Praksisforskning: Pa tveers af almen- og
specialpaedagogik

Anne Morin

In this article the point of departure is taken in practice research (Lerche March &
Hunniche, 2006) as a distinct method regarding reflection on what kind of knowledge
is generated through this method and the application in relation to the field of special
needs education. The relevance and application of the method is discussed in rela-
tion to an empirical research design aiming at developing knowledge by focusing on
dilemmas in the organisation of special needs education in the Danish Folkeskole.
This is done in relation to a specific intervention model called the Family Class. An
outset is taken in dilemmas originating from a traditional split of general and special
education which in spite of intentions to bridge this split still is at stake in the Family
Class intervention.
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Denne artikel diskuterer praksisrelateret forskning i en s@rlig dansk-tysk
variant kaldet praksisforskning. Praksisforskning kan anskues som én blandt
flere tilgange til forskning og vidensskabelse hvor kernespgrgsmalet er,
hvordan lokale aktgrer udvikler: “indsigter og handlinger ud fra viden som
tilegnes/formidles af lokale aktgrer under forskningsprocessen” (Launsge &
Rieper, 2005, p. 29). Af andre tilgange kan navnes aktionsforskning (Whyte,
1991; Reason et. Al., 2000) som i forskellige varianter, ofte med et ekspli-
citeret handlingssigte, er rettet mod at igangsette intervention og forandring
i sociale systemer. Et sadant eksplicit handlings- og interventionssigte er
derimod ikke ngdvendigvis et formal i praksisforskning i den variant denne
artikel tager sit udgangspunkt i. Praksisforskning i den dansk-tyske tradition
kan igangsattes som felles diskussioner mellem f.eks. forskere og praktikere
men uden ngdvendigvis at skulle udmunde i en interventions eller hand-
lingsstrategi.

Fzlles for praksisrelateret forskning er imidlertid et opggr med det man
inden for mange af de sociale videnskaber kan kalde for en traditionel
opdeling mellem pa den ene side forskning og pa den anden side praksis, det
som af Hgjholt beskrives som “klgften mellem teori og praksis” (Hgjholt,
1996, p. 14)
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Denne adskillelse af forskning og praksis er del af en mere omfattende
tradition, hvor teori og praksis ikke kun betragtes som vasensforskellige,
men ogsd beskrives adskilt. F.eks. har man inden for det positivistiske
vidensparadigme traditionelt haft en antagelse om en norm- og vardifri
videnskab, hvor malet har veret ved hjelp af teori at haeve sig op over
hverdagsforstaelserne fra praksis, som det kan genfindes i fglgende citat om
forskningens opgave:

Forskningens opgave er at have sig over den konkrete dagligdags virkelighed
og vores dagligdags oplevelse af den ved at “fortegne” den i en eller anden
grad séledes, at vi kan fa et nyt overblik over den, se nye sammenhange i den,
maske give os til at bearbejde den. (Kjgrup, 1994, p. 43)

Hvis malet med forskningen er at heve sig op og vek fra det konkrete
hverdagsliv eller den konkrete praksis synes det gammelkendte spgrgsmal
om forholdet mellem teori og praksis at stille sig som en modsa&tning.

Dette perspektiv pa forskning kan genfindes i det som Juul Jensen
(1986, p. 332) kalder for en traditionel essentialistisk tilgang til viden
forstaet som en tilgang hvor: ” virkeligheden ses som et fast en gang for alle
opbygget system som mennesker med sarlige intellektuelle eller viden-
skabelige evner kan fa indsigt i” (Ibid).

Dette perspektiv pa viden naeres af det positivistiske videnskabsideal,
der pa baggrund af nogle sarlige objektive kriterier arbejder ud fra en
tenkning om, at der findes en objektiv virkelighed uafthangig af os, som kan
undersgges, og hvor resultaterne kan males.

Som en modsatning til denne forstaelse af viden er forstaelsen af viden
som lokaliseret, situeret og som ikke adskilt fra, men som del af social
praksis (Juul Jensen, 1986; Lave; 1996; Hgjholt 2005). Viden skabes og
udvikles i praksis gennem samarbejde, involvering og engagement i forhold
til serlige problematikker og/eller dilemmaer. Viden er dermed ogsa i
serdeleshed konkret forankret — dvs. at viden altid udspringer af en sarlig
involvering et eller flere serlige steder — vi kan sige, at viden dermed er
kontekstuelt situeret.

Hvis vi f.eks. kigger pa skoleomradets organisering og opdelinger i
arbejdsopgaver og arbejdsomrader, kan vi se lerere, psykologer og peda-
goger hver fra deres faglighed bidrage ind i et samarbejde om at give bgrn et
godt skoleliv, og at de forskellige arbejdsopgaver og stasteder for de
forskellige professionelle betyder forskellig viden og perspektiver i
samarbejdet og i relation til eventuel problemlgsning i forhold til bgrnene.
Med andre ord giver de forskellige positionsforskelle forskellig adgang til
viden om og perspektiver pa bgrnenes liv, deltagelse og lering (se ogsa
Hgjholt, 2001, Rgn Larsen, 2005).

I denne forstaelse af viden legges der vegt pa, at vi ikke kan skille
teori og praksis eller forskning og hverdagslivet ad uden at ga glip af nogle
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vasentlige forstdelser om forbindelserne herimellem. Praksisforskning
placerer sig pa denne baggrund i relation til vidensudvikling som en serlig
arbejdsmade for tilretteleggelse af forskningsprocesser i tet forbindelse med
praksis.

Mere end egentlig at vaere en “metode’ i traditionel forstand er der med
praksisforskning tale om forstaelsesmader og organiseringer af forskning pa
baggrund af ovennavnte videnskabsteoretiske opggr f.eks. med positivisme
og essentialisme (Hgjholt, 2005, p. 23).

Praksisforskning — en dialektisk metodik

Oprindeligt er praksisforskning udviklet ud fra den kritisk psykologiske
subjektvidenskabelige tradition pa baggrund af serligt i Tyskland Klaus
Holzkamp og i Danmark Ole Dreiers teoretiske arbejder. Praksisbegrebet har
en lang forhistorie. Aristoteles kender vi for en skelnen mellem teori og
praxis, hvor teori er viden for sin egen skyld, mens praxis handler om
aktivitet (Bernstein, 1971, p. ix). Den skelnen har faet store konsekvenser for
videnskaben helt frem til nutiden. I Marx” "Teser om Feuerbach” og sarligt
den 11. og sidste tese kritiserer Marx tankning i adskilthed mellem
fortolkning og handling/forandring, nar det fastslas at: “’Filosofferne har kun
fortolket verden forskelligt, men hvad det kommer an p&, er at forandre
den™.

Netop af serlig betydning for de forstaelsesmader der ligger bag
udvikling af savel kritisk psykologi som praksisforskning vil jeg her
fremhave den historiske dialektiske materialisme®. I den dialektiske materia-
lisme fokuseres pa gensidigheden mellem subjekt og omverden, og psykiske
fenomener anskues som personlige aspekter af individets konkrete deltagel-
se 1 social praksisstruktur (Dreier, 1997, 1999).

Et eksempel pa dette kunne vere, at vi for at forstd et barn i
skolevanskeligheder ma se pa barnets deltagelse i forhold til de konkrete
rammer og den konkrete organisering af lering, som barnet er en del af. Sa-
ledes kan vi ikke forsta de psykologiske feenomener og eventuelle vanske-
ligheder alene ved at orientere os intrapsykisk og “grave” ind i barnet efter
en arsag. Vi ma se vanskelighederne pa baggrund af den konkrete sociale og
kulturelle virkelighed, som barnet er en del af.

* http://www.marxisme.dk/arkiv/imarx-eng/1845/tesfeuer.htm

Den dialektiske materialisme blev udviklet af Engels efter Marx. Den materialistiske
grundantagelse er, at den materielle verden som vi oplever er virkelig. Udviklingen af verden
finder sted pa baggrund af verdens egne naturlove ikke pa grund af det metafysiske (som det
f.eks. ligger i idealismen der ser det sjeelelige eller andelige som det eneste virkelige).
Dialektikken argumenterer for, at alle sagsforhold er opbygget af modsaetninger og leegger veegt
pa, at foranderlighed og kvalitative spring vokser frem pa baggrund heraf.
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Saledes ogsa i arbejdet med bgrn i vanskeligheder hvor vi ma vere
opméerksomme pa og sggende i forhold til forbindelser mellem subjekt og
omverden f.eks. de konkrete lerearrangementer barnet indgar i, nar vi gnsker
at forsta vanskelighederne og betingelserne herfor.

Man kan sige, at det er alle tings forbundethed som er i spil her, og det
er ogsa det, som ligger i ordet dialektik. Dialektik er netop videnskaben om
forbindelserne mellem ting i modsatning til metafysikken, der behandler
fenomener som separate og isolerede enheder. Dialektikken sgger at
afdakke forbindelser, overgange, arsager og virkninger, der binder universet
sammen frem for at skille tingene ad og opstille dikotomier som f.eks.
god/darlig, klog/dum osv. En dialektisk analyses opgave er altsa at spore
forbindelser og vise altings forbundethed.

Nar vi er optaget af forbindelser og alle tings forbundethed — f.eks. i
relation til bgrn med skolevanskeligheder — ma vi ogsa rette opmark-
somheden péa, hvordan barnet ikke alene har ansvar for vanskelighederne
men udforske, hvordan skolen som organisation f.eks. kan tenkes at vare
med til at producere bgrn i vanskeligheder (Mehan, 1996). Det er sadanne
forbindelser pd mange niveauer, som sgges udforsket i en praksisforsknings-
tilgang.

Forbindelse mellem teori og praksis — konkret via udvikling af tette
samarbejder pa tvars af forskning/universitetet og praksis krever andre
mader at tenke om forskning og forskningssamarbejde pa og kraver ikke
mindst en praktisk organisering af forskningen — som tillader et sadan samar-
bejde at vokse.

Der er ikke én made at varetage og tilrettelegge denne organisering af
praksisforskningsprojekter pa. Saledes kan samarbejdet variere fra arelange
samarbejder i projekter med en vekselvirkning mellem empirisk feltarbejde
og mgder mellem forskere og praktikere om projektets udvikling eller det
kan organiseres i kortere forlgb f.eks. centreret omkring felles artikel-
skrivning.

Grundleggende for dynamikken i processen og samarbejdet er
imidlertid, at man har en fazlles optagethed — et felles tredje (Schwartz,
2007) som savel forskere som praktikere gnsker at blive klogere pa og
udvikle sammen. Det handler derfor om at udvikle forskningsfellesskaber,
som overskrider og gar pa tvers af dikotomien mellem forskning og praksis.

Den teoretiske begrundelse for at sgge at ga pa tvers kan som tidligere
navnt findes i den kritiske psykologis pointe om, at handlinger og psykiske
aspekter af subjekters deltagelse ma ses pa baggrund af og i forhold til de
konkrete livsbetingelser. Optagetheden af at mennesker handler med deres
betingelser far den konsekvens, at vi, hvis vi vil have indblik i og forsta
savel handlinger som dilemmaer i praksis, ma sgge begrundelserne for disse
gennem de personlige erfaringer med disse. Ud fra denne forstéelse bliver
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det relevant og vigtigt at organisere et samarbejde med praktikere der kender
til disse dilemmaer sa at sige indefra; fra deres daglige arbejde i praksis.

I praksisforskning har denne teoretiske forstaelse af hvordan mennesker
lever og udvikler sig i verden derfor haft en vigtig metodologisk implikation
som kan sammenfattes i udviklingen af medforskerbegrebet.

I organiseringen af praksisforskning som en proces der involverer
praktikere som medforskere genfinder vi derfor ogsa igen den dialektiske
bestraebelse. At organisere forskningsprocesser i tet samarbejde med praksis
er et forsgg pa i processen at integrere forstaelsen af at dette samarbejde kan
facilitere ambitionen om at fa viden om forbindelser samtidig med, at
organisering af forskningsprocesser som involverer medforskning muligggr
en forankring af den indsigt som udspringer af forskningsprocessen.

I praksisforskning sgger man som sagt at organisere forsknings-
processer som gar pa tveers af forskning og praksis. Men den dialektiske
teoretiske pointe og den ontologi som inspirerer praksisforskningen kan ogsa
genfindes i selve maden den empiriske udforskning af praksis tilrettelgges
pa. Nar vi teoretisk forstar menneskers udvikling som en udvikling gennem
deltagelse i og pa tvers af flere forskellige sammenhange bliver udford-
ringen ogsa metodologisk at producere viden som sgger at vise forbindelsen
og forbundetheden mellem menneskers deltagelses-, lerings-, og udviklings-
forlgb og de konkrete strukturelle arrangementer de er del af. Bestraebelsen
bliver, at skabe viden der kan hjzlpe os med at afdekke forbindelser og
sammenhange i pedagogiske forlgb hvor vi sgger at hjelpe bgrn i vanske-
ligheder og det s@tter s@rlige metodiske udfordringer.

Som forskere ma vi for at fglge dette sammensatte liv ogsa ga pa tvers
— vi ma fglge udviklings- og l@ringsbanerne (Dreier, 1999) kontekstneert for
at fa materiale om forbindelser og sammenhzange.

I det fglgende vil jeg give et eksempel pa, hvorledes et praksis-
forskningsprojekt jeg selv er en del af, ud fra ovenstaende metodologiske
pointer med udgangspunkt i et gnske om at udvikle viden om “’det sammen-
satte liv pa tveers” og en orientering mod dilemmaer i praksis, har bidraget til
dialektiske forstéelser af dynamikker i praksis samt forankring af forsk-
ningen i praksis.

Pa tveers af familiearbejde og inklusion i skolen

Forskningsprojektet ”Pa tveers af familiearbejde og inklusion i skolen” er et
stgrre forskningsprojekt der beskaftiger sig med professionelt arbejde rettet
mod at hjelpe udsatte bgrn i deres familieliv og i deres lering i skolen. Det
overordnede spgrgsmal i forskningsprojektet kan formuleres som en ud-
forskning af hvordan forskellige professionelle indsatser kan organiseres, sa
de styrker bgrns liv og lering pa tvers af de sammenhange hvor bgrnene
lever og deltager.
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I den nuverende institutionaliserede organisering af professionel hjalp
til bgrn i vanskeligheder er det padagogiske arbejde fordelt mellem
forskellige professioner med forskellig faglig baggrund, specialisering og
ansvarsomrade. Det professionelle arbejde er ofte strukturelt rettet mod ét
sted i bgrns liv, mens bgrnene og deres familier ma skabe sammenheang pa
tveers af livet. Forskning har peget pa, at opdelingerne mellem forskellige
former for hjzlp kan betyde dilemmaer og yderligere vanskeligheder i forlgb
som intenderer at bidrage til udvikling og lering for bgrn (Schwartz, 2006).
Pa trods af de senere ars fokus pa tvearfagligt samarbejde, ’helhed’ og
samordning er de professionelle strukturer praeget af adskillelse og konflik-
ter. Forskningen viser, at dette skaber afmagt blandt de professionelle og
brud i forlgb og ineffektivitet. Min forskningsinteresse er centreret netop om
organiseringen af specialpedagogisk indsats i forhold til en inkluderende
politisk og pedagogisk dagsorden, og her har jeg tidligere fulgt bgrns
leeringsforlgb i forskellige former for organiseringer af specialundervisning
(Morin, 2007).

Det er forlgb som ofte har baret preg af et skarpt skel mellem
almenundervisningen og specialundervisningen, da specialundervisning og
almenundervisning traditionelt har varet organiseret med adskillelsen som
premis savel fagligt som strukturelt. Dette viser sig fx via den fysiske
adskillelse, hvor specialundervisningen foregar via holdundervisning i egne
lokaler, og adskillelsen er som fglge af den organisatoriske adskillelse ogsa
en adskillelse af de professionelle, som arbejder i almenpaedagogikken og
specialpadagogikken.

Mange dilemmaer fglger med det skarpe skel — f.eks. det at bgrnenes
leeringsforlgb brydes op og at selve organiseringen af specialundervisningen
derfor kan blive medvirkende til en yderligere udgraensning, isolation og
vanskeligheder for de bgrn som gar pa tveers af almen- og specialunder-
visning (Ibid.).

Gennem de seneste ars skolepolitiske, paedagogiske, organisatoriske og
gkonomiske debatter har begreber som den rummelige folkeskole og den
inkluderende skole preget dagsordenen. Samtidig er det i "Bekendtggrelse
om folkeskolens specialundervisning og anden specialpedagogisk bistand”
fra 2005 blevet fastslaet, at elever med sarlige behov bgr bevare deres
tilhgrsforhold til den almindelige klasse og have mulighed for at deltage i
den almindelige undervisning, og at stgtten derfor skal gives i den alminde-
lige klasse eller uden for den normale skoletid (§ 9 stk. 1, pkt. 1 og 2). I de
seneste ar har der bl.a. pa denne baggrund veret en stigende anerkendelse af,
at det er ngdvendigt at udvikle de specialpedagogiske indsatser hvis vi-
sionerne og bekendtggrelsens anvisninger skal komme til udtryk i special-
undervisningens praksisorganisering.

Endvidere har kommunalreformen i dansk kontekst betydet, at et stort
antal elever har skulle flyttes fra de tidligere amtslige institutioner til alterna-
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tive kommunale tilbud, idet driftsomlaegningerne i forbindelse med reformen
giver ggede udgifter for kommunerne, som derfor er tvungne til at tenke
alternativt. Det medfgrer ifglge Egelund og Bak (2006), at de almindelige
skoler kommer til at skulle inkludere et hidtil uset antal elever. P4 den
baggrund er der ingen tvivl om, at specialundervisning star foran udford-
ringer hvor det er ngdvendigt at overveje hvordan den specialpadagogiske
stgtte i praksis skal udvikles.

Som tidligere forskning har vist, knytter der sig flere dilemmaer til en
traditionel organisering af specialundervisning (Mehan, 1986; Rasmussen,
2001). Et af de centrale dilemmaer forskningen har peget pa har vearet, at
stgtten som fglge af, at den traditionelt er blevet givet adskilt fra normal-
undervisningen kan fgre til brud i leringsforlgb og derfor kan komme til at
betyde yderligere vanskeligheder for de bgrn som modtager specialunder-
visning.

Et andet dilemma, som er blevet fremhavet, er den individualisering
som har praeget tenkningen og organiseringen omkring, hvordan stgtten skal
gives hvor det f.eks. i indstillingen af bgrn til specialpedagogisk stgtte er det
enkelte barn der henvises, og det enkelte barn som tildeles stgtte (Hgjholt,
1993). Som et nyt forsgg pa at arbejde med nogle af disse dilemmaer er der i
de senere ar i flere danske kommuner blevet etableret familieklasser.
Familieklassetankegangen er udviklet pa baggrund af Marlborough modellen
i England og gar kort sagt ud pa i arbejdet med bgrn i vanskeligheder at
inddrage sid mange parter som muligt, bl.a. barnets forzldre/familie.
Indsatsen foregar i klasser enten pa det som hedder familieskoler som ligger
adskilt fra barnets folkeskole, eller ogsa etableret som familieklasser pa
barnets folkeskole hvor der bade foregar undervisning og familiesamtaler.

I forskningsprojektet Pa tvars af familiearbejde og inklusion i skolen”
er en del af udforskningen rettet mod de muligheder denne form for indsats
giver pa skolerne og i forhold til at komme til at arbejde med inklusion og
rummelighed.

Forskningsprojektet er organiseret i fire forbundne delprojekter med
hovedfokus pa: Familiearbejde, Bgrns lereprocesser, Professionalisme og
Redskaber til at koordinere indsatsen pa tvers. Udforskningen i delprojek-
terne forgar her i samarbejde med dels et familiebehandlingstilbud med bade
en boafdeling for familier, men ogsa med familieklasser og dels en
almindelig folkeskole hvor man inspireret af familieklasseteenkningen har
oprettet en Feelles Indsats Klasse (FI-klassen).

I mit delprojekt samarbejder jeg med en almindelig folkeskole, som har
etableret en Fl-klasse, hvor bgrn i vanskeligheder kan blive henvist, og hvor
bgrnene kun kan komme og modtage undervisning og anden form for stgtte
sammen med deres foreldre eller et andet tet knyttet familiemedlem. I
delprojektet fglges de bgrn som henvises til FI-tilbuddet og deres lerings-
forlgb pa tvears af Fl-klassen, og barnets stamklasse.
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Faelles indsats

Familieklassen er et tilbud som gives til bgrn i en eller anden form for
leringsmessige og/eller social vanskeligheder. Ofte er bgrn, der henvises til
familieklassen, bgrn med vanskeligheder i relation til skolens dagsorden, og
lereren der henviser barnet peger ofte pa kontrolproblemer som relateres til
en oplevelse af at barnet obstruerer undervisningen (se ogsa Ogden, 2002;
Hviid, 2003).

Udover disse — som det ofte udtrykkes — adferdsmassige vanske-
ligheder oplever bgrnene ofte ogsa faglige vanskeligheder, og de adfaerds-
massige vanskeligheder og de faglige vanskeligheder synes i mange tilfelde
at ga hand i hand. F.eks. synes bgrn der er i mange konflikter med leereren
eller andre elever at bruge meget energi pa disse konflikter, energi der tit vil
ga fra det faglige skolearbejde. Indsatsen i familieklassen er derfor rettet
mod savel det som italesettes som adferdsmessige vanskeligheder som
faglige vanskeligheder.

Nar eleverne deltager i familieklassen fortsatter de som elever i den
almindelige skole i deres vanlige klasser, men derudover indgar de i timer i
familieklassen, som ofte er placeret pa folkeskolen men i en separat bygning
eller et serligt klassevearelse to eller tre dage om ugen. P4 denne made
bevager bgrn der gar i familieklassen sig pa tvers af almen- og special-
undervisning.

Familieklasseindsatsen hviler pa en barende ide om at ansvarligggre
forzldrene i relation til deres barns skoleliv. En central regel er, at barnet
skal vare ifglge med en forelder i alle timer i familieklassen. Endvidere er
en central pointe, at barnet i hver time scores af en larer i den almindelige
klasse nar barnet er der, og af sin forelder nar barnet er i Fl-klassen, pa
baggrund af fire eller fem faglige eller adfeerdsmaessige mal som opstilles i
et samarbejde mellem FI-lerer, forelder, barn og stamlerer pa sarlige
malfokuseringsmgder. Pa baggrund af disse scorer afholdes evaluering af
barnets/familiens forlgb typisk en gang om méaneden for at arbejdet med
malene kan blive diskuteret, og for at der eventuelt kan opstilles nye mal.

Flere grunde og dilemmaer er pa spil i forhold til at bringe metoden ind
i skolen. De professionelle peger selv pa en afmagt i relation til deres
muligheder for at tilrettelegge en inkluderende praksis. Almenlarerne taler
om en mangel pa relevante tilbud for bgrn i vanskeligheder og om en
frustration, fordi der ofte ikke er tilbud, som kan hjelpe bgrnene tilbage, nar
de en gang er blevet en del af specialsystemet. P4 dem made er familieklasse
modellen adopteret i den danske folkeskole med ambitionen om at over-
skride den klassiske adskillelse mellem almen- og specialundervisning i
skolen.

Familieklassemodellen giver handlemuligheder og modsvarer et behov
for at handle pa afmagten. Som en lerer i Fl-huset udtrykker det: ”familie-
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klasse modellen bliver pa mange skoler en redningsbad som ggr det muligt
for os at "treekke vejret”.

I Fl-klassen sgger man bl.a. at arbejde med bgrn i vanskeligheder ud fra
det som ben®vnes “det dobbelte perspektiv’. Tankegangen er, at man sgger
at bryde med den traditionelt skarpe adskillelse mellem almen- og
specialpedagogik og flere af de dilemmaer som ovenfor navnt ved at
arbejde pa tvers. Det som dermed er anderledes end traditionel
specialundervisning som foregar i en specialklasse eller et resursecenter er,
at man gnsker at inddrage mange parter og bl.a. ser samarbejdet med
almenundervisningens larere som helt centralt for at kunne forankre og
forbinde indsatsen til almenundervisningen. F.eks. er der timer til, at en af
lererne som har timer i FI-huset ogsa kan legge et par timer om ugen i et af
bgrnenes stamklasser og fgre dialog med almenundervisningens l@rere om,
hvordan undervisningen her kan udvikles og tilrettelegges.

Fl-lererne ser sig derfor som havende en dobbelt opgave: dels en
opgave forankret i familieklassen og det specialpadagogiske tilbud, men for
at kunne udfgre denne opgave krever det ogsa, at der sker en udvikling i
almenomradet bl.a. i forhold til problemforstaelser og leeringsforstaelser som
en af Fl-lererne udtrykker det:

Vi ser os selv som isbrydere i forhold til en kultur hvor man har set pa
problembgrn til at se pa bgrn i problemer og endre tankemader det er jo
nyligt at vi selv er begyndt at se det pd den made og egentligt forsgge at preege
flere og flere kolleger til at se det pa den made, s der er ogsa et stykke
kulturarbejde. (Min understregning)

I mine analyser af arbejdet med familieklasseteenkningen og FI-tilbuddet
specifikt har jeg veret optaget af, hvad denne form for specialpedagogisk
tilbud betyder for bgrnenes leringsforlgb og for den inkluderende mal-
setning som ligger i tilbuddet om at barnet efter endt FI-forlgb skal tilbage
pa fuld tid og kunne indga i den almenpeadagogiske stamklasse sammen-
hang.

Jeg har ud fra mit forelgbige samarbejde og de observationer og
interviews jeg har foretaget faet indblik i en kompleks praksis, som béade
rummer muligheder og dilemmaer, og vil pa den baggrund i det fglgende
ggre mig overvejelser over nogle af de betydninger FI-tilbuddet har i for-
bindelse med bgrnenes skolegang samt udviklingspotentialerne i indsatsen.

Som tidligere naevnt er Fl-tilbuddet bl.a. forankret i en systemisk
gkologisk netvaerkstenkning hvor det dobbelte perspektiv star som en
central hjgrnesten. Det dobbelte perspektiv indebarer, at den special-
paedagogiske indsats kun kan give mening, hvis man vedvarende beholder et
dobbelt blik i forhold til de andre kontekster og steder barnet deltager, samt
tydeligggr betydningen af hvad alle parter lzrere, foreldre, klubpadagoger
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osv. rundt om barnet ggr i forbindelse med de malsatninger der stilles op for
barnets udvikling og l&ring.

Som sagt ggres der meget for at praktisere det dobbelte perspektiv, og
der udvikles fortsat pa, hvordan parterne de professionelle som bgrn og
foreeldre kan ga pa tveers af almenpaedagogikken og specialpedagogikken.
Dette ggres f.eks. ved at lererne fra almenklassen inviteres med ind i FI-
klassen nar der skal sattes mal for det enkelte barn pa det der hedder
malfokuseringssamtaler samt pa statusmgder, hvor der er mulighed for at
revidere malene, ligesom Fl-leererne har timer til at ga med “den anden vej”
nemlig ind i den almene klasse. Dette skaber mulighed for dialog og
samarbejde pa tveers af almensystemet og specialsystemet, hvilket ofte i
traditionel specialpedagogisk indsats har varet temmelig begrenset. Det
skaber muligheder og et refleksionsrum hvor parterne pa tveers kan fa vendt
forskellige dilemmaer og problematikker sammen. I praksis betyder det, at
parterne far mulighed for at tale sammen og fa vendt forskellige problema-
tikker laerere, bgrn og foraldre imellem pa mader som ofte med fa aftaler
kan lgse op for disse problematikker.

Netop det at skabe et refleksionsrum leegger Fl-lererne stor vagt pa.
De italesatter deres opgave som det at vaere kontekstmanagere og bringe de
forskellige parter sammen:

Vores mission er at samle en masse samarbejdspartnere og skabe en alliance

om en arbejdsopgave, og at bgrnene, mens de er her, bliver steerke nok til at

sta pa egne ben ogsa pa langsigtet.
Et eksempel pa hvordan alliancen mellem stamlerer, barn, foreldre og
eventuel klubpadagog skabes er malfokuseringssamtalen som indleder
barnets forlgb i Fl-huset. Her ggres status over vanskelighedernes karakter
ud fra en samtale typisk ledet af en af Fl-leererne eller en skoleleder hvor alle
parter hgres (stamlearere, foreldre og barn). Malfokuseringsamtalen gentages
typisk efter en periode for igen med de involverede parter at reflektere
hvordan arbejdet med malene forlgber, og om malene f.eks. skal revideres.
Udover malfokuseringssamtalen arrangeres ogsa andre mere uformelle
mgder. F.eks. kan der ad hoc efter behov arrangeres mgder mellem larer,
foreldre og bgrn i forhold til samarbejdets forlgb. Jeg vil godt give et
eksempel pa nogle af de potentialer disse mgder rummer.

Mode med Mikkel og Mikkels far

Det er torsdag formiddag, og der er arrangeret et mgde mellem Mikkel og
Mikkels far, Mikkels stamlerer og en Fl-lerer. Mikkel er ny i Fl-huset og
mgdet er kommet i stand, da Mikkels far gentagne gange har beklaget, at
Mikkels stamlarere ikke, som det ellers er en aftale, sgrger for at fortelle
Mikkel hvad han skal arbejde med af lektier eller opgaver de to dage han er i
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Fl-huset. Ligeledes synes staml@rerne ofte at glemme at score Mikkel i de
mal, som er blevet formuleret for Mikkel.

Pa mgdet indleder Fl-leereren med at sige, at mgdet drejer sig om at fa
lavet nogle aftaler stamlarer og Mikkel imellem, da Mikkel ofte ikke ved
hvad han skal arbejde med i FI-huset, ligesom problematikken omkring at
Mikkel skal scores efter hver time n@vnes.

Sammen far Mikkel og Mikkels stamlerer diskuteret sig frem til en
struktur, hvor Mikkel og stamlereren hver fredag sidst pa dagen kan tale
sammen om neste uges opgaver. Med hensyn til scoring pa mal aftales det at
Mikkel ved dagens begyndelse skal leegge scoremappen pa katederet séledes,
at klassens larere bedre kan huske, at de skal score Mikkel.

I samtalen bergres ogsa kort hvordan det gar med Mikkels mal. FI-
lereren forteller om en interessant gvelse bérnene i Fl-klassen lavede
forleden hvor Mikkel havde gjort sig nogle rigtig gode overvejelser om, at
med nogle voksne vidste han, at der ikke var noget at diskutere (bl.a. hans
far) mens andre voksne var til at forhandle og diskutere med. Her nzvnte
Mikkel bl.a. sin stamlerer. Mikkel siger, at han ofte forsgger at diskutere
med stamlereren f.eks. hvis han ikke synes han far nok hjelp til en opgave.
Stamlzreren kan ikke genkende, at han ikke giver Mikkel hj®lp og frem-
haver, at der ogsa er 24 andre bgrn i klassen. Mikkel medgiver, at han nogen
gange bruger det som en undskyldning for sa ikke at lave noget men siger sa,
at han heller ikke har nogen kammerat at sidde ved siden af i klassen, og at
det kunne vere rart, sa de evt. kunne hjalpe hinanden i den slags situationer.
Derefter reflekteres der over hvorvidt det vil vere en god ide, at Mikkel far
en sidekammerat. I sin tid er Mikkel blevet placeret alene, da han havde
svert ved at koncentrere sig. Mikkel medgiver, at det faktisk har varet en
hjelp at sidde alene mht. koncentrationen: “’for ellers vil jeg bare snakke hele
tiden ogsa nar leereren forklarer opgaver” som Mikkel udtrykker det.

Men Mikkel siger dog, at han godt kunne tenke sig, at det en gang
imellem kunne lade sig ggre at han kunne komme til at sidde ved siden af en
kammerat nar der skal lgses opgaver, og serligt en dreng fra klassen - Nick -
kunne Mikkel godt teenke sig at fa lov til at af og til sidde ved siden af.

Mikkels stamlerer medgiver, at Nick kan vare en god igangsatter eller
drivkraft hvis han ellers er tunet ind pa en opgave. Mikkels far foreslar om
der evt. kan indgas en aftale med Nick hvor han far defineret sin rolle som
hjelper i forhold til Mikkel, og det ender med, at der aftales at Mikkel af og
til, hvis han spgrger om lov, kan fa lov til at indga i et parsamarbejde med
Nick.

Jeg var som observatgr pa dette mgde optaget af hvordan samtalen
udviklede sig. Jeg var optaget af hvordan Fl-lereren skabte et rum for reflek-
sion og samarbejde hvor alle parter blev hgrt, og hvor der reflekteres over
hvordan de laerearrangementer Mikkel indgar i kan udvikles pa mader sa det
kan stgtte Mikkels deltagelse og lering. Ovenstéaende er derfor et godt ek-
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sempel pa, hvordan det med udgangspunkt i “det dobbelte perspektiv”
lykkes at bringe parterne sammen og finde lgsninger pa tvers af den
almenpadagogiske og den specialpedagogiske kontekst med henblik pa at
stgtte Mikkels deltagelse og lering ogsé i stamklassen.

Gaér man tet pa nogle af de konkrete leringsforlgb jeg har fulgt rummer
arbejdet med det dobbelte perspektiv imidlertid ogsa nogle dilemmaer. I
flere forlgb synes indsatsen pa trods af store fremskridt i FI-klassen at bare
praeg af status gqvo i almenklassen.

Dette afspejler sig bl.a. nar eleverne leser op fra de scoreskemaer som
almenl@rerne skal score bgrnene med i stamklassen og som foreldrene skal
score bgrnene med i Fl-klassen i forhold til barnets indsats angaende de mél
der er sat op. Her har der i flere af de forlgb jeg har fulgt ofte varet en
divergens mellem en relativ hgj score i FI-klassen og en relativ lav score i
almenklassen. Ligeledes problematiserer en af foraldrene forholdet mellem
indsatsen i FI-klassen og stamklassen.

Hendes sgn Adam er en fagligt relativt dygtig dreng, men han har en
del konflikter i forhold til lerere og klassekammerater:

Mor: Men jeg tror han er stolt, fordi han ved godt han far gode tal.
Ikke i starten men her pa det sidste der synes jeg efter de der 3-taller
og 4-taller de er kommet. Men sé ligesd snart han kommer over i
skolen [stamklassen] s kommer de darlige tal igen...

A: Lidt lavere tal?

Mor: Ja

A: Hvorfor tror du det er gode tal her og lave tal i den almindelige
klasse?

Mor: Altsa her [FI-huset] er mor med...

A:Ja

Mor: Det er nok én af tingene og den anden ting er, at han bliver
scoret og sa er der de der familiesamtaler, hvor han kan sige sine
fglelser i stedet for at der maske kommer en lerer forbi og kun ser de
ting Adam har gjort og ikke den ting den modsatte part har gjort.
A:Ja

Mor: Og det er ham der far skald ud. Det er maske sadan nogen ting.
A: Ja, sa den forskel der er pa at han arbejder bedre her nede det har
noget at ggre med at...

Mor: Ogsa det der med at hvis der starter en episode eller et eller
andet s er det kun Adam der far skylden og der er mindre til at
forstyrre, der er flere lerere og der er mor.

A: Ja, sa betingelserne for at han kan yde en ekstra indsats er bedre
herovre end i skolen?

Mor: Ja.

Moderen taler her om en forskel eller et skel mellem, hvordan Adam
opfylder sine mal i henholdsvis stamklassen og FI-klassen. Arbejdet med det
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dobbelte perspektiv kan derfor af flere grunde rumme vanskeligheder, og af
fglgende foreldre udtalelse synes det at kunne fa stor betydning:

A: Jeg synes ogsa jeg har set, at han klarer sig rigtig godt
herovre og han far de gode karakterer, men tror du, at han sa
kan @ndre noget nede i klassen, fordi der er du der jo ikke?

Mor: Nej, han prgver virkelig og nu overvejer jeg...efter
at have snakket med ham har han faet meget mod pa at skifte
skole. Nu snakker vi igen om det - om at skifte skole. Det er en
skole lidt lige som det her, men det er sd hver dag.

A: Sé det at gd her i Fl-huset har betydet, at Adam synes,
at det kunne vere rart at gd pa en specialskole hvor rammerne
var som de er her [i FI-huset]?

Mor: Ja, det har han allerede sagt ja til.

A: Sa man kan sige, det som sker her i FI-huset det er
godt, men det har ikke effekt ind i klassen?

Mor: Nej, det synes jeg ikke.

A: Det foregar godt her men ikke inde i klassen?

Mor: Nej, altsd jeg synes ogsd man skal kunne arbejde
med lererne der, ikke kun larerne her.

Der er mange ting pa spil her. Adam er meget glad for at ga i FI-klassen,
men har fortsat store vanskeligheder og konflikter i sin stamklasse. Indsatsen
i Fl-huset bidrager med individuel hjelp til Adam men konflikterne i
stamklassen bliver der ikke arbejdet med. For nogle elever kan indsatsen i
Fl-huset nazrmest blive en bekreftelse pa at det fungerer darligt i
stamklassen. Af ovenstaende kan det se ud til at der kan opstd dilemmaer
hvis det dobbelte perspektiv sa at sige “ikke virker”. Det kan betyde at det
tilbud som skulle fgre til inklusion kommer til at betyde yderligere
eksklusion. Hvis vi skal sgge begrundelserne til hvorfor der i nogle forlgb
vedbliver med at vare status qvo i stamklasserne eller det som stamlarerne
kalder for “tilbagefald” nar eleverne stopper i FI-huset synes en vigtig nggle
at ligge i at selv om barnet udvikler sig i FI-klasseforlgbet sé skal det tilbage
til sin stamklasse og det leringsmiljg som ofte ikke er @ndret vaesentligt her.
En del af problematikken er derfor at indsatsen pa trods af en opmaerk-
somhed omkring det dobbelte perspektiv — altsa forbindelsen mellem almen
og specialundervisningen - f@grst og fremmest arbejder med vanskelighederne
et andet sted end i stamklassen hvor de i fgrste omgang jo kommer til udtryk
(se ogsa Hgjholt, 1993). En vigtig opmarksomhed er derfor fortsat om/hvor-
vidt det giver mening at man fortsat i FI-klassen ekskluderer for at inkludere
idet tilbuddet og indsatsen foregar et andet sted end der hvor vanskeligheder-
ne udspiller sig?

Det bliver en sarlig udfordring i tilbuddet nar indsatsen fortsat bygger
pa en adskillelse af almen- og specialpadagogik og derved kommer til at
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individualisere problemerne og problemlgsningen. Séledes synes det
primare dilemma i familieklasseorganiseringen at vare, at man fortsat
kemper med en organisatorisk og forstaelsesmessig adskillelse af almen- og
specialpedagogik, hvor man individualiserer vanskelighederne, idet man
udskiller enkeltbgrn til en serlig indsats i stedet for at arbejde med at fa
almenklassen til at fungere som et rummeligt feellesskab.

Nogle betydninger af samarbejdsdelen i praksisforsknings-
projektet

Jeg startede i denne artikel ud med en introduktion til praksisforskning ud fra
nogle videnskabsteoretiske brud og som en serlig organisering af forsk-
ningsprocesser. Jeg vil derfor ogsa her til sidst vende tilbage til overvejelser
over betydninger af samarbejdsdelen i praksisforskningsprojektet. Med
andre ord handler det om, hvad det er for viden som er blevet tilgengelig for
mig pa hvilke mader og med hvilke betydninger for praksis som for
forskning?

Jeg har i denne artikel gnsket at diskutere relevansen og anvendelsen af
praksisforskning som metode i forhold til udvikling af viden om og for
praksis i relation til tilretteleeggelse af specialpadagogiske laerearrange-
menter i folkeskolen.

I praksisforskning er der mulighed for at fa indblik i de konkrete
processer og overvejelser om tilretteleeggelse af paedagogisk praksis savel i
almenklassen som i de forskellige specialpedagogiske arrangementer. Den
viden som vi kan fa adgang til er dermed lokal, specifik, konkret og situeret i
betydningen forankret i konkret praksis og handling. At fa adgang til situeret
viden er verdifuldt, fordi det giver mulighed for at fa indblik i hvordan
pedagogiske arrangementer, interventioner og handlinger er konkret
begrundet og betinget. For at fa indblik i hinandens grunde til at ggre som vi
g@r i praksis, har vi derfor brug for hinanden og for det samarbejde som et
praksisforsknignsprojekt kan give mulighed for.

Praksisforskning kan med sin opmarksomhed og sg@gen pa forbindelser
som metode give mulighed for at skabe viden som er forankret. De forbin-
delser der skabes i varianter af praksisforskning er mangesidige. Bl.a. skabes
der i den proces som er etableret i dette projekt verdifulde forbindelser, nar
forskere og praktikere mgdes og diskuterer observationer fra praksis.
Empiriske observationer og udsagn far her ikke lov til at std alene som
fund’ og som sandheden om praksis, men finder sin forankring i dialogen
med praktikere om, hvorfor praksis mon ser sadan ud, fungerer pa denne
made osv. Nar dilemmaer diskuteres konkret ud fra empiri som f.eks.
centreret omkring et barns forlgb pa tvers af almenklasse og FI-klasse, nar
empiriske observationer eller undren far plads, far savel forskere som
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praktikere gje for, hvordan f.eks. le@reprocesser kan tage sig ud for barnet
som skal lere. Praksisforskning giver derfor mulighed for, at forskellige
involverede parter i praksisforskningsprojektet, savel forskeren som prakti-
kere i forskellige positioner og med forskellige opgaver kan fa indblik i ’de
andres’ positioner og mulighedsbetingelser i forhold til konkrete handlinger.

Ud over forankring skaber praksisforskning med den narhed og det
felles ejerskab til processen som der er mulighed for at etablere ogsa
mulighed for forandring i praksis. Nar perspektiver udveksles af parter som
normalt ikke har mulighed for at mgdes kan andre forstaelser opsta, og der
kan skabes et rum for fzlles udvikling af de dilemmaer som er til stede.

Som tidligere beskrevet bygger praksisforskning pa en ambition om at
skabe viden der reflekterer forbindelser og viser sammenhange i analyser af
praksis. At indga i dialogiske tette forskningsprocesser giver nogle serlige
muligheder i forhold til en traditionel diskussion af gyldighedskriterier og
reliabilitet i forskningen dvs. i forhold til refleksionen af hvad jeg kan frem-
sette hvilke udsagn om med hvilken vished (Dreier, 1993, p. 130).

Hgjlund beskriver her hvordan forskning kan kvalificeres ved at ggre
sig geeldende frem for at vere gyldig i traditionel forstand (Hgjlund 2006, p.
65). Denne geldighed, som praksisforskning som kvalitativ metode sigter
imod, beskriver Mgrch & Nissen som en form for social gyldighed (Mgrck
& Nissen 2005, p.133), forstaet som det at forskningen udforsker og
fremstiller praksis og dens potentiale. Endelig kan praksisforskning bidrage
med det som formuleres som deltagende kritik, hvilket indbefatter, at
kritikken er feelles-skabende” (Mgrck & Nissen 2005, p. 143). Nissen taler
om at arbejde med gyldighed gennem relevansforankring af forskning
(Nissen, 1995) og dermed af den viden som skabes. I na@rvaerende forsk-
ningsprojekt har der netop varet tale om en bestrabelse pa social gyldighed
og falles-skabende kritik via de samarbejdsprocesser som forskningen er
vokset ud af. En lang mgderekke med praktikere: lerere, psykologer og
ledere pa de pageldende skoler og institutioner har sdledes givet mulighed
for at diskutere temaer og konkrete empiriske observationer og interview
samt analyser af det empiriske materiale — og denne udvekslen har sat tanker
og udvikling i gang séavel i forskningen som i praksis. Saledes har jeg f.eks.
fremlagt analyseideer pa m@der med mine medforskere som er blevet
nuanceret og perspektiveret og omvendt har denne udvekslen vist sig social
gyldig, idet flere @ndringer og omorganiseringer i lgbet af de ar samarbejdet
har varet synes at bere preg af felles udforskningsprocesser af de mulig-
heder, begreensninger og dilemmaer som enhver praksissammenhang rum-
mer. F.eks. har diskussionen af dilemmaer i organiseringen af almen- og
specialundervisning fgrt til en opmerksomhed pa vigtigheden af at bevare
den dialektiske opmerksomhed i arbejdet med inklusion sadan, at de
konkrete organiseringer af lerearrangementer i forbindelse med gnsket om at
skabe en inkluderende skolepraksis ikke bidrager til yderligere indivi-
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dualisering. Vi ma her bestraebe os pa at udforske hvordan der kan arbejdes
med en organisering af hjzlp som tager sit udgangspunkt i hvordan det som
indimellem manifesterer sig som individuelle vanskeligheder kan blive et
felles ansvar helt ind i klasserummet.

120



Referencer

Bernstein, Richard (1991). Praxis and action. Contemporary philosophies of human
activity. Philadelphia, University of Pensylvania Press.

Dreier, Ole (1993). Psykosocial behandling — en teori om et praksisomrdde. Kgben-
havn, Dansk Psykologisk Forlag.

Dreier, Ole (1997). Personal trajectories of participation across contexts of social
practice. I: Subjectivity and Social Practice, Center for Health, Humanity and
Culture. Arhus, Aarhus University Press.

Dreier, Ole (1999). Lering som @ndring af personlig deltagelse i sociale kontekster.
I: Nielsen. Klaus & Kvale, Steinar (red.), Mesterlere — leering som social
praksis. Kgbenhavn, Hans Reitzels Forlag.

Egelund, Niels (2006). Ny bekendtgprelse — nye krav fra 2007. 1: Egelund, Niels &
Bak, Ivar (red.), Specialundervisningens nye vilkar. Vejle, Kroghs Forlag.

Hyviid, Pernille (2003). Paedagogisk rummelighed — og Martins hverdagsliv i skole
og SFO. I: Andersen, Jens (red.), Den rummelige skole — et feelles ansvar. Vejle,
Kroghs Forlag.

Hgjholt, Charlotte (1993). Brugerperspektiver pa psykosocialt arbejde — forceldres,
leereres og psykologers erfaringer med psykosocialt arbejde. Kgbenhavn, Dansk
Psykologisk Forlag.

Hgjholt, Charlotte & Witt, Gunnar (1996). Skolelivets socialpsykologi — Nyere
socialpsykologiske teorier og perspektiver. Kgbenhavn, Unge Paedagoger.

Hgjholt, Charlotte (2001). Samarbejde om bgrns udvikling — Deltagere i social
praksis. Kgbenhavn, Gyldendal.

Hgjholt, Charlotte (2005). Presentation af praksisforskning. I: Hgjholt, Charlotte
(red.), Foreldresamarbejde — forskning i fellesskab. Gylling, Dansk
Psykologisk Forlag.

Hgjlund, Irene (2006). Gennem flere labyrinter. Ph.d. afhandling. Danmarks
Padagogiske Universitet.

Juul Jensen, Uffe (1986). Sygdomsbegreber i praksis — Det kliniske arbejdes filosofi
og videnskabsteori. Kgbenhavn, Munksgaard.

Kjorup, Sgren (1994). Forskning og Samfund — En grundbog i videnskabsteori.
Kgbenhavn, Nordisk Forlag.

Launsge Leila & Rieper, Ole (2000). Forskning om og med mennesker —
forskningstyper og forskningsmetoder i samfundsforskning. Kgbenhavn, Nyt
Nordisk Forlag.

Lave, Jean (1996). The practice of Learning. I: Chaiklin, Seth & Lave, Jean (red.),
Understanding practice — Perspectives on activity and context. New York, Cam-
bridge University Press.

Mehan, Hugh (1996). Beneath the skin and between the ears: A case study in the
politics of representation. I: Chaiklin, Seth & Lave, Jean (red.), Understanding
practice. New York, Cambridge University Press.

121



Mgrch, Line Lerche & Nissen, Morten (2005). Praksisforskning. Deltagende kritik
mellem mikrofonholderi og akademisk bedreviden. I: Jensen, Torben Bechman
& Christensen, Gerd (red.), Psykologiske og peedagogiske metoder. Roskilde,
Roskilde Universitetsforlag.

Mgrck, Line Lerche and Hunniche, Lotte (2006). Critical psychology in a Danish
context. Annual Journal of Critical Psychology, 5.

Nissen, Morten (1995). Forskningens betydning for udviklingen af psykosocial
praksis, i Udkast, nr. 1.

Ogden, Terje (2002). Social kompetanse og problematferd i skolen. Oslo,
Gyldendal.

Rasmussen, Ole (2004). Om udforskning af Pedagogisk Psykologisk Radgivning -
mod et bgrneperspektiv. I: Psykologisk peedagogisk Radgivning 4.

Reason, P. & Bradbury, H. (2000). Handbook of action research: Participative in-
quiry and practice. London, SAGE.

Rgn Larsen, Maja (2005). Perspektiver pa de institutionelle betingelsers betydning
for foreldresamarbeje. I: Hgjholt, Charlotte (red.), Foreldresamarbejde —
forskning i feellesskab. Gylling, Dansk Psykologisk Forlag.

Schwartz, Ida (2007). Bgrneliv pa dggninstitution — Socialpedagogik pa tvers af
bgrns livssammenheenge. Ph.d Afhandling indleveret til bedgmmelse pa Institut
for filosofi, pedagogik og religionsstudier, SDU.

Whyte, Foot, William (1991). Participatory action research, Newbury Park, Cali-
fornia, SAGE.

122



