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Forord

Forskning er ikke en individuel proces

Der er mange, der har taget del i processen pa den ene eller anden made. Jeg vil gerne takke alle
jer, der har bidraget til og haft betydning for den viden, der er blevet genereret i lgbet af projektet,
og som udger indholdet i nerveerende afhandling. Og jeg vil gerne takke jer, der hjalp til i
hverdagen og muliggjorde, at der i dag foreligger en afhandling fra min side. I det fglgende vil jeg

gerne give taknemmeligheden en vis retning.

Forst og fremmest vil jeg gerne takke mine to vejledere:

Tak til Jergen Gleerup som hele vejen igennem har troet pa projektet. Tak for medvirken til at
projektet blev muligt pa grund af talrige og vedholdende kommetarer, der fik skeerpet projekts
problemstilling og relevans.

Tak til Charlotte Hgjholt hvis forskning og bidrag har veeret en enorm og uvurderlig
inspirationskilde. De mange konstruktive kommentarer og udfordrende spgrgsmal har ledet
forskningsprojektet videre og gjort det muligt for mig at fa gje pa nye aspekter ved skolepraksis
og bgrns deltagelse. Tak ogsa for opmuntring og opbakning undervejs og for invitation ind i

forskellige forskningsmiljger.

En searlig tak gar til min vejledningsgruppe med Anja Kastrup Jensen, Crisstina Munk, Ditte
Schapiro, Kurt Bendix-Olsen, Leerke Testmann, Randi Boelskifte Skovhus og Tilde Mardahl-
Hansen. Tak for inspirerende diskussioner, kommentarer, opmuntring og dejlig mad. Jeg vil ogsa
gerne takke forskningsfellesskabet PIU for inspirerende og tankeveekkende diskussioner, der
vidner om bred og dyb teoretisk indsigt. En serlig tak skal ogsa rettes til Anne Mette Buus og
Randi Boelskifte Skovhus, med hvem jeg har delt ph.d.-livets store og sma udfordringer. Tak for
et abent og erligt fellesskab med bade faglige og personlige dreftelser, der har givet kreefter
undervejs i det, der til tider forekom at veere et maraton i udholdenhed. Ogsa tak til kollegaer fra
UC SYD, der undervejs har udvist interesse for projektet og mit velbefindende, og som har udtrykt

gleede ved, at jeg kommer tilbage — gleeden er gensidig.



Uden for det institutionaliserede forskningsmiljg vil jeg gerne rette takken til ledere, leerere,
paedagoger og barn pa de to skoler, hvor mit feltarbejde har fundet sted. Tak for venlighed,
imgdekommenhed, tillid og abenhed, der gjorde det muligt for mig at veere med — ogsa i de
situationer, hvor det var svart for bade bgrn og voksne. Jeg haber, jeg har imgdekommet denne

tillid ved at fremstille jeres praksis og handlinger pa veerdige mader.

Tak til alle der har leest med undervejs og spurgt interesseret til projektet. En seerlig tak til Lars
Jacker Buhl og Jakob Holm for at leese tekster af flere omgange, kommentere og papege, nar

sproget slog for mange knuder.

Og til allersidst — men ikke mindst — gar takken til familie og venner. Tak til venner for forstaelse,
interesse og positive tilkendegivelser. Tak til min mor for hjelpen til at fd hverdagslivet til at
haenge sammen i de situationer, hvor jeg af den ene eller anden grund ikke var narverende eller
tilstedevaerende. Tak ogsa til min mand Sgren for at baere sa meget i sa lang en periode. Tak for
talmodighed og opmuntring undervejs. Tak til mine bgrn Jonas, Rebecca og Lea, der har affundet
sig med, at jeg i perioder har veeret meget vaeek — og langt veek. Ofte har I udvist forundring over,
hvordan det kan tage sa lang tid at skrive en afhandling.

Men nu er den feerdig!

Forskning er bestemt ikke en individuel proces, s tak til jer alle.



Kap. 1: Projektets problemstilling

En grundproblematik

Nervarende afhandling beskaftiger sig med barns deltagelse i skolens praksis med en interesse i
at udforske de situationer, hvor bgrn kommer i vanskeligheder. Projektets sigte er at udvikle viden
om, hvad vanskelighederne ser ud til at handle om for bgrnene, og hvorledes skolers
organiseringsformer spiller ind i og far betydning for, hvordan deltagelsesvanskeligheder udvikler
sig. Med afseet i analyser af bgrns deltagelsesmuligheder knyttet til situerede samspil og
institutionelle betingelser er det projektets ambition at bidrage med viden, der er relevant i
diskussioner af inklusionsbegrebet, og hvorledes man kan forsta inklusion i relation til bgrns
deltagelse i1 skolens la&ringsfellesskaber. Udgangspunktet for forskningsprojektet er en
grundproblematik i skolens historie, der handler om, at der altid har veeret bgrn, for hvem skolen
ikke ser ud til at fremsta relevant eller tilgeengelig for deres deltagelse. Der er bgrn, som skolen
ikke har formaet at mgde pa relevante mader i forhold til deres hverdagsliv og dets betingelser. Og
der er bgrn, som skolen har betragtet som uegnede til at deltage i den almene grundskole og pa
den baggrund er blevet henvist til andre undervisningstilbud. Den danske folkeskoles historie er
blandt andet en historie om selektions- og eksklusionsprocesser, hvor forskellige grupper af bgrn
af forskellige grunde er blevet fremstillet som et problem i forhold til skolens arbejde. Siden
undervisningspligtens indfgrelse i 1814 og trods et mangearigt arbejde med at skabe en skole for
alle, har skolen matte forholde sig til den dobbelthed, at den samtidig udskiller og ekskluderer
adskillige barn fra den almene undervisning. Vi har saledes at gare med en skole, der vil noget
med bgrnene samtidig med, at barnene ogsa har intentioner og forskellige forudsatninger for at
tage del i dens praksis.

I en tid, hvor vi er optaget af inklusion og forholder os til problematikker vedrgrende
almen- og specialundervisningen, beskaftiger vi os med en historisk grundproblematik, som
knytter sig til skolen, dens formal og mangesidede opgave. En problematik, der historisk set er
blevet betragtet fra et skole- og uddannelsespolitisk perspektiv og dermed fra dem, der vil noget
med bgrnene. Spargsmalet er imidlertid, hvilken indsigt det vil give, hvis bgrnene inddrages som
subjekter i eget skoleliv. Og derved som subjekter, der kan bidrage med relevant viden i forhold
til, hvordan vanskeligheder opstar og udvikler sig i skolen, og hvorledes vi kan forsta og handtere
det, der ser ud til at fremsta som vigtigt for barnene. Det kan synes paradoksalt, at vi har sa relativ

lidt indsigt i, hvad deltagelsesvanskelighederne ser ud til at handle om for bgrnene, nar vi i en lang



arreekke har veeret optaget af deres deltagelse og arbejder med at udvikle deltagelsesmuligheder i
folkeskolen med henblik pa at mindske udskillelse og eksklusion.

Sigtet med narvaerende forskningsprojekt er med afsat i ovenstaende grundproblematik
at udforske bgrns perspektiver pa deres skoleliv, og hvad deltagelsesvanskeligheder ser ud til at
handle om. Afhandlingens empiri er produceret via et kvalitativt etnografisk inspireret feltarbejde
bestaende af deltagerobservationer, semistrukturerede kvalitative interviews og situerede samtaler.
Feltarbejdet har fundet sted pa to folkeskoler, der har forskellige mader at strukturere og ordne
skolens praksis pa. Pa den ene skole bliver bgrnene inddelt i argangsopdelte klasser, og pa den
anden skole har man indfart fleksible holddannelser pa tvaers af alder. Inddragelsen af de to skoler
er sket med afsat i en forstaelse af, at sammenhzange bliver tydeligere gennem forskelle og
variationer. Nar der i analysen kigges pa tveers af to skoler, er det sdledes med en antagelse om, at
forskelle kan skabe blik for sasmmenhange i en kompleks og mangesidet skolepraksis.

Det teoretiske afseet for projektet er den kritiske psykologi, der bidrager med begreber til
at udforske sammenhznge mellem skolens praksis og bgrns deltagelsesmuligheder. Den kritiske
psykologi er forankret i en historisk dialektisk materialisme, der indebarer en gensidig
konstituering mellem subjekt og samfund, hvorved den socio-materielle verden skaber sarlige og
situerede betingelser for bgrnene, som samtidig handler reproducerende og transformerende i
forhold til disse betingelser. Denne gensidighed giver blik for, at bagrns deltagelse — og de
vanskeligheder der opstar i tilknytning hertil — ma forstas i sammenhang mellem den enkeltes
made at deltage pa, hvad deltagelsen er en del af, og hvorledes de gensidigt konstituerer hinanden
i et dialektisk samspil. Fokus i projektet er den enkeltes deltagelse og den kontekst, hvori
deltagelsen finder sted. Kritisk psykologi og dens begreber ger det muligt at udforske
sammenhange mellem den enkeltes deltagelsesmuligheder, de situerede samspil og institutionelle
betingelser — heriblandt forskellige organiseringsformer.

Hensigten med dette farste kapitel er at udfolde og praecisere afhandlingens fokus ved at
sla nogle temaer an i relation til grundproblematikken, og hvorledes den er blevet forsggt forstaet
og handteret i savel praksis som forskning. Pa den made sgger jeg bade at skarpe problemstillingen
men ogsa at give en fornemmelse for, hvorfor nogle temaer er vigtige at dykke ned i og udforske
narmere. Temaerne, der bliver slaet an i naervearende kapitel, vil saledes blive udfoldet senere og
uddybet i de efterfglgende kapitler, bade hvad angar et historisk perspektiv pa problemstillingen,
forskningens forsgg pa at (be)gribe dem og min teoretiske tilgang til problemstillingen. De mange

temaer og aspekter vil i indeveerende kapitel blive samlet op i et afsluttende afsnit, hvor projektets



problemstilling preeciseres og udmentes i et forskningsspgrgsmal samt yderligere delspargsmal,
der knytter sig til den overordnede problemstilling. Inden denne precisering skal vi farst se
nermere pa, hvorledes der foreligger et entydigt krav til skolerne om at inkludere flere barn
samtidig med, at inklusion kan betyde mange forskellige og modsatrettede ting, som derved gar

det uklart, hvad det er, skolerne er forpligtet pa at arbejde med.

Inklusion som et entydigt krav knyttet til flertydige forstaelser

Fra midten af 00’erne og frem mod i dag problematiseres omfanget af bgrn, der bliver ekskluderet
fra folkeskolen og henvist til sakaldte segregerede tilbud (specialklasser, specialskoler og
dagbehandlingstilbud), selv om Danmark i 1994 ratificerede UNESCO’s Salamanca-erklaringen
og derved formelt har forpligtet sig pa arbejdet med at udvikle inkluderende skoler. Med
vedtagelsen af Salamanca-erklaeringen, som understreger barns ret til at deltage i det almindelig
skolesystem uanset forudsetninger, rettes opmarksomheden mod skolernes tilgaengelighed for
alle barn. Fra politisk hold er fordringen om inklusion blevet efterfulgt af forskellige initiativer i
form af undersggelser, forsggsordninger, ekspertpaneler og kompetenceuddannelsesforlgb for
skolens personale.

Trods den internationale forpligtelse til at udvikle inkluderende skoler viste undersggelser
i en leengere arereekke, at antallet af elever, der modtog specialundervisning eller blev henvist til
vidtgdende specialundervisning, var stigende. Med inklusionsloven fra 2012 og betydelige
gkonomiske incitamenter for at ekskludere feerre elever har vi set, at flere elever deltager i den
almene undervisning (Szulevicz, 2014). En nyere undersggelse viser, at andelen af elever, der gar
i en almen folkeskoleklasse, er steget fra 94,2 procent i skolearet 2010/2011 til 95,2 procent i
skolearet 2014/15 (Afrapportering af inklusionseftersyn, 2016). Der er saledes en hgjere grad af
barn, der bliver placeret i det almene skoletilbud, men undersggelsen peger samtidig pa, at der
stadig er en reekke udfordringer forbundet med inklusion og en usikkerhed om, hvad inklusion vil
sige i praksis (ibid.).

Skolerne er saledes lovmassigt forpligtet pa at arbejde med inklusion, men hvad
inklusion konkret betyder i skolens praksis og hvilke grunde, der ligger bag
inklusionsbestrabelserne, forekommer pa ingen made entydige, men netop flertydige og
konfliktuelle. Der eksisterer en bred vifte af inklusionsudformninger og -forstaelser, der spender
fra placeringer af barn til forstaelser af, at inklusion handler om nogle szrlige kvaliteter ved den
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almene undervisning og barns leringsfaellesskaber. De forskellige forstaelser knytter sig til
forskellige grunde og rationaler for inklusion, der blandt andet kommer til udtryk som menneskers
grundlaeggende rettighed til at deltage aktivt i alle samfundets sociale og kulturelle sammenhange
— herunder adgang til uddannelse. Andre grunde til inklusion bestar i gkonomisk anliggender, der
vedrgrer en manglende positiv effekt af de udgiftstunge specialpaedagogiske foranstaltninger,
mens andre henter argumentation for inklusion i temaer som samfundets sammenhangskraft
(Tetler, 2009Db).

Inklusionens flertydighed knytter sig endvidere til forskellige forstaelser af, hvad
deltagelsesvanskelighederne handler om, og hvad inklusionsbestraebelserne i den forbindelse skal
rette sig imod. Forstaelserne spander fra, at skoleproblemer bliver forbundet med nogle elevers
problematiske adfeerd og specielle behov, der fordrer metoder og teknikker til kompensering og
regulering (Michell, 2008; Overland, 2009) til forstaelser af, at problemerne handler om skolens
kompleksitet og elevers manglende navigeringsberedskab (Alenker, 2009). Andre har serlig
fokus pa, hvorledes der kan skabes adgang og deltagelse for barn med fysiske handicap (Ferguson,
1995; 2008, 2011), mens andre er optaget af forholdet mellem inklusion og barn med psykiatriske
diagnoser (Fisker, 2014). Andre undlader at forsta problemet som knyttet til individuelle bgrn og
er 1 stedet optaget af skolen som institution, og hvorledes den producerer
deltagelsesvanskeligheder (McDermott, 1996).

Der eksisterer saledes modsatrettede opfattelser af, hvad skolens problemer handler om
og forskellige syn pa, hvad det er for problemer, der farer til eksklusion. | relation til de forskellige
forstaelser er der tilsvarende en palet af forskellige og modsetningsfyldte tilgange til at arbejde
med deltagelsesvanskeligheder. Tilgange der henholdsvis har fokus pa enkelte barn, og hvad der
betegnes som deres specifikke vanskeligheder, og tilgange der papeger, at netop det individuelle
fokus er en del af problemet og derfor retter opmarksomheden mod konteksten, faellesskaberne,
normalitetsforstaelser m.m. De forskellige og mangfoldige forstaelser af skolens problemer
vedrgrende dens relevans og tilgengelighed ser ud til at gare det uklart, hvad det er, man skal
arbejde med i skolens praksis og pa hvilken made — og hvad der i denne sammenhang bliver
relevant viden. Inden for skole- og uddannelsesverdenen diskuteres det, hvorvidt inklusion kraever
viden om specifikke diagnoser, eller om en sadan viden medvirker til udpegnings- og
udskillelsesprocesser. Yderligere diskuteres det, om det er vigtigt at sammenteenke paedagogik og
specialpaedagogik i arbejdet med inklusion (Morken, 2008), eller om det er vigtigt at fastholde
adskillelsen (Baltzer & Tetler, 2003).
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I skolen eftersparger leerere viden og tilgange til at arbejde med inklusion, som de oplever
som en af de sterste udfordring i skolen (EVA, 2013). Efterspgrgslen imgdekommes blandt andet
af forskellige koncepter og metoder, hvor inklusion blander sig med og kommer til at handle om
klasseledelse, trivsel, dygtighed, adfeerdsmodificering, reducering af negativ social arv, veerdier
m.m. Nar inklusion spander sa bredt og indebzrer sa meget, sa synes det at forsvinde i andre
begreber og forstaelser, hvorved inklusion kommer til at handle om alle ting — og derved ingenting.
I relation til dette pointerer Sgren Langager et al. (2012), at inklusion kan betyde lidt af hvert
afhaengigt af den enkeltes meninger og synsvinkel.

Ambitionen med nearvaerende forskningsprojekt er at undersgge, hvad inklusion ser ud til
at handle om, nar synsvinklen er bgrnenes med henblik pa, at denne viden kan virke ind i det, som
leerere oplever som en af de starste udfordringer i folkeskolen!. Inklusion i skolen har en tendens
til at samle sig om undervisningen — hvilket ikke er sa meerkeligt i betragtning af, hvad der
forekommer at veare skolens hovedopgave — men et ensidigt fokus pa undervisningen, dens
tilretteleeggelse og udfarelse indeberer en risiko for, at vi ikke har gje for, hvad problemerne ser

ud til at handle om for bgrnene, og hvad problemerne haenger sammen med.

Inklusion fra et barneperspektiv

En stor del af den eksisterende inklusionslitteratur har haft fokus pa inklusion som begreb eller pa
de professionelles aktarers perspektiver pa inklusion, hvorved bgrns perspektiver pa inklusion i
mindre grad er kommet til udtryk (Szulevicz, 2014). Inden for inklusionsforskningen efterspgrges
studier, der inddrager elevernes perspektiver pa inklusionens problemstillinger (Allen, 2016;
Kalambouka et al., 2005; Tetler & Baltzer, 2011; Slee, 2011). | en dansk kontekst bidrager
forskningsprojekter som eksempelvis Inkluderende skolemiljger (Amilon, 2015), Inklusion — set i
et elevperspektiv (Dyssegaard et al. 2016), Elevernes perspektiv (Tetler & Baltzer, 2009) og
Inklusion i bgrnehgjde i Greve Kommune — fokus pa bgrns trivsel og lering (Perry & Qvortrup,
2015) med viden om inklusion fra et elevperspektiv, idet eleverne i undersggelserne er blevet

inddraget via forskellige former for spagrgeskemaer og interviews. Projekterne har saledes

! Det skal her bemzerkes, at det ikke er en forstaelse af, bgrnene skal Igse inklusionens problematikker og
udfordringer. Nar bgrneperspektivet understreges som en relevant kilde til viden, er det med begrundelse i, at der
foreligger relativt fa undersggelser, der inddrager bgrn som subjekter i eget skoleliv, nar det kommer til
inklusionsspgrgsmalet. Samtidig er det ogsa en teoretisk pointe, at viden ma udvikles fra et
farstepersonsperspektiv.
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inddraget og undersggt problemstillingen vedrgrende skolens relevans og tilgengelig fra barns
perspektiver, men det er perspektiver, der ikke er udforsket i ssmmenhang med den konkrete og
situerede deltagelse.

| undersggelsen Inklusion — set i et elevperspektiv (Dyssegaard et al. 2016) bliver der
spurgt til, hvordan bgrn, der tidligere har modtaget undervisning i segregerede tilbud, oplever det
at vende tilbage til den almene klasse. Undersggelsen peger pd, at to tredjedele? af de sakaldte
tilbagefarte elever var glade for at veere kommet tilbage i almenklassens feellesskab og trives godt
med de ggede muligheder for at fa venner. Det fremgar imidlertid ikke af undersggelsen, hvad det
er, barnene vender tilbage til og skal deltage i. Med andre ord bliver bgrnenes forskellige
oplevelser af henholdsvis at trives i den almene klassen eller at fgle sig ensom og isoleret — som
det fremgar af undersggelsen — ikke knyttet til viden om fallesskabet, dets dynamikker og sociale
processer. Deltagelsen og dens subjektive betydning bliver saledes ikke udforsket i sammenhang
med deltagelsens kontekst. Endvidere tager de naevnte forskningsprojekter afsat i en tilgang, hvor
viden opnas ved at sparge barnene. Det er saledes bgrnenes verbaliserede og erindrede oplevelser,
der tilleegges betydning, hvorved barns konkrete handlinger i skolens praksis ikke udforskes. Ingen
af projekterne undersgger, hvordan bgrnene tager del i skolens faglige og sociale feellesskaber, og
ingen af undersggelserne satter barnenes oplevelser i sammenhang med den situerede deltagelse.
Det er med andre ord ikke undersggelser, der fokuserer pa sammenhznge mellem
deltagelsesmuligheder, betingelser i praksis og subjektive betydninger. Jeg vil i kapitel 4 med
afsaet i et praksisfilosofisk perspektiv argumentere for en tilgang, hvor viden knyttets til deltagelse
i praksis (Juul Jensen, 2001). | relation til denne vidensforstaelse bliver det relevant — og til dels
ngdvendigt — at udforske barns deltagelsesmader og handlinger, som de finder sted i praksis for
pa den made at fa indblik i deltagelsens subjektive betydning.

Med et dialektisk materialistisk udgangspunkt vil jeg pege pa, at der savnes undersggelser
inden for inklusionsforskningen, hvor bgrns udsagn bliver sat i ssmmenhang med det, de deltager
i. Andre faglige traditioner har arbejdet med bgrns deltagelse i skolens hverdagsliv og veeret
optaget af berneperspektivet (f.eks. Gilliam, 2006; Hgjholt, 2001, 2011; Kofoed, 2004; K.
Kousholt, 2009, 2016; Morin, 2007; Rgn Larsen; 2011a, 2011b; Stanek, 2011), men inden for
inklusionsforskningen mangler vi undersggelser af bgrns oplevelser af deres skoleliv, der bidrager

med viden, der er relevant i diskussioner af inklusionsbegrebet, og hvad der kendetegner

2l underspgelsen blev der foretaget i alt 48 interviews med tilbagefgrte elever over tre skoledr: 12 interview i
2014,17i2015 0og 192016 (Dyssegaard et al. 2016: 39).
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inkluderende skolepraksisser. | den forbindelse er jeg derfor optaget af at forsta inklusion pa en
mere praksisner made, sa inklusion bliver et padagogisk begreb, der far betydning i skolens
hverdagspraksis og det daglige paedagogiske arbejde. Ambitionen er ikke at reducere inklusionens
flertydighed men at vise, hvordan ting hanger og spiller sammen.

Barneperspektivet® og dets forankring i en dialektisk tilgang (Hgjholt, 2001, 2011;
Kousholt, 2006; Morin, 2007; Rgn Larsen, 2011a; Stanek, 2011) kan hjalpe os med at fa gje pa
sammenhange mellem den enkeltes handlinger og handlingernes kontekst. Ved at kigge pa praksis
fra et barns perspektiv kan vi fa gje pa, hvorledes den enkeltes handlinger haenger sammen med,
hvad de andre deltagere ger, hvad de er sammen om, og hvordan de stiller betingelser for hinanden.
Barns perspektiver kan skeerpe vores opmarksomhed i forhold til, pa hvilken made institutionelle
og strukturelle forhold ved skolen spiller ind i og far betydning for det, der foregar blandt barnene.
Inddragelse af barns perspektiver i forskningen synes saledes at veere en farbar vej at ga i
bestraebelsen pa at forsta problemer i deres sammenheeng og i relation til dem, det handler om.
Barneperspektivet ger det muligt at udvikle praksisnar viden om, hvad inklusion ser ud til at
handle om for bgrnene, og hvad der pa den baggrund bliver vigtigt at arbejde med, nar det geelder

skolens relevans og tilgaengelighed for dem, som skolen vil noget med.

Projektets tilgang og teorivalg

Tilgangen i projektet er en forstaelse af, at bgrns handlinger og perspektiver pa skolens praksis
kan bidrage med relevant viden om, hvad deltagelsesproblematikker ser ud til at handle om — en
viden der er relevant for voksne, der arbejder med at forsta og udvikle en inkluderende folkeskole.
Nervearende projekt tager afset i en forstaelse af bgrn som subjekter i deres eget liv, hvormed
menes, at barn forholder sig aktivt og handler begrundet i forhold til deres livsbetingelser sammen
med andre i faelles sociale praksisser. Formuleret i relation til skole sa handler bgrnene begrundet
i forhold til betingelser i skolens praksis, der bade omfatter samspillet mellem bgrn og voksne,
men ogsa hvorledes dette samspil er betinget af socio-materielle og historiske strukturer, der ger
skolen genkendelig som netop ’skole’. Indsigt i berns grunde er saledes knyttet til viden om

feellesskabet, strukturerer, dynamikker og sociale processer, og vi kan leere om denne sociale

3 Har anvendes den bestemte form ’bgrneperspektivet’ som en modstilling til et voksent perspektiv. Den bestemte
form henviser ikke til en forstaelse af, at der kun eksisterer ét b@grneperspektiv, idet der altid vil veere en
mangfoldighed af bgrneperspektiver.
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verden ved at udforske, hvorledes den stiller sig for det enkelte subjekt. At forsta bgrn som
subjekter i eget skoleliv indebzrer, at viden om og indsigt i berns handlegrunde ma udforskes og
undersgges gennem et farstepersonsperspektiv, idet mennesker — og i denne sammenhang bgrnene
— ma forstas ud fra deres egen subjektive tilgang til verden (Schaube, 2010). Eller som Klaus
Holzkamp skriver: ”Reasons for action are always in the ’first-person’” (Holzkamp, 1996 citeret i
Schaube, 2010). Det er saledes en forstaelse af, at viden fra barns farstepersonsperspektiver er en
ngdvendig tilgang for at fa indsigt i, hvad inklusion ser ud til at handle om for bgrnene og til at
forsta, hvad inklusions- og eksklusionsprocesser hanger sammen med.

| projektet er jeg optaget af sammenhange; sammenhange mellem personlige
begrundelser og sociale betingelser, sammenhzange mellem skoleproblemers udvikling og forhold
i praksis, og sammenhange mellem strukturering af praksis, barns deltagelsesmuligheder og
lereres radighed. Med andre ord er jeg optaget af at forsta deltagelsesvanskeligheder som
sammenhangende med en serlig historisk og samfundsmaessig praksis, der stiller sig forskelligt
for forskellige barn. Jeg er optaget af, hvorledes ting spiller sammen, og hvorledes inklusions- og
eksklusionsprocesser ma forstas som komplekse og ikke altid gennemskuelige processer.
Forstaelsen af, at ting haeenger sammen og en dertilhgrende interesse i at udforske netop disse
sammenhange, nadvendigger en teori, der arbejder med at forsta feenomener i sammenhaeng med
hinanden.

| projektet traekker jeg pa kritisk psykologiske begreber, idet de kan hjelpe med at forsta

bgrns handlinger som sammenhangende med og begrundet i forhold til det, bgrnene tager del i.
Berns grunde knytter sig til deltagelsen blandt andre i sociale praksisser, og derfor retter
forskningsinteressen sig mod handlingernes kontekst: Hvad ger de andre barn, hvordan stiller de
betingelser for hinandens deltagelse, og hvad er der pa spil mellem bgrnene og i den skolepraksis,
hvor handlingerne finder sted. ’Stedet’ bliver i denne sammenhang vigtig, da den enkeltes
handlinger bade ma sattes i forbindelse med situerede samspil, men ogsa samfundsmassige,
institutionelle og historiske betingelser, der bade virker muligggrende og begraensende for
deltagelsen. Praksisbegrebet setter fokus pa, at problemer opstar steder, hvor flere forskellige
mennesker handler sammen i historiske strukturer, idet der med praksisbegrebet peges pa det
grundlaeggende forhold, at mennesker ma forstas igennem deres handlinger sammen med andre
mennesker i sociale og samfundsmassige organiseringer — altsa som deltagere i sociale
praksisstrukturer (Hgjholt & Kousholt, 2011).
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Det teoretiske begreb ’deltagelse’ rummer dobbeltheden — eller rettere sagt
sammenhangen — mellem den enkeltes deltagelse og den kontekst, hvori deltagelsen finder sted.
Begrebet *deltagelse’ retter opmaerksomheden mod, at vi kun kan forsta den enkelte persons made
at fungere og udvikle sig pa ud fra det, personen er en del af (Dreier, 1999, Hgjholt, 2006).
Mennesker kan pa den baggrund ikke forstas adskilt fra de forskellige og foranderlige praksisser,
hvori de deltager, ligesom hverken individ, det sociale eller omgivelserne kan selvsteendiggares
som analyseenheder. Vi har siledes at gore med “a subject in a context” (Hgjholt, 2006: 86). Pa
den made satter begrebet fokus pa, at vi kun kan forsta den enkeltes deltagelse ved at undersgge
den sammenhang, hvori deltagelsen foregar.

| projektet er jeg optaget af inklusion som knyttet til deltagelse, eftersom jeg er rettet mod
at undersgge deltagelsesproblematikker som noget, der skabes i komplekse situerede samspil i
skolens praksis. Derved overskrides ogsa en tendens til en individualiseret forstaelse af
deltagelsesproblematikker. At forsta inklusion som knyttet til deltagelse — og med den iboende
dobbelthed, der ligger i begrebet — gares det muligt at udforske problemstillinger pa mader, hvor
vanskelighederne ikke isoleret set kobles til barnet, men knyttes til deltagelse i feellesskaber. De
vanskeligheder, der opstar med hensyn til deltagelsen i skolens hverdagsliv, kan ikke anskues ved
alene at kigge pa det barn, der oplever disse vanskeligheder, men ma forstas i relation til og ud fra,
hvad de andre gar, og hvad de er sammen om. Deltagelsesbegrebet retter opmaerksomheden mod
denne dobbelthed og forstaelsen af, at barn er i vanskeligheder. Pa den baggrund arbejder jeg med
et feellesskabsorienteret inklusionsperspektiv.

Opsamlende kan det siges, at bgrns deltagelse finder sted i en skolepraksis, der er
karakteriseret ved en mangfoldighed af barne- og voksenliv, som arrangeres pa forskellige mader
og vikles ind i forskellige dagsordener, opgaver, samspil, malsatninger og konflikter. | relation til
dette sammensatte skoleliv er jeg optaget af, hvad deltagelsesproblematikker ser ud til at handle
om set fra bagrns perspektiver knyttet til situerede samspil og institutionelle betingelser med seerlig
fokus pa forskellige organiseringsformer. | projektet tager jeg fat i en historisk grundproblematik,
der knytter sig til skolens tilgeengelighed og relevans. En problematik, der aktuelt er rammesat af
inklusionsdagsordenen, og som jeg optaget af at udforske med et teoretisk informeret
deltagelsesbegreb, der gar det muligt at se og forsta problemstillinger i praksis i sammenhang med

hinanden.
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Projektets problemformulering og vidensambition

Projektet udspringer af en kritik af, at skolens historiske grundproblem bliver forstaet for snaevret
med en begranset inddragelse af barns perspektiver og en manglende forstaelse af sammenhange
mellem den enkeltes deltagelse, de sociale samspil og betingelsernes betydning i form af bl.a.
forskellige organiseringsformer. Kritikken er ikke et formal i sig selv, men er forbundet med en
interesse i at forandre, udvikle og fa gje pa usete og ubrugte muligheder (Dreier, 1996). Projektet
beeres af ambitionen om at udvikle viden, der giver indsigt i, hvorledes forskellige forhold spiller
sammen i forlgb og far betydning for, pa hvilken made deltagelsesvanskeligheder opstar og
udvikler sig. Interessen samler sig s&rligt om at udforske sammenhange mellem forskellige
opdelinger af leringsfallesskaberne og barns deltagelsesmuligheder. Pa den baggrund har jeg
udvalgt to folkeskoler, der har forskellige mader at organisere bgrns leeringsfellesskaber pa.
Ambitionen er at udforske det organisatoriske set fra bgrns perspektiver, og hvorledes det spiller
ind i og far betydning for problemernes udvikling for pa den baggrund at leere noget mere alment
om, hvordan ting haeenger sammen i social praksis (Dreier, 2006a). Forskningsinteressen og dens

ambition udmagntes i felgende problemformulering:

Hvad handler deltagelsesvanskeligheder om i skolen, nar de udforskes gennem et

barneperspektiv, og hvad haenger vanskelighederne sammen med?

I tilknytning til forskningsspgrgsmalet undersgges det:

1) Hvad handler inklusion om, nar vanskelighederne analyseres fra barns perspektiver, og
hvorledes kan denne viden bidrage til inklusionsforstaelser, der far betydning for skolens
hverdagspraksis?

2) Pa hvilken made spiller forskellige former for organiseringer og opdelinger af bgrn ind i
deres mulighed for at tage del i de faglige og sociale feellesskaber? Og hvilken betydning
har opdelingerne for de professionelles handlemuligheder og radighed i relation til

deltagelsesproblematikker?

Afhandlingen skal leses som et bidrag til at forsta, hvad deltagelsesvanskeligheder ser ud til at
handle om i skolen. Projektet bidrager saledes ikke med handleanvisninger, metoder eller
koncepter til at styre efter i en kompleks praksis, og projektet fremkommer ikke med entydige
definitioner af og tilgange til, hvad inklusion er og bar praktiseres. | stedet er ambitionen at arbejde

med og udvikle forstaelser af sammenhange, der kan fgre frem til at udpege usete aktuelle
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muligheder i praksis (jf. Dreiers (1996) forstaelse af forskningens formal). Min tilgang er at blive
klogere pa en historisk problemstilling knyttet til skolens tilgeengelighed og relevans ved at
undersgge variationer over denne almene problemstilling, og hvad den heenger sammen med. Med
andre ord er ambitionen at lzere om almene sammenhange — sammenhange mellem deltagelse og
deltagelsens kontekst — gennem kontekstuelle variationer (Dreier, 2006a; Hgjholt & Kousholt,
2016; Juul Jensen 1999).

Laesevejledning

Falgende afsnit er skrevet med henblik pa at give leeseren et overblik over afhandlingens struktur
og indhold. Dette gares for at skabe en vis forudsatning for at vide, hvordan de enkelte kapitlet
haenger sammen, og hvad man laeser sig frem imod. Det farste kapitel i afhandlingen havde til
hensigt at praesentere problemstillingen, projektets teoretiske stasted og forskningsambition i korte
formuleringer. | kapitel 2 bredes problemstillingen ud ved at inddrage et historisk perspektiv pa
skolens tilgengelighed og relevans. Fokus i denne fremstilling er skolens kvalificerings- og
differentieringsopgave og den sorterings- og udskillelsespraksis, der knytter sig til denne opgave.
| kapitlet beskaftiger jeg mig med &ndringen i denne differentieringsopgave, og hvorledes
arbejdet mod den udelte enhedsskole forlgber parallelt med udbygningen og uddifferentieringen
af specialundervisningen. Kapitlet leder over i et fokus pa skolens inklusionsopgave og de
dilemmaer og udfordringer, der knytter sig til denne opgave.

| kapitel 3 beskriver jeg, hvordan man inden for forskningen har forsggt at forsta og
begrebsseette skolevanskeligheder, og jeg diskuterer den forskningsmassige udfordring i at
begribe sammenhaenge mellem den enkeltes deltagelsesmuligheder, sociale dynamikker og
skolens historiske opgave og tilhgrende problematikker. Herefter udfoldes naerverende projekts
teoretiske og forskningsmaessige inspirationskilder med afsaet i forskningsprojekter, der
undersgger bgrns deltagelse i skolen med fokus pa bgrns perspektiver pa deres skoleliv.
Deltagelsesbegrebets centrale position pointeres ved en teoretisk forstaelse af leering som knyttet
til deltagelse i sociale feellesskaber. Yderligere preesenteres det teoretiske livsfarelsesbegreb, som
bidrager til en narmere udforskning af, hvordan bgrn tager del i skolens praksis. Projektets
teoretiske ramme bliver ikke udfoldet i et seerskilt kapitel, men sattes i spil i relation til projektets
problemstillinger og analyser. Hensigten er at vise dialektikken mellem teori og praksis knyttet til

en forstaelse af, at teorien far fylde i analyser af praksis.
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| kapitel 4 og 5 beskeeftiger jeg mig med projektets metodologiske og metodemaessige
aspekter. Kapitel 4 indledes med nogle grundleeggende betragtninger og forstaelser af viden som
knyttet til deltagelse i praksis. Denne forstaelse af viden har implikationer for tilretteleeggelsen af
forskningsprocessen og mader at forsta og begrebssztte de professionelle og barnenes deltagelse
pa. | den forbindelse introducerer jeg medforskerbegrebet og argumenterer for relevansen af
teoretisk at forstd bgrn som medforskere og som kilde til viden. Yderligere praesenteres
etableringen af bgrneperspektivet i forskningssammenhange, og jeg diskuterer forskellige
tilgange til at naerme sig barns perspektiver. | kapitel 5 zoomer jeg ind pa forskningsprocessens
metoder og tilgange. Jeg beskriver, hvorledes jeg konkret greb feltarbejdet an og de
metodemaessige og etiske overvejelser, der knyttede sig til dette arbejde. Blandt andet diskuterer
jeg, hvordan den teoretiske forstdelse af bgrn som medforskere fik betydning for, at
forskningsmetoden a&ndrede sig undervejs i forskningsprocessen.

Kapitel 6 er det farste analysekapitel af i alt fire kapitler, hvor jeg viser forskellige
variationer over samme almene problemstilling. | det ferste analysekapitel har jeg fokus pa de
vanskeligheder, der udvikler sig for og omkring drengen Jespers deltagelse, og hvorledes
deltagelsesvanskelighederne hanger sammen med en skolepraksis, der stiller sig forskelligt for
forskellige barn. Kapitlet indledes med nogle almene betragtninger af skolens udfordringer knyttet
til dens dobbeltheder og modsetninger. Forstaelser af berns ’felles-skabelse’, skolens
kategorisering- og differentieringsprocesser og klassen som social struktur er veesentlige
opmarksomhedspunkter i analysen af de dynamikker, der farer til skolens opgivelse og
udskillelse. 1 kapitel 7 er fokus Sofies deltagelse, og hvorledes hun deltager pa mader, der gar
hende usynlig samtidig med, at hun bliver usynliggjort af de andre i en dialektisk proces. Processen
finder sted i en skole, der har serlige opgaver og prioriteringer, og hvor kategoriseringer og
forskelliggarelser er i spil og far betydning for barnenes made at vaere sammen pa. | analysen viser
jeg, hvordan skolens arbejde med at skabe deltagelsesmuligheder kan fremme udsathed, og i den
forbindelse argumenterer jeg for en situeret forstaelse af udsathed som knyttet til specifikke
situationer.

Kapitel 8 og 9 behandler det empiriske materiale, der er produceret pa den anden
folkeskole, hvor mit feltarbejde fandt sted. Kapitel 8 omhandler et drengefellesskab, hvis
dynamikker ma sattes i sammenhang med de vanskeligheder, der udvikler sig for Anders. |
kapitlet retter jeg fokus pa, hvorledes barnene og de professionelle kan have modsatrettede

engagementer og bestreebelser, der ma sattes i sammenhang med nogle udfordringer knyttet il
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skolens opgave og struktur. De modsatrettede engagementer stiller sig serligt vanskeligt for
Anders, hvis deltagelse kan karakteriseres som modsetningsfuld. | analysen viser jeg, hvorledes
vanskelighederne udfolder sig, men ogsa hvordan reorganiseringer bliver treedesten for
udviklinger, der virker overskridende i forhold til begraensende betingelser. | alle analysekapitler
bergres temaet om bgrns samtidige synlighed og usynlighed. | kapitel 9 udfoldes denne tematik
yderligere i analysen af Maikens deltagelse og ved at inddrage anden forskning, hvor noget
lignende ser ud til at gere sig geldende. Hensigten er at fremanalysere en almen problematik
knyttet til deltagelsesvanskeligheder i skolen. Hvert analysekapitel afrundes med en opsamling,
hvori de vaesentligste pointer og forstaelser fra analysen bliver tydeliggjort.

I afhandlingens afsluttende kapitel 10 vil de forskellige pointer og forstaelser, argumenter
og diskussioner blive knyttet sammen i en afrundende diskussion af skolens historiske
problemstilling vedrgrende dens tilgeengelighed og relevans knyttet til dens mangesidede opgave
og dertilhgrende  problematikker.  Diskussionen  koncentrerer sig  om, hvad
deltagelsesvanskeligheder handler om og hanger sammen med, nar de udforskes gennem barns
perspektiver pa deres skoleliv, og hvilken betydning de forskellige organiseringsformer ser ud til
at have for de professionelles muligheder for at arbejde med problemerne. Med andre ord forsgger
jeg at svare fyldestgarende pa projektets problemstilling i relation til forskningsspgrgsmalet og
derigennem pege pa (inklusions)forstaelser, der kan fa betydning for skolens hverdagspraksis og
arbejdet med bgrns deltagelsesmuligheder. De forstaelser, der er udviklet i det analytiske arbejde,
ger det muligt at pege pd mulige veje at ga i en kompleks og konfliktuel skolepraksis. Ikke veje
der fgrer uden om problemerne eller oplgser dem, men veje, der ger det muligt at forsta, hvad

skoleproblemer haenger sammen med.
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Kap. 2: Folkeskolen — historiske og aktuelle debatter

Indledning

I nervaerende kapitel anlaegger jeg et historisk* perspektiv p& problematikken vedrarende skolens
tilgeengelighed, relevans og udskillelsespraksis. Selv om historien forandrer sig, er der nogle
problemstillinger, der gar igen, og som handler om, at skolen som institution ikke har formaet at
give adgang til alle begrn. Nar nogle barn i dag har vanskeligt ved at deltage i skolens praksis, og
vi har vanskeligt ved at handtere problematikken, sa er det ikke en ny problemstilling. Det er en
problematik, der Igber igennem historien og treeder frem pa varierende mader knyttet til den
samfundsmassige udvikling og mader at forsta og begrebssztte skoleproblemer pa. Ligeledes er
spargsmalet om, hvordan vi udvikler en skole for alle, ikke et spgrgsmal, der alene forbinder sig
til inklusionsdagsordenen, men er et, der er blevet stillet til forskellige tider og besvaret pa
forskellige mader. Deltagelsesvanskeligheder i skolen er saledes en almen problemstilling, der
treekker trade tilbage i tiden og veever sig ind i skolens historie. De historiske trade kan lzre os, at
deltagelsesvanskeligheder i skolen ser ud til at veere forbundet med skolen og dens undervisning
frem for *mangler’ og ’defekter’ ved individuelle bgrn. Pa den made kan skolehistorien give en
bredere og dybere indsigt i, hvad problemerne handler om og hanger sammen med.

Min tilgang til skolens historie er en interesse i den differentierings- og
udskillelsespraksis, der har fundet sted. Neermere udfoldet er jeg optaget af, hvordan
deltagelsesproblemer er blevet forsggt forstaet og handteret, og hvorledes aktuelle udfordringer
kan forstas i forhold til tidligere problemstillinger. I tidens lgb har forskellige grupper af bgrn
pakaldt sig opmerksomhed og er af forskellige grunde blevet betragtet som problematiske i
forhold til skolens arbejde (Rasmussen & Gjerlgff, 2014). Den problematik begrebssatter jeg som
skolens manglende relevans og tilgengelighed for derved at pointere, at problemerne knytter sig
til en skolepraksis, der stiller sig forskelligt for forskellige barn.

Med begrebet relevans hentyder jeg til en praksis, der historisk set har haft vanskeligt ved
at begribe betydningen af bgrns sammensatte hverdagsliv i relation til deltagelse i skolens praksis.
Problematikken kom blandt andet til udtryk ved undervisningspligtens indfarelse og

skolekommissionens bestraebelser pa at handhaeve den. Denne bestraebelse havde vanskelige

4 Jeg er opmaerksom p4, at viden om historien altid skrives 'et sted fra’ med dertilhgrende interesser, forstaelser
og vidensambitioner. Historiefremstilling er saledes ikke en objektiv st@rrelse, men en bestemt made at forsta og
udlaegge historiske faanomener pa.
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betingelser og skabte konfliktfyldte forhold serligt pa landet, hvor mange foraldre var afhaengige
af bgrnenes arbejdskraft og pa den baggrund fandt bgrns deltagelse i arbejdslivet mere relevant
end deltagelse i skolen. Endvidere er der i skolehistorien eksempler pd bgrn, der ifalge den
historiske fremstilling naegtede at ga i skolen og modtage dens undervisning (Larsen et al., 2013).
Det var bgrn, der var optaget af andre ting og ikke fandt det relevant at deltage i skolen, hvorfor
der blev sat ind med tvangsundervisning. Denne indsats bliver eksempelvis iverksat i de
situationer, hvor foraldre ikke formaede at fa bgrnene i skole, eller barnene ikke kom i skole trods
foraeldrenes bestraebelser derpa. Indsatserne var blandt andet begrundet i bekymringen for de
fattiges berns "gadeuorden’, og sarlig anvendt i forhold til de forsemte og kriminelle bgrn. | dette
perspektiv var — og er — skolen ogsa social kontrol.

| skolehistorien er der flere eksempler pa, at skolen ikke altid formar at bidrage relevant
ind i bagrns hverdagsliv i forhold til, hvad de og deres foreeldre finder vigtigt og betydningsfuldt
for at klare et hverdags- og arbejdsliv. | mit empiriske materiale er der ligeledes eksempler pa, at
skolen og dens undervisning ikke altid ser ud til at fremsta relevant i et barneperspektiv, nar man
kigger pa, hvad bgrnene er engageret i og rettet mod. Nogle af de vanskeligheder, der knytter sig
til skolens praksis, handler blandet andet om, at skolen er forbundet med at skulle noget. At skulle
noget knytter sig til forventninger om bestemte mader at deltage pa og om at leere noget, der
forekommer relevant i en skolesammenhang, men som ikke umiddelbart forekommer relevant i
forhold til det, bgrnene er engageret i.

Med begrebet tilgaengelighed peger jeg pa en praksis, der historisk set har frasortereret
0g udskilt barn, hvis deltagelse blev opfattet som problematisk i en skolesammenhang. Nogle
bgrn fik aldrig muligheden for at deltage i den almene skole og dens undervisning, da de blev
henvist til andre undervisningstilbud inden skolestart. Andre oplevede, at skolen indledningsvis
forekom tilgeengelig for deres deltagelse, men senere blev denne tilgengelighed begranset og
vanskeliggjort. Med begreberne relevans og tilgengelighed har jeg saledes til hensigt at pege pa
det dobbelte forhold, der dels handler om, at nogle berns bidrag ikke er blevet betragtet som
relevant i en skolesammenhang, og at bgrnene derfor er blevet udskilt og frasorteret, dels at skolen
ikke har formaet at bidrage relevant ind i alle barns hverdagsliv, hvorved skolen for nogle barn og
deres foreeldre er blevet vurderet som mindre veaesentlig i relation til andre aspekter og praktiske

forhold ved tilvaerelsen®.

5 Det skal i denne sammenhang understreges, at jeg med relevansbegrebet ikke sgger at tage del i de
diskussioner, der handler om, hvorvidt skolen er en relevant samfundsmaessig institution. Relevansbegrebet
knytter sig til bgrneperspektivet, og hvordan skolen opleves, nar den udforskes fra dette perspektiv.
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Det historiske perspektiv pa problemstillingen vedrarende skolens tilgengelighed og
relevans, som den fremtraeder i nervaerende kapitel, er et forsgg pa at veeve det baggrundstappe,
som de lokale og situerede samspil pa de to folkeskoler skal forstas i sammenhang med. Nar jeg i
analysen af det empiriske materiale fokuserer pa de bern, der har vanskelige
deltagelsesbetingelser, sa skal vanskelighederne forstas lokalt og situeret i forhold til, hvad der
konkret er pa spil i den pageldende sammenhang samtidig med, at det er en veasentlig pointe, at
vanskelighederne ogsa ma ses i et historisk lys for at fa en dybere og bredere forstaelse af, hvad
problemerne handler om. De historiske radder kan saledes lzre os noget om feltet ved at skaerpe
opmarksomheden pa de udfordringer, vanskeligheder og dilemmaer, der pa forskellige mader
veever sig ind i historien, og som peger pa nogle almene problematikker knyttet til skolepraksis.

Kapitlet er opbygget pa den made, at jeg starter med at rette fokus pa den differentiering
og udskillelse, der har fundet sted i skolen med henblik pa at blive oplyst af de dilemmaer,
konflikter og argumenter, der har praeget diskussionerne i forhold til bgrns deltagelse i skolen.
Selektionen i det omfattende materiale, som dansk skolehistorie udger, foretages med afsat i
problemet, der omhandler deltagelsesvanskeligheder og udskillelsesprocesser. Det er en
problemorienteret selektion, der far betydning for, hvilke aspekter af historien jeg redeger for, og
hvilke jeg undlader. Kapitlet har karakter af en oversigt, hvor det er de store linjer, der treekkes op,
hvorved detaljerne forbliver implicitte. Min redeggrelse er baseret pa andres forskning og skal
lzeses som en analyse af nogle tendenser i forhold til differentiering og udskillelse. Afslutningsvis
bliver skolens historiske udskilningspraksis sat i forbindelse med aktuelle debatter om inklusion,

dets hensigt og ubestemmelighed.

Differentiering og udskillelse

Nar skolen udskiller og ekskluderer nogle bgrn, knytter det sig til skolens historiske kvalificerings-
og differentieringsopgave, hvor differentiering handler om fordeling efter forskellighed
(Ljungstrem, 1984) og om pavisning af forskelle og forskelliggerelse (Hgjholt, 1993). Skolen er
saledes en praksis, der forskelligger og stiller barn forskelligt, og hvor bgrns handlinger far
forskellige betydninger alt efter hvem, der handler. Differentieringsopgaven knytter sig til, at den
danske folkeskoles funktion er at forberede dens elever pa et differentieret samfund, og derfor
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bliver det skolens opgave gennem uddannelse at differentiere eleverne, sa det modsvarer og
tilgodeser samfundsmaessige behov.

Differentieringsopgaven har historisk andret karakter fra at foregd som en fordeling til
forskellige skoler efter sociale tilhgrsforhold, til at opgaven skal handteres inden for rammerne af
den sakaldte enhedsskole. Denne strukturelle e&ndring indebarer, at differentieringen foregar i
klassevarelset, hvor forskellige elever med forskellige forudsetninger skal have samme
muligheder, og gennem selve undervisningen (kvalificeringen) skal differentieres med henblik pa
et differentieret videreuddannelsessystem og arbejdsmarked (ibid.). Bernene kommer til skolen
med forskellige forudsatninger og muligheder, og der opstar derved en modsatning mellem at
kvalificere optimalt og at behandle lige, idet differentieringen indebzrer, at man dygtigger
forskelligt. Enhedsskolen skal med andre ord forberede til forskellighed og samtidig bidrage til
lighed. Dobbeltheden mellem at stille lige og dygtiggere forskelligt kommer aktuelt til syne i
formuleringer om, at folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan, og
folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater®.

Den sorterings- og udskillelsespraksis, der knytter sig til skolen, ma ses i lyset af skolens
historiske kvalificerings- og differentieringsopgave. Det er forandringen i denne opgave og dens
betydningen for, hvilke bgrn der af skolen bliver betragtet som et problem, som jeg i det falgende
vil beskaeftige mig med. Jeg vil redeggre for nogle strukturelle &ndringer i det almene skolesystem,
og hvorledes de forlgber parallelt med udviklingen af indsatser rettet mod bgrn, der har vanskeligt
ved at deltage inden for rammerne af folkeskolens undervisning. Det ser saledes ud til, at mens det
almene skolesystem samler sig i den udelte enhedsskole, sa bliver specialundervisningen mere

omfattende og differentieret.

1800-tallets skole

I et historisk perspektiv har differentiering i skole- og uddannelsessammenhange udviklet sig fra
forskellige former for skoler til et samlet skoleveesen, den sakaldte enhedsskole, hvor
differentiering bade har henvist til en opdeling af elever i forskellige undervisningsforlgb og til
forskellige tilrettelaeggelser af undervisningen. Traekkes de historiske trade tilbage til 1800-tallet,

sa bestod skolevaesenet af flere forskellige skoleformer uden indbyrdes forbindelse. Skolevaesenet

6 https://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Folkeskolens-maal-love-og-regler/Nationale-maal/Om-nationale-
maal
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var opdelt i henholdsvis den offentlige skole, bestaende af almueskolen pa landet og i byen, og
den private skole, der forgrenede sig i hgjere borger- og realskoler og derudover latinskolen
(Ljungstrgm, 1984). | byerne var skolebilledet saledes veesentlig mere sammensat end pa landet.
Forskellene var hovedsageligt relateret til samfundsmaessige skel mellem land/by og social klasse,
hvor almueskolen pa landet omfattede neaesten 80 % af alle barn i Danmark (Larsen et. al. 2013).

Skoleformerne forberedte og kvalificerede eleverne til meget forskellige dele af arbejds-
og samfundslivet, der modsvarede de eksisterende rangs- og klasseforskelle i befolkningen. De
hgjere borger- og realskoler forberedte til opleering i industrielle og handelsorienterede erhverv,
almueskolen i byerne forberedte eleverne til opleering i handveerk og industri, og pa landet
forberedte almueskolen eleverne til en livsforelse inden for landbruget (Ljungstrgm, 1984).
Forskellene omfattede blandt andet antallet af skoledage, udbuddet af fag, og at barn fra forskellige
sociale lag sjeldent gik i de samme skoler. Pa landet blev preestens og godsejerens bgrn undervist
privat og ikke i almueskolen, og i de stgrre byer gik middelklassens bgrn i andre skoler end de
fattige, mens de mest privilegerede holdt skoler for sig selv (Larsen et. al. 2013). Bgrn af foreeldre,
der hgrte under hovedstadens fattigforsorg, kom pa sarlige heldagsskoler, hvor undervisningen
var suppleret af manuelt arbejde. Dertil kom sarskoler for de elever, der blev betragtet som
veerende for kloge til at passe ind i den offentlige skole.

| det skoledifferentierede skolevasen blev barnene saledes differentieret og kvalificeret i
forhold til social klasse og stand, hvorved den eksisterende samfundsorden blev bibeholdt.
Overklassens bgrn fik kvalifikationer med henblik pa videreuddannelser, mens bgrn fra bonde- og
arbejderklassen blev kvalificeret til at varetage lignende arbejde som deres foraldre. Det
differentierede skolevasen gjorde det ikke muligt at avancere i uddannelsessystemet. Skolelovene
og skolesystemets opbygning afspejlede datidens stender og de sociale og regionale opdelinger.
Der var ingen malsetning om, at alle bgrn skulle have samme slags skolegang (Rasmussen &
Gjerlgff, 2014). Malsatningen var til gengeeld med 1814-lovgivningen, at alle bgrn skulle modtage
syv ars skoleundervisning frem til konfirmationsalderen. Lovgivningen var et udtryk for, at man
fra centralt hold ville noget med bgrnene — bade med hensyn til hvad barnene konkret skulle lzre,
men ogsa hvordan de skulle opdrages og formes som skoleelever og kommende borgere i staten.
Denne opgave kraevede, at barnene skulle gares til skolebgrn eller elever, hvilket var en proces,
der startede den dag, bgrnene startede i skolen. Der blev stillet krav til bgrnene om en bestemt
adferd, og de bern, der blev betegnet som ’de rd’, matte rettes til, sa de kunne indga i rollen som
elever (ibid.).
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Ambitionen om at ’rette bern til” udmentede sig i debatter og konflikter om, hvilke
paedagogiske og disciplingere midler, der kunne tages i brug. Midlerne rettede sig ikke kun mod
barnene, men ogsa mod de foraldre og husbgnder, der prioriterede bgrnenes arbejdsindsats hgjere
end hyppig skolegang (ibid.). Der skulle saledes serlige indsatser til over for de foraldre,
arbejdsgivere og barn, for hvem skolen ikke sa ud til at fremsta relevant i forhold til deres arbejds-
og hverdagsliv. Skolehistorien beskriver, hvorledes myndighederne keempede harde kampe og
tydeliggere via mulktering’, at barns deltagelse i skolen var en vigtig og ngdvendig forudszatning
i bestreebelsen pa at forbedre de sociale, gkonomiske og moralske forhold samt at kvalificere
arbejdskraften.

Seerlige disciplingere midler blev taget i brug over for de barn, der i almueskolerne blev
omtalt som ’rd’, "usadelige’ eller ligefrem ’vanartige’ (Larsen et al., 2013). | 1800-tallets skole
var de omtalte betegnelser forbundet med bgrn, hvis handlinger blev udlagt og forstaet som en
modstand mod skolen, dens undervisning og regler. Larsen et al. (2013) beskriver, hvorledes
problemerne i skolen ofte blev sat i forbindelse med barnenes opveekstvilkar, og hvordan man via
filantropi og privat velggrenhed forsegte at afhjelpe problemerne, blandt andet ved at sende
bernene i familiepleje eller pa bernehjem for at f& dem vak fra deres opveaekstmilje. I 1830’erne
oprettedes de farste seerlige anstalter for de barn, der blev betragtet som vanskeligt stillet, hvor
barnene med en kombination af konstant overvagning, orden og renlighed samt arbejde i
landbruget og skolegang skulle opdrages og tilegne sig de ngdvendig faglige feerdigheder. Som et
led i bestraeebelserne pa, at alle bgrn modtog undervisning, blev de bgrn, som man opfattede som
de mest problematiske i en skolesammenhang, sendt til sakaldt tugt- og forbedringshuse, som var
den sidste mulighed for at gennemtvinge undervisning.

| Frederiksbergs Kommune oprettede man i 1870’erne sarlige rum pa hver skole, hvor
de bern, der blev betragtet og begrebssat som ’hardnakkede skulkere’ eller *serlig forsemte og
vanskelige’, kunne holdes bag las og sla i op til en uge. Indespzarringen havde til formal at straffe
det skulkende barn og samtidig begraense den skadelige indflydelse, som den manglende disciplin
havde pa de gvrige elever. | Kgbenhavns Kommune valgte man en anden lgsning pa det sakaldte
skulkeri (ibid.). Her opfarte man en Internatskole, der skulle tage sig af de bgrn, man opfattede
som mest vanskelige, med en opdragelsesindsats over en lengere periode. Indsatsten var dog

forbundet med diskussioner om effekten sammenholdt med udgiften.

7 Det fgrste og klassiske middel mod fraveer i skolen var mulktering, hvilket er idgmmelse af bgder til forseldrene
eller husbonder.
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”Det blev flere gange diskuteret, om Internatet faktisk gjorde nytte, isear i lyset af de
mange penge, det kostede kommunen. Statistikken viste, at mange af drengene
alligevel kom ud i kriminalitet bagefter. Skoledirektionen stod imidlertid fast pa, at det
ikke var statistikken, der var det vigtigste, men derimod den virkning Internatet havde
pa byens gvrige skoler. Dels ved at fjerne de veerste elementer fra undervisningen, dels
ved at virke som skreemmebillede for vanskelige elever og slappe foraldre i
almindelighed, sa de tog sig mere i agt og holdt deres barn til regelmassig skolegang”
(Gjerlgff & Jacobsen, 2014: 256).

Jeg vil ikke g narmere ind i diskussionen af Internatets virkning men blot pege pa, at ogsa
debatter vedrgrende anvendelse af kommunale resurser i forhold til, hvad der blev forstaet som
"vanskelige bern’, var pa den skolepolitiske dagsorden i 1800-tallet. De diskussioner, der knyttede
sig til Internatets praksis, viser, at der er nogle historiske problematikker og dilemmaer, der gar
igen. Problematikker der handler om forholdet mellem indsatsen, dens virkning og de
dertilhgrende resurser samt indsatsens signalveerdi i relation til problemets karakter og foreldres
holdning til bgrns skolegang.

Pa trods af datidens forskellige indsatser i form af prygl, indesparring og mulktering for
at fa barn til at deltage i skolens praksis pa mader, der forekom relevante i en skolesammenhzng,
var der til stadighed bern, der ikke kom i skole eller indordnede sig under skolens regler. De mange
debatter, indsatser samt skolemyndighedernes ihardige forsgg pa at handhave
undervisningspligten var et signal om, at bgrns tid og arbejdskraft ikke udelukkende var deres egen
eller foreldrenes sag, men ogsa et spegrgsmal om samfundets andel i berns liv (Gjerlgff &
Jacobsen, 2014). Spargsmalet knytter sig til, at bgrnene pa sigt skal tage del i og bidrage til
samfundets udvikling, hvilket indeberer, at skolen har til opgave at tilvejebringe de rette
kvalifikationer hos bgrnene og medvirke til at bryde negativ social arv, hgjne sundheden og gribe
ind i de situationer, hvor foreldre ikke kan varetage omsorgsopgaven. Den disciplinering,
tilpasning og til tider ogsa undertrykkelse af bgrn, der fandt sted i skolen — og som sidenhen er
blevet begrebssat *den sorte skole’ — ma settes i forbindelse med skolens opgave og dens
betingelser for at handtere den.

Foruden de bgrn og foraldre, for hvem skolen ikke fremstod relevant, sa var der andre

barn, for hvem skolen ikke var tilgeengelig og kunne gares relevant for deres deltagelse. De barn,
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der tidligst og organisatorisk mest tydeligt blev udskilt fra den sakaldte normalskole, var de fysisk
handicappede bgrn heriblandt bgrn med et sansehandicap. Siden starten af 1800-tallet blev der
udviklet szrlige institutter for blinde og dgve barn, mens de barn, der blev kategoriseret som mere
eller mindre andsvage, var et problem, da de var placeret i lokalsamfundet, men uden at der blev
taget hensyn til dem i skolesystemet (ibid.). Det blev med undervisningspligtens indfarelse
ngdvendigt at tage stilling til, hvorvidt handicappede bgrn skulle blive i lokalsamfundet, eller om
de skulle samles i specielle institutioner, hvor der kunne tages et seerligt hensyn i forhold til deres
undervisning og opdragelse. Et grundleggende spgrgsmal bestod i, om nogle bgrn var sa
handicappede, at de reelt var u-underviselige, eller om der kunne findes midler og metoder, sa
ogsa disse bgrn kunne fa de mest elementzre kundskaber.

I 1800-tallets skoledifferentierede skolevaesen blev eleverne differentieret i forhold til
social baggrund og fysiske handicaps. Fordelingen af bgrn efter forskellighed fandt saledes sted
bade i forhold til de eksisterende rangs- og klasseforskelle i befolkningen, men differentieringen
blev ogsa forklaret med forhold i bgrnene. Historisk tegner der sig et billede af, at
undervisningspligtens indfgrelse og udviklingen af den almene skole blev tredesten for
udviklingen af specialskoler og specielt tilrettelagt undervisningsforlgb for de bgrn, der blev
betragtet som uegnede til at deltage i den almene undervisning. Den almene skole var principielt
for alle, men i realiteten sa det anderledes ud. Der var bgrn, som man ikke mente have
forudsaetninger for at fa noget ud af skolens undervisning pa grund af et handicap, og der var en
betydelig gruppe bgrn, som ikke kom i skolen, fordi foraldrene havde brug for bgrnenes
arbejdskraft (Egelund, 2009).

Skolen i begyndelsen af 1900-tallet

Ved arhundredeskiftet aendrer differentieringsopgaven struktur, hvor det skoledifferentierede
skoleveesen blev erstattet af et elevdifferentieret enhedsskolesystem for barn i kegbstederne og
Kgbenhavn og senere ogsa for barn pa landet® (Ljungstrem, 1984). De tidligere skoleformer blev
@ndret til skoleafdelinger, imellem hvilke der blev skabt en indbyrdes forbindelse i kraft af
indfgrelsen af mellemskolen. De tidligere isolerede skoleformer blev saledes forbundet af

mellemskolen, der skulle gare det muligt for ethvert velbegavet barn uanset foreeldrenes sociale

8 Arbejdet med at ensarte skoleforholdene mellem by og land skete gradvist med folkeskoleloven af 1937, men
blev fgrst endelig ophaevet med loven af 1958 (Ljungstrgm, 1984).
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tilhgrsforhold at bevage sig fra folkeskolen via mellemskolen til gymnasiet. Principielt blev der
altsd skabte et skolesystem, hvor der teoretisk var mulighed for social opstigning, men i praksis
blev beveegeligheden styret og reguleret i kraft af, at enhedsskolen var indrettet som et
eksamensskolesystem, og ”det var dermed eclevdifferentieringen, skoleinternt betragtet, der
efterhanden kom til at udgere et meget vasentligt problemomrade” (Lundstrem, 1984: 142).
Differentieringsforholdet forskubbede sig saledes fra forskellige skoleformer til et skoleinternt
anliggende, hvor elevdifferentieringen blev et problem i bestrebelserne pa at skabe mobilitet i
uddannelsessystemet og give bgrn lige muligheder.

| skoleloven fra 1899 var betegnelsen ’almueskole’ blevet erstattet med ordet
"folkeskole’, som signalerede et politisk gnske om en offentlig grundskole for hele ’folket’
(Gjerlgff & Jacobsen, 2014). Udviklingen af enhedsskolen med de dertilhgrende bestraebelser pa
at skabe en ’fzlles skole for folket’ resulterede ikke i, at folkeskolen blev for alle. Udbredelsen af
den aldersopdelte skole i begyndelsen af det tyvende arhundrede skabte et
sammenligningsgrundlag og nye forstaelser af, hvem der kunne deltage i den almindelige
undervisning og hvilke bgrn, der ikke praesterede det samme som deres jeevnaldrende og derfor
burde deltage i andre undervisnings- og skoletilbud (Gjerlgff og Rasmussen, 2012; Hedegaard-
Sgrensen & Grumlgse, 2016). Egelund (2009) peger i den sammenhang pa, at skolen med de
starre krav om deltagelse og fagligt niveau havde sveert ved at rumme alle, hvorfor nogle matte
udskilles eller ga en klasse om, dels for ikke at sinke de andre elever i klasse og dels for at fjerne
besveerlige problemer.

Skoledifferentieringen forsvinder saledes ikke ud af billedet, men viser sig som andre
skoleformer rettet mod barn, der blev betragtet som afvigende fra normalgruppen og ikke kunne
rummes inden for folkeskolens rammer. Skoleformerne blev samlet kaldt for >abnormskolen’ og
omfattede de begrn, der pa en eller anden made ’faldt uden for’ den store gruppe af sikaldte
‘normale’ bgrn (Rasmussen & Gjerlgff, 2014). Foruden abnormskolen udvikledes et system af
hjelpeklasser inden for normalskoleomradet, der var malrettet de bgrn, hvis fysiske og
intellektuelle problemer ikke var sa pafaldende, at de kunne henvises til specialinstitutioner, og de
lavede ikke sa meget ballade, at de kunne sendes pa internat eller opdragelseshjem (Gjerlgff &
Rasmussen, 2012). Barnene i hjelpeklasserne blev med tiden yderligere differentieret: De sakaldte
svagt begavede blev udskilt fra den uhomogene gruppe af bgrn, der blev betegnet som
ballademagere, skulkere og dovendidrikker, og blev anbragt i serlige vaerneklasser (Gjerlgff &

Jacobsen, 2014). Skolesystemet udvikledes saledes pa mader, der gjorde det muligt at kategorisere
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og differentiere barnene pa forskellig vis bade inden for og uden for folkeskolens rammer.
Udskillelse af barn, der blev kategoriseret som de svage og besverligste elever, blev opfattet som
ngdvendigt for at fremme en effektiv undervisning, der kunne kvalificere den fremtidige
arbejdskraft til det begyndende industrisamfund (Ngrgaard, 2012: 39). Tanken var, at de serligt
tilrettelagte undervisningstilbud var den bedste mulighed for at arbejde med ’bernenes fejl og
mangler’ og pé sigt give bernene mulighed for at deltage i samfundslivet som produktive borgere
(Hedegaard-Sarensen & Grumlgse, 2016). Indsatsen var begrundet i tanken — og paradokset — om,
at man ma ekskludere for at inkludere.

@nsket om at kunne afgare, hvorvidt et barn skulle defineres som andsvagt eller som
svagt begavet inden for normalomradet, og hvilket skole- eller undervisningstilbud, der var bedst
egnet, farte til udviklingen af den farste intelligenstest. Testen blev udviklet i Frankrig af psykolog
Alfred Binet og psykiateren Théodore Simon i 1905, og i 1930 udkom en dansk udgave af testen,
som blev en betydelig komponent i dokumentationen af bgrn overfgrt fra de normale
folkeskoleklasser til den sakaldte varneskole (Gjerlgff & Jacobsen, 2014; Ydesen, 2012). Ved
hjeelp af intelligenstesten blev det skolepsykologiens opgave at fastseette det normale for derved at
udskille de svagtbegavede og andsvage med afsat i en forstaelse af, at testen var et objektiv
maleinstrument. Antagelsen var, at de sakaldte svagtbegavede og andsvage bgrn ikke fik det
ngdvendige udbytte af undervisningen samtidig med, at de hammede de andres indlaering (Bendix,
2008). Testen blev anvendt til at systematisere selektionen med afsat i forstaelser af, at selektionen
fandt sted pa et objektiv videnskabeligt grundlag, hvorved det ikke leengere var lereres subjektive
vurderinger og bedemmelser, der var afgarende (ibid.).

Behovet for at finde legitime videnskabelige metoder til at lgse skolens selektions- og
differentieringsopgave forte til, at skolepsykologien voksede frem 1 1930’erne. Tidligere havde
det veeret leger, der havde udgjort den ’demmende indsats’ med hensyn til placeringer i forskellige
paedagogiske foranstaltninger, men med testens indfarelse blev det psykologerne, der overtog
denne funktion (Egelund, 2009). Skolepsykologien blev hovedsagligt etableret som en
testpsykologi, hvor testen kunne ses som et svar pa nogle samfundsmaessige problemstillinger
vedrgrende efterspgrgsel pa nogle objektive udskillelseskriterier. Testen syntes bade at lgse nogle
problemstillinger og samtidig bidrage til problemerne, da den medvirkede til en gget
differentiering og udskillelse af folkeskolens elever (ibid.). | de falgende ar efter intelligenstestens
indfarelse blev iagttagelsesforlgb og diagnosticeringer videreudviklet, og nye svage grupper stod

frem godt hjulpet pa vej af skolepsykologien, der farst og fremmest kom til at fungere selekterende
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og diagnosticerende (Ngrgaard, 2012). Intelligenstesten fik en afggrende betydning for udvikling
af skolepsykologien og specialundervisningen. Dels var den med til at etablere en forstaelse af
’seerlige behov’ som noget inden-i-barnet, der siden har domineret specialpaedagogikken indtil
problematiseringen af dette perspektiv i 1970’erne (Baltzer & Tetler, 2003)°, og dels fik den

betydning for, at specialundervisningen blev mere etableret og udbredt (Ydesen, 2012).

Skolen fra midten af 1900-tallet og frem til i dag

| kelvandet pa 2. Verdenskrig var et af de store skolepolitiske spargsmal, hvordan skolen kunne
veere en del af en stgrre indsats, der medvirkede til at styrke sammenhangskraften og demokratiet
i en forskelligartet befolkning. Spgrgsmalet skal forstas i sammenhang med en historisk tendens
til, at samfundsmaessige udviklinger, forestillinger og forhabninger genfinder sig pa skoleomradet
i relation til skolens indhold og organisering. Det er ofte skolen, dens mal, indhold og organisering,
der settes til diskussion, nar det geelder samfundsmassige udfordringer og bestrabelser. Denne
tilbgjelighed ses ogsa i aktuelle bestrebelser pa at indrette folkeskolen, sa den modsvarer
forestillingen om samfundets fremtidige konkurrenceevne, hvor fokus er en intensivering af
faglige kvalifikationer, der skal imgdekomme og bidrage til den samfundsmaessige udvikling.

Efter 2. Verdenskrig bestod bestraebelserne i at skabe et mere sammenhangende samfund,
der var kendetegnet ved starre tolerance for det anderledes. Svaret pa denne ambition var at skabe
et mere mangfoldigt skolesystem, hvor elever, der tidligere var blevet ekskluderet fra folkeskolen,
skulle integreres i den falles skole via serklasser for derved at hgjne tolerancen for de anderledes
borgere (Hedegaard-Sgrensen & Grumlgse, 2016). Menneskerettighedserkleringen fra 1948
medfarte endvidere et rettighedsperspektiv, der bade kritiserede specialundervisningens stigende
segregering samt papegede det faktum, at alle barn havde ret til en uddannelse (Tetler, 2000).
Folkeskolen skulle derved gares tilgeengelig for flere bgrn, og med skolereformen i 1958 blev en
raekke af de barn, der tidligere var udskilt fra den almene skole, flyttet taettere pa den almindelige
undervisning. Undervisningen fandt sted i de sakaldte szrklasser inden for folkeskolens rammer,
men parallelt med og derved adskilt fra den almene klasseundervisning.

I 1960°erne blev der lagt op til, at serklassernes born skulle deltage 1 den almindelige

undervisning. De politiske visioner om at skabe ’Skolen for alle’ kom til udtryk i beslutningen af

9 Som jeg senere kommer ind p3, eksisterer forstdelsen af skolevanskeligheder som knyttet til individuelle bgrn
stadig og blander sig mere eller mindre med andre problemforstaelser.
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et 9-punktsprogram i 1969 med henblik pa at styrke integrationen i de almene institutioner.
Programmets bearende ide var, at serklassens bgrn sa vidt muligt skulle undervises i deres lokale
miljg (ibid.). Der skete derved en andring i specialundervisningen, saledes at den ikke alene blev
givet i specialklasser og pa specialskoler, men specialundervisningen blev et supplement til
undervisning i de almene Kklasser (Egelund, 2009). Serklasserne aflgses af sakaldte
specialklassetilbud, som var en indsats rettet mod det eller de fag, hvor barnet oplevede faglige
udfordringer.

I de politiske dokumenter andrede problemforstaelsen sig fra, at barnene fra seerklasserne
blev betragtet som bgrn med essentielle mangler, til at de blev forstaet som bgrn med serlige
behov, der via statte og ekstra hjelp kunne indga i den almindelige klasse (Hedegaard-Sgrensen
& Grumlgse, 2016). Den andrede problemforstaelse knyttede sig blandt andet til en kritik af, at
problemet blev forstdet som iboende den enkelte elev. Kritikken tog form i begyndelsen af
1960’erne og kom sarligt til udtryk efter 1980 i forbindelse med sociologiens papegning af, at
skoleproblemer ikke var barnets, men problemerne var indlejret i samfundets og institutionernes
systemer og strukturer. Der blev saledes introduceret forstaelser, hvor problemfokus ikke var det
enkelte barns dysfunktioner, men hvor samfundet og skolen blev set som medproducent af
skolevanskeligheder (Hgjholt & Ran Larsen, 2016).

I 1960’erne var det — omend en begyndende kritik af skolen som system og struktur —
stadig en almindelig tilgang, at deltagelsesvanskeligheder blev forstaet i relation til det enkelte
barn og dets forudsatninger. Det var en almindelig praksis i arbejdet med bgrns deltagelse i den
almene undervisning, at der ikke blev &ndret ved den sammenhang, som barnene skulle deltage
i, men hjeelpen blev rettet individuel. Barn fra de tidligere seerklasser blev placeret i folkeskolens
almene undervisning med tildeling af en statteleerer, der stod for tilretteleggelsen af et
individualiseret program. Antagelsen var, at en fysiske placering i 'normalmiljeet’ kunne virke
normaliserende og integrerende i forhold til bern, der blev begrebssat som ’bern med sarlige
behov’. Denne tilgang betegnes skolens integrationspraksis og henviser til en indfaldsvinkel, hvor
problemet stadig blev sat i forbindelse med bgrns manglende forudseetninger for at deltage i den
almene undervisning. Dog blev problemet forstaet i form af ’sarlige behov’ frem for defekter hos
det enkelte barn. De undersggelser, der fulgte op pa integrationspraksisserne, pegede pa, at
integrationen havde fart til nye former for udskillelse og marginalisering, idet mange af de

pageeldende elever folte sig afviste og ensomme i klasserne (Coninck-Smith et al., 2015, Tetler,
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2000). Udskillelsen og marginaliseringen fandt pa den made sted inden for den almene klasses
rammer.

Med folkeskoleloven i 1970 udbyggedes folkeskolens specialundervisning yderligere, og
der forekom efterfglgende en stigning af de sdkaldte kliniktimer, der blandt andet omfattede
leeseklinikker, leesehold og andre stattetilbud og med en dertilhgrende kraftig stigning i forbruget
af leerertimer per elev til specialundervisning (Coninck-Smith et al., 2015, Tetler, 2000).
Integrationstiltagene farte bade til flere henvisninger til specialundervisning samt et gget forbrug
af laererressourcer til specialundervisningen i skolen. Som noget nyt rettede specialundervisningen
sig ogsd mod bgrn, der blev kategoriseret med sociale og/eller emotionelle vanskeligheder
(Hedegaard-Sgrensen & Grumlgse, 2016). Barnene blev betragtet som forstyrrende for den
undervisning, der skulle finde sted, og derfor fandt man det hensigtsmaessigt at isolere dem. Det

hensigtsmassige i den made at handtere problemerne pa kom til udtryk pa et politisk niveau:

”... folkeskolen har pligt til at serge for, at alle dens elever kan fa fyldestgerende
undervisning. Heraf har man ikke hidtil draget den konsekvens, at skoleveesnet havde
pligt til at treeffe seerlige foranstaltninger for emotionelt og socialt handicappede bgrn
(...) Endvidere kan de emotionelt og socialt handicappedes problemer fa konsekvenser
for undervisningen af de andre i skolen. Hvis folkeskolen skal kunne lgse sin opgave
pa tilfredsstillende made, ma der derfor tilretteleegges en serlig undervisning og
radgivning for denne gruppe handicappede, som ikke blot muligger, at de i nogen grad
kan isoleres fra den gvrige undervisning, men ogsa, at deres vanskeligheder kan
klarleegges og athjelpes pa den mest hensigtsmassige méade.” (Folketingstidende
1968-1969, bind 11, tilleeg A, spalte 3752)

Specialundervisningen udvidedes, sa den ikke alene omfattede elever, der blev kategoriseret med
et fysisk handicap eller indlaeringsvanskeligheder, men ogsa elever, der blev forstaet med sociale
0g psykologiske vanskeligheder. Igen ses det, hvordan en udskillelses- og
tilgeengelighedsproblematik er i spil, men der skimtes andre forstaelser af problemet, end hvad der
tidligere har gjort sig geldende. Fra at forstyrrelserne omtales som nogle bgrns modstand mod
skolen, hvilket jeg tidligere beskrev gjorde sig geeldende i 1800-tallets skole, bliver forstyrrelserne
formuleret som nogle bgrns sociale og emotionelle handicaps. Det er saledes forstaelser af, at der

er noget inden-i-barnet, der forarsager forstyrrelsen og ikke en decideret modvilje mod skolen, der
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kan endres via prygl, skeeldud og indesperring, hvilket var tilgangen i 1800-tallets skole.
Skolebern skulle i 1970’erne ikke opfattes som en stor masse, hvor afvigere kunne afrettes med
autoriteere og fysiske revselsesmidler, men i stedet som en gruppe af individer med forskellige
baggrunde, behov, evner og gnsker (Gjerlgff et al., 2014).

Udbygningen af specialundervisningen forlgb parallelt med og i takt med bestraebelsen
pa at skabe en ’skole for alle’. Der ses en tendens til en forsterket retorik om alle berns ret til
skolegang samtidig med, at skoleorganiseringen omkring segregeret undervisning skarpes og
udbygges (Ren Larsen, 2011). En skole for alle omfattede derved ikke alle bgrn. Bgrnene blev
opdelt bade forstaelsesmassigt og organisatorisk i henholdsvis specialundervisning, der var for de
’seerlige’ og den almene undervisning, der var for de almindelige’ elever. | den almene skole var
bestreebelserne pa at skabe en skole for alle knyttet til forskellige politiske ambitioner, der dels
handlede om at fremme social lighed og dels om at udvikle den enkeltes anleeg og evner (ibid.).
De forskellige ambitioner fremstod som en dobbelthed i skolens arbejde, hvor skolen bade skulle
virke i forhold til at udligne social ulighed og samtidig dygtiggare forskelligt (Hgjholt, 1993). En
lang reekke empiriske undersggelser fra midten af 70’erne viste, at elevernes udbytte af
skoleforlgbet var hgjest forskelligt og socialt uretferdigt sammensat, og pegede pa et
lighedsproblem i den danske uddannelsesstruktur og velfeerdssat (Ljungstrem, 1984; Coninck-
Smith et al., 2015).

| lgbet af 1950’erne og frem mod 1990’erne blev elevdifferentiering og den niveaudelte
folkeskole afskaffet, hvilket ma ses i lyset af ambitionen om at skabe lige uddannelsesmuligheder
for alle bgrn. Med folkeskoleloven i 1958 afskaffes mellemskolen og den tidlige deling mellem
boglige og ikke-boglige elever. Delingen af eleverne blev udskudt til efter 7. klasse, hvor bgrnene
enten kunne fortsatte i en frivillig almen 8., 9. og eventuel 10. klasse, eller de kunne fortseette
videre til realklassernes boglige linjer med henblik pa gymnasiet. Denne deling af elever i de
almene og boglige linjer forsvandt med folkeskoleloven af 1976, og i stedet blev det muligt at
placere eleverne pa forskellige niveaudelte hold i enkelte fag. Med folkeskoleloven af 1993
bortfald den sidste form for niveaudeling, og undervisningsdifferentieringen blev skrevet ind i
loven som et princip, der skulle gere sig geeldende i tilretteleeggelsen og udferelsen af
undervisningen. Skolen skulle saledes ikke lengere fordele i forskellige klasser eller hold med
udgangspunkt i elevernes forskellighed, men undervisningen skulle tage afset i og imgdekomme

elevernes forskellighed inden for rammerne af den almene klasse.
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Skolehistorien tegner saledes et billede af, at skolen har udviklet sig fra en mangfoldighed
af forskellige skoler til en elevdifferentiering, der med tiden udfases til fordel for en udelt
enhedsskole. P4 den made har differentieringsforholdet forskubbet sig fra at veere en fordeling
efter sociale tilhgrsforhold (skoledifferentiering) til at veere en differentiering efter individuelle
evner (elevdifferentiering) og videre til at blive en dobbelthed i selve kvalificeringsforholdet
(undervisningsdifferentiering). Dobbeltheden knytter sig til, at nar man dygtigger, sa dygtigger
man forskelligt, da bgrnene har forskellige forudsatninger og muligheder. P& den made opstar der,
som tidligere naevnt, en modseetning mellem at kvalificere optimalt og at behandle lige (Hgjholt,
1993).

Mens det almindelige skolesystem historisk set har samlet sig i den sakaldte enhedsskole,
sa er specialundervisningen blevet udbygget, differentieret og specialiseret. Enhedsskoletanken
som ideologi har saledes bidraget til udskillelse af bgrn samt en opgradering af det
specialpaedagogiske fagfelt (Kirkebak, 2009). Specialundervisningen har i det perspektiv pataget
sig opgaven med at lgse skolens differentieringsopgave, hvilket har fart til en omfattende kritik
bade nationalt (Egelund, 2009) savel som internationalt (Skrtic, 1991). Hvor udviklingen af den
udelte enhedsskole havde til hensigt at bryde med betydningen af social baggrund og skabe lige
uddannelsesmuligheder, sa stillede udviklingen sig anderledes for barn, der blev kategoriseret med
et handicap, indleringsvanskeligheder eller szrlige behov. Introduktion af inklusionsbegrebet i
slutningen af 1980°erne kan ses 1 lyset af en historisk udvikling, hvor et stigende antal bern blev
segregeret fra det almene skolesystem samt som en problematisering af, at integrationspraksissen

havde fort til nye former for udskillelse og marginalisering.

Inklusion — en aktuel problematik

Udskillelsen af bgrn med handicap var ikke udelukkende en praksis, der knyttede sig til en dansk
kontekst, men gjorde sig ogsa geeldende international. | 1994 mgdtes repreesentanter fra 92 lande
— heriblandt Danmark — i Salamanca i Spanien, hvor UNESCO’s Salamanca-erklaering blev
vedtaget, hvorved Danmark forpligtede sig pé at arbejde med udviklingen af inkluderende skoler'°.

I erklzeringen blev barns ret til at deltage i det almene skolesystem uanset deres forudsatninger

10 Selvom Danmark officielt har arbejdet med inklusion siden starten af 1990’erne, er det fgrst i slutningen af
2000’erne, at skolen for alvor er blevet forpligtet pa dette arbejde af regeringen og kommunerne blandt andet pa
baggrund af inklusionsloven fra 2012.
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understreget. Hovedfokus i1 dokumentet er bgrn og unge med handicap eller
indleeringsvanskeligheder, da disse barn systematisk var blev udelukket fra den almene skole. |
erkleringen formuleres det, at ”Samfundet har alt for leenge optradt diskriminerende over for
mennesker med handicap, fordi man har fokuseret pa deres funktionsheemninger i stedet for pa
deres potentiale.”'! Hensigten var at udvikle inkluderende skoler, der var kendetegnet ved at vaere
i stand til at undervise og uddanne alle barn — ogsa sveert handicappede barn (Tetler, 2000). Selvom
interessen samlede sig om forholdet mellem bgrn med handicap og skoleadgang, sa peger
nedenstaende citatudpluk pa, at inklusion i Salamanca-erklaringen skal forstas bredere og
omhandle flere aspekter af skolevanskeligheder end de vanskeligheder, der knytter sig til et
handicap:

... skolerne ber vere i stand til at modtage alle bgrn uanset deres fysiske,
intellektuelle, sociale, falelsesmassige, sproglige situation. Dette geelder bade
handicappede og serligt begavede bgrn, gadebegrn, bernearbejdere, bgrn pa
afsidesliggende steder og bgrn i nomadebefolkninger, barn i sproglige, etniske eller
kulturelle minoriteter og bern i andre marginaliserings- eller udstgdningstruede
omrader eller grupper. Disse forudsatninger skaber en reekke forskellige krav til
skolesystemerne.”

(http://static.uvm.dk/Publikationer/1997/salamanca.pdf, s. 4.)

| erkleeringen fremgar det, at inklusion er forbundet med krav om andringer i skolesystemernes
struktur og indhold. Hvor integrationsbestraebelserne tidligere drejede sig om at tilpasse den
enkelte elev med sakaldte sarlige behov til folkeskolens undervisning (Holst, 2008), sa blev
inklusion i grove treek forstaet og udlagt som nogle kvalitetsmaessige og organisatoriske endringer
ved skolen. Med andre ord handler inklusion ikke alene om placeringer af bgrn, men om nogle
serlige kvaliteter ved den almene undervisning og berns laeringsfellesskaber. 1 nogle
sammenhange — hvilket ogsa antydes i Salamanca-erklaringen — blev arbejdet med inklusion i
skolen ikke alene forstaet som et skoleinternt anliggende, men som et forhold, der ogsa
ngdvendiggjorde en inddragelse af lokalsamfundet i arbejdet med at udvikle inkluderende skoler.

I erklaeringen fremgar forventninger til skoler om at praktisere en paedagogik, der er centreret om

11 Her fra Undervisningsministeriets hjemmeside: 08.03.2017:
http://static.uvm.dk/Publikationer/1997/salamanca.pdf.
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den enkelte, hvorved undervisningsdifferentiering blev et centralt element i
inklusionstankegangen. Inklusionsdagsordenen koblede sig saledes pa nogle generelle udviklinger
i det danske skolesystem, hvor arbejdet mod den udelte enhedsskole samt en udbredt kritik af den
daveerende folkeskoles undervisningspraksis som verende rutinepreeget og standardiseret,
udmentede sig i, at princippet om undervisningsdifferentiering introduceredes med 1993-loven
(Ratner, 2013). I lgbet af 1990’erne kom undervisningsdifferentiering og inklusion til at fungere
som hinandens betingelser (Hedegaard-Sgrensen & Grumlgse, 2016), og i dag ses en tat
sammenhang mellem de to begreber i bade forskning og praksis (se blandt andet Skibsted et al.
2015).

Indfarelsen af inklusionsdagsordenen ma endvidere ses i lyset af nogle samfundsmeessige
udviklingstendenser og problemstillinger. Jens Erik Kristensen (2012) fremhaver med reference
til konkurrencestatsbegrebet — som det formuleres ved Ove Kaj Petersen (2011) — at
velfaerdspolitikken har andret karakter, indhold og mal. Frem for beskyttelse, forsgrgelse og
kompensation handler velferdspolitik i dag om mobilisering, selvforsagrgelse og forebyggelse,
hvor alle far eller siden skal inkluderes og bidrage produktiv til den nationale koncerns veekst og
selvopretholdelse i en global gkonomi. Inklusion pa skoleomrade kan i et
konkurrencestatsperspektiv forstas som bestraebelsen pa at fa alle med, fordi alle pa sigt skal
bidrage til samfundet. Derved ses det, hvorledes samfundsmeessige problemstillinger og
udviklingstendenser genfinder sig pa skoleomrade med en dertilhgrende ambition om, at skolen
skal virke langsigtet i relation til den nationale gkonomi og samfundets fremtidige
konkurrenceevne (Kristensen, 2012).

| Salamanca-erkleringen fremgar det, at inklusion omfatter forskellige aspekter af
samfundsmaessige problemstillinger knyttet til adgang og udelukkelse fra det almene skolesystem.
Trods denne brede forstaelse af inklusion, er det alligevel handicapkategorien, der traeder tydeligst
frem i dokumentet. Det ligger derfor i en naturlig forleengelse af Salamanca-erklaringens fokus pa
bgrn med handicap samt en historisk tendens til at udskille denne gruppe bgrn, at inklusion i flere
sammenhenge bliver forstdet 1 relation til bern med sakaldte ’serlige behov’ 1 form af et handicap
eller indleringsvanskeligheder. Gruppen af bern, der begrebssattes som ’bern med sarlige
behov’, voksede yderligere i lobet af 1990’erne og 2000’erne, hvortil kategorien ogsé kom til at
omfatte bgrn med en psykiatrisk diagnose. Den fremherskende neuropsykologiske videnskab og
de nye diagnoser, som ADHD og forstyrrelser inden for autismespektret, tilbgd nye forklaringer

pa bern, hvis ’afvigelser’ tidligere var blevet opfattet som relateret til social arv,
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adferdsvanskeligheder og indleringsudfordringer (Ratner, 2013) eller med begrebet *emotionelt
og socialt handicap’. Udviklingen farte til nogle modstridende tendenser, hvor det politiske sigte
om inklusion skarpedes samtidig med, at et stigende antal bern ekskluderedes til
specialpadagogiske indsatser uden for folkeskolen (Hjorne, 2004, Langager, 2008). De
neurologiske diagnoser farte saledes til en fornyet opfattelse af problemerne som noget inden-i-
barnet, der kan/skal behandles.

Ud over de omtalte forstaelser af inklusion som rettet mod *bern med sarlige behov’ i
form af et handicap, indleeringsvanskeligheder eller en diagnose, sd omhandler inklusion ifglge
Salamanca-erkleringen ogsa forskellige former for sociale problematikker sasom ulige
opvakstbetingelser. | Danmark har vi forsggt at handtere barns forskellige muligheder knyttet til
forskellige opvaekstvilkar ved at udvikle en udelt enhedsskole. Trods arbejdet pa at bryde med
betydningen af social arv og skabe lige uddannelsesmassige muligheder, sa er skolen ikke lykkes
med sin opgave.  Folkeskolereformen fra 2014 er et eksempel pa, hvordan man
uddannelsespolitisk stadig forsgger at skabe mere lighed i et uddannelsessystem, der giver bgrn
ulige muligheder. I de tre overordnede mal med skolereformerne fremgér det, at ”Folkeskolen skal
mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater”?. | flere sammenhaenge
bliver inklusion ogsa sat i forbindelse med ambitionen om at udligne social ulighed og give bgrn
lige uddannelsesmassige muligheder trods forskellige sociale opvakstbetingelser. Det ses derved,
at inklusion kommer til at speende over og omhandle forskellige aspekter af nogle grundlaeggende
problemstillinger vedrgrende skolens historiske opgave, dens tilgeengelighed og relevans.

At det kan blive uklart, hvad og hvem inklusion retter sig mod, kommer blandt andet til
udtryk pd Undervisningsministeriets hjemmeside®®, hvor det fremgar, at inklusion handler om
"barn med sarlige behov’ og deres deltagelse 1 den almene undervisning. Den slags formuleringer
peger pa forstaelser af, at inklusionens sigte er de barn, der tidligere blev benaevnt med forskellige
typer af handicap og segregeret til specialpaedagogiske tilbud. Derudover fremtraeder der i
dokumentet beskrivelser af, at inklusion handler om at udvikle laringsfellesskaber, hvor bgrn
trives og oplever at veare en del af feellesskabet. | denne sammenhang bliver inklusion forstaet
bredere som alle skolebgrns deltagelse, leering og trivsel med en dertilhgrende ambition om, at alle
elever skal blive sa dygtige, de kan. Inklusion har dermed ogsa et alment perspektiv og sigte, der

ikke specifikt retter sig mod en seerlig gruppe elever, men omhandler hele klassen, dens trivsel og

12 http://www.kl.dk/ImageVaultFiles/id_62379/cf_202/Klik_her_for_at_l-se_fakta_om_folkeskolereformen.PDF
13 http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Laering-og-laeringsmiljoe/Inklusion
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faglige dygtighed. Uklarheden knytter sig ogsa til, at begrebet ’born med sarlige behov’ bliver
udlagt og forstaet som, at alle barn er forskellige og derfor har forskellige og szrlige behov. Et
eksempel pa dette kom til udtryk ved tidligere undervisningsminister Ole Vig Jensens
bemerkninger om, at alle bern er unikke, og derfor har ’sarlige behov’, der gor det meningsfuldt,
at alle bgrn skal stifte bekendtskab med specialundervisningen (Politiken 21. 3. 1994, citeret i Rgn
Larsen, 2011). Et andet eksempel fremtreeder i et opleeg fra Barne- og Kulturchefforeningen, hvor
det betones, at specialundervisningen skal afskaffes som serlig kategori, idet al undervisning skal
veere speciel og rettet mod den enkelte elev (Fra specialundervisning til normalundervisning,
citeret i Rasmussen, 2004).

Inklusionsbegrebet  reflekterer ~ en  historisk  praksis,  hvor  forskellige
differentieringsformer har gjort sig geldende, og hvor forstdelser af bgrns
deltagelsesvanskeligheder som noget inden-i-barnet, der kalder pa individuelt tilrettelagte
lgsninger, sameksisterer med forstaelser af, at problemerne er indlejret i skolen som system.
Kompleksiteten i problemforstaelsen relaterer sig til, at forstaelser ikke blot aflgser hinanden, men
overlapper hinanden, sameksisterer og vikler sig ind i hinanden pd nogle til tider
modsatningsfyldte mader. Saledes eksisterer der modsatningsfulde forstaelser af
skolevanskeligheder som begrundet i neurologiske lidelser og forstaelser, der peger pa, at
problemet er knyttet til skolen som samfundsinstitution. Det bliver dermed uklart, hvad inklusion
er et svar pa og hvilke vanskeligheder, inklusionen skal Igse.

”Inklusion er det seneste arti blevet det overordnede og efterstraebelsesverdige mal
(...) Der er séledes store politiske savel som gkonomiske og paedagogiske
forventninger til inklusion. Men jo mere omfattende de inkluderende ambitioner og
forventninger er blevet, jo mere uklart er det ogsa blevet, hvad der egentligt menes
med ’inklusion’ ” (Kristensen, 2012: 52).

Uklarheden knytter sig endvidere til, at inklusionsbestraebelserne bliver en del af problemet, idet
inklusion forudseetter, at der er nogen, der i udgangspunktet ikke kan deltage i skolens praksis. |
et inklusionsperspektiv er skolen ikke alene kendetegnet ved social mangfoldig og diversitet, men
skolepraksis er kendetegnet ved, at der er bgrn, der udskilles, ekskluderes og efterfglgende skal
hjelpes ’ind’ igen. P4 den baggrund opstir paradokset med at ekskludere for at inkludere.

Skolehistorien tegner et billede af, at skolens praksis i udgangspunktet er ekskluderende, idet der
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altid har veeret bgrn, som skolen har betragtet som uegnede til at deltage i den almene grundskole,
og pa den baggrund er bgrnene blevet henvist til andre undervisningstilbud. Skoleproblemer
knytter sig saledes til skolens praksis og dens strukturering af sin historiske kvalificerings- og

differentieringsopgave.

Opsamling pa skolens differentiering og udskillelsespraksis

Trods et mangearigt arbejde med at skabe en skole for alle, sa har der i historien altid veeret barn,
som skolen ikke har kunnet rumme i det feelles. Det historiske perspektiv pa skolens differentiering
og udskillelsespraksis bidrager med indsigt i, hvorledes deltagelsesvanskeligheder knytter sig til
en skole, der grundleeggende har haft problemer med at skabe adgang og lige muligheder for alle
barn. De historiske redder kan leere os og skearpe vores forstaelse af, at deltagelsesvanskeligheder
ma sattes i sammenhang med skolens historiske kvalificerings- og differentieringsopgave og
dertilngrende problematikker. Deltagelsesvanskeligheder er med andre ord forbundet med en
skole, der stiller sig forskelligt for forskellige barn og giver bern ulige muligheder. Det bliver
derved en pointe, at begrebssatte deltagelsesvanskeligheder som skoleproblemer for at knytte
problemerne til skolens praksis.

Skolehistorien viser, at bgrn, hvis deltagelse bliver opfattet som et problem af skolen, er
blevet kategoriseret og begrebssat pa forskellige mader knyttet til forskellige tiders forstaelser af,
hvad problemerne handlede om. Yderligere ses det, at det, der forekommer at veere en tids gaengse
betegnelse, bliver en anden tids skeldsord eller problematik. Eksempelvis blev anvendelse af
begreberne *sinke’, abnorm’ eller ’idiot’ i farste halvdel af 1900-tallet senere udskealdt og erstattet
af begrebet *bern med sarlige behov’ med dertilhgrende forstaelse af problemets karakter. Nar
dele af forsknings- og praksisfeltet i dag tager afstand fra begrebet *hgrn med szrlige behov’, sa
ma indfarelsen af begrebet ses i lyset af datidens humanistiske bestraebelser pa at erstatte begreber,
der henviste til defekter og essentielle mangler i barnet, til forstaelser af, at det er muligt at gare
noget i forhold til et barns ’serlige behov’. Hvordan deltagelsesvanskeligheder forstas og
begrebssattes ser saledes ud til at veere en historisk foranderlig kategori. I det falgende kapitel vil
jeg beskeftige mig med den forskningsmeaessig udfordring i at udvikle teoretiske begreber, der gar
det muligt at udforske deltagelsesvanskeligheder som knyttet til en skolepraksis, der historiske set

stiller sig forskelligt for forskellige barn.
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Kap. 3: Forskningsmaessige udfordringer og teoretiske

opmarksomheder

Indledning

| det foregaende kapitel viste jeg, at mens det almindelige skolesystem historisk set har samlet sig
i den sakaldte enhedsskole, sa er specialundervisningen blevet udbygget, differentieret og
specialiseret. Der har saledes varet en institutionaliseret adskillelse af almen- og
specialpaedagogikken, og forskningen har en tendens til at reproducere disse adskillelser, saledes
at seerlige problemstillinger udforskes hver for sig i forskellige forskningsmiljger (Baltzer &
Tetler, 2003). Lidt forenklet kan det beskrives, at den almenpaedagogiske forskning inden for
skoleomradet har veret optaget af padagogiske problemstillinger med fokus pa eksempelvis
didaktik, lering og leringsprocesser, hvorimod det specialpaedagogiske forskningsomrade er
etableret med en interesse 1 at udvikle viden om specialpedagogiske indsatser,
indlaeringsvanskeligheder og forskellige didaktiske tilgange og strategier til at imgdekomme de
forskellige vanskeligheder. Formuleret lidt mere kontroversielt kan det siges, at i en dansk kontekst
er den almene padagogik blevet forstaet som den padagogik, der henvender sig til 'normale’ born
og unge, hvorimod specialpaedagogikken er til for de ’usadvanlige’ (Komischke-Konnerup,
2014). 1 forhold til inklusionsdagsordenen har det sa&rligt veeret den specialpaedagogiske tilgang til
skolevanskeligheder, der har gjort sig geeldende i bestraebelsen pa at minimere antallet af bgrn, der
bliver segregeret fra den almene undervisningen.

| det fglgende vil jeg beskaftige mig med den del af inklusionsforskningen, der retter sig
mod skolen. Intentionen er at fremskrive nogle forskningsmaessige tendenser, forstaelser og
udfordringer, der er relevante for afhandlingens problemstilling og analyser. Vagten er lagt pa at
vise, hvordan man forskningsmaessigt har forsggt at begrebssatte skolevanskeligheder i
bestraebelsen pa at overskride det, der forekom at veere tidligere tiders begraensende forstaelser.
Udgangspunktet er den specialpaedagogiske forskning qua dens fremtreedende position i
inklusionsforskning med fokus pa, hvorledes man inden for feltet har forstaet vanskelighederne.
Feltets omfang og diversitet ngdvendigger en vis kondensering for at give et overskueligt indblik
1 tendenser og diskussioner, hvilket indeberer, at nogle diskussioner og tematikker kun lige ’slds
an’. Hensigten er at vise nogle problematikker og udfordringer, som forskningen star over for i

dag.
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Efter en diskussion af skolevanskeligheder og inklusion inddrager jeg
forskningsprojekter, der udforsker bgrns deltagelsesmuligheder i skolen med afsat i bgrns
perspektiver pa deres skoleliv. Projekterne er inddraget, fordi de har veret udgangspunkt og
inspirationskilde for narveerende ph.d.-projekts teoretiske afset og analytiske fokus. Kapitlet
afsluttes med en introduktion af nogle teoretiske opmaerksomheder i bestraebelsen pa at udforske
deltagelsesvanskeligheder som knyttet til situerede samspil i en historisk praksis.

Specialpadagogiske forstaelser af skolevanskeligheder

I gennemgangen af den skoleorienterede inklusionsforskning har den specialpaedagogiske tilgang
— der internationalt benaevnes special education” — en vis tyngde. Tendensen til at udforske
inklusion i sammenhang med specialpadagogikken ser ud til at gare sig geeldende nationalt (se
blandt andet Egelund, 2009; Hedegaard-Sgrensen, 2013; Tetler, 2009a, 2011) savel som
international (Allen, 2016; Ferguson, 1995, 2008; Slee, 2011). Ifglge David Skidmore (2004) kan
specialpedagogisk forskning inddeles i tre paradigmer, der pa forskellig vis begrebssatter ’serlige
behov’. Paradigmerne benavnes henholdsvis et psyko-medicinsk paradigme, et sociologisk
paradigme og et organisatorisk orienteret paradigme. Med inspiration fra Maja Rgn Larsen (2011)
anvender jeg begrebet forstaelsesformer, der gar det muligt at lgsne grenserne mellem de tre
tilgange i en forstaelse af, at de sameksisterer og blander sig med hinanden, hvilket er en tendens,
der ses bade i forskning og praksis (Tetler & Baltzer, 2003; Skidmore, 2004). Paradigmebegrebet
har derimod en tendens til at trekke graenser, idet begrebet signalerer en historisk 'rekkefolge’,
hvor den ene forstaelse aflgser den anden i et konfliktuelt opger (Ren Larsen, 2011).

Inden for det specialpaedagogiske felt er det en gennemgaende opfattelse, at den psyko-
medicinske tilgang er udgangspunktet for den specialpaedagogiske forskning (se eksempelvis
Tetler, 2009a; Skidmore, 2004; Skrtic, 1991). | den psyko-medicinske forstaelsesform skal
arsagen til deltagelsesvanskeligheder findes i barnets psykologiske, biologiske eller neurologiske
dysfunktioner. Problemet ses saledes iboende det enkelte barn, og specialpadagogikkens opgave
bliver at sette kompenserende ind. Denne forstaelse af vanskeligheder karakteriseres inden for
handicapforskningen som den ’individuelle model’, idet der er stor opmarksomhed rettet mod det
enkelte individ, som berer af problemet (Tetler, 2013). Skolevanskeligheder bliver inden for
denne forstaelsesramme henvist til forhold i det enkelte barn, og der er saledes en tendens til, at
de sammenhange og kontekster, hvor vanskelighederne optraeder, unddrager sig det analytiske
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fokus. | stedet for analyser af kontekstens betydning for deltagelsesvanskeligheder bliver man
optaget af at udvikle teorier, der indeholder metoder til at undersgge, beskrive og analysere
arsagerne til fejludviklinger. Indfaldsvinklen er, at jo mere pracist det individuelle barns
dysfunktion kan klarleegges, jo mere preecist og malrettet kan den specialpaedagogiske indsats
tilretteleegges. Skolens udskillelsespraksis kan med afsat i denne forstaelse begrundes med
henvisning til enkelte barns dysfunktioner af psykologisk, biologisk eller neurologisk karakter.

Historisk er de psyko-medicinske forstaelsesmader anvendt som begrundelse for
udviklingen af de farste intelligenstests, der som tidligere naevnt havde sorteringen af elever for
gje. Trods en omfattende kritik af den psyko-mediciske individualiserede forstaelsesramme i
begyndelsen af 1960’erne og serligt i 1980°erne, er denne tilgang til skoleproblemer ikke blevet
aflgst af andre forstaelsesformer (jeevnfer den tidligere pointe i kaptitel 2, at forstaelser ikke blot
aflgser hinanden, men sameksisterer og vikler sig ind i hinanden pa nogle til tider
modsatningsfyldte mader). Eksistensen og betydningen af den psyko-medicinske
forstaelsesramme kan aktuelt ses i en stigning og differentiering af neurologiske diagnoser med
dertilhgrende foranstaltninger i form af szrlige indsatser og tilgange, der retter sig mod at afhjeelpe
den enkeltes vanskeligheder. Ligeledes er intelligenstesten og dens betydning i
udpegningsprocesser ikke forsvundet (Bendixen, 2008), men eksisterer sammen med en bred vifte
af andre testformer og screeningsmateriale, der kan fastlegge og diagnosticere arsagerne til
vanskeligheder i bagrns skoleliv.

Indfarelsen af inklusionsbegrebet haenger blandt andet sammen med en omfattende kritik
af den individualiserende problemudpegningspraksis, der eksisterer med de psyko-medicinske
forstaelseskategorier, og som har veeret en del af iseer den specialpaedagogiske forskning gennem
arene (Baltzer & Tetler, 2003; Skidmore, 2004; Skrtic, 1995). Pa den baggrund blev man optaget
af at kigge pa det omgivende miljg og dets betydning for vanskeligheder i bgrns skoleliv. Den
sociologiske forstaelsesform, der tager form i lebet af 1960’erme, retter opmaerksomheden mod
de samfundsmessige betydninger i1 forbindelse med skolevanskeligheder. *Sarlige behov’ bliver
i dette perspektiv ikke forstaet som et individuelt problem, men et samfundsmaessigt problem
(Tetler, 2013), hvorved man forsggte at flytte problemfokus veaek fra det enkelte barns
dysfunktioner og i stedet forholde sig til samfundets strukturer og systemer som medproducent af
vanskeligheder (Skrtic, 1991). | dette perspektiv er man forskningsmaessigt optaget af skolen som
sorteringsmekanisme, der bidrager til at reproducere de eksisterende sociale uligheder (Tomlinson,

1995). Den sociologiske forstaelsesform har gjort sig gaeldende i debatter om, at skolen som
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system bidrager til ulighed, forst i form af et skoledifferentieret skolesystem med ulige
uddannelsesmuligheder, og senere bliver dette ulighedsforhold noget, der ger sig geeldende internt
som et aspekt ved den udelte enhedsskole. Kirsten Baltzer og Susan Tetler peger i den
sammenhang pa, at trods kritikken af skolen som sorteringsmekanisme, er der ikke udviklet andre
alternativer til den aktuelle skolepraksis (Baltzer & Tetler, 2003).

| den organisatoriske forstaelsesform er man forskningsmassigt optaget af at forsta
‘serlige behov’ som et resultat af den made, skoler aktuelt er organiseret pa (Ainscow; 2008;
Ferguson, 1995; Skrtic, 1991). Med antagelsen om, at skolevanskeligheder ikke skyldes mangler
eller dysfunktioner ved den enkelte, rettes blikket ved den tredje forstaelsesform mod skolens
indhold, dens mader at organisere undervisningen pa, dens brug af arbejdsformer m.m. Det er en
almindelig opfattelse, at det er mangler ved skolen, som skaber problemer for nogle af dens elever,
og derfor ma indsatsen rettes mod at udvikle skoler, der er i stand til at imgdekomme den store
variation af erfaringer, interesser og behov, som kendetegner skolens elever (Alenker, 2008b;
Ferguson, 1995, 2008; McDermott & Varenne, 1998; Tetler, 2013). Dianne Ferguson pointerer i
den sammenhzng, at det ikke handler om sma justeringer, men om en mere systematisk tilgang til
skoleudvikling, hvor skolernes praksis tages op til fornyet overvejelse (Ferguson, 2008). Arbejdet
retter sig mod at identificere barrierer for deltagelse og lering, og efterfalgende udvikle skolen i
en retning, hvor barriererne overskrides. Et eksempel pa denne tilgang er ”Index for Inclusion”
(Boothe & Ainscow, 2002), hvis formal er at udvikle skoler med udgangspunkt i en
grundleeggende forstaelse af, at alle, der har med skole at gere, sdsom skolens ledelse,
medarbejdere, elever, foraldre, lokalsamfund og politikere, skal inddrages i arbejdet. Inklusion
opfattes i dette perspektiv som en reform af den almene skole med henblik pa at skabe en
skolekultur, der accepterer og anerkender alle bgrn og unge (Tetler, 2011).

I relation til de tre forstaelsesformer (paradigmer), hvis fokus er henholdsvis det enkelte
individ, samfundet og skolens organisationsform, peger David Skidmore pa, at der er en tendens
til, at de tre tilgange forklarer et komplekst fenomen med forenklede arsagsforklaringer, hvor

samspil og sammenhange glider ud af det analytiske fokus:

”In general, I would argue that the three paradigms share the common fault of
reductionism, that is the tendency to explain an intrinsically complex phenomenon in
terms of a single unidirectional model of causation, and (concomitantly) to propose a

single form of intervention as a complete and adequately solution to the problem.
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Learning difficulties are conceptualized as the products of factors located within the
individual, or the society at large, or the school, but the possibility of interaction

between factors operating at the different levels of analysis is overlooked.” (Skidmore,
2008: 11)

Forskningsfeltet kan siges at vaere praeget af dualistiske forstaelser, der enten forstar ’saerlige
behov’ i relation til det enkelte individ eller fokuserer pa samfundsmaessige og organisatoriske
faktorer, der virker ekskluderende og marginaliserende. Der er saledes en tendens til, at de
forskellige aspekter bliver forstaet og udforsket hver for sig og ikke, hvordan de haeenger sammen
og far betydning for, hvordan skolevanskeligheder opstar og udvikler sig. Man kan sige det pa den
made, at farst var fokus rettet mod den enkelte, og hvad der blev betragtet som individuelle
vanskeligheder, og dernast blev opmarksomheden rettet mod det sociale, men pa abstrakte mader.
Begreber og formuleringer som ’barrierer’ og ’interaction between factors’ illustrerer den
begrebsmaessige udfordring i at forsta skoleproblemer pa konkrete mader, hvor problemerne
relaterer sig til, at bern deltager i en konfliktuel praksis med modsatningsfulde dagsordener.
Selvom forskningen har gjort progressive forsgg pa at forstd sammenhange mellem den enkelte
og konteksten, er der alligevel en tendens til, at betingelsessiden og dialektikken ikke inddrages i
problemforstaelsen. Den forskningsmaessige udfordring bestar dermed i at udvikle teoretiske
begreber, der gar det muligt at udforske deltagelsesvanskelighederne som knyttet til den enkeltes
muligheder i en skolepraksis, der historisk set stiller sig forskelligt for forskellige bgrn.

Det sociologiske perspektiv bidrager med forstaelser af skolen som en
samfundsinstitution, der har en tendens til at reproducere og fastholde social ulighed. | dette
perspektiv fremstar skolen som en overordnet determinerende struktur, der i begraenset grad levner
plads til forstaelser af, at den enkelte handler reproducerende og transformerende i forhold til
sociale strukturer. En modsat problemstilling gar sig geeldende, nar problemer tilskrives enkelte
barn, hvor skolens dobbeltheder og potentielle konflikter, der knytter sig til dens kvalificerings-
og differentieringsopgave, fortoner sig og ikke bliver en del af problemforstaelsen. En lignende
reducering og manglende dialektik ger sig geeldende, nar perspektivet er den organisatoriske
forstaelsesform. Den forskningsmaessige opgave bestar saledes i at udvikle begreber, der ger det
muligt at forbinde og forstd fanomener i sammenhang med hinanden pa mader, der ikke virker

reducerende pa problemets kompleksitet.
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Inden for forskningen er skoleproblemer blevet begrebssat pa forskellige mader for at
overskride begransninger og problematikker ved tidligere forstaelser. Blandt andet har man inden
for inklusionsforskningen forsggt at forstd problemet som situeret for pa den made at
sammentznke de tre forstaelsesformer. Susan Tetler (2013) beskriver, hvorledes et situeret
perspektiv pa skolevanskeligheder gar det muligt at forsta problemet som forankret i den konkrete

situation:

’I stedet for at se problemet enten iboende det enkelte barn (med risiko for at
stigmatisere barnet) eller iboende skolen som organisation (med risiko for at
usynliggere problemet) ses problemet som situeret, dvs. forankret i den konkrete
situation 1 en relation mellem den enkelte elev og hans/hendes omgivelser.” (Tetler,

2013; 235)

Ambitionen med den situerede problemforstaelse er saledes at overskride reduktionisme ved bade
at inddrage det individuelle barn og den kontekst, hvori skolevanskelighederne udspiller sig, i
problemforstaelsen (Tetler, 2009a, 2013; Hedegaard-Sgrensen & Grumlgse, 2016). Opgaven
bestar i at fa de mange aspekter med i analyserne og i forstaelsen af, hvad problemerne handler
om, sa skolevanskeligheder bliver forbundet med den enkeltes deltagelsesmuligheder knyttet til
situerede samspil i feellesskaber med andre deltagere, der skaber betingelser for hinandens
deltagelse. Derudover handler den forskningsmaessige udfordring om, at den konkrete situation er
forbundet med sociale praksisstrukturer (Dreier, 2008, 2016), hvilket indeberer, at
skolevanskeligheder, som de udvikler sig i de specifikke situationer, forbinder sig til
samfundsmaessige problemstillinger, organiseringer og prioriteringer.

Generelt synes megen forskning at opfordre til at *inddrage konteksten’, men ofte sattes
fokus pa relationer og positioner i klasseverelset og ikke pa det forhold, at bern og leerere har
relationer til og samspil med hinanden i en ganske serlig historisk kontekst (Hgjholt & Schwartz,
in prep.). Tilbgjeligheden til, at konteksten reduceres eller fortoner sig, forklarer Ole V. Rasmussen
(2004) med henvisning til, at konteksten ofte forekommer diffus og abstrakt. Nar konteksten
forekommer diffus, sa bliver det ligeledes diffust, hvad problemerne er en del af. | stedet bliver
det barnet, der "har vanskeligheder’ eller *barn der er vanskeligheder med’, hvorved hjalpen retter

sig individuelt og omfatter ”ikke de rum som bgrn er i vanskeligheder i” (Rasmussen, 2004: 411).
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Problemstillingen peger pa, at vi mangler begreber til at begribe sammenhange mellem situerede
samspil og institutionelle betingelser, og der er brug for et skearpet blik pa historiske
problemstillinger som indlejret i aktuelle konflikter og modsatningsfyldte sager for at fa en mere
sammensat forstaelse af, hvad vanskelighederne ser ud til at handle om. Trods en ’vending mod
konteksten’*4, sa ligger der en forholdsvis stor forskningsmaessig opgave i at udvikle viden om,
hvordan deltagelsesvanskeligheder opstar og udvikler sig for konkrete bgrn i konkrete
feellesskaber knyttet til konkrete situationer i en skolepraksis med historiske problemstillinger og
modsatningsfyldte krav. Rasmussen (2004) péapeger, at selv om udgangspunktet i flere
sammenhange er en relationel forstaelse, hvilket vil sige, at problemerne bade omfatter det
individuelle barn, men ogsa fallesskabernes made at fungere pa, sa ender det alligevel med, at
vanskelighederne begribes som forhold i individet. Nar det bliver vanskeligt at bevare det
relationelle perspektiv i problemforstaelsen, sa skyldes det ifglge Rasmussen, at vi mangler viden
og begreber, der ger det muligt at fastholde dobbeltheden. Charlotte Hgjholt og Maj Rgn Larsen
papeger den sammen problematik, idet de skriver:

”Trods brede bestrabelser pd at arbejde mere kontekstuelt star vi altsd med fzlles
udfordringer i forhold til at forstd ’det sociale’ og de sociale praksisser, hvori
vanskelighederne opstar. Vi mangler fortsat begreber for menneskers konkrete samspil
med hinanden 1 s@rlige sociale og institutionelle sammenhange” (Hojholt & Ren

Larsen, 2016: 122)

Den forskningsmassige udfordring bestar altsa i, hvordan vi kan udvikle begrebsmaessige
muligheder for at forsta sammenhange i en skolepraksis. Et historisk blik pa forskningsfeltet viser,
at det er en kompleks problemstilling, som det er vanskeligt at fa greb om og udvikle
fyldestgarende begreber til at analysere og forsta med. Vanskeligheden med at forstd
skoleproblemer som et komplekst fenomen ser ud til at indebeere, at det ligeledes er vanskeligt at
begrebsseette, hvad inklusion ser ud til at handle om. | forskningen er der en tendens til, at
inklusionsbegrebet forbliver pa et abstrakt og ideologisk plan, hvorved det ikke bliver forstaet og
sat i forbindelse med det levede skoleliv, hvor bgrn og leerere har samspil med og relationer til

hinanden. Man kan ogsa sige det pa den made, at nar problemforstaelsen er uklar, sa bliver det

14 Formuleringen ”en vending mod konteksten” er inspireret af Ole v. Rasmussen (2004), der dog bruger det
sproglige udtryk “en halv vending mod konteksten” i hans kritik af, at problemer individualiseres trods
bestraebelsen pa at forsta dem kontekstuelt.
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ligeledes uklart, hvad det er for nogle udfordringer, inklusionen skal bidrage til at lgse. Samtidig
kan inklusionsbegrebet ses som en del af problemet, idet inklusion, som tidligere beskrevet,
illustrerer, at social praksis ikke alene er kendetegnet ved social mangfoldighed, men ogsa, at der

er nogen, der er anderledes’, *falder ved siden af” og derfor skal “hjelpes ind’.

Inklusion som et kvalitativt begreb

I nerveerende afsnit er jeg optaget af, hvordan man inden for forskningen har arbejdet med at
begrebssette inklusion. Jeg er optaget af den forskning, der arbejder med et inklusionsbegreb i
relation til skole, og hvad inklusion ser ud til at handle om i forhold til bgrns deltagelse i skolens
faglige og sociale fallesskaber. Pa den baggrund har jeg leest pa tveers af forskellige projekter for
at sgge forskningens bud pa, hvad det vil sige at vare inkluderet, og hvilke kvalitative aspekter
deltagelsen skal have, hvis inklusion ikke blot skal blive et spgrgsmal om adgang og placering
(dette var et aspekt, som jeg var inde pa i kapitel 1). Det er saledes en afsggning af, hvordan man
forskningsmaessigt forstar og indholdsudfylder inklusionsbegrebet. | forskningsgennemgangen
forekommer det pafaldende, hvor lidt viden vi har om, hvad inklusion vil sige i en skolepraksis i
forhold til elever og leereres felles liv med hinanden. Flere forskningsprojekter beskaftiger sig
med inklusion pa et ideologisk plan i form af et rettighedsperspektiv baseret pa vardier som social

retfeerdighed og lighed.

“(...) inclusion is generally understood around the world as part of a human rights

agenda that demands access to, and equity in, education.” (Florian, 2008: 202)

Denne forstaelse af inklusion er i trad med Salamanca-erklaringen, hvor inklusion bliver fremsat
som et grundlaggende spgrgsmal om menneskerettigheder og alle elevers ret til deltagelse i den
almene skole. I flere ssmmenhange forbliver inklusion pa det veaerdimassige og ideologiske plan,
og inklusionsbegrebet kan derfor virke abstrakt, da der ikke gives neermere indhold og pracisering
af, hvad der kendetegner en inkluderende praksis. Der synes at veaere begraenset med litteratur, der
beskaftiger sig med at omsette inklusions veerdier til det levede skoleliv, nar forstaelsen er, at
inklusion ikke blot handler om placeringer (se kapitel 2 for forstaelsen af, at inklusion omhandler
nogle kvalitative aspekter ved skolelivet). Det ideologiske udgangspunkt giver en vis abenhed for
fortolkninger, og der ses i forskningen en tendens til, at inklusion er et begreb, der bruges i mange
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forskellige sammenhange og med forskellige betydninger (Ainscow et al., 2006). Lani Forian
peger i den sammenhang p4, at inklusionsbegrebet har en tendens til at blive forstiet for ’smalt’
eller for *bredt’, hvor begrebet bade i den ’smalle’ og den *brede’ udgave ikke far betydning for

0g i praksis:

“There is uneasiness about the term ‘inclusion’. On the one hand, it has been observed
that narrow conceptualisations have resulted in simply replacing the word ‘special’
with ‘inclusive’ and nothing much has changed. On the other hand, there is a fear that
the definition has become so broad that it is meaningless or, worse, that educationally
important differences are being overlooked.” (Florian, 2008; 206)

Den del af forskningen, der knytter ord til, hvad inklusion indebeerer i praksis, anvender ofte
formuleringer om, at inklusion handler om bgrns mulighed for aktiv deltagelse og oplevelsen af at
veere fuldgyldige medlemmer af laeringsfellesskabet (se eksempler pa dette i Ferguson, 2008;
Tetler, 2013). Spargsmalet bliver imidlertid, hvad det vil sige at deltage aktivt, og hvad der i en
skolesammenhang forekommer at vere en legitim deltagelsesmade. Flere bgrn i mit empiriske
materiale deltager pa mader, der ma karakteriseres som aktive, men deres deltagelsesmade
genkendes ikke som en relevant og legitim deltagelsesmade i en skolesammenhzang. Ligeledes
forekommer det uklart, hvad det i praksis betyder at veere en fuldgyldig deltager. Det ser ud til, at
vi med de to naevnte begreber tilbydes forstaelser, der gar det muligt at begrebssatte, at inklusion
handler om deltagelsesmuligheder, der overskrider det passive. Men der savnes en videreudvikling
og differentiering af begrebet, sa det bliver muligt at analysere forskellige aspekter ved
deltagelsen, og hvad der karakteriserer en inkluderende praksis.

Peter Farrell (2004) kommer det lidt naermere, idet han beskriver fire forhold, der skal
veere opfyldt, for der er tale om inklusion i praksis. De fire forhold begrebssattes som henholdsvis
“tilstedevaerelse”, “accept”, deltagelse” og prastation/lering”. Farrell indholdsudfylder

begreberne pa falgende made:

“Presence refers to extent to which pupils attend lessons in mainstream settings in
local schools and committees. (This is similar to the previous notion of ‘integation’).
Acceptance refers to the extent to which other staff and pupils welcome all pupils as

full and active members of their community. Participation refers to the extent to
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which all pupils contribute actively in all the school’s activities. Achievement refers
to the extent to which pupils learn and develop positive views of themselves.” (Farrell,

2004: 8).

Farrells inklusionsbegreb bidrager med vaesentlige aspekter, idet det bliver muligt at fastholde, at
inklusion ikke blot handler om placeringer af elever, men om kvaliteter ved skolen og dens
leringsfaellesskaber. Det kvalitetsmaessige refererer blandt andet til, at deltagelsen skal have sadan
en karakter, at eleverne udvikler ”positive views of themselves” (ibid.). I forhold til de fire forhold,
der skal gere sig geldende, for der er tale om inklusion, bemarker Thomas Szulevicz (2014), at
Farrells inklusionsforstaelse er konkret og operationaliserbar, idet man som larer, psykolog,
foraelder eller forsker har nogle konkrete parametre at vurdere et enkelt barns inklusionsproces ud
fra. Implicit fremgar det, at det er vaesentligt at have nogle forstaelser af, hvad inklusion betyder i
praksis. De fire aspekter ved Farrells inklusionsbegreb konkretiserer inklusionsbegrebet og
skaerper blikket pa nogle aspekter ved barns skoleliv, som det er veerd at kigge efter. Det kan
undersgges, om barnet er tilstede og deltager sammen med andre elever i skolens faglige og sociale
feellesskaber, og det kan udforskes, om barnets deltagelse ser ud til at blive accepteret af de andre.
Dog er det vanskeligt at fa indblik i, om barnet udvikler ”positive views of themselves”. Som jeg
leeser Farrells inklusionsforstaelse, sa er udviklingen af en positiv selvopfattelse et veasentligt
aspekt af hans inklusionsforstaelse. Samtidig er det netop det forhold, som det kan veere vanskeligt
at fa greb om.

I andre forskningsprojekter ses det, hvorledes der arbejdes med at opdele
inklusionsbegrebet i forskellige dimensioner. Et eksempel pa dette er Ane Qvortrup og Thomas
R. S. Albrechtsens arbejde, hvor de introducerer en gradbgjning af inklusionsbegrebet i forhold
til, at inklusion handler om at veere mere eller mindre med (Qvortrup & Albrechtsen, 2014). Hvad
det vil sige at *vaere med’ bliver ikke naermere preeciseret, men der peges pa, at det handler om
tilhersforhold og tilstedevearelse blandt andre. Foruden en gradbejning i et *'mere eller mindre’, sa

bliver inklusionsbegrebet yderligere opdelt i tre dimensioner:
1. Fysisk inklusion og eksklusion, som forskellen mellem tilstedeveerelse og fraveer.

2. Social inklusion og eksklusion, som forskellen mellem deltagelse og ikke-

deltagelse.
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3. Psykisk inklusion og eksklusion, som forskellen mellem individers oplevede
inklusion og eksklusion.” (A. Qvortrup, 2013; L. Qvortrup, 2012 citeret i Qvortrup &
Albrechtsen, 2014: 67)

Bestraebelsen pa at skabe overblik og indblik i inklusionsbegrebet ved at opdele og gradebgije gar
det for mig at se uklart, hvad inklusion handler om. Den uklarhed hanger blandet andet sammen
med, at der tales om inklusion i de tilfeelde, hvor eleven blot er fysisk til stede i en klasse eller et
feellesskab. | det hele taget bliver det med Qvortrup og Albrechtsens opdeling vanskeligt at fa greb
om, hvad det vil sige at veere inkluderet, og der er i den henseende — med reference til Florian
(2008) — risiko for, at inklusionsbegrebet bliver meningslast i en skolepraksis. Det giver i mit
perspektiv ikke mening at adskille og skelne mellem forskellige aspekter af inklusion, da de
forskellige aspekter ma forstas i sammenhang med hinanden. Saledes kan man ikke veere socialt
inkluderet i form af deltagelse i en aktivitet, hvis man samtidig har en oplevelse af ikke at vare en
del af feellesskabet. Hos Qvortrup og Albrechtsen bliver inklusion et spgrgsmalet om forskellige
grader af ’at veere med’ og omhandler den enkeltes deltagelse, men det fellesskab og den praksis,
hvori deltagelsen finder sted, ser ikke ud til at blive inddraget i inklusionsforstaelsen.

Selv om Peter Farrell (2004) til en vis grad inddrager konteksten i form af, at inklusion
indebarer de andres accept af den enkeltes tilstedeveerelse, sa forekommer det at veere en forenklet
og diffus kontekst (jf. Rasmussen, 2004), hvor det stadig er det individuelle fokus, der er
fremtraedende. Det individuelle fokus, som det blandt andet fremtraeder hos Farrell, Qvortrup og
Albrechtsen, knytter sig til problemforstaelser, hvor bgrns engagementer, samspil og sociale
dynamikker og skolens historiske dobbeltheder og problematikker har en tendens til at forsvinde i
forstaelsen af, hvad det er for nogle skoleproblemer, som inklusionen skal handtere. Den
forskningsmassige udfordring bestar i at udvikle begreber, hvor inklusion ikke alene bliver et
spgrgsmal om at veere med, men et spgrgsmal om mader at veere med pa. Men ogsa hvor maderne
"at veere med pa’ knytter sig til skolens historiske kvalificerings- og differentieringsopgave. Det
ser ud til, at forskningen har vanskeligt ved at begrebssatte de kvalitative sider ved
inklusionsbegrebet, sa det dels overskrider placeringstankegangen, og dels far betydning i skolens

hverdagspraksis.
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Inklusion og deltagelsesmuligheder udforsket fra barns perspektiver

Selvom der er nogle forskningsmassige udfordringer inden for feltet i relation til
inklusionsspargsmalet, sa er der forskningsprojekter, der bidrager med viden om forholdet mellem
den enkeltes deltagelse og deltagelsens kontekst. | det falgende vil jeg opholde mig ved den
forskning, der udforsker deltagelsesvanskeligheder i skolen med afsat i bagrns perspektiver pa
deres skoleliv. Mit forskningsprojekt laegger sig i forlengelse af flere andre nyere
forskningsprojekter (eksempelvis Hgjholt, 2001, 2016; Morin, 2007; K. Kousholt, 2012, 2016;
Ren Larsen, 2011; Stanek, 2011), der med et dialektisk udgangspunkt har fundet det frugtbart at
tage udgangspunkt i bgrns perspektiver, da den vinkel pa skolepraksis kan hjelpe os med at fa gje
pa sammenhange mellem den enkeltes handlinger og handlingernes kontekst. Jeg vil treekke et
lille udpluk af projekter frem, hvis tilgange og forstaelser har veeret inspirationskilder i forhold til
forstaelser og problemstillinger i projektet, som naervaerende afhandling bygger pa.

Det farste forskningsprojekt, jeg kort vil opholde mig ved, er en undersggelse af elevers
perspektiver pa inklusion (Szulevicz et al., 2014). Det empiriske materiale bestar af interviews
med 10 elever og observationer af dem i henholdsvis undervisningen og frikvartererne. Interessen
I observationerne rettes mod elevernes positioner i klassefeellesskabet, det generelle klima i
klassen, lzererens rolle i klassen, elevernes deltagelse i henholdsvis faglige aktiviteter i timerne og
elevernes deltagelse i feellesskabet i frikvartererne. Undersggelsens metodevalg og tilgang til
problemstillingen overskrider derved andre undersggelsers ensidige fokus pa det verbaliserede
sprog ved ogsa at udforske elevernes situerede deltagelse i klassefellesskabet (de andre
undersagelser, jeg refererer til, indgar i kapitel 1). Den pageldende undersggelse peger pa, at de
sakaldte ’inkluderede elever’ er optaget af ikke at skille sig for meget ud i1 forhold til
klassekammeraterne. Det fremgik af interviewene, at relationen til de andre klassekammerater har
betydning for, hvordan barnene trives i skolen. | undersggelsen papeges det, at inklusion ikke
omhandler sakaldte ’inklusionsbern’ og deres trivsel, men inklusion vedrerer et fokus pa hele
klassens leeringsmiljg, hvor alle elever — uanset forudseetninger — er deltagende medlemmer.

| Charlotte Hgjholts ph.d.-projekt (2001) felges bgrn fra bgrnehaven og ind i skolens
forste ar. | projektet undersgges det blandt andet, hvordan paedagoger, lerere, foraldre og
psykologer samarbejder om bgrns deltagelse, og det belyses i den sammenhang, hvordan
vanskeligheder i skolen haenger naert sammen med konflikter mellem de forskellige parter omkring
barnene. Pa baggrund af observationer og interviews peger Hgjholt yderligere pd, at bgrns

handlinger ma forstas i relation til de sammenhzange, de deltager i, og hvad der er pa spil de
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pageeldende steder. | forhold til udgangspunktet for min egen undersggelse er det en vasentlig
pointe, at bgrnene er optaget af hinanden, feellesskabet, og at de bruger hinanden til at orientere
sig i skolelivet.

En lignende pointe finder man i Anja Staneks afhandling (2011), der omhandler barns
feellesskabsdannelse i overgangen mellem bgrnehave og skole, hvilket udforskes gennem et
analytisk bagrneperspektiv. Staneks forskning understreger pointen om, at bgrnene bruger hinanden
til at orientere sig 1 de forskellige sammenhange, og barnene er optaget af vaere med’, og de er
engageret i feellesskaberne med hinanden. | den sammenhang viser Stanek, at de
deltagelsesvanskeligheder, der udvikler sig for nogle barn, og som lzererne forstar i relation til den
enkeltes adferd og temperament, hsenger sammen med beveegelser og dynamikker i
feellesskaberne og relationerne mellem bgrnene. Deltagelsesvanskeligheder knytter sig til
manglende adgang til bgrnefellesskaberne, der tillige far betydning for den faglige udvikling.

Endvidere viser Maja Regn Larsen (2011) i sin afhandling, at hvad der for laerere
forekommer at vaere en dreng med adferdsvanskeligheder og opmearksomhedsforstyrrelser,
nermere handler om en drengs vanskelige betingelser for at deltage og fa opmarksomhed i
klassefeellesskabet. Uro, afbrydelser og ballade i undervisningen haenger ifelge Rgn Larsens
analyser sammen med engagement i fellesskabet og bestrebelsen pa at skaffe sig adgang. En
vaesentlig pointe bliver, at den pagealdende drengs handlinger ser ud til at vere forbundet med hans
intentioner om at ’vaere med’ blandt klassens drenge, hvilket samtidigt knytter sig til den made, de
andre drenge i drengefeellesskabet stiller sig som betingelser for hans muligheder for at ’veere
med’. Ballade og mearkelige handlinger kan i den sammenh@ng ses som bestrabelsen pa at fa
adgang og lov til at blive en del af faellesskabet.

I Anne Morins afhandling (2007) far man blik for, at det har betydning for barns skoleliv
og deres deltagelse i fallesskabet, nar de treekkes ud af klassefellesskabet i forbindelse med
specialpaedagogiske indsatser. Undersggelsen gar pa tvers af bgrns deltagelse i almen- og
specialundervisningen i folkeskolen, og Morin faglger i den forbindelse to klasser fra
barnehaveklasse til 2. klasse med fokus pa de barn, der undervejs far tilbudt specialpaedagogisk
stgtte. Morin peger i analysen pa, at barnene, der udtages til specialundervisning, pa samme made
som deres klassekammerater i almenklassen er optaget af fellesskabet og orienterer sig efter
hinanden. Den orientering far imidlertid vanskelige betingelser for de barn, der skal bevage sig

pa tveers af de to undervisningsarrangementer.
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Samlende kan det siges, at forskning, der inddrager et analytisk barneperspektiv, viser
bgrns betydning for hinanden. Barnene er rettede mod at veere med i bgrnefeellesskaberne, og
barnene udgar betingelser for hinandens laring og udvikling pa godt og ondt. De bruger hinanden
i deres skoleliv, de engagerer sig i de faglige udfordringer sammen, og de er optaget af
feellesskabets dynamikker, bevagelser og positioneringer (Hgjholt, 2001; Kousholt, 2006;
Schwartz, 2007; Morin, 2007; Stanek, 2011). Charlotte Hgjholt og Dorte Kousholt opsummerer

de sidste artiers empiriske studier i barns hverdagsliv pa falgende made:

“Due to the last decades of empirical studies in children’s everyday lives, we know
that children’s interplay has a major significance for their personal processes of
learning and development, and that children’s perspectives are directed towards each
other (...) Observations of children in difficulties show their concerns in relation to
belonging to social communities and their personal experiences with social conflicts
and exclusion.” (Hgjholt & Kousholt, 2017)

Resultater og analytiske pointer fra ovenfor navnte forskningsprojekter er centrale for nervaerende
ph.d.-projekts afset og analytiske fokus. Det er saledes projektets udgangspunkt, at inklusion
vedrgrer et fokus pa hele klassens leringsfellesskab, at born er optaget af at *vare med’ blandt
andre bgrn, og at bgrn udger betingelser for hinandens deltagelse og leering. Inklusion handler i
denne sammenhang om at arbejde med bgrns mulighed for deltagelse i skolens faglige og sociale
feellesskaber med en forstaelse af, at det faglige og sociale hgrer ssmmen i social praksis. Flere af
de ovenfor navnte forskningsprojekter viser, at vanskeligheder i de sociale feellesskaber i skolen
far betydning for barnenes deltagelse i de faglige aktiviteter, ligesom det modsatte kan gare sig
geeldende. Det er derved en pointe, at bgrns sociale liv og laering ikke er to adskilte stgrrelser men
hanger sammen, hvilket indeberer, at undervisning ma ses som bade en faglig og social praksis.
Dette aspekt pointeres blandt andet i en undersggelse af inklusion og undervisningsdifferentiering
udarbejdet af Lotte Hedegaard-Sgrensen og Sine P. Grumlgses, hvori de peger pa:

”... at deres (bernenes) deltagelse i undervisningen er betinget af, hvorvidt de foler sig
inkluderet eller ekskluderet i forhold til klassens barnefallesskaber. Desuden viser det
sig, at de barn, der har svert ved at deltage i undervisningen pa den forventelige made

(...) alle er bern, der ikke trives i klassens sociale fellesskaber og pa spgrgsmalet om,
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hvorvidt det er rart at vere i klassen, svarer de entydigt ’nej”” (Hedegaard-Sgrensen
& Grumlgse, 2016: 23)

Det sociale fokus i min tilgang til problemstillingen er ikke et fravalg af eller tilsidesattelse af den
faglige undervisning og dens leringsdagsorden, men en forstaelse af, at det faglige og det sociale
haenger sammen. Man kan ogsa formulere det pa den made, at det er to sider af samme sag for
derved at fremhave, at de er aspekter af det samme. Det drejer sig sdledes ikke *bare’ om bern,
der bgvler med at veere med, bliver udelukket og ekskluderet af feellesskabet, men om sociale
processer og dynamikker, der finder sted i en praksis med nogle serlige historiske
problemstillinger. Ambitionen om at begribe det sociale og det faglige i en sammenhang knyttet
til en historisk skolepraksis, skaber nogle serlige teoretiske opmarksomheder.

| de fglgende afsnit vil jeg udfolde, hvorledes en teoretisering af leering som knyttet til
deltagelse i feelles sociale praksisser (Dreier, 1999, 2000, 2001, 2008, Lave & Wenger, 1991; Lave,
1999) leder opmarksomheden mod de sammenhange, som bgrnene skal deltage i, nar de skal
laere. Herefter vil jeg prasentere det teoretiske begreb ’livsforelse’, der bidrager til at udforske
sammenhange mellem deltagelsen og deltagelsens kontekst, og hvorledes samfundsmaessige
strukturer far personlig betydning i det levede skoleliv. Med andre ord ser jeg livsfarelsesbegrebet
som en mulighed for og tilgang til at analysere, hvordan deltagelsesmuligheder, relationer, samspil
og vanskeligheder i feellesskaber er forbundet med skolens historiske sager og problematikker.
Begrebet *sager’ henviser til Erik Axels forstielse af, at mennesker samarbejder om felles sager,

om ting, der er sammensatte og modsigelsesfyldte (Axel, 2009).

Leering gennem deltagelse — en teoretisk pointe

| det fglgende afsnit preesenteres afhandlingens teoretiske referenceramme i forhold til deltagelses-
og leeringsbegrebet. Jeg har i afhandlingens farste kapitel praesenteret det teoretiske begreb
“deltagelse’, og hvorledes det ma forstds som et dobbelt forhold. Begrundelsen for denne tidlige
praesentation skyldes, at begrebet dels forekommer at vare et grundbegrebet inden for kritisk
psykologi, og dels er det centralt i projektets problemstilling, tilgang og vidensambition. Det ses,
at deltagelsesbegrebet bruges som et hverdagsbegreb i forskellige sammenhange uden den
dobbelthed, som knytter sig til den teoretiske forstaelse. Pa den baggrund var det vaesentlig at fa
praesenteret begrebet og den dertilhgrende forstaelse af dialektikken mellem deltagelsen og
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deltagelsens kontekst for at forsta min forskningsinteresse og tilgang til feltet. | dette afsnit vil jeg
treekke begrebet frem igen og opholde mig ved, hvorledes leering foregar gennem deltagelse i social
praksis. Til deltagelseshbegrebet knytter sig forstaelser af, at barn handler, leerer og udvikler?® sig i
forhold til det, de er en del af og tager del i. Leaering og udvikling foregar pa den made i kraft af
personers konkrete deltagelse i samfundsmeessig praksis (Lave & Wenger, 1991; Dreier, 2001;
Hegjholt, 2001).

Den teoretiske leeringsdiskussion, jeg sager at sgsatte, er omfattende og konfliktfyldt, og
det er er med et vist forbehold, at jeg begiver mig ud pa det, der kan forekomme at veere dybt vand.
Jeg har ikke i sinde at praesentere en fyldestgarende og nuanceret fremstilling, men i stedet at vise,
hvorledes man inden for den teoretiske referenceramme, som jeg tager afset i, forstar leering. Dette
valg beror ikke i, at det ikke ville vaere interessant at udfolde diskussioner og teoretiske forstaelser
af leering, men det ligger uden for denne afhandlings rammer at gere dette pa en tilstreekkelig made.
Min hensigt er at treekke den forstaelse frem, der betoner, at lering er knyttet til deltagelse i sociale
praksisser for derved at begrunde min interesse for bgrns deltagelse i skolens feellesskaber.

Den forstaelse af leering, som narvaerende afhandling treekker pa, er inspireret af den
situerede leeringsteori (Lave & Wenger, 2003), der i sit udgangspunkt ger op med de kognitive og
konstruktivistiske orienterede leeringsteorier, hvor lering forstas som en individuel mental proces.
Kritikken retter sig dels mod de tilgange, hvor laering og lereprocessen sammenlignes med en
computers arbejds- og lagringsproces, og dels mod tilgange, der er inspireret af Jean Piagets
hierarkiske forstaelse af den intelligensmassige modning og udvikling (Lave & Packer, 2008).
Det papeges blandt andet, at disse tilgange bortreducerer de sammenhange og modsatningsfyldte
politiske og sociale praksisser, som mennesker deltager i, og som far betydning for det, de lerer.
De kognitive og konstruktivistisk orienterede leeringsteorier skaber ifglge Jean Lave og Martin
Parker (2008) en opdeling og dualisme mellem subjekt og verden, hvor det subjektive reduceres
til en mental, kognitiv enhed, og verden forstas som en raeekke objekter med iboende egenskaber.
Opdelingen ger sig ogsa geldende i uddannelsesinstitutionernes forstaelse af undervisning og
leering, hvor “learning is a matter of the subject coming to better know the world.” (ibid.: 23).
Lave (1999) peger pa, at ofte betragtes det, der skal leeres, som noget allerede kendt, der skal
overleveres via lereren og undervisningsmaterialer til de lerende. De lerende skal sa kognitivt

tilegne sig den viden, der praesenteres i undervisningen, hvorved undervisningen far en central

15 Forstdelsen af, at udvikling og deltagelse er knyttet til hinanden, bliver ikke udfoldet eller diskuteret i denne
afhandling. Er man interesseret i den forstaelse og dertilhgrende diskussion, er det relevant at kigge i Hgjholt
2001.
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betydning i relation til lzering. Kritikken lyder endvidere, at nar laering bliver et spgrgsmal om
overlevering og tilegnelsen af viden inden for uddannelsesinstitutionernes rammer, sa sker det med
en opfattelse af, at den tilleerte viden kan overfares til praksis. Har man farst leert det, man skal pa
uddannelsen, kan den ferdige leering overfgres og anvendes direkte i situationer uden for
uddannelsesinstitutionen. Et af problemerne er imidlertid, at man dermed mister blikket for, at der
ogsa foregar lering uden for institutionernes mure. Ole Dreier (2000, 2008) pointerer i den
forbindelse, at leering ma forstas langt bredere og som en andring og udvikling af de personlige
forudsaetninger for deltagelse i samfundsmaessige praksisser. Ligeledes beskriver Parker og Lave
(2008), at leering i uddannelsessammenhzange altovervejende anskues som et spgrgsmal om
tilegnelse af viden, og de argumenterer i stedet for en bredere forstaelse af laring.

“It seems to us that much more serious, broad, and deep view of learning is possible
when we start with the recognition that it is rooted in being-in-practice rather than
knowing.” (Lave & Parker, 2008: 33)

Den situerede leringsteori adskiller sig fra de mere traditionelle og individualistiske tilgang til
leering ved at anskue leering som et spargsmal om deltagelse i sociale praksisfallesskaber. Lering
forstas i dette perspektiv som en proces, der finder sted i kraft af, at de leerende personer tager del
i social praksis, og at de endrer eller udvikler deres deltagelse heri. (Dreier, 1999)
Deltagelsesbegrebet far derved en central position i forstaelsen af lzering. Begrebet setter fokus pa
den enkeltes egen aktive deltagelse i forhold til leering og pa konteksten for laering (Lave &
Wenger, 1991). Det er saledes dialektikken og dobbeltheden, der ger sig geldende i denne
forstaelse af leering, hvorved der bade er fokus pa bgrnenes deltagelse i relation til skolens
dagsorden og pa den kontekst, som deltagelsen finder sted i.

Nar lering settes i forbindelse med deltagelse og ’being-in-practice’ (Lave & Parker,
2008), bliver det vaesentligt at forholde sig til bgrnenes deltagelsesmuligheder og -praemisser i
skolens faglige og sociale fellesskaber. Opmarksomheden forskydes fra en fokusering pa
overlevering af viden med afszt i en forstaelse af lzering som en kognitiv tilegnelsesaktivitet til en
optagethed af at skabe leeringsfeellesskaber med gode deltagelsesmuligheder for bgrnene. Morten
Nissen understreger, at "Det er et uhyre vigtigt perspektiv, ogsd nar vi har med egentlig
undervisning at gare, at leering foregar via deltagelse i sociale faellesskaber” (Nissen, 1996: 231).

Endvidere skriver Ole Dreier “When we relate learning to participation in social practice, it

57



becomes obvious that the individual possibilities for learning are related to possibilities of
participation” (Dreier, 2003: 103). Charlotte Hojholt leegger sig i forlengelse af de andres pointer,
idet hun formulerer sig pa felgende made: “The point here is to argue that learning is specifically
connected to involvements in social practices and to contributions to the ongoing — and
contradictory — changes of social practices. This extends on learning connected to the concept of
participation” (Hejholt, 2012: 208).

At arbejde med og veere optaget af bgrns deltagelse i skolens sociale feellesskaber handler
saledes ikke om at opgive lering. Med Hgjholts (2011) ord sa drejer den sociale opmarksomhed
pa bgrnenes deltagelse sig om at arbejde med betingelserne for bade undervisning og laering. Nar
jeg udforsker bgrns skoleliv og i den forbindelse bliver optaget af bgrnenes sociale liv med
hinanden, sa er det ikke en reducering eller tilsidesattelse af skolens faglige dagsorden og opgave.
Tveertimod er det en forstaelse af, at leering er forbundet med deltagelse i sociale faellesskaber, og
den made, de sociale fallesskaber fungerer og udvikler sig pa, far personlig betydning og stiller
sig som betingelse for den enkeltes leringsmuligheder. Pa den made udger berns
deltagelsesmuligheder i fallesskaberne betingelser, der griber ind i og far betydning i
undervisningssammenhange.

I et inklusionsperspektiv bliver det derfor vesentligt at arbejde med bgarns
deltagelsesmuligheder i skolens sociale og faglige feallesskaber. Pointeringen af at rette
opmarksomheden mod bgrns fellesskaber har blandt andet sin begrundelse i, at denne dimension

af skolelivet har en tendens til at blive overset i en aktuel lzeringsdagsorden.

“The children seemed to be occupied with belonging and with the different
communities in school life. This is an important aspect about school life that is often
overlooked — or is seen as separate from the agenda of learning, or even as something

in opposition to learning.” (Hgjholt, 2012: 207)

‘Deltagelse’ forekommer at vere et centralt teoretisk begreb, men det, som individet tenkes at
deltage i, fremstar ifglge Morten Nissen (1996) i mange tilfeelde svagt. Det bestemmes overordnet
som samfundsmaessig praksis, men Nissen pointerer, at de bestemte organiserede former, som

denne praksis antager, ikke rigtig bliver sat p& begreb®. 1 den sammenhang peger han pa

16 En lignede indvending blev, som tidligere naevnt, fremfgrt af Rasmussen (2004), idet han papeger, at konteksten
forekommer diffus.
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vaesentligheden i at analysere, hvordan undervisning som en kollektiv praksis organiseres i
bestemte former. | trdd med forstaelsen af, at berns leeringsmuligheder er knyttet til deltagelse i
skolens leeringsfeellesskaber, bliver det relevant med analyser af, hvorledes barns skoleliv tager
form. I sadanne analyser kan der ikke alene kigges pa undervisningen og dens organisering, hvis
ambitionen er at satte den praksis, som bgrnene deltager i, pa begreb. | stedet ma man kigge pa et
’skoleliv’, hvor der foregar nogle aktiviteter, som er organiseret pa en serlig made. Selve
lereprocessen ma forstas som knyttet til en social praksis, og noget af det, barnene skal lzre, er at

deltage i denne sociale praksis og fare et meningsfuldt skoleliv.

Skolelivsfarelse

Med begrebet ’skolelivsforelse’ refereres der til det teoretiske livsforelsesbegreb, som det er
udviklet af Klaus Holzkamp i begyndelsen af 1990’erne (Holzkamp,1998, 2013a, 2016).
Efterfalgende har andre forskere udviklet det i en retning, hvor begrebet fokuserer pa menneskers
organiseringer af deres hverdagsliv pa tvers af steder i samarbejde med andre i bestraeebelsen pa at
fa livet til at haenge sammen (Hgjholt & Ren Larsen, 2016; Hgjholt & Schraube, 2016). Begrebet
ger det muligt at analysere og fa forstaelse for, hvorledes den enkelte handler, organiserer,
koordinerer, justerer, prioriterer og mingelerer for at fgre et meningsfuldt liv i samarbejde og
samspil med andre i samfundsmaessige strukturer. En styrke ved livsfarelsesbegrebet er, at det
bliver muligt at udforske, hvorledes samfundsmassige strukturer far personlige betydning i det
levede hverdagsliv, hvilket “brings our analyses closer to what it means and takes to be a subject
living in society” (Dreier, 2016: 17).

Livsfarelsesbegrebet leegger sig i forlengelse af den kritiske psykologis ambition om at
udforske og forsta psykologiske fenomener fra subjektets perspektiv og standpunkt. Charlotte
Hgjholt og Ernst Schraube beskriver, at begrebet ger det muligt at komme tettere pa
hverdagslivets kompleksitet, og hvad det betyder for den enkelte:

”By structuring research through the experiences and involvement of human subjects,
the complexity and problematic nature of everyday life can be dealt with more
consistently. As a result, it becomes possible to explore what the world means for
human life through everyday living and consider how this can be transformed for the
better” (Hojholt & Schraube, 2016: 2-3).
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Anvendelsen og udviklingen af livsfarelsesbegrebet ma dels ses i lyset af ambitionen om at
overvinde psykologiens tendens til at udforske psykologiske feenomener isoleret fra det levede
hverdagsliv og dels i relation til en teoretisk udfordring, der bestar i, hvordan man kan begrebssztte
sociale betingelser pa konkrete mader (Dreier, 2008; Hgjholt, 2016). | den forbindelse peger Ole
Dreier pa, at ssmfundsmaessige stukturer ma begribes og analyseres, som konkrete subjekter mader

dem i deres hverdagsliv.

“Why must a science of the subject grasp overall structural issues as issues in everyday
life? Because we must move beyond capturing them as general issues and ideas to
analyzing them as concretely encountered issues for subjects, their experiences of them
and their ways of dealing with them in their everyday social practice. (...) It must,
precisely, analyze them where embodied subjects encounter them in their everyday
lives.” (Dreier, 2016: 27).

Jeg tager udgangspunkt i livsfgrelsesbegrebet som en analytisk tilgang til at udforske, hvordan
samfundsmaessige strukturer i form af en skole med szrlige opgaver, prioriteringer, organiseringer
og opdelinger opleves af bgrnene i det levede skoleliv, hvor de arrangerer, koordinerer, prioriterer,
justerer og mingelerer for at fare et meningsfuldt skoleliv, der hanger sammen. Med
formuleringen "hanger sammen’ hentyder jeg til forstaelser af subjekters mulighed for at forfalge
sociale engagementer, interesser og anliggender i og pa tveers af forskellige kontekster for at
muliggare og komme til det, der forekommer vigtigt for den enkelte. I mit empiriske materiale far
jeg indtryk af, at for bgrn handler et meningsfuldt skoleliv om at skabe sammenhang mellem
sociale engagementer og skolens ’dagsorden’ i en praksis, der grundleeggende mé forstds som
konfliktuel (Axel, 2015; Holland & Lave; 2001; Juul Jensen, 1999, Lave, 2011). Forstaelsen af
praksis som grundleggende konfliktuel indeberer, at konkrete konflikter, modsatninger og
dilemmaer i den enkeltes skolelivsfarelse ma ses i lyset af, at konflikter er iboende praksis.
Charlotte Hgjholt og Ernst Schraube peger i den sammenhang pa, at specifikke dilemmaer ma

analyseres som aspekter af generelle konflikter:
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”Since conflict is regarded as an inherent part of social practices, this general
conflictuality may be seen as an analytical background for understanding the specific
dilemmas of the conduct of everyday life.” (Hgjholt & Schraube, 2016: 7)

I analysen anvender jeg begrebet ’skolelivsforelse’ for at pointere livsferelsen inden for en specifik
praksis knyttet til nogle seerlige problemstillinger og dobbeltheder. Livsfarelsesbegrebet bidrager
til det teoretisk informerede deltagelsesbegreb ved at satte fokus pa, hvorledes den enkelte handler
i en kompleks skolepraksis. Hvor deltagelsesbegrebet har fokus pa den enkeltes made at deltage
pa og deltagelsens kontekst, sa retter livsfarelsesbegrebet endvidere opmarksomheden mod,
hvorledes subjektet handler, koordinerer, prioriterer og mingelerer for at kommer til det, der
forekommer vigtigt for den enkelte. Tilgangen gar det muligt at udforske skolelivets kompleksitet,
og hvorledes skolens praksisstruktur og organiseringsformer far konkret betydning for bgrnenes
made at fare deres skoleliv pa og forsta sig selv i relation hertil.

Selvforstaelsen er knyttet til livsforelsen, og kan begrebsseattes som ”A person’s self-
understanding is her understanding of herself as the one who conducts her life the way she does.”
(Dreier, 2016: 23). Selvforstaelsens praktiske dimension betyder, at den er forbundet med den
enkeltes deltagelse i og pa tveers af forskellige aktiviteter ssmmen med andre i samfundsmaessige
praksisser. Formuleret i forhold til bgrns skoleliv, sa far bgrns erfaringer med de sociale samspil
og deres muligheder for at skabe sammenhang mellem personlige engagementer og strukturelle
betingelser betydning for deres made at forstd sig selv pa i relation til andre.
Skolelivsfarelsesbegrebet bidrager saledes med forstaelser, der ger det muligt at udforske og
analyse sammenhange mellem samfundsmassige struktur, den enkeltes made at handle pa og
forstaelsen af sig selv i relation hertil. Forstaelsen af, at samfundsmassige stukturer ma begribes
og analyseres i mgdet med konkrete subjekter (jf. Dreier, 2016), peger pa forskningstilgange og -

metodologier, der udforsker problemstillinger knyttet til subjekters deltagelse i praksis.

”In this way, the concept of everyday life may offer options for solidarity and a
democratic research methodology where common problems are explored though the
way they are experienced in everyday living and from different locations and
positions.” (Hgjholt & Schraube, 2016: 7-8)
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Opsamling

Hensigten med kapitlet har veeret at give et indblik i nogle forskningsmassige udfordringer knyttet
til, hvordan man kan forsta skolevanskeligheder og inklusion. Trods en ambition om at inddrage
konteksten og undga reduktionisme, sa viser den eksisterende forskning, at der stadig er
udfordringer forbundet med at udvikle begrebsmaessige muligheder for at forstd og analysere
sammenhange mellem den enkeltes deltagelsesmuligheder, situerede samspil og institutionelle
betingelser. Der ses eksempler pa studier, der udforsker skolevanskeligheder som knyttet til
situerede samspil, sociale dynamikker, positioner, organiseringer og konflikter, men der savnes
stadig viden om, hvordan konkrete vanskeligheder forbinder sig til skolens historiske opgaver og
problematikker. Som jeg har veret inde pa i nervaerende kapitel, sa ser jeg livsfarelsesbegrebet
som en relevant analytisk tilgang til at udforske deltagelsesvanskeligheder pa konkrete mader i en
praksis med sa&rlige opgaver, prioriteringer og organiseringer. Livsfarelsesbegrebet er ligeledes en
made at undersgge, hvordan forskellige opdelinger — der er et sarligt opmerksomhedspunkt i
naervaerende afhandling — far betydning for bgrnenes deltagelsesmuligheder i skolens faglige og
sociale fellesskaber.

Som tidligere nevnt ma deltagelsesvanskeligheder forstas dialektisk, hvilket indebaerer
forskningstilgange, der muligger et dialektisk blik pa praksis. Bgrneperspektivet og dets
forankring i en dialektisk tilgang kan skeerpe vores opmarksomhed i forhold til, hvordan
institutionelle betingelser og skolens historiske sager far personlig betydning. Som jeg var inde pa
i det farste kapitel, sa kan vi ved at kigge pa praksis fra et barnets perspektiv fa gje pa, hvordan
den enkeltes handlinger haenger sammen med, hvad de andre deltagere ger, hvad de er sammen
om, og pa hvilken made institutionelle og strukturelle forhold ved skolen spiller ind i og far
betydning for det, der foregar blandt bgrnene. | de falgende kapitler vil jeg beskeaftige mig med,
hvorledes denne vinkel pa praksis knytter sig til en serlig forstaelse af viden og forskning. De to
naste kaptitel har derved fokus pa projektets metodologi for at give indblik i dets metodologiske

standpunkt og praktiske organisering.
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Kapitel 4: Forskning fra et barneperspektiv

Indledning

I tidligere kapitler har jeg argumenteret for relevansen af at inddrage bgrns perspektiver pa deres
skoleliv i udforskning af deltagelsesvanskeligheder, og hvad vanskelighederne ser ud til at heenge
sammen med i en skolepraksis, nar ambitionen er inklusion. Denne relevans knytter sig til, at der
inden for inklusionsforskningen efterspgrges viden fra dette perspektiv samtidig med, at det er en
teoretisk pointe, at viden ma udforskes fra et farstepersonsperspektiv. Som jeg tidligere har naevnt,
er berneperspektivet ikke ensbetydende med, at det er bernene, der skal ’lose’ inklusionens
modsatninger og de problematikker, der historisk set knytter sig til skolens kvalificerings- og
differentieringsopgave samt dens manglende tilgengelighed og relevans for alle barn.
Begrundelsen for at inddrage bgrns perspektiver er en analytisk bestraebelse og optagethed af at
sgge efter erfaring, viden og muligheder fra en bestemt position — fra *bernehgjde’ (Hojholt,
2005). Det er med andre ord et decentreret blik pa skolens grundproblematikker, der muliggar
viden om, hvordan situationer i skolen kan blive problematiske for nogle bgrn. Inddragelse af et
barneperspektiv er en made at undersgge, hvorledes strukturer far konkret betydning, og hvordan

bagrnene oplever livet i den skoleklasse, hvor voksne har etableret og skabt rammerne.

“The concept of ’the children’s perspectives’ plays a central part as a possibility for
investigating what is going on within structures of social practice in its personal
meanings for concrete children taking part here.” (Hgjholt, 2012: 200)

Inden der finder en yderligere udfoldelse af barneperspektivet sted, vil jeg farst opholde mig ved,
hvorledes viden og forskning kan forstas. Det bliver ikke en fyldestggrende gennemgang men en
kortere preesentation, der har til hensigt at pege pa, at inddragelse af et barneperspektiv ikke er en
serlig metode, der skaber en seerlig slags viden. Forskning fra et bgrneperspektiv er en konsekvens
af at forstd viden som en del af social praksis, der udforskes fra et farstepersonsperspektiv.
Derudover er det vaesentligt at preesentere forstaelsen af, at viden er knyttet til at kunne gare noget
I en bestemt sammenhang (Hgjholt & Kousholt, 2011 med reference til Juul Jensen, 1986). Denne
forstaelse af viden far betydning for, hvorledes jeg konkret griber forskningsprocessen an og

udforsker bagrneperspektivet.
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Inden for inklusionsforskningen eftersperges viden fra berns perspektiver, idet ”berns
stemmer (er) en rig kilde til at forsta deres oplevelser af og erfaringer med den laeringskultur, som
de er en del af” (Tetler, 2013: 237). I forleengelse af dette neevner Susan Tetler, at det er en stor
udfordring af give stemme til bgrn med generelle lzeringsvanskeligheder og omfattende kognitive
funktionsnedsattelser. Der er bredt set en tendens til, at barns verbale stemme far tillagt en central
betydning i undersggelser af, hvorledes bgrnene oplever deres deltagelse i skolen og muligheden
for leering. Denne tilbgjelighed betyder endvidere, at det bliver vanskeligt at undersgge bgrns
deltagelse og oplevelse af deres skoleliv, hvis barnene ikke er i stand til at formulere sig verbalt. |
afhandlingens farste kapitel henviste jeg til flere undersggelser, der har fokus pa elevers trivsel og
oplevelser af inklusion — undersggelser der blev foretaget ved at udsperge eleverne i form af et
interview eller spargeskema. Der bliver saledes lagt veegt pa berns verbale stemmer og ikke i
samme grad deres handlinger i praksis. Hensigten med at praesentere en praksisfilosofisk forstaelse
af viden er at pointere, at viden ogsa er knyttet til handlinger. Ved at udforske bgrns konkrete
handlinger, og hvorledes bgrnene tager del i skolelivet, kan vi fa indsigt i, hvordan de oplever
deres deltagelse i skolens leeringsfallesskaber.

Kapitlet indeholder indledningsvist nogle almene betragtninger af, hvordan viden og
forskning kan forstas i et praksisfilosofisk perspektiv. Perspektivet praesenteres med afset i,
hvordan denne forstielse adskillelser sig fra mere ’traditionelle’ forstaelser af viden og
vidensgenerering. Min antagelse er, at forstaelser bliver tydeligere via forskelle og kontraster, og
derved kan det skeerpe forstaelsen af det praksisfilosofiske vidensbegreb ved at vise, hvad den
forsgger at overskride. Med udgangspunkt i en praksisfilosofisk vidensforstaelse udfolder jeg
efterfalgende, hvorledes dette videnskabsteoretiske udgangspunkt far betydning for
tilretteleeggelse af forskningsprocessen og forstaelsen af de subjekter, der indgar i forskningen.
Disse mere almene betragtninger leder over i en diskussion af, hvordan bgrn kan forstas og
inddrages som subjekter i forskningssammenhznge. | den forbindelse kommer jeg ind pa, hvordan
jeg forstar bgrneperspektivet og peger pa relevansen af, at vi teoretisk forstar bgrn som
medforskere i kraft af, at de som subjekter er kilde til viden.
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Viden som forbundet med deltagelse

Nerveerende forskningsprojekts dialektiske udgangspunkt betyder, at verden og dens subjekter
ikke kan forstas isoleret fra hinanden. Der eksisterer saledes en gensidighed mellem verden og
mennesker, hvorved de kontinuerligt indvirker pa og forandrer hinanden. Pa den baggrund ma
mennesker altid forstas i relation til de sociale, historiske og kulturelle praksisser, hvori de handler
sammen med andre deltagere, ligesom praksis udelukkende eksisterer qua deltagernes uendelige
og varierende arbejde med at reproducere og forandre den sociale verden (Dreier, 2008; Lave,
2011). Sammenhangen og gensidigheden indebeerer, at viden ikke eksisterer og udvikles hinsides
dialektikken mellem verden og subjekt, men viden er i praksis. Praksis begrebssettes som den
sammenhang, hvori vi handler (Axel, 2009), og peger pa det grundleggende forhold, at
mennesker ma forstas igennem deres handlinger sammen med andre mennesker i sociale og
samfundsmassige organiseringer — altsa som deltagere i sociale praksisstrukturer (Hgjholt &
Kousholt, 2011). Praksisbegrebet hentyder derved til en forstaelse af, at ting i verden ikke er
isolerede feenomener, men hanger sammen i social praksis.

| et praksisfilosofisk perspektiv, som narveaerende forskningsprojekt er inspireret af, er
det en central forstaelse, at viden er forankret i praksis (Juul Jensen, 2001). Det far den betydning,
at kendskab til og viden om en praksis udvikles ved at tage del i den pagaldende praksis, hvor
viden forstas som knyttet til det, deltagerne gar sammen (Hgjholt & Kousholt, 2011 med reference
til Juul Jensen, 1986). Forskning forstas i den sammenhang som en social praksis, hvori forskeren
er én blandt flere deltagere. Denne forstaelse af viden og vidensskabelse indebzrer, at viden om
barns skoleliv ma finde sted ved, at jeg som forsker tager del i skolens praksis og udforsker, hvad
bgrnene gar sammen og deres personlige grunde til at gere, som de ger. Uffe Juul Jensen udtrykker
det pa den made, at viden ikke ngdvendigvis er at kunne definere noget, men handler ogsa om at
kunne ggre noget — at kunne udgve bestemte rutiner eller handlinger i praksis (Juul Jensen, 1986).
Viden er i dette perspektiv forbundet med konkrete handlinger i en felles praksis og kan
karakteriseres som noget, vi ger sammen med andre. Det handler saledes om at kunne se viden i
praksis og viden som praksis (Rasmussen, 2003).

Forstaelsen af viden som forankret i praksis rummer en kritik af og en bevaegelse vk fra
de filosofiske standpunkter, hvor ambitionen er at udvikle viden fra en distancereret og privilegeret
lagttagerposition adskilt fra praksis, hvilket begrebssattes som et “view from nowhere” (Juul
Jensen, 2001: 201). At indtage ’a view from nowhere’ indikerer en forstéelse af, at viden skabes

ved, at forskeren som en forudsetning friger sig fra den sociale verden for at frembringe

65



dekontekstualiseret viden, hvorved der ikke redegares for de sa&rlige og praktiske sammenhange,
hvori den er udviklet. Denne form for viden og vidensbestrabelse begrebssettes ’skolastisk
fornuft’ (Juul Jensen, 2001), hvis ideal er en overforsel af generel viden ’renset’ fra kontekstualitet,
og hvor validitet bliver et spargsmal om eliminering af forskersubjektivitet og de konkrete
omstendigheder, under hvilke forskningen fandt sted. Ernst Schraube begrebssatter denne tilgang

til at opna viden som et tredjepersonsperspektiv:

“Tredje-persons perspektivet bliver ofte identificeret med det objektivt videnskabelige
blik. Dette er blikket udefra pa noget. Det bunder i en skelnen mellem subjektet for
viden (forskeren) og objektet for viden (den underseggte genstand)” (Schraube, 2010:
92)

Praksisfilosofi er et opggr med ideen om, at man kan skabe viden lgsrevet fra praksis fra et
tredjepersonsperspektiv, og hviler i stedet pa den opfattelse, at viden udspringer af et engagement
i og nogle erfaringer fra deltagelse i en konkret praksis (Hgjholt & Kousholt, 2011). Viden opnas
gennem systematiske analyser af konkrete og varierende omstaendigheder i praksis fra specifikke
positioner (Jensen, 1986; 2001). Inden for den teoretiske referenceramme, som narvarende
forskningsprojekt tager afsat i, er det en grundleeggende teoretisk forstaelse, at mennesker tager
del i social praksis fra specifikke stasteder og positioner, hvorfra de har et sarligt perspektiv pa
det, der forgar (Dreier, 2003). Den felles praksis ser saledes forskellig ud afhaengig af den enkeltes
stasted og perspektiv. Perspektivbegrebet refererer endvidere til, at menneskers grunde ma

udforskes med afset i deres specifikke perspektiv knyttet til forskellige stasteder i social praksis:

... begrebet om perspektiver kan bade ses som en dagligdags opmarksomhed pa, at
der er perspektivforskelle i vores made at opleve verden pa — og som en teoretisk
bestraebelse pa at gare op med en videnskabelig ide om at skabe viden hinsides sadanne
perspektivforskelle. Det er altsa et opger med forestillinger om, at man kan skabe
viden om andre menneskers grunde til at gare, som de ger, uden om’ disse menneskers

serlige stasted i serlige sociale situationer.” (Hojholt, 2011: 42)

De forskellige stasteder og perspektiver er ikke blot forskellige, men ogsa relateret til hinanden

via sociale praksisstrukturer (Dreier, 2016), og pa den baggrund kan de forskellige perspektiver
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give indsigt i de mere overordnede praksisstrukturer. Det kan formuleres saledes, at det personlige
bliver ’vejen’ til det sociale, det felles og det almene. Charlotte Hojholt udtrykker denne tilgang

til det almene pa felgende made:

”As human beings we engage in a shared social world and therefore our perspectives
are at one and the same time different and connected. We engage ourselves and arrange
our lives in relation to common dilemmas, and therefore specific and personal
experiences and perspectives may tell us about the general in all its variations.”

(Hgjholt, 2012: 202)

Vejen til det almene — og derved viden om menneskers perspektiver og grunde til at handle, som
de gor — ma med afset i en kritisk psykologisk forstaelse udvikles gennem et
farstepersonsperspektiv. At udvikle viden fra et fgrstepersonsperspektiv er en central bestreebelse
i udviklingen af en psykologi fra subjektets standpunkt. Denne ambition ma ses i lyset af, at
hovedstremninger inden for psykologien er domineret af tredjepersonstilgange, hvor forskningens
videnskabelighed identificeres ved et eksternt perspektiv, og de psykologiske faenomener
analyseres via blikket udefra (Holzkamp, 2013; Schraube, 2010). Problemet med det traditionelle
udefra-perspektiv’ bestér i, at menneskers handlinger bliver tilskrevet og forstaet i forhold til den
enkelte og ikke pa baggrund af de sammenhznge, hvori handlingerne udspiller sig. En lignende
kritik kom jeg ind pa i forbindelse med undersggelser af elevers trivsel og oplevelser af inklusion,
hvor jeg papegede, at deltagelsen og dens subjektive betydning for barnene ikke blev udforsket i
sammenhaeng med deltagelsens kontekst. Det var 1 stedet en ’losrevet’ undersogelse af, at nogle
bagrn trivedes i den almene klasse, og at andre fglte sig ensomme og isolerede, men bgrnenes
oplevelser blev ikke sat i sammenhang med feellesskabets dynamikker og sociale processer.
Metodologisk er forskningsprojektet inspireret af forstaelser, der peger pa, at viden er
knyttet til deltagelse i sociale praksisser, og at denne viden ma udforskes fra et
farstepersonsperspektiv, hvor forskeren tager del i og er involveret i praksis som én blandt flere
deltagere. Deri ligger ogsa en forstaelse af, at mennesker tager del i praksis, hvorved deltagelsen
altid forekommer partielt, ligesom viden er partielt og delt mellem deltagerne. Erik Axel skriver i
relation til dette, at ”Delt viden indgar som en fundamental bestemmelse af, hvad viden er: Ingen
ved det hele, og hver ved noget, der kan veere forskelligt fra, hvad andre ved, men som er om

samme sag” (Axel, 2002: 43). Forskeren "mister’ dermed sin privilegerede position og indtager i
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stedet en position med dertilhgrende perspektiv, hvor forskeren udvikler sin forstaelse af verden
gennem deltagelse i konkret praksis. Samtidig betyder det, at forskning kan betragtes som en
leeringsproces, hvor man som forsker leerer om menneskers grunde ved at fglge og forfelge
processer 1 praksis. Jane Lave begrebsatter forskning som ’research as apprenticeship’ forstaet pa

den made, at vi alle er leerlinge:

“From a relational perspective, I would say, that we are all apprentices, engaged in

learning to do what we are already doing”. (Lave, 2011: 156)

At begrebssette alle deltagere i en praksis — inklusivt forskeren — som leerlinge, nedbryder
opdelingen mellem dem, der ved og dem, der ikke ved. Forskeren er ikke en deltager, der ved
hjeelp af seerlige metoder og teknikker kan udvikle en viden, der er haevet over de andre deltageres
viden. Forskeren er ikke den afggrende mulighedsbetingelse for forskningsprocessen (Rasmussen,
2003: 11). Det bliver i stedet forskerens opgave at udvikle en forstaelse for komplekse sociale
sammenhange ved at forbinde de forskellige deltageres perspektiver med den felles
praksisstruktur. Nar viden betragtes som en del af praksis og forskeren som én deltager sammen
med andre, far det betydning for, hvorledes forskningen organiseres. Det er en vasentlig pointe
hos Uffe Juhl Jensen (2001), at det skolastiske standpunkt ikke alene overskrides ved, at forskeren
reflekterer over egen position, men overskridelsen sker kun i det omfang, at forskningen

omorganiseres:

”At overskride det skolastiske standpunkt kraever bade (1) en anden forstaelse af
forholdet mellem teori og praksis end den, der er legemliggjort i skolastisk praksis, og
som stadig dominerer megen filosofi — og (2) udvikling af en anden praksis.” (Jensen,
2001: 214)

Praksisforskning — at overskride det abstrakte

Kritikken af det skolastiske standpunkt og det abstrakte vidensbegreb er en del af bredere
stramning inden for filosofi og socialvidenskab, der har banet vejen for praksisorienterede

forskning pa tveers af forskellige faglige og teoretiske discipliner (Rasmussen, 2003). Inden for
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den kritisk psykologiske ramme har kritikken af det abstrakte vidensbegreb udviklet sig til en
metodologisk tilgang, der betegnes praksisforskning.

”The background of practice research is a critique of the inequality, distance and
hierarchical connections between research and practice, that isolate research form
social practice and regard the results of research as standards for improving practice.
Similarly from this perspective, science has been criticized for production abstract,
irrelevant and decontextualized knowledge.” (Hgjholt & Kousholt, 2014: 1485)

Praksisforskning i denne teoretiske form er udsprunget af forskningsmiljger i Danmark og
Tyskland. Termen ’praksisforskning’ stammer fra en rackke Teori-Praksis-Konferencer, som blev
holdt hvert andet ar i Berlin i perioden fra 1983 til 1995 under ledelse af Ole Dreier. Formalet var
at udvikle en forskning, hvor forskere og praktikere samarbejdede om at udforske professionel
praksis med henblik pa at kunne identificere modsatninger, begraensninger og muligheder for at
udvikle den pagaldende praksis. Dreier (1996) introducerer praksisforskning som knyttet til
bestraebelsen pa at overskride klgften mellem teori og praksis og at demokratisere forskningen.
Endvidere udfolder han, at ”Praksisforskning retter sig mod at afdekke relevante problemer og
udpege usete muligheder i den undersggte praksis.” (Dreier, 1996: 131).

Grundlaeggende handler praksisforskning om at organisere et samarbejde mellem forsker
og de mennesker, der er involveret i forskningen for pa den made at skabe en enhed mellem viden-
og praksisudvikling. Denne organisering knytter sig til forstaelser af viden i praksis og viden som
praksis. Nar forskning begrebsseattes som et samarbejde, bygger det pa en grundleggende
forstaelse af mennesker som udforskende i deres eget liv (Hgjholt & Kousholt, 2011). Det er en
forstaelse, der relaterer sig til Klaus Holzkamps formuleringer om, at mennesker er subjekter i
deres eget liv (Holzkamp, 1998; 2005). Holzkamp har arbejdet med, hvorledes vi grundleeggende
kan forstd de mader, det enkelte subjekt handler pa. Han peger pa, at mennesker handler pa
baggrund af deres livsbetingelser, som de forholder sig til og giver betydning pa subjektive mader,
0og som begrunder, hvad de ger. Den enkeltes livsbetingelser er forbundet med de
samfundsmassige betingelser, og vi kan pa den baggrund leere om almene problemstillinger
gennem det enkelte subjekts personlige erfaringer. Det er i den sammenhang, at Holzkamp

introducerer begrebet om medforskning. Udgangspunktet er, at vi kun kan laere om subjektets liv
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i verden gennem samarbejde med subjektet selv. Subjekter, der indgar i forskningen, bliver saledes
kilde til viden, hvilket Ernst Schraube (2015) beskriver pa fglgende made:

“For this reason, the subjects of research are defined as co-researchers, as they are the
source of knowledge about and insights into the conditions, meanings and reasons that
surround the problem at the heart of the research engaging with the practices they are
involved in.” (Schraube, 2015: 541)

At forsta de mennesker, der deltager i forskningen, som kilde til viden, bliver centralt i forhold til,
hvordan jeg forstar barnene, deres deltagelse og bidrag til forskningsprocessen. Nar jeg i projektet
betragter og begrebseetter bgrnene som medforskere, er det i lyset af Schraubes formuleringer om,
at subjekter er kilde til viden om og indsigt i betingelser og grunde. Det er saledes ved at udforske
barnenes deltagelse fra et farstepersonsperspektiv, at jeg far del i en viden, der ggr det muligt at
analysere sammenhange mellem den enkeltes deltagelse, de situerede samspil og institutionelle
betingelser. Medforskerbegrebet og den dertilhgrende forstaelse af viden og vidensgenerering
bidrager til at overskride den andetgerelse’, der kan ligge 1 forskning, og bevage forholdet mellem
forsker og udforskede fra et *de’ til et vi’ (Hojholt & Kousholt, 2011).

Siden Teori-Praksis-Konferencerne er praksisforskningsbegrebet blevet anvendt i
forskellige projekter inden for det sociale omrade (Merck, 2006; Schwartz, 2007),
sundhedsomradet (Dreier, 2008; Forchhammer, 2001), bgrneomradet (Chimirri, 2014; Hgjholt,
2001, 2011; Juhl, 2014; Kousholt, 2005, Munck, 2017) og uddannelsesomradet (K. Kousholt,
2012, 2016; Mardahl-Hansen, in prep.; Morin, 2007; Skovhus, in prep.; Stanek, 2011). De
forskellige forskningsarbejder er kendetegnet ved en tilgang, hvor forskeren bevager sig ud i
praksis og laver sakaldte decentrede analyser, der er analyser af betingelser, betydninger og
begrundelser ud fra forskellige perspektiver, stasteder og positioner i praksis (Mgrch, 2006).

Der er mange forskellige mader at organisere praksisforskning pa og varierende mader at
inddrage medforskerne pa. Der ses eksempler pa forskningsarbejder, der inddrager medforskerne
i analyseprocessen og diskuterer de fremlagte analyser med dem (se eksempelvis Mgrch, 2006). |
flere barneforskningsprojekter bliver de professionelle begrebssat som medforskere, hvor
observationer og problemstillinger leegges frem til felles draftelse i bestraebelsen pa at udvikle
viden om bgrns deltagelse i institutionelle sammenhange (se eksempelvis Hgjholt, 2001, 2005).

Yderligere er der flere forskningsarbejder, der inddrager skolebgrn som medforskere (Hgjholt,
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2001; Kousholt, 2006; Kristensen; 2013; Morin, 2007; Stanek, 2011; Schwartz, 2007) og helt sma
bgrn i vuggestuealderen (Chimirri, 2014; Juhl, 2014, Munck, 2017). Inddragelsen af bgrnene
varierer i de enkelte projekter fra eksempelvis at involvere bgrnene i draftelser pa klassen med
afseet i forskerens materiale (Kristensen, 2013) til at bernene bidrager med viden via deres
handlinger, kropslige og emotionelle (Juhl, 2014). Medforskerbegrebet indebeerer ikke, at
deltagerne skal inddrages pa formelle mader i forskningsprocessen i form af indsigt i og draftelse
af empiri og analyse. Medforskerbegrebet er et metodologisk begreb, der knytter sig til forstaelse
af viden, og hvordan den opnas. | den forbindelse kan deltagernes handlinger, kropslige og
emotionelle udtryk veere relevante bidrag til at fa indsigt i forskningens problemstillinger. Nar
handlinger og emotionelle udtryk ogsa bliver en vej til viden, bliver det muligt at udforske bgrns
skoleliv ogsa i de situationer, hvor det ifglge Susan Tetler (2013) er vanskeligt at give bgrn en
verbal stemme pa grund af generelle leringsvanskeligheder og omfattende kognitive

funktionsnedseettelser.

Barneperspektiver i forskningssammenhange

I nervaerende afsnit vil jeg opholde mig ved barneperspektivet, som ma forstas i forlengelse af
ambitionen om at udforske handlinger og grunde fra et farstepersonsperspektiv. Pa den made
bliver bgrneperspektivet en specificering af farstepersonsperspektivet med en betoning af, at jeg
er optaget af en serlig vinkel pa skolelivet. At forsta og begrebssette barn som medforskere kan
ses som et aspekt af bredere diskussioner, der omhandler inddragelse af bgrns perspektiver i
forskningssammenhange. Diskussionerne knytter sig til et opger med den tidligere
bgrneforskningstradition (Kampmann, 2000), hvor forskningen frem til 1970’ erne typisk foregik
I kunstigt konstruerede rammer, ofte deciderede laboratorier, hvor forskningen var preeget af den
klassisk udviklingspsykologis ambition om at skabe entydige og universelle begreber for de
udviklingsfaser, bgrn skal igennem (Kampmann, 2000; Woodhead & Faulkner, 2000). Den
klassiske udviklingspsykologi kritiseres i den sammenhang for at objektgere barnet pa mader,
hvor barnet bliver ’modtager’ af ’opdragelse’, ’socialisering’ og ’lering’, hvorved barnet ikke
bliver forstaet som aktar eller subjekt i sit eget liv (Kampman, 2000; Larsen, 2011; Sommer, 1996).
I den klassiske udviklingsteori bliver bgrn forstaet som nogle, der endnu ikke er udviklet til at
veere kompetente og rationelle individer, og derved adskiller de sig kvalitativt fra den fuldt
udviklede og ansvarlige voksne (James, Jenks & Proutt, 1999; Mayall, 2000). | forleengelse af
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denne polarisering af bgrn og voksne bliver det muligt at hierarkisere bgrn og voksnes viden i
forhold til hinanden (Warming, 2005), hvorved bgrns viden i undersggelser kan betragtes som
upalidelig (Kampmann, 1998), hvorved bgrns stemmer ikke inddrages i forskningssammenhange
(Christensen & James, 2000).

Kritikken af den klassiske udviklingspsykologi i 1970’erne ledte til en papegning af, at
undersggelser af bgrns liv ma forega i berns almindelige hverdagsliv, hvor fokus rettes mod
samspil mellem mennesker og de sociale og kulturelle kontekster, hvori samspillene foregar
(Bronfenbrenner, 1979). Pa den baggrund blev det vasentligt at rykke forskningen ud af
laboratorierne og ind i bgrnenes hverdagsliv for at opna en uddybet og nuanceret viden om barns
liv. Samtidig blev det vigtigt at overskride tendensen til at objektgare barnene og i stedet at forsta
bgrn som kompetente sociale aktarer, der er aktivt medskabere af deres livsbetingelser (Stern,
2000; Thorne, 1993). Forstaelsen af bgrn som aktarer i eget liv og en interesse for barns opfattelser
har fort til, at begrebet ’berneperspektiv’ star centralt i forskningsdebatten i dag (Gullgv &
Hegjlund, 2010), og er en forskningstilgang, der deles af forskellige faglige og videnskabelige
discipliner sdsom psykologi, peedagogik, antropologi og sociologi. | Norden er det i farste omgang
Norge, der har arbejdet med at etablere et bgrneperspektiv i forskningen, men ogsa de gvrige
nordiske lande, ikke mindst Sverige og Danmark, har udviklet forskningsmiljger, hvor
barneperspektivet star centralt.

Bestraebelserne pa at arbejde med et bgrneperspektiv har fart til debatter om, hvorledes vi
metodisk kan gribe det an, og hvorvidt det overhovedet er muligt at erkende noget om ’den andens

perspektiv’. Hanne Warming papeger i denne sammenhang, at barneperspektivet kan forstds som:

... de voksnes forsgg pa at sette sig ind i, hvad barnet tenker, faler og oplever — et
forsgg, som aldrig kan lykkes fuldt ud, da intet menneske kan krybe ind under huden

pa et andet; Fole dets folelser og teenke dets tanker.” (Warming, 2014: 49)

Ifalge Warming er forskerens positionerede oplevelse en made at naerme sig et bgrneperspektiv i
analytiske forstand (Warming, 2005). Den positionerede oplevelse henviser til, at forskeren ved at
deltage sammen med bgrnene far en fornemmelse af, hvordan det sandsynligvis er at veere barn i
den pageeldende kontekst. Barneperspektivet bliver i denne sammenhaeng knyttet til en analyse af
oplevelser. Eva Gullgv og Susanne Hgjlund (2010) udfolder en lignende tematik, idet de forstar

barneperspektivet som en starrelse, der fokuserer pa bgrns opfattelser, interesser og forstaelser. |
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den forbindelse diskuterer de, hvorledes barneperspektivet altid ma forstas som vaerende medieret
I et forskningsprojekt og aldrig som en repraesentation af barnet.

En praksisteoretisk forstaelse af forskning fra et barneperspektiv stiller sig lidt anderledes
end den tilgang, der repraesenteres ved Warming (2005, 2014) og Gullgv og Hgjlund (2010). Med
afset i en praksisforstaelse hentyder berneperspektiv’ til en vinkel ind pa praksis — en vinkel fra
barnenes stasteder (Hgjholt, 2005). Formuleret pa en anden made sa er det et perspektiv fra et
stasted i en struktur, fra en bestemt position i praksis og knyttet til deltagelse sammen med andre
(Hgjholt & Kousholt, 2011). Barneperspektivet knytter sig derved til et stasted i en praksis, hvorfra
barnet har et sarligt perspektiv pa det, der foregar. Inddragelse af et bgrneperspektiv handler i
denne sammenhang om at udforske, hvorledes det, der sker, ser ud og har betydning ud fra det
sted, hvor barnet er placeret. Det er en interesse i at undersgge, hvad bgrn ger og deres betingelser
for at gare det, hvilket er en lidt anden tilgang end at veere optaget af, hvad barnet teenker, fgler og
oplever (jf. Warming, 2014). Lidt forenklet kan det siges, at interessen samler sig om ’at kigge
med’ barnet ud i dets liv frem for en bestrabelse pa ’at satte sig ind’ i dets liv — sidstnavnte kan
forstds som en bestraebelse pa at komme ’ind under huden’ og fa indblik i barnets tanker og
folelser. Bagrneperspektivet skal inden for en kritisk psykologisk forstaelsesramme ses som en
ambition om at udforske grunde gennem et farstepersonsperspektiv og et opger med forestillingen
om, at man kan skabe viden om bgrns personlige grunde til handlinger uden at forsta dem i relation
til barnenes szrlige stasteder i den sociale verden. Pa den made indebarer perspektivet, at man ma
se med barnet ud i den sociale verden og analysere og forsta handlinger og grunde i relation til
barnets sociale muligheder (Rgn Larsen, 2011b; Szulevicz, 2014).

Det er dog vigtigt i denne sammenhang at bemaerke, at perspektivet stadig er forskerens,
og at det derfor kraever et analytisk arbejde at fa indsigt i, hvad der er pa spil for bgrnene, og hvad
det ser ud til at betyde for dem. Pa den baggrund taler jeg om et analytisk bgrneperspektiv. Analyse
refererer til en sggen efter sammenhange, og derved en udforskning af, hvordan barnets
handlinger haenger sammen med, hvad andre ger, og hvordan den aktuelle situation forbinder sig
til andre situationer pa tveers af forskellige sammenhzange. Pa den baggrund bliver det vaesentligt
at kigge pa de sociale samspil, barnet er en del af, men ogsa hvorledes de enkelte situationer
forbinder sig til andre situationer og sociale praksisstrukturer. Fornemmelser af, hvordan det er at
veere barn i den pagaeldende kontekst (jf. Warming, 2005), og indsigt i bgrns opfattelser, interesser
og forstaelser (jf. Gullgv & Hgjlund, 2010) er saledes knyttet til analyser af barns deltagelsesmader
i relation til den feelles praksis. Man kan formulere det pa den made, at man kan fa en fornemmelse
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af barnets oplevelse ved at undersgge, hvorledes barnet tager del i praksis og hvilke betingelser,
der gor sig gaeldende for deltagelsen. Som jeg ser det, sa gér ’vejen’ til barnets oplevelse ikke via
forskerens positionerede oplevelse, men ved at udforske barnets handlegrunde, der ikke star alene,

men ma ses i sammenhang med, hvad de andre bgrn gar, og hvad deltagelsen er en del af.

Barn som medforskere

Som et led i bestraebelserne pa at inddrage bgrn som subjekter i forskningsprocessen er begrebet
"medforsker’ introduceret inden for berneforskningen for at betone ambitionen om at inddrage
barn mere aktivt i forskningsprocessen via participatoriske metoder (Kousholt, 2016). Denne
ambition ma forstas pa baggrund af en skeerpet opmarksomhed pa barns rettigheder, der tog form
1 slutningen af 1980’erne med ratificeringen af bernekonventionen, og som har banet vej for at
involvere bgrn mere aktivt i forskningen (Alderson, 2000). Fokus har varet pa, hvorledes man kan
gere forskningsprocessen tilgengelig for bgrnenes bidrag og indflydelse. Forskellige
forskningsarbejder har bidraget med indsigt i bade de muligheder og udfordringer, der knytter sig
til at engagere bgrn i forskningsprojekter, og der er udviklet metodologier, der mere specifikt
inddrager bgrn som deltagere i forskningsprocessen. Billeder, fotografier og andre visuelle
artefakter er anvendt for at involvere bgrnene og gare forskningsemnet interessant og relevant for
dem (Christensen & James, 2000). Der er eksempler pa forskning, hvor bgrnene udstyres med en
bandoptager eller et kamera og bliver medproducent af empiri (Hviid, 2000; Kofoed, 2003;
Staunaes, 2004); forskning hvor bgrnene laver modeller over deres hverdagsaktiviteter og sammen
med forskerne reflekterer og fortolker materialet (Christensen & James, 2000); og forskning hvor
det er barnene, der observerer og analyserer de voksne omsorgspersoners handlinger (Alderson
refereret i James et al., 1999)*'.

Det kan diskuteres i hvilket omfang og pa hvilken made, at bgrn i forhold til alder,
udviklingsniveau og omstaendigheder kan inddrages som medforskere. Diskussioner af denne art
relaterer sig til grundlaeggende forstaelser af medforsker- og vidensbegrebet, men ogsa til praktiske
spgrgsmal i forhold til, hvorledes man konkret griber det an. Jeg ser det som en metodologisk
pointe, at medforskerbegrebet ikke begraenses til at blive et spargsmal om og diskussion af i hvilket
omfang og i hvilke situationer bgrn kan forstas som medforskere. Medforsker er ikke noget, man

17 Se flere eksempler pé forskningsarbejder, hvor bgrn er involveret i Alderson, 2000.
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bliver i mere eller mindre grad, eller en funktion man tildeles af en forsker. | stedet ma
medforskerbegrebet forstas som et teoretisk begreb, der hviler pa den grundleeggende forstaelse,
at mennesker er udforskende subjekter, hvis handlinger er kilde til viden. Dorte Kousholt

praeciserer den forstaelse pa falgende made:

”Conceptualizing the participants in research as co-researchers is fundamentally a
theoretical standpoint, resting on the understanding of persons as active subjects in
their own lives. To live our lives we must explore our life conditions and how to
develop influence on matters important to us in our different life context” (Kousholt,

2016: 246)

Udgangspunktet er, at mennesker — og i dette tilfeelde bgrnene — er medforskere, idet de er kilde
til viden qua de som subjekter er udforskende pa deres liv. Bgrnenes handlinger, rettetheder og
intentioner er kilde til at fa indsigt i og viden om den pageeldende praksis. Pa den made kan barnene
leere mig noget om, hvad der er pa spil for dem, deres situation og muligheder knyttet til forhold i
praksis. At forstd de "udforskede’ som *medforskere’ er en made at overskride dikotomien mellem
forskning og praksis og mellem objekt og subjekt. Det teoretiske udgangspunkt om bgrn som
medforskere affgder en metodisk pointe om at tage udgangspunkt i, hvad barnene er optaget af og
udforskende pa i deres skoleliv, og en interesse i, hvorledes skolen som en social og historisk
institution ser ud for de subjekter, for hvem skolen er udviklet og tilrettelagt. Viden om dette
skabes ved, at man som forsker lader sig involvere i praksis og forholder sig nysgerrigt til bgrns
perspektiver pa og viden om praksis. Viden skal i denne sammenhzng ikke udelukkende relateres
til det, bernene siger, men kan ogsé karakteriseres som det, de ’gor’ sammen. Det betyder, at
indsigt i barns oplevelser af deres skoleliv ikke ngdvendigvis udforskes ved at spgrge dem herom,
men ogsa kan undersgges ved at falge barnene og se, hvordan de sammen ’gor’.

| lyset af ovenstaende bliver forskning fra et barneperspektiv ikke en sarlig teknik, men
knyttes til en teoretisk forstaelse af subjektet, dets handlinger og maden at bedrive forskning pa.
Hvorledes man udvikler viden fra dette perspektiv, medfgrer metodologiske og metodiske
overvejelser, der lige sdvel knytter sig til at inddrage voksne som medforskere. | tréd med Asa
Bartholdsson (2009) mener jeg ikke, det er sveerere at bedrive feltarbejde blandt barn eller sveerere
at interviewe bgrn end voksne. Det betyder dog ikke, at det er enkelt og ligetil. Oplevelsen er

nermere, at det generelt fordrer overvejelser og justeringer undervejs i forskningsprocessen og
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refleksioner over, hvorledes problemstillinger udforskes fra et farstepersonsperspektiv. Pointen i
denne sammenhang er, at nar bern grundleeggende forstas som medforskere, kan det styrke
perspektivet pa bgrn som eksperter i deres eget liv. Det skaber en bevegelse fra bgrn som nogen,
man kan laere noget om, til barn som nogen, man kan laere noget af (Thorne, 1993), hvilket er en
central tilgang i min udforskning af bgrns deltagelse i skolens praksis. | det efterfglgende kapitel
vil jeg udfolde, hvordan barneperspektivet bliver udforsket konkret og situeret med afseet i en
forstaelse af barn som udforskende subjekter og kilde til viden, og hvorledes forskningsprocessen

1 den sammenhang bedst begrebssattes som en form for ’apprenticeship’ (Lave, 2011).
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Kap 5: Research as apprenticeship

Indledning

Efter sidste kapitels diskussioner, der omhandlede grundleggende spgrgsmal om viden og
forskning, beveger jeg mig over i konkrete beskrivelser og refleksioner over tilretteleeggelsen og
udferelsen af forskningsprojektet. Indledningsvis vil jeg drefte, hvad der kendetegner
forskersubjektet og dets deltagelse i praksis med henblik pa at tydeliggere, hvorledes jeg har
forstdet min deltagelse og forskerposition. Jeg begrebseatter denne position om et ’view from
somewhere’ for at betone stedets betydning, der bade skal forstas i relation til en fysisk placering
i praksis, men ogsa som et stasted i et teoretisk landskab. En af pointerne bliver, at forskning
grundlzeggende ma betegnes som en lareproces, hvilket jeg senere vil udfolde med afset i,
hvordan jeg som en del af denne leereproces matte genoverveje og @ndre den metodemassige
fremgangsmade.

| kapitlet tilstreeber jeg en fremstilling, der tydeligger, hvad jeg har gjort og samtidig
begrunder mine handlinger. Begrundelserne er knyttet til teoretiske forstaelser samt betingelser i
praksis, der har haft betydning for mine handlinger og veje at ga i forskningsprocessen. Jeg sager
at tegne et komplekst billede af forskningsprocessen som en ujevn vej i et til tider vanskeligt
terreen. Vanskelighederne knytter sig seerligt til den kontinuerlige forhandling af forskerposition,
de etiske forholdemader og de dertilhgrende modsatninger og dilemmaer. Dilemmaerne og
etikken udspiller sig seerligt i forhold til, at jeg i projektet er optaget af skolens udskillelsespraksis
og dens manglende tilgengelighed og relevans for alle bagrn. At iagttage disse problematikker i
skolens praksis betad, at jeg i flere situationer blev vidne til andres afmagt, hvilket fordrede en
situeret sensitiv fornemmelse af, hvorledes jeg skulle handle i den pageldende situation. De etiske
refleksioner havde en vis tyngde i mit feltarbejde, og derfor far de en central plads i indeveaerende
kapitel. Min hensigt er at bidrage til diskussioner af forskerens made at observere og gebarde sig
pa, nar vanskelige situationer udspiller sig, og man bliver vidne til andres afmagt og iagttager af
eksklusionsprocesser i skolens leringsfellesskaber.

Kapitlet afsluttes med et afsnit om analysepraksis for at give et indblik i, hvorledes jeg
har arbejdet med det empiriske materiale. | den sammenhang er det en central forstaelse, at
analysen ikke foregar ved siden af eller adskilt fra selve deltagelsen i praksis. Analysen (for)lgber
gennem hele forskningsprocessen og skal ses som mine kontinuerlige overvejelser og refleksioner

over, hvordan jeg kan forsta tingene i deres sammenhang, hvor jeg skal ga hen, og hvem jeg skal
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tale med for at fa en udvidet og nuanceret forstaelse af problemstillingen. Trods denne forstaelse
af analyse som en fortlgbende praksis, der finder sted blandt flere deltagere!®, s har der ogsa
fundet meget analysearbejde sted via gennemlasning af det empiriske materiale informeret af
teoriens begreber og forstaelser. Det sidste afsnit i naerveerende kapitel har saledes til hensigt at
beskrive, hvorledes teorien har haft betydning i dette arbejde. 1 den sammenhaeng ma det
bemeerkes, at kapitlet overordnet set er en forsimplet og reduceret fremskrivning af det, der har
fundet sted. Det er derfor kun en lille flig af et starre arbejde, der derved synliggares. Jeg har valgt
at treekke de aspekter frem, som jeg serligt har veeret optaget af og udfordret pa i

forskningsprocessen, og som jeg pa den baggrund finder relevant at sprogliggare og diskutere.

Forskersubjektet

Tidligere har jeg med reference til Uffe Juul Jensen (1986, 2001) og hans praksisfilosofiske
standpunkt argumenteret for relevansen af at nedbryde skellet mellem en privilegeret
forskerposition og de mennesker, der indgar i forskningen. Nedbrydningen farte til en forstaelse
af forskeren som én, der selv er part i forskningsprocessen og én deltager blandt flere deltagere.
Ambitionen om at nedbryde tredjepersonsperspektivet og demokratisere forskningsprocessen
betyder imidlertid ikke, at forskerpositionen udviskes. Tveertimod ger forskerposition sig stadig
geeldende som en sarlig position om end pa en anden made. | stedet for en forstaelse af positionen
som et ’view from nowhere’ vil jeg begrebssatte det til et view from somewhere’. Denne
forstaelse af forskerpositionen betyder, at forskeren tager del i praksis sammen med andre
deltagere, men deltagelsen er kendetegnet ved, at forskeren deltager et bestemt sted fra og har en
anden opgave end de andre. Med dette mener jeg, at forskeren deltager med afset i teoretiske
forstaelser og begreber, der guider opmerksomheden i kombination med forskningens
problemstilling. Det teoretiske udgangspunkt indebarer, at der er bestemte forhold ved praksis,
som der fokuseres pa, og som man som forsker bliver optaget af at udforske. Eksempelvis far det
teoretiske deltagelsesbegreb betydning for, hvad jeg som forsker bliver optaget af, og hvordan jeg
forstar det, der er pa spil blandt bgrnene. Den teoretiske forstaelse skaber saledes sarlige
opmerksomheder, der guider mig bestemte steder hen i min udforskning af forskningens

problemstilling. Det ma i denne sammenhang bemaerkes, at jeg ikke anlaegger et syn pa teori som

18 Her refererer jeg bade til andre forskere, men ogsa bgrn og voksne i feltet, som jeg har drgftet skolelivets
problemstillinger med.
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styrende for praksis. Teori er i praksis, og dens begreber bliver udformet og udfordret af forhold i
praksis, hvilket indebeerer, at teorier ma modificeres, &ndres og udvikles i relation til forhold i
praksis (Dreier, 2006; Axel, 2015). Forskningsprocessen kan saledes ikke forstdas som en
anvendelse af nogle foruddefinerede begreber (Axel, 2002a), men ma naermere forstas som det
teoretiske udgangspunkt, der udpeger veje at ga samtidig med at dette udgangspunkt omformeres
I 0g med, at vejen betraedes (Kousholt, 2006).

Formuleringen ’view from somewhere’ hentyder til en forstaelse af, at forskerpositionen
er knyttet til bestemte steder i det teoretiske landskab, der far betydning for forskningens
udgangspunkt, dens beveagelse og tilgange. Via teoretiske begreber og forstaelser udforsker og
betreeder forskeren sarlige veje i arbejdet med at analysere sammenhange mellem den enkeltes
deltagelsesmuligheder, de situerede samspil og institutionelle betingelser. Et ’view from
somewhere’ henviser endvidere til, at forskeren deltager fra et bestemt sted i en struktur med
serlige arbejdsdelinger, opgaver og erkendelsesinteresser, hvorfra forskeren skal fare sit
forskningsliv i samarbejde med andre. At forsta forskeren som én blandt flere deltagere eliminerer
saledes ikke forskerpositionen, da det er forskeren, der med afszt i teoretiske forstaelser velger
veje at gd med henblik pa at bidrage med analyser, der ger det muligt at forsta tingene i deres
sammenhang — sammenhange der ikke umiddelbart fremtraeder og er synlige i praksis, men som
kreever et analytisk arbejde informeret af teoretiske begreber, for at disse sammenhange bliver
begribelige. Forskersubjektet bliver med afsat i en praksisteoretisk forstaelse af viden og
videnfrembringelse det centrale ’forskningsredskab’.

At skrive sig selv frem som forskningsredskab henviser ikke til — trods ordets
konnotationer —en instrumentel og objektiv tilgang, hvor forskerens subjektivitet sgges begranset.
Tveertimod er det netop forskerens subjektivitet, der sattes i spil, hvor erfaringer og oplevelser far
betydning for, hvilken slags forsker man bliver. Lene Tanggaard fremhaver med reference til Lave
og Kvale (2003), at forskersubjektiviteten er det eneste instrument, der er sofistikeret nok til at
forsta et andet menneske og leere om kulturen, vanerne og maderne at handle pa i det konkrete felt
(Tanggaard, 2012: 204). Den menneskelige sensitivitet seatter forskeren pa sporet af, hvad der er
vigtigt, og hvor det kan vare relevant at bevaege sig hen for at fa indsigt i og forstaelse for, hvad
der er pa spil for bgrnene. Som jeg tidligere har bergrt, sa bliver oplevelsen og sensitiviteten ikke
’vejen’ til berneperspektivet, men mere en fornemmelse og pejling af, hvad der forekommer

vigtigt at undersgge i sin sammenhang. Folelser, fornemmelser og oplevelser siger noget om feltet,
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fordi de er knyttet til social praksis, og de kan derfor give vaesentlig information om den praksis,
hvor deltagelsen finder sted.

Til forstaelsen af forskesubjektet som én deltager blandt flere harer endvidere forstaelsen
af, at forskerprocessen kan karakteriseres som en lareproces, hvor forskeren tager del i social
praksis og udvikler sin deltagelse heri. Forskningsprocessen kan for mig at se grundleeggende
karakteriseres som en personlig leereproces. En leereproces der har fundet sted ved, at jeg har taget
del i forskellige praksisser forskellige steder. Her teenker jeg bade pa min deltagelse blandt barn
og professionelle pa de to folkeskoler, men ogsa deltagelse i forskellige forskningsgrupper i ind-
og udland, hvor forskellige perspektiver og forstaelser er sat i spil og har udviklet min indsigt i og
tilgang til forskningen. Eksempelvis &ndrede jeg mine forskningsspgrgsmal i takt med, at jeg
udviklede en anden forstaelse af problemernes karakter og sammenhange, og forskningens
muligheder for at begribe disse sammenhange. | den forbindelse har jeg fundet det betydningsfuldt
at fa lejlighed til at satte egen forstaelser, refleksioner, tvivl og teoretiske uklarheder i spil i
forskellige fora. Den made, bidragene er blevet modtaget pa, har haft betydning for min leereproces
og udvikling af forskersubjektivitet.

Lering er pa én gang noget arrangeret og samtidig noget personligt og unikt.
Nedenstaende beskrivelse af forskningsprocessen vil derfor have karakter af almene overvejelser,
refleksioner og begrundelser og samtidig have et personligt praeg. Det personlige er blandt andet
knyttet til, hvordan jeg har taget del i praksis, og hvorledes jeg som forsker handler, koordinerer,
justerer og arrangerer min deltagelse for at komme til at udforske de situationer og sammenhange,
der har betydning for projektets problemstilling og vidensambition. Mit udgangspunkt om at forsta
barn som medforskere og kilde til viden betyder, at jeg som forsker har veeret nysgerrig pa,
hvorledes det, de deltager i, ser ud fra deres perspektiv. Szrligt har min interesse samlet sig om de
bern, der har vanskeligt ved at deltage i skolens leringsfaellesskaber. Ved at *gd i lere’ (Lave,
2011) hos barnene og falge processer over tid og pa tvears af den enkelte skoledags opdeling i
forskellige fag, aktiviteter og rammesetninger, har jeg faet indsigt i, hvad skolevanskeligheder ser
ud til at handle om, nar de analyseres fra barns perspektiver.

Jeg vil senere i analysen udfolde, hvad jeg har leert ved at fglge barnene, og hvorledes det
peger pa nogle problematikker ved skolens organisering, men samtidig ogsa pa nogle muligheder
for at overskride de begraensende betingelser. Inden jeg udfolder dette, skal mit empiriske
materiale, dets tilblivelse samt de metodemaessige overvejelser og etiske refleksioner praesenteres.

Det skal med det samme bemarkes, at preesentationen er en forsimplet udgave af, hvad der reelt
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har fundet sted. Der kunne vare trukket flere problematikker frem, flere eksempler, flere
diskussioner m.m. Med andre ord er der rigtig mange aspekter, der bliver undladt for at begraense

fremstilling og skabe en vis klarhed og indblik i, hvorledes forskningsprocessen har forlgbet.

Metodemaessige overvejelser og fremgangsmader

| det felgende vil jeg komme ind pa nogle metodemassige overvejelser og mader, jeg har grebet
forskningsprocessen an i praksis. Overordnet kan det dog siges, at metoden knytter sig til
forskningens erkendelsesinteresse, hvilket er begrundelsen for at observere og interviewe bgrnene
for pa den baggrund af fa indblik i, pa hvilken made de tager del i skolens praksis, og hvad deres
deltagelse ser ud til at betyde for dem. Det er saledes det indholdsmassige, der bestemmer valg af
metode jf. Klaus Holzkamps (2005) papegning af genstandsadaekvathed. Hermed menes, at
metoden falger og er adakvat i forhold til den genstand, der udforskes. Interessen i at udvikle
viden om bgrns deltagelse i skolepraksis fordrer metoder, der gar det muligt at skabe et materiale,
hvor sammenhange mellem bgrnenes deltagelse og praksis kan fremanalyseres.

| udgangspunktet var forskningsprojektet designet saledes, at interviewet (Brinkmann &
Kvale, 2009) var en veasentlig metode til at generere det empiriske materiale. Jeg havde planlagt
at interviewe bgrnene af to omgange i lgbet af mit feltarbejde. Den farste interviewrunde fandt
sted, efter jeg havde fulgt bgrnene i godt et halv ar. De bern, der havde lyst til at medvirke, og hvis
foraldre havde udfyldt den udleverede samtykkeerklaering, blev interviewet. Det blev i alt til 13
interviews, hvor bgrnene var sammen to og to. Denne organisering skabte bade muligheder og
begreensninger i forhold til at fa barnene til at forteelle om deres skoleliv. Jeg oplevede, at bgrnene
syntes, det var rart at veere sammen med en klassekammerat i den uvante og kunstige situation,
som en interviewsituation er. Det kunstige bestod iser i, at vi matte beveege os steder hen, hvor
bgrnene normalt ikke har adgang, for at vi kunne tale uforstyrret sammen. For nogle bgrn var det
eksempelvis farste gang, de befandt sig i leerernes forberedelseslokale, hvilket jeg oplevede skabte
en vis form for nysgerrighed kombineret med forlegenhed. De meget snakkende bern blev
tydeligvis mere stille, da vi tradte ind i leerernes lokale. Tilstedeveerelsen af en klassekammerat
virkede betryggende, og i selve interviewsituationen kunne de inspirere hinanden til at forteelle
forskellige sider af skolelivet frem. Begransningerne ved organiseringen blev synlige i de
situationer, hvor den ene overtog samtalen, eller hvor jeg fornemmede, at der var noget, barnet

ikke gnskede at tale om pa grund af tilstedevarelsen af en klassekammerat. Forskersubjektiviteten
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og dens sensitivitet er sdledes ogsa knyttet til i situationen at fornemme, hvad der kan sperges til
og samtidig sikre, at alle bgrn far mulighed for at italesztte deres perspektiv pa skolelivet.

Interviewguiden var opbygget af en rekke temaer, og interviewene tog form som
semistruktureret kvalitative interviews (Brinkmann & Kvale, 2009). Jeg lagde ud med at sparge
til en konkret skoledag, hvor jeg spurgte til forlgb, organiseringer, deltagelse og den daglige
praksis. Pa baggrund af mine observationer var det muligt at sparge til konkrete handelser og
situationer og derved fa bgrnene til at beskrive, hvad der skete, og hvad de gjorde. Med afsat i
beskrivelser af episoder og handlinger forsggte jeg at lade interviewet glide over i refleksioner
over grunde med spergsmal som: “Hvordan kan det vere, at du gjorde eller taenkte det?” Min
tilgang var at forholde mig udforskende til barnenes personlige begrundelser, da personlige
begrundelser kan lzere os om sociale strukturer (Hgjholt & Kousholt, 2011). Indledningsvis havde
jeg fortalt bgrnene, at jeg var forsker og skulle skrive en bog om, hvordan det er at vaere elev pa
deres skole. Jeg fortalte mig selv frem som én, der qua min voksenhed og tidsmassige distance til
skolelivet ikke vidste sa meget om at veere elev. Det var pa den baggrund mig, der i interviewet
skulle leere af dem. Denne tilgang gjorde bernene til eksperterne og mig til novicen (Nielsen,
2011).

Interviewsituationerne udviklede sig imidlertid til en vanskelig balancering mellem at
veere involveret i bgrnenes dagsorden og samtidig felge min egen forskningsinteresse. Dilemmaet
skal ses i lyset af, at jeg var inspireret af erfaringer fra et forskningsprojekt, hvor bgrn var blevet
interviewet (Irwin & Johnson, 2005). Lori G. Irwin og Joy Johnson beretter, at de fortaellinger, der
umiddelbart forekom at vere pa afveje og ud ad en *forkert’ tangent, viste sig sidenhen at veere
barnets made at berette om netop det emne, interviewet handler om. Inspireret af dette
forskningsprojekt var jeg indstillet pa, at jeg ikke i selve interviewsituationen ville afgere
relevansen af bgrnenes bidrag, men i stedet forholde mig abent og udforskende til det, bgrnene
satte i spil med afsat i interviewguidens temaer. Denne strategi udviklede sig imidlertid til
situationer, hvor jeg herte forteellinger om lige fra mandlen i risalamanden ved skolens
juleafslutning til feedre, der spillede badminton sammen, og hvor jeg tillige overvaerede sma
skuespil og var viden til, at interviewsituationen udviklede sig til en krigszone med imaginare
flyvende granater, der eksploderede over diktafonen.

Det betad ikke, at hvert interview var vanskeligt at handtere, men det beted, at jeg matte
genoverveje, hvor meget jeg skulle styre. Dilemmaet knyttede sig til i situationen at vurdere,

hvorvidt et indspil fra barnet skulle gribes og udforskes, eller hvorvidt jeg skulle lade det falde og
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fa barnet pa sporet af, hvad jeg var interesseret i at fa viden om. Det blev saledes et spargsmal om,
hvad der kan karakteriseres som relevant viden, og hvem der har retten til at definere dette.
Dilemmaet fgrte endvidere til overvejelser bestaende i, hvad det egentlig vil sige at leere af barnene
og lade sig involvere i deres dagsorden og det, som de er optaget af — og hvad der i denne
sammenhang forekommer at veere relevante metoder. Yderligere oplevede jeg, at interviewet altid
greb forstyrrende ind i det, bgrnene var i gang med og optaget af, selv om barnene gav tilsagn om,
at tidspunktet var passende. | mange situationer forekom det mig modsatningsfyldt at skulle
arrangere en situation i et andet rum, hvor bgrn verbalt skulle satte ord pa deres oplevelser adskilt
fra den situerede oplevelse. Lene Tanggaard og Thomas Szulevicz (2013) papeger i relation til
denne modsetning, at interviewet — hvis formal er at studere menneskers oplevelser — samtidig
begraenser oplevelsen til det, der er intentionelt og bevidst og derved afkoblet de konkrete
handlinger. Derudover opstod der for mig at se en modsatning mellem at lade sig involvere i det,
barnene er optaget af og samtidig skabe en situation, hvor hensigten er at fa barnene involveret i
forskerens dagsorden. Udfordringen bestod med andre ord i at fa etableret interviewet som en
handlesammenhang, hvis kendetegn er en vis form for falles malrettetheden i
forskningsinterviewet (Forchhammer, 2001). | de tilfeelde, hvor der ikke kunne opnas en falles
forstaelse af (for)malet med interviewet, gav interviewmetoden ikke mening, idet situationen blev
praeget af modstridende og til tider konfliktuerende mal.

Mit standpunkt om at ville leere af bgrnene indebar, at jeg matte lade bgrnene blive
medskaber af metoden. Det skal ikke forstas pa den made, at de kom med konkrete forslag til
relevante tilgange, men det skal forstas pa den made, at den made bgrnene deltog pa, lerte mig, at
interviewet ikke var en adaekvat metode i forhold til det, jeg gnskede at udforske. Dels fordi det
var vanskeligt at gribe bgrns optagetheder pa relevante mader, der gjorde det muligt for mig blive
klogere pa de problemstillinger, som jeg var interesseret i at udforske. Dels fandt jeg det
ngdvendigt at skabe situationer, hvor jeg kunne satte de problemstillinger i spil, som jeg havde
observeret og drgfte dem med bgrnene pa mader, hvor haendelserne blev mere narveerende, end
hvad de forekom i interviewrummenes fremmedhed. Det blev en lidt anden retning og tilgang til
at udforske bgrns oplevelse af deres skoleliv end farst arrangeret.

Med afseet i et livsformsinterview (Andenes, 1991) koblede jeg interviewet til de steder,
hvor bgrnene lever deres skoleliv. Livsformsinterviewet er en serlige interviewform, idet
samtalen er knyttet til en konkret beveegelse rundt i de sammenhange, hvor bgrnene faerdes for pa

den made at forbinde bgrnenes forstaelse og begrundelser til bestemte steder (ibid.). Som
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afslutning pa mit feltarbejde udfarte jeg livsformsinterviews med seks udvalgt bgrn, hvor jeg
opfordrede bgrnene til at vise mig deres tidligere klassevarelser, udearealer og andre steder pa
skolen, der var forbundet med henholdsvis gode og darlige oplevelser. Jeg efterspurgte konkrete
fortzellinger om haendelser, der havde fundet sted de pagealdende steder. I forbindelse med
fortzellingerne og vandringen rundt pa skolen satte jeg ogsa mine observationer i spil. Jeg var
serligt optaget af at praesentere de observationer, der viste forskelle og forandringer i forlgbet.
Min forteelling kunne introduceres pé folgende made: I starten da jeg komme i klassen, og du sad
ved bordet dér, da lagde jeg maerke til, at du ofte lavede mange andre ting i undervisningen, end
det lzereren havde sagt, | skulle. Det virkede som om, at du ikke var glad for at veere her. Men jeg
synes, det ser ud til, at det har @ndret sig. Er det noget, du ogsa har lagt merke til, eller har jeg set
helt forkert?”. Min antagelse om forandring blev 1 dette tilfelde bekraeftet og suppleret med
fortzellinger om, hvorledes konflikter med en anden dreng havde fyldt s& meget, at det var
vanskeligt at koncentrere sig i undervisningen, og hvordan det hele derved kom til at fales
ligegyldigt.

Livsformsinterviewet er blevet kritiseret for i sin tilgang at veere for abent, hvorved det
risikeres, at man som forsker ikke far viden om de problemstillinger, man sgger at udforske. Som
et led i forberedelserne til interviewene klargjorde jeg, hvilke problemstillinger jeg enskede mere
viden om og i hvilke sammenhange, jeg havde set problemerne udspille sig. Min tilgang kan
saledes karakteriseres som problemorienteret, hvorved livsformsinterviewet fremstod med en vis
form for rettethed. | samtalen med barnet fortalte jeg om haendelser, jeg havde observeret, og med
en vis forsigtighed og sensitivitet introducerede jeg ogsa observationer og mine oplevelser af
vanskelige samspil og deltagelsesmuligheder. I interviewet med Maiken®® var jeg optaget af at fa
mere viden om de andringer, der var sket i forhold til hendes deltagelse i den periode, jeg havde
veeret pa skolen. Fra at jeg i 2. klasse havde oplevet, at det blev tiltagende vanskeligere for Maiken
at veere med blandt de andre piger, sa skete der endringer i lgbet af 3. klasse. Da vi i
interviewsituationen befinder os ved legestativet pa legepladsen, som blev benyttet af bgrnene, da
de gik i 2. klasse, fortzller jeg om en episode, jeg havde observeret det pageldende sted. Lidt
forsigtigt forsgger jeg at komme til at tale med Maiken om vanskelighederne i pigegruppen, der
for mig at se var forbundet med, at Katrine fravalgte Maiken. Jeg praver pa falgende méade: ~Jeg
sd — og det kan godt vaere, at jeg har set forkert — men i starten, da jeg kom pa skolen, legede du

meget sammen med Katrine, og sa var der ligesom et tidspunkt, hvor | ikke legede sa meget

1% Analyse af Maikens deltagelse og hvorledes den udvikler sig, er hovedfokus i kap. 9
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sammen, og hvor det for mig at se sa ud som om, at du blev ked af det — ogsa fordi de andre piger
sagde, at du ikke maétte vere med”. Mine formuleringer forte til en samtale om, hvori
vanskelighederne havde bestaet og hvilke forhold, der havde haft betydning for, at det med tiden
havde &ndret sig i en udvidende retning (dette udfolder jeg i kapitel 9).

Livsformsinterviewet og inddragelse af egne observationer var en made, hvorpa jeg
bestreebte mig pa at tilretteleegge, udvikle og @ndre metoderne i forhold til den praksis, jeg
udforskede. Ovenstaende beskrivelser af, hvordan forskningen udviklede sig, kan ses som et
eksempel pa forskning som noget, der laeres ved at tage del i praksis. En leering, der i trad med
Forchhammers (2001) beskrivelser ikke er en harmonisk, malrettet og (vel)begrundet proces.
Indsigten i begreensningerne ved interviewet som metode i relation til projektets vidensambition
og -forstaelse medfarte, at jeg @ndrede mit forskningsdesign fra formaliserede interviews til
livsformsinterviews samt en hgjere grad af situerede samtaler, hvor jeg udforskede bgrnenes
oplevelser af situationen i situationen. Derudover lagde jeg i stigende grad vaegt pa bgrnenes
handlinger og mader at deltage pa med afset i forstaelsen af, at viden er knyttet til det, vi *gor’.
Metoden udviklede sig pd den made til en kombination af deltagerobservationer og
hverdagssamtaler med bgrn, ligesom jeg ogsa inddrog de professionelle i situerede samtale med
henblik pa at lzere om bgrnenes skoleliv via de voksne. Hvorledes jeg mere konkret bevaegede mig
i feltet og greb mit feltarbejde an, vil jeg komme narmere ind pa i de efterfglgende afsnit. Min
hensigt var i denne sammenhang at tegne et billede af, hvorledes forskningen, dens metoder og
fremgangsmader andrede sig i forhold til praksis og det, man som forsker leerer ved at tage del i

netop denne praksis.

En forlgbsundersggelse

Feltarbejdet har fundet sted over en toarig periode fordelt med en uges feltarbejde pa hver skole
pr. kvartal. | alt er det blevet til omkring 80 dages observationer pa de to skoler. Jeg har veeret
optaget af, hvordan ting udvikles over tid, og derfor er forskningen organiseret som en
forlgbsundersggelse. Pa den ene skole har jeg fulgt barnene fra midten af 2. klasse til midten af 4.
klasse. Den anden skole har i indskolingen afskaffet skoleklassen, sa derfor giver det mere mening
at henvise til alder. Barnene, jeg har fulgt pa denne skole, har veeret fra 8 til 11 ar. Tilretteleeggelse
af forskningsprocessen som en forlgbsundersggelse har gjort det muligt at fa indblik i forandringer
og forskelle, og hvorledes de kan forbindes til tidligere forhold i praksis. Sammenfattende kan det
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begrebsseettes som en tilgang, hvor jeg har fulgt forlgb, forandringer, forskelle og forbindelser.
Den lengere tidsperiode har gjort det muligt at fa indblik i, hvad problemer og konflikter handler
om i skolen for barnene, og hvordan konflikter kan fastlase, men ogsa beveages og lgsnes op. Det,
at jeg har fulgt barnene i relativt langt tid, har givet en indsigt i, hvorledes problemer, konflikter
og barns deltagelsesmuligheder udvikles over tid. Man kan formulere det pa den made, at grunde
bliver synlige over tid. Hermed hentyder jeg til, at nar man har observeret bgrns deltagelse over
tid, sa far man en forstdelse for betingelsernes betydning, der bidrager til analyser af bgrns
handlegrunde.

Forlgbsundersggelsen blev, som tidligere navnt, tilrettelagt som et feltarbejde pa to
folkeskoler. Skolerne var udvalgt pa baggrund af, at de har forskellige mader at organisere
bernenes leeringsfellesskaber pa, hvilket gjorde det muligt at undersgge forskellige
organisationsformer og deres betydning for bgrns deltagelsesmuligheder. Sidenhen viste det sig,
at valget af to skoler berigede det empiriske materiale, idet forskelle og kontraster skaerpede mit

blik pa skolepraksis og modvirkede, hvad Ole Dreier betegner som kerneblindhed:

“Being a full participant in one context, in fact, easily makes us overgeneralize our
understanding from that context onto other contexts. (...) Often there is also a kind of
“core blindness” associated with (mainly) being a full participant in a particular
context so that we easily take for granted and no longer see particular key premises
and functionalities of that social practice. We may break with this core blindness by
participating in other, contrasting contextual practices and by contrasting and

comparing experiences from these diverse positions.” (Dreier, 2003: 107)

Min vekslende tilstedeveerelse pa de to skole, hvor jeg efter en uges observation pa den ene skole
skiftede til den anden skole, har medvirket til, at jeg bevarede den forskningsmassige
nysgerrighed. Til trods for at den ene skole havde en skolepraksis, der serligt veekkede min
nysgerrighed pa grund af den anderledes struktur, blev det med tiden ogsa hverdag her. Charlotte
Jonasson (2012) beskriver, hvorledes deltagerobservationer pa et tidspunkt bliver almindelig
hverdag, hvor kedsomhed, ureflekteret deltagelse og ligegyldighed kan risikere at indtreede. Jeg
opdagede, hvordan observationsnoter endrede karakter i lgbet af en uges observation. Fra at veere

fyldige beskrivelser af situationer blev de mere enkle og med feerre analytiske refleksioner, da det
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var vanskeligt at blive ved med at undre sig over praksis og bevare nysgerrigheden. Skriftet til den
anden skole betgd imidlertid, at observationsnoterne atter tog form af teette beskrivelser af praksis.

Forlghbsundersggelser kan designes pa forskellige mader i forhold til, hvad man gnsker at
udvikle viden om. | flere studier af bgrns deltagelse har forskere fulgt bgrnene pa tveers af
forskellige sammenhange eksempelvis familieliv, bgrnehave, skole og SFO for at udvikle viden
om, hvordan de forskellige steder spiller ssmmen og far betydning for barnets deltagelse de enkelte
steder. Eksempler pa arbejder af denne art kan findes i blandt andet Hgjholt, 2001; Larsen, 2011;
Kousholt, 2006; Stanek, 2011 og Juhl, 2014. I neerverende studie har jeg valgt at ga pa ’langs’ for
at bidrage med viden om, hvad problemer handler om i skolen over tid. Min interesse gar pa at
komme teet pa skolen og det skoleliv, som bgrnene skal deltage i. Pa den baggrund felger jeg ikke
med bernene over i SFO’en eller ind 1 familierne til trods for, at det, der sker i én sammenhang,
far betydning andre steder. Ting hanger sammen, sa selvfalgelig har eksempelvis problematiske
opvakstforhold eller vanskelige deltagelsesbetingelser i SFO’en betydning for den made, barnet
deltager i skolen. Nar det er sagt, sa er jeg optaget af, hvad problemerne handler om i skolen —
altsa skolen som et sted, hvor vi skal forsta og handtere de problemer, der udspiller sig netop her.
Pa den baggrund var det vaesentligt for mig som forsker at deltage pa mader, der gav mulighed for
at udforske, hvordan bernene tager del i skolepraksis, og hvorledes de forskellige
organiseringsformer stiller sig som betingelser, der far personlig betydning for bgrnenes
deltagelsesmuligheder. | det efterfalgende afsnit er det min hensigt at vise, hvorledes jeg som
forsker har deltaget i praksis og samtidig diskutere de betingelser, der har haft betydning for min

deltagelsesmade.

Forskerposition — mader at deltage pa

Forskning er forbundet med deltagelse og dertilhgrende refleksioner over mader at deltage pa. Et
forste skridt i denne deltagelse er at skabe adgang til praksis. Adgangen skal bade forstas som at
abne dare til feltet og derved fa kontakt til relevante ’gatekeepers’, men adgangen er ogsé
forbundet med forhandlinger om at skabe en position i feltet, der giver forskeren mulighed for at
forfalge problemstillinger i praksis. Den ferste adgang til praksis var via skolelederne, der
fungerede som formelle gatekeepers, idet de var interesseret i projektet og gnskede at deltage.

Skolelederne banede vejen for, at jeg kunne mgdes med lzerere og paedagoger fra indskolingen.
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Det farste mgde med de professionelle havde et tostrenget formal: Dels at informere de
professionelle om projektet?® og dels at drafte min tilstedeveerelse i feltet. Jeg var optaget af at
beskrive projektet, sa det fremstod relevant for de professionelle og i forhold til min bestrabelse
pa at koble mig pa de udfordringer, der er i praksis. Jeg undlod bevidst ordet ’inklusion’ pa grund
af de modsetninger, uenigheder og krav, der knytter sig til begrebet (hvilket jeg var inde pa i
afhandlingens tre forste kapitler). | stedet talte jeg om leeringsfallesskaber, deltagelsesmuligheder
og barneperspektiver. Pa den made sggte jeg at indholdsudfylde inklusionsbegrebet i forhold til
en skolepraksis, sa det gav mening for de professionelle og de udfordringer, som de oplever i
skolens hverdagsliv. Jeg erfarede, at de serlig var optaget af bgrneperspektivet, og flere gav udtryk
for, at det var et omrade, de gnskede indsigt i og var nysgerrige pa. Man kan i den forbindelse tale
om, at vi kunne samles om en felles sag, der muliggjorde en accept af min tilstedeveerelse i feltet.
En felles sag, der dog ikke ma forstas entydig, men som forskellige aspekter knyttet til forskellige
interesser (Axel, 2009). De forskellige interesser kom blandt andet til udtryk ved, at nogle
professionelle gnskede, at ledelsen fik indblik i mine observationer og analyser — ikke som et
udgangspunkt for felles diskussioner, men som et argument for tilfarsel af ekstra ressourcer i form
af mere personale. Dette var en klar modsatning til min forskningsinteresse, og der opstod pa den
baggrund nogle potentielle uenigheder om, hvorledes mine observationer skulle inddrages i
skolens praksis og fa betydning der.

I de indledende draftelser med de professionelle var det vaesentligt for mig at tydeliggaere,
at jeg var optaget af bagrns perspektiver pa deres deltagelse. En understregning af hvad det var, jeg
kiggede efter, foretog jeg med henblik pa at fjerne usikkerheden omkring min tilstedevarelse og
mindske et muligt ubehag ved, at jeg var til stede og observerede deres undervisningspraksis. Jeg
forklarede derudover, at jeg ikke ville handhave regler, irettesette barnene eller dgmme i
konflikter. Den position fandt jeg seerlig veesentlig at begrunde over for personalet, sa jeg ikke
kom til at overtage ansvaret for forskellige dele af praksis og derved blev en del af institutionens
normering. Den begrundelse beror pa andre forskeres bemarkninger om, at man som forsker kan
blive sa involveret i praksis, at man mister muligheden for at bevage sig rund i praksis og forfglge
serlige opmearksomheder (Hgjholt & Kousholt, 2012).

20 Information til resten af skolens personale foregik via skolens intranet, hvor jeg beskrev projektet og
vedhaftede et billede af mig selv. Pa den made ville personalet vide, hvem jeg var, nar jeg gik rundt pa skolen og
var ude i frikvartererne. Derudover sendte jeg via foraeldreintra et informationsbrev med pasat billede og mine
kontaktoplysninger til de forzeldre, hvis bgrn gik i indskolingen.
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Forhandlingen om forskerposition er ikke udelukkende knyttet til det fgrste mgde med
feltet og dets deltagere. Forhandlingen fandt kontinuerligt sted bade i forhold til bgrn og voksne,
da jeg deltog pa mader, der ikke umiddelbart var genkendelige i praksis. I flere tilfeelde medfarte
min bestreebelse pa ikke at overtage en larer- eller padagogfunktion modsetningsfyldte
situationer. Det modsztningsfyldte skal forstas i lyset af, at jeg var optaget af og involveret i
praksis samtidig med, at jeg ikke havde eller patog mig et ansvar i forhold til det, der foregik blandt
bernene. Denne dobbelthed med at sgge at komme taet pa og samtidig treede nogle skridt tilbage
og fravige et ansvar forekom konfliktfyldt i de situationer, hvor de professionelle manglede ’flere
hander’, som de begrebssatte det. At observere leerere og paedagoger i situationer, som de havde
vanskeligt ved at handtere, fordi der var flere forhold, der kraeevede deres opmerksomhed og
handling, var til tider at veere vidne til andres afmagt. Afmagten knyttede sig til situationer, hvor
den professionelle var alene med en gruppe bgrn og havde mistet grebet om det, der var pa spil
blandt bgrnene. | de situationer forekom det mig modsatningsfyldt, at jeg ikke greb ind og tog
ansvar i forhold til eksempelvis at hjelpe med at fa ro pa bgrnene. Jeg viste tydeligt, at jeg var
interesseret i, hvad der foregik blandt bgrnene blandt andet ved, at der blev skrevet hurtigt i
notesbogen i de situationer, hvor problemerne udspillede sig, men samtidig undlod jeg at handle
pa det konfliktfyldte i situationen. Det var lereren eller paeedagogens ansvar at gribe ind i det, der
skete blandt bgrnene, og som jeg i flere tilfelde havde starre kendskab til og mere greb om, fordi
jeg kendte til sammenhzngen. Via mine observationer og mit fglgeskab med bgrnene vidste jeg i
flere situationer, hvordan den aktuelle konflikt mellem bgrnene eksempelvis hang sammen med
episoder, der havde udspillet sig i frikvarteret — episoder som den pagaeldende laerer eller peedagog
ikke havde kendskab til. Lareren eller paedagogen skulle saledes handle ind i noget, jeg til tider
havde starre kendskab til samtidig med, at jeg observerede og til tider noterede denne handling.
Pa den baggrund oplevede jeg, at deres indgriben bar praeg af en vis afmagt og teven pa grund af
min tilstedeverelse.

Der var veaesentlige etiske refleksioner forbundet med denne forskerposition og dens
betingelser for at observere deltagelsesvanskeligheder i skolens praksis. Refleksionerne knytter
sig til spgrgsmal om, hvorvidt man kan observere andres afmagt uden at gribe ind, og i hvilke
situationer man skal undlade at observere og notere. Svend Brinkmann (2013; 2015) skriver, at det
etiske aspekt ved forskningen er forbundet med en ’situeret menneskelig demmekraft’, der bestar

i at erkende og reagere pa det, der er det vigtigste i en given situation. At handle etisk ansvarligt
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er saledes ikke alene forbundet med overholdelse af regler og procedure, men er knyttet til
forskerens finfalelse med hensyn til, hvor langt han eller hun kan ga i sine undersggelser.

[ kvalitativ forskning er forskeren selv det primere forskningsredskab. Man bruger
sin erfaring og sensitivitet til at gore iagttagelser, stille spergsmal og lytte efter svar.”

(Brinkmann, 2015: 444)

Nar forskning bedrives via deltagelse i hverdagspraksis, vil der bestandig veere etiske overvejelser
i forhold til forskerposition og deltagelsesmader. Beslutningerne ma altid afgares situeret med
udgangspunkt i forskersubjektiviteten og dens sensitivitet. Det er saledes en subjektiv vurdering
af situationen, og dens betydninger for andre subjekter. Jeg taler pa den baggrund om ’situeret
etisk sensitivitet’. I praksis betod det, at jeg gjorde noget forskelligt: Nogle gange observerede og
noterede jeg, andre gang undlod jeg at skrive i notesbogen, eller jeg vendte min opmarksomhed
andre steder hen, og i nogle situationer valgte jeg at forlade stedet. | de sammenhange, hvor jeg
havde veret vidne til afmagtssituationer, forekom det mig veesentligt at drgfte situationen
efterfalgende med den eller de professionelle, der har veeret involveret. | draftelserne pegede de
voksne ofte pa dilemmaet mellem mange forskellige hensyn, manglende radighed og oplevelser
af at sta alene med konflikterne.

Omend jeg mangvrerede pa forskellige mader, sa undlod jeg i aktiviteter og situationer at
regulere bgrnenes forehavende. Jeg var bevidst om ikke at treede ind i en leerer- eller peedagogrolle,
og i stedet forsggte jeg at forhandle mig frem til en position som en anden slags voksen. Min
ambition om at indtage en position som en anden slags voksen er knyttet til diskussioner om
forskerposition og maden at deltage og positionere sig pa i forhold til bgrnene. I den forbindelse
kan man tale om et spektrum af forskellige grader af henholdsvis voksenhed og barnlighed. Med
reference til Nancy Mandell (1991) beskriver Eva Gullgv og Susanne Hgjlund (2010), hvordan
man som forsker kan deltage som *mindst muligt voksen’, hvilket indebarer en bestrabelse pa at
indga i dagligdagen som et af bgrnene, og hvor man bevidst forsgger at handle, som de ger. Der
har veeret rettet forskellige kritikker af den strategi, hvor kritikken blandt andet lyder, at positionen
kan vaekke forvirring og mistillid (Warming, 2005) samt risikoen for at ’go native’, hvormed
menes, at man fortaber sig i det erfaringsneere og bliver blind for, hvad der foregar (Gullev &
Hgjlund, 2010). Yderligere papeges det, at forskellen mellem bgrn og voksne aldrig kan ophzaves,

hvorved det bliver mere relevant at reflektere over betydningen af forskellene (James et al., 1999).
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En anden tilgang, hvor forskellen mellem barn og voksne ikke sgges elimineret, er at
skabe en position som en atypisk voksen (Thorne, 1993; Gullgv & Hgjlund, 2010). At deltage som
en atypisk voksen er en bestrabelse pa at handle pa en anden made, end hvad der almindeligvis
forventes af den voksne i den pagealdende handlesammenhzng. | en skole handler det blandt andet
om at afholde sig fra at regulere bgrnene eller minde dem om klasseverelsets ordensregler, ligesom
man undlader at bedgmme barnenes faglige kundskaber (Gullgv & Hgjlund, 2010). | feltarbejdet
har jeg tilstraebt at deltage fra en position som atypisk voksen ved blandt andet at undlade at gribe
ind i konflikter eller uoverensstemmelser mellem bgrnene. Nar bgrnene kontaktede mig pa
legepladsen i forbindelse med uenigheder, matte jeg forklare dem, at jeg ikke var sadan en voksen,
der kunne hjzlpe dem med det. I de situationer, hvor uenigheden udviklede sig til slagsmal og
vanskelige konflikter, og der ikke var andre voksne tilstede, valgte jeg at gribe ind. Denne
indgriben skal ses som et menneskeligt ansvar i situationer, hvor bgrn udsettes for voldsomme
handlinger af andre bgrn, og hvor en manglende indgriben er det sammen som at kommunikere
accept (Hedegaard, 2012). | undervisningssammenhznge prgvede jeg at undga at komme ind i
rollen som "hjelpelerer’, men hvis et barn henvendte sig til mig og bad om min hjelp, tradte jeg
til. P& den made var min deltagelse betinget af den konkrete situation med udgangspunkt i en
bestraebelse pa at afholde mig fra at udvise autoritet i form af at handhzave regler, lgse konflikter
eller regulere samvarsformer. Denne bestraebelse skal ses i lyset af, at jeg dels ikke gnskede at
blive viklet ind i paedagogiske opgaver og dermed blive en del institutionens norminering, og dels
gnskede jeg at forhandle en position, der gjorde det muligt at komme tat pa det, jeg var optaget af
at udforske. Overordnet var min strategi at skabe en position, der ville blive accepteret af bgrn
savel som voksne som en legitim deltager i skolens praksis. Det var vigtigt for mig ikke at blive
identificeret som larer eller paedagog, for sa havde mange af observationssituationerne varet
lukkede for mig. Barnene har ladet mig veere taet pa, mens de har diskuteret, skeendtes og bagtalt
hinanden. Eksempelvis har Rasmus i livsformsinterviewet udpeget de steder, hvor han plejer at

gemme sig for de voksne — steder som de voksne ifglge Rasmus ikke har kendskab til.

Rasmus viser mig et andet sted, hvor han gemmer sig. Vi kravler begge to ind under
nogle borde bag nogle skilleveegge, og han viser mig, hvordan han kan sidde og spejde
ud over bordkantet og se, om der komme nogen, sa han kan na at gemme sig helt vak.

Rasmus forteeller mig, at der er ingen voksne, der kender hans gemmesteder.
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Ambitionen om at agere anderledes end de gvrige voksne handlede i udgangspunktet ikke om at
skabe en sarlig nerhed og fortrolighed med bgrnene. Ambitionen var nermere at komme teet pa
praksis, sa jeg kunne fglge og forfalge forskningens problemstillinger. Det blev i den
sammenhang veesentligt, at jeg kunne falge med bgrnene ud pa gangene, ud i frikvartererne og pa
tveers af skoledagens opdelinger i fag og lokaliteter for at finde sammenhaenge og forstaelser for
de samspil, der udvikler sig i undervisningssituationerne. At fa indsigt i bernenes sociale
dynamikker, positioner, deltagelsesmader og -preemisser er knyttet til at flytte sig med barnene,
og derfor bliver det veesentligt at skabe en position, der muligger denne beveegelse. Falgeskabet
med barnene har medfart refleksioner over, hvor langt og hvor teet man som forsker kan ga. De
forskellige bgrns accept af ens tilstedeveerelse er central for at fa viden om, hvorledes skoledagen
stiller sig for den enkelte, men samtidig kan denne tilstedeverelse opleves som verende
intimiderende pa bgrnenes privatliv, hvilket Eva Gullgv og Susanne Hgjlund skildrer pa felgende

made:

“Der kan ogsa opstd en sarlig kejtethed i forbindelse med observation af bern; en
forlegenhed over at have treengt sig pé (...) Folelsen af at bevage sig ind 1 et privat
rum, af at ga efter bgrns hemmeligheder og gere deres privatliv til genstand for
offentligt granskning i videnskabens navn kan ofte indfinde sig som et kropsligt

ubehag 1 selve observationssituationen” (Gullev & Hejlund, 2010: 91).

Det kropslige ubehag er knyttet til situerede fornemmelser af, hvor langt man kan ga i sin iver efter
at komme teet pa bgrnene og deres perspektiver pa deltagelsen. Forskersubjektivitet kan bruges
metodisk gennem en opmarksomhed pa og oplevelse af, hvilken deltagelsesmade der er
(u)passende i den konkrete situation. Det handler sdledes om nogle subjektive situerede
fornemmelser af, hvornar man som forsker forfaglger problemstillinger, involverer sig i det,
barnene er optaget af, og hvornar man bevager sig veek og lader barnene slippe for at have et
observerende gje hvilende pa sig. | nogle situationer fornemmede jeg eksempelvis, at jeg ikke
skulle sette mig ved et bord, mens bgrnene spiste. Andre gange var det bedst at forlade et rum
eller et omrade af legepladsen, idet jeg oplevede, at min tilstedevearelse kunne virke forstyrrende
pa det, bgrnene var engagerede i. Enkelte bgrn var tydelige i deres kommunikation og papegning
af, at de ikke gnskede min tilstedeveerelse som eksempelvis Rasmus, der i opstarten af mit

feltarbejde ikke var sa begejstret for, at jeg kom tet pa:
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Jeg seetter mig ved et bord i naerheden af nogle drenge, der leger i lokalet. De siger hej
til mig, da jeg kommer. Rasmus siger: ”Nu kommer hun og udspionerer os”. Drengene
lgber vaek pa nar Tobias, der bliver staende og smiler til mig. Senere mgder jeg
Rasmus pa legepladsen. Han opsgger mig og forteeller, at i neeste frikvarter skal jeg
ikke fglge drengene, han leger med, for de skal noget hemmeligt.

| situationen besluttede jeg at lade dem slippe for mit observerende blik til trods for en interesse i
at fa indblik i, hvad der var pa spil blandt drengene. Senere kom Rasmus hen og sagde tak, fordi
jeg havde respekteret hans anmodning. Efter den episode var der skabt adgang, sa jeg frit kunne
felge drengene og de problematikker, der udspillede sig i gruppen. Rasmus kom ofte hen til mig
for at snakke, og han opfordrede mig til at folges med ham pé legepladsen ved at sperge: "Kommer
du ikke med?”

Refleksioner over hvilken deltagelsesform, der er passende i den konkrete situation, er
bestandigt knyttet til, hvad jeg tidligere har benaevnt ’situeret etisk sensitivitet’. Derudover handler
den situerede etiske sensitivitet i hgj grad om, hvordan man som forsker forholder sig til det, man
observerer. Overvejelser af denne art er i trad med de overvejelser, der gjorde sig geeldende i
forhold til at veere vidne til voksnes afmagt. Jeg skal her udfolde temaet yderligere ved at fremstille
de etiske dilemmaer, der er forbundet med at ga ind i skolens inklusions- og eksklusionsprocesser.
Nar man er optaget af inklusion, deltagelsesbetingelser og -preemisser, sa bliver det vigtigt at
undersgge de problemer og udskillelsesprocesser, der finder sted. Det er saledes en konkret og
situeret undersggelse af skolens udskillelsespraksisser, som den ogsa forekommer i bgrnenes
feellesskaber med hinanden. Denne interesse indebar, at jeg som forsker blev optaget af at komme
teet pa de situationer, hvor deltagelsesvanskelighederne og udskillelsesprocesser udspillede sig for
at fa indblik i, hvad de handlede om. De etiske dilemmaer vedrgrer i denne sammenhang, hvordan
man som forsker forholder sig til at overveere feellesskabets eksklusion af enkelte bgrn. Presserende
spgrgsmal blev, hvorvidt man som forsker — og som menneske — kan se eksklusionsprocesser
udspille sig uden at gribe ind? Kan man i videnskabens navn legitimere en passiv deltagelsesform
med henvisning til vidensgenereringen og dens relevans? Hvordan vil det opleves af bgrnene, at
jeg som voksen er vidne til eksklusion uden at handle? For at de navnte spargsmal ikke forbliver
luftige refleksioner, vil jeg knyttet dem til et konkret indhold og derved ogsa vise nogle af de etiske

dilemmaer, jeg kontinuerligt oplevede at blive viklet ind i.
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I lgbet af mit feltarbejde blev jeg optaget af at undersgge de problematikker, der udviklede
sig omkring Maikens deltagelse i feellesskabet blandt pigerne. Ofte havde konflikterne relation til
noget, der var sket i frikvartererne, og jeg blev derfor nysgerrig efter at undersgge det sociale

samspil og dets dynamikker. Fglgende er et sammensat uddrag fra min feltnotesbog:

Det er i slutningen af timen, og bgrnene er i gang med at rydde op. Line, Andrea og
Katrine taler om det kommende frikvarter. Maiken kommer hen til pigerne og sparger,
om hun ma vare med. Hun spgrger tre gange, men ingen af pigerne svarer hende.
Maiken udbryder til sidst: ”’S& svar mig dog, om jeg ma vare med!”. Line: ”Jeg har
sagt nej”. Pigerne gar vaek fra Maiken. Maiken réber efter dem: ”Line, hvorfor ma jeg
ikke veere med?!”. Katrine blander sig og spgrger, hvad Andrea siger til, at Maiken er
med. Andrea ved ikke, om hun vil have Maiken med i legen. En laerer bemarker
pigernes uoverensstemmelser og blander sig. Pigerne giver til sidst Maiken lov til at
veere med pa nar Line, der fastholder sit ne;j.

Pigerne gar udenfor og leger pa fliserne med de farvede felter. Efter kort tids leg
begynder de at diskutere legens regler. Maiken forsgger at forklare reglerne, men
pigerne viser tydeligt, at de ikke er interesseret i hendes udleegning. Med tarer i gjnene
forlader hun legen. Katrine raber efter hende for at hgre, om hun er gaet ud af legen.
Maiken svarer ikke, men seetter sig et stykke vaek med ryggen til de andre og graeder.
Pigerne kigger kortvarigt efter hende, hvorefter Katrine spgrger, om de ikke skal lege
videre. Legen forsattes tilsyneladende uanfagtet af, at Maiken sidder i naerheden og

greeder.

Episoden gav indblik i, hvad problemerne ser ud til at handle om for Maiken, og hvorledes hendes
mange vredesudbrud og hyppige grad kan forstas i relation til vanskelige deltagelsesbetingelser.
Jeg vil ikke pa nuvaerende tidspunkt ga naermere ind i en analyse af betingelser og grunde (dette
ger jeg til gengeeld i kapitel 9), men i stedet opholde mig ved situationens dilemmaer, som forekom
mig vanskelige at handtere. Pigernes udvekslinger med hinanden tiltrak min opmeerksomhed, og
jeg matte nogle gange tet pa for at hgre, hvad de sagde. Jeg fulgte dem, da de gik fra klassen og
ud i garderoben, og jeg bevaegede mig sammen med dem ud i frikvarteret for at observere,

hvorledes situationen udviklede sig. Til trods for at jeg forholdt mig tavs og ikke blandede mig,
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var jeg pa ingen made en neutral deltager. Jeg bade sa og harte, hvorledes Maiken blev ekskluderet
af feellesskabet — og pigerne sa, at jeg oververede det.

De etiske overvejelser og de dertilhgrende dilemmaer handlede om, hvordan jeg skulle
forholde mig i situationen. Skulle jeg fortseette min passive observatarrolle og blot kigge pa, hvad
der foregik blandt pigerne, og hvorledes situationen fremadrettet udviklede sig. Denne strategi
kunne afholde mig fra aktivt at gribe ind i konflikten og derved mindske risikoen for at blive
involveret i noget, jeg ikke kunne handtere eller havde lyst til at ga ind i. Som tidligere na&vnt
havde mange observationssituationer varet lukkede, hvis jeg havde blandet mig i bgrnenes
samspil, og spgrgsmalet var, hvorledes en indgriben i den omtalte situation ville fa betydning for
min adgang fremover. Det etiske dilemma bestod i, at en manglende handling fra min side
legitimerede deres forehavende samtidig med, at jeg udviste en ligegyldighed over for Maiken og

hendes situation. Jeg valgte at opsege Maiken, der sad alene og greed:

Da jeg seetter mig og sperger ind til haendelsen, forteller Maiken graedende, at Katrine
havde sagt, at Maiken matte give efter for de andres regler, ligesom Line ogsa matte
tage Maiken med i legen, selv om hun ikke ville have hende med. Maiken: ”Bare fordi
jeg har faet lov til at vaere med, sa ma jeg ikke bestemme noget. Sa skal jeg give mig.”

Maiken sidder helt stille, mens tarerne lgber ned ad kinderne.

| situationen oplevede jeg at vaere viklet sd meget ind i konflikten, at jeg ikke sd anden udvej end
at fortszette min deltagelse og indblanding. Sammen med Maiken opsggte jeg pigerne og fortalte
dem om min oplevelse af situationen. Pigerne fortsatte med at lege pa flisernes farvede felter og
udviste en blanding af ligegyldighed og forlegenhed. Katrine forsggte at sette hendes perspektiv i
spil, men Maiken begyndte at greede hgjlydt og rabe ad Katrine. Situationen udviklede sig til et
hgjlydt skaenderi med en yderligere udgraensning af Maiken til fglge. En paedagog kom til, og jeg
valgte at *overdrage’ konflikten til hende, hvorefter jeg forlod stedet af etiske grunde.

Hensigten med det empiriske eksempel er at vise en lille flig af de utallige etiske
problemstillinger og dilemmaer, der var knyttet til forskerpositionen og maden at deltage pa. Min
indgriben i den konkrete konflikt fik blandt andet den betydning, at Maiken i andre vanskelige
situationer begyndte at kigge hen pa mig med en formodentlig forventning om, at jeg kom hende
til undsatning og fulgte hende, nar hun greedende lgb vk fra de andre. Pa den made fik valget i

den omtalte situation betydning for, hvorledes dilemmaet bredte sig til andre lignende situationer
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og stillede mig over for at skulle treeffe vanskelige valg. Udover at vise nogle etiske
problemstillinger og min oplevelse af at miste grebet, sa siger eksemplet ogsa noget om, hvor svaert
det er at handle ind i det, der er pa spil for barnene. Sagen mellem pigerne var viklet ind i tidligere
oplevelser af udskillelse, udelukkelse og mader at vaere sammen pa, og derudover havde pigerne
forskellige interesser og andele i det, der forgik mellem dem (den pointe bliver belyst i kapitel 9).

Senere drgftede jeg situationen med den voksne, der var gaet ind i konflikten. Draftelsen
havde til formal at fa den pagaldende padagogs perspektiv pa konflikten for at fa starre indsigt i
og forstaelse for vanskelighederne. Generelt har jeg i mit feltarbejde opsggt de professionelle med
henblik pa at komme til starre forstaelse af specifikke situationer. | trad med Charlotte Hgjholt
(2001) har jeg veeret optaget af at leere om bgrnene via de voksne, og der har i lgbet af en skoledag
veeret mange sma hverdagssamtaler i forbindelse med frikvartererne eller de sma pauser i
undervisningen. Foruden de mere uformelle diskussionsmuligheder har jeg efter et ars feltarbejde
fremlagt og diskuteret observationer med de voksne. Pa begge skoler planlagde jeg et made, hvor
jeg fremlagde renskrevne observationsnoter til feelles debat. Debatterne samlede sig om at forsta,
hvad der var pa spil for barnene i de enkelte situationer, og hvorledes den pagealdende situation
forbandt sig til andre situationer. Det blev saledes en felles udforskning af barns handlegrunde
knyttet til konkrete betingelser og betydninger, hvor hensigten var at lere af hinandens
perspektiver pa situationen. Den made at organisere fremleeggelsen af min observationer pa var
forankret i en forstaelsen af, at ”Ingen ved det hele, og hver ved noget, der kan vare forskelligt
fra, hvad andre ved, men som er om samme sag” (Axel, 2002: 43). Det er med andre ord en
forstaelse af, at i samarbejde og felles udforskning af problemstillinger kan (op)delt viden blive
til sammensat viden, der giver en mere sammensat forstaelse af, hvad problemerne handler om og
hanger sammen med.

Til magdet pa Sgnderlundskolen, hvor Maiken er elev, havde jeg observationer med af
Maikens samspil med de andre piger, hvilket gav de professionelle et indblik i, at hendes hyppige
vrede, grad og ’surhed’ var forbundet med daglige oplevelser af at blive lukket ude, fravalgt og
ignoreret af de andre piger. Fra at de havde forstdet vreden og ’surheden’ som forbundet med
Maikens temperament og tilbgjeligheden til at ville bestemme, fik de via observationerne og
dertilhgrende draftelser en forstaelse af, at Maikens handlinger knyttede sig til vanskelige
deltagelsesbetingelser i pigefellesskab. Den @ndrede problemforstaelse gav mulighed for, at de
kunne arbejde med problemet pa en anden made, hvor det ikke alene handlede om at arbejde med

Maikens temperament, men ogsa fallesskabets made at fungere pa. | kapitel 7 inddrager jeg
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yderligere et eksempel pa, hvordan mine observationer gav anledning til, at leererne fik en anden
forstaelse af de vanskeligheder, der udviklede sig for pigen Sofie, og i den forbindelse eftersparger

muligheden for at opna situeret viden om deltagelsesvanskeligheder.

Analysepraksis

Inden jeg bevaeger mig over i selve analysen, vil jeg kort fremstille maden, hvorpa jeg har arbejdet
med empirien. Analysen skal dog ikke forstas som en fase, der forlgber efter genereringen af det
empiriske materiale og derved adskilt fra selve feltarbejdet. Tveertimod forlgber analysen, mens
jeg som forsker befinder mig i feltet og er udforskende pa, hvorledes ting henger og ma forstas i
deres sammenhang. Analyse er saledes at sgge efter sammenhzange og forsta de enkelte episoder
1 sammenhang med hinanden. Derved bliver analyse et spergsmél om, at “analyzing things as
their relations, in practice” (Lave, 2011: 154). Endvidere skriver Erik Axel (2002), at indsigt er
identifikation af sammenhange, som vi finder ved at se dem ga igen pa varierende mader i en
reekke konkrete eksempler. Arbejdet med det empiriske materiale har taget afsat i teoretiske
begreber, som har fungeret som analyseredskaber. Som tidligere naevnt anlaegger jeg ikke et syn
pa teori som styrende for praksis, men forstar teorien og dens begreber som en serlig made at
teenke og forsta verden pa, der skaber en sarlig opmarksomhed i det analytiske arbejde. Ernest
Schraube udtrykker sig pa fglgende made om teoriens betydning i udvikling af viden:

“However, the theoretical vocabulary is the medium of the human power to think and
essential in any process of developing (scientific) knowledge (...) Every empirical
reality is never perceived just as such, but always through the available language and
theoretical concepts which, in turn, affect our views of the world and, thus, our
relations to it.” (Schraube, 2015: 538)

De teoretiske begreber og forstaelser har informeret min nysgerrighed, tenkning og
fremgangsmade i analysen af det empiriske materiale. Med udgangspunkt i den kritisk
psykologiske metodologi om betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse (Dreier 2004) har
jeg i analysen veeret optaget af at forsta, hvordan betingelser, betydninger og begrundelser henger
sammen i menneskers liv. Det er med andre ord en analyse af, hvorledes betingelser — forstaet som

bade mulighedsskabende og begraensende — stiller sig for og far betydning for den enkelte og
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derved begrunder den enkeltes handlinger. | begrundelsesanalysen sgger man saledes at fa fat i de
subjektive begrundelser, der ligger til grund for handlingerne. Inden for den kritisk psykologiske
ramme er betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse nogle grundleggende teoretiske
opmarksomheder, der fungerer som analyseredskaber, idet de kan forbinde og pege pa mulige
sammenhange mellem betingelser i og for praksis og for bgrnenes made at deltage pa.

Analysen af det empiriske materiale har karakter af en teoridrevet analyse, der dog som
tidligere praciseret skal forstas i et dialektisk lys, hvorved teoriens begreber forekommer
bevaegelige. De analytiske begreber er kendetegnet ved, at de dbner materialet og ger det muligt
at ga dybere ind i det pa opdagelse efter manstre, tematikker og sammenhange. Det er en dialog
mellem problemstillingen, teorien og det empiriske materiale, der udvikler og nuancerer
forstaelsen af problemet (Schraube, 2015). | det analytiske arbejde har det veere veaesentligt for mig
at arbejde pa mader, hvor skolepraksis og derved deltagelsens kontekst ikke forsvinder i analyser
af bgrns samspil med hinanden. Ambitionen har varet at frembringe et materiale, hvor den
enkeltes deltagelse bliver forbundet til institutionelle betingelser og heriblandt nogle
grundproblematikker ved skolen knyttet til dens historiske kvalificerings- og
differentieringsopgave, som jeg beskrev i kapitel 2. Deltagelsesbegrebet har fungeret som et
centralt analytisk begreb, der samtidig i analysen er blevet differentieret og nuanceret for at
(be)gribe forskellige aspekter ved bgrns deltagelse.

Ambitionen med at fa skolepraksis med i analyserne har samtidig veret en af projektets
store udfordringer, da praksis har en tendens til at forsvinde i analyserne, hvorved de situerede
samspil ikke bliver forbundet med skolens historiske dagsordener og dertilhgrende
problematikker. Det kan til tider veere vanskeligt at fa gje pa praksis i de situationer, hvor den
undersggte praksis forekommer selvfelgelig, genkendelig og almen. | det analytiske arbejde fandt
jeg det givende at teenke sig andre steder hen som eksempelvis en bgrnehave og forholde sig til,
om det, der foregar i skolen, ogsa kunne forega i en bgrnehave. Dette gjorde jeg med afset i
forstaelsen af, — hvilket jeg ogsa var inde pa i kapitel 1 — at kontraster og forskelle kan skabe blik
for sammenhaeng og derved skearpe analysen af, hvorledes de situerede samspil i skolen er
forbundet med en ganske sarlig praksis, der adskiller sig fra eksempelvis en bgrnehavepraksis.

| de fglgende analysekapitler dykker jeg ned i det komplekse og mettede empiriske
materiale. Min grundleeggende tilgang er en betingelses-, betydnings- og begrundelsesanalyse
knyttet til det teoretiske deltagelsesbegreb. De navnte begreber kan ses som teoretiske

udgangspunkter og grundforstaelser, der i analysen suppleres med andre begreber, som nuancerer
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og udvider forstaelsen af forhold i praksis. Teorien bestar af enkeltstdende begreber, der haenger
sammen, og derfor vil begreberne, der praesenteres i analysen, haenge sammen med de omtalte
grundbegreber. Nar jeg ikke pa nuvearende tidspunkt prasenterer eller udfolder yderligere
teoretiske begreber, er det begrundet i, at teorien far betydning og fylde i analysen. Min hensigt er
med andre ord ikke at skille teori og praksis ad i den skriftelige fremstilling, men at fastholde
dialektikken og forstaelsen af, at teorien udvikler sig og bevager sig i mgdet med empirien.

I de kommende fire analysekapitler preesenteres de bgrnefeellesskaber, som jeg fulgte
gennem to ar pa to forskellige skoler. Skolerne benavnes efterfalgende Aagaardskolen og
Sgnderlundskolen?!, og er beliggende i samme kommune i omrader, der betragtes som relative
velstaende og velfungerende. Begge skoler har hver et elevtal pa godt 700, der spreder sig over
indskoling, mellemtrin og udskoling. | de to falgende kapitel analyseres den del af det empiriske
materiale, der er produceret pa Aagaardskolen med szrlig fokus pa bgrnene Jesper (kapitel 6) og
Sofie (kapitel 7), og de vanskeligheder, der udvikler sig for dem. Efterfalgende analyseres
materialet fra Senderlundskolen, hvor opmarksomheden rettes mod Anders’ deltagelse (kapitel 8)

og siden hen Maikens deltagelse (kapitel 9).

21 Skolernes og bgrnenes navne er anonymiserede.
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Kap. 6: Opgivelses- og udskillelsesdynamikker

Indledning

Fra de mere overordnede beskrivelser af skolen, dens opgaver og udfordringer i et historisk
perspektiv, som jeg bergrte i kapitel 2, bevaeger jeg mig over i lokale og situerede beskrivelser af
skolens praksis og bgrnenes deltagelse heri. | analyserne er jeg optaget af, hvad skoleproblemer
ser ud til at handle om, nar de udforskes fra barns perspektiver. Min tilgang er pa den made
problemfokuseret, hvilket indebeerer, at jeg i analyserne bestreeber mig pa at treekke problemerne
frem, som de fremtraeder i forhold til den praksis, bgrnene deltager i. Problemerne, der opstar og
udvikler sig i praksis, har en tendens til at samle sig om enkelte bgrn, og derfor far nogle bgrn en
central plads i analyserne i forhold til deres klassekammerater, der ofte optraeder som en del af det
samlede bgrnefallesskab. Denne fremskrivning af enkelte barn skal ikke signalere, at bgrnene er
problematiske i sig selv. Skoleproblemerne knytter sig til deltagelsens dobbelthed og derved de
sammenhange, hvori problemer udspiller sig. Vanskelighederne ma saledes analyseres som
knyttet til sociale samspil i en sarlig historisk kontekst med modsatningsfyldte sager. Pa den
baggrund sgger jeg i analysen at fremskrive mere alment, hvad der er pa spil i skolens faellesskaber
for pa den made at vise, hvad problemerne er en del af.

Som tidligere praciseret er det min ambition at vise forskellige aspekter af skolens
grundproblem vedrgrende dens relevans- og tilgeengelighedsproblematik knyttet til dens historiske
kvalificerings- og differentieringsopgave. I analyserne vil jeg saledes vise nogle variationer over
denne problemstilling, og hvorledes den udspiller og udvikler sig pa to folkeskoler for pa den made
— via det konkrete og varierede — at leere om almene sammenhange (Dreier, 1996). Jeg vil i
analysekapitlerne treekke nogle forskellige aspekter frem ved skolens praksis og berns
deltagelsesmuligheder. At jeg i de enkelte kapitler fokuserer pa lidt forskellige aspekter, betyder
imidlertid ikke, at aspekterne er fraverende i de andre analysedele. Hensigten er at undga
gentagelser og lgbende vise flere og forskellige sider af praksis for derved at tegne et sammensat
og komplekst billede af skolens praksis. Det betyder, at fremstillingen af skolen og dens historiske
opgave kan forekomme ’drypvis’, men denne ’dryppen’ har til hensigt at virke i analyserne, da
min ambition er at begribe sammenhange mellem situerede samspil og skolens historiske opgaver
og problematikker.

Pa Aagaardskolen fulgte jeg bern fra midten af 2. til midten af 4. klasse. Klassen blev

valgt, fordi jeg observerede problematikker, der var relevante for min forskningsinteresse at
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udforske naermere. | nervaerende kapitel fokuserer jeg pa de vanskeligheder, der udvikler sig for
og omkring Jesper, og som indebzrer, at Aagaardskolen i lgbet af de farste maneder af mit
feltarbejde henviser ham til et specialpaedagogisk tilbud. P4 den made tradte jeg direkte ind i
problematikker vedrerende skolens tilgeengelighed og relevans, og jeg fik indblik i de mange
dynamikker, der sa ud til at fa betydning for den proces, der farte til opgivelse og udskillelse.
Udskillelse og opgivelse er ikke bare noget, der sker fra den ene dag til den anden, men er
forbundet med forskellige handlinger over tid. De mange indsatser, der blev sat i veerk for at
afhjalpe skoleproblemer, bade lykkedes og mislykkedes, abnede og lukkede for deltagelse. Det
var ikke en entydig retning ud af feellesskabet men en zigzagende, besvarlig bevaegelse, der til
sidst blev sa vanskelig, at skolen matte opgive arbejdet med at skabe gode larings- og
udviklingsmuligheder for Jesper. Skolens opgivelse skal saledes ses i lyset af en ambition om at
give Jesper et bedre udviklings- og laeringstilbud.

| nedenstaende afsnit vil jeg praesentere deltagelsesvanskeligheder, som knyttet til almene
udfordringer i en skolepraksis, der historisk set har nogle iboende dobbeltheder og modsatninger.
En skolepraksis, hvor bgrn forventes at deltage pa mader, der forekommer relevante i en
skolesammenhang, men hvor bgrn samtidig er optaget af at veere med og gare sig geldende blandt
andre bgrn. For nogle barn ser det ud til, at deltagelsen i skolens historiske dagsordener og
dertilhgrende problematikker indebzrer en konfliktuel skolelivsfarelse, der gar det vanskeligt at
fa personlige engagementer og strukturelle betingelser til at haenge sammen.

Almene udfordringer knyttet til skolepraksis

For at problemerne omkring Jesper og hans deltagelse ikke kommer til at fremsta lgsrevet fra
praksis, vil jeg starte med at illustrere og diskutere, hvad problemerne ser ud til at veere en del af
med afset i nedenstaende observation. Dette gares for at fa en forstaelsesbaggrund for de
beskrivelser, der sidenhen fglger, og hvorledes deltagelsesvanskeligheder hanger sammen med
almene udfordringer knyttet til skolen. Episoden er et uddrag fra mine observationsnoter fra en af

de farste dage, hvor jeg observerede 2. a pa Aagaardskolen.
Om morgenen kommer de fleste bgrn nogle minutter, inden undervisningen starter KI.

8. Flere finder deres computere og telefoner frem, og barnene flokkes om de bgrn, der
har medbragt telefoner eller computere. Der snakkes om spil og andre ting, som
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optager dem. Mange af bordene er opstillet langs vaeggene, sa barnene sidder med
ansigterne vendt mod veaggen, nar de arbejder. Bordene star placeret, sa alle bagrn har
en sidemakker pa neer et enkelt enmandsbord, der star for sig selv tat ved tavlen. Det
ensomme bord fanger min opmarksomhed — ikke bordet i sig selv, men en interesse i,
hvem der mon sidder adskilt og isoleret fra de andre bgrn i klassen. Det viser sig at
veere Jesper, der er placeret adskilt fra de andre bgrn for ifglge leererne at modvirke
uhensigtsmaessige forstyrrelser af undervisningen.

Denne morgen er de fleste bgrn kleedt ud som pirater, da de tre 2. klasser har det
som feelles tema. Enkelte bgrn er ikke udklaedt, og Jesper er en af dem. Da han traeder
ind i klassen, kigger han lidt forvirret og forundret pa de andre, og jeg far en
fornemmelse af, at han undrer sig over, at de er klaedt ud. Klasseleereren RIKKE?
kommer, og bgrnene bliver inddelt i mindre grupper bestaende af fire til fem barn.

| hvert af de tre klasseverelser er der forskellige veerksteder, hvor bgrnene skal lgse
en opgave, der knytter sig til temaet *pirater’. Der skal laves skibe, pirathatte, regnes,
skrives, keempes m.m. Hver gang gruppen har udfart en opgave, bliver det noteret af
en lerer, der samtidig godkender produktet. Bgrnene har faet udleveret et kort med tre
taloner, der gar det muligt for dem at indlase tre pauser & 10 minutters varighed, hvor
de ma sidde i SFO-kakkenet og spille iPad.

De tre klassevarelser er relative sma, og der bliver hurtig trangt i lokalerne pa grund
af bern, der bevaeger sig rundt, og materialer, der er ligger spredt pa gulvene i
klassevarelserne. Flere af grupperne sgger ud pa gangen, hvor bgrnene satter sig langs
veeggene. Den lange gang med de bare vaegge indbyder flere af bgrnene til at sta pa
hander. | modsatning til de sma klasseveerelser, der er fyldte med borde og stole, gar
gangen det muligt at beveege kroppen og lgbe hurtigt frem og tilbage, hvilket adskillige
barn — iseer drengene — benytter sig af, indtil en voksen kommer og far bgrnene tilbage
til arbejdet. Jeg bemaerker, at nogle barn kun arbejder sa leenge, lereren holder gje med
dem.

Gruppearbejdet viser sig at blive en udfordring for mange af bgrnene. Diskussioner
og uenigheder knytter sig til valg af veerksted, produktets udformning og kvalitet samt
anvendelse af pausetalonerne. Mark bruger det meste af tiden pa at holde pause, drille

de andre og fortaelle, hvor kedeligt det hele er. Emma og Ditte er hgjlydt irriteret pa

22 personer bliver genkendelige som voksne, idet deres navne er skrevet med versaler.
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Tobias og Martin, der pjatter og ikke er omhyggelige med farvelaegningen. | flere
grupper ender arbejdet i konflikter, og laererne har travlt med at hjelpe, instruere,
motivere, holde orden, udrede konflikter, dempe stgjniveauet, styre pauser og
forhindre for meget bevaegelse pa gangen. Jeg bemarker, at Jesper falges taet af en
paedagog, der ogsa sgger for, at Jesper far lengere tid ved iPad’en, end hvad
pausetalonerne tillader. 1 lgbet af timerne far Jesper det tiltagende svert med at
koncentrere sig og bidrage relevant til gruppens arbejde, da han ligesom flere af de

andre begynder at pjatte.

Ovenstaende observation har til hensigt at give en indledende prasentation af den klasse, som jeg
fulgte i to ar, og nogle af de problematikker, der bliver genstand for min analyse. | de farste
observationer bliver jeg optaget af, at Jesper ser ud til at blive forstaet og mgdt pa en anden made
end de andre barn i klassen. Jeg leegger meerke til, at Jesper er den eneste, der sidder adskilt fra de
andre, og den eneste, der har en voksen pa tzt hold, men jeg leegger ogsa meerke til, at han ikke er
den eneste, der har vanskeligt ved at deltage i undervisningsdagsordenen. Det ser ud til, at Jespers
pjat og ballade i undervisningen bliver forstaet og handteret pa en anden made, end nar nogle af
de andre bgrn udfarer lignende handlinger. Denne forskel knytter sig til, at barnenes deltagelse
finder sted i en ganske serlig sammenhang. Selve sammenhangen og stedet bliver derved central
for at forsta, hvad deltagelsesproblemerne er en del af. Inden jeg udfolder de almene udfordringer,
der er pa spil i ovenstdende observationsuddrag, skal vi farst en lille omvej og opholde os ved

stedets betydning, dets udformning og den historiske indlejring.

Stedets betydning

Med afseet i analyser af laeringsmiljgers fysiske organisering argumenterer Thomas Szulevicz
(2010) med reference til den situerede leeringsteori (Lave & Wenger, 1991) for, at social praksis
altid foregar fra et lokaliseret udgangspunkt, hvis materialitet far betydning for den pagaldende
praksis. Rummets arkitektoniske udformning opstiller bestemte handlebetingelser og dermed ogsa
serlige betingelser for deltagelse og leering (Szulevicz, 2010). Inspireret af Szulevicz henviser jeg
med begrebet *stedet’ til skolens materialitet og dermed den konstruktionsmaessige udformning,
de konkrete rum, valg af inventar m.m., men jeg henviser ogsa til de praksisser, der historisk og
samfundsmassigt knytter sig til det pageeldende sted. Med begrebet hentyder jeg saledes bade til
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skolens materialitet og til skolen som en sarlig social praksis med nogle historiske problematikker
knyttet til dens mangesidede opgave.

At situationen, der er gengivet i det tidligere afsnit, udspiller sig inden for en serlig
institutionel sammenhaeng, indebaerer, at situationen bade ma forstas i forhold til, hvad der konkret
er pa spil — mellem lerere og bgrn — samtidig med, at de konkrete samspil ma sattes ind i en
historisk og samfundsmaessig sammenhang. Med begrebet om ’situerethed’ er det muligt bade at
forsta aktiviteter, som knyttet til det specifikke og konkrete samtidig med, at situerede praksisser
altid er medierede af overordnede historiske og politiske forhold (Lave, 1988; Lave & Wenger,
1991; Szulevicz, 2010). | den sammenhang finder jeg det relevant at inddrage strukturbegrebet,
som det bliver formuleret hos Ole Dreier (2006b) for at begribe forholdet mellem den konkrete
situerede kontekst og den historisk-politiske dimension og samtidig overskride den opdeling af
feenomenerne, der umiddelbart kan forekomme ved brugen af begrebet *mediere’.

Dreiers strukturbegreb har forbindelse til Klaus Holzkamps arbejder, hvor strukturer
betragtes pa et totalsamfundsmaessigt plan, der udger en overgribende handlesammenhang for
menneskers handlinger (Holzkamp i Dreier, 2006b). | forleengelse af Holzkamp udbygger og
videreudvikler Dreier strukturbegrebet, sa den abstrakte forstaelse af struktur suppleres med en

mere praksisner opfattelse, hvor begrebet refererer til ordninger af forskellige sociale praksisser.

”Nar struktur betragtes pa et totalsamfundsmaessigt plan, lokaliseres den langt vaek fra
individers konkrete liv. | de konkrete situationer, individerne befinder sig i, kan en
totalsamfundsmeessig struktur da kun gere sig geldende som noget formidlet. Ja,
betoningen af, at samfundsmaessig struktur viser sig som noget formidlet, kommer til
at overskygge, at individer faktisk altid umiddelbart befinder sig i strukturer der, hvor
de er.” (Dreier, 2006b: 4)

| citatet formuleres det, at mennesker altid befinder sig i sociale praksisstrukturer. Strukturer skal
imidlertid ikke forstas deterministisk — som uforanderlige eller bestemmende for menneskers
handlinger — men som dialektiske sammenhznge, der bade pavirker og pavirkes af menneskers
sociale aktiviteter (Dreier, 2008). Det betyder med andre ord, at mennesker bade handler med og
i sociale strukturer, der bade stiller sig som betingelser for menneskers handlinger og samtidig

forandres via handlingerne.
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De forskellige strukturelle arrangementer rummer erindringer af forskelligt historisk
omfang af, hvordan og hvorfor bestemt sociale praksisser blev tilrettelagt (Dreier, 2006b). Dreiers
strukturbegreb ger det muligt at forsta det historiske som indlejret i praksis, hvorved det historiske
og den situerede kontekst fremstar som uadskillelige fra hinanden og som sameksisterende. For
mig at se repraesenterer det en anden lidt forstaelse, end nar forholdet begrebssattes som
"medieret’, idet begrebet *'mediere’ hentyder til en vekselvirkning mellem to forskellige og opdelte
elementer. Med afsaet i Dreiers strukturbegreb kan det siges, at det historiske er til stede i den
made, skolen er ordnet pa, og siger noget om nogle historiske antagelser af, hvad skole,
undervisning og leering er. Det historiske er blandt andet indlejret i skolens bygninger, idet
samtidens forstaelse af undervisning og lering fik betydning for skolernes arkitektoniske
udformning (Coninck-Smith, 2011).

| det fglgende vil jeg ganske kort preesentere de store linjer i Aagaardskolens arkitektur
og derved pege pa, hvorledes rummenes udformning udger betingelser, som deltagerne handler
begrundet i forhold til. Sterstedelen af Aagaardskolens bygninger er opfert i 1960’erne og er
preeget af denne tids opfattelse af, hvordan en skole skal se ud, og hvad leering og undervisning er.
Skolen er bygget i ét plan og bestar af en hovedbygning med en lang gennemgaende gang, der
fungerer som hovedare til skolens andre bygninger og lokaler. Nar man treeder ind ad skolens
hovedindgang, star man i den ene ende af gangen. Forenden af gangen er deren til den bygning,
der huser indskolingsbarnene. Bygningen bestar af en lang gang, hvorfra der er dgre ind til
klasselokalerne. Der er hgijt til loftet, og der er sat lydplader op for at forbedre akustikken —
alligevel skal der ikke mange barnestemmer til, far det bliver et larmende sted at befinde sig. Langs
den ene veg star et enkelt bord med et par stole, og for enden af gangen er placeret to sofaer.
Gangen fremtraeder som et sted, hvor mennesker er i beveaegelse — pa vej mod de enkelte klasser.
Skolens arkitektoniske udformning fremstar som praeget af 1960’ernes skolebyggeri med
klassevaerelser og faglokaler, der forbindes via gange og korridorer. Skolens materialitet peger pa
en historisk forstaelse af, at leering og undervisning er noget, der foregar inden for klasselokalernes
rammer, hvor en mindre gruppe elever sidder samlet og adskilt fra skolens andre elever.

Skolens materialitet og udformning er ikke i sig selv interessant, men bliver det farst i det
gjeblik, bygningerne befolkes af subjekter, der handler reproducerende og transformerende i
forhold til de materielle rammebetingelser. De fysiske steder kan ikke forstas i sig selv, men ma
tolkes i relation til de sociale praksisser, der finder sted. Det er saledes udtryk for en dialektisk

forstaelse, hvor hverken mennesker eller omverden kan isoleres som analyseenheder (Szulevicz,
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2010). Mennesker ikke bare interagerer med hinanden, men ogsa med bygninger, arkitektoniske
udformninger og dermed ogsa med de normer, veardier og ideologier, der veever sig ind i det
materielles udformninger (Staunzs, 2004).

Nar bgrnene skal arbejde i grupper, far skolens planlgsning betydning for, at det er
vanskeligt for bgrnene at finde en ordentlig plads til gruppearbejdet. Klasselokalerne virker i
mange tilfeelde for sma i forhold til antallet af barn, og i flere tilfelde sgger barnene derfor ud pa
gangen eller 1 SFO’ens kokken, nar der skal arbejdes 1 grupper. Arbejdet pa gangen og i SFO’ens
kekken har en tendens til at blive mere larmende blandt andet pa grund af rummenes akustik og
bern, der bliver grebet af gangens muligheder for akrobatik, kaplgb og slaskampe. | situationen
med det tidligere omtalte veerkstedsarbejde fik jeg indtrykket af, at den trange plads i
klasselokalerne og gangen som alternativ plads fik betydning for udviklingen af de mange

konflikter og pedagogens vanskeligheder med at *styre’ Jesper.

Skolens dobbeltheder

Vanskelighederne med at fa gruppearbejdet til at fungere knytter sig ikke udelukkende til skolens
fysiske rammer, den trange plads og den leringsforstaelse, der er indlejret i den materielle
udformning, og som appellerer til mere stillesiddende aktiviteter inden for klasselokalernes
rammer. Vanskelighederne er ogsa knyttet til skolens mange dobbeltheder, der blandt andet
kommer til udtryk ved en modsatning mellem ’at ville noget’ og ’at skulle noget’. Skolen har en
serlig opgave med at leere bgrnene det, som de ikke blot kan lere ved at deltage i livet og
samfundet (Oettingen, 2016). Denne opgave treekker trade tilbage til begyndelsen af 1800-tallet,
hvor skolen skulle sikre alle bgrns almene grundferdigheder som blandt andet at leese, regne og
skrive samt sgge for, at bgrnene fik en kristen opdragelse. Alexander von Oettingen formulerer det
pa den made, at skolen blev et serligt paedagogisk sted, der pa en kunstig made — hvilket vil sige
gennem professionelle laerere og arrangerede undervisningsprocesser — skulle lzere barnet noget
bestemt (ibid.). At ga i skole bliver siledes forbundet med ’at skulle noget’. Det vil sige, at bernene
skal lzere noget, og de skal deltage i bestemte tilrettelagte aktiviteter pa bestemte mader samtidig
med, at de skal veere motiveret for denne deltagelse, for at skolen kan lykkes med sin opgave.

| ovenstdende observation er det 'noget’, som bernene skal deltage i, blandt andet et
pirattema, der er struktureret som et veerkstedsarbejde. Det ser ud til, at leererne har forsggt at
forene leg og leering ved at treekke legeaspektet ind i leeringsaktiviteterne. Enkelte aktiviteter har
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dog karakter af decideret skolelaering, idet de bestar af regnestykker og spejling af geometriske
figurer — dog med et isleet af pirattemaet — mens andre aktiviteter mere direkte appellerer til leg i
form af farvelegning af pirathatte, konkurrence mellem bgrnene og udfgrelse af forskellige
piratspil. Mark er en af de drenge, som jeg ser, er mest optaget af at holde pause og fortelle de
andre, at han keder sig. Han forsgger adskillige gange at snyde sig til ekstra tid ved iPad’en og
underviger sa vidt muligt at deltage i gruppearbejdet. Drengene i Marks gruppe felger hans
eksempel, og det bliver vanskeligt for de to piger at holde sammen pa gruppen. Larerne forsgger
at hjeelpe Mark i gang ved at spgrge til, hvad han har lyst til for pa den made at motivere ham til
at deltage i undervisningsdagsordenen. De prgver med andre ord at fa ham til at ville det, han skal.

Der er en dobbelthed i skolen, som gar pa, at bgrn skal vaere motiverede, engagerede og
have lyst til deltagelse i undervisningen samtidig med, at det, som motivationen og engagementet
skal veaere rettet mod, er initieret af skolen og repraesenteret i leerernes tilretteleeggelser af
undervisningen. Inspireret af Kristine Kousholt (2009) anvender jeg den sproglige sammenstilling
at “skulle ville’ for at betone, at barn ikke blot skal deltage i undervisningsdagsordenen, men de
skal ogsa ville deltage. *Ville’ hentyder i nervaerende sammenhang til at have lyst til og veere
motiveret for deltagelsen. Nar det bliver vasentligt at arbejde med barns engagement, motivation
og ikke udelukkende gennemtrumfe et skulle, sa knytter det sig til forstaelser af leering, hvor lzering
bestar af tre dimensioner, hvoraf den ene betegnes drivkraft og omfatter motivation, falelser og
vilje (Illeris, 2006). | et sadant leringsperspektiv kraver lering ikke blot et skulle’ men ogsé et
ville’, idet subjektet skal veere motiveret for at lere.

| eksemplet med Mark bliver det saledes vigtigt, at Mark motiveres til at deltage i den
leering, der skal finde sted. Problemet er, at Mark giver udtryk for, at han ikke har lyst til andet
end at spille pa iPad. Det lykkes derved ikke at fa det, han vil, til at spille sammen med det, han
skal, hvilket indebarer, at dobbeltheden udvikler sig til et konfliktfyldt samspil. Den feelles sag,
som bgrn og lerere er sammen om, er mangesidet og grundlaeggende modsetningsfyldt (Axel,
2009; 2015). Det konfliktuelle henviser til forstaelser af, at konflikter er en iboende del af social
praksis og derved et fundamentalt treek ved hverdagslivet (Axel, 2015; Hgjholt & Rgn Larsen,
2016; Juul Jensen, 1999, Lave, 2011). Erik Axel peger (2015) pa, at deltagerne kan gribe
forskellige aspekter af den modsetningsfyldte sag, og derfor er deltagerne konstant konfronteret
med muligheden for, at samarbejdet kan medfere konflikter og afbrydelse af samarbejde. Ifglge
Axel relaterer det modsetningsfyldte sig til: “things which don’t go together, and which must be
brought together.” (Axel, ibid.: 25).
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Lerernes indfarsel af pausetalonen kan ses som en made at forebygge, at dobbeltheden
mellem ’at ville’ og ’at skulle’ resulterer i en konflikt. Nar bgrnene treenger til en pause fra det, de
skal lave, kan de bevage hen til SFO-kagkkenet og spille iPad, hvilket er en aktivitet, de fleste barn
gerne vil. Den pagealdende undervisning er saledes struktureret pa mader, der skal forhindre, at det
modsetningsfyldte ender i manglende samarbejde, hvor bgrnene ikke tager del i den planlagte
undervisning. De voksne har pa forhand erkendt, at det kan vere vanskeligt for bgrnene at
koncentrere sig i to sammenhangende lektioner, og derfor har de muliggjort legitime pauser fra
skolearbejdet via de omtalte taloner. For nogle bgrn ser det ud til at fungere: De far dobbeltheden
mellem at ville’ og “at skulle’ til at spille sammen, mens de for andre fremstar som konfliktfyldte
modsetninger.

Nar laerere strukturerer og ordner, sa ger de det blandt andet i forhold til skolens opgave,
dens dobbeltheder og modsatninger. Dobbeltheder og modsatninger siger noget om, hvad der er
pa spil i den konkrete situation, men de siger ogsa noget mere alment om den pageeldende praksis.
Som tidligere naevnt rummer strukturerne historiske erindringer af, hvordan og hvorfor bestemte
sociale praksisser blev tilrettelagt (Dreier, 2006). Tilretteleeggelsen af praksis peger blandt andet
pa, at det ikke altid har veeret lige nemt at fa barns opmarksomhed rettet bestemte steder hen og
fa dem til at koncentrere sig om undervisningen. Pausetalonen kan ses som en made at virke ind i
det, der er skolens opgave og udfordring, ligesom eksempelvis uddeling af flidspreemier i 1800-
tallets skole skulle vaere et incitament til at fa eleverne til at henge ekstra i med skolearbejdet
(Larsen et al., 2013).

Nar jeg indledningsvis dveeler ved temaer som skolens opgave med at fa barns
opmearksomhed rettet bestemte steder hen og vak fra noget andet og de almene udfordringer ved
at fa undervisningen og gruppearbejdet til at fungere, sa er det med henblik pa, at de
vanskeligheder, der udvikler sig for og omkring Jespers deltagelse, ma settes i forbindelse med de
almene udfordringer, der knytter sig til skolen. Det er saledes almene skoleproblemer, der far
seerlig betydning for Jesper. | observationerne ser jeg, hvorledes barnene handler og interagerer
med hinanden og de fysiske rammer, og hvordan de udfordrer nogle normer og dobbeltheder, der
knytter sig til forstaelser af relevante mader at deltage pa i skolen. Episoden med bgrnenes
deltagelse i veerkstedsarbejdet illustrerer ikke en speciel vanskelig eller enestaende situation, men
den viser nogle af de dobbeltheder og modsetninger, der er en del af skolens praksis. | det fglgende

afsnit vil jeg komme ind pa, hvad problemerne ser ud til at handle om for Jesper ved at treekke
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problemerne frem som en del af almene udfordringer knyttet til bgrns samspil og sociale
orientering i en skole med sarlige historiske udfordringer.

Preesentation af Jespers forlgb

De falgende analyser tager afset i to ugers observationer udspandt over tre maneder, hvor jeg
fulgte Jesper, indtil ledelsen beslutter, at han ikke leengere skal vare elev pa skolen. Som en slags
ouverture til analyserne vil jeg indledningsvis i narveerende afsnit preesentere klasselereren
RIKKEs oplevelser af problemerne, og hvorledes hun har oplevet, at de har udviklet sig i den
periode, hvor Jesper er elev pé& skolen?®. Beskrivelserne har fundet sted som situerede samtaler i
umiddelbar forleengelse af nogle situationer, som jeg har veret interesseret i at forsta naermere.
Senere har jeg lavet et decideret interview med RIKKE for at give tid til en grundigere udforskning
af problemstillingen. Det falgende afsnit er saledes et laererperspektiv pa de vanskeligheder, der
udvikler sig for Jesper.

| samtalerne med RIKKE beskriver hun Jesper som en dreng, der har et hidsigt
temperament og ofte kommer i konflikt med de andre bgrn. Saerligt oplever hun, at frikvartererne
er vanskelige for Jesper at deltage i, da han ofte driller, kommer i konflikt og slar de andre bgrn.
Da Jesper startede pa skolen, oplevede lererne, at det var vanskeligt at fa Jesper til at veere med i
det, der skulle foregar i undervisningen. Han virkede umotiveret for det faglige arbejde, og han
sagde hgje lyde, der virkede forstyrrende for den undervisning, der skulle finde sted. Rikke
henviser i den sammenhang til Jespers vanskelig opvekstbetingelser med blandt andet en psykisk
syg mor og andre problematikker i hjemmet som begrundelse for, at det kan vaere sveert for Jesper.
Efter en episode, hvor RIKKE oplevede at miste grebet om det, der var pa spil i undervisningen
og maden Jesper deltog pa, kontaktede hun efterfglgende skolens ledelse for at fa hjelp. Der blev
arrangeret et mgde med PPR?*, hvor det blev besluttet, at Jesper skulle henvises til en
familieklasse?® sammen med sin far to dage i ugen. Hans deltagelse i almenklassen blev saledes
fragmenteret og fik eksempelvis den betydning, at han ikke havde faet beskeden om, at barnene

matte komme udkladte som pirater til den pagaldende temadag. Hans forvirrede blik kan saledes

23 Jesper har flyttet skole og kom til Aagaardskolen i midten af 1. klasse.

24 pedagogisk Psykologisk Radgivning

25 Familieklasser blev introduceret i Danmark i 2003, og indsatsen har til hensigt at hjeelpe de bgrn, der ifglge
skolens vurdering har brug for stgtte til at udvikle sig for at kunne deltage i skolen pa hensigtsmaessige mader.
Som en del af konceptet bliver en voksne — typisk en far eller mor — undervist med henblik pa at uhensigtsmaessige
familierelationer andres (Appel & Coninck-Smith, 2015: 275).
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seettes i sammenhaeng med en manglende indsigt i og kendskab til, hvad skal forega og et forsag
pa at orientere sig i situationen (se en lignende pointe ved Morin, 2007).

| mine indledende observationer fremgar det, at Jesper er placeret ved et enmandsbord
foran i klassen, sa han sidder tet ved lereren. Opstilling af borde og placering af bgrn er en made
at ordne praksis pa, hvilket far konkret betydning for bgrnenes mulighed for at tage del i og bidrage
til det feelles. Det er en almen skolepraksis at placere enkelte bgrn adskilt og isoleret fra de andre
bern for derved at skabe ro omkring barnet og for at undga, at det pagaldende barn forstyrrer de
andre bgrn. Fysiske placeringer bliver en made at handtere deltagelsesvanskeligheder pa, og
materialitet kan saledes give pejlinger af nogle problemstillinger og mader, de forsgges handteret
pa. Det fremgar af observationerne, at Jesper qua placeringen har vanskeligere betingelser for at
komme til at samarbejde med de andre, sperge en sidemakker om hjeelp og tage del i de samtaler,
der opstar ved bordene. Til trods for at den fysiske placering ofte begrundes som et forsggt pa at
afhjelpe problemet med gensidige forstyrrelser, sa erfarer jeg i undervisningssituationerne, at
placeringen ikke ser ud til at afhjeelpe problemet, da Jesper i flere tilfeelde skal vende sig om mod
de andre bgrn, haeve stemmen og bryde ind for at fa kontakt, blive set og hgrt af de andre.
Placeringen af Jesper virker ikke til at minimere forstyrrelserne i lgbet af undervisningen, men
placeringen ser ud til at forstarre problemerne, der pa tveers af skoledagen ser ud til at handle om,
at Jesper har seerdeles vanskelige betingelser for at veere med og gere sig geldende i
klassefeellesskabet.

Uroen, forstyrrelserne og de mange konflikter, der er forbundet med Jespers deltagelse,
forsgger de voksne at handtere ved blandt andet at arrangere stgttetimer for Jesper. Den
paedagogiske statte er, som jeg ser det, alene rettet mod Jesper, hvor indsatsen tager form af statte
i undervisningens faglige aktiviteter og tilretteleeggelse af serlige ordninger, der eksempelvis ger
det muligt for Jesper at holde flere pauser end de andre bgrn. RIKKE forteller, at som folge af de
mange konflikter i frikvartererne, hvor Jesper kan veere voldsom over for de andre barn, blev
stetten udvidet til ogsa at omhandle frikvartererne. Denne indsats, vurderer hun, var ikke til nogen
hjelp, da Jesper forsggte at stikke af og gemme sig fra den pageldende padagog, hvorfor
ordningen blev droppet. RIKKE peger i den sammenhang pa, at Jesper muligvis falte sig
overvaget som begrundelse for, at han stak af.

Vanskelighederne og dilemmaerne, der opstar i forbindelse med hjalpen, hanger
sammen med en grundproblematik i skolens historie. Grundproblematikken knytter sig til, at

skolen skal handtere den dobbelthed, at seerbehandling og forskelliggarelse kan vaere en ngdvendig
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forudsaetning for et barns deltagelse i den almene undervisning samtidig med, at denne
serbehandling og forskelliggerelse kan veere en vesentlig dynamik i udskillelses- og
andetgarelsesprocesser. Med afsat i RIKKEs beskrivelser af Jespers handlinger, sa efterlades jeg
med indtrykket af, at Jesper ikke oplevede indsatsten i frikvarteret som en hjelp, men snarere som
en udpegning af ham som et problem, hvilket kan begrunde hans strategi med at lgbe vaek og
gemme sig. Jeg kan ikke komme narmere ind pa, hvorledes "hjelpen’ i frikvartererne var udteenkt
og konkret blev udmentet, da den var ophgrt, da jeg pabegyndte mit feltarbejde. Eksemplet er taget
med for at illustrere, at skolen forsggte flere ting og udviklede forskellige strategier, men at
indsatser og hjalp kan vaere modsatningsfulde, da de bade kan veere relevante og ngdvendige for
deltagelsen, men samtidig kan de virke udpegende og fastlasende for de problemer, de i
udgangspunktet er sat i verden for at lgse.

| sidste halvdel af 2. klasse afsluttes forlgbet i familieklassen, og Jesper deltager pa fuld
tid i folkeskolens almene klasse med ganske fa timers stgtte i undervisningen i lgbet af ugen.
Jespers fysiske placering i klassen andrer sig ogsa i lgbet af min observationsperiode. Fra at vere
placeret ved enmandsbordet rykker Jesper til et gruppebord i midten af lokalet, hvor han sidder
sammen med tre klassekammerater. Placeringen gar det muligt for Jesper at deltage i de snakke,
der udvikler sig ved bordet bade i forbindelse med undervisningen, men ogsa i de mere uformelle
situationer sasom pauser, og nar der spises madpakker. Den @ndrede placering signalerer, at Jesper
bliver madt pa en anden made, hvor han ikke laengere skal skaeermes fra det sociale liv ved at sidde
adskilt fra de andre. Klasseleareren forteller ogsa, at det gar bedre med Jespers deltagelse, men at
der stadig er en del vanskeligheder forbundet med de andre berns foreeldre, der ofte retter
henvendelse til skolen i form af mails, telefonopringninger eller fremmgde pa skolen med henblik
pa at observere problemer omkring Jespers deltagelse. Foraldregruppen er utilfreds med Jespers
tilstedevaerelse i klassen, fordi de oplever, at han er arsag til en del ballade og konflikter mellem
bgrnene. Modstanden og klagerne fra foraeldregruppen bliver en betydelig dynamik i forlgbet med
Jesper, hvilket leegger sig i forleengelse af andre studier, der viser, at foreeldregruppen kan veere en
virksom dynamik i udskillelses- og eksklusionsprocesser (se eksempler pa det ved Hgjholt, 2001
og Hein, 2009).

Den ballade, som foreldrene papeger, er til at fa gje pa, nar jeg observerer Jespers
deltagelsesmade i undervisningssituationerne og frikvartererne. Men samtidig bliver det ogsa
tydeligt, at hans handlinger ma sattes i sammenhang med det, han deltager i, hvilket er en

mangesidet og konfliktuel skolepraksis. For Jesper ser det ud til at veere vanskeligt at fa social
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engagement til at haenge sammen med skolens dagsordenen, og i situationerne udvikler skolens
almene udfordringer sig til personlige problemer for Jesper.

Falles-skabelse

Det teoretiske deltagelsesbegreb skaerper opmaerksomheden pa konteksten og dens betydning for
de handlinger, der finder sted. Denne forstdelse indebaerer, at uroen og konflikterne i
undervisningen ikke alene kan forklares med henvisning til Jesper og hans made at deltage pa.
Billedet fremstar mere sammensat, og gar det ngdvendigt at seette Jespers ballade i relation til det,
der foregar i klassen og det, de andre barn er optaget af. | stedet for at isolere vanskelighederne til
at omhandle Jespers personlighed, sa synes vanskelighederne nermere at haenge sammen med
skolens almene udfordringer med at fa barns opmarksomhed rettet bestemte steder hen. Falgende
er en observation fra en matematiktime, hvor bgrnene har KARINA, der er nyuddannet leerer. Det
er en lerer, hvis undervisning er meget forberedt, men hvor hun samtidig har vanskelige
betingelser for at fa undervisningen til at heenge sammen med det, barnene er engageret i og

optaget af.

KARINA har samlet bgrnene foran tavlen, sa de er tettere pa hende og det, der skal
forega ved den. Hun giver udtryk for, at denne organisering forhabentlig vil give mere
ro under gennemgangen af de faglige opgaver, end hun oplever, nar bgrnene sidder pa
deres faste pladser forskellige steder i lokalet.

Siderne i matematikbogen er scannet ind og vises pa smartboardet, sa alle barn
kan se, hvilke stykker der skal regnes. KARINA forklarer og stiller spgrgsmal til
bgrnene. Enkelte markerer, andre siger resultatet uden at blive spurgt og flere snakker
og har sveert ved at sidde stille. Der grines, snakkes og skubbes, og KARINA forsgger
flere gange at tysse pa bgrnene, men det lykkes hende ikke at fa ro. Midt i
gennemgangen annoncerer Mark hgijlydt, at han skal pa toilettet, hvilket KARINA
giver ham lov til. Da han treeder ud ad dgren, vender han sig flere gange om og laver
skare beveegelser, mens han griner til de andre. Hans grin imgdekommes af flere barn,
der griner tilbage, hvilket ser ud til at befordre flere skare beveagelser.

Uroen i barneflokken breder sig i omfang og styrke, og flere barn begynder at

kere rundt pa kontorstolene, kravle op pa bordene eller gemme sig rundt omkring i
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lokalet. Der er efterhanden en del uro og bgrn, der bevaeger sig rundt. Jesper larmer
0gsa og griner hgjt, mens han og Viggo bytter kasketter.

Ovenstaende observationsbid giver et lille indblik i en matematiktime og nogle dynamikker, der
kendetegner klassefaellesskabet i de situationer, hvor en vikar eller timelaerer? traeder ind i klassen
og star for undervisningen. | disse situationer er undervisningen ofte ret kaotisk og konfliktfyldt
pa grund af barn, der afbryder laereren, kravler rundt pa gulvet, raber og er optaget af andre ting
end den faglige undervisning. Mange af barnene udfordrer de normer, der knytter sig til forstaelsen
af relevante mader at deltage pa i undervisningen, og ’ville skulle’-problematikken (K. Kousholt,
2009) udspilles i fuldt flor. Det er i denne sammenhang vigtig at pege pa, at uroen og konflikterne
ikke generelt praeger klassefellesskabet eller bgrnenes made at deltage pa i undervisningen, men
uroen og konflikterne er knyttet til seerlige situationer, der ser ud til at fa sa stor betydning for den
made, man forstar og mader Jesper pa.

Nar jeg betragter Jesper og hans deltagelsesmade i situationer preget af kaos og
konflikter, sa ser jeg, at Jesper forsgger at deltage i det, de andre barn er optaget af, hvilket i
ovenstaende tilfaelde er andre ting end laererens planlagte undervisning. Jespers deltagelsesmade
er for sa vidt ikke anderledes end mange af de andres, men i flere situationer giver han den lige
’en tand mere’. Med formuleringen hentyder jeg til, at han larmer lidt mere end de andre, laver lidt
mere ballade og derved samlet set kommer til at virke mere forstyrrende end de andre bgrn.
Forstyrrelserne skal dog forstas som knyttet til situationer, hvor mange af de andre bgrn ogsa
deltager pa mader, der kan virke forstyrrende og obstruerende for en undervisningsdagsorden. |
observationerne bliver det tydeligt, at nar feellesskabet er kendetegnet ved fjolleri, uro og ballade,
sa er Jesper serlig urolig, serlig fjollet og laver sarligt meget ballade. Jespers made at deltage pa
skal saledes forstas situeret og begrundet i de andres deltagelsesmade og knyttet til, at Jesper har
noget seerligt pa spil i forhold til at blive inddraget og gare sig geeldende i klassefeellesskabet. Hans
deltagelsesbetingelser ser ud til at vare sarligt sarbare og udsatte, da han er ny i klassen, har
deltaget i et fragmenteret undervisningstilbud, far stette, og hans deltagelse er forbundet med
konflikter seerlig knyttet til foreeldregruppen.

Kristine Kousholt (2016) skriver i forbindelse med skolens evalueringspraksis, at nogle
bern deltager 1 denne praksis pd méder, hvor de ’overger’ skolens dagsorden. Med begrebet

’overger’ hentyder hun til en deltagelsesmade, der skiller sig ud, og hvor barnet bliver synlig pa

26 Her refererer jeg til lzerere, der kun har klassen ganske fa timer i ugen.
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nogle problematiske mader, der far betydning i udpegnings- og kategoriseringsprocesser. At
begrebssatte handlinger som at ’overgere’ peger pa, at handlingerne er rettet mod det felles 1
forsgget pa at bidrage relevant, men at handlingerne samtidig bliver for insisterende, ivrige og
pafaldende i forhold til de andre. Handlingerne bliver med andre ord for meget, skiller sig ud og
bliver betragtet som problematiske. I relation til Jespers deltagelse kan det udtrykkes pa den made,
at han i forhold til bgrnefeellesskabet *overger’ det, der er pa spil blandt bernene. Han forseger at
tage del i feellesskabet, som det aktuelt udformer sig, men han bidrager pa mader, hvor han i nogle
situationer *overggr’ balladen og bliver synlig pa problematiske mader.

Af det tidligere empiriske eksempel fremgik det, at bgrnene var placeret foran tavlen for
at minimere uroen. Denne organisering afhjeelper imidlertid ikke problemerne, da det at sidde teet
sammen skaber andre mader at veere sammen pa. Mader der i situationen ikke betyder
undervisningsro, men tilvejebringer andre betingelser for bernenes ’falles-skabelse’. Begrebet
“felles-skabelse’ understreger det dynamiske og processuelle syn pa faellesskaber som noget, der
hele tiden geres (Brinkmann, 2011). Derved er feelleskabet ikke noget, der bare er, men noget der
skabes, &ndres og vedligeholdes gennem deltagernes aktive handlinger. | et givet faellesskab vil
der altid vaere forskellige perspektiver pa spil, og derfor vil det felles se forskelligt ud. Derudover
har mennesker forskellige interesser, gnsker og mal i forhold til det felles knyttet til deres
specifikke position. Ifalge Dorte Kousholt (2006) kan det felles ikke forstds som en entydig
harmonisk enhed, og hun peger i den forbindelse pa, at feellesskabsbegrebet kan ses som et

analytisk perspektiv pd menneskers sociale liv med hinanden:

“Det er vigtigt her at fremhave, at begrebet om fellesskab hverken skal konnotere
enhed, enighed eller harmoni. Det er et perspektiv pa deltagerne som betingelser for
hinanden og medskabere af hinandens muligheder. Det skal forstas bade i *positiv’ og
‘negativ’ forstand — deltagerne i et fellesskab kan bidrage bade udvidende og
begraensende til hinandens muligheder. Feellesskabsbegrebet kan ses som et analytisk
perspektiv pa menneskers fealles liv med hinanden, der retter fokus mod, hvordan det
“feelles’ organiseres og skabes gennem menneskers konkrete handlinger sammen og i

forhold til hinanden.” (Kousholt, 2006: 32)

Faelles-skabelsesbegrebet gar det muligt at forsta det, der sker i undervisningen som andet og mere

end urolige barn, hvis handlinger kan virke gdeleeggende for den undervisning, der skal finde sted.
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| et fellesskabsorienteret perspektiv kan bgrnenes handlinger forstas som skabende, hvor bgrnene
er rettet mod at skabe og opbygge relationer til hinanden og fa indflydelse pa den ’fzlles-skabelse’
samtidig med, at handlingerne ogsa kan udtrykke vanskeligheder med netop denne skabelse og
muligheden for at fa indflydelse. Nar Tobias eksempelvis i en musiktime treekker huen godt ned i
ansigtet, beveaeger hele kroppen, mens han hgjlydt synger en anden tekst end den, der fremgar af
sangarket og smagrinende kigger rundt pa de andre, sa ser jeg det ikke som om, at han bevidst
forsgger at gdeleegge det, der skal forega i undervisningen, men snarere at han forsgger at skabe
noget. Han forseger med andre ord at bidrage til den ’felles-skabelse’ ved blandt andet at f& de
andre at grine. Det samme ser ud til at gare sig geeldende i situationen, hvor Mark laver sjove og
skare beveegelser pa vej ud ad klassen, hvilket far de andre til at grine til ham og med hinanden.
Ligeledes bemarker jeg flere gange, at Jesper kigger pa og griner til de andre, nar han svarer
lereren igen og handler pa balladeagtige mader i undervisningen. Jeg far i situationerne en
fornemmelse af, at *balladehandlingerne’ — hvilket hentyder til, at perspektivet pa handlingerne er
skolens og andre partners forstaelser af relevante deltagelsesmader — skaber en fryd blandt
bgrnene, og bliver en kraftfuld dynamik i barnenes feelles liv med hinanden. Det er en dynamik,
som det forekommer seerlig vaesentlig for Jesper at bidrage til, da det er vanskeligt for ham at skabe
adgang til det feelles.

I afhandlingen anvender jeg den sproglige fremstilling ’faelles-skabelse’ for at synliggare,
at der ikke er tale om en enhed. Opdelingen af ordet fremhaver forstaelsen af, at *det fzlles’ ikke
er noget, der bare er, men er noget, der hele tiden skabes via menneskers faelles handlinger med
hinanden. For mig at se tydeligger begrebet ’felles-skabelse’ det processuelle — 0g 0gsa det
konfliktuelle — der knytter sig til feellesskabet, hvilket gar det muligt at bryde med forstaelser af
feellesskaber som noget entydig godt praeget af harmoni og enighed. Begrebet gar det muligt at
forsta, at i de situationer, hvor enkelte bgrn har vanskeligt ved at tage del i det felles, er det ikke
nok blot at koble barnet pa ’det faelles’. Born har i de situationer brug for hjalp til at blive inddraget
i og fa indflydelse p& den ’fzlles- skabelse’, hvilket er en pointe, jeg kommer ind pa i de fglgende
analysekapitler.

Bronwyn Davies (2014) viser i analyser af bgrns arbejde med ’faelles-skabelse’, at det
ikke alene er handlingerne i sig selv, der har betydning for den skabelse, der finder sted. Den
‘faelles-skabelse’ har ogsa et affektivt element, der flyder mellem bgrnene og forbinder dem med
hinanden (ibid.). I dette perspektiv bliver det muligt at forsta, hvordan det sjov og den fryd, som

balladehandlingerne tilvejebringer, virker ’faelles-skabende’ og bliver en made at skabe og ordne
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det felles pa. Den del af mobbeforskningen, der er optaget af mobning i relation til sociale
processer i feellesskaber (Kofoed, 2009, 2013; Rabgl Hansen, 2009; 2013; Sendergaard, 2009;
2011, 2013), peger p4, at latter og humor kan virke bade inkluderende og ekskluderende. Humoren
kan filtre sig ind i de dynamikker, hvorigennem feellesskaber regulerer in- og eksklusion, social
orden og hvad der anses for passende og upassende, og det felles grin kan fungere offensivt i
forhold til at generere og bekrafte fallesskaber (Sgndergaard, 2011). Teoretisk star den
mobbeforskning, som jeg her refererer til, anderledes i forhold til en kritisk psykologisk forstaelse
af, at problemer knytter sig til betingelser i praksis. Trods nogle forskellige teoretiske stasteder
kan mobbeforskningen bidrage med forstaelser af, at latter, humor og fryd kan virke ’felles-
skabende’, og derved kan bernenes latter, der serligt fra et leererperspektiv kan karakteriseres som
uro og ballade, forstds som bgrnenes made at forbinde sig til hinanden pa og virke bekraftende i
forhold til, at man har noget sammen.

Barnenes optagethed af hinanden og fallesskabet viser sig pa mange forskellige mader i
labet af en skoledag. Jeg ser, hvordan den stille leesning ved bordene bliver anvendt til at kigge
rundt pa klassekammeraterne kombineret med forsgg pa at komme i kontakt med de andre. Der
kommunikeres pa tveers af klassen ved hjelp af mimik eller med hviskende stemmer, ligesom der
snakkes stille med sidemakkere. Andre gange foregar kommunikationen mere tydeligt i form af
bern, der skubber og griner til hinanden eller hgjlydt kalder pa den, de vil i kontakt med.
Overgange i undervisningen — som eksempelvis skift af aktivitet eller lokalitet — benyttes af
barnene til at opsgge hinanden pa tvers af de forskellige placeringer i klasselokalet, og jeg herer,
hvorledes de sma opbrud anvendes til at indga aftaler og fremtidige samarbejder. Allerede nar
barnene treeder ind i klassen om morgenen, sgger de hinanden for at indga aftaler for de kommende
frikvarterer, ligesom de griber de forskellige anledninger, der opstar i forbindelse med
undervisningen. Bgrnene er saledes optaget af at ordne og koordinere deres faellesskaber og aftale,
hvem de skal veere sammen med i skolens forskellige situationer.

Skolen danner ikke alene rammen om bgrns undervisning og laering, men er ogsa en
praksis, der har betydning for bgrns sociale liv og deres erfaringer med at deltage i sociale spil.
Skolen er bundet op pa den dobbelthed, at det individuelle og det falles skal ha&nge sammen pa
mader, der medvirker til at skabe gode leringsbetingelser for bgrnene. Formuleret i relation til
Erik Axels vokabularium, sd handler det om (som tidligere citeret), at “things which don’t go
together, and which must be brought together.” (Axel, in prep.: 25). Denne dobbelthed mellem det

individuelle og det feelles har dels et historisk perspektiv, der omhandler skolens opgave med at
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tilvejebringe de rette kvalifikationer hos det enkelte barn og skabe feellesskaber, der er praeget af
ligeveerd og demokrati. Og dels er dobbeltheden knyttet til forstaelsen af, at leering er forbundet
med deltagelse i social praksis (Lave & Wenger, 1991). Lering og socialt liv hgrer saledes
sammen, hvorved deltagelse i skolens faellesskaber far betydning for det enkelte barns mulighed
for at tage del i skolens undervisning, dens curriculum og kvalificeringsopgave samtidig med, at
barnene ikke har lige muligheder i forhold til denne deltagelse.

Ulige deltagelsesmuligheder

Faellesskabsbegrebet indebzrer pa den ene side en opmarksomhed pé, hvad *det fzlles’ er, og pa
den anden siden udpeger begrebet en opmarksomhed pa, at *det felles’ ser forskelligt ud og far
forskellige betydninger for bernene knyttet til forskellige positioner og ulige muligheder
(Kousholt, 2006). | observationerne fremgar det, at bgrnene har forskellige mader og strategier i
forhold til at tage del i det feelles og fa indflydelse pa det, der skal forega. For nogle bgrn ser
strategien ud til at handle om at fa klassekammeraterne til at grine ved at lave sjov og ballade,
mens andre har travlt med at kommentere og regulere de andres deltagelse og gve indflydelse ad
den vej. Den sjov og ballade, der jeevnligt udvikler sig i undervisningssituationerne, og som de
fleste barn tager del i, forstar jeg som en bestrebelse pé ’at vaere med’, hvor det ’at vere med’
bade knytter sig til muligheden for inddragelse og indflydelse pa *feelles-skabelsen’, men ogsa til
relationelle muligheder. I observationerne far jeg indtrykket af, at barnene har noget forskelligt pa
spil i forhold til *faelles-skabelsen’. Nogle bern forekommer at vere centralt placeret i feellesskabet
med mulighed for indflydelse og oplevelsen af at veere en eftertragtet klasse- og legekammerat,
mens andre har begrensende betingelser for at gare sig geeldende. For mig at se handler de
’balladehandlinger’, som Jesper i1 hoj grad tager del i, om muligheden for at skabe sig adgang til
og fa indflydelse pa ’felles-skabelsen’.

Nar jeg iagttager Jespers handlinger, ser jeg en dreng, der iheardigt forsgger at komme i
kontakt med de andre bgrn i klassen, og som arbejder hardt for at blive en del af feellesskabet. Jeg
ser eksempler pa, at det lykkes, men ogsa flere eksempler pa, at han bliver afvist af de drenge, han
gerne vil vaere sammen med. Det ser ud til, at Jesper har et gnske og en interesse i at blive en del
af det drengefeallesskab, der samler sig pa fodboldbanen i frikvartererne. Et drengefallesskab som
han sjeldent bliver inviteret med i, men snarere ignoreret og usynliggjort som mulig kammerat.

Med formuleringen om at vare “usynliggjort som mulig kammerat” hentyder jeg til, at det ser ud
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til, at Jesper ikke er i spil i forhold til at blive inviteret med eller inddraget i det, drengene er samlet
om. Den vanskelige deltagelsesposition ser ud til at betyde, at Jesper bliver optaget af, hvordan
han kan fa gang i noget sammen med de andre drenge, men det ser ud til, at Jesper har mest erfaring
med og mulighed for at skabe sig kontakt ved at drille eller at hagte sig pa drengene. Ofte ses det,
hvorledes han tager dem om skuldrene, leener sig op ad dem eller setter sig, sa kroppene rarer
hinanden. Den fysiske kontakt forstar jeg som en meget konkret made at forbinde sig til andre pa3,
nar der ikke forekommer en umiddelbar oplevelse af forbundethed i form af oplevelsen af at vaere
med og here til.

Det ser ud til, at Jespers uhensigtsmaessige deltagelsesmader i undervisningen kan settes i
forbindelse med hans begransede betingelser for at vaere med og forsgget pa at overskride dem.
Vanskelighederne omkring Jesper synes pa den made at vare knyttet til det, man kan kalde almene
bestrabelser pa ’at veere med’ (Ren Larsen, 2011). Den ballade, som han tager del i, og som den
tidligere observation er et eksempel pa, giver ham i situationen adgang til det falles, men det er
ikke en adgang, der ser ud til at brede sig til andre sammenhange og far betydning af at vaere med.
For Jesper ser det ud til at veere vanskeligt at fare et skoleliv, hvor han kan fa gnsket om at veere
med til at heenge sammen med, hvad der bliver betragtet som relevante deltagelsesmader i en
skolesammenhang. Vanskeligheden knytter sig til, at han deltager i noget modsatningsfyldt, hvor
opmerksomhed og synlighed blandt bgrnene indebarer konflikter med de voksne. Samtidig
knytter det modseaetningsfyldte sig til, at barns handlinger bliver vurderet forskelligt af skolen i
forhold til hvilket barn, der udferer handlingerne. | disse vurderinger ser dygtighed og social
baggrund ud til at spille ind og fa betydning for, hvordan handlinger bliver forstaet og vurderet af
skolen.

Vurderingerne knytter sig til skolens historiske kvalificerings- og differentieringsopgave,
der betyder, at skolen ikke alene mgder bgrn forskelligt med udgangspunkt i bgrns sociale
baggrund, forudsetninger og udfordringer, men skolen forskelligger og bidrager dermed til at
skabe forskelle og skel mellem bgrn (Hgjholt & Schwartz in prep.). Denne forskel kommer blandt
andet til syne i de situationer, hvor Tobias laver sjov og ballade i undervisningen. | de situationer
ger Tobias mange af de samme ting, som Jesper gar, men handlingerne bliver forstaet forskelligt
og derigennem mgdt forskelligt. Forskellen knytter sig formodentligt til, at Tobias fremstar som
en faglig dygtig elev, der formar at mingelere sit skoleliv pa mader, sa hans sociale engagementer
kommer til at haenge sammen med skolens undervisningsdagsorden. | praksis ser jeg, hvordan han

bidrager til den faglige dagsorden ved at deltage relevant i undervisningens diskussioner og give
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fyldestgerende og nuancerede svar pa faglige spergsmal samtidig med, at han kan tviste denne
deltagelse med sjov og ballade. Nar Tobias laver sjov og ballade, ser det ogsa ud til, at de andre
bgrn og lererne opfatter hans handlinger som positive indspark og drengesjov, der Kkrydrer
undervisningen og samspillet i klassen.

Jeg observerer dog 0gsa situationer, hvor balladen tager overhdnd, og Tobias’ handlinger
virker forstyrrende for undervisningen, men i de situationer ser jeg, hvordan han formar at sno sig
1 skolelivet, sd han undviger irettesettelsen og en negativ forstaelse af hans handlinger. Tobias’
centrale placering i skolens faglige og sociale feellesskaber ser ud til at heenge sammen med, at han
bliver vurderet som faglig dygtig af skolen, og at han ikke er belastet af en vanskelig social
baggrund, som bliver sat i spil som forklaring i de situationer, hvor han laver ballade. Bgrns
deltagelsesmade og bidrag bliver forstaet forskelligt i forhold til, hvilket barn der udferer
handlinger, og i disse forstaelser og vurderinger forekommer faglig dygtighed og social baggrund
at veere betydningsseettende for, hvordan bgrns handlinger bliver mgdt af skolen. *Det faelles’, som
bernene deltager i, er saledes ikke ens, men stiller sig forskelligt for forskellige bgrn knyttet til
deres position og sociale muligheder. For Jesper ser det ud til, at ’det felles’ forekommer
vanskeligt tilgeengeligt, og ger det vanskeligt for ham at fare et skoleliv, hvor der er sammenhang

mellem hans sociale engagement og skolens dagsorden.

Konfliktfyldte situationer

I den tid, hvor jeg falger klassen og Jespers deltagelse, observerer jeg, at nogle konflikter tilspidses
samtidig med, at jeg skimter udvidende deltagelsesmuligheder i andre sammenhange. Med de
udvidende deltagelsesmuligheder hentyder jeg til Jespers &endrede placering i klassen, den samlede
tilstedevaerelse i den almene klasse og klasselarerens oplevelse af, at det gar bedre. Derudover
observerer jeg samspil, der lykkes, og frikvarterer, hvor Jesper er fordybet i leg sammen med de
andre. Men jeg observerer ogsa konfliktfyldte samspil, fastlaste situationer og Jesper, der befinder
sig i positioner med begraenset mulighed for at gere sig geldende. Positioner handler om, hvor
man star og stilles i forhold til andre i et givet feellesskab og ens mulighed for at bidrage til det
feelles. Befinder man sig pa sidelinjen eller i periferien af et feellesskab, har man ganske enkelt
mindre at skulle have sagt og mindre indflydelse pa det, der foregar (Hviid, 2009). Positioner siger

saledes noget om graden af indflydelse og muligheden for at gere sig geeldende. Det er imidlertid
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vigtigt at forsta positioner som koblet til lokaliteter i praksis, sa positioner ikke bliver, med Ole
Dreiers ord, fritflydende:

”Locations rest on a tightly combined duality of the material and the social, while
positions are more socially defined but still associated with locations. If we do not
insist on relating locations and positions, positions turn into free-floating entities of a
culture or a discourse, completely eliminating their practical situatedness and what is
at stake locally in relation to them. If we give up the concept of location, we lose the
situated, embodied, practical grounding of personal perspectives and participation.”
(Dreier, 2008: 32-33)

Nar mennesker teoretisk begrebssattes som deltagere, sd indebarer det en forstdelse af, at
mennesker altid er involveret i social praksis og situerede i lokale kontekster (Dreier, 2003).
Mennesker tager saledes del i social praksis fra specifikke stasteder i praksis, og ifglge Dreier ma
vi ikke foretage en adskillelse mellem de lokaliserede og de positionerede aspekter ved
deltagelsen. Vi er med andre ord ngdt til at have gje for, at de mader, vi er positioneret p4, altid
foregar fra et lokaliseret udgangspunkt. Interaktioner er lokaliseret, og derfor er positionshegrebet
pa én gang socialt relateret og samtidig lokalt forankret. Det betyder endvidere, at positioner
udvikles i forhold til sagen og derved i forhold til, hvad der er pa spil i praksis. Pa den baggrund
er det vigtigt at fa sagen (Axel, 2009) med i analyser af, hvorledes positioner mellem bgrnene
fordeler sig med dertilhgrende muligheder for at gare sig geeldende. Dette laegger sig i forleengelse
af Dorte Kousholts (2006) forstaelse af, feellesskabsbegrebet indebaerer en opmarksomhed pa,
hvad ’det feelles’ er.

De positioner, der er pa spil og kan fremanalyseres i nedenstaende observationsuddrag, er
forbundet med en handlesammenhang, hvor bgrnene er involveret i en rundboldkamp i
idreetsundervisningen. Den position, der udvikler sig for Jesper, ma szttes i forbindelse med, hvad
der finder sted i skolepraksis og de forstaelser, kategoriseringer og differentieringer, der er i spil
og far betydning for, hvorledes situationen udvikler sig. Nedenstaende observationsuddrag har til
hensigt at illustrere, hvorledes positioner ikke blot er noget, subjekter indtager, men at positioner
er knyttet til og udvikles i forhold til sagen. Endvidere har observationen til hensigt at vise, hvor

hurtigt en situation og et samspil kan tippe fra det vellykkede til det problematiske.
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Klassen har idraet. Begrnene er samlet udenfor pa boldbanen, hvor de spiller rundbold.
Leereren er *opgiver’ og den, der teller point. Barnene er optaget af spillet; der lgbes
hurtigt, og der keempes om at fa fat i bolden. Det virker til, at de har det sjovt og rart
sammen. De bern, der skyder en *griber’ eller *dar’, bliver ikke irettesat eller nedgjort
af de andre. Jesper deltager ogsa i rundboldkampen, og hans deltagelse skiller sig ikke
ud fra de andre bgrns made at deltage pa. Han gar ogsa op i spillet og er koncentreret
om at fa fat i bolden og lgbe hurtig, nar det er hans tur.

Pa et tidspunkt bliver Jesper og Tobias uenige om, hvem af dem, der star forrest
i keen. Drengene begynder at slas, men de stopper af sig selv igen. Lereren har ikke
bemarket episoden, men kommer hen til keen for at telle hvor mange barn, der er
kommet i mal. Lereren ser, at Tobias star med bgjet hoved og virker ked af det.
Leereren taler kort med Tobias. Nogle af de andre drenge i kaen blander sig og forteeller
om konflikten mellem Tobias og Jesper. Leereren henvender sig til Jesper. Jeg kan ikke
hare, hvad de taler om, men Jesper taler hgjt, og han ser vred ud. Han lgber vek fra
keen, men kommer tilbage igen. De andre bgrn star afventende og betragter, hvorledes
konflikten udvikler sig. Leaereren tager sin mobiltelefon og ringer. En anden idretsleerer
kommer og sender klassen til omklaedning. Jesper klatrer op i et tradhegn, der
indhegner boldbanen, mens lareren star i nerheden og holder gje med ham. Kort efter

kommer vicelederen og henter Jesper, der uden protest fglger med ham ind pa skolen.

Ovenstdende observationsuddrag illustrerer en almen konflikt knyttet til barns skoleliv, der
handler om konkurrence og placeringer. Uenigheden om raekkefalgen i keen udvikler sig til en
konflikt mellem Jesper og Tobias, hvor drengene begynder at slas, men de stopper af sig selv igen.
Konflikten blusser imidlertid op og eskalerer, da lereren senere spgrger til Tobias, hvorefter
forskellige kategoriseringer og problemforstaelser seattes i spil og far betydning for, at
rundboldkampen opgives og forstaerkning tilkaldes.

Forinden den konfliktfyldte situation havde jeg haeftet mig ved, at Jesper deltog pa lige
fod med de andre bern, og at det faktisk lykkedes for Jesper at deltage pa relevante mader i
idreetsundervisningen. Han leb, nar han skulle, han keempede i 'marken’ for at fa fat i bolden, og
han blev ikke vred, nar nogen ’dede’, eller holdene skiftede plads. Meget af det, der lykkedes i
idreetsundervisningen, bliver imidlertid overskygget af den efterfalgende konflikt, hvor Jespers

position e&ndrer sig i takt med, at sagen andrer karakter. Det var saledes en enkelt episode, der fik
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det, der forekom at veere en vellykket situation til at tippe til det problematiske. Af observationerne
fremgar det, at lzereren tilfeeldigt opdager, at Tobias ser ked ud af det og retter henvendelse til ham,
hvilket giver anledning til, at de andre bgrn bidrager med deres perspektiver pa konflikten’. Jesper
bliver tydeligvis bergrt af de andre begrns indblanding og udviser vrede og lgber veek, da lereren
forsgger at fa ham i tale. Konflikten udvikler sig yderligere, da leereren tilkalder hjeelp og holder
vagt ved boldpladsens tradhegn, hvor Jesper er kravlet op, indtil vicelederen indfinder sig. |
situationen medvirker leererens handtering af konflikten, bgrnenes indblanding, telefonopkaldet,
de nysgerrige blikke pa konfliktens udvikling til den sarliggerelse og udskillelse af Jesper, der
fandt sted. Der var pa den made mange, der tog del i konflikten, hvilket fik betydning for den
made, den udviklede sig pa.

Leererens handlinger peger pa, at der er szrlige forstaelser i spil — forstaelser som ikke
har deres begrundelse i den aktuelle situation, men treekker pa viden og erfaringer fra andre
sammenhange. Det ser saledes ud til, at Jesper bliver mgdt med udgangspunkt i forstaelser og
kategoriseringer, der indebarer, at han betragtes som en serlig problematisk elev, der krever
serlige handlinger og handteringer. Jesper bliver i situationen mgadt forskelligt og forskelliggjort,
hvilket skabte et skel mellem ham og de andre, der blandt andet viste sig ved, at Jesper blev sendt
et andet sted hen. Konflikten, der i udgangspunktet var et spgrgsmal om to drenges
uoverensstemmelse i en rundboldkamp, blev gjort til et spgrgsmal om at handtere Jesper. Der skete
med andre ord en forskydning fra det konkrete og situerede til nogle abstrakte og individuelle
forstaelse af, hvad problemerne handlede om. Disse mere abstrakte og individuelle forstaelser
bliver en del af problemet og far betydning for, hvordan vanskelighederne bliver forstaet og forsggt
handteret. Problemforstaelse indebarer saledes, at nar Jesper forstds som problemet, bliver
’losningen’ at fjerne ham.

Forstaelserne og handteringen af konflikten far betydning for, at Jespers position &ndrer
sig i en retning, hvor han bliver udleveret til situationens praemisser med deraf manglende
radighed. Det handler om en dreng, hvis deltagelse generelt er pa spil i en skole, der skaber ulige
muligheder. Uligheden knytter sig til skolens historiske opgave, hvor bgrn bliver mgdt forskelligt
og forskelliggjort, og hvor bgrns handlinger far forskellige betydninger alt efter, hvem der handler.
Flere undersggelser viser, at der i skolen sker en differentiering af eleverne inden for de farste

skoledage, og at denne differentiering farer til kontinuerlig og systematisk forskelle i reaktionerne

27 Jeg kan ikke hgre, hvad bgrnene siger til laereren, da jeg af etiske grunde vaelger at befinde mig lidt pa afstand.
Jeg kan se pa bgrnenes kroppe, at de er ivrige efter at bidrage med deres perspektiv pa sagen.
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pa elevernes handlinger og deres mulighed for succes i skolen (Hgjholt, 1993; McDermott, 1996).
Flere undersagelser peger endvidere pa, at skolen ikke blot maler og dokumenterer forskelle, men
at skolen konstituerer forskelle (Hgjholt & Schwartz, in prep., 2001; K. Kousholt, 2012;
Ljungstram, 1984;, Rgn Larsen 2011a, Varenne & McDermott, 2008). Konflikten, der udspiller
sig i idreetsundervisningen, drejer sig saledes ikke alene om drengekonflikter, men om forskellige
forventninger, reaktioner og strategier i forhold til eleverne og deraf en forskelliggerelse, der far
betydning for elevernes muligheder for at gere sig geldende. Vanskelighederne, der opstar og
udvikler sig omkring Jespers deltagelse, ma derfor sattes i sammenhang med en sarlig historisk
praksis, der stiller sig forskelligt for forskellige bgrn, og som giver bgrn forskellige muligheder

for at tage del i *det feelles’.

Skoleklassen som social betingelsesstruktur

Vanskelighederne og konflikterne, der udvikler sig i forbindelse med Jespers deltagelse, ma forstas
som knyttet til situerede samspil i en skolepraksis med seerlige opgaver og problematikker. I mit
empiriske materiale fremgar det, at leererne har vanskelige betingelser for at handtere skolelivets
kompleksitet i de situationer, hvor konflikterne udspiller sig, hvilket blandt andet knytter sig til, at
organisering af berns leringsfellesskaber indeberer, at leereren star relativt alene. Af
folkeskoleloven fremgar det, at den gennemgdende organiseringsform af elever i skolen er
grupperinger efter alder i klasser, som principielt og intentionelt er sammen gennem hele
skoleforlgbet og i den overvejende del af undervisningen. Faste klasser udger saledes skolens
organisatoriske grundstruktur®®, At skolen er organiseret i klasser opfattes i mange sammenhange
som en selvfalgelighed, der derfor sjeeldent sattes til diskussion (Andersen, 2012; Anderson &
Ford, 2008). Klassestrukturen knytter sig til forstaelser af barns udvikling og leering, og hvad der
deraf forekommer at veere hensigtsmassige struktureringer og tilretteleeggelser. Historisk set
optreeder organisationsformen efterhanden, som skolerne bliver stgrre og stoffet mere
specialiseret, og det er ngdvendigt at organisere pa mader, hvor en laerer kan undervise en starre
gruppe elever (Gjerlgff & Rasmussen, 2012). | det fglgende vil jeg fokusere pa skoleklassen som
social betingelsesstruktur i forhold til leereres mulighed for at handtere og handle pa de
vanskeligheder, der udvikler sig for og omkring enkelte bgrn. Det er saledes et forsgg pa at

forbinde deltagelsesmuligheder med situerede samspil knyttet til institutionelle betingelser.

28 https://danskelove.dk/folkeskoleloven/25
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Barnenes deltagelse og ’fzlles-skabelse’ ser blandt andet ud til at veere forbundet med,
hvad der muligggres i undervisningen i relation til den enkelte lerer. Det er saledes ikke en stabil
og homogen starrelse, som Jesper er orienteret imod og forsgger at deltage i. Tveertimod ser det,
han deltager i, meget forskelligt ud. I nogle undervisningssituationer er laeringsfellesskabet
kendetegnet ved ro og bgrn, der er koncentrerede om undervisningens faglige aktiviteter. | de
situationer ser jeg, at Jesper forsgger at deltage i det, der foregar — han sidder eksempelvis roligt
sammen med de andre bgrn og laser en tekst via iPad’en. Derudover ser jeg ogsa, hvordan han
forsgger at deltage i og bidrage til balladehandlingerne, nar det er dem, der kendetegner
undervisningssituationen. Mine observationer tegner et billede af, at der er en sammenhang
mellem bgrns *feelles-skabelse’ og den lerer, der har klassen. | den forbindelse er det naerleeggende
alene at forsta de situationer, hvor undervisningen er praeget af uro, ballade og konflikter, som
relateret til leerere, der ikke kan handtere den pageeldende undervisningssituation. Min pointe er
imidlertid, at problemerne kan forstas bredere og mere alment ved at kigge pa de betingelser, som
lerere handler i forhold til.

Nar barn grupperes i klasser, bliver det typiske billede én lzrer til en bgrnegruppe, der
kan telle op til 28 bgrn. Strukturen betyder, at leereren i de fleste situationer star alene i klassen i
forhold til at handtere de mange problematikker og dilemmaer mellem mange forskellige slags
hensyn og statte til forskellige barn (Hgjholt, 1996). I et interview med RIKKE peger hun pa, at
muligheden for at ga ind i konflikterne og arbejde med dem handler om prioriteringer og forstaelser

af, hvad der er skolens opgave.

”Det er jo hele tiden en afvejning. Hvis jeg nu veelger at lgse det inde i klasserummet,
sa tager det lang tid, og sa er der nogle, der bare sidder, og hvis jeg er heldig, leerer de
bare en lille smule af det. Hvis man sa valger at tage bgrnene ud af klassen, sa er der

0gsa en gruppe, der sidder der.”

| trad med RIKKEs udtalelse ma lzrere hele tiden afveje, justere, koordinere og prioritere deres
indsats og arbejdsopgave i forhold til de mange forhold, der pakalder sig deres opmaerksomhed i
relation til en leeringsdagsorden og en bestraebelse pa at fa undervisningen til at fungere. Arbejdet
med de sociale konflikter synes bade at veere en forudsetning for at muliggere arbejdet med den
faglige leering samtidig med, at arbejdet med konflikterne se ud til at tage tid fra den faglige

undervisning. Det er saledes en prioritering mellem social og faglig lzering og mellem hensynet til
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den enkelte og fellesskabet. Som RIKKE udtrykker i ovenstaende citatbid, er det hele tiden en
afvejning af enkelte bgrn i forhold til bgrnegruppen og en prioritering af, hvorledes tid og hensyn
skal fordeles. Samtidig er der mange parter — heriblandt en foraeldregruppe — der er involveret i
disse vanskelige prioriteringer og har forskellige forstaelser af fordelingen mellem hensynet til den
enkelte og hensynet til feellesskabet. Der knytter sig saledes mange dobbeltheder og dilemmaer til
leereres arbejde og muligheden for at fa undervisningen til at heenge sammen og samtidig hjeelpe
de barn, der har vanskeligt ved at vaere med bade fagligt og socialt.

Leareropgaven forekommer séledes bade kompleks og konfliktuel. Den kraever bade faste
regler og fleksible mingeleringer i forhold til situerede samspil og muligheden for at handtere det,
der er pa spil blandt barnene (Mardahl-Hansen, in prep.). Min pointe er, at denne kompleksitet og
situerede mingelering er det op til den enkelte laerer at handtere i situationerne, fordi
organiseringen indebarer, at leereren som professionel og ansvarlig voksen oftest star alene i
klassevaerelset?®. Leereren star sdledes midt i flere og modsetningsfyldte sociale og politiske
prioriteringskonflikter, der blandt andet handler om, hvem skolen skal vere til for, og hvad der ma
betragtes at veere dens hovedopgave. Af mine observationer fremgar det, at det kan veere en
vanskelig opgave at fa de forskellige og til tider modsatningsfyldte aspekter til at haeenge sammen,
og i nogle sammenhange oplever jeg, at det ikke lykkes, hvilket skaber situationer preeget af
afmagt. Afmagten ser jeg tage form af skald ud, opgivelse og en manglende hjelp til de barn, der
har brug for det. I mit materiale er der sammenhange mellem lareres afmagt og konflikterne for
og omkring Jesper.

Naér laerere har vanskeligt ved at hindtere borns *felles-skabelse’, er det altséd ikke alene
et kompetenceproblem, men i hgjere grad et betingelsesproblem, der knytter sig til skolens
strukturering af sin opgave i form af inddeling af barn i klasser med tildeling af en leerer. I mit
materiale fremgdr det, at bern og voksnes *faelles-skabelse’ tager form af den made, den enkelte
lerer bidrager til og tager del i det falles pa, hvorved problemerne udspiller sig mere i nogle
undervisningssammenhange end andre. Det ser imidlertid ikke ud til, at de voksne har gje for eller
heefter sig ved sammenhange mellem problemer i undervisningen, bernenes ’falles-skabelse’ 0g
lereren, der alene skal handtere skolelivets kompleksitet og konflikter. Der er nogle forstaelser,

der ser ud til at ’lukke ned’, eller nogle muligheder, der ikke bliver udforsket neermere, og tilbage

2% Leereren var dog ikke alene i alle situationer, da der var en paedagog tilknyttet klassen ganske fa timer i ugen. Jeg
oplevede imidlertid ikke, at peedagogens deltagelse og faglighed fik betydning for det, der var i spil blandt bgrnene.
Kombinationen af et lavt timetal og paedagogens position i klassen med begranset inddragelse og indflydelse sa
ud til at udggre en vaesentlig forklaring pa, at peedagogen ikke bidrog med sin faglighed ind i skoleproblemerne.
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star nogle mere kategoriske forstaelser af vanskelighederne. De situationer, hvor det faktisk lykkes
for Jesper at deltage i undervisningen og indga i et samspil og en leg pa relevante mader, fortoner
sig og forsvinder i problembeskrivelserne. Det er et generelt billede i mine observationer, at det
problematiske har en tendens til at overskygge det, der faktisk lykkes.

Konflikterne med og omkring Jesper resulterer i, at skolens ledelse beslutter, at Jesper
ikke leengere skal veare elev pa Aagaardskolen. Forzldrenes massive klager er en vesentlig
dynamik i den udskillelsesproces, der finder sted. | en samtale med RIKKE i forbindelse med, at
beslutningen er truffet, giver hun udtryk for en vis lettelse, men ogsa en vis usikkerhed omkring
beslutningen, idet hun er i tvivl om, hvorvidt det er det bedste for Jesper. Hun forteeller i den
sammenhang, at hun oplevede, at Jesper arbejdede hardt pa at blive en del af klassen, og hun tror,
de kunne have klaret opgaven, hvis de havde faet mere stotte. Klasselererens vurdering af
situationen hanger sammen med hendes tidligere erfaringer som laerer fra en anden skole, hvor
der var mange bgrn med en vanskelig social baggrund. Ifglge hende bliver man hurtigere
kategoriseret som et problem pa Aagaardskolen, fordi der ikke er sa mange bgrn, der ifglge hende
er belastet af sociale baggrund. | et senere interview drgfter vi problematikkerne omkring Jesper,
og jeg sparger til, hvad problemerne sa ud til at handle om for Jesper. Efter en lengere teenkepause
svarer RIKKE:

”Han bgvlede rigtig meget med ikke at fgle sig som en del af feellesskabet, at veere

anderledes, at veere dum, at vaere uensket, ikke at kunne stole pa de voksne.”

Opsamling

Forlgbet med Jesper viser, at der var mange forskellige dynamikker i spil i den proces, der forte til
skolens opgivelse og udskillelse. Dynamikkerne knyttede sig til social baggrund, skoleskift,
organiseringen af hjelpen, skoleklassen som social struktur, lereres arbejdsbetingelser,
kategoriseringer, problemforstaelser, forskelliggerelse og en foraldregruppe, der var orienteret
mod, at Jesper ikke skulle vare en del af klassen. Udelukkelse, ignorering og misforstaelser blandt
barn, foreeldre og lerere gjorde det vanskeligt for Jesper at skabe adgang samtidig med, at han
handlede pa mader, der medvirkede til denne udelukkelse og udskillelse. Problemerne udviklede
sig saledes i et dialektisk samspil mellem Jespers deltagelsesmuligheder, situerede samspil og
institutionelle betingelser. Af analysen fremgik det, at problematikker omkring Jespers deltagelse
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hang sammen med problematiske situationer, hvor laererne enten ikke var til stede — blandt andet
frikvartererne — eller havde mistet greb om ’det felles’.

"Det fzlles’, som bernene skal deltage 1, ser forskelligt ud og far forskellig betydning for
forskellige bern. Det er ikke kun perspektivet pa ’det feelles’, der er forskelligt, men bern bliver
ogsa madt forskelligt, hvilket knytter sig til skolens kvalificerings- og differentieringsopgave. De
opgivelses- og udskillelsesdynamikker, der udviklede sig i forlabet med Jesper, fandt sted i en
skole med en mangesidet opgave og med konfliktuelle forstaelser af, hvordan denne opgave skal
prioriteres og handteres. Det handler om en skole, der blandt andet skal handtere dobbelthederne
mellem ’at ville’ og ’at skulle’, faglig leering og social leering, det feelles og det individuelle,
kvalificering og at behandle lige. Opgivelsen af Jesper og forstaelsen af, at der kunne tilbydes ham
et bedre undervisningstilbud, knytter sig til, at dobbelthederne udviklede sig til konflikter, som
mange deltog i, men som det var op til den enkelte lzerer at handtere i konkrete situationer. En
opgave, der tillige stillede sig vanskeligt i form af foreldreklager og dertilhgrende
prioriteringskonflikter i forhold til fordeling af hensyn og muligheden for at fa undervisningen og
de sociale situationer til at fungere.

Analysen viser, at der er mange forhold, der spiller sammen i forlgb, hvilket ger det
nedvendigt at forsta deltagelsesvanskeligheder som indlejret i skolelivets almene kompleksitet og
konfliktualitet. Ligeledes peger de mange dynamikker pa, hvad der bliver vasentligt at kigge efter
og arbejde med, nar det gelder skolens grundproblematik vedrgrende dens tilgeengeligheds- og
relevansproblematik i bestreebelsen pa at skabe inkluderende skoler. Citatbidet, hvor klasseleaereren
giver udtryk for, at problemerne for Jesper sa ud til at handle om oplevelser af ikke at fale sig som
en del af feellesskabet, at vaere anderledes, at vaere dum, at veaere ugnsket, ikke at kunne stole pa de
voksne, peger pa, hvor meget lerere egentlig ved. Men det er en viden, som de tilsyneladende ikke

synes at kunne handle pa.
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Kap. 7: Udsathed i1 en skolekontekst

Indledning

| dette kapitel bygges der videre pa foregaende kapitels analyser af bgrns ’fzlles-skabelse’ og
deres forskellige muligheder i skolens faglige og sociale feellesskaber. | kapitlet vil jeg fokusere
pa Sofies deltagelse, og hvorledes hendes muligheder udvikler sig i lgbet af de ar, jeg felger
klassen. Sofie gar i samme klasse som Jesper, hvis deltagelse var omdrejningspunktet i sidste
analysekapitel. For begge bgrn geelder det, at de har vanskeligt ved at veere med og blive inddraget
i klassefallesskabet, men de har forskellige strategier og mader at handtere vanskelighederne pa.
Hvor Jesper handterer oplevelsen af at blive overhart og ignoreret ved at gare sig ekstra synlig i
feellesskaberne, sa ser det modsatte ud til at gere sig geldende for Sofie. I de to ar, jeg har fulgt
barnene pa Aagaardskolen, bliver Sofie i lgbet af mit feltarbejde mere og mere udgreaenset, usynlig
og sarliggjort i klassefeellesskabet. Hendes stille og tilbageholdende deltagelsesmade forekommer
at blive et vasentligt aspekt af den proces, der, som jeg ser det, indeberer daglig ensomhed og
usynliggerelse — en usynliggarelse, der i stigende grad bliver et problem i den tid, jeg felger
bgrnene.

Med afseet i problematikker omkring Sofies deltagelse vil jeg i kapitlet diskutere, hvad
inklusion ser ud til at handle om i skolens levede hverdagsliv. Jeg vil tage fat pa diskussionen, der
knytter sig til inklusionsbegrebets kvalitative aspekter, og hvad der i den sammenhang ser ud til
at karakterisere en inkluderende praksis. Som jeg var inde pa i kapitel 3, sa mangler vi viden om,
hvad inklusion handler om i skolens praksis og i forhold til barns falles liv med hinanden. Det ser
ud til, at forskningen har vanskeligt ved at begribe inklusionens kvalitative aspekter og bidrage
med viden, sa inklusion ikke alene bliver et spgrgsmal om at vaere med, men i hgjere grad et
spgrgsmal om mader at vaere med pa. | kapitlet vil jeg nserme mig en made at forsta inklusion pa
ved blandt andet at udforske og analysere de deltagelsesvanskeligheder, der opstar og udvikler sig
for Sofie. Kapitlet satter saledes fokus pa Sofies skoleliv og zoomer ind pa nogle problematikker,
der knytter sig til hendes deltagelse i skolens fallesskaber med henblik pa at lere om
deltagelsesproblematikker via Sofies skolelivsfarelse.

Nar jeg bliver optaget af Sofies deltagelse og i kapitlet fokuserer pa denne, sa sker det
med afsat i en forstaelse af, at konkrete deltagere kan lere os noget om mere overordnede
praksisstrukturer (Hgjholt, 2016a). Ved at falge Sofie og hvorledes tingene udvikler sig for hende,

kan der skabes viden om, hvad deltagelsesvanskeligheder ser ud til handle om, hvad de hanger
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sammen med og hvilke dynamikker, der virker sammen i forlgh og far betydning for, hvad jeg
begrebssetter som en ’usynliggerelsesproces’. Den forholdsvist detaljerede beskrivelse af Sofies
deltagelsesmuligheder gares ikke for at forblive i detaljen, men ved at forske ’taet’ pa Sofie kan
der udvikles praksisner viden, som er relevant i andre sammenhang med afsat i en forstaelse af,

at det serlige og specifikke ma ses som variationer af det almene (Dreier, 2006a).

Manglende sociale muligheder

Som jeg naevnte i sidste kapitel, pabegyndte jeg mit feltarbejde, da barnene gik i 2. klasse. Da jeg
kommer tilbage i starten af 3. klasse, erfarer jeg, at det at blive &ldre og rykke et klassetrin op
blandt andet betyder, at andre af skolens omrader bliver tilgeengelige for bgrnene. Barnene fordeler
sig over et starre areal, da de er kommet i 3. klasse, og det bliver som observatgr vanskeligere at
finde barnene i frikvartererne. Ofte bruger jeg forholdsvis lang tid pa at orientere mig i forhold til,
hvor bgrnene er, og hvem de er sammen med. Nogle gange er der bgrn, som det ikke lykkes mig
at opspore. Vanskeligheden med at finde og fa overblik over hvem, der leger med hvem og hvor,
siger noget om, hvorfor det synes vigtigt for bgrnene at fa lavet aftaler for de kommende
frikvarterer. Det ser ud til at betyde noget, om man fglges med nogen eller kommer alene ud pa
legepladsen i forhold til muligheden for at tage del i det sociale liv, der udspiller sig i der.
Manglende aftaler ser ud til at stille sig serlig vanskeligt for Sofie, som jeg i flere tilfeelde ser ga
rundt alene og spejde efter de andre, eller hun sidder alene i sandkassen eller pa en af gyngerne.
Sofie ops@ger jeevnligt venindeparret Signe og Cecilie, men de er ifglge klasseleereren begyndt at
treekke sig fra Sofie, da hun ofte vil lege den samme leg og har vanskeligt ved, at legene udvikler
sig og skifter retning. | observationer af Sofies samspil med Signe og Cecilie far jeg en oplevelse
af, at pigerne mest er sammen med Sofie, fordi de er bevidste om, at Sofie ikke har andre at veere
sammen med. Cecilie forklarer mig eksempelvis, at hun helst vil lege med Signe, men at hun
indimellem beslutter sig for at lege med Sofie, sa Sofie ikke skal veere alene.

Nar jeg i interviewene drafter frikvarterernes sociale muligheder med barnene, er der
flere, der naevner Sofie som den, der ofte er alene og ikke har nogen at vaeere sammen med. Det
forekommer mig ikke, at bgrnene i den sammenhang oplever, at de har et ansvar for at invitere
med og derved medvirke til at &ndre Sofies situation. | stedet nevner flere af dem, at de er glade
for, at de har nogen at vaere sammen med, og samtidig tror de ogsa, at Sofie mange gange
foretraekker at veere alene. Mine observationer tegner imidlertid et billede af, at Sofies ’alenehed’
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ikke er selvvalgt. Flere gange opsgger hun mig pa legepladsen og spgrger, om vi skal lege sammen,
eller hun efterspgrger min hjeelp til at finde nogen at lege med. Jeg undlader at lege med hende,
men forsgger i stedet at hjeelpe hende med at skabe adgang til noget af det, de andre bgrn har gang
I.

Leererne er opmaerksomme pa, at det er veesentligt for bgrnene at have nogen at veare
sammen med i frikvartererne. Inden frikvarteret er det en tilbagevendende praksis, at der i
samarbejde med lareren etableres legeaftaler med den hensigt at skabe legemuligheder for alle
barn. | flere situationer eftersparger bgrnene hjaelpen, hvis lereren har glemt det eller er blevet
optaget af andre ting. Legearrangementet forlgber pa den made, at lereren spgrger bgrnene
enkeltvis, hvem de skal lege med, og hvad de skal lave. De bgrn, der ikke har en legeaftale, bliver
spurgt, hvad de gerne vil lave, og hvem de gnsker at veere sammen med. Andre gange sparger
lereren ud i rummet, om der er nogen, der ikke har en legeaftale og som gnsker hjelp til at fa
etablere en. De bgrn, der gnsker dette, kan efterfalgende markere med handsopraekning. Det er
forskelligt, hvor henholdsvis let eller svert bgrnene har ved at markere pa denne forespergsel. For
de bgrn, der ofte har nogen at vaere sammen med, virker det ikke til at betyde sa meget at reekke
handen op, hvorimod det ser ud til at stille sig anderledes for andre bgrn. Det ser ud til at veere
serligt vanskeligt for Sofie, hvilket kommer til udtryk i hendes ambivalente markering. Med en
vis taven begynder hun at reekke handen op, men halvvejs i bevaegelsen skifter armen retning, og
hun begynder i stedet at fingerere ved hestehalen. Lidt senere raekker hun forsigtigt handen op, sa
den lige kan skimtes over hendes hoved.

Sofies tevende markering og tilkendegivelsen af, at hun ikke har nogen at veere sammen
med, ser ud til at veere forbundet med, at grupperne ikke pa samme made abner sig for hendes
deltagelse som for nogle af de andre. Flere gange oplever jeg, at det er ngdvendigt for leereren at
rette henvendelse til enkelte bern og bede dem om at have Sofie med i deres leg. Nedenstaende er
et observationsuddrag, der er et illustrativt eksempel pa, hvorledes Sofies sociale liv er pa spil, nar

der arrangeres og koordineres legerelationer for frikvarteret:

Leereren KARINA har en runde i klasse, hvor hun spgrger barnene enkeltvis, hvad de
skal lege og med hvem. Da hun kommer til Sofie, svarer Sofie, at hun ikke har nogen
at lege med, hvortil KARINA spgrger, hvad hun kunne tenke sig at lave. Sofie tenker
sig lidt om og navner s4, at hun gerne vil lege i sandkassen. Henvendt til hele klassen

sparger KARINA, om der er nogen, der vil lege sammen med Sofie i sandkassen. Der
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bliver stille i klassen, og ingen siger noget. Enkelte bagrn kigger rundt pa de andre, men
ingen melder sig. Til sidst henvender KARINA sig til Signe og Cecilie, og sparger,
hvad de skal lave. Cecilie naevner, at de har aftalt at lege sammen. KARINA spgrger,

om Sofie ma veere med, hvortil pigerne nikker bekraftende.

At fa hjeelp til at etablere en legeaftale for frikvarteret ser dermed ud til at have forskellig betydning
for forskellige barn afhangig af, hvorledes barnets sociale liv ellers tager form. For nogle bgrn
star grupperne abne, hvorimod grupperne for andre bgrn forekommer mere lukkede. Ligeledes er
der nogle barn, der altid har en aftale, og enkelte bagrn, der stort set aldrig har en. Det er ofte Sofie,
der ikke har aftaler for frikvartererne og gerne vil have hjelp til at finde nogen at veere sammen
med. Situationen rummer pa den made en dobbelthed. Dobbeltheden knytter sig til, at
legearrangementet er etableret med henblik pa at sikre, at ingen er ladt alene, men samtidig er det
et arrangement, der synligger og fremviser de barn, der ikke er eftertragtede af de andre, og som
ikke far tilbudt legemuligheder af sig selv. Ambitionen om, at alle skal veere med, skaber saledes
situationer, hvor det tydeliggeres, at alle ikke er med og tilbydes samme muligheder. Nar Sofie pa
leererens forespargsel siger, at hun ikke har nogen at lege med, og lereren efterfglgende spgrger
ud i rummet, hvem der vil invitere Sofie med i en leg, sa oplever jeg, at Sofies sociale liv er sat pa
spil i de intense gjeblikke, hvor man afventer, at et barn bryder stilheden og inviterer hende med.
Metaforisk set er det en oplevelse af, at Sofies sociale liv kastes op i luften med en forhabning og
formodning om, at nogen vil streekke armene frem og gribe. Metaforen illustrerer, at hvis nogen
ikke griber i form af at abne op og invitere med, s indebzrer episoden en smertefuld oplevelse
for Sofie.

Denne made at arrangere og koordinere lege og relationer pa har givet anledning til
overvejelser over begrebet "udsat position’, og hvad det i den forbindelse vil sige at befinde sig i
en udsat position. Disse overvejelser knytter sig til, hvordan deltagelsesvanskeligheder i praksis
og i forskning historisk set er blevet begrebssat, hvilket jeg diskuterede i henholdsvis kapitel 2 og
3. Mine observationer af barns deltagelse i skolens faglige og sociale fellesskaber har bidraget
med indsigt i, hvordan udsatte positioner udvikles i konkrete situationer. | det omtalte
legearrangement fremstod Sofies position serligt udsat i de situationer, hvor Sofies sociale liv var
pa spil i forhold til, om hun blev valgt til eller valgt fra, inviteret med eller ladt alene. Det ser ud
til, at udsathed — eller synliggerelse af denne udsathed — knytter sig til nogle sarlige situationer,

hvor der er en stor usikkerhed i forhold til at veere en del af feellesskaberne. For Sofie knytter det
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sig til situationer, hvor eleverne selv ma velge arbejdsmakker, danne grupper, bestemme
siddeplads samt indga aftaler for frikvartererne.

Nar jeg felger barnene i lgbet af skoledagen og pa tveers af forskellige aktiviteter og
rammesatninger, bemarker jeg, at Sofie generelt har vanskeligt ved at vaere med i klassens sociale
liv. Jeg ser, at hun ofte er ladt alene, at hun ikke bliver valgt af de andre, og at hun selv skal veere
opsggende og vedholdende for at skabe sig adgang. Kigges der pa tveers af skoledagen, ser jeg
saledes en pige, hvis deltagelse indebaerer daglig ensomhed. Nar jeg anvender betegnelsen
’ensomhed’ er det begrundet i Sofies ’lange gjne’*® (Hgjholt & Kousholt, 2012), hendes sggen
efter de andre i frikvarteret og hendes udsagn om, at hun gerne vil veere sammen med de andre.
Min pointe er i nervaerende sammenhang, at Sofie overordnet set deltager fra en udsat position,
idet hendes deltagelse er karakteriseret ved en usikkerhed i forhold til at hgre til og veere en del af
feellesskaberne. Samtidig opstar der i lgbet af skoledagen sarlige situationer, hvor denne udsathed
synliggares og settes i spil pa serlige mader, hvor Sofie meget konkret oplever denne usikkerhed,
da hendes deltagelse er betinget af de andres villighed til at invitere med og abne op.

Traekkes der trade tilbage til sidste kapitels analyser af Jespers deltagelse, sa fremgik det,
at udsathed blev sarlig synlig og prekeer i visse situationer. Analysen viste, at Jespers udsatte
position blev synlig i eksempelvis den omtalte rundboldkamp. Meget var forlgbet godt i den
pageeldende undervisning, men det, der i udgangspunktet var en mindre drengekonflikt, udviklede
sig til, at Jespers position blev serlig udsat, idet serlige forstaelser og kategoriseringer var pa spil.
Den udsatte position var saledes forbundet med, hvad der konkret var pa spil i situationen, hvilket
haenger sammen med en tidligere omtalt teoretisk pointe om, at positioner altid er lokaliserede
(Dreier, 2008). Som jeg var inde pa i det forudgaende kapitel, sa udvikles positioner i forhold til
sagen, og hvad der er pa spil i praksis. Udsathed og udsatte positioner knytter sig derved til skolens
praksis og dens historiske dobbeltheder og modsatninger, der bade ger sig geeldende i det konkrete
og specifikke, men ogsa raekker ud over den enkelte situation. Nar det bliver muligt at
karakterisere Jesper og Sofies deltagelse som udsat pa tveers af skoledagens forskellige situationer
og derved overskride det situationsspecifikke, sa skyldes det dels, at de enkelte situationer
forbinder sig med social praksisstrukturer og derved skolens dobbeltheder og problematikker, dels

at de enkelte situationer haenger sammen via den enkeltes livsfarelse.

30 Hgjholt og Kousholt (2012) anvender formuleringen ’lange gjne’ som en méade at begrebssatte lengselsfulde
blikke, hvor barnet eksempelvis kigger pa de bgrn, som barnet gerne vil veere sammen med, men hvis faellesskab
det er vanskeligt at fa adgang til.
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Det teoretiske begreb ’livsforelse’ (Holzkamp, 1998; 2013, 2016), som jeg introducerede
i kapitel 3, gar det muligt at fa blik for, hvorledes den enkelte lever sit liv pa tvers af forskellige
kontekster, der via den enkeltes livsfgrelse heenger sammen (Dreier, 2008). Situationerne fremstar
derved ikke som enkeltstaende lgsrevne episoder, men forbinder sig til hinanden qua den enkeltes
made at fgre sit liv pd. Livsfarelsesbegrebet giver derved forstaelse for, at bgrnenes
deltagelsesmuligheder og -positioner ogsa er betinget af tidligere situationer og oplevelser. Min
pointe er i den sammenhang at betone, at udsatte positioner knytter sig til situerede og lokaliserede
situationer samtidig med, at den enkelte situation er forbundet med andre situationer, hvorved
udsathed ma forstas i lyset af den enkeltes samlede (skole)livsfarelse. En udsat position er derved
hverken fritflydende (Dreier, 2008) eller begranset til en enkelt specifik situation, men hanger
sammen med og kan fa betydning andre steder qua den enkeltes livsfarelse. Som jeg har veeret
inde pa tidligere, sa handteres udsathed meget forskelligt af henholdsvis Jesper og Sofie, hvilket
ma settes i sammenhang med deres skolelivsfarelse og den subjektive handtering af manglende
radighed.

I de forskellige situationer er der noget forskelligt pa spil for forskellige bgrn i henhold
til den enkeltes skolelivsfarelse og muligheden for at fare et meningsfuldt skoleliv og derved
komme til det, der forekommer vigtigt i en given sammenhang. Det meningsfulde knytter sig til
radighedsbegrebet (Holzkamp, 2013b), der peger pa menneskers mulighed for at bidrage til og gve
indflydelse pa den falles praksis, hvorved begrebet er en modstilling til at vaere udleveret til
situationernes praemisser (Hgjholt, 2016a). Af omveje kan en udsat position saledes begrebssattes
til oplevelser af at vaere udleveret til situationens premisser. Dette perspektiv bidrager med
forstaelser af, at Sofies deltagelse kan karakteriseres som (serligt) udsat i de situationer, hvor der
arrangeres legeaftaler for frikvartererne, idet hun er udleveret til situationens preemisser blandt
andet i form af de andres villighed til at invitere med. Samtidig haenger den konkrete oplevelse og
situerede udsathed sammen med lignende oplevelser af udleverethed og deraf manglende radighed,
der endvidere knytter sig til en bestemt lokalitet. | det falgende vil jeg opholde mig ved denne
skolelokalitet med fokus pa, hvordan frikvarterer, lege og relationer sgges handteret, koordineret

og arrangeret i en skolepraksis.
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Lege, relationer og frikvarterer i en skolepraksis

Nervaerende afsnit har til hensigt at brede ovenstdende problemstilling ud, s den ikke alene
omhandler forskellige sociale muligheder, men at disse muligheder knytter sig til seerlige
lokaliteter. Min pointe er at vise, at arbejdet med bgrns lege og relationer finder sted i en
skolepraksis, der har en s&rlig opgave i forhold til bgrns leering og udvikling. Det er en mangesidet
opgave, som sgges handteret og organiseret pa bestemte mader, der samtidig stiller sig som
betingelser for det konkrete arbejde og muligheden for at (be)gribe de udfordringer, der knytter
sig til dette arbejde. Det har saledes betydning for muligheden for at (be)gribe barns udfordringer
I skolens fallesskaber, at skoledagen er opdelt i henholdsvis undervisning og frikvarter med en
dertilhgrende opdeling og prioritering af de voksens tilstedevarelse blandt barnene. Jeg vil i
nedenstaende diskutere, hvorledes det omtalte legearrangement hanger sammen med skolens
mange dobbeltheder, der sages handteret ved at ordne og koordinere bgrns relationer og samspil.
Samtidig er det ogsa et arrangement, der netop satter dobbelthederne i spil pa nogle til tider
konfliktuelle mader, der peger pa, at deltagelsesvanskeligheder ma ses som forbundet med skolens
mange dagsordener og modsetninger. Afsnittet har til hensigt at udfolde pointen om, at
deltagelsesvanskeligheder ma seattes i sammenhang med en konfliktuel skolekontekst, som
handteres pa mader, der ser ud til at skabe problematiske situationer og udsatte positioner.
Arbejdet med at koordinere, hvem der leger med hvem, foregdr i en sammenhang, hvor
frikvartererne bliver forstaet som pauser fra det, som det egentlig handler om. Frikvartererne er
saledes et afbraek fra skolens undervisning og en pause, der skal muliggere, at bgrnene kan veere
koncentrerede om undervisningens faglige indhold. Derudover indleegges sma pauser i
undervisningen, hvis laererne oplever, at bernene bliver urolige og har vanskeligt ved at
koncentrere sig. Bgrnene bliver sendt ud pa legepladsen og i skolegarden for at lege, hvorved
undervisningens struktur og organisering af tid og samveersformer forlades for en stund for at give
barnene fri til selv at strukturere, organisere og udfolde sig. Der forekommer pa den made en
tydelig opdeling mellem situationer i skolen, hvor det er de voksne, der rammesetter og
organiserer, og frikvarterernes mere frie rum, hvor bgrnene til en vis grad selv setter preemisserne
for deltagelsen, men hvor det dog er de voksne, der styrer pausernes tidsmassige spaendvidde.
Pauser og frikvarterer kan saledes ses som de starre eller mindre *mellemrum’ (Hgjholt et al.,
2014) i skolens skemaopdelte hverdag og som knyttet til skolens skarpe opdeling mellem pa den

ene side laering, undervisning og faglighed og pa den anden side socialitet, socialt liv og samspil.
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| skolen forekommer der pa den made en opdeling og et skel mellem undervisning og
frikvarterer, og mellem situationer defineret og rammesat af de voksne og situationer, hvor bgrn
arrangerer, organiserer og har en hgjere grad af indflydelse pa tingenes forlgb. Frikvartererne kan
saledes forstas som berns frirum’ i en struktureret og voksenstyret skoleverden. Men samtidig
kan frikvartererne ogsa karakteriseres som de tidspunkter, hvor barnene er overladt til selv at fa
det sociale liv til at fungere. Der forekommer saledes en dobbelthed i selve frikvarterets funktion
0g organisering, der knytter sig til, hvor meget de voksne skal gribe ind i, bestemme og styre det,
der forstés som bernenes ’frie rum’. At frikvartererne bliver forstaet som bgrnenes *frie’ tid med
hinanden, hvor de selv kan bestemme uden de voksnes indblanding og tilstedeveerelse, ses blandt
andet ved, at jeg i lgbet af mit feltarbejde flere gange oplevede at veaere den eneste voksen i
skolegarden®!. De voksne, der til tider indfandt sig p& legepladsen og skolegarden, havde mest
funktion af opsyn med bgrnene, og de opholdt sig med en vis afstand til barnene. Den made, de
voksne deltog pa i frikvartererne, harmonerer med forstaelser af, at frikvartererne er barnenes tid
med hinanden, hvor de har fri til at lege. Samtidig var det netop i frikvartererne, at jeg iagttog, at
mange vanskeligheder udspillede sig. | analysen af Jespers deltagelsesmuligheder var det en
pointe, at mange vanskeligheder var forbundet med frikvartererne, hvor Jesper var overladt til selv
at fa det sociale liv til at fungere. Ligeledes observerede jeg ogsa, at frikvartererne ikke sa ud til at
veere et frirum for Sofie, da hun i hgj grad var pa arbejde i forhold til at finde de andre og skabe
sig adgang til det felles. Vanskelighederne knytter sig til, at bgrnene i frikvartererne selv skal
handtere skolens konfliktuelle dobbeltheder, der knytter sig til dens kvalificerings- og
differentieringsopgave. Bgrn bliver madt forskelligt og deraf forskelliggjort, og de har derved
forskellige muligheder for at tage del i ’det felles’. Bornene har saledes forskellige muligheder for
at tage del i frikvarterernes sociale liv, og denne udfordring skal de héndtere alene i de ’frie’
situationer.

At der er forholdsvis fa voksne tilstede i frikvartererne signalerer yderligere en forstaelse
af, hvad der er skolens hovedopgave. | skolen er der noget, der forekommer vigtigere end andet,
hvilket ses i prioriteringen af, hvor de voksne befinder sig. Nar bgrnene opholder sig pa skolens
udearealer, samles leererne i personalerummet og holder pause adskilt fra det barneliv, der udfolder
sig i skolegarden. Frikvartererne er ikke kun bernenes ’frirum’, men ogsé lerernes pauser, og

"pausepraksis’ kommer 1 den forbindelse til at handle om at ordne pa forhdnd for efterfolgende at

31 Det omradet pa legepladsen, der var reserveret til de mindste skolebgrn (0. til 1. klasse), var der altid voksne,
der holdt opsyn med bgrnene.
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kunne give slip. Opgaverne blandt bagrnene i en skolepraksis ser saledes ud til at rette sig mod
undervisningen og den faglige lering, hvor det formodentligt ville se anderledes ud i en
bernehavepraksis med flere deltagende voksne pa legepladsen og blandt barnene. Min hensigt er
at pege pa, at der er mange situationer og sociale dynamikker, som leererne ikke far indblik i, fordi
frikvartererne af forstaelsesmassige, organisatoriske og praktiske grunde bliver et sted, hvor
feerrest mulige voksne befinder sig. Leerernes manglende indblik i og viden om bgrnenes samspil
med hinanden og deres ’flles-skabelse’ knytter sig saledes til vanskelige betingelser for at opna
en sadan viden, der endvidere far betydning for lereres oplevelse af manglende radighed og
mulighed for at handtere frikvarterernes sociale konflikter og problematikker.

Opdelingen og den manglende viden om, hvad der sker i frikvartererne, er ikke et udtryk
for, at lererne ikke tillegger det, der sker i pauserne, betydning. Flere lerere forteller, at
frikvarterets handelser spiller ind i og far betydning for den efterfalgende undervisning, da
konflikterne ’treekkes’ med ind i undervisningssituationen. Det ser séledes ud til, at skolen forsgger
at handtere sin opgave ved at opdele og afgrense, men samtidig viser bgrnene, at frikvarterernes
problematikker og sociale muligheder haeenger sammen med og far betydning for, hvad der sker i
undervisningen og muligheden for at tage del i den faglige leering — og omvendt. Handelser og
sociale samspil i undervisningssituationer far ligeledes betydning for deltagelsesmuligheder i
frikvartererne. Nok er frikvarter og undervisningstid opdelt, men ikke adskilt i det levede skoleliv.

Leerernes organisering af bgrns lege og relationer, som den finder sted i den klasse, jeg
folger, kan ses i lyset af, at leererne er klar over, at frikvarterernes forlgb spiller ind i og far
betydning for bgrnenes deltagelse i undervisningen. Larerne forsgger at foregribe konflikter og
manglende muligheder ved eksempelvis at lave legeaftaler og koordinere bgrnenes deltagelse. At
arrangere legeaftaler ser saledes ud til at veere et forsgg pa at ordne og tilretteleegge det, som synes
vigtigt for barnene, men som de voksne ikke direkte tager del i og derved har begranset indblik i
og viden om. Legearrangementet er forbundet med modsetninger, da den skal virke ind i og styre
det, der 1 udgangspunkt forstds som bernenes ’frie’ tid med mulighed for selvorganiserede lege.
Undervisningens rammesatning breder sig saledes til barnenes 'rum’, uden at den enkelte lerer
samtidig kan fa greb om, hvad der er pa spil, og hvorledes det omtalte legearrangement udfolder
sig og far betydning for barnenes sociale liv med hinanden.

Af mine iagttagelser tegner der sig et billede af, at det, der i udgangspunktet skulle veere
en hjelp og en handtering af et problem, ser ud til at blive en del af problemet og derved far en

uintenderet betydning. Problemet handler om — som tidligere navnt — at barnene qua skolens
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historiske kvalificerings- og differentieringsopgave (se det historiske kapitel) bliver mgdt
forskelligt, forskelliggjort og derved har forskellige muligheder, der ogsa far betydning for
deltagelsesmuligheder i de *frie’ situationer. Bornene star ikke lige 1 forhold til at tage del 1 skolens
sociale liv, og det er denne sociale ulighed, som det omtalte legearrangement kan ses i lyset af. At
koordinere samspil og relationer kan forstas som en made, hvorpa skolen forsgger at skabe med
lighed (gere det muligt for alle at veere med), men samtidig ses det i de konkrete situationer, at
denne hensigt kan fa modsatrettet betydning.

Nar lererne bliver optaget af at satte bgrn sammen i grupper og serge for, at alle har
nogen at vaere sammen med, sa leegger dette arrangement op til en diskussion og undersggelse af,
hvad det egentlig vil sige ’at vaere med’. At veere med bliver i flere tilfaelde reduceret til at blive
koblet pa en gruppe eller meldt til en aktivitet. Der forekommer, sa vidt jeg ser, ikke drgftelser af,
hvordan man er sammen og inddrager hinanden i feellesskabet. Af mine observationer fremgar det,
at ’sette sammen med’ ikke er ensbetydende med, at der er skabt adgang og lige
deltagelsesmuligheder. Snarere ser det ud til, at udskillelse og eksklusion heenger sammen med de
valg og sammenkoblinger, der har fundet sted i legearrangementet. Fglgende er et uddrag fra min

feltdagbog, hvor Sofie trods sammenkoblingen med to piger ikke far reel adgang til feellesskabet:

Barnene spiser madpakker, og imens laves der legeaftaler for det kommende
frikvarter. Mange vil gerne spille fodbold, og det aftales, at der bliver henholdsvis et
pigehold og et drengehold. De bgrn, der vil vaere med, markerer. Laereren spgrger, om
der er nogen, der har behov for at der bliver lavet en legeaftale, hvortil Sofie raekker
handen op. Lereren spgrger, om der er nogen, der vil invitere Sofie med. Astrid
markerer og siger, at Sofie gerne ma veere sammen med hende og Merete, der skal
spille ’mur’. Sofie tilkendegiver, at det vil hun gerne.

Det viser sig imidlertid, at Astrid skal veaere duks og blive tilbage i klassen og feje.
Imens star Merete og Sofie uden for klasseveerelset og venter pa hende. Jeg far indtryk
af, at Merete ikke er interesseret i at veere sammen med Sofie, da hun vender sig vaek
fra hende og ikke tager initiativ til at foretage sig noget. Sofie star ogsa passivt og
venter. Efter noget tid siger Astrid, at de bare skal ga ud. Der gar noget tid, inden
Merete begynder at ga ud. Sofie falger efter hende og forsgger at ga ved siden af hende.
De taler ikke sammen. Sofie begynder at smalgbe mod legepladsen og kommer foran

Merete. Hun vender sig om og opdager, at Merete ikke leengere er bag hende. Sofie
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kigger segende rundt pa legepladsen og far gje pa Merete, der er pa vej hen til pigerne,
der spiller fodbold.

Sofie setter sig pa en bank, men da hun ser, at Merete satter sig pa en baenk pa den
anden side af fodboldbanen, lgber hun over til hende. I det gjeblik Sofie seetter sig ved
siden af Merete, rejse Merete sig for at veere med i fodboldkampen. Sofie sidder alene
og kigger lidt pa pigerne, men gar hen til Astrid, da hun ser, at hun er kommet ud. Hun
snakker lidt med Astrid, der er begyndt at lege med nogle andre og ikke virker

interesseret i at have Sofie med. Resten af frikvarteret gar Sofie alene rundt.

| den pagaeldende situation oplevede jeg, at pigerne Astrid og Merete ikke var interesseret i at veere
sammen med Sofie. Merete viste via sin attitude, lukkethed og afstandstagen, at hun ikke gnskede
at veere sammen med Sofie, og Astrid inviterede Sofie med i en leg, der alligevel ikke blev til
noget. Sofie efterlades derved i en situation, hvor leereren tror, at problemet er lgst, men hvor
problemet i hgj grad udspiller sig blandt pigerne. | flere situationer oplevede jeg, at Astrid tilbgd
Sofie at veere med, men efterfalgende ser jeg, at det er en tom invitation, idet Sofie ikke inddrages
i legene. Jeg har ikke spurgte Astrid om invitationens dobbelthed, men som jeg ser det, hanger
invitationen sammen med det pagaldende legearrangement, der fordrer, at nogen abner op og
inviterer med. Pa den baggrund kan Astrids invitationer forstas som en relevant handling i forhold
til en leerer, der sperger og afventer, at nogen markerer og svarer. Astrids handlinger kan saledes
analyseres som relevante i en praksis, der har sarlige forventninger til barns made at deltage og
tage medansvar pa.

| mit materiale pa tveers af de to skoler er det en gennemgaende skoleproblematik, at
barnene i flere situationer bliver overladt til selv at fa det sociale liv til at fungere. Larere og
paedagoger forsgger at tilretteleegge, koordinere og organisere bgrns feellesskaber, men i de
konkrete situationer, nar legene udfolder sig, og konflikterne udspiller sig, star barnene relativt
alene. Den organisatoriske opdeling betyder, at lzererne har vanskelige betingelser for at undersgge
og fa viden om, hvorledes ’hjelpen’ virker, udfolder sig blandt bernene og far betydning for det
enkelte barns deltagelsesmuligheder. Mine analyser viser, at det pageldende legearrangement, der
er tenkt som en hjeelp, fremstar modsatningsfyldt. Arrangementet fremviser de barn, der deltager
fra udsatte positioner samtidig med, at den ikke sikrer dem en plads i feellesskabet, men i stedet

kan bidrage til yderligere udgraensning og udsathed.
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Det skal dog i denne sammenhzang bemarkes, at der ogsa forekommer situationer, hvor
ordningen medvirker til at skabe gode lege. | den forbindelse ser det ud til, at nar udgangspunktet
er en felles aktivitet eller leg, som bgrnene kan deltage i, sa er der flere eksempler pa, at det
efterfglgende forleber godt, hvorimod et relationelt udgangspunkt, hvor barnene ’kobles’ sammen
uden en felles aktivitet, har vanskeligere betingelser for at lykkes. Denne forskel hanger
formodentlig sammen med, at nar bgrnene er sat sammen med udgangspunkt i en falles aktivitet,
som eksempelvis rundbold, fodbold, stikbold eller en fangeleg, sa er der nogle regler, der styrer
og regulerer samvarsformen. Anderledes ser det ud, ndr bernene ’blot’ er sat sammen og selv skal
finde ud af, hvad de skal vaere sammen om. | de situationer ser det ud til, at nogle barn lettere
haegtes af i forhandlingerne om samveerets indhold, regler og retning.*?

| relation til ovenstdende observationsuddrag er det en analytisk pointe, at det er
veesentligt at forholde sig til, hvad det vil sige at vare med’. Analysen viser, at det ikke er
tilstraekkeligt blot at blive ’sat sammen med’ eller "koblet pd’ fellesskabet. Sammenkoblinger
giver ikke i sig selv adgang og mulighed for at blive inddraget i det feelles. Denne pointe vil jeg
yderligere udfolde i det efterfglgende afsnit med fokus pa, hvorledes manglende sociale
muligheder ser ud til at fa betydning for deltagelse i den faglige undervisning. Afsnittet leegger op
til en diskussion af, hvad der karakteriserer et inkluderende fallesskab, hvor bgrn ikke alene er
tilstede blandt andre bern, men deltager pd mader, der giver adgang til ’det falles’. Derved
forsgger jeg at tage fat pa den problematik, at forskningen generelt har vanskeligt ved at
begrebssatte, hvad der kendetegner en inkluderende praksis. Via situerede analyser af Sofies
deltagelse s@ger jeg at bidrage med begreber, der gar det muligt at forsta inklusion som kvalitative

aspekter ved skolens feellesskaber.

Sociale muligheder og faglig deltagelse

| det falgende har jeg til hensigt at vise, hvorledes Sofies manglende sociale muligheder far
betydning for hendes deltagelsesmuligheder i den faglige undervisning. Derved underbygger jeg
andre empiriske forskningsprojekter (se eksempelvis Hedegaard Sgrensen & Grumlgse, 2016;
Hgjholt, 2001; Morin, 2007; Regn Larsen, 2011; Stanek, 2011; Hedegaard Sgrensen & Grumlgse,

32 5om jeg tidligere var inde p4, sd naevnte klasselaereren, at Sofie havde vanskeligt ved at vaere med, nér legene
udviklede sig og skiftede retning.
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2016), der peger pa sammenhange mellem det sociale og det faglige, ved at vise endnu et aspekt
af denne sammenhzang. Skolelivet forstas derved som et socialt arrangement, hvor undervisning
og leering er en del af bgrns feelles liv med hinanden. Observationerne, der inddrages i nerveerende
afsnit, er illustrative i forhold til at vise, hvordan Sofies sociale muligheder ogsa far betydning for
hendes deltagelse i den faglige undervisning. Dette leder frem til en diskussion af
deltagelsesbegrebet, og hvorledes det kan forekomme ngdvendigt at arbejde med et differentieret
deltagelsesbegreb, der gar det muligt at (be)gribe forskellige aspekter ved deltagelsen. Det er med
andre ord en diskussion af, hvad der ma karakterisere deltagelsen og det fellesskab, hvor
deltagelsen finder sted, hvis inklusionsbegrebet skal begrebsliggere nogle kvalitative aspekter ved
praksis og maden at veere sammen pa. Med afsat i nedenstaende observation vil jeg farst illustrere,
at Sofies vanskelige deltagelsesbetingelser i skolens sociale feellesskaber ogsa ser ud til at gare sig
geldende i de faglige feellesskaber. Derved understreges pointen om, at barns sociale liv og laering

ikke er to adskilte starrelser, men at laering og socialt liv herer sammen:

I matematik starter undervisningen med en sékaldt ’cooperative learning’-gvelse. Alle
far udleveret et papkort, hvor der fremgar et regnestykke. Laereren forklarer, at de skal
beveege sig rundt mellem hinanden og opsgge hinanden to og to. Nar de hver isar har
leest og svaret pa det pagaldende regnestykke byttes kort, og man opsgger en anden
klassekammerat. Lereren pointerer, at man ikke ma sige nej til en, der gerne vil
udveksle regnestykker. Bgrnene begynder at ga rundt mellem hinanden, og i denne
bevaegelse rundt mellem hinanden fremgar det tydeligt, at nogle er mere eftertragtede
end andre. Sofie spgrger Emma, om de skal udveksle regnestykke, men Emma ryster
pa hovedet og slutter sig til flokken af piger, der star i ke for at bytte regnestykke med
Laila. Sofie gar lidt rundt pa ma og fa, men far ikke udvekslet sit regnestykke med

nogen.

Observationen finder sted i en almindelig undervisningssituation, hvor bgrnenes muligheder for at
gve matematikkens regneregler afhanger af, at bgrnene finder sammen to og to. Det ses, at
opgaven stiller sig forskelligt for forskellige bgrn og giver bgrnene forskellige muligheder for at
tage del i undervisningens faglige aktiviteter. At blive valgt til eller valgt fra, opsegt eller forbigaet
handler ikke alene om sociale dynamikker og popularitet, men ogsa om kollektive mader at

forholde sig til skolens historiske dagsordener. Nar bgrnene opsgger Laila, sa haenger det blandt
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andet sammen med, at hun fremstar fagligt dygtig og kan prastere i forhold til skolens
kvalificeringsopgave. Kvalificering og vurdering hanger sammen i skolens praksis og far
betydning for bgrnenes indbyrdes praeferencer og popularitetsmuligheder. Faglig dygtighed spiller
ind i skolens vurderinger og kategoriseringer, fordi dygtighed knytter sig til skolens historiske
opgave. Det kan derfor synes veesentligt at opsgge de barn, der fremstar fagligt dygtige, da det
giver adgang til undervisningsdagsordenen og en positiv vurdering af ens deltagelse. Dette var et
aspekt, som jeg var inde pa i kapitel 6 i forhold til forskellige vurderinger af henholdsvis Jespers
og Tobias’ méade at deltage pa.

Ovenstaende observationsuddrag er et eksempel pa hvordan bgrnenes forskellige
muligheder knyttet til skolens serlige historiske opgave far betydning for, hvordan det enkelte
barn kan deltage og indga i undervisningsaktiviteten pa den forventede made. Samtidig er
observationen et eksempel pa, hvad der forekommer at veere daglige handelser for Sofie i form af
situationer, hvor hun oplever at blive frasorteret og forbigaet af de andre. Som jeg ser det, er der
mange episoder i skolen, hvor Sofie oplever usikkerhed i forhold til, om hun er med eller ej.
Udsatte positioner kan vare mere eller mindre synlige (Hgjholt et al., 2014), og i Sofies tilfelde
ser det ud til, at den udsatte position i flere situationer forekommer ubemarket. Det kraever et
falgeskab med Sofie over tid for at fa gje pa de adskillige situationer i lgbet af en skoledag, hvor
Sofie deltager fra en udsat position knyttet til usikre muligheder for at vaere med.

Undervisningssituationerne er ofte struktureret som et samarbejde, hvor bgrnene skal
arbejde sammen i stgrre eller mindre grupper. De situationer, der fgrst og fremmest volder Sofie
vanskeligheder, er, nar bgrnene selv skal vaelge samarbejdspartnere og danne grupper. Jeg ser flere
eksempler pa, at bernene, der sidder ved Sofies gruppebord, forlader deres plads for at veere
sammen med andre, hvorved Sofie sidder alene tilbage. Nar Sofie bliver ladt tilbage, haenger det
sammen med sociale praeferencer og popularitet i klassefaellesskabet, men ogsa at skolen er en
praksis, hvor dygtighed og vurderinger er pa spil. Det er en praksis, hvor det er vigtigt, at bgrnene
praesterer pa et vist fagligt niveau, og hvor bgrnene er bevidst om dette aspekt ved skolelivet. At
de er bevidste om dette, fremgar i mange situationer i lgbet af en skoledag og kommer til udtryk
pa mange varierende mader. Jeg ser det blandt andet ved barnenes forlegenhed og oplevelse af
situeret udsathed, nar de ikke kan svare fyldestgarende pa leererens spgrgsmal. Eller i situationer,
hvor jeg ser bern forsgge at ’gemme’ sig for at undgé at blive spurgt eller udvalgt til at lese en
opgave. Kvalificering og vurdering er i spil i mange af skoledagens situationer — ogsa i

sammenhange, der har legen og kreativiteten som fokus.
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I en billedkunsttime skal bgrnene samle blade og efterfglgende lime dem pa et stykke karton,
sa bladene udger et manster. En af drengene greeder meget, gemmer sig i et hjarne og vil ikke
deltage i aktiviteten. Leereren forsgger via hjelp og opmuntring af fa ham i gang®, men Lasse
gentager adskillige gange: “Jeg er jo ikke god til noget”, og “’jeg kan ikke finde ud af det, og jeg
vil aldrig kunne finde ud af det”. Laereren bemarker, at han godt kan, hvortil Lasse svarer, at hun
lyver. Selvom det handler om blade, der skal limes pa et stykke karton, sa er dygtighed og
vurderinger ogsa i spil i sadanne situationer. Bgrnene kommenterer hinandens billeder ved blandt
andet at sige "hvor er det flot” eller undlade at sige noget, og afslutningsvis bliver alle billederne
hangt op pa opslagstavlen. Bgrnene samles foran billederne, og sammen med laereren taler de om
de enkelte billeder. I disse samtaler er der vurderinger pa spil i forhold til kommentarer og
bemaerkninger til den enkeltes billede og papegninger af, hvad der kunne veere arbejdet mere med.
Lasses bemarkninger siger noget om skolen som en vurderingspraksis, der far betydning for
barnenes made at deltage og veere sammen pa (se endvidere studier af K. Kousholt (2009, 2016),
der viser, hvordan dygtighed er i spil i barns skoleliv).

| det fglgende vil jeg inddrage en lengere observation, som har til hensigt at danne baggrund
for en diskussion af deltagelsesbegrebet. Jeg er optaget af at differentiere deltagelsesbegrebet, sa
det bliver muligt at udforske sociale samspil pa mader, hvor bgrns deltagelse ikke bliver begranset
til et spgrgsmal om at vaere med eller ikke at vaere med. Jeg sgger derved at bidrage med ord til at
undersgge, analysere og begrebssatte aspekter ved deltagelsen og bgrnenes mader at vaere sammen
pa. Eksemplet er fra en undervisningssituation i faget natur/teknik, hvor lererne har inddelt
bernene i grupper pa tre til fire, der skal samarbejde om at bygge en drage. Bgrnene har faet
udleveret materialer i form af en plasticpose, en pind, snor og tape, og opgaven bestar i at bygge
en drage, der kan flyve. Larerne informerer bgrnene om, at de skal drgfte opgaven og lave en
arbejdstegning som udgangspunkt for fremstillingen. Sofie er kommet i gruppe med pigerne
Hannah og Rakel, og jeg placerer mig i narheden af pigerne for at observere, hvorledes

samarbejdet forlgber:

Da jeg kommer hen til pigerne, er Hannah og Rakel travlt optaget af at s&tte tape pa
pindene og plastikken. Sofie sidder og kigger pa det, de andre laver. Sofie: "Ma jeg
godt prove at satte tape pa?” “Ja,” siger bade Hannah og Rakel. Sofie tager noget tape.
Hannah: ”Nej Sofie, det er alt for lille.” Sofie fér et storre stykke tape af Hannah. Sofie

33 Her ses endnu et eksempel p&, hvorledes dobbeltheden ”skulle ville” er i spil jf. kap. 6.
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er ved at sette det pa, men Rakel udbryder: ”Nej ikke pa den led.” Sofie forseger at
sette tapen pd. Rakel: ”Nej, du skal satte det her og et her.” Rakel peger pa de steder,
hvor Sofie skal satte tapen. Hannah: ”Du skal vende tapen sadan.” Hannah tager tapen
fra Sofie og viser, hvordan det skal vende.

Hannah og Rakel henter nogle ugeblade, hvorfra der skal klippes pynt til dragen.
Rakel synes, at Sofie skal klippe plastikken til, sa den passer til pindene. Sofie
indvilliger, og Rakel viser, hvordan hun skal klippe. Sofie klipper og viser arbejdet
frem, da hun er halvvejs med at klippe plastikken til. ”Det er fint,” siger Hannah.
Hannah og Rakel skaver til hinanden. "Maske jeg skal gore det?” siger Rakel og
reekker ud efter dragen. Rakel klipper resten af plastikken. Sofie sidder og kigger pa,
hvad pigerne laver og sperger: "Hvor skal snoren sidde?” ”Nede i enden,” svarer
Rakel. Sofie: ”Jeg troede, den skulle sidde her.” Hun peger pa stedet, hvor pindene er
samlet. Rakel: ”Nej, den skal da sidde i enden.” Rakel og Hannah satter snoren fast i
enden af dragen med tape.

Da dragen er ferdig, skal den efterpraves udenfor. Det viser sig imidlertid, at den
ikke kan flyve, fordi snoren er fastsat i enden. Denne placering af snoren viser sig at
veere et generelt problemer i alle grupper, hvorfor bgrnene til deres store frustration
ikke kan fa deres drager til at flyve. Leaererne valger at samle bgrnene for at drafte,
hvorfor snoren skulle have veeret placeret i midten af dragen. Mens lererne forklarer
og tegner pa tavlen, skuler Rakel og Hannah af og til over pa Sofie, der jo havde ret i
hendes antagelse om snorens placering; men de siger ikke noget.

Senere taler jeg med Sofie om timen og sparger, hvordan det gik med at bygge
dragen. Sofie forteller: ”Det gik lidt godt og lidt darligt. Det gode var, at vi skulle
prgve at fa den til at flyve. Det darlig var, at de andre ikke ville hgre pa, at snoren
skulle sidde i midten. Hver gang jeg siger min idé, sa siger de bare noget andet, og sa

gor de noget andet.”

Hendelsen dragftede jeg senere med klasseleereren RIKKE i en samtale, hvor hun indledningsvis
giver udtryk for, at hun mangler viden om diagnosen autisme for at kunne hjelpe Sofie pa relevante
mader. Sofie har en diagnose inden for autismespektret, og hendes stille og tilbageholdende
deltagelsesmade samt vanskeligheden med at danne relationer til de andre barn bliver af leererne

forklaret og forstaet i henhold til diagnosen. Laererne er opmeerksomme pa, at det er vanskeligt for
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Sofie er veere med blandt de andre bgrn, og i de sma samtaler, jeg lgbende har med dem, naevner
de deres usikkerhed i forhold til, om folkeskolen er det rigtige undervisningstilbud for Sofie. Sofie
er altsa en elev, hvis deltagelse i folkeskolen blive vurderet og forstaet pa en anden made end
mange af de andre elevers deltagelse.

Ifglge klasseleereren RIKKE er kendskabet til diagnosen forudsetningen for at handtere de
vanskeligheder, der opstar for Sofie i de sociale samspil i lgbet af skoledagen. RIKKE konkluderer
i en samtale, jeg har med hende, at hendes manglende viden om autisme har betydet, at hun ikke

har faet hjulpet Sofie:

I forhold til Sofie har jeg simpelthen for sent faet sat mig ordentligt ind i hendes
vanskeligheder.”

”Hvad skulle du have sat dig ind 1?”

”Jeg skulle have sat mig noget mere ind i det med autisme. Det har jeg simpelthen ikke
nok viden om. Sa nogle af de udfordringer, hun har staet med, har jeg ikke veeret god

nok til at handtere.”

Relevant viden ser for RIKKE ud til at handle om en abstrakt viden i form af indsigt i en specifik
diagnose og dens generelle karakteristika. En viden, der, ifglge RIKKE, kunne have hjulpet hende
med at handtere de vanskeligheder, der knytter sig til Sofies deltagelse. Denne forstaelse af
relevant viden ser ud til at skygge for en situeret og nysgerrig udforskning af de samspil, der volder
Sofie vanskeligheder, med en dertilhgrende interesse i, hvorledes der kan handles ind i det, barnene
har sammen. | lgbet af de samtaler, jeg har med RIKKE, oplever jeg, at hun blandt andet i relation
til mine observationer bliver optaget af fallesskabets made at fungere pa, og hvorledes man kan
arbejde med faellesskabet, sa barnene bliver mere dbne for hinandens bidrag og forskelligheder.
Det er en beveegelse fra at vaere optaget af diagnosen til at blive mere optaget af feellesskabet. | en
samtale med RIKKE formulerer hun sig pa falgende made i forhold til relevant viden og mader at
arbejde med vanskelighederne pa i forhold til, hvad der skete i pigernes gruppearbejde, da de

byggede drage:

”Det er jo en vigtig viden, vi ikke har fiet med, fordi vi ikke har set det. Det er 1 det

konkrete gjeblik, vi skal have mulighed for at se det og vejlede dem i forhold til, hvad
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de kunne have gjort (...) Man kunne sikkert sagtens have arbejdet mere med

feellesskabet og det der med at &bne op for hinandens bidrag.”

RIKKE peger i citatbiddet pa, at forudseatningen for at handtere problemerne er, at man som larer
har set dem. Relevant viden knytter sig saledes til betingelser for at kunne se, hvad der sker blandt
barnene i de konkrete situationer. Det er saledes en forstaelse af viden som situeret og forankret i
praksis, som RIKKE derved sztter i spil og som peger pa ngdvendigheden af at skabe muligheder
i skolen, sa de professionelle kan udforske bgrns samspil med hinanden. Det er saledes ikke flere
koncepter eller metoder, RIKKE eftersparger i forbindelse med deltagelsesvanskeligheder, men
muligheden for i de konkrete gjeblikke at se barnenes samspil for pa den baggrund at kunne vejlede
dem og arbejde med fellesskabets made at modtage den enkeltes bidrag pa.

Det er i situationer, som ovenstaende observation er et eksempel pa, at jeg oplever, vi
inden for inklusionsforskningen mangler ord til at nuancere deltagelsen, og hvad der kendetegner
en inkluderende praksis. | kapitel 3 var jeg inde pa, at vi mangler forstaelser, hvor inklusion ikke
alene bliver et spargsmal om at vaere med, men et spgrgsmal om mader at vaere med pa. | relation
til ovenstaende empiriske eksempel er Sofie for sa vidt med — hun er sammen med to andre piger,
og hun er med til at udfere fremstillingen af dragen. Med begreber som ’aktiv deltagelse’, der ofte
indgar i definitioner og forstaelser af inklusion, kunne der peges pa, at Sofie er inkluderet, idet hun
deltager aktivt i undervisningen — hun bade klipper, klister og lgber med Hannah og Rakel ud i
skolegarden for at afprgve dragens flyveevne. Anvendes Peter Farrells (2004) inklusionsdefinition,
kunne man ligeledes fa en forstaelse af, at Sofie er inkluderet, da hun er tilstede, hun deltager, og
Hannah og Rakel accepterer at veere i gruppe med hende. | henhold til Farrells papegning af, at
inklusion ogsa indebarer, at den enkelte udvikler positive views of themselves”, skal man teet pa
situationen for at fa indblik i, at Sofie bliver madt og forstaet anderledes end de andre, og at hun
har oplevelsen af, at hver gang jeg siger min idé, sa siger de bare noget andet, og sa ger de noget
andet.”

Min pointe er i denne sammenhang, at hvis man betragter pigernes samspil med afseet i
forstaelser af inklusion som ’aktiv deltagelse’, ’tilstedevarelse’ og ’accept’, kunne man
karakterisere Sofies deltagelse som inkluderet. Ligeledes forekommer det vanskeligt at undersgge,
om den enkelte udvikler “positive views of themselves”. Begreberne bidrager ikke med forstaelser,
der gar det muligt at udforske situationer og samspil med henblik pa at fa indblik i dynamikker,

positioner og sociale muligheder, og hvorledes Sofie bliver madt og forstaet anderledes end de
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andre bgrn. Observationer af bgrns samspil viser, at der er brug for begreber, der gar det muligt at
fokusere pa bgrns mader at vaere sammen pa og den enkeltes mulighed for at veere inddraget i og
fa indflydelse pa det felles. Deltagelsesbegrebet peger pa en grundleggende forstaelse af
mennesker som deltagere i sociale praksis i et dialektisk forhold (Dreier, 2008), men der synes at
veere brug for en differentiering af begrebet for at kunne begrebssette forskellige aspekter ved
deltagelsen knyttet til situerede samspil i arbejdet med og forstaelsen af inklusion.

Inden for den kritisk psykologiske bgrneforskning er der arbejdet med at teoretisere bgrns
leering og udvikling som et spargsmal om at udvikle forudsetninger for at deltage. Dette arbejde
har fart til at begrebssette barns lering og udvikling gennem deres inddragelse i, bidrag til og
indflydelse pa sociale fallesskaber (Hgjholt, 2001, 2016a). Begreber som ’inddragelse’ og
’indflydelse’ gor det muligt at skaerpe blikket for forskelle, variationer og kvaliteter i deltagelsen
og bidrage ind i inklusionsforstaelser, sa inklusion ikke blot handler om placeringer, men ogsa om
mader at tage del i det feelles pa. For Sofie galder det, at hun for sa vidt bliver inddraget i gruppens
arbejde, men inddragelsen sker pa mader, hvor hendes bidrag hverken bliver hgrt eller verdsat, og
hvor Sofie stort set ingen indflydelse har pa gruppens arbejde.

Pa tveers af skoledagen er det kendetegnende for Sofies deltagelse, at hun deltager fra en
position med begraensende muligheder for at gare sig geeldende, blive inddraget i og fa indflydelse
pa den felles praksis. Analyserne giver anledning til at pege pa, at inklusion i en
skolesammenhang handler om fellesskaber, der er abne og tilgengelige for det enkelte barns
bidrag og indflydelse, og som medvirker til den enkeltes oplevelse af at hgre til og blive forstaet
som en verdig deltager. Verdighedsbegrebet bliver ligeledes et veesentligt aspekt af en
inklusionsforstaelse, hvor verdighed hentyder til maden, den enkeltes bidrag bliver forstaet og
modtaget af de andre deltagere. Det handler saledes ikke alene om indflydelse, men om at forsta
hinandens bidrag og grunde som knyttet til den situation, den enkelte er i, frem for at forsta den
enkelte ud fra abstrakte kategorier. | forhold til det samspil, der udviklede sig mellem Hannah,
Rakel og Sofie, synes kategoriseringen at blive en del af problemet, da Sofie og hendes bidrag
bliver mgdt og forstaet anderledes end de andre og deres bidrag. Pigernes reaktion pa Sofies bidrag
ser ud til at knytte sig til den serlige kategori, som Sofie er havnet i. At blive mgdt forskelligt og

forskelliggjort knytter sig ogsa til barnenes forstaelser af og forholden sig til hinanden.

147



Usynliggerelsens dialektik

| lgbet af de to ar, hvor jeg falger klassen, oplever jeg, at Sofie bliver mere og mere usynlig i
klassefaellesskabet. Analyserne i neerveerende afsnit baserer sig pa observationer og samtaler fra
det sidste halve ar af mit feltarbejde, hvor barnene er rykket fra indskolingen til mellemtrinnet. |
denne periode bemeerker jeg, at det bliver vanskeligere for Sofie at skabe sig adgang til klassens
feellesskaber, hvilket blandt andet ses, nar der skal etableres legeaftaler for frikvartererne. Der gar
leengere tid, far nogen melder sig og tager Sofie med, og jeg oplever, at leererne ofte skal presse
en del pa for at fa barnene til at indvillige i at inddrage Sofie. Forhandlinger om, hvem der tager
sig af Sofie, foregar abent i klassen, hvor alle bliver vidner til *problemet Sofie’ og hendes
manglende sociale muligheder. Cecilie har tidligere vist forstaelse for Sofies sociale situation og
valgt at lege med hende, og ofte bliver det ogsa Cecilie, der melder sig. Med tiden ser det ud til, at
det i hgj grad bliver Cecilies ansvar, at Sofie ikke bliver ladt alene tilbage. | flere samtaler forteeller
Cecilie mig, at hun gerne vil veere sammen med nogle af de andre, men Sofie har ifalge Cecilie
ikke sa mange at vaere sammen med, hvilket ger det vanskeligt for Cecilie at forfalge egne sociale
interesser. Som jeg ser det, etableres der blandt bgrn og voksne en forventning om og forstaelse
af, at det er Cecilie, der byder ind med legeaftaler eller samarbejdsmuligheder. Kommunikationen,
der foregar blandt barnene i forhandlingerne om, hvor Sofie kan placeres, er ofte henvendt mod

Cecilie i et forsgg pa at overtale hende til at vaere sammen med Sofie.

| natur/teknik skal bgrnene lave gipsmasker, og arbejdet skal foregd som
gruppearbejde. 1 samme gjeblik leereren naevner ordet ’grupper”, kommunikeres der
pa tvaers af klassen via mimik, fagter m.m. Leereren skriver nogle af elevernes navne
op pa tavlen. Laereren spgrger Martin, hvis navn er det farste, der fremgar pa tavlen,
hvem han gerne vil vaere sammen med. Flere bgrn vifter med handerne for at blive
valgt. Leereren gentager proceduren, og hver gang er der bgrn, der gnsker at blive valgt.
Leereren kommer til Sofie og sparger, hvem hun gerne vil veere sammen med. Ingen
vifter med haenderne for at blive valgt. Sofie siger, at hun gerne vil gerne vaere sammen
med Rakel. Rakel udbryder, at det kan hun ikke, for hun skal vaere sammen med Jens.
Sofie: "Hvem skal jeg s& vaere sammen med?” Lareren: "Det er jo det, vi skal finde
ud af.” Laereren sporger ud i klassen: "Hvem vil vaere sammen med Sofie?”” Der er
tavshed i klasse, og ingen markerer. Louise, der sidder ved siden af Sofie, prgver at fa

kontakt til Cecilie. Louise spgrger hviskende Cecilie, om Sofie kan veere sammen med
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hende. Cecilie ryster pa hovedet og siger, at hun skal veere sammen med Martin, hvortil
Louise sparger Cecilie, om Sofie ikke kan vaere med alligevel. Cecilie kigger rundt i
klassen. Hun vender sig om og kigger pa dem, der sidder bag hende. Leereren spgrger
igen, hvem der vil vaere sammen med Sofie, og Cecilie siger til sidst, at det kan hun
godt. Jens udbryder hejlydt, ~Det vidste jeg!”, og andre gentager, at de ogsa vidste, at
Cecilie nok skulle melde sig.

Spergsmalet om, hvem der er sammen med hvem, er et spgrgsmal, som bgrnene er optaget af og
deltager ivrigt i med henblik pa at fa deres sociale interesser til at haenge sammen med, hvad der
muliggeres i undervisningen. | situationen oplevede jeg, at det var en udfordring for mange bgrn
at fa prioriteret, koordineret og mingeleret i forhold til, hvem de skulle veere sammen med, og
orienteret sig i de sociale muligheder. Nogle bgrn matte kigge andre steder hen og finde nogle
andre at veere sammen med, da det ikke var muligt at skabe adgang til det gnskede feellesskab.
Som jeg sa det, var der noget pa spil for stort set alle bgrn, da det fra et bgrneperspektiv ser ud til
at veere betydningsfuldt, hvem man deler de faglige udfordringer med. Det, der forekommer at
veaere en skoleproblematik — hvordan inddele, opdele og organisere? — overlades i situationen til
bernene selv at handtere, og det faglige indhold, som bgrnene i udgangspunktet er samlet om,
forsvinder derved i forhandlingen om, hvem der er ssmmen med hvem, og bliver til et spgrgsmal
om valg, praeferencer, popularitet og relationer.

Selvom jeg kunne se, at arrangementet var en udfordring for flere barn, sa stillede
udfordringen sig forskelligt for forskellige barn, hvilket knytter sig til, at barnene star forskelligt i
forhold til at klare felles og almene udfordringer. Det er betydeligt sveerere for Sofie at skabe
sammenhang mellem sociale engagement og skolens dagsorden. I mine observationer fremgar
det, at Sofie mest er orienteret mod at veere sammen med Cecilie, men med tiden bliver det
vanskeligere for Sofie at forfglge dette sociale engagement, da Hannah viser en stigende interesse
for at veere sammen med Cecilie. | flere sammenhange forsgger Hannah at spille Sofie ud ved at
ignorere hende og kun henvende sig til Cecilie. Jeg oplever, at Hannah foreslar lege, hvor det er
muligt at sortere Sofie fra, sa hun slipper for at have hende med, da Cecilie ofte — men dog i
aftagende grad — viser social ansvarlighed i forhold til, at Sofie ikke lades alene. En af leererne
forteller mig i den forbindelse, at hun har lagt meerke til, at nar Sofie sparger Cecilie eller Hannah,
om hun ma veere med, sa bliver hun ofte overhart eller ignoreret. Et eksempel pa dette er en

situation, hvor Maiken star placeret mellem Cecilie og Hannah. Cecilie og Hannah taler sammen
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pa en made, hvor Maiken og hendes forsgg pa at bidrage til samtalen forekommer ubemaerket og
overset. Som observatar far jeg en fornemmelse af, at Maiken metaforisk set bliver talt igennem’
og usynliggjort, som om hun ikke er tilstede og star midt imellem Cecilie og Hannah. Pa tvers af
forskellige situationer far jeg en oplevelse af, at Sofie fremstar usynlig i klassefellesskabet, hvor
hun samtidig deltager pa mader, der bidrager til denne usynlighed. Hun taler meget lavt, fremstar
mimikfattig, forholder sig passivt i legene og bidrager i begrenset grad med ideer og
videreudvikling af det, bgrnene er sammen om. Hun trekker sig ofte ud til sidelinjen af
feellesskabet, hvorfra hun betragter de andre, hvis de ikke ger en aktiv indsats for at inddrage
hende. Det kraever et forholdsvist stort arbejde af de andre bgrn at fa hende engageret og inddraget
i det feelles, og jeg far fornemmelsen af, at de med tiden oplever hende mere og mere mystisk
samtidig med, at de behandler hende mere og mere mystisk.

Der ligger en dobbelthed og dialektik i den usynliggarelse af Sofie, der finder sted. Hun
bliver overset, overhgrt og ignoreret af de andre samtidig med, at hun deltager pa mader, der
bidrager til, at hun netop bliver overset, overhgrt og ignoreret. Handlingerne og maderne, bgrnene
mgder hinanden pa, betinger gensidigt hinanden. Skyld og grunde kan saledes ikke forskydes til
enkelte bgrn eller reduceres til kausalitet, men ma forstas i et dialektisk samspil, der gensidigt
betinger hinanden. Vanskelighederne omkring Sofies deltagelse kan saledes ikke alene forstas med
henvisning til en diagnose og Sofies made at deltage pa eller ved at pege pa en barnegruppes
manglende empati og forstaelse for Sofies situation. Vanskelighederne ma forstas bredere og
endvidere settes i sammenhang med den praksis, hvor vanskelighederne udspiller sig. En praksis
som ifglge RIKKE har fokus pa, at barn skal leere noget og i mindre grad har viden om, hvordan

man handterer situationer, hvor bgrnene ikke har det godt:

”Det er noget med, hvad det egentlig er, vi er her for. For alle ved jo godt, at barnene
skal have det godt for at lere noget, men vi har stadigveek fokus pa det der med at leere
noget. Men de bern, der ikke har det godt, der ved vi ikke, hvad vi skal gare. Men vi

ved, at de skal leere noget.”

| citatbidet setter RIKKE skolens prioriteringskonflikter i spil, og i den forbindelse peger hun pa,
at man som leerer (gen)overvejer, ”hvad det egentlig er, vi er her for”. Bgrn skal have det godt for
at kunne laere, men ifglge RIKKE mangler laerere viden for at kunne handtere de situationer, hvor

barn mistrives. | de samtaler, jeg lgbende har med RIKKE, oplever jeg, at hun er pa usikker grund,
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hvad angar arbejdet med fallesskabet og dets made at fungere pa. Det ser ud til, at hvad der
forekommer at vere relevant og tilgengelig viden i stgrre udstreekning, retter sig mod det
individuelle barn frem for dynamikker i barnefellesskabet. Dette aspekt pointeres ogsa i andre
undersagelser, hvor det eksempelvis papeges, at Vi har veeret vant til at arbejde med de barn, der
faldt ud af faellesskabet, men vi har ikke arbejdet med det, de faldt ud af” (Ren Larsen, 2011b,
177). Bade i forskning og i praksis er der en tendens til at rette fokus pa de bgrn, der falder ud af
feellesskabet, hvorved hjelpen efterfglgende rettes individuelt (Ren Larsen, 2011b).
Bornefellesskabet, dets dynamikker og hvad dynamikkerne er forbundet med i praksis, glider
derved i baggrunden for den padagogiske indsats. | stedet ses det, at serlige forstaelser og
kategoriseringer af den enkelte — som eksempelvis at veere mystisk — traeder i forgrunden, hvorved
selve problemforstaelsen bliver en del af problemet.

Angaende de vanskeligheder, der udvikler sig for Sofie, sa star barnene relativt alene i
forhold til at handtere dem, hvilket i flere situationer far den betydning, at problemerne forskubber
sig og reduceres til et individuelt problem. Et individuelt problem der handler om Sofie, hendes
diagnose og deraf anderledes deltagelsesmade, hvorved de andres made at mgde Sofie pa
forsvinder som en del af forklaringen pa vanskelighederne. Selvom en af laererne har bemaerket,
at Cecilie og Hannah er begyndt at ignorere og overhgre Sofies forespargsler om at vaere med, sa
oplever jeg i samtalerne med larerne, at Sofies deltagelse bliver betragtet og forstaet gennem
diagnosen. Det er saledes diagnosen, der toner perspektivet og praeger forstaelsen af det, der sker
og udvikler sig for Sofie. Derved bliver Sofies til tider "'mystiske’ og ’anderledes’ deltagelsesmide
forstaet som knyttet til diagnosen frem for at blive sat i sammenhang med, at hun bliver mgdt pa
mader, hvor hun geres mystisk ved eksempelvis at blive talt ’igennem’. Diagnosen ser séledes ud
til at centrere vanskelighederne omkring det individuelle barn frem for at blive forbundet med

feellesskabet, dets dynamikker og en skole, der har serlige opgaver og prioriteringer.

Opsamling

| kapitlet har jeg beskaftiget mig med de vanskeligheder, der med tiden udvikler sig for Sofie, og
som tiltagende bliver mere fastlaste. Vanskelighederne handler ikke alene om ’pigefnidder’ og
magtkampe, men om sociale konflikter og ulige muligheder i en skole med serlige historiske
dagsordener og problematikker. Det handler om en skole, hvor vurderinger og dygtighed er i spil
og far betydning for bgrns deltagelsesmuligheder, samspil, preeferencer og popularitet. Og det
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handler om en praksis, hvis opgaver og prioriteringer stiller sig som betingelser for lereres
mulighed for at se og udforske sociale dynamikker. Lereres begraensede muligheder for at fa
indblik i barns samspil knytter sig blandt andet til strukturelle forhold i form af en opdeling mellem
undervisning og frikvarter og en dertilhgrende prioritering af de voksnes tilstedeverelse i forhold
til, hvad der er skolens hovedopgave.

Analysen peger pa forstaelser af udsathed som knyttet til oplevelser af at vaere udleveret
til situationens praemisser og til situationer, hvor skolens ulige muligheder er i spil, og hvor nogle
barn oplever stor usikkerhed i forhold til at veere en del af feellesskabet. Pa den baggrund taler jeg
om situeret udsathed for at knytte udsathed til situationer i praksis. Inklusion kommer i den
sammenhang til at handle om fallesskabets made at mgde den enkelte pa. Begreber som
inddragelse, bidrag, indflydelse og veerdighed bliver vaesentlige i beskrivelser af, hvad der
karakteriserer en inkluderende skolepraksis. Verdighedsbegrebet hentyder til forstaelser af
hinandens bidrag og grunde som knyttet til situationer og betingelser frem for abstrakte kategorier,
der virker entydige i problemforstaelsen. En central pointe i analysen er, at Sofies *mystiske’ og
"anderledes’ deltagelsesméade haenger sammen med, at hun bliver mgdt pa mader, hvor hun ggres

mystisk, men at dette aspekt ikke ser ud til at blive en del af problemforstaelsen.
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Sgnderlundskolen
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Kap. 8: Kollisioner, konflikter og vanskelige samspil

Indledning

Barnene, som treeder frem i dette kapitel og det efterfglgende, gar pa skolen, som jeg benavner
Senderlundskolen. Det er en skole, der siden starten af 00’erne har inddelt bgrnene pa en anden
made end den argangsopdelte klasse. Ganske kort kan det beskrives, at nar bgrnene starter pa
Sgnderlundskolen, er det ikke en samlet 0. klasse, der begynder efter sommerferien. | stedet starter
nye skolebgarn tre gange i lgbet af aret pa de fire aldersintegrerede hold, som indskolingen bestar
af. De fire barnegrupper bestar af en blanding af bern fra cirka seks til ni ar, og hver gruppe teller
40 til 60 bgrn afheengig af, hvornar pa aret der ggres status. Grupperne har i udgangspunktet to
lerere og to peaedagoger tilknyttet®*, der er sammen om at planlegge, organisere og udfare
undervisningen. Skoledagen tilretteleegges, sa barnene bade er sammen i den store gruppe og er
inddelt i mere eller mindre fleksible og omskiftelige grupper.

Lederen af indskolingen fortaeller, at organiseringen har fundet sted med udgangspunkt i
drgftelser i personalegruppen vedrgrende laering, undervisningsdifferentiering, bgrnefellesskaber
og begrns muligheder for at bidrage i relation til alder og skolekyndighed. Muligheden for
differentiering og fleksibilitet tillegges betydning i lederens begrundelse for organiseringen af

indskolingens aldersblandede barnefeellesskaber:

”V1 har en tese, der hedder, at bern lerer af andre bern. Det er ikke alder, der er
retningsgivende for, hvor det enkelte barn er placeret, nar vi skal dele, differentiere og
etablere holdene. Opdelingen kan tage form af en faglig differentiering,
kansdifferentiering eller nogle mere individuelle forhold. I udgangspunktet teenker vi,
at antallet af barn skal veere starre, for at vi kan inddele og differentiere pa forskellige
mader. Vi forsgger at se det enkelte barns muligheder, og vi oplever, at det muliggeres,
fordi vi er flere voksne, og vi kan gruppere bgrnene i nogle mere fleksible hold, end

man kan ved en traditionel klasseopdeling.”

34| neervaerende fremstilling skelner jeg ikke altid mellem lzerer- og paedagogprofessionen blandt andet fordi, det
ikke forekom at vaere et skel, der var vigtigt i praksis. Samtidig var det i mange situationer ikke muligt at se
sammenhang mellem den voksnes uddannelsesmaessig baggrund og opgaven blandt bgrnene. Pa den baggrund
bruger jeg ofte betegnelsen de 'voksne’ i stedet for at referere til professionen.
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| citatet peger lederen pa, at en anden organisering af barns leringsfellesskaber end den mere
udbredte klasseopdeling giver stgrre differentieringsmuligheder med veagt pa forskellige aspekter
af barns skoleliv. Sgnderlundskolen er saledes en skole, der forholder sig til, hvad Peter @.
Andersen (2012) beskriver som skoleklassestrukturens tilsyneladende selvfglgelighed med
henvisning til, at skoleklassen som organiseringsprincip ofte praktiseres upaagtet. Jeg vil ikke pa
nuvarende tidspunkt gd narmere ind i organiseringer og opdelinger, men jeg vil trekke det
organisatoriske frem og uddybe det, nar det far betydning for de deltagelsesvanskeligheder og -
muligheder, der udvikler sig for barnene i lgbet af mit feltarbejde. | analyserne er jeg optaget af at
fremanalysere sammenhange mellem den enkeltes deltagelsesmuligheder, de situerede samspil og
institutionelle betingelser, og pa den baggrund gnsker jeg ikke at splitte det ad i analysen ved
indledningsvis at beskrive skolens materialitet afkoblet de situerede samspil. | stedet sgger jeg at
flette beskrivelser af skolen, dens materialitet, rum, organiseringer og opdelinger sammen med
beskrivelser af sociale dynamikker i lzeringsfellesskaberne for pa den made at vise, hvorledes det
haenger sammen.

| feltarbejdet valgte jeg én af indskolingens fire grupper, som jeg fulgte i en periode pa to
ar, og derved oplevede jeg, at nye bgrn kom til, mens andre forlod gruppen for at starte i 3. klasse.
Nye barn betgd nye sociale dynamikker og et feellesskab, der forandrede sig og tog form i forhold
til bern og voksnes ’fzlles-skabelse’. I narverende kapitel vil jeg satte fokus pd et
drengefeellesskab, som det udvikler sig i Igbet af min observationsperiode, og hvorledes drengenes
made at deltage pa bliver et problem i en skolesammenhang. Hvor frikvartererne i et
skoleperspektiv kan betragtes som et afbreek fra det, som det egentlig handler om, sa ser det ud til
at forholde sig omvendt for drengene. Ligesa insisterende lerere og padagoger er pa at fa
undervisningen til at fungere, lige sa insisterende er drengene pa at fa legen til at fungere. Hvad
der for drengene forekommer at veere en relevant deltagelsesmade i drengefallesskabet, opleves
af leerere og paedagoger som problematisk i en undervisningssammenhang.

Drengefallesskabet, som jeg har fokus pa, teller i udgangspunktet Rasmus, Anders,
Mathias og Niels. Det er drenge, der er optaget af at have noget sammen eller satte gang i noget
sammen, og de benytter enhver lejlighed til at opsgge hinanden. | trad med Dorte Kousholts (2006)
analyser af sakaldte ’vilde drenges’ deltagelsesformer i en bernehavepraksis, deltager drengene i
mit materiale pa lignende mader ved ofte at overskride graenserne for, hvad man ma. Nogle gange
er det eksplicitte regler, de overtreeder og andre gange er det mere implicitte regler i forhold til,

hvad der forventes i konkrete situationer. Som observater kan jeg se, at de ’fylder’ meget i skolen
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og deres synlighed setter dagsordenen for meget af det, der skal forega. Endvidere er de arsag til
en del frustration blandt lerere og paedagoger, der finder det vanskeligt at handtere drengenes
sociale engagementer, da de ofte synes uforenelige med en undervisningsdagsorden.

Selvom drengene ofte sgger hinanden, sa leger de ogsa med nogle af de andre drenge fra
holdet, og i mine observationsnoter forekommer det, at det seerligt er otte drenges deltagelsesmade,
der virker forstyrrende for undervisningen. Fellesskabet mellem drengene er bade kendetegnet
ved sammenhold og en orientering mod hinanden, og samtidig er der mange interne konflikter og
stridigheder. Feellesskabet kan derfor ikke karakteriseret som en harmonisk enhed, men netop som
en falles skaben (Kousholt, 2006), der ogsa kan veare konfliktfyldt og serdeles besverlig at
deltage i (som udfoldet i kapitel 6 er det begrundelsen for, at jeg anvender den sproglige
fremstilling *falles-skabelse’). Det synes s@rlig vanskeligt for Anders at deltage 1 den ’felles-
skabelse’, og jeg ser adskillige situationer, hvor Anders bliver valgt fra og lukket ude. | kapitlet
fokuserer jeg pa de deltagelsesvanskeligheder, der udvikler sig for Anders. Jeg er optaget af at
forsta vanskelighederne i relation til dynamikker og engagementer i det pagealdende
drengefaellesskab, og pa hvilken made drengenes engagementer skaber problemer i en
skolekontekst. Eller sagt omvendt: Hvordan skolen og dens dagsordener skaber problemer og

virker begraensende for det, drengene er optaget af.

At (u)ymuliggere det vigtige

Mit feltarbejde pabegyndes mod slutningen af skolearet. Holdet bestar pa daveerende tidspunkt af
58 barn, hvoraf nasten halvdelen skal i 3. klasse efter sommerferien og derved ikke l&engere er en
del af indskolingen. Personalet, der er knyttet til gruppen, udtrykker bekymring for, hvordan
barnegruppen vil fungere efter sommerferien, hvor sa mange af de @ldre elever forsvinder
samtidig med, at de drenge, der skal agere store elever og laere nye barn at ga i skole, har vanskeligt
ved at deltage i skolens undervisningsdagsorden. Pa davarende tidspunkt ser det ud til, at de
voksne, der er tilknyttet gruppen, kan handtere bgrnenes sociale liv pa mader, der ger, at
undervisningen fungerer. Dette kommer blandt andet til udtryk ved, at undervisningssituationerne
er kendetegnet ved bgrn, der forholder sig i ro og har opmarksomheden rettet mod ’det fzlles’,
som de voksne forsgger at skabe. Som observater havde jeg indledningsvist i mit feltarbejde
vanskeligt ved at fa gje pa de problematikker, der historisk set knytter sig til skolens opgave, og
som i stor stil udspillede sig pa Aagaardskolen. Trods den store bgrnegruppe var det sjeldent

156



ngdvendigt for de voksne at have stemmen, og de fleste undervisningsaktiviteter foregik pa mader,
hvor de voksne kunne handtere den tidligere omtalte ’ville skulle’ problematik (K. Kousholt,
2009), sa dobbeltheden ikke resulterede i modsatninger og konfliktfyldte samspil.

Billedet ser imidlertid noget anderledes ud, da jeg genoptager feltarbejdet efter
sommerferien, hvor en del bgrn er rykket videre til nye fellesskaber, mens nye skolebarn er
kommet til. Det er farst nu, at jeg seerligt bemaerker drengene Rasmus, Anders, Mathias og Niels,
der ofte har sveert ved at sidde stille og forholde sig i ro, hvilket i flere situationer synes at veere en
forudseetning for at muliggere det, der forekommer vigtig i skolen. Der er flere situationer i lgbet
af skoledagen, hvor bgrnene skal veere stille, og hvor en urolig krop og en snakkende mund bliver
et problem i forhold til det, der skal forega. Lerere og peedagoger praktiserer ofte en
organisationsform, hvor barnene samles i en rundkreds pa gulvet. Hvert barn har en forudbestemt
plads i rundkredsen, hvor bgrnene sidder mere eller mindre teet afhaengig af det aktuelle bgrnetal
pa holdet. Organisationsformen anvendes, nar de professionelle skal give en falles besked, drgfte
noget med bgrnene eller gennemga en undervisningsaktivitet. Det er et forum, der er kendetegnet
ved, at den voksne styrer samtalen, og bgrnene markerer med handsoprakning, hvis de vil bidrage.
Dermed er det ogsa et forum, der kraever en hgj grad af ro, hvis det skal lykkes at formidle noget
til 40-60 bern. Andre situationer er organiseret som individuelt arbejde, hvor bgrnene sidder ved
deres pulte og arbejder med faglige aktiviteter. Ogsa disse aktiviteter kraever, at bagrnene forholder
sig i ro og koncentrerer sig om skolearbejdet. Andre aktiviteter er tilrettelagt som gruppearbejde i
starre eller mindre grupper, men hvor stemmernes decibel ikke ma blive for hgje. For at
undervisningen kan lykkes kraver det en vis form for ro og orden, hvilket blandt andet indebeerer,
at bernene forbliver pd deres pladser og er orienteret mod ’det felles’, som lerere og paedagoger
forsgger at etablere.

At undervisningen kraever en vis orden, begransning af og kontrol med bernenes ’felles-
skabelse’ ses blandt andet ved den made pultene — som er bgrnenes faste arbejdsplads — er placeret
pa. Pultene er monteret pa vaeggene i de tre starre lokaler, som holdet rader over. Bgrnene sidder
derfor med ryggen til hinanden, ansigtet mod veeggen og med hgjest to holdkammerater i
nerheden. | situationer, hvor bgrnene skal arbejde i grupper, forlades pultene, og bagrnene seetter
sig rundt omkring i lokalet ved forskellige starre borde, i sofaer eller pa gulvet. Der er saledes en
tydelig fysisk markering af, hvornar undervisningen fordrer individuelt arbejde, og hvornar der
lgsnes og gives mulighed for samarbejder blandt bgrnene. Pa mange mader ser jeg, at der arbejdes

med at skabe en struktureret og forudsigelige skoledag, der bade omhandler, hvornar noget skal
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ske, med hvem og hvordan. At styre og ordne pa fleksible mader med en lydhgrhed over for den
enkelte situation sker med henblik pa at muliggere undervisningen (se lignende pointer ved
Mardahl-Hansen in prep.). | lgbet af skoledagen opsgger de voksne hinanden for at evaluere,
&ndre, justere, organisere og koordinere med afsat i problemstillinger og udfordringer knyttet til
den aktuelle undervisningssituation og barnenes deltagelse. Undervisningsplanen bliver s&ndret,
aktiviteterne justeret og bgrnegrupperne reorganiseret med udgangspunkt i den konkrete situation
og arbejdet med at fa undervisningen til at fungere.

Skolen vil noget med bernene, og historisk set er dette ’vil’ blevet reprasenteret ved
blandt andet leereres dagsordener, placeringer og krav til bgrnene om at deltage pa bestemte mader
i relation til den aktuelle situation. Det ser imidlertid ud til, at uanset hvor meget man forsgger at
styre det sociale og berns ’felles-skabelse’ ved eksempelvis placering af bernene i forhold til
hinanden, sa er det en ukontrollerbar og uhandgribelig sterrelse, der finder andre veje at ga, nar
nogle begraenses. Nar de professionelle saledes placerer Rasmus, Anders, Mathias og Niels
strategisk i rummet, sa de er adskilt og leengst muligt veaek fra hinanden for at skeerme drengene fra
hinanden med henblik pa at mindske uroen og forstyrrelserne, sa sgger drengene hinanden pa andre
mader. Fra at drengenes pulte var placeret i naerheden af hinanden, hvilket lettede kontakten
mellem drengene, bliver det nu ngdvendigt for dem at finde andre veje at ga for at skabe og
opretholde kontakten. Den andrede fysiske placering indebarer, at drengene jeevnligt gar pa
"besgg’ hos hinanden, medes ved et af gruppebordene eller kommunikerer hgjlydt pa tvers af
rummet.

Drengene er optaget af at have noget sammen, og de handler i forhold til de &ndrede
betingelser for at muliggere det, som de er optaget af. Pa den made forholder de sig til strukturerne
og handler pa mader, der far betydninger for de professionelles handlinger. Bade barn og voksne
udger saledes gensidige betingelser for hinandens deltagelse, og de handler pa mader, hvor de bade
skaber, reproducerer og transformerer strukturerne. Drengenes sociale engagementer betyder i
flere situationer, at de overskrider inddelingen af skoledagen i henholdsvis stillesiddende
individuelt arbejde og samarbejde i grupper, og de udfordrer de professionelles bestrebelser via

ro og orden at muliggere undervisningen.
Bgrnene sidder i rundkreds, mens METTE udfarer den daglige procedure, der bestar

af en samtale om ugedag, dato, arstid samt en gennemgang af dagens program, der er

synliggjort via piktogrammer pa tavlen. Anders star bag tavlen og tegner, Niels sidder
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med ryggen til de andre og laver forskellige lyde med tungen, og Rasmus kravler rundt
pa maven og kigger af og til hen pd Mathias, der griner tilbage. METTE afbryder
gennemgangen for at fa Rasmus til at sidde stille. De tre drenges manglende
opmarksomhed pa det, som METTE forsgger at skabe, forplanter sig ligesom til resten
af barnegruppen, hvor flere bgrn far vanskeligt ved at forholde sig i ro og i stedet bliver
optaget af, hvad Anders, Rasmus og Mathias laver.

Efter gennemgangen siger METTE, at de skal finde deres bgger frem, sette
sig ved pultene og arbejde stille. Hun forlader lokalet. Rasmus og Mathias lgber hen
til kalenderlyset, der star tendt. De bevager skiftevis deres pegefinger gennem
flammen. Rasmus bevaeger hurtigt fingeren gennem flammen, sa den til sidst slukkes.
Anders og Alexander har fundet nogle bat, som de feegter med, og Rasmus og Mathias
begynder at lobe rundt. "Hold da op, her sker godt nok meget,” udbryder METTE, da
hun med favnen fuld af bager treeder ind i lokalet. Rasmus raber, at han er feerdig med
bogen, hvortil METTE svarer, at hun ikke har tid til at finde en ny. I stedet far han lov
til at tegne. “Jaaaa, jeg ma tegne!” rdber Rasmus begejstret, mens han kigger hen pé
Mathias og Niels. Rasmus og Niels samles om Anders’ pult, hvor de star og snakker,
indtil METTE far gennet dem tilbage pa deres pladser.

Der gar imidlertid ikke lang tid, fer Rasmus atter rejser sig og gar hen til
Anders og snakker. Endnu en gang ma METTE hen og fa Rasmus tilbage til sin pult.
Mens Rasmus satter sig, proklamerer han endnu en gang hgjlydt, at han har faet lov
til at tegne. Han begynder at tale hgjt med Maja og Nikolaj, der sidder i nerheden af
ham. Imens lgber Anders rundt, men satter sig til sidst og gar i gang med opgaverne.
Rasmus’ talestrom fortsaetter. Mathias rejser sig fra sin plads og kommer hen til
Rasmus. “Hvad taler I om? sperger Mathias. Anders stopper med at arbejde og kigger
over pa Rasmus. METTE annoncerer, at det er tid til en pause. Rasmus udbryder hgijt:

”Jeg ndede ikke engang at komme i1 gang!”.

Drengenes made at deltage pa kan betragtes som en umuligggrelse eller vanskeliggerelse af den
undervisningssituation, som de professionelle forsgger at etablere. Laerere og paeedagoger arbejder
pa at samle bgrnenes opmarksomhed mod noget falles, men denne bestraebelse pa at skabe en
feelles rettethed afspores ofte, kommer pa afveje og ledes andre steder hen. Det er vanskeligt at

samle og skabe et falles fokus, nar der er bgrn, der lgber rundt, taler hgjt og preesenterer andre
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dagsordener. Med afszt i et skoleperspektiv kan det formuleres pa den made, at bgrn som Rasmus,
Anders, Mathias og Niels i mange situationer vanskeligger undervisningen. Situationerne ser
imidlertid anderledes ud, hvis de betragtes fra barns perspektiver, da vinklen ger det muligt at fa
gje pa, hvorledes de professionelles tilretteleeggelser og udferelse af skolens opgave skaber
vanskelige betingelser for drengenes livsfgrelse (Holzkamp,1998, 2013a, 2016). Nar drengene
kommer ind og stadig er optaget af en leg, der har fundet sted i frikvarteret, sa virker det
forstyrrende, at en lerer konstant stiller sig imellem dem og bryder ind i samtalen. Det
besverligger en igangveerende kommunikation, og derfor flytter drengene sig i forhold til leereren,
sa hun ikke star i vejen, ligesom de haver stemmerne for at overdgve ordstrammen af pabud. Med
andre ord sa mingelerer, koordinerer og justerer drengene deres deltagelse, sa de kan skabe
sammenhang mellem sociale engagementer og skolens dagsorden. | flere situationer virker den
voksne forstyrrende og @deleeggende for det, der er i gang blandt bgrnene (lege og relationer),
ligesom drengenes handlinger virker obstruerende for det, de professionelle forsgger at etablere
(undervisning og faglig leering). Det forekommer vanskeligt at fa de forskellige interesser til at
spille sammen, hvilke udvikler sig til konfliktfyldte og problematiske situationer for savel bgrn
som voksne. De konfliktfyldte samspil mellem de pageeldende drenge og de voksne i skolen ma
forstas i sammenhaeng med nogle historiske udfordringer knyttet til skole. Udfordringerne handler
om, hvad Alexander von Oettingen (2016) betegner som skolens paradoks, og som bestar i, at

skolen kvalificerer til tilvaerelsen ved at blive “’loftet ud af tilvaerelsen’:

”Det betyder helt konkret, at barnet i skolen skal laere noget, som det ikke kan leere i
livet eller i samfundet, men som det har brug for i forhold til at kunne leve et liv i
samfundet. Skolen og undervisning bliver sa at sige "loftet ud af tilvaerelsen” for —

paradoksalt nok — at kunne kvalificere til tilvarelsen.” (Oettingen, 2016: 16-17)

Formuleringen om, at skolen bliver "lgftet ud af tilvaerelsen”, leser jeg pa den méade, at skolen
ikke kun skal virke her og nu, men raeekke ud over sig selv og fa betydning andre steder. Skolen
rummer den dobbelthed, at den bade skal virke umiddelbart og i et langsigtet perspektiv. Dens
opgave er saledes bade at fa klassen og leringsfaellesskaberne til at fungere i situationerne og
samtidig sarge for, at barnene bliver uddannet med de rette kvalifikationer og kompetencer til pa
leengere sigt at kunne bega sig i samfundet og tage del i dets udvikling. Skolen bliver saledes et

seerligt paedagogisk sted (Oettingen, 2016), en institutionalisering af leering (Holzkamp, 2013c) og
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et serligt institutionelt arrangement (Dreier, 2000; 2008), der skal lgse en samfundsmaessig
opgave. En opgave, der er tilrettelagt pa serlige mader i form af skoleklasser, skolear, skemaer,
fag, undervisningslektioner, frikvarterer, skolebgger og eksamen, og derved geres praksissen
genkendelig som en skolepraksis. Strukturerne siger noget om nogle historiske antagelser af, hvad
skolens opgave er, og hvorledes den bedst handteres (jf. Ole Dreiers (2006b) papegning af, at det
historiske er indlejret i strukturerne).

At skolen skal noget andet end hvad der muliggeres via deltagelsen i det almindelig
hverdagsliv, er selve skolens berettigelse. Men samtidig skal den koble sig til hverdagslivet for at
kvalificere til livet uden for skolen. Adskillelse og sammenhang bliver en dobbelthed i skolens
arbejde og kommer til udtryk som modsatninger og konflikter i de situationer, hvor berns
engagementer ikke kan forenes med skolens kvalificeringsopgave. Modsatningerne og
konflikterne mellem de voksne og drengene, som ovenfor beskrevet, haenger saledes sammen med
en praksis, der har en szrlig opgave i forhold til barnene. En opgave, der ikke ngdvendigvis knytter
sig til barnenes hverdagsliv, men er arrangeret med afsat i en forstaelse af, at skolen skal bibringe
noget andet ved at veere noget andet — noget der ikke ngdvendigvis forekommer betydningsfuldt i
et barneliv set fra barns perspektiver.

Hvad der ligger i skolens kvalificeringsopgave, og hvorledes den skal udmgntes,
forekommer pa ingen made entydigt, men netop flertydigt og konfliktuelt. Ligeledes peger skolens
formal flere steder hen, og der eksisterer forskellige og modsatrettede politiske forstaelser af, hvad
det egentlig er, skolen skal bidrage med og til. Folkeskolens opgave handler blandt andet om at
uddanne bgrnene med de rette kvalifikationer og kompetencer, sa de kan bidrage til fremtidens
konkurrencesamfund®, mindske betydningen af social ulighed® og medvirke til
dannelsesprocesser, der forbereder eleverne pa at tage del i et demokratisk samfund®’. Skolen skal
saledes bade virke i forhold til at kvalificere det enkelte barn, og den skal skabe fellesskaber, der
er preeget af ligeveerd og demokrati, og som bgrn oplever at veere en del af. Trods denne
mangfoldighed og flertydighed i forhold til skolens opgave og dens formal, er det entydigt, at
skolen vil noget med bgrnene. Men det forekommer ogsa ret tydeligt, at bgrn vil noget i skolen. I

uddannelsespolitiske debatter reduceres bgrnene ofte til objekter, som man ger noget med, og det

35 Folkeskolen skal udfordre alle elever, s& de bliver sa dygtige, de kan (Ministeriet for Bgrn, Undervisning og
Ligestilling, 2015).

36 Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater (Ministeriet for Bgrn,
Undervisning og Ligestilling, 2015).

37 Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og
folkestyre. Skolens virke skal derfor veere praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati (Retsinformation, 2015).
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diskuteres, hvorledes vi ger dette pa den mest kvalificerede made. At anskue bgrn som subjekter
ger det muligt at fa gje pa, hvad barnene er rettet mod, deres dagsordener, og hvorledes de forsgger
at fare et meningsfyldt skoleliv. Og det ger det muligt at forsta deres deltagelse som andet end uro

og forstyrrelser, men som engagementer og det at ville noget sammen.

Engagementer i en undervisnings- og legedagsorden

I de falgende vil jeg komme lidt neermere ind pa, hvad det er, drengene er optaget af at komme til
i skolen, og hvorledes deres orienteringer skaber problemer i en skolesammenhang. Hensigten er
at knytte de vanskeligheder, der udvikler sig omkring Anders’ deltagelse, til engagementer og
dynamikker i det pagaldende drengefellesskab for at fa en sterre forstaelse af, hvad
vanskelighederne haenger sammen med. Handlinger, der isoleret set kan forekomme meningslgse,
tilfeeldige og destruktive, tilfgjes en anden dimension og mening, nar man har indsigt i, hvad
handlingerne er begrundet i og haenger sammen med. Det er i trad med en kritisk psykologisk
tilgang, hvor handlinger forstas som deltagelse frem for isoleret adfzerd.

| afsnittet bliver Rasmus en central deltager — bade fordi han ofte er den, der farer an og
er en aktiv deltager i regelbrudene samtidig med, at han er flittig til at give udtryk for sin modstand
mod skolen. Derudover hanger Rasmus’ centrale plads i analysen sammen med, at han ofte
opsggte mig og gerne ville formulere sig om sit skoleliv. Mit empiriske materiale rummer
adskillige beskrivelser af, hvorledes drengene er optaget af at komme til at lege, og hvordan de
forsgger at treekke legeaspektet ind i skolen og dens undervisning. Sarlig Rasmus er den i
drengegruppen, der satter ting i gang og styrer, hvorledes tingene skal forlgbe. Han er fuld af ideer
og lege, der skal leges, og derfor kan der fra Rasmus’ perspektiv synes sa forferdelig leenge til
frikvarteret. Selvom de voksne har indlagt ekstra pauser og derved strukturelt har forsggt at
handtere det, der synes vigtigt for bgrnene, sa er det en struktur, som Rasmus ikke umiddelbart
indordner sig under. | stedet er det en struktur, som han (for)handler i forhold til med henblik pa
at muliggare legen og udvide dens tidsmeessige ramme. Bredere formuleret sa handler han for at
skabe radighed og greb om sit skoleliv, sa han kan fa det, han gerne vil, til at heenge sammen med
det, han deltager i. Han sperger ofte, om de ikke ma lege i stedet for at deltage i
undervisningsaktiviteterne, ligesom han forsgger at fa tildelt ekstra legetid efter udfgrelsen af en
undervisningsaktivitet. | flere situationer ser jeg, at en voksen gar ind i forhandlingerne og sammen

med Rasmus laver aftaler om, hvornar undervisningsdagsordenen kan aflgses af en legeaktivitet.
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Den uro og de forstyrrelser af undervisningen, der ofte udvikler sig qua drengenes

deltagelsesmade, handler for drengene om at muliggere det, som er vigtigt for dem.

Mathias sidder tet ved Anders. De fjoller og danser, mens METTE forsgger at fa ro
pa bgrnegruppen. ANNETTE spgrger, om Mathias vil sidde ved siden af hende.
Mathias nikker og gar hen til ANETTE. Tre barn skal leese en fortzlling op for de
andre, der er samlet i en rundkreds. Det er tydeligvis sveert for Rasmus at sidde stille
og falge med i det, de voksne har pa dagsordenen. Han gemmer hovedet mod gulvet
og vender sig vak, sa han sidder med ryggen til det, der foregar. Lidt efter kravler han
om bag nogle skillevaegge, der danner et afgreenset omrade lidt vaek fra de andre. Bag
veeggene finder han nogle biler, som han leger med. Af og til kigger han gennem en
spreekke mellem to skillevaegge pa det, de andre laver.

Bgrnene har tydeligvis sveert ved at veere stille. METTE far ro, og pigen Agnes
begynder at leese sin historie op. Mathias far gje pa Rasmus og begynder at skubbe sig
bagud for at komme hen til ham. Da der bliver uro igen, benytter Mathias lejligheden
til at komme om bag skilleveeggen. De leger med bilerne, mens Agnes fortzller.
Anders far ogsa skubbet sig bagud og over til Rasmus og Mathias. Drengene kigger
hen pa mig for at se min reaktion. Jeg kigger pa dem og tilkendegiver, at jeg har set
dem. Mathias kravler om pa den anden side af skillevaeggen, da jeg kigger pa dem.
Han sidder nu pa den ’rigtige’ side af skillevaeggen, sa han stadig er en synlig del af
det, der foregar i undervisningen, men samtidig kan han med den ene hand bag
skilleveeggen lege med bilerne. Agnes viser nogle billeder, og drengene bliver
nysgerrige og kigger op over skilleveeggen. De dukker sig hurtigt ned igen og leger
videre med bilerne. METTE opdager drengene pa det tidspunkt, da deres hoveder titter

frem bag skilleveeggen, og hun far dem frem blandt de andre bgrn.

I nogle situationer stgder drengenes orientering mod at lege sammen med
undervisningsdagsordenen pa en larmende made, der kan fa undervisningen til at bryde sammen,
eller gare det vanskeligt at fa leeringsdagsorden realiseret. Andre gange forsgger drengene at
mingelere legen ind i undervisningssituationen, som ovenstaende er et eksempel pa. En efter en
og lige sa stille far de beveaeget sig om bag skillevaeggen, uden at deres forsvinden og stille leg

tilsyneladende bemerkes af andre. Selvom drengene ikke tilsyneladende forstyrrer det, der
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foregar, sa er deres deltagelsesmade illegitim og for sa vidt forstyrrende, fordi de ikke overholder
reglerne om at sidde et bestemt sted i rundkredsen, forholde sig i ro og kigge pa den elev, der laeser
sin historie op. Regler og de voksnes arbejde med at skabe ro, et felles fokus og fa bgrnene samlet
om undervisningen ma settes i sammenhang med skolens kvalificeringsopgave og dertilhgrende
forstaelse af lzring.

Institutionaliseringen af lering betyder, at undervisningen er rettet mod at sikre
muligheden for, hvad der anses for samfundsmaessigt ngdvendig leering (Dreier, 2001). Til denne
opgave knytter sig en serlig opfattelse af leering, og hvorledes den bedst tilretteleegges. Som
beskrevet i kapitel 3, s peger Jean Lave og Martin Parker (2008) pa, at lering i
uddannelsessammenhznge altovervejende anskues som et spgrgsmal om tilegnelse af viden. En
viden der er reprasenteret i undervisningsmaterialer og hos underviserne, der har til opgave at
tilvejebringe muligheder for, at eleverne tilegner sig den pagaldende viden. Det aktuelle fokus pa
leeringsmal som en del af folkeskolereformen fra 2015 laegger sig i forlengelse af forstaelse af
leering som knyttet til tilegnelse af en forudbestemt viden. Laererne har til opgave at tilretteleegge
undervisningen, sa elevernes leeringsudbytte seettes tydeligt i centrum®. Klaus Holzkamp (2013c)
peger pa, at nar lering sattes i direkte forbindelse med undervisning, bliver leringsprocesser

noget, der administrativt kan planleegges.

” (...) learning is normally regarded as a direct result of teaching, and since teaching
is viewed as something that can be planned administratively, the learning processes of
pupils automatically appear to be plannable as well. In this view, the subject of learning
would not be the pupil, but the teacher, who has to plan and perform the lessons in
such a way that her/his teaching efforts are directly measurable and controllable by the

effects they produce in the pupils.” (Holzkamp, 2013c: 118)

Forstaelsen af leering som taet knyttet til undervisning fordrer bestemte deltagelsesformer. Det ser
ud til at betyde noget i forhold til forstaelsen af leering og handteringen af leereprocesser, at bgrnene
sidder pa deres pladser og retter blikket mod det, de voksne forsgger at etablere. Kroppens
placering og rettethed fremstar umiddelbart som et tegn pa, at det pagaldende barn tager del i

leereprocessen, hvorimod kroppe, der befinder sig et andet sted, kan opfattes som afskaret

38 Ministeriet for Bgrn, Undervisning og Ligestilling (2016):
https://www.uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Laering-og-laeringsmiljoe/Laeringsmaalstyret-
undervisning/Undervisning-med-udgangspunkt-i-laeringsmaal
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leeringsmuligheden — selv om hoveder, der titter frem bag skilleveeggen, vidner om, at bgrnene
ogsa er orienteret mod undervisningen. | lgbet af skoledagen ser jeg, hvordan flere af drengene
forsgger at undsla sig undervisningen ved at kravle veek, gemme sig under sofaerne og borde, bag
madrasser, i andre lokaler eller forblive ude pa legepladsen. Det bliver en tilbagevendende opgave

for de voksne at lede efter, opsgge, overtale® og fa fat pa drengene.

Rasmus og Niels ligger pa gulvet i feellesrummet, mens de andre har undervisning. De
forteeller mig, at de er blevet smidt ud. Niels forklarer, at de bare ville have det sjovt,
men sd& kom ’modstandspolitiet’. Drengene griner lidt sammen og taler om, hvor
kedelig undervisningen er. Rasmus siger i denne sammenhang: ”Jo mere jeg er
sammen med de voksne pa denne her skole, jo vredere bliver jeg”. METTE kommer
ud fra undervisningslokalet og siger, at de skal komme ind igen. Drengene kravler vaek
og gemmer sig under en sofa. En anden voksen kommer til og gentager, at de skal ga
ind og arbejde. Drengene neegter at ga ind i undervisningslokalet. Lidt senere kommer
endnu en lerer og papeger, at de skal ga ind i klassen. Drengene svarer grinende, at
det gider de ikke, og bliver liggende under sofaen. De begynder at skyde ryg, sa sofaen
begynder at sveaeve i luften. En voksen forteller dem, at lederen vil blive tilkaldt, hvis
de ikke kommer frem. Der bliver sendt bud efter lederen, og drengene bliver enige om
at gemme sig et andet sted. De styrter mod biblioteket, men pa vejen lgber de ind i
lederen samt en larer, der far fat i drengene og sender dem tilbage til

undervisningslokalet.

Rasmus gar meget ud af at fortelle mig, hvor kedelig skolen er. Nar jeg sparger nermere ind til
hans oplevelse af skolen, forklarer Rasmus, at de voksne tvinger ham til ting, som han ikke kan se
meningen med. Han uddyber med at sige, at ’det er som om, de siger, ’du skal bare gore det, gor
det, gor det, gor det!” Sédan foler jeg. ” I relation til ovenstdende episode fortaller Rasmus, at han
var trist den dag, og derfor kunne han ikke koncentrere sig om undervisningen. Tristheden sztter
Rasmus i forbindelse med forealdrenes skilsmisse, og han refererer ofte til forseldrenes afbrudte
samliv og konflikterne derhjemme som begrundelse for, at han Igber veek, gemmer sig og ikke kan

koncentrere sig i undervisningssituationerne.

3% Endnu et eksempel pa den tidligere omtalte ’skulle ville’ (K. Kousholt, 2009), hvor de voksne forsgger at f&
drengene til at ville det, de skal.
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| samtalerne med Rasmus far jeg indtryk af, at opveakstbetingelserne hos forzldrene er
vanskelige og far betydning for Rasmus’ made at deltage pa i skolen. Ligeledes fér jeg indblik 1,
via samtalerne med de professionelle, at Anders ogsa har vanskelige opvakstbetingelser, og at
skolen har udarbejdet adskillige underretninger vedrerende forhold i Anders’ hjem. Der er en
sammenhang mellem vanskeligheder i skolen og forhold i drengenes hjem, da konflikter i
hjemmet, manglende omsorg og ikke tilstreekkelig med mad og sgvn far betydning for drengenes
befindende i skolen. Det vesentlige er, at der er en sammenhang og ikke en entydig arsag.
Skolevanskeligheder kan ikke alene forstds med henvisning til hjemmet, og hvad der foregar der,
men ma forstas og begribes i relation til de sociale sammenhzange, hvor problemerne udspiller sig.
Isoleres problematikkerne til alene at omhandle vanskelige opvakstbetingelser, sa forskydes
problemet fra konfliktuelle sociale samspil i skolepraksis til forhold i hjemmet. Denne forskydning
og forstaelse af problemerne ger det vanskeligt at arbejde med problemerne og kan forstaerke
afmagten i forhold til at endre vanskelige situationer i skolen. At der er sammenhange mellem
opvakstbetingelser og deltagelsesbetingelser indebzerer, at det er vigtigt at arbejde med begge
dele, hvor lerere og peedagoger har serlige muligheder for at arbejde med de problemer, der viser
sig i skolen.

| forhold til episoden, hvor Rasmus og Niels forsggte at gemme sig, spurgte jeg til
handlegrunde. Det er et eksempel pa, at man kan fa viden om grunde ved at sparge barnene, men
at grunde samtidig ma sattes i sammenhang med og udforskes i relation til, hvad de er en del af.
Handlegrunde knytter sig til betingelser i praksis og den enkeltes aktive indsats for at fare et liv,
der haenger sammen (Dreier, 2008). Ole Dreier (ibid.) beskriver, hvorledes den enkelte forstar sig
selv i forhold til personens made at fare sit liv pa, men at denne forstaelse altid er delvis og
partikuleer:

”What is more, in a changing social practice, my self-understanding is never altogether
completed; consequently, I cannot take it for granted from now on and ponder no more
about it. My self-understanding is both a partial and particular one. It is both never
concluded and always incomplete. Hence, it is always more or less unsettled and calls
for further considerations.” (Dreier, ibid.: 183)

Det delvise og partikulare i selvforstaelsen hentyder til, at selvforstaelsen er noget processuelt,

der udvikles og forandres via deltagelse i forskellige og omskiftelige praksisser sammen med andre
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deltagere. Derudover kan det delvise og partikuleere forstas i relation til, at vi aldrig har en komplet
forstaelse af, hvad vores handlinger haenger sammen med i praksis. Ambitionen i analyserne ma
veere at forsta det delvise og partikulare i relation til, hvad det haeenger sammen med og er en del
af. Det analytiske arbejde handler om at sette subjektets oplevelse af den konkrete situation i
forbindelse med viden om den sammenhang, hvori situationen udspiller sig. | eksemplet med
Rasmus handler det om ikke at begranse forstdelsen af Rasmus’ handlinger som udelukkende
begrundet i foraeldrenes skilsmisse, deres konflikter og det at veere ked af det, men at satte
handlingerne i sammenhang med skolens opgave, dobbeltheder og problematikker. Som udfoldet
i det forudgaende analysekapitel er det en opgave, som skolen blandt andet forsgger at handtere
ved skoledagens skarpe opdeling mellem pa den ene side lzring, undervisning og faglighed og pa
den anden side socialitet, socialt liv og samspil. Analyseres opdelinger og brud fra bgrns
perspektiver, sa kan det veere vanskeligt at ga fra frikvarterernes selvorganiserede aktiviteter til
undervisningssituationer, der er rammesat og organiseret af de voksne. Undervisningen, dens
regler og krav kan give en oplevelse af, at skolen ’bernemishandler’, som Rasmus udtrykker det i

nedenstdende observationsbid:

| frikvarteret leger Rasmus, Mathias, Niels og Anders i den store sandbunke sammen
med Hans, Mikkel og Sigurd, der er nogle af de yngre drenge. Rasmus har travlt med
at grave render i sandet. Niels hjelper til og skiftevis ogsa nogle af de andre drenge.
Mathias lgber frem og tilbage efter vand, som han fylder i renderne. Rasmus graver
energisk, sa vandet kan lgbe frit. Drengene er tydeligvis optaget af den leg, som
Rasmus og Mathias har sat i gang.

Klokken ringer, frikvarteret er slut. Drengene graver videre. Hans siger lidt efter,
da der ikke er andre bern tilbage pa legepladsen, at de skal ind. Han star lidt og tripper,
inden han beslutter sig for at lobe ind. Sigurd réber til drengene, der graver: Vi skal
ind nu, kom nu.” De andre reagerer ikke. Mathias leber efter mere vand. Det tager
nogen tid, inden han kommer. Rasmus graver og graver. De begejstres over vandet,
der flyder, og de forsgger at lede det videre ned ad sandbunken. Sigurd siger flere
gange, at de skal ind. Til sidst lgber han selv ind. Mikkel lgber med. Anders vil ogsa
ind og siger: ”Jeg gar ind nu.” Han leber hen mod deren, men vender om og lgber hen

til Mathias, Niels og Rasmus. Anders siger flere gange: ”jeg gar ind nu,” men der er
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igen reaktion fra de tre andre drenge, der er opslugt af legen. Niels smider til sidst sin
skovl og lgber ind, og Anders falger efter.

Pa vej ind mgder de METTE, der kommer for at hente drengene. Hun kalder pa
Rasmus og Mathias, der ikke reagerer pa hendes kalden. De graver lidt videre, leegger
til sidst skovlene og gar ind. Pa vej ind sperger Rasmus Mathias, om han ved, hvad
bgrnemishandling betyder. Rasmus: ”Det her er bernemishandling. Skolen

bernemishandler.”

Det er et alment vilkar, at bern i skolen ma forholde sig til opdelinger og brud. Opdelinger mellem
undervisning og frikvarter, mellem voksenstyrede rammesatte aktiviteter og aktiviteter initieret af
barnene, og brud i igangvaerende aktiviteter og lege. Skolen er struktureret pa mader, der skal
muliggere dens kvalificeringsopgave, og derfor ser dens praksis anderledes ud end en
bernehavepraksis, hvor drengenes deltagelse formodentlig ville blive forstaet pa en anden made.
At veere god til at lege, at have ideer og fantasi til at udvikle legene og veere fordybet i lengere tid
synes at veare beskrivelser af relevante og enskvaerdige deltagelsesmader i en
bgrnehavesammenhang. Handlinger bliver tolket og vurderet forskelligt og tilskrives forskellige
betydning i relation til den sammenhang, hvori handlingerne finder sted. Stedet er saledes
betydningssattende for, hvordan bgrns handlinger bliver forstaet og madt af de voksne.

Brud og opdelinger, leg og leering er almene aspekter af et sammensat skoleliv, hvor legen
ikke er forsvundet, men blander sig med andre opgaver og sider af skolelivet. Legen indgar i og
bliver aspekter ved undervisningens aktiviteter, men pa mader der ikke altid forekommer
genkendelig som leg i et barneperspektiv. De forskellige forstaelser af leg i en skolekontekst
kommer til udtryk ved barn og voksnes forskellige vurderinger af legens tidsmaessige udstraekning.
En laerer giver udtryk for, at der er meget leg i skolen bade i relation til undervisningsaktiviteter,
men ogsa i forhold til de mange pauser, der leegges ind i lgbet af skoledagen, hvor bgrnene har
mulighed for at lege sammen. Det er lege, der i et vist omfang og pa forskellige mader er rammesat
af de voksne i forhold til legenes indhold (leg knyttet til undervisningen) og legenes tidsmaessige
perspektiv (leg som pause fra undervisningen). Det ser ud til, at Rasmus har en anden forstaelse
af, hvad der karakteriserer leg, da han forteeller mig, at der nasten ingen legetid er i skolen.
Rasmus’ udsagn om, at skolen bernemishandler, kan sattes i sammenhang med oplevelsen af, at

skolens dagsorden og de voksnes indgriben vanskeligger det skoleliv, han forsgger at fare.
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At arbejde med grundproblemet

Konflikterne mellem de forskellige engagementer og dagsordener tilspidses, hvor problemerne
dels knytter sig til, at skolen ikke ser ud til at fremsta relevant og tilgeengelig for drengene, og dels
at deres deltagelsesmade ger det vanskeligt for de voksne at praktisere en undervisningsdagsorden.
| observationsperioden er det seerligt Anders, der bliver igjnefaldende, fordi han naermest konstant
er forstyrrende og fortsatter med at tale eller sige lyde trods gentagende forsgg pa at fa ham i ro.
Det bliver efterhanden en daglig praksis og organisering, at Anders starter inde pa holdet sammen
med de andre bgrn, og under mere eller mindre protest kommer han til at sidde ude i feellesrummet.
Anders har med tiden faet sit eget bord i faellesrummet, hvor hans bager og andet materiale i flere
situationer ligger Klart, inden undervisningen starter. Denne praksis begrundes med, at Anders
bade forstyrrer de andre, men ogsa forstyrrer sig selv. Nar han sidder alene i feellesrummet, kan
han ifglge de voksne bedre koncentrere sig om opgaverne. Jeg ser situationer, hvor Anders sidder
og arbejder — szrligt hvis han far hjeelp af en voksen —men jeg ser ogsa adskillige situationer, hvor
Anders gar rundt i feellesrummet, gemmer sig pa toiletterne, abner og lukker dgren ind til rummet,
hvor Niels, Rasmus og Mathias er, mens han raber eller siger lyde, eller han sidder med nasen
trykket flad mod dgrens glasparti, mens han kigger pa de andre.

| relation til de mange konflikter i drengenes fellesskab og mellem bgrn og voksne
forteeller JETTE, at vanskelighederne hanger sammen med, at de voksne ikke har haft
tilstreekkelig tid til at planleegge, organisere, diskutere og finde falles lgsninger, hvilket har skabt
en uklarhed og usikkerhed, som bgrnene har merket og reageret pa. Den manglende tid til at mades
haenger sammen med en skolereform, der tradte i kraft ved skoledrets begyndelse®. Skolereformen
har skabt &ndrede arbejdsbetingelser for leerere og paedagoger, der har faet vanskeligere ved at
finde tidspunkter, hvor alle i teamet kan mgdes. Den lengere skoledag har ifalge det paeedagogiske
personale haft den betydning, at tiden til felles planleegning og koordinering er vasentligt
reduceret pa grund af, at den enkelte skal undervise mere. Yderligere papeges det, at leerernes
andrede arbejdstidsregler ogsa har influeret negativt pa samarbejdsmulighederne mellem lerere
0g peedagoger, da alle mgder skal leegges inden for lerernes arbejdstid, hvor der samtidig er
arbejdsopgaver blandt bagrnene.

Skolereformen og larernes arbejdstidsregler er eksempler pa, hvorledes nogle

beslutninger truffet et andet sted far betydning for og stiller sig som betingelser for det arbejde,

40| qugust 2014 traeder en reform af folkeskolen i kraft, hvilket blandt andet indebzerer, at alle folkeskolens elever
far flere undervisningstimer, understgttende undervisning og lektiehjzelp.
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der skal finde sted i skolen og for muligheden for at gribe de vanskeligheder, der udspiller sig i
her. Politiske beslutninger udger saledes betingelser, som de professionelle bade indordner sig
under, men ogsa handler udvidende i forhold, hvor det udvidende hentyder til muligheden for at
gve indflydelse pa den faelles praksis. Der omstruktureres og prioriteres med henblik pa at skabe
tid og rum for et leengere arbejdsmeade for de leerere og paedagoger, der er knyttet til holdet. Madet
har til hensigt at fa diskuteret problemstillingerne, udviklet strategier og mader at handtere og
arbejde med problemerne, der knytter sig til drengenes deltagelse.

JETTE forteeller, at dreftelserne ved mgdet blandt andet udmgntede sig i, at barnene blev
inddelt pa en anden made. Der blev dannet et mindre hold for de bern, som lzrere og padagoger
vurderer, har brug for ekstra tydelig struktur og faste rammer. Det prioriteres, at denne
bernegruppe sa vidt muligt har den samme voksen hele dagen, sa det giver genkendelighed og
tryghed for bgrnene, samt at den pagaldende voksen far indblik i, hvorledes skoledagen forlgber.
Situationer, hvor hele bgrnegruppen er samlet, minimeres mest muligt, sa dagen ifelge de
professionelle bliver mere overskuelig for drenge som Rasmus, Anders, Mathias og Niels.
Begrundelsen for den mindre gruppe ligger desuden i, at det er nemmere for den voksne at have
fokus pa bgrnene, hjelpe dem og gribe ind, inden drengenes deltagelsesmade forstyrrer
undervisningen pa en gdeleeggende made. Den pagaldende opdeling og prioritering betyder, at
barnetallet pa de to andre hold er relativt hgijt, og samtidig er der farre situationer, hvor der er flere
voksne til stede blandt bgrnene pa en gang.

Til organiseringen og inddelingen af barnene knytter sig saledes nogle forstaelser af, hvad
problemerne handler om for bgrnene. Det geelder for alle fire drenge, at de voksne forstar deres
deltagelse og orientering mod legen som en manglende forstaelse af, hvad det vil sige at ga i skole
og gebaerde sig pa rette made. Den tydelige og genkendelige struktur skal praktiseres med henblik
pa, at drengene lerer, hvornar de skal gere hvad og hvordan. Ifglge de professionelle bliver det
muligt qua det mindre begrnefellesskab at stgtte drengene i denne lering samtidig med, at
strukturen skaber tryghed. At det bliver vaesentligt for de voksne at skabe tryghed, haenger sammen
med deres forstaelse af skolevanskelighederne. Bade Rasmus, Anders, og Niels beskrives som
drenge med problematiske opvakstbetingelser og manglende tryghed i hjemmet. Det bliver
saledes skolens opgave at kompensere for en manglende kvalitet i hjemmet og skabe tryghed,
hvilket i nerveerende eksempel tager form af en forudsigelig struktur og tilgeengelige voksne, der
kan ’rumme’ den enkelte. Problemforstaelse knytter sig séledes til det enkelte barn, der har behov

for noget sarligt, hvilket relaterer sig til den psyko-medicinske forstaelsesform (Skidmore, 2004).
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For at kunne fglge de efterfalgende analyser, og hvorledes de voksne arbejder med
betingelser for deltagelse i form af forskellige organiseringer, er det ngdvendigt at knytte nogle
ord til skolens materialitet og samarbejdet mellem leerere og padagoger. Som jeg tidligere har
udfoldet med reference til Thomas Szulevicz (2010), har stedet betydning for
deltagelsesmuligheder og situerede samspil. Som beskrevet i kapitel 6 sa henviser begrebet ’stedet’
bade til de praksisser, der historisk og samfundsmaessigt knytter sig til det pagaeldende sted, men
ogsa stedets materialitet i form af den konstruktionsmaessige udformning, de konkrete rum og valg
af inventar. Materialiteten bade muligger og begraenser handlinger og mader at handtere skolens
opgave og de udfordringer, der knytter sig hertil. Formuleret pa en anden made, sa udger
materialiteten en vaesentlig del af betingelsesstrukturen, som bade de professionelle og barn
handler i forhold til, og som blandt far betydning for den organisering, der finder sted.

Samarbejdet mellem lzerere og paedagoger og den fleksible og omskiftelige inddeling af
barn i grupper foregar ikke et hvilket som helst sted eller pa en hvilken som helst skole. Den finder
sted pa en skole, der er opfert med henblik pa at skabe bevagelige leeringsrum og muliggere andre
samarbejdsformer, end hvad tidligere opferte skolebygninger gar muligt. P4 den made kan man
tale om, at der er hensigter i materialiteten, hvorved det papeges, at materialitet ikke har betydning
isoleret set. Materialiteten far betydning i forhold til, hvordan subjekter griber mulighederne. Nar
jeg retter fokus pa de fysiske rum og deres indretning, er det med afsat i en forstaelse af, at rum
ikke blot er beholdere eller rammer om barns deltagelse i skolen, men rum er medkonstituerende
for det, der finder sted blandt barn og voksne. Det har saledes betydning, hvorvidt rum er udformet
med henblik pa beveaegelse og skiftende bgrnefellesskaber, og det far betydning for de
professionelles mulighed for at arbejde med de problematikker, der opstar i relation til at fa
drengenes legedagsorden til at spille sammen med skolens undervisningsdagsorden. Nedenstaende
beskrivelse af materialitet geres ikke for at tegne et minutigst billede af skolens udformning, men
hensigten er at give en fornemmelse af det, barnene deltager i.

Senderlundskolen bestar af to adskilte bygninger placeret pa to forskellige matrikler.
Bygningen, der huser indskolingen, er bygget i 2001 og er saledes opfart efter folkeskoleloven fra
1993, der opfordrede til at udfordre sanserne og hvor der er plads til fantasi (Coninck-Smith, 2011).
Efter vedtagelsen af loven blev der rettet starre fokus pa skolernes arkitektur, da der blev lagt veegt
pa rummenes betydning for bgrnenes laring. Fag- og klasselokaler blev nedprioriteret til fordel
for veerksteder, laesehjgrner, karnapper, forskudte etager, trapper, der kunne medvirke til

fordybelse, arbejde og leg, og som samlet set skulle tilgodese elevernes sociale, kulturelle,
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kropslige og estetiske dimensioner (Andersen, 2012). Indskolingens bygninger og lokaler
afspejler dette fokus pa rummenes betydning for leering, hvor klasse- og faglokaler, de lange gange
og korridorer er blevet erstattet af store fleksible rum i forskellige niveauer og udformninger.

Indskolingens bygninger bestar af to kvadratiske huse, der er identiske, og hver isar
indeholder et stort feellesrum med hgijt til loftet og mange ovenlysvinduer. | rummene star flere
runde borde, en sofagruppe samt mobile skillevaegge, der gar det muligt at skabe sma, afskeermede
enheder. Fra feellesrummet er der adgang til undervisningslokalerne, hvor hver af indskolingens
fire barnegrupper rader over tre starre lokaler samt nogle mindre, tilstedende rum. Interigret bestar
af mobile gruppeborde, tavler og taburetter, der kan stables. Rummenes indretning og interigr
fremstar som mobile leeringsrum, der hurtigt kan &ndres i forhold til den pagealdende aktivitet, og
hvad der aktuelt er pa spil i bgrnefellesskabet. Rummene kan opdeles i mindre enheder via
forskellige former for skillevaegge, eller de kan fremstd som store rum, der giver mulighed for
starre samlinger af barn samt plads til bevaegelse. Skydevaeggen mellem de to sterste lokaler kan
yderligere fjernes, sa der fremkommer et meget stort lokale.

Prioriteringen af et mindre fellesskab og forstaelser af, at nogle bgrn har brug for
begreensninger, gar det relevant at anvende skillevaegge, ligesom de stagrre hold ngdvendigger, at
skydeveeggen til tider skubbes til side, sa en enkelt voksen har overblik over en starre barnegruppe,
hvorved en anden voksen kan forblive i den mindre gruppe. Skolens fysiske udformning gar det
saledes muligt at opdele, inddele, strukturere og organisere pa varierende mader, ligesom
samarbejdet mellem leerere og paedagoger gar det muligt at gribe de muligheder, som rummene
giver. Radighed knytter sig sdledes ogsa til materialitet, der bade kan virke begraensende og
muliggerende for deltagernes oplevelse af at kunne handle udvidende og gve indflydelse pa den
feelles praksis.

At de professionelle i udgangspunktet ikke aflgser hinanden, som pa mange skoler er en
almindelig praksis qua en skemaopdelte skoledag, giver mulighed for andre samarbejder. De to
leerere og to paedagoger, der er tilknyttet holdet, tilrettelegger og anvender deres ressourcer i
forhold til undervisningsaktiviteterne og det, der aktuelt er i spil i barnegruppen. Nogle gange ser
jeg, at der er flere voksne til stede, og andre gange har de voksne fordelt sig mellem bgrnene.
Billedet er ikke entydigt, men varierende i forhold til, hvad de arbejder med og retter deres indsats
mod. Ligeledes fremstar det ikke klart, hvem der er henholdsvis leerer eller padagog. Der
forekommer ikke et skel mellem voksne, der patager sig undervisningsrelaterede opgaver og

voksne, der serligt er fokuseret pa bgrns sociale liv og trivsel. | stedet ser deres tilretteleeggelser
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og opgaveudfgrelser ud til at handle om, hvorledes de hver iser med hver deres
uddannelsesmessige baggrund og faglighed kan bidrage til og virke ind i det felles. Denne
fokusering pa den falles sag betyder i praksis, at de umiddelbare uddannelsesmassige forskelle
udviskes, og der opstar en form for felles virksomhed. Det far blandt andet den betydning, at
JETTE, der gerne vil arbejde med de omtalte drenges deltagelse, underviser det lille hold trods en
paedagogfaglig baggrund.

JETTE peger pa samarbejdets organisering som forudsatning for at kunne gribe og
arbejde med de udfordringer, der eksempelvis knytter sig til de omtalte drenges deltagelsesmade.
Pa Sgnderlundskolen tager organiseringen blandt andet udgangspunkt i, at undervisningen og de
problematikker, der udvikler sig i relation hertil, er et feelles ansvar. | situationer, hvor de voksne
er fordelt i forskellige lokaler og star alene, er det en tilsyneladende ’alenehed’, idet den til enhver
tid kan overskrides. JETTE navner vigtigheden af at kunne hente en af de andre, hvis der udvikles
konfliktfyldte samspil, som man ikke ser sig i stand til at handtere. I relation til samarbejdets
muligheder forteeller METTE, der er nyuddannet leerer, at hun laerer af at observere, hvorledes de
mere erfarne professionelle griber ind i og handterer konflikter. Organisering betyder ifglge
METTE, at hun ikke er ladt alene og i situationerne ikke ngdvendigvis skal handtere
vanskelighederne alene.

Reorganiseringen og den nye inddeling af bgrnene indeberer, at i de felgende maneder
deltager Rasmus, Mathias, Niels og Anders pa et lille hold sammen med fem andre bgrn, der ifglge
de voksne har brug for en serlig tydelig og genkendelig struktur for at leere undervisningsformen
at kende. ZAndringen ser ud til at have den betydning, at Anders i mindre grad befinder sig i
feellesrummet uden for undervisningslokalet, men i stedet gar han jeevnligt ind i et lille legerum,
der ligger i tilknytning til undervisningslokalet*'. Dgren star ben, og jeg ser, hvorledes Anders er
orienteret mod undervisningen i de situationer, hvor han befinder sig i lokalet og leger. Det ser ud
til, at han forseger at skabe sammenhzng mellem legeengagementer og
undervisningsdagsordenen. Han lytter til det, der forgar, og han gar jevnligt ind i lokalet og
deltager i undervisningsaktiviteterne i de situationer, hvor en voksen far gje pa ham og hjeelper
ham i gang. JETTE fortller, at de har lavet en aftale med Anders om, at han ma ga ind i
legerummet, nar han er feerdig med skolearbejdet. Hensigten er ifglge JETTE, at Anders stadig er

en del af det, der foregar i undervisningen i modsatning til tidligere, hvor han i stigende grad

41| dette tilfelde ville det vaere hjaelpsomt at vise billeder af skolens akitektoniske udformning for at give laeseren
en fornemmelse af, at legerummet fremstar som en del af undervisningslokalet i modsaetning til at befinde sig i
fellesrummet.
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befandt sig ude i feellesrummet og adskilt fra de andre. Jeg bemarker, at Anders er mere med i det,
der foregar, og at han i mindre grad fremstar som et problem, men at han samtidig tilbringer meget

tid i legerummet.

Modsatningsfuld deltagelse

Selv om de nye opdelinger ser ud til at mindste konflikterne i undervisningssituationerne og skabe
mulighed for, at Anders i hgjere grad er en del af undervisningssammenhangen, er vanskeligheder
ikke forsvundet. Vanskelighederne knytter sig til, at Anders star et vanskeligt sted i det pagaeldende
drengefallesskab. Det handler saledes ikke udelukkende om drenge, der har svaert ved at ga i skole,
men om drenge, hvis samspil og ’felles-skabelse’ gor det svert — seerligt for Anders. De fglgende
analyser omhandler episoder, der finder sted efter den a&ndrede opdeling, hvorved det fremgar, at
selv om den @ndrede organisering indvirker positivt pa flere undervisningssituationer, sa er der
stadig mange problematiske situationer. Det ser ud til, at problemerne handler om, at Anders i flere
situationer kommer i klemme, idet han forsgger at deltage pa mader, der forekommer legitime
blandt drengene, men som samtidig skaber problemer i en skolesammenhang (noget lignende
gjorde sig geeldende i analysen af Jespers deltagelse i kapitel 6). Nar Anders pjatter, siger lyde,
snakker og er i beveagelse i situationer, hvor han burde forholde sig i ro, sa sker det med jeevnlige
blikke hen pa Mathias, Rasmus og Niels. | trad med den tidligere analyse af Jespers deltagelse,
bliver Anders mere og mere larmende og forstyrrende i undervisningen i takt med, at han far
vanskeligere ved at veere med og gere sig geeldende i feellesskabet blandt de andre drenge.
Forstyrrelserne i undervisningen knytter sig szrligt til de situationer, hvor alle bgrnene pa holdet
er samlet. Nedenstaende er et illustrativt eksempel pa, hvordan konflikterne udspiller sig, og

hvorledes Anders bliver udgreenset i feellesskabet.

Det er sidst pa dagen, og alle bgrnene er samlet i et lokale. Pa dette tidspunkt af dagen
er der to voksne til hele barnegruppen, der teeller knap 40 bgrn. Bgrnene sidder i
rundkreds, og METTE forteeller, hvad der skal ske. Anders finder en kasse med
klodser, som han tager frem, mens han raber "Hvem vil have is?” Han roder 1 kassen
og heelder klodser ud over gulvet, mens han raber. RUBEN kommer hen til ham og far
ham trukket ud af lokalet, mens de andre betragter seancen med nysgerrige blikke.
Anders kommer hurtigt ind igen og lgber hen til kassen med klodser. Han putter
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klodser i munder og spytter dem ud igen. Niels griner. RUBEN tager Anders og lafter
ham ud af lokalet, mens Anders spraller og raber "nej, nej, nej!” Atter bliver optrinnet
iagttaget opmaerksomt af de andre.

METTE genoptager undervisningen, men kort tid efter begynder Anders at
sparke pa dgren. Han kommer ind igen sammen med RUBEN, der gar hen og flytter
kassen med klodser, som Niels er begyndt at kaste med. Imens er Anders kravlet op
pa en skillevaeg, hvorfra han star og raber ud over forsamlingen. Niels begynder at
kravle rundt pa gulvet, og Rasmus har rejst sig og star og tegner pa tavien. RUBEN
har tydeligvis svert ved at styre det, der foregar og accepterer til sidst, at Anders
kravler op og sidder pa hans skuldre, hvor han fortsat siger lyde og larmer. Uroen
breder sig til hele barnegruppen. METTE forsgger at fa det igennem, som er planlagt,

men afbryder til sidst og sender bgrnene ud pa legepladsen.

Observationen er et eksempel pa en konfliktualitet, der ikke kan handteres, og hvor Anders bliver
viklet ind i konflikterne, som han samtidig bidrager til via handlinger, der isoleret set kan
forekommer markelige, men som via analyser ser ud til at heenge sammen med oplevelser af
afmagt. En afmagt der knytter sig til Anders’ udsatte position 1 faellesskabet med en dertilherende
oplevelse af at veere udleveret til situationens praeemisser. Det ser ud til, at afvisning og udelukkelse
fra barnefallesskaberne udvikler sig til daglige oplevelser for Anders. Han far ofte at vide af de
andre drenge, at han ikke ma veere med, at han skal ga vak, og i flere situationer ser jeg, at de
andre bgrn lgber, nar han narmer sig. Samtidig deltager Anders pa mader, der lukker for adgang
til fellesskaberne, idet han bade slar og driller de andre. De gensidige afvisende handlinger skabes
1 et dialektisk samspil, hvor Anders’ handlinger bliver mere og mere voldsomme 1 takt med, at
afvisningerne fra de andre bliver hyppigere og tydeligere. De voksne forsgger at hjelpe Anders
ved at indga aftaler med nogle af de andre begrn om, at Anders skal veere med i legene. Trods
intention om at hjelpe Anders og skabe deltagelsesmuligheder for ham, sa griber hjlpen ikke ind
i problemerne og virker udvidende i forhold til de begraensninger, som Anders oplever. Tvertimod
ser det ud til, at nar Anders ’blot’ bliver sat sammen med andre og ikke far hjaelp til at deltage pa
relevante made, sa virker indsatsen kontraproduktiv og fastlasende. Dette var et aspekt, der ogsa
gjorde sig geeldende i analysen af Sofies deltagelse i kapitel 7.

Et eksempel pa dette er en situation, hvor Anders med hjalp fra en voksen bliver koblet

til to drenges leg, men hvor samspillet mellem drengene udvikler sig til en konflikt og en opgivelse
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af Anders. For at forsta den konkrete konflikt ma den settes i sammenhang med tidligere
hendelser og heriblandt det tidligere frikvarter, hvor Anders oplevede, at Rasmus og Niels var
Igbet vaek fra ham til trods for, at Rasmus og Anders havde indgaet en aftale om at lege sammen.
Anders var lgbet efter dem og havde truet med at ville sl3, indtil en voksen havde grebet ind. I det
efterfalgende frikvarter vil Anders gerne veere sammen med Rasmus, men Rasmus giver udtryk
for, at han ikke lengere har lyst til at lege med Anders. ANNETTE forsgger pa den baggrund at
skabe andre deltagelsesmuligheder for Anders. Hun sparger forskellige barn, der af forskellige
grunde ikke synes at kunne lege med Anders, indtil Gustav og Frederik indvilliger i, at Anders ma
veere med. | de fglgende observationer ser det ud til, at Anders har rigtig sveert ved at finde ud af,
hvordan han skal deltage pa relevante made, der reelt giver adgang — udover hvad ANNETTE
formelt har tilvejebragt. Der kommer aldrig rigtig gang i nogen leg mellem drengene. | stedet
observerer jeg Anders, der leber rundt med en banan og ’skyder’, mens Gustav og Frederik laber
veek fra ham. Anders gemmer sig pa et tidspunkt, og Gustav og Frederik leder efter ham, indtil en
voksen giver dem lov til at opgive samspillet med Anders og pabegynde deres egen leg.

Oplevelsen af ’at vaere med’ knytter sig ikke alene til at veere sammen med, men handler
om mader at vaere sammen pa, hvor inddragelse i og indflydelse pa det felles gar sig geldende,
hvilket jeg diskuterede i det tidligere analysekapitel. Med afsat i eksemplet med Anders, sa var
han sat sammen med drengene, men han var ikke en del af fellesskabet og blev ikke inddraget i
det. Han blev koblet pa, og i situationen skulle drengene selv handtere opgaven med at fa
samspillet til at fungere — en opgave, som drengene ikke formaede, og som betgd endnu en
oplevelse for Anders af at veere udenfor, udelukket og til sidst opgivet som mulig legekammerat.

Det gar igen i mine observationer og pa tveers af de to skoler, at de voksne har blik for de
barn, der har vanskeligt ved at vaere med, og de forsgger at handtere problemerne ved at inddele
og sammensztte i forskellige gruppekonstellationer. Det gar imidlertid ogsa igen i mit materiale,
at inddeling og sammensatning ikke altid virker efter hensigten, og ikke ngdvendigvis i sig selv
virker udvidende for deltagelsen. Med afsat i de problemer, der opstar i barnenes samspil med
hinanden og seerligt i forhold til de barn, der har vanskelige deltagelsesbetingelser, ser det ud til,
at bgrnene har brug for voksne, der arbejder med den enkeltes deltagelse og fellesskabets made at
fungere pa. Et fellesskab, der som tidligere naevnt stiller sig forskelligt for forskellige barn, og
giver bgrnene forskellige muligheder for at tage del i det feelles.

I observationer af Anders’ deltagelse ser jeg mange darlige frikvarterer, der er

kendetegnet ved udelukkelse og undgaelse af Anders, og jeg observerer adskillige vanskelige
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undervisningssituationer. Jeg ser ikke, hvad der kommer fgrst, men jeg kan se, at det haenger
sammen og vikler sig ind i hinanden. Der ses en sammenhang mellem vanskelige
deltagelsesbetingelser i fallesskabet, og hvad der forekommer at veere problematiske
deltagelsesmader i undervisningen (se endvidere Hgjholt, 2001, 2016; K. Kousholt, 2016; Rgn
Larsen, 2011; Stanek, 2011 for yderligere udfoldelse af denne pointe og sammenhgng).
Deltagelsesproblematikkerne ser ud til at treekke spor fra den ene situation til den anden og pa
tveers af skoledagene, hvorved de enkelte situationer stiller sig som betingelser for og far betydning
for hinanden (denne pointe laegger sig i forlengelse af det teoretiske ’livsforelsesbegreb’, og
hvorledes tingene hanger sammen i social praksisstruktur). Med udgangspunkt i en teoretisk
forstaelse af, at hver deltager har perspektiver pa den falles sag baseret pa den enkeltes tidligere
erfaringer (Axel & Hgjholt, 2016), kan Anders’ perspektiv forstds som farvet af hans erfaringer
med at blive lukket ude og veere udleveret til situationens praemisser. Hans voldsomme og
aggressive handlinger i form af slag og spark hanger for mig at se sammen med oplevelser af
opgivelse og manglende radighed i forhold til at kunne &ndre begransende betingelser.

Med begrebet *opgivelse’ hentyder jeg til, at det er noget, der sker i en proces, hvor
forskellige forhold spiller ssmmen pd mader, der indebarer, at handlemuligheder indskraenkes og
radigheden mindskes. Opgivelserne knytter sig til, at Anders bliver mere og mere entydig forstaet
af de andre, samtidig med at han i tiltagende grad handler mere entydigt, hvilket bevirker, at han
fastholdes i positionen som ikke relevant kammerat og vanskelig elev. Nedenstaende
observationsuddrag er illustrative i forhold til at vise, hvorledes Anders deltager pa mader, der
forekommer destruktive og @deleeggende for hans muligheder for at veere med og gere sig

galdende blandt de andre.

Barnene er inddelt i tre hold i idreet. De skal veare udenfor og deltage i tre forskellige
slags aktiviteter. Anders kommer for sent til undervisningen, da han sammen med
Martin - en yngre dreng, der nasten lige er startet i skole - har gemt sig i klassen for
at spille pa iPad. Drengene bliver imidlertid opdaget og sendt ud de andre. Rasmus
kravler rundt i nettet pa fodboldmalet, og Anders gar hen til ham og begynder at hange
I nettet. ANETTE siger flere gange, at de skal kravle ned og satte sig. Hun virker
irriteret, nar hun siger det. Drengene klatrer uanfaegtet videre. Rasmus hopper ned fra
nettet, og ANETTE far ham med pa et hold. Hun henvender sig til Anders og siger, at
hun vil forklare ham aktiviteten, da han ikke var tilstede, da hun gennemgik reglerne
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for de andre. ANETTE bliver imidlertid optaget af mange andre ting og far ikke
henvendt sig til Anders, der star og venter.

Anders begynder at skubbe til tre drenge, sa en af dem valter. En pige raber til
ANETTE, at Anders skubber. ANETTE har travit med at organisere aktiviteten og
raber tilbage, at de bare skal lade ham veere. Anders gar rundt og sparker til alle
keglerne, som ANETTE lige har sat op. Han gar og svinger med armene og dasker til
nogle af de andre. En pige raber, at han skal stoppe med at sla. Anders bliver ved med
at sla til Mathias, selvom Mathias siger, at han skal lade vaere. Kampen starter. Anders
raber, at der ingen regler er. ANETTE: “Jo der er, men du var der ikke, da jeg
forklarede dem.” Hun prever at forklare lidt og siger, at han skal labe, men han laegger
sig i stedet ned i greesset og begynder at trille rundt. Han begynder at sparke til keglerne
og kaster dem efter de andre bern. En af pigerne leegger sig i greesset, og Anders
kommer hen og treeder pa hendes ben. Hun skriger hgijt. Han gar videre og treeder pa
nogle drenge — heriblandt Rasmus og Mathias — der ogsa ligger i graesset. De raber ad
ham. Anders lgber hen og tager en kegle, som han smider i ryggen pa Mikkel, der er i
gang med spillet. Mikkel graeder hgjlydt. ANETTE forsgger at fa fat i Anders, der
Igber rundt om fodboldmalet, sa hun ikke kan na ham.

Jeg forlader stedet, da jeg har vanskeligt ved at observere og veere vidne til den
frustration og tiltagende afmagt, der udvikler sig for bAde ANETTE og Anders. Lidt
senere gar jeg indenfor, hvor jeg mgder Rasmus og Mathias, der sidder og leger. De
forteeller, at de forlod idreetstimen, fordi Anders gdelagde legene ved at snyde. Niels
og Mikkel kommer ind. Mikkel fortzeller, at de fik lov til at ga ind, fordi Anders havde
lagt sig oven pa ham og slaet ham med en sten og en pind. Drengene forteller mig, at
de ikke vil lege med Anders mere. Jeg sparger, hvem Anders sa leger med, hvortil
Rasmus svarer, at Anders har ikke nogen venner, for han gdelaegger alle ting.

Drengene satter sig ved et bord og leger med Lego. Anders kommer ind og star
lidt veek fra drengene, mens han betragter dem. Han siger ikke noget, men begynder
forsigtigt at gd hen mod drengene. Uden at kigge op siger Mathias: ”’du mi ikke vere
med.” Anders standser op, gér vk, satter sig og begynder at skyde en kugle af sted

med en lineal.
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Ved at analysere Anders’ handlinger som ’deltagelse’ frem for losrevet adferd’ er det muligt at
fa blik for, hvordan det, der kan ligne individuelle dysfunktioner, er forbundet med konkrete
deltagelsesbetingelser i en given sammenheang (Ren Larsen, 2011b). Deltagelsesbetingelserne
knytter sig bade til den konkrete situation — hvad er der pa spil i praksis, hvad sker der mellem
bgrnene og de voksne, og hvordan stiller bgrn og voksne gensidigt betingelser for hinandens
deltagelse? — men deltagelsesbetingelserne knytter sig ogsa til erfaringer fra andre sammenhzange.
Den konkrete situation stiller sig og betyder noget forskelligt for forskellige barn afhaengigt af
tidligere oplevelser, erfaringer og det skoleliv, de samlet set farer. Livfgrelsesbegrebet haenger —
som udfoldet i kapitel 3 — sammen med selvforstaelsesbegrebet (Holzkamp, 1998, 2013a; Dreier,
2008), der henviser til, at maden at handtere og fare sit liv pa far personlig betydning. Den
personlige betydning knytter sig til serlige stasteder i praksis, hvilket Ole Dreier formulerer pa

falgende made:

”Personen oplever den praksis, han/hun er en del af, og denne praksis’ personlige
betydning fra sit serlige stasted. Herfra handler, faler og tenker personen i forhold til
denne praksis og i forhold til sin mulige deltagelses betydning for sit liv.” (Dreier,
1999: 79)

Barnene oplever skolepraksissen forskelligt, har forskellige muligheder for at tage del i det feelles
og tilleegger det, der sker, forskellig betydning — betydninger der knytter sig til tidligere oplevelser
af og erfaringer med sociale samspil. Anders’ situation, hans grunde og sociale muligheder knytter
sig saledes til tidligere situationer, og hans forstaelse af sig selv i forhold til de erfaringer, han har
gjort sig i andre sociale samspil. Det, der skete i den pageeldende idraetsundervisning, haenger
blandt andet sammen med et konfliktfyldt frikvarter forud for undervisningen og Anders’
oplevelse af ikke at kunne komme til det, der forekom ham betydningsfuldt.

Jeg var med bgrnene ude i frikvarteret og observerede, hvordan Anders blev lukket ude
og afvist af de drenge, hvis fallesskab han straeber efter at vaere en del af. Anders havde siddet pa
en baenk pa skolens legeplads og spist sin madpakke. Flere af drengene fra holdet var kommet hen
til Anders og havde palagt ham at ga, da han ikke matte vaere med i den leg, der skulle finde sted
ved det bordbankesat, hvor Anders sad. Jeg iagttog, hvordan Anders forsggte at fa lov til at blive
siddende og betragte deres leg, men Rasmus var serligt den af drengene, der fastholdt, at Anders

skulle ga vaek. Efter flere forsgg pa at fa lov til at blive opgav Anders til sidst og sggte hjalp hos
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en voksen. Den pagaldende padagog fik imidlertid ikke hjulpet Anders, da hun ikke havde set,
hvad problemet handlede om*2. Sammen med Anders opsggte hun drengene for at blive klogere
pa problemet, men Rasmus formulerede sig mest om, at de ikke gad vaere sammen med Anders,
hvilket resulterede i, at Anders hverken kom med i legen eller fik lov til at betragte den. Anders’
aggressive og voldsomme handlinger, som kom til udtryk i ovenstaende observationsuddrag fra
idreetsundervisningen, kan forstds i sammenhang med vanskelige deltagelsesbetingelser i
drengefeallesskabet, leengsel efter at vaere med og oplevelsen af manglende radighed i forhold til
at &ndre begraensende betingelser. Voldsomme og aggressive handlinger ser saledes ud til at knytte
sig til afmagt og manglende mulighed for at fa sit skoleliv til at haenge sammen.

Analysen af Anders’ handlinger og vanskelige deltagelsesbetingelser viser en proces,
hvor opgivelser og afmagt er pa spil. Problemet knytter sig til, hvad jeg begrebssetter som en
samtidig synlighed og usynlighed. Ved at fglge forlgb over tid og vare udforskende pa, hvad
problemerne ser ud til at handle om, har jeg faet blik for, at vanskelighederne knytter sig til
oplevelser af at vaere usynlig i feellesskaberne. Kigges der pa tveers af mit empiriske materiale, er
der sammenfald mellem Jespers made at tage del i det falles pd (kapitel 6) og Anders’
deltagelsesmade. Begge drenge deltager pa mader, hvor de er serdeles synlige, fordi de larmer,
forstyrrer, forekommer uregerlige og handler voldsomt og aggressivt over for de andre barn.
Samtidig er det drenge, der forekommer usynlige som mulige kammerater, da de ofte bliver
overset, ignoreret og undgaet af de andre bgrn, og hvor udelukkelse fra faellesskaberne bliver
daglige oplevelser. De ’synlige’ bern kan sdledes pa én og samme tid vare de allermest "usynlige’.
Pointen er i denne sammenhang, at ’det synlige’ og ’det usynlige’ ser ud til at ggre sig geldende
samtidig og udvikles i et dialektiske samspil. Jo mere drengene bliver overset og usynliggjort, jo
mere voldsomt og aggressivt handler de, og jo mere bliver de ignoreret og undgaet.

For at fa et mere sammensat billede af, hvad problemerne handler om, ma
forstaelsesrammen udvides, sa problemerne ikke alene omhandler vanskelige og konfliktfyldte
samspil. De sociale vanskeligheder ma forstas i forhold til en skole, hvor forskellige opgaver og
prioriteringer ger sig geldende pa mere eller mindre modstridende mader, og hvor struktur og
organiseringer far betydning for de voksnes mulighed for at fa indblik i og medvirke til at skabe
andre sociale dynamikker og processer end dem, der ferer til udgrensning og afmagt i

barnegruppen. | relation til den omtalte idreetsundervisning, sa kom ANETTE frustreret hen til

42 Jf. den tidligere pointe om (kap. 6) at relevant viden knytter sig til betingelser for at kunne se, hvad der sker
blandt bgrnene i de konkrete situationer.
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mig, mens problemerne udspillede sig, og gav udtryk for, at hun havde vanskeligt ved at handtere
situationen alene. Hun peger pa dilemmaet mellem hensynet til den enkelte og hensynet til
feellesskabet, der fremstar som to uhandterbare modsatninger i situationer, hvor der kun er en

voksen til stede blandt bgrnene:

”Det er godt nok helt vildt svert det her. Det er hele tiden en prioritering af, om man
skal tage fat pa alle de her barn, der ikke vil og ikke kan hgre efter, eller om man skal

undervise dem, der er klar.”

I situationen kunne ANETTE ikke fa tingene til at haenge sammen, sa hun bade fik hjulpet Anders,
forklaret reglerne, fulgt op pa og udredt konflikterne mellem bgrnene, trgstet greedende bgrn,
engageret bgrnene i spillet og i det hele taget fa undervisningen til at fungere. Der forekom saledes
at veere mange ting pa spil pa én gang, der pakaldte sig hendes opmarksomhed, men som hun i
situationen ikke kunne handle pa. Da jeg senere taler med hende om situationen, forteller hun, at
en anden gang ma de organisere undervisningen pa en anden made, sa der er en voksen fri til at
tage sig af alt det andet. ’Alt det andet’ handler om, at skolen er et undervisnings- 0Q
leeringsarrangement, men det er ogsa et arrangement, der skal handtere ’alt det andet’, som kan
veere vanskeligt at begrebssatte, men som fylder meget i skolens hverdagspraksis. Tilde Mardahl-
Hansen (in prep.) peger i sin forskning pa, hvorledes lererfaglighed ma forstas bredt og som
knyttet til en situeret opmaerksomhed pé skolens hverdagssituationer, hvor der er meget og andet
pa spil end undervisning og faglig lering.

Konflikterne, der opstod i eksemplet med idraetsundervisningen, blev af ANNETTE sat i
sammenhang med de voksnes samarbejde, samarbejdets betingelser, organisering af de enkelte
lektioner, anvendelse af ressourcer, prioriteringer og opdelinger af savel barn som voksne. Som
observatgr fik jeg en oplevelse af, at det hele tiden var organiseringerne, som blev drgftet af de
voksne i forhold til at handtere skoleproblemer og &ndre uhensigtsmassige deltagelsesbetingelser.
Organiseringerne forekom pa den baggrund ret fleksible, hvor tilretteleeggelserne tog afszt i, hvad
der var pa spil blandt barnene, og hvorledes undervisningsdagsordenen kunne muliggares. |
nedenstdende afsnit vil jeg komme narmere ind pa, hvordan organiseringer og &ndrede
gruppekonstellationer ser ud til at veere treedesten for udviklinger, der virker overskridende i

forhold til udskillelsesdynamikker, afmagt og gensidige opgivelser blandt bgrn og voksne.
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Organisering af andre situationer

| det fglgende vil jeg satte fokus pa, hvorledes organiseringer ser ud til at spille ind i og fa
betydning for, hvordan deltagelsesvanskeligheder udvikler sig. Der er ikke tale om et arsags-
virkningsforhold eller om entydige forstaelser af, hvordan ting haeenger sammen og far betydning.
Snarere er det at pege pa, at der er noget her, der ser ud til at have betydning for, at der sattes
andre processer i gang end opgivelse og udskillelse. Med andre ord er der er noget her, som er
vaesentligt at udforske narmere for at forstd det i sin sammenhang. Sammenhange kan
fremanalyseres ved at udforske dynamikker og grunde, og sammenhangenes betydning kan
undersgges ved at falge processer over tid. Det kreever med andre ord et analytisk arbejde og et
temporalt perspektiv at fa indblik i, hvordan ting haeenger sammen, spiller sammen og far betydning
for deltagelsen. Sat i relation til dynamikker i drengefzllesskabet og Anders’ deltagelse, ser det
ud til, at de voksnes organiseringer og opdelinger af bgrnene far betydning for, at de
vanskeligheder, der udspiller sig for og omkring Anders, lgsner sig og deltagelsesmulighederne
udvider sig. Det ser ikke ud til, at organiseringer virker udvidende i sig selv og umiddelbart, men
at organiseringer giver mulighed for at andre forhold kan spille sammen pa nye og udvidende
mader.

Vender vi os mod de konkrete opdelinger pa Senderlundskolen, er nogle opdelinger mere
gennemgaende og forlgber over laengere tid, mens andre er midlertidige, omskiftelige og dannes
eksempelvis med udgangspunkt i undervisningens aktiviteter. Organiseringen af det mindre hold,
hvor Anders, Rasmus, Mathias og Niels havde deltaget sammen med fem andre bgrn, havde veeret
et gennemgaende hold for at skabe den stabilitet, forudsigelighed og tryghed, som de
professionelle vurderede, at bgrnene manglede, hvilket jeg belyste i et tidligere afsnit.
Vanskelighederne mellem drengene og med drengene resulterede i, at de voksne forsggte at skabe
andre dynamikker ved at placere drengene pa tre forskellige hold, hvor Rasmus og Niels kom pa
samme hold, mens Anders og Mathias blev placeret pa to andre. Anders kom pa holdet, hvor de
‘nyeste’ skolebern befinder sig, nar der undervises i fagene dansk 0og matematik samt i andre
faglige emner. Pa grund af at Anders i flere situationer havde befundet sig veek fra undervisningen
og ikke veret koncentreret om dens indhold, vurderede de voksne, at han havde brug for
grundleeggende faglig undervisning.

| de undervisningssituationer, hvor Anders er pa det pagaldende hold, og LISBETH star
for undervisningen, deltager Anders pa mader, jeg ikke tidligere har oplevet. Fra observationer af

Anders, der befinder sig uden for undervisningslokalet, i legerummet og ofte virker forstyrrende
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for den undervisning®®, der skal finde sted, s& ser jeg en dreng, der deltager pd mader, som
forekommer relevante i en undervisningssammenhang. Han forholder sig i ro, nar barnene sidder
samlet, han stopper med at snakke og pjatte, uden at de voksne behgver at sige det, og han sidder
koncentreret ved sin pult og arbejder. Toiletbesag, der tidligere sa ud til at veere en anledning til at
slippe vaek fra undervisningen, bliver sma brud, hvor Anders hurtigt indfinder sig pa sin plads
igen. Derudover bemerker jeg, at LISBETH har gje for og arbejder med Anders’ deltagelse og de

andres made at modtage hans bidrag pa.

Barnene er inddelt i mindre grupper bestaende af fem til seks barn. Arbejdet er et
stjernelgb, hvor bgrnene skal rundt og finde sma sedler med spargsmal, der relaterer
sig til emner i natur/teknikfaget. Spargsmalene skal limes pa et stort stykke karton, og
bernene skal udfaerdige et svar, der skal noteres pa kartonen. I Anders’ gruppe er det
Agnes, der hovedsagligt organiserer arbejdet, hvem der henter sedlerne, limer pa og
svarer pa spergsmalene. LISBETH beveger sig rundt blandt grupperne og er ofte
henne ved Anders’ gruppe i de situationer, hvor sarligt Anders bliver ukoncentreret
og optaget af andre ting end det faglige arbejde.

Pa et tidspunkt begynder Anders at haenge over og dreje rundt pa nogle taburetter,
der star stablet. LISBETH kommer hen til ham og far ham hen til de andre. Hun
hjeelper ham med at blive inddraget i arbejdet. En af pigerne laser et spargsmal op, og
Anders markerer, at han kender svaret. Det bliver imidlertid et andet barn, der tager
ordet. Der bliver hentet flere spgrgsmal, og en af drengene leeser op. Barnene snakker
indbyrdes med hinanden om svarmulighederne, og Anders forsgger ogsa at sige noget,
men det lader ikke til, at de andre hgrer ham, da han taler med en svag stemme.
LISBETH er forbi gruppen, og hun blander sig i bgrnenes samtale og siger: ”Her lige,
hvad Anders siger.” Barnene bliver stille og lytter til Anders’ bud. Da svaret skal
formuleres pé papiret, hjelper LISBETH med, at Anders’ bidrag ogsa indgér 1 svaret.

Ovenstaende er et eksempel pa, hvorledes der i de situerede samspil bade arbejdes med den
enkeltes deltagelse og den sammenhang, hvori deltagelsen finder sted. LISBETH hjalper Anders

med at deltage pa mader, hvor han er til stede blandt de andre, tager del i arbejdet og bidrager til

43 Dog var omfanget af forstyrrelser mindre efter etableringen af det mindre hold, hvor Anders havde mulighed for
at ga ind i legerummet.
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opgavelgsningen samtidig med, at hun arbejder med faellesskabets made at modtage bidragene pa.
Hun skaber plads til, at Anders ogsa bliver hart, og hun sgger for, at hans bidrag inddrages i
arbejdet. | den pageeldende situation er Anders ikke blot til stede eller koblet til gruppen, men han
far hjelp til at deltage pa relevante og kvalitative mader ved at blive inddraget i og bidrage fil
arbejdet og derigennem fa en fornemmelse af indflydelse pa det, der finder sted. LISBETH ger
Anders synlig pa en positiv made, hvor han bidrager relevant ind i det, barnene er sammen om.

| de situationer, hvor Anders er pa det pagaeldende hold, og LISBETH star for
undervisningen, ser jeg, at problemerne lgsner sig og deltagelsesmulighederne udvider sig i
undervisningssammenhange. Det er ikke et billede, der kan std alene, da der stadig er
vanskeligheder i de situationer, hvor Anders, Rasmus, Niels og Mathias er sammen i
undervisningen, ligesom manglende radighed, opgivelse, afmagt og en ’synlighed-
usynlighedsproblematik’ er kendetegnende for mange af de sociale samspil, som Anders er en del
af. Episoden med idraetsundervisningen og de mange problematikker, der udspillede sig i forhold
til Anders’ deltagelse, fandt sted efter opdelingen af drengene i undervisningen og efter, at jeg
begyndte at skimte udvidende deltagelsesmuligheder. Der forekom saledes at vaere udvidende
deltagelsesmuligheder i nogle sammenhange, mens det modsatte gjorde sig galdende i andre.
Denne zigzaggende beveegelse, hvor processerne udvikler sig i henholdsvis en inkluderende og
ekskluderende retning, gjorde sig ligeledes gaeldende i analysen af Jespers deltagelsesmuligheder
(kap. 6). Der er mange paralleller 1 forlabene omkring Jesper og Anders, men i relation til Anders’
deltagelse oplevede jeg ikke det, som Charlotte Hgjholt og Dorte Kousholt (2016) begrebsatter
som ’udskillelsens glidebane’ med henvisning til forleb, der er karakteriseret ved tiltagende afmagt
og fastlasning af problemforstaelser. Afmagten kom glimtvis til syne i vanskeligheder med og
omkring Anders, men afmagten sa ud til at veere knyttet til specifikke situationer som eksempelvis
den omtalte idraetsundervisning.

Det temporale perspektiv i forstaelsen af betingelsernes betydning knytter sig til, at
Anders’ deltagelsesméde og position i fallesskabet havde andret sig, da jeg efter en tre maneders
pause genoptog feltarbejdet pa Sgnderlundskolen. Yderligere praeciseret kom jeg altsa tilbage tre
maneder efter, at Anders, Rasmus, Niels og Mathias var blevet placeret pa forskellige hold, hvor
jeg i den forbindelse bade havde observeret adskillige vanskelige situationer for Anders, men ogsa
udvidende deltagelsesbetingelser i undervisningen, nar LISBETH havde holdet. Da jeg kom
tilbage, var bgrnene atter blevet inddelt pa nye mader, og der tegnede sig for mig at se ikke et

entydigt billede af, hvem Anders var eller ikke var i gruppe med. LISBETH forteeller, at Anders
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havde rykket sig rigtig meget fagligt, efter at han havde deltaget i hovedparten af
undervisningstimerne pa hendes hold. Ifglge LISBETH gav det Anders ro, at han havde varet pa
hendes hold, og den bekymring, der tidligere eksisterede omkring hans faglige udvikling, var ikke
lzengere til stede blandt de voksne.

| de felgende observationer ser jeg bade Anders pjatte, larme og forstyrre undervisningen,
men jeg ser 0gsa, at han kan stoppe igen og arbejde koncentreret. Situationer, hvor Anders virker
obstruerende for det, der skal forega, hvor han treekkes ud af lokalet, og hvor der er mange
konflikter med og rundt om Anders i undervisningen, ser jeg ikke flere af. Jeg ser drengefjolleri
og en optagethed af at komme til at lege, men jeg ser ikke deltagelsesmader, der udstikker Anders
som seerlig problematisk i en skolesammenhang. Jeg ser heller ikke l&engere de samme konflikter
i drengegruppen, hvor Anders var den, der bliver udskilt og udelukket fra feellesskabet i form af
bern, der lgber vk eller ikke vil have ham med. Drengenes made at vaere sammen pa er stadig
kendetegnet ved, at de er sasmmen pa mader, der til tider ger det sveert, men det ser ud til at veere
forskellige barn, der oplever det sveert. Jeg far en fornemmelse af, at de andre bgrn forstar og
derigennem mgder Anders pa nye mader. Denne fornemmelse knytter sig blandt andet til en
episode, hvor Anders skal lase en historie, som han i leengere tid har arbejdet med pa sin iPad.
JETTE annoncerer, at bgrnene skal samles foran smartboardet, hvor Anders skal vise sin historie.
Anders har skrevet historien med bgrnestavning, tegnet billeder til og indsat lyd, sa det er figurerne
pa tegningerne, der taler sammen. Der er helt ro blandt bgrnene, der koncentreret falger med, da
Anders fremviser sit arbejde. JETTE roser og stgtter ham undervejs, Anders smiler og virker bade
glad og stolt, og de andre bgrn giver udtryk for at veere imponeret over hans arbejde. Det ses, at
Anders’ bidrag bliver forstaet og vurderet pa en anden made af savel bgrn som voksne, end hvad
der tidligere gjorde sig geeldende.

At der har fundet en &ndring sted, forekommer ret tydeligt i mit materiale, men hvad der
har bevirket denne &ndring, kan veere mindre tydeligt. For mig at se handler det ikke om et hvad i
entydigt forstand eller et arsags-virkningsforhold, men om flere dynamikker, der virker udvidende
for Anders’ deltagelse. Det handler om flere forhold, der spiller sammen over tid. Deltagelsens
dobbelthed gar det muligt at begribe det forhold, at nar konteksten a&ndrer sig i relation til en anden
struktur, sa skabes der andre deltagelsesbetingelser, muligheder og positioner. Z£ndringen ser ud
til at fa den betydning, at i den periode, hvor drengene er adskilte, kan Anders deltage pa en anden
made i de situationer, hvor LISBETH star for undervisningen. LISBETH statter Anders i at blive

inddraget i den faglige undervisning og de sociale samspil samtidig med, at hun arbejder med
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feellesskabets made at modtage bidragene pa. Det, der sker i de sammenhange, virker udvidende
for Anders’ deltagelse og bevirker andre oplevelser af sociale samspil og méder at tage del i det
feelles pa. Anders oplever saledes at deltage pa vardige mader samtidig med, at de andre bgrn
oplever Anders som én, der kan deltage og bidrage relevant ind i en undervishingssammenhang.
Sadanne situationer og deltagelsesmader lirker ved og bryder med kategoriseringer og
problemforstaelser, der kan forekommer entydige og fastlasende. Reorganiseringen, hensynet til
Anders og arbejdet med fallesskabet gar det muligt for Anders at deltage fra en anden position.
Der er tale om en position, der knytter sig til den lokale sammenhang (jf. Dreier, 20008) og
LISBETHs made at arbejde med problemerne pa, men det ser imidlertid ud til, at &ndringen med
tiden breder sig og far betydning ind i andre af skolens handlesammenhzange.

Begreber som selvforstaelse og livsfarelse bidrager med ord og forstaelser til at beskrive,
hvorledes tingene hanger sammen, og hvordan &ndring i en sammenhang kan bevirke &ndringer
i andre sammenhange. Selvforstaelsen er knyttet til de steder, vi lever vores liv — hvordan vi
oplever den praksis, vi er en del af, og maden, vi handterer vores sammensatte hverdagsliv pa
tveers af forskellige steder. Z/Endringer i strukturer, positioner og deltagelsesmuligheder et sted kan
saledes bevirke @&ndringer andre steder, fordi vores liv ha&nger sammen i social praksisstruktur.
Situationer er ikke enkeltstaende tilfeelde, men er forbundet med hinanden, hvilket Ole Dreier
formulerer pa falgende made:

”But the particular way subjects configure their participation in the present context
does not depend on that context alone. Since social contexts are interrelated in the
structure of social practice and since subjects conduct their lives by taking part in
several contexts, these interrelations and subjects’ concerns in other contexts matter to
them. Their reasons to participate in a particular way in the present context are also
related in various ways to their concerns in other parts of their lives in other contexts.”
(Dreier, 2003: 104)

Det, der sker i en undervisningssammenhang med LISBETH, er ikke en isoleret del af Anders’
liv, men haenger sammen med Anders’ samlede skolelivsforelse og kan saledes fa betydning andre
steder. | relation til sammenhzange mellem selvforstaelsen, livsfarelsen og forandringer i praksis,
skriver Dreier, at det kan vere en kompleks og lengerevarende proces at &ndre selvforstaelse

(Dreier, 2008). Selvforstaelsen er saledes ikke noget, der e&ndres fra den ene dag til den anden,
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men forandringen sker over tid, hvor tidligere selvforstaelser transformeres i relation til
forandringer i praksis og det liv, den enkelte farer.

I forhold til Anders’ deltagelse forstér jeg det pa den méade, at de &endringer, der sker i de
sammenhange, hvor LISBETH star for undervisningen, ikke umiddelbart satter sig igennem i
andre situationer. Det tager tid at forsta sig selv pa nye mader, og det tager tid for de andre at forsta
og made Anders pa en ny og anden made. Der ligger saledes en gensidighed i udviklingen, hvor
det bdde handler om Anders’ made at deltage pé og de andres made at mode Anders pa. Og det
handler om betingelserne for at muliggere disse forandringer, hvor radighed i form af at kunne
@ndre, reorganisere, opdele, koordinere og samarbejde pa fleksible mader ser ud til at veere
vaesentlige betingelser for at kunne handtere og arbejde med deltagelsesvanskeligheder, sa
vanskelighederne ikke laser sig fast, men lgsner sig pa udvidende mader. Pa Sgnderlundskolen ser
radighed ud til at knytte sig til organiseringsformer, samarbejdsmuligheder og materialiteten, der

muligger fleksible opdelinger og samarbejder.

Opsamling

| analysen har jeg peget pa, at de vanskeligheder og konflikter, der udvikler sig for Anders, er
knyttet til vanskelige deltagelsesbetingelser i drengenes ’fzlles-skabelse’ 1 en serlig historisk
kontekst. Vanskelighederne knytter sig ikke alene til, at drengenes deltagelsesmade skaber
problemer i undervisningssammenhange, men vanskelighederne handler ogsa om, at drengene er
sammen pa mader, der gar det svart. Reorganiseringen og de forskellige og fleksible opdelinger
af bgrnene betyder ikke, at problemerne oplgses og forsvinder. Der er stadig drenge, der er mere
optaget af og viklet ind i feellesskabets dynamikker, konflikter og legenes muligheder pa mader,
der i mange situationer ikke er forenelig med en undervisningsdagsorden og skolens historiske
kvalificeringsopgave. Men problemet ser anderledes ud. Jeg observerer ikke lengere udskillelses-
og opgivelsesdynamikker i drengefeellesskabet, men jeg ser almene udfordringer med at vaere med
og gore sig geldende i *feelles-skabelsen’.

Reorganiseringen og de nye opdelinger af bgrnegruppen ger det muligt at bryde med,
hvad der forekom at veere fastlaste positioner, og skabe andre dynamikker i faellesskaber, hvor
barnene far mulighed for at deltage og forsta sig selv og hinanden pa nye mader. Udvikling og
endring af selvforstaelser knytter sig til positioner i feellesskab. Det ser saledes ud til at betyde

noget for deltagelsesvanskeligheder og deres udvikling, at positioner i feellesskaber er bevaegelige.
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Pointen 1 analysen er imidlertid ikke, at det organiseringen i sig selv, der bevirker andrede
positioner og sociale muligheder, men hvad &ndringen heenger sammen med. Det har eksempelvis
betydning, at de professionelle arbejder med deltagelsens dobbelthed**. At organisere, adskille og
opdele bevirker ikke udvidende deltagelsesmuligheder i sig selv. Opdelinger kan ogsa vere en del
af problemet, som Anja Stanek (2012) viser i hendes forskning, hvor en dreng oplever
vanskeligheder qua de voksnes opdelinger af drengegruppen. Ligeledes har jeg tidligere vist,
hvordan organiseringer og opdelinger af barnefellesskabet kan blive medkonstruerende for
problemerne og deres udvikling — serligt i de tilfelde, hvor bern blot bliver ’koblet til’
feellesskabet.

Den @ndring, der forekom i forhold til Anders’ deltagelse, kan laere os noget om, hvad
problemerne hanger sammen med, og hvad der ser ud til at kunne lirke og lgsne ved fastlaste
samspil og skoleproblematikker. Det drejer sig ikke om hurtige lgsninger eller standarder, men om
forstaelser af, at der er flere forhold, der spiller sammen i forlgb over tid, og hvor fleksibilitet,
radighed og bevaegelighed i forhold til samarbejder, organiseringer og positioner i feellesskaber ser
ud til at veere betydningssattende for den udvikling, der finder sted, og som virker overskridende

i forhold til udskillelsesdynamikker, afmagt og gensidige opgivelser blandt bgrn og voksne.

4 Dette fremgik af den tidligere gengivne situation, hvor LISBETH arbejder med inddragelses-, indflydelses- og
veerdighedsaspektet ved deltagelsen.
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Kap. 9: | opdagede ikke engang, at jeg var vaek

Indledning

I denne afhandlings sidste analysekapitel tager jeg temaet vedrgrende den samtidige synlighed og
usynlighed i feellesskaberne op, diskuterer det yderligere og udfolder det i forhold til de
deltagelsesvanskeligheder, der udvikler sig for pigen Maiken. Analysen af Maikens deltagelse i
skolens faellesskaber kan bidrage med yderligere indsigt i, hvorledes "usynlighedsproblematikken’
gar igen som en grundleggende tematik, nar deltagelsesvanskeligheder udforskes fra et
berneperspektiv. Pa tvers af mit empiriske materiale er det et aspekt, som pa forskellige og
varierende mader ger sig geldende i forhold til at forstd bgrns handlinger, og hvad
vanskelighederne ser ud til at handle om for dem. | kapitlet er jeg optaget at forbinde den omtalte
problematik til situerede samspil i skolen, sa usynlighedsproblematikken ikke bliver noget mystisk
eller fritsvaevende, men netop knyttet til forhold i praksis.

| analysen bredes problematikken ud ved at referere til afhandlingens tidligere
analysekapitler, hvor denne problematik gar sig geeldende, men ogsa ved at inddrage andre studier,
hvor nogle bgrn og deres handlinger bliver forstaet og beskrevet af skolen som eksempelvis
“provokater og oprerer i forhold til lererens dagsorden” (Morin, 2011: 97) eller som ”voldsomme
over for de andre bgrn og til tider opsetsige i undervisningen” (K. Kousholt, 2016: 59). Udforskes
barns handlinger gennem et barneperspektiv peger studierne pa, at handlingerne haeenger sammen
med oplevelser af at blive ignoreret, forbigaet og fravalgt. De voldsomme handlinger kan saledes
forstas som bgrns forsgg pa at gare sig synlig i en sammenhaeng, hvor de oplever at vare usynlige
og mangle radighed. | nervearende kapitlet er jeg optaget af at udforske og analysere, hvad bgrns
til tider voldsomme handlinger haenger sasmmen med i en skolepraksis for derved at fa en sterre og
mere nuanceret indsigt i problemet. De forskellige variationer over det samme peger pa, at
(wsynlighedstematikken ser ud til at vaere en almen problemstilling, der knytter sig til vanskelige
positioner i feellesskaber, hvor udskillelse, opgivelser og afmagt er pa spil. Begreberne ’synlighed’
og ’usynlighed’ og deres dialektiske sammenhang tilbyder sdledes noget at teenke og forsta med i
analyser af vanskelige samspil.

Udover at udforske problemstillinger knyttet til synlighed og usynlighed har kapitlet
endvidere til hensigt at vise, hvordan deltagelsesproblemerne bevager sig i forbindelse med, at
praksis @ndrer sig. Zndring af praksis ser ud til at fa den betydning, at det, der kan forekomme at

veere fastlaste samspil, lgsner sig. Kapitlet bygger saledes videre pa forrige kapitels analyser af og
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pointer om, at nye opdelinger og sammensatninger af barnegruppen har betydning for, at der sker
e@ndringer i deltagelsesstrukturer, deltagelsespraeemisser, dynamikker, positioner og samspil. Som
det var tilfeldet 1 forbindelse med Anders’ deltagelse, er det ikke en @ndring, der umiddelbart
finder sted, men en @ndring, der forlgber over tid. P4 den made bliver sidste kapitels pointe om,
at det kraever et analytisk arbejde og et temporalt perspektiv at fa indblik i, hvordan ting haenger
sammen og udvikler sig i forlgb, understreget. At forholdene ikke umiddelbar eendres knytter sig
til, at det kan vare en lengerevarende proces at &ndre forstaelser af sig selv (Dreier, 2008).

| kapitlet er jeg optaget af, hvad deltagelsesvanskeligheder i skolen haenger sammen med,
og hvorledes en opdeling af barn i fleksible feellesskaber ser ud til at stille sig som en betingelse
for muligheden for at arbejde med de vanskeligheder, der udvikler sig i skolens fellesskaber. Jeg
er séledes optaget af betingelsessiden bade 1 forhold til berns relationer og ’felles-skabelse’, men
ogsa i forhold til de voksnes betingelser for at arbejde med og virke ind i feellesskaber, hvor
udskillelses- og eksklusionsdynamikker er pa spil. Inden jeg tager fat pa analysen og den
dertilhgrende diskussion, vil jeg farst beskrive, hvordan Maikens skoleliv tager form og udvikler

sig i den tid, hvor jeg falger barnene pa Sgnderlundskolen.

Konflikter, brud og uforstaelige handlinger

| den tid jeg udferer feltarbejde pd Senderlundskolen, oplever jeg, hvordan
deltagelsesmulighederne udvikler sig i en retning, hvor det bliver tiltagende vanskeligt for Maiken
at vaere med i faellesskabet blandt de andre piger®. Til sidst bliver det s& vanskeligt, at hun ofte
ses graedende eller meget vred i skoletiden, og der er adskillige konflikter i pigegruppen, som de
voksne oplever at sta afmaegtige over for. Laereren METTE fortzller, hvordan de tilbagevendende
konflikter blandt pigerne giver hende en oplevelse af afmagt og en falelse af at vaere en darlig
leerer. For at arbejde med problemerne i pigernes fallesskab arrangeres der legeaftaler i
pigegruppen, pigemgader, foreldreaftner med fokus pa problemet, men det ser ikke ud til at virke
ind i og lgsne ved problemerne og konflikterne blandt pigerne. Problemerne begynder imidlertid

farst at lgsne sig i lgbet af 3. klasse, hvor bgrnene ved skolearets start bliver inddelt i klasser pa

4545 Her hentyder jeg til de piger pa holdet, der er jaevnaldrene med Maiken. Det er piger, der i det efterfglgende
skoledr skal ga i 3. klasse sammen, og det er i den gruppe, at der forekommer tiltagende konflikter. Selv om
bgrnene gar pa aldersblandede hold og er sammen pa kryds og tveers af alder i undervisningen, er der alligevel en
tendens til, at bgrn pa samme alder sgger hinanden. Det er vaesentligt at pointere, at det er en tendens, da jeg
ogsa ser adskillige eksempler pa, at bgrn finder sammen og danner venskaber pa tveers af alder, hvilket jeg ser som
en styrke ved den aldersblandede organiseringsform.
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tveers af de tidligere holddelinger. Det er ikke noget, der sker fra den ene dag til den anden, men
over en periode, hvor en anden opdeling af barnene ser ud til at veere en virksom dynamik i forhold
til at eendre Maikens vanskelige deltagelsesbetingelser og forstaelse af sig selv i relation til de
andre. Analysen leder frem mod, hvordan arbejdet med og bevaegelse af praksis far betydning for
de deltagelsesmuligheder, der udvikler sig for Maiken. Det er et arbejde, der retter sig mod
betingelserne for barns ’faelles-skabelse’ og relationer frem for fokus pé enkelte faktorer.

| starten af mit feltarbejde bemaerker jeg, at Maiken er en fagligt dygtig elev, der er meget
optaget af undervisningsdagsordenen. Hun er engageret i de faglige aktiviteter, hun bidrager aktivt
til undervisningen, bade hvad angar det faglige indhold, men ogsa i forhold til at holde en vis ro i
klassen. Ofte hgrer man Maiken tysse pa de andre, hvis de begynder at tale for hgjt, og det virker
forstyrrende for hende. Hun er hurtig til at fa lavet de faglige opgaver, og hun er den, der sidder
med den tykke bog med hgijt lixtal, nar bgrnene laeser i hver deres leesebog. Nar bgrnene skal
arbejde sammen i grupper, bemerker jeg, at Maiken deltager aktivt og forsgger at lede
arbejdsprocessen. Det kan opleves, at hun virker styrende og bestemmende, men pa mader, hvor
jeg samtidig ser, at hun gerne vil hjelpe de andre. Maikens faglige engagement, hendes tendens
til at tage en ledende funktion og hendes villighed til at hjelpe andre, ser i mange situationer ud
til at veere en styrke i de grupper, hvor Maiken deltager og en forudsztning for, at det lykkes at fa
lavet den stillede opgave. Samtidig far jeg ogsa indtryk af — efterhanden som problemerne udvikler
sig — at hendes engagement og ivrighed bliver en del af problemet, idet jeg oplever, at de andre
bliver irriterede over hendes hjelp og det, der kan forekomme at vaere ’bedrevidenhed’.
Nedenstaende er to illustrative eksempler pa, hvordan Maiken deltager pa mader, som jeg oplever,

at bade barn og voksne kan finde markelige og til dels irriterende.

Barnene skal arbejde i mindre grupper. Maiken er sammen med Andrea og Line.
Pigerne snakker om noget, de har set i fjernsynet, og pa et tidspunkt udtrykker Line
sig pd en made, der gor, at Maiken retter hende. ”Det kan man ikke sige. Det hedder
’at g4 hen til’.” Line fastholder sin formulering, men Maiken vedbliver at papege, at
det hedder ’at gé hen til’. Maiken forklarer Line, hvad der ligger i hendes formulering,
og hvorfor den er forkert i den pagaldende sammenhang. Det virker til, at Line finder

Maikens insisteren markelig og ogsa irriterende.
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Barnene er inddelt i grupper, og lereren igangsetter en konkurrence om, hvilken
gruppe der kan finde flest udsagnsord. Der snakkes hgjt ved bordene, og bgrnene er
ivrige efter at komme i tanke om nogle ord og fa dem noteret pa papiret. Leereren teller
ned fra fem og beder derefter om ro. Grupperne skal telle ordene og angive, hvor
mange de har fundet. To grupper har fundet rigtig mange. Maiken: ”Jeg kunne hore,
at mange af ordene ikke var udsagnsord!” Laereren: ”Kunne du bade here, hvad dem i
din gruppe sagde og dem i de andre grupper?” Maiken: ”Ja.” Lereren: Vi er nedt til

at stole pa, at de har fuldsteendig styr pa det.” Maiken: ”Jamen, det har de ikke.”

Maikens engagement i undervisningsdagsorden og tydelige tilkendegivelse af, at hun kan prestere
fagligt, kan ses i lyset af, at hun kender skolens kvalificeringsdagsordenen, hvor dygtighed,
praestationer og vurderinger er pa spil. Hendes kommentarer og irettesattelser knytter sig til en
skole, hvor det handler om at klare sig fagligt og preaestere pa made, hvor man synliggeres og
vurderes som faglig dygtig. I den forbindelse kan man tale om, at hun til tider "overger’ (K.
Kousholt, 2016) skolens faglige dagsorden, idet hun skiller sig ud og ger sig bemerket pa
problematiske mader i hendes iver efter at praestere og fremvise dygtighed. Af mit empiriske
materiale fremgar det, at det for nogle barn kan at veaere en vanskelig balancegang at prastere
fagligt i undervisningen og samtidig bidrage relevant i forhold til det, der er pa spil blandt bgrnene.
Dette gjorde sig geldende i analyser af Jespers og Anders’ deltagelse. Anderledes stiller det sig
eksempelvis for drengen Tobias, som jeg var inde pa i kapitel 6, der formar at fare et skoleliv, hvor
hans faglige engagement og dygtighed krydres med sjov og ballade, hvilket gar det muligt for ham
at skabe indflydelsesrige positioner i skolens faglige og sociale fellesskaber.

Udover at jeg i starten af mit feltarbejder bemarker Maiken som én, der fremstar fagligt
dygtig, engageret og ivrig efter at hjeelpe/rette de andre, ser jeg ogsa, at hun er meget sammen med
Katrine, der gar pa samme hold som Maiken. De er tilsyneladende bedste venner, og de sgger
hinanden i undervisningen og frikvartererne. | mine fgrste observationsnotater figurerer Maiken
som en blandt flere piger, som jeg ikke er specielt fokuseret pa, da jeg er optaget af skoleproblemer
og deltagelsesvanskeligheder, hvilket ikke ser ud til at gere sig geeldende i relation til Maikens
deltagelse. Dette sndrer sig imidlertid i lgbet af min observationsperiode, og denne &ndring ser
ud til at veere forbundet med venskabet med Katrine — eller rettere sagt det brud, der kommer
mellem dem. | et interview, jeg lavede med Maiken og Katrine i den farste periode af mit

feltarbejde, kan jeg efterfglgende se, at de pa davaerende tidspunkt forhandlede om, hvor meget de
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skulle veere sammen. | interviewet spurgte jeg til, hvordan de oplevede de voksnes organiseringer
blandt andet i de situationer, hvor de voksne arrangerer legegrupper. Maiken fortalte, at
legegrupperne ger det muligt at lege med nogle andre, hvortil Katrine sagde, at maske skulle hende
og Maiken ogsé gé lidt fra hinanden. Til denne bemerkning svarede Maiken: "Men det gor jo ikke
noget, hvis ikke det pavirker andre, sa gor det jo ikke noget, at vi leger meget sammen.” |
interviewsituationen fik jeg en oplevelse af, at det var vigtigt for Maiken, at der ikke blev &ndret
eller sat spgrgsmalstegn ved, at hende og Katrine var meget sammen pa det tidspunkt i interviewet,
hvor Katrine bergrte muligheden for at &endre pa denne samhgrighed.

Katrine giver ved andre lejligheder udtryk for gnsket om at lege med nogle af de andre piger
pa holdet. De voksne er opmarksomme pa, at venskabet mellem Maiken og Katrine udvikler sig i
en retning, hvor Katrine gnsker andre legemuligheder end Maiken samtidigt med, at det er
vanskeligt for hende at forfglge denne sociale interesse, da Maiken tilsyneladende ikke vil give
’slip” pé hende. Lereren METTE fortaller, at legegrupperne er etableret med henblik pa at
"blande’ pigerne og adskille de piger, der ofte sgger sammen, og derved gare det muligt for dem
at fa gje pa andre sociale muligheder. Det handler ikke kun om Katrine og Maiken, men ogsa om
andre piger, der har en tendens til at sgge hinanden. Legegrupperne har saledes til hensigt, at
pigerne lerer hinanden at kende pa tveers af gengse praeferencer, sa de far indsigt i andre
relationelle muligheder.

I et livsformsinterview, jeg har med Maiken, forteller hun, — mens vi bevaeger os rundt pa
legepladsen og opholder os de steder, hvor pigekonflikterne udspillede sig — at et skeenderi mellem
hende og Katrine forte til, at de voksne bestemte, at de skulle holde en pause med at veere sammen.
Af mine observationer fremgar det, at denne pause kommer til at betyde noget forskelligt for de to
piger. Hvor legemulighederne abner sig for Katrine, sa ser det anderledes ud for Maiken, der
tiltagende far svaert ved at veere med. Maiken ses med tiden ofte greedende, og der skal efterhanden
ikke meget til, far hun bliver vred, begynder at graede, ser sur ud og treekker sig fra de andre. Der
sker en markbar andring i Maikens made at deltage pa, og hun begynder at blive synlig pa nogle
problematiske mader.

Som iagttager af pigernes samspil og konflikter er der ikke en umiddelbar sammenhang
mellem det, der sker i situationen og Maikens reaktion herpa. Set udefra og lgsrevet fra Maikens
handlegrunde virker hendes vredesudbrud og grad overvaeldende og voldsomme i forhold til det,
der aktuelt kan betragtes at vere pa spil i situationen, og det bliver vanskeligt at forsta Maikens

deltagelsesmade som begrundet i den konkrete situation. Nar det bliver vanskeligt at fa gje pa
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sammenhange mellem handelser og barnets handlinger og grunde, ser det ud til, at handlingerne
forekommer mystiske, og man sgger forklaringer andre steder for at forsta dem. Det forekommer
at veere en narleggende forklaring at forsta Maikens vrede og voldsomme grad i relation til noget
inden-i-hende i form af et voldsomt temperament og en tilbgjelighed til at ville bestemme. Denne
forstaelse satter nogle af de voksne i spil, nar de praver at begribe de mange konflikter, der ofte
har Maiken som omdrejningspunkt.

Heller ikke bgrnene ser ud til at kunne begribe sammenhaengen mellem det, der sker og
Maikens reaktion og handlinger. | adskillige situationer oplever jeg, at de ikke forstar, hvad der
sker, og hvad der har udlgst Maikens grad og vrede. Flere gange ser jeg, at pigerne star radvilde
tilbage ude af stand til at handtere situationen, nar Maiken graedende forlader dem. Fglgende
uddrag af mine observationsnoter viser, hvordan misforstaelser, oplevelser og forskellige syn pa
sagen ser ud til at vikle sig ind i hinanden og fa betydning for de konflikter, der udvikler sig for
pigerne. Den gengivne situation udspiller sig i et frikvarter, hvor pigerne har vanskeligt ved at
blive enige om, hvad de skal lege, og hvor Maiken har oplevelsen af at blive lukket ude og udskilt

af feellesskabet.

| et frikvarter har pigerne tydeligvis vanskeligt ved at fa det til at fungere og komme i
gang med en leg. Der diskuteres blandt pigerne, og Maiken henvender sig til METTE,
der holder opsyn pa legepladsen, for at fa hjelp. Maiken forteller METTE, at
diskussionen handler om, at hun havde spurgt Freja, om hun matte veere med. Freja
havde svaret ja, mens hun gik hen til de andre, hvilket havde givet Maiken en oplevelse
af, at hun alligevel ikke matte veere med. Freja forteeller i relation til Maikens
oplevelse, at hun ville have snakket med Maiken, men hun naede det ikke, inden
Maiken blev sur. Freja: ”Du bliver sa hurtig sur, Maiken.”

METTE forsgger at fa pigerne til at sla ’sten-saks-papir’ og ad den vej vaelge en
leg, da de tilsyneladende ikke kan blive enige og hele tiden bliver uvenner. Da METTE
forlader pigerne, bliver pigernes samvaer atter konfliktfyldt. Maiken begynder at greede
hgjt og rabe, da hun skal *dyste’ mod Andrea, da hun oplever, at Freja hvisker noget
til Andrea. Graedende og rabende gar Maiken veak fra de andre, der star teet sammen

og virker radvilde i forhold til, hvordan de skal handtere situationen.
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Set udefra virker det forstaeligt, at det kan veere vanskeligt for pigerne at have Maiken med, og at
de i flere situationer fraveelger Maiken, da legene, som Maiken deltager i, ofte ender i konflikter.
Den vrede, *surhed’ og grad, der umiddelbart kan virke ubegrundet eller mystisk, ser ogsa ud til at
gere sig geldende i Anja Staneks (2011, 2012) beskrivelser af pigen Maries deltagelse i skolens
forste ar. | Staneks materiale optreeder pigerne Marie og Frida, der kender hinanden, fra de var
helt sma, og som har veret teet knyttet til hinanden. I slutningen af barnehavetiden og i starten af
skolen bliver deres samver meget konfliktfyldt, hvor konflikterne relaterer sig til, at pigerne ikke
er enige om, hvor meget de skal veere sammen. Frida har flere sociale muligheder, som hun gerne
vil forfglge, hvorimod Marie primert har Frida. Stanek beskriver, at nar Marie bliver ked af det
og frustreret pa grund af afvisninger fra Frida, si bliver hun ofte meget vred ’pa méder, hvor der
ryger en del grimme gloser ud af munden pa hende (...) det bliver et helt velkendt billede, at se
Marie komme trampende med nasen i sky, nedadvendte mundvige og armene over kors.” (Stanek,
2012: 47). | den sammenhaeng peger Stanek pa, at Maries deltagelsesmade, der ma ses i lyset af
oplevelser af at blive udelukket, samtidig bliver forklaringer pa denne udelukkelse.

Pointen med at treekke denne analyse ind er at vise, at der noget genkendeligt ved Maikens
made at handle pa og de forstaelser, der udvikles i tilknytning hertil. For mig at se er det
genkendelige med til at afmystificere det, der kan forekomme at veere merkelige handlinger, da
det peger pa, at der er noget alment pé spil. Vrede, *surhed’ og grimme gloser ser ud til at vare
forbundet med konflikter i praksis, manglende radighed i forhold til at fa sit skoleliv til at haenge
sammen og en oplevelse af at veaere udleveret til situationens praemisser. Det almene knytter sig
saledes til nogle forhold i praksis frem for nogle indre karakteristika ved enkelte bgrn som
eksempelvis et iltert temperament og en tilbgjelighed til at ville bestemme.

At vrede, ’surhed’ og grimme gloser handler om subjektive mader at opleve og handtere
betingelser og konflikter i praksis knyttet til oplevelser af manglende radighed og begransede
muligheder for at fa greb om sit skoleliv, bliver understreget i andre studier. Eksempelvis beskriver
Anne Morin (2011), hvordan drengen Simon har vanskeligt ved at blive en del af
klassefaellesskabet. | analyserne fremgar det, at Simons deltagelse er praeget af en stor iver efter at
gere sig gzeldende og blive set af de andre, men at han verbalt er meget aggressiv i forhold til de
andre elever og leereren. Noget lignende gar sig geeldende i Kristine Kousholts (2016) analyser af,
hvordan drengen Dan oplever at bliver overhgrt og ladt tilbage, nar de drenge, han forsgger at
kommer i kontakt med, forsgger at undslippe ham. Forbigaelsen og udelukkelsen far den

betydning, at Dan raber nedgerende bemaerkninger efter de pagealdende drenge. Maja Ren Larsen
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(2011a) beskriver i hendes analyser af Jakobs vanskelige deltagelsesbetingelser i
klassefellesskabet, at Jakob forsgger at skabe sig adgang og en legitim position i
drengefallesskabet ved blandt andet at slas og veere freek over for lererne.

Pa tveers af flere studier ser det saledes ud til, at bgrns vrede, grimme gloser og aggressive
handlinger ma settes i forbindelse med oplevelser af manglende radighed og begraensede
muligheder for at gare sig geeldende i skolens fallesskaber. Samtidig gar det sig ogsa gaeldende
pa tveers af de forskellige studier, at problemerne bliver forstaet individualiseret og relateret til
nogle indre karakteristika og problematikker ved det enkelte barn, hvorved fallesskabet og dets
dynamikker forsvinder i forstaelsen af deltagelsesvanskelighederne. I mit empiriske materiale ser
det ud til, at jo mere et barn oplever manglende radighed i forhold til at e&ndre begraensende
betingelser, jo oftere fremtraeder de aggressive handlinger, og jo mere bliver handlingerne forklaret
med henvisning til det individuelle barn. 1 det fglgende vil jeg satte fokus pa, hvad Maikens
handlinger hanger sammen med i praksis for at overskride individualiserende forstaelser, hvor
Maikens deltagelsesmade bliver sat i forbindelse med tilbgjeligheden til at ville bestemme og styre
i de sociale samspil. Endnu en gang ma jeg vende mig mod frikvarterernes kompleksitet for at
forsta, hvordan Maikens gréd, ’surhed’ og vrede ikke er ubegrundede og overdrevne reaktioner pa
ubetydelige samspilsvanskeligheder, som de kunne betragtes og forstds fra et
tredjepersonsperspektiv. Maikens handlinger bliver anderledes forstaelige, nar de analyseres
decentralt (Dreier, 2008) og i sammenhang med frikvarternes sociale udfordringer og de

vanskeligheder, der opstar i tilknytning hertil.

Frikvarterernes sociale udfordringer

Nearvearende afsnit starter mere bredt ud, hvorefter jeg snavrer ind og fokuserer pa de sociale
vanskeligheder, der stiller sig for Maiken i frikvartererne. Sammen med de andre analysekapitlers
beskrivelser af bgrns social udfordringer knyttet til frikvarterernes kompleksitet har indeveerende
afsnit til hensigt at vise endnu en dimension af det, der kan at forekomme at veere en vanskelig
sammenhzang at deltage i. | feltarbejdet har det slaet mig, hvor svert det kan veare at holde
frikvarter. Det er ikke bare bgrn, der leger og holder pause fra undervisningen, men begrn der
orienterer sig i det sociale livs kompleksitet og forholder sig til skolens modsetningsfyldte
dagsordener og krav. Som Charlotte Hgjholt pointerer i nedenstaende citat, er det vanskelige
processer, som voksne ikke altid har gje for, idet blikket blot haefter sig ved bern, der leger.

196



”To conduct their everyday life, children have to orient in this social complexity and
negotiate their participation and influence on what is occurring. These processes are
not easy, but involve common efforts, coordination and flexibility. Still, these seem to
be challenges in children’s lives that we as adults often overlook, as long as it takes
place in a quite unnoticed way, then it is “just children playing”, and when the
movements among the children become stuck, we notice it as specific problems often
related to a specific child and a specific background or diagnostic category. When we
overlook the social complexity of children’s daily lives and the ordinary difficulties
in relation to conducting a child’s life, we overlook the general basis for the conflicts
and how the children are positioned differently in relation to managing the general
challenges.” (Hgjholt, 2016: 154)

De vanskeligheder, der opstar i barns samspil med hinanden og szrligt i forhold til enkelte barns
deltagelse, knytter sig i til almene udfordringer i det sociale liv. Frikvartererne er forbundet med
komplicerede processer, forhandlinger, inddragelse, udelukkelse og flertydige samvarsregler
blandt bgrnene, der knytter sig til ulige muligheder og kategoriale opdelinger i
undervisningssammenhznge. Det har varet et gennemgaende opmaerksomhedspunkt i de tidligere
analysekapitler, at barn bliver madt forskelligt og forskelliggjort i skolen, hvilket giver dem ulige
muligheder for deltagelse i skolens faglige og sociale feellesskaber. De komplicerede processer og
forhandlinger, som finder sted i frikvartererne, heenger sammen med skolens faglige dagsordener,
hvori nogle bgrn kan forbinde sociale engagementer og faglige praestationer, hvorimod andre bgrn
kan havne i vanskelige kategorier og blive mgdt pa entydige mader, der far betydning for deres
deltagelsesmuligheder i de mere ’frie’ situationer. Kategoriseringer som ’urolige’, *overgorelse af
sjov og ballade’, "usynlighed’, 'mystisk’ og *overgerelse af dygtighed’ synes at fa den betydning,
at adgang til og inddragelse i frikvarterernes lege vanskeliggeres for nogle bgrn.

Med reference til Borgunn Ytterhus (2003) peger Anne Mette Buus (in prep.) endvidere
pa, at berns sociale samvear kraver en udtalt situationsfornemmelse og evne til at kunne "hoppe
pa et koretej 1 fart’, blandt andet fordi berns samspil er fleksible og uforudsigelige. I mine
observationer knytter det uforudsigelige og omskiftelige sig eksempelvis til, hvor hurtigt en god
leg kan udvikle sig til et konfliktfyldt samspil. Jeg betragter bgrn, der leger, hygger sig og har det
sjovt sammen, hvorefter det pludseligt vender, og samspillet har karakter af skeenderier, grad,
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konflikter og udelukkelser. Det er vanskeligt at fa gje pa, hvad der udlgste denne vending, og som
observater far man til tider en fornemmelsen af, at det er noget, der sker af sig selv.

Samklang og konflikter i barnenes samspil ser ud til at veere to sider af samme sag, hvilket
er en forstaelse, der knytter sig til Erik Axels begreb om modszatningsfyldte sager (Axel, in prep).
Perspektivet om modsetningsfyldte sager bidrager med forstaelser af, at mennesker er samlet om
sager, der indebeerer, at samarbejde bade handler om samhgrighed og det at gare noget sammen,
men ogsa om konflikter og opdelinger. | skolen er bgrnene samlet om noget grundleggende
modseatningsfyldt, hvilket betyder, at overensstemmelser, samhgrigheder, samklang, konflikter og
brud er sider af samme sag. Det modsatningsfyldte knytter sig til skolens historiske opgave og
dertilhgrende dobbeltheder og potentielle konflikter. | kapitel 7 var jeg inde pa dobbeltheden i
selve frikvarterets funktion og organisering, hvor frikvarteret bade bliver forstaet som stedet for
berns selvorganisering og ’frie’ leg samtidig med, at de voksne griber ind i, rammesatter og
strukturer det, bgrnene har sammen. Dobbeltheden knytter sig endvidere til, at arbejdet med bgrns
samspil finder sted pa reducerede mader, hvilket i flere sammenhange betyder, at arbejdet ikke
far fat pa og greb om kompleksiteten og de problemer, der knytter sig til deltagelse i frikvarterernes
frie situationer. Samtidig ser det ud til, at reduceringen netop er forudsatningen for at muliggare
dette arbejde i undervisningssammenhange.

De voksne tilrettelaegger lektioner, hvor undervisningens indhold er rettet mod at styrke
barnenes faellesskab og give redskaber til at undga, at konflikter mellem bgrnene optrappes. Rundt
pa veeggene hanger forskellige plancher, der skal minde bgrnene om, hvad der er vigtigt at huske
i samveret med hinanden. Forslaget om at anvende ’sten-Saks-papir’, som det fremgik i det
tidligere citerede observationsuddrag, er noteret pa en planche som en made at afgare
uoverensstemmelser pa. Arbejdet ser ud til at vere tilrettelagt med afset i forstaelser af, at de
regler og tilgange, som bgrnene laerer om i undervisningssammenhange, kan de bare med ud og
anvende i det sociale liv, der udfolder sig i frikvartererne. Organiseringen af arbejdet ser saledes
ud til at knytte sig til dominerende forstaelser af lring, som jeg i kaptitel 3 henviste til som
kognitivistiske og konstruktivistiske leeringsforstaelser, hvor laering bliver noget, der tilegnes et
sted og bringes i anvendelse et andet (Dreier, 2000; 2008, Holzkamp, 2013c; Lave & Wenger,
1991; Lave & Parker, 2008). At lzre at bega sig i det sociale livs kompleksitet kan med afszt i
kognitivistiske og konstruktivistiske leeringsteorier forstdas som noget, bagrnene kan leere et sted
(undervisningssammenhange), tage med sig og overfare til andre rum (sociale sammenhange i og

uden for skolen).
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Arbejdet med bgrnenes sociale liv med hinanden har blandt andet til hensigt at gare det
muligt for barnene at handtere konflikter og uoverensstemmelser i selve frikvartererne, sa
konflikterne ikke treekkes med ind i undervisningen. De voksne forteller, at de til tider bruger
forholdsvis meget undervisningstid pd at udrede konflikter. Forstdelser af at arbejdet med
konflikter ’sjeeler’ tid fra undervisningen knytter sig til, hvad der forekommer at vare skolens
hovedopgave og en dertilhgrende prioritering af, hvordan tiden skal anvendes. Arbejdet med bgrns
deltagelse i frikvarterernes samspil og handtering af konflikter synes at veere en forudsatning for
at komme til at arbejde med det faglige samtidig med, at arbejdet med det sociale ikke ma tage for
meget tid fra den faglige undervisning.

Falger man det sociale arbejde og dets betydning for bgrnene i pauserne og frikvartererne,
sa viser eksemplet med pigerne, der skal handtere konflikter og oplevelser af udelukkelser ved at
anvende ’sten-saks-papir’-metoden, at metoder og regler ikke direkte kan overfgres og give
mening i forhold til det, der konkret udspiller sig blandt bgrnene. Det sociale liv er mere komplekst
og sammensat, end hvad plancher og regler kan indfange, hvilket er i trad med Ole Dreiers
pointering af, at leering ikke blot kan anvendes direkte, men skal modificeres, omformes og
udbygges til relevante handlemader i den aktuelle ssmmenhang (Dreier, 2000). JETTE peger selv
pa problemstillingen i forhold til ’overforelse’ fra undervisningssammenhange til hendelser i
frikvartererne, idet hun siger: ”Nu arbejder vi med fallesskabet. Nogle er gode til det, men andre
kan slet ikke. Nogle barn kobler det ikke til den made, de er sammen pé i frikvartererne.” 1 de
interviews, jeg har med bgrnene, er der ogsa flere barn, der efterlyser konkret hjelp af de voksne

til at handtere konfliktfyldte samspil, nar konflikterne udspiller sig i frikvartererne:

”Jeg synes bare, det ville veere lidt nemmere, hvis vi havde en voksen, der hjalp os
med at

lase vores konflikter. Nogle gange kan det veere en svar konflikt, som vi ikke rigtig
kan finde ud af.”

”Hvad ger I, nér I skal lese jeres egne konflikter?”

”Ved JETTE har vi om konflikttrappen, men jeg synes bare, at det er svart, fordi nar
man stér 1 situationen, sa er det bare svert at sige: nu siger vi undskyld.” Det er bare
sveert, nar man star direkte i konflikten, sa kan man ikke blive enig om noget, og sa

synes jeg ikke, at man kan bruge den til noget.”
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Arbejdet med barns samspil og relationer har en tendens til at forenkle det sociale livs kompleksitet
som et anliggende mellem to personer i et tomt rum (se en lignende pointe ved Anne Mette Buus
(in prep.)). Med formuleringen ’tomt rum’ henvises der til, at situationen, dens indhold og hvad
den haenger sammen med forsvinder. Sociale dynamikker, positioner, oplevelser og bgrns
forskellige sociale muligheder forsvinder i regler og anvisninger pa, hvorledes to personer skal
handtere en uoverensstemmelse og konflikt. Tilgangen synes at bygge pa en abstrakt
socialpsykologi, der ikke forholder sig til, at problemerne udspiller sig i en praksis med
modsetningsfyldte sager og historiske problematikker.

I mine observationer fremstar legepladsen og skolegarden som et sted, hvor nogle barn
er meget pa arbejde — pa arbejde i forhold til at skabe sig adgang, blive inddraget i og fa indflydelse
pa *felles-skabelsen’. Som tidligere navnt er det ikke noget, man altid kan fa eje pa blot ved at
lade blikket glide hen over legepladsen, hvor blikket umiddelbart vil hafte sig ved legende bgrn.
Mange af de udskillelsesprocesser, jeg har observeret blandt bernene, har fundet sted, mens
barnene sad samlet omkring legetgjet eller svingede rundt pa legepladsens klatrestativer. Det har
lignet situationer, hvor bgrn har hygget sig sammen, men hvor de i legen har veeret optaget at
markere, hvem de er sammen med og lukke nogen ude. At det synes veesentligt for barnene at
foretage denne markering kan hange sammen med, at skolen grundleeggende ma forstas som en
social praksis, hvor relationelle muligheder har betydning for adgangen til det feelles. Det har
saledes betydning at have nogen at veere sammen med i undervisningssammenheaenge og i
frikvarterernes situationer for at kunne tage del i det feelles og muligheden for at fore et
sammenhangende skoleliv, hvor socialt engagement kommer til at heenge sammen med skolens
faglige dagsorden.

At fa gje pa at frikvartererne ikke alene handler om bgrn, der leger, men ogsa handler om
situerede mingeleringer, koordineringer, prioriteringer og forhandlinger kraever til tider et
nysgerrigt blik og et fglgeskab med bgrnene, hvor man ogsa ma teet pa for at fa indsigt i og viden
om, hvad der udspiller sig blandt dem. En naerhed som samtidig er forbundet med, hvad jeg
tidligere har benavnt en ’situeret etisk sensitivitet’, da naerheden ogsd indeberer bevidnelse af
udskillelses- og eksklusionsprocesser. Fglgende observationsuddrag har til hensigt at give et
indblik i, hvordan Maikens deltagelse er til forhandling blandt de andre bgrn, og at denne

forhandling ser ud til at give Maiken en oplevelse af ikke at veere gnsket i feellesskabet.
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Det er i slutningen af undervisningen. Maiken opsgger Katrine og spgrger, om hun kan
lege. Katrine traekker pa det og siger, at hun skal spgrge Line. Katrine lgber hen til
Line. Maiken lgber efter hende. Line og Katrine star og taler sammen — Line ser ikke
begejstret ud. Jeg kan ikke hgre, hvad Line svarer, men Maiken gar efterfglgende hen
og sparger Frederikke, om hun ma vare med i den leg, hun skal lege. Frederikke skal
lige sperge Anne. Pigerne taler sammen og indvilliger i, at Maiken godt ma veare med
i deres leg sammen med tre andre piger.

Udenfor leger pigerne ved skraenten. De gar ned ad skraenten med sma skridt, mens
de teeller til 40. Frederikke star neden for skraenten og kigger pa dem (maske for at
tjekke, at de ger det rigtigt). Bagefter begynder de at balancere pa en balancebom.
Maiken giver udtryk for, at det er en merkelig leg, der ikke giver nogen mening. De
forsaetter et stykke tid, inden de gar hen til klatrestativerne, hvor de begynder at lege
far-mor-bgrn. Maiken Klatrer op og sidder i det ene klatrestativ, Signe i det andet.
Pigerne diskuterer, hvem der ogsa skal have ’verelse’ der, hvor Maiken sidder.
Maiken sidder stille og tager ikke del i diskussionen, men hgrer, at ingen er interesseret
i at dele stedet med hende. Til sidst indvilliger Signe i, at hun nok skal kravle op til
Maiken. Da Signe ger ansats til at ville ga hen til klatrestativet, kravler Maiken ned og
gar vaek. Signe kigger lidt efter hende og undlader efterfglgende at kravle op. Der gar
lidt tid, inden de andre piger opdager, at Maiken ikke leengere sidder i klatrestativet.
De snakker kortvarigt om, hvor hun mon er, og fortsatter efterfalgende legen.

Da det ringer ind, rejser pigerne sig og gar sammen ind. Maiken lgber hen til dem
og raber, mens hun graeder hejlydt: ”’I bemarkede slet ikke engang, at jeg var vak!”
Pigerne svarer, at det gjorde de. De begynder at lgbe ind og vaek fra Maiken. Maiken
indhenter Signe, mens hun raber hgjt — neermest skriger ad hende. Signe forsgger at
sige noget igen, men kan ikke komme til orde. Da de befinder sig i garderoben, raber
Maiken ad Signe, mens hun samtidig greeder voldsomt. Maikens grad, rab og skrig
virker voldsomme. Signe ser skeemt ud og begynder ogsa at graede.

Nogle voksne kommer til, og pigerne bliver bedt om at seette sig i feellesrummet og
vente pa, at en voksen har mulighed for og tid til at tale med dem om konflikten
(undervisningen skal i gang, og der er mange bgrn at holde styr pa). Maiken sidder for
sig selv, mens de andre piger sidder samlet. METTE kommer og snakker med pigerne.

Flere af dem giver udtryk for, at de ikke helt ved, hvad de har gjort forkert. Frederikke
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sparger, om hun ogsa er en del af problemet. Maiken siger i den forbindelse: ”Der er

ikke nogen, der har gjort noget forkert. Jeg folte mig bare rigtig meget uden for.”

Af den gengivne situation fremgar det, at Maiken ikke oplevede, at pigerne havde til hensigt at
skubbe hende ud af legen, men at konflikten var forbundet med hendes oplevelse af at vere “rigtig
meget uden for.” Nar Maiken alligevel handler s& voldsomt i situationen, s& henger det for mig at
se sammen med de fravalg, hun jevnligt mgder fra Katrine og den pigegruppe, som hun er
orienteret mod at veere samme med. Det er fravalg, der ofte tager form pa mader, hvor Katrine
forhgrer sig blandt de andre piger — is&r Line — der i flere situationer afviser Maikens deltagelse.
| kapitel 5 beskrev jeg en situation, hvor Maiken star ved siden af pigerne og tre gange sparger
dem, om hun ma veere med. Ingen af pigerne svarer hende. Farst da hun raber, reagerer de pa
hendes forespargsel, hvilket giver anledning til modstand og forhandlinger om hendes deltagelse
og inddragelse. | observationsuddraget i kapitel 5 fremgik det, at nok fik Maiken til sidst lov til at
veere med, men deltagelsen var betinget af, at hun i begreenset grad kunne gare sin indflydelse
geeldende.

Af mine observationer fremgar det, at Maiken efterhdnden har adskillige oplevelser af og
erfaringer med at blive lukket ude, og hun har vanskeligt ved at forhandle sig adgang til de
feellesskaber, som hun gerne vil tage del i. Det ser ud til, at hun med tiden bliver usynlig som mulig
kammerat, og at denne usynlighed ser ud til at heenge sammen med Maikens made at deltage pa
og hendes krav til de andres mader at deltage pa. | undervisningen er hun fagligt dygtig, hvilket
blandt andet indebarer, at hun kraever et vist niveau i opgavelgsningen og i de andres prestationer,
nar bgrnene skal samarbejde om en opgave. Kravene til de andre ser ud til at knytte sig til skolens
kvalificeringsopgave og vurdering af dygtighed, som jeg tidligere har veeret inde pa. I legene
bemarker jeg, at hun til tider har et andet perspektiv pa og forstaelse af det, der foregar. Nar
pigerne er engageret i en leg, sa kan Maiken stille sig tvivlende op og sperge til relevansen og
meningen med det, de laver. Dette kom eksempelvis til udtryk i den fgr beskrevne situation, hvor
pigerne gar ned ad skraenten med sma skridt, hvor Maiken bade verbalt og kropsligt giver udtryk
for, at hun finder det, pigerne er samlet om, merkeligt og meningslest. | de situationer, hvor legene
I Maikens perspektiv ser ud til at veere for simple, forsgger hun at tilfgje nye elementer og
dimensioner til legene. Disse forsgg resulterer flere gange i konflikter, fordi de andre piger til

Maikens store frustration ikke forstar hendes udvidelse af legen. Pigerne forholder sig passive, og
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Maiken forstar denne passivitet som en afvisning af hende, hvorefter hun forlader pigerne rabende
0g greedende.

Samspillet mellem pigerne udvikler sig i en retning, hvor Maiken med tiden bliver mere
og mere usynlig som mulig kammerat og samarbejdspartner i undervisningssammenhange. Det er
denne usynlighed, som jeg oplever, at Maiken efterprgver i den gengivne situation, hvor hun
treekker sig vaek fra de andre, og hvor hun efterfelgende ma konkludere, at "I opdagede ikke en
gang, at jeg var veek.” Den kraftige grad og de hgje rab kan ses i lyset af at fa bekreeftet det, hun
frygtede — at hendes deltagelse var ligegyldig og ubetydelig i en sadan grad, at det forekom hende,
at de andre ikke bemarkede, at hun forsvandt. De voldsomme handlinger ser saledes ud til at
hange sammen med tidligere oplevelser af at fole sig “rigtig meget uden for” og at mangle
radighed i en praksis med modsatningsfyldte sager.

At vanskelighederne knytter sig til forhold i praksis er en vasentlig pointe i denne
sammenhang, sa vanskelighederne ikke reduceres til at omhandle et specifikt barn med specifikke
vanskeligheder, hvorved vi med Charlotte Hejholts ord overlook the social complexity of
children’s daily lives and the ordinary difficulties in relation to conducting a child’s life.”
(Hgjholt, 2016: 154). Livsferelsesbegrebet bidrager med indsigt i, hvorledes den enkelte i samspil
med andre handler, organiserer, koordinerer, justerer, prioriterer og mingelerer sit skoleliv for at
skabe sammenhange mellem strukturelle betingelser og personlige engagementer. Ovenstaende
beskrivelse, der kan forekomme at veere Maikens vanskeligheder, handler om et barns forsgg pa
at fare et skoleliv, der hanger sammen i en modsatningsfyldt praksis. Det handler saledes om
subjektive mader at forholde sig til skolens historiske sager og problematikker. Ved at falge
Maikens konfliktuelle skolelivsfarelse kan vi fa blik for, hvorledes samfundsmassige strukturer
og skolens mangesidede sager far personlig betydning, da konflikter i den daglige livsfarelse er
forbundet med bredere sociale konflikter i social praksisstruktur. Charlotte Hgjholt peger pa, at

via konkrete dilemmaer kan vi leere om generelle sociale konflikter:
” (...) the concrete dilemmas of children may teach us something about the social
conflicts in and about the institutional arrangements where children live their daily

life.” (Hejholt, 2016: 146)

Konflikter i skolen knytter sig til prioriteringer og forstaelser af, hvad der forekommer at vare

skolens opgave. Aktuelt knytter konflikterne sig til politiske malsatninger om hgjere faglighed og
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gget inklusion, der ofte opstilles som modsatninger til hinanden, og derfor bliver et spargsmal om,
hvordan skolen skal prioritere sit arbejde i forhold til skolens feellesskaber og den individuelle
leering. Konflikterne viser sig i det tidligere omtalte dilemma mellem, at arbejdet med det sociale
opleves at veere en forudsatning for den faglige leering samtidig med, at frikvarterernes konflikter
ikke ma ’stjele’ tid fra den faglige undervisning. Fokus pa faglighed og lering knytter sig til
skolens historiske kvalificeringsopgave, der har betydning for, hvorledes skolens praksis
tilretteleegges og struktureres. Som udfoldet i kapitel 6 er det historiske indlejret i den made, skolen
er ordnet pa (Dreier, 2006b), og siger noget om nogle historiske antagelser af, hvordan skolen
bedst lgser sin opgave. Opdelingen mellem undervisning og frikvarter og en dertilhgrende
prioritering af de voksnes tilstedeveerelse knytter sig til skolens strukturering af sin historiske
opgave.

Inklusion bliver i flere sammenhange forstaet som en vanskeliggerelse af arbejdet med
skolens kvalificeringsopgave, hvilket knytter sig til modsatningen mellem at kvalificere optimalt
og at behandle lige (se i gvrigt kapitel 2). Modsatningen ser ud til at fa den betydning, at nar
skolens kvalificeringsopgave trues, nar samspil er preeget af afmagt og problemforstaelsen laser
sig, sa er der en tendens til, at problemerne bliver individualiseret og knyttet til specifikke bgrn,
og hvad der forekommer at veere deres seerlige problemer. Med andre ord treeder
forskelsbehandlinger ledsaget af szrlige forstaelser og kategorielle opdelinger af bgrnene serligt
frem, nar undervisningsdagsordenen vanskeliggares/umuliggeres, og leerere mangler radighed i
forhold til at kunne arbejde med de vanskelige situationer. Skoleproblemer forskydes i de tilfeelde
fra sociale dilemmaer, vanskelige samspil og konfliktfyldte situationer til forskellige slags
individuelle problemer og en dertilhgrende forskelliggerelse af enkelte bagrn.

Skolens modsetningsfyldte sager, prioriteringer og struktureringer stiller sig som
betingelser i1 praksis, som bern skal fere et skoleliv i forhold til. Analyser af Maikens
skolelivsfarelse viser, at skolens modsatningsfyldte sager bliver til personlige problemer for
hende, da hun skal handtere modsztningsfyldte krav om at prastere hgj faglighed, men pa mader,
hvor hun ikke *overger’ skolens laeringsdagsorden og bliver for ivrig i denne laeringsbestreebelse
og synliggarelse af dygtighed. Endvidere star barnene relativt alene i forhold til at klare det sociale
livs kompleksitet, hvilket knytter sig til skolens strukturering af sin kvalificeringsopgave og
dertilhgrende prioriteringer. De vanskeligheder, der udspiller sig blandt pigerne, bliver i begraenset
grad udforsket i de konkrete situationer, hvilket ser ud til at fa den betydning, at de sociale

problemer har en tendens til at blive forstaet i relation til Maiken. P4 den made forskubbes
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problemer knyttet til konfliktfyldt samspil og vanskelig positioner til at blive individuelle
problemer, der handler om temperament og tilbgjeligheden til at ville bestemme. | kapitel 5
beskrev jeg, hvordan indblik i og draftelser af mine iagttagelser gav de voksne et andet blik pa,
hvad vanskelighederne handlede om for Maiken. Men som jeg var inde pa i kapitel 6, sa har de
voksne vanskelige betingelser for at se de situationer, hvor vanskelighederne udspiller sig. Maiken
skal saledes fere et sammenheangende skoleliv i en modsigelsesfyldt praksis, hvor
prioriteringskonflikter far betydning for Maikens mulighed for at tage del i det felles.

At lirke og lgsne ved fastlaste samspil

Pa Sgnderlundskolen er indskolingen som tidligere navnt organiseret som fire store barnegrupper,
hvor bgrn aldersmaessigt svarer fra 0. til 2. klassen. Hen imod skoledrets afslutning samler de
voksne de bgrn, der skal i 3. klasse efter sommerferien, og laver nogle aktiviteter specielt for denne
bgrnegruppe for pa den made at fa ’rystet’ bernene sammen pa kryds og tvers af de fire hold.
Barnene bliver inddelt i nogle mindre grupper pa tveers af tidligere hold og praeferencer, hvor
grupperne bliver dannet med udgangspunkt i, hvem de voksne vurderer vil fungere godt sammen
og skabe gode dynamikker. Blandt andet er de opmarksomme pa at skabe andre og nye sociale
muligheder for Maiken. Pa baggrund af at de voksne forstar vanskelighederne omkring Maikens
deltagelse som forbundet med dygtighed, begavelse og tilbgjeligheden til at ville bestemme, satter
de Maiken sammen med pigen Olivia, som de voksne vurderer kan give Maiken noget modspil. |
de falgende observationer tegner der sig et billede af, at Maiken og Olivia er hurtige til at fa noget
sammen, og i flere situationer far jeg indtryk af, at Olivia har overtaget positionen som den, der
gerne vil styre og koordinere. Selvom der skabes andre dynamikker i de situationer, hvor Maiken
og Oliva er sat sammen, er det et gennemgaende billede, at Maikens deltagelse ved skoledrets
afslutning er karakteriseret ved hyppige konflikter, vrede, grad, ’surhed’ og voksne, der giver
udtryk for, at de ikke ved, hvordan de skal handtere problemerne.

Tre maneder inde i 3. klasse genoptager jeg feltarbejdet og beveaeger mig over i bygningen,
der huser mellemtrinnet og de a&ldre klasser, for at iagttage, hvorledes Maikens deltagelse har
udviklet sig efter overgangen fra indskoling til mellemtrin med dertilhgrende nye opdelinger af
barnene. Pa mellemtrinnet er barnene blevet inddelt i argangsopdelte klasser, og Maiken er blandt
andet kommet i klasse med Oliva pa baggrund af, at de voksne iagttog positive samspil. Derudover
er Katrine kommet i den samme klasse, hvorimod de andre piger, der ofte var en del af
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konflikterne, er fordelt i de to andre klasser. Larerne har saledes forsggt at handtere problemerne
i den pagaldende pigegruppe ved at opdele, adskille og sammensztte pa nye mader.

Forste gang, jeg magder Maiken efter skiftet til 3. klassen, er i et frikvarter, hvor hun
marcherer forbi mig med alvorlig mine. Lidt senere passerer hun mig igen med hurtige skridt, og
da hun stadig ser alvorlig ud, retter jeg henvendelse til hende. Fglgende er et uddrag af min
feltdagbog, hvor jeg noterede episoden umiddelbart efter, at den havde fundet sted. Den gengivne
episode fungerer bade som et eksempel pa nogle konflikter i frikvartererne, men ogsa som en
illustration af, hvordan jeg som forskersubjekt tog del i praksis pa situerede mader. Som forsker
justerede, koordinerede og prioriterede jeg min deltagelse i samspil med andre, bade af etiske
grunde, men ogsa af grunde, der knyttede sig til min mulighed for og nysgerrighed efter at fa viden
om, hvad deltagelsesvanskelighederne sa ud til at handle om og vere forbundet med. Det betyder,
at jeg gjorde noget forskelligt, hvilket jeg ogsa draftede i kapitel 5. | den haendelse, som fremstilles
i nedenstaende observationsuddrag, involverede jeg mig forholdsvist meget i pigernes samspil og
konflikter.

Da jeg henvender mig til Maiken, begynder hun at greede, og hun forteller mig, at de
andre ville lege en leg, som hun ikke havde lyst til at veere med i, og sa havde de andre
sagt, at hun matte lege alene. "Men det er jo ikke sjovt at lege alene,” siger hun. Da
der kun er lzrerstuderende pa skolen den pageldende dag, og jeg kender problemet
fratidligere, veelger jeg at hjelpe hende. Sammen gar vi ud til pigerne, og jeg taler lidt
med pigerne om det, der var sket — om misforstaelser og gnsket om at veere med.
Pigerne snakker om at lege en ny leg, og at de gerne vil have Maiken med.

Da de skal i gang med en ny leg, og Line inviterer Maiken med, begynder Maiken
at graede hgjlydt. Jeg traster hende og forteeller, at jeg lagde maerke til, at hun ofte blev
ked af det, da hun gik p& Vestervang®®, da det sa ud til, at det var vanskeligt for hende
at fa lov til at veere med. Prgvende sparger jeg, om hun tror, at nar hun bliver sa ked af
det nu, om det sa kan hange sammen med tidligere oplevelser af at blive lukket ude.
Dette nikker Maiken bekreftende til. lkke blot et lille nik, men en tydelig
tilkendegivelse. Da jeg har talt lidt med Maiken, og hun ikke graeder leengere, opfordrer

jeg hende til at lege med de andre. Maiken gar hen til de andre, og Line og Andrea gar

46 Navnet pa den skolebygning, hvor bgrnene befinder sig, ndr de gar i indskolingen.
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hende i mgde og laeegger en arm rundt om hende. Pigerne begynder at lege, mens jeg
betragter samspillet, der ser ud til at forlgbe godt.

Efter frikvarteret sparger jeg Maiken, da hun star alene i garderoben, om det blev
et godt frikvarter, hvortil hun svarer ”ja,” mens hele hendes ansigt lyser op 1 et stort

smil.

| starten af 3. klasse ser jeg nogle af de sammen problematikker ga igen: Maiken der hurtig bliver
’sur’, ked af det og forlader de andre, som ovenstdende er et eksempel pa. Jeg ser flere eksempler
pa konflikter, hvor jeg far indtryk af, at Maikens handlinger hanger sammen med tidligere
oplevelser af at blive holdt udenfor og mangle radighed i sin skolelivsfarelse. Anja Stanek (2011)
peger pa, at vi ma forsta bgrnene ud fra det liv, de lever ssmmen med andre bgrn og som bgrn, der
har en historie med sig. Bgrnene bringer saledes nogle historier og erfaringer med sig ind i de
forskellige og nye sammenhznge, som far betydning for deres deltagelse og maden, de forstar det
feelles pa. De konflikter og udfordringer, der knytter sig til bernenes ’falles-skabelse’, ser ikke ud
til umiddelbart at forsvinde, fordi bgrnene er rykket fra indskoling til mellemtrin og er blevet
inddelt pa nye mader. Dette er ogsa en pointe i Staneks undersggelse, hvor hun viser, hvorledes
konflikter og positioner i bgrnehaven flytter med ind i skole og SFO. Ikke i entydig og direkte
form, men som historiske erfaringer med deltagelsesmader og muligheder, som far subjektive
betydninger i mgdet med nye feellesskabskonstellationer (Stanek, 2011). Det ser ud til, at Maikens
erfaringer med at befinde sig i periferien af fellesskabet med dertilhgrende begraensede
muligheder for fa indflydelse og gare sig geldende, far betydning for hendes skolelivsfarelse,
selvforstaelse og deltagelsesmuligheder.

Selv om jeg iagttager andre sociale dynamikker og samspil, efter bagrnene er rykket videre
til 3. klasse, hvor der ikke laengere er udgraensning og udskillelse pa spil, sa har Maiken en historie
med sig, som far betydning for, hvordan hun forstar sig selv og de andres handlinger og grunde.
Opdelingen af den pigegruppe, hvor konflikterne ofte udspillede sig, har tilvejebragt andre
betingelser og sociale muligheder. Jeg ser, at pigerne stadig seger hinanden, men ogsa at de finder
sammen med nogle af de andre bgrn, som de er kommet i klasse med. Der er ligesom noget, der
blades op, bevager sig og skaber andre dynamikker og sociale muligheder. Jeg ser samspil, der
fungerer, nar Maiken er sammen med Olivia og nogle af de andre piger fra hendes klasse, ligesom
jeg iagttager, at pigerne fra Maikens tidligere hold ikke fremstar som en samlet gruppe med

markerede greenser i forhold til Maikens deltagelse. | relation til den fgr gengivne situation,
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oplevede jeg, at pigerne gerne ville veere sammen med Maiken, men at hun havde vanskeligt ved
at se og forsta deres intentioner pa baggrund af tidligere haendelser og erfaringer. Som jeg var inde
pa i det forrige kapitel, er det en lngerevarende proces at &ndre selvforstaelse. Forandringen sker
over tid, hvor selvforstaelsen transformeres i relation til forandringer i praksis og det liv, den
enkelte fgrer. Der er sdledes et dialektisk forhold mellem selvforstaelse og livsfarelse, hvor de
gensidigt influerer og informerer hinanden. Ole Dreier formulerer sig pa falgende made om

dialektikken mellem selvforstaelse og livsfarelse:

” (...) we must ask how self-understanding and reflection inform and guide a person’s
ongoing conduct of life, how a particular self-understanding is involved in conduction
her life in practice, and how it challenges her conduct. But we must also ask how
occurrences and issues in her conduct of life in practice affect and challenge her self-
understanding. In fact, her self-understanding informs her conduct of life, but it also
infused and challenged by it.” (Dreier, 2016: 25)

At der ikke umiddelbart finder en andring sted i Maikens made at deltage pa, knytter sig til, at det
tager tid at ndre selvforstaelse, hvilket understreger det tidligere kapitels pointe om, at det kraever
et temporalt perspektiv at fa indblik i, hvordan @ndringer i praksis far personlig betydning.
Andringen og dens betydning far jeg imidlertid indblik i, da jeg et halvt ar inde i 3. klasse vender
tilbage for at lave et livsformsinterview med Maiken. Da vi i interviewsituationen befinder os pa
indskolingens legeplads, taler vi om de vanskelige situationer, der udspillede sig netop her. | den
forbindelse forteller Maiken blandt andet, at de voksne ikke leengere bestemmer, hvem de skal
lege med i frikvartererne, men at det er op til bgrnene selv at arrangere lege og koordinere aftaler.

I den forbindelse bliver jeg optaget af, hvorledes dette opleves af Maiken:

”Gar det godt nok med at finde ud af det?”

”Ja, det er noget andet. Jeg synes, det gdr meget bedre, end det gjorde for.”

”Hvordan kan det vere, at det har @&ndret sig, tror du?”

“Det er fordi, man er kommet i nogle nye klasser og faet nogle lidt andre venner. Jeg
har faet Olivia, Eva og Henriette. Laererne har ogsa sagt til os, at de nogle gange skifter
om pa holdene for at se, hvad der er godt for os. Jeg synes i hvert fald, at det var rart

at fa en ny klasse.”
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I interviewsituationen giver Maiken udtryk for, at hun ikke lengere oplever vanskeligheder i
feellesskabet, hvilket ser ud til at knytte sig til andre relationelle muligheder og en &ndret
deltagelsesstruktur. Maikens nye klasselaerer forteeller at i forhold til, hvad der gjorde sig gaeldende
tidligere, sa er der kun tale om smakonflikter. De mindre konflikter optraeder i de situationer, hvor
Maiken ifalge klasselereren faler sig uretferdigt behandlet, eller hvor hun oplever at blive
misforstaet af de andre.

| den sidste periode af mit feltarbejde iagttager jeg ikke, at Maiken forlader de andre,
mens hun raber og greeder hgjlydt. Ligeledes iagttager jeg ikke vanskelige samspil og konflikter,
hvor Maiken har sveert ved at veere med, bliver overset eller lukket ude. Hun deltager stadig fagligt
engageret i undervisningen, men hendes bidrag ser ud til at blive forstiet og mgdt pa en anden
made. Det ser saledes ud til, at deltagelsesproblematikkerne lgsner sig, da de voksne beveager
praksis ved at skabe andre grupper, dynamikker og betingelser, der ger det muligt at lgsne og lirke
ved fastlaste samspil. Maikens made at handle, organisere, koordinere og mingelere sit skoleliv pa
&ndrede sig i sammenhang med, at hun oplevede, at hun fik nye venner og andre
deltagelsesmuligheder. Det er ikke en &ndring, der, som tidligere navnt, finder sted umiddelbart
efter de nye inddelinger, men en forandring, der viser sig med tiden. Sadanne forandringer peger
pa, at haendelser i praksis influerer og udfordrer selvforstaelsen, der endvidere far betydning for
maden at fare skolelivet pa (jf. Dreier, 2016). Det er saledes dialektikken mellem selvforstaelse og
skolelivsfarelse knyttet til eendringer i praksis, der bliver vaesentlige opmarksomhedspunkter i
forstaelsen af, hvorfor de konfliktfyldte samspil lgsner sig, og Maikens vanskelige

deltagelsesbetingelser &ndrer sig i en udvidende retning.

Opsamling

Med henvisning til andre forskningsprojekter peger jeg i kapitlet pa, at handlinger, der fra et
tredjepersonsperspektiv kan virke voldsomme, merkelige og ubegrundede, ser ud til at haenge
sammen med bgrns oplevelser af udleverethed og dertilhgrende begraensede muligheder for at fare
et sammenhangende skoleliv. Jeg begrebssetter processen som en gensidig synlighed og
usynlighed, der knytter sig til barns forsgg pa at blive bemarket og inddraget i en sammenhang,
hvor de oplever at blive forbigaet, ignoreret og udelukket. I den forbindelse ser det ud til, at jo
mere et barn oplever manglende radighed i forhold til at &endre begraeensende betingelser, jo oftere
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fremtraeder de aggressive handlinger, og jo mere bliver handlingerne forklaret med henvisning til
det individuelle barn. Problemforstaelsen forskydes derved fra sociale dilemmaer og konflikter til
forskellige slags individuelle problemer og en dertilhgrende kategorisering af enkelte bgrn.

Skoleproblemer knytter sig til skolens historiske opgave og dertilhgrende dilemmaer
mellem at kvalificere optimalt og behandle lige. Det er en central pointe i kapitlet, at nar skolens
kvalificeringsopgave trues og laereres handlemuligheder indskrenkes, sa ser det ud til, at
forskelsbehandlinger treeder i kraft pd sarlige mader, hvor problemerne bliver forstaet
individualiseret og mere entydigt. Skolens historiske sager og prioriteringskonflikter stiller sig
som konkrete betingelser og modsigelser i praksis, hvor bgrn skal fere et sammenhzangende
skoleliv.

Konflikterne og Maikens vanskelige deltagelsesbetingelser endrer sig i forbindelse med,
at praksis bevager sig. Nye opdelinger og sammensetninger af bgrnegruppen ser ud til at have
betydning for, at der sker andringer i deltagelsesstrukturer, deltagelsespreemisser, dynamikker,
positioner og samspil. £ndringen knytter sig til, at Maiken bliver forstaet og madt pa nye mader,
der far betydning for hendes skolelivsfarelse og selvforstaelse. Dialektikken mellem selvforstaelse
og skolelivsfarelse knyttet til endringer i praksis bliver veesentlige opmarksomhedspunkter i
forstaelsen af, at de konfliktfyldte samspil lgsner sig, hvilket peger pa betydningen af at kunne
arbejde med barns fellesskaber pa fleksible mader.

Selvom der er mange problemstillinger, beveegelser og forandringer, der kunne veere
vaesentlige at udforske naermere og forsta bedre i deres sasmmenhang, sa stoppede mit feltarbejde
pa Sgnderlundskolen kort efter livsformsinterviewet med Maiken. Det betyder, at jeg fik indblik i
nogle forandringer, som jeg blev nysgerrig efter at udforske naermere og forsta bedre, men som
jeg ikke kan udfolde yderligere pa nuvarende tidspunkt. Forskning knytter sig til betingelser i
praksis — betingelser der sattes mange steder fra og som medfgrer organisering, koordinering,
justering og prioritering i forskningsarbejdet. | denne sammenhang betad det, at feltarbejdet matte
afsluttes i en prioritering af det videre forskningsarbejde og muliggerelse af naerveerende
afhandling.
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Kap. 10: Opsamlende diskussion

Indledning

Intentionen med dette afsluttende kapitel er at samle op pa de problemstillinger, jeg har beskaftiget
mig med gennem afhandlingens analyser, ved at treekke de veesentligste aspekter og pointer frem.
Man kan se dette afsluttende kapitel som en sammenfatning af afhandlingens vidensbidrag i
relation til forskningsspgrgsmalet, der, som tidligere praesenteret, lyder:

Hvad handler deltagelsesvanskeligheder om i skolen, nar de udforskes gennem et

barneperspektiv, og hvad haenger vanskelighederne sammen med?

I tilknytning til forskningsspgrgsmalet har jeg undersagt:

1) Hvordan kan inklusion forstas, nar skolevanskeligheder analyseres fra barns perspektiver,
og hvorledes kan denne viden bidrage til inklusionsforstaelser, der far betydning for
skolens hverdagspraksis?

2) Pa hvilken made spiller forskellige former for organiseringer og opdelinger af bgrn ind i
deres mulighed for at tage del i de faglige og sociale fallesskaber? Og hvilken betydning
har opdelingerne for de professionelles handlemuligheder og radighed i relation til

deltagelsesproblematikker?

| det fglgende vil jeg fremdrage og tydeliggare de analytiske pointer, der fremgar i afhandlingens
forskellige kapitler, og samle dem i en afsluttende diskussion, der bergrer forskellige aspekter af
forskningsspgrgsmalet og dets delspargsmal. Formalet er at pege pa sammenhzange, der kan
bidrage til forstaelse af, hvad deltagelsesvanskeligheder ser ud til at handle om i skolen, nar
vanskelighederne udforskes fra bgrns perspektiver. Som navnt indledningsvist bidrager
nervaerende projekt ikke med handleanvisninger, metoder eller koncepter, og afslutningsvist
fremskriver jeg ikke definitioner af og tilgange til, hvad inklusion er, og hvordan den bgr
praktiseres. | stedet er ambitionen at udvikle forstaelser for sammenhaenge, der kan fere frem til at
fa gje pa usete og ubrugte muligheder i praksis (Dreier, 1996). Inden jeg treekker de forskellige
analytiske pointer frem, vil jeg precisere, hvilke problemstillinger afhandlingen tager op, taler ind

i og forsgger at bidrage til.
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En sammensat problemstilling

Afhandlingen tager afsat i en politisk ambition om mere inklusion i folkeskolen pa baggrund af
en problematisering af omfanget af bgrn, der bliver ekskluderet fra folkeskolen og henvist til
segregerede tilbud. Selv om skolerne lovmassigt er forpligtet pa at arbejde med inklusion,
forekommer det uklart, hvilke problemer inklusion er et svar pa. Denne uklarhed far blandt andet
den betydning, at der eksisterer en bred vifte af inklusionsudformninger og -forstaelser, der
spaender fra placeringer af bgrn til forstaelser af, at inklusion handler om nogle serlige kvaliteter
ved den almene undervisning og barns fellesskaber.

I afhandlingens farste kapitler pegede jeg pa, at inklusionsbegrebet knytter sig til en
historisk grundproblematik. Det er en problematik, der handler om, at skolen ikke har formaet at
veere tilgengelig og relevant for alle bgrns deltagelse, og at forskningen har haft vanskeligt ved at
begribe problemstillingen pa dialektiske mader, hvor deltagelsesvanskeligheder knyttes til skolens
mangesidede sager og institutionelle betingelser. Et historisk blik pa skolens praksis viste, at den
danske folkeskoles historie er en historie om selektions- og eksklusionsprocesser, hvor forskellige
grupper af bern af forskellige grunde er blevet fremstillet som et problem i forhold til skolens
arbejde. | kapitel 2 beskrev jeg, hvordan disse selektions- og eksklusionsprocesser knytter sig til
skolens historiske kvalificerings- og differentieringsopgave, der indeberer en modsetning mellem
at kvalificere optimalt og behandle lige (Hgjholt, 1993; Ljungstrgm, 1984). Skolen er saledes en
praksis, hvor bgrn bliver madt forskelligt, forskelliggjort og differentieret pa forskellige mader.
En vesentligt pointe med den historiske fremstilling var at vise, at tilgengeligheds- og
relevansproblematikken knytter sig til en praksis, der grundlaeeggende har haft problemer med at
skabe adgang og lige muligheder for alle bgrn. Denne vinkel pa problemstillingen far betydning
for, at jeg i afhandlingen anvender begrebet ’skolevanskeligheder’ for at betone, at
deltagelsesvanskeligheder knytter sig til en skolepraksis med serlige historiske og
modsatningsfyldte opgaver frem for individuelle bgrn, og hvad der kunne forstdas som deres
’mangler’ og ’serlige behov’.

Forstaelsen af deltagelsesvanskeligheder som knyttet til skolens praksis peger pa
begrebsmaessige udfordringer i at forstd og undersgge sammenhaznge mellem bgrns
deltagelsesmuligheder, situerede samspil og skolens institutionelle betingelser. | kapitel 3 pegede
jeg pa, at selvom forskningen har gjort progressive forsgg pa at forsta sammenhaenge mellem den
enkelte og konteksten, er der stadig en tendens til, at betingelsessiden og dialektikken ikke

inddrages i problemforstaelsen. Begreber og formuleringer som ’barrierer’ (Ferguson, 2008) og
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“interaction between factors’ (Skidmore, 2008) illustrerer den begrebsmeessige udfordring i at
forsta skoleproblemer pa konkrete og dialektiske mader. Selvom megen forskning opfordrer til at
’inddrage konteksten’ (Hgjholt & Schwartz, in prep.), sa ligger der stadig en forholdsvis stor
forskningsmaessig udfordring i at udvikle viden om, hvordan deltagelsesvanskeligheder opstar og
udvikler sig for barn i situerede samspil knyttet til en skolepraksis med historiske problemstillinger
0g modsetningsfyldte krav.

Projektets udgangspunkt er, at denne forskningsmassige udfordring ma gribes og
udforskes fra et farstepersonsperspektiv, som i dette tilfeelde er barnenes. Det er med andre ord et
decentreret blik pa skolens grundproblematik, hvilket muligger viden om, hvordan situationer i
skolen kan blive problematiske for nogle barn. Barneperspektivet og kritisk psykologiske begreber
som ’deltagelse’ (Dreier, 1999, 2003, 2008; Hojholt, 2006; Stanek, 2011) og ’livsferelse’ (Dreier,
2008, 2016; Holzkamp, 1998, 2013a, 2016, Hgjholt, 2016; Hgjholt & Schraube, 2016) og deres
dialektiske udgangspunkt ger det muligt at udforske, hvorledes samfundsmeessige strukturer og
skolens mangesidede sager far personlig betydning i det levede skoleliv. Et serligt
opmarksomhedspunkt er i den forbindelse, hvordan forskellige strukturer og organiseringsformer

spiller ind i og far betydning for, hvordan deltagelsesvanskeligheder udvikler sig.

Pa tveers af de empiriske analyser

| nzervaerende afsnit treekkes trade pa tveers af de enkelte analyser for via det konkrete og varierede
at leere om almene sammenhange. Det almene knytter sig til at vise, hvordan ting heenger sammen
I social praksis, og hvorledes konkrete deltagelsesvanskeligheder er forbundet med skolens
historiske opgaver og problematikker. Viden i kvalitativ forskning er en viden om, hvordan ting
henger sammen 1 social praksis, hvilket fgrer til indsigt i dynamiske og modsetningsfyldte
sammenhange i social praksis (Dreier, 2006). Det er disse sammenhange, som jeg i det falgende
sgger at tydeliggere pa tveers af de enkelte analysekapitler.

(U)synliggarelse — en dialektisk proces

Pa tveers af mine analyser ser det ud til, at vrede, grimme gloser og voldsomme handlinger knytter
sig til afmagt og begraeensede muligheder for at fa et skoleliv til at haenge sammen. | analyserne var

det et aspekt, der gjorde sig geeldende i forhold til Jesper (kapitel 6), Anders (kapitel 8) og Maikens
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(kapitel 9) deltagelse og knyttede sig til oplevelser af at blive forbigaet, ignoreret og udelukket af
det feellesskab, som barnene forsggte at blive en del af. | analyserne fremgik det, at Jesper og
Anders deltager pa mader, hvor de er sarligt synlige, fordi de larmer og forstyrrer undervisningen
og handler voldsomt og aggressivt over for de andre bgrn. Samtidig er det drenge, der forekommer
usynlige som mulige kammerater, da de ofte bliver overset, ignoreret og undgaet af de andre barn,
og hvor udelukkelse fra feellesskaberne bliver daglige oplevelser. For Maiken stiller det sig lidt
anderledes, da hun deltager relevant i undervisningsdagsordenen, som hun til tider ’overger’ (K.
Kousholt, 2016), men ikke pd mader, der far undervisningen til at bryde sammen. Maikens
handlinger i form af grad, ’surhed’ og vrede kommer oftest til udtryk i forbindelse med
frikvarterernes sociale kompleksitet og ulige muligheder, og hvor konflikterne treekkes med ind
og ’stjeeler’ tid fra den faglige undervisning.

Felles for de tre bern er, at de pd en og samme tid er henholdsvis de allermest *synlige’
og ’usynlige’ i skolens feellesskaber. | analyserne var det en central pointe, at *det synlige’ og ’det
usynlige’ ser ud til at udvikle sig i et dialektiske samspil: Jo mere bgrnene bliver overset og
usynliggjort, jo mere synlige bliver de i form af voldsomme og aggressive handlinger, og jo mere
bliver de ignoreret og undgaet. Samtidig ger det sig ogsa gaeldende, at problemerne har en tendens
til at blive forstaet individualiseret og relateret til nogle indre karakteristika og problematikker ved
det enkelte barn, hvorved feallesskabet, dets dynamikker og skolens historiske sager forsvinder i
forstaelsen af vanskelighederne. Som jeg pegede pa i kapitel 9, bliver denne tendens underbygget
i andre studier af skoleproblemer (K. Kousholt, 2016; Morin, 2007; Ren Larsen, 2011). Pa tvaers
af afhandlingens analyser ser det ud til, at der er en sammenhang mellem bgrns oplevelse af
manglende radighed i forhold til at &ndre begraeensende deltagelsesbetingelser og forekomsten af
aggressive handlinger. Vrede, *surhed’ og grimme gloser kan ses som subjektive mader at handtere
og fare et konfliktuelt skoleliv praeget af manglende radighed.

| analysen af Sofies deltagelse viste jeg, hvorledes usynlighedsproblematikken ogsa er i
spil i relation til hendes deltagelse. Jeg pegede i den sammenhzng pa dialektikken mellem Sofies
stille, tilbageholdende og ’usynlige’ deltagelsesmade og de andres made at mgde hende pa. Det sa
ud til, at de andre bgrn med tiden oplever Sofie mere og mere mystisk samtidig med, at de mader
hende pa mader, hvor hun gares mystisk. Dette viste jeg blandt andet ved at inddrage et eksempel,
hvor Sofie star placeret mellem Cecilie og Hannah. Cecilie og Hannah taler ssmmen pa en made,
hvor Sofie og hendes forsgg pa at bidrage til samtalen forekommer ubemaerket og overset. Som

observatar fik jeg en oplevelse af, at Sofie metaforisk set blev talt ’igennem’ og usynliggjort, som
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om hun ikke var tilstede og stod midt imellem Cecilie og Hannah. Selvom Sofies deltagelsesmade
adskiller sig fra Jesper, Anders og Maikens, ger det sig geldende for alle fire bgrn, at deres
deltagelsesmade, der ma ses i lyset af oplevelser af at blive lukket ude fra faellesskabet, samtidig
bliver forklaringer pa denne udelukkelse. Dette peger pa, at det bliver veesentligt ikke at lade bgrns
handlinger bliver forklaringer pa vanskelige samspil og konfliktfyldte situationer, men at
handlingerne giver afset for en nysgerrig udforskning af, hvad der er pa spil blandt bgrnene i deres
“felles-skabelse’. En udforskning, der samtidig satter fokus pa, at begrns samspil finder sted i en
ganske serlig historisk kontekst, som bgrnene sammen forholder sig til, og hvor de forsgger at

fgre et sammenhzngende skoleliv.

Forskellige muligheder i en modseetningsfyldt praksis

Jesper, Sofie, Anders og Maikens vanskeligheder med at fere et skoleliv, hvor de kan skabe
sammenhang mellem personlige engagementer og skolens dagsorden, haenger sammen med, at de
deltager i noget modseetningsfyldt. Det modsetningsfyldte knytter sig til skolens historiske
kvalificerings- og differentieringsopgave, der far den betydning, at bern bliver forstaet, mgdt og
vurderet forskelligt (Hgjholt, 1993, Ljungstrem, 1984). | disse vurderinger ser dygtighed og social
baggrund ud til at spille ind, hvorved bgrns handlinger far forskellige betydninger alt efter, hvem
der handler. | kapitel 6 pegede jeg pa, at drengene Tobias og Jespers made at deltage pa i
undervisningen bliver forstaet forskelligt og derigennem bliver drengene mgdt forskelligt, selv om
drengenes handlinger ligner hinanden. Forskellen ser ud til at haenge sammen med, at Tobias
fremstar som en fagligt dygtig elev, der kan mingelere sit skoleliv pad mader, hvor hans sociale
engagementer haenger sammen med skolens undervisningsdagsorden ved at tviste dygtighed med
sjov og ballade. Anderledes ser det ud for Jesper, hvor social baggrund og kategoriseringer ser ud
til at fa den betydning, at hans handlinger bliver forstaet mere entydigt som balladehandlinger, der
er gdeleeggende for undervisningen og klassens sociale liv. Denne forskel og forskelliggerelse
kommer ogsa til syne i forbindelse med rundboldkampen i idratsundervisningen, hvor sarlige
forstaelser og kategoriseringer blander sig med den konkrete konflikt. Konflikten forskubber sig
derved fra at vere et spargsmal om to drenges uenighed om reekkefglgen i keen, til at blive et
spgrgsmal om skolens handtering af Jesper, og hvad der forekom at veere hans sarligheder.

| afhandlingens analyser har det veeret vaesentligt at forsta deltagelsesvanskeligheder som

knyttet til skolens historiske opgaver, der far den betydning, at bgrn bliver madt forskelligt,
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forskelliggjort og derved gives ulige muligheder. Faglig dygtighed spiller ind i skolens made at
forsta og made barn pa, fordi dygtighed knytter sig til skolens historiske kvalificeringsopgave. |
analyserne pegede jeg pa, at nar kvalificeringsopgaven trues pa grund af vanskelige samspil praeget
af afmagt og leereres manglende radighed i forhold til at kunne andre situationen, er der en tendens
til, at problemerne bliver individualiseret og knyttet til specifikke bgrn. | de situationer ser det ud
til, at skolens historiske modseetning mellem at kvalificere optimalt og at behandle lige udvikler
sig til konflikter, hvor forskelsbehandlinger treeder frem pa serlige mader ledsaget af mere
entydige forstaelser og kategorielle opdelinger af bagrnene. Skoleproblemer forskydes i de tilfzelde
fra vanskelige samspil og sociale dynamikker til forskellige slags individuelle problemer.

Kvalificering og vurdering knytter sig til skolens praksis og far ligeledes betydning for
bernenes mader at vaere sammen pa. De sociale konflikter, der udvikler sig i barnenes samspil,
handler ikke alene om ’pigefnidder’, preeferencer og popularitetsmuligheder, men ogsa om
kollektive mader at forholde sig til skolens historiske dagsordener. Nar Sofie bliver ladt alene
tilbage ved bordet eller forbigaet af de andre barn i undervisningen, haenger det sammen med, at
fravalg og tilvalg finder sted i en praksis, hvor dygtighed — og vurdering af dygtighed — er pa spil.
Det er en praksis, hvor det er vigtigt, at barnene prasterer pa et vist fagligt niveau, og hvor bgrnene
synes at vare bevidste om dette aspekt ved skolelivet. At de er bevidste om dette, fremgar i mange
situationer i lgbet af en skoledag og kommer til udtryk pa mange og varierende mader. Jeg ser det
blandt andet ved bgrnenes forlegenhed, nar de star ved tavlen; oplevelse af situeret udsathed, nar
de ikke kender svaret eller kan svare fyldestgerende pa laererens spargsmal. Eller i situationer,
hvor jeg ser born forsege at *gemme’ sig for at undgé at blive spurgt eller udvalgt til at lese en
opgave.

Som jeg pegede pa i analysen, kan det vere veasentligt for barnene at opsgge de barn,
der fremstar fagligt dygtige, da det ser ud til at give adgang til undervisningsdagsordenen og en
positiv vurdering af ens deltagelse. Ligeledes viste jeg i analysen af Maikens deltagelse, at faglig
dygtighed ikke ma *overgeres’ (K. Kousholt, 2016). Dette peger p4, at 1 skolen skal bern handtere
modsetningsfyldte krav om at preestere hgj faglighed, men pa mader, hvor de ikke ’overgor’
skolens leringsdagsorden og bliver for ivrige i denne laeringsbestrebelse og synliggerelse af
dygtighed. Det ses, at bagrn har forskellige muligheder for at handtere de modsztningsfyldte krav
og forskellige betingelser for at organisere, koordinere, justere og mingelere deres skoleliv, sa
dygtighed og socialt engagement 1 ’falles-skabelsen” hanger sammen og ikke medferer

konfliktfyldte situationer.
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| analysekapitlerne er det en gennemgaende teoretisk pointe, at *det fzlles’, som bernene
deltager i, ikke er ens, men stiller sig forskelligt for forskellige bgrn knyttet til deres position og
sociale muligheder (Kousholt, 2006). Bagrnene star ikke lige i forhold til at tage del i skolens sociale
liv, og det er denne sociale ulighed, som de forskellige initiativer i forhold til skolens arbejde med
barns relationer og samspil for frikvartererne kan ses i lyset af. Det har veret et gennemgaende
opmarksomhedspunkt i analysekapitlerne, at frikvartererne er forbundet med komplicerede
processer, forhandlinger, inddragelse, udelukkelse og flertydige samveersregler blandt bgrnene,
der knytter sig til ulige muligheder og kategorielle opdelinger i undervisningssammenhange. De
komplicerede processer og forhandlinger, som finder sted i frikvartererne, haeenger sammen med
skolens faglige dagsordener, hvori nogle bgrn kan forbinde sociale engagementer og faglige
praestationer, hvorimod andre bgrn kan havne i vanskelige kategorier og blive mgdt pa mere
entydige mader, der far betydning for deres deltagelsesmuligheder i de mere ’frie” situationer. At
det faglige og skolens kategorielle opdelinger spiller sammen med bgrnenes indbyrdes
dynamikker, er en pointe, der synliggeres i analysen af Anders’ deltagelse i kapitel 8. I analysen
viste jeg, at en anden opdeling af bgrnegruppen, gav Anders ’leringsro’ (Stanek, 2011), sa han
blev bedre til at klare de faglige krav, hvilket fik den betydning, at han blev forstaet og derigennem
mgdt pa en anden made af bade bgrn og voksne. Anders blev saledes forstaet som en, der kunne
deltage og bidrage relevant ind i en undervisningsdagsorden, hvilket sa ud til at fa betydning for

Anders’ deltagelse 1 andre sammenhange.

Situeret udsathed

| afhandlingen har jeg vearet optaget af, hvordan man kan forstd og begrebssatte de
vanskeligheder, der udvikler sig for nogle barn i skolens praksis, hvilket knytter sig til historiske
udfordringer i savel praksis som forskning. Denne optagethed har tilvejebragt refleksioner over
begrebet udsat position’, da begrebet gar det muligt at knytte udsathed til positioner i praksis frem
for til individuelle barn. | kapitel 7 satte jeg specifikt fokus pa begrebet med afset i analyser af
Sofies deltagelse i de situationer, der ser ud til at tilvejebringe en udsat position, idet hendes
deltagelse er karakteriseret ved en stor usikkerhed i forhold til at here til og veere en del af
feellesskaberne. Det var en pointe i kapitlet, at Sofie overordnet set deltager fra en udsat position,
men samtidig opstar der i lgbet af skoledagen situationer, hvor denne udsathed bliver synliggjort
og sat i spil pa seerlige mader, hvor Sofie meget konkret oplever usikkerheden, da hendes deltagelse

er betinget af de andres villighed til at invitere med og abne op. Metaforisk beskrev jeg disse
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situationer som en oplevelse af, at Sofies sociale liv bliver kastet op i luften med en forhabning og
formodning om, at nogen vil streekke armene frem og gribe. Metaforen illustrerer den smertefulde
oplevelse, situationen indebarer, hvis nogen ikke ’griber’ og inviterer med. | den sammenhang
beskrev jeg en udsat position som oplevelser af at vaere udleveret til situationens preemisser.

Som jeg ser det, er det veesentligt at fremhave, at udsathed knytter sig til specifikke
situationer i skolen, som samtidig kan fa betydning i andre sammenhange. Med teoretiske
forstaelser af positioner som altid lokaliserede (Dreier, 2008) bliver det muligt at forsta udsatte
positioner som knyttet til skolens praksis, dens historiske dobbeltheder og modsatninger, der bade
ger sig geldende i det konkrete og specifikke, men ogsa reekker ud over den enkelte situation.
Endvidere hanger de enkelte situationer sammen qua den enkeltes skolelivsfarelse, hvorved
bgrnene bringer nogle erfaringer med sig ind i nye sammenhange. Ikke i entydig og direkte form,
men som nogle historiske erfaringer med deltagelsesmader og muligheder, som far subjektiv
betydning i andre situationer og sammenhange (Stanek, 2011). Forstaelsen af, at bgrn bringer
erfaringer med sig, illustrerede jeg i kapitel 9, hvor Maikens tidligere oplevelser af at blive fravalgt
og ignoreret far betydning for, at hun i en anden situation faler sig rigtig meget uden for. Endvidere
kom betydningen af tidligere oplevelser og erfaringer til udtryk i analysen af Anders’ deltagelse i
en idretsundervisning. 1 analysen pegede jeg pd, at Anders’ oplevelser fra det forudgaende
frikvarter med at blive udelukket og ekskluderet af drengenes fellesskab ser ud til at fa den
betydning, at Anders i den efterfglgende undervisning slar og er voldsom over for de selvsamme
drenge.

At det bliver vaesentligt at knytte udsathed til specifikke situationer, haenger sammen med
mine analyser af de deltagelsesvanskeligheder, der udvikler sig for nogle bgrn. | kapitel 6 viste
jeg, at bernene er optaget af feellesskabets dynamikker, og hvad der konkret er pa spil i den *fzlles-
skabelse’. Det fzlles, som bernene er sammen om og bidrager til, ser forskelligt ud og far
forskellige betydninger for bgrnene knyttet til forskellige positioner og ulige muligheder
(Kousholt, 2006). I afhandlingens analyser peger jeg pa, at det ikke er en stabil og homogen
starrelse, som Jesper er orienteret imod og forsggte at deltage i. Tveertimod ser det, han deltager i,
meget forskelligt ud, knyttet til forskellige situationer og laereres forskellige rammesatninger af
det feelles. En analytisk pointe var, at Jesper forsggte at deltage relevant i det, der aktuelt var pa
spil blandt bernene, og at hans ’balladehandlinger’ var knyttet til kaotiske og konfliktfyldte
situationer, hvor flere bgrn deltog pa lignende made. Det var saledes de enkelte konfliktfyldte

situationer, der fik stor betydning for Jespers deltagelse og de vanskeligheder, der udviklede sig
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for og omkring ham. Det var i situationer praeget af konflikter og leereres afmagt, at Jesper blev
serlig udsat, hvilket knyttede sig til, at hans "balladehandlinger’ blev forstéet og derigennem meodt
pa en anden made end de andre bgrns handlinger. Analysen af forlgbet omkring Jesper viser
afhandlingens pointe om, at i konfliktfyldte situationer, hvor skolens kvalificeringsdagsorden
trues, og afmagten indfinder sig, er der en tilbgjelighed til, at problemer bliver forstaet pa
reducerede mader og knyttet til en problematisering og kategorisering af enkelte barns deltagelse.
Endvidere er det en vigtig pointe i afhandlingen, at problematiske situationer har en tendens til at

overskygge det, der faktisk lykkes.

Inklusion — hvordan kan vi forsta?

Ovenstaende afsnit havde til hensigt at samle op pa og fremhave vesentlige aspekter af, hvad
deltagelsesvanskeligheder ser ud til at handle om i skolen, nar vinklen pa skolelivet er bgrnenes.
Igennem afhandlingens analyser har det vearet en vasentlig og gennemgaende pointe, at den
enkeltes deltagelsesmuligheder knytter sig til situerede samspil i en historisk praksis med
modsetningsfyldte sager, og at deltagelsesvanskeligheder heaenger sammen med skolens
prioriteringskonflikter og strukturering af sin opgave. | naervaerende afsnit vil jeg prove at samle
op pa afhandlingens pointer i forhold til, hvordan vi kan forsta inklusionsbegrebet, nar skolens
praksis udforskes derfra, hvor barnet er placeret. Diskussionen af inklusionsbegrebet knytter sig
til, at bade i forskning og i praksis er det vanskeligt at begrebssatte, hvad inklusion handler om i
det levede skoleliv. Vanskeligheden knytter sig til, at det forekommer uklart, hvad inklusion
egentlig er et svar pa og dermed hvilke problemstillinger, inklusionen retter sig mod at handtere.
Jeg er optaget af inklusion som knyttet til deltagelsesmader, hvor bgrn ikke blot er til stede, men
oplever at blive inddraget i og fa indflydelse p& den ’fzlles-skabelse’ og derved fér en oplevelse
af, at skolen forekommer tilgeengelig for deres deltagelse. Inklusion bliver i denne sammenhang
ikke alene et spgrgsmal om at vaere med, men om mader at deltage pa.

| afhandlingens analyser gar det igen, at de voksne har blik for de barn, der har vanskeligt
ved at veere med, og at de forsgger at handtere problemerne ved at inddele og sammensztte i
forskellige gruppekonstellationer. Det gar imidlertid ogsa igen i analyserne, at inddeling og
sammenkoblinger ikke altid virker efter hensigten og kan fa uintenderet betydning. | analyserne af
Sofie, Anders og Maikens deltagelse er der eksempler pa, at udskillelse og eksklusion hanger

sammen med de valg og sammenkoblinger, som har fundet sted i undervisningen og veret initieret
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af leereren, men hvor bgrnene ikke har faet hjelp til, hvordan de skal inddrage hinanden i det
feelles. Nar bern bliver ’koblet’ sammen uden hjalp til, hvordan de skal fa samspillet til at fungere,
sa knytter det sig for mig at se til, at faellesskabet bliver forstaet som en enhed og netop ikke som
en ’felles-skabelse’. Den sproglige fremstilling ’faelles-skabelse’ anvender jeg for at understrege
det dynamiske og processuelle samt det forhold, at der ikke er tale om en entydig og harmonisk
enhed (Kousholt, 2006). Begrebet ’falles-skabelse’ peger pa, at feellesskabet er noget, der hele
tiden geres — det skabes, vedligeholdes og transformeres gennem deltagerens aktive handlinger
(Brinkmann, 2011) — og det er denne proces, barn skal have hjelp til at tage del i og bidrage til. |
forbindelse med Sofies deltagelse i et gruppearbejde, hvor hun sammen med to andre pige skal
bygge en drage, viste jeg nedvendigheden af at hjelpe bern med inddragelse i den ’fzlles-
skabelse’, og i den forbindelse pegede jeg endvidere pd ngdvendigheden af at arbejde med
inklusionsforstaelser, der ger det muligt at analysere forskellige aspekter ved deltagelsen.

Med inspiration fra den kritisk psykologiske bgrneforskning og dens arbejde med at
teoretisere bgrns leering og udvikling som knyttet til inddragelse i, bidrag til og indflydelse pa
sociale feellesskaber (Hgjholt, 2001, 2016) argumenterede jeg i kapitel 7 for, at begreberne ger det
muligt at skeerpe blikket for forskelle, variationer og kvaliteter i deltagelsen, hvorved begreberne
kan bidrage til inklusionsforstaelser, sa inklusion ikke alene handler om placeringer, men om
mader at tage del i det feelles pa. Afhandlingens analyser giver anledning til at pege pa, at inklusion
i en skolesammenhang ser ud til at handle om feellesskaber, der er tilgeengelige for det enkelte
barns bidrag og indflydelse, og som medvirker til oplevelsen af radighed og vardighed. Med
veerdighedsbegrebet hentyder jeg til, at den enkeltes bidrag og grunde bliver forstaet i
sammenhang med deltagelsesbetingelser i praksis frem for abstrakte og entydige kategorier.
Endvidere ser det ud til at betyde noget for inklusionsmuligheder, at deltagelsespositioner 1 *felles-
skabelsen’ er bevagelige.

Forstaelse af inklusion som knyttet til inddragelse, bidrag og indflydelse peger pa, at det
bliver en vasentlig pedagogisk (inklusions)opgave at hjelpe bern med at tage del i den *felles-
skabelse’, men ogsa at arbejde med faellesskabets made at fungere pa, hvor barns forskellige bidrag
bliver madt pa vaerdige mader. | kapitel 8 viste jeg, hvorledes et sadant arbejde kunne se ud i
forhold til, hvordan LISBETH hjelper Anders med at deltage pa mader, hvor han er til stede blandt
de andre, tager del i arbejdet og bidrager til opgavelgsningen samtidig med, at hun arbejder med
fellesskabet made at modtage bidragene pa. | situationen, hvor Anders skulle arbejde sammen

med andre bern i en mindre gruppe, var Anders ikke blot koblet til gruppen, men fik hjeelp til at
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deltage pa relevante og kvalitative mader ved at blive inddraget i og bidrage til arbejdet og
derigennem fa en fornemmelse af indflydelse pa det, der fandt sted. LISBETH gjorde saledes
Anders ’synlig’ pd en positiv mdde, hvor han bidrog relevant ind 1 det, bernene var sammen om.
Sadanne situationer og deltagelsesmader ser ud til at lirke ved og bryde med kategoriseringer og
problemforstaelser, der kan forekomme entydige og fastlasende. Desuden peger det pa
betydningen af, at de voksne har mulighed for at arbejde med situationerne gennem organiseringer
og samarbejde, sa det bliver muligt at forstd og made bgrn pa nye mader.

Pa tveers af analyserne har jeg vist, at for bgrnene ser deltagelsesvanskelighederne ud til
at handle om udelukkelse og fravalg i skolens fellesskaber knyttet til ulige muligheder, hvilket jeg
begrebssatte som en ’usynlighedsproblematik’, der til tider kom til udtryk som en
’synlighedsproblematik’. I praksis har det varet en udbredt tilgang at treekke bgrn ud af
feellesskabet for at arbejde med deltagelsesproblemer andre steder end i de sammenhange, hvor
de udspiller sig. Inklusionsbestraebelserne synes i flere tilfeelde at vaere opbygget med afsat i en
logik om, at forst ma man ekskludere for efterfalgende med en sakaldt ’kompensatorisk
paedagogik’ hjelpe bgrnene ind igen (Hjorne, 2000; Morin, 2007, Ren Larsen, 2011). Som jeg
papegede i kapitel 7 med reference til Maja Ren Larsen, sé har vi ”veeret vant til at arbejde med
de bgrn, der faldt ud af feellesskabet, men vi har ikke arbejdet med det, de faldt ud af” (Regn Larsen,
2011b: 177).

Det, bernene ’falder ud af’, skal forstas bredere end samspil, der gar skaevt, og bern, der
bgvler med at veere med, bliver udelukket og ekskluderet af feellesskabet. Det handler om sociale
processer og dynamikker, der finder sted i en serlig historisk kontekst. Stedet — bade forstaet som
skolepraksis og dens fysiske manifestation og strukturering — far saledes betydning for de
dynamikker, der skaber, transformerer og vedligeholder den ’falles-skabelse’. 1 analysen af
Jespers deltagelse viste jeg, at social baggrund, skoleskift, organiseringen af hjeelpen, skoleklassen
som social struktur, laereres arbejdsbetingelser, kategoriseringer, problemforstaelser,
forskelliggerelse og en foraldregruppe, der synes at vare orienteret mod, at Jesper ikke skulle
veere en del af klassen, blev vasentlige dynamikker i den proces, der farte til, at skolen opgav at
skabe deltagelsesmuligheder for Jesper. Analysen af forlgbet med Jesper peger saledes pa, at der
er noget, vi kan kigge efter, og nogle dynamikker, vi kan arbejde med, nar det gelder skolens
grundproblematik og dens historiske selektions- og eksklusionsprocesser.

Pa tvars af analyserne gar det sig galdende, at det er i de konkrete situationer, nar

deltagelsesmulighederne indsnavres, og konflikterne udspiller sig, at bgrn har brug for de voksnes
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hjeelp. 1 den sammenhang ser det ud til at have betydning, at de voksne har mulighed for at
udforske barns samspil og derigennem fa viden om, hvordan de bedst hjelper barnene i de
konkrete situationer. | kapitel 7 fremgik det, at ifalge RIKKE er forudsatningen for at handtere
problemerne, at man som leerer har set dem. Det er ikke flere koncepter eller metoder, hun
eftersparger i forbindelse med at hjeelpe bern i vanskeligheder, men muligheden for i de konkrete
gjeblikke at se bgrnenes samspil for pa den baggrund at kunne vejlede dem og arbejde med
feellesskabets made at modtage den enkeltes bidrag pa. Muligheden for at se og udforske problemer
knytter sig til, hvad der forekommer at veere skolens hovedopgave, dens strukturering og
organisering, der far betydning for de voksnes radighed og mulighed for at arbejde med de

vanskeligheder, der opstar og udvikler sig for bgrnene.

Radighed som knyttet til strukturelle betingelser

I analyserne af Jesper, Sofie, Anders og Maikens deltagelse og de vanskeligheder, der udvikler sig
for og omkring dem, viste jeg, at mange af deltagelsesproblemerne var knyttet til frikvarterernes
sociale kompleksitet. Det slog mig, hvor svert det kan vare at holde frikvarter. Det er ikke bare
barn, der leger og holder pause fra undervisningen, men barn der orienterer sig i det sociale livs
kompleksitet og forholder sig til skolens modsatningsfyldte dagsordener og krav. Pa tvers af de
to skoler er det en gennemgaende skoleproblematik, at bgrnene i flere situationer er overladt til
selv at fa det sociale liv til at fungere. At bgrnene ofte alene skal handtere frikvarterernes sociale
kompleksitet, knytter sig til skolens organisering af sin opgave, og hvad der i denne sammenhang
forstas at veere dens hovedopgave. Som jeg lgbende har veret inde pa i afhandlingens analyser, sa
far skolens prioriteringer og opdelinger betydning for de voksnes muligheder for at hjalpe bgrnene
i de ’frie’ situationer.

Et gennemgaende opmeerksomhedspunkt i analysen har veret, hvordan forskellige
organiseringsformer og opdelinger har betydning for bgrnenes deltagelsesmuligheder. Det har med
andre ord veret en interesse i at udforske, hvordan skolers organiseringsformer spiller ind i og far
betydning for, hvordan deltagelsesvanskeligheder udvikler sig. Som jeg har vist i analyserne, er
der flere forhold og dynamikker, der spiller sammen, bade i de situationer, hvor
problemforstaelserne laser sig, og i situationer, hvor det bliver muligt at lirke og lgsne ved fastlaste
samspil. Der er saledes ikke tale om et arsags-virkningsforhold eller om entydige forstaelser af,

hvordan ting heenger sammen, udvikler sig og far betydning. | det forrige kapitel pegede jeg pa
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nogle dynamikker, som det kan veere vasentligt at kigge efter og arbejde med i forhold til, hvordan
ting udvikler sig. Dynamikkerne er ikke ’fritsvaevende’, men virker i en praksis med historiske
problemstillinger og dagsordener, der forsgges handteret og struktureret pa serlige mader. Jeg vil
i det falgende traekke de diskussioner frem fra afhandlingen, der setter fokus pa, hvorledes
skolernes struktureringer af berns fallesskaber ser ud til at fa betydning for, hvorledes
deltagelsesvanskeligheder udvikler sig.

Pa den ene skole bliver bgrnene inddelt i aldersopdelte skoleklasser, hvor barnene typisk
er sammen hele deres grundskoleforlgh. Som jeg pegede pa i analysen, betyder denne stuktur og
organisering, at lzereren i de fleste situationer star alene i klassen i forhold til at handtere de mange
problematikker og dilemmaer mellem mange forskellige slags hensyn og stette til forskellige barn.
Det er hele tiden en afvejning af enkelte bgrn i forhold til bgrnegruppen og en prioritering af,
hvorledes tid og hensyn skal fordeles. Der knytter sig saledes mange dobbeltheder og dilemmaer
til leereres arbejde og mulighed for at fa undervisningen til at heenge sammen (Mardahl-Hansen,
in prep.), og min pointe var i den sammenhang, at denne kompleksitet er det op til den enkelte
leerer at handtere i situationerne, fordi organiseringen indebzrer, at leereren som professionel og
ansvarlig voksen oftest er alene i klassevearelset. Af mine analyser fremgar det, at det er en
vanskelig opgave for lereren at fa de forskellige og til tider modsatningsfyldte aspekter til at
hange sammen, hvilket til tider skaber situationer praeget af afmagt. Afmagten sa jeg tage form af
skeeld ud, opgivelse og en manglende hjalp til de bgrn, der har brug for det. I analysen var det en
pointe, at der er en sammenhang mellem lareres afmagt og konflikterne for og omkring Jesper.

Analysen viste, at forlgbet omkring Jesper og Sofies deltagelse var praeget af opgivelse.
Opgivelsesaspektet knytter sig ikke alene til skolens opgivelse og lereres entydige forstaelser,
men geelder mange parters opgivelser — heriblandt ogsa bgrnenes opgivelser af hinanden. 1
analysen anvendte jeg begrebet opgivelse’ med en forstaelse af, at det er noget, der sker i en
proces, hvor forskellige forhold spiller sammen pa mader, der indeberer, at handlemuligheder
indskraenkes og radigheden mindskes. | forhold til Sofie fik jeg indtryk af, at bgrnene med tiden
opgiver at fa Sofie med og involveret i klassens ’faelles-skabelse’, ligesom Sofie tilsyneladende
ogsa opgiver at blive inddraget og gare sig geeldende. Den gensidige opgivelse ser ud til at fa den
betydning, at i lgbet af de to ar, jeg fulgte klassen, bliver Sofie mere og mere udgraenset, usynlig
og serliggjort i klassefeellesskabet. Denne sarliggarelse hanger som tidligere omtalt sammen
med, at hun bliver forstaet og mgdt pa entydige mader, og at det samtidig ser ud til, at Sofie handler

pa mader, der bekrafter det entydige.
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Barns opgivelse af hinanden var ogsa et aspekt, der gjorde sig geeldende i forhold til
Anders og Maikens deltagelse. Kapitel 8 indeholdt flere empiriske eksempler pa, hvordan Anders
med tiden ser ud til at blive opgivet som mulig kammerat, hvilket blandt andet kom til udtryk i
bgrns bemarkninger om, at ”Anders har ikke nogen venner, for han gdelaegger alle ting.” | kapitel
8 og 9 beskrev jeg, hvorledes en a&ndret opdeling af barnegruppen ser ud til at fa betydning for, at
der bliver sat andre processer og dynamikker i gang end opgivelse og udskillelse. De
vanskeligheder, der udspillede sig for og omkring Anders og Maiken, lgsner sig, og
deltagelsesmulighederne udvider sig. Det s& ikke ud til, at den @ndrede organisering virkede
udvidende i sig selv og umiddelbart, men at organiseringer gav mulighed for, at andre forhold
kunne spille sammen pa nye mader, der lirkede og lgsnede ved fastlaste samspil. At @ndringen
ikke fandt sted umiddelbart, forklarede jeg ved hjelp af de teoretiske begreber ’livsforelse’
(Dreier, 2008, 2016; Holzkamp, 2013a; 2016) og ’selvforstaelse’ (Dreier, 2008, 2016) og
dialektikken herimellem. Begreberne gjorde det muligt at forsta det forhold, at selvforstaelsen ikke
er noget, der &ndres fra den ene dag til den anden, men at forandringen sker over tid, hvor tidligere
selvforstaelser transformeres i relation til forandringer i praksis og det liv, den enkelte farer.

De a&ndringer, der forekom i forhold til Anders og Maikens deltagelse, kan laere 0s noget
om, hvad problemerne hanger sammen med, og hvad der ser ud til at vere vigtigt at forsta.
Analyserne viste, at der er flere forhold, der spiller sammen over tid, hvor radighed i form af at
kunne a&ndre, reorganisere, opdele, koordinere og samarbejde pa fleksible mader ser ud til at vere
vaesentlige betingelser for at handtere og arbejde med de situationer, hvor barn er i vanskeligheder.
Pa baggrund af analyserne ser det ud til, at de voksne pa de to skoler har forskellige betingelser
for at arbejde med deltagelsesvanskeligheder og konflikter i bgrns skoleliv. Betingelsessiden
knytter sig til skolernes organisering af barns fellesskaber og de professionelles samarbejder, og
betingelserne knytter sig til skolernes materialitet. | kapitel 6 og kapitel 8 havde jeg fokus pa
skolernes fysiske rum og deres indretning med afszt i en forstaelse af, at rum ikke blot er beholdere
eller rammer om bgrns deltagelse i skolen, men medkonstituerende for det, der finder sted og
muliggeres blandt bgrn og voksne. | analysen viste jeg, at det har betydning for lereres
handlemuligheder, om rum er udformet med henblik pa beveegelse og skiftende barnefallesskaber
med mobilt mgblement, der gor det muligt at ind- og opdele rummene i starre eller mindre arealer
pa fleksible mader. At inddrage skolens rum i analysen gjorde jeg for at pointere, at radighed ogsa

knytter sig til materialitet, der bade kan virke begraensende og muligggrende for deltagernes
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handtering af skolens modsatningsfyldte sager. Der er saledes flere forhold, der spiller sammen i
forlgb og far betydning for, hvordan skoleproblemer opstar, udvikles, forstas og handteres.

| afhandlingen har jeg lgbende peget pa, at det i forskning og i praksis forekommer uklart,
hvilke problemer inklusion er et svar pa. | relation til skole har jeg begrebssat problemerne som
deltagelsesvanskeligheder med en dertilhgrende teoretisk forstaelse af deltagelsens dobbelthed,
der gar det muligt at forsta vanskeligheder som knyttet til den enkeltes deltagelse og den kontekst,
hvori deltagelsen finder sted. | arbejdet med analyserne har jeg imidlertid i hgjere grad begrebssat
problemerne som skolevanskeligheder for at skubbe opmarksomheden mod skolepraksis frem for
individuelle bern, og hvad der kunne forstas som deres ’searlige behov’. Med afsat i afhandlingens
analyser vil jeg derfor argumentere for, at inklusion ma forstas i lyset af skolens historiske og
modsatningsfyldte opgaver, der far den betydning, at barn bliver forstaet forskelligt og
forskelliggjort. Inklusion retter sig derved mod at handtere et grundleeggende problem i skolens

praksis, der handler om, at barn historisk set ikke far lige muligheder.

Afslutning

Som jeg skrev indledningsvist, skal afhandlingen leses som et bidrag til at forstd, hvad
deltagelsesvanskeligheder ser ud til at handle om i skolen. Hensigten er at blive klogere pa en
historisk problemstilling knyttet til skolens tilgeengelighed og relevans ved at undersgge
variationer over denne almene problemstilling, og hvad den haeenger sammen med i social praksis.
| projektet havde jeg udvalgt to barnegrupper pa to folkeskoler, som jeg fulgte i en periode pa to
ar, og i afhandlingen har jeg serligt fokuseret pa fire bgrn. De fire bgrn har via deres
skolelivsfarelse laert mig noget om, hvordan skolens strukturer og historiske sager stiller sig som
betingelser, som bgrn og voksne handler, koordinerer, justerer, prioriterer og mingelerer skolelivet
i forhold til. Selv om jeg fulgte relativt fa bgrn og udforskede specifikke situationer, sa kan det
serlige og specifikke lzere os noget om almene sammenhange, da de konkrete situationer hanger
sammen i sociale praksisstrukturer.

| afhandlingen har jeg lgbende argumenteret for, at deltagelsesvanskeligheder ma
analyseres som knyttet til en sarlig praksis med historiske og modsatningsfyldte opgaver. Den
forskningsmassige udfordring bestar saledes i at udvikle begrebsmassige muligheder for at forsta
sammenhange mellem deltagelsesmuligheder, situerede samspil og institutionelle betingelser. Jeg

har i den forbindelse peget pa livsfarelsesbegrebet som en tilgang til at forbinde og analysere
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sociale betingelser pa konkrete mader og derved fa indsigt i, hvordan betingelser far personlig
betydning. | den sammenhang fandt jeg det berigende for analyserne og min mulighed for at fa
gje pa skolepraksis at udforske skolens mangesidede sager via et livsfgrelseshegreb. Skolens
historiske  kvalificerings- og  differentieringsopgave, = som tilgengeligheds-  og
relevansproblematikken ma ses i lyset af, far betydning for, at ikke alene skal bgrnene fare et
skoleliv i nogle samfundsmassige strukturer, men ogsa i en praksis, der forskelliggar og stiller
barn forskelligt, og hvor barns handlinger far forskellige betydninger alt efter, hvem der handler.

Afhandlingen har bidraget med forstaelser af sasmmenhange, der forhabentligt kan give
afseet for yderligere udforskning, diskussioner og begrebsudvikling i forhold til at forsta de sociale
praksisser, hvori skolevanskeligheder opstar og udvikler sig. Afslutningen pa afhandlingen
betyder ikke, at dens ’resultater’ er faste og afsluttede, men netop abne og bevaegelige, hvilke Ole

Dreier pointerer i forbindelse med hans udlaegning af kvalitative undersggelsers vidensbidrag:

”Det betyder, at resultaterne af kvalitative undersggelser ikke er faste og afsluttede
resultater men abne og uafsluttede faenomener, aktiviteter, relationer og praksisser, der

ikke kan gives nogen endegyldig og komplet definition pa.” (Dreier, 2006: 18)

Jeg haber, at de forstaelser, der er udviklet i arbejdet med narveerende afhandling, bidrager til at
fa gje pa ubrugte muligheder og mulige veje at ga i en kompleks og konfliktuel skolepraksis. Ikke
veje, der fgrer udenom problemerne eller oplgser dem, men veje, der ger det muligt at forholde sig
nysgerrigt og udforskende til, hvad skoleproblemer handler om og hanger sammen med i praksis.
I den forbindelse er det min forhabning, at afhandlingens forstaelser, begreber og pointer kan virke
ind i arbejdet med inklusion og i forhold til bgrn, der bliver udpeget som problematiske eller

seerlige, og som oplever store personlige vanskeligheder i skolen.
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Resumé

Afhandlingen beskeeftiger sig med bgrns deltagelse i skolen med en interesse i at udforske de
situationer, hvor bgrn kommer i vanskeligheder — med fokus pa hvordan skolens praksis, dens
historiske dagsordener og organiseringsformer spiller ind i og far betydning for, hvordan
deltagelsesvanskeligheder udvikler sig. Udgangspunktet for forskningsprojektet er en
grundproblematik i skolens historie, der handler om, at der altid har veeret barn, for hvem skolen
ikke ser ud til at fremsta relevant eller tilgeengelig for deres deltagelse — en problematik som aktuelt
er rammesat af en inklusionsdagsorden. | afhandlingen er jeg optaget af inklusion og
deltagelsesvanskeligheder som knyttet til en skole, der med afsat i dens historiske kvalificerings-
og differentieringsopgave forstar og mader barn forskelligt (Hgjholt, 1993; Ljungstrgm, 1984).
Det er med andre ord en optagethed af at inddrage konteksten for deltagelsesvanskeligheder
(Rasmussen, 2004; Hgjholt & Ran Larsen, 2016) og en forstaelse af, at vanskelighederne knytter
sig til skolens praksis og dens historiske opgave.

Selv om megen forskning opfordrer til at ’inddrage konteksten’ (Hgjholt & Schwartz, in
prep.), er der alligevel en tendens til, at betingelsessiden og dialektikken ikke inddrages i
problemforstaelsen. Den forskningsmaessige udfordring bestar dermed i at udvikle teoretiske
begreber, der gor det muligt at udforske deltagelsesvanskeligheder som knyttet til den enkeltes
muligheder i en skolepraksis, der historisk set stiller sig forskelligt for forskellige bagrn. Det er
projektets ambition at udforske deltagelsesvanskeligheder pa dialektiske mader, hvor
betingelsessiden inddrages. Yderligere er hensigten at bidrage med viden, der er relevant i
diskussioner af inklusionsbegrebet og i forhold til, hvad deltagelsesvanskelighederne ser ud til at
handle om, nar de udforskes og analyses fra bgrns perspektiver. Med afsat i ovenstdende

problematik og vidensambition er fglgende forskningsspargsmal formuleret:

Hvad handler deltagelsesvanskeligheder om i skolen, nar de udforskes gennem et

bgrneperspektiv, og hvad haenger vanskelighederne sammen med?

I tilknytning til forskningsspgrgsmalet undersgges det:

1) Hvad handler inklusion om, nar vanskelighederne analyseres fra bgrns perspektiver, og
hvorledes kan denne viden bidrage til inklusionsforstaelser, der far betydning for skolens
hverdagspraksis?

2) Pa hvilken made spiller forskellige former for organiseringer og opdelinger af bgrn ind i

deres mulighed for at tage del i de faglige og sociale feellesskaber? Og hvilken betydning
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har opdelingerne for de professionelles handlemuligheder og radighed i relation til
deltagelsesproblematikker?

Med udgangspunkt i kritisk psykologiske begreber (Dreier, 2008, Holzkamp, 2013, Hgjholt, 2001,
Ren Larsen, 2011; Stanek, 2011) og deres dialektiske udgangspunkt udforskes barns deltagelse i
skolepraksis og dens subjektive betydning for bgrnene. Fokus i projektet er den enkeltes deltagelse
og den kontekst, hvori deltagelsen finder sted. Deltagelses- og livsfarelsesbegrebet (Dreier, 2008,
2016; Holzkamp, 2013a, 2016; Hgjholt & Schraube, 2016) er centrale teoretiske tilgange til
udforskning af barns skoleliv fra et analytisk bgrneperspektiv.

Metodologisk er projektet inspireret af den kritisk psykologiske praksisforskning og
forstaelse af viden som knyttet til deltagelse i praksis. Afhandlingens empiri er produceret via et
kvalitativt etnografisk inspireret feltarbejde bestaende af deltagerobservationer, semistrukturerede
kvalitative interviews og situerede samtaler. Feltarbejdet har fundet sted pa to folkeskoler, der har
forskellige mader at strukturere og ordne skolens praksis pa. Pa den ene skole inddeles barnene i
argangsopdelte klasser, hvorimod man pa den anden skole har indfart fleksible holddannelser pa
tveers af alder. Afhandlingen udforsker betydningen af de forskellige organiseringsformer og
sammenhange mellem den enkeltes deltagelsesmuligheder, situerede samspil og institutionelle
betingelser.

| analyserne fokuserer jeg searligt pa fire bgrns deltagelse og de vanskeligheder, der
udvikler sig for og omkring dem. Hensigten er at vise nogle forskellige aspekter af samme
problemstilling for via det konkrete og varierede at la&ere om almene sammenhange (Dreier, 1996).
| det farste analysekapitel er drengen Jesper og hans deltagelse omdrejningspunkt for analysen.
Analysen viser de mange dynamikker, der farer til opgivelse og udskillelse. Dynamikkerne knytter
sig til social baggrund, skoleskift, organiseringen af hjelpen, skoleklassen som social struktur,
lereres arbejdsbetingelser, kategoriseringer, problemforstaelser, forskelligggrelse og en
foreeldregruppe, der synes at modarbejde skolens inklusionsbestraebelser. Analysen peger derved
pa, at der er mange forhold, der spiller sammen i forlgb, hvilket gar det ngdvendigt at forsta
deltagelsesvanskeligheder som indlejret i skolelivets almene kompleksitet og konfliktualitet.

Det andet analysekapitel, hvor pigen Sofie er hovedperson, peger pa forstaelser af
udsathed som knyttet til oplevelser af at vaere udleveret til situationens preemisser og til situationer,
hvor skolens ulige muligheder bliver sat i spil pa serlige mader. Pa den baggrund taler jeg om

’situeret udsathed’ for at knytte udsathed til situationer i praksis. En vaesentlig pointe i analysen
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er, at Sofies *mystiske’ og ’anderledes’ made at deltage pa heenger sammen med, at hun bliver
mgdt pa mader, hvor hun geres mystisk af de andre. Det ser imidlertid ikke ud til, at dette aspekt
bliver en del af problemforstaelsen.

Tredje analysekapitel har fokus pa nogle drenge, der ikke alene har sveert ved at ga i skole,
men ogsa er sammen pa mader, der gar det sveert — serligt for drengen Anders. Analysen peger
pa, at organiseringer og nye opdelinger af bgrnegruppen gar det muligt at bryde med, hvad der
forekommer at vere fastlaste positioner, og skabe andre dynamikker i feellesskaber, hvor bgrnene
far mulighed for at deltage og forsta sig selv og hinanden pa nye mader. Den &ndring, der finder
sted i forhold til Anders’ deltagelse, viser, at der er flere forhold, der spiller sammen i forlgb over
tid. Fleksibilitet, radighed og beveagelighed i forhold til samarbejder, organiseringer og positioner
i feellesskaber ser ud til at veere treedesten for en udvikling, der virker overskridende i forhold til
udskillelsesdynamikker, afmagt og gensidige opgivelser blandt barn og voksne.

| afhandlingens sidste analysekapitel udfoldes de vanskeligheder, der udvikler sig for
pigen Maiken. | analysen viser jeg, at de handlinger, der ud fra et tredjepersonsperspektiv kan
virke voldsomme, markelige og ubegrundede, ser ud til at heenge sammen med bgrns oplevelser
af udleverethed og dertilhgrende begraensede muligheder for at fare et sammenhangende skoleliv.
Maikens vanskelige deltagelsesbetingelser eéndrer sig i forbindelse med, at praksis bevager sig.
Nye opdelinger og sammensetninger af bgrnegruppen ser ud til at have betydning for, at der sker
e@ndringer i deltagelsesstrukturer, deltagelsespreemisser, dynamikker, positioner og samspil.

Det er en rgd trad igennem afhandlingens kapitler, at jeg diskuterer bgrns deltagelse i
"feelles-skabelsen’, og hvordan inklusion ma forstds som knyttet til berns inddragelse i og
indflydelse pa denne ’fzlles-skabelse’, hvor bernenes bidrag bliver medt pé veerdige mader. Nar
deltagelsesvanskeligheder udforskes gennem et barneperspektiv, ser vanskelighederne ud til at
handle om oplevelser af at blive forskelliggjort og blive mgdt forskelligt, hvilket knytter sig til
skolens historiske differentierings- og kvalificeringsopgave. Barns oplevelser af at blive forbigaet,
ignoreret, udelukket og forskelliggjort kommer i analyserne til udtryk som en synligheds- og
usynlighedsproblematik. Samlende peger analyserne pa, at det ser ud til at betyde noget for
deltagelsesvanskeligheder og arbejdet med (u)synlighedsproblematikken, at positioner i
feellesskaber er beveegelige. Dette knytter sig endvidere til de voksnes muligheder og betingelser
for at arbejde med ’faelles-skabelsen’ pa fleksible og bevagelige mader, hvilket blandt andet

haenger sammen med samarbejdsmuligheder, organiseringer, prioriteringer og skolens materialitet.
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Summary

The dissertation considers children’s participation at school, exploring the situations where
children encounter difficulties. The focus is on how the practice, historical agendas and
organizational forms of the school have an impact in relation to how such difficulties develop. The
research project upon which the dissertation is based has its roots in a challenge which the school
has faced throughout its history: namely that there have always been children who seemingly do
not regard school as relevant or open to their participation. This is a challenge which, in a
contemporary perspective, is framed by an inclusion agenda. In the dissertation, my primary
concern is with inclusion and participation difficulties in the context of a school which, with its
historical role of qualifying and differentiating, perceives of and approaches children in different
ways (Hgjholt, 1993; Ljungstrem, 1984). In other words, | explore the context surrounding
participation difficulties (Rasmussen, 2004; Hgjholt & Ren Larsen, 2016) and understand such
difficulties as inextricably linked to the practice and historical task of the school.

Although a lot of research encourages ‘including the context’ (Hejholt & Schwartz, in
prep.), there remains a tendency to overlook the conditions and dialectics when it comes to how a
problem is perceived. The challenge for research is thus to develop theoretical concepts that enable
an exploration of participation difficulties in relation to the individual’s opportunities in a school
practice that, historically, positions itself differently for different children. The project strives to
explore participation difficulties dialectically, taking the conditions into account. Furthermore, the
aim is to contribute with knowledge relevant to discussions of the concept of inclusion and
regarding what the participation difficulties seem to be when examined and analysed from the
perspectives of children. Based on the construct and objectives outlined above, the following

research question has been developed:

What do participation difficulties at school entail when explored from the children’s

perspectives, and what are these difficulties linked to?

In addition to the primary research question, the dissertation examines:

1) What does inclusion entail when the difficulties are analysed from the children’s
perspectives and how can this knowledge contribute to understandings of inclusion that
have an impact on everyday school practice?

2) How do various ways of organizing and dividing children affect their opportunities for

participating in academic and social communities? And what impact do the divisions have
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on the lines of action available to educational professionals in terms of participation-related

issues?

Applying concepts drawn from critical psychology (Dreier, 2008, Holzkamp, 2013, Hgjholt, 2001,
Ron Larsen, 2011; Stanek, 2011), grounded in dialectics, I examine children’s participation in
school practice and what it means to them, subjectively. The focus is on the individual’s
participation and the context in which participation occurs. The concepts of participation and the
conduct of everyday life (Dreier, 2008, 2016; Holzkamp, 2013a, 2016; Hgjholt & Schraube, 2016)
constitute central theoretical and analytical approaches for exploring children’s school lives from
a child perspective.

Methodologically speaking, the project is inspired by critical psychology’s practice
research and understanding of knowledge as tied to participation in practice. The empirical data
presented in this dissertation were produced via qualitative, ethnographically-inspired fieldwork
and comprise participant observation, semi-structured qualitative interviews and situated
conversations. The fieldwork took place at two municipal schools that have different approaches
to the structure and organization of school practice. At one of the schools, the children are divided
into classes by year group, while the other school has introduced flexible group work combining
children of different ages. This dissertation explores the impact of the different organizational
forms and the links between the individual’s opportunities for participation, situated interaction
and institutional conditions.

The analysis focuses particularly on the participation of four children and on the
difficulties that arise for and around them. The objective is to reveal different aspects of the same
issue, learning about general conditions through the examination of the concrete and particular
(Dreier, 1996). Jesper and his participation are at the centre of the first chapter of analysis. The
analysis reveals the various dynamics leading to resignation and exclusion. These dynamics are
linked to social background, changing schools, the organization of support, the class as social
structure, teachers’ working conditions, categorizations, how issues are understood, discrimination
and a group of parents who seem to work against the school’s objectives of inclusion. As such, the
analysis indicates the interplay of numerous factors, necessitating an understanding of
participation difficulties as embedded in the general complexity and conflictuality of school life.

The second chapter of analysis, with Sofie in the lead role, explores understandings of

vulnerability as tied to experiences of being put at the mercy of the situation and to situations
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where the inequality of opportunity at school is actualized in particular ways. | therefore introduce
the concept of ‘situated vulnerability’ in order to link vulnerability to situations in practice. One
important point that emerges from the analysis is that Sofie’s ‘weird’ and ‘different’ way of
participating is linked to others approaching her in ways that position her as weird. However, this
perspective does not seem to feature in terms of how the problem is perceived.

The third chapter of analysis focuses on a group of boys who not only struggle with
school, but interact in ways that makes things difficult — particularly for one of the boys, Anders.
The analysis indicates that new ways of organizing and dividing the children as a group enable a
break with positions that otherwise appear to be in stasis, creating new dynamics in communities
where the children are given the opportunity to participate and understand both themselves and
each other in new ways. The change which occurs in relation to Anders’ participation shows that
there is interplay between multiple factors over a period of time. Flexibility, availability and
fluidity in relation to collaboration, groupings and positions in communities seem to be stepping
stones towards a development which seems to transcend dynamics of exclusion, powerlessness
and mutual resignation among children and adults.

In the dissertation’s final chapter of analysis, the difficulties which arise for Maiken are
explored. In the analysis, | show that actions which, from a third-person perspective, can appear
violent, strange and unmotivated would seem to be linked to children’s experiences of
vulnerability and the associated limited opportunities for leading a cohesive school life. The
difficult conditions for participation faced by Maiken change in line with changes to practice. New
groupings and constellations of children seem to have an impact in terms of changes to structures
and premises for participation, dynamics, positions, and interactions.

Throughout the dissertation, I discuss children’s participation in creation of community
and how inclusion must be understood as closely linked to children’s inclusion in and influence on
this community, whereby their contributions are appreciated in a dignified manner. When
participation difficulties are explored applying a child perspective, the difficulties seem to relate
to experiences of being discriminated and treated differently which are tied to the school’s
historical role of qualifying and differentiating. In the analyses, children's experiences of being
overlooked, ignored, excluded and discriminated are expressed as an issue of (in-)visibility. Taken
together, the analyses indicate that the fluidity of positions within communities seems to play a
significant role in relation to participation problems and efforts to address the issue of (in-

)visibility. Furthermore, this is tied to the adults’ possibilities and conditions when working with
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creation of community in flexible and fluid ways and is linked with the possibilities for
collaboration, groupings, priorities and the materiality of school among other things.
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