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Rummelighed er mere end social tilpasning
- en begyndende afklaring af begrebet rummelighed.

I diskussionerne om hvordan staten og kommunerne i disse ar tilpasser indsatser og ydelser inden
for bl.a. det sociale og peedagogiske omrade til savel borgernes ensker som eksisterende ressourcer,
er begrebet "rummelighed" dukket op igen. Som eksempel kan det antages, at i bestrabelserne pa at
nedbringe udgifterne til bl.a. specialundervisning i folkeskolerne introduceres begrebet for at kunne
daekke over @ndrede klasse- og holdsammensatninger og - delinger og med henblik pé at kunne
beholde alle bern samlet inden for rammerne af et udvidet normalitetsbegreb.

Rent umiddelbart synes begrebet sa ikke at dekke over mere end en omskrivning af "social
tilpasning" - et begreb, der i de sidste mere end 50 ar har veret diskuteret inden for den politisk-
administrative diskurs, hvor det har varet udtryk for en bestemt made at teenke og formulere
malsetninger inden for det sociale og uddannelsesmassige omrade (Madsen 2002). Det genfindes 1
dagens debatter som udsagn om "utilpassede unge (og bern)" og i karakteristikker som "u-
anbringelige og u-underviselige bern og unge". Sddanne karakteristikker og udsagn placerer
problemet hos individet, men de er dog ogsa blevet suppleret af begreber som "udstedelse" og
"marginalisering", hvor der fokuseres bredere pad samfundsmeessige og kulturelle processer og
mekanismer, hvor bestemte grupper i befolkningen udelukkes fra sociale fellesskaber. Her raekker
vi fra udstedelse fra arbejdsmarkedet til sociale marginaliseringsprocesser med rod i
familiemaessige og politiske forhold (Abramsson, 1998). Senest er de sociologiske forklaringer igen
fokuseret pd individorienterede forklaringer - der er f.eks. tilstrekkeligt med pladser i1 bernehaven,
men psyko-sociale problemer hos barnet umuligger integrering (Jarvinen, 1998).

Inden for den paeedagogisk-psykologiske og den padagogisk-sociologiske forskning arbejdes der i
dag pé at afklare og definere begreberne inden for iser parrene integration -marginalisering og
inklusion - eksklusion mhp at etablere en form for videnskabelig konsensus om disse begrebers
betydning og indhold (Madsen 2002). "Social tilpasning", der primeert forstas som fysisk
integration, er, i lighed med "rummelighed", simpelthen ikke deekkende for de mekanismer og
processer, der bade fysisk og psykisk er i spil. Man kan stille spargsmalet, om det, nar det f.eks.
gaelder paedagogisk arbejde, er nok, at der er det tilstreekkelige antal pladser til rddighed, at de
fysiske rammer er s& gode, at de ikke i sig selv skaber problemer (smé grupperum, darlige
normeringer, mange konflikter mv.)? Det kan godt vare at et barn fysisk "rummes" i en
daginstitution, men hvad nytter det, hvis den psykiske "rummelighed" blandt personalet og de andre
born ikke eksisterer? Hvis den blotte tilstedeverelse oven i kebet kun kan ske med hjelp af en
stottepeedagog, og nar det medforer en marginalisering i sig selv, at barnets sociale relationer
underlagges social kontrol og styres gennem en voksen person?

Inklusion og eksklusion

Bent Madsen (2002) identificerer tre spor i begrebernes udvikling. Det forste henferes til det
retoriske skifte, der er sket 1 EU-debatten om fattigdom og dens beka@mpelse i medlemslandene. Her
anvendes eksklusion - frem for fattigdom som begreb i industrisamfundets paradigme - for
nemmere at skaffe ressourcer, men det betegner ogsa et fokus, ikke blot pé fattigdom men pé



fattigdommens folger, sd som social, kulturel og politisk ekskludering. Eksklusion handler her om
udstedelsesprocesser, der er karakteristiske for det postmoderne samfund.

Det andet spor refererer ifolge Bent Madsen til en amerikansk diskussion om udstedelse af elever i
"special need education". Her anvendes inklusion til at betegne den rummelige skole, skolen for
alle. I disse tanker genfindes kritikken af det traditionelle integrationsbegreb, der ofte er reduceret
til fysisk integration. I den "inkluderende skole" rettes fokus ikke pd, hvordan elever med serlige
vanskeligheder kan hjelpes men pé, hvordan skolen kan geres sd rummelig, at den inkluderer alle
elevers behov. Gennem at teenke i1 udviklingsstettende miljoer bliver inklusion et alment
paedagogisk anliggende. Special- og socialpaedagogik nedtones - eller rettere - de sarlige
paedagogiske indsatser, der ydes over for elever med sarlige vanskeligheder, forstds ikke som
specialundervisning og lignende men som en udvidelse af rammerne og begreberne for den almene
paedagogik i den daglige undervisning.

Det tredje spor tager afsat i Salamanca-erkleringen (UNESCO 1994) hvor det hedder, at alle
mennesker med handicaps har ret til deltagelse 1 det samfundsmessige liv, herunder uddannelse pa
lige fod med alle andre. Alle har séledes - uanset handicap - ret til at vaere inkluderet i
uddannelsesmessige fellesskaber (Madsen 2002). Inklusion bliver identisk med at have ret til
deltagelse i det samfundsmaessige liv - ret til at vaere medborger.

Samfundsmaessig integration

Vi kan i den psykologiske forskning identificere yderligere en reekke mere eller mindre parallelle
spor, hvor der arbejdes med samfundsmaessig og social integration som ledende perspektiv. Ikke
mindst nar der teenkes pé forskning om og undersogelse af hvordan dynamik 1 arbejdsfallesskaber
og andre relationelle grupperinger udfolder sig, og hvad det betyder for inklusion hhv. eksklusion af
gruppens medlemmer. Ser vi f.eks. pd Klaus Holzkamps (1988) arbejde diskuteres
gruppedynamiske processer pa forskellige analyseniveauer med henblik pa at kunne udlede nogle
succeskriterier for processer der fremmer social integration. Til et samfundsmaessigt niveau knytter
sig nogle overordnede kriterier omkring opgave- og méalforstaelse. Entydige mal, der er kendt og
forstéet af alle i virksomheden/ organisationen og en deraf udviklet feelles opgaveforstaelse star
overfor diffuse mal, der tvinger den enkelte til at forfelge egne ( begraensede) mél. Det gaelder ogsa,
at medarbejderen skal kunne overskue og forstd den konkrete opgave, finder den vigtig, kan magte
den og dermed ser sig selv i den. Her over for star uklar opgave- og kompetencefordeling, der
skaber konflikter om mal, utryghed om opgavelosning, hvem gor hvad hvornar osv.

Det sociale niveau omfatter respekt ( ikke nedvendigvis accept) for hinandens intentioner over for
mangel pd anerkendelse og forstéelse, der kan medfere at man tilleegger hinanden ureelle hensigter,
aktualiserer forsvarsmekanismer sa som projektion. Det omfatter muligheder for kunne komme til
at bruge sine kompetencer, at der er udviklingsrum over for mangel pé selv-realiseringsmuligheder,
jantelov, mv.

Pé det individuelle niveau ser Holzkamp pa flere aspekter, bl.a. det kognitive aspekt, der handler
om meningsfuldhed vs. meningsleshed. Det fremmes bl.a. af, at den enkelte kan overskue hele
arbejdsprocessen, se resultaterne af den og forstd deres betydning. Herunder ogsé at der er varierede
muligheder (alsidighed) for at ga ind og ud af delprocesser. Det star over for uoverskuelighed, der
medforer meningsstab og skaber konformitet.

Emotionelt handler det om anerkendelse over for usynliggerelse. Tryghed over for utryghed. Det
forstds som kvalitet i de sociale relationer, at der f.eks. er faglig opbakning og feedback, frem for at
der er manglende dbenhed om hinandens sterke og svage sider, angst for nye opgaver og maske
ligefrem, at der forekommer manipulation, dvs. man bruger hinanden for at opna noget.

Et godt arbejdsmilje med hej grad af motivation og engagement er praget af subjektrelationer og
skaber arbejdstilfredshed mener Holzkamp. Det fremmer selvsagt den samlede livsudfoldelse, at det



enkelte menneske i arbejdslivet er en del af en sddan organisation, hvor der bl.a. er en falles mal-
og opgaveforstéelse. Der kan godt vare konflikter, men de handler i princippet om, hvordan man
bedst nir mélene - ikke om selve malene. En pointe er sa, at hvis organisationen er alt for pracget af
sadanne subjektrelationer, bliver den uudholdelig at vere i. Den kan blive “sd god” at der ingen nye
udfordringer skabes, hvorfor organisationen ma opleses eller den enkelte ma finde nye
udfordringer.

Hvis alle aspekter fortrinsvis praeges af subjektrelationer skabes der i folge Holzkamp mulighed for
en samfundsmassig integration gennem kvalitative sociale relationer, der fremmer demokratiet,
anerkender det enkelte menneske og fallesskabets betydning og skaber udvikling.

Inklusion i form af samfundsmaessige integrationsbestrebelser fremmes gennem de
subjektrelationer, der f.eks. i pedagogisk arbejde virker pa baggrund af succeskriterier for
paedagogikken, sa som kvalitet i de sociale relationer, personligt udviklingsrum for alle og kollektiv
samfundsmaessig integration. Eksklusion virker nar gruppen betjener sig af overvejende
instrumentelle tankegange og handlinger, hvor det enkelte medlem handler i egne interesser og ser
andre som middel til at opna personlig vinding.

Social integration

I de sakaldte handleteorier ses socialt integrerende fallesskaber som gode betingelser for, hvordan
den enkelte gennem sin handleevne sgger at skabe radighed og magt over sine livsbetingelser.
Fellesskabet og de rammer det udfolder sig under, f.eks. i et uddannelsesrum, er de
samfundsmaessige og kulturelle betingelser for at realisere sine subjektive betingelser - for at blive
en kvalificeret aktor 1 samfundsmassige fellesskaber (f.eks. Morch 1993). I Sven Merchs arbejder
inden for ungdomspadagogikken opereres dog med begrebsparret social integration -
individualisering, men samfundsmassig integration handler her - igen - om retten til at deltage, at
have mulighed for at realisere sine betingelser, at blive hert og at blive taget alvorligt, hvormed den
enkelte far mulighed for at eve indflydelse pa ikke blot egne men ogsa de samfundsmaessige
betingelser. Her igennem udvikles kvalificeret selvbestemmelse som udtryk for unges mestring af
det moderne ungdomslivs udfordringer: at vide noget om verden, at have en social identitet og
kunne handtere praktiske udfordringer (Merch 2002). Problemer i individualiseringsprocessen kan
fore til uensket marginal position (u-tilpassede unge). Moderne individualisering udtrykker et skift
fra opdragelse og socialisering til forhandling og socialitet, hvor der er en risiko for at processen
forer til udvikling af et mere egennyttigt perspektiv. Den padagogiske opgave bliver derfor at sikre,
at unge skaber sig selv i et mere socialt perspektiv, hvor deres deltagelse i sikringen af den sociale
integration stér i centrum (Merch 2002) (Som en parallel hertil kan navnes arbejder med
brugerperspektiver, hvor bl.a. begrebet empowerment anvendes til at beskrive, hvordan brugerne
kan inddrages 1 beslutninger, der angér egne livsprojekter og -perspektiver (Krogstrup 2001)).

Det centrale aspekt, der forbinder ovennavnte spor til inklusionsbegrebet er "deltagelse". Det
handler ikke om blot at vare fysisk tilstede, men om maden man er tilstede og altsa bliver deltager
pa. Hermed kan vi knytte deltagelsen an til lering.

Deltagelse

Et andet aktuelt spor inden for den peedagogiske psykologi er nemlig begrebet deltagelse, der hos
Jean Lave udfoldes som den proces, hvor igennem man bliver medlem af et bestemt
praksisfallesskab og den lereproces, hvor igennem man forandrer sig selv og praksisfeellesskabet
(Lave 1991). Forudsatningen for deltagelse er inklusion. At have ret til og fa mulighed for
deltagelse er bade ensbetydende med mulighed for opbygning af sociale netvark og medvirken 1
sociale fellesskaber og mulighed for at pavirke omgivelserne gennem egne kompetencer og
ressourcer (Prahl, 1993). Bent Madsen forbinder dette perspektiv med begrebet "medborgerskab"



som, for sd vidt angér en socialpaedagogisk indsats, er forankret i deltagelse i1 det sociale liv med et
kvalificerende og anerkendende netverk, deltagelse 1 det kulturelle liv med mulighed for at
udtrykke og udvikle verdier, der opleves som fundamentale for et meningsfuldt liv og deltagelse i
det politiske liv med adgang til ressourcer, der gor det muligt at fa indflydelse pa egne livsformer
(Madsen 2002). Han taler om at skabe sociale miljeer, hvor det er muligt for marginaliserede
grupper at vaere forpligtet i forhold til sine omgivelsers forventninger. Inklusionens ret til deltagelse
forbindes med pligt og ansvar, men ogsé med retten til at vaere anderledes som en kvalitet i sig selv.

Deltagelse og leering

Hvis vi ser n@ermere péd de padagogisk - psykologiske spor og uddyber begrebet om deltagelse i
forskellige sociale relationer i hverdagslivet, far vi bl.a. fat i en videreudvikling af Vygotskys
(1962) arbejde. Her ses lering forbundet med udviklingen af personlige forudsetninger for at
deltage i forskellige handlekontekster i den samfundsmaessige praksis (Lave og Wenger 1991, Lave
93, Dreier,1999a) Her ses pa hvordan situationen i faellesskabet organiserer deltagelsen og dermed
muligheden for lering gennem deltagelse. Laering knyttes altsé til kontekster, dvs. konkrete
situationer. Laring er praget af den situation, den udfolder sig i, men ogsé af hvilke allerede
udviklede leeringsresultater der aktiveres (Illeris,1999). Dette begreb om situeret leering udvikler
Lave hen imod begrebet laering som legitim perifer deltagelse (Lave 1993 og 1999) og Wenger
(1998) om praksisfallesskaber.

Legitim perifer deltagelse handler om den proces hvor en nytilkommen bliver en del af
praksisfaellesskabet. At noget er legitimt vil i denne forbindelse sige, at den leerende er optaget som
medlem (inklusion) af et socialt og kulturelt praksisfaellesskab. Som ny deltager i en praksis er man
placeret i yderkredsen men karakteriseres som: i bevagelse pa vej mod den fulde deltagelse.
Laeringen sker i folge Lave og Wenger i selve processen mod den fulde deltagelse, der pd sin side
forudsetter, at man laerer mening og betydning af og i praksis - for at blive fuld deltager ma man
forsta praksis. “Learing som bevagelser 1 praksis gér i retning af at blive mere af noget, gore ting
anderledes, pd mader der forandrer den méde man er pa, den méde andre forstar en pa og den made
man forstér sig selv pa som socialt placeret subjekt “ (Klaus Nielsen, 1999).

Begrebet deltagelse refererer til det grundlaeeggende traek, at mennesket lever som et af

mange i1 den samfundsmassige praksis og dens forskellige handlekontekster (Illeris 1999). Det
inkluderer personen som helhed (Lave 1991). Men lering som deltagelse i et praksisfaellesskab
betyder ogsa, at praksis ma kunne mestres, dvs. at der mé oparbejdes en felles forstaelse af, hvad
der sker i en konkret praksis og hvad det betyder for deltagernes liv og for praksisfzllesskabet. For
at opna felles forstielse mé praksisfellesskabets grundlag kunne synliggeres og legges dben for
refleksion. For at kunne reflektere over praksis ma deltagerne pa én og samme tid, eller i det
mindste set i en sammenhang over tid og rum, handle 1 praksis og reflektere over sine handlinger 1
praksis. Deltagelse betyder séledes, som navnt ovenfor, bade den proces hvor igennem man bliver
medlem af et bestemt praksisfzllesskab (og bliver en erfaren/ fuld deltager) og den laereproces
hvorigennem man forandrer sig selv og dermed det praksisfaellesskab man er placeret i, og maden
man er placeret i det pd. De ydre rammer ( betingelserne i og om praksisfallesskaber) praeger altsa
mulighederne for laering, men det synes dog som om et subjektbegreb ikke tillegges nogen serskilt
betydning i denne forstaelse, hvilket da ogs er den mest fremforte kritik af Lave og Wengers
arbejde. I et forsag pa at opna legitim deltagelse i et praksisfallesskab, f.eks. i skolen eller i
hverdagslivet, md man gé ud fra at dette er intenderet, dvs. rettet mod et bestemt méal for
deltagelsen. Néar Lave fokuserer pd de bestemte situationer, hvor laeringen har en serlig kvalitet, i
legitim perifer deltagelse, overses den mere uformelle og ind imellem tilfeeldige leering, der ogsa
finder sted. Laering er f.eks. ikke kun bundet til uddannelse og undervisning, det kan kun vaere en
del af det, der finder sted i en persons dagligliv. Laring finder sted ogsa alle andre steder i en



persons sociale praksis (Dreier 1999b). Holzkamp kalder det "daglig livsferelse", hvor dagliglivets
sammens&tning og enkeltomraders personlige betydninger skifter gennem livet i den livsbane, vi
realiserer og forandrer undervejs (Dreier 1999b). I forhold til det sociale livs rigdom og til de
lebende sociale praksisser er og bliver den enkelte persons l@ring, viden og kunnen partiel, skriver
Ole Dreier (1999b): "At kunne tage del er netop kun at kunne tage en del."

Inden for den kritiske psykologi er der arbejdet pa at formulere et begreb om subjektet i disse
partielle leeresituationer (kontekster). Hvis vi gér tilbage til Berlinerskolen finder vi bl.a. Klaus
Holzkamps (gen-)indlaesning af det kulturhistoriske begreb selvforstdelse, som den centrale
intention i en kritisk psykologisk subjektvidenskab (Holzkamp 1998). Han definerer begrebet
(praeget af Marx og en smule kringlet) som: “at komme til forstaelse med mig selv, at komme
overens med mig selv” (Ibid). Ole Dreier foreslar det lidt anderledes formuleret: “et samlet forhold
til min made at leve pa og til den person, jeg hermed er blevet til” (i Holzkamp 1998), og som akter
i praksis hvor “personen oplever den praksis, han/hun er en del af...fra sit serlige stdsted” (Dreier
1999a). Begrebet deltagelse signalerer hos Dreier ogsa, at personen opfattes som situeret pa linie
med Lave og Wenger, men det er imidlertid centralt at selvforstaelse ogsé er forstaelse fra andre
end mig selv, dvs. selvforstielse konstrueres gennem mit forhold til andre, og dette bliver et
element i min egen selvforstielse. Ovenstdende betyder at selvforstielse ikke udvikles af et individ
alene. Det sker i det enkelte individ som en kompleksitetsstigning af de indre psykiske strukturer,
men det sker i relation til andre, og det indeholder et emotionelt aspekt. Lering som deltagelse i et
praksisfallesskab ma begribes bade som processuelt men ogsé som den bestemte made deltagelsen
(ud)formes pa i lyset af subjektets selvforstaelse og intention.

I en konkret praksis sker der sdledes det, at en deltager ind imellem meder problemer han ikke har
madt for. Med baggrund i selvforstielsen aktualiseres erfaringer med lignende situationer.
Problemet kan, helt i Vygotskys and, indskrives som en brudflade mellem selvforstaelsen og de
konkrete handlinger og deres motiver, der er virksomhedens mal. Deltageren kan nu valge at
fokusere pa “det narliggende” og dermed aktualisere de “forskellige selvretfaerdiggerelses- og
forsvarsformers subjektive funktionalitet” (Holzkamp 1998 s. 22). Han kan ogséa valge “at
gennemtraenge” eller overskride det nerliggende hvorved der aktualiseres et udviklingspotentiale.
Det er imidlertid vanskeligt at gennemskue sine egne forsvarsmekanismer. Vi bilder os jo netop ind,
at det er i vores egen interesse at forblive i “det nerliggende”. P4 den méde fornaegter vi, at vi
skader os selv, hvilket ogsa ville vare ubzrligt. Det er der ingen mennesker der gor bevidst, for det
ville skade selvforstdelsen. Det sker ubevidst, som at vi stikker os selv blér i gjnene, lyver for os
selv, ser den anden vej osv. Set i perspektiv af Vygotsky’s “narmeste udviklingszone” kan man
altsé forestille sig 1) at der sker en tilbagetraekning fra brudfladen hvorved det nermeste ikke
overskrides, eller 2) at der sker en overskridelse hvorved nye kapaciteter fojes til selvforstaelsen
gennem (forseg pa) lering eller gennem realisering af kompetencer man allerede har og som man
veelger at stille til rddighed i den givne situation. Holzkamp skriver dog, i sit forseg pa at udvikle sit
livsforelses-koncept: “Subjektet kan uddrage bestemte aspekter af de betydningsanordninger, det er
konfronteret med, som sine handlepremisser. Af disse premisser folger sa bestemte handlesat, der
er “fornuftige” for subjektet, dvs. i dets interesse, og som det realiserer som sine handlinger, hvis
der ikke er modstand/forhindringer mod det i den kontingente realitet” (Holzkamp 1998 s. 24).
Holzkamp udvider hermed Vygotsky’s begreber ved at papege, at nar subjektet handler sker det
altid 1 egne interesser. "Mine handlinger kan...std i modstrid med mine objektive interesser, men
ikke 1 modstrid med mine...interesser, saidan som jeg oplever dem i situationen” (Ibid s.25). Saledes
indskrives et intentionelt og folelsesmaessigt aspekt, der beskriver noget om, hvad der kan vare pa
spil 1 forbindelse med deltagelse i praksis (leering), og vi far blik for deltagernes forudsatninger for
deltagelse sédvel som praksis' betydning for, hvad man kan komme til at deltage i og eventuelt lere
noget om.



Leringens indhold er forskelligt i forskellige praksisser, og megen laering afsluttes ikke gennem
deltagelse i én bestemt praksis men fortsetter og streekker sig over tid og sted. Her 1 gennem lares
ogsé forskellige deltagerforudsatninger. Personen deltager i noget forskelligt de forskellige steder
og der er forskellige spillerum og krav til deltagelse de forskellige steder (Dreier 1999b). Og
personen forfelger forskellige interesser i sin egen komplicerede personlige livsbane (Ibid).

Inklusion i uddannelse

Nér vi fokuserer pa lering 1 uddannelse er det altsd ikke nok kun at veere opmaerksom pé
deltagerforudsatninger og lering set fra uddannelsens eller undervisningens standpunkt. Set pa den
made bliver deltagerforudsatninger reduceret til forudsetninger for leering pd uddannelsen. I en
sddan teenkning, der er preeget af den traditionelle méde, vi samfundsmaessigt har indrettet
uddannelsesinstitutioner og tilrettelagt og anerkendt lering pd dem, forstds og udformes lering som
overlevering, overferelse og anvendelse (Lave 1999, Dreier 1999a).

Har man lart det, man skal, pd uddannelsen, kan det leerte overfores og anvendes andre steder.
Lykkes denne overforing ikke, har man altsa ikke rigtig leert det, man skulle, pa uddannelsen.
Undervisernes leringsopfattelse praeges ogsa af, at de har et sa@rligt ansvar for lering 1 den praksis,
de arbejder i til daglig, og at de kun her har adgang til og indflydelse pa deltagernes laering. Det er
nemmere at tilrettelegge undervisning ud fra sdidanne vane-forestillinger, men ikke nedvendigvis
nemmere at udfere den (se Dreier 1999b for en uddybning).

Deltagerne har ret til at vere medlem af uddannelsens lerende fellesskaber og det er afgerende for
en inkluderende praksis, at alle ses som, eller kvalificeres til at blive, aktive deltagere. Ret, pligt og
ansvar bliver verdimessige grundstene i uddannelsesarbejdet.

Det kan blive afgerende for en reelt inkluderende uddannelsesmeessig praksis, at afvigelser fra "det
normale" eller "det onskelige" ikke etableres som sociale konstruktioner, hvor afvigelsen defineres
som forestillinger eller forventninger af underviserne. I socialkonstruktivistisk forstaelse vil man
saledes skulle rette opmerksomheden mod de begreber og diskurser, der tendensielt skaber
afvigelsen. Men, som Bent Madsen peger pa (Madsen 2002), en afvigende eller uacceptabel adfaerd
er ogsa indlejret som sociale handlinger og praksisser, der udfoldes inden for samfundsmaessige
rammer. Kernen i en inkluderende praksis implicerer ogsa @ndringer i uddannelsesinstitutionens
rutiniserede praksisformer (Krogstrup, 2001).

Hvis uddannelse skal vare inkluderende handler det med deltagelsesbegrebet som navnt om at fa
adgang til praksis, at have ret til vaere der. Uddannelsens praksis kan opfattes som en
mulighedszone, hvor der gennem deltagelse gives mulighed for overskridelse af det man allerede
ved. Man kan komme til at leere noget nyt, man kan komme til at &ndre og udvikle de personlige
forudsetninger for deltagelse (Dreier 1999b). Vi mé altsé arbejde med et bredere leringsbegreb,
som Dreier papeger, hvor lering er forankret i personers deltagelse i forskellige sociale
sammenhange (og uddannelse er kun en del her af) og i personernes udformning af en sammensat
tilverelse 1 og pa tveers af flere omrider 1 samfundslivet. At forsté leering pa denne méde retter ogsa
fokus pa den konkrete sociale praksis personen deltager i - nemlig uddannelse - og hvordan det, der
leeres, kan @ndre forudsetningerne for at tage del i denne praksis. Diskursivt mé vi ga fra at se
uddannelse som forudsaetning for laering til, hvordan uddannelse kan blive et godt sted at leere
noget. Uddannelse som social praksis mé organiseres sd det gares muligt for deres (nytilkomne)
deltagere at leere (Lave og Wenger 1991) og deltagerne ma tilretteleegge deres daglige livsforelse og
tilretteleegge en leringsbane, hvor de kan bevage sig bestemte steder hen som led i at leere bestemte
ting (Dreier 1999b). Séledes ma man, nar man i en uddannelse tilrettelaegger undervisning,
medtenke de muligheder uddannelsens miljo frembyder eller ikke frembyder for den studerende, og
medtenke betydningen af hvilke muligheder for skiftende positioneringer i varierende



undervisningsformer, der tilbydes. Hertil m& medtaenkes deltagelsesformer sa som opgaver og
ovelser hjemme, studiegrupper, praktikophold, foredrag, vikararbejde mv.

Hensigten med personens deltagelse i den tilrettelagte uddannelse til paedagog er jo netop ikke kun
at leere det man kan der (pa seminariet), men at lede frem mod en tilvarelse i en fremtid som
medborger (bl.a. som padagog)(se ogsa Nielsen 1999).

Uddannelse som samfundsmassig praksis er ikke kun potentielt inkluderende, den er ogsa
ekskluderende. Man kan jo blive naegtet adgang, og dermed blive offer for nogle mekanismer eks. et
magtspil, der har til hensigt at holde én uden for. (Du har ikke den nedvendige kapital (Bourdieu),
du har ikke den rette eksamen (uddannelsesystemer), du er et problem ( McDermott).Ud over at
organisatoriske, fysiske, og kulturelle rammer konstituerer en given praksis, et givent leeringsrum,
er det velkendt, at de andre deltagere som sadan har stor betydning (Hejholt 1999, McDermott
1996). Disse kan bade haemme og fremme deltagelsen gennem initiativ og invitation, og allerede
eksisterende kategoriseringer kan stigmatisere deltagerne (McDermott) sddan, at de ikke fér
mulighed for at &ndre pa deres position i selve uddannelsesrummet og ga fra det Lave kalder for
legitim perifer deltagelse til at vaere fuld deltager i praksis. Forudsatningerne er, at man ved, hvad
meningen er i den givne praksis, og at der skabes rum for, at en individuel leringsstil kan folde sig
ud. I leringsrummet/ uddannelsesmiljoet skal fokus rettes mod at skabe betingelser for inklusion,
saledes at den sociale enhed anskues som et leringsmilje for alle, hvor der skabes
leeringsbetingelser, der understetter deltagernes udvikling af kompetencer (Madsen 2002).

Praktikuddannelse

I peedagoguddannelsen, hvor der som bekendt pt. er i alt 15 maneders praktik, er begrebet om
deltagelse frugtbart, ndr man vil se pa, hvad studerende har mulighed for at komme til at laere i
praktikken - eller méske snarere, hvordan de har mulighed for at komme til at leere det, der er
praktikkens mél. Med Jean Lave m.fl. kan vi skifte perspektiv fra, som Martin Bayer skriver (Bayer
2001) " leering som dekontekstualiseret, individbaret, subjekt-objekt baseret og som resultat af
formidling" til "praktiklering som situeret i social praksis". Med skiftet fra "afsenderen" forstaet
som f.eks. en underviser eller vejleder til "den der leerer" far vi fokus pa, hvordan konteksten er med
til at skabe personen. (Se f.eks ogsa Schon 1987, Nielsen og Kvale 1997, Heggen 1995). Her ses pa,
hvordan den studerende fra en perifaer deltagelse 1 pedagogisk praksis gradvist ser meningen med
paedagogisk arbejde, peedagogernes selvforstaelse som indlejret i institutionskulturen, arbejdets
hierarkiske struktur mv. i form af betingelser for lering opdelt i en periferi og et center. Hos
Heggen, i et videnssociologisk studie af praktikanters oplering i sygepleje (Heggen 1995), anfores,
at det, at praktikanten inkluderes 1 et fellesskab, der baseres pa kundskaber, henger sammen med
praktikantens personlige forudsatninger for at lofte sig selv - eller at blive loftet - ind i
arbejdsfaellesskabet. I et erfaringsteoretisk perspektiv, som hos Weber (Bayer 2001, Weber 1998).,
opfatter de studerende, der er blevet interviewet i RUC-forskernes undersogelser (Pedagoger
kompetencer, RUC 1995-98) bl.a., at i praktikken handler det om at placere sig i institutionernes
organisation. De taler om, hvor svert det er, at placere sig i forholdet mellem medhjalpere og
padagoger, og udtalelser fra praktikvejlederne anferer, at nogle studerende identificerer sig for
meget med brugerne og naermest selv optreder som "klienter". Saledes opferer praktikanterne sig
narmest ligesom de, der begrunder institutionens eksistens, skriver Bayer.

Bourdieus arbejde med forholdet mellem teoretisk og praktisk erkendelse er herhjemme anvendt til
at se pé, hvordan elever i sygeplejerskeuddannelsen traekker pa egne livshistorisk baserede,
overvejende kropslige og kropsliggjorte erfaringer og pa patienternes undervisning i form af
kropslig og verbal vejledning og korrektion, som sker i elev-patientrelationen. Begge optreeder som
paedagogiske betingelser, anfores det (Bayer 2001 med reference til Larsen 1995).



At kunne komme til at leere noget i praktik, og hvad det sa er man larer, athenger af placeringen i
praksisfaellesskabet.

Inkluderes den studerende pa en méde, sa deltagelsen naermest opfattes som i lighed med brugerne,
leerer den studerende givetvis meget om netop brugerne og kan folge deres perspektiv, men neppe
meget om, hvordan den professionelle paedagog arbejder (altsd om professionen og
professionsudeverne) og hvordan padagogen tager fagligt og personligt ansvar for sin praksis og
begrunder denne. Den studerende ekskluderes fra det professionelt faglige niveau f.eks. ved altid at
vaere den, der lige "tager de smé ud pé legepladsen", rydder op efter maden, gér en tur med
brugeren osv.

Inkluderes den studerende pd en mdde, s& det personlige perspektiv tillegges storst betydning, lerer
den studerende at handle ligesom de andre i praksisfellesskabet, séledes at den personlige tilgang til
fellesskabet medferer, at den studerende resignerer over for mere kritiske perspektiver pa praksis
og for sa vidt ogsa over for den teoretiske, begrebsmaessige faglighed, de ideelt set har udviklet i
studiet pa seminariet. Den studerende opfordres til "at blive lige som de andre" - "bare gor som mor
her, sa kan det ikke ga galt", eller som Weber refererer "Nar tingene ikke passer sammen, sa skil
dem ad. Hvis seminariets leerdom ikke matcher institutionen, sa lad seminarium vere seminarium"
(Weber 1998). Det er naturligvis paradoksalt at sege at "adskille teori og praksis", nar nu netop det
modsatte er uddannelsens erklerede mél, og netop ogsa malet med deltagelsen i praksis: at skabe
mening og dermed sammenhang for sig selv.

Denne sammenhang kan bygges op, ved at fa mulighed for at indtage forskellige og flere positioner
i praksisfallesskabet, saledes at der kan indhestes erfaringer med og reflekteres over forskellige
mader at deltage pa, og der igennem fa mulighed for at udvikle kompetencer til personligt at
vaerdisette og fagligt begrunde padagogisk praksis, planlegge, gennemfore og evaluere
padagogiske processer i den mangfoldighed og kompleksitet, som praksis udger.
Relationskompetence sammen med brugerne, kulturelle kompetencer sammen med kollegaerne,
forhandlings- og formidlingskompetencer fagligt og tverfagligt med foraldre, parerende,
forvaltning osv.

Skal det samlede uddannelsesmiljo - pd seminariet og i praktikken - vare reelt inkluderende, skal
der ogsé ses pa overgangene imellem praktik og undervisning pa seminariet. Det er en udfordring
for et inkluderende miljo at kunne skabe og fastholde en fleksibel kollektiv praksis, hvor den
studerende har mulighed for at leere i forskellige positioner i forskellige kontekster og udvikle alle
sine kompetencer. Det handler ikke (alene) om, hvordan den studerende tilpasser sig det aktuelle
miljo men forst og fremmest om, hvordan mulighederne i miljoet tilretteleegges, sa den studerendes
individuelle leeringsstil kan folde sig ud, altsd hvordan uddannelsen rummer den studerende og ikke
omvendt.

Perspektiverne for de samfundsmeessige, faglige og personlige mil med uddannelsen i en sadan
uddannelsestaenkning retter sig bdde mod professionen, professionsudevelsen og
professionsudgveren.

Deltagelsen og inklusionen i professionens praksis handler om retten til at deltage i det
samfundsmassige liv, at veere medborger og lose samfundsmassige opgaver inden for de
bestemmelser, der knytter an til professionen. Dette er ogsa et socialt perspektiv, hvor det gaelder
om at bringe deltagerne ind 1 fellesskabet, s& de bliver akterer i sociale miljoer.

Deltagelsen i professionsudevelsen handler om at leere peedagogiske teorier, begreber og metoder.
Man kan ogsé, som ovenfor, sige, at inklusionen her betyder at kunne komme til at udvikle
kompetencer, der muligger interaktion og refleksion i professionelt tilrettelagte sociale kontekster
(Madsen 2002).

Deltagelsen som professionsudever i sddanne kontekster omfatter det personlige perspektiv, hvor
udeverens holdninger og vaerdier pavirkes af og pavirker konteksten.
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