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Resumé

Med inklusionsloven fra 2012 og skolereformen fra 2014 er der politisk kommet gget fokus pa,
at skolen skal udvikle sin praksis til at veere mere inkluderende, hvilket forudsaetter nytaenk-
ning og udvikling af hele skolens praksis. Kommuner og skoleledere har ansvaret for at ram-
meseaette dette forandringsarbejde. Tendensen har veeret, at man har opbygget omfangsrige
stottesystemer omkring laerernes praksis i klasserummet, som eksempelvis uddannelse og
ansattelse af AKT-vejledere, inklusionsvejledere, laesevejledere m.fl. En praksis, der forud-
seetter, at leerere og de interne og eksterne ressourcepersoner samarbejder om at udvikle en
mere inkluderende skole.

Med udgangspunkt i analyser og resultater fra grundforskningsprojektet ” Approaching
Inclusion” vil vii denne artikel saette fokus pa, hvordan de professionelle i skolen samarbejder,
og hvad der karakteriserer dette samarbejde, samt hvordan studiet af samarbejdet kan bidrage
til en dybere forstdelse af samarbejdets betydning for udvikling af en mere inkluderende skole.

I artiklen argumenterer vi for, at en dominerende konsensuskultur kan bidrage til at neu-
tralisere forskelle og i sig selv udgere en modstand mod det mdl om forandring, som er sat
for samarbejdet. En blandt flere konsekvenser er, at ndr forskelle i samarbejdet neutraliseres,
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blokerer det for udvikling og forandring af hele skolens praksis, hvilket betyder, at de profes-
sionelles eksisterende delpraksisser opretholdes.

Nogleord
Inkluderende skoler, samarbejde, skolepraksis, modstand, forandring, konsensuskultur

Abstract

Collaboration in schools — when change is neutralised in a culture of consensus

The Danish ‘Law of Inclusion’ of 2012 and the Danish school reform of 2014 have entailed
increased focus on the obligation of state schools to develop a more inclusive practice that
requires new ways of envisioning and developing schools. Municipalities and school leaders
are responsible for framing these changes. The tendency has been to set up extensive support
systems around the teachers’ practice in the classroom, such as training and employing spe-
cial needs consultants, inclusion counsellors, reading specialists, etc. This capacity-building
requires that teachers and other educational resource persons collaborate in order to develop
amore inclusive school.

Based on analyses and results from the research project, ‘Approaching Inclusion’, this
article focuses on collaboration between educational professionals in schools and on how
understanding collaboration and collaborative processes contributes to a deeper understand-
ing of change and resistance in school practice.

We argue that a dominant culture of consensus contributes to a neutralisation of profes-
sional differences and constitutes in itself a resistance against goals for collaboration. One of
several consequences is that neutralisation of differences in collaboration prevents the devel-

opment of a more inclusive school practice.
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Introduktion

Baseret pa analyser og resultater fra forskningsprojektet ”Approaching Inclusion”
fokuserer vi i denne artikel pd leereres og ressourcepersoners samarbejde, og pa hvor-
dan viden om samarbejde og samarbejdsprocesser bidrager til en dybere forstaelse af
fenomenerne forandringer og modstand i en skolepraksis. Vi argumenterer sdledes
for, at en dominerende konsensuskultur i samarbejdet bidrager til en neutralisering af
faglige forskelle i samarbejdet og i sig selv udggr en modstand mod de inkluderende
mal, der er sat for samarbejdet. En af flere konsekvenser er, at en neutralisering af
faglige forskelle i samarbejdet er en barriere for udvikling af en mere inkluderende
skolepraksis.

Igennem de sidste 10-15 ar er kapacitetsopbygningen i skoler sket ved, at der aktivt
er arbejdet med leereres kompetenceudvikling og professionelle kapital (Burner, 2018;
Hargreaves & Fullan, 2012; Timperley, 2008). Sdledes er der uddannet og ansat en
reekke specialister til at understgtte leerernes arbejde med at udvikle inkluderende
leeringsmiljger. Imidlertid er arbejdet med at sikre bade elever og lerere bedre betin-
gelser for leering og udvikling stadig en stor udfordring (KL, 2018; UVM, 2016). Dette
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kalder pa en dybere indsigt i det samarbejde og de samarbejdsprocesser, der er om
udvikling af skolen. I den forbindelse bgr det blandt andet undersgges, hvordan det
bliver muligt, at disse processer ikke bidrager til, at praksis eendrer og udvikler sig i
tilstraekkelig grad trods et stort fokus pa udvikling.

I forskningsprojektet ” Approaching Inclusion” tager vi i vores udforskning af samar-
bejde mellem de professionelle i skolen afszt i det politiske mal om udvikling af en mere
inkluderende skole. I arbejdet med at impdekomme dette mal har der vaeret et omfattende
fokus pad at forske i og udvikle inkluderende undervisningspraksisser med udgangspunkt
i nye didaktiske organiseringer og paedagogiske tiltag, mens selve samarbejdet og de
samarbejdsprocesser, der er forbundet hermed, er forskningsmeessigt underbelyst.

Vi har pd den baggrund vaeret optaget af, hvorvidt og hvordan samarbejdet bidra-
ger til at forskyde graensen mellem inklusion og eksklusion, fordi det i saerlig grad
har veeret samarbejde mellem forskellige fagligheder, vidensformer og kompetencer,
som har varet svaret pa at realisere en mere inkluderende skole (EVA, 2013; Hansen
etal., 2014).

Vi tager udgangspunkt i en forstaelse af skolen som en social praksis, der bestar af for-
skellige delpraksisser, som er forbundne og gensidigt afheengige af hinanden. Det bety-
der blandt andet, at hvis leereres undervisningspraksis skal udvikles med henblik pa at
bidrage til at realisere mdlet om at udvikle mere inkluderende leeringsmiljger, er det ngd-
vendigt, at hele skolens praksis, herunder ogsa de forskellige delpraksisser (eksempelvis
medepraksis, ledelsespraksis, undervisningspraksis, frikvarterspraksis, PPR-praksis
mv.), seettes i bevaegelse og forandres gennem de professionelles samarbejde.

Udviklingen og forandringen i skolen kompliceres imidlertid af, at aktgrerne inden
for de forskellige og forbundne delpraksisser alle hver is@r og sammen ma skabe
mening i at forandre den eller de praksisser, som de selv er med til at producere og
reproducere. Dette er en udfordring, fordi det netop er meningsfuldt at opretholde
eksisterende (del)praksisser (Feldman, 2003; Schmidt et al., 2018).

I forskningsprojektet har vi blandt andet analyseret den del af samarbejdet mellem
de professionelle i skolen, hvor der pa mgder forhandles om problemforstaelser og
lpsningsstrategier for de elever, der er en bekymring for. Forhandlinger, der ogsa har
betydning for de professionelles egen praksis og mulige forandringer heraf, i og med
at disse forhandlinger afspejler en legitim interesse i at beskytte og opretholde de for-
skellige delpraksisser og dermed de roller og funktioner, de professionelle hver isser
repraesenterer.

Empiri og metode

Projektets empiriske grundlag stammer fra feltarbejde pa seks skoler i fire kommuner
i efterdret og vinteren 2016. Pa hver af de seks skoler fulgte vi to klasser i henholdsvis
indskolingen og udskolingen med primeert fokus pa lerernes og de interne og eks-
terne ressourcepersoners arbejde og samarbejde i og omkring klassen. Datagenere-
ringen foregik via videooptagelser og feltnoter fra klasserummet samt lydoptagelser
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og feltnoter fra 72 forskellige typer af mgder mellem leerere, interne og eksterne res-
sourcepersoner samt ledelse. Endvidere har vi foretaget 27 fokusgruppeinterviews
med udvalgte elever, leerere og interne og eksterne ressourcepersoner. I denne artikel
bliver der sarligt trukket pa data fra de meder, hvor det tydeligst fremgar, hvordan de
professionelle forhandler om problemforstdelser og lgsningsstrategier.

I projektet har vi arbejdet induktivt, og malet har veret at indfange samarbejdet
som faeenomen og bidrage til en dybere forstdelse af, hvad samarbejde er, og hvordan
det bidrager til inklusions- og eksklusionsprocesser. Vores analyseproces har veret
inspireret af Clarkes metode Situational Analysis (Clarke, 2018), der gennem induk-
tiv kodning og arbejdet med mappings er en videreudvikling af Grounded Theory med
udgangspunkt i en socialkonstruktivistisk tilgang til videnskabelig produktion af
viden. Netop Clarkes fokus pa og synliggerelse af det tilstedevaerende i data har skeer-
pet vores blik for de temaer, forhold og positioner, der fylder meget i de professionel-
les arbejde og samarbejde, ligesom vores mappings har hjulpet os til at se, hvad der i
de professionelles samarbejde ofte ikke er i fokus og/eller ej italesaettes i forhold til
problemforstaelser og lgsningsstrategier.

Teoretiske inspirationer

I vores udforskning af, hvad samarbejde er, og hvordan professionelles samarbejde
har betydning for udvikling af en mere inkluderende skole, har vi i vores analyser ladet
os inspirere af forskellige teoretiske forstdelser, som vi har brugt til at fa greb om de
tendenser, som analyserne har vist.

Vores udgangspunkt har veeret at iagttage skolen som en praksis, der bestdr af
forskellige delpraksisser. Vi arbejder med praksisbegrebet som en beskrivelse af bade
regularitet og forandring og med et saerligt fokus pd handlinger og forhandlinger og
betydningen heraf for konstruktioner af normer, regler, rutiner og mening (Bourdieu
& Wacquant, 1996; Bruner, 1999; Schatzki, 2001; Latour, 2008). Vi arbejder sdledes
ud fra en forstdelse af, at praksis er rutiniserede aktiviteter, som organiseres gen-
nem forskellige former for rettetheder i handlinger, forhandlinger og artefakter. En
del af praksis er derfor den materialisering, som en meningsforhandling organise-
res omkring. Det vil sige, at praksis skaber mening, specifikke forstaelser, symboler,
artefakter, forteellinger samt bestemte udtryksformer og begreber, der konstituerer
og stabiliserer praksis (Wenger, 1998; Schatzki, 2001). Gennem sociale processer, for-
handlinger og handlinger forteettes og stabiliseres praksis, og der konstrueres en given
social orden. Nér vi forfglger, hvordan praksis skaber og omdanner en social orden, sa
er det for at forsta, hvordan sociale menstre stabiliseres, transformeres eller oplgses
(Buch, 2017). Gennem denne forstaelse af praksis bliver det muligt at identificere de
menstre, der udelukker de forskelle, som kunne fgre til en mere inkluderende praksis
i skolen. Med andre ord bliver det muligt at analysere, hvor graensen mellem inklu-
sion og eksklusion settes i en given praksis, pa et bestemt tidspunkt og i specifikke
situationer.
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Inspireret af Feldmans (2003) begreb om subroutines forstar vi som navnt skolen
som en praksis, der bestar af mange delpraksisser, som i vores analyser fx er under-
visningspraksis og mgdepraksis. Disse delpraksisser griber ind i hinanden og er gensi-
digt afheengige, hvilket betyder, at hvis der skal skabes forandring, er det ngdvendigt,
at alle delpraksisser forandres. Med andre ord er vores antagelse, at udvikling af den
inkluderende skole ikke sker, hvis der kun fokuseres pa forandring af klasserumsprak-
sis. Alle skolens delpraksisser mad settes i bevagelse. Vores analyser viser imidlertid,
at de forskellige delpraksisser ofte handteres som adskilte og uafhengige af hinanden,
hvormed det bliver muligt, at de opretholdes og vedligeholder hver deres praksislogik.

Ifplge Latour (2005; 2008) opstar det sociale gennem forbindelser og kan forstds
som to forskellige fenomener: som en substans, et stof, men samtidig som en bevae-
gelse. Dermed vil der i Latours forstaelse veere en variabel ontologi af det sociale, hvor
det sociale bade bevaeges og er i bevagelse. Det betyder, at vi med Latours forstaelse af
det sociale kan anskue samarbejde som en variabel ontologi, der gennem samarbejds-
processer forandres og bevages. I disse samarbejdsprocesser opstar der netvark eller
forbindelser mellem de professionelle som aktgrer; netvaerk som hele tiden bevaeger
sig i forhold til, hvordan de professionelles positioner og forhandlinger forandres og
foregar. I denne bevaegelse forsgger de professionelle saledes at skabe orden og mening
gennem lokale handlings- og forhandlingsprocesser i samarbejdet.

Saledes er samarbejde i vores analyser knyttet til produktion og reproduktion af
praksis. Samarbejdet udfolder sig gennem handlinger og forhandlinger, som bidrager
til at producere og reproducere normer, regler, rutiner og mening, som forer til en
specifik social orden, der bidrager til at stabilisere praksis.

Hvis vi zoomer ind pa samarbejdet om en elev, man er sarligt bekymret for, bliver
det relevant at opna en dybere forstaelse for den proces, som udspiller sig gennem ita-
leseettelse af en bekymring for en elev, over problemidentifikation og frem til l¢snings-
strategi. I denne bevaegelse eller forhandling handler de professionelle ud fra forskellige
interesser og i forhold til deres forskellige forstaelser af en given opgave, et specifikt
mal, eller hvad de finder passende at ggre i konkrete situationer. De professionelles
forskellige mader at forholde sig pa indgar i forhandlingerne mellem dem, og dermed
bliver analysens genstand disse forskellige mader at forholde sig pa, og hvordan der i
denne proces forsgges at opna konsensus og forbindelser mellem to eller flere aktgrer.

Hvordan inklusions- og eksklusionsprocesser udspiller sig, bliver sdledes blandt
andet resultatet af de handlinger og forhandlinger, som samarbejdet er udtryk for.
De professionelle, som indgar i samarbejdet, repraesenterer forskellige delpraksisser,
arbejdsfunktioner og opgaver. Disse elementer szetter betingelser for de professionel-
les forskellige rettetheder i forhold til at bidrage til at realisere mere overordnede og
faelles mal som for eksempel at udvikle en mere inkluderende skole. Samtidig tilbyder
skolens praksis og delprakssiser forskellige positioner og dermed forskellige positio-
neringsmuligheder, som de professionelle kan indtage. De forskellige positioner kan
repraesentere forskellige arbejdsfunktioner og praksislogikker, som har betydning for
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de professionelles rettetheder i problemforstaelser og lgsningsstrategier og dermed i
samarbejdet.

Forhandlinger i mgdepraksis

I det folgende vil vi give eksempler pa, hvordan samarbejdet pa mgder kan iagttages og
begribes som forhandlinger om opretholdelse af eksisterende logikker og praksisser.
Nar disse forhandlinger finder sted i en konsensuskultur, hvor forskelle neutralise-
res og/eller ikke aktivt inddrages, kan en sddan samarbejdskultur i sig selv udggre en
modstand mod forandring.

De to cases stammer fra mgder, hvor de professionelle forhandler om en specifik pro-
blematik, og kan veere med til at afspejle forhandlinger i en konsensuskultur. Vi har valgt
at traekke disse to eksempler frem, da de underbygger og synliggor vores pointe om, at
selv, hvor der i et samarbejde ekspliciteres og forhandles om faglige forskelle og rettet-
heder, bliver modstanden og den potentielle forandring, denne modstand kunne skabe,
alligevel neutraliseret. Vores pointe er, at pa trods af faglige forskelle og intentioner om
ligeveerdige forhandlinger mellem de samarbejdende parter foregdr forhandlingerne i en
konsensuskultur, som seger at sikre opretholdelsen af den eksisterende praksis, hvor-
ved modstanden udgreenses, og forandringer af en inkluderende skolepraksis udebliver.

Case: Hvid mands ghetto

I et 8. drgangsteam pa en stor byskole er en del af samarbejdet om 8. klasserne orga-
niseret som Professionelle Laeringsfaellesskaber, hvor teamet i feellesskab formule-
rer en problemstilling, indsamler data og analyserer med det formadl i faellesskab at
aftale, hvilke indsatser der bedst understetter arbejdet med at sikre alle elever de bedst
mulige betingelser for at leere af og deltage i undervisningen.

I teamets arbejde med at forstd problemstillingen i forhold til en gruppe drenge
med anden etnisk baggrund end dansk, der ifplge leererne isolerer sig pa biblioteket
i frikvarteret, opstar en forhandling og uenighed i teamet om, hvordan de skal forsta
den udfordring, som de mener, de star overfor. Afstedkommet af leerernes opmaerk-
somhed pa og diskussion af drengenes adfeerd i frikvartererne bliver det ogsa tydeligt,
at leererne i teamet ikke ser ens pa, om drengenes adferd er bekymrende. Specielt én af
leererne oplever ikke drengenes adfeerd som et problem og kan ikke forstd, at der skal
seettes indsatser i gang, hvilket danner grundlag for fplgende diskussion i teamet om,
hvad de skal og bor gore — og ikke mindst for hvis skyld og med hvilket formal.

Niels: Men jeg bliver altsd ogsd nedt til at veere lidt kritisk, fordi
jeg tenker, er der egentlig overhovedet nogen grund til at
seette nogle provehandlinger i gang? Hvis vi kigger pd det
her, sd ja, sd har vi en gruppe df fire drenge med anden
etnisk baggrund end dansk, som sidder og hygger sig pd et
bibliotek, er det et problem?
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Men ... prevehandling kan jo veere mange ting, teenker jeg.
Jo jo, men provehandlinger bliver vel i hgjeste grad sat i
gang for [om] ikke at lose problemet, men [sd] for at gore
noget bedre i hvert fald. Og sd er jeg egentlig bare sddan,
altsd, er der egentlig et problem? Er der nogen grund til at
seette noget i veerk? Og det er egentlig mest det ... jeg synes,
inden vi scetter noget som helst i veerk, sd bliver ... jeg synes,
vi bliver ngdt til at snakke med de her drenge. Ser de selv det
som et problem? Er det noget, de pnsker ...

Mm, men kunne det ikke veere provehandlingen?

Det kunne ogsd veere prgvehandlingen. Eller det ved

jeg ikke, det er vel ikke en prgvehandling. Det er vel en
dataindsamling.

Jo jo.

At snakke med dem om det. Men hvis de et eller andet sted
har det rigtig fint med det, jamen, sd er det vel, hvis man
skal veere lidt grov, sd er det vel den hvide mand, der vil
tage og inkludere nogen, som ikke har lyst til det. Altsd,
hvorfor ... altsd, hvad er formdlet sd, ud over sidan noget
tvangsinklusion?

... det er netop derfor ... Det er fordi, at det har et hgjere sigte,
fordi at de netop er tosprogede, og fordi at de gerne skulle
prove at integrere sig, socialisere sig, fd noget ud af sproget
af at komme her pd skolen. Er det forkert at sige det? Fordi
det er jo derfor, at vi ser dem som en lidt mere scerlig gruppe.
Jeg synes bare, at det er enormt vigtigt, at vi netop har fokus
pd, hvad er drsagen og hvorfor? Hvorfor gor vi det her? ...
Altsd, sd det ikke bare bliver noget, fordi vi tror og synes, at
det her er det rigtige. Jeg synes bare, at det er vigtigt, at vi
tager stilling til, hvorfor er det, at vi gor det her. For hvis det
er for, altsd, at tvangsinkludere dem.

Jamen, sd mad vi gd tilbage i papirerne et eller andet sted.

Ja ja, men det er bare, hvis det nu havde veeret etnisk danske
drenge, sd havde vi ikke set det som noget problem overho-
vedet, sd hvorfor er det et problem nu?

Nej, men jeg teenker, at det er netop derfor. Netop derfor.
Jeg teenker to ting. Jeg teenker, jeg er enig med dig i, at det
her kalder pd et tydeligt formdl. Det kalder pd en tydelig
afklaring af, hvad vil vi med det her. Og sd to; vi skal skelne
mellem provehandlinger og dataindsamlinger.

I den videre samtale bliver teamet enige om, at de er usikre pa, hvad den grundlaeg-

gende idé er med, at denne drengegruppe kores fra deres boligomrade og hen til deres
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skole hver dag, og hvad de konkrete forventninger til deres arbejde med denne elev-
gruppe i det hele taget er. De problematiserer praemissen om, at man kan inkludere
elever fra én meget anderledes kontekst til en anden, og de er endvidere usikre pd, om
kommunens indsats er blevet evalueret, og oplever ikke setuppet som seerligt befor-
drende for integration og inklusion.

John: [...] vi md erkende, at vi har fdet de svageste fra den ene
ghetto ud til en, hvad skal man sige, en pd mange mdder
velfungerende ghetto herude. Det er de svageste, vi har
fdet derude fra, og sd kan man sige, kan vi magte den
opgave at integrere dem herude? Det er mdske det, som
man kunne diskutere, synes jeg.

John: Det er i hvert fald det, som jeq altid har problematiseret,
ndr jeg har talt med andre sddan udenforstdende, at vi
fdr de svageste derude fra, og kan vi rent faktisk magte

det?

Mikkel Det er en vigtig pointe, er det et ideal det her, som er uto-

(pedagogisk pisk, eller kan vi kun streebe efter det?

leder):

John: Hvis det var mig, der havde et barn derude fra, sd ville
jeg faktisk gnske, det kom til en anden skole, der var lidt
mere inkluderende, end vores er her. Det er en af de svee-
reste skoler, tror jeg, at integrere dem pd. Det vil veere
nemmere oppe i [navnet pd en anden del af byen), eller
et andet sted.

Niels: Det tror jeg ogsd. Fordi det er hvid mands ghetto heroppe.

Teamet diskuterer, hvad formalet er, og til sidst bliver de enige om, at de gerne vil
indsamle mere data i form af interviews med drengene, og aftaler, hvem der skal lave
et udkast til en interviewguide.

Gennem beslutningen om at indsamle mere data via interviews med drengene bli-
ver det her muligt at undga videre diskussioner af forskellige problemforstaelser og i
hojere grad spge konsensus ved at spge mere viden. Forsgget pa at s@tte spprgsmaltegn
ved hele organiseringen og dermed de forskellige delpraksissers rutiner og normer
forfolges ikke, og dermed opretholdes de problemforstaelser, der bidrager til at opret-
holde de eksisterende delpraksisser, rutiner og normer. Skolens delpraksisser bliver
derfor ikke sat i beveegelse i en gensidig afheengighed, hvorfor de faglige forskelle ikke
kommer i spil, og dermed bliver det ikke muligt at forandre praksis.

Case: For mange kokke

Pd en anden skole i vores projekt er ledelsen meget aktiv i forhold til at rammesztte og
lede moder, der skal stotte de professionelle i at udvikle inkluderende leeringsmiljper.
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De ansatte pa skolen arbejder ligeledes kontinuerligt med at udvikle praksis gennem
blandt andet LP-mgder og falles planleegningsmeder. Nar en indsats i en klasse er
iveerksat, er der derfor opfelgningsmeder, hvor ledelsen sperger ind til indsatsens
betydning og behov for nye indsatser og/eller justeringer af ressourcer.

For at understotte arbejdet med inklusion og bade klassens og enkelte elevers triv-
sel er der i en 2. klasse sat mange forskellige indsatser i gang, bade i forhold til enkelte
elever og grupper af elever. Teamet og en af skolens AKT-lzerere er indkaldt til et sta-
tusmegde pa den paedagogiske leders kontor sammen med skolelederen, og den paeda-
gogiske leder indleder:

Jeq har bare sddan skrevet ud forslag til, hvad vi lige skal omkring. Hvordan
oplever I indsatsen i klassen? Det lille hold lige nu. Kommunikation til for-
eldregruppen, hvordan er status? Og samarbejde med foreeldre og enkelte
elever og hvad er vores efterfolgende modercekke og dato pd foreeldremade,
skal vi ogsd have pd plads i dag.

Mens klassens paedagog, den tilknyttede AKT-laerer og den ene fagleerer indleder med
en overvejende positiv tilbagemelding pa de forskellige indsatser, stiller en anden af
klassens leerere, Kurt, sig kritisk og oplever ikke, at indsatserne har haft den gnskede
effekt. Han forteeller, at: “.... den gnskede overforbarhed har ikke skinnet igennem endnu.
Det kan ogsd veere naivt at tro, at det kan komme sd hurtigt, men det har ikke smittet nok af.”
Teamet, ledelsen og AKT-leereren taler videre om, hvordan de kan lave alternative
organiseringer, der kan skabe rum til alle born. Kurt siger i den samtale:

Jeg md veere lidt grov og sige, at lige nu har vi to born, vi faktisk ikke kan
rumme. Vi kan ikke rumme Amalie og Lars Emil ... Vi kan ikke finde nogen
form, hvor vi kan fd dem til ... Det er fint, at de er pd vej pd diverse udred-
ningsting og sager, men som det er lige nu ... De kan jo ikke engang rumme
sig selv. Det er flgjtende sveert at se, at man kan scette nok s mange ... Ama-
lie kan starte en krig med sig selv. Hun har s meget indbygget, sd det kan
hun sagtens. Lige nu er det kun gdet den forkerte vej.

Efter at have talt om mulige mdader at organisere undervisningen pa bliver teamet,
AKT-leereren og ledelsen enige om en struktur, som skal afproves. Efterfgplgende ven-
der den paedagogiske leder og skolelederen fokus mod information til og involvering

af foreeldrene:
Susanne Ved at vi lukker dem ind i vores arbejdsproces, sd skal vi
(skoleleder): jo heller ikke forst forteelle dem, sd nu er det overstdet, og

tingene har lagt sig. Sd skal vi faktisk lukke dem ind i det.
De vil rigtig gerne lukkes ind i ... De vil ogsd bakke om det
jo. Det er deres egne born.
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Teamet og ledelsen taler om datoer til foreldremgdet, og skolelederen konkluderer,

at de mgdes med foraldrene en bestemt dag og pa et bestemt tidspunkt. Umiddelbart

efter eendrer samtalen fokus:

Kurt:

Susanne:

Kurt:

Susanne:

Kurt:

Susanne:

Kurt:

Susanne:

Jeg har satmehylende sveert ved det her. For jeg har ikke
styringen pd det her. Vi er for mange, der vil have styring
pd det her. Oqg jeg kan ikke veere i det. Jeq synes, det er for
sveert, at Susanne [skoleleder] vil gerne tage styringen pd
det, du Pia [peedagogisk leder] vil gerne tage styringen

pd det, jeg synes, vi praver. Der er for mange kokke og for
fd gryder. Jeq synes, det er sveert. Jeg har sagt det for. Vi

er for mange mennesker om det her. Og jeg synes grund-
leeggende, at der bgr veere tre primeere ledere pd det her

- Daniel [leerer], Gro [pedagog] og jeg. Og jeg synes, at det
er for sveert det andet. Jeg sejler rundt imellem, at der nu
er aftaler om at mogdes med foreeldrerddet og foreldrergd-
derne, og hvad vil vi i grunden med det? Vi har ikke sat [os]
sammen ... Ting opstdr, og jeg mangler ejerskab og styring
pd det her.

Pd det dialogmpde med klasserddet ...

Som jeq ikke var med til.

Der blev der udtrykt et gnske om, hvordan kan vi som for-
eldre bakke om det her [...]. Det var der steerkt gnske om. At
der blev lavet et foreldremgde, ndr indsatsen havde veeret

i gang i noget tid. Sd har vi brugt det her foreeldrerdd til at
have dem rigtig teet pd. Og de har taget ansvar i helheden
og fortalt gode historier ift. ... Der bliver arbejdet. De voksne
omkring den her klasse. Sd det er egentlig nogle aftaler pd
det dialogmgde, hvor du skal med fremadrettet for at veere i
dialog med foreeldrene og os. Ndr Karen [paedagogisk leder]
og jeg sidder her, er det simpelthen alene for at stotte jer i
jeres arbejde.

Men det er ikke sddan, det fungerer i praksis. Det er det ikke.
Du ... Du har meget sveert ved at leegge det der lederskab.
Det er ogsd min opgave.

Det kan man sd sige.

Ndr jeg stiller nogle refleksionssporgsmdl herind, sd er det ift.
at sige, hvordan kommer vi videre? Det er en ledelsesopgave.
Men det er den rolle, jeg har her. I har nogle born ...

Da modet er gdet over tid, og alle skal tilbage til andre arbejdsopgaver, afsluttes

medet med, at lederen sammen med teamet finder mulige datoer til et mgde med

foraeldrene.
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Trods Kurts abenlyse modstand og kritik af, hvordan skolens delpraksisser (ikke)
spiller sammen, opretholdes praksis, og de mere grundleeggende diskussioner om
indsatsernes retning og de professionelles forskellige positioner og dermed problem-
og lpsningsforstdelser udebliver.

I begge vores eksempler kommer forhandlingerne om opretholdelse eller foran-
dring af de forskellige delpraksisser og dermed en eksisterende social orden til udtryk
gennem en oplevelse af tab af mening, uklarhed om feelles retning og til tider en etab-
lering af individuelle mal og rettetheder.

I det forste eksempel er der uenighed om, hvordan en situation skal begribes, og
hvorvidt og hvordan der skal handles. Selvom denne uenighed kunne fgre til ny leering
og nye indsigter, neutraliseres den, i og med at det aftales, at der skal samles mere
data ind. I det andet eksempel er en laerer usikker pa effekten af indsatsen i forhold til
nogle elever og uenig i den mdde, ledelsen handterer sagen pd, uden at dette far nogen
betydning for, hvad der aftales pd medet af fremadrettede tiltag.

Pointen med vores eksempler er ikke at vurdere, hvem der har ret eller har den rig-
tige problem- og lpsningsforstdelse, men at forsta de professionelles samarbejde som
udtryk for kontinuerlige forhandlinger, som blandt andet drejer sig om at opretholde
egen delpraksis. De professionelles samarbejdspraksis kan sdledes ses som processer,
hvor de spger og skaber mening gennem (for)handlinger.

I de to cases bliver disse forhandlinger og de rammer, som forhandlingerne ind-
gar i, tydelige. Mens de fleste moder i vores datamateriale er praeget af konsensus,
hvilket betyder, at de faglige forskelle i forhandlingerne ikke ekspliciteres eller trae-
der frem pa en mdde, som er legitim inden for rammerne af en konsensuskultur,
viser de to praesenterede cases mere direkte og tydeligt, hvordan forhandlingerne om
mening og rettethed kan forlgbe. I ovenstaende to cases ses det, hvordan forskellige
positioner og dermed rettetheder pd den ene side er til stede og kommer til udtryk,
men pa den anden side neutraliseres under forhandlingerne med risiko for, at der
efterfplgende ikke sker forandringer i de delpraksisser, der er i og omkring skolen.
I det forste eksempel forbliver leererne fokuserede pa egen delpraksis, selvom de pa
medet ogsa diskuterer ngdvendigheden af at inddrage et stprre perspektiv pa deres
udfordringer, mens det i det andet eksempel er lederens delpraksis, der bliver sty-
rende for, hvad der besluttes. I begge cases udfordres praksisforandringerne mod et
inkluderende mal af, at de professionelles forskellige rettetheder og forhandlingerne
herom ikke forfplges. Snarere kommer de ekspliciterede forskelle til at fremstd som
modstand mod forandring mere end som et gnske om at gd andre veje i arbejdet med
at udvikle skolen.

Begrundelser og dagsordner, der trumfer

Generelt kan vi konstatere, at de professionelles samarbejde foregdr som for-
handlinger i en kontinuerlig udveksling af interesser i at opretholde de forskellige

delpraksisser. Med inspiration fra Latours begrebsunivers (Blok & Jensen, 2009;
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Latour, 2005; 2008) ser vi, at de professionelle producerer fakta, som kan sta mere
eller mindre uimodsagte, indtil en eller flere (som Kurt og Niels i vores cases) stil-
ler sporgsmal ved selve grundlaget for den made, viden produceres og beslutninger
traeffes pa.

Vi kan pa baggrund af vores analyser endvidere konstatere, at nogle dagsordener
dominerer mere end andre, hvorfor de har en hgj grad af legitimitet som begrundelser
ien diskussion om en given indsats. I skolen dominerer leeringsdagsordenen, og det er
magtfuldt og legitimt at vaere bekymret for det faglige samt det personlige og sociale i
relation til leering.

Saledes har nogle udsagn mere legitimitet end andre, og der traekkes trumfkort med
argumenter sdsom " det [sociale] initiativ kan vi ikke salge til foreldrene”, han skal
ikke laengere treekkes ud af klassen til social traening, da han kommer bagud fagligt”,
eller ”jeg kan ikke leengere tage ansvar for hans leering”. Modsat har argumenter som
"vi skal inkludere, fordi det har vi leert pd kurset”, eller ”jeg er optaget af, hvordan I er
kommet dertil, hvor I mener, at der er behov for at teste ham” ikke samme gennem-
slagskraft i forhandlingerne.

Vi har i vores videre analyser undersegt, hvilke forstaelser og betydninger af
inklusion, som kommer til udtryk i de professionelles handlinger og forhandlinger.
I skolernes praksis og delpraksisser kan identificeres en forstaelse af inklusion som
elevens ret til deltagelse i skolens faglige og sociale feellesskaber. Der er her fokus
pa feellesskabets ansvar over for den enkelte elev. Vi finder samtidig et staerkt fokus
pad at sikre, at alle elever bliver sa dygtige som muligt, hvilket forudsetter elevernes
aktive deltagelse i de aktiviteter, der foregdr, samt at eleverne udviser motivation for
leering. Endelig kan vi i vores materiale identificere en forstdelse af specialpaeedagogik
som kompensatorisk og et fokus p4, at de identificerede udfordringer er iboende den
enkelte elev.

Disse forskellige meningskonstruktioner kan ga pa tvers af de forskellige del-
praksisser eller veere dominerende i specifikke delpraksisser, og de tilbyder forskel-
lige positioner, som de professionelle kan indtage. Der er saledes forskel pa, hvordan
opgaven med at udvikle en mere inkluderende skole tillegges mening inden for den
samme skolekontekst. Det er forskelle, som forhandles i samarbejdet, men som
ikke bruges produktivt i udviklingen af en mere inkluderende skole. Med andre ord
understotter en dominerende konsensuskultur tendensen til, at de forskellige funk-
tioner, praksislogikker og positioner — som samarbejdet bidrager til at producere
og reproducere — kommer til udtryk som forskelle, der i divergerende grad rummes,
uden at det kommer til konflikt, og forhandlingerne foregdr med fokus pa at opna
konsensus.

Hvis en leerer eksempelvis har en rettethed mod, at en elev skal ekskluderes fra
en klasse, og dermed ikke understgtter det overordnede madl om at udvikle en mere
inkluderende skole, er det illegitimt at artikulere denne modstand direkte. I stedet kan
leereren traekke pa argumenter om, at hun ikke kan tage ansvar for elevens leering pa

55



Forskning og Forandring

grund af for stort fraveer, eller at eleven ikke udviser motivation for leering og delta-
gelse i de leeringsaktiviteter, der foregar. En tendens, som afspejler en konsensuskul-
tur samt de dominerende meningskonstruktioner og positioner, som det er muligt at
indtage i skolens praksis.

Positioner i forhandlingerne om opgaveforstaelse og Igsninger

Selvom analyser af data viser en dominerende konsensuskultur i de professionelles
samarbejdspraksis, er det i forhandlingsprocessen muligt at spore forskellige posi-
tioner og rettetheder. I forhandlingerne er det sdledes muligt at identificere forskel-
lige problemforstdelser og lgsningsstrategier, som i nogle tilfaelde ogsa repraesenterer
forskellige delpraksisser og logikker.

Som en konsekvens af de professionelles forhandlinger om til tider modsatrettede
dagsordener, der efterlader de professionelle i et dilemmaiforhold til hvilke dagsorde-
ner, der skal have mest opmarksomhed, har vi i vores samlede datamateriale identifi-
ceret forskellige positioner, som de professionelle indtager i samarbejdet. Positioner,
som tilbydes inden for de dominerende diskurser i skolens praksis.

Med inspiration fra Clarke (2018) er nedenstaende to positionskort udarbejdet
med det formal at synligggre, hvordan de professionelle i skolens praksis kan (sam)
arbejde om at imgdegd konsensuskulturen ved aktivt at diskutere forskellige mulige
problemforstdelser og handlemuligheder. Vores analyseramme indfanger ikke alle
de mulige positioner, men kan vare med til at skaerpe blikket pa nogle af de for-
skellige og samtidige positioner, vi ser i vores datamateriale, nar professionelle
samarbejder.

Positioner i forstaelser af inklusion som ret eller pligt

Det forste positionskort viser fire helt overordnede forstdelser af inklusion. Sdledes
viser den horisontale akse, at arbejdet med og samarbejdet om inklusion kan ses i
et spaendingsfelt mellem et fokus pa individet og/eller fokus pa det kollektive, mens
den vertikale akse synliggor, at inklusion bade kan ses i et rettighedsperspektiv og i
et perspektiv med fokus pa de forpligtelser, der ogsa er, nar vi skal udvikle inklude-
rende praksis.

De to akser giver fire positioner med fokus pa hhv. individets ret til at deltage i de
feellesskaber, som f.eks. skole og samfund er struktureret omkring (@verste venstre
kvadrant), det kollektives ret til at definere greenser for de forskellige faellesskaber
(pverste hejre kvadrant), individets pligt til at (leere at) indgd i de forskellige feelles-
skaber (nederste venstre kvadrant) samt det kollektives pligt til at tilbyde og sikre
individers deltagelse i feellesskaber (nederste hgjre kvadrant).

I casen 'Hvid mands ghetto’ stiller Niels netop spergsmal ved, om der skal vare
fokus pa individet eller kollektivets ret og pligt i forhold til at sikre drengene en god
skolegang. Nar formdlet med drengenes tilstedevarelse pd skolen er uklart for alle,
bliver det vanskeligt at agere i forhold til bade de professionelles (og kollektivets) og
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drengegruppens (og individets) rettigheder og forpligtelser. Dette kalder for ham at se
pa en afklaring af, hvilke feelles mal de som professionelle skal agere efter for at lave
indsatser, der ikke bare foregar i blinde.

Ret
Rettighed i forhold til Individets rettighed og behov KoII.ektivets opretholdelse af en
deltagelse for at delftage ifeellesskabet social orden, der szetter greenser
(deltagelse) for deltagelsesformer

(greenser)
Pligt Individets forpligtigelse til at Kollektivets forpligtelse til at
Forpligtelse i forhold indgai feellesskabet sikre alle individer/ flest mulige
til deltagelse (tilpasning) deltagelse

(differentiering)

Indlivid Kollektiv

Figur 1: Forstaelser af inklusion med fokus pa henholdsvis ret og pligt.

I casen ’For mange kokke’ diskuterer de professionelle, hvordan de kan lave alternative
organiseringer, der kan skabe rum til alle bgrn. Implicit taler de om, hvorvidt eleverne
Amalie og Lars Emil har ret til at deltage i feellesskabet (¢verste venstre kvadrant), og i
hvilket omfang klassen har pligt til at sikre dem deltagelse ved at @ndre leeringsrum-
met (nederste hgjre kvadrant). Hvor leerer Kurt primeert fokuserer pa elevernes mang-
lende evne til at indgad i feellesskabet (nederste venstre kvadrant), er lederen optaget
af kollektivets pligt til at skabe inkluderende feellesskaber (nederst hgjre kvadrant)
ved primeert at inddrage forzeldrene i samarbejdet. Rettighed og pligt bliver dog aldrig
eksplicit genstand for diskussion — det gor i stedet ledelsens made at lede pa.
Iforleengelse af de to cases er vores generelle fund i analyserne af mgderne mellem de
professionelle, at de professionelle og deres samarbejde ofte bidrager til at opretholde
den eksisterende sociale orden, som i vores forskning om inklusion kommer til udtryk
ved et fokus pd elevens pligt til at kunne og ville deltage i skolens praksis (nederste
venstre kvadrant) mere end et fokus pa kollektivets pligt til at eendre praksis (nederste
hgjre kvadrant) (Hansen & Bjgrnsrud, 2018; Hansen et al., 2018; Schmidt et al., 2018).

Positioner i Ilgsningsforstaelser

Nedenstaende positionskort synligger, hvilke lasninger der er i spil i de professionel-
les samarbejde om inklusion. P3 den horisontale akse ses igen, at inklusion forstds
som et spektrum mellem fokus pa individ og kollektiv. Den vertikale akse repree-
senterer to forskellige inklusionsforstaelser, henholdsvis en smal forstdelse og en

kontekstuel.
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Hvis de professionelle overvejende har et individfokus i en smal forstaelse, vil der
vare en opmarksomhed pa den enkelte elevs serlige behov (nederste venstre kva-
drant). Nar der er fokus pa individet i en mere kontekstuel optik (pverste venstre kva-
drant), rettes blikket mod bade den enkelte elev og fellesskabet. Med et fokus pa det
kollektive i en smal forstdelse rettes blikket mod gruppers behov (nederste hgjre kva-
drant) og i en kontekstuel forstdelse mod faellesskabets sammenhangskraft (gverste
hgjre kvadrant).

Kontekstuelt/ bredt perspektiv Individ og faellesskab Feellesskab
Inklusion forstaet som det at Undervisningsdifferentiering Feellesskabende praksis
understgtte fzllesskaber At tilpasse undervisningen til Feellesskabets sammen-

g elevernes behov heengskraft

8

2

=

il

3
Smalt/ fokuseret perspektiv E Elevens specifikke behov Gruppers behov
Inklusion forstaet som det at Specialpaedagogik Grupperinger
identificere forskelle for at kunne Seerlige behov/diagnosticering Udsatte grupper
imgdekomme specifikke behov

Fokus
Individ Kollektiv

Figur 2: Forstaelser af inklusion i henholdsvis et smalt og et kontekstuelt perspektiv.

I casen 'Hvid mands ghetto’ diskuterer teamet, om problemet er skolen som faelles-
skab og den manglende sammenhaengskraft (¢verste hojre kvadrant) og deres mulig-
hed for at sikre en positiv udvikling for bade individ og fellesskab (pverste venstre
kvadrant), eller om det er gruppen af drenge med anden etnisk baggrund, som skal i
fokus og dermed stottes til at udvikle sig (nederste hgjre kvadrant).

I casen 'For mange kokke’ bliver det tydeligt, at de forskellige indsatser omkring
klassen har taget udgangspunkt i flere lpsningsforstaelser, hvorfor de professionelle
har indtaget forskellige positioner i bade klasserumspraksis og medepraksis. Pd mgdet
onsker Kurt at diskutere udfordringerne i klassen ud fra et individperspektiv (nederst
venstre kvadrant), da han oplever, at nogle fa elever har sd store udfordringer, at de
har behov for individuel stotte, mens lederen i diskussionen indtager en position med
fokus pa en faellesskabsskabende praksis (¢verste hgjre kvadrant), som bl.a. inddra-
gelsen af foraeldrene skal veere med til at understotte.

Samlet set finder vi, at de to positionskort dels kan anvendes i vores analyser af data
og dels bruges som en ramme for, at professionelle selv kan analysere deres praksis.
De professionelles egne analyser kan rammeseettes som diskussioner af deres forskel-
lige positioner med udgangspunkt i, at de alle principielt er legitime, i og med at de
tilsammen og med varieret tyngde kan bidrage til at udvikle inkluderende laeringsmil -
joer afheengigt af situation og kontekst. Samtidig kan et fokus pa positioner vaere med
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til at deemme op for en konsensuskultur, hvor nye forstaelser og handlemuligheder
for hurtigt forsvinder i pnsket om at blive enige. Positionskortene kan pa den made
fungere som en stotte til, at samarbejdet om inklusion tager udgangspunkt i en kultur,
hvor der bliver abnet op for positionernes rettetheder med det formal at bringe for-
skellige perspektiver og fagligheder i spil. I sddanne forhandlinger kan der skabes nye
muligheder for forandringer i praksis gennem en vedvarende nysgerrighed pa, hvor-
dan forskelle kan bidrage til forandring og udvikling af praksis.

Konsensuskultur og forestillinger om det gode samarbejde

Som tidligere naevnt er de to cases atypiske for projektets samlede data i den forstand,
at modstand og uenighed her netop ekspliciteres. Vores samlede analyser af data viser,
at de professionelles faglige forstdelser og praksisser — normer, regler, rutiner og
mening — sjeeldent udfordres i samarbejdet pa mader, hvor delpraksisser overskrides
og forandres. Generelt er mgderne preeget af konsensus, hvor mgdedeltagerne spger
at undga konflikt. Tendensen er saledes, at forskellige positioner og rettetheder sjal-
dent diskuteres eller reflekteres, og argumenter m@des ikke med modargumenter. Det
betyder, at de professionelles faglige fundament og viden ikke bliver trukket frem og
brugt til at inddrage og udforske forskellige perspektiver i diskussionerne af, i hvilken
retning udvikling af praksis skal eller bgr ga. Tendensen er endvidere, at hvis det ikke
er muligt at opna konsensus, udskydes beslutningen til naeste mgde. I de tilfaelde, hvor
uenigheder rent faktisk artikuleres i samarbejdet, kan vi i vores analyser ikke identi-
ficere, at det far betydning for resultatet af beslutningerne og forandringer af praksis.

Dermed bliver uenighed — forstdet som et fagligt begrundet gnske om at ga i en anden
retning — ikke hyldet som samarbejdets totem. Tvaertimod bliver modstand og argumen-
ter underlagt en dominerende konsensuskultur og artikuleret i forhold til de dominerende
praksislogikker, der kan identificeres pa skolerne. Pa mederne etableres der sdledes til
slut en konsensus, uden at de professionelle har undersggt og diskuteret hinandens eller
andres perspektiver, der kunne udfordre deres problemforstaelser. Det kunne fx vare
ved at diskutere deres inklusionsforstaelser og betydningen heraf for at forskyde graen-
sen mellem inklusion og eksklusion (det fgrste positionskort vedr. ret og pligt i forhold
til forstaelser af inklusion) eller fx ved at diskutere alternative lpsningsstrategier, der i
hejere grad kunne bidrage til at forandre eksisterende praksis (det andet positionskort
vedr. det smalle og kontekstuelle perspektiv i forhold til l¢sningsforstaelse).

Dels far en dominerende konsensuskultur den konsekvens, at de faglige argumen-
ter for forandring af skolens praksis ikke formar at ggre sig geeldende i samarbejds-
processen og i en kontekst, hvor leereres praksis stadig er dominerende. Dels betyder
det, at en manglende opmaerksomhed pa ngdvendigheden af at satte bevaegelse i alle
dele af skolens praksisser, herunder blandt andet ledelsespraksis og samarbejdsprak-
sis, betyder, at skolen ikke udvikler sig i en mere inkluderende retning, og at graen-
sen mellem inklusion og eksklusion ikke forskydes til gavn for elevers mulighed for
deltagelse.
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At spge konsensus kan endvidere forstas som en falles forhandling, der retter sig
mod, at tingene bliver, som de altid har veeret. Sa selvom nogle af de professionelle
reprasenterer en forskel, sd bliver forskellen udgraenset gennem forhandlingerne. I
skolen kan lzerere anvende deres seerlige position til at sikre, at deres delpraksis ikke
@ndres. I disse tilfeelde handler det maske ikke sa meget om at opna enighed som at
forhandle sig til, at ens delpraksis kan opretholdes, uden at det skaber konflikt med
andres delpraksis.

Generelt kan man sige, at de professionelle i og omkring skolen har til opgave
at skabe forandringer i skolernes praksis hen mod udvikling af mere inkluderende
leeringsmiljger. Men i en dominerende konsensuskultur, hvor de professionelle har
fokus pa at undga konflikt, stotte hinanden, have gode relationer til hinanden og have
tillid til hinanden, bliver det implicitte madl at finde feelles forstaelser og falles fodslag
fremfor at udfordre, udvikle praksislogikkerne og sgge nye veje (Andrews, Prichett &
Woolcock, 2017; Albaek & Trillingsgaard, 2011).

Pointen er, at skolernes samarbejdskultur far den konsekvens, at modstand mod og
uenighed om den eksisterende praksis — forstdet som et fagligt begrundet gnske om at
gd i en anden retning og @ndre pa skolens praksis — neutraliseres i forhandlingerne,
selvom forandring netop er forudseetningen for at skabe en mere inkluderende skole.

Opsamling
Vifinder en generel tendens til, at modstand og forskelle neutraliseres i en konsensus-
domineret samarbejdskultur. Samtidig ser vi tendens til, at de professionelle er loyale
over for de delpraksisser, de repraesenterer, og dermed de rettetheder, de har fokus
pd i kraft af de funktioner, opgaver og delpraksisser, som de er en del af. Det betyder,
at de professionelle indgar i forhandlinger i samarbejdet med et implicit fokus pa at
opretholde eksisterende delpraksisser ved at traekke pa de dominerende praksislogik-
ker. Modstand mod kravet om forandring kan sdledes tilskrives en rettethed mod at
opretholde eksisterende mening, rutiner, normer og regler og dermed de forskellige
praksisser, som skolen udger, og som de professionelle positionerer sig inden for.

Vores analyser viser, at den konsensuskultur, der dominerer det professionelle
samarbejde, betyder, at samarbejdet ikke bidrager til at skabe rum for, at forskellige
perspektiver kan brydes og berige hinanden og sdledes veere med til at udvikle nye per-
spektiver pa praksis — bl.a. til gavn for mere eksplicit og til tider anden graensesatning
mellem in- og eksklusion. Dermed kan de professionelles samarbejdskultur paradok-
salt nok fore til, at eksisterende praksis opretholdes, og dermed bliver samarbejdet
ikke grobund for innovation og nytenkning af praksis. Dette betyder, at forandring
af praksis mod en inkluderende skole besveerliggeres, da konsensuskulturen i sig selv
skaber modstand mod forandring.

Konsensuskulturen kan tillige virke disciplinerende, nar modstanden neutraliseres
frem for at blive brugt produktivt i samarbejdet til gavn for udviklingen af en mere
inkluderende skole. Det er saledes ikke ngdvendigvis modstand mod forandring, der

60



Mette Molbak et al.

blokerer for udvikling af en mere inkluderende skole, men mdske snarere den kon-
sensuskultur, der praeger samarbejdet, og som neutraliserer de forskelle, der kunne
bidrage til at se og udvikle skolens praksis pd en ny og forandrende made til gavn for
elevers mulighed for deltagelse.

Konsekvensen er, at samarbejdet i skolerne og en del af den kompetenceudvikling,
som mange skoler har prioriteret i forhold til at realisere malet om at udvikle en mere
inkluderende skole, mere bidrager til det, vi kalder dekoration frem for innovation. Det
er saledes npdvendigt at kvalificere og lede samarbejdet pa en made, sa der rent faktisk
samarbejdes om at skabe forandring og udvikling af praksis fremfor at bygge ovenpa
eller rundt om den eksisterende praksis.

Opbygning af kapacitet pa skolerne gennem stottesystemer, der primeert er orga-
niseret som me@der, kan i den optik netop ses som udtryk for, at der ikke grundleeg-
gende er eendret pa skolens organisering eller maskinrum, men at der snarere er satset
pd at bygge uden pa og oven pa leerernes praksis i klasserummet, hvorfor det (stadig)
bliver leerernes ansvar og opgave at udvikle en mere inkluderende skole.

Det gode samarbejde udvikles ikke ved kun at fokusere pa falles og ens sprog, tillid
og konsensus. Tvaertimod kan det veere produktivt, at de professionelle i hgjere grad
dyrker uenigheder for derigennem at bringe forskellige faglige argumenter og per-
spektiver i spil. I dette arbejde kan en bevidsthed om de professionelles positioner og
rettetheder samt artiklens positionskort anvendes til at bringe forskellige perspek-
tiver i spil og dermed flere handlemuligheder i arbejdet med og samarbejdet om at
forandre skolens inkluderende praksis.
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