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Abstract
The subject of this thesis is children with special need in Faroese daycare intsitutions.

It is based on an amendment to the Faroese daycare law stating that special need

children have the right to be offered public daycare services on equal terms with other

children.

Based on international declarations of equal rights for everyone, pedagogical theories
on inclusion, Axel Honneth’s theory on recognition, Anthony Giddens’ theory on the
importance of everyday practices to our world orientation, and Daniel Stern’s theory
on the close relation, this thesis attempt to examine to which extent the amendment
from 2006 has in fact led to an pedagogical practice which can be defined as an

inclusive and recognizing approach to special need children.

The thesis is founded on three bacis principles which combined may demonstrate why
it is not sufficient merely to open up the doors of daycare institutions to special need
children and call it an inclusive approach and which at the same time can show what it
takes if special need children are to participate on equal terms with other children.
These principles are that children must be included, considered and visible, that
inclusion and recognition are closely connected and that social inclusion is supported

by the idea that learning and development are results of social participation.

Based on a qualitative empirical survey consisting of a combination of interviews and
observations in three Faroese daycare institutions where there are also children with
special needs it is illustrated how the manner in which the pedagogues in these
institutions relate to the task is reflected in the way they organize their pedagogical
practice and how this seems to affect the child’s possibility of achieving inclusion and

recognition.

The survey reveals that the institutions are characterized by free play, which is not
consistent with the idea of social inclusion, that it is up to the children themselves to
find means of participation which can lead to inclusion and recognition, and that the
pedagogues do not appear to be aware of their own role in relation to these children’s
possibilities to participate on equal terms with other children in the institutions. This

all seems to suggest that the pedagogues lack basic knowledge of how to create




socially inclusive opportunities of learning and development for all the children in the

institution — including those with special needs.

It is the conclusion of this thesis that the amendment to the daycare law has not lead
to any significant change towards an pedagogical practice which can be defined as an
inclusive and recognizing approach to children with specials needs. It also appears
problematic that the politicians place this task upon the pedagogues without offering
them the necessary additional qualifications. Therefore, the amendment cannot be said
to have had any real effect as far as these children are concerned as the vision of
equal opportunities for everyone has not successfully lead to an pedagogical practice

where the institutions can be said to be an offer for all children.




Kap. 1

1.0 Introduktion

1.1 Indledning

Savel politisk som padagogisk har der de senere &r vearet fokus pd, hvordan det kan
undgés, at mennesker bliver udskilt fra deltagelse i det almindelige samfundsmaessige
hverdagsliv. P4 dagtilbudsomradet i Danmark ses dette bl.a. ved indferelsen af
pedagogiske lareplaner i 2004, hvor dagtilbud i deres lereplaner skal specificere,
hvilke leringsmal, metoder og aktiviteter institutionen har i forhold til bern med
seerlige behov (Breinholdt & Christiansen, 2005), og ved indferelsen af
Dagtilbudsloven i 2007 hvor det fremgar, at det er dagtilbuddenes opgave at forebygge
social arv samt eksklusion (Dagtilbudsloven, 2007).

At der sdledes bliver fokuseret pa tidlig indsats, hvor uligheden skal bekeempes allerede
i barnehaven, kan ses ud fra flere perspektiver. Dels kan der vaere tale om et ekonomisk
incitament (Madsen, 2005), da det er dyrt at henvise bern til specialforanstaltninger,
dels ses ulighed som en trussel mod samfundets sammenhangskraft, men bekempelsen
af ulighed skal ogsa ses i lyset af en verdensomspendende vision om lighed for alle
uanset etnisk herkomst, social baggrund eller serlige behov (Ibid.). Visionen om lige
muligheder for alle har sin baggrund i internationale konventioner og erklaringer om et

inkluderende menneskesyn.

Disse tendenser til et mere inkluderende menneskesyn ses ogsé i forhold til bern med
sarlige behov pd Fereeme, hvorfor denne afhandling tager udgangspunkt i en
loveendring i den Feereske dagtilbudslov (Dagstovnalogin, 2000) som medferte, at barn
med seerlige behov efter 1. april 2006 skulle indga i dagtilbud pa lige fod med andre
barn. Inden denne lovandring har det varet gazldende, at bern med serlige behov har
kunnet indgd i dagtilbuddet, sifremt de havde fiet tildelt stettepaedagog fra
Socialforvaltningen under Socialministerict, gerne mellem 20 og 40 ugentlige timer.
Enkelte kommuner (Torshavn og Klaksvig) har haft en mere organiseret
stottepaedagogsordning, hvor stettepeedagogerne har vaeret ansat i kommunens
stottekorps, hvor institutionen kunne sege om stettetimer, som kommunen derefter

kunne & refunderet udgifterne af. For de andre kommuner har veeret galdende, at man



har segt Socialforvaltningen om en stettepedagog, som si er blevet ansat til den
specifikke opgave. I begge tilfzelde har der varet ansat ¢én stottepaedagog til hvert barn.

Bamet har wveret indregnet 1 dagtilbuddets normering (kommune), mens
stottepaedagogen har vaeret ansat andetsteds (Socialforvaltningen eller kommunens
stotiekorps), men har haft sit daglige arbejde i institutionen. I denne ordning har
stottepaedagogen haft ansvaret for det paxdagogiske arbejde, der kan tiileegges barnets
serlige behov. Det gvrige personale 1 dagtilbuddet har som udgangspunkt haft ansvaret
for de peedagogiske forhold omkring barnet i almindelighed. Da barn og stettepedagog
siledes har tithert forskellige instanser, har det fert til en del frustrationer, da
ansvarsfordelingen i forhold til barnets tilbud ikke har veret klar nok, og mange af de
opgaver, der ellers kunne betegnes som almindelige padagogiske opgaver i forhold til
barnet og barnets familie, har derfor i praksis ogsd ligget hos stettepedagogen
(Legtingsmal nr. 44/2005, kap.1)

Ved at legge hele omrddet ud til kommunerne selv at forvalte, siledes at bern og
personale er under samme ledelse og bernene dermed f&r samme padagogiske tilbud og
udviklingsmuligheder, er der fra politisk side segt at oprette et tilbud, der bedre er i
stand til at styrke rettighederne for bern med serlige behov, i og med at de skal tilbydes
samme pazdagogiske tilbud som kommunen tilbyder andre born. De bern, der er
omfattet af denne @ndring, er overvejende samme bern', som fior kunne 3 tilbudt plads
i dagtilbud safremt de fik tildelt en stettepadagog. Disse bern skal saledes ikke laeengere
have stettepaedagog i dagtilbuddet, men indga pa lige fod med andre bermn
(Fyrispurningur nr. 100-27/2005, ad. 2).

At bern med serlige behov skal indga pa lige fod med andre bern, og dermed ikke skal
have stattepedagog, kan have flere fordele. At ansztte en stettepadagog, sdledes som
tilfeeldet har veeret inden denne lovaendring, kan ses som en form for uddelegering af
opgaven, som er kendetegnet af, at der kommer en person fra en ckstern instans, der har
til opgave at tage sig af barnet med szrlige behov. Dermed bliver problemet gjort til et

individuelt problem i stedet for en fzelles opgave for institutionen (Madsen, 2005).

'If. opgerelse fra Almannastovna (socialforvaltningen), er der pr. 18/11-2005 tale om 78 bern, der
tilsammen far tildelt 1.866 ugentlige timer, hvilket svarer til en ugentlig udgift pa 1.059.295, - kr. i lon
til stottepzedagoger/personer (Lagtingsmal nr. 44/2005 kap.1)




Dette kan samtidig ses som et tegn pd en diagnostisk kultur, som kan vare sver at
bryde for den enkelie stottcpaedagog, der ofte sidder alene med den viden, der er
omkring barnet, samtidig med at det evrige personale i institutionen, eller pad den
enkelte stue, ikke involveres eller involverer sig pa samme made 1 barnet eller
forazldresamarbejdet i forhold til dette barn. Siledes kan der let opsta en kloft mellem
dem, der har viden om bern med s#rlige behov og dem der har viden om almindelige
bern. Denne todelte kultur har en tendens til at forsterke de ekskluderende
mekanismer, der er omkring barnet, séledes at social inklusion bliver vanskeliggjort, for
ikke at sige naermest umulig (Ibid.). Set i dette perspektiv er det selviplgeligt positivt, at
stottepaedagogforanstaltningen er blevet ophavet, da den i sig selv er en af barriererne i
forhold til at mindske skellet mellem det almene og det serlige. Sdledes er denne

oph&vning et skridt i den rigtige retning i forhold til at skabe institutioner, der kan siges
at vaere et tilbud til alle bern (Ibid.).

1.2 Problemstilling

Erfaringer fra Danmark (Pedersen, 2009) har dog vist, at det ikke nedvendigvis er en
nem opgave at omszatte de politiske og padagogiske visioner til en padagogisk praksis,
der kan bekazmpe ulighed og give alle bemene lige muligheder uanset deres
forskellighed. Dette kan selvfplgelig have mange forskellige arsager, men ud fra
forskellige undersogelser, der er lavet de senere &r, kan nogle af disse arsager

identificeres.

Bl.a. viste Martha Sif Karrebaks (2008) Ph.d. afhandling, hvor hun fulgte en tredrig
minoritetsdreng de forste ni maneder i dagtilbud, at barnet ikke nedvendigvis opnér en
mere inkluderet position i bernenes praksisfellesskab, selv om barnet bliver i stand til
at beherske det danske sprog. I dette tilfaelde blev barnet i stigende grad marginaliseret
og trak sig mere og mere fra gruppeaktiviteteme. Endvidere viste Charlotte Palludans
(2004) Ph.d. athandling, hvor hun undersegte to kebenhavnske daginstitutioner, at
pedagogemne forholder sig anderledes overfor de bern, der pi en eller anden made
skiller sig ud; dette pa trods af padagogernes “bestrabelser pa” at behandle alle barn
ens. I dette tilfelde var der tale om, at peedagogerme ikke var klar over, at de selv, med
deres méde at vaere pa, faktisk gjorde forskel pa barnene. Selv om det saledes viste sig,

at peedagogerne har de bedste intentioner og ensker for barnene, og pa trods af deres



bestrebelser pa det modsatte, opstér der alligevel ulighed i bernehaven. Dette viser, at
der er mange skjulte mekanismer pa spil i forhold til at give alle bernene lige

muligheder.

Palludans undersegelse er fra samme &r som de padagogiske laereplanerne blev indfert.
I loven om lereplaner stér, at der i de enkelte dagtilbuds lereplaner skal fremga, hvilke
leeringsmal, metoder og aktiviteter institutionen har i forhold til bern med serlige
behov. Af halvvejsevalueringsrapporten af laereplanerne, der udkom i 2006 (Ministeriet
for Familie- og Forbrugeranliggender, 2006) fremgér dog, at dagtilbuddene ikke har
haft megen fokus pa bern med szrlige behov i deres udarbejdelse af lereplaner, dette

selv om rapporten er udarbejdet to ir efier implementeringen af lzereplanerne.

At det ikke er sa lige til at omsette de politiske visioner til pedagogisk praksis ses igen
1 en evalueringsrapport fra 2008, udarbejdet af Danmarks Evalueringsinstitut, hvor det
fremgar, at paeedagogerne oplever en uoverensstemmelse mellem deres kompetencer og
de egede krav til deres arbejde. ”Behovet for opkvalificering kommer tvdeligt til syne i
Jorbindelse med arbejdet med udsatte born™ (Pedersen, 2009:7). Det ser sdledes ud til,
at padagogerne ikke selv mener de har det, som skal til for at skabe gode betingelser
for barn med s®rlige behov eller udsatte bern. I hvert fald finder de det sveart og har

brug for mere viden end deres uddannelse har givet dem.

P4 Feergerne findes ikke denne slags undersegelser, der kan sige noget om, hvordan det
er lykkedes at implementere lovaendringen fra 2006, der skulle give born med sarlige
behov samme rettigheder, kvalitet og udviklingsmuligheder i dagtilbud som andre bern.
Til gengzld kan der i debatten op til implementeringen af loveendringen spores nogle af

de samme indikatorer og problemstillinger, som underspgelserne fra Danmark viser.

I marts 2005 kan det sdledes lazses i de feroske padagogers fagblad, at det kan blive
problematisk at palegge pzdagogeme opgaven at tage sig af bern med sarlige behov
pga. mangel pa fagligt personale i dagtilbuddene (Hansen, 2005). Méneden efter er
pazdagogeme og deres fagforening pd banen igen. Denne gang vil de have
lovendringen udskudt i et &r, igen pga. manglende faglig kompetence hos personalet,
men ogsa fordi at der 1 loven ikke bliver specificeret, hvem bern med szrlige behov er.

De anser det endvidere som en katastrofe for barnene, at loven bliver indfert som det




ser ud pi daverende tidspunkt ("Ein vanlukka fyri bemini”, 2005). Det bliver
endvidere kritiseret, at der bliver flere pedagogiske institutioner og arbejds- og
ansvarsomrader, uden at der tilferes ressourcer i form af pedagoger (Holm, 2006). Pa
trods af pedagogernes protester og enske om at udsatte implementeringen i et ar, blev
loven kun udskudt i 3 maneder, hvormed den blev geldende fra 1. april 2006 (“Nu skal
arbeidast skjott og vael”,2006).

Dermed er der ikke noget i debatten op til denne lovendring, der indikerer, at dette er
en opgave de facreske pedagoger selv mener de - med de givne ressourcer - kan lase.
De gar endog si langt som til at kalde det en katastrofe for bernene. Dertil er der pa
Faraemne en stor mangel pa uddannede pedagoger. Selv om den fareske dagtilbudslov
siger, at 2/3 af personalet i dagtilbud skal veere uddannede paedagoger (Dagstovnalogin,
2000, § 8 stk. 4), cr dette tal i realiteten kun ca. 1/3. Med andre ord bestar nzsten 2/3 af
personalet i dagtilbud af paedagogmedhjzlpere (Debes, 2010). Endvidere udbydes der
ikke en PGU” uddannelse pd Faeroerne som der ger i Danmark, Dette er selvfalgelig
uheldigt, da veluddannet personale if. forskningsrapporten "Bernehavens betydning for
berns udvikling” (SFI, 2009) er en af forudsaetningerne for kvalitet i dagtilbud.

Men ressourcer 1 form af uddannet personale er ikke den eneste forudseetninger, der gor
sig geldende i forhold til en paedagogik, der kan rumme alle bern, eller som det ogsa
bliver kaldt, en inkluderende paedagogik. T fagbladet B&U udtaler Bent Madsen fra
Videncenter for Inklusion og Eksklusion, at en anden vigtig forudsetning er, at
pedagogeme er nedt til at vide, om de selv, med sin made at vare pa og med den made
de kommunikerer pa, maske selv er med til at ekskludere bern (Jensen, 2009).
Padagoger kan siledes bidde vare en del af lasningen og en del af problemet, da mange
{(potentielle) ekskluderingsmekanismer er uformelle, som det ogsi viste sig i Palludans

undersagelse.

Som det er fremgdet i det foregdende, var intentionen med loveendringen i den feroske
dagtilbudslov at skabe bedre vilkar for barn med szrlige behov i dagtilbud. Ved at
“rumme” og “integrere” disse barn i dagtilbuddene pa lige fod med andre bern skulle

deres rettigheder saledes blive tilgodeset.

? Peedagogisk Grunduddannelse. Den pedagogiske grunduddannelse er en ca. 1 % ar {ang uddannelse
for pedagogmedhjzlpere, der kvalificerer til padagogisk arbejde med bern og unge.
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Borns rettigheder udspringer fra visionen om lige muligheder til alle uden nogen form
for forskelsbehandling. Barnet skal ses som et ukrankeligt individ med ret til
deltagelse, dvs. at barnet skal veere inkluderet, medtankt, synligt (Kornerup, 2009). Det
betyder, at barnct skal fele sig anerkendt i fallesskabet, hvorfor inklusion og
anerkendelse er to sider af samme sag (Jensen, 2009). Barnet har ret til deltagelse.
Derfor er social inklusion baret oppe ud fra forestillingen om, at lzering og udvikling er
et resultat af social deltagelse (Madsen, 2005).

Det er derfor ikke nok ved en lovaendring at bestemme, at bern med szrlige behov skal
“rummes” og “integreres™ i almindelige dagtilbud og derfra konkludere, at de sdledes
automatisk er omfattet af samme rettigheder, vilkér og forudsatninger som andre bern.
Dermed er ikke sagt, at denne lovaendring ikke har givet disse bern bedre vilkér i
dagtilbuddene, men der er som beskrevet flere ting der indikerer det problematiske i
denne sammenhzeng. Carsten Pedersen, der som Bent Madsen er tilknytiet National
Videncenter for Inklusion og Eksklusion, skriver i forordet til bogen “Inklusionens
pedagogik”, at der er et behov for, at pedagoger "udvikler en grundleggende viden
om, hvordan der kan skabes socialt inkluderende leerings- og udviklingsmiljer for alle
born i dagtilbud. En viden, der ikke kan anses for at veere et integreret element i
peedagogers eksisterende faglighed — hverken som teoretisk forstdelse, mdlrettet indsats

eller peedagogisk praksis” (Pedersen, 2009:7).

P4 baggrund af ovenstiende mener jeg der er grundlag for en nzrmere undersogelse af,
i hvilket omfang personalet i de feeroske dagtilbud er rustet til at lofte denne opgave og
i forlengelse heraf hvilken, om nogen, effekt denne andring i den fieroske
dagtilbudslov har hafi for born med serlige behov. Med afszt i ovenstiende er jeg

derfor kommet frem til folgende problemformulering,

1.3 Problemformulerine

I hvilket omfang har loveendringen i lov nr. 67 af 10. maj 2000° i praksis medfort
en paedagogik, der kan betegnes som en inkluderende og anerkendende tilgang for

bern med szrlige behov i fareske dagtilbud?

* Senest @ndret med lagtingslov nr. 38 d. 9. maj 2006
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1.4 Afgreensning

Afhandlingen er afgraenset til at omfatte interviews og observationen i 3 almindelige
dagtilbud, hvor der gér barn med serlige behov og derfor kommer under § 5 i den
feroske dagtilbudslov. Da undersegelsen omhandler bernchavebern er barnenes alder
afgrenset til ca. 3-6 4r. Undersegelsen omhandler saledes ikke vuggestuebern eller
bern i dagpleje, der ellers ogsé er omfattet af denne lovandring. Dette skyldes, at det 1
bemzrkningerne til lovandringen fremgér, at de born som fer @ndringen fik tilbudt
dagtilbudsplads safremt de fik tilknyttet en stettepaedagog, overvejende er de samme
bern som skulle omfattes af den nye @ndring. Af disse bern var der kun ganske fa som

gik i vuggestue, og siledes var de fleste bern i bernehavealderen 3-6 ar.

Jeg har valgt, at det ene dagtilbud skal ligge i Torshavn, som er langt den sterste by pa
Fxreerne. Torshavn kommune har endvidere en velfungerende Borne- og
Ungeforvaltning, hvor pedagogerne i kommunens dagtilbud kan fa ridgivning og
vejledning fra padagogiske konsulenter i tilfzlde af, at de har vanskeligheder i forhold
til de bern der indgér i dagtilbuddet. Derudover findes PPR i dette omrade. Dette gar
sig ikke geeldende for mange af de andre kommuner. De andre to dagtilbud som jeg har
udvalgt ligger udenfor hovedstadsomradet i to forskellige kommuner og i to forskellige
dele af landet, hvor der kun i det ene omréde er oprettet en PPR radgivning.

Ved at sprede undersegelsen til sterre og mindre byer, og at udvalge dagtilbud med
forskellige forudsatninger for at lgse opgaven mener jeg det er muligt, at fi et sa

dekkende billede som en underspgelse af denne storrelse tillader.

1.5 Formil

Skal bern med serlige behov have et tilbud, som tilgodeser deres rettigheder og giver
dem samme udviklingsmuligheder som andre bern, hvilket var et af formalene med
loveendringen, mi der vaere tale om inkiusion hellere end rummelighed og integration.
Derfor kan det vaere problematisk at loven (i sit ordvalg) legger op til at bernene “kun™

skal rummes og integreres i institutionerne.

Formalet med undersogelsen er sédledes at pavise, Avorfor det ikke er nok at lukke
derene op, dvs. at “rumme” og “integrere” bernene i institutionerne, samt give et

teoretisk bud pa hvad det er, som skal til for at barnene skal have mulighed for at indga
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i dagtilbud pa lige fod med andre barn. [ forlengelse heraf at undersege, Avordan der
den padagogiske praksis arbejdes med implementeringen af lovandringen, og pé
baggrund af disse oplysninger vurdere og diskutere, hvorvidt det er lykkes at skabe en
inkluderende og anerkendende paedagbgisk praksis med socialt inkluderende lerings-
og udviklingsmuligheder for bern med serlige behov. Undersogelsen har saledes ogsa

et didaktisk formal.

Ved at undersege hvordan dette forholder sig ude i tre udvalgte institutioner, mener jeg
det er muligt at vurdere, 1 hvilket omfang den politisk bestemte &ndring har resulteret i
en paxdagogisk praksis, der ger, at institutionerne kan siges at vare ct tilbud til alle
bern, og hvorvidt pedagogerme selv faler sig rustet til at varetage denne opgave, hvilke
evt. problemer der kan veere i forbindelse med, at man fra politisk side palegger
pedagogerne denne opgave, og om padagogerne evt. selv (uforvarende) er med til at

bidrage til eksklusion, manglende anerkendelse og deltagelsesmuligheder.

Séledes forventes, at det ud fra denne undersegelse er muligt at se, hvilken reel effeks
denne lovendring har haft for bernene i disse udvalgte institutioner, hvilke evt.
mangler, der kan identificeres, og i forlengelse heraf vurdere og diskutere, hvordan
disse evt. mangler kan afhjelpes, noget, der burde have interesse for savel politiske
beslutningstagere og padagogiske fagfolk, herunder pedagogeme selv. Selv om en
underspgelse af denne storrelse ikke kan synliggere den reelle effekt for hele
dagtilbudsomradet forventes det dog, at der kan spores nogle fndikatorer, der kan gores
til genstand for videre undersegelse. Inklusion skal ses som et langt sejt treek hen mod
at skabe lerings- og udviklingsmuligheder for alle bern, hvorfor de forhold, der udger

betingelserne for den peedagogiske praksis til stadighed m4 underspges og justeres.

1.6 Et udpluk af forskning p4 omrédet

Der findes ingen fmresk forskning om inklusion eller bern med serlige behov i
dagtilbud, hvorfor gennemgangen af forskning pa omradet bliver et udpluk af dansk og
nordisk forskning som kan have relevans for denne athandlings fokus, hvor interessen
er centreret omkring den paedagogiske praksis i forhold til born med szrlige behov i et

inklusions- og anerkendelsesperspektiv. (For en mere udferlig beskrivelse henvises til

bilag 6)
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Et af disse omhandler inklusion af bern med serlige behov i dagtilbud i Ballerup
Kommune. Denne undersegelse viste bl.a., at den store mangel pa uddannet personale
har betydning for udviklingen og kvalificeringen af det inkluderende paedagogiske
arbejde, og at stottepedagogernes arbejde i disse dagtilbud centrerede sig om det
enkelte barn siledes, at der arbejdes hen imod at integrere barnet i det eksisterende
feellesskab. Endvidere viste denne imders;zrgelse, ai medmindre personalets
kvalifikationer og kompetencer loftes, bliver det svaert at realisere visionen om socialt
inklusion af bern med szrlige behov i kommunens dagtilbud (Hedegaard Hansen,

Hedegaard-Serensen & Tetler, 2008).

En anden undersegelse af ni dagtilbud, som var med i undersegelsen af indsatsen
overfor socialt udsatte barn, viste, at der i disse dagtilbud bruges begrebet inklusion kun
som ¢t overordnet begreb om et diffust ideal. Derimod bruges begrebet rummelighed,
og at begreberne eksklusions- og udstedningsmekanismer ikke er begreber som bruges 1
disse dagtilbud. Paeedagogerne fokuserer pa at inddrage bernene og er ikke bevidste om
at pedagogikken kan veere med til at ekskludere born fra facllesskabet. Derudover havde
paedagogeme sveaert ved at opretholde den stettende indsats da stettepadagogen ikke var
til stede, og peedagogerne havde endvidere svert ved at opstille og beskrive relevante
mél for arbejdet og dermed at méle en reel effekt. Selv om padagogerne i disse
dagtilbud arbejder bevidst med at inddrage bernene, er de séledes ikke i samme omfang
bevidste om de eksklusions- og udstedningsmekanismer der findes i dagtilbuddet

{Indenrigs- og Socialministeriet, 2009).

Evalueringen af udviklingsprojekter som var med i puljen “Bedre kvalitet i dagtilbud”
viser bl.a., at en generel opkvalificering af personalet i dagtilbud har en effekt i forhold
til at udvikle og styrke inklusionen af udsatte bern i dagtilbud, da opkvalificeringen har
fort til, at personalet har faet storre bevidsthed om de inkluderende og ekskluderende
processer, som findes 1 dagtilbuddet, og at dagtilbuddene, efter gennemforelsen af
projektet, arbejder mere bevidst med inkluderende padagogik. Endvidere viser
evalueringen, at ved at have en mere anerkendende tilgang til barnet flyttes fokus til
bamnets ressourcer, hvilket bade sendrer personalets syn pa barnet og @ger bevidstheden
om personalets egen rolle i forhold til opfattelsen af bamet (Danmarks

Evalueringsinstitut, 2010).
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Ogsa et norsk studie satter fokus pa inklusion og eksklusion i dagtilbud. Studiet
ombhandler bern som bliver afvist i de andre berns leg. Denne undersegelse viste, at ved
at oprette smi legegrupper, hvor en padagog aktivt deltog, var det muligt at vende
udviklingen. Med den lille legegruppe som tryg og overskuelig leringsarena, samt
padagogens stotte, havde barnet mulighed for ‘at udvikle de kompetencer som kraves,
for at barnet kan indgd i legen som ligeveerdig deltager. Denne undersegelse viste
endvidere, at en forudsatning for, at personalet far gje pd de bern som gentagne gange
bliver ekskluderet fra legen er, at de voksne observerer og er engagerede 1 barnenes leg

(Ruud, 2010).

1.7 Undersegelsesmetode

I kampen om hvad "sand” viden kan siges at vare, og hvor objektiv denne viden kan
eller skal vaere, har paedagogikken sat sin lid til humanvidenskaberne i forseget pa at
sammenbinde videnskabelig systematik med menneskets selvforstielse, historie,
fortolkningsevne, position og horisont. Udgangspunktet for denne sammenbinding har
pedagogikken bl.a. hentet fra feromenologien og hermeneutikken (Aabro, 2007). Disse

er 0gsd udgangspunktet for denne athandlings undersegelsesmetode.

1.7.1 Empiri
I den empiriske del af afhandlingen har jeg valgt at benytte mig af kvalitativ metode,

narmere bestemt en kombination af interview og observation. At valget er faldet pa en
kvalitativ hellere end en kvantitativ metode skal ses i lyset af de grundlaeggende
forskelle, der er i disse metoder. Kvalitativ metode omfatter ofte i personer, der til
gengaeld kan anses at have et indgdende kendskab til det emne, som er undersggelsens
genstandsfelt (Merriam, 1998). Navnet kvantitariv skal forstis som kvantum eller antal
(Kvale, 1997), hvilket vil sige, at disse metoder kan vere velegnede til at sige noget om
starre grupper eller en sterre maengde data. Kvantitative metoder leegger séledes vaegt

pé objektivitet, praecision, kontrol og brug af repraesentative grupper.
Denne afhandling bestar af interviews i tre udvalgte dagtilbud, og omfatter siledes fa

personer. Dertil er athandlingens sigte ikke at forklare padagogemes objektive

opfattelse af deres arbejdet med at inkludere bern med sarlige behov, men netop at
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fortolke og forsta peedagogernes subjektive tanker og forstielse, der ligger til grund for

deres méde at arbejde pa, hvorfor jeg anser en kvalitativ metode som mere brugbar.

Den empiriske undersogelse bestir saledes af tre interviews med padagoger, der
arbejder 1 almindelige dagtilbud, hvor der gir bern med szrlige behov, med
efterfolgende observationer i samme dagtilbud. Fokus i observationerne vil vare
pzdagogernes interaktion med barnet, samt barnets interaktion med de andre bern ud
fra de oplysninger, der kommer frem i interviewene. Ved at kombinere disse to
metoder, mener jeg det er muligt at afdekke, hvorvidt der er overensstemmelse mellem

det, padagogerne siger de gor og det, de rent fakiisk ger.

Den konkrete metodiske tilgang til interviewene og observationerne vil fremga
nermere i kap. 3: "Det empiriske fundament”, hvorfor jeg her vil begranse mig til at
behandle det videnskabsteoretiske grundlag, som tilgangen til den empiriske del af
athandlingen hviler pd. Derefter prasenteres det teorctiske grundlag, der udger

referencerammen for den efterfalgende behandling af empirien.

1.7.2 Fenomenologien som udgangspunkt for empirien

Feenomenologien (Jacobsen, Schnack, Wahlgren & Madsen, 1999) er leren om
fenomenerne — det som treeder frem. Den moderne frenomenclogi blev grundlagt i
starten af 1900 tallet af den estrigske filosof Husserl. Husserls tankegang var, at
tenomenologiens beskrivelser af, hvordan menneskets bevidsthed retter sig mod
objekter, skulle laegges til grund for selv de mest specialiserede videnskaber. Senere er
[eenomenologien videreudviklet i forskellige retninger, bl.a. af Heidegger, til at omfatte
menneskets livsverden og af Sartre til ogsd at omfatte menneskelig handling. (Kvale,
1997), men iseer fire grundleeggende temaer er stadig relevante: feenomenologiens
faenomenbegreb, forste-persons perspektivet, at der gis til sagen selv og analysen af
livsverdenen (Zahavi, 2003).

Undersogelsens genstandsfelt er padagogernes praktiske hverdagsliv, og hvordan
padagogernes viden, holdning, handlinger og infentioner i forhold til bern med serlige
behov péavirker aktiviteterne i dagtilbuddet. Siledes skulle fenomenologien veere

velegnet som udgangspunkt for produktionen af empirien, da undersogelsens
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genstandsfelt er padagogernes livsverden, dvs. deres forstéelse af deres praktiske
hverdagsliv, som er udgangspunktet for deres aktiviteter i dagtilbuddet. Dermed
betones forste-persons perspektivet, samt kravet om at g til sagen selv, da det ikke er

metoden, der er retningsgivende for undersggelsen, men undersogelsens genstandsfelt

der bestemmer metoden (Ibid.).

Det som seges afdekket, er pedagogernes fanker, forstéelse, handling og intentioner
som er det, der ligger bag deres holdning til, viden om og erfaring med, at barn med
serlige behov skal indgd i dagtilbud pa lige fod med andre bern, hvordan deres
holdning og viden pavirker bernenes ret til og muligheder for at opnd inklusion og
anerkendelse og hvordan paedagogernes handlinger og intentioner pévirker barnenes
muligheder for deltagelse i sociale fellesskaber i dagtilbuddets hverdagsliv.
Undersogelsen tager sdledes udgangspunkt i pazdagogernes subjektive oplevelse af
deres hverdagsliv, som i Heideggers udleegning er genstand for det faznomen som
dbenbarer sig ved nermere studie, og som gennem refleksion og forstielse ligger til
grund for den filosofiske analyse af fenomenets fremtraeedelsesformer (Ibid.).
Fenomenologiens fanomenbegreb og analyse af livsverdenen er de andre to temaer der

stadig er relevante for fenomenologien som del af humanvidenskaben.
Ved at stille spergsmal ved padagogernes livsverden, deres fervidenskabelige

erfaringsverden, mener jeg der er mulighed for at opna yderligere vidensdannelse og

erkendelse af peedagogernes selviorstaelse og dermed ogsa deres paedagogiske praksis.

1.7.3 Hermeneutikken som udganespunkt for analvsen

Den videre bearbejdning af empirien felger det hermeneutiske videnskabsideal, for
igennem fortolkning at forstd, hvilken tilgang ligger bag den pasdagogiske praksis i

forhold til de bern, der anses at have sarlige behov.
Hermeneutikken er kunsten at fortolke og forsta faenomener som der er lagt mening i

(Jacobsen et al., 1999). Endvidere er hermeneutikken den teoretiske filosofiske

refleksion over dette fortolknings- og forstaelsesarbejde.
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Bl.a. amerikaneren Hirsch har argumenteret for, at der udvikles metoder, der kan sikre
objektiviteten. Hans udgangspunkt er, at bagved intentionen (med f. eks udsagn eller
tekst) ligger der altid en klar idé - et budskab, som man kan/skal sperge forfatteren om,
alternativt skal man forsege at rekonstruere forfatterens intention. Derimod er den tyske
hermencutiske filosof Gadamer (1900-2002) ikke tilhanger af denne metodiske
hermeneutik. I stedet er det hans sigte, bla. inspireret af Heidegger, at udvikle
hermeneutikken som en teori om den menneskelige livsverden (Ibid.). Hvor det for
Hirsch er forfatterens intention med en tekst eller udsagn man skal vide noget om,
mener Gadamer at det er muligt, at uddrage en teksts eller et udsagn mening uden at
kende noget til forfatteren, da vi altid forstar ud fra de synspunkter vi allerede har. For
ham er det mere afgerende, at vi er bevidste om de fordomme vi har, og som altid

spiller ind i vores forstéelsessammenhzange.

Gadamers udgangspunkt er, at hermeneutikken er en teori om den menneskelige
livserfaring, hvorved hermeneutikken bliver “(...) ef forseg pd at bestemme
forstdelsens vilkdr og veje i hele den menneskelige tilveerelse” (ibid:167). If. Gadamer
er intentionen bag f. eks. et udsagn, at nzerme sig sandheden om en sag, for dermed at
nzrme sig den anden i en feelles forstaclseshorisont - ikke sdledes at forstd, at den ene
part overgiver sig til den andens synspunkt, men i forstaelsen af at tage “(...) den
andens synspunkt og horisonten det udspringer af, alvorligt, af man vurderer det og
tager stilling til det” (Ibid.). Det handler sdledes ikke om hvorvidt ens eget udsagn er
det (eneste) rigtige, men om sandheden om den sag, der diskuteres. Ved at dbne vores
egen forstaelseshorisont for den andens, udvides og overskrides vores egen
forstaelseshorisont. Lykkes det at komme til en nacrmere fzlles forstaclse af sagen, er

der tale om, at der sker en horisontsammensmeltning (Gadamer, 1986/2004).

Den hermeneutiske cirkel henviser til, at perspektivet i fortolkningen og forstielsen
skal ses ud fra bade del og helhed. Denne cirkelbevagelse mellem del og helhed - der
for Gadamer ogsa omfatter, at man gar frem og tilbage mellem den forstaelseshorisont
man har i medet med teksten og tekstens helhedsmening, og de spergsmal man stiller til
teksten og de svar teksten giver — fortsattes, indtil man er kommet frem til en fornuftig,
gyldig og enhedsprzget mening uden indre modsigelser (Kvale, 1997). Gadamer

tilleegger sproget en sazrlig betydning, for det er i sproget vi skaber sammenh®ng 1
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vores erfaringer, og det er gennem sproget vi indirekte fir adgang til den andens

erfaringer.

Da det er pdagogernes tanker, forstdelse, handling og intentioner der soges afdackket i
undersegelsen, ser jeg derfor Gadamers udlagning af hermeneutikken som mest
frugtbar i forhold til forstaelsen og fortolkningen af det empiriske materiale. Da det er
dialogformen, eller sproget og ikke metoden, der ligger til grund for forstdelsen, fér det
konsekvenser i forhold til objektiviteten. "Alt hvad vi forstdr, forstar vi i forhold til den
horisont af forventninger eller fordomme, vi har opbygget gennem erfaring” (Jacobsen
et al., 1999:169). Saledes findes der ikke en endegyldig sandhed, men kun den sandhed

vi forstar ud fra den forstielseshorisont, som ligger til grund for vores fortolkning.

Gadamer videreudvikler Heideggers opfattelse af, at forstielse altid sker ud fra og pa
baggrund af en bestemt forforstaelse, det Gadamer kalder forstdelseshorisonten. Kun
hvis min egen forstaelseshorisont har noget til felles med den andens
forstielseshorisont, kan jeg forstd hans eller hendes handlen (Pahuus, 2003). Ved bedre
at forsta disse fordomme, bliver vi bedre i stand til at forsti os selv. Dette betyder, at
der sker en fusion af den mening, der ligger i teksten og den mening vi selv altid har
(Kemp, 2005). Séledes er det min egen subjektive forforstéelse, der overhovedet gor det
muligt for mig at forstd og fortolke, hvilken viden og hvilke holdninger ligger bag

intentionerne med padagogernes handlinger.

1.7.4 Teori

De oplysninger, der kommer frem i interviewene og observationerne, vil efterfelgende
blive sammenholdt med den referenceramme, som udger den teoretiske fundament 1
undersegelsen. Her indgér teoretisk funderede og mere praktiske anskuelser pa,
hvordan dagtilbud kan blive et tilbud til alle bern, samt teorier fra filosofien,
sociologien og psykologien, som jeg mener, kan bidrage til at belyse
problemformuleringen. Refleksionerne over teorivalg vil fremga nermere i kap. 2: "Det
teoretiske fundament”, hvorfor jeg i dette afsnit vil begraense mig til at redeggre for

begrundelsen og relevansen af de valgte teorier.
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1.7.5 Inklusion — i teori og praksis
Da inklusion er en rettighed alle bern er omfattet af, ser jeg det som nedvendigt at

afklare, hvilke visioner satter retningslinjerne for berns rettigheder, hvordan disse
rettigheder forsgges udmentet i den paedagogiske praksis, og hvilke problematikker, der
kan vare forbundet med det. Her treekkes szrligt pa internationale erkleringer og
konventioner, samt erfaring og forskning fra Nationalt Videncenter for Inklusion og
Eksklusion, hvor der arbejdes med udviklings- og forskningsprojekter i1 krydsfeltet
mellem forskning og praksis, herunder hvordan der kan skabes en inkluderende
pedagogisk praksis (Pedersen, 2009). Endvidere treekkes pd Bent Madsens forskning
(Madsen, 2005), som har som fokus, at mindske det padagogiske skl mellem det
almene og serlige. Han ma siges at have positioneret sig som en af eksperterne i
forhold til inklusion og inklusionspaedagogik. Disse vil, i det omgang de anses at kunne
bidrage til at belyse problemformuleringen, blive inddraget 1 de gvrige teoretiske dele

af athandlingen.

Bems rettigheder er nedfzldet 1 de internationale konventioner og erklaeringer som
deltagerlandene har forpligtet sig pi, og ber derfor komme til udtryk i de tilbud det
offentlige tilbyder bern og sdledes ogsd de tilbud det offentlige tilbyder pa
dagtilbudsomradet. De gode hensigter som ligger bag visionen om lige muligheder til
alle barn uden forskelsbehandling af nogen art, har dog ingen betydning uden at de
bliver omsat til paedagogisk praksis.

At barn med szrlige behov sdledes ogsd skal have adgang til almeninstitutioner betyder
dog mere end at det offentlige "lukker derene op” for disse bern, da der er nogle
betingelser som skal vere til stede for at der kan vere tale om en inkluderende
pzdagogik, herunder at kommunen aktivt satter inklusion pé dagsordenen samt at
opdelingen mellem det sarlige og det almene forseges ophxvet, hvilket i sidste ende
betyder, at blikket flyttes fra et individorienteret perspektiv til et mere kontekstuelt og
relationelt perspektiv. Dette betyder, at paedagogerne md vare opmazerksomme pa,
hvordan de kan stette barnet med szrlige behov med at udvikle de sociale kompetencer
som skal til, for at barnet skal blive accepteret som ligevardig deltager af de andre
barn. Den stette barnet far fra padagogerne til at realisere sine intentioner i forhold til
de andre bern, har saledes indflydelse pé hvilke handlemuligheder barnet har. Hvorvidt

bermn med szrlige behov indgér i dagtilbuddet pa lige fod med andre bern kan siledes
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bidrage til at svare pa, i hvilket omfang lovandringen har fort til en paedagogisk praksis

som kan betegnes som en inkluderende tilgang til bern med sarlige behov.

1.7.6 Axel Honneths anerkendelsesbegreb
Ud fra visionen om lige muligheder til alle, skal barnet ses som et ukrenkeligt individ,

der er inkluderet, medtznkt og synligt, hvilket betyder, at barnet skal fole sig anerkendt
i fallesskabet. Derfor stir anerkendelsesbegrebet ogsa centralt i spergsmalet om,
hvordan der kan skabes et dagtilbud til alle bern. Jeg har valgt at benytte mig af den
tyske filosof Axel Honneths (f. 1949) socialfilosofiske anerkendelsesbegreb (Honneth,
2003; 2006). Han ser anerkendelse som et naturgivet behov, som kun kan dekkes med
hjelp fra andre. Honneth skelner mellem tre former for anerkendelse og deres
patologiske modsetninger, hvilket betyder at behovet for anerkendelse kan kreenkes. At
fi daekket behovet for anerkendelse, som udvikler selvtillid, selvrespekt og

selvvaerdsattelse, mener Honneth er en forudsating for menneskets selvrealisering.

Disse  forudsaetninger for social anerkendelse findes 1 “de sociale
kommunikationsformer, hvor den enkelte vokser op, far en social identitet og endelig
ma leere at forstd sig selv som det bade ligeberettigede og egenartede medlem af et
samfund’ (Honneth, 2003:42), hvilket derfor ogsd ma omfatte dagtilbuddet. At
mennesket oplever disse tre former for anerkendelse, anser Honneth som
minimumsbetingelser for menneskets selvrealisering. Jeg ser derfor Honneths
anerkendelsesbegreb som relevant i forhold til en anerkendende paedagogisk tilgang da
de betingelser, peedagogerne opstiller 1 dagtilbuddet kan blive afgerende for, i hvilket
omfang bern med sarlige behov har mulighed for at opnd anerkendelse og dermed
udvikle selvtillid, selvrespekt og selvvardsattelse. I hvilket omfang paedagogerne
meder barnets behov, barnet har mulighed for at gennemskue hvad forventes af det i
dagtilbuddets hverdagsliv og bliver steftet 1 forhold ti at dets evner og potentialer
bliver anset som vardifulde for det felles gode kan siledes bidrage til at afklare,
hvorvidt lovendringen har medfert en padagogisk praksis som kan betegnes som en

anerkendende tilgang til barn med serlige behov.
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1.7.7 Anthony Giddens — deltagelse i det moderne samfund

At vaere inkluderet og anerkendt betyder at barnet aktivt deltager i det hverdagsliv som
udgeres af dagtilbuddet. For at barnet skal have mulighed for at realisere sig selv er det
afgerende at barnets deltagelse er af en sddan slags at barnet kan opna inklusion og

nyde anerkendelse i det feellesskab det er en del af.

Til den samfundsmassige del har jeg derfor valgt at benytte mig af den engelske
sociolog Anthony Giddens’ (f. 1938) teori. Dette skyldes, at hans modernitetsdiagnose
viser et samfund, der grundleeggende er forskelligt fra det traditionelle samfund, hvilket
stiller individet overfor nye udfordringer, bade i forhold til refleksivitet, praktisk
deltagelse, indgéelse i relationer og i forhold til identitetsdannelse (Giddens, 1995;
1996; Kaspersen, 2001). Disse forandringer har derfor ogsd grundleggende endret
betingelserne for menneskets selvrealisering i det moderne samfund. Dette fir siledes
ogsd betydning i ct inklusionsperspektiv, da social inklusion er baret oppe ved
forestillingen om, at leering og udvikling er resultat af social deltagelse. I det moderne
samfund er det derfor afgerende at udvikle en praktisk bevidsthed om de forskellige
sociale sammenhange; en bevidsthed der ger, at vi kender reglerne for adferden og
rekkefolgen af handlingerne og maden at veere i relationer pd. Denne praktiske

deltagelse er bade forudsztning og resultat af selv samme deltagelse.

For at barnet med s#rlige behov skal have mulighed for at indgé i dagtilbuddet pé lige
fod med andre bern kraever sledes, at barnet har erfaringer med at indga 1 forskellige
feellesskaber, hvor det kan lere forskellige kompetencer og séledes blive i stand til at
mestre nogle handlemenstre som er genkendelige for de andre deltagere i dagtilbuddet
og at barnet, pa baggrund af disse erfaringer, bliver i stand til at forholde sig refleksivt
til sig selv og dermed vere i stand til at udtrykke sine behov. De refleksioner barnet har
over sig selv udspringer ogsd af barmets evner til at indgd i venskaber, hvilket
forudseaetter at barnet er 1 besiddelse af relationskompetence og at barnet har noget at
tilbyde og sdledes er interessant for andre at have relationer til. Hvordan det lykkes for
barnet at deltage pa disse moderne betingelser, kan derfor f2 betydning for, i hvilket
omfang barnet har adgang til feellesskaber, hvor vigtig leering og udvikling finder sted.

Giddens” teori kan saledes bidrage til en forstaelse af, hvad det er, som barnet skal
mestre for at have mulighed for at veere inkluderet og anerkendt, og kan dermed bidrage

til at afdekke, i1 hvilket omfang den pzdagogiske praksis, som paedagogerne opstiller i
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dagtilbuddet, er af en sadan slags, at barnet stettes i sin deltagelse pa en sidan made, at
barnets selvrealisering er mulig og barnets muligheder for at opnd inklusion og nyde

ancrkendelse dermed oges.

1.7.8 Daniel Stern - Intersubjektivitet

Hvilken betydning pedagogernes stotte har for barnets psykologiske udvikling kan
belyses med den amerikanske udviklingspsykolog og berneforsker Daniel Sterns teori
(Stern, 2004). Stern deler ikke mange andre udviklingspsykologers opfattelse af, at
uhensigtsmassig udvikling kun kan rettes ved sé at sige at ga tilbage til det stadie hvor
den uhensigtsmassige udvikling fandt sted. I stedet er han af den opfattelse, at barnets
udviklingstrin ikke har noget slutpunkt og derfor kan fortsztie hele livet. Det syn barnet
har pé sig selv kan derfor @ndres og denne andring griber ind i bade fortid og fremtid
og kan séledes ogsé @ndre barnets opfattelse af sig selv i fortid og fremtid.

Stern opererer med begrebet intersubjektivitet, som han mener er en betingelse for al
menneskelighed. Intersubjektiveteten betyder, at vi kan dele vores opmerksomhed og
hensigter med andre. Intersubjektivitcten udspringer af omsorgspersonernes (her
peedagogernes) empatiske indlevelse i forhold til barnet. Det er i de medeejeblikke der
opstar nar to mennesker bliver klar over hvad den anden ved eller foler, at forandring er
mulig. Hvordan samspillet mellem pzdagog og barn udarter sig, kan séledes fa

betydning for hvordan barnet ser sig selv.
Dette teoretiske fundament mener jeg kan bidrage til at svare pa, hvorvidt loveendringen

i praksis har medfert en pedagogik som kan betegnes som en inkluderende og

anerkendende tilgang til bern med saerlige behov.

1.8 Begrebhsdefinitioner

I det folgende defineres de centrale begreber, der bliver brugt i athandlingen. Disse

begreber er: barn med serlige behov, inklusion, anerkendelse samt deltagelse.

1.8.1 Born med szrlige behov

Hvis det samfundsmaessigt stilles krav om og forventes, at bern skal vaere pd en bestemt

méde, resulterer dette i, at de berm som ikke lever op til disse krav og forventninger
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afviger fra normalen og dermed udpeges som serlige. Opfattelsen af normalitet og
afvigelse mndrer sig gennem tiderne (Holst, 2007), da det altid er det gzldende
samfunds normer og verdier som afger, hvad er attrivaerdigt og enskvardigt og som
siledes skaber et normalitetsbillede. Derfor skaber en sidan forventning om det
normale ogsid et billede af, hvad der s& er afvigende, eller hvad der er i
uoverensstemmelse med de geldende normer og verdier, hvilket legger grund for nye
kriterier for marginalisering og social inklusion.

I og med at barns liv er blevet mere institutionaliseret, har det medfert, at de
underlegges nogle forventninger til adfeerd og udvikling (Madsen, 2005). Derfor bliver
der lagt macrke til de bern som ikke lever op til de samfundsmaessige og padagogiske
forventninger om hvordan bern skal vare og hvad de skal kunne nér de f.eks. starter i
dagtilbud. Hvem der bliver anset at have szrlige behov vil siledes afhenge af, hvad
der forventes af bern, herunder hvilke kompetencer barn forventes at besidde pa et

givent tidspunkt af deres liv.

Dette kan vaere medvirkende til at betegnelsen “bern med sarlige behov™ ikke er nogen
entydig benzvnelse. Dette ses bl.a. i artiklen® ”Barn og unge med szrlige behov — i
forskning i Danmark™ (Ebsen, 2006-2007), hvor det fremgdr, at forskningen om “bgrmn
med szrlige behov”, eller “bern med behov for serlig stotte”, ikke er sarlig klar, nar
det kommer til at definere, hvem de bern er, der kommer under disse betegnelser. Jeg
har derfor valgt at benytte mig af samme definition som fremgér af lovforslaget til
@&ndringerne i den fereske dagtilbudslov, og som blev vedtaget med de mndringer, der

er anfort i forslaget (Legtingsmal 44/2005, kap. 1).

Her fremgdr, at de bern, der kan anses at have serlige behov, og som kan forventes at
kunne integreres i dagtilbud i henhold til § 5 er:

* Born med lettere sociale problemer og lettere tilknytningsproblemer.
¢ Born med nedsat herelse, inkontinens, diabetes og allergi.
» Boern med Down syndrom, bern med fysiske handicaps, samt bern med psykiske

handicaps.

* Artiklen, eller arbejdspapiret, er en del af 14 tekster, der indgér i HPA- projektet:
“Handlingskompetence i pedagogisk arbejde med socialt udsatte bern og unge - indsats og effekt”,
Danmarks Pedagogiske Forlag,
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Det er op til institutionen (i tvivistilfielde i  samarbejde med
barnevarn/socialforvaltning) at afgere, hvorvidt bernene kan rummes under denne
definition. Derfor forventes det, at de bern, der anses at have serlige behov kan vere
meget forskellige, samt at der ogsa findes bern, som i princippet er omfatiet af denne
definition, men alligevel kun indgér, safremt de har faet tildelt stottepaedagog. Séledes
vurderer jeg, at det ud fra denne definition vil vaere muligt at afdekke, hvorvidt de
bern, der ellers er omfattet af denne lovaendring under denne definition, ogsa far det

tilbud, der svarer til intentionen med lovandringen.

1.8.2 Inklusion

Definitionen af begrebet inklusion hentes dels fra internationale erklaringer og

konventioner, dels fra Nationalt Videnscenter for Inklusion og Eksklusion, dels fra Bent

Madsen, og bliver brugt biade som betegnelse for en rettighed og en proces.

Inklusion skal ses som en retfighed alle bern er omfattet af, og som udspringer af
visionen om lige muligheder til alle uden nogen form for forskelsbehandling. At denne
rettighed udspringer af en vision betyder samtidig, at inklusion ikke er noget, der kan
opnas fuldt ud, men skal ses som en streeben hen imod, at der skabes lige muligheder
for alle barn uanset deres forskellighed. Saledes kan intet barn vaere inkluderet hele
tiden i alle sociale sammenhzange, ligesom ingen kan veere fuldsteendigt ekskluderet fra

alle sociale sammenheaenge.

Begrebet inklusion indgar endvidere i athandlingen som en proces, der skal forebygge
eksklusion. Inklusion og cksklusion er hinandens forudsatninger og kan ses som hver
sin pol i et horisontalt kontinuum, hvor inklusion er bevagelsen fra en position udenfor
til en position indenfor i forskellige sociale sammenhaenge. Eksklusion er en bevaegelse
den modsatte vej. Saledes kan barnet vare mere eller mindre socialt inkluderet, hvilket
betyder, at det kan veere inkluderet men samtidig befinde sig i periferien af et socialt
feellesskab. Befinder et barn sig overvejende i periferien af det sociale feellesskab, vil
det sige, at barnet befinder sig i en marginaliseret position, hvor det ikke har den store

mulighed for at indvirke pé sin position.
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Fn inkluderende tilgang er saledes kendetegnet ved, at der straebes imod at eliminere og

minimere eksklusionsfaktorer, siledes at der skabes muligheder for alle born at deltage

i betydningsfulde sociale fzllesskaber.

1.8.3 Anerkendelse
At veere inkluderet betyder at barnet er anerkendt 1 feellesskabet. Begrebet anerkendelse

bruges i athandlingen i Axel Honneths udlagning i betydningen af et biologisk behov
alle mennesker har, og som kun kan dxkkes med hjelp fra andre. Dette betyder
samtidig at dette behov kan kraenkes hvis det ikke bliver imedegiet. Anerkendelse er

sdledes en forudsztning {or menneskets selvrealisering.

En anerkendende tilgang er siledes kendetegnet ved, at alle bern far mulighed for at
deltage 1 fzllesskaber, hvor de oplever at deres behov bliver medt, hvilket medferer at
barnet foler sig trygt ved at udtrykke sig, at barnet ikke forskelsbehandles men oplever
sig selv som varende omfattet af de samme rettigheder som de andre barn, og at de kan
gennemskue hvad forventes af dem i dagtilbuddet, samt at de besidder - eller stettes i at
udvikle deres - individuelle prastationer og evner pd en sddan made at de bliver
anerkendt som et bidrag til fellesskabet. For at barnet skal udvikle selvtillid,
selvrespekt og selvvaerdsattelse skal barnet sdledes have en tryg relation til
pzdagogerne, ikke veere udsat for forskelsbehandling, samt vare i stand til at
gennemskue hvad forventes af det og enten ved egen eller padagogens hjelp have

mulighed for at oparbejde evner og potentialer af veerdi for andre.

1.8.4 Deltagelse

Begrebet deltagelse bliver i athandlingen brugt i betydningen af, at social inklusion er
béret oppe ved forestillingen om, at leering og udvikling er resultat af social deltagelse.
I denne deltagelse lzres de kompetencer og koder, bern forventes at besidde, og som er
en forudsztning for at de betragtes som kompetente deltagere i den komplekse sociale
praksis, der udgeres af dagtilbuddet. At vare afskdret fra at deltage i sociale
fellesskaber, hvor der sker vigtig udvikling og lering, kan siledes betyde, at bernene
ikke har, eller gives, mulighed for at indg4 i dagtilbuddet pa en siddan made, at de har
mulighed for at opnd inklusion og anerkendelse. At vare inkluderet og anerkendt

betyder, at barnet aktivt deltager i hverdagslivet i dagtilbuddet, hvilket forudsetter at
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barnet enten ved egen eller pedagogernes hjelp er i stand til og har mulighed for at
deltage pa en made som fremmer inklusionen og anerkendelsen. Dette betyder bl.a. at
barnet ved hvordan man indgdr i leg, kan regne ud hvad der er passende adfeerd og kan
justere denne adferd i forhold til konteksten, dvs. kan deltage pa mader som forstas og
anerkendes af andre, da en deltagelse som ikke meder disse kriterier kan medfere social

eksklusion.

1.9 Afhandlineens opbygning

I kapitel 1 prazsenteres emnets relevans og afhandlingen settes ind i en peedagogisk og

forskningsmassig kontekst. Endvidere bliver specialets formal og undersegelsesmetode

presenteret.

I kapitel 2 prasenteres det teoretiske fundament for athandlingen, hvilket udspringer af
tre grundregler: at inklusion er en rettighed alle bern er omfattet af, at inklusion og
anerkendelse er tat forbundne, og at inklusion er baret oppe af forestillingen om, at
lzering og udvikling er resultat af social deltagelse. Her preesenteres den antagelse, at
barnet - for at have mulighed for at vare inkluderet og anerkendt - ma vaere aktiv
deltager i sit hverdagsliv i dagtilbuddet; en deltagelse som mé vare pid moderne
betingelser. Her inddrages ogsd betydningen af den taette relation mellem barn og

pedagog.

I kapitel 3 prasenteres den metodiske tilgang for athandlingens empiriske fundament
som bestér at interviews og observationer i tre faereske dagtilbud hvor der gér bern med
serlige behov. Der redegeres for baggrund for valg af metode samt fokuspunkter for

hhv. interviews og observationer.

I kapitel 4 analyseres det empiriske materiale fra de tre dagtilbud hvor der gar born med
serlige behov. I analysen fokuseres der pa, hvordan peedagogernes viden om, holdning
til og erfaring med at bem med sarlige behov skal indgd i dagtilbuddene viser sig 1
pedagogernes intentioner og deres made at handle, og hvilken betydning dette har for,
hvorvidt deres paedagogiske praksis kan siges at vaere et tilbud til alle barn.
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I kap. 5 diskuteres metodens egnethed, dens begraensninger og hvad der med brugen af

denne metode har vaeret muligt at afdekke i kombination med det teoretiske

udgangspunkt for athandlingen.

I kap. 6 svares pd spergsmdlet om, i hvilket omfang @ndringen i den fereske
dagtilbudslov i praksis har medfert en padagogik som kan betegnes som en
inkluderende og anerkendende tilgang til bern med serlige behov i fiereske dagtilbud,
samt hvilke begrundelser ligger bag konklusionen og hvilke mangler kan identificeres i

forhold til at skabe dagtitbud til alle bern.
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Kap. 2

2.0 Det teoretiske fundament

Afhandlingens teoretiske fundament bygger pa tre grundregler, der tilsammen kan
pavise, hvorfor det ikke er nok at lukke derene i dagtilbud op for bern med serlige
behov, hvis malet er, at alle bern skal have lige muligheder, og som samtidig kan give
et bud pa hvad det s4 er, som skal til, for at born med sarlige behov skal have mulighed
for at indgd i dagtilbud pé& lige fod med andre bern. Disse tre grundregler er, at
inklusion er en rettighed alle bern er omfattet af, at inklusion og anerkendelse er teet
forbundne, og at social inklusion er béret oppe af forestillingen om, at lzring og
udvikling er resultat af social deltagelse. Det teoretiske grundlag er valgt pa baggrund
af disse grundregler, der ogsd efterfolgende ligger til grund for den empiriske del af
athandlingen.

Den teoretiske del er tredelt, hvor den forste del skal tjene som baggrund for de to andre
dele. Den farste del indeholder de forudsaetninger, der gor sig galdende i forhold til at
svare pa problemformuleringens forste del og er siledes udgangspunktet for
besvarelsen af, i hvilket omfang lovaendringen i den faerpske dagtilbudslov har medfert
en padagogisk praksis, der kan betegnes som en inkluderende tilgang til bern med
serlige behov. Denne del tager udgangspunkt i internationale konventioner og
erkleringer som deltagerlandene har forpligtet sig p4 og som derfor ogsd bar komme til
udtryk i de tilbud det offentlige tilbyder bern, forskning fra Nationalt Videncenter for
Inklusion og Eksklusion, hvor der arbejders i krydsfeltet mellem forskning og praksis,
samt Bent Madsens forskning som har som fokus at mindske skellet mellem det almene

og serlige.

Anden del omhandler anerkendelse, da dét at vare inkluderet, betyder, at vaere
anerkendt i faellesskabet. Denne del er séledes udgangspunktet for besvarelsen af
spergsmalet om, i hvilket omfang lovaendringen har medfort en peedagogisk praksis, der
kan betegnes som en anerkendende tilgang i forhold til bern med serlige behov. Denne
del af det teoretiske fundament tager udgangspunkt i Axel Honneths anerkendelsesteori
om menneskets selvrealisering, som er betinget af, at barnets behov bliver medt, at
barnet ikke er udsat for forskelsbehandling og at barnets evner og potentialer bliver

anset for at have vaerdi for andre.
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Bade det at vaere inkluderet og anerkendt forudseetter, at barnet aktivt deltager i sit
hverdagsliv, ogsa i dagtilbuddet. Denne delfagelse skal dog vere pid moderne
betingelser for at barnet skal have mulighed for at vere inkluderet og nyde
anerkendelse. Hvordan barnets deltagelsc udarter sig far saledes ogsd betydning for, i
hvilket omfang barnet indgar og deltager pa lige fod med de andre bern i dagtilbuddet.
Dette afsnit bygger overvejende pd den engelske sociolog Anthomny Giddens™ analyse

af, hvilke betingelser det moderne samfund stiller individerne overtfor.
Denne kombination af teori mener jeg kan bidrage til at svare pd, i hvilket omfang

@ndringen i den fxreske dagtilbudslov i praksis har medfert en paedagogik, der kan

betegnes som en inkluderende og anerkendende tilgang til bern med serlige behov.

2.1 Borns retticheder i et inklusionsperspektiv og de deraf folgende betingelser for en

inkluderende paedagogik

At bern med serlige behov skal indgd i dagtilbud pa lige fod med andre barn,
udspringer af visionen om lige muligheder for alle. Derfor praesenteres indledningsvis
de rettigheder born er omfattet af. Disse rettigheder er nedfaldet i internationale
konventioner og erkleringer, og her udstikkes de retningslinjer deltagerlandene har
forpligtet sig pa at folge. De kan saledes bidrage til en sterre forstaclse ikke kun af de
rettigheder bern er omfattet af, men ogsd mere konkret hvordan disse rettigheder bar
komme til udtryk i berns hverdagsliv, herunder de tilbud det offentlige tilbyder bern.

I forlengelse heraf praesenteres begreberne rummelighed, integration, inklusion og
marginalisering for at anskueliggore, hvordan anvendelsen af disse begreber kan f3
betydning i forhold til den optik, der legges til grund for arbejdet med udsatte
mennesker, og siledes ogsd bern med sarlige behov, herunder hvordan forholdet

mellem individ og feellesskab anskues.

En inkluderende padagogik forudsetter, at visionerne om lige muligheder til alle
omsattes til pedagogisk praksis. Derfor felger et afsnit om, hvilke betingelser skal
vare til stede, for at der kan vere tale om en inkluderende padagogik, og hvilke
barrierer, der kan vere i forhold til at omseette visionerne om lige muligheder til alle til

en peedagogisk praksis, der kan rumme alle bern. Dette afsnit bygger pa analyser af
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projekter, erfaringer og rapporter gennemfert p4 National Videncenter for Inklusion og

Ekskiusion de sidste ca. fire ar.

2.1.1 Berns rettigheder
Formalet med wndringen af den feroske dagtilbudslov var at styrke de rettigheder bern

med serlige behov var omfattet af ved at give dem et tilbud af bedre kvalitet end de fik
ved den gamle ordning. I lovieksten og de bemzrkninger, der falger med loven, er
borns rettigheder dog ikke noget der bliver gjort serligt meget ud af. Bortset fra at sige
at lovaendringen skal styrke berns rettigheder, er der kun to linjer, der nzvner, at
loveendringen ikke er i strid med FN's Bernerettighedskonvention, og det vurderes
endvidere, at lovandringen tilgodeser kravene i konventionens art. 3 stk.1, som siger, at
offentlige myndigheder skal tilgodese berns imteresser (Legtingsmal nr. 44/2005,
kap.2). Ellers bliver der brugt ord som, at bernene skal “integreres” og “rummes” i
almindelige dagtilbud pé lige fod med andre bermn. Men for at tilgodese berns
rettigheder er det er ikke nok at “rumme” og “integrere” bern som der leegges op til i
det lovforslag, der blev vedtaget med de bemeerkninger, der felger med loven
(Logtingsmal nr. 44/2005). Derfor gives der i det folgende en gennemgang af de

rettigheder disse bern er omfattet af.

Berns rettigheder har deres udspring i forskellige internationale erklzringer og
konventioner. I 1948, efter 2. Verdenskrig, vedtog de Forenede Nationer (FN)
Menneskerettighedserklaeringen, som bl.a. siger, at alle mennesker er fadt lige og frie,
og at alle har ret til uddannelse og indflydelse pa eget liv uden forskelsbehandling af
nogen art. At dette ogsé gelder bern bliver slaet fast i Barnerettighedskonventionen fra

1989, som Danmark og Faereerne har tilsluttet sig i hhv. 1991 og 1992 (Gaini, 2009).

Barnerettighedskonventionen kan siges at have fire hovedprincipper: Art. 2, som
omhandler forskelsbehandling, og siger, at en nation skal behandle alle bern ens uden
nogen form for forskelsbehandling. Art 3, som siger, at offentlige myndigheder har
pligt til i alle henseender at tilgodese, hvad der er bedst for barnet, og at dette skal have
hajeste prioritet 1 alle beslutninger, der vedrerer barnet, art. 6, som omhandler retten til
liv og udvikling, og art. 12, hvor det bliver stadfestet, at bern har ret til deres egen
mening og til at udtrykke sig frit og at de endvidere har ret til at deltage i
beslutningstagen vedrgrende dem selv (Ibid.).
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Ft andet vigtigt dokument af padagogisk relevans, som udspringer fra
Menneskerettighedserkleringen er Salamancaerkleringen fra 1994 (UNESCO/
Undervisningsministeriet, 1994). Denne erklering siger, at alle bern har ret til
uddannelse og at alle, der har serlige uddannelsesmessige behov, skal have adgang til

almindelige uddannelsesinstitutioner, hvilket ogsd kan siges at omfatte dagtilbud

(Madsen, 2005). Dertil skal disse berns rettigheder findes i Handikapkonventionen fra
2006, som siger, at regeringer og kommuner er forpligtet til at stette bern og unge i
(...} et miljo, der fremmer indleeringsmaessig og social udvikling i overensstemmelse

med fuld inklusion” (Madsen, 2009:27).

Alle disse konventioner og erkleringer er et udtryk for en verdensomspzndende vision
om at arbejde med et inkluderende menneskesyn ud fra faclles aftaler, der er vediaget i
FN (Kornerup, 2009). Endvidere skal de ses som et enske om at ville forebygge
opdeling af mennesker i grupper, f.eks. de normale og de unormale (Madsen, 2009)

2.1.2 Rummelighed, integration, inklusion og marginalisering — hvilken betydning

kan brugen af disse begreber have.

Begreber man ofte steder pa i forbindelse med born med serlige behov, og som til dels
ogsd fremgar 1 den fereske dagtilbudslov, er rummelighed, integration, inklusion og
marginalisering. Som det er fremgéet i ovenstaende, bliver der i loven vedrerende bern
med sarlige behov, der skal have samme ret til dagtilbud som andre bern, ikke nevnt
begrebet inklusion, men at de skal “rummes” og ”integreres”. Dermed er det
rummelighed og integration, man mener der skal til, for at sikre disse barn rettigheden
til et dagtilbud pé lige fod med andre born. I det felgende gives en afklaring af, hvordan
disse begreber kan forstas, for at anskueliggere, hvordan anvendelsen af disse begreber
kan fa betydning i forhold til den optik, der leegges til grund for arbejdet med udsatte

mennesker, og siledes ogséd bern med serlige behov.

2.1.3 Rummelighed

Begrebet rummelighed bliver ofte anvendt som den danske betegnelse for det mere

internationale begreb “inklusion”. Denne betegnelse ses ofte brugt i forbindelse med
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den “rummelige daginstitution” eller den “rummelige skole”, og skal forstas som en
tilkendegivelse af, at “her er der plads til alle”.

At begrebet anvendes s ofte og er s4 mangetydigt har medfort, at det ikke lengere er
serligt anvendeligt som fagligt begreb, da ideologien bag bliver sammenblandet med
de pragmatiske anvisninger for, hvordan daginstitutioner effektiviseres og
resultatorienteres, hvorved vigtige diskussioner om demokrati, deltagelse og
menneskevaerd glider ud, hvilket er uheldigi, da disse er de grundlaeggende
forestillinger som social inklusion ellers bygger pa. Begrebet rummelighed er endvidere
blevet kritiseret for at vare et udtryk for integrationsbestracbelser, der i denne
sammenheng betyder, at bernene rummes fysisk i institutionen, men at de
mélsetninger, der kendetegner social inklusion, ikke er til stede i den padagogiske

praksis (Madsen, 2005).

At begrebet bruges i sd mange betydninger kan derfor vaere problematisk.
Risikoforskningen har nemlig vist, at mange bern i danske dagtilbud er pa ™talt
ophold”, hvilket vil sige, at de godt nok rummes i institutionen, men at de ikke er
omfattet af de samme tilbud som de andre bern. Disse born bar ofte ikke den samme
adgang til de sociale praksisser i dagtilbuddet, og bliver heller ikke udfordret i deres
udviklingspotentialer. De er accepteret i institutionen, men er ikke aktive deltagere i de
sociale praksisser, og dermed bliver der ikke 1 forhold til disse bern skabt de betingelser
for deltagelse og lzring, der ellers finder sted i det institutionelle fzellesskab der udger
dagtilbuddet (Ibid.).

2.1.4 Integration

Nér man taler om infegration 1 forbindelse med bern med sarlige behov legges der et
mere individorienteret syn pa barnet, dvs. at der er et problem i barnet. I dette
perspektiv sker interventionen i forhold til det enkelte individ, og de ressourcer som
seettes ind, vil blive tildelt det enkelte barn. Det er ogséd ud fra dette perspektiv man
taler om, at det er en gruppe barn, der har szrlige behov. Disse bern meder ikke
pedagogernes normalitetsforventninger, hvorfor forskellighed ses som et problem.
Interventionen bestar sledes i, at "normalisere” barnet. Det er altsd barnet, der har et

behov, der skal andres. Den institutionelle kontekst eller barnets relationer til andre
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bliver i denne, ofte meget individuelle forstaelse, ikke anset som et evt. bidrag til

barnets vanskeligheder (Madsen 2005).

2.1.5 Inklusion

Inklusion derimod er et begreb, hvor perspektivet er et mere relationelt og

kontekstafhangigt syn pa barnet, dvs. der er et problem for barnet, og ikke, som det gor
sig gzeldende for integration, et problem i barnet. Derfor er det hele barnets miljo der
interveneres i forhold til, og de ressourcer, der skal til for at inkludere barnet bliver
tildelt det fellesskab barnet er en del af. I dette perspektiv er forskellighed en ressource,
da alle bamn er forskellige og alle derfor har sezrlige behov. Her ses laring som noget,
der foregdr i den sociale deltagelse; en deltagelse som er vigtigt for at udvikles til en

kompetent medborger. Inklusion skal ses som en proces, der skal forebygge eksklusion

(ibid.).

Eksklusion er at holde nogen udenfor fwllesskabet, eller at udstede nogen fra
fellesskabet. Det vil sige, at man kan forhindre nogen i overhovedet at deltage, hvilket
er en passiv handling. Man kan ogsd mere aktivt serge for, at nogen, der ellers er
indenfor, bliver ekskluderet fra fzllesskabet. At holde nogen udenfor feellesskabet er
social eksklusion, da det er selve det sociale faellesskab, man bliver afskéret fra at
deltage i (Ibid.). Inklusion og eksklusion er begreber der forudsetier hinanden.
Inklusion er betegnelsen for en proces, der skal eliminere og minimere

eksklusionsfaktorer, saledes at eksklusion undgés.

Social integration og social inklusion er to forskellige méder at se pa forholdet mellem
individ og fellesskab. Hvor integrationsbegrebet hovedsagligt begrundes ud fra
individualpsykologi og udviklingspsykologi, samt i medicinske og psykiatriske
forstielser, begrundes  inklusionsbegrebet ud fra  interaktionsteori  og

socialkonstruktivisme (Ibid.).

2.1.6 Marginalisering

Marginalisering kan ses som den proces, der udspiller sig mellem inklusion og

eksklusion som sociale positioner (Ibid.). Man kan séledes godt vare inkluderet men
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samtidig marginaliseret. At vare marginaliseret betyder, at man ikke har de store

muligheder for at indvirke pa sin position.

2.1.7 Betingelser for en inkluderende paedagogik
At praktisere en pedagogik, der kan siges at vare en inkluderende tilgang til born med

seerlige behov forudsatter, at de politiske og pedagogiske visioner omszttes til praksis.
Inklusion pé et pedagogisk niveau skal ses som et mélperspektiv, der ligger til grund
for bestreebelserne pa at skabe udviklings— og leringsmiljger for alle bern i de almene
institutioner. Der er saledes tale om at finde méder, hvorpa alle bern, hver med deres
forskellige behov, skal have mulighed for at ga i almindelige dagtilbud, og derfor ikke
skal henvises til specialinstitutioner (Madsen, 2009). En inkluderende padagogik
handler saledes om, at se alle berns behov som serlige og at skabe
deltagelsespositioner for alle barn. Barnet skal ses som et ukraenkeligt individ, med ret
til deltagelse, dvs. at barnet har ret til at vere inkluderet, medtenkt og synligt
(Kornerup, 2009). En inkluderende padagogik giver alle barnene samme rettigheder,
soger vk fra et individorienteret syn pé barnets problemer og vil undgi at mennesker

deles op 1 grupper.

P4 baggrund af analyser af projekter, erfaringer og rapporter gennemfert pa National
Videncenter for Inklusion og Eksklusion de sidste ca. fire ar har det vidst sig, at der er
nogle centrale betingelser, der skal vere til stede for at fremme en inkluderende
pzdagogik i kommuner og i dagtilbud. Séledes skal inkltusion teenkes og praktiseres pa
flere niveauer samtidig. Disse erfaringer har samtidig gjort det muligt at afdaekket nogle
af de barrierer, der kan gere sig galdende i forhold til at skulle praktisere en
pedagogik, der skal tilgodese alle bern, uanset deres forskellighed.

I bogen "Inklusionens pedagogik™ skriver Bent Madsen (2009) i artiklen *Inklusionens
pzdagogik — om at vide, hvad der ekskluderer, for at udvikle en padagogik, der
inkluderer” om de betingelser der skal vere til stede for at der kan vzre tale om en

inkluderende pzdagogik
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En af disse betingelser er et samfund med inklusion som retsgrundlag, hvilket skal ses
ud fra de forskellige internationale erkleringer og konventioner, som de enkelte lande
har tilsluttet sig, og som er prasenteret i det foregdende. Disse fastsetter inklusion som
et retsprincip for alle borgere, ogsé bern. I denne sammenhang er det afgerende, at
begrebet “inklusion” er en integreret del af lovgivningen pa omrédet (Ibid.). Dette ses 1
den danske dagtilbudslov fra 2007, der siger, at dagtilbud skal forebygge cksklusion
(Dagtilbudsloven, 2007), samt i loven om lareplaner, hvor der skal fremgi hvilke
overvejelser om leringsmal, metoder og aktiviteter dagtifbuddet har i forhold til bern

med sezrlige behov (Breinholdt og Christiansen, 2005).

I den fiereske dagtilbudslov fra 2006 (Dagstovnaldgin, 2000) er begrebet “inklusion”
ikke nzvnt, selv om fareske bern er omfattet af samme rettigheder som danske bern.
De grundlzggende forestillinger, som inklusion bygger pa, nemlig demokrati,
deltagelse og menneskevaerd er dog nevnt i § 2. Selv om disse grundleggende
forestillinger siledes er til stede, kan man se, at der pé trods af lovendringen fortsat
sker en opdeling af bern i to grupper, hvor kun den ene gruppe, den som denne

athandling omhandler, er omfattet af tilbuddet.

Selv om der sdledes med lovaendringen abnes op for, at bern med serlige behov skal
indgd i dagtilbud pa lige fod med andre bern, er der stadig nogle bern, der ikke er
omfattet af tilbuddet, hvorfor loven fastholder opdelingen af bernene i to grupper, det

seerlige og det almene - noget, der ellers ikke leengere anses for at vaere politisk legitimt.

En inkluderende pedagogik kraever desuden en kommunal bgrne- og ungepolitik med
inklusion som malscetning da det bl.a. har vist sig, at det, at praktisere en inkluderende
padagogik, kan vere en udfordring for paedagoger, hvilket kraver tilegnelse af ny
viden. Der er derfor brug for, at der afsettes ressourcer til kompetencendvikling. Det

krazver séledes politisk opbakning, hvis inklusionsprojekter skal have gennemslagskraft

Det er ogsé centralt at forvaltninger bygger bro mellem det almene og det scerlige bl.a.
ved at padagogerne i dagtilbuddene fir radgivning og vejledning i forhold til
bornegrupper, hvor bernene kan have meget forskellige forudsetninger. En
inkluderende pedagogik krazver derfor vidensdeling mellem det almene og det sarlige

(Madsen, 2009). Dette ses i flere danske kommuner, bl.a. Herlev Kommune, hvor
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institutionerne kan f3 hjelp af peedagogiske konsulenter (Herlev kommunes

hjemmeside), og pd Faroerne i Torshavn Kommune (Torshavn Kommunes

hjemmeside).

Dagtilbuddet ma ogsa have en inkluderende kultur (Madsen, 2009), hvilket vil sige, at
de aktiviteter, der finder sted i institutionen bidrager til @get inklusion. Her er det
vigtigt, at de faglige handlinger har antaget form af selvfelgeligheder, séledes at
iklusion anses som en feelles opgave, og at den paedagogik, der anvendes afspejler hele
bornegruppen. Det vil sige, at institutionen arbejder med en fleksibel gruppering af
bornene, siledes at alle barnene har mulighed for at indgd i sociale tilhersforhold, hvor
de foler deres bidrag bliver anerkendt som vardifuldt. Endvidere har det betydning, at
barnets muligheder for udvikling og leering ses ud fra relationerne mellem barn og den
sociale kontekst, herunder om barnet har adgang til forskellige fzllesskaber, hvor det
kan udvikle forskellige kompetencer, samt at bernene har socialf ansvar, som viser sig
1, at alle barnene foler de er en del af et sterre fellesskab hvor de stetter hinanden. Det
har ogsé betydning at det tvaerfaglige samarbejde er formaliseret. Her er det vigtigt at
der er procedurer for, hvordan barnet kan stettes i institutionen ud fra bade en almen-
og en specialviden, der begge er integreret i bamets hverdagsliv saledes, at barnet, selv
om det har brug for stette udenfor institutionen, ikke isoleres fra deltagelse i de almene
feellesskaber i institutionen, da det er vigtigt, at barnet har mulighed for at bevare

relationerne med sine jeevnaldrende (Madsen, 2009).

En inkluderende paedagogik tager afset i almenpadagogikken, siledes at der kan banes
vej for, at alle barnene kan deltage i betydningsfulde fzllesskaber. Det er derfor vigtigt,
at padagogerne har viden om egen praksis. Det har ogsa vist sig, at skiftet fra et
individperspektiv til et mere feellesskabsorienteret perspektiv har veeret en udfordring,
men at det ogsa har medfort eget opmearksomhed omkring at konflikterne mellem barn
og bernegruppe lases ud fra hensynet til bade individet og fellesskabet, og at denne
konflikt mellem hensynet til individet og hensynet til fellesskabet kan bruges som
“réstof” for lzering i hele bernegruppen. Perspektivskiftet medfarer ogsd, at der skelnes
mellem, hvad der er bernenes perspektiv og hvad der er padagogernes perspektiv i de
forskellige sociale situationer (Ibid.). Her ses tydeligt, hvordan den optik, der legges til
grund for arbejdet har betydning for, hvordan forholdet mellem individ og facllesskab

anskues.
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2.1.8 Sammenfatning
At veere ekskluderet er ikke en enskveerdig position at befinde sig i for noget barn;

ingen ekskluderer sig selv frivilligt. Derfor ma paedagogerne ogsa vere opmarksomme
pa, hvordan de kan hjzlpe barnet at udvikle de sociale kompetencer, der skal til for at
barnet kan blive accepteret som ligevaerdig deltager af de andre bern, og evt. vise
barnet nye handleméader, der er mere accepteret. Den stette, de giver barnet til at
realisere sine intentioner i forhold til de andre bamn, har stor betydning, da pedagogerne
har stor indflydelse pd barnets handlemuligheder. Fokus skal rettes mod det sociale

samspil i den givne kontekst.

Da fellesskaber altid er om noget ma padagogerne ivarksaztte aktiviteter, hvor der er
mulighed for at spille forskellige roller og at afprove sig i forskellige situationer, da
nogle aktiviteter kan veere mere inkluderende end andre. Derfor mi bernegruppen
sammensettes pd en sddan made, at barnet fir mulighed for at indga i forskellige
feellesskaber, hvor det kan fi positive oplevelser, siledes at grupperne kan blive en tryg

leringsarena for barnet.

2.2 Anerkendelse

Da inklusion betyder, at barnet skal veere anerkendt i fallesskabet, er det siledes
noedvendigt ogsd at medtage en teoretisk anskuelse pi, hvordan anerkendelse kan
forstds for at besvare spergsmalet om, i hvilket omfang lovaendringen i den fereske
dagtilbudslov har medfert en peadagogisk praksis, der kan betegnes som en
anerkendende tilgang i forhold til bern med sarlige behov, der skal gives samme

muligheder som andre bern i dagtilbuddet. Dette er mit zrinde 1 dette afsnit.

Ancrkendelsesbegrebet er meget oppe i tiden i pedagogiske sammenhange. F.eks.
viser det sikaldte “"Danmarkskort” (Kamp, 2009a), at anerkendelse er pPa en suveran
forsteplads over populere paedagogikker pa daginstitutionsomridet i Danmark anno
2009. Detie kan delvis skyldes padagogers evige jagt efter metoder de kan bruge 1
deres arbejde, selv om anerkendelse ikke er en metode, men en made at tenke pa. Man

kan sige det er en holdning man indtager.
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At anerkendelse er blevet noget af et modeord kan vare problematisk, da det
selvfalgelig kan vaere svert at bekende sig til at veere “ikke-anerkendende”, hvilket vil
sige, at peedagogen underkender bernene (Ibid.). Selv om mange padagoger if. Jesper
Juul rent faktisk har en anerkendende tilgang til deres arbejde, mener han, at der ogsé er
mange, der gor brug at en anerkendende “padagogik-jargong” uden at deres méde at

tenke pa bliver vaesentligt eendret (Kamp, 2009b).

Der findes flere teorier der omhandler anerkendelse, men serligt den norske padagog
og forsker Berit Bae og den tyske socialfilosof Aksel Honneth er meget brugte
teoretikere da det kommer til anerkendende pzdagogik. If. Berit Bae forudsetter
anerkendende relationer, at der er et subjekt/subjekt forhold mellem barn og pedagog,
dvs. at relationen er kendetegnet ved at vaere et ligeverdigt forhold. Hvorvidt
relationerne mellem padagoger og bermn kan antage et subjekt/subjekt forhold kan
diskuteres, hvilket Bae ogsad selv erkender. Dette skyldes dels, at idéen om et
subjekt/subjekt forhold mellem barn og padagog er i konflikt med tanken om
dagtilbuddet som pasningsordning med klare mél som bla. ses i lzreplanerne
(Jergensen, 2007), og dels at Bae tilkender paedagogen en definitionsmagt (Eriksen,
2007). Da pzdagogen siledes har denne definitionsmagt, betyder det samtidig, at
peedagogen kan valge ikke at anerkende barnet, hvis hun er af den opfattelse, at barnets
handling eller oplevelse ikke er anerkendelsesvardigt — dette samtidig med at hun

stadig er anerkendende.

Dette kan fa betydning for den anerkendelse pzdagoger viser bern, méske saerligt
forhold til de bern, der af en eller anden &rsag skiller sig ud som feks. barn med
serlige behov. Pwzdagoger meder nemlig aldrig bernene i dagtilbuddet uden
forudsztninger, men med ganske bestemte forestillinger (Madsen, 2005). Disse bygger
pé forestillingen om det kompetente barn. P4 baggrund af disse forestillinger deler de
bernene op i forskellige kategorier saledes, at de meder barnet som en reprasentant for

en bestemt barnetype snarere end en unik person (Ibid.).

Da peedagogerne siledes ubevidst har en tendens til at dele bernene op i forskellige
kategorier, mener jeg ovenstiende teorigrundlag kan vaere problematisk, da det siledes

bliver "legalt” ikke at anerkende bern med szerlige behov, enten fordi de ikke lever op

39




til de forestillinger peedagogeme har, eller fordi pedagogernes intervention sker med

henvisning til den kategori de mener barnet tilherer.

Hvor Bae fokuserer pa relationen mellem barn og paedagog, har Honneth en lidt anden
tilgang til anerkendelsen. Som Bae tager ogsd han udgangspunkt i det psykologiske,
men hvor Bea taler om, at pedagogen har definitionsmagten til at afgere, hvorvidt
pedagogen skal anerkende barnet, mener Honneth, at manglende anerkendelsen kan
fare til kreenkelser af individet. Hans teori gar ud pa, at man ved at opfylde menneskets
basale behov fra fodslen, kan tilvejebringe “de forudsaetninger, der skal til, for at et
menneske med selvveerd og selviillid bliver til” (Held, 2008:334).

Honneth holder sig saledes til at opstille nogle minimumsbetingelser for, hvad skal til,
for at mennesket kan realisere sig selv, for uden et minimum af anerkendelse har
sporgsmalet “hvem er jeg” intet svar (Willing, 2003). Forudsztningerne for
anerkendelse mener han er grundlaget for det gode liv. Hvad dét er, vil altid sndre sig
historisk og kulturelt, men de formelle betingelser for, at individerne kan realisere sig
selv, forbliver dog de samme (Willing, 2006). Honneth opstiller siledes kun
torudsztningerne for det gode liv, ikke hvad dette gode liv specifikt skal besta af.

Dette sammenholdt med, at der i en tid kendetegnet af hurtige forandringer, kan vere
svart at sige noget om, hvilke krav fremtiden stiller til nutidens bern, mener jeg Axel
Honneths anerkendelsesbegreb er mere brugbart som teoretisk udgangspunkt for en
undersegelse, der har til hensigt at afdekke, i hvilket omfang andringen i den feeraske

dagtilbudslov har medfort en anerkendende tilgang til born med seerlige behov.

2.2.1 Forudsatningen for individets selvrealisering — anerkendelse

Axel Homneth (f. 1949) tilhorer den tredje generation af teoretikere fra
Frankfurterskolen og den sékaldte kritiske teori, og er professor i socialfilosofi og leder
af Institut for socialforskning pd4 Wolfgang Goete Universitetet i Frankfurt (Willing,
2003).

Med afset i Hegels tre niveauer, familien, det borgerlige samfund og staten (Honneth,

2003), skelner Honneth mellem tre former for social anerkendelse, der tilsammen

40




danner grundlaget for menneskelig identitetsudvikling, samt deres patologiske
modsetninger. Det er gennem disse former for anerkendelse, at individet udvikler
selvtillid, selvrespekt og selvvardsattelse, og er siledes forudsetningerne for
individets  selvrealisering. Disse forudsetninger findes 1 “de sociale
kommunikationsformer, hvor den enkelte vokser op, fir en social identitet og endelig
md leere at forstd sig selv som det bade ligeberettigede og egenartede medlem af et
samfund.” (Honneth, 2003:42). Honneth opstiller tre samfundsmaessige sfaerer, en
privat, en offentlig og en social, hvor disse forudsztninger findes, og som tilsammen

muligger et liv i verdighed og selvstaendighed (Ibid.).

I den private sfeere hedder anerkendelsen keerfighed, i den offentlige sfeere hedder

anerkendelsen almen agtelse og 1 den sociale sfzre hedder anerkendelsen social

solidaritet (Honneth, 2003; 2006). For at blive fuldt ud individueret er det nadvendigt
at individet erfarer alle disse former for anerkendelse, da det er ud fra disse tre niveauer
at individets forhold til sig selv skabes (Willing, 2003). Siledes tager de positive
forudsztninger udgangspunkt i "den folelsesmeessige kontakt i intime sociale relationer
og venskab, den retlige anerkendelse som et moraisk tilregneligt medlem af et samfund
og endelige den sociale verdseettelse af individuelle presentationer og evner”
(Honneth, 2003:43). Opnar individet ikke disse former for anerkendelse, kan det
medfere manglende eller beskadiget selvtillid, selvrespekt og selvvard, og i yderste

konsekvens en falelse af overgreb, retsloshed og nedvaerdigelse (Willing 2003).

2.2.2 Indgéelse i intersubjektive forhold

I den forste anerkendelsessfzre er der tale om, at mennesket anerkendes som et individ,
hvis ensker og trang er af enestdende vardi for en anden person (Honneth, 2003).
Denne anerkendelsesform findes saledes i den folelsesmaessige kontakt i neere sociale
relationer kendetegnet af keerlighed, og ferer til udvikling af selvtillid. Det er i denne
anerkendelsessfare at individet bliver i stand til at deltage i feellesskabets offentlige liv
(Honneth, 2006), da det er her forudscetningen for at indgd i intersubjektive Jorhold
dannes (Willing, 2003).
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Anerkendelsen i denne sfere leegger grund for de andre anerkendelsessfzrer. 1 tilfeelde
af at barnet ikke far sine behov opfyldt, kan det resultere i manglende selvtillid og i
yderste konsekvens at barnet far en folelse af at vare udsat for overgreb. Hvordan dette
selvforhold udarter sig afhenger af den folelsesmzssige opmarksomhed, som barnet
far i primarrelationer. Denne danner grundlaget for, i hvilket omfang barnet bliver i
stand til at, udirykke sig og respektere sig selv som én, der kan deltage i nare
feellesskaber savel som i samfundsmassige forhold (Honneth, 2003). Meder barnet ikke
anerkendelse fra sine nare omsorgspersoner, vil det resultere 1, at barnet udvikler en
negativ eller manglende selvtillid som resultat af ikke at fole sine behov blive madt,

ikke at ferle det kan udtrykke sine behov eller anvende sine muligheder.

Det kan diskuteres, hvorvidt relationer mellem bern og pzdagoger kan siges at vare
kendetegnet af den form for keerlighed, der ellers kendetegner forholdet mellem barn og
foreldre, og som i denne taette relation ferer til selvtillid hos barnet. Det er dog en
kendsgerning, at de allerfleste born gér 1 dagtilbud, hvorfor pzdagoger spiller en
afgerende rolle i bernenes udvikling. Gorm Hansbel, lektor pd DPU, skriver i denne
forbindelse i artiklen “Anerkendelse i peedagogikken - Hverken i krig eller keerlighed”,
at keerligheden “(...) i nogen grad har holdt flyttedag for bornene. De md nu finde en
del af keerligheden i daginstitution og skole” (2001: 85). Honneth nevner ogsi selv, at
denne form for anerkendelse kan findes i nare relationer kendetegnet af omsorg
(Honneth, 2003), og at pedagoger er nere omsorgspersoner for bern i dagtilbud kan

der nzppe herske tvivl om.

En vellykket selvrealisering af ens livsmél er afh@ngigt af, at individet er frit fra indre
og ydre tvang. At vare fri fra indre tvang betyder ogsd, at individet uden indre
blokeringer som f. eks. angst, frit kan udtrykke sine behov og anvende sine muligheder
(Honneth, 2006). Selvtilliden bliver grundlagt i barnets interaktion med de nzre
omsorgspersoner pd baggrund at den reakiion barnet far fra disse. Interaktionen med
pedagogerne — der i denne sammenhzang fungerer som barnets nere omsorgspersoner —

spiller siledes en betydelig rolle i forhold til barnets udvikling af selvtillid.

I denne sammenhzng skriver Britta Nergaard (2005) i artiklen “Axel Honneth og en
teori om anerkendelse”, at skal den relation, som er mellem barn og padagog gzlde

som den form for nzr omsorgsrelation som Honneth taler om, m4 der veere tale om en
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omsorg der tummer “en etk en nerhed og en respekt, som sikver
inklusionen”(Ibid:68). Dette fordi omsorg ogsi kan medfore eksklusion,
marginalisering og sygeliggarelse. Derfor er det vigtigt, at pedagogerne har sig for gje,
at den omsorg, de har over for barn med seerlige behov, ikke er af en sidan slags, at de i
omsorgens navn kommer til at overtage definitionen af, hvori barnet behov bestar og
barnets egne udtryk for sine behov dermed bliver tilsidesat.

Et barn som anses at have szrlige behov kan have behov for at det fllesskab, det skal
indgd i, her dagtilbuddet, tilpasser sig bamnet. Det er dette, der kendetegner en
inkluderende peedagogik. Har pedagogerne derimod en forstielse af, at det er barnet,
der skal tilpasse sig dagtilbuddet, som mere kendetegner integrationstanken, kan der
vare fare for, at der ikke er overensstemmelse mellem den opfattelse barnet selv har af

sine behov og de behov padagogerne mener barnet har.

2.2.3 At praktisere sin autonomi

Den naste anerkendelsesform kalder Honneth almen agtelse. Denne form for
anerkendelse findes i den offentlige sfere, hvor individet oplever sig selv, ikke kun at
vere omiattet af samme rettigheder som andre, men ogsa at veere omfattet af samme
respekt som andre, og at blive anset som er tilregnelig person, der har indflydelse
(Honneth, 2003). Alle berns ret til at indga i almindelige dagtifbud kan séledes siges at
here til i denne sfzere, men at “rumme” bornene er ikke nok, da det i denne sfere ogsa
er afgerende, at man ikke er udsat for forskelsbehandling. At man oplever sig selv som
varende en legitim partner i fellesskabet, dvs. at have del i fllesskabet pa lige fod
med andre, og at veere en respekteret og agtet person, med samme rettigheder som
andre medlemmer af faellesskabet, er grundlaget for at kunne praktisere sin autonomi

(Willing, 2003; 2006).

At indgd i et fellesskab pa lige fod med andre (Honneth, 2006) betyder saledes, at der i
denne anerkendelsesform er tale om en universal ligebehandling hvor alle har en
“gensidig pligt til at respekiere og behandle hinanden som personer, der besidder den
samme moralske tilregnelighed” (Honneth, 2003:95). Det er pd dette grundlag

mennesket udvikler selvrespekt, som er en folelse af at opleve sig selv som én, der er i
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stand til at udtrykke sig og respektere sig selv som ¢én, der er i stand til at indgd i nzre
fellesskaber savel som i samfundsmzssige forhold (Willing, 2003).

I denne anerkendelsessfere er der tale om, at baret udvikler sclvagtelse, hvilket
betyder, at barnet er i stand til at respektere sig selv pd en sidan made, at det kan
udvikle selvrespekt. Dette skyldes, at vi kun (...} kan forstd os selv som beerere af
rettigheder, hvis vi ved, hvilke normative forpligtelser vi har overfor andre” (Honneth,
2006:147), da dette er en forudsztning for at kunne tage vores rettigheder i besiddelse.
Det er saledes dette, der gor, at vi kan praktisere vores autonomi, da vi siledes ogsa kan

have en forventning om, at visse af vores egne krav bliver opfyldt.

Hvorvidt barnet kan anses at vare anerkendt i denne sfere athznger s at sige af
kvaliteten som dagtilbuddet tilbyder barnet. Er der tale om, at barnet er pa “talt ophold”
i dagtilbuddet, uden ellers at veere omfattet af samme rettigheder som andre, kan barnet
far en foleise af, ikke at vare omfattet af samme rettigheder som andre, at veere
forskelsbehandlet, hvilket if. Honneth kan fere til manglende selvrespekt og
uretsbevidsthed. Skal barnet kunne tage sine rettigheder i besiddelse er det derfor
afgarende, at det er i stand til at gennemskue hvad der forventes af det — ogsa i forhold

til de implicitte normer, der er geeldende i dagtilbuddet.

Gensidig anerkendelse og ligebehandling er ikke afthangig af social anseelse. Uden
andre menneskers bekraftelse af at vare en respekteret og agtet person kan man ikke
opbygge og opretholde et positivt selvforhold. Det handler saledes ikke kun om det,
man lovmassigt er berettiget til, men i lige si hoj grad om menneskets behov for at
opfatte sig selv som én med rettigheder, én med indflydelse og ikke som én, der kun

bliver “talt” eller tolereret.

2.2.4 Gensidig realisering af potentialer og esenskaber

Den tredje form for anerkendelse, som findes i den sociale sfere, kalder Honneth
solidaritet. Denne sfeere dekker kulturelle, politiske og arbejdsfzllesskaber (Willing,
2006), hvor det er personens evner, der bliver anerkendt som havende vardi for det
konkrete fellesskab (Honneth, 2003). Det er ud fra i hvilket omfang den enkeltes
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cgenskaber og preestationer bidrager til veerdifllesskabet, at personens anseelse bliver
malt, da fellesskabet anses som en forudsetning for at mennesker kan realisere deres
potentialer og egenskaber. 1 denne anerkendelsesform er der tale om, at man i

fellesskabet stiller sig til radighed for et projekt (Ibid.).

At blive vardsat for sine egenskaber og muligheder i forhold til sin
selvrealiseringsform, er en forudsztning for at udvikle selvverdseettelse (Honneth,
2006). Denne type anerkendelse handler om, at individet nyder en anseelse, eller social
respekt, igennem dets bidrag til veerdifeellesskabet. Da fellesskabet anses for at vaere en
forudsetning for, at mennesker gensidigt kan realisere deres egenskaber og potentialer,
bliver den sociale anseelse malt ud fra, 1 hvilket omfang den enkeltes egenskaber og
potentialer er af en sadan art, at de kan siges at bidrage til det konkrete verdifellesskab
(Ibid.). Sociale relationer i veerdifellesskaber er derfor altid kendetegnet ved, at vere
solidaritetsforhold, fordi I dem viser jeg de andre mere end respekt eller tolerance, jeg
opfatter mine livsmal som noget, der muliggores eller beriges af de andres evmner”

(Honneth, 2003:144),

Det er derfor afgerende, ogsa for bern med sarlige behov, at vare 1 besiddelse af nogle
evner, der af de andre anses som et bidrag til fellesskabet. Kun saledes er det muligt at
realisere sig selv (Honneth, 2006). Bliver barnets evner eller potentialer til gengald
sjeldent eller aldrig anset som et positivt bidrag - maske fordi barnet ikke forstér hvilke
bidrag nyder anseelse eller ikke - kan barnet {3 en oplevelse af nedvardigelse, der kan

medfore en beskadiget selvvaerdsattelse.

Bliver bidraget gentagne gange underkendt, og dermed anset at vere vardilest, og
barnet dermed ikke ses som bidragsyder, kan bamet fole at det ikke har nogen
indflydelse pd dagligdagen i det faellesskab, der udgeres af institutionen, og kan derfor
heller ikke genkende sig selv som en ligeberettiget partner i faellesskabet (Willing,
2003). Dette kan fi alvorlige folger for barnets identitetsudvikling, da overgangen fra at
veere et individ til at vaere en person kun er muligt, hvis barnet gennem andres
opmuntring og billigelse lzrer, at forholde sig til sig selv som én, der besidder positive

egenskaber og evner, som bidrager til veerdifzellesskabet (Honneth, 2006).
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2.2.5 Sammenfatning
Anerkendelse er bade en kamp og et behov (Honneth 2003; 2006). Behovet for

anerkendelse og den betydning det har for menneskets selvrealisering er beskrevet 1 det
foregiende. De betingelser padagogerne opstiller 1 dagtilbuddet kan blive afgerende
for, i hvilket omfang bern med szrlige behov har mulighed for at udvikle selvtillid,
selvrespekt og selvvaerdsettelse.

Selvtilliden bliver grundlagt pa baggrund af den reaktion barnet fir pd sine behov i
interaktionen med nzre omsorgspersoner, som i dag ogsd md indbefatte padagoger i
dagtilbud. At vare omfattet af samme rettigheder som andre udvikler selvagtelse, der
forer til selvrespekt, som er en forudsetning for at man kan tage sine rettigheder i
besiddelse. Men det er ikke nok at barnet er omfattet af de rettigheder de lovmassigt er
berettiget til. Bornene ma ogsa opleve, at de er omfattet af samme respekt som de andre
bern, hvilket betyder, at de ikke udsettes for forskelsbehandling. Ved at egne evner
bliver anset som et bidrag til det felles gode udvikles barnenes selvvardsettelse, fordi
ens evner ogsa bliver anset som verdifulde i forhold til de andres realisering. Skal bern
med saerlige behov indgd i dagtilbud pa lige fod med andre born, betyder det, at de ogsa
skal have adgang til de grundlacggende former for fzellesskab.

Honneth opstiller som beskrevet kun betingelserne for forudsetningerne for
menneskets selvrealisering, for det gode liv — ikke hvad dette gode liv specifikt bestar
af, da dette altid vil andre sig historisk og kulturelt. De formelle betingelser for
individernes selvrealisering forbliver dog de samme. Det er sdledes nedvendigt ogsa at
medtage en teoretisk anskuelse pa, hvilke betingelser for anerkendelse, der kan siges at
gore sig geldende i det moderne samfund. Naste afsnit handler saledes om, hvilke krav

det moderne samfund stiller individerne overfor.

2.3 Deltagelse pd moderne betingelser
Der er flere forskellige samfundsmassige teoretikere, der gor et forseg pa at overskride
opdelingen mellem struktur og akter, og give et bud pa hvad ligger til grund for

menneskelig handlen. Blandt dem er den franske sociolog Pierre Bourdieu og den

46




engelske sociolog Anthony Giddens. For begge disse teorietikere er der tale om, at

hverdagslivets praksis spiller en rolle i forhold til vores orientering i verden.

Den franske sociolog Pierre Bourdieu (£.1930) er som sagt en af dem, der gor et forseg
pé at overskrive den struktur/akter dualisme, der har kendetegnet sociologien. I stedet
bruger Bourdieu begreberne felt og kapital. “Det er de objektive sirukturer og de
subjektive dispositioner i et givent felt, der udtrykkes i begrebet om habitus” (Oleser,
2000:145). Habitus skal forstis som menneskets kropsliggjorte vaerdier og normer, der
si at sige indlejrer sig i bestemte szt af dispositioner i forhold til de menneskelige
praktikker. P4 baggrund af vores habitus afger vi sdledes, hvad der er mest praktisk at
gore. Dette sker sd at sige “bag om ryggen” pa os, da habitus ikke er et udtryk for vores
vilje eller bevidsthed, hvilket er grunden til at Bourdieu ikke bruger ordet handling. Det
er saledes ikke rationalisering, der afger vores handlinger, det er snarere tale om at vi

efterfelgende efterrationaliserer.

Selv om Bourdieus habitusbegreb ikke udelukker, at vores habituelle tilbgjeligheder
kan andres, er dette overordentligt svert, da det er i madet med forskellige habitusser
og sociale sammenhange at vi over tid kan @ndre vores egen habitus (Jdrvinen, 2007;
Olesen, 2000). Forandring er séledes i Bourdieus teoretiske forstielse ikke noget man
bare kan bestemme sig for. Derfor er Bourdieus teori ogsa blevet kritiseret for at antage
en reproducerende form, der ikke kan handtere forandring, hvilket er et af
kritikpunkterne af hans teori (Jdrvinen, 2007). Bourdieus teori kunne séledes bidrage til
at forklare, hvorfor pedagoger ikke ger som de tror de ger. Men dette er ikke denne
afhandlings sigte. I stedet er det sigtet at give et teoretisk bud pa, hvad det er, som skal
til, for at bern med szrlige behov skal have mulighed for at indgd i dagtilbud pa lige
fod med andre bern. Til dette kraeves en teori, der mere legger vagt pd muligheden for
forandring og som samtidig kan indfange tesen om, at social inklusion er baret oppe ud

fra forestillingen om, at leering og udvikling er resultat af social deltagelse.

Her mener jeg den engelske sociolog Antony Giddens er mere brugbar som teoretisk
grundlag. Selv om Giddens som Bourdicu ger et forseg pa at overskride struktur/akter
dualismen (Hermann, 2000), tillegger han agenten nogle kvalifikationer, som star i
modsaztning til Bourdieus habitusbegreb. For selv om vi ikke if. Giddens som sadan
kan styre handlingsprocesserne mod et bestemt mal, da disse altid har utilsigtede
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konsekvenser med sig, mener han vi handler bevidst, og at vi refleksivt og rationelt kan
regulere vores handling (Giddens, 1994; 1996; Kaspersen, 2001). Honneth satter som
beskrevet kun minimumsbetingelserne op for de forudsatninger, der ger sig gxldende
for menneskets selvrealisering; ikke hvad denne selvrealisering bestér af. Det vil altid
afhzenge af geldende samfund. Spergsmalet handler siledes om, hvad det er for en
form for selvrealisering, der er tale om, og hvilken betydning dette kan fi for bern med
seetlige behov. Til dette kraeves séledes et bud pa, hvad slags samfund vi lever i, og

hvilke betingelser det setter for mepneskets selvrealisering.

2.3.1 Det moderne samfund
Anthony Giddens (f. 1938) er en af de nyere samfundsteoretikere. Han tager

udgangspunkt i det, han kalder dobbelt hermeneutik (Giddens, 1994), hvilket vil sige, at

forholdet mellem udviklingen af sociologisk viden og de menneskelige handlinger
lgber ind og ud af hinanden. Giddens kritiserer bl.a., at de teorier, der bruges til at forsta
mennesker og samfund, tilharer en forgangen tid, og at der derfor er brug for teori, der
skal forstds ud fra det moderne samfund vi lever i i1 dag, og som ikke satter de samme
betingelser som det traditionelle samfund gjorde, da det moderne samfund er meget

mere komplekst (Kaspersen, 2001).

If. Giddens er det traditionelie samfund blevet aflest af et moderne samfund. Denne
udvikling skal ses som et resultat af tre dynamikker: adskillelse af tid og rum, udlejring
af sociale relationer og at intet langere - medmindre det sker pd baggrund af bevidste
valg - kan begrundes ud fra vaner, veerdier, tro eller moral (Hermann, 2000). Alt er et
valg med fare for at vazlge forkert. Giddens” modernitetsanalyse viser altsi et samfund,
der grundleggende er forskelligt fra det traditionelle samfund, hvilket pavirker de
betingelser det moderne menneske lever under, biade da det kommer til praktisk
deltagelse, indgaelse i relationer og menneskets identitetsdannelse. Da social inklusion
er baret oppe ved forestillingen om, at lering og udvikling er resultat af social
deltagelse, far disse sendrede betingelser sdledes ogsd betydning i et inklusions- og

anerkendelsesperspektiv.

48



2.3.2 Fundamentet til skabelsen af identitet og tiltro til omverdenen

Det moderne samfund er if. Giddens kendetegnet af radikal tvivl, bade i forhold il

system og personer (Kaspersen, 2001). For at leve i en verden kendetegnet af radikal
tvivl, udvikler vi det Giddens kalder ontologisk sikkerhed, et beskyttende hylster, som
er en grundleeggende tillid til, at vores vaeren ikke er i fare (Giddens, 1996). Denne
ontologiske sikkerhed grundlegges i barndommen, i de ansigt-til-ansigt relationer vi
har med nere omsorgspersoner. Tillid er tet forbundet med udviklingen af den
ontologiske sikkerhed, da den er selvets beskyttelsesvarn. Den ontologiske sikkerhed
udger sdledes fundamentet for skabelsen af vores egen identitet og tiltroen til den
sociale og materielle verden vi moder (Kaspersen, 2001).

Ontologisk sikkerhed er en basal folelse af at kunne mestre, som udspringer af den
forudsigelighed (Ibid.), som opretholdes i hverdagslivet gennem rutiner og vaner.
Derfor er opretholdelsen af hverdagens rutiner en af de vigtigste mader at stabilisere
tilliden og den ontologiske sikkerhed pa (Giddens, 1994). Det er dette som ligger til
grund for, at bamet kan opleve verdenen som sammenhzngende, kontinuerlig og
palidelig (Giddens, 1996).

Den orden barnet oplever i den sociale interaktion, som gennem hverdagens rutiner er
blevet forudsigelig for barnet, kan blive truet hvis padagogemes blik, tonefald,
ansigtsudtryk eller kropsudtryk ikke passer til den reaktion som barnet havde forventet
(Ibid.). Dette kan fa betydning for bern med serlige behov, da disse ofte ikke lever op
til paedagogernes forventninger om berns tilregnelighed, da padagogerne mener de er
uforudsigelige i deres reaktioner (Madsen, 2005), hvilket kan spille ind i forhold til,
hvorvidt pazdagogeme signalerer at vare imedekommende eller afvisende i deres
interaktion med barnet. Det er dog vigtigt at paedagogerne er tydelige og forudsigelige,
siledes at barnet ved, hvad det kan forvente af padagogerne, da det har betydning for
den tillid og tryghed barnet har over for padagogerne. Optraeder padagogerne
overvejende afvisende overfor bamet eller f.eks. signalerer irritation da barnet spger
hj&lp og stette, kan barnet blive forvirret og usikker, bide i forhold til at kunne stole pa
sig selv (Giddens, 1994) og i forhold til, hvad det kan forvente af padagogerne, og
dermed afholder sig fra at soge deres hjelp.
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2.3.3 Betingelser for deltagelse i det moderne samfund
Da vi siledes lever i et samfund kendetegnet af radikal tvivl, hvor alting stér til

diskussion (Hermann, 2000), forseger vi at skabe orden og sammenhang i de
informationer, vi skal forholde os til. Social praksis underseges, vurderes og omformes
konstant i lyset af ny information, som ogsd omfatter information om de risici vi
udseettes for (Kaspersen, 2001). Dennc sociale praksis skabes ud fra regler og
procedurer, der fortzller os “how to go on in social life”. P4 det individuelle plan
kreeves derfor en praktisk bevidsthed om de forskellige sammenhange. Den praktiske
bevidsthed viser sig som en tavs viden om, hvad der er naturligt og passende i de
forskellige situationer vi befinder os i. At "vi kender reglerne for adfeerden, og vi
kender raekkefolgen af handlingerne” (Ibid:55) er vigtigt i det sociale liv, da
indforstdede rutiner og regler udger en stor del af samspillet med andre mennesker. P4
baggrund af indhentet erfaring justerer og regulerer vi derfor helt automatisk vores
adfaerd i forhold til den situation vi befinder os i, hvilket ger, at vi opforer os forskelligt
alt efter konteksten. Dette kaldes handlingsregulering. Disse rutiner er indlejret i os, og
udtrykkes i vores handleméder og hvordan vi meder andre (Ibid.).

For at deltage i hverdagslivets praksisser m& man derfor mestre nogle handlemenstre,
der er genkendelige og accepteret af de andre deltagere. At en given reaktion eller
handling kan kaldes passende eller acceptabel forudsatter en falles virkelighedsramme
(Giddens, 1996). Det er sdledes en moderne kompetence, at bern skal kunne omstille
sig til og navigere i forskellige kontekster med modsatrettede krav. Til dette kraeves, at
barnet er i stand til at afkode de adgangskriterier, der er galdende i de forskellige
kontekster, og de koder, der er geeldende i den konkrete kontekst (Madsen, 2005).

Den praktiske bevidsthed er sdledes bade forudsetningen og resultatet af vores
deiltagelse (Kaspersen, 2001). For at fa "lov til” at deltage i faellesskabet kraves, at de
regler og verdier, der gor sig geldende, bliver respekteret. Da nogle bern ikke har disse
forudsatninger, kan det siledes skyldes, at de ikke ved hvordan man handler, ikke

magter at leve op til kravene eller ikke har adgang pé lige fod med de andre bern.

Skal barnene have mulighed for at tilegne sig disse kompetencer, som kraeves for at
kunne deltage péd lige fod med andre, ma padagogerne tilrettelegge og understette

aktiviteter, der gor det muligt for alle barnene at deltage pa mader, der er acceptable for
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alle. Barnet med serlige behov mé siledes have mulighed for at finde sociale
tilhersforhold, hvor dets deltagelse og bidrag anerkendes som vardifuldt. Til dette
kreeves, at barnet har adgang til forskellige typer af fwilesskabet (Madsen, 2009).
Derfor kan det vare uheldigt hvis peedagogerne kun tilbyder det store faellesskab.

Fvnen og kompetencen til at vurdere egne og andres handlinger og de arsager, der
ligger bag disse handlinger kalder Giddens for refleksiv handlingsrationalisering. Dette
sker hele tiden og helt automatisk, og er en uudtalt forstielse af konsekvenserne for
vores handlinger. Denne proces foregar intentionelt. Det er her vi kan vurdere egne og
andres handlinger (Kaspersen, 2001), og séledes ogsa her barnet - ud fra sine forsog pa

at vge selvvurderingen - kan vurdere egne kompetencer.

Det er ferst nar der sker brud pé rutinerne, at vi diskursivt setter spergsmélstegn ved
egne ¢ller andres handlinger og hvad der kan ligge bag disse handlinger. Den refleksive
handlingsrationalisering er saledes udtryk for den refleksion, agenten foretager i forhold
til at give en forklaring pa handling. Diskursiv refleksivitet omkring handlingerne er det
som ger, at vi kan sendre vores handlemenstre. Denne refieksion kan forekomme enten

ved egen eller andres hjlp (Ibid.).

Opforer barnct med sarlige behov sig pa en sadan made, at dets handlinger er et brud
pa de rutiner, der ellers er for omgangen mellem bernene eller i institutionen som
sadan, vil bade padagogermne og de andre bern sette spergsmalstegn ved barnets
motiver, da dét, at kunne forholde sig refleksivt til sig selv og sin omverden er en anden
moderne kompetence bearn forventes at besidde. Det er saledes ikke nok bare at felge en
bestemt adfzerdsregel, dvs. bare at gere som de andre; man skal kunne begrunde og
forklare Avorfor man tager de valg man gor eller Avorfor man mener noget er retfeerdigt

eller ikke (Madsen, 2005).

At vaere 1 stand til at forholde sig refleksivt far 1 det moderne samfund en vaesentlig
betydning i padagogiske sammenhange, da padagogerne skal tage udgangspunkt i
barnet og barnets behov (Hermann, 2000), hvilket betyder at barnet mé veere 1 stand til
at udtrykke disse behov, hvilket kraever en vis erfaring. Det er sdledes vigtigt i et
inklusions- og anerkendelsesperspektiv, at ogsa bern med sarlige behov far mulighed

for at opbygge kompetencer, der bliver anset som et bidrag, hvorfor de mé have en vis
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erfaring, da enhver deltagelse i en konkret social praksis samtidig udvikler
kompetencer, der pger mulighederne for deltagelse i andre livssammenhzange (Madsen,

2005).

Det er pa baggrund at indhentet erfaring, at vi bliver i stand til at regulere og justere
vores adferd til den konkrete situation vi befinder os i, og som legger sig som en
praktisk bevidsthed om de forskellige sammenhange (Kaspersen, 2001), og vi dermed
finder ud af, hvad er naturligt og passende. Dette udvikles i den personlige refleksion
ovet, hvordan og til hvad kompetencerne skal bruges i hverdagen. Det er pa baggrund

af de forskellige erfaringer vi gor, at vi kan vurdere, hvilke ensker og behov vi matte

have.

2.3.4 Relationer

Moderniteten har ogsi @ndret det grundlag, relationer bygger pd. Den adskillelse af tid
og rum, som falger af globaliseringen, har medfert, at vi kan have teette interaktioner
med andre, der i realiteten befinder sig langt fra os. Af-traditionaliseringen har samtidig
medfert, at de nare relationer bliver mere emotionelle og intime. Disse nare relationer
eksisterer 1 moderniteten kun for deres egen skyld s lenge begge parter far udbytte af
relationen (Ibid.). Dette skyldes, at individet i lyset af de globale begivenheder bliver
tvunget til at reflektere over sine egne livsmuligheder, hvilket medforer et mget behov
for at traeffe personlige valg, ogsa i forhold til de venskaber, der indgés.

Dette fir betydning i de nzre relationer, som er kendetegnet ved sam-tilstedevearelse,
Denne relation er, foruden trovaerdighed, kendetegnet af tillid og forpligtelse (Tbid.).
Der er dog en afgarende forskel pa relationer mellem bam og pedagog og relationer
mellem bernene, da relationen mellem barn og padagog ikke i samme omfang er
selvvalgt og dermed kan siges at vaere kendetegnet af venskab som sidan, pd samme
made som det gor sig geeldende for de helt nare relationer mellem bernene.

Det er siledes selve mdden at vaere i relationer pd, der er &ndret, og dette kraever en vis
relationskompetence. Det betyder, at enhver i princippet selv skal serge for at gere sig
valgbar. Dette "(..) kan kun leeres gennem socialiseringsprocesser, hvor der vindes

erfaringer med tillid, social tilknytning og troveerdighed” (Madsen, 2005:83).
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Det ogede fokus pi berns kompetencer smtter samtidig fokus pé manglende
kompetencer. I hvilket omfang barnet aktivt deltager i den sociale praksis, som udgores
af dagtilbuddet, kan siledes blive medvirkende til at bestemme, pa hvilket grundlag
barnet har mulighed for at vaelge venner og blive valgt af andre.

Da venskaber kun eksisterer for deres egen skyld, smuldrer venskabet hvis begge parter
ikke far noget ud af relationen. Venskaber er en form for ren relation, hvor relationen
bygger pa tillid, og hvor betingelser og regler for relationen forhandles. Det er séledes
nedvendigt at &bne sig overfor hinanden, en selvafsloring (Giddens, 1996), hvilket
samtidig ger relationen risikofuld, da der altid eksisterer en risiko for at blive afvist,

hvilket kan give selvet alvorlige skrammer (Kaspersen, 2001).

Selv om padagogere selvfelgelig skal understette bernenes venskaber, hvilket de
sikkert ogsd ger, kan de séledes ikke bare underkende bernenes ret til at vealge
legekammerater, hvis nogen fremsatter et gnske herom - heller ikke born med sarlige
behov. Det er ikke en méade at arbejde inkluderende eller anerkendende pa (Kornerup,
2009), da det har vist sig, at nogle bermn overvejende indgéar i relationer, hvor “deres
behov systematisk underkendes, og hvor deres forslag ignoreres” (Madsen, 2005:255),
og ofte spiller peedagogen selv en afgarende rolle i disse underkendelsesprocesser. Det
er derfor ikke nok kun at deltage, man ma deltage med noget (Kornerup, 2009), hvis

man skal gore sig hdb om at vare valgbar.

Det er saledes afgerende, at ogsd bern med s@rlige behov er i stand til at indg i
relationer, der er kendetegnet af rene forhold, da disse indgéir i bamnets refleksive
projekt. De venner, barnet valger eller har, er udtryk for en del af livsstilen og
selvidentiteten, og dermed ogsa et udtryk for, hvordan barnet fremstir overfor sig selv
og andre (Kaspersen, 2001). Det kan saledes blive svart for de bern, der ikke anses at
besidde denne relationskompetence. Har disse bern ikke adgang til fzllesskaber, hvor
denne relationskompetence kunne udvikles, eller kun befinder sig i periferien af
bernefellesskabet, og dermed i en marginaliseret position, er de ikke i en position, hvor

de kan gore sig valgbare.
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2.3.5 Identitet i det moderne

Den ontologiske sikkerhed, det beskyttende hylster som sé at sige “vaccinerer” os for at

overveeldes af frygt eller angst, udger fundamentet for skabelsen af identiteten (Ibid.).
Betegnelsen selvidentitet bruger Giddens for at understrege, at vi netop selv skaber
vores identitet ud fra de reflekterede valg vi skal treeffe, pd baggrund af de
forestillinger, vi har om os selv. Her opretholdes og revideres den biografiske fortlling

eller den livshistorie, vi har om os selv (Giddens, 1996).

Selvidentitet er for Giddens ikke en konstant og given sterrelse, men en proces.
Identiteten skal ikke findes i personens handlinger eller adferd, eller i hvordan andre
rcagerer pa vores handlinger eller vores adferd, da identitet ikke er en given
uforanderlig sterrelse. Selvidentitet handler om evnen til at holde en fortzlling om sig
selv gdende (Ibid.). Selvidentiteten er siledes “selvet som det refleksivt forstas af
personen pd baggrund af vedkommendes biografi” (Giddens, 1996:68), der hele tiden
skal revideres i lyset af den information vi mgder. Selvet er dermed blevet et refleksivt
projekt som den enkelte selv er ansvarlig for. Vi er ikke hvad vi er, men hvad vi gor os
selv til” (Kaspersen, 2001:149). Alle de sma valg og beslutninger, vi foretager i
hverdagen, er séledes ikke kun et spergsmdl om, hvordan vi skal handle, men ogsa et
spergsmal om, hvem vi vil vaere. Ved skabelsen af selvidentiteten forbindes fortiden og
fremtiden i en sammenhangende livsfortzlling, som barnet refleksivt kan forholde sig

til og delvis kan kommunikere til andre (Giddens, 1996),

Udviklingen af selvidentitet er derfor tet forbundet med personens biografi eller
livshistorie, som fortzlles og formidles i forskellige versioner. Den omformes og
revurderes 1 forhold til personens refleksion over forandringerne i de sociale
omgivelser. Dét, som har afgerende betydning i forhold til livshistorien er, at den har
kontinuitet og sammenhzng, og at man oplever verden som pélidelig (Ibid.). At have
kontrollen over sin livshistorie betyder, at man er i stand til at svare pa spergsmaélet
“Hvem er jeg,?” ”Hvor horer jeg til?” (Ibid..83-84).

Er det derimod andre, der har kontrollen over ens livshistorie, kan det vare svart at
svare pa disse spergsmal. “/ en situation, hvor en person — med eller uden grund —
Jfeks. foriolker et svar fra en anden som en indikation af, at hendes egne forestillinger

om andres opfattelse af hende er forkerte, kan det medfore, at en hel rakke af
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opbyggede tillidsrelationer bringes i fare” (ibid.:83). Dette kan medfore, at vier (...}

blevet fremmede i en verden hvor vi troede vi var hjemme” (Ibid.:83).

For bernehavebarnet, ogsé det med serlige behov, galder det siledes om at forteelle en
historie som paedagogerne kan genkende deres faglige selvforstaelse i, dvs. at barnets
valg, beslutninger og adferd i forhold til livshistorien skal passe til de forestillinger
pedagoger har om bern (Madsen, 2009). Den livshistoric man har om sig selv skal
saledes vaere “godkendt” af repreesentanter for ekspertsystemet (altsi padagogerne) og
skal derfor passe ind i de forestillinger paedagoger har af, hvad et kompetent eller
kyndigt barn er, for man kan ikke udvikle sig refleksivt p4 hvilken som helst méde
(Hermann, 2000).

Da livshistorien krver sammenhang og kontinuitet kan man ikke bare skabe en fiktiv
biografi (Giddens, 1996), da der ma vare nogenlunde overensstemmelse mellem
hvordan personen selv fortaeller sin historie og hvordan de sociale omgivelser fortaller
personens historie. Med andre ord handler det om at kunne genkende sig selv; bade ud

fra den historie man selv fortaltler og den historie, der fortalles af andre om en sclv.

Dette gor selvidentiteten bade robust og skrabelig, da den selvfortalling eller biografi
den enkelte barer pa kun er en blandt mange “historier”, der kan forteelles om denne
person. Denne overensstemmelse er et grundvilkir i1 den moderne
identitetsdannelsesproces, som bade kan lykkes og mislykkes. En positiv
identitetsudvikling er et resultat af, at verden opleves som tryg og palidelig, hvor ens
biografi eller livshistorie er udtryk for et kontinuerligt selv og en kontinuerlig krop
(Ibid.), hvor barnet har tiltro ”(...) fil integriteten og veerdien af forteellingen om
selvidentiteten. En person, der er i stand til at skabe en folelse af stolthed over selvet, er
et menneske, der psykologisk er i stand til at fole, at hans biografi er berettiget og en
sammenhengende enhed.” (Ibid.:84). Et barn med en positiv identitetsudvikling er
siledes et barn der oplever, at livshistorien bygges pa de rigtige valg, beslutninger og
adfzerd, hvor barnet har en subjektiv oplevelse af at blive anerkendt for sine

individuelle valg.

Det modsatte er tilfzeldet for en negativ identitetsudvikling. Et barn, der ikke kan se en

sammenheng mellem sin fortid og fremtid, er ikke i stand til at opretholde sin
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selvfortzelling. Opleves verden som et utrygt, usammenhzngende og upalidelig sted,
kan barnet miste iilliden til omverdenen og andre personer (Ibid.). Et barn med en
‘negativ identitetsudvikling oplever sig som ¢én, der tager de forkerte valg og
beslutninger, har forkert adfeerd i de forkerte sociale situationer, og dermed har en
subjektiv oplevelse af ikke at blive anerkendt for sine individuelle valg og handlinger.

Dette pa trods af, at de alle har veeret udtryk for et forseg pa at oge sclvvurderingen.

2.3.6 Sammenfatning
At vare i besiddelse af praktisk bevidsthed, at mestre nogle bestemte handlemenstre, at

kunne forholde sig refleksivt og at vaere i besiddelse af relationskompetence er saledes
betingelser for at deltage pa det moderne samfunds vilkar.

Fundament til skabelsen af identitet og tiltro til omverdenen opnas i den
forudsigelighed, som preger vores dagligdag og som giver os en folelse af at kunne
mestre og have tillid til andre. Det har siledes stor betydning at pedagogerne er
tydelige og forudsigelige i deres interaktion med barnet, siledes at barnet kan opleve

dagtilbuddet som et sammenhzangende, kontinuerligt og pélideligt sted.

For at bamet skal have mulighed for at opnd inklusion og anerkendelse er det
afgorende, at barnet er i stand til at deltage pd moderne betingelser, hvilket
forudsetter, at barnet er i besiddelse af praktisk bevidsthed, mestrer nogle bestemte
handlemenstre, og kan forholde sig refleksivt. Derfor mé barnet have erfaringer med
at indgé 1 forskellige fellesskaber, hvor det kan lare forskellige kompetencer, siledes
at det bliver i stand til at beherske handlemgnstre som er genkendelige af andre. P4
baggrund af disse erfaringer kan barnet blive i stand til at forholde sig refleksivt til sig
selv og dermed kunne udtrykke sine behov. De refleksioner, barnet har om sig selv,
udspringer ogsa af barnets evner til at indgé i venskaber, og til dette kreves, at barnet
er 1 besiddelse af en relationskompetence, som ger, at barnet er interessant for andre at
have relationer til. Hvordan barnets deltagelse lykkes har betydning for barnets
selvidentitet, da selvidentiteten bliver pdvirket af, hvorvidt barnet oplever at dets
livshistorie er berettiget og bygger pid de rigtige valg, besluininger og adfaerd.
Hvorvidt padagogerne i dagtilbuddet stetter barnet i at oparbejde en positiv opfattelse
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af sig selv, som barnet ogsa i andres gjne oplever som berettiget, far saledes afgerende

betydning for, hvordan barnet oplever sig selv.

2.4 Betydningen af den teite relation mellem padagog og barn

Hvilken betydning padagogemes stotte har for barnets psykologiske udvikling kan
belyses med den amerikanske udviklingspsykolog og borneforsker Daniel Sterns
(f.1935) teori om intersubjektivitet som han mener er en betingelse for
menneskelighed (Stern, 2004). Intersubjektivitet betyder, at barnet og den voksne er i
stand til at have et falles opmearksomhedsfokus, hvor enten barnet eller den voksne
leder den andens opmerksomhed mod noget, at barnet og den voksne har felles
intentioner, hvor den enc godt nok har sin egen hensigt, men er i stand til at dele
denne hensigt med andre, samt at der kan foregd felles deltagelse i folelsesmaessige
tilstande, hvilket betyder at man kan dele sine folelser med den anden og opleve, at
den anden forstar og anerkender folelserne (Schwartz, 2001). Denne delagtiggerelse
udspringer af omsorgspersonens empatiske indlevelse i forhold til barnet. Vores
mentale liv skabes saledes i fellesskab (Stern, 2004).

Intersubjektiviteten betyder sdledes, at der opstar en mental kontakt mellem to
mennesker, hvor der etableres en mental indtreengning og der opstér en fornemmelse
eller oplevelse af at “jeg ved, du ved, at jeg ved” eller “jeg foler, at du foler, at jeg
foler” (Ibid.). Dette kalder Stern madegjeblikke, hvor to mennesker bliver klar over,
hvad den anden foler og dermed deler et mentalt landskab. Vi ved/feler, at vi bliver

forstaet, og vi ved/feler 1 vores egen krop, hvad den anden ved/feler (Ibid.).

Dette betyder, at peedagogen mé give barnet erfaringer med intersubjektivitet, som er
praeget af gensidighed og indlevelse, for at barnet skal kunne indga i socialt samspil
med andre. Dette skyldes, at socialt samspil krazver forstielse for den andens
intentionalitet, for en forstielse af andres perspektiv og hensigt leeres ved, at man selv
oplever at blive inddraget og anerkendt som person. Uden denne oplevelse af at here til,
at blive forstiet og at vaere anerkendt, kan det blive sveert at indga i socialt samspil med
andre, da dette kraever at barnet er i stand til at sette sig ind i andres intentioner
(Schwartz, 2001). Barnet har behov for at {gle "jeg herer til”, at blive forstiet, at fole

sig anerkendt.
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Born som har denne tette kontakt til paedagogen kan sdledes i spejlingen fra selvet fra
den andens ojne over tid omdanne eller konsolidere opfattelsen af sig selv (Stern,
2004). Detic kreever dog, at barnet gentagne gange oplever, at dét, barnet f. eks. gor,
forstas og anerkendes af pzdagogen, eller da padagogen geniagne gange anerkender
barnet og siger: du er dygtig, vil barnet se sig selv som sddan — bade i fortid, nutid og
fremtid. Dette betyder saledes, at selv om barnet har en opfattelse af at mislykkes i sin
deltagelse, kan det - med stotte fra pacdagogen til at lykkes - &ndre den opfattelse det
har af sig selv.

I de tilfelde paedagogeme i dagtilbuddet kun papeger, hvad barnet gor forkert, eller
ikke er i stand til at opfange, hvad barmets intentioner er, hvad barnet foler eller hvad
barnet er opmarksomt péd, kan denne mulighed for at give barnet erfaring med
intersubjektivitet gé tabt, hvilket kan resultere i, at barnet far sveert ved at satte sig ind i
andres folelser, hensigter eller oplevelser. Hvordan samspillet mellem padagog og barn

udarter sig, kan saledes fa betydning for hvordan barnet ser sig selv.

2.5 Sammenfaining af referenceramme som grundlag for den empiriske undersegelse

Skal det lykkes at skabe socialt inkluderende lerings- og udviklingsmiljeer for alle
bern i dagtilbuddene er det sdledes nedvendigt at medtenke flere perspektiver, da det
ikke er nok kun at “lukke derene op™ i dagtilbuddene hvis mélet skal vaere at give alle
born samme muligheder, og institutionerne séledes skal siges at vare er tilbud til alle
bern.

Berns rettigheder er nedskrevet i internationale konventioner og erkleringer, og disse
rettigheder ber komme til udtryk 1 de tilbud, det offentlige tilbyder bern, men de gode
hensigter har ingen betydning, uden at disse visioner bliver omsat til padagogisk
praksis, og her far det ogsa betydning, hvad der egentlig menes med begreber som
inklusion, eksklusion og marginalisering, samt begreberne integration og rummelighed,
som er nevnt i den fareske dagtilbucislov. Der er dog flere betingelser, som skal vaere
opfyldt, for at et dagtilbud kan siges at praktisere en inkluderende padagogik, herunder
at kommunen aktivt setter inklusion pa dagsordenen, at opdelingen mellem det serlige

og det almene ophaves som hxnger sammen med, hvorvidt de vanskeligheder barnet
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har anskues fra et individorienteret eller kontekst- og relationsorienteret perspektiv.

Derudover mé pedagoger have viden om deres egen praksis.

Skal bern med serlige behov have samme muligheder som andre bern betyder det ogsa,
at barnet er anerkendt i det fllesskab, som udgeres af dagtilbuddet, da inklusion og
anerkendelse er tzt forbundne. Barnet ma have mulighed for at udvikle selvtillid,
selvrespekt og selvvardsetteise, som er en forudsatning for at kunne realisere sig selv.
Det er derfor afgerende, at padagogeme sorger for, at barnet har adgang til

grundlzeggende former for facllesskaber, hvor det kan opné anerkendelse.

Hvad er anerkendelsesvaerdigt afhenger af det samfund, barnet er en del af. Barnets

mulighed for at opna anerkendelse er derfor athangig af, at barnet kan deltage pa de

moderne betingelser, som gar sig geldende i dagens samfund, som er kendetegnet af
radikal tvivl, hvorfor barnet gennem forudsigelighed ma have tillid til sin omverden,
sd det kan opleve dagtilbuddet som et sammenhangende, kontinuerligt og palideligt
sted. Derfor md padagogerne i dagtilbuddet give barnet erfaringer med, hvad er
naturligt og passende i forskellige situationer, siledes at barnet kan mestre nogle
handlemanstre, som er genkendelige for andre, og gennem disse erfaringer blive i
stand til at forholde sig refleksivt til sig selv og sine onsker og behov pé en sadan
méde, at det er muligt for pedagogerne at hjelpe bamnet i dets selvrealisering.
Padagogerne md endvidere hjzlpe barnet med at udvikle den relationskompetence
som er en forudsztning for, at barnet bliver interessant for andre bern at have
relationer og venskaber til. Hvordan barnets deltagelse lykkes har betydning for,
hvordan barnet ser sig selv, og derfor kan padagoger i dagtilbuddene fa afgerende
betydning for, i hvilken udstrekning dette selvarbejde lykkes for barnet — ogsa for

barnet med serlige behov.,
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Kap. 3

3.0 Det empiriske fundament

Den empiriske del af undersegelsen tager udgangspunkt i fienomenologien og
hermeneutikken. Fenomenologi kan forstds som sociale fenomener ud fra akterens
egne perspektiver, hvor verden beskrives som den opleves af personerne og som
virkeligheden opfattes af dem (Kwvale, 1997). 1 den hermeneutiske tilgang, som
analysen af det empiriske materiale tager udgangspunkt i, seges fortolkning og
meningssammenhaenge  (Kruuse, 1996). Dét, som soges afdxekket, og som er
underspgelsens fokuspunkt, er, hvordan padagogernes subjektive tanker og forstielser,
samt deres handlinger og intentioner kommer til udtryk 1 deres pedagogiske praksis i
forhold til bern med sazrlige behov, som er blevet en del af deres ansvars- og

arbejdsomréde, og dermed en del af deres padagogiske praksis.

3.1 Kvalitativ metode

I min undersegelse har jeg valgt at benytte mig af kvalitativ metode bestiende af
interviews og observationer. Kvalitativ metode har ikke sin oprindelse i
humanvidenskaberne, men i samfundsvidenskaberne. Alligeve] er kvalitative metoder
udbredte i empiriske studier inden for humaniora. Dette skyldes dels opgeret med
naturvidenskaberne og de kvantitative metoder, dels at genstandsomradet 1
humanvidenskaberne er udvidet til ogs at anlaegge sociologiske og socialpsykologiske
vinkler, der kan belyse samfundsmaessige forhold (Helles & Keappe, 2003).

Kvantitative metoder lagger vagt pa objektivitet, preecision, kontrol og brug af
repraesentative grupper. Navnet kvantitativ skal forstds som kvantum eller antal (Kvale,
1997), hvilket vil sige, at disse metoder kan vaere velegnede i forhold til at sige noget
mere overordnet om store grupper eller en stor meengde data. Kvalitative metoder
dertmod er ofte blevet kritiseret for at vare uvidenskabelige og subjektive, da de, i
stedet for at beskeeftige sig med at forklare arsags-sammenhange, seger at forstd og
fortolke ud fra et meget mindre materiale. Dette skyldes, at det i kvalitative metoder
ikke er antallet af respondenter, der er afgerende. Her er der ofte tale om meget fa

respondenter, men da disse til gengzld kan anses for at have indgdende kendskab til det
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emne, der er undersogelsens genstandsfelt, kan de bidrage til at skabe en dybere indsigt

og forstdelse af det undersogte feenomen (Merriam, 1998).

Kvalitative metoder adskiller sig siledes pé flere punkter fra de kvantitative. Da det
netop er pedagogernes subjektive tanker og forstdelser der ligger bag deres handling
og intentioner, der spges indblik i - pd baggrund af et relativt sméit materiale — anser jeg

det som mest hensigtsmassigt at benytte en kvalitativ tilgang for at i belyst min

problemformulering.

3.2 Kombinatignen af interview og observation

Spergsmailene i interviewene og de efterfolgende observationer tager udgangspunkt i
pedagogernes subjektive opfattelse og forstielse af deres hverdagsliv i institutionen,
men da det er helt bestemte aspekter i forhold til dette undersegelsen henvender sig 1
mod, har jeg valgt at dele spargsmalene i tre kategorier som interviewene vil vere
centreret omkring, og som til dels ogsd er fokuspunkter for de efterfalgende
observationer. De tre kategorier vil blive narmere beskrevet i afsnittet “Kategorier af
spergsmdl”, hvor baggrunden for kategoriseringen ogsad vil fremga. Fokus i
observationerne vil vare pedagogernes interaktion med barnet, samt barnets
interaktion med de andre bern pa baggrund af de oplysninger, der kommer frem i
inferviewene. Disse vil i den efterfolgende analyse blive sammenholdt med den
opstillede teoretiske referenceramme. Grundet materialets omfang har jeg valgt kun at
vedlegge uddrag fra interviewene (Bilag 4) og obscrvationerne (Bilag 5) selv om der i

athandlingen refereres og citeres fra disse.

Interviewene finder sted inden observationerne foretages, saledes at det vil veere muligt
at afdakke, hvorvidt der er overensstemmelse mellem det, pxdagogerne siger de ger og
det, de rent faktisk ger. Ved at supplere interviews med observationer er det saledes
muligt, at komme bag om det umiddelbart observerede, og dermed fa en oget forstaelse
af det, som foregir i observationssituationerne. Dette, sammenholdt med et teoretisk
grundlag, kan gere observation til en effektiv metode til at f3 belyst konkrete
sammenhange i det samspil, der udspiller sig i en daginstitution (Andersen, 2009).
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3.3 Interview

3.3.1 Metodeovervejelser |
Interviews kan antage forskellige former. Hvilken form for interview, der er mest

hensigtsmassig i konkrete undersogelser afgeres af, hvad det er, som er undersegelsens
genstandsfelt. T nogle interviews kan det vere mest hensigtsmassigt at benytte en
interviewform med en streng struktur, i andre kan det vere mere hensigtsmassigt at
bruge en mere ustruktureret interviewform. Interviews varierer ogsé i forhold til, hvor
lukkede eller 4bne sporgsmdlenc er. Variationen kan spende helt fra meget lukkede

sporgsmal som “Hvor gammel er du?” til meget &bne spergsmal som “Fortel om dit

liv” (Jacobsen, 1993).

Forskellen i disse ligger oftest i den struktur spergsmalene i interviewet har, |
standardiserede interviews er spergsmdlenes rakkefolge opstillet pa forhdnd, og der
viges ikke fra denne raekkefolge. Problemet med denne interviewform er, at den ikke
tillader, at andre end de pa forhind opstillede spergsmél bliver taget op. Denne form
har derudover den svaghed, at det oftest antages, at deltagerne (interviewer og den
interviewede) deler mening og opfattelse af det undersegte; med andre ord kan denne
form gore det sveert for den interviewede at komme til orde med sine egne perspektiver
(Merriam, 1998). Pzdagogernes egne perspektiver er netop det, som soges 1 denne
athandling, hvorfor denne form for interview vil vare uegnet, da Jeg ikke mener, den

kan indfange eller tilgodese kompleksiteten i padagogisk arbejde.

I den anden ende af skalaen over interviewstruktur finder vi det ustrukturerede eller
uformelle interview, hvor forskeren si at sige “kaster” et spergsmal ud, som
interviewpersonen s kan svare pa cller reflektere over, Denne interviewtype kan vare
velegnet i de tilfeelde, hvor forskeren ikke har nok kendskab til et felt og derfor seger
informationer, der evt. kan bruges til at stille spergsmal ud fra i senere interviews
(Ibid.). Denne type interview vil i denne afhandling veere lige s& lidt egnet som den
forrige, da der i undersegelsen seges indblik i udvalgte aspekter af den padagogiske
praksis, og derfor har et helt bestemt fokus.

I mellem disse positioner findes det semistrukfurerede interview, som si at sige

tilgodeser begge de fornzvnte yderpunkter, da det bade har en vis struktur, men
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samtidig er abent for at afvige fra rackkefolgen af spergsmal. Det semistrukturerede
interview tillader saledes, at der kan stilles nye sporgsmil pa baggrund af de svar man
far (Ibid.). Saledes anser jeg det semistrukturerede interview at veere mere velegnet til
denne athandlings undersegelsesfokus, da den bade kan tilgodese den struktur, der er
nedvendig for at opretholde undersggelsens fokus, samtidig med at der bevares en
Abenhed i forhold til at f3 indblik i den paedagogiske praksis fra pedagogemes eget
perspektiv. Interviewet er siledes hverken for stramt styret cller uden retning. Siledes

er der mulighed for, at samtalen i interviewet er mere flydende, uden at den mister sit

fokus.

3.3.2 Interview som forskningsmetode — styrker og svagheder

I forhold til de kvantitative forskningsmetoder, kan de kvalitative metoder synes
tvivlsomme, da de ikke i samme omfang fokuserer pd objektivitet, kontrol og
representativitet. Reprasentativitet er 1 hegj grad en forudsztning for at kunne
generalisere, hvilket betyder, at der ikke i samme omfang er mulighed for at
generalisere ud fra kvalitative undersegelser, da undersegelsen ofte omfatter fa
personer, méske kun én. Reliabiliteten i kvalitative undersegelser vanskeliggeres af, at
det, som undersoges ofte er dynamiske forhold, hvilket medferer, at det emne der
underspges kan @ndres. Sédledes vil en ny undersegelse ikke vise praecis det samme,

hvilket selviglgeligt kan fa betydning for validiteten (Kruuse, 1996).

Men kvalitative metoder har ogsi sine fordele eller styrker. Kvale n®vner bla., at
interviews er en velegnet metode, hvis undersogelsens sigte er at fi indblik i
“menneskers forstdelse af betydningerne i deres livsverden, beskrive deres oplevelser
og selvforstielse og afklare og uddybe deres eget perspektiv pd deres livsverden”
(Kvale, 1997:111). En kvalitativ interviewundersegelse omfatter oftest et smat
materiale, hvilket gor det muligt at gé i dybden med et emne, der siledes kan bidrage til
en mere omfattende forstdelse af det, som er undersogelsens genstandsfelt. Det
kvalitative semistrukturerede interview er fleksibelt, da det ikke er en fastlagt

reckkefolge af spergsmal og svar (Kruuse, 1996).
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3.3.3 Valg af informanter
Interviewpersoner er paedagoger i daginstitutioner, hvor der gér bern med swrlige

behov. Som beskrevet i afsnittet "Begrebsdefinitioner”, forventer jeg at der findes barn,
der i princippet herer under definitionen “bern med sarlige behov”, men alligevel kun
indgér i det tilfzlde de har en stetiepeedagog. Hvor dette er tilfzldet er det ikke
stottepedagogen jeg vil snakke med, men stadig padagogen, da det kan give indblik i,
hvorfor de alligevel har valgt stettepedagogforanstaltningen, da jeg mener, det kan
kaste lys over, hvilke problematikker, der kan vere forbundet med, at bern med sarlige

behov skal indga i institutionen pa lige fod med andre born.

3.3.4 Kontakt til informanter

Kontakten til informanterne startede med en rundringning til institutionslederne i
diverse institutioner, dog ikke til de institutioner, som ligger helt ude i yderomraderne
pga. den lange transporttid, som ger det svaert at nd disse omréader, da det ikke altid er
muligt, at komme frem og tilbage samme dag. Derfor blev rundringningen begraenset til
at omfatte institutioner i et mere centralt omride pd Fereerne. At starte med en
rundringning ansa jeg som mest hensigtsmaessigt, da der ingen steder fremgér, hvor de
bern, som kommer under § 5 i den feereske dagtilbudslov, er hjemmeherende. Derfor
ansi jeg dette som en mulighed for at finde disse bern. Alle institutionsledere var
positivt indstillet pa undersegelsen, men det var selvfalgelig ikke alle som havde bern,
som kom under denne §. Gennem denne rundringning lykkedes det at f4 kontakt til tre
dagtilbud fordelt p4 tre forskellige byer og omrader, som jeg ansa opfyldte de krav, jeg
har stillet til deltagende institutioner.

De institutionsledere, som fandt undersegelsen intcressant og relevant for deres
institution, fik efterfolgende brev tilsendt med oplysninger om undersegelsens
baggrund, formal og design etc. (Bilagl), hvorefter jeg kontaktede dem, da de havde
haft mulighed for at lese brevet, havde forelagt undersogelsen for personale pa den
relevante stue og taget stilling til om de stadig havde interesse i at deltage. Det havde de
alle. Efterfalgende overgik kontakten til den padagog, som havde tilbudt at deltage i
intervicwet, som ogsa blev nermere informeret om observationerne, hvorefter der blev

aftalt tid for hvorndr interview og observationer skulle foregs.
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3.3.5 Presentation af deltagere
I det folgende prasenteres deltagerne. Alle navne er @ndret for at slare identiteten.

Dagtilbuddene bliver af samme &rsag kaldt hhv. A, B og C.

Dagtilbud A er en integreret institution normeret til 84 bern i en by med mellem 1.200
3.000 indbyggere. P4 stuen arbejder Ester og Nanna som begge er uddannede
pedagoger samt medhjzlpere Inge og Pia, udover stettepadagogen Jenny, som er
uddannet pedagog. I interviewet deltager Ester som blev uddannet pezdagog i 2008.

I dagtilbud A gér Jesper (4, 10 r) pa en stue normeret til 20 bern. Jesper er for godt to
ar siden adopteret fra udlandet. Han har nogle lettere tilknytningsvanskeligheder, samt
vanskeligheder med sproget og den social interaktion med andre. Han er fodt med
ganespalte, som han er opereret for som ganske lille. If. pedagogen er han lidt tilbage i

sin udvikling. Han har to serligt gode venner, som han kender fra vuggestuen: Josefine

(3,10) og Anders (3, 6).

Dagtilbud B er en integreret institution normeret til 100 barn i en by med under 1.200
indbyggere. P& stuen arbejder Ninna og Berit, som er uddannede peaedagoger, samt
Helene som er paedagogstuderende, men arbejder som medhjelper, foruden Ida, som er
(uuddannet) stettepaedagog. Helene et ikke pa arbejde, mens observationerne foregér. I
interviewet deltager Ninna som blev uddannet peedagog i 2008.

I dagtilbud B gér Anna (6, 7 ér) pd en stue normeret til 20 berh. Grundet et medfadt
handicap sidder Anna i kerestol, da hun er delvis lam i underkroppen. Anna gér til
fysioterapi og ridning, som foregér i dagtimeme, og har derfor en (uuddannet)
stottepaedagog tilknyttet sig i dagtilbuddet, som folger Anna til ridning og fysioterapi.
Annas handicap medferer ogsa, at hun skal have hjelp til toiletbespg en til to gange i
lebet af en dag i dagtilbuddet. Dette tager ca. 20 min. hver gang. Anna har tre veninder:

Tove, Sara og Rikke som alle er samme rgang som Anna.

Dagtilbud C er en integreret institution normeret til 90 born med beliggenhed i
Torshavn (over 12.000 indbyggere). P4 stuen arbejder Ina og Mona, som er paedagoger,
samt paedagogmedhjzipere Eva og Bente. Bente har Sorens stottetimer. I interviewet
medvirker Ina som blev uddannet paedagog i 2001.

I dagtilbud C gér Seren (5,0 4r) pa en stue normeret til 17 bern. Han har nogle sociale

problemer, samt vanskeligheder med sproget og social interaktion med andre. Stuen har
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faet tildelt ekstra timer til Seren, og der er ansat en pedagogmedhjzlper disse timer.
Personalet pé stuen har dog anset det som mest hensigtsmassigt for Seren, at det ikke

er en bestemt person, som kun tager sig af ham, men at alt personalet pd stuen deles om

denne opgave. Seren har en ven, Frederik (5 ar).

3.3.6 Kategorier af spergsmal

De spergsmdl jeg stiller i interviewene, kan opdeles i tre hovedkategorier, men i selve
interviewene kan rakkefolgen dog vare en anden, siledes at spergsmilene tilpasses

samtalen.

Den forste kategori udspringer af visionen om lige muligheder til alle, som medfarer at
social inklusion er en rettighed, alle bern er omfattet af. Det betyder at berm med
seerlige behov, som andre bern, skal vere inkluderet, medtenkte og synlige. 1 hvilket
omfang padagogerne i daginstitutionen er sig bevidste om dette, hvilken holdning og
erfaring de har med, at bern med s@rlige behov er blevet et af deres arbejds- og
ansvarsomrader, kan have indflydelse pd, hvor inkluderede, medtenkte og synlige

bermene er.

Neaste kategori er afledt af den forste, da social inklusion betyder, at barnet er
ancrkendt i fellesskabet, dvs. at bamet - for at vare inkluderet, medtaenkt, synligt - frit
kan udtrykke sig, er omfattet af samme rettigheder som andre medlemmer af
fellesskabet og at bamets individuelle prastationer og evner bliver anerkendt som et
bidrag til fellesskabet. Barnets mulighed for at opna inklusion og anerkendelse beror pa
de muligheder, pedagogerne ger tilgangelige eller stiller til rddighed for barnet, og
som kan formodes at vaere pavirket af paedagogernes viden om, holdning til og erfaring

med, at bern med szrlige behov skal indg4 i dagtilbuddet.

Den tredje kategori er afledt af de andre to og omhandler hvordan, pedagogemes
handlinger og intentioner pévirker bernenes muligheder for deltageise i sociale
fellesskaber i daginstitutionens hverdagsliv. Da social inklusion er béret oppe af
forestillingen om, at lering og udvikling er resultat af social deltagelse, hvor
kompetencer og koder leres, kan padagogernes handlinger og intentioner, der kan ses

som et udtryk for deres viden, holdning og erfaring, f& betydning for, i hvilket omfang
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bernene har mulighed for at udvikle den praktiske bevidsthed, som kreves for praktisk
deltagelse. Dette for at de skal have mulighed for at forstd reglerne for adferden,
reekkefolgen af handlingerne eller méden at veere i relationer pé, som er forudsatninger
for selvrealisering i det moderne samfund. Ved at opstille disse kategorier mener jeg

det er muligt at bevare det fokus, som er lagt for undersogelsen.

3.3.7 Interviewguide

Da der som beskrevet i ovenstiende afsnit er nogle helt bestemte oplysninger, der seges

i interviewene, ser jeg det mest hensigtsmessigt at arbejde ud fra en interviewguide
(Kvale, 1997) séledes at det er muligt at opretholde en vis struktur, og for at sikre, at
oplysningerne i interviewene er relevante for undersegelsen. Fordelen ved at bruge en
interviewguide i semistrukturerede interviews er, at samtidig med, at spergsmalene 1
interviewet forholder sig til det emne og teoretiske opfattelser, der ligger bag
undersagelsen, er der mulighed for at stille nye spergsmadl pa baggrund af de svar man
far. Saledes kan interviewguiden fungere som en ramme om interviewet, uden at denne
ramme bliver alt for struktureret, men dog struktureret nok til at formélet med

interviewet bevares (Bilag 2).

3.3.8 Transskribering

Interviewene bliver optaget pa band. Da fortolkningen og forstielsen af de oplysnjnger;
der kommer frem i interviewene, sker pa baggrund af cirkelbevagelsen mellem det og
helhed, der for Gadamer ogsd omfatter, at man gir frem og tilbage mellem den
forstéelseshorisont, man har i medet med teksten, og tekstens helhedsmening, og de
spergsmél, man stiller til teksten, og de svar teksten giver, har jeg valgt at transskribere
interviewene 1 sin fulde lengde. Bliver interviewene transskriberet ud fra
retningslinjerne for f. eks. meningskondensering (Ibid.), hvor teksten reduceres til
kortere udsagn af hovedbetydningerne af det sagde, mener jeg ikke det er muligt i
samme omfang at vere i dialog med teksten ud fra den hermeneutiske cirkelbevagelse.

Ved at transskribere hele interviewet mener jeg sledes, at det bedre vil vaere muligt at
vere i dialog med teksten, og derfra komme til en forstdelse af det, teksten er et udtryk
for, da udsagn, der evt. umiddelbart ikke ville synes at vare af betydning, alligevel -

som processen skrider frem og der opnas sterre forstielse - kan vise sig at have sterre
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betydning end forst antaget. Ved at transskribere ud fra retningslinjerne for

meningskondensering ville vigtige ting derfor kunne veere gaet tabt.

Da interviewene er med feeroske padagoger anser jeg det som mest hensigtsmeessigt, at
interviewene foregar pa feresk og bliver oversat til dansk i transskriberingen, da jeg
forventer at f4 bedre og dybere svar ved at bruge denne fremgangsmade. Sdledes er det
hensigten at undg, at padagogerne foler sig hemmet af at skulle udirykke sig pé et
fremmedsprog, hvilket ville g& ud over kvaliteten af interviewene. Dette har
selvfolgeligt den konsekvens, at transskriberingen ikke vil foregd ordret ord for ord.
Men dette mener jeg dog ikke vil g ud over kvaliteten af analysen. At transskribere et
interview har i sagens natur allerede den konsekvens, at der sker en transformation; en

omdannelse fra tale til tekst, fra mundtlig til skriftlig form (Ibid.).

3.3.9 Kvalitetssikring
Kvalitativ forskning kan ikke siges at leve op til de kvalitetskriterier, der gor sig

gxldende i kvantitativ forskning. At interviewe er et handverk. Det falger ikke
indholds- og kontekstfrie metoderegler, men er baseret pa den kvalificerede forskers
skorn” (Kvale, 1997:112). Validiteten af en undersegelse kan i en bred betydning af
validitet afgares af, hvorvidt den udvalgte metode undersoger det, som var formélet at
undersege. Ved kontinuerligt at eksplicitere fremgangsmaden, der bliver brugt i
undersogelsen, kan kvalitetssikringen effektiviriseres ved at andre kan “kigge med i
kortene” (Jacobsen, 1993), siledes at det er muligt for laseme at se, hvordan
undersegelsen er gennemfert, hvilke begrundelser og diskussioner der ligger til grund
for de foretagne valg, og hvilke teorier ligger bag mine perspektiver, og derfra selv

bedsmme kvaliteten.

For at sikre en vis validitet 1 interviewundersggelsen vil spargsmalene i interviewene
have karakter af at vaere ret abne, dvs. at der ikke som sidan er mulighed for bare at
svare ja eller nej. Derudover soges undgéet at stille ledende sporgsmél eller flertydige
sporgsmdl (Merriam, 1998), da dette kan pavirke svaret der gives. Gennem hele
interviewet stilles sammenfattende spergsmél for at afklare meningen og ll)etydm'ngen

med det sagte, séledes at jeg kan sikre, at min tolkning er i overensstemmelse med det
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den interviewede mener (Jacobsen, 1993). Her er der selvfelgeligt tale om, at

interviewpersonen svarer med ja eller nej.

Sproget i interviewspergsmalene vil vaere hverdagsligt eller almindeligt. Et steerkt
videnskabeligt sprog kan virke uforstdeligt og svert at forholde sig til for
interviewpersonerne, samtidig med at lukkede spergsmal og spergsmal der kan virke
tvetydige kan medfore, at interaktionen mellem interviewer og interviewperson bliver
mindre flydende, og dermed hemmende bade i forhold til at opretholde motivationen

for at dele deres oplevelse af deres hverdag og for at holde samtalen 1 gang.

3.3.10 Den etiske protokol

I alle former for undersergelser er det vigtigt at holde sig nogle etiske overvejelser for
gje. Kvale (1997) anbefaler at der bade i planlegningen af et forskningsdesign og
lebende i processen fores en etisk protokol. I denne undersogelse, hvis sigte er
pedagogemes subjektive tanker og forstielser, der ligger bag deres handlinger og
intentioner, har jeg valgt at den etiske protokol forholder sig til Kvales syv
forskningsstadier.

Deltagerne bliver informeret om det generelle formal og hensigt med undersogelsen.
Dette for at de kan forholde sig til, om de overhovedet ensker at deltage, og ellers er
fortrolige med undersegelsens formal og hensigt. Jeg har valgt at indhente informeret
samtykke fra de enkelte deltagere siledes, at der ikke er tvivl om, hvad undersegelsen
vil blive brugt til og af hvem, og hvordan anonymiteten bade af enkeltpersoner og
institution sikres. Fasen indledes med, at der rettes henvendelse til institutionslederen
som far forelagt undersogelsens formal og hensigt, og derfra kan afgere, om dette er et
samarbejde, de ser sig i stand til at deltage i. Herefter kan institutionslederen forclagge
pedagogerne undersegelsen og formidle kontakten til en deltager, som er relevant set i

lyset af undersegelsens formal.

I selve interviewsituationen (Ibid.) vil de enkelte deltagere igen blive informeret om
undersogelsens formél og hensigt og hvordan anonymiteten sikres, bla. at
informationer, der kan identificere institution, pedagog eller barn, vil blive sleret, og i

tilfeelde dette ikke kan lade sig gere ikke vil blive rapporteret. Det gores klart for
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deltagerne, at de medvirker pd frivillig basis, og til enhver tid kan trekke sig fra
undersegelsen. Ved at deltagerne foler sig godt informeret og samtidig er klar over, i
hvilket omfang de oplysninger der gives vil bliver brugt, mener jeg der kan skabes et
fortrolighedsforhold mellem mig selv som undersoger og dem som informanter. P4
baggrund af disse oplysninger kan deltagerne give deres samtykke til at deltage i
undersegelsen, og at de oplysninger der fremkommer i undersegelsen kan bruges 1

overensstemmelse med den skriftlige aftale der indgés.

3.4 Observation

3.4.1 Metodeovervejelser

For at @ge validiteten af interviewene kan de kombineres med en anden metode. Da det,
som pxdagogerne siger de ger, ikke nedvendigvis er det samme, som det de rent
faktisk ger, har jeg valgt at supplere interviewene med observationer. Til dette formal
har jeg udarbejdet en observationsguide (Bilag 3). Saledes mener jeg det er muligt bide
at f4 indblik i, hvordan paedagogerne teenker om deres praksis, og hvordan de konkret

handler i deres praksis.

3.4.2 Observation som metode — styrker og svagheder

Observation kan kun give svar pa det, der faktisk “kan iagttages, perciperes, registreres
og kategoriseres” (Andersen, 2009:185), altsi det, som er muligt og forholdsvis let at
observere. Men det betyder ikke, at observationer kun skal ses ud fra en positivistisk
tilgang. Set i forhold til en hermeneutisk tilgang kan observationer ogsi bruges til at
sige noget om de motiver eller oplevelser, der ligger bag f. eks. en observeret handling,
Sdledes vil observationer altid forholde sig til en afgrenset del af den sociale
virkelighed, og ud fra denne afgreensning vil det derfor vare muligt at give “konkrete
og nuancerede indblik i hverdagens mange, komplekse og mangfoldige processer”
(Ibid.: 186).

Derfor mi man som observater vare sig bevidst om, hvad observation som metode ikke
er egnet til at indfange. Som eksempel kan nzvnes, at man i observationen af en

situation ikke kan sige noget om, hvorvidt der kan veere sket noget tidligere pa dagen
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evt. inden barnet kom i daginstitutionen, hvorfor observateren ma veere bevidst om at
andre forhold kan gere sig geldende i forhold til, hvordan det, man observerer, udarter

sig, men dette kendskab ligger for si vidt udenfor den kontekst, hvori selve

observationen foregir.

Derudover kan det vare svert at udlede noget holdbart ud fra enkeltstdende
observationer. Det kan f.eks. gore sig geldende i det tilfeelde, at barnet er udenfor
legefxllesskabet i lige det tidsrum en enkel observation foregar, og sdledes ikke kan
gores til genstand for barnets generelle liv i dagtilbuddet. For at f& et s& dekkende
billede af barnet som muligt, finder jeg det mest hensigtsmaessigt at foretage
observationer over en periode p nogle dage (Hedegaard, 2001).

Selv om observation som metode sdledes bestemt har sine begransninger, har den ogsa
sine fordele. Det ger sig gzldende for alle metoder, at de har deres styrker og
svagheder. Observation som metode kan siledes styrkes ved at supplere undersegelsen

med andre metoder.

Ved at kombinere observation med interviews, og at observationerne strackker sig over
nogle dage, er det saledes muligt at komme bag om det umiddelbart observerede, og
dermed f& en oget forstdelse af det, som foregdr i observationssituationen. Dette,
sammenholdt med et teoretisk grundlag, kan gere observation til en effektiv metode til
at fa belyst konkrete sammenhznge 1 det samspil, der udspiller sig i en daginstitution.
Sédledes kan observation som metode bruges til at afdekke, om det, der siges (i
interviewene) og det, der reelt geres stemmer overens (Andersen, 2009). Séledes kan
der skabes en klarhed over, om intentionen med det pedagogiske arbejde ogsé er det,

der kommer til udtryk i den paedagogiske praksis.

3.4.3 Observationernes genstandslelt

Hvordan pedagogerne ser deres rolle i forhold til at skabe en padagogisk praksis, der
skal give alle bernene samme muligheder, kan have indflydelse pa, hvor inkluderede,
medtenkte og synlige bernene er. Det er paedagogernes opgave at serge for, at
inklusionen, anerkendelsen og deltagelsen er mulig. I interviewene udirykker
pzdagogerne, hvordan de tenker deres praksis, herunder hvilken rolle de selv mener,
de har (eller skal have) i forhold til at stille muligheder til radighed for at barnet kan

71




opnd inklusion og anerkendelse. Hvorvidt barnet kan anses at vare inkluderet og
anerkendt athenger bl.a. af, at barnet ikke bliver udsat for forskelsbehandling, i hvilken
udstreekning  barnet befinder sig i periferien af bernefzllesskabet og om de

forudsatninger er til stede, der udger mulighederne for barnets selvrealisering.

Da social inklusion er béret oppe af forestillingen om, at leering og udvikling er resultat
af social deltagelse, har det betydning, at barnet, for at opna inklusion og anerkendelse,
er i stand til — og har mulighed for — at deltage i forskellige fxllesskaber, sdledes at
barnet kan fa erfaring med, at der er forskellige betingelser og muligheder, herunder

forskellige regler og normer for adfzerd, i forskellige fellesskaber. Dette kan kun laeres 1

selve deltagelsen.

Observationernes genstand er siledes barnets interaktion med padagogerne, herunder
hvorvidt barnet virker trygt ved at sege statte hos pedagogerne og hvorvidt det far den
stette, det har brug for. Endvidere tjener observationerne til at afdekke, i hvilket
omfang barnet rent faktisk deltager i forskellige feellesskaber pa lige fod med de andre
bern, og hvilken karakter disse fa:llesskaber har, herunder hvorvidt barnet af de andre
ses som en legitim deltager, og hvilken rolie barnet spiller i fzllesskaberne, herunder
hvorvidt det kan antages, at barnets evner og potentialer anses at have positiv vardi for

de andre deltagere, siledes at der sker en gensidig realisering.

[ forlaengelse af ovenstdende hvorvidt barnet virker tillidsfuldt eller usikkert i forhold til
egne cvner eller mestring, serlig i forhold til den ramme, der udgeres af
daginstitutionens sociale praksis, bl.a. om aktiviteterne er af en sidan art, at deltagelsen
lettes for barnet, dvs. at barnet bliver hjulpet ind i fllesskabet med de andre bern, og
om barnet ser ud til at kende og wvare fortroligt med regleme for adfrrden og
reekkefolgen af handlingerne, og kan tilpasse disse til den aktuelle kontekst; m.a.0. om
det mestrer handlemenste, der er genkendelige for andre. Observationerne vil ogsa
fokusere pi barnets relationskompetence, herunder samspillet mellem barnet med
seerlige behov og de andre bern, for at afdeekke om barnet bliver valgt eller fravalgt af

de andre barn.

Barnets identitetsudvikling er knyttet til den forestilling det har om sig selv. Det

betyder, at barnet kan have en forestilling om sig selv som kompetent (kyndig) — men i
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paedagogernes ejne er dette maske ikke tilfeldet hvilket siledes “legitimerer” indgriben
fra peedagogerne, som kan komme til udiryk ved at peedagogerne retter pa barnet eller

papeger fejl og gennem peedagogeres kropsudtryk i forhold til interaktionen med

barnet.

Det, som observeres, er siledes de muligheder paedagogerne stiller til rddighed, for at
barnet med sarlige behov kan opnd inklusion og anerkendelse og hvilke muligheder
barnet har for at deltage i forskellige feellesskaber 1 institutionen. Disse forhold, der kan
afdekkes ved observationer, kan belyse, hvorvidt pzdagogerne handler 1
overensstemmelse med deres intentioner, og i hvilket omfang pedagogernes handlinger
er pavirket af deres holdninger og erfaringer. Endvidere kan de belyse, i hvilket omfang
barnet kan ses som deltager pé lige fod med de andre barn, bade da det kommer til at
opnd en position som deltager, der besidder evner, der er af vardi for de andre
deltagere, barnets indflydelse i de aktiviteter det deltager 1, kort sagt hvor inkluderet og
anerkendt barnet i realiteten er, uathengigt af padagogernes subjektive vurderinger,

der er kommet frem i interviewene.

3.4.4 Observatgrens rolle

Da observation bliver brugt som undersogelsesmetode, melder spergsmalet sig om,
hvilken rolle forskeren skal indtage i forhold til at bruge observation som metode, da en
observater kan antage forskellige roller. Kruuse nzvner fire forskellige roller
observateren kan patage sig i undersegelser, nemlig fuldstzndig deltager, deltager som
observater, observater som deltager og fuldstendig observater (Kruuse, 2003).
Forskellen i disse skal dels ses ud fra, i hvilket omfang forskeren er “kendt” for de
gvrige deltagere, dvs. at de andre deltagere ikke nedvendigvis ved, de bliver undersegt,
men blot tror forskeren er en del at f. eks. personalegruppen, eller om forskerens rolle
og intentioner er kendt af de andre deltagere, dels hvor deltagende forskeren er, dvs. om
observationerne bliver foretaget uden nogen form for kontakt ellers med de andre
deltagere, eller om forskeren si at sige er blevet inviteret indenfor for at studere

deltagernes praksis.

Jeg har valgt at benytte mig af rollen som observator som deltager, hvilket betyder, at

min rolle og mine intentioner er kendt, forstaet saledes, at der er klarhed (i hvert fald i
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personalegruppen) i forhold til, at jeg er der for at observere pzdagogernes praksis med
henblik pa at afdakke, hvordan de konkret handler i forhold til bern med sarlige

behov, der skal indgd i dagtilbuddene pa lige fod med andre bern.

3.4.5 Registrering
Registrering af data genereret ved observationeme vil blive nedskrevet.

Observationerne er tenkt som supplement til interviewene. For at fa et si dekkende
billede som muligt, har jeg valgt at skrive alt ned som foregar omkring barnet: hvordan
foregar interaktionen mellem barnet og de andre bern, hvor aktive er pzdagogerne,
hvad sker der hvis der opstir konfliktet etc. Observationeme er nedskrevet spontant i
situationen, og konteksten og de umiddelbare fortolkninger er samtidig noteret,
herunder fortolkning af, hvad barnet ser ud til at ville med sine interaktioner, hvilke
motiver kan formodes at ligge bag, hvad barnet har faet ud af sine intentioner, og
hvorvidt barnet evt. har faet nogen hjzlp (Hedegaard, 2001). Menneskelig handling
foregar altid 1 en kontekst, som kan nuancere de motiver eller oplevelser, der ligger bag
det observerede (Ibid.). Det giver sdledes ingen mening i min optik at registrere det

observerede uathengigt af den kontekst hvori episoden foregar.

3.5 Sammenfatning

Den empiriske undersegelse tager udgangspunkt i fanomenologien og hermeneutikken
og bestér af kvalitativ metode. Ved at kombinere interview med padagoger i dagtilbud,
hvor der gér barn med szrlige behov, med observationer i samme dagtilbud mener jeg
det er muligt, at komme bag om det, som siges i interviewene. Interviewene giver
indsigt i, hvordan psedagogerne teenker sit arbejde, mens observationerne giver indsigt
i, hvordan paedagogerne mere konkret handler i deres arbejde. Ved at kombinere disse
to metoder mener jeg det er muligt at afdakke, hvordan padagogernes subjektive
tanker og forstdelser, samt deres handlinger og intentioner, kommer til udtryk i deres
pedagogiske praksis i forhold til bern med serlige behov, som efier lovaendringen i

dagtilbudsloven er blevet peedagogernes arbejds- og ansvarsomrade.
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Kap. 4

4.0 Analvse af det empiriske materiale

4.1 Analysens udgangspunkt

Analysen af empirien tager udgangspunkt i hermeneutikken, hvilket vil sige, at
analysen sker pa baggrund af fortolkning af det genererede materiale (Jacobsen et al.,
1999). Afhandlingens teoretiske fundament, som blev precenteret i kap. 2, skaber
grundlag for det perspektiv som empirien fortolkes og analyseres ud fra (Kvale, 1997).
Observationerne er med inspiration fra Hedegaard (2001) foretaget over flere dage
vekslende mellem formiddag og eftermiddag. Efter at observationerne er foretaget og
nedskrevet er de lest igennem for at fa et helhedsbillede (Ibid.). Observattonerne er
nedskrevet spontant i situationen, og konteksten og de umiddelbare fortolkninger er
samtidig noteret, herunder fortolkning af, hvad barnet ser ud til at ville med sine
interaktioner, hvilke motiver der kan formodes at ligge bag, hvad barnet har faet ud af
sine intentioner og hvorvidt barnet evt. har féet nogen hjzlp (Ibid.). | analysen af de
nedskrevne og kommenterede observationer har jeg stillet spergsmal til teksten pa
baggrund af de teoretiske perspektiver, som ligger til grund for afhandlingens
undersegelse og som saledes udger fortolkningsrammen (Ibid.). Det teoretiske
fundament, som er udgangspunktet for de interviews og observationer som er foretaget,

ligger sledes ogsd bag analysen af empirien.

4.2 Analvsens opbvening

Hvorvidt dagtilbuddet kan siges at vare et tilbud for alle bern athenger af, i hvilket
omfang bern med srlige behov, som andre bern, er inkluderet, medtenkte og synlige,
og i hvilket omfang padagogerne i dagtilbuddene er sig bevidste om deres egen rolle.

Interviewene og observationerne afdaekker, hvordan padagogerne ser deres egen rolle i
forhold til at skabe en paedagogisk praksis, der skal give alle bern samme muligheder.
Pedagogernes viden om, holdning til og erfaring med at barn med szrlige behov er
blevet en del af deres arbejds- og ansvarsomrade kan antages at ligge til grund for den
méde, peedagogerne forholder sig til opgaven som sdledes ogsa kan forventes at komme
til udtryk i deres handlinger. Dette kan endvidere antages at pavirke, hvor inkluderede,

medtenkte og synlige de born er, som anses at have serlige behov, og dermed ogsé de
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muligheder, pedagogerne stiller til ridighed for bernene s de, gennem aktiv deltagelse
i dagtilbuddets hverdagsliv, har mulighed for at opnd inklusion og anerkendelse.

For at afdzkke, i hvilket omfang den pazdagogiske praksis kan siges at have en
inkluderende og anerkendende tilgang til arbejdet med bern med szrlige behov, er
kapitlet delt op i tre dele. Indledningsvis analyseres, hvordan padagogernes viden,
holdning og erfaring indvirker pa de enkelte dagtilbuds made at forholde sig til opgaven
for at afdekke, i hvilket omfang den padagogiske praksis kan siges at have en
inkluderende tilgang til bern med sewrlige behov. I forlengelse heraf analyseres,
hvordan padagogernes made at forholde sig til opgaven pévirker barnets mulighed for
at opnd anerkendelse, efterfulgt af en analyse af, hvordan pedagogernes opfattelse af
deres egen rtolle griber ind i barnets muligheder for at vare aktiv deltager i sit
hverdagsliv som udgeres af dagtilbuddet. 1 denne sidste del inddrages Sterns teori i
forhold den tette relation mellem barn og padagog. Citater fra interviews gengives
med sidetal, mens cksempler fra observationer vil blive gengivet med

linjenummerhenvisning.

4.3 Den pedagogiske praksis og bernenes mulighed for at opn# inklusion

Padagogernes viden om, holdning til og erfaring med at bern med serlige behov skal
indga i deres dagtilbud har indflydelse p, hvordan de forholder sig til opgaven og har
dermed ogsa indflydelse pi, hvorvidt dagtilbuddet kan siges at have en inkluderende

tilgang til bern med serlige behov

I dagtilbud A, hvor Jesper gér, udtrykker padagogen i interviewet at hun er positiv
overfor, at born med szrlige behov skal indgd i dagtilbuddet. Hun understreger dog at
hun har meget lidt erfaring pd dette omradde. Hun mener dog ikke at uddannelsen har
givet hende de nedvendige kompetencer, men at hun gennem sin uddannelse alligevel
har “fdet lids information” (s. 2), som ger at hun ikke foler “det er noget helt fremmed”
(s. 2). Dette mener hun dog ikke har vaeret nok til, at hun oplever en overensstemmelse
mellem hendes kompetencer og de krav som stilles. Begrebet inklusion har hun stiet op
i en bog i anledning af mit bespg, men er ikke et begreb de bruger pa stuen. Selv om
hun er positiv indstillet pd, at bern med serlige behov ogsé skal indga i dagtilbuddet,

mener hun ikke det ville g& uden ekstra timer eller en stottepaedagog. ~Han kunne godt
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veere her uden, men sporgsmdlet ville sé veere hvad han ville fa ud af det” (s. 5). Jespers

serlige behov anser hun som noget “barnet har med sig, som vi kan arbejde med, og

gore noget ved” (5. 2).

Dagtilbud A fir hjelp til at lose opgaven, dog ikke fra kommunen som dermed ikke
kan siges at have inklusion som malsetning cller at bygge bro over det serlige og det
almene (Madsen, 2009). Hjzlpen kommer dels fra talelerer, der kommer i dagtilbuddet
en gang om ugen, og fra PPR som kommer i dagtilbuddet hvert halve ar. Selv om hun
siger, at det er hele stuens opgave at tage sig af barnet, har det indtil nu varet
stettepacdagogen, der har varetaget kontakten til PPR. “Jeg var ikke med, kun
stottepeedagogen”(s. 4), hvilket kan ses i hendes holdning til opdelingen af det almene
og det sxrlige. “Men jeg foler alligevel at hendes hovedopgave er at alle disse ting
bliver giort” (s. 4). Hun anser det siledes som stottepeedagogens opgave at tage sig af
det serlige og hendes at tage sig af det almindelige, og dermed har de ikke en
inkluderende kultur (Madsen, 2009).

Den sterste udfordring ved at have et barn med sarlige behov pa stuen mener hun er at
gore det s maturligt som muligt. Hun navner at de arbejder meget med, at der skal
vaere plads til alle, og at de snakker meget med bernene om dét at have et barn med
seerlige behov pa stuen. “Ikke kun at det barn der har stotte har det og det, men ogsa at
fi alle barnene med pd at han er her fordi han har brug for og skal leere at lege, og at
han har problemer med at snakke og at det er derfor han gar til talelerer. Altsa, vi
afmystificerer mege! tingene overfor bornene, fordi vi snakker dbent om def” (s. 3). Det
er séledes det at gore det naturligt overfor de andre bern at Jesper er i dagtilbuddet, hun

anser som den storste udfordring.

Ogsa 1 dagtilbud B hvor Anna gér, er pedagogen positiv overfor, at barn med serligt
behov skal indga i dagtilbuddet. Hun siger dog, at hun ikke har de store erfaringer med
at tage sig af born med sezrlige behov, og at hun ikke mener, at hun gennem sin
uddannelse har faet kompetencer til at tage sig af barn med sarlige behov. Begrebet
inklusion har hun sldet op 1 en ordbog 1 anledning af mit beseg. Hun har aldrig brugt
begrebet og siger det ikke er et begreb de bruger i dagtilbuddet. Pedagogen siger i
mnterviewet at de har valgt at ansatte en stotteperson til de ekstra timer Anna far, fordi
der er noget omkring toiletbeseg og fysioterapi, samt ridning, som stettepersonen er

ansat til at tage sig af. Dette bliver derfor ikke set som en faelles opgave, hvorfor der
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ikke er tale om en inkiuderende kultur (Madsen, 2009). Dette dagtilbud far ikke nogen
hjeelp overhovedet til at lase opgaven, hverken i form at hjelp fra kommunen, PPR,
efteruddannelse eller kurser. ”Nej, der er ikke nogen radgivning eller noget, det er der
ikke... Det ma vi selv finde ud af ” (s. 3). Det er sdledes op til dagtilbuddet alene at
finde ud af, hvad er mest hensigtsmassigt at gere, og hvordan de organiserer deres
arbejde pa en sddan méde at dagtilbuddet er i stand til at rumme alle bern. Denne
kommune har siledes ikke inklusion som mals&tning, og bygger heller ikke bro over

det sarlige og det almene (Madsen, 2009).

Den starste udfordring, hun ser i at bern med seerlige behov skal indg4 i institutionen, er
at f3 det til at vaere sd naturligt som muligt. Her henviser hun til, at de forseger at fa de
andre bern til at hjelpe Anna med det Anna ikke selv er i stand til, og begrunder det
bl.a. med, at hun snart skal starte i skole. ”de [bornene] kan lige sa godt vaenne sig til at
de skal ga i skole med hende i 10 ar, og hun far brug for, at de hjelper hende lidt, sa
det skal de. Hvis vi begynder her, sa vil det ogsa veere mere naturligt da de starter i
skole, at de skal hjelpe hende med forskelligt”(s. 2). Naturligheden bestér i, at de andre
er nedt til at have et naturligt forhold til at yde Anna hj&lp i den hverdag, hun skal dele
med de andre bern, ogsa da hun kommer i skole. Her er det tale om at de lerer bernene

at have socialt ansvar (Madsen, 2009).

I dagtilbud C gér Seren. Peedagogen i dette dagtilbud er i interviewet kritisk overfor at
bern med szrlige behov ogsa skal indgd i dagtilbuddet. Hun mener dog, at hendes
uddannelse har givet hende de nedvendige kompetencer til at tage sig af bern med
seerlige behov og faler séledes, at der er overensstemmelse mellem hendes kompetencer
og de krav, som stilles til hendes arbejde. Hun siger at hun kender begrebet inklusion,
men at hun ikke bruger det meget. Hendes kritiske holdning skyldes, at hun ikke mener
rammerne er gode nok. Hun mener, at selve tanken er god, men at det er nedvendigt, at
der folger timer med, hvilket der i mange tilfelde ikke gor. Ifendes erfaring cr, at det er
sveert at f4 de nedvendige timer, "sd skal timer 0gsd folge med, og det gor de jo ikke”
(s. 1). Sa begrunder de [politikerne| det med, at born som har sd sceerlige behov kan
tkke... vi har ikke plads til dem her i dagtilbudder” (s. 1). Dette siger hun skyldes
besparelser. Derfor mener hun ikke der er overensstemmelse mellem lovens intentioner
og den virkelighed hun ser som padagog i et dagtilbud. Selv om denne kommune

tilbyder radgivning, er der ikke tale om at kommunen har inklusion som malsztning, og
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pedagogernes tilbydes heller ikke kompetenceudvikling (Madsen, 2009). Denne

tilgang er ogsé i strid med de erklacringer og konventioner som har til hensigt at styrke

berns rettigheder (Gaini, 2010).

I Serens tilfzelde har stuen valgt at ansatte en pedagogmedhjlper til de ekstra timer
barnet far. Dette siger hun skyldes, at der i starten blev forsegt en ordning, hvor de
ekstra timer blev fordelt pa alt personale pa stuen, men at dette blev @ndret, da det viste
sig ikke at veere sé hensigtsmeessigt. Ved at have denne ordning er der altid én, der ikke
er bundet af andre opgaver, og som derfor har tid til Seren. Selv om de har samlet de
ekstra timer, er det hele personalets opgave at tage sig af barnet med szrlige behov.
Hun siger at de far hjelp fra hhv. PPR og kommunens Berne- og Ungeafdeling. Hun
mener dog det tager for lang tid at fa hjzlp fra PPR, da det tager halvandet ar at komme
til. Hjeelpen fra kommunens konsulenter er hun meget glad for. Et barn med sarlige
behov mener hun har brug for nervarende voksne, én som har tid til dem; tid til at
folge med i hvad sker rundt om barnet og stette det i de forskellige situationer barnet
kommer 1. "Rigtig meget med dette at sceette ord pa, synes jeg. Og der er man nedi til at
veere neerverende. Det ma veere barnets virkelighed” (s. 2). Denne tid, mener hun, kan

nogle gange vare sver at finde.

Pedagogen i dagtilbud A giver i interviewet udtryk for, at det er Jesper som har si
meget at laere, og at han ikke helt kan finde ud af hvordan man er sammen med andre.
“Det er sa utroligt meget han stadig skal leere, eller som han skal indhente” (s.13). Det
er siledes Jesper, der skal lzere at vare i dagtilbuddet, og hans muligheder for at indg3 i
dagtilbuddet ses ikke ud fra relationerne mellem barnet og den sociale kontekst
(Madsen, 2009). I interviewet siger padagogen, at Jesper i starten var mest tryg ved
stottepadagogen, men at han hurtigt henvendte sig lige s meget til de andre
medarbejdere pé stuen. Observationerne afslerer dog, at Jesper kun i ét enkelt tilfzlde
(forgzeves) selv henvender sig for hjzlp, og at pedagogerne meget sjzldent tilbyder
ham nogen hjelp, hvilket kunne tyde pa, at han foler sig knapt si tryg, som hun giver
udtryk for. Pedagogen siger ogsd i interviewet, at hun har indtryk af, at Jesper er
usikker 1 forhold til hvad han skal. "Og nogle gange er jeg i tvivi om han forstar, hvad
Jjeg mener - eller er han bare en bandit, for nogle gange fir han sédan et banditsmil. Sé
nogle gange kan jeg veere lidt i vildrede omkring... og det er det andet personale pd

Stuen ogsd... Om det er fordi han er usikker eller...”(s.9). ”Sa for han igen dette usikre
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udtryk” (s. 10). Dette kunne tyde pd at hun ser Jespers reaktioner som utilregnelige
(Madsen, 2005).

Hun siger ellers ogsd i interviewet at de pa trods af Jespers dérlige sprog kan forstd
hvad han mener, hvilket ikke er i overensstemmelse med ovenstiende citat fra
interviewet. I observationerne far jeg indtryk af, at det er meget svaert for Jesper at {a de
voksne til at forsta, hvad han mener og vil. I det ene tilfeelde snakker Inge med barnene
om, at nogle af dem har varet i kirke den foregiende dag. Selv om Jesper sidder et
andet sted pa stuen, fanger dette benbart hans opmarksomhed, for han rejser sig og
gér hen og far kontakt med Inge. Han siger ikke noget men kigger bare glad pé Inge.
Jeg teenker at han maske ogsd har veeret i kirke, og at det er derfor, han reagerer pa de
andres samtale, men Inge sporger ikke Jesper, om han ogsd har veeret i kirke den
foregiende dag. Hun gor ikke noget for at finde ud af hvorfor Jesper tager kontakt til
hende, og Jesper gér tilbage til sin aktivitet (linje:25). Det kunne saledes se ud som om,
at bade Jesper selv og pmdagogerne er usikre pd hinandens intentioner (Schwartz,

2001).

Anna i dagtilbud B virker derimod tryg ved at sege padagogernes hjalp. Den hjzlp,
Amna fér fra padagogerne, er overvejende af praktisk karakter. I interviewet giver
pedagogen udtryk for, at Annas handicap satter nogle begreensninger, og navner bl.a.
udendersarealet, hvor Anna ikke har adgang pa lige fod med de andre bern, da hun ikke
kan komme til med sin kerestol. Hun siger endvidere at de anser Anna for at veere
seerdeles kompetent, og at hun kender spilleregleme 1 dagtilbuddet. “Jo, det gor hun,
helt bestemt. Der er ikke noget. Hun er med lige som de andre born, det kan hun
sagtens finde ud af” (s. 4).

Ud fra pedagogens udtalelser i interviewet kan der dog ogsa spores nogle hindringer
som ikke kan tillegges det fysiske milje, hvilket ogsd kommer til syne i
observationerne, og dette ser padagogeme ikke ud til i samme udstrakning at vare
bevidste om. De ser ikke ud til at gere sig tanker om, hvorvidt deres interaktion med
Anna er af negativ eller positiv karakter, eller om der er noget i deres made at teenke pa
eller deres handlinger, der hindrer Annas deltagelse i sociale fellesskaber eller i
dagtilbuddets hverdagsliv. De ser ikke ud til at veere bevidste om hvilken rolle de selv
spiller for Annas muligheder. Detie kan have betydning for opretholdelsen af Annas
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ontologiske sikkerhed (Kaspersen, 2001) og selvtillid (Honneth, 2003). Bl.a. nevner
padagogen selv, at Anna ofte er sé lang tid om at fa tej pa da de skal ud, at de andre
barn ofte er pa vej ind igen da Anna endelig er kommet udenfor. Dette siger padagogen
skyldes at "hun [Anna] snakker og snakker og kommer ikke i gang. Sa siger vi til
hende, at de andre er i gang med at tage tojet pd, og nu skal hun skynde sig. Sa siger

hun bare: “ja, ja, jeg kommer nu”, men snakker bare videre. Men sd er de andre lobet,
inden hun nér det, og sa bliver hun rigtig frustreret, fordi hun ikke er klar samtidig med
de andre” (s.6). Det er siledes op til Anna selv at finde ud af, at vare klar sammen med
de andre, hvorfor mulighederne for at deltage i udendersaktiviteter bliver Annas eget
ansvar snarere end padagogernes. At paedagogerne anser Anna for at vere serdeles
kompetent kan vare grunden til, at de ikke ser ud til at vaere s opmeerksomme pé de

hindringer, de selv setter for Anna i dagtilbuddets hverdagsliv, da den relationelle eller

sociale kontekst ikke tillegges nogen betydning (Madsen, 2009).

I dagtilbud C siger padagogen i interviewet at hun ikke ser Seren som mere serlig end
andre bern som er i overensstemmelse med en inkluderende padagogik (Ibid.). " Ud fra
mine erfaringer sd har jeg ofte... at de born, som har brug for lidt ekstra, de har brug
Jor... brug for mig... har brug for at jeg sidder mere sammen med dem, at snakke og at
veere neerverende og at man falger dem...”. ”Det nytter ikke noget at jeg star dér inde
[pegerl og barnet kommer i konflikt her, for sd ved jeg ikke hvad det handler om” (s. 2).
For hende handler det meget om, at det undgas, at Seren havner i situationer, hvor de
andre bern misforstir ham, og at pedagogerne viser Sgren handlemuligheder, som er
mere accepteret af de andre bern. I denne forbindelse siger hun, at i stedet for at det er
¢én fra personalet som hele tiden tager sig af Seren, sa skiftes personalet pd stuen om
denne opgave. Denne ordning siger hun modvirker, at der opstir en negativ stemning
og interaktion mellem Segren og personalet, og bevirker at Seren fir den hjzlp og stotte
han har brug for. Dermed er det en fxlles opgave for stuen og den relationelle og

sociale kontekst bliver taget i betragtning (Madsen, 2009).

Pzdagogerne har en positiv interaktion med Seren. Dette kommer frem bade i
interviewet og i observationerne. Hun mener det er meget vigtigt at se barnets positive
sider og at man som voksen selv er positiv, for “def kan ogsd hende, at... at man mader
det negativt uden at ville det” (s. 9). “Man kan ikke bygge pa det negative. Det mé veere
det som er udgangspunktet for arbejder” (s. 12). Hun mener ogsé det er vigtigt, at de
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voksne er tydelige i deres kommunikation med bermene “man kommer ingen vegne ved

kun at sige nej, eller med ikke at sige, hvad man vil have dem til, ikke” (s. 11).

Observationerne afslorer at dette faktisk er tilfazldet; peedagogerne har en meget positiv
og tydelig interaktion med Seren. Et af disse eksempler udspiller sig i en spisesituation,
hvor Seren sidder og banker sin kniv og gaffel i bordet. Bente siger ikke at han skal
holde op, men sperger i stedet, om han ikke vil skare sin kartoffel ud selv, hvilket
Seren ger og fir ros for (linje:174). Selv om peaedagogen flere gange i1 interviewet
nevner, at Seren har nogle problemer bl.a. med sit temperament, mener hun det er
vigtigt at tage udgangspunkt i det positive. “Han sldr ikke meget for tiden og sd er det
ligesom passé, ikke. Jeg gar ikke og teenker pa dét. Jeg teenker pa hvor god han er til at
komme og sige at han har brug for hjcelp. Sa siger jeg YES, sa far han ros” (s.7). Det
ser saledes ud til at Seren har et trygt forhold til pedagogerne pé stuen, og at de er
lydhere overfor hans behov hvilket har betydning for udviklingen og opretholdelsen af
ontologisk sikkerhed (Kaspersen, 2001) og selvtillid (Honneth, 2003).

Dagtilbud A er kendetegnet ved, at det er Jesper selv, som skal finde ud af, hvordan
man er sammen med andre. | interviewet kommer frem, at Jesper ofte kommer i
konflikt med andre bern, og dette viser sig ogsé i tidsrummet for observationerne, for
Jespers hverdag er kendetegnet ved mange konflikter. I interviewet siger pedagogen, at
hun er meget bekymret for, at det skal udvikle sig til en ond cirkel *Det gér si utrolig
hurtigt. Det md bare ikke ske” (s. 11). Det er meget tydeligt i observationerne, at Jesper
ikke helt forstdr, hvordan han skal gebzrde sig sammen med de andre bern, og den
made personalet pi stuen organiserer den padagogiske praksis gger ikke hans
muligheder for at lare dette. Han ser ikke ud til at forstd de indforstiede rutiner og
regler som kraeves for et vellykket samspil med andre, og da han er overladt til sig selv
at finde ud af hvordan han skal gere fir han heller ikke hjzlp til at w=ndre sine
handlemenstre (Kaspersen, 2001). Det forekommer flere gange, at han udviser
usikkerhed i forhold til hvad han skal, og mange gange er det tydeligt, at han bare ger
som de andre, uden at forstd hvad det handler om (linje:207, linje:638). P4 intet
tidspunkt mens observationerne foregar, er der en voksen som traeder til og hjzlper
Jesper med at deltage, og kun én enkelt gang er der tale om at en medarbejder andet
steds 1 institutionen pipeger det gode Jesper ger. En enkel gang kommer en padagog

og hjzlper Jesper da nogen tager hans bold.
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Det forekommer ogsd i det tidsrum observationerne foregdr, at der er voksne tilstede
da Jesper har brug for stette, men padagogerne ser ikke ud til at opdage, at Jesper er i
vanskeligheder (linje:306, linje: 376). Til gengeld forckommer det flere gange, at
Jesper bliver irettesat, ogsd efter at han - i flere omgange - har forsegt at sige til andre
barn at de skal holde op, uden at de voksne har grebet ind, da de ikke ved hvad
situationen handler om (linje:290, linje:382). Jesper ser sdledes ikke ud til at kunne
forvente stette fra de voksne, hvilket kan vare en af grundene til, at han ikke
henvender sig oftere. Han har méske en opfattelse af, at det forventes at han legser det
selv. I observationerne bliver det tydeligt, at det er Jesper selv, som skal finde vej ind
i fellesskabet og at han ogsa selv ma finde ud af, hvad anses for at have verdi for
feellesskabet, hvilket ikke er i overensstemmelse med en inkluderende padagogik

(Madsen, 2009).

I dagtilbud B ser det ud til, at pedagogernes tiltro til Annas evner gor, at hun ikke altid
fér den stotte fra de voksne, som hun har brug for. I det ene tilfeelde opdager Anna at en
pige (Rikke) som sidder ved hendes bord har et opgavepapir. Sidan et vil Anna ogsd
gerne have og sperger Rikke hvor hun har det fra. Rikke siger, hvor hun har det fra,
men viser ellers ikke interesse for at skaffe et til Anna. Derefter finder Anna ud af at
flere andre bern har et tilsvarende papir. Lige inden har Anna varet pa toilettet, og hun
har derfor ikke vaeret pd stuen, da papirerne blev delt ud. Anna ger flere forsog pa at
finde ud af, om og hvor hun kan f3 et opgavepapir (linje:239, linje:243). Selv om der er
to voksne omkring bordet hvor Anna sidder, er der tilsyneladende ingen af dem som
reagerer, hvilket kan fore til forvirring og usikkerhed i forhold til hvad Anna kan
forvente af paedagogerne (Giddens, 1996).

Anna kommer ogsd i tidsrummet for observationerne i nogle mindre konflikter med de
andre bern, og her fér hun ikke megen stette fra pedagogeme. Et cksempel pa dette er,
da Anna og Rikke spiller et spil. Ogs& her sidder to voksne ved bordet. Under hele
spillet snyder Rikke og det ser Anna. Derfor er der mange konflikter mens spillet
spilles, men der er ingen af de voksne der blander sig. (linje:265). Bagefter forteller Ida
mig, at hun med vilje ignorerer Anna, medmindre Anna meget tydeligt giver udtryk for,
hvem det er hun henvender sig til. Denne strategi ser dog ud til at frustrere Anna.
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T dagtilbud C udtrykker paedagogen i interviewet at det ligger hende meget pé sinde at
det undgas, at de andre bern misforstir Sgren. Hun siger endvidere at de forseger at
vise Seren mere hensigtsmassige handlemader, bl.a. da han siger til bernene, at de skal
Jege med ham. Her siger hun at de hjzlper ham med at sparge om nogen vil lege med
ham, eller ved at sige “de gider bedre hvis du gor sadan” (5. 10). Dette giver Seren
mulighed for at reflektere over sine handleméader og at sndre disse med pazdagogernes
hjeelp (Kaspersen, 2001). Hun siger ogsé at de andre bern nogle gange forsgger at give
Soren skylden for noget han ikke har gjort, og her mener hun det er vigtigt, at de
voksne folger med i, hvad der foregar pa stuen og rundt om Seren si han ikke “skal

beere den byrde ogsd. Han har det sveert nok i forvejen(s. 8).

Mens observationerne foregér, er det tydeligt, at medarbejderne pé denne stue forsoger
at undga at Seren i det hele taget havner 1 konflikter. Et eks. pa dette forekommer ude i
garden hvor nogle bern graver nede i et stort hul. Seren har ikke nogen skovl, og det ser
Ina. I stedet for at vente til Seren tager skovlen fra et af de andre bermn, eller han bliver
frustreret over ikke at have en skovl, henvender Ina sig selv og sperger om bermene
mangler skovle og om hun skal hente flere (linje:80). Dermed statter hun ham 1 at indgd
i dette aktivitetsfeellesskab (Madsen, 2005). 1 de fa tilfelde andre bern afviser at lege
med Seren, traeder en voksen til og hjelper Seren. Det er siledes ikke op til Seren selv
at finde ud af at finde veje ind i bernefallesskabet. Ogsd i disse aktiviteter hvor Seren
sidder alene, sztter de voksne sig sammen med ham og stetter ham s hans aktivitet

kan lykkes, sdledes at det kan undgés at Seren mister tdlmodigheden og bliver gal.

I dagtilbud A er Jespers hverdag kendetegnet ved mange konflikter, og at han bliver
drillet. Dagtilbuddet er kendetegnet af fri leg, som ikke understotter en pedagogik som
afspejler hele bernegruppen (Madsen, 2009). Peedagogerne har ikke nogen aktiv rolle,
hvilket ser ud til at gere, at Jesper har svert ved at finde deltagelsesveje. Han bliver
ofte afvist, og hans forseg pa at deltage i aktiviteterne mislykkes ofte. Pedagogerne gor
ikke rigtigt noget for at lette Jespers deltagelse, men lader det for det meste vaere op til
bernene selv at finde ud af, hvad de vil beskaftige sig med, hvilket ikke stetter Jesper
da de ikke tilbyder voksenstyrede aktiviteter (Madsen, 2005).

Det er kun 1 forhold til Jespers relationer til Anders og Josefine, at han kan siges at have

roller som fremmer hans muligheder for at opné anerkendelse, men det er ogsa kun
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disse to bern Jesper leger fast med, og som ser ud til at seette pris pd Jespers bidrag over
en leengere periode. Det er ogsd her, at Jesper har en smule indflydelse. I forhold til
Anders og Josefine ser det ud til, at Jesper har et venskabsforhold. Da det kommer til de
andre bern har Jesper hverken nogen afgerende rolle eller nogen indflydelse pa, hvad
skal foregd. Han forsoger flere gange at tage kontakt til de andre bern, men denne
kontakt falder oftest negativ ud pga. den made dette foregar pa. I interviewet siger
pedagogen, at Jesper pga. sit darlige sprog ikke er i stand til at sperge, om han kan

vaere med, og at han derfor bare begynder at lege med, hvilket de andre barn er knap sd

glade for.

Det er meget tydeligt at Jesper ikke kender spillereglerne eller adgangsbetingelserne, og
at han befinder sig i periferien af barnefellesskabet, da hans kontakt til de andre bern
oftest falder negativt ud. Han ser ikke ud til at have indsigt i geeldende adgangskriterier
{Madsen, 2005). Dette ses bl.a. i puderummet da to drenge, Mark og Henrik, har bygget
et hus af puder. Da Jesper forsoger at vare med skubber de ham vak og sparker til
ham. Jesper ser ikke ud til at forstd hvad der er galt (linje:349). Jesper fjerner sig fra
disse to drenge over til en anden dreng, som ligger pa en pude i neerheden og laegger sig
oven pd drengen. Ogsd denne dreng skubber Jesper veek, og Jesper fir igen dette
forundrede blik (linje:353), som om han ikke forstdr, hvad der er galt. Som i s4 mange
af de andre konflikter Jesper havner i, far han ikke nogen hjelp fra nogen af de voksne,
selv om de befinder sig i rummet. De voksne ser ikke ud til at vaere opmaerksomme pé,

hvad der foregar i den anden ende af rummet.

Ogsd 1 dagtilbud B er aktiviteterne overvejende kendetegnet af fri leg. Mens
observationerne foregér, er der kun i to tilfelde tale om, at pedagogeme direkte
deltager i bernenes aktiviteter, hvilket betyder at Anna selv ma finde vej ind i
legefallesskabet, da paedagogerne ikke pétager sig dette ansvar (Madsen, 2005). Anna
ser dog ud til at finde ud af at indga i leg med de andre bern uden de voksnes hjalp.
Hun har ogsé indflydelse pa legen og de roller hun har. ”Der er altid hende som er
moderen hvis de leger heste”. ”Sa rdber hun til de andre at hun altsé skal vere
moderen, og sa er hun det. Det far hun lov til, det gor hun” (s. 9). Selv om det tager lidt
lzengere tid for Anna at komme op ovenpd, fordi hun skal kravle/trakke sig op gennem
trapperne og hun derfor er den sidste som nar frem, er dette ikke nogen hindring for at

hun fér den rolle hun ensker - ogsd betydningsfulde roller. Hverken i interviewet eller i
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observationerne er der noget som tyder p4, at Anna ikke far lov til at vaere med for de
andre barn, eller bliver afvist af de andre bern, bortset fra da veninden ikke vil hente et
opgavepapir til Anna. Anna ser siledes ikke ud il at befinde sig i periferien af
bornefzllesskabet. Det forekommer ogsa flere gange, at hun sammen med sine
veninder (Rikke, Sara og Tove) finder méder at lege pa som ger, at Anna kan deltage,
bl.a. bruger de nogle gange Annas kerestol til hestevogn. Det ser sledes ud til at Anna
har et socialt tilharsforhold til disse piger (Madsen, 2009).

I dagtilbud C giver pedagogen i interviewet udtryk for, at Seren ikke helt kender
spillereglerne for omgang med andre. Mens observationerne foregér, kommer han dog i
meget £ konflikter. Disse dage leger Seren meget med sin ven Frederik, men han leger
dog ogsd med forskellige andre bern. Han bidrager til legen og bestemmer ogsd
hvordan legen skal foregd (linje:224, linje:498). Seren leger mest med Frederik, som er
hans ven, eller han leger for sig selv. Hvorvidt han forstar adgangsbetingelserne og far
lov til at vaere med for de andre bern er lidt sveert at sige. Dette ser ud til at skyldes, at
paedagogerne i dagtilbudciet er meget pa forkant for at undgé, at Seren bliver afvist af
de andre bern. Det forekommer kun en gang mens observationerne foregér, at de andre
barn klager over Seren. Der er saledes noget, som tyder pd, at de voksnes hjelp har

afgerende betydning for, hvordan Seren klarer sig i dagtilbuddet.

4.3.1 Sammenfatning

Der er forskel pa den hjzlp dagtilbuddene fér i forhold til at lese opgaven. Dagtilbud A
far hjelp fra PPR, samt talepeedagog. Dagtilbud C fér hjalp fra PPR og fra konsulenter

1 kommunens Borne- og Ungeafdeling. Dagtilbud B fir ingen hjzlp overhovedet.

Selv om dagtilbud A fér hjelp til at lese opgaven, kan det ikke siges at ophzve
opdelingen i det almene og det sxrlige, da det er stottepedagogen, som varetager
forbindelsen til PPR; paedagogen ser ud til at have meget lidt indblik i dette samarbejde.
Padagogen i dagtilbud C ser ud til at vaere involveret i arbejdet med det serlige
omkring Seren, da det er en falles opgave for hele stuen at legge arbejdet til rette pa en
sddan mide, at alle barnene fir tilgodeset deres behov. Det er ogsi kun i forhold til

dagtilbud C, at kommunen tilbyder rddgivning, da de andre dagtilbud slet ikke far
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nogen hjzlp fra deres respektive kommuner. Det er siledes kun i forhold til dagtilbud
C, at der ses en brobygning mellem det almene og szrlige, at der er tale om en feelles
opgave for hele stuen og hvor kommunen aktivt setter inklusion pd dagsordenen.

Kommunen setter dog ikke ressourcer af til kompetenceudvikling.

En anden felles ting for dagtilbud A og B er, at de er positive overfor at barn med
serlige behov skal vare en del af deres arbejds- og ansvarsomrdde. Pedagogen i
dagtilbud C forholder sig mere kritisk. Grunden til denne forskel kan vere, at
paedagogemne i disse to dagtilbud ikke i samme omfang, som padagogen i dagtilbud C
er opmerksomme pé, hvordan deres egen rolle pavirker barnets mulighed for at opnd
inklusion og anerkendelse. Her ser padagogen i dagtilbud C ud til at vere mere
opmerksom pi, hvad der kraeves fra hendes side for at dette skal lykkes. Serlig Jesper i
dagtilbud A befinder sig i en marginaliseret position, da han ikke har mulighed for at
indvirke pa sin position uden hjzlp; en hjzlp pedagogerne i dagtilbuddet ikke tilbyder.
I forhold til Anna ser padagogerne problemer ud fra hendes handicap og tilleegger ikke
deres egen praksis nogen rolle. Det er siledes tydeligt i forhold til disse to dagtilbud, at

viden om egen praksis er fraveerende (Madsen, 2009).

P4 trods af, at intentionen med loveendringen havde til hensigt at afskaffe
stottepeedagogforanstaltningen har bade Jespers og Anna stettepedagog. Dette er
problematisk, da det ikke kan siges at styrke deres rettigheder i henhold til
internationale erklzringer (Gaini, 2010; UNESCO/ Undervisningsministeriet 1994), og
er heller ikke i overensstemmelse med handicapkonventionen (Madsen, 2009). Bade
dagtilbud A og B er kendetegnet ved integrations- og rummelighedstankegangen
(Madsen, 2005), og det er i disse dagtilbud op til barnet selv at finde deltagelsesveje,
der kan fere til inklusion og anerkendelse. Den institutionelle og relationelle kontekst
bliver ikke medtenkt som en faktor, som kan have indflydelse p4, i hvilket omfang
barnet kan indgd i dagtilbuddet pa lige fod med andre bern, hvorfor det bliver barnet
som skal tilpasse sig dagtilbuddet. I begge disse dagtilbud ses en opdeling i det almene
og det srlige, og i dagtilbud B flyttes barnet til ressourcerne (Madsen, 2009).
Dagtilbud C ser ikke ud til at vere kendetegnet af denne integrations- og
rummelighedstankegang. Her siger paedagogen at alle barn har szrlige behov, og at det
er op til dagtilbuddet at serge for, at alle barnene kan f3 daekket deres behov. Her er der
1 hgjere grad tale om, at dagtilbuddet tilpasses alle bern (Ibid.). Denne forskel kan
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skyldes at paedagogerne i dagtilbud A og B ikke har faet kompetencer til at tage sig af
bern med serlige behov, hvorimod padagogen i dagtilbud C mener at hendes

uddannelse har givet hende disse kompetencer.

4.4 Den pzdagogiske praksis og barnenes mulighed for at opna anerkendelse.

Inklusion og anerkendelse er teet forbundne, da det at vacre inkluderet betyder, at man
er anerkendt i fallesskabet. Derfor analyseres i dette afsnit, hvordan padagogernes
made at forholde sig til opgaven indvirker pd barnets mulighed for at opnd
anerkendelse for at afdekke, i hvilket omfang de enkelte dagtilbud kan siges at have

en anerkendende tilgang til bern med serlige behov.

At pedagogerne 1 dagtilbud A er s passive i forhold til Jesper geor, at det bliver sveart
for ham at anvende sine muligheder, noget han ikke ser ud til at vare i stand til alene.
Pxdagogernes opfattelse af at have bern med serlige behov i dagtilbuddet ser ud til at
vere, at det er noget bemene selv finder ud af. Da Jespers forseg pa at klare sig
gentagne gange misiykkes, og padagogerne ikke ser ud til at opfange de behov han har
(fx linje:306), er der ingen tvivl om at dette kan g& ud over Jespers udvikling af
selvtillid (Honneth, 2003). Pdagogerne har ladet det op til Jesper selv at finde ud af,
hvad der forventes af ham og hvilke normer er gaeldende for omgang med hinanden i
dagtilbuddet. Da Jesper gor forseg pd at holde pad sin ret (linje:290), bliver han
misforstéet og irettesat og kan séledes ikke have en forventning om, at hans krav bliver
opfyldt. Da Jesper ikke far hjelp til at gennemskue, hvad der forventes af ham, har han
ikke de forudsaztninger som gor det muligt for ham at tage sine rettigheder i besiddelse.

Dette kan fore til at Jesper udvikler en negativ selvrespekt (Honneth, 2006).

Ved at egne evner bliver anset som et bidrag til det felles gode udvikles
selvvardsattelse, fordi ens evner ogsd bliver anset som veardifulde i forhold til de
andres realisering (Ibid.). Dette kan ikke siges at gore sig geldende for Jesper. Selv
om padagogen 1 interviewet erkender, at han ikke kender spillereglerne ”Det er noget
han virkelig skal leere” (s. 8) og ikke kan finde ud af at gebzrde sig sammen med
andre ”Han begynder bare selv om det ikke er hans tur og sddan noget” (s. 8) far han

ikke nogen hjxlp fra paedagogerne i dagtilbuddet. Det er siledes op til Jesper selv at
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finde ud af, hvordan han fir adgang til feellesskaber og hvad bliver anset som evner 0g

potentialer af veerdi for de andre bern. For Jesper kan det derfor blive sveert at udvikle

en positiv selvverdsattelse (Ibid.).

Padagogerne i dagtilbud B ignorerer ofte Anna da hun har brug for hjelp, som ikke er
af praktisk karakter. Dette gor de fordi de mener hun har brug for at lere, at hendes
henvendelse skal vere til en konkret person, og er den ikke det, bliver Anna ignoreret.
Dette ser dog ud til at frustrere Anna, og ser heller ikke ud til at fore til, at hun @ndrer
taktik og vender sin henvendelse mod nogen bestemt; hun opgiver bare (linje:246). Det
ser saledes ikke ud til, at der er overensstemmelse mellem de behov, Anna selv mener
hun har og de behov, pedagogerne mener Anna har, og kan séledes ikke siges at vere
den slags omsorg som sikrer inklusionen (Nergaard, 2005). Selv om Anna
tilsyneladende er tryg ved at udtrykke sig, er den reaktion som hun fir fra paedagogerne
ikke af en sadan slags, som styrker hendes udvikling af selvtillid (Honneth, 2003).

Anna er ogsé i et vist omfang udsat for forskelsbehandling pga. at dagtilbuddet har
valgt Aat ansa&tte en stotteperson grundet Annas fysiske handicap. Dette skyldes at
Anna skal flyttes til ressourcerne i forbindelse med ridning og fysioterapi. Det er dog
tydeligt, at dét, at sidde i kerestol, 1 sig selv ikke er nogen undskyldning for ikke at
vere 1 stand til at hjzlpe sig selv, sxtligt i forhold til praktiske ting. I nogle tilfelde
kan det vere sveert for Anna at regne ud, hvad hun kan forvente fra padagogernes
side, da de ikke stetter Anna i hendes lege og aktiviteter med de andre bern (linje:
242). Bade i interviewet og mens observationerne foregdr, bliver det klart, at Anna i
nogle tilfelde bliver forfordelt fordi hun ikke er s& hurtig til f.eks. at sette sig til
bordet, da hun skal veere med i spil, hvilket resulterer i, at de andre starter inden Anna
er klar og hun derfor misser en tur. Dette ser ud til at veere normal praksis, og da
padagogerne ikke giver udtryk for at de andre skal vente til alle (0gsd Anna) er klar,
finder Anna sig i denne forfordeling. ”Hun tager det ikke s& tungt at hun fir en tur
mindre en de andre. Sa er hun bare med neeste gang det kommer til hendes tur” (s. 7).
Dermed er der fare for at hun ikke opfatter sig som en, som nyder samme respekt som

andre, hvilket kan resultere i en negativ selvrespekt (Honneth, 2006).

Det ser ellers ud til at Anna er 1 besiddelse af nogle evner, som de andre bern anser

som verdifulde (Honneth, 2003). Derimod ser det ikke ud til, at pazdagogeme i
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dagtilbud B er opmarksomme p4, hvilken betydning det har for bern med serlige
behov at besidde nogle evner og potentialer, som af de andre bern anses at vare af
veerdi (Madsen, 2009). Det ser sdledes ud til at det er barnene selv, der skaber Annas
muligheder snarere end pedagogernes bevidsthed om, hvilke muligheder og
hindringer de stiller til ridighed for Anna. Anna ser siledes ud til at have rimelig gode
muligheder at udvikle en positiv selvverdsattelse pd trods af pedagogernes
manglende engagement. Var der tale om et andet barn, som ikke i samme grad som
Anna havde disse egenskaber og potentialer i sig, ville det vare serdeles tvivlsomt,
hvorvidt de betingelser pzdagogerne i dagtilbud B tilbyder, ville fere til positiv
udvikling af selvveaerdsattelse (Honneth, 2006).

Padagogerne i dagtilbud C ser i almindelighed ud til at veere opmarksomme pé Serens
behov (linje:549). Men i situationer, hvor der f.eks. mangler personale, ser det ud til at
vere svart for personalet at finde den tid som kraves, for at felge med 1 hvad Seren har
brug for, og i disse situationer ser Sgrens dag ud til at ende i kaos (linje:544). Hans
udvikling af selvtillid athanger siledes af, i hvilket omfang padagogerne har tid til at
mede hans behov (Honneth, 2003) og hjzlpe ham med at udvikle og anvende sine
cvner og potentialer, da det kun er muligt for Seren at udvikle selvtilliden hvis disse
betingelser er til stede i den padagogiske praksis, hvor han lever sit hverdagsliv

{Honneth, 2006).

Padagogerne er meget tydelige overfor Seren og han ser ogsa ud til at vide, hvad han
kan forvente af dem (linje:27). Seren har heller ikke, som bernene i dagtilbud A og B,
tilknyttet stettepacdagog og er derfor ikke udsat for forskelsbehandling pa det punkt.
Seren er dog meget afthengig af hjelp fra padagogerne for at tage sine rettigheder i
besiddelse, da det er tydeligt, at han ikke pd egen hind kan regne ud, hvad der
forventes af ham og hvad han kan forvente af andre (Honneth, 2006). Hans udvikling
af selvrespekt er séledes betinget af paedagogernes fortsatte hjzlp og stette.

Disse paedagoger ser ud til at veere mere bevidste om deres egen rolle for Serens
selvrealiseringsmuligheder, og hjlper ham at udvikle evner, som kan anses for at
veere af veerdi for de andre bern. De serger for at rose ham da han ger noget godt, for
det han er og kan, og kommer med forslag til alternativer hellere end pétale og

irettesztielse, da han udviser en adfterd, som ikke er ancrkendelsesveardig i de andre
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berns gjne. Dermed kan det antages, at Seren med fortsat stette fra pedagogernes side

har mulighed for at udvikle evner og potentialer, som anses som ¢t positivt bidrag og

dermed en positiv selvverdsattelse (Ibid.).

4.4.1 Sammenfatning

Det ser ud til at have stor betydning for bernenes mulighed for at opna anerkendelse
at pedagogerne organiserer deres praksis pa en sadan méde, at de har mulighed folge
med i, hvad der foregér mellem bernene. For barn som Jesper, der har dérligt udviklet
sprog eller Seren, der af andre drsager ikke verbalt kan udirykke sine behov er det
saledes afgorende, at padagogerne har en aktiv rolle i barnets hverdagsliv i
dagtilbuddet, sledes at de kan opfange hvilke behov barnet giver udtryk for at have,
og at de hjelper barnet med at indga i dagtilbuddet pd en siddan made, at de opnar
samme respekt som andre. Det er padagogemes ansvar at sgrge for, at bamene har
adgang til faellesskaber, hvor de har mulighed for at udvikle selvtillid, selvrespekt og
selvveerdsettelse som er forudsztningere for at kunne realisere sig selv (Honneth,
2003). Disse forudsatninger ser ikke ud til at veere til stede for bernene i dagtilbud A

og B i samme omfang som i dagtilbud C.

4.5 Den padagogiske praksis og barnenes mulished for aktiv deltagelse.

At barnet er aktiv deltager i sit eget hverdagsliv er en forudsatning for, at det skal
have mulighed for at opnd inklusion og anerkendelse. Derfor analyseres i dette afsnit,
hvordan pedagogernes opfattelse af deres egen rolle griber ind i barnets muligheder

for at vaere aktiv deltager i sit hverdagsliv, som udgeres af dagtilbuddet.

I dagtilbud A er pedagogerne ikke direkte afvisende overfor Jesper, men de tilbyder
heller ikke nogen hjzlp og det ser heller ikke ud til, at Jesper forventer nogen sarlig
hizlp eller statte fra peedagogerne. At padagogerne er si fravaerende gor det svert
for dem at indleve sig empatisk i forhold til Jesper, da det bliver sveaert for ham at
delagtiggore paedagogerne i sine folelser og hensigter, hvilket kan medfere at Jesper
far sveert ved at forstd andre (Stern, 2004). Jesper ser ud til at keempe en ensom kamp

for at forstd, hvorfor noget virker i nogle situationer og ikke i andre. I interviewet
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udtrykker pedagogen, at personalet pd stuen er usikre pd Jespers hensigter og
intentioner. “Han forsoger at vere med, men det ender ofte med at han bave
odeleegger de andres. Han har ikke sd let ved at finde ud af, hvorndr nok er nok. Jeg
ved ikke om der er fordi han ikke kan finde ud af at hore efier, eller det er fordi han sd
godt kan lide at lege vilde lege” (s. 10). Det ser saledes ikke ud til at Jesper lever op
til de forventninger, pedagogerne har til barn (Madsen, 2005). Da Jesper ikke ser ud
til at finde ud af, hvordan man er i dagtilbud og hvorfor noget virker i nogle
situationer og ikke i andre kan det antages, at han ikke oplever dagtilbuddet som et
sammenhangende, kontinuerligt og palideligt sted med den forudsigelighed, som
kreeves for at udvikle tillid til sin omverden og andre (Giddens, 1996).

Heller ikke Anna i dagtilbud B ser ud til at leve op til padagogernes forventninger
(Madsen, 2005). I de situationer hvor barnene skal have tej pa, ser pedagogerne ikke
ud til at forstd, hvorfor Anna ikke laerer at g& ud i gangen og far tajet p4, sd hun er klar
sammen med de andre bem, eller hvorfor hun ikke lecrer, at hun bliver ignoreret, da
hun ikke henvender sig til en konkret fra personalet. Dette ser som sagt ud til at
frustrere og forvirre Anna, fordi der ikke er nogen sammenhzng i, hvornir
pzdagogerne er afvisende og hvorndr de er imedekommende, for i andre tilfzelde far
hun hjlp, selv om hun ikke henvender sig til nogen bestemt eller har bedt om hjzlp
(linje:456). Tager denne strategi overhénd i padagogernes interaktion med Anna kan
det betyde, at Anna ikke oplever dagtilbuddet som forudsigeligt (Kaspersen, 2001).
Ved at ignorere Anna udviser pedagogerne ikke den empatiske indlevelse som er
nedvendig for, at Anna kan fole, at pedagogerne forstir og anerkender hendes

falelsesmassige tilstand (Stern, 2004).

I dagtilbud C udviser paedagogerne stor talmodighed med Seren og er meget tydelige i
forhold til hvad han kan forvente fra dem. Han virker tryg ved at henvende sig til dem
for hjzlp og far ogsd hjzlp, da han ikke selv er i stand til at udtrykke dette behov
(linje:549). Disse paedagoger er gode til at udvise empatisk indlevelse i forhold til
Seren pd en sadan méde, at han kan fole sig forstiet (Stern, 2004). En enkelt dag
mens observationerne foregar og der mangler personale, ser det ud til at det er svarere
for pedagogeme at udvise denne tilmodighed og denne dag forekommer det, at
pedagogerne udviser irritation overfor Seren, og kan forstyrre den orden han ellers

oplever i den sociale interaktion med peadagogerne (Giddens, 1996).  Dette
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forckommer én cnkelt gang de andre dage. De ser ellers ud til at vaere gode til at
fange, hvad han er opmerksom pd. Et cksempel pé dette er da paedagog Ina ser at
Seren er optaget af en “diamant” (prisme) som haenger i en dekoration oppe under
loftet, og sperger, om hun skal hente den ned til ham s& han rigtigt kan se den
(Linje:482). Her er det tale om at barnet henleder padagogens opmerksomhed pa
noget som optager ham og barnet forstar at pedagogen forstar (Stern, 2004).

Dog ser det ud til at han bliver meget forvirret og usikker, da en ekstern afleser
kommer pa stuen pga. sygdom i personalegruppen, og her er det tydeligt, ai Seren
ikke kan handtere dette skift, som ogsa griber ind i den daglige struktur, Seren kender
fra sin hverdag i dagtilbuddet (linje:348, 487. 581). Han ser séledes ud til at vaere
meget afhengig af forudsigelighed i organiseringen af arbejdet pd stuen; en
forudsigelighed, det ikke altid er muligt at give ham pga. de rammer dagtilbuddet er
underlagt, og som i yderste konsekvens kan medfere, at Seren ikke oplever
dagtilbuddet som et sammenhangende, kontinuerligt og pélideligt sted (Giddens,
1996).

Pzdagogerne 1 dagtilbud B hvor Anna gér, overlader det til hende selv at finde ud af at
finde deltagelsesveje, som kan fere til inklusion og anerkendelse, hvilket viser, at
pzdagogerne ikke er opmarksomme pa, hvorvidt deres praksis giver alle bern
mulighed for at deltage (Madsen, 2009). Pedagogerne i dette dagtilbud er ikke szrlige
opmzrksomme pi Annas intentioner, da padagogeme ikke er si involverede i det Anna
foretager sig, og da Anna forseger at fa fat i et opgavepapir ignorerer pedagogernes
hende, og da hun laegger op til at spille et spil er der heller ingen reaktion (linje:236,
linje:242). Da padagogerne ignorerer hendes ensker eller hensigter er det narliggende
at forestille sig, at Anna hverken foler sig inddraget eller anerkendt. Denne made at
“tvinge” Anna til at henvende sig til en bestemt kan saledes i stedet resultere i, at Anna
far sverere ved at forstd andres hensigter og perspektiver. Derudover kan det blive
sveert for Anna at forstd andres intentioner, folelser og oplevelser, hvis hun ikke oplever

at hendes egne intentioner, folelser og oplevelser bliver forstdet (Stern, 2004).

Pé trods af Anna er overladt til sig selv at finde deltagelsesveje som kan fore til
inklusion og anerkendelse er hun i besiddelse af en praktisk bevidsthed som gor, at hun

mestrer de handlemenstre der er nadvendige for deltagelse og kan ogsa regulere sine
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handlinger alt efter kontcksten (linje:99) (Kaspersen, 2001). Dette ser dog ud til at
skyldes hendes eget gapamod og de andre berns villighed til at finde mader, som gor, at
Anna kan deltage, da det er i selve deltagelsen at deltagelsen leres (Ibid.). Det ser
séledes ud til, at hendes fysiske (synlige) handicap ikke er en eksklusionsfaktor i sig
selv, men snarere er med til at udfordre de andre bern i forhold til sociale kompetencer
og kreativitet, siledes at lege og aktiviteter tilpasses og imedekommer Annas behov,
hvilket ogsi har vist sig at vaere tilfaeldet i en norsk undersegelse om bern med synlige

handicaps 1 dagtilbud (Ytterhus, 2003 if. Madsen, 2005).

Samme undersogelse viser, at denne tolerance overfor “anderledeshed” ikke i samme
udstrekning ger sig gaeldende i forhold til bern som ikke har et synligt handicap, men
som bare opforer sig "markeligt” (Ibid.). Dette mé siges at gore sig geldende for
Jesper i dagtilbud A. Jespers dag er market af mange konflikter. I interviewet siger
padagogen, at hun kan se at Jesper har rigtigt meget lyst til at deltage i de andres lege
og aktiviteter, hvilket ogsd kommer tydeligt til syne i observationerne. Padagogerne ser
dog ud til at have svart ved at fange Jespers intentioner, falelser og oplevelser, hvilket
ikke stotter Jesper i at forstd andres intentioner, folelser og oplevelser (Schwartz, 2001).
Da Jesper ofte bliver afvist af de andre bern og pedagogerne samtidig ikke hjeelper
Jesper med at finde nye handleméader som er mere accepteret og passende ((Giddens,
1996), har han ikke gode muligheder for at indgd i aktiviteter hvor han kan &
betydningsfulde roller som kan fore til anerkendelse, hvorfor han heller ikke har
mulighed for at oparbejde en praktisk bevidsthed eller kompetencer, som ville gge hans
deltagelsesmuligheder i andre sammenhzange (linje:347) (Madsen, 2005).

Padagogernes passivitet medferer, at Jesper ikke har erfaringer med, hvad er naturligt
og passende i de forskellige sammenhange, og at han heller ikke hjzlpes i refleksionen
over, hvorfor det gar galt. Han ser ikke ud til at vide, hvordan man handler (Kaspersen,
2001). At padagogerne er si passive og uengagerede ger det svaert at skabe den tette
relation mellem barn og paedagog som kan gore, at J esper bliver inddraget og anerkendt
som. person, og som kan fore til, at Jesper selv bliver i stand ti] at forstd andres
intentionalitet og perspektiv som er en forudsetning for at kunne indga i socialt samspil
med andre (Stern, 2004).
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Pzdagogerne i dagtilbud C ser ud til at vaere meget bevidste om, at Seren er nedt til at
udvikle nogle handlemenstre som ger, at han kan indga i dagtilbuddet uden at tiltreekke
sig negativ opmerksomhed fra de andre bern, da dette er en eksklusionsfaktor. ”Du
skal! og skender ud og er fivgtelig vred, hvor man ma ga ind og sige: ved du hvad, det
der duer ikke (...) og at man gdr ind og lever ham at sperge: har du lyst til at lege med
mig” (s. 7). De er ogsa opmarksomme pa, at det er Sarens egne behov, som skal ligge
til grund for det peedagogiske arbejde. “Det er hele tiden ud fra, hvor barnet er og hvad
barnet vil og sddan” (s. 10). Da pedagogerne er si opmerksomme pd, hvad Seren
foretager sig bliver det ogsd muligt for dem at fange hans hensigter og perspektiver
(Stern, 2004).

I interviewet siger peedagogen, at det kun er i yderste konsekvens, at de tager Seren bort
fra de andre bern og begrunder dette med, at Seren ellers ikke kan lzere hvordan man
gor. Ved at pedagogerne hjelper Seren med at deltage stotter de ham i at l®re
handlemader, som er mere accepteret af de andre bern, hvormed han kan leere, at der er
forskellige handlemader i forskellige kontekster, hvilket forer til praktisk bevidsthed
{Kaspersen, 2001). Selv om aktiviteterne i stor udstreekning er kendetegnet af fri leg,
som ikke understotter en inkluderende padagogik (Madsen, 2009), ser det ud til, at
organiseringen af arbejdet og pedagogernes aktive deltagelse eller tilstedevarelse ger,
at Seren kan deltage. Den dag pedagogerne ikke har tid til Seren er hans dag er meerket
af kaos.

Pxdagogemes passivitet i dagfilbud A stetter ikke Jespers muligheder for at indgd i
relationer. Hans dagligdag er kendetegnet ved mange afvisninger, og paedagogerne
tilbyder ikke at hjelpe Jesper, saledes at han kommer i positioner som ger, at han kan
blive interessant for de andre at have relationer til (Kaspersen, 2001). Derfor bliver han
sjeldent valgt af de andre og har dermed svart ved at udvikle den relationskompetence
som er nedvendig for at venskaber kan udvikles (Madsen, 2005). Padagogerne i
dagtilbud B ser ikke ud til at gere sig tanker om, hvilke relationer Anna har med de
andre bern, maske fordi Anna har flere veninder i dagtilbuddet. Det ser siledes ud til at
Anna er i besiddelse af relationskompetence (Kaspersen, 2001). I dagtilbud C har Seren
er venskabsrelation med Frederik. Denne relation stetter paedagogerne, selv om
pedagogen i interviewet ikke mener denne relation er si hensigtsmessig. De stotter
ogsa Sgren 1 dagligdagen, siledes at han ikke skal tiltreekke sig unedvendig negativ

opmerksomhed, hvilket kan formodes at gere Sercn mere valgbar (Madsen, 2005). Det
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forekommer dog en enkelt gang, at nogle bern afviser at lege med Seren, og her traeder
en paedagog ind og siger at Seren skal lege med (linje:404). Dette er ikke en made at
arbejde inkluderende pa, da man ikke kan underkende bermenes ensker om hvem de vil

lege med bare fordi mogen udtrykker et enske herom — heller ikke born med sarlige

behov (Kornerup, 2009).

I dagtilbud A er der uden tvivl tale om, at Jesper er i feerd med at udvikle en negativ
selvidentitet. Dette skyldes, at han ikke ser ud til at forstd, hvad ligger til grund for
afvisningen af ham pé trods af hans iherdige forseg. Disse mislykkes i stor grad,
hvorfor han heller ikke bliver anerkendt for sine individuelle valg og handlinger, og
derfor kan det blive svaert for ham at se sig selv som en, der tager de rigtige valg og
beslutninger (Giddens, 1996). Pedagogerne i dagtilbuddet gor ikke noget for at vende
denne udvikling, og det ser heller ikke ud til at de er bevidste om, hvilke
konsekvenser dette kan fa for Jesper. Dette bliver tydeligt da pedagogen i interviewet
fortecller, at Jesper tegner pé de andres papir, og jeg sperger om de har gjort noget for
at forhindre, at det kommer sa vidt. ”Det kan jeg ikke komme i tanker om at vi har
giort (...) Nej, det har vi ikke. Det er forst bagefter, efter at han har tegnet pd de

andres papir at vi har gjort noget. Men det burde vi teenke lidt over...” (s. 9).

Heller ikke i dagtilbud B ser padagogerne ud til at vaere bevidste om, hvilken rolle de
spiller i bernenes identitetsudvikling. P4 trods af sit handicap og manglende hjelp fra
pzdagogernes side, ser Annas dagligdag i dagtilbuddet ikke ud til at vaere market af
en negativ identitetsudvikling. Men det er i hej grad op til Anna selv at serge for at
hendes individuelle valg og handlinger er af en sidan slags, at hun kan opleve at de
anerkendes af de andre bern, og at hendes handlinger og valg er de rigtige (Giddens,
1996).

I dagtilbud C ger organiseringen af arbejdet det muligt for paedagogerne at papege det
gode Seren gor (linje:177). At en voksen hele tiden er klar at hjzlpe Seren ser ud til at
gore, at Serens valg, handlinger eller adfeerd sjazldent forer til, at han havner i
konflikter eller i kedelige situationer. Dette forer formodentligt til, at Seren kan
opleve sig selv som en, som tager de rigtige valg og beslutninger og at hans
individuelle valg og handlinger er de rigtige (Giddens, 1996), s& leenge han far
pedagogernes stette og hjzlp.
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4.5.1 Sammenfatning

Analysen viser, at der kan veere stor forskel pé, hvilke muligheder bern med serlige
behov har for at opné inklusion og anerkendelse, og at der er stor forskel pd, hvor
aktiv en rolle psedagogerne selv mener de ber have. I dagtilbud A og B md man sige,
at peedagogerne ikke har nogen aktiv rolle i bernenes lege og aktiviteter. Det ser ud til
at peedagogernes holdning er, at dette er noget bernene kan klare selv, hvilke de fleste
barn sikkert ogsd kan. Men en sidan organisering ser ud til at medfere, at
pedagogerne ikke er opmarksomme pé, hvad der foregér mellem bernene, og sdledes
heller ikke er opmarksomme pa de eksklusionsmekanismer, der er i bernenes lege og
aktiviteter (Madsen, 2005). Dette gor ogsd, at den tztte relation mellem barn og
paedagog kun i ganske lille omfang er til stede, hvorved bernene i disse dagtilbud har
svacrere ved at A erfaring med intersubjektivitet, som er en forudsztning for at indgé i
socialt samspil. Denne delagtiggorelse som er mulig 1 den tatte relation, udspringer af
omsorgspersonens empatiske indlevelse i forhold til barnet (Stern, 2004). Jesper i
dagtilbud A ser ud til at blive fastholdt 1 opfattelsen af ikke at lykkes, da han ikke far
nogen tilbagemelding fra pedagogerne om det modsatte og heller ikke har mulighed

for at stette sig til peedagogen 1 sine forseg pa at gge sin selvvurdering,.

I dagtilbud C er pzdagogerne mere opmarksomme pa deres egen rolle i forhold til
bamenes muligheder, hvilket ger, at de er mere aktive i bernenes lege og aktiviteter.
Dette ser ud til at medfore, at de har storre mulighed for at opdage uhensigtsmassige
interaktioner mellem bermene, og giver Seren mulighed for at fi erfaringer med
intersubjektiviteten (Ibid.), da forudsetningerne for den tazkke kontakt mellem barn
og pedagog i stette grad er til stede 1 dette dagtilbud — hvis de kan finde tiden til det.

Bernenes mulighed for at indgé i taette relationer med andre bern er athengig af, om
de er interessante for de andre at have relationer til (Kaspersen, 2001). Derfor er det
uheldigt, hvis pzdagogerne ikke stetter barnet i at opnd relationskompetence.
Hvordan padagogeme forholder sig til opgaven at tilbyde alle bermn lerings- og
udviklingsmuligheder (Madsen, 2009), som kan fore til inklusion og anerkendelse, ser
siledes ud til at vaere betinget af, i hvilket omfang peedagogerne i dagtilbuddet er
vidende om og opmearksomme pa cksklusionsmekanismer, og ikke mindst hvilken

rolle de selv spiller for barnenes muligheder.
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Kap. 3

5.0 Diskussion
I det folgende diskuteres metodens egnethed, dens begransninger og hvad der ved

brugen af denne metode har veeret muligt at afdsekke i kombination med de teoretiske

perspektiver, der har ligget til grund for athandlingen.

5.1 Vurdering og kritik af metode

Kvalitative metoder kan ikke som kvantitative metoder siges at veere praeget af
objektivitet, kontrol og repraesentativitet, hvilket selvfglgeligt kan have betydning for
validiteten i kvalitative undersegelser. Den anvendte metode kan heller ikke sige noget
om den samlede situation for alle bern med sazrlige behov i fereske dagtilbud, da
undersegelsen baserer sig pa et meget lille datamateriale. Dertil er observationerne
foretaget i et relativt kort tidsrum, og det er muligt, at observationer over en lengere
periode ville have givet et mere dackkende billede af peedagogernes praksis og bernenes

bverdagsliv i dagtilbuddet.

Pa trods af disse mangler ved at anvende kvalitativ metode mener jeg, at den anvendte
metode har veeret velegnet til at fo viden om, hvordan pzdagogemes tanker og
forstaelse pavirker de handlinger, som ligger bag deres intentioner med deres
pedagogiske arbejde i forhold til born med szrlige behov. Da dette er det, som ligger
bag organiseringen af den paedagogiske praksis, kan metoden siledes ogsd afdzkke,
hvordan organiseringen af den pedagogiske praksis pavirker mulighederne for bern
med seerlige behov at opnd inklusion og anerkendelse. Ved at sprede undersggelsen til
sterre og mindre byer og at udvelge dagtilbud med forskellige forudsatninger for at
lose opgaven mener jeg det har varet muligt, at fi et s& dekkende billede som en
undersagelse af denne sterrelse tillader, hvilket samtidig giver undersogelsen en vis
generaliserbarhed. Validiteten @ges ved at kombinere interviews med observationer
foretaget over flere dage, bade formiddage og eftermiddage. Saledes vurderer jeg at
anvendelsen af kvalitativ metode med en kombination af interviews og observationer
har vist sig seerdeles brugbar i forhold til at svare pa problemformuleringen, da metoden
har veret velegnet til at synliggere de vanskeligheder, pedagogerne oplever i forhold

til, at barn med seerlige behov er blevet en del af deres ansvars- og arbejdsomrade, hvad
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padagogerne er mindre opmerksomme pa, og hvilke konsekvenser dette kan f2 for

born med szerlige behov i dagtilbuddene.

5.2 Diskussion af resultater

Som det fremgér i analysen er peedagogerne overvejende positive overfor, at bern med
seerlige behov skal indga i dagtilbuddet, og der er ingen tvivl om, at disse mennesker
ensker det bedste for disse bern. Men analysen viser ogsa, at pa trods af pedagogernes
gode intentioner, preges de dagtilbud, som har svaerest ved at give alle born lige
muligheder, af manglende viden hos padagogerne. Dette kommer til udtryk i deres
made at forholde sig til opgaven pé, som er praget af, at bornene er overladt til selv at
finde deltagelsesveje som kan fremme inklusion og anerkendelse, og ved at
pedagogeme kun tilbyder det store fallesskab og heller ikke har nogen aktiv rolle 1

bernenes aktiviteter.

I dagtilbud A og B, hvor pzdagogerne ikke selv mener de har de nedvendige
kompetencer, viser det sig, at deres méade at teenke og organisere deres padagogiske
praksis har stor betydning for, hvor godt det lykkes for bern med satlige behov at opna
inklusion og anerkendelse som aktive deltagere i hverdagslivet i dagtilbuddet. For disse
dagtilbud er der tale om, at padagogeme kun tilbyder det store fallesskab, ikke er
seerlig aktive i bernenes aktiviteter, og at de ikke tillegger deres cgen rolle nogen
afgarende betydning for barnets muligheder. Disse to dagtilbud har ogsé det til felles,
at de stadig opererer med opdelingen i det almene og det serlige, hvor det er
stottcpeedagogen, som tager sig af det seerlige og peedagogen tager sig af de andre bern,
hvilket resulterer i, at de ikke involverer sig i forhold til det serlige omkring barnet
med swrlige behov. Dette bliver overladt til stettepeedagogen at tage sig af. Disse
dagtilbud benytter sig sdledes stadig af stettepeedagogforanstaltningen, som set netop

var en af hensigterne at ophaeve ved lovaendringen.

Konsekvensen af pedagogernes manglende viden kommer tydeligt til syne i dagtilbud
A, hvor pedagogen i interviewet giver udtryk for, at hun ger sig bekymringer om, at
drengen skal havne i en ond cirkel grundet hans made at deltagé pa. Dette viser, at hun

er opmarksom pé denne problematik. Det sarlig interessante i denne forbindelse er, at
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der i den paedagogiske praksis pd stuen ingen tegn er pd, at de aktivt ger noget for at
dette skal kunne undgds. Selv om de siledes er klar over, at disse bern kan have
vanskeligheder med at indgd i dagtilbuddet pa lige fod med andre bern, ser
padagogerne ikke ud til at vide, hvordan de i praksis kan organisere arbejdet pa en
sadan méade, at dette er muligt. Der kan derfor ikke herske tvivl om, at pedagogerne
ikke har den grundleggende viden som skal til for at skabe socialt inkluderende

lzerings- og udviklingsmuligheder for alle bern — ogsd bem med szrlige behov.

Der kan dog spores nogle positive indikatorer i dagtilbud C, hvor padagogeme ser ud
til at vaere mere bevidste om deres egen rolle for barnets muligheder, selv om dette
dagtilbud ogsa kun tilbyder det store fallesskab. Her er der tale om, at de i sterre grad
er i stand til at made barnets behov og at hjelpe det med at finde mere hensigtsmaessige
deltagelsesmader, som er med til at fremme barnets muligheder for at opna inklusion og
anerkendelse. Men péd trods af disse padagogers bestrebelser pid at organisere
dagtilbuddet p& en siddan made, at det kan siges at vare et tilbud til alle bern, lykkes
dette ikke grundet den tilsyneladende uvillighed fra politisk side til at bevillige de
nedvendige ressourcer, som ogsd var et af kritikpunkterne op til implementeringen af

lovaendringen.

Men ved at benytte en kvalitativ metode bestiende af interview kombineret med
observationer blive det dog tydeligt, at ressourcer i form at flere p&dagoger ikke alene
er svaret pd de vanskeligheder, pedagogerne oplever i forhold til at lose opgaven, da de
mangler grundlezggende viden om, hvordan der kan skabes socialt inkluderende
leerings- og udviklingsmiljoer for alle bern; en viden som ikke kan siges at vare
integreret i deres pedagogiske faglighed, hvorfor det heller ikke er muligt for dem at
skabe en mélretiet indsats, som kan fore til, at den padagogiske praksis bliver et tilbud

til alle bam.

Samtidig med at undersggelsen afdeekker disse mangler i den padagogiske praksis,
afdzkker den ogsa, at der i forbindelse med lovendringen ikke har vaeret nogen efter-
cller videreuddannelsesmuligheder for padagogerne, hvilket uden tvivl bidrager til
pedagogemes vanskeligheder. Det er sdledes problematisk at der ikke i forlengelse af
denne politisk bestemte beslutning er sket en opkvalificering  eller

kompetenceudvikling. Det er ogsd problematisk at 2/3 af kommunerne her naesten fem
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ir efter at de har overtaget ansvaret for dette omrade, stadig ikke har iveerksat nogen
foranstaltning, hvor padagogerne kan henvende sig for vejledning eller radgivning i
forhold til opgaven. Derfor bliver det svaert for peedagogerne at skabe et dagtilbud, der

kan imedegd visionen om lige muligheder til alle uden nogen form for

forskelsbehandling.

5.3 Opbakning af metode

Ved at bruge en kvalitativ metode som kombinerer interviews og observationer i
dagtilbud, hvor der gar bern med sarlige behov, har det veret muligt at afdeckke, at
selv om pzdagogeme har de bedste intentioner for bernene med sarlige behov, s&
lykkes det ikke for dem at omsztte disse intentioner til en padagogik, som skal skabe
gode lzerings- og udviklingsmuligheder for alle bern. Dette bliver synliggjort ved den
anvendte teoretiske referenceramme, som tydeliggor, at skal bern med sarlige behov
have samme tilbud som andre bom, sa kreever det mere end at derene 1 dagtilbud bliver
lukket op. Ved at kombinere bern rettigheder, teort om inkluderende padagogik,
Honneths teori om anerkendelse og Giddens” teori om, hvordan hverdagslivets praksis
har betydning for hvordan vi orienterer os 1 verden, samt Stern teori i forhold til den
tette relation mellem barn og pasdagog med en kvalitativ metode bestdende at
interviews og observationer, har det varet muligt at pavise, at bern med sarlige behov -
- for at have mulighed for at indga i dagtilbuddene pa lige fod med andre bern - skal
vaere medtenkte og synlige, at de anerkendes i det fxllesskab, som udgeres i

dagtilbuddet samt at de deltager aktivt i deres hverdagsliv.

Ved at sztte fokus pa, hvordan organiseringen af den padagogiske praksis pavirker,
hvordan hverdagen i dagtilbuddet udarter sig for bern med serlige behov, og hvilke
muligheder bernene rent faktisk har for at opna inklusion og anerkendelse, bliver det
séledes muligt at afdaekke, hvorvidt det, peedagogerne siger de ger og det de rent faktisk
gor, forer til, at institutionen kan siges at veere et tilbud til alle barn. Den anvendte
metode har siledes vist sig at kunne bidrage med interessant viden om paedagogernes

praksis i forhold til barn med saerlige behov.
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Kap. 6

6.0 Konklusion
I afhandlingen har jeg taget udgangspunkt i en @ndring i den fxereske dagtilbudslov

som skulle medvirke til, at born med serlige behov skulle indgé i dagtilbud pa lige fod
med andre bern. Formalet ved denne zndring var at give bern med szrlige behov
samme padagogiske tilbud og udviklingsmuligheder som andre bern, hvilket skulle
styrke deres rettigheder. P4 baggrund af disse intentioner har det vaeret min hensigt at
afdeekke, i hvilket omfang denne lovandring i praksis har medfart en paedagogik, som
kan betegnes som en inkluderende og anerkendende tilgang for bern med sarlige
behov.

Den péstand, som har veret fremfort i athandlingen, er, at for at bern med szrlige
behov skal indgé i dagtilbuddene pa lige fod med andre bern, kan talen ikke veere om at
barnene skal "integreres” og “rummes” i dagtilbuddene, som den fieroske dagtilbudslov
legger op til, men om inklusion, hvilket ikke er et begreb som indgér i den freroske
dagtilbudslov. Denne péstand begrundes ud fra de tre grundregler athandlingen bygger
pd, nemlig at inklusion er en rettighed, alle bern er omfattet af, at inklusion og
anerkendelse er teet forbundne og at social inklusion er béret oppe ud fra forestillingen
om, at lering og udvikling er resultat af social deltagelse. Pointen med at bruge disse
grundregler som mdlestok cr, at det dermed bliver muligt bade at pavise, fvorfor det
ikke er nok at lukke derene op og Avad det er, som skal til, for at dagtilbuddene skal
kunne siges at vare et tilbud til alle bern.

I afhandlingen har jeg siledes argumenteret for, at hvis dagtilbuddene skal vare ct
tilbud for alle bern - ogsd bern med sarlige behov - kraeves, at der i den padagogiske
praksis strezbes hen imod at eliminere og minimere eksklusionsfaktorer. Det er sdledes
afgarende, at barnet har adgang til og mulighed for at indgs i forskellige aktiviteter i
dagtilbuddet, hvor barnet har mulighed for at spille forskellige roller og afprove sig i
forskellige situationer, hvor det kan lere forskellige kompetencer. Barnet md have
erfaring med at indga i disse forskellige fallesskaber for at veaere i stand til at oparbejde
de sociale kompetencer som kraves for at blive accepteret som ligeveerdig deltager i
feellesskaberne. Er barnet ikke i stand til dette ved egen hjalp, er det padagogernes
opgave at vise barnet nye handlemader, som er mere accepteret, og ellers at hjzlpe

barnet med at f adgang til disse fellesskaber.
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Endvidere har jeg argumenteret for, at barnets vanskeligheder ikke skal ses som et
individuelt problem for barnet, da disse vanskeligheder i et inklusionsperspektiv altid er
kontekstuelt og relationelt betingede. Det handler séledes ikke om, at det er barnet, som
ikke kan indga i aktiviteterne, men om at organisere aktiviteterne pa en sddan méde, at
alle bernene har mulighed for at deltage — hver med deres forskellighed. Det er
pedagogernes opgave at serge for, at dette er muligt ved at stette barnet i aktiviteter,
hvor det har mulighed for at opnd inklusion og anerkendelse, samt at hjzlpe barnet med
at indgd i dagtilbuddet pd en méde, som er accepteret og genkendelig for andre.
Derudover méa padagogerne hjelpe barnet med at udvikle relationskompetence sa
barnet bliver interessant for andre at have relationer til.

Skal bern med serlige behov have mulighed for, at indga i dagtilbuddet pa lige fod med
andre barn er det sdledes en forudsetning, at der i den paedagogiske praksis straebes hen
imod at skabe socialt inkluderende lerings- og udviklingsmuligheder for alle bern i
dagtilbuddet.

6.1 Er det sé lvkkedes at skabe et dagtilbud for alle?

De forudsetninger, som er beskrevet i det foregdende, viser sig ikke at vaere til stede for
bernene i de dagtilbud, som indgér i denne afhandlings undersegelse, hvor der snarere

er tale om, at barnene i stor udstrackning nemlig “kun” er integreret og rummet.

P4 baggrund af det teoretiske udgangspunkt og den efterfolgende empiriske
undersogelse méd konklusionen blive, at lovendringen ikke i noget
nevneverdigt omfang i praksis har medfert en padagogik, som kan
betegnes som en inkluderende og anerkendende tilgang til barn med serlige

behov i feeraske dagtilbud.

Baggrunden for denne noget nedsldende konklusion skal findes i den empiriske
- undersogelse som afdakker, at det gir ret darligt med at implementere lovandringen i
dagtilbuddene. Selv om en af intentionerne med lovendringen var at afskaffe
stettepeedagogforanstaltningen, viser det sig, at 2/3 af bernene stadig har stettepaedagog
tilknyttet i dagtilbuddet, hvilket ikke kan siges at fremme bornenes muligheder for

inklusion. Padagogerne i disse dagtilbud arbejder pid samme made, som de gjorde
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inden lovendringen, hvorfor der slet ikke er sket @ndringer i den peedagogiske praksis i
disse dagtilbud. Det er ogsa pazdagogeme i disse dagtilbud som er mest positive i
forhold til, at bern med serlige behov skal indga i dagtilbuddene. Et enkelt dagtilbud
har skiftet stottepedagogforanstaltningen ud med rédgivning fra kommunens
paedagogiske konsulenter, som vejleder og radgiver peedagogerne i forhold til den nye

opgave.

Beornenes mulighed for at vaere anerkendt i det faellesskab, som udgoeres af dagtilbuddet,
vanskeliggeres af, at padagogerne har svert ved at mede bemenes behov, og de
hjzlper heller ikke bernene med at gennemskue, hvad der forventes af dem i
dagtilbuddet eller hjzlper dem med at oparbejde kompetencer som af de andre bern
anses at have veerdi for faellesskabet. Dette forer til, at barnet i hej grad ikke er i stand
til at deltage pd en sddan made, at det fremmer dets mulighed for at opnd inklusion og

anerkendelse.

En del af forklaringen skal findes i, at 2/3 af padagogerne ikke mener deres uddannelse
har givet dem de nedvendige kompetencer til at tage sig af bern med serlige behov,
hvorfor de heller ikke foler sig rustet til opgaven. Disse dagtilbud er de samme, som
stadig benytter sig af stettepedagogforanstaitningen. En anden faktor som gor sig
geldende er padagogernes begrznsede, for ikke at sige manglende, viden om hvad
inklusion og anerkendelse egentligt betyder. Derfor er de heller ikke i stand il at hjzlpe
barnet med swrlige behov at deltage pa en sidan méde, at barnet kan opn inklusion og
nyde anerkendelse for sit bidrag, og de gor heller ikke noget aktivt for at undg, at
barnet ender i en marginaliseret eller ekskluderet position. De stetter ikke barnet med at
indgé 1 dagtilbuddet, hvorfor bamet er overladt til selv at finde deltagelsesveje, som kan
fore til inklusion og anerkendelse. Dette tyder P4, at paedagogerne ikke er bevidste om,
hvordan de kan stette barnet pa en sadan made, at det kan indgd i dagtilbuddet pa lige
fod med andre bern, eller hvilken betydning deres manglende engagement kan f3 for

barnet,

Aktiviteterne i alle de undersegte dagtilbud er kendetegnet af fii leg, hvor padagogerne
kun tilbyder det store faellesskab. Dette vanskeligger barnenes muligheder for at finde
sociale tilharsforhold, hvor deres deltagelse og bidrag anerkendes som veerdifuldt. Det

er kun i det ene dagtilbud pedagogerne har nogen aktiv rolle i bernenes aktiviteter -
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hvis de kan finde tiden til det. Men ellers griber pdagogerne kun ind i de tilfzelde, der
opstar konflikter mellem bernene. Dette ser ud til at medfore, at padagogerne ikke
opdager eller er opmerksomme pa, hvad rerer sig mellem bernene eller hvad det er,
som gér galt for barnet med szrlige behov. At padagogerne er s fraveerende betyder
siledes, at de ikke opdager, at barnet med serlige behov har brug for hjelp. At
padagogerne er si lidt involverede i bernene betyder ogsd, at interaktionen mellem
barn og pedagog overvejende er af negativ karakter, da pedagogerne kun kommenterer
det, barnet gor galt, hvilket kan fastholde barnet 1 oplevelsen af sig selv som €n som
ikke lykkes, og derfor har paedagogerne heller ikke mulighed for at opdage og udtrykke

det gode, barnet gor.

Den empiriske undersegelse afdeekker ogsé, at pedagogerne ikke bevidst ekskluderer
bern. Men de eliminerer og minimerer heller ikke de eksklusionsfaktorer, som findes 1
dagtilbuddet - simpelthen fordi de ikke kan identificere dem. I det ene dagtilbud
udtrykker peedagogen bekymring for, at barnet med sarlige behov er ved at havne i en
negativ spiral, da barnet altid afvises af de andre bern. P3 trods af, at der séledes er
tydelige indikationer om, at barnet har vanskeligheder i dagtilbuddet gor pedagogerne
ikke noget for at vende denne udvikling og har heller ikke gjort sig tanker om, hvilken
rolle de selv spiller i forhold til at fremme eller heemme denne udvikling. Dette kunne
tyde pé, at pedagogeme ganske enkelt ikke ved, hvad inkluderer eller ekskluderer bern
fra det sociale fellesskab. Dermed kan lovandringen fra 2006 ikke siges at have haft

nogen reel effekt.

6.2 Hvilke mangler og problemer kan identificeres?

Dette manglende engagement kan dog ikke kun tilskrives padagogernes manglende
viden og skyldes heller ikke deres manglende vilje, men skal snarere ses som et udtryk
for, at paedagogerne ikke har de kompetencer, som kreeves, for at dagtilbuddet kan siges
at veere et tilbud til alle bern, hvilket i forste omgang skyldes at 2/3 af pedagogerne
ikke mener deres uddannelse har givet dem kompetencer til at tage sig af bgrn med '
seerlige behov. Det er dog ogsd problematisk, at kun pzedagogen i det ene dagtilbud
mener, de far brugbar hjzlp til at lose opgaven. En andet dagtilbud far hjzlp fra PPR,
men ser ikke ud til at vide hvad denne hjxlp bestar af, mens det sidste dagtilbud ikke

far nogen hjelp overhovedet. For de to sidstnzevnte dagtilbud er der ingen hjzlp at
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hente fra kommunen, hvilket kan undre, da dette omride nemlig blev lagt ud til
kommunerne at forvalte for at sikre, at bern med sarlige behov skulle f samme
pedagogiske tilbud som andre bern. Dette kan ikke siges at vere lykkedes. Der
eksisterer heller ikke noget tilbud om opkvalificering af det padagogiske personale,
hvilket uden tvivl bidrager til, at dagtilbuddene ikke kan siges at vare et tilbud som

giver alle bern lige muligheder.

For at dagtilbuddene skal kunne siges at vare et tilbud til alle barn kraeves i forste
omfang at padagogerne i dagtilbuddene far viden og kendskab til inklusions- og
eksklusionsfaktorer og ikke mindst hvilken rolle de selv spiller for bernenes
muligheder. Kun ved at vide hvad ekskluderer, er det muligt at udvikle en padagogik
som inkluderer. At bern selv finder ud af at vere i dagtilbuddene, ser ud til at vere et
udbredt princip, som maske stammer fra en tid, hvor det swrlige herte til
specialinstitutioner og det almindelige til almeninstitutioner. Men da det almene og det
serlige skal praktiseres inden for samme ramme, kan denne selvforvaltning blive
problematisk, szrlig for de born som ikke magter denne opgave selv. Derfor er det
afgerende, at padagogerne fir kendskab til, hvordan de aktiviteter, de opstiller i
dagtilbuddene, pavirker bernenes muligheder for at indgé pa lige fod med andre bern

og dermed de muligheder disse bern har for at opna inklusion og anerkendelse.

Men paedagogernes gode vilje er ikke nok, hvorfor de politiske udmeldinger ma blive
fulgt op af ressourcer. Skal padagogerne varetage nye opgaver er det afgerende, at
paedagogerne i institutionerne bliver tilbudt efter- og videreuddannelse sdledes, at de
bliver i stand til at lese de nye opgaver. Det er siledes nedvendigt gennem
opkvalificering at oge pedagogernes bevidsthed om og forstaelsen af, hvad denne
opgave indebarer for deres peedagogiske praksis, og hvilke @&ndringer de evt. kan gore
for at opgaven kan [ykkes; noget, som ikke er muligt for fereske padagoger pa
nuverende tidspunkt. Derudover m& kommunerne tilbyde vejledning og radgivning til
pedagogerne i de dagtilbud, som finder det problematisk, at barn med serlige behov er
blevet en del af deres arbejds- og ansvarsomrade. Uden disse tiltag er der fare for, at

visionen om et dagtilbud for alle bern, kun forbliver en vision.
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6.3 Perspektivering

Visionemne om inklusion og lige muligheder for alle pa et politisk niveau har ingen
betydning uden at visionerne omsettes til praksis, hvor de har betydning for de
mennesker, der lever under disse tiltag. Dagtilbud er underlagt politiske beslutninger,
og er derfor forpligtet pa at folge politiske anvisninger fra kommunerne, men skal
ogsé forholde sig til den politik der fores pd nationalt plan, herunder internationale
konventioner. Peedagogerne i denne undersggelse har de bedste intentioner for de bern
med serlige behov som indgér i deres dagtilbud. Men den opgave de er stillet overfor
er nermest umulig for dem at lose, hvilket skyldes, at de ikke er tilbudt nogen form
for opkvalificering, hverken fra land eller kommune, som kunne gere dem i stand til
at lese denne opgave. Det ser sdledes ikke ud til at man fra politisk side har gjort sig
overvejelser over, hvad kraeves for, at de politiske beslutninger rent faktisk kan
komme disse barn til gode. Der ser ikke ud til at vaere handling bag ordene.

P4 baggrund af konklusionen er der brug for en starre evaluering af, hvordan
dagtilbuddene har implementeret loveendringen, som skulle give bern med serlige
behov lige muligheder i dagtilbud. Dette for at undersege og dokumentere
nedvendigheden af, at der afsettes ressourcer béde i forhold til uddannet personale og
til at lefte personalets kvalifikationer og kompetencer, og 1 forlengelse heraf at
gennemfore inklusionsprojekter i de forskellige dagtilbud der kan give pedagogerne
den grundlazggende viden de mangler for at skabe socialt inkluderende leerings- og
udviklingsmiljeer for alle barn i dagtilbud saledes, at denne viden kan blive en del af

deres faglighed — bade som teoretisk forstaelse og malrettet indsats.
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Bilag

Bilag 1.
Brev sendt ud efter telefonisk kontak{.

Bormn med serlige behov i dagtilbud.

Jeg henvender mig i forbindelse med mit speciale pd Danmarks Pedagogiske

Universitetsskole, som omhandler inklusion og anerkendelse i dagtilbud i forhold til

bern med szrlige behov.

Zindringen fra 2006 i § 5 i Dagstovnaldgini skulle medvirke til, at bern med serlige
behov skal rummes i almeninstitutioner pa lige fod med andre bgrn.

I denne forbindelse har undersegelsen fra Danmark vist, at det kan vaere svert for
padagoger at omstille sig til en padagogik, der skal rumme alle bern. Deite skal bl.a.
ses 1 lyset af, at det paedagogiske arbejde har vaeret opdelt i en almenpaedagogik (som
har omfattet “almindelige” bern) og specialpsdagogik (som taget sig af bern med

sarlige behov, f.eks. ved brug af stettepeedagoger).

Endvidere har erfaringer fra Danmark vist, at der er behov for udvikling af
grundleggende viden for at nd mélet om, at alle bern skal rummes inden for
almindelige dagtilbud, og at dette er en viden, som ikke kan anses at vaere en naturlig
del af pedagogernes cksisterende faglighed — hverken som teoretisk forstéelse,
malrettet indsats eller paeedagogisk praksis. Der er siledes brug for, at der udvikles viden
om, hvordan der kan skabes socialt inkluderende lzrings- og udviklingsmuligheder for

alle barn i dagtilbud.

Specialet tager udgangspunkt i den grundtanke, at social inklusion er baret oppe ud fra
forestillingen om, at leering og udvikling er resultat af social deltagelse. For at barnet
skal vare inkluderet skal det veere medtenkt og synligt, samt vere anerkendt i
fellesskabet.

Undersggelsen omfatter et interview af ca. en times varighed samt observation.

Observationerne strekker over tre dage, ca. 3-4 timer hver gang. Undersogelsen skal

113



ikke ses som en vurdering af den enkelte pedagog, men hellere som en vurdering af,
hvordan psdagoger generelt loser opgaven med, at dagtilbud skal rumme alle bern,

samt hvilke tendenser viser sig i det peedagogiske arbejde i denne forbindelse.

Alle oplysninger bliver behandlet fortroligt, og pi en sidan made, at hverken

institution, personale eller bern kan genkendes.
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Bilag 2

Interviewguide
Hvilken viden, holdning og erfaringer har padagogerne med at bern med serlige behov
er blevet en del af deres arbejds- og ansvarsomride. Feler de der er overensstemmelse
mellem deres kompetencer og de krav der stilles til deres arbejde.
e Hvad synes du om at bern med szrlige behov skal rummes i institutionerne pé
lige fod med andre barn
e P3i hvilken made har uddannelsen givet dig de nedvendige kompetencer at tage
dig af bern med serlige behov?
¢ Hvad mener du er den storste udfordring i forhold til at bern med s@rlige behov
skal rummes i institutionerne pa lige fod med andre bern?
e [Ilvilken radgivning eller vejledning stér til riddighed for jer i forhold til at lase

denne opgave?

Hvordan padagogerne forstdr begreberne inklusion og anerkendelse kan have
indflydelse pa hvordan de griber opgaven an.
¢ Hvordan forstér du inklusion?

e Hvordan forstar du anerkendelse?

Det er en moderne kompetence at kunne deltage pa rette sociale arenaer i rette tid pa
den rigtige méde. Dette kreever indsigt i de adgangskriterier og koder der er galdende
savel som kompetencer, til at kunne navigere i modsatrettede og skiftende kontekster.
Det er sdledes afgerende at man er i stand til at afkode hvilke adgangskriterier er
geldende i den aktuelle kontekst, hvilke koder der er galdende i konteksten og at
besidde de kompetencer der ger en i stand til dette sklft Derfor er kriterier for inklusion
ogsé kriterier for eksklusion.

¢ I hvilket omfang mener du barnet kender spillereglerne for samvar i

institutionen?
e Ivor klarer barnet sig bedst/darligst?
» Hvilke slags aktiviteter foretraskker barnet at beskaftige sig med?
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Hvordan klarer barnet sig i samspil med de andre bern, ma det “vaere med” for de

andre.
e Hvor stor indflydelse mener du barnet har i aktiviteter eller leg med de andre
barn?
o Fardetf. eks. lov til at bestemme?

e Forckommer det at de andre bermn klager over dette barn?

e Hvad gor I ved det?

Relationer herunder venskaber eksisterer kun for deres egen skyld. Mange bern med
serlige behov besidder ikke de kompetencer der kreves i mederne relationer hvorfor de
bliver valgt fra.

o Har barnet bestemte venner i institutionen?

o Forekommer det at de andre bern vaelger barnet med szrlige behov fra?

e Hvor ofte?

e Hvad gor I ved det?

For at f "lov til” at deltage 1 fellesskabet kreever, at de regler og vardier der gor sig
gxldende bliver respekteret. Nogle bern har ikke disse forudsetninger, hvilken kan
skyldes at de ikke ved hvordan man handler, ikke magter at leve op til kravene eller
ikke har adgang p4 lige fod med de andre og derfor ikke lever op til forventningerne.
Det er peedagogernes ansvar at tilretteleegge og understotte aktiviteter der ger det muligt
for alle barnene at deltage pa mader der er acceptable for alle.

s Huvilken position har barnet i barnegruppen?

e Hvis barmet befinder sig i periferien af barnefzllesskabet, hvad mener de sa det

skyldes?

Integration og inklusion er to mader at se pa forholdet mellem individ og fallesskab.
Da integration er mere individorienteret er det barnet, der skal tilpasse sig fallesskabet.
Inklusion betyder at individ og fellesskab tilpasses hinanden.
» Hvad ger 1 i tilfelde af, at barnet med serlige behov forstyrrer de andre bern i
aktiviteter eller leg?
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Bilag 3
Observationsguide

At barnet har tact relation til omsorgspersoner (her peedagoger) er en forudsaetning for at

kunne indgé i intersubjektive forhold og for tilliden til omverdenen. Denne tillid eller
tryghed grundleegges 1 interaktionen med omsorgspersonerne, bla. ud fra
forudsigeligheden for hvad barnet kan forvente. At barnet opfatter omverdenen som
kontinuerlig, palidelig Hvordan bamnet opfatter sig selv har betydning for barnets

selvidentitet.
e IHvordan er padagogernes interaktion med barnet? Signalerer paedagogerne i
deres kropssprog at vere imedekommende eller afvisende? Dette kan have

betydning for i hvilket omfang barnet seger hjzlp hos peedagogerne.

Vi danner selv vores identitet ud fra den forestilling vi har om os selv. Positiv
identitetsudvikling henger sammen med en subjektiv oplevelse af at vare anerkendt for
sine individuelle valg, handlinger og adfzerd.
e [Er der tale om en interaktion mellem paedagoger og barn, hvor barnet kan f3 en
oplattelse af sig selv som kompetent, eller kan barnet f4 en opfattelse af sig selv

som forkert, dvs. bliver fejl og mangler fremhavet, retter de péa barnet

Da det szrlige og det almene skal praktiseres indenfor samme ramme, forekommer det
ofte, at pedagogerne er af den opfattelse, at barnet med serlige behov/udsatte barn har
brug for at blive skzermet. Dette resulterer ofie i at barnet ikke deltager i feellesskabet pa
lige fod med de andre bern, for at beskytte barnet mod f, eks. mobning, nederlag eller
mod at blive udstillet. Dette er imidlertid overvejende et udtryk for en negativ forstielse
af faellesskab.
e Agerer padagogerne anderledes i tilfelde af konflikter hvor dette barn er
impliceret set i forhold til andre konflikter? Hvad ger padagogerne for at stotte
barnet saledes at konflikter kan undgas?
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Undersogelser har vist, at pedagoger ikke altid er opmarksomme pé de grundleggende
processer social inklusion og eksklusion spiller i forhold til den omgang barn har med
hinanden.
e Hvilken rolle har barnet med sarlige behov i forhold til de andre b i f. eks.
legen. Tager det selv/de andre bern initiativ. Har barnet betydningsfulde roller
eller befinder det sig i periferien af fellesskabet?

For at det skal lykkes at inkludere bern med serlige behov, er det vigtigt, at
pedagogeme stetter bernene i deres aktiviteter med andre bern i forhold til at finde de
deltagerveje, der forer til de anerkendende roller og positioner. Derfor har disse bem
ofte sterst succes i forhold til at komme til at spille en betydningsfuld rolle, i de
voksenstyrede aktiviteter i institutionen, hvor pedagogerne patager sig ansvaret for at
de aktiviteter bernene deltager i, kendetegnes af aktivitetsfellesskaber, hvor det er selve
aktiviteten man er sammen om. Disse former for aktiviteter er mere &bne for nye
deltagere end f. eks. personcentrerede fzllesskaber, hvor aktiviteten er centreret om de

personer, der deltager, og derfor ikke er ben for nye deltagere.
e FEr aktiviteterne af en sédan art, at deltagelsen lettes for barnet evt. ved at det
bliver hjulpet ind i feellesskabet med de andre bern, og siledes understotter

barnet i forhold til at opna inklusion og anerkendelsc?
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Bilag 6.
Forskning p4 omradet
I dette bilag gives et mere udfarlig beskrivelse af det udpluk af dansk og nordisk

forskning (afsnit 1.6) som kan have relevans for denne afhandlings fokus, hvor

interessen cr centreret omkring den padagogiske praksis i forhold til bern med szrlige
behov i et inklusions- og anerkendelsesperspektiv.

Der har i Danmark vaeret gennemfprt forskellige forsknings og udviklingsprojekter i
dagtilbud. Bl.a. blev der gennemfert en undersggelse for Ballerup kommune som led i
kommunens udviklingsprogram “Et godt berneliv - et falles ansvar”. Undersegelsen
havde til hensigt at opna viden om de eksisterende pzedagogiske indsatser overfor bern
med sarlige behov i kommunens dagtilbud, herunder at undersege, hvilke strategier og
indsatser 1 den eksisterende praksis synes at virke og. understatte inkluderende
processer, og hvilke synes at udgere barrierer for at udvikie og kvalificere inkluderende
processer. P4 baggrund af denne undersagelse, har de udgivet rapporten: "Man kan ikke
leere dem at blive sociale med nogen, som heller ikke er det — En undersogelse af
peedagogisk praksis i 0-6 drs dagtilbud i Ballerup kommune” (Hedegaard Hansen, J.,
Hedegaard-Serensen, L., & Tetler, S., 2008),

Deres undersegelse viste bla., at den store mangel pd uddannet personale har
betydning for udviklingen og kvalificeringen af det inkluderende pzdagogiske
arbejde og at en fastlast og ufleksibel struktur og organisering, domineret af regler og
rutiner ger, at barnet ma udvise stor tilpassethed, hvilket ikke understotter
inkluderende processer. Undersegelsen viste ogsd, at stettepeedagogernes arbejde
centrerede sig om det enkelte barn siledes, at der arbejdes hen imod at integrere
barnet i det eksisterende facllesskab og dermed ikke — sammen med dagtilbuddenes
avrige personale — at udvikle pedagogikken sa den i hajere grad ime@dekommer alle
borns udviklingsmuligheder. Undersogelsen konkluderer endvidere, at medmindre
personalets kvalifikationer og kompetencer loftes, bliver det svart at realiserc

visionen om social inklusion af bern med seerlige behov i kommunens dagtilbud.
Lundersogelsen “Socialt udsatte born i dagtilbud — indsats og effekt. Sammenfaitende

rapport” er indsatsen overfor socialt udsatte bern i ni dagtilbud undersegt. Her ses, at

begrebet inklusion kun bruges som et overordnet begreb om et flertydig og diffus
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ideal. Derimod bruges begrebet rummelighed, og begrebeme eksklusions- og
udstedelsesmekanismer er ikke begreber som bruges i disse ni undersegte dagtilbud.
Her er det tale om at paedagogerne er fokuseret pd at inddrage bernene og ikke er
bevidste om at deres pedagogik kan vare af en sﬁda:n slags, som kan veere med il at
ekskludere bern fra fellesskabet. 1 denne undersogelse kommer det ogsi frem, at
safremt barnet har stettepsedagog oplever padagogerne det som vanskeligt at fortsztte
denne stottende indsats til barnet, hvis stettepaedagogen ikke er til stede. Selv om
paedagogerne i disse dagtilbud evaluerer deres indsats overfor de udsatte bern, foregir
dette mundtligt og uden at de har verktgjer eller kompetencer til at opstille og
beskrive relevante mal, der kan méle en reel effekt. Der er siledes tale om at der i en
dialog sker en vurdering af, hvorvidt indsatsen har medfert fremgang i barmets
udvikling og lering. Selv om pedagogerne 1 disse dagtilbud arbejder bevidst med at
inddrage berpene, er de ikke i samme omfang bevidste om de eksklusions- og
udstedningsmekanismer der findes i dagtilbuddet. (Indenrigs- og Socialministeriet,

2009)

I rapporten “Pedagogiske indsatser og nye initiativer pd dagtilbudsomrider”
(Danmarks ~ Evalueringsinstitut, 2010) fremlagges evalueringerne af  de
udviklingsprojekter, som blev igangsat pd baggrund af ansegningspuljen “Bedre
kvalitet i dagtilbud”. I evalueringsrapporten fremgér, at der af de 84 bevillinger er 13
gaet til projekter som bliver grupperet under kategorien: Generel opkvalificering af
personalet som vej til udvikiing. Et af disse projekter blev gennemfort i Holbaek
Kommune fra 2007-2009 og havde til formél at udvikle og styrke inklusionen af
udsatte barn i dagtilbuddene og sikre dem gget trivsel og udvikling og bedre sociale
relationer. Resultaterne fra disse projekter viser, at personalet har fiet storre
bevidsthed om de inkluderende og ekskluderende processer, som findes i
dagtilbuddenes dagligdag, samt at dagtilbuddene, efter gennemforelsen af projektet,
arbejder mere bevidst med inkluderende padagogik.

For den samlede gruppe under denne kategori, hvor sigtet har varet at arbejde pa at
forandre og udvikle det pzdagogiske personales syn pa praksis og barnene, kan det
konkluderes, at ved at have en mere anerkendende tilgang til barnet flyttes fokus til
barnets ressourcer, hvilket ikke kun endrer personalets syn pa barnet men ogsé oger

bevidstheden om deres egen rolle i forhold til opfattelsen af barnet.
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Ogsa et norsk studie satter fokus pa inklusion og eksklusion i dagtilbud.

I sin Phd. afhandling “Forskolebarn som blir avvist og ignorert i leg. En
eksplorerende intervensjonsstudie” underspgte Ruud, hvordan personalet i dagtilbud
kan hjelpe de bern som oplever at blive ekskluderet og ignoreret i leg. Studiet
omhandler 7 bern i alderen 4-5 &r i norske dagtilbud. Alle bernene, som indgik 1
hendes studie, havde af forskellige drsager vanskeligheder ved at indg i legen med de
andre bern, bl.a. fordi de havde svart ved at tolke legen og at forstd eller overskue
legetemaemne. Dette resulterede i, at barnet blev afvist i de andres leg, eller, i det
tilfzelde de fik lov til at deltage, havde roller uden nogen indflydelse pa legens tema
eller hvordan legen skulle foregé.

Ruuds studie viste, at ved at oprette sma legegrupper hvor barnet med vanskeligheder
deltog sammen med 3-4 andre bern samt en paedagog som aktiv deltog i legegruppen,
var det muligt at vende denne negative udvikling. Med den lille legegruppe som tryg
og overskuelig lzringsarena, samt med padagogens stotte, havde barnet mulighed for
at udvikle de kompetencer som kraves, for at barnet “far lov til” at indga i de andre
berns leg som ligevaerdig deltager i legen. At de voksne observerer og er engagerede i
bernenes leg mener Ruud er en forudsatning for, at personalet far gje pa de bern som

gentagne gange bliver ekskluderet og ignoreret 1 legen (Ruud, 2010)
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