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ekskluderes. Som en teoretisk kundskabsambition er Michel
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Forord

At skrive en afhandling er at begive sig ud pa en erkendelsesmaessig opdagelsesrejse. De
positioner, man pejler fra i begyndelsen, @ndrer sig undervejs, og nye interessante positioner
drager erkendelsen i nye uventede retninger. Rejsen foregar i et meget varieret landskab:

I frodige egne, hvor det drejer sig om at se og at plukke mest muligt, mens tid er
Over stejle skraenter, hvor fgdderne skal saettes med varsomhed
Gennem sumpomrdder, hvor det gaelder om at haenge i, men ikke haenge fast

Pd tveers af store sletter, hvor sigtbarheden er klar, og det bare er et spgrgsmdl om at komme
frem

Prkenvandringer, hvor sigtbarheden slgres, og de oaser, som giver lethed, ogsd frister til
drommeri

Og gennem skove, der ikke kan ses for bar traeer...

Sa er det godt at komme op i bjergene, hvorfra alt igen synes klart, og malet anes i det fjerne.
Tak til jer, der var med pa rejsen, bade pa de store gennemgaende traek og de mindre ture,
hvor skarpe pas skulle forceres eller der, hvor det bare handlede om ikke at fa vade fgdder.

Fgrst og fremmest vil jeg gerne takke min vejleder professor Susan Tetler for at have skabt
rammerne for et speendende ph.d.-forlgb og for opbakning hele vejen igennem. Tak til lektor
John Krejsler for sparring pa seerligt athandlingens Foucault orienterede dimension. Ogsa tak
fordi I benyttede jeres kontakter til at etablere forskningsophold ved College of Educational
Studies, Chapman University, Orange, California og School of Education, The University of
Wisconsin, Madison, Wisconsin, der betgd, at forlgbet fik en international dimensionering.

En helt szerlig tak til professorerne Phil og Dianne Ferguson for at have skabt gunstige og
gaestfrie rammer for mit forskningsophold ved Chapman University i efterarssemesteret
2010, hvor der var arbejdsro til at systematisere afhandlingens empiri og fglge relevante
ph.d.-kurser.

Tak til Lotte Hedegaard-Sgrensen, Lisa Dahlager og Kim Esmark for at have staet til radighed
for samtaler, faglige udvekslinger, kommentering og sparring undervejs i forlgbet.

Tak til mine forskningskolleger i programmet for Special- og Socialpaedagogik i et
inkluderende perspektiv: Jesper Holst, Janne Hedegaard Hansen, Sgren Langager og Inge



Bryderup for at have engageret sig i forskningsprocessen, bidraget med spgrgsmadl,
refleksioner og kommentarer undervejs - ogsa fordi I har udgjort et inspirerende
fagfeellesskab for sociologiske og historiske diskussioner af genstandsfeltet. Tak til alle
program- og institutkolleger for at have gjort tiden som stipendiat rar og behagelig.

Desuden takker jeg alle de andre, der har bidraget til processen med inspiration, samtaler,
lzesninger og diskussioner, der hver iseer bragte erkendelsen pa vej: Trine @land, Helle Rabgl
Hansen, Dorthe Staunees, Kristine Kousholt, Vibeke Schrgder, Anders Hgeg Hansen, Poul
Poder, Christian Ydesen, Signild Vallgarda og Ida Hamre.

Tak til Birgit Kirkebaek for engang at have sdet et frg i mine tanker. Frget var den ide, som
med tiden udviklede sig til denne afthandling.

Tak til Helga Mohr og de andre medarbejdere ved Frederiksberg Stadsarkiv for hjelpsomt at
have stillet arkivalier til radighed. Tak til chefpsykolog Jette Lentz, Bgrne- og Ungdoms-
forvaltningen i Kgbenhavns Kommune og Birgitte Park, Center for Stgtte, Radgivning og
Sundhed for at have ydet assistance i forbindelse med fremskaffelsen af journaler fra PPR
distriktskontorer og specialskoler. Tak til Bettina Hggenhav for at have hjulpet med
opsaetning og korrekturleesning.



1. Indledning

Skolens professionelle benytter sig af problemforstdelser, nar de vurderer elevers adfeerd som
problematisk. En skolepsykologisk undersggelse kan bekraefte en problemforstdelse og
betyde, at eleven henvises til specialundervisning. Problemforstdelser kan derfor producere
legitimitet til udskillelse, ndr en elev fjernes fra almenundervisningen og henvises til
specialundervisning. Problemforstdelser er afhandlingens genstandsfelt. Nar forskellige
perioders problemforstaelser iagttages, ses store variationer i, hvordan elever beskrives som
problemer. De fglgende problemforstaelser er uddrag fra leereres vidnesbyrd fra en
hjeelpeskole pd Frederiksberg i perioden 1930-1945. Skolen var for elever, der havde
problemer i den almindelige skole og kan ses som en type specialskole, fgr dette begreb blev
taget i anvendelse.

Vidnesbyrd over elever, der vurderedes at have problemer

"upalidelig, sladrende og urolig. Hun skabte ufred i Klassen, og hun var pafaldende optaget af
seksuelle spgrgsmal.”

"naermer sig steerkt det andsvage i alle mader."

"en meget vanskelig dreng. Han er tydeligt degenereret og mangler Evne til at koncentrere

sig’,
han let far svagere naturer trukket med til Uzerligheder og Skulkeri. Han har faet en darlig
opdragelse af en hysterisk Moder."

noget farlig for kammeraterne fordi han er en Klovnenatur, der er uden Hemninger, sa

”... pa Graensen af andssvaghed... hvis han skal skifte fra en metode til en anden, gar han rent i
Sta... Han er meget uselvstendig og skal hjeelpes meget, undtagen til rent mekanisk Arbejde...
hans bevagelser stive og kejtede...”

”... er sa ringe begavet, at han formentlig bgr anbringes under andssvageforsorg ... Jeg har det
Indtryk, at han pa grund af sine sma evner aldrig nogen sinde vil kunde klare sig selv... let
arbejde som han kan udfgre mekanisk, vil han sikkert vise troskab, villighed...”

”... gor et degenereret Indtryk... han ggr jeevnligt fortraed, maske uden egentlig ondskab, men
helt uden fglelse for de ulykker han afstedkommer...”

"...en livlig, venlig opvakt Pige, der neermer sig steerkt det normale...”

Problembeskrivelserne giver indblik i vanskeligheden ved at foretage preecise
kategoriseringer. Der ses fx en flydende greensen mellem det at veere normal og det at veere




andssvag. At veaere degenereret bruges ikke mere, men vidner om en anden tid, hvor andre
beskrivelser gav legitimitet. Men meget andet synes at veere i spil, nar elever her beskrives
som problemer: kgnsmoral og seksualitet samt vurderinger af, om eleverne pa leengere sigt
skgnnedes duelige pa arbejdsmarkedet, og hvilke funktioner de i sa fald kunne tage sig af. Ved
at sammenligne den tids problembeskrivelser med tilsvarende nutidige ses det, at
problemforstdelser ikke er entydige, eller sande, men varierer meget i forhold til, hvilket
tidspunkt de er skrevet pa. I det fglgende ses et nutidigt eksempel pa problembeskrivelse fra
et paedagogisk notat, hvor en leerer anbefaler overflytning af eleven til en specialskole.

Laerers anbefaling om overflytning af elev til en specialskole

"William har en grundlaeggende blokering i forhold til at skulle leere nyt. Det kraever stor
tdlmodighed og vedholdenhed fra lzeererens side at hjelpe William med at indgd i en
leeringsproces, men ndr det lykkes, kan man til gengaeld ogsd vaere sikker pd, at William har
forstdet stoffet til fulde, da han i processen stiller velvalgte og intelligente spgrgsmdl. I en
almindelig skoleklasse er der pd ingen mdde den tid, der skal bruges til Williams leeringsproces,
fordi William har haft darlige erfaringer med omstandighederne, hvorunder han skulle lzre,
veegrer han sig fuldstaendigt ved at skulle tilbage i en almindelig skoleklasse. Mit hab er, at en
skole for bgrn med Asperger ville kunne skabe rammerne for en god skolegang for William, der
forhdbentlig vil give ham sGd meget mod pd at laere nyt, at han senere vil kunne vende tilbage til
et traditionelt skoletilbud.” (3.9.2,53).

I eksemplet ses det, at problembeskrivelser indeholder bestemte gennemgaende begreber
som fx leering, der kan udggre et serligt blik pa, hvordan eleven iagttages som problem. |
forhold til det fgrste eksempel ses det, at elever her ikke kun beskrives som objekter i
problembeskrivelser, men her som subjekt med egne erfaringer for leereprocesser og
praeferencer i forhold til mader at leere pa.

Diagnosen Aspergers syndrom fremtreeder her som preecis problemkategorisering i forhold til
den tidlige periode, hvor elevernes vanskeligheder fortolkes i mere upraecise formodninger og
antagelser som greensetilfeelde mellem normalitet og andssvaghed. At sammenligne
forskellige perioders problemforstdelser giver indblik i, hvordan elever konstrueres som
problemer.

Inden for forskning i specialpeedagogik peges pa et paradoks mellem idealer og virkelighed.
Det handler om, at antallet af henviste elever til specialundervisning har veeret stigende til
trods for, at Danmark i 1994 tilsluttede sig Salamanca Erkleeringens malsaetning, der gar ud
pa, at elever bgr forblive i normalskolen, og at henvisning til specialundervisning derfor bgr
veere undtagelsen (Tetler og Langager 2009).

"Det drejer sig om saerlige indsatser, der (...) er praeget af modstridende tendenser mellem pa
den ene side et inkluderende perspektiv med fokus pa den almene undervisning og
leeringsmiljg som vejen til en leeringskultur, der kan rumme elever med vanskeligheder af
faglig, social eller emotionel karakter, og pa den anden side et stgt voksende antal




henvisninger til specialpeedagogiske indsatser uden for skolens almindelige
klasseundervisning.” (Tetler og Langager 2009, 19).

Inden for forskningsfeltet har der veeret udtrykt bekymring over, at antallet af
diagnosticerede elever i skolen har vezeret stigende, og at dette skaber rddvildhed blandt
skolens professionelle (Bryderup 2011, 7). Det er blevet analyseret som de medicinske og
diagnostiske forklaringers genkomst i almen- og specialpaedagogikken pa bekostning af de
sociale og miljgmeessige forklaringsfaktorer i forstdelsen af elevers problemer (Tetler og
Langager 2009).

Problemformulering:

Opdraget for denne afhandling er at analysere, hvordan skolens problematiseringer
forskelssaetter og herved definerer det inkluderede i forhold til det ekskluderede, det normale i
forhold til det afvigende, samt hvilke rationaler der er styrende for problemforstdelserne og
forskelssatningerne i en nutidig og historisk kontekst.

Afhandlingens genstandsfelt er de problemforstdelser, der eksisterer omkring elever, hvis
adfeerd af den ene eller den anden grund vurderes problematisk i forhold til deltagelse i
folkeskolens almene undervisning, og som af den grund giver anledning til bekymring eller
seerlig opmaerksomhed blandt skolens professionelle. En problemforstdelse er en fortolkning
af en bestemt form for adfeerd, der defineres som problematisk i skolens professionelle og
institutionelle regi. Laereres problemforstdelser af elevers adfeerd kan opna videnskabelig
legitimitet gennem skolepsykologiske vurderinger og bgrnepsykiatriske udredninger, nar en
elev fx henvises til Peedagogisk Psykologisk Radgivning. Professionelles problemforstaelser
far konsekvenser, nar eleven henvises til specialundervisning.

Problemforstdelser skaber mulighed for at producere og etablere forskelssaetninger i skolen,
som igen kan producere nye problemforstaelser. Forskelssetninger kan veere udtryk for det
dilemma, at skolen pa den en side skal saette faelles mal for alle elever og pa den anden side
varetage den enkelte elevs mulighed for udvikling. Problemforstdelser og forskelssatninger
kan tage udgangspunktet i specifikke leeringsmaessige vanskeligheder, men afhandlingen
viser, at der er meget mere i spil, nar elevers adfeerd vurderes. En problemforstaelse kan fx
indeholde en vurdering af elevens karakter eller personlighed, som kan danne baggrund for
en videre institutionel praktik.

"En afgerelse om specialundervisning skal bygge pd et helhedsorienteret billede af barnet. Det vil
sige elevens behov, personlige og sociale potentialer og kompetencer set i forhold til
undervisning/indlering.”! (Retningslinjerne for afggrelser om specialundervisning i
Kgbenhavns Kommune).

1 Visitationsprocedurer for specialomradet for bgrn og unge i Kgbenhavns Kommune, Bgrne- og Ungdoms-
forvaltningen, 2009, 31.
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Citatet fortzeller helt kort, at mere end det specifikt faglige er i spil, nar elever vurderes af
professionelle og ggres til genstand for paedagogiske indsatser. Athandlingen argumenterer
for, at en analyse af dette "mere” kan producere viden om, hvordan elever
normalitetsvurderes og konstrueres som problemer i skolen. Det antages, at forestillinger om
elevens personlighed er en nggle til at forstd, hvordan problemforstaelser af elever i skolen
konstitueres og praeges af periodetypiske rationaler.

En forskelsseetning kan, inspireret af Foucault, forstds som en adskillelsespraktik, hvor
problemforstdelsen legitimerer adskillelsen (Foucault 2002). Adskillelsen kan iagttages som
en udelukkelsesprocedure (Foucault 2001), hvor der sattes en forskel mellem: a) det tilladte
fra det forbudte, b) det normale fra det afvigende, c) det sande fra det der konstitueres som
ikke-sandt. Problemforstdelser og forskelssaetninger kan fungere som udelukkelses-
procedurer, der adskiller det, der bgr inkluderes, fra det der bgr ekskluderes. En iagttagelse af
problemforstaelser og forskelssatninger i skolen kan kaste lys over, hvad der i en given
periode betragtes som hhv. indenfor og udenfor. Problemforstaelser og forskelssaetninger i
skolen er afthandlingens undersggelsesobjekt.

Problemforstaelser og forskelssatninger undersgges i afhandlingen ved at Kkontrastere
nutidens problemforstaelser med tilsvarende problemforstaelser i perioden 1930-45. Dvs. en
periode, der indeholdt andre logikker og rationaler (Roth 1981; Hultqvist & Pettersson,
1995). Derved er afthandlingens nutidshistoriske tilgang introduceret. At arbejde
nutidshistorisk er at foretage en samtidsdiagnostik, hvor nutiden iagttages gennem en anden
periodes parallelle problemstillinger. Dette blik kan fx vise, hvordan forskelssaetninger
konstitueres og er historisk foranderlige, og hvordan hver periode indeholder forskellige
lgsninger pa skolens dilemma med at inkludere og ekskludere.

Skolepsykologiske journaler

Til at iagttage problemforstdelser og forskelssaetninger i almen- og specialpaedagogikken er
afhandlingens primare analyseobjekt skolepsykologiske journaler. Den nutidige periode er
defineret som 2000-2010 og den tidlige som 1930-1945. I samarbejde med Bgrne- og
Ungdomsforvaltningen i Kgbenhavns Kommune er 45 nutidige journaler blevet udvalget. Med
hjeaelp fra Frederiksberg Kommunes Stadsarkiv er udvalgt 77 journaler fra den tidlige periode.
Med udgangspunkt i journalernes problemforstdelser er udvalgt artikler fra fagtidsskrifter i
perioderne, hvor systematiseringen af journalernes problemforstaelser har veeret
definerende for udveelgelsen.

Som hovedbegreber til at analysere problemforstdelser og forskelssaetninger er udvalgt
Foucaults begreber: problematisering (Foucault 1985, 1997, 1998) og dispositiv (Foucault
2002, 2008). At problematisere noget betyder i denne sammenhang, at en erfaring eller et
feenomen ggres til et problem, at problematiseringen skaber forskelssaetninger og ogsa
lgsninger. Begrebet psykosociale problemer kan fx veere en problematisering, der fx skaber en

11



forskelsseetning til andre mader at tale om paedagogiske problemstillinger p3, og involverer
en bestemt made (lgsning) at forholde sig til psykosociale vanskeligheder. Forskerens opdrag
i denne sammenhaeng er at dekonstruere problematiseringerne.

[ athandlingen argumenteres for, at problematiseringsbegrebet giver sarlige muligheder for
at analysere genstandsfeltet. Derfor har afhandlingen det som en del af sin teoretiske
kundskabsambition at operationalisere problematiseringsbegrebet i forhold til en analyse af,
hvordan elever konstrueres som problemer i skolen. Begrebet dispositiv kan forstds som et
apparatur, en anordning eller en forbindelseslinje (Fogh Jensen 2005; Raffnsge et al. 2009).
Dispositivet analyseres i athandlingen som et dybere lejret rationale, der fungerer ledende for,
hvordan problemforstaelser og forskelssaetninger konstrueres og defineres i bestemte
historiske perioder.

Laering og diagnosticering

I leesningen af afhandlingens empiri kan iagttages to gennemgaende temaer i
problemforstdelser og forskelssatninger. Det ene tema er begrebet leering, som er en
dominerende made at tale om den paedagogiske opgave pa. Laering ses ogsa som en bestemt
made at tale om eleven pa. Fx er det vigtigt, at eleven traeder i karakter som leerende subjekt,
og det betyder at vaere nysgerrig, motiveret og selvstendig.

| elevvurderinger og elevplaner italeszettes eleven som administrator af egen laereproces,
herunder ansvar for egen leering. I en udtalelse fra forskningsdirektgren for Universe
Research Lab, Hans Henrik Knoop, beskrives det som "en vigtig ambition, at elever skal veere
lige sd nysgerrige den sidste skoledag, som de var den fgrste. Jeg tvivler p3, at der findes noget
sikrere afsaet for fremtiden end videbegeerlige og kreative elever” (FS nr. 1, 2010, 12). I
afhandlingen argumenteres for, at praecis den made at italesatte elever pa som nysgerrige,
motiverede og videbegeaerlige er karakteristik for maden at positionere dem som larende
subjekter i skolen.

Indenfor den Foucault orienterede forskning i almenpaedagogikken fremhaves leering som en
tidstypisk tendens, der forbindes med den made som individualitet konstrueres pa inden for
skole og uddannelse (Krejsler 2002, 2006; Hultqvist 2005, 2006). Ifglge Thomas Popkewitz er
leering udtryk for en generel kulturel tendens, der positionerer borgeren som ”lifelong
learner” (Popkewitz 2008).

I en skolepsykologisk journal udtaler en pige diagnosticeret med ADHD: "Jeg gleeder mig til
om aftenen, nar medicinen ikke virker, sa er det hele ikke sa kedeligt laengere”. Det andet
gennemgaende tema i athandlingens empiri er diagnosticering som en made at forholde sig til
paedagogiske problemer pa. Diagnosticering kan forstds som leeringens skyggeside, for at
vere diagnosticeret betyder, at man har vanskeligheder ved at vere alt det, som det lzerende
subjekt kan. Den diagnosticerede elev har fx problemer med at vaere nysgerrig, fleksibel,
forandringsorienteret, positiv og social. Forskningsanalyser har pavist, at problemforstaelser i
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form af diagnoser som autisme og ADHD integreres i bgrns selvforstdelser i
specialpaedagogiske forlgb (Skovlund 2011).

Forskningen i specialpaedagogik debatterer ogsa den udbredte tendens til diagnosticering af
elevers problemer. De psykiatriske forklaringer i stigende grad benyttes, der hvor
psykologiske problemforstdelser tidligere rdadede (Bryderup 2011; Langager & Sand
Jorgensen 2011). Som med leering er diagnosticeringen et kulturelt feenomen, der betegner en
periodetypisk civilisatorisk made at forholde sig til afvigelse pa, der ifglge Rose godtggr at
betegne det 21. arhundrede som "psykiatriens arhundrede” (Rose 2010), ligeledes er det
moderne liv i en dansk sammenhang blevet beskrevet som et diagnosticeret liv (Brinkman
2010, 2011).

Ved at pdpege diagnosticering som problem har afhandlingen ladet sig inspirere af den
diagnosekritik, som har vundet sted inden for forskning i specialpaedagogik. Leaering og
diagnosticering kan iagttages som to forskellige individualiseringsspor i almen- og
specialpadagogikken, som hver iser har betydning for nutidens konstruktion af
problemforstdelser og forskelssaetninger af elever. Sporene er tilsyneladende forskellige, men
handler begge om konstruktion af normalitet i skolen. Der argumenteres for, at det fgrste spor
har betydning for, hvordan normalitet konstrueres, og det andet for konstruktionen af
afvigelse.

Optimeringsdispositivet

P4 baggrund af afthandlingens analyser argumenteres for opkomsten af optimering som et
tidstypisk rationale, der far betydning for, hvordan problemforstaelser og forskelssatninger
konstrueres i almen- og specialpsedagogikken i nutiden. Rationalet, der i afhandlingen
benaevnes optimeringsdispositivet, fungerer som et styresystem, der prager skolens made at
in- og ekskludere pa. Dispositivet viser sig ved, at eleven italeszettes i en potentialitet. Det
handler om som elev at formatere sin potentialitet ved at vise sig nysgerrig, motiveret, positiv,
ansvarlig og social. Kend-dig-selv er blevet et imperativ i skolen, der suppleres af
forventningen til selvoptimering.

Forskning i specialpaedagogik er defineret ved at vaere tosidet. Pa den en side har forskningen
som sit opdrag at bidrage med forskningsbaseret viden, der kan stgtte specialpaedagogiske
indsatser for en gruppe, der er marginaliseret i skolen eller i samfundet som helhed. Pa den
anden side har forskningen som sin malseaetning at bidrage med analyser af skolens og
samfundets udskillelsesprocesser (Nilholm 2007, 2010).

I afthandlingen analyseres problemforstaelser og forskelssaetninger ved at konstruere en
forskningsposition, der baserer sig pa tre forskellige kundskabsfelter: den Foucault
inspirerede  uddannelsesforskning, den nutidshistoriske tilgang og forskning i
specialpadagogik. Gennem kombinationen af de tre blikke argumenteres for, at det er muligt
at skabe ny viden om, hvordan problemforstaelser og forskelssatninger konstrueres i almen-
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og specialpaedagogikken, og pa den baggrund tilfére forskningen i specialpeedagogik noget
nyt.

Disponering

[ kapitel 2 preesenteres afhandlingens forskningsposition, hvor der argumenteres for en
epistemologisk tilgang til genstandsfeltet, og hvordan analyser placerer sig i forhold til
paedagogik som videnskabelig disciplin og forskning i specialpeedagogik. Begreberne leering
og diagnosticering iagttages gennem to forskellige kundskabsfelter: hhv. den Foucault
inspirerede uddannelsesforskning og forskning i specialpaedagogik.

I kapitel 3 preesenteres afhandlingens analysestrategi. Udgangspunktet er nutidshistorien
som tilgang og kundskabsfelt. Derefter preesenteres problematisering, teknologi og dispositiv,
der udggr de centrale begreber for den videre analyse. Med udgangspunkt i seerligt
problematisering og dispositiv argumenteres for afhandlingens Foucault inspirerede tilgang
analysen af genstandsfeltet: problemforstdelser og forskelssaetninger i skolen.

Kapitel 4 handler om, hvordan empirien er blevet konstrueret og operationaliseret i trad med
analysestrategien. Sagsgangene i de to perioder beskrives som processer, hvor eleven
produceres som problem fra skolens indledende opmarksomhed pa elevens adferd gennem
den skolepsykologiske vurdering mod en specialpsedagogisk praktik. Den skolepsykologiske
journal og tidsskriftsartiklerne praesenteres som analyseobjekter.

Kapitel 5 omhandler afthandlingens tidlige periode, dvs. 1930-1945. Der argumenteres for
tilsynekomsten af tre centrale periodetypiske problematiseringer i perioden: disciplin,
begavelse og sundhed/seksualitet. Problematiseringerne positionerer en raekke lgsninger:
udskillelse, differentiering, individualisering og dikotomier mellem fx den boglige og den
praktiske type, der iagttages som tilsvarende periodetypiske adskillelsespraktikker. I den
afsluttende diskussion argumenteres for bekymring som subdispositiv i perioden, der virker
ind pa problematiseringerne og teknologierne.

Kapitel 6 og 7 handler om afhandlingens nutidige periode. I kapitel 6 analyseres, hvordan
leering, socialitet og refleksivitet fungerer som centrale problematiseringer, der fungerer
ledende for periodens problemforstiaelser og forskelssetninger i almen- og
specialpadagogikken. Der argumenteres for, at leering traeder frem som periodens afggrende
problematisering, der bade kan fungere ekskluderende og inkluderende.

Kapitel 7 analyserer periodens vigtigste teknologier. Lzererarbejdet som omsorg,
folelsesarbejde og anerkendelse iagttages som blgde formateringsteknologier, der har til
formal at genpositionere eleverne som laerende subjekter i almen- og specialpaedagogikken.
Struktur og diagnosticering analyseres som hardere teknologier i arbejdet med at formatere
eleverne. P4 den baggrund argumenteres i kapitlets afsluttende diskussion for psykiatriens
tiltagende betydning som vidensregime i skolens problemforstaelser og forskelssaetninger.
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[ afhandlingens konklusion konkluderes pa problemstillingen, og der fgres en raekke
konkluderende betragtninger over herskende problematiseringer i de to perioder, relationen
mellem leering og diagnosticering, og der argumenteres for tilsynekomsten af optimering som
et periodisk subdispositiv, der fungerer i et sammenspil med andre rationalitetsformer.
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2. Epistemologisk afsaet

Epistemologisk udgangspunkt

Analysen i afhandlingen drejer sig ikke specifikt om videnskaber, men om de forskellige
mader, hvorpd paedagogiske feenomener og erfaringer i almen- og specialpadagogikken
problematiseres, hvordan disse problematiseringer opndr status som herskende typer af
viden i forskellige perioder og danner grundlag for problemforstdelser og forskelssaetninger.
Derved er afhandlingens analyser en epistemologi over, hvordan padagogiske feenomener og
erfaringer problematiseres, hvordan disse problematiseringer pa linje med videnskaberne
antages at have en sandhedskonstituerende funktion, og hvordan de i kraft heraf leder
problemforstdelser og forskelssaetninger i almen- og specialpaedagogikken.

Ontologiens formal er at opna sikker videnskabelig viden gennem iagttagelse af virkeligheden.
Ontologiens forehavende er at iagttage "det veerende”, dvs. det vigtigste er at undersgge "det,
der er”. "Samlet kan man sige, at en ontologisk orienteret videnskabsteori producerer en
genstandens selvfglgelighed. Det man ser pa tages for givet” (Akerstrgm Andersen 1999, 13).
Inden for forskning i specialpaedagogik er meget forskning ontologisk, idet det fx forsgger at
besvare: hvad er bedst for elever med ADHD? Hvilke metoder egner sig bedst til bgrn med
autisme? Hvad er den mest effektive undervisning? Og hvordan bgrns indleaerings-
vanskeligheder kan beskrives.

At analysere problemforstaelser i almen- og specialpadagogikken leegger derimod op til en
deontologiserende tilgang. Forehavendet er ikke at evaluere bestemte problemforstaelser
eller at evaluere effekten af bestemte indsatser i det paedagogiske- og psykologiske arbejde,
men at problematisere problemforstaelser i almen- og specialpaedagogikken.

At arbejde epistemologisk betyder, at forskeren forholder sig refleksivt til: hvordan videnskab
konstitueres, hvordan det gar til, at nogle feenomener Kkonstitueres som videnskabelige
objekter, og andre fenomener udelukkes. Epistemologien beskeeftiger sig med
videnskabernes tilblivelseshistorie og under hvilke betingelser, noget kan kaldes en
videnskabelig diskurs (Schmidt 1983).

"Den franske betegnelse épistémologi ma neaermere oversattes med ’‘teori om den
videnskabelige erkendemade (théorie de la connaissance scientifique) eller lidt bredere som
teorien om den videnskabelige praksis’ betingelser og former og dens historie i de konkrete
videnskaber” (Schmidt 1983, 9).

16



Ontologiens erkendelsesinteresse er at indfange 'det veerende’ gennem bestraebelser pa at
foretage deskriptive iagttagelser af virkeligheden. Epistemologien kritiserer ontologien for at
essentialisere de faanomener, der iagttages, dvs. fenomenerne tilleegges en sandhedsveerdi.
Konsekvensen af epistemologien er en indgroet skepsis over for ontologiens
sandhedskonstituerende funktion. Strafferetssystemets praksisser videnskabeligggres fx
gennem sandhedsdiskurser som psykologi, sociologi og medicin (Foucault 2001, 18), hvor det
er epistemologens arbejde at dekonstruere videnskaberne som sandhedsregimer.

"Epistemologerne undersgger betingelserne for, at noget kan fremtraede som en videnskab og
sandhed og videnskab til forskellig tid, og derigennem Kkortleegger de kamppladsen. De
beskriver, sa vidt jeg kan se, dét Foucault har kaldt 'sandhedens politiske gkonomi” (Schmidt
1983, 18).

I Foucaults egne analyser af galskaben, seksualiteten eller forbrydelsen er det
epistemologiske dekonstruktioner af fenomenet, der er fokus for analysen:

"Hvad der ved fgrste gjekast ser ud til at vaere en fortelling om tingen - galskaben,
sygdommen, videnskaben, straffen, seksualiteten - er i virkeligheden en fortzlling om
fortzllingen om tingen (...) med andre ord ikke en historie om fakta, men en epistemologi,
(Fogh Jensen 2002, 9).

Analogt hertil udggr denne afhandlings analyser en forteelling om, hvordan elevers adfeerd er
blevet kategoriseret i problemforstdelser og har veeret genstand for periodetypiske
problematiseringer og dispositiver.

Analysestrategi

[ sin argumentation for operationalisering af en epistemologisk analysestrategi skelner
Akerstrgm Andersen mellem 1. og 2. ordens iagttagelser (Akerstrgem Andersen 1999). Den
ontologisk orienterede videnskabsteori implicerer 1. ordens iagttagelser, hvor forskerens
erkendelsesinteresse er iagttagelsen af selve objektet. Den epistemologisk orienterede
videnskabsteori foretager derimod 2. ordens iagttagelser. Det betyder, at forskeren iagttager
iagttagelsen af det iagttagede. At foretage iagttagelser af, hvordan skolens professionelle
beskriver elever i den skolepsykologiske journal, er derfor en 2. ordens iagttagelse, idet det er
skolefeltets iagttagelse af elevernes adfaerd, der er genstand for forskningens iagttagelse og
erkendelsesinteresse. Eksempler pa spgrgsmal, der handler om 2. ordens iagttagelser:
Hvordan eleven er blevet gjort til et problem i almen- og specialpaedagogikken, og hvordan
har dette givet anledning til at legitimere bestemte forskelssetninger? Hvilke
tilblivelseshistorier har problemforstaelser?

Akerstrgm Andersen argumenterer for anvendelsen af begrebet analysestrategi fremfor
metode, der tilhgrer den ontologisk orienterede videnskabsteori. For at foretage 2. ordens
iagttagelser er det pakraevet, at forskeren udvikler en analysestrategi for at undga, at
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udveelgelsen og arbejdet med empirien bliver for tilfaeldig, hvilket han kritiserer mange
konstruktivistiske analyser for at vaere (Akerstrgm Andersen 1999, 15). Ved at anvende
begrebet analysestrategi fremfor metode understreges, at strategien (og forskerens
iagttagelse) kunne have vaeret anderledes, og at enhver analysestrategi derfor er udtryk for et
valg og en bestemt made at konstruere analysegenstanden pa. Et valg, der kunne have ledt til
andre analyser og konklusioner, hvis andre analysestrategier var blevet valgt. P4 baggrund af
denne forstaelse argumenteres i kapitel 3 for den nutidshistoriske tilgang (Hultqvist og
Peterson 1995) som valgt analysestrategi til at iagttage problemforstaelser og
forskelsseetninger.

Det vidensarkaologiske blik

Vidensarkeeologien og genealogien hos Foucault er to forskellige analysestrategier, der er
feelles om det epistemologiske udgangspunkt (Akerstrgm Andersen 1999). Ifglge Howarth
kan de begge betragtes som forarbejder til det, der senere udvikles som problematiseringens
metode (Howarth 2005, 102). Bdde vidensarkaeologien og genealogien har i afhandlingens
epistemologiske forehavende haft betydning for afhandlingens arbejde med at
operationalisere problematiseringsbegrebet.

Videnskaber som psykiatri, lingvistik og gkonomi bgr fx kortlegges som sproglige
feenomener, hvor der ikke kan afkodes oplagte logiske strukturer eller arkitekturer (Foucault
1992, 37). Vidensarkaeologiens anliggende er at beskrive, hvordan de videnskabelige
diskurser er konstitueret som diskursive formationer. For at undersgge, hvordan elementer i
en diskursiv formation som psykiatrien fungerer, er det ngdvendigt at forstd systemet for
spredningerne.

"Whenever one can describe, between a number of statements, such a system of dispersion,
whenever, between objects, types of statement, concepts, or thematic choices, one can define
a regularity (an order, correlations, positions and functionings, transformations), we will say,
for the sake of convenience, that we are dealing with a discursive formation" (Foucault 1992,
44).

At foretage vidensarkaeologi er at undersgge, hvad der kan siges og ikke siges inden for en
given diskursiv formation. Formationsregler leder og former frembringelsen af diskurser, og
det er vidensarkaeologiens opgave at kortlaegge, hvordan formationsreglerne konstruerer
objekter og bestemte "udsigelsesmodaliteter” (Howarth 2005, 82). Inspireret af
vidensarkeeologien sgger athandlingen at fremanalysere problematiseringer, der har haft
betydning for problemforstdelser og forskelsszatninger i almen- og specialpaedagogikken. Jf.
vidensarkaeologien medfgrer problematiseringer bestemte regler for, hvad der kan siges og
ikke siges.

I afthandlingens kapitel Analysestrategi argumenteres for, at problematiseringer ogsa kan
opfattes som noget, der inkluderer og ekskluderer. Safremt man argumenterer for, at

18



problematiseringer ogsa er omfattet af det, Foucault kalder talehandlinger, sd kan disse ogsa
betragtes som udelukkelsesprocedurer. Udelukkelsesprocedurerne ggr sig gaeldende som
eksklusionssystemer, der markerer greenserne mellem 1) det tilladte/forbudte, 2) det
fornuftige/det gale og 3) det sande/falske (Foucault, 2001). Forstas problematisering som en
udelukkelsesprocedure, kan problematiseringen leering derfor dreje sig om: at nogle former
for adfeerd ggres tilladelige og andre forbudte, at leering identificeres med fornuft og
udgraenser noget som ufornuftigt, at laering positioneres som en sand videnskabeliggjort
made at tale om paedagogiske feenomener p3a, der udgraenser anden viden som forkert/usand.

Afhandlingens genstandsfelt: problemforstaelser og forskelsseetninger kan iagttages som
udtryk for de forskellige eksklusionssystemer, som det kan vaere op til vidensarkaeologien at
afdeekke. De i indledningen iagttagede individualiseringsspor, leering og diagnosticering, kan
analyseres som oplagte udtryk for fornuft/galskab som udelukkelsesprocedure, selvom de to
andre udelukkelsesprocedurer ogsa er i spil.

»

.. modstillingen af fornuft og galskab. Siden Middelalderen har den gale veeret den, hvis
diskurs ikke kunne sattes i kredslgb som andres: det hender, at hans ord holdes for
intetsigende og ikke fremfgrte, uden hverken sandhed eller vigtighed, uegnet til at sta til
troende for retten, uegnet til at ggre akter eller kontrakter retsgyldige, ja uegnet til, i ofringen
ved messen, at muligggre transsubstantiationen, at ggre legemet af brgdet” (Foucault 2001,
13-14).

For at kunne definere og producere sig selv som fornuftig er fornuften afhaengig af at kunne
udskille galskaben som ufornuftig (Akerstrgm Andersen 1999). At ekskludere noget for at
kunne inkludere det fungerer derfor som diskursens made at bekraefte sig selv:

"Sygdom er et eksempel pa en inkluderende eksklusionsform. Sygdom er en position i
samfundet. Ved at ggre galskab til en sygdom kan man kontrollere det, der er ekskluderet fra
samfundet” (Akerstrgm Andersen 1999, 32-33).

Forstdet i denne afhandlings tematik kan leering fx udggre en problematisering, der
konstituerer sig ved at udgraense visse former for adfeerd som fx 'ikke-leeringsparat’. Ved at
diagnosticere adfeerden kontrolleres den og fungerer som en bekraftelse for
problematiseringen leering. Adfeerden inkluderes som ufarlig gennem diagnosticeringen.
Problematiseringer konstituerer sig ved at ekskludere og inkludere. Jf. Foucault er viljen til
sandhed blevet det vigtigste eksklusionssystem, hvor "sandhedsdiskursen” dominerer inden
for en lang reekke omrdder: paedagogikken, psykologien, de strafferetlige procedurer og i de
gkonomiske rationalitetsformer (Foucault 2001, 17-18). Problematiseringer er derfor ogsa
konstitueringer af sandheder gennem udelukkelse af anden viden som usand.
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Det genealogiske blik

[ et genealogisk afsaet iagttager afthandlingen problematiseringer som opkomster, der kan
fremanalyseres som aflejringer af forskellige rationalitetsformer, i afthandlingen benaevnt
dispositiver. Den genealogiske tilgang er ude i et diagnostisk forehavende, der beskeeftiger sig
med diskursers og begivenheders historiske tilblivelsesprocesser. "Opkomsten er altsa
kreaefters entré pa scenen; det er deres opbrud, springet i hvilket de seetter af fra teaterets
kulisser” (Foucault 1983, 91). Opkomster analyseres i den genealogiske optik ikke som rent
deskriptive anliggender, men som udtryk for forandringen af et styrkeforhold. Opdraget for
genealogien er derfor at analysere, hvordan opkomster kan analyseres som resultater af
diskursive kampe og forskellige rationalitetsformers sammenstgd. Dette involverer en
dagsorden, hvor genealogien adskiller historien fra metafysikken, for:

"Historien har vigtigere ting at foretage sig end at vaere filosofiens tjenestepige og fortzelle om
sandhedens og veerdiens ngdvendige fgdsel; den ma veere den differentiale erkendelse af
energi og svigt, af ophgjethed og sammenbrud, af gifte og modgifte. Historien ma veere
videnskaben om leegemidlerne” (Foucault 1983, 89-90).

Historien analyseres i genealogien som brud mellem kontinuitet og diskontinuitet, som kan
veere tegn pa forandringerne i en bestemt periodes epistemologi, hvorved der kan gives plads
til, at noget nyt kan fa sin tilsynekomst. Men der er ingen bestemt logik i brudene, der
derimod ma analyseres som "herredgmmeforholdenes tilfeldige spil” (Foucault 1983, 91).
Med genealogien identificeres et vigtigt skifte i analysetilgang i forhold til vidensarkeeologien:

"Mens arkeeologen beerer tilskuerens maske og simpelthen beskriver diskurser,
diagnosticerer genealogen samtidens problemer og foresldar en kur mod dem, ved at
undersgge hvordan de er fremkommet og blevet dannet historisk set. I stedet for den "glade
positivist,” der kortleegger udsagns fremtraedelsesform og regelmaessigheder, er Foucault nu
en engageret kritiker af de diskurser, han udforsker” (Howarth 2005, 108).

Med inklusion som eksempel kan vidensarkeeologien analysere, hvordan inklusion har
konstitueret sig som diskursiv formation: efter hvilke regler diskursen om inklusion har
formet sig og konstituerer sine objekter. Genealogien er orienteret mod at analysere de
mulighedsbetingelser, der gjorde, at opkomsten af inklusion er mulig; hvordan kan
inklusionsbegrebets opkomst fx ses som udtryk for en ny konkurrerende italeseettelse af
paedagogikkens opgave i almen- og specialpaedagogikken?

Tre kundskabsfelter

Pa baggrund af den epistemologiske tilgang tager afthandlingen afsat i tre forskellige, men
forbundne kundskabsfelter. Det fgrste kundskabsfelt betegnes her som Foucault inspireret
uddannelsesforskning, der har almenpaedagogikken som genstandsfelt, hvor analyserne i
afhandlingen traekker pa savel den internationale forskning (Fendler 1998; Popkewitz 2008;
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Rose 1998; Hultqvist 2008, 2006 m.fl.) som den danske forskning (Herman 2003, 2007;
Krejsler 2008; Staunzes 2011; @land 2007 m.fl.). Internationalt beskrives dele af
forskningstraditionen som governmentality studies. Dette kundskabsfeltet analyser af
almenpaedagogikken er benyttet i afhandlingens indledende iagttagelse af leering som et
periodetypisk individualiseringsspor.

Det andet kundskabsfelt er den nutidshistoriske tilgang, som har begrebsforstdelsen til felles
med det fgrste kundskabsfelt. Med begreber som problematisering og dispositiv skriver
afhandlingen sig ind i et kundskabsfelt, hvor den nutidshistoriske tilgang anvendes til at
foretage en samtidsdiagnostik.?2 Nutidshistorie har inspireret governmentality studies
(Hultqvist og Peterson 1995) og er den skandinaviske oversettelse af Foucaults tilgang
‘history of the presence’ (Roth 1981). Nutidshistorien har til hensigt i et epistemologisk
forehavende at problematisere nutiden gennem sammenligning med en anden periodes
parallelle problemstillinger. Den nutidshistoriske tilgang ses i nogle af de nzvnte
skoleanalyser inden for den Foucault inspirerede uddannelsesforskning, fx i Popkewitz’s
analyser af cosmopolitanism som styringsrationale i skolens forskelsproduktioner siden
Oplysningstiden (Popkewitz 2008), og i Hultqvists analyser af, hvordan forestillingen om
fremtiden har virket som et styringsrationale i konstruktionen af elever som laerende
subjekter (Hultqvist 2008, 2006). Nutidshistorien ggr brug af vidensarkeeologien og
genealogien i sin tilgang. I den genealogisk tradition kan som inspiration naevnes Kaspar
Villadsens analyser af det sociale arbejdes genealogi, hvor der foretages en genealogisk
analyse af, hvordan nutidige principper i det sociale arbejde kan paralleliseres i tidligere
historiske perioder (Villadsen 2004).

Afhandlingens undersggelser af problemforstdelser og forskelssaetninger i almen- og
specialpadagogikken skriver sig dermed ind i et epistemologisk kundskabsfelt, hvor nutidige
forhold kontrasteres gennem undersggelsen af tilsvarende problemstillinger i en anden
periode. Som en del af ambitionen pa dette kundskabsfelt argumenteres i kapitel 3 for en
operationalisering af begrebet problematisering.

Forskning i specialpaedagogik er afhandlingens tredje kundskabsfelt. Problemforstdelser og
forskelssaetninger i skolen og valget af den skolepsykologiske journal som analyseobjekt
udggr i sig selv en del af genstandsfeltet for forskningen i specialpeedagogik. Valget af
genstandsfelt er derfor definerede for afthandlingens positionering i forhold til
specialpaedagogik som kundskabsfelt.

Kundskabsfeltets analyser har inspireret afhandlingens iagttagelse af diagnosticering som et
andet periodetypisk individualiseringsspor (Bryderup 2011; Langager 2008, 2011), hvor der i
denne iagttagelse ogsa traekkes pa epistemologisk orienterede forskningstilgange (Brante
2011; Brinkman 2010; Rose 2010). Afthandlingen tager desuden et analytisk afsaet i det, der
inden for forskningen i specialpaedagogik er blevet betegnet som dilemmaperspektivet (Clark

2 Som Foucault fx gjorde det i Galskabens historie (Foucault 1973) og Overvagning og straf (Foucault 2002).
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et al. 1998; Nilholm 2007, 2010), hvor der argumenteres for, at udskillelse og kategorisering
er et vilkar for skolens virksomhed, der aldrig fuldt ud vil kunne undgas. Afhandlingen
argumenterer for, at dette perspektiv udggr et interessant afszet for en epistemologisk analyse
af problemforstdelser og forskelssaetninger i almen- og specialpaedagogikken.

Forskningspositionen konstrueres sdledes med udgangspunkt i tre kundskabsfelter, hvor det
er en del af afthandlingens kundskabsambition, at forskningsfeltet i specialpaedagogik og det
forbundne genstandsfelt kan inspireres af de to fgrst definerede kundskabsfelter.

Vidensposition

Paedagogik som videnskabelig disciplin

Afhandlingens forskningsposition er paadagogik som videnskabelig disciplin (Durkheim 1975;
Grue-Sgrensen 1965), hvilket desuden kan betegnes paedagogik som teoretisk teori
(Brinkkjeer & Ngrholm 2000). Det har implikationer for undersggelsen af athandlingens
genstandsfelt, som der vil blive redegjort for. I forhold til athandlingens kundskabsfelt betyder
det, at afthandlingen ser det som sit primeere opdrag at forstd, forklare og beskrive
padagogiske feenomener fremfor at bedgmme eller at korrigere dem, fx ved at give
handleforskrifter. Dette har betydning for, hvordan afthandlingen positionerer sig i forhold til
det specialpaedagogiske forskningsfelt. I det forehavende arbejdes der pa at producere ny
viden om problemforstdelser og forskelsszaetninger i almen- og specialpaedagogikken, som kan
informere forskningen i specialpaedagogik. Derimod afgraenser afhandlingen sig fra at bidrage
til udvikling af professionsfeltet.

Positionen i afhandlingen er dermed analytisk-deskriptiv i sit forehavende og har en ren
forstaelsesinteresse. Med brug af problematiseringsbegrebet analyseres paedagogiske
feenomener, som de kommer til udtryk i almen- og specialpeedagogikken, og i dette
forehavende bestreber afhandlingen sig pa at producere ny viden til forskningen i
specialpaedagogik, hvilket pa den anden side ikke udelukker, at der produceres viden, der kan
inspirere professionsfeltet.

Tre forskellige vidensformer

I det fglgende skelnes mellem paedagogik som videnskabelig disciplin (teoretisk teori),
paedagogik som praktisk teori og paedagogik som kunst (Durkheim 1975; Brinkkjeer &
Ngrholm 2000). Paedagogik som videnskabelig disciplin har som sit primere anliggende at
beskrive, fortolke, analysere og defineres til at have opdragelse som sit genstandsfelt.

"I al denne forskning drejer det sig ganske enkelt om at beskrive nuveerende eller
forhenvaerende feenomener, eller at efterforske arsagerne, eller fastsla deres virkninger. De
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udggr en videnskab; det er hvad opdragelsesvidenskaben er, eller rettere, hvad den ville
veaere” (Durkheim 1975, 67).

Paedagogik som videnskabelig disciplin (dvs. som teoretisk teori) omtales her som
opdragelsesvidenskab, hvormed en raekke forskellige forhold indregnes under disciplinens
genstandsfelt: opdragelsens og de paedagogiske metoder sociologi og historie, fx "hvordan
vores paedagogiske institutioner blev grundlagt” (ibid. 67), hvordan opdragelsessystemer og
paedagogiske metoder virker i forskellige kontekster, og opdragelsens forbindelse til politiske,
religigse og gkonomiske forhold (Grue-Sgrensen 1965, 17-18). Paedagogik som videnskabelig
disciplin kan beskrives som teoretisk teori (Brinkkjer & Ngrholm 2000), hvorved forskellen
til praktisk teori understreges.

Paedagogik som praktisk teori har mal og midler som sit anliggende og har som sit primaere
formal at foreskrive paedagogiske handlinger (Grue-Sgrensen 1965, 24). Den type vidensform
er orienteret mod fremtiden.

"Deres mal er hverken at beskrive eller forklare det som er, eller det som har varet, men at
bestemme det, som bgr veaere. De er hverken orienteret mod nutiden eller fortiden, men mod
fremtiden. De har ikke til hensigt trofast at udtrykke de givne realiteter, men at forordne
forskrifter for opfgrsel. De forteller os ikke: dette er det eksisterende, og dette er arsagen,
men siger os, dette er, hvad der skal ggres” (Durkheim 1975, 68).

Til forskel fra padagogik som kunst er der ikke tale om vandtzette skodder mellem de to
ovenstdende vidensformer, hvor peedagogik som analytisk disciplin fx kan fungere
informerende for praksisteori, og paedagogik som praktisk teori kan basere sig pa analytisk
teori (Durkheim 1975, 70). Som den tredje type peedagogik omtales hos Durkheim:
paedagogik som kunst, der kan vaere en fglge af leereres refleksion. "Man kalder ogsa den
praktiske erfaring, lzereren har erhvervet i kontakt med bgrnene og under udgvelsen af sin
profession, for kunst. Men denne erfaring er umiskendeligt en helt anden ting end
paedagogernes teorier” (Durkheim 1975, 68), som ogsa kaldes "ren praksis uden teori”(ibid.,
69). Hvor paedagogik som videnskabelig disciplin baserer sig pa det, der har fundet sted,
forholder paedagogik som praktisk teori sig til det, der skal finde sted, hvorimod padagogik
som kunst forholder sig til selve gerningsgjeblikket (Brinkkjaer & Ngrholm 2000, 38).

Forelgbigt kan opsummeres: afhandlingen positionerer sig som paedagogik som videnskabelig
disciplin. Genstandsfeltet for analysen er problemforstdelser og forskelssaetninger i almen- og
specialpadagogikken. Dette genstandsfelt er et felt, der har veeret belyst af det
specialpaedagogiske  forskningsfelt, ligesom valget af primeert analyseobjekt,
skolepsykologiske journaler ogsa har vaeret et felt inden for dette forskningsfelt.3

3 Om end dette med nyere ph.d.- athandlinger ogsa har skrevet sig ind i andre discipliner som psykologi,
sociologi og historie (Bendixen 2006; Ydesen 2010).

23



| kapitlet Analysestrategi operationaliseres analyseobjektet i en Foucault inspireret tilgang,
hvor journalen iagttages som en serlig teori om eleven, der ligeledes definerer en bestemt
form for specialpaedagogisk praktik. I dette blik konstrueres journalen som en teknologi, der i
kraft af sandhedsregimer som psykologien og psykiatrien legitimerer elevens status som
problem i almen- og specialpaedagogikken.

Forskning i specialpaedagogik

[ dette afsnit argumenteres for, at athandlingens iagttagelse af problemforstdelser og
forskelssaetninger i skolen kan betragtes som en 2. ordens iagttagelse inden for forskning i
specialpaedagogik. Det ggres ved at fglge Claes Nilholms skelnen mellem specialpaeedagogik
som virksomhed og specialpaedagogik som forskningsfelt (Nilholm 2007).

Specialpaedagogik som virksomhed handler om specialpaeedagogikkens samfundsmaessigt
definerede opgave, der seetter sig igennem i en bestemt type praktik og logik i institutioner,
hvor professionelle udgver bestemte handletiltag i forhold til brugerne ud fra nogle faglige
forstaelsesrammer. Den specialpadagogiske virksomhed kan veare genstand for forskning i
specialpaedagogik:

"Forskning om specialpedagogik innebar en refleksion 'over och/eller undersékning av
specialpedagogikken som verksamhet. Med reflektion menar jag har att verksamheten belyses
utifrdn vetenskapeligt perspektiv, dvs. utifran vetenskapelige fragestdllinger, metoder och
teorier” (Nilholm 2007, 13).

Specialpaedagogik som virksomhed er praget af en dobbelthed. Pa den ene side har den til
formal at tilvejebringe stgtte, indsatser og ressourcer for mennesker, der er blevet segregeret
i skolen og i samfundet. Dvs. det handler om at definere nogle specialpaedagogiske indsatser,
der skal fungere sa effektivt som muligt. Samtidig handler specialpeedagogikken om
segregerings- og udskillelsesprocesser (Nilholm 2007). Begge dele kan vaere genstandsfelt for
forskningen i specialpadagogik.

Nilholm argumenterer for at skelne mellem specialpsedagogisk forskning, som er for teet
knyttet til professionens interesser og forskning i specialpaedagogik, som jf. ovenstdende
drejer sig om at belyse specialpaedagogisk virksomhed (Nilholm 2010, 18). Pa baggrund af
Nilholms adskillelse kan begrebet specialpaedagogisk forskning derfor kritiseres for ikke at
have adskilt sig fra specialpeedagogik som virksomhedsomrade og dermed de
professionsinteresser, der knytter sig hertil. Sdledes informeret kan forskning i
specialpadagogik derfor som vidensform efterleve de definerede kriterier til paedagogik som
videnskabelig disciplin (teoretisk teori), idet anliggendet primeert er analytisk deskriptivt.

[ denne afhandling konkretiseres udskillelsesprocesser i skolen gennem begreberne
problemforstdelser og forskelssaetninger, og genstandsfeltet for forskningen befinder sig
derfor inden for forskning i specialpeedagogik. I Kapitel 3 argumenteres for, at
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problemforstdelserne og forskelssaetningerne i skolen kan analyseres gennem en
operationalisering af begrebet problematisering.

I henhold til ovenstdende gennemgang udfgres i athandlingen forskning i specialpaedagogik.
Det analyseres, hvordan der bade i almen- og specialpaedagogikken arbejdes med forskellige
former for problemforstaelser og forskelssaetninger, der er videnskabeligt understgttede af
psykologien og psykiatrien. Valget af skolepsykologiske journaler som primeert analyseobjekt
kan ses som en konsekvens af det valgte genstandsfelt. Den epistemologiske tilgang udggr en
2. ordens iagttagelse af problemforstdelser og forskelssetninger. Pa den baggrund har
afhandlingen som del af sin kundskabsambition at bidrage til forskningen i specialpsedagogik.

Dilemmaperspektivet og organiseringen af forskelle

Forskningen i specialpeedagogik opererer med forskellige modeller til at analysere
udskillelsesprocesser.# Ifglge Nilholm kan disse fremstilles som perspektiver pa
specialpaedagogik, hvor et perspektiv er en made at analysere specialpaedagogiske
problemstillinger p3, der indeholder nogle forestillinger om, hvordan de Igses (Nilholm 2007).
Her har seerligt to perspektiver domineret: 1) det kompensatoriske perspektiv, dvs. et
medicinsk/individpsykologisk perspektiv, hvor den specialpaedagogiske opgave adresseres til
at dreje sig om at kompensere for problematiske egenskaber hos individet, og 2) det kritiske
perspektiv, som udspringer af en sociologisk kritik af det kompensatoriske perspektiv, der
kritiseres for at overse, at kategoriseringer er samfundsmaessigt og institutionelt skabte.
Lgsningen i dette perspektiv er, at udskillelsesprocesser ma elimineres ved at fjerne de
undertrykkende strukturer og konstruktioner. Med begrebet dilemmaperspektiv deler
afhandlingen Claes Nilholm og Clark et al.’s kritik af det kritiske perspektiv for at bygge pa
forestillingen om skolesystemets ophgr, i stedet betones betydningen af uddannelsessystemet
grundleeggende kompleksitet og modsigelsesfuld som et grundlag for at kunne handtere
specialpadagogiske problemer (Nilholm 2007, 23; Clark et al. 1998).

Afhandlingen deler opfattelsen af, at en teoretisering over specialpaedagogik ma forholde sig
til, at skolesystemet grundleeggende er preeget af modsaetninger, forskelle og dilemmaer, der
betyder, at kategoriseringer fx ikke kan undgas, men er en del af skolens og dermed almen- og
specialpaedagogikkens vilkar (Clark et al. 1998). “In addressing this task, we have found it
particularly helpful to think of the choices facing practitioners and policy makers in terms of

4 Inden for forskning i specialpaedagogik og handicapforskning opereres med betegnelserne 'the medical model’
og ’'the sociale model’ til at analysere udskillelsesprocesserne, som ogsa indeholder bud pa lgsninger. The
medical model betyder, at arsagen til problemerne placeres hos individet. The social model er en kritik af the
medical model og placerer arsagen i miljget og omgivelserne, fx ved at analysere handicapskabende strukturer.
For en fremstilling af the social model se Colin Barnes og Geoff Mercer Implementing the Social Model of
Disability: Theory and Research (Barnes & Mercer 2004). For en samlet opstilling af de forskellige models inden
for handicapforskningen se Marian Corker & Tom Shakespeare: Disability/Postmodernity: Embodying Disability
Theory (Corker & Shakespeare 2006).
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‘dilemmas’ rather than of clearly better or worse alternatives (Clark et al. 1995a, 1997).”
(Clark et al. 1998, 170).

Det er et dilemma, at skolen skal tilstreebe lighed for alle elevers tilegnelse af feerdigheder,
men samtidig tilpasse sig elevernes individualitet, hvorved skolens malsaetning for det fzelles
og det individuelle er modsaetningsfyldt. Der argumenteres for, at en teoretisering over
specialpaedagogik ma indbefatte en erkendelse af skolens grundleggende dilemmaer. I
forhold til athandlingens nutidshistoriske ambition er det interessant, at Clark et al. med
dilemmaperspektiver argumenterer for inddragelse af den historiske kontekst i analysen af
specialpaedagogik.

“It is our contention that it is now time to ‘reconnect’ special education (Dyson, 1997b). We
are advocating a theoretical position which emphasizes the connection between special
education and fundamental educational issues. That position calls for an analysis of special
education from a perspective that is broader than the concerns of special education, that is
historical and that is situated in the complexities of particular structures and practices at
particular times and places. Such a position does not hold out the promise of resolving in
some unproblematic way the complexities and contradictions which beset special education.
However, it does promise to locate the debate around special education within a much wider
context and, thereby, to reinvigorate that debate, ‘moving on’ beyond the repetitive and sterile
arguments within which is has latterly become trapped.” (Clark et al. 1998, 172-173).

[ konstruktionen af denne afhandlings forskningsposition medfgrer dilemmaperspektivet
derfor at udskillelse, kategorisering og differentiering ikke iagttages som noget, der kan
undgas, men ma accepteres som et grundvilkar for analysen af, hvordan problemforstdelser
og forskelssatninger konstitueres i almen- og specialpaedagogikken. Det er interessant, at der
i opdraget fra Clark et al. i ovenstaende citat ligger en fordring til forskeren om at underkaste
de grundleeggende dilemmaer en historisk analyse. Inspireret af dette argumenteres for, at
afhandlingens nutidshistoriske analyse af problemforstaelser og forskelssaetninger bidrager
til forskningen i specialpaedagogik.

Inspireret af Popkewitz argumenteres i afhandlingen for, at dette dilemma er praeget af og
pavirkes af eksklusions- og inklusionsprocesser, der kan ggres til genstand for analyser af,
hvordan skolen historisk har produceret og organiseret forskelle (Popkewitz 2008). Ifglge
Rose har opkomsten af psykologien haft afggrende betydning for disciplineringen af
forskellene i skolen (Rose 1998) Det, der i dette afsnit er blevet betegnet som
dilemmaperspektivet i forskningen i specialpaedagogik, undersgges i athandlingen som et
forhold, der konstitueres forskelligt i historiske perioder, hvor disse konstruktioner kan
analyseres gennem begreberne problematisering og dispositiv i en nutidshistorisk analyse.
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To individualiseringsspor

Diagnosticering

[ trdd med afthandlingens indledning argumenteres for, at genstandsfeltets problemforstdelser
og forskelssaetninger i skolen er praeget af to individualiseringsspor: diagnosticering og
leering, der udggr to forskellige, men parallelle mader, hvorpd eleven positioneres i en
individualitet. Inden for forskningen i special- og socialpsedagogik seettes der et kritisk
spgrgsmalstegn ved, at diagnosticering og medicinering har vundet indpas i forstdelsen af
bgrns problemer, der hvor sociale og miljgmaessige faktorer fgr blev inddraget i analysen af
problemerne (se evt. Bryderup 2011; Hedegaard-Hansen 2011; Langager & Sand ]J@rgensen
2011). Stigningen i antallet af diagnosticeringer analyseres som en fglge af
medicinalindustriens interesser, udviklingen i hjerneforskningen og udviklingen i forskellige
former for scanningsteknologier, der samlet set far betydning for forstaelsen af social- og
specialpaedagogikkens malgrupper (Langager 2008, 11). De professionelle inden for feltet
forventes at arbejde med diagnostiske forklaringer som del af deres virksomhed.
Forskningsanalyser har peget pa, at diagnosticeringstendensen i almen-, special- og
socialpaedagogikken har fdet en afggrende betydning for, hvordan elevers problemer fortolkes
og dermed for handlegrundlaget i den paedagogiske praksis (Bryderup 2011). Det viser sig
bl.a. ved, at diagnoserne omsaettes pa en manualiseret made i den didaktiske og paedagogiske
praksis (Hedegaard-S@grensen 2011).

Diagnosticering som feenomen udfordrer spgrgsmalet om individuelt ansvar. Ifglge Langagers
forskning omgeerdes diagnosen, i kraft af udviklingen i hjernevidenskaben, af en ny form for
positivitet, der medfgrer fraleggelse af individuelt ansvar for de diagnosticerede og deres
foreeldre (Langager 2008; Langager og Sand Jgrgensen 2011). Konsekvensen er et nyt skel i
problemforstdelserne blandt bgrn, idet selve diagnosen omgezerdes med en form for
eksklusivitet, idet den udlgser ressourcer for et barn, hvorimod bgrn med sociale og faglige
problemer (og deres foraldre) klientggres og palaegges krav om selvnormalisering.

"De nyligt diagnosticerede er potentielt kommet "ind i varmen”, mens taberne i spillet om
ressourcer og imgdekommende hjzelp og stgtte frem for sanktioner og krav om "at tage sig
sammen” er blevet "de naest yderste” i spektret mellem de "helt normale” og de traditionelt
"yderst” placerede, dem der baerer en diagnose.” (Langager og Sand Jgrgensen 2011, 33).

Billedet kompliceres af, at en diagnose som ADHD kan optraede i kombination med flere andre
diagnoser relateret til angst, depression og adfaerdsforstyrrelser m.m. Tendensen gar i retning
af, at bgrn diagnosticeres med “sammensatte vanskeligheder,” og tidligere
specialpadagogiske problembeskrivelser som adferdsvanskeligheder og
indleeringsvanskeligheder rubriceres som "tilleegsdiagnoser”, hvorved sociale og emotionelle
problemer omfattes diagnosticeringen (Langager og Sand Jgrgensen 2011, 24). Ifglge
afhandlingens forforstaelse bgr tendensen til at diagnosticere anderledeshed i en positivitet,
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og den parallelle klientggrelse af de ikke-diagnosticerede anderledes analyseres i en
forbindelse med periodetypiske problematiseringer og rationaler.

Papegningen af tendensen til diagnosticering ses ikke kun inden for forskningen i special- og
socialpaedagogik, men analyseres som en tidstypisk samfundsmaessig tendens (Brinkman
2010, 2011; Rose 2009, 2010). I antologien "Det diagnosticerede liv’ analyseres diagnosen ud
fra en reekke faglige discipliner, hvor hovedargumentet er, at fenomener, der fgr sds som en
del af menneskelivet, i hgjere grad patologiseres ud fra medicinske og psykiatriske termer,
hvor uro fx bliver til ADHD (Brinkman 2010). Ifslge Rose handler brugen af diagnoser i
samfundet hverken om, at mennesker er mere syge end tidligere, eller at psykiatrien er blevet
bedre til at diagnosticere problemerne tidligt, men om at psykiatrien har faet tiltagende
betydning som forklaringsmodel for almene menneskelige og eksistentielle problemer (Rose
2010; Brinkman 2011).

”...vi er vidner til en 'psykiatrisering’ af den menneskelige tilstand. Ved at forme vores etiske
systemer, vores relationer til os selv, vores vurderinger af, hvilken slags mennesker vi gnsker
at veaere, og hvilke liv vi gnsker at leve, er psykiatrien ligesom resten af laegevidenskaben fuldt
ud involveret i at ggre os til den type mennesker, vi er blevet.” (Rose 2010, 52-53).

Brinkman argumenterer for, at psykologien gennemlgber en gget psykiatrisering, som truer
psykologiens videnskabelige autonomi, hvilket laereres omfattende brug af ADHD diagnosen
er et eksempel pa (Brinkman 2011). Neuropsykologiens tiltagende betydning medfgrer en ny
form for biologisme og biopolitik i synet pa mennesket, og de mader det subjektiveres pa
inden for peaedagogik, psykologi og psykiatri (Rose 2009). Det betyder et skifte fra, at
mennesket betragtes som et psykologisk selv til, at det er blevet et biologisk selv, hvor
psykiatrien fungerer optimerende for konstitueringen af det, der opfattes som den sande
viden om mennesket. Inspireret af Rose kan diagnosticeringen forstas som et tegn pa, at
mennesket i stigende grad omfattes af et biologisk borgerskab, hvor det at forholde sig til sig
selv, forvalte sine sygdomme, skavanker og diagnoser bliver del af statens projekt (Rose
2009).

"Her er det enkelte individ engageret som fornuftigt, men ogsa foretagsomt individ, der aktivt
former sit livsforlgb gennem valg, aktiviteter, som straekker sig til en sggen efter sundhed
over for frygten for sygdom og en forvaltning af risiciene - nu de genetiske modtageligheder -
for sygdomme” (Rose 2009, 205).

Den svenske sociolog Thomas Brante argumenterer for, at stigningen i antallet af diagnoser
skyldes, at neuropsykiatrien®> har faet status af at veere et sandhedsregime, der har opnaet
hegemoni som videnskabelig disciplin, hvilket fgrer en biologisme med sig i synet pa

5 Ifglge Brante er neuropsykiatrien "en kombination af neurologi og psykiatri. Neurologien beskzftiger sig med
de centrale og perifere nervesystemers sygdomme. Psykiatrien beskaeftiger sig med psykiske forstyrrelsers
udtryk, arsager og behandlingsformer. Neuropsykiatriens objekt er siledes relationen mellem sygdomme i
nervesystemet og psykiske sygdomme eller forstyrrelser” (Brante 2011, 53).
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menneskelig afvigelse (Brante 2011, 73). Blandt de ikke-videnskabelige grunde til
hegemonien hgrer udover medicinalindustriens interesser og professionsinteresser, at
neuropsykiatrien fungerer samfundsmeessigt stabiliserende: "Neuropsykiatriske diagnoser er
en forholdsvis billig metode til udpegning af problemer og opretholdelsen af den sociale
orden” (Brante 2011, 62).

Mens psykologien som videnskab og skolens professionelle anvender psykiatriske
forklaringer, er der samtidig tale om en divergerende tendens, hvor psykologien gennem
begreber som coaching og mindfulness positionerer den leerende i et evigt arbejde med
selvoptimering (Brinkmann 2011, 7-8). Men det andrer ifglge Brinkmann ikke ved, at
psykologien som videnskab i stigende grad inddrager psykiatriske modeller i forklaringerne
pa menneskelig afvigelse, og at den psykiatriserende tendens ses i tendensen til diagnostiske
forklaringer i skolesystemet.

Diagnosticering betragtes jf. ovenstdende som en bestemt form for individualiserende made
at konstruere afvigelse p3, der er ledet af samfundsmaessige rationaler, og som far betydning
for, hvordan afvigelse konstitueres i uddannelsessystemet gennem psykiatriske termer.
Diagnosticeringen fungerer konstituerende for de professionelles problemforstaelser og
virker legitimerende for eksklusion af elever til specialundervisning. I konstruktionen af
problemforstdelser ses et skred fra sociale og miljgmaessige forklaringer mod individuelle
forklaringsmodeller i de professionelles problemforstaelser og maden, hvorpa der
forskelsseettes. Diagnosticering er et udtryk for en individualiserende tendens i almen- og
specialpaedagogikken.

Laering

Som parallelt individualiseringsspor i forhold til diagnosticering har den danske og den
internationale Foucault inspirerede uddannelsesforskning peget pa leering. Skolen praeges af
en type individualisering, der fx kan afleses i den betydning, som bade laerings- og
kompetencebegrebet har fiet i den made, som bade den professionelle og den laerende
subjektiveres pa (Krejsler 2008; Herman 2007). Relationerne mellem den laerende og leereren
isceneseettes ifglge Krejsler gennem en individualiseringsdiskurs, der er kendetegnet ved at
skellet mellem det faglige og det personlige udviskes, og at paedagogik omgeerdes af en
personligggrelse, hvilket far betydning for den made laereren udgver sin faglighed og
tilrettelaegger sin didaktik (Krejsler 2008, 64).

"Forestillinger om individualitet og autonomi indgar her som uhyre produktive elementer, nar
det enkelte individ skal leere at opfatte det, som han forventes at ggre, som havde han selv
valgt at ggre det (Krejsler, 2003/2001).” (Krejsler 2008, 68).

Gennem praktikker som projektarbejdet, logbogen og den sociale kontrakt positioneres
eleven som frit og selvansvarligt individ, der tager ansvar for sin laering. Dette haenger
sammen med, at 1990’ernes folkeskolelov definerede det som en opgave for folkeskolen at
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varetage elevens "alsidige, personlige udvikling”, hvorved bade elev og leerer forpligtes til at
varetage elevens selvudvikling som en kompetenceudvikling, der medfgrer, at elevens
selvforhold er blevet til et didaktisk anliggende mellem leerer og elev (Herman 2003, 2007).6

"  denne situation, hvor leererens traditionelle vidensautoritet og afledte
ledelse/administrative suveranitet er svaekket, treeder eleven frem i en ny skikkelse. Med
leeringsbegrebet tilfgres eleven en lang raekke kompetencer, der ikke skal tillaeres, men
stimuleres i undervisningen; eleven er ikke modtager af kundskaber og ferdigheder, men
producent af viden” (Herman 2007, 106).

Kompetencebegrebet analyseres af Herman som udtryk for en forening af to tidstypiske
mader at problematisere skolen pa, hvor den ene handler om elevens realisering af sig selv og
den anden om elevens optimering i en velfeerdsstatslig effektiviseringslogik baret af en
gkonomisk rationalitet. De to meget forskellige tematiseringer forenes "gennem ideer om
kompetenceudvikling gennem livslang leering baret af lyst” (Herman 2007, 95).

Brugen af elevplaner viser, at relationen mellem laereren og den larende er blevet et
kontraktligt forhold (Akerstrgm 2003). Den sociale kontrakt udggr en symbolsk positionering
af borgeren, hvor retten til faglig og personlig udvikling er transformeret til en forpligtigelse
til at realisere sig som frit subjekt. "Kontrakten forpligter til en oversattelse af sig selv som fri.
Eller mere foucaultsk formuleret: Det er en forpligtelse til transformation af sig selv i retning
af at vaelge sig selv som fri” (Akerstrgm 2003, 124).

Leeringsbegrebets udbredelse haenger sammen med, at det at kunne veaere fleksibel, er blevet
en selvsteendig gkonomisk verdi, ndr det drejer sig om at skabe produktivitet pa
arbejdsmarkedet i en globaliseret gkonomi (Fendler 1998). Lynn Fendler argumenterer for, at
uddannelsessystemet reproducerer gkonomiske optikkers krav til fleksibilitet i
uddannelsesplaner og i paedagogiske praktikker (Fendler 1998, 2).

... the education of flexible souls does not necessarily constitute an instance of emancipation,
release, or empowerment. Rather, the educated subject is produced as the effect of the
confluence of current discursive practices. In one aspect, the definition of flexible has come to
mean response-ready and response-able; and definition of freedom has come to mean the
capacity and responsibility for self discipline” (Fendler 1998, 20).

Uddannelsessystemet far til funktion at producere fleksible og omstillingsparate
personligheder, hvor sjzlen bliver stedet, hvor formateringen af personligheden forventes at
finde sted. Adgangen til sjalen er blevet et interventionsfelt i uddannelsessystemet, hvor den
enkelte ma vere parat til at indgd med sin sjel som investering (Fendler 1998, 6). Dette
sjelsarbejde foregar ved, at den enkelte elev skal leere betydningen af at veere motiveret, at

612000’erne er det imidlertid fagligheden og kundskaberne, der er i fokus, men for bade 1990’erne og 2000’erne
gaelder, at eleven skal realisere sig som unikt individ (Herman 2007).
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indeholde den rette positive attitude og en villighed til, at alle traek ved personligheden kan
gares til genstand for leering.

Forskellige vidensregimer positionerer individet som frit og ansvarligt subjekt. Her har
seerligt psykologien betydning som et vidensregime, der rdder over en raekke
individualiserende teknologier (Rose 1998; Fendler 1998). Det psykologiske blik er blevet et
sandhedsregime, der konstituerer elever som psykologiske subjekter:

”As objects of a certain regime of knowledge, human individuals become possible subjects for
a certain system of power, amenable to being calculated about, having things done to them,
and doing things to themselves in the name of psychological capacities and subjectivity” (Rose
1998, 115).

Psykologien som disciplin er betydningsfuld for skolens differentieringsprocesser og for de
samfundsmaessige og politiske rationaler, fordi det som vidensregime tilbyder en
organisering af de menneskelige forskelle, der derved systematiseres og individualiseres.
Ifglge Rose fungerer udviklingspsykologien med sine individualiserende teknikker som en
udviklingsdiskurs, der iscenesaetter barnet i en kontinuerlig udviklingsproces:

"Utvecklingsdiskursen etablerade et perceptionssystem som var kapabelt att tildgna sig alla
livest kannetecken som kunde konstrueras som foranderliga 6ver tid. Detta system tilagnade
sig livet i en form son kunde ge verkningar genom nagra fa enkla operationer: framskriden
eller efterbliven? Hur manga manader? [ tabellen dras livet samman til det &nnu inte
systematiserade, det annu inte avvagda och det annu inte normaliserede.” (Rose 1995, 191).

Fendler argumenterer for, at uddannelsessystemet subjektiverer elever som fleksible sjzle,
hvilket ikke er det samme som frie individer, men en seerlig type selvledelse, der er ledet af
developmentality (udviklingsrationalitet), som er en sammentrakning af governmentality og
’developmental psychology’ (Fendler 1998).

"Historically the deployment of psychology in education occurred together with the
deployment of efficient (or “scientific’) management and behaviorism. This particular
discursive configuration constructs a mode of subjectification I call developmentality...”
(Fendler 1998, 8).

Udviklingspsykologien er blevet et vidensregime, hvor magt udgves gennem
normaliseringsteknologier i skolen, der er i overensstemmelse med statens overordnede
bestrabelser pa at formatere elever som produktive og fleksible sjele.

I sine undersggelser af det danske skolegangsfelt i 00’erne argumenterer @land for, at de
progressive paedagogikformer fungerer som et praksisregime, der isceneszetter elevens
selvansvar i leeringen gennem forskellige former for selvteknologier, hvor eleven
problematiserer sig som frit og aktivt subjekt (@land 2007, 39). Pland argumenterer for, at
den progressive paedagogik positionerer elever i en mangeltaenkning, der implicerer, at:
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"Bade leerere og elever er spundet ind i en uendelig og aldrig ufeerdig udviklingsmentalitet,
der fastholder dem som nogen, der skal leere, nogen der ikke kan endnu, nogen som altid
allerede er i gang med at leere.” (@land 2007, 273-274).

Konstruktionen af det frie selvansvarlige elevsubjekt understgttes af bade
udviklingspsykologien og de progressive padagogikformer, der som vidensregimer betjener
sig af teknologier som dialogpadagogik og faellessamtaler, der ggr, at relationen mellem laerer
og elev etableres som tilsyneladende fri (@land 2007, 278).

Ifglge Hultqvist indgdr forestillingen om fremtiden i uddannelsessystemets logik som en
effektiv strategi for ledelsen af eleven som leerende subjekt (Hultqvist 2008, 2006).
Forestillingen bliver effektiv, fordi den ggr subjektet i stand til at forvalte sig selv som
leerende subjekt gennem risikovurderinger.

"Fremtiden handler ikke, vil jeg haevde, om den tid, der ligger foran os. Den er en teknologi,
som organiserer og skaber subjekter, skolebarnet, laereren og foraldrene, og under
begivenhedernes gang forbinder den tillige de to styringspoler: styringen af individet og
styringen af befolkningen.” (Hultqvist 2008, 160).

Fremtiden er dels en effektiv styringsteknologi i en globaliseret gkonomi, men den fungerer
ogsa effektivt i maden, hvorpa den enkelte administrerer sig selv og sin tid, idet den indgar en
alliance med laeringsbegrebet. "Laeringsbegrebet er bade en teknik og en opfordring til hver
enkelt til at forberede sig pa at sta over for en fremtid, som er mere usikker end nogensinde
tidligere.” (Hultqvist 2008, 163).

Som styringsteknologi indskriver forestillingen om fremtiden sig i nationale programmer og
standarder for uddannelsesplanleegning, i de enkelte skolers curricula, i de padagogiske
metoder og i relationen mellem laereren og den leerende. Overordnet indgar fremtiden altsa
som en bestemt made at organisere nutiden pa, hvor individet subjektiveres til at vurdere og
minimere risici (Hultqvist in Krejsler 2008, 185).

The lifelong learner som ideal bgr ifslge Popkewitz analyseres gennem begrebet
cosmopolitanism, der siden Oplysningstiden har konstrueret eleven som rationelt og
teenkende individ. Som rationale fungerer cosmopolitanism styrende for, hvordan eleven i
forskellige perioder konstrueres som skolesubjekt (Popkewitz 2008, 111). Som rationale har
det sdledes tre forskellige funktioner: 1) det producerer skolesubjektet, 2) det organiserer
forskelle, og definerer som sadan hvad, der bgr inkluderes og ekskluderes og 3) i kraft af
organiseringen producerer rationalet ogsd udstgdelse. Som styringsrationale fungerer
cosmopolitanism derfor dobbelt: dels fungerer det som peedagogisk ideal, friggrende og
frelsende for den enkelte, men fungerer samtidig forskelsproducerende og ekskluderende i
forhold til elever, der ikke efterlever idealet om det rationelle individ. Inkluderende
praktikker foregar derfor altid efter bestemte idealer, der samtidig virker ekskluderende.
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Idealet om cosmopolitanism er udtryk for idealiseringen af en bestemt type skolesubjekt, men
i denne bestraebelse produceres samtidig forskelle, og dette indfanger ifglge Popkewitz
kompleksiteten i, at skolen bade inkluderer og ekskluderer.

“School reforms, for example, are to provide an inclusive society where “all children learn”
and “there is no child left behind”. The gesture is to make all children the same and on equal
footing. That gesture of hope overlaps with fear of the child whose characteristics are not
cosmopolitan and a threat to the moral unity of the whole. Pedagogical narratives and images
of cosmopolitanism simultaneously embody the two gestures of hope and fears of the dangers
and dangerous populations (...) The double gestures of cosmopolitanism are important to this
study for considering how the impulses for an inclusive society produces its opposite.”
(Popkewitz 2008, 4).

The "life-long learner” er prototypen pa det aktuelle kosmopolitiske subjekt, hvorefter nogle
elever sdledes ogsa forskelssaettes og ekskluderes. Men "the life-long learner” er en ufuldendt
udgave af det kosmopolitiske subjekt, fordi det altid er pa vej, og at der derfor er noget
potentielt og uendeligt over at veere et laerende subjekt, der konstant skal forholde sig til det
uforudsete (Popkewitz 2008, 115).

I sine deltagerobservationer fra svenske skoler analyserer Bartholdsson, inspireret af
Popkewitz (1998) og Rose (1998), skolens normaliseringsmagt som en venlig magtudgvelse,
der i modsaetning til 1950’ernes disciplineere magtudgvelse foregar gennem anvendelse af
demokratiske procedurer og udgves gennem fglelsesarbejde og evalueringer, hvor eleven
positioneres som fglelsessubjekt (Bartholdsson 2009). Eleven ma indstille sig pa at veere
falelsessubjekt i en skolemaessig kontekst, der fx er i stand til at vise empati i forhold til
lzererne og gruppen. "Det handler om at fa eleverne til at betragte magtudgvelse som bade
selvfglgelig, god og ikke-eksisterende pa en og samme tid” (Bartholdsson 2009, 114). Gennem
skolens fglelsesarbejde positioneres eleven som et leerende subjekt, hvortil hgrer viljen til at
subjektivere sig som fri og ansvarlig, og hvorved der implicereres et skel i forhold til elever,
der fremstar umodne, negative eller udadreagerende.
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3. Analysestrategi

Introduktion - analysestrategi

Kapitlet introducerer afhandlingens analysestrategi, der overordnet benytter sig af fire
metodiske greb til undersggelsen af forskningsobjektet: problemforstaelser og
forskelsseetninger i almen- og specialpeedagogikken. De fire metodiske greb: nutidshistorie,
problematisering, dispositiv og journalanalyse introduceres og operationaliseres i forhold til
afhandlingens analytiske genstandsfelt. Der argumenteres i kapitlet for en sammenhaeng
mellem de fire greb i udviklingen af en analysestrategi. Problematisering har en seerlig
betydning, idet det i henhold til indledningen, er afhandlingens teoretiske kundskabsambition
at operationalisere problematisering som analysebegreb.

Nutidshistorie eller 'history of the present’ er Foucaults metodiske refleksion over egne
analyser (Roth 1981), en kritik af den traditionelle historieskrivning, og er videreudviklet som
en bestemt agenda i den amerikanske og svenske Foucault inspirerede uddannelsesforskning
(Popkewitz 2008; Hultqvist og Petersson 1995), som i sin kritik af det moderne samfund
opstiller en raekke fordringer til analysen af en nutidshistorie. Introducerende kan det
formuleres, at denne tilgang drejer sig om at analysere nutidige problemstillinger gennem
sammenligning med en fortidig parallelitet, i dette tilfzelde almen- og specialpaedagogikkens
problemforstaelser og forskelssaetninger. Den nutidshistoriske tilgang udggr derfor en
analytisk forforstdelse, hvor analysestrategien udvikles gennem brug af begreberne
problematisering, teknologi og dispositiv.

Problematisering betyder, at en erfaring eller et feenomen konstrueres som problem, og at
denne problematisering indebzerer forskellige lgsninger pd problemet. 1 forhold til
afhandlingens genstandsfelt argumenteres for, at bestemte skolemaessige faenomener
problematiseres pa en made, hvorfra forskelssatninger skabes, og hvor eleven sidledes kan
befinde sig i en hhv. inkluderet- og ekskluderet position. Teknologier ses i denne optik som
defineret af problematiseringerne og kan derfor virke hhv. inkluderende og ekskluderende,
idet de fx kan have til formal at inkludere det ekskluderede.

Dispositivet analyseres som en mere lejret rationalitet, der bade omfatter det diskursive og
det ikke-diskursive, og som fungerer styrende for bade problematiseringer og teknologier, og
som indgar i samspil med andre dispositiver. I analysestrategien iagttages alle tre begreber
som magtbegreber, der i en almen- og specialpaedagogisk kontekst fungerer konstituerende
for, hvordan eleven konstitueres som subjekt, hvilke problemforstaelser der derfra opstar, og
forskelsseetninger konstitueres mellem det inkluderede og det ekskluderede.
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Sammenhangen mellem begreberne kan jf. analyserne i kapitel 4, 5 og 6 konstrueres som
folgende: leering er et eksempel pa en nutidig problematisering, idet det er et gennemgdende
blik i maden, hvorfra problemer Kkonstrueres. Adfeerd, der som fglge heraf vurderes
problematisk, sgges genoprettet gennem forskellige formende teknologier som fx
anerkendelse, der positionerer eleven gennem begreber som potentialer og ressourcer
fremfor problemer. Teknologierne producerer og genpositionerer subjektet i gnsket retning
som fx leerende subjekt. Problematiseringerne og teknologierne betragtes som funktioner af
indlejrede dispositiver, som det er muligt at fremanalysere.

At iagttage problematiseringer, teknologier og dispositiver, som noget der inkluderer og
ekskluderer, betyder ogsa, at athandlingen iagttager konstitueringen af forholdet mellem
normalitet og afvigelse som en del af afhandlingens epistemologiske forstaelseshorisont.
Forholdet mellem normalitet og afvigelse, der konstitueres tidligt i Foucaults forfatterskab,
operationaliseres i afhandlingen gennem begreberne problematisering og dispositiv, der er
udviklet og eksponeret i den senere del af forfatterskabet. Som et bredere
erkendelsesmaessigt formal sgger athandlingen derfor at analysere, hvordan forholdet mellem
normalitet og afvigelse konstitueres i en almen- og specialpsedagogisk sammenhang.

Nutidshistorie som tilgang

At praktisere nutidshistorie drejer sig om en bevidst brug af historien som udgangspunkt for
at undersgge problematikker i nutiden. Afseettet for den nutidshistoriske analyse bestar i et
metodisk greb, hvor en nutidig problematik analyseres ved gennem en spejling i en anden
periodes tilsvarende problematik. Det moderne samfund, forholdet mellem samfund og
individ og konstitueringen af individet er den nutidshistoriske analyses genstandsfelt.

Inspireret af Hultqvist og Peterssons (1995) fremstilling kan feenomenet nutidshistorie
konkretiseres i fglgende oversigtsform. Med udgangspunkt i en kritik af andre
videnskabsteoretiske positioner defineres nogle hovedelementer i nutidshistorien: a)
undersggelsen af magtens og de videnskabelige praktikkers betydning for hinanden, b)
erkendelsen af, at magt og frihed ikke kan analyseres som modsatninger, men ma iagttages
som hinandens forudszetninger, og c) at forskeren som en del af forskningsprocessen ma
forholde sig til, hvordan valget af analysestrategien pavirker undersggelsesobjektet.

[ sine analyser af, hvordan forestillingen om fremtiden fungerer som en styringsteknologi i
almenpeaedagogikken, der i alliance med begrebet lzering skaber skolen, leereren og eleven som
leerende subjekter (Hultqvist 2006 og Hultqvist 2008, 160), anvender Hultqvist en
nutidshistorisk tilgang. Analysen af nutiden foretages her gennem spejling i to andre perioder,
hvor formalet er at forstd, hvordan styringsrationaler former paedagogikken og konstituerer
eleven som paedagogisk subjekt. Ligeledes ses et eksempel pa en nutidshistorisk tilgang i den
forrige omtalte analyse, hvordan cosmopolitanism siden Oplysningstiden har bade har
fungeret formerende for skolens inklusions- og eksklusionsprocesser (Popkewitz 2008).
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Den nutidshistoriske analysestrategis agenda

Hultqvist og Petersson formulerer en reekke fordringer for en nutidshistorisk analysestrategi,
hvori den adskiller sig fra den historiske tilgang til forskningen (Hultqvist og Petersson 1995).
Strategiens udgangspunkt er, at det moderne samfund qua biopolitikkens fgdsel i 1600-1700
tallet konstituerede et nyt forhold mellem individ og samfund, hvor individet og befolkningen
objektiveredes som genstand for videnskabelige undersggelser, ud fra hvilke det blev muligt
at forme livet og den enkelte i overensstemmelse med statens interesser.

Strategien opsummeres i fglgende fordringer: 1) nutidshistorikerens formal er ikke at blive
klogere pa historien i sig selv, men at anvende til at undersgge en nutidig problematik, der
spejles i historien, 2) nutidshistorikeren ma erkende sin andel i og pavirkning af
undersggelsesobjektet, hvilket betyder, at den historiske analyse ma iagttages som en effekt af
forskerens praktik, 3) der arbejdes med brud i historien, fremfor forestillingen om kontinuitet
og en enhedshistorie, 4) Undersggelsesfelt er ikke magthavernes, men de udsattes,
marginaliseredes og ekskluderedes historie, 5) der kan arbejdes ud fra Foucaults historiske
metoder: vidensarkaeologien, genealogien og problematisering (hvoraf den sidst ikke naevnes
eksplicit).” I det fglgende skal disse pointer uddybes. Punkt 1 ma betragtes som en form for
overordnet agenda for nutidshistorien:

"Nuet i dess allmdna betydelse ar altsa et betydeligt vidara begreb dn nuet i dess
nutidshistoriska mening. Det egentliga objektet for nutidshistoria ar darmed de rationalitet-
och maktformer som sammentaget konstituerar det som vi hdr kan bendmna nuets problematik;
et vist satt att tdnka om och agera i forhdllende til nutiden - at formulera problem, fragor och
svar m.m., vilka fargas av denna makt/kunskapsproblematik.” (Hultqvist og Petersson 1995,
23).

Nutidshistorien arbejder sdledes pa en spejling af en nutidig problematik, hvor forholdet
mellem magt/viden og de underleeggende rationalitetsformer udggr linjen i spejlingen af
nutiden i en fortidig problematik, der indeholdt andre mader, hvorpd magten udgvedes, og
tilsvarende andre rationalitetsformer.

[ den udformning, som findes hos Hultqvist og Petersson er governmentality den afggrende
rationalitet og den forhdndsindstilling, som nutidshistorikeren mgder sit materiale med, dvs.
en made nutidshistorikeren "teenker pa’. Som styringsteknologi governmentality er en type
ledelseskunst, hvor ledelse ikke blot foregar gennem disciplinaer tilpasning af den enkelte,
men ved at staten leder den enkelte til selvledelse ved at kombinere magtteknologier med
selvteknologier, hvilket kaldes governmentality. [ begrebet forudsaettes, at magt og frihed ikke
er hinandens modsatninger, men derimod konstituerer og forudsatter hinanden.
Governmentality er i nutidshistoriens agenda den afggrende analytiske figur, som anvendes i
analysen af forskellige former for videnskabelige praktikker som psykologien, psykiatrien og

7 Problematisering omtales som naevnt ikke eksplicit hos Hultqvist og Petersson, men beskrives i det fglgende
afsnit.

36



paedagogikken. Som magtform beskrives governmentality i afsnittet: Ledelsesrationalitetens
dispositiv i dette kapitel.

Med governmentality er der tale om en teknologi i det moderne samfund, der dels regulerer
forholdet mellem individ og samfund, og dels forholdet mellem magt/kundskab (viden). En
governmentality analyse kan besta i at analysere videnskabelige praktikkers betydning som
en del af statens magtgvelse, hvor en raekke eksperter beskzftiger sig med at forvalte den
enkeltes frihed. Dette er fx genstandsfeltet i Nikolas Rose af psykologiens opkomst og
tilblivelse i velfeerdssamfundet, hvor en bestemt videnskabelig praktik far betydning for
udviklingen af en reekke frihedsteknologier (Rose 1996).

Det anden fordring i den nutidshistoriske agenda er erkendelsen af, at nutidshistorikeren i
undersggelsen af sit objekt selv virker ind pa dette objekts tilblivelsesproces. Empirien
indeholder ingen betydning eller mening i sig selv, men far sin betydning i forskerens
bearbejdning, og derved bliver materialet ogsa til i denne bearbejdning. Nutidshistorikerens
forskningsposition svarer til det, der i kapitel 2 blev kaldt at foretage 2. ordens iagttagelser.

Empirien konstrueres derved i forskningsprocessen. At arbejde med historie indeholder
derfor erkendelsen af, at forskningsprocessen er udtryk for en bestemt videnskabelig praktik,
hvor forskeren tilretteleegger materialet pa bestemte mader, hvilket ogsa eksemplificerer, at
viden og magt ikke kan adskilles.

"For det andra havder nutidshistorikeren att den store skiljelinjen mellan historia och
nutidshistoria ar av "kunskapsteoretisk art”. For historiker av facket finns en utbred
uppfatning att historien ar noget som findes "utanfér” var praktik som forskera. Vi kan
naturligvis inte se historien, diremot bar olika dokument vittnedb6rd om det som en gang
var, och utifran dessa kan vi rekonstruera ett historiskt forlopp, eventuellt ange
kausalsamband eller andra relationer. For nutidshistorikeren ar daremot "historia” en effekt
av historikerns forskarpraktik, dvs. av hela den arsenal af metoder och teorier som hon gor
bruk av och satter pa spel i sin forskning.” (Hultqvist & Petersson 1995, 23).

Den tredje fordring er, at nutidshistorikeren arbejder i "nedefra-og-op-perspektiv”.8 Det er
ikke magthavernes historie, der skal belyses, men de udsattes, de marginaliseredes og de
ekskluderedes perspektiv. Denne del af agendaen er en metodisk konsekvens af Foucaults
epistemologiske analyser af, hvordan fanomener som galskaben, seksualiteten og
kriminalitet problematiseres i historien (Foucault 1985, 11-12), og hvordan disse fungerer
konstituerende for forholdet mellem afvigelse og normalitet, samt hvordan konstitueringen af
dette forhold udspiller sig i de videnskabelige praktikker og i modernitetens institutioner. Det
er fx tilfeeldet i den ovenfor refererede analyse af, hvordan cosmopolitanism (Popkewitz
2008) som styringsteknologi har konstitueret en norm for det leerende, civiliserede, fornuftige

8 Som eksempler pa sadanne tilgange til et nede-fra-og-op-perspektiv naeevner Hultqvist & Petersson: Le Roy La
Durie (1980): Montaillou. En fransk by 1294-1324. Atlantis. Stockholm og Ginsburg, C. (1983): Osten och
maskerna. Ordfront. Stockholm
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skolesubjekt, og i dette anliggende produceret forskelle, der har ekskluderet de
skolesubjekter, der fremstod som uciviliserede og ufornuftige.

“The study can be considered as a history of the present (see e.g.,, Dean 1994). This history is
not archival in the sense of tracing events and people. Nor is this method to consider “the
reason” of cosmopolitanism as a thing of pure logic, something that we do naturally, or the
innate qualities of the mind. The history of the present is to explore the social epistemological
changes that produce the principles governing who the child is, who he or she should be, and
who does not fit into those spaces. Its use of primary sources of the past and present is to
understand the distinctions, differentiations and divisions through which the objects of
schooling are produced, ordered, and classified.” (Popkewitz 2008, 7).

Nutidshistorien ma tage udgangspunkt i et nede-fra-og-op-perspektiv, som ogsa kan
formuleres, hvilket som hos Popkewitz kan tage form af analyser af, hvordan forholdet
mellem inklusion og eksklusion konstitueres i almenpadagogikken. Som en femte fordring
gar den nutidshistoriske analysestrategi ud pa at bringe forskellige metoder som
vidensarkaeologien og genealogien i brug. P4 baggrund af ovenstidende er det muligt at
operationalisere en nutidshistorisk analysestrategi i forhold til afhandlingens genstandsfelt:
problemforstaelser og forskelssaetninger i almen- og specialpadagogikken.

Operationalisering af en nutidshistorisk periodesammenligning

Nutidshistorien beskrives som en metode, der har som sin intention at fremmedggre blikket
pa nutiden ved at sidestille den med en anden periode. Denne periode skal pa den ene side
repraesentere andre logikker og forstdelsesrammer, men pa den anden side indeholde en
parallelitet, der kan ggre en sammenligning konstruktiv. I analysen af den nutidige periodes
problemforstaelser, forskelssaetninger og rationaler er derfor valgt en periode, der bade er
fremmed og velkendt for problemstillingerne i almen- og specialpsedagogikken. Da hensigten
netop ikke er at konstruere kontinuitet, men at fokusere logikker og rationaler i nutidens
skole, er valgt en periode, der er fjern i forhold til den nutidige, hvor analysen sigter pa i et
genealogisk arinde at fremanalysere de periodespecifikke problematiseringer og teknologier.

Nutiden er defineret som perioden 2000-2010, og 1930-45 er valgt som kontrastperiode. I
indledningen er peget pa en raekke aktuelle temaer med relation til periodens
problemforstaelser og forskelssaetninger, der optraeder i almen- og specialpadagogikken. Der
er peget pa problemstillinger som stigningen i antallet af henviste elever i perioden,
stigningen i antallet af diagnoser og diagnosticerede og opkomsten af inklusion som lgsning i
almen- og specialpaedagogikken. Nutidens problemforstaelser og forskelssatninger er blevet
karakteriseret ved to parallelle individualiseringsspor: diagnosticeringen og leering.

Perioden 1930-1945 er bade tilstrackkelig fjern til at forskelle kan antages at ville trade frem,
men indeholder ogsa parallelliter, der ggr den relevant som et sammenligningsgrundlag.
Leesninger af afhandlingens empiri, seerligt diskussionerne i tidsskrifterne Folkeskolen og
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Bgrnesagens Tidende, har inspireret og understgttet periodens relevans som kontrastperiode.
Der kan derudover peges pa tre veesentlige grunde til at benytte perioden i en nutidshistorisk
analyse af problematiseringer og rationaler: 1) maderne befolkningen problematiseres pa, 2)
tilsynekomsten af det 'specielle’ i diskussionerne om skolens differentieringsprocesser og 3)
tilsynekomsten af vidensregimer i skolen.

Fgrst og fremmest kan peges pa den eksplicitte mdde, hvorpa diskussionerne om
befolkningens fremtid og kvalitet fgrtes i skoledebatten i perioden. Debatten er fx
karakteriseret ved, at det er fuldkommen legitimt at fremfgre betydningen af at skelne mellem
gnskelige og mindre gnskelige befolkningsgrupper. Arvehygiejniske synspunkter blev holdt
op i forhold til samfundspolitiske visioner om befolkningens ve og vel. Et af de mest
symbolske udtryk pa dette var andssvagelovgivningen 1934, der forbandt
sterilisationsovervejelser med udskrivning fra forsorgen:

"Denne lov havde karakter af en tvangslov, hvor tvangskriterierne var, at man som andssvag
var "til vaesentlig ulempe for samfundet” - "ude af stand til at forsgrge sig selv, aegtefeelle eller
bgrn”, og at der var "neerliggende fare for at pageeldende ville satte bgrn i verden”” (Kirkebaek
1985, 106).

Forud havde veeret en raekke lignende lovgivningsarbejder: interneringsloven af 1925,
sterilisationsloven 1929, forsorgsloven 1933, som alle var udtryk for sammenkeedning af
arvehygiejniske diskussioner med samfundspolitiske bestrabelser pa at sikre samfundet mod
kriminalitet og de ikke-egnedes uhaammede formering (Kirkebaek 1985, resumé 11).

For det andet kan fremhaves periodens centrale betydning i konstitueringen af forholdet
mellem almen- og specialpeedagogikken, hvor 'det specielle’ konstitueres som intention i
folkeskoleloven i 1937, hvor det hedder: (§ 2, stk. 5) "For Bgrn, der ikke kan fglge den
almindelige Undervisning, skal der, hvis Forholdene tillader det, oprettes en seerskilt
Undervisning (Seerklasser, Tunghgreklasser og lign.)” (Lov om folkeskolen, 18. maj 1937). Det
var blevet en lovgivningsmaessig intention, at der skulle skabes sarlig undervisning for elever
med serlige behov. Ud fra et genealogisk perspektiv er det desuden interessant, at tidsskriftet
Folkeskolen nzevner begrebet ’specialklasser’ i 1939 som lgsning for elever, der blev
positioneret som ’'tungt begavede’ (Sgegaard, FS 1939, 413). Diskussionerne i tidsskrifterne
afspejler spgrgsmalet om forskelssaetninger, hvor teknologier som udskillelse, differentiering
og individualisering greensesatte forholdet mellem det almene og det specielle gar.

For det tredje kan der i forleengelse af ovenstdende argumenteres for, at problemforstaelserne
og forskelssaetningerne i perioden omgaerdes med og legitimeres af videnskabeligggrelse. Det
ses fgrst og fremmest med opkomsten af skolepsykologien i perioden med en reekke dertil
knyttede testningsteknologier (Bendixen 2006; Ydesen 2010). Skolepsykologien bliver et
vidensregime, der i stigende grad fungerer sandhedskonstituerende for problemforstaelserne
og forskelssaetningerne i perioden, hvor elevers adfeerd problematiseres i psykologiske
termer. Psykoteknikken repreesenterede endnu et vidensregime, der testede elevernes
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praktiske feerdigheder med henblik pa fremtidig placering pa arbejdsmarkedet (Triantafillou
& Moreira 2005). Selvom det er mindre eksponeret i athandlingens empiri, kan desuden peges
pa opkomsten af behandlingsomradet og i tilknytning hertil bgrnepsykiatrien (Nghr 1992).
Diskussionen af psykiatriske problemforstdelser og diagnosticering forekommer i
Bgrnesagens Tidende, selvom der ikke som for psykologiens vedkommende ses en tilsvarende
psykiatrisk terminologi i diskussionen af problemforstdelser. I et nutidshistorisk perspektiv
er perioden relevant, fordi nye typer af vidensregimer emergerer og fungerer
sandhedskonstituerende i problemforstaelserne og forskelssaetningerne af elever.

Problematisering

Afhandlingens teoretiske kundskabsambition er at wudvikle en definition af
problematiseringsbegrebet, der kan operationaliseres i forhold til genstandsfeltet:
problemforstaelser og forskelssaetninger i skolen. P4 baggrund af Foucaults forstdelse af
problematisering og subjektivering argumenteres i afsnittet for anvendelsen af fglgende
definition:

“A problematization is a reaction to a historical phenomenon, constructing something as a
problem, it works as system of power, producing differences, governing what is included and
excluded. It involves solutions to the problem, and it operates at the subject level as well, i.e.
individuals are problematized and problematizes themselves” (Hamre 2012).°

Teoretisk argumenteres derfor for hensigtsmaessigheden i at forbinde problematisering med
subjektivering og teknologi, sdledes at subjektdimensionen i problematiseringsbegrebet
ekspliciteres. Der er derfor arbejdet med konstruktionen af sammenhaengen mellem de tre
begreber, og det ekspliciteres i teksten, hvordan begreberne kan operationaliseres i en
analyse. Indledningsvist placeres problematiseringens metode i forhold til vidensarkzeologien
og genealogien.

Problematiseringen som metode

Problematisering kan forstds som en historisk metodisk tilgang, der dels overlejrer og dels er
en videreudvikling af bade vidensarkaologien og genealogien, i bestraebelsen pa at
undersgge, hvorfor og hvordan visse feenomener problematiseres kulturelt og historisk og
bidrager til bestemte lgsninger (Howarth 2005, 107-109).

Problematisering som tilgang handler om at undersgge: hvorfor noget ggres til et problem,
hvordan det ggres til et problem, hvordan problematiseringen er konstitueret, og hvordan
den legitimerer bestemte lgsninger. Som eksempel pa dette kan veere undersggelsen af,
hvordan fedme blandt bgrn produceres som problem i den offentlige debat, og hvilke
lgsninger problematiseringen giver anledning til. Denne tilgang til at arbejde med

9 Citeret efter egen PowerPoint pa Nera 2012.
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problematiseringsbegrebet genfindes inden for forskellige sider af forskningen inden for
folkesundhedsvidenskab (Dahlager 2005; Nexge Andersen 2005). Ligeledes har begrebet
fundet inspiration inden for disability studies, muligvis pga. det tette sammenfald med
undersggelsen af genstandsfeltet forstaet som forholdet mellem normalitet og afvigelse (se fx
Verstraete 2009 og Yates 2005).

[ sin historiske undersggelse af den frihed, der fulgte med abortlovgivningen i 1973, foretager
Nexge Andersen en sammenlignende analyse af dansk abortpolitik i hhv. 1930’erne og
1970’erne, hvor problematiseringsbegrebet anvendes til at pavise, at hvor abort i den fgrste
periode blev problematiseret som problem, sa blev det i den sidste periode problematiseret
som lgsning (Nexge Andersen 2005). Gennem inspiration fra diskursanalysen forbindes
problematiseringsanalysen til spgrgsmalet om, hvordan de forskellige mader abort
problematiseres pa ligeledes involverer forskellige mader, hvorpd subjektet konstrueres i
tilknytning til abortproblemet i de to perioder. I sin afthandling om den livstilsrelaterede
forebyggelsessamtale i hospitalsregi analyserer Dahlager samtalen som en styringsform, der
kan fungere ekskluderende, og som i et samtidsdiagnostisk perspektiv, ses en generel
praksisform  mellem eksempelvis leder og medarbejder (Dahlager 2005).
Problematiseringsbegrebet anvendes til at analysere, hvordan bestemte livsstile
problematiseres i et sundhedsperspektiv, der legitimerer bestemte Igsninger til forebyggelse
pa problemet (Dahlager 2005, 96). Det synligggres her, hvordan problematiseringsbegrebet,
udover at vere en made, hvorpd besvearligheder omdannes til problemstillinger, ogsa
involverer og legitimerer bestemte Igsninger.

Problematisering har i forhold til andre metodiske tilgange og magtbegreber vaeret mere
upaagtet, og det synes fx i governmentality litteraturen ofte at indga som en del af en
undersggelsesmetode eller en underliggende forstaelsesramme, fremfor at udggre en
selvsteendig analytisk strategi. Hos Nikolas Rose indgdr det fx som del af et analytisk
apparatur i undersggelser af, hvordan psykologiens opkomst som vidensregime skaber
mulighedsbetingelser for det moderne selvs opkomst (Rose 1998, 11).

At begrebet har veeret relativt updagtet skyldes muligvis, at det fra Foucaults egen hand fylder
relativt lidt i forfatterskabet. Begrebet ligger sent i forfatterskabet, og det er fgrst i
Overvagning og straf, at det anvendes i sin eksplicitte betydning (Rabinow 2003, 44).

Problematiseringsbegrebet kan betragtes som Foucaults metodiske refleksion over sine
analyser over galskab, forbrydelse og seksualitet. Problematisering kan betragtes som et
begreb, der er opstdet som metodisk efterrefleksion over analyserne. Det udmgntes i
beskrivelsen af problematisering som en historisk metode, hvis formdl er at undersgge,
hvorfor adfeerd, fenomener og processer bliver til problemer i bestemte perioder af historien:

“What I intended to analyze in most of my work was neither people’s behavior (which is
something that belongs to the field of social history), nor ideas in their representative values.
What I tried to from the beginning was to analyze the process of “problematization” - which
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means why certain things (behavior, phenomena, processes) became a problem. Why for
example, certain forms of behavior were characterized and classified as “madness” while
other similar forms were completely neglected at a given historical moment; the same thing
for crime and delinquency, the same question for the problematization of sexuality” (Foucault
1998, 17).

Hvad gar denne tilgang til historien da ud pa? Det er ikke socialhistorie, der er tale om, men en
undersggelse af, hvordan galskab, forbrydelse og seksualitet problematiseres og derved
underlaegges forskellige former for social regulering.

"The question I raise is this one: How and why were different things in the world gathered
together, characterized, analyzed, and treated as, for example, “mental illness”? What are the
elements which are relevant for a given “problematization”? (Foucault 1998, 17).

Der er heller ikke tale om en form for idéhistorie eller mentalitetshistorie, men en
‘problematiseringernes historie’ eller 'tankens historie’, der adskiller sig fra den traditionelle
historikers arbejde ved at undersgge, hvordan faenomener og objekter skabes som problemer
(Foucault 1985; Foucault 1997, 117). Forskerens opdrag er at undersgge, hvordan erfaringer
som galskab, forbrydelse og seksualitet pa et givent tidspunkt i historien er blevet gjort til
genstand for problematisering. Problematiseringerne har i alle tre tilfeelde medfert, at
subjektet vurderes efter bestemte normalitetsvurderinger og underlaegges reguleringer (fx
gennem disciplin) samt ledes i retning af bestemte selvteknologier (fx i styringen af
seksualiteten) (Foucault 1985, 11-12).

En problematisering er derved noget, der definerer, hvad der opfattes som normalt og
afvigende, og far som fglge heraf betydning for subjektiveringen af individet. Fogh Jensen har i
sin reception af Foucault fremhavet problematiseringernes forskelssaettende betydning: det
at definere et fanomen som et problem er ensbetydende med at szette et skel for, hvad der
kulturelt og institutionelt kan iagttages som veerende hhv. inkluderet og ekskluderet (Fogh
Jensen 2005).

En problematisering er en reaktion pa noget - men ikke en direkte konsekvens af et feenomen
eller en erfaring. Problematiseringen er en kreation i en bestemt historisk situation.
Problematiseringen er et svar pa en bestemt udfordring, der leder til skabelsen af nye
lgsninger. At problematiseringen er en ‘kreation’ betyder, at det ikke er muligt at fremskrive,
hvilken problematisering der vil dukke op i en given historisk situation. I
problematiseringsprocessen gives bestemte former for svar pa situationer, erfaringer eller
vanskeligheder, der dukker op, og som inviterer til forskellige lgsninger. En problematisering
kan fx involvere forskellige politiske lgsninger pa et problem (Foucault 1997, 114).

Forskerens rolle er at undersgge de problematiseringer, der skabes pa baggrund af erfaringer
og fenomener, og forsgge at Kkortlegge de Igsninger, som foranlediges af
problematiseringerne. Forskellige vanskeligheder giver muligheder for forskellige svar,
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hvilket fx var tilfeeldet med galskab i det 18. arhundrede, hvor galskab problematiseredes som
sindssygdom, men gav anledning til flere forskellige former for psykiatriske institutioner, det
religigse retreat og det moderne asyl (Foucault 1997, 117-118). At arbejde med den tankens
historie, som beskrives af Foucault, handler om at opdage de konkrete Igsninger, der er afledt
af forskellige problematiseringer, der igen er skabt af forskellige forhindringer og
vanskeligheder, og det er altsa forskerens opdrag at identificere problematiseringer som svar
pa disse vanskeligheder:

“It is problematization that responds to these difficulties, but by doing something quite other
than expressing them or manifesting them: in connection with them, in develops the
conditions in which possible responses can be given; it defines the elements that will
constitute what the different solutions attempt to respond to. This development of a given
into a question, this transformation of a group of obstacles and difficulties into problems to
which the diverse solutions will attempt to produce a response, this is what constitutes the
point of problematization and the specific work of thought” (Foucault 1997, 118).

Som en forelgbig opsummering kan det konkluderes, at problematiseringer involverer
forskellige mader at lgse et problem pa. Problematisering som metode kan dreje sig om at
forstd, hvordan forskellige lgsninger til problemer er opstdet, og hvordan disse lgsninger
baserer sig pa bestemte problematiseringer (Foucault 1997, 118-119). Arbejdet bestar derfor
i at undersgge den proces, der pagar nar vanskeligheder opstar og problematiseres, samt
identificere de lgsninger, som problematiseringerne leder til - lgsninger, der kan variere,
selvom de udspringer af samme problematisering.

I denne afhandling opfattes teknologier til formning af subjektet som svar pa eller lgsninger
pa en problematisering. Der vil i det fglgende blive argumenteret for det konstruktive i en
synligggrelse af forholdet mellem problematisering og subjekt som analytisk greb i
definitionen pa problematisering. For dette forhold beskrives hos Foucault hovedsageligt
antydningsvist. Et af de steder, hvor Foucault tydeligst beskriver problematisering i relation
til en konkret analyse er i "The Use of Pleasure”, hvor den moralske problematisering af
seksualitet undersgges gennem en raekke metodiske spgrgsmal:

“How, why, and in what forms was sexuality constituted as a moral domain? Why this ethical
concern that was so persistent despite its varying forms and intensity? Why this
“problematization”? But, after all, this was the proper task of the history of thought, as against
a history of behaviours or representations: to define the conditions in which human beings
“problematize” what they are, what they do, and the world in which they live” (Foucault 1985,
10).

Det interessante i denne kontekst er, at problematisering forbindes til individplan gennem
selvteknologier som frygt, idealer for livsfgrelse, den homoseksuelles image og seksuel
tilbageholdenhed fgr segteskabet, hvorigennem individet ggr sin seksualitet til genstand for
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moralsk selvvurdering (Foucault 1985, 24). Subjektet problematiserer sig selv gennem
forskellige former for selvteknologier.

I forhold til denne afhandlings analyse kan identificeres forskellige problematiseringer i
almen- og specialpaeedagogikken sdsom leering, socialitet eller refleksivitet. Problematiseringer
positionerer eleverne som larende, sociale eller refleksive subjekter, hvilket samtidig
producerer et skel i forhold til elever, hvis adfeerd problemdefineres som til at veere
psykosociale vanskeligheder, manglende disciplin, impulsstyring etc. Problematiseringen af et
bestemt forhold som leering er modsaetningsfyldt, det leder og former subjektet pa bestemte
mader i overensstemmelse med problematiseringerne, men det producerer ogsa det ikke
lzerende subjekt.

En problematisering som laering kan fx bade fungere inkluderende og ekskluderende. De af
problematiseringen fglgende lgsninger kan fx fungere som kompenserende teknologier, der
sgger at genpositionere den ekskluderede elev som leerende, socialt eller refleksivt subjekt. En
specialpaedagogisk metode kan fungere som et svar pa en given problematisering, hvis
konsekvens har veeret, at en bestemt adfeerd vurderes som et problem. Struktureret
paedagogik eller fglelsesarbejde kan derfor fungere som kompensatoriske teknologier, der
sgger at genpositionere ekskluderede elever som sociale og refleksive subjekter. Teknologier
kan sdledes have en kompenserende funktion i forhold til det, der er blevet udgreenset af
problematiseringerne.

Problematisering og subjektivering

Problematiseringer kan analyseres pa det individuelle plan gennem anvendelse af
subjektiveringsbegrebet. Den i ovenstdende behandlede tankens historie, hvis agenda var at
diagnosticere problematiseringer af adfzerd og erfaringer, har teet sammenfald med Foucaults
undersggelse af, hvordan mennesket gennem historien pa forskellige mader er blevet gjort til
subjekter. Begge metodologiske tilgange relaterer sig til det, Foucault kalder kampen mod
subjektivering, idet subjektivering defineres som:

"Subject to someone else by control and dependence, and tied to his own identity by a
conscience of selfknowledge. Both meanings suggest a form of power which subjugates and
makes subject to" (Foucault 1982, 212).

Synligggrelse og afdeekninger af problematiseringer og subjektiveringer betragtes i
afhandlingen som del af samme metodiske tilgang, hvor problematiseringerne antages at
befinde sig pa et niveau, der omfatter teknologierne og subjektiveringer, og samtidig fungerer
ledende for disse. Hvordan arbejder problematiseringerne da pa det individuelle plan? Dette
kan fremanalyseres gennem essayet "The Subject and Power”, hvor Foucault placerer
subjektet, ikke magten, som det centrale analyseobjekt.
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"My objective instead, has been to create a history of the different modes by which, in our
culture, human beings are made subjects. My work has dealt with three modes of
objectification which transform human beings into subjects” (Foucault 1982, 208).

Her kan jf. Rabinow skelnes mellem 1) scientific classification, 2) dividing practices og 3)
technologies of the self (Rabinow 2010). "Scientific classification” som teknologi drejer sig om,
hvordan videnskabeliggjorte discipliner som lingvistik, filologi, gkonomi og politik
konstituerer subjektet som videnskabeligt objekt, der fx kan beskrives i undersggelse og
tilleegges universelle egenskaber og veerdier (Rabinow 2010, 8). Individet er mal for
videnskabelige klassifikationer, der kan legitimere og lede typer af sociale praktikker. Den
anden made foregdr gennem “dividing practices”, dvs. kulturelle og institutionelle
adskillelsespraktikker, der subjektiverer individet som patient, sygt, seksuelt afvigende eller
kriminel.

"The subject is either divided inside himself or divided from others. This process objectives

him. Examples are the mad and the sane, the sick, the criminals and the “good boys”.
(Foucault 1982, 208).

Adskillelsespraktikkerne forestar institutionelle praksisser, der normaliserer, stigmatiserer
og skaber individet som institutionelt objekt. De to former for subjektivering fungerer
sammenhaengende og har tilfeelles, at de udgver en dominans, hvor subjektet placeres i en
passiv proces for objektivering (Rabinow 2010, 10). Til forskel fra de to forrige indeholder
den tredje form for subjektivering et aktivt element, idet selvteknologier omhandler de
mader, hvorpa mennesket ggr sig selv til objekter - fx gennem moralske vurderinger af sin
seksualitet.

"Finally I have sought to study - it is my current work - the way a human being turns him - or
herself into a subject. For example, I have chosen the domain of sexuality - how men have
learned to recognize themselves as subject of “sexuality” (Foucault 1982, 208).

Det er en subjektiveringsform, der involverer en form for selvformatering eller selvforstdelse,
der fx udvikles i den terapeutiske bekendelsesproces og i de videnskabelige diskurser
omkring sex (Rabinow 2010, 11). Denne type subjektivering forklarer, hvordan det moderne
subjekt skabes og skaber sig gennem seksualiteten, i overensstemmelse med statens formning
af befolkningen.

"Foucault also points to a growing obsession with sexuality, the health of the individual and
the race, the growth of medical discourses about sexuality, and so forth. The individual and
the race were thereby joined in a common set of concerns. It is important here not to draw too
sharp a line between these processes of subjectification and, say dividing practices.” (Rabinow
2010, 11).

For at eksemplificere subjektiveringsmadernes sammenhaeng anfgres et eksempel fra
afhandlingens tidlige periode. Problematiseringen begavelse medierede tre forskellige typer

45



af subjektiveringsprocesser. Begavelse konstitueres fx gennem en bestemt type
videnskabelighed skolepsykologien, der fx legitimerede et skel mellem elever, der blev
kategoriseret hhv. som undervisningsheemmede og som vanskelige. Skolepsykologiens status
som vidensregime formidlede bestemte adskillelsespraktikker som differentiering,
individualisering og testning i skolen. Gennem adskillelsespraktikkerne formidles
periodetypiske selvteknologier som fx at veere praktisk begavet. Praktisk begavelse kan
analyseres som en type selvteknologi, der var samfundsmaessigt hensigtsmaessig, idet en
stgrre gruppe af elever i blikket pa sig selv som praktisk begavede kunne orientere sig mod de
manuelle fag pa et fremtidigt arbejdsmarked. Ligeledes fungerede selvdisciplin som en
selvteknologi, der havde videnskabelig legitimitet i psykologien.

De tre typer af subjektiveringsformer i eksemplet kan jf. athandlingens forstaelsesramme ses
som sammenhgengende processer, der er afledt af periodetypiske problematiseringer (her:
begavelse), der kan fremanalyseres af de journaler og artikler, der har ligget til grund for
analysen. Analysestrategien har derfor sggt en forbindelse mellem problematiserings- og
subjektbegrebet. I analysen af den sene periode betyder problematisering af det sociale i
skolen fx, at elever subjektiveres som sociale subjekter og udgraenses, nar de ikke evner at
positionere sig som sadanne.

Definition

En syntese af Foucaults subjekt og problematiseringsbegreb fremstar nu som fglgende:
individet problematiseres som objekt i videnskabelige diskurser og gennem
adskillelsespraktikker, men individet problematiserer ogsa sig selv gennem forskellige
selvteknologier. I den fgrste problematiseringsform optraeder eleven fx som objekt gennem
psykiatriens og psykologiens diagnosticeringer, gennem den anden via former for
adskillelsespraktikker, som fx testning, der legitimerer og anerkender de institutionelle
problematiseringer og endelig ses selvteknologierne som en problematiseringsform, der jf.
forrige afsnits omtale af problematiseringsbegrebet i "The Use of Pleasure”, hvor subjektet
skaber sig selv gennem diverse moralske selvpraktikker.

Hvis problematiseringen forbinder de forskellige former for subjektivering, understreges det
forhold, at subjektiveringer medieres af forskellige former for problematiseringer, der kan
fremanalyseres i historiske kontekster. Ud fra dette kan fglgende definition af begrebet
problematisering syntetiseres:10

10 Gentaget fra indledningen til afsnittet Problematisering.
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“A problematization is a reaction to a historical phenomenon, constructing something as a
problem, it works as system of power, producing differences, governing what is included and
excluded. It involves solutions to the problem, and it operates at the subject level as well, i.e.
individuals are problematized and problematize themselves” (Hamre 2012).11

Problematiseringen leering definerer sdledes det leerende subjekt og udgrenser det ikke-
leerende  subjekt,  problematiseringen  disciplin  definerer = det disciplinerede
subjekt/udgrenser det ikke-disciplinerede subjekt etc. Eleven problematiserer ligeledes sig
selv som larende subjekt gennem forskellige selvteknologier: ansvar for egen leering,
elevplaner samt samtaler, der understgtter elevens rolle som nysgerrigt, videbegeerligt og
leeringsparat etc. Brugen af problematisering betoner, at der med begrebet det leerende
subjekt er tale om eksistensen af, at noget er inkluderet - det lzerende subjekt - og noget er
ekskluderet - det ikke-leerende subjekt. Problematiseringen understreger forskelssatningens
betydning i vurderingen af, hvornar nogen er inkluderet eller ekskluderet.

Problematisering - operationalisering

Dette underafsnit har til hensigt at praesentere nogle forelgbige sonderinger i forhold til en
operationalisering af problematiseringsbegrebet i forhold til athandlingens genstandsfelt:
problemforstaelser og forskelssaetninger i almen- og specialpaedagogikken. Som det er
fremgdet af gennemgangen ovenfor er problematisering et begreb, der i vid udstraekning
overlader operationaliseringen til forskerens eget greb. I "The Use of Pleasure”
operationaliserer Foucault begrebet i arbejdet med at eksplicitere, hvordan magt udgves
gennem mdden, hvorpa individer ledes til at lede sig selv gennem forskellige former for
selvteknologier (Foucault 1985). Udgangspunktet er maden, hvorpa seksuel adfaerd
problematiseres gennem forskellige moralske pabud i antikken. Til forskel fra de tidligere
magtanalyser beskaftiger Foucault sig her med, hvordan subjektet selv problematiserer sider
af sin egen adfeerd gennem de moralske pabud (Foucault 1982).

Arbejdet med udvikling af en operationalisering af problematiseringsbegrebet blev bzaerende
for to journalanalyser, der blev produceret som artiklerne ”"Problematiseringen af barnet i
specialpadagogikken” (Hamre 2009) og "Diagnosen som problematiseringsproces - set i en
paedagogisk, skolepsykologisk og specialpaedagogisk kontekst” (Hamre 2011). I den sidste
artikel arbejdedes med begrebet problematiseringsprocesser til at beskrive processen, hvor
en elev "opdages” som problem i skolen for efterfglgende at blive visiteret til undersggelse i
skolepsykologien eller bgrnepsykiatrien for dernaest at blive overfgrt til specialundervisning.
[ artiklerne arbejdedes med problematiseringer i betydningen problemforstdelser af bgrn,
dvs. i en forstaelse, der ikke er daekning for i den teoretiske forstaelse af begrebet hos
Foucault. Selvom skellet mellem ”"idealiserede” og "problematiserede elever” synliggjorde
skolens betydning som normaliseringsmagt, indfangede det ikke, at det er padagogiske

11 Citeret efter egen powerpoint pa Nera 2012.
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feenomener, der problematiseres pa bestemte mader, og at det er selve problematiseringen,
der producerer skellet mellem det der bgr inkluderes, og det der bgr ekskluderes.

En problematiseringsanalyse kan derfor dreje sig om at fremanalysere de problematiseringer,
der producerer forskelle i almen- og specialpadagogikken. I analysen af den nutidige periode
i kapitel 6 argumenteres for, at begreber som leering, socialitet og refleksivitet fungerer som
forskelssettende problematiseringer. At identificere problematiseringer giver mulighed for at
forstd, hvordan eleven subjektiveres som hhv. leerende, socialt og refleksivt subjekt. Med
udgangspunkt i ovenstdende er derfor foretaget fglgende operationaliseringer af
problematisering i forhold til analysen.

Problematisering analyseres i afhandlingen som:

1) svar pa skolemaessige og kulturelle faenomener, som fungerer ledende i forhold til, hvad der
kan inkluderes og ekskluderes i skolen.

2) noget der producerer forskellige former for teknologier, bade inkluderende og
ekskluderende, fx i form af kompenserende teknologier for det, der er ekskluderet som fglge
af problematiseringerne.

3) som et begreb der gennem subjektiveringsprocesser, producerer eleven som et
skolesubjekt og samtidig producerer den elev, der iagttages som ikke-egnet skolesubjekt.

Pa baggrund af operationaliseringen struktureres fglgende forskningsstrategi: gennem
analysen af afthandlingens datamateriale, dvs. journalerne og tidsskriftsartikler fra to perioder
forudseettes det, at det er muligt at identificere typiske problematiseringer i skolen, der
markerer forskelssetninger og problematiserer subjektet pa bestemte mader. Det
forudseettes desuden, at problematiseringer kan aflede bestemte lgsninger, der kommer til
udtryk gennem teknologier til formning af subjektet. Den specifikke operationalisering
foretages i kapitel 4.

Teknologier

Problematiseringer kan aflede typer af lgsninger og handletag, der i athandlingens analyser
defineres som teknologier. Teknologier kan jf. ovenstdende have en inkluderende,
ekskluderende eller kompenserende funktion i forhold til problematiseringerne. De
fremanalyserede teknologier i afthandlingens to perioder relaterer sig sdledes alle til de tre
forskellige mader, hvorpa mennesker skabes som subjekter (Foucault 1982), dvs. qua 1)
videnskabelige diskurser og regimer, 2) adskillelsespraktikkerne og 3) selvteknologierne.
Problematiseringsanalysen har derfor ogsd handlet om at konkretisere og identificere
periodetypiske teknologier, der kan afledes af problematiseringerne, men ikke udelukkende
behgver at veere fglger af disse.
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Inspireret af Krejsler er der i afthandlingens analyser desuden arbejdet med betegnelsen
"formaterende teknologier” (Krejsler 2002, 2008; Krejsler et al. 2009). I forhold til denne
afhandlings analyser fungerer problematiseringen leering fx gennem teknologier som
klasseledelse eller leeringsstile, formaterende i forhold til eleven som leerende subjekt.
Ligeledes fungerer problematiseringen af det sociale gennem metoder som cooperative
learning eller trin-for-trin, formaterende af eleven som socialt subjekt. Begrebet formaterende
teknologier sgger at understrege teknologiers subjektiverende funktion pa personligheden.
Betegnelsen blev bragt i anvendelse i analyser af, hvordan moderne pzaedagogik i skolen
isceneseaettes som selvbestemmelse, men fungerer i kraft af paedagogiske
individualiseringsspil, hvor bade leerere og elever ma formatere sig i forhold til personligt
forankrede leeringsstile (Krejsler 2002, 2008). Redskaber som dialogen, selvevalueringen og
samarbejdet kan i skolen iagttages som individualiserende teknologier, der sigter pa at
formatere elevers selvbestemmelse pa en made, hvorpa skolens forventninger internaliseres
som egne valg.

"Formateringsmetaforen minder os om, at savel lereren som eleven fgrst ma lade sig
strukturere eller formatere af de spilleregler, som en padagogisk retorik stiller til radighed,
for de kan konstruere deres egen elev- og laererrolle i overensstemmelse med de accepterede
individualiseringsspil. Hverken larer eller elever kan opfare sig som individer pa en hvilken
som helst made. De tildeles en szerlig retorik, som de skal ggre brug af, nar de skal bestemme
selv. Fra brugen af computer ved vi, at formatering har sin egen tvingende logik: Fgrst ma ”...
disketten eller harddisken forsynes med nogle styredata, hvor den opdeles i spor og sektorer.
Brugeren kan ikke skrive pa disketten, fgr den er formateret” (Hedager & Jacobsen 1984, 50;
Krejsler 2008, 80).

Formateringen medieres gennem en raekke sociale teknologier, der kan identificeres i skolen
(Krejsler et al. 2007, 2009). Teknologierne har eksisteret i skolen til alle tider, fx kan
organiseringen af klasserummet betegnes som en teknologi, men de er blevet mere
facetterede og omfattende i deres funktionsmadde, hvor de fx gennem elevplanen betyder, at
eleven ma integrere nye former for selvstyring og subjektivere sig i et forhold mellem frihed
og kontrol (Krejsler 2009).

“Some of these technologies grow or evolve through daily practice, while others are inflicted,
imposed upon, or applied from outside the actual practice. Teachers develop methods for
issues such as the regulation of social relations in class to properly facilitate teaching and
learning. These methods might well change over time, but at any given time, they seem to be
the ‘natural way’ that of working. These methods are not discussed, so the power invested in
them is concealed. Other social technologies are brought to the field of practice from the field
of educational policy and are often described as ‘natural’ or ‘neutral’ tools for practitioners.
Again, their power is concealed and not up for discussion (Moos et al. 2007). Social
technologies are, under any circumstance, powerful but «silenced forms of power».” (Krejsler
et al. 2009, 75).
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De sociale teknologier kan derfor fremanalyseres som forskellige teknikker, der kan have et
oveordnet formadl som fx at legitimere klasseledelse. Jf. ovenstadende forskningstradition kan
teknologierne fungere som en type magtudgvelse, der formaterer eleven i en tro pa sig selv
som frit veelgende individ, hvilket kan veere problematisk i forhold til skolens
samfundsmaessige rolle som forvalter af demokratiske spilleregler. Da der er tale om en skjult
form for magtudgvelse, hvilket betyder, at de sociale teknologier kan fungere som en skjult
laereplan (Krejsler et al. 2009, 74).

Termen "formaterende teknologier” har i sarlig grad fundet anvendelse i analyserne af den
nutidige periode, hvor teknologierne i den tidlige periode overvejende analyseres som
adskillelsespraktikker. Dette kan haenge sammen med afhandlingens empiri i de to perioder,
men kan ogsd hange sammen med, at teknologierne har forskellige funktioner i almen- og
specialpaedagogikken i de to perioder. Analyserne af det nutidige materiale har peget pa en
rekke forskellige former for selvteknologier: fglelsesarbejde og anerkendelse og
diagnosticering, som tre af de mest betydningsfulde. Ved at bruge begrebet formaterende
teknologier understreges teknologiernes virkning pa personligheden med diskette metaforen.
Der argumenteres endvidere i analysen for teknologiernes kompenserende funktion. I forhold
til ekskluderede elever kan fx struktureret peedagogik eller leererens omsorg fungere
kompenserende og genpositionerende af eleven som leerende, socialt og refleksivt subjekt.

Dispositiv - introducerende

I det fglgende introduceres dispositiv med det forehavende at argumentere for, at der pa
baggrund af analysen af problematiseringer og teknologier kan fremanalyseres dispositiver
for begge perioder. Det er blevet fremfgrt af Deuleuze (1988) som betydningsfuldt analytisk
begreb, men det er fgrst inden for det seneste tiar, at begrebet i savel den internationale
reception (Agamben 2009; Bussolini 2010; Rabinow 2003) som i den danske (Fogh Jensen
2009; Raffnsge et al. 2004) er blevet positioneret som en vasentlig nggle til forstaelse af
forfatterskabet og som et vigtigt metodisk begreb til at analysere styresystemer. I store dele af
governmentality litteraturen (Rose 1998; Popkewitz 2008) har begrebet imidlertid ikke haft
en afggrende selvstendig betydning som analysebegreb, men det spiller fx en central
betydning i analyserne af byens opkomst i College de France foreleesningerne fra 1977-1978:
”Sikkerhed, territorium og befolkning” (Foucault 2008).

[ forhold til problematisering kan der argumenteres for, at dispositivet er udtryk for et mere
lejret niveau, der virker foreskrivende for problematiseringer, teknologier og
subjektiveringer. Pa linje med problematisering er dispositiv et svar pa en situation, men der
er med dispositiv tale om et mere lejret styringsrationale, der kan fortolkes og fremanalyseres
i forskellige perioder. Dispositivet fremstilles i afhandlingens analyser som en tvaergdende
styringsrationalitet, der opererer pa tvears af problematiseringerne, som sadan far betydning
for, hvordan normer og adskillelsespraktikker szetter sig igennem i almen- og
specialpadagogikken i de to perioder. Fremstillingen har ladet sig inspirere af Raffnsge et al.’s
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argumentation for, at der med begrebet er tale om muligheder for en tvaergdende leesning af
Foucault veerker, som byder pd nye analysestrategiske muligheder (Raffnsge et al. 2004,
2009). Dispositiv defineres:

“What I'm seeking to characterize with this name is, first of all, an absolutely heterogeneous
assembly which involves discourses, institutions, architectural structures, regulatory
decisions, laws, administrative measures, scientific enunciations, philosophical, moral, and
philanthropic propositions; in short: as much the said as the un-said, these are the elements of
the dispositive. The dispositive is the network which is arranged between these elements...
(...) ..with the term dispositive, I understand a type of—so to speak—formation which in a
certain historical moment had as its essential function to respond to an emergency. The
dispositive therefore has an eminently strategic function...”(Foucault 1980, 194).

Der er med andre ord tale om et meget bredt begreb daekkende sdvel det diskursive som det
ikke-diskursive, og savel magt som viden, og som kan analyseres som et svar pa en
ngdsituation og fungerer strategisk, dvs. som et styresystem. Hvor epistemet tilhgrte den
vidensarkaeologiske fase tilhgrer dispositivet genealogien.

"Ved at aendre fokus fra analysen af epistemer til dispositifer, hvilket udggr kernen i skiftet fra
den arkaeologiske til den genealogiske metode, forsgger han at indarbejde ikke-diskursive
elementer sasom institutioner, politikker og materielle genstande, i en holdbar diskurstilgang
til sociale og politiske fenomener”(Howarth 2005, 120).12

Ifglge den danske reception er der med dispositiv tale om et tveergdende styresystem, der kan
afkodes i bade den arkeeologiske og den genealogiske fase og derved prasenterer
ekspliciteringen af begrebet muligheden for en ny sammenhzngende laesning af
forfatterskabet. For ifglge Raffnsge et al. synligggres med dispositiv en kontinuitet i
forfatterskabet, der overskrider de brud, som Rabinow/Dreyfuss ellers har papeget (Raffnsge
etal. 2004, 4).

Betydningen af en dispositivhistorie hos Foucault kan lokaliseres til College de France
foreleesningerne 1978, hvor Foucault "peger pa vigtigheden af at analysere socialitetens
historie som en dispositivhistorie” (Raffnsge 2004, 6). [ forelzesningerne beskrives betydende
dispositiver som loven, disciplinen og sikkerheden (Foucault 2008), men Overvagning og straf
er det veerk, hvor dispositiv tydeligst treeder frem som analytisk begreb, hvor disciplin som
dispositiv fremstilles som en anordning/mekanisme, der disponerer bestemte diskursive og
institutionelle handlinger og praksisser (Foucault 2002). Dispositiver forstds her som
underliggende rationaler, der dels kan fremanalyseres i historiske analyser, fx i de tre naevnte

12 Epistéme defineres af Foucault som fglgende: "By Epistéme, we mean, in fact, the total set of relations that
unite, at a given period, the discursive practices that give rise to epistemological figures, sciences, and possible
formalized systems. (...) it is the totality of relations that can be discovered, for a given period, between the
sciences when one analyses them at the level of discursive regularities” (Foucault 1992, 191).
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former, men det kan ogsa veere opdraget for dispositivanalysen at undersgge opkomsten af
ikke pa forhand erkendte dispositiver.

Hvor der i den oprindelige betydning af begrebet dispositiv ligger, at noget disponeres far
begrebet hos Foucault betydningen: anordning, foranstaltning, mekanisme eller
forbindelseslinje. Et dispositiv kan derved bestemmes som en anordning, der fungerer
normativt og bestemmende pa det diskursive og det ikke-diskursive niveau i et samfund. I
denne afhandlings optik fungerer dispositiver derved styrende for skolens normer,
problemforstdelser og forskelsseaetninger. Dispositiv som anordning kan defineres som
falgende:

"Dispositivet er ganske vist en anordning der virker bestemmende ind pa hvad vi foretager os
og hvad der sker, men som samtidig blot bevirker bestemte sociale tilbgjeligheder eller
dispositioner (9). Dette ggr et givet dispositiv i fgrste omgang fordi det som nzevnt virker
sammen med en raekke andre dispositiver der ligeledes virker bestemmende ind pa den
sociale udveksling. Med tilblivelsen af forskellige dispositiver kan man sdledes tale om en
strukturel overdetermination af det sociale samspil som indfgrer forskellige stridende
tilbgjeligheder i det (10). Men et givet dispositiv bevirker ogsa kun forskellige dispositioner
eftersom det bliver til gennem en raekke sociale handlinger og heendelser og bestandigt
videreudvikles og forskydes gennem disse (11). Med dispositivet artikulerer man saledes et
nye foreskrivende niveau”(Raffnsge et al. 2004, 6).

I betydningen mekanisme kan et dispositiv defineres som bestdende af forskellige dele, der
organiserer sociale processer og udvirker bestemte handleudfald for disse processer, dvs. et
dispositiv har fx ogsa betydning for, hvordan bestemte problematiseringer udvirker bestemte
problemforstdelser i almen- og specialpaedagogikken.

Det enkelte dispositiv har pa linje med problematiseringerne en tilblivelseshistorie.
Dispositivet kan fx vaere udtryk for en uorden, der endnu ikke har lejret sig som en orden, og
fungerer foreskrivende, men ikke determinerende pa diskurser, problematiseringer, sociale
feenomener og subjektiveringer. I lighed med problematisering er dispositiv derfor et svar pa
en serlig social og historisk situation, der fungerer som en styringsteknologi, men til forskel
fra problematisering repraesenterer dispositiv et mere lejret strategisk niveau, der virker
foreskrivende.

"Dispositivet kan anskues som et muligt funktionelt svar pa en problematik der begynder at
gore sig geldende; men svaret er ikke givet pa forhand. Et dispositiv rummer en refleksivitet
der ikke lader sig reducere til ren funktionalitet.” (Raffnsge et al. 2004, 20, note 27).

Hvordan skal dispositiv da forstds som forbindelseslinje? Dispositivet fremstar som et
bagvedliggende niveau i Foucaults analyser af galskab, kriminalitet og seksualitet. For at
forklare dette sondrer Raffnsge et al. mellem begreberne erfaring, vidensform, institution og
dispositiv, hvor dispositivet kan fremanalyseres af de tre fgrste. At kunne identificere et
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dispositiv drejer sig derfor om at redeggre for, hvordan sammenhangen mellem de tre gvrige
niveauer relaterer sig og forbindes med det bagvedliggende forklarende niveau - dispositivet.
(Raffnsge 2004, 20).

Det kan illustreres med et eksempel teet pa athandlingens genstandsfelt. Fglges definitionen af
dispositiv som forbindelseslinje kan specialpaedagogik konstrueres ud fra begreberne:
Erfaring kan identificeres som adfeerd, der pa den ene eller anden made udggr et problem i
skolen, Institution som specialklassen eller specialskolen, og Vidensform som psykologi eller
psykiatri. Dispositivet kan i sammenhaeng med specialpeedagogikken forstds som den
forbindelseslinje, der strategisk bestemmer skolens eksklusion af eleven til
specialundervisning. Eksklusion kan fx veere ledet af disciplin eller sikkerhed som dispositiv.

Et dispositiv kan defineres som en mekanisme/anordning, der virker disponerende for
diskursive og ikke-diskursive praksisser. Derved fungerer et dispositiv som et styresystem,
der i et sammenspil med andre dispositiver virker strategisk og ordnende pa sociale
feenomener. Et dispositiv fungerer som et svar pa bestemte sociale faenomener i szerlige
situationer og kan fungere som en forklarende forbindelseslinje mellem erfaring, vidensform
og institution.

At foretage og informere en dispositivanalyse

[ sit fokus pa tilblivelse og opkomst er der et genealogisk arbejde i dispositivanalyse. Det
handler om at identificere forskellige dispositivers opkomst og analysere, hvordan
sammenspillet mellem dispositiver fungerer. Dispositiver er til stede parallelt, men virker
forskelligt i forskellige perioder.

"En dispositivanalyse sgger siledes at afdeekke, hvordan en vanskelig social udveksling
konstituerer, gennemlgber og forandrer et samfunds centrale institutioner og erfaringer. Det
ggr den idet den sgger at analysere udvekslingen som et samspil mellem forskellige
dispositiver der er blevet ivaerksat gennem socialitetens historie. Dispositivanalyse er saledes
samtidig dispositivhistorie i og med at man seetter sig for at finde frem til de dispositivformer
der pa historisk vis er blevet til, og som har sat sig seerligt tydelige spor.” (Raffnsge et al. 2004,
12).

Raffnsge et al. argumenterer for, at der med dispositiv tilbydes en analysestrategi, der kan
afdeekke de rationaler og logikker, der praeger historiske perioder, samt hvordan rationalerne
spiller sammen med hinanden og far en foreskrivende betydning for sociale feenomener. Men
ifglge Howarth er sammenspillet mellem dispositiver ikke tilstraekkeligt belyst:

"Foucault betoner hele tiden at hans vigtigste undersggelsesobjekter er diskursive praksisser.
Han fir dermed greb om de performative og praktiske aspekter af at tale, skrive og
kommunikere og forbinder dem med spgrgsmal om subjektivitet og kroppen. Pa trods af
denne nytenkning formaliserer han ikke desto mindre aldrig sin diskursopfattelse pa en
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tilfredsstillende made. Selv om begreber som dispositif ggr en i stand til at opfatte
forbindelser mellem adskilte diskursive og ikke-diskursive elementer, bliver greenserne
mellem forskellige dispositifer og deres indbyrdes forbindelser aldrig udforsket
ordentligt”’(Howarth 2005, 120-121).

Fglges Howarths indvending overlades det til den konkrete dispositivanalyse at
operationalisere, bade hvad angar forholdet mellem det diskursive og det ikke-diskursive, og
hvordan samspillet mellem de enkelte dispositiver fungerer. Der er som nzevnt ikke tale om,
at et enkelt dispositiv leder den enkelte epoke, men at forskellige dispositiver bade virker ind
pa hinanden, men ogsa selvstaendigt har en foreskrivende funktion.13 En dispositivhistorisk
tilgang drejer sig derfor om at kortlaegge, hvordan dette samspil foregar, hvordan gar det fx til
at nogle dispositiver tiltager i betydning, og hvilken betydning har det for andre dispositiver?

"Dispositivets virke aflejres i og omformer institutionerne; det praeger uafviseligt den enkeltes
made at opfgre sig pa, og former hans perception af det forefaldende. Dispositivet er, pa den
ene side, en ideel stgrrelse eftersom det har karakter af en respons pa den udfordring det
tidligere haendte rummer der svarer ved at foreskrive bestemte udfald uden at bestemme dem
fuldsteendigt, uden at veere eneradende. Men dispositivet er, pa den anden side, en kollektivt
produceret og forpligtende idé der kun ’gives’ for sd vidt som den er tilstede i det
seregne.”(Raffnsge et al. 2004, 24).

Jf. ovenstdende gennemgang kan en dispositivanalyse handle om at identificere forskellige
dispositivers opkomst, dvs. hvordan disse dukker op, og hvordan de spiller sammen med
andre dispositiver og virker pa institutionelt savel som pa individuelt plan. Forholdet mellem
inklusion og eksklusion i skolen forandres og er afhaengigt af forskellige institutionelle,
diskursive og historiske logikker, og dette forhold er disponeret af forskellige dispostivers
lejringer i en given periode.

[ denne afhandling er dispositivanalysen grebet an ved at fremanalysere periodetypiske
problematiseringer og teknologier i almen- og specialpadagogikken for at undersgge, hvilke
dispositiver der kan antages at virke som nogle mere lejrede styringsrationaler end
problematiseringerne og teknologierne. Derved antages dispositivanalysen at give mulighed
for at forstd, hvilke rationaler der fx ligger bagved madderne, der inkluderes og ekskluderes pa
i perioderne og de tilsvarende problemforstaelser, der er forbundet med processerne.

Med dispositivanalysen gives derfor mulighed for at stille en raekke undersggelsesspgrgsmal
til materialet: hvilke rationaler befinder sig bagved ved problematiseringernes
forskelssaetninger og problemforstaelser? Hvordan fungerer dispositiver foreskrivende for
praksis i eksklusionen af elever og i konstruktionen af problemforstielser? Hvordan

13 Dog synes dispositiver at kunne fungere temmelig absolut i enkelte perioder. Fx figurerer det juridiske
dispositiv dominerende i Foucaults beskrivelser af suveranitetsmagten fgr den moderne periode, og som en
baggrund hvorpa gvrige dispositiver kan identificeres. Ligeledes er det oplagt at naevne disciplindispositivet i
den efterfglgende periode, der fungerede som en samlende orden for forbrydelse, kriminalitet og straf (Fogh
Jensen, 2002).
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problemforstdelserne er praeget af forskellige perioders rationaler, og hvilket samspil mellem
dispositiver der kan identificeres gennem en nutidshistorisk analyse af forskellige perioders
problemforstaelser og forskelssaetninger.

Med udgangspunkt i en nutidshistorisk analyse af journaler og tidsskriftsartikler undersgges
de problematiseringer og teknologier, der virker ledende for skolens problemforstdelser og
forskelssaetninger, og pa baggrund heraf fremanalyseres de historiske dispositiver, der virker
disponerende for problematiseringerne og teknologierne. Analysens greb kan derved samles i
folgende oversigt.

Afhandlingens analysetilgange

Nutidshistorie Problematiseringsanalyse Dispositivanalyse

Mal: analyse af nutidig problematik | Mal: analyse af problemforstaelser og | Mal: analyse af styringsrationaler i

gennem periodesammenligning forskelsseetninger i skolen almen- og specialpaedagogikken
Afseet: perioderne 1930-45 samt Afseet: analyse af journaler og Afseaet: analyse af de
2000-2010 tidsskrifter i perioderne periodetypiske

problematiseringer og teknologier

Historiske dispositiver

Selvom arbejdet med at foretage dispositivanalyse, jf. Raffnsge et al. (2004), kan lzeses som en
tilgang, der fordrer en sarlig metodisk stringens, vidner et blik pad forskellige
dispositivanalyser om, at det i vid udstraekning er op til analytikeren selv at konstruere sin
tilgang til dispositivanalysen. Som eksempler pa dispositivanalyser kan nzevnes Lisa
Dahlagers afhandling om den livstilsrelaterede forebyggelsessamtale i hospitalsregi, hvor et
seerligt samtaledispositiv fremanalyseres (Dahlager 2005). Ligeledes argumenterer Kaspar
Villadsen for tilsynekomsten af et filantropidispositiv i sine analyser af paralleller mellem det
19. arhundredes filantropi og betydning af socialt arbejde i moderne velferd (Villadsen
2011).

Der er forskellige mader, hvorpd en dispositivanalyse kan operationaliseres. 1 denne
afhandlingen argumenteres for en kombination af anvendelsen af preekonstruerede
dispositiver til at informere analysen og en tilgang, der fremfgrer hypoteser om nye
dispositivers tilsynekomst. Det sidste implicerer ambitionen om at konstruere dispositiver pa
baggrund af de fremanalyserede problematiseringer og teknologier.

Arbejdet med denne afhandlings analyser baserer sig pa praekonstruerede dispositiver
kombineret med en bestraebelse pa at fremanalysere nye mulige dispositivers opkomst pa
baggrund af afhandlingens empiri. P4 grundlag af en forundersggelse i arbejdet med
afhandlingens empiri blev fire dispositiver derfor udvalgt til at informere analysen:
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disciplindispositivet, sikkerhedsdispositivet, det biopolitiske dispositiv og
ledelsesrationalitetens dispositiv. De enkelte dispositiver praesenteres i selvsteendige afsnit
nedenfor. I forhold til afhandlingens ambition iagttages disse som historiske dispositiver, dvs.
de er sensitive for de enkelte perioders kontekster og antages at fa seerlige udformninger heri.

De to fgrste disciplindispositivet og sikkerhedsdispositivet defineres i College de France
forelaesninger, hvor de pa linje med lovdispositivet anvendes til at analysere byens opkomst
(Foucault 2008). Det biopolitiske dispositiv baserer sig pa Fogh Jensens dispositivopdeling,
hvor biopolitikken sdledes konstrueres som selvstendigt dispositiv (Fogh Jensen 2005). Det
er anvendt af Trine @land i hendes undersggelse af progressive paedagogikformer som et
styresystem, der virker ind pa skolens logikker, savel diskursivt som ikke-diskursivt (@land
2007). Det ledelsesrationelle dispositiv bygger pa en argumentation for det hensigtsmaessige i
at syntetisere governmentality og selvteknologierne i et selvstaendigt dispositiv, som en made
hvorpd moderne ledelse udgves (Raffnsge et al. 2008).

Desuden inddrages projektdispositivet mere perifeert (Fogh Jensen 2005). Projektdispositivet
er en tidstypisk anordning, hvor passagen mellem projekter og midlertidigheden bliver en
styrende teknologi for subjektiveringer, problematiseringer og institutionaliseringer (Fogh
Jensen 2005). I forhold til afhandlingens nutidige periode kan projektdispositivet fx
fremleaeses i af journalerne, hvor elever fx kommer til kort, ndr de skal passere mellem og
administrere forskellige paedagogiske metoder som projektorientering, gruppearbejde og
fokusuger etc.

Ved at fglge receptionens konstruktion af dispositiver (Fogh Jensen 2005; Raffnsge et al.
2004, 2009), accepteres en vis forenkling i forhold til den kompleksitet, der fx ligger mellem
forskellige magtbegreber som den disciplinaere magt og biopolitikken, hvor den disciplinzere
formning af kroppen fx er forbundet med gnsket om at skabe en sund og levedygtig
befolkning. Magtbegreberne indgar som hinandens forudsatninger i den made moderne magt
udgves pa. Fremstillingsmaessigt og operationelt har den tydeligt markerede opstilling af
forskellige dispositiver derimod den fordel, at det analytisk giver mulighed for at stille skarpt
pa det enkelte dispositivs logik.

Disciplindispositivet

Dispositivet er pa linje med lovdispositivet normerende i betydningen foreskrivende for
noget. Men hvor lovdispositivet markerer skellet mellem det tilladte og det forbudte,
markerer disciplindispositivet skellet mellem det normale og det afvigende. Det normerer
normalitet og fungerer som sadan strategisk i forhold til, hvordan straf udgves i faengsler,
skoler og fabrikker, og som szetter sig igennem som normaliseringstrang i humanvidenskaber
som paedagogik, psykologi og psykiatri (Fogh Jensen in Foucault 2002). Med udgangspunkt i
Raffnsge et al. argumenteres for en forstaelse af disciplindispositivet som et dybere lejret
strategisk rationale, der har en normerende funktion i forhold til at forebygge det uventede,
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og som medfgrer helt nye mader at lede normalitet og subjektivitet pa (Raffnsge et al. 2008,
223).

”(...) med disciplinen, den anden dispositivtype Foucault peger p3, er der derimod tale om en
forebyggende teknologi ved hjeelp af hvilken man sgger at forhindre det ugnskede i at opst3,
Disciplinen griber ind i sin genstands daglig eksistens og former den sdledes at den for
fremtiden kan forventes at fungere pa en gnskelig made. Ligesom loven er disciplinen altsa en
dispositivtype, der bearbejder sin omverden, men disciplinen ggr det med henblik pa at
eliminere det ugnskede og forebygge at det igen skal opsta.” (Raffnsge et al. 2008, 220).

I overensstemmelse med Foucaults forstdelse af dispositivets funktion fungerer det
disciplineere dispositiv ikke almaegtigt, men fungerer i et samspil med andre dispositiver som
fx det omtalte lovdispositiv, men ogsa i forhold til det sikkerhedsdispositiv, som virker
udbedrende i forhold til trusler i velfeerdsstaten. Det er en pointe, at disciplindispositivet
konstant udfordres af forskellige former for indisciplin, men at dette blot virker bekraftende
og sikrende pa dispositivets virker og kun fremmaner yderligere disciplin (Raffnsge et al.
2008, 225).

I forhold til denne athandlings analyser er det vigtigt at fremhaeve disciplindispositivet
ordnende og forebyggede funktioner, det disponerer pa normaliserende made. Fx kan
problematiseringen af leering vaere et udtryk for disciplindispositivets normerende funktion,
idet det disponerer, hvad det vil sige at vaere skolesubjekt.

Med begrebet dispositiv understreges disciplineermagtens strategiske betydning som et
apparatur, der har en normaliserende og foreskrivende funktion i forhold til eventuelle
problemer. Ifglge Raffnsge et al. er der med disciplindispositivet tale om et begreb, der har en
"paradigmatisk funktion” i Foucaults veerker sdsom Galskabens historie, Klinikkens fgdsel og
Viljen til viden, idet disciplindispositivet i alle analyserne far en tiltagende betydning pa
bekostning af lovdispositivet (Raffnsge et al. 2008, 221). Disciplindispositivets funktioner som
styringsrationale vurderes i det fglgende gennem en preecisering af disciplineermagten. I
forelaesningerne "Psychiatric Power” defineres disciplineermagtens vigtigste funktion som
magten over kroppene.

“What is this power? [ would like to advance the hypothesis that something like disciplinary
power exists in our society. By this | mean no more than a particular, as it were, terminal,
capillary form of power; a final relay, a particular modality by which political power, power,
power in general, finally reaches the level of bodies and gets a hold on them, taking actions,
behavior, habits, and words into account; the way in which power converges below to affect
individual bodies themselves, to work on, modify, and direct what Servan called “the soft
fibers of the brain”(3) In other words, I think that if our society disciplinary power is a quite
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specific modality of what could be called the synaptic contact of bodies-power.” (Foucault
2006, 40).14

Til forskel fra suveraenitetsmagten skaber den disciplinaere magt en relation mellem staten og
individerne, der effektivt kunne skabe fgjelige kroppe og sjele og derved gge produktionen og
gkonomien. Det centrale udtryk for denne type magtudgvelse er panoptikonbygningen som
central arkitektonisk overvagningsteknologi, hvis funktion det er at lede den enkelte gennem
etableringen af selvovervagning, og som ifglge Foucault fungerer som politisk teknologi og "en
generaliserbar funktionsmodel” for maden, hvorpa staten udgver magt i forhold til
individerne. (Foucault 2002, 217).

Med disciplineermagten funderes en normaliseringstvang i samfundets institutioner, der sker
gennem forbindelsen mellem straffeprocedurer og humanvidenskaberne, der far til funktion
at foretage normalitetsvurderinger. Med disciplinaermagten subjektiveres individet i hgjere
grad som disciplinert individ end som juridisk individ. Afstraffelsen er blevet en
normaliseringspraktik, der skal vurdere og dgmme forbryderens sjael. I vurderingen af
individet inddrages en lang faktorer, der ikke laengere relaterer sig til selve forbrydelsen: "Et
samlet hele af skgnsmaessige, diagnostiske, prognostiske og normative vurderinger af det
kriminelle individ har taget bolig i den strafferetlige doms struktur” (Foucault 2002, 33). For
strafferetten influeres af humanvidenskaberne, deres eksperter og normaliserende praktikker
i strafudmalingen:

"Den synes godt nok at have vezeret igennem en vis renselsesproces ved at integrere sig i
videnskaberne som psykiatri og psykologi. Faktisk ser man den tilsyneladende rette pa
disciplinens mekanismer i form af test, samtaler, forhgr, og konsultationer: skolepsykologerne
har til opgave at korrigere skolens strenghed, ligesom den medicinske eller psykiatriske
samtale har til opgave at rette pa virkningerne af arbejdsdisciplinen. Men man ma ikke lade
sig narre, disse teknikker ggr ikke andet, end at henvise individerne fra en disciplinaer instans
til en anden og de reproducerer pa en koncentreret eller formaliseret form den magt-viden
model, der er saregen for al disciplin”(Foucault 2002, 244).

Analogt til denne afhandlings felt er de professionelles problemforstaelser og
forskelsseetninger udtryk for normalitetsvurderinger, hvor eksterne faktorer som fx elevens
psykologi, opvaekst, miljg, familiebaggrund inddrages i konstitueringen af en normalitet.
Inklusion og eksklusion af bestemte elever er normalitetsvurderende handlinger, der fungerer
forskrivende for normalitet. Normalitet og disciplin konstitueres ved at visse elever
udgrenses som ikke-disciplinerede, og disciplin ikke kunne eksistere uden denne
udgreensning (Foucault 2006, 53).

14 Note 3 i citatet henviser til: "].M:A: Servan, Discours sur I'administration de la justice criminelle,” (Foucault
2006, 59).
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Konstitueringen af disciplin foregdr gennem tre typer af adskillelsespraktikker: den
hierarkiske overvagning, den normaliserende sanktion og eksamen. I skolen udgves
disciplineermagten ved, at der indfgres teknikker til overvagning af eleverne, og at der
etableres en overvagningsrelation mellem elev og lerer (Foucault 2002, 192). Den
normaliserende sanktion virker som en institutionel mikro-strafferet i forhold til individerne
pa omrader som tid, opfarsel, tale, brug af kroppen og seksualitet. Selve straffen konstituerer
grensen mellem det normale og det afvigende. "Det evigt straffende element, som gar
igennem alle punkter og kontrollerer alle tidspunkter i de disciplinaere institutioner,
sammenligner, hierarkiserer, homogenisere. Med et ord. Den normaliserer (Foucault 2002,
199). Eksamen, som skal forstds i betydningen undersggelsen, forbinder viden og magt. I kraft
af skriftlig dokumentation af elever i skemaer og tabeller muligggres sammenligninger og
forskelssaetninger, hvor den enkelte kan placeres som et tilfeelde i forhold til en norm.

Sikkerhedsdispositivet

"Det handler altsa ikke laengere om sikringen af fyrsten og territoriet, men om sikkerhed for
befolkningen og fglgelig for dem, der regerer den” (Foucault 2008, 71-72).

Sikkerhedsdispositivet markerer et skifte fra lov- og disciplindispositivet i undersggelsen af
de magtteknologier, der dominerer det moderne samfund. Det er ikke leengere fyrsten, der
gennem juridiske og disciplinerende procedurer leder massen eller folket. I stedet er der tale
om, at befolkningen opdages som felt for intervention, hvor en rakke former for
sikkerhedsforanstaltninger bliver afggrende i Foucaults undersggelser af statens forvaltning
af forholdet mellem sikkerhed og frihed. Med ledelsen af befolkningen opstar behovet for en
ny type magtteknologi, der kan handtere begivenheder og uforudsigeligheden i det moderne
samfund.

Hvor lovdispositivet markerer graensen mellem det tilladte, og det forbudte, og hvor
disciplindispositivet normerer forholdet mellem det gnskelige og det ugnskede, sd er
sikkerhedsdispositivet udtryk for at forudbegribe det uventede (Raffnsge 2008, 220; Fogh
Jensen 2005, 262). I velfeerdssamfundet har sikkerhedsforanstaltninger til hensigt at forholde
sig til det, der virker truende og farligt og gennem beregninger og kalkuleringer at minimere
risici.

"Den tredje form er den, der kendetegnes ikke blot af lovgivningen, ikke blot af
disciplineringsmekanismen, men af sikkerhedsforanstaltningen (5), det vil sige hele den
mangde af feenomener, som jeg nu gnsker at studere. Sagt pa en helt overordnet made saetter
en sikkerhedsforanstaltning det pageeldende faenomen, i dette tilfeelde altsa tyveri, ind i en
sammenhang med en raekke sandsynlige begivenheder. For det andet indsatter man magtens
reaktioner over for dette feenomen i en beregning, som er en omkostningsberegning. Og
endelig for det tredje: I stedet for at indfgre en opdeling mellem det tilladte og det forbudte
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fastseetter man dels et gennemsnit, der betragtes som optimalt, dels nogle graenser for det
acceptable, som ikke ma overskrides.” (Foucault 2008, 12).

Sikkerhedsdispositivet er en made at forholde sig til det givne pa og en made, hvorpa det
sgges indfanget og kontrolleret. Fx kan bestemte former for adferd blandt elever opfattes
som bekymrende eller truende og fgre til krav om iveerkseettelse af
sikkerhedsforanstaltninger. Specialundervisning og diagnosticering kan ses som mader at
forgribe problemer p3, interventioner, der sikrer, at kaos undgas i uddannelsessystemet, og at
gkonomiske omkostninger minimeres. Hvor disciplindispositivet fungerer normsaettende ud
fra pd forhdnd givne standarder, der gennem adskillelsespraktikker organiserer rummet,
tiden og kroppene, sa er sikkerhedsdispositivet orienteret mod befolkningen og har til hensigt
at virke normaliserende i forhold til det uforudsete.

"Man har altsa et system, som er, tror jeg, det pracist modsatte af det, man kunne observere i
forbindelse med disciplineringen. I disciplineringen tog man udgangspunk i en norm, og det
var i forhold til den dressur, normen iveerksatte, at man kunne skelne mellem det normale og
det unormale. Her far man tvert imod en kortlaegning af det normale og det unormale, man
far en kortleegning af de forskellige normalitetskurver, og normaliseringsoperationen bestar i
at bringe de forskellige normalitetsdistributioner i spil i forhold til hinanden og fa de mest
ugunstige bragt i overensstemmelse med de mest gunstige. Man har altsa her noget, der tager
udgangspunkt i det normale og som betjener sig af visse distributioner, der betragtes som
mere normale end andre, i hvert fald mere gunstige. Det er disse distributioner, der kommer
til at tjene som norm. Normen er pa spil inden for differentielle normaliteter. ** Det er det
normale, som kommer f@rst, og det er normen, som kan udledes af det, eller det er ud fra dette
studium af normaliteter, at normen fastlaegges og spiller sin operative rolle. Jeg ville altsa sige,
at det ikke leengere drejer sig om normering, men snarere, og i den strikte betydning, om
normalisering” (Foucault 2008, 69).

Lov- og disciplindispositivet er normative dispositiver, der fastsatter det tilladelige og det
gnskelige, hvor sikkerhedsdispositivet er et deskriptivt dispositiv, der reagerer pa det
vilkdrlige og konstruerer normaliseringer ud fra det givne (Fogh Jensen 2005, 263).
Konstruktionen af en normalfordelingskurve af elevers begavelse udstikker tilfaeldet, hvor
selve beskrivelsen af begavelse - og det der fremstar som mindre begavet udstikker rammer
for, hvordan spgrgsmdlet om begavelse bgr handteres som befolkningsproblem.
”Sikkerhedsdispositivet er altsa ogsa normativt, men nar det intervenerer i det faktiske, er det
efter at have bestemt det, men fgr det gar galt” (Fogh Jensen 2005, 264). Man kan saledes
slutte, at sikkerhedsdispositivet har en reaktion dimension i forhold til det faktiske. Med
normalfordelingskurven og statistikken konstrueres det farlige og ugnskelige, som der bgr
interveneres i forhold til.

"Til forskel fra loven, der arbejder i det imaginzere, og disciplineringen, der arbejder i
virkeligheden modstykke, forsgger sikkerheden at arbejde i virkeligheden ved at bringe
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virkelighedens elementer i spil i forhold til hinanden takket vaeret og ved hjeelp af en reekke
analyser og tiltag.” (Foucault 2008, 54).

Sikkerhedsdispositivet drejer sig om at imgdega risici bedst muligt, og er i dette forehavende
teet forbundet med det liberale samfunds forvaltning af frihed. For at kunne forvalte friheden i
samfundet er det ngdvendigt med en rakke forskellige sikkerhedsforanstaltninger, der kan
forudse det farlige, nar det opstar og foretage de ngdvendige interventioner (Fogh Jensen
2005, 265).

[ sin foregribende og forudseende funktion produceres bestemte former for adferd fx som
risikofyldt med henblik pa at kunne gribe ind for det. Begrebet "risikobgrn” er fx en bestemt
made at problematisere en form for adfeerd, der anses for faretruende, med henblik pa at
kunne gribe ind over for det gennem forskellige former for paedagogiske, institutionelle og
gkonomiske tiltag. Sikkerhedsforanstaltningerne far derved karakter af at veere udbedrende
teknologier i velfeerdssamfundet. Foucault omtaler dispositivet i en serie bestdende af
"sikkerhedsmekanismer - befolkning - regering” (Foucault 2008, 82), hvorved
sammenhaengen mellem pa den ene side biopolitiske reguleringer af befolkningen
inkorporeres, og spgrgsmalet om sikkerhed samtidig ggres til et spgrgsmal om, hvordan der
ledes i moderne samfund.

Det biopolitiske dispositiv

Biopolitik betragtes i afsnittet som et dispositiv (Fogh Jensen 2005), der udvikles som et
styresystem i1 1600-1700 tallet og tager form med den moderne stats udvikling.
Suveranitetsmagten udgvede sin magt gennem lovdispositivet, der med retten til at tage
undersatternes liv havde dgden som sit objekt. Det biopolitiske dispositiv har livet og
befolkningen som population som sit objekt.

“... The old power of death that symbolized sovereign power was now carefully supplanted by

the administration of bodies and the calculated management of life. During the classical
period, there was a rapid development of various disciplines - universities, secondary schools,
barracks, workshops; there was also the emergence, in the field of political practices and
economic observation, of the problems of birth rate, longevity, public health, housing, and
migration. Hence there was an explosion of numerous and diverse techniques for achieving
the subjugation of bodies and the control of populations, marking the beginning of an era of
“biopower.” (Foucault 2010 in Rabinow, 262).

Biomagten, som naevnes i citatet, bliver en biopolitik, idet det biologiske bliver en del af det
politiske i et dispositiv, hvor livet og livsprocesserne bliver genstand for magtudgvelsen
(Foucault in Rabinow 2010, 267). Med sammenfgjningen af det biologiske og det politiske felt
@ndres individernes positionering fra at veere retsubjekter til at veere biologiske vaesner i en
population, der kan interveneres i forhold til. Gennem undersggelser og statistikker
normaliserer det biopolitiske dispositiv befolkningen (ibid. 264-265).
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Dispositivet fungerer bade individualiserende, rettet mod den enkeltes forvaltning af sin krop
og totaliserende, rettet mod regulering af befolkningens livsprocesser, inden for felter som
dgdelighed, fertilitet, kost, sundhed etc. 1 det biopolitiske dispositiv fungerer
disciplineermagten og biomagten som to poler i en magtudgvelse, der har optimering af
befolkningens livsprocesser som sit mal.

Med sammenfgjningen af det individuelle og det totaliserende i undersggelsen af
befolkningen gives mulighed for at beskrive normer for adfeerd. Normalisering bliver malet for
biopolitikkens kontrol af populationens livsprocesser, derfor er det biopolitiske dispositiv et
normdispositiv, idet det afspejler intentionen om at bestemme normerne for befolkningens
adfeerd og fx, men det fungerer ikke foreskrivende for, hvordan den enkelte bgr opfgre sig
saledes som disciplindispositivet:

"I det biopolitiske dispositiv og sikkerhedsdispositivet rettes bestemmelsen af det normale i
det 19. arhundrede mod det generelle niveau, f.eks. som normalforekomst af en sygdom hos
en aldersgruppe. Normen afledes heraf som det, man bgr ggre for at pavirke
normalfordelingen - og altsd ikke leengere som det det normale bgr veere. Det er en af de
afggrende forskelle pa disciplindispositivet og retsdispositivet pa den ene side og det
biopolitiske dispositiv og sikkerhedsdispositivet pa den anden side, at de sidstnaevnte sgger at
pavirke det veerendes normalitet, men de fgrstnaevnte sgger at foreskrive det (25.1.78/STP
63-66)” (Fogh Jensen 2005, 245).

Udformningen af det biopolitiske dispositiv i det 19. arhundrede far sit udtryk i en analyse af
kgnnet og seksualiteten, der ogsa skal forstds rent konkret, idet seksualiteten bliver stedet,
hvor den individualiserende og totaliserende magt mgdes og fungerer foreskrivende for en
reekke af de vidensformer, eksperter og institutioner, der har livet og livsprocesserne som sit
mal.

“Spread out from one pole to the other of this technology of sex was a whole series of different
tactics that combined in varying proportions the objective of disciplining the body and that of
regulating populations. (...) “Broadly speaking, at the juncture of the "body” and “population,”
sex became a crucial target of a power organized around the management of life rather than
the menace of death” (Foucault 2010 in Rabinow, 268).

Gennem hospitaler, skoler, terapeutiske praksisser og demografiske undersggelser bliver
analysen af den enkelte og befolkningens seksualitet det afggrende redskab til regulering af
befolkningens livsprocesser. Kapitalismens udvikling muligggres af det biopolitiske
dispositivs formning af bade den sociale og den individuelle krop (Fogh Jensen 2005, 249).
Det biopolitiske dispositiv sammenfgjer den g@gkonomiske udviklings logikker med
statsmagtens behov for fgjelige kroppe. Sundhed og hygiejne bliver et kollektivt
statsanliggende, som familien og barnets forpligtes i forhold til. Kroppen biologiseres,
socialiseres og kontrolleres gennem politiske og gkonomiske rationalitetsformer.
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“This is the emergence of the health and physical well-being of the population in general as
one of the essential objectives of political power. Here it is not a matter of offering support to
a particular fragile, troubled and troublesome margin of the population, but of how to raise
the level of health of the social body as a whole. Different power apparatuses are called upon
take charge of “bodies,” not simply so as to exact blood service from them or levy dues, but to
help and, if necessary, constrain them to ensure their own good health. The imperative of
health; at once the duty of each and the objective of all.” (Foucault 2010, 277).

Sundheden som del af det biopolitiske dispositive konstituerer befolkningen som en
population, hvor hver enkelt er forpligtet pa kollektiviteten. Som led i sundheden og hygiejnen
hgrer ogsa racehygiejnen, der kobler racismen med befolkningens hygiejne, men denne
kobling er bare realisering af det biopolitiske dispositiv i fuld potens: "Hvad han (Foucault)
kan leere os er, at vore regimers mest brutale udfoldelser, som koncentrationslejre og etniske
udrensninger, blot er forleengelsen af politikker for menneskeledelse, der tager vare pa og
sgrger for biologi og sikkerhed i velfeerdsstaten” (Fogh Jensen 2005, 247).

Det biopolitiske dispositiv er et strategisk styresystem, bade individualiserende og
totaliserende, gennem undersggelser af befolkningen normaliserer det og fungerer som
normdispositiv med optimering af befolkningens livsprocesser som sit mal.

[ forhold til afhandlingens genstandsfelts problemforstaelser og forskelssaetninger i skolen
kan det biopolitiske dispositivs betydning ses som en organisering af en uensartet elevmasse,
hvor undersggelser og tests har til hensigt at bestemme normalitet. Hvor elevmassen
produceres, formes og udvindes pa baggrund af gkonomiske og politiske rationalitetsformer,
og hvor befolkningens fremtid skal sikres gennem rettidig sortering af de begavede fra de
mindre begavede.

Ledelsesrationalitetens dispositiv

Raffnsge et al. (2008) argumenterer for, at den form for ledelseskunst Foucault beskaeftiger
sig med i forlengelse af disciplinen og biopolitikken kan beskrives som et
ledelsesrationalitetens dispositiv, der forklarer, hvordan ledelse udgves i et moderne
velfeerdssamfund.

"Hans pastand er, at ledelse og selvledelse knyttes stadigt steerkere sammen, sdledes at
ledelse i stigende grad bliver ledelse af selvledelse, og at vi i vores selvledelse i stigende grad
tager hgjde for andres ledelse af os og ledelse af sig selv (...) Og han peger pa at vi med
samlingen om at arbejde pa vores dennesidige frelse ikke bare har ladt forestillingen om den
hinsidige frelse bag os.” (Raffnsge et al. 2008, 317).

Dette dispositiv konstrueres pa baggrund af den undersggelse, Foucault foretager over den
moderne stats udvikling, hvor biopolitikken, pastoralmagten og guvernementaliteten er en
del af en undersggelse, hvordan feenomenet statsraeson opstod. Statsraesonen opstod pa
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baggrund af et tomrum efter den suverane magt, hvor staten opdager befolkningen som en
levende maengde af individer, der skal ledes (og ledes til at lede sig selv).

“Despite all the quarrels about the prince and Machiavelli’s work, reason of state is a
milestone in the emergence of an extremely different type of rationality from that of the
conception of Machiavelli. The aim of this new art of governing is precisely not to reinforce
the power of the prince. Its aim is to reinforce the state itself.

In a few words, reason of state refers neither to the wisdom of God nor to the reason or the
strategies of the prince. It refers to the state, to its nature, and to its own rationality. This
thesis that the aim of a government is to strengthen the state itself implies several ideas which
I think are important to touch upon to follow the rise and development of our modern
political rationality.” (Foucault 1988, 150)

Spgrgsmalet om, hvordan staten kan lede befolkningen, udggr afsaettet for Foucaults
undersggelse af guvernementaliteten i den moderne stat. Her analyseres en udvikling, hvor
pastoralmagten til forskel fra fyrsten leder den enkelte til frelse, ikke blot i denne hinsides
verden, men ogsda i den dennesidige. Guvernementaliteten treeder frem som et nyt
analyseniveau, der afdeekker, hvordan der styres pa nye mader i den moderne stat (Raffnsge
etal. 2008, 315-316). Foucault spgrger:

"Er det muligt at indplacere den moderne stat i en generel magtteknologi? Kan man tale om
sddan noget som en guvernementalitet der i forhold til staten ville vaere det som
opdelingsteknikkerne er for psykiatrien, det som disciplinformerne er for det strafferetslige
system det som biopolitikken er for de medicinske institutioner.” {STP}: 123-24 (Note 35,
citeret efter Raffnsge et al 2008, 315).

Forbindelsen mellem den politiske ledelse og den enkeltes ledelse af sig selv udforskes i
essayet: "The Political Technology of Individuals” (Foucault 1988). Denne form for politisk
ledelse analyseres i teet sammenhaeng med udviklingen af statsforvaltningen som en
rationalitetsform, der forstar befolkningen som en rakke levende vasner, der bade skal ledes,
men ogsa ledes til at lede sig selv.

Opkomsten af politiet repreesenterer ifglge Foucault en ny politisk rationalitet, der indebzerer
nye teknikker og relationer mellem staten, befolkningen og individet. Politiet spiller sdledes
en vigtig rolle i udviklingen af den statsraeson, hvor der udvikles forskellige ledelsesteknikker
(Foucault 1988, 148).

Med udviklingen af politiet som begreb szettes befolkningens velfeerd som mal for staten, og
staten far nu til opgave at intervenere i befolkningens liv, der anskues som en gruppe af
biologiske vaesner, hvis velferd angar staten (Raffnsge et al 2008, 307, 308). Med
politividenskaben udvikledes i Tyskland i 1700-tallet et specielt program, der gik under
betegnelsen medicinsk politi, der havde til opgave at forbedre statens sundhedstilstand. Det
er en magtteknologi, hvor omsorgen for den enkeltes liv ggres til en statslig forpligtelse:
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“Let’'us begin with this problem of the political technology of individuals. In 1779, the first
volume of a book entitled System einer vollstaendigen Medicinische Polizei by the German
author |, P. Frank (...) Frank’s work is the first great systematic program of health for the
modem state. It indicates with a lot of details what an administration has to do to insure the
wholesome food, good housing, health care, and medical institutions which the population
needs to remain healthy, in short, to foster the life individuals. Through this book we can see
that the care for individual life is becoming at this moment a duty for the state.” (Foucault
1988, 146-147).

Opkomsten af et medicinsk politi forskyder forholdet mellem den enkelte og staten, hvor den
enkeltes forpligtes til at forvalte sit liv i overensstemmelse med statens interesser. Hvor
sygdom havde veret et anliggende mellem den enkelte og leegen, forskydes dette med
opkomsten af den offentlige hygiejne, der fik til formal at varetage befolkningens sundhed
(Raffnsge et al. 2008, 311). [ statens optik er individet udelukkende relevant i det omfang, det
kan bidrage til optimering at statens styrke (Foucault 1988, 152). Med det medicinske politi
forbindes biopolitikkens magtudgvelse med statsreesonens ledelseskunst.

“We can say now that the true object of the police becomes, at the end of the eighteenth
century, the population; or, in other words, the state has essentially to take care of men as a
population. It wields its power over living beings as living beings, and its politics, therefore,
has to be a biopolitics”(Foucault, 1988, 160).

Den moderne ledelsesrationalitets udvikling baserede sig pa pastoralmagtens teknikker, der
udvides til politikkens felt, sdledes at omsorg for og forpligtigelse over for den enkelte blev et
statsligt anliggende. Pastoralmagtens frelse af undersatter blev dennesidiggjort til en omsorg,
hvor den enkeltes selvforhold blev central i maden ledelse blev udgvet pa (Raffnsge 2008,
304).

"Igennem de ledelsesteknikker det tog i anvendelse, organiserede det kristne pastorat saledes
et bestemt permanent selvforhold hos de ledede. Man sgrgede for at de ledede forholdt sig til
sig selv pa en sddan made at de bestandigt gav afkald pa sig selv og pa et liv i den verden de
umiddelbart delte med andre.” (Raffnsge 2008, 298).

Ifglge Raffnsge et al. udggr Foucaults analyser af selvteknologier i antikken en nggle til forst3,
hvordan individet praktiserer selvledelse i den moderne velfaerdsstat. Ledelsesrationalitetens
dispositiv konstrueres ud fra to niveauer: ét der drejer sig om guvernementalitetens udvikling
som den afggrende rationalitetsform i det moderne samfund og ét, der beskriver forskellige
teknikker til den enkeltes ledelse af sig selv. (Raffnsge et al. 2008).

"Selvkonstitution og ledelse af andre er gensidigt forbundne stgrrelser. Og de er stgrrelser,
hvis udvikling lader sig behandle i sammenhaeng inden for et generelt studium af
ledelsesrationalitetens udvikling.” (Raffnsge et al. 2008, 291).
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Det ledelsesrationelle dispositiv kan ses som en historisk rationalitetsform, der er udtryk for
en bestemt konstruktion og fremskrivning af begrebet guvernementalitet. I artiklen
"Technologies of the Self’ (Foucault 1988), hvor forskellige typer af selvpraktikker som
selvomsorg og at kende dig selv fremanalyseres i den antikke litteratur, defineres en
forstaelse, der abner for forstaelsen af guvernementalitet som en politisk rationalitetsform,
der udgver magt gennem selvteknologier.

“For example, I studied madness not in terms of the criteria of formal sciences but to show
how a type of management of individuals inside and outside asylums was made possible by
this strange discourse. This contact between the technologies of domination of others and
those of the self I call governmentality.” (Foucault 1988, 18-19).

Journalanalyse - som genre og tilgang

Hvordan operationaliseres en analyse af journaler i en Foucault-inspireret analyse? Journalen
kan i Foucaults analyser ses som en nggle til forstaelsen af, hvordan disciplineermagten og i
seerlig grad adskillelsespraktikkerne fungerer i skolen. P4 den baggrund kan journalen
opfattes som en afledning af det disciplineere dispositiv, dvs. som et registreringsdokument,
der opstod i forbindelse med forgreningen af institutioner, der indledtes i slutningen af det 18.
arhundrede. Skriftlig dokumentation med handleplaner, skemaer og undersggelser er en del
af den type eksamination, der opstod som en praktik, der senere blev en integreret del af
velfeerdssamfundet, hvor udgverne praktikken, dvs. leeger, psykologer, leerere etc. alle bliver
‘normalitetens dommere’ (Fogh Jensen 2002, 13). Individet blev objekt for en dokumentation
med mulighed for differentiering, sammenligning og sanktionering, idet:

"Dette skriftlige apparat abner for to muligheder, som har en sammenhang:

1) Konstitueringen af individet som en genstand, der kan beskrives og analyseres, for at
fastholde det med dets szerlige treek, evner eller kapaciteter

2) Pa den anden side konstitueringen af et sammenlignende system, som tillader at male
globale feenomener, beskrive nogle grupper, give en karakteristik af kollektive
kendsgerninger, en estimering af afvigelserne mellem individerne, deres fordeling i en
‘population” (Foucault 2002, 207).

Journalen er eksemplarisk i forhold til disciplineermagten. Som en undersggelsespraktik
konstituerer journalen bade individet i et totaliserende system med mange forskellige typer af
sammenligningsmuligheder og som et tilfzelde, der kan analyseres enkeltvis, som en afvigelse
fra normalen. At placere journaler entydigt som funktion af det disciplinaere dispositiv er
forsimplende, for som dokumenter fra den nutidige periode har vist, sd kan dokumenter som
elevplaner og lignende ses som udtryk for et ledelsesrationelt dispositiv, hvor individet
gennem kontrakten forpligtes pa at forvalte sig selv som frit subjekt (Akerstrgm 2003). Inden
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konsekvenserne af tilgangen til dokumentanalyser diskuteres, preesenteres her en definition
af journalen ud fra en konstruktivistisk forstaelsesramme, der efterfglgende vil blive udfoldet:

Journalen er en teknologi, som antager forskellige former, alt efter typen af vidensregime der
indgdr i journalen og den institutionelle kontekst, den optraeder i, og som er ledet af historiske
dispositiver, og endelig er journalen karakteriseret ved at gore noget ved sin kontekst, dvs. den
virker ledende for en bestemt praktik for individet og for mdden, hvorpd individet forstdr sig
selv.

Hvordan kan en Kkonstruktivistisk tilgang informere en dokumentanalyse? Den
konstruktivistiske tilgang adskiller sig fra den fenomenologiske/hermeneutiske ved at
iagttage analysefeenomener som flydende, ustabile og athaengige af den kontekst, de indgar.
Bade diskursanalysen og konstruktivismen afviser troen pa, at faenomener skulle have en
iboende essens (Jarvinen og Mik-Meyer 2005, 9). Diskursanalysen efterlader ikke forskeren
med ret mange konkrete redskaber til at foretage en journalanalyse, men er snarere "et
sarligt eller perspektiv pa verden”, som forskeren kan velge at operationalisere sin analyse
efter (Nexge Andersen og Koch 2007, 116). I Jarvinen og Mik-Meyers fordringer til en
dokumentanalyse, som er inspireret af bade konstruktivismen og interaktionismen, laegges op
til en undersggelse af analysegenstanden, der bdde er "flertydig, kontekstathaengig og
forankret i social interaktion” (Jarvinen og Mik-Meyer 2005, 23).

Ifglge diskursanalysen skaber sproget virkeligheden (Nexge Andersen og Koch 2007, 117), og
i den konstruktivistiske forstdelse af dokumenter betyder dette, at dokumenter "ggr noget”
ved virkeligheden. Dokumenter er indlejret i en kontekst, fx i form af eksterne aktgrer og
institutioner, og det er forskerens opgave at undersgge, hvordan dokumenter fungerer som
handlingspotentiale i denne kontekst. Det er forskeres opgave at analysere, hvordan
dokumenter produceres og konsumeres i en institutionel kontekst (Mik-Meyer 2005, 194,
222).

Dokumenter er jf. ovenstdende handlingsgenererende. Mik-Meyer har i sin gennemgang af
den konstruktivistisk orienterede metode til analyse af dokumenter skitseret tre punkter til
en dokumentanalyse af journaler. De tre forhold, som er opdraget for den konstruktivistiske
forskers tilgang til journalanalysen er forholdene mellem institution/kontekst,
interaktion/proces og standardisering/fakta.

Implikationen af forholdet mellem institution og kontekst medfgrer, at det interessante ikke
er at udforske dokumentets iboende materialitet, men at analysere dokumentets betydning i
konteksten, dvs. hvilke institutioner og hvilken institutionel logik omgiver dokumentet. Fx
kan en diagnose i et dokument lede til forskellige handlinger og betydninger, alt efter den
kontekst det indgar i. Dokumenter er aldrig fikserede, men ma altid betragtes som situerede i
en bestemt kontekst (Mik-Meyer 2005, 197). Kontekstafhaengigheden betyder, at dokumenter
er "et oplagt empirisk materiale, hvis gnsket er at fa viden om de forskellige institutionelle
forhold og kontekster, som de indgar i” (Mik-Meyer 2005, 198). I forhold til athandlingens
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journalanalyse betyder dette, at journalerne rummer en viden om de forskellige
vidensregimer, som de kan indga i (skolepsykologien og bgrnepsykiatrien).

[ kapitel 3 er sagsgangen i de to perioder iagttaget som en proces, hvor eleven produceres
som problem. Dvs. de forskellige dokumenter er iagttaget i et forlgb, hvor et dokument fx
analyserer eleven som problem, et andet legitimerer en henvisning gennem testning og et
tredje dokument anviser en praktik for eleven, dvs. en handlingsorientering. Denne proces
illustrerer til dels den anden fordring til dokumentanalysen, dvs. at dokumentet ses i et
forhold mellem interaktion/proces, hvor dokumenter kommunikerer med hinanden (Mik-
Meyer 2005, 200).

Dokumentet den paedagogisk-psykologiske vurdering vidner om en proces, hvor et
indledende paedagogisk notat fra skolen beskriver eleven som problem, og hvor der fx
tidligere kan veere foretaget en bgrnepsykiatrisk udredning af eleven. Den paedagogiske-
psykologiske vurdering orienterer sig samtidig mod en fremtidig specialundervisningspraktik
for eleven, hvor handleplaner udarbejdes. Samlet kan iagttages en proces, hvor eleven
produceres som problem. lagttagelsen af journalerne er brugt til at fremanalysere
problematiseringer, der i to forskellige historiske perioder virker forskelsseettende og
ledende for periodetypiske professionelle problemforstaelser, derimod har analysen ikke
bevaget sig ind i interaktionen mellem de forskellige instanser, sdledes som Helle Bundgaard
og Eva Gullgv fx gor i deres analyser af, hvordan indberetninger af minoritetsbgrn til
myndighederne analyseres som led i en eksklusionsproces (Bundgaard og Gullgv 2008). Det
tredje forhold Mik-Meyer ggr opmaeerksom pa i sin analyse er forholdet mellem
standardisering/fakta.

"Dokumenters opbygning er i de fleste organisatoriske sammenhzenge standardiseret.
Standardisering er pr. definition aldrig en ideologisk eller teoretisk "uskyldig” proces, som
Rose (2000) skriver. Standardisering anskuet som en praksis, hvor dokumenter opbygges pa
en bestemt made, fx ud fra en skabelon og ved at forfatteren ikke deltager aktivt i teksten, kan
blandt andet have som formal at sende et signal til leeseren om, at de fremlagte informationer
repraesenterer fakta.” (Mik-Meyer 2005, 201).

Maden hvorpa dokumentet er opbygget kan fx praesentere sarlige 'lukkede forstaelser’, der
fremstar som fakta, eller laegger op til at blive konsumeret pa bestemte mader af modtageren.
Som det vil blive vist i kapitel 3, er nogle indberetningsdokumenter fuldkommen
strukturerede, hvor selve struktureringen af punkter kan praesentere helt bestemte
vidensregimer, der fx positionerer eleverne som psykologiske subjekter.

[ sddanne dokumenttyper overlades "forfatteren” (fx leereren) lidt plads til fortolkning, hvor
andre dokumenter som fx ’'det peedagogiske notat’ ofte ikke er standardiseret, men
reprasenterer udelukkelsesprocedurer, hvor noget kan siges og andet ikke. Seerligt for den
nutidige periodes vedkommende er der tale om mange forskellige dokumenter med
forskellige grader af standardisering. Dokumenter ses som udtryk for periodetypiske
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problematiseringer og teknologier, der i kraft af dette praktiserer forskellige former for
udelukkelsesprocedurer.

Typer af journalanalyser

Med inspirationer fra bade den diskursanalytiske og den konstruktivistiske tilgang og pa
baggrund af nogle konkrete journalanalyser, der preesenteres i det fglgende, udvikles i det
folgende afsnit et afset for kvantitativ dokumentanalyse, der fremanalyserer
problematiseringer og teknologier.

Kvalitative tilgange

En af dem, der har ladet sig inspirere af den konstruktivistiske tilgang, er Birgit Kirkebaek, der
i sine analyser af andssvageforsorgen har analyseret optagelsesskemaer til institutionen
Karens Minde. Inspireret af Mik-Meyers konstruktivistiske tilgang demonstreres
dokumenters "handlingspotentiale”. For optagelsesskemaerne fik livslang betydning for en
gruppe mennesker og er sdledes 'fravalgsdokumenter’, idet de indeholder fortegnelser over
mennesker, der gar ind i et langvarigt institutionsophold (Kirkebaek 2007, 145).

Det undersgges bade hvordan “asylisten” blev konstrueret tekstligt i optagelsesskemaer,
journaler, korrespondance og artikler, og hvordan asylistkonstruktionen blev handlet i
praksis (fagfolk, foreeldre, sognekommuner, amter, politikere) (Kirkebaek 2007, 42).
Dokumenterne synes at have haft vigtig betydning som preeventiv teknologi i periodens
degenerationsdiskurs, hvor det frygtedes, at de dndssvage skulle szette bgrn i verden. For evt.
at kunne gribe ind over for dette indgik punkter som asylistens sleegtsforhold, foraeldrenes
erhverv og evt. disponering for sygdom i familien i skemaet.

Det konstruktivistiske perspektiv, at dokumenter 'ggr noget’, dvs. fungerer vejledende i
forhold til en praktik er ligeledes gennemgdende i Eivind Engebretsens afhandling:
"Barnevernet som tekst. Neerlesning av 15 utvalgte journaler fra 1950- og 1980-tallet”
(Engebretsen 2006). Journalen iagttages i disse analyser ikke blot som registrering af
heaendelsesforlgb og livssituationer, men som noget, der bidrager til vurderinger og
handlingstiltag. Til forskel fra Kirkebeaeks tilgang er det handlingsorienterede perspektiv her
ikke blot en del af analyseobjektet. Afhandlingens rationale er ogsa at bidrage til fremtidig
sagsbehandling: "Barnevernjournalen, som det mer presist skal handle om her, er nemlig ikke
bare et sekundeert vitne, men ogsa et aktivt bidrag til saksbehandlingen i en barnevernssak.
Journalen er et redskap i den videre saksgangen” (Engebretsen 2006, 14). Engebretsen peger
pa en raekke kritiske aspekter ved journalteksten - szerligt dens tendens til at blive
selvproducerende i journalarbejdet. Sprog kan fx konkret virke begraensende i forhold til,
hvordan virkeligheden ser ud, men alligevel danne baggrund for sagsbehandlerens
handlegrundlag. Journalteksten far en aktiv rolle i selv beslutningen for, hvad der fremover
skal ske i forhold til en klient. Derfor er det ngdvendigt at udvikle kritiske redskaber for at
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begraense journalens selvproducerende karakter. Det indebzerer ifglge Engebretsen et kritisk
blik pa, hvordan den "Anden” positioneres i journalen. "Hvordan kan skriveren kunne
ordlegge den Andre og samtidig ivareta respekten for den Andres fremmedhet? (Engebretsen
2006, 17).

Inspireret af Mihail Bakthins sproganalytik (Bakthin 1970) beskriver Engebretsen to mader at
forholde sig til den anden pa: den ‘'monologiske’, dvs. den Anden som objekt i journalen og den
‘dialogiske’, dvs. mgdet med den Andens livshistorie som noget unikt (Engebretsen 2006). Her
er altsa tale om to forskellige mader, hvorpa journalen kan forholde sig til den Anden. Dette
peger pa en interessant problematik i forhold til denne afhandlings analyser, hvor den tidlige
periodes journaler enkelt kan analyseres som den totale objektggrelse af eleven og den
nutidige periodes positionering af eleven og foraeldrene som subjekt i elevplaner og
netveerksmgder, som steder hvor "den Anden” positioneres i en dialog. Jf. Engebretsen kan
dette umiddelbart ses som imgdekommelsen af en respekt for den Anden som unik. I
overensstemmelse med analysestrategiens fremstilling af det ledelsesrationelle dispositiv kan
positioneringen af den anden i en selvsteendighed dog blot veere endnu et eksempel pad mere
avanceret kontraktligggrelse af forholdet mellem system og borger (Akerstrgm 2003), hvor
sagsgangens og dokumenternes selvstendigggrende effekter forpligter borgeren pa at
realisere sig som frit individ i systemet.

Kvantitative tilgange

Til forskel fra Engebretsens forskning repraesenterer Aalestads analyse "Pasienten som tekst,
Fortellerrollen i psykiatriske journaler, Gaustad 1890-1990” et kvantitativt studie af 150
journaler, der repraesenterer et spaend pa 100 ar med fire periodiske inddelinger (Aaslestad
1997). Afhandlingen handler om blikket pa patienterne i den psykiatriske journal, hvor det
feelles for de valgte journaler er, at de alle har anvendt diagnosen skizofreni. Ligesom med
Engebretsen benyttes litteraturteori og narratologi med ophav i strukturalismen som
metodologisk udgangspunkt, men hos Aalestad er formalet at analysere journalerne som en
historisk fortaelling om blikket pa patienterne. Han er opmarksom pa umuligheden i at skabe
en linezer historie i journalerne, idet det, der anses for rigtigt i en epoke, kan mgde moralsk
fordgmmelse i den naeste. "Historien om sykejournalen kan vanskelig bli linezer i den forstand
at man skaper et plot hvor det trekkes opp de store linjer fra begyndelsens uforstand, overtro
og barberi gjennom en beseiring av fortidens stengsler frem til vor tids suverene forstand”
(Aaslestad 1997, 29).

[ forhold til denne afhandling, udger den konstruktivistiske tilgang primaert en forforstaelse
for analysestrategien, journalernes elevbeskrivelser ses primeert som konstruktioner, der
afspejler problematiseringer, teknologier og vidensregimer. Det ligger desuden som en
forforstaelse, at journaler er handlingsgenerende, hvor en bgrnepsykiatrisk udredning fx kan
give lede til en specialpaedagogisk praktik. Heri ligger beskrivelsen af sagsgangen som en
proces, hvor eleven indledningsvist opdages som problem, hvorefter opdagelsen opnar
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videnskabelig legitimitet gennem en paedagogisk psykologisk vurdering, der derefter anviser
en specialpaedagogisk praktik.

Denne afhandlings tilgang til journal er kvantitativ, idet der arbejdes med hhv. 77 og 45 fra de
to perioder, hvorfra problematiseringer og teknologier konstrueres. Tidligere udferte
udviklingsarbejder har inspireret den kvantitative tilgang til journalanalyse: dels en analyse af
journaler fra Observationskolonien Terrasserne med henblik pa at undersgge
eksklusionskriterier i de skolepsykologiske vurderinger (Hamre 2009) og dels en analyse af
socialpeedagogiske handleplaner (Hamre 2010). I en diskursanalytisk inspireret tilgang
undersggtes i det fgrste arbejde forekomsten af bestemte ord, der blev iagttaget som
konstruktioner af, hvordan eleven blev iagttaget som problem i vurderingerne, hvor ord som
impuls/selvkontrol, indrestyring, selvrefleksion og ansvarlighed blev analyseret som
skolemaessige normalitetsforventninger til eleven i nutiden.

Med inspiration i ovenstdende tilgange til at foretage en journalanalyse og i en
konstruktivistisk forstaelse af journalen som noget, der 'ggr’ noget ved sit objekt, foretages i
afhandlingen en kvantitativ journalanalyse, hvor journaler iagttages som et analyseobjekt,
hvorfra der kan fremanalyseres periodetypiske problematiseringer og teknologier, der er i
spil i almen- og specialpaedagogikken i skolen. I nzeste kapitel beskrives sagsgangene,
konstruktionen af den anvendte empiri, og hvordan begrebet problematisering er
operationaliseret i forhold til arbejdet med empirien.
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4. Konstruktion af empiri

Udvzaelgelse og konstruktion af empirisk materiale

Journalerne

Skolepsykologiske journaler har tidligere vaeret underlagt loven om kassation. Lovgivningen
blev sendret sdledes, at forvaltningerne i kommunerne er forpligtet til at gemme et vist antal
med henblik pd mulig forskningsbrug. Da der er tale om personfglsomme oplysninger, skal
der sgges tilladelse hos Datatilsynet for at fa adgang til skolepsykologiske journaler. Selve
leesningen af journalerne synligggr i sig selv det etiske aspekt ved kendskab til de mange
personlige livshistorier.

Pa Stadsarkivet i Frederiksberg Kommune er dog bevaret 125 journaler over elever fra
perioden 1930-1945, og de er en del af arkivalierne fra kommunens skolepsykologiske
kontor. Det er journaler over elever, hvis adfeerd og evner af skolen blev iagttaget som et
problem, og som derfor blev undersggt af det skolepsykologiske kontor med henblik pa mulig
overflytning til en hjalpeskole. Eleverne i journalerne var 7-14 ar pa tidspunktet for
testningen pa det skolepsykologiske kontor. Nedenfor er dokumenterne i den
skolepsykologiske journal samlet i en oversigt, der senere udfoldes i gennemgangen af
sagsforlgbet.

Oversigt over dokumenter i den skolepsykologiske journal i den tidlige periode

Hoveddokumenter: Funktioner:

Normalskolens anmeldelsesskema At identificere problematisk adferd: faglige problemer, elevens
karakter, hygiejne og hjemlige forhold

Skolepsykologiens Intelligenstest At teste elevens intelligens med henblik pa evt. overflytning til
hjeelpeskole, eller forbliven i normalskole

Hjaelpeskolens vidnesbyrd Problemidentificerede, men ogsa advokerende for eleven og i
nogle tilfzelde anvisende for elevens mulige fremtid pa
arbejdsmarkedet

Testningsskema Psykoteknisk Institut At identificere elevens praktiske evner med henblik pa fremtidig
placering pa arbejdsmarkedet
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For den nutidige periodes vedkommende (2000-2010) blev udvalgt journaler fra Bgrn og
Unge Forvaltningen i Kgbenhavns Kommune. I overensstemmelse med afhandlingens
intention om at afkode de mader, hvorpa problemforstdelser og forskelssaetninger
konstrueres i almen- og specialpadagogikken, har det handlet om at konstruere empirien
med henblik pa at kunne sammenligne de to perioder i overensstemmelse med afthandlingens
nutidshistoriske ambition. Det har derfor handlet om at foretage en konstruktion af de to
perioders empiri, der med henblik pa elevers alder og institutionelle tilhgrsforhold kunne
siges at udggre et sammenligningsgrundlag. Kriteriet for dette har for begge perioders
vedkommende veeret, at materialet kunne udggre et grundlag for konstruktion af
periodetypiske problematiseringer og teknologier i almen- og specialpadagogikken med
henblik pa sammenlignelighed.

I Bgrn og Unge Forvaltningen i Kgbenhavns Kommune arbejdes med fglgende niveaudeling
for elever, der visiteres til specialundervisningen. Her skelnes mellem tre niveauer:

"Niveau 1 er de serlige undervisningstilbud/peedagogiske tilbud, som kan gennemfgres i den
almindelige folkeskole/daginstitution.

Niveau 2 er specialundervisningstilbud/paedagogiske tilbud af mindre vidtgdende karakter.

Niveau 3 er specialskoler, specialklasserakker og tilknyttede specialfritidstilbud til elever
med vidtgdende behov samt specialinstitutionerne pa dagtilbudsomradet.”15

Niveau 1 er den form for specialpadagogisk bistand, som er af forebyggende eller mindre
vidtgdende karakter, og som overvejende kan forega som enkeltintegration i klassen. Niveau 2
er den form for bistand, hvor elevens faglige problemer betegnes sarlige behov og skgnnes at
skulle 1gses gennem henvisning til specialklasse/specialklassereekke. Niveau 3 er bistand for
elever med vidtgdende behov, dvs. elever, som er visiteret til specialskoler og oftest har en
diagnose. Kendetegnende for niveau 2 og 3 er, at der er foretaget en indstilling til Paedagogisk
Psykologisk Radgivning.

I Kebenhavns Kommune er visitationen organiseret sdledes, at alle indstillinger indsendes til
en specialenhed, der kaldes Stgtte, Radgivning og Sundhed (SRS).1¢ Hvis der er tale om elever,
der henvises pa niveau 2, foretager kommunens otte PPR distriktskontorer den videre
henvisning til det specialpaedagogiske undervisningstilbud. Safremt der er tale om den mere
vidtgdende specialundervisning (niveau 3), foretager SRS den videre indstilling til
specialklasseraekker eller specialskoler.

15 Kgbenhavns Kommune, Bgrne- og Ungdomsforvaltningen @konomi, Bilag 3: Styringsmodel for specialomradet,
06-05-2008, Sagsnr. 2007-106364, Dokument nr. 2008-235850, s.2. http://www.kk.dk/eDoc/B%c3%b8rne-
%200g%20Ungdomsudvalget/04-06-2008%2014.00.00/Referat/12-09-2008%2014.50.50/3836725.PDF

16 Visitationsprocedurer for specialomradet for bgrn og unge i Kgbenhavns Kommune, Bgrne- og Ungdomsfor-
valtningen, kontoret for Stgtte, Radgivning og Sundhed, oktober 2009, s. 15-16.
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Den tidlige periode havde fglgende aldersfordeling blandt eleverne: 3% var 7-9 ar, % var 10-14
ar. Eleverne blev udskilt fra normalskolen til hjelpeskolen. Med henblik pa sammenligning
med den nutidige periode blev derfor valgt at fokusere pa niveau 2 og 3, hvor elever ligeledes
udskilles fra almen- til specialundervisning. Dette ledte til fglgende udvaelgelseskriterier, hvor
sggningen blev koordineret med assistance fra Bgrn og Unge Forvaltningen i kommunen.

Niveau 2:

PPR sekretaeren i de 8 distrikter finder i samarbejde med PPR-leder 12 afsluttede eller
uafsluttede sager/journaler fordelt ligeligt pd ken og tilfeldigt udvalgt inden for
kategorierne:

9 bgrn i alderen 7-9 ar (01, 02 og 03’ere), her 3 med bgrn der er undersggt af PPR pga.
sociale eller faglige vanskeligheder, 3 bgrn der har faet bestemte diagnoser.

3 bgrnialderen 10-14 ar (96,97, 98, 99 og 00’ere), heraf 1 barn der er undersggt af PPR pga.
sociale eller faglige vanskeligheder og 1 barn, der har fdet en bestemt diagnose.

Niveau 3:

Specialafdelingen SRS finder 24 sager fra de otte distrikter, afsluttede eller ikke afsluttede
sager, der er indstillet/henvist til visitation til niveau 3.

Det skal vaere 3 journaler fra hvert distrikt ligeligt fordelt pa ken inden for aldersgruppen: 3 x
8 bgrnialderen 7-9 ar og 1 x 8 bgrn i alderen 10-14 ar.

Safremt indsamlingen af empiri lykkedes ville der vaere i alt 88 journaler til radighed, som
ville ggre materialet kvantitativt sammenligneligt med den tidlige periodes 125 journaler.
Grundet forskellige forhold (sommerferie, omstruktureringer mv.) lykkedes det kun at
fremskaffe i alt 45 journaler fra den nutidige periode, hvoraf de 10 af sagerne var
"specialskolesager”, dvs. niveau 3 sager i terminologien, og hvilket svarede til ca. 1/4 af det
samlede antal journaler. Pd den baggrund blev det besluttet at afgreense antallet af journaler i
den tidlige periode til 77, saledes at der alt i alt var 122 journaler til radighed for begge
perioder.

Til forskel fra den tidlige periode, hvor der oftest var fem-seks dokumenter i en journal, sa
indeholdt mange af journalerne i den nutidige periode flere hundrede dokumenter, hvilket
gjorde sorteringsarbejdet stort. Behovet for en systematik var ngdvendig, hvis det i
overensstemmelse med analysestrategiens intention skulle blive muligt at afkode og
konstruere periodetypiske problematiseringer og teknologier. Der blev derfor konstrueret en
reekke undersggelsesspgrgsmal til dokumenterne, der blev skematisk organiseret i tabeller,
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hvor den vertikale bjeelke blev anvendt til hver enkelt elev/journal, og den horisontale bjeelke
til undersggelsesspgrgsmal. I figur 1 og 2 er fremstillet en overskuelig opstilling af de vigtigste
analysespgrgsmal i denne fase af arbejdet.l” De samlede spgrgsmal med svar blev samlet i
Excel ark og indgdr som bilag i athandlingen.

Hovedspgrgsmal og udvalgte underspgrgsmal til dokumenterne

Figur 1.
77 skolepsykologiske journaler - fra Frederiksberg Kommune

Navn, fgdselsdag, kgn pa eleven

1. Hvilke dokumenter indgar?
Fx Anmeldelsesskema, Binet-Simon test og udtalelse fra skolepsykolog, vidnesbyrd fra Hjelpeskolen,
test fra Psykoteknisk Institut

2. Hvem taler, dvs. hvilke faglige instanser er i spil?
Lzerere/ledere normalskolen, skolepsykologen, laerere/ledere hjaelpeskolen

3. Konstruktionen af hjemmet og foraeldrene

4. Skolens konstruktion af barnet
- Hvilke ord bruges til at beskrive det barn, der er udpeget som problem?
- Hvilke former for adfeerd legitimerer at udpege barnet som problem?

5. Skolelzegens udtalelser om barnet

6. Hjeelpeskolelederens vurdering
- Hvilken vaegtning har de enkelte forhold i anmeldelsesskemaet i forhold til den endelige vurdering
af, om barnet bgr overfgres til hjeelpeskole?

7. Skolepsykologiens konstruktion af barnet
- Vurdering af karaktertraek?

8. Hj=lpeskolens konstruktion af barnet
- Hvilke ord bruges til at beskrive det barn, der er blevet udpeget som problem?
- Hvad konstitueres som vaerende uproblematisk?

17 Konstruktionen af skemaer i figur 1 og 2 og arbejdet med begrebet problematisering var i denne indledende
fase inspireret af Sniff Andersen Nexges opstilling af analysespgrgsmal i hendes afhandling om
problematiseringen af abort i hhv. 1930’erne og 1970’erne (Andersen Nexge 2005).
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Figur 2.
45 skolepsykologiske journaler - Barne- og Ungdomsforvaltningen, Kesbenhavns Kommune.

Navn, fgdselsdag, kgn pa eleven

1. Hvilke dokumenter indgar? (udvalgte)
e Anmodning om specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand,
e Ansggning om ressourcer til elever med serlige eller vidtgdende behov og det paedagogiske notat.
e Pazdagogisk elevbeskrivelse, paedagogisk notat
e Pzdagogisk Psykologisk vurdering
e Bgrnepsykiatrisk udredning
e Elevplaner fra specialundervisningen

2. Hvem taler, dvs. hvilke faglige instanser er i spil?
Laerere/ledere normalskolen, peedagogisk-psykologisk radgivning, bgrnepsykiatrien, leerere fra
specialundervisningen og specialskolerne

3. Konstruktionen af hjemmet og foraeldrene

4. Skolens konstruktion af barnet
- Hvilke ord bruges til at beskrive det barn, der er udpeget som problem?
- Hvilke former for adfeerd legitimerer at udpege barnet som problem?

5. Skolepsykologiens konstruktion af eleven

6. Bgrnepsykiatriens konstruktion af eleven
- Hvilke diagnoser er afgivet?

7. Specialundervisningens konstruktion af eleven

8. Specialskolens konstruktion af eleven
- Hvilke ord bruges til at beskrive det barn, der er blevet udpeget som problem?
- Hvad konstitueres som veerende uproblematisk?
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Artiklerne

[ den tidlige periodes journaler bergres paedagogiske og skolemaessige temaer og
problemstillinger langt mere antydningsvist end i den nutidige, der fx indeholder beskrivelser
af leering, laererens rolle og en raekke paedagogiske mal og metoder. For at forstaerke
muligheden for sammenlignelighed i perioderne er inddraget artikler fra fagtidsskrifter som
supplerende empiri. Hvor journalerne har veeret udgangspunktet i konstruktionen af
problematiseringer som disciplin, begavelse og sundhed, sa har artiklerne haft til funktion at
supplere, udfolde, konkretisere de af journalerne fremledte fund. Hvor journalerne jf.
analysestrategien kan beskrives som en teori om og praktik for eleven, sa kan artiklen ses som
stedet, hvor teorien og praktikken perspektiveres i en skole- og samfundsdebat. I analysen
refereres dette som skoledebat.

For den tidlige periode er udvalgt Folkeskolen og Bgrnesagens Tidende, for den nutidige
Folkeskolen og Psykologisk Peedagogisk Tidsskrift. Tidsskriftet Folkeskolen er valgt for at
kunne afleese normative forestillinger om eleven, laereren og om skolens samfundsmaessige
rolle. I den tidlige periode er det iseer skoleinspektgrer og leerere, der skriver eller citeres i
bladet, men ogsa leger og psykologer tager del i skoledebatten. Her kan laeses om
skolepsykologiens opkomst i skolen, hvorimod psykiatrien som forklaringsfaktor for elevers
problemer naermest er fraveerende.

Tidsskriftet "Folkeskolen” er udkommet under dette navn siden 1906. Inden da hed det
Danmarks Lzererforenings medlemsblad, som udkom fra 1883 (Coninck-Smith 2000, 39). I
afhandlingens tidlige periode udkom Folkeskolen 52 gange om aret. I den nutidige periode 22
om aret, hvor det har skiftet navn til Fagbladet Folkeskolen. I formalet for den nutidige udgave
af bladet hedder det, "Folkeskolen skal give laeserne nyheder, baggrund og perspektiv, sa de
selv kan tage stilling til forhold om undervisning, leering og arbejde i folkeskolen.”18 I forhold
til den tidlige periode fremtreeder bladet med mere opsggende journalistik i forhold til
skolemaessige emner og med faerre relateringer til samfundspolitiske emner i forhold til den
tidlige.

Bgrnesagens Tidende og Psykologisk Paedagogisk Tidsskrift kan iagttages som periodetypiske
steder, hvori forskellige vidensregimer traeder frem og fungerer definerende for
konstruktioner af problemforstdelser og forskelssaetninger. Bgrnesagens Tidende er
udkommet siden 1906 og var et organ for Dansk Bgrneforsorg og Bgrnesagens Feellesrad. |
1930’erne udkom det 22 gange arligt. Tidskriftet debatterede forholdene for vanskelige bgrn,
og diskussionerne blev forbundet med Bgrnesagen. Psykiatrien og sociale forholds betydning
blev inddraget som problemforstaelser i forklaringen pa de vanskelige elevers adfeerd.

For den nutidige periode blev som supplement til Folkeskolen valgt Peedagogisk Psykologisk
Tidsskrift,1? som er organ for Paedagogiske Psykologers Forening og udkommer 6 gange arligt.

18 http://folkeskolen.dk/om-folkeskolen/folkeskolens-formaal/
19 Dys. det tidsskrift, der indtil 2007 hed Psykologisk Paedagogisk Radgivning.
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Det var forventningen, at dette ville kunne bidrage som supplement til konstruktionen af
periodetypiske problematiseringer i almen- og specialpseedagogikken, herunder hvordan
forholdet mellem psykologien og psykiatrien i perioden virker ind pa periodens
problemforstaelser og forskelssaetninger.

Savel journalerne og artiklerne tegner billedet af, hvordan udskillelses- og
differentieringsprocesser legitimeres af undersggelser af videnskabeliggjort karakter. Begge
materialetyper dokumenterer, hvordan undersggelsen i form af intelligenstestningen,
standpunktsprgver den psykotekniske prgve, og i baggrunden skolelaegens undersggelser, og
i enkelte tilfeelde psykiatriske undersggelser og undersggelser i andssvageforsorgen.

[ overensstemmelse med valget af journalen som afhandlingens primeere empiri blev
artiklerne udvalgt efter journalernes tidsspand, dvs. for den tidlige periodes vedkommende
arene 1930-45, for artiklernes vedkommende blev dette dog ferst fra 1932-45. For den
nutidige periodes vedkommende har journalerne et tidsspand pa 10 ar i perioden 2000-2010.
For artikeludveelgelsen blev dette reduceret til perioden 2005-2010, fordi materialet hurtigt
viste sig meget omfangsrigt. I alt blev udvalgt 100-125 artikler fra hver periode, og der
forestod derfra et sorteringsarbejde.

For den tidlige periodes vedkommende blev udvelgelsen foretaget pa baggrund af en allerede
foretaget analyse af journalmaterialet (Hamre 2010), hvilket gav anledning til konstruktionen
af fem sggekategorier i tidsskrifterne: 1) Disciplin, 2) Sundhed/seksualitet/befolkning, 3)
Differentiering, 4) Kategorisering og 5) Intelligens/skolepsykologi.2® Temaerne viste sig i
praksis teet sammenvavede og de skodder, der var opretholdt i sggekategorien, viste sig
senere vanskelige at opretholde i selve konstruktionen af problematiseringerne, hvor
tveergdende logikker dukkede op under bearbejdningen.

I den nutidige periode kunne nemmere fra begyndelsen konstrueres kongruens mellem
sggekategorierne i de to forskellige materialetyper. Journalerne indeholdt til forskel fra den
tidlige periode en omfattende paedagogisk terminologi. Journalernes begreber som leaering,
socialitet og refleksivitet kunne derfor anvendes som sggekategorier i materialetyperne, om
end der ogsda her fremstod nye tvaergdende logikker i begrebernes indbyrdes relation.
Udviklingen af athandlingens teoretiske apparatur var desuden leengere fremme i analysen af
det nutidige materiale, hvilket gjorde det muligt at konstruere mere direkte sggekategorier til
artiklerne - ud fra de problematiseringer og teknologier, der var blevet fremanalyseret i
journalerne.

20 Hovedsageligt udvalgtes problematiseringerne med udgangspunkt i konkrete italeszettelser, men der blev ogsa
foretaget konstruktioner af specifikke temaer. Fx er disciplin udpreeget italesat i artiklerne, hvorimod det
optraeder mere indirekte i journalerne, og derfor har det vaeret et spgrgsmal om konstruktion i forhold til
journalernes problemforstdelser. Der konstrueredes desuden en rakke teknologier: disciplin (som bade
optraeder som problematisering og teknologi), udskillelse, differentiering, individualisering og desuden ses
konstruktioner af dikotomier som bogligt-praktisk begavet og normalt begavet-jeevnt begavet.
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I den nutidige periode udvalgtes tilsvarende 100-125 artikler ud fra temaerne leering,
socialitet, refleksivitet, struktur, fglelser, anerkendelse og diagnosticering. Den endelige
fremanalysering af problematiseringer og teknologier foregik i en proces, hvor fundene i de to
materialetyper blev holdt op mod hinanden. Pa baggrund af de over 200 artikler udvalgtes et
mindre antal, som er citeret og kommenteret i analyserne. I forarbejdningen og i den mere
specifikke udveelgelse af artiklerne er artiklerne fra Folkeskolen overrepraesenteret i forhold
til artiklerne fra Bgrnesagens Tidende og Psykologisk Psedagogisk Tidsskrift. For begge
perioders vedkommende skyldes det, at artiklerne i Folkeskolen hyppigere end Bgrnesagens
Tidende og Psykologisk Paedagogisk Tidsskrift problematiserer skoleforhold.

En af forskellene pd de to materialetyper er, at hvor problematiseringerne i journalerne
forholder sig direkte til eleven som skolesubjektet, sa indgdr problematiseringerne i
artiklerne i aktuelle diskussioner af skolemaessige og samfundsmeessige forhold, der havde
betydning for det at vere elev. Det forhold, at artiklerne er udvalgt med udgangspunkt i
journalernes problematiseringer, konstruerer et sammenfald mellem materialetyperne, der
indebeerer risikoen for blindhed over for andre mulige periodetypiske problematiseringer i
almen- og specialpadagogikken.

Analysen af journalerne refererer specifikt til en proces, hvor eleven produceres som problem
fra skolen, over skolepsykologien til specialpaedagogikken. Artiklerne refererer, seerligt i den
tidlige periode, til en bredere samfundsmeessig diskussion af, hvordan der fx bgr
differentieres.?2 Men hvor diskussioner af afvigelse fx i form af testningsmetoder ofte er
eksplicit i den tidlige periodes artikler, sd er diskussionen mere fraverende i den nutidige
periodes artikler, muligvis fordi differentieringen star som mere etableret i denne periode i
skolen. Sorteringsapparatet fremtraeder mere konstitueret, men ogsa mere komplekst i den
nutidige periode.

Sagsgang og journaler - tidlig periode

Det fglgende afsnit er en kort introduktion til sagsgangen i de tilfaelde, hvor elever i
Frederiksberg Kommune blev henvist fra normalskolen til undersggelse pa det
skolepsykologiske kontor og derfra henvist til hjeelpeskolen.

Sagsgangen kan beskrives som en proces, hvor elevens adfzaerd blev produceret som problem,
og hvor dette blev legitimeret gennem en skolepsykologisk testning, der kunne betyde, at
eleven blev overfgrt til hjeelpeskolen (Hamre 2010). I Danmark indeholdt Folkeskoleloven af

21 S3vel journalerne fra hjeelpeskolen og artiklerne tegner billedet af, hvordan udskillelses- og
differentieringsprocesser legitimeres af undersggelser af mere eller mindre videnskabeliggjort karakter. Begge
materialetyper dokumenterer undersggelsens gennemgribende betydning i form af intelligenstestning,
standpunktsprgver og psykotekniske prgver. Samlet gives sdledes et billede af en tid med et gennemgribende
behov for at udskille og differentiere eleverne i befolkningen. Disse former for sortering kan muligvis ikke
laengere legitimeres gennem lzerernes og skolens paberabelse af disciplin og har i lyset af tidens opmarksomhed
pa de sociale forholds betydning og en generel humanisme i blikket pa barnet kraevet videnskabeliggjorte
teknologier, som psykoteknikken, psykologien og psykiatrien har kunnet tilbyde.
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1903 en demokratisk vision om, at skolen skulle rette sig mod hele befolkningen, hvilket
medfgrte en mere heterogen elevsammensatning, som skabte behov for differentiering af
eleverne (Coninck-Smith 2000, 166; Ydesen 2010, 44).

Hjaelpeskolen pa Solbjergvej (der ogsa blev kaldt Varneskolen) var en samling af veerne- og
hjeelpeklasser, der tidligere havde veeret spredt pa de forskellige skoler i Frederiksberg
Kommune. Tidligere havde man i kommunen skelnet mellem: a) veerneklasser for elever, der
skgnnedes at veere sa darligt begavede, at de aldrig ville kunne fglge den almindelige
undervisning og b) hjzelpeklasser for elever, der havde behov for mere stgtte end den, der
kunne tilbydes i den almindelige undervisning. Senere revideredes ordningen mellem skellet
mellem varne- og hjeelpeklasser, og i den skoleplan, der blev vedtaget i 1924, projekteredes
en hjaelpeskole, hvor der skulle veere lerere med serlig ekspertise, hvor undervisningen
skulle veere seerligt tilrettelagt, og hvor eleverne udover det boglige skulle tilegne sig
praktiske feerdigheder (Bro & Mohr 2008).

Normalskolens problemforstdelse

Hvis en elev gnskedes overflyttet fra normalskolen til hjaelpeskolen, blev der udarbejdet et
anmeldelsesskema. Af skemaet fremgar, at seerligt to forhold gav anledning til, at en elev blev
til et problem: de faglige standpunktsvurderinger og skemaets efterfglgende vurdering af
barnets karakter. De faglige forhold eller slet og ret standpunkter, som det kaldes i skemaet,
var opdelt i kategorierne: lezesning, skrivning, regning og mundtlig fremstilling, som oftest blev
besvaret ganske kort med vendinger som "ikke godt”, "meget ringe”, "helt paent”, "darligt”, "ret
ordentligt”, "nogenlunde”, "meget ubehjalpsom”, "umulig i hvert fald hablgs sammen med de
andre”. Formalet var ikke primeert at skabe en forstdelse for faglige vanskeligheder hos
barnet, men at etablere brugbare og overskuelige kategoriseringsredskaber, der kunne

legitimere selektion til skolepsykologisk undersggelse.

Mht. skolens anmeldelsesskema er det for en nutidig leeser sldende med det fuldkomne fravaer
af en anerkendende tilgang, fx i vurderinger som: "umulig til leesning” eller "Tabellen kan han
ikke leere” etc. Der var tale om et standpunktssprog, ikke om en faglig diskurs med referencer
til paedagogik og psykologi. Enkelte steder findes beskrivelser af sarlige vanskeligheder som
fx "sveert ved at opfatte synsord og lyde”, "han stammer og siger overhovedet ikke noget” eller
"mekanisk tilegnelse”. Standpunktsvurderingerne sggte ikke legitimitet i en
videnskabeligggrelse, men udgjorde det centrale afsaet i normalskolens vurdering af elevens
adfzerd som problematisk.

Standpunktsvurderingen blev suppleret af vurderinger af barnets karakter, hvoraf der kan
konstrueres fem forskellige opfattelser af eleven som et problem, der matte overfgres til
hjaelpeskolen (Hamre 2010). Disse er 1) det stille/nervgse/svigtede barn - med
problematiske familieforhold, 2) det ubegavede/uudviklede barn - med sma evner, 3) det
vilde/lggnagtige/farlige barn - med manglende moral, 4) det uhygiejniske/udisciplinerede
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barn - med manglende kropskontrol og uhzemmet seksualitet og 5) det uforstdelige barn -
der fx ikke forstod, hvad der blev sagt til ham. Disse fem konstruktioner af eleven som
problem aftegner den ydre greense for, hvorndr en elev blev vurderet som egnet i
normalskolens regi. Disse problemkonstruktioner supplerede de faglige problemkategorier og
indledte en proces, der via videnskabelig legitimitet i skolepsykologien kunne lede mod
eksklusion til hjaelpeskolen.

Skolepsykologien producerer legitimitet

Andet led i sagsgangen var den skolepsykologiske undersggelse. Fra 1930 fik de elever, som
normalskolen havde gnsket overfgrt til hjeelpeklasser, foretaget en psykologisk undersggelse,
der indbefattede intelligenstestning. Udviklingen af skolepsykologien og rammen for dens
etablering pa Frederiksberg med ansettelsen af en skolepsykolog i 1934 var udvirket af
gnsket om videnskabeligt at kunne legitimere lgsningen af grundskolens selektions- og
elevdifferentieringsproblemer (Ellehammer Andersen og Lambert 1976, 63; Bendixen 2006,
52). Skolepsykologen fik fglgende arbejdsopgaver:

"Undersggelse af Skolebgrn efter Skoledirektgrens bestemmelse: a) Bgrn, der henvises til
Varneklasser, b) Svagt begavede bgrn i 1. Klasser, c) Bgrn fra Forsggsklasser, d) Bgrn, der
gaar i andre Klasser, og hos hvem der er et for Laereren uforklarligt Misforhold mellem Evne
og Skolestandpunkt, aandelige Defekter eller Saerheder” (PPR 75 ar Festskrift, 7-8).
Arbejdsbeskrivelsen bar praeg af en vis uklarhed i beskrivelsen af de bgrn, der evt. var
malgruppe for overfgring til hjeelpeskolen. Testpsykologien havde til opgave at undersgge de
bgrn, der allerede var henvist til evt. overflytning til hjelpeskolen. Med indfgrelsen af
standardiserede test og dermed institutionaliseringen af testpsykologien blev der taget et
vigtigt skridt i Igsningen af de elevdifferentieringsproblemer, som grundskolen stod over for
seerligt i de stgrre byer (Bendixen 2006, 55).

Konstruktionen af begrebet intelligensalder blev centralt i den skolepsykologiske
undersggelses produktion af legitimitet. Dokumentet for den skolepsykologiske undersggelse
indeholdt ikke detaljerede personbeskrivelser, men kliniske diagnosticeringer med Binet-
Simon-testens 1Q-malinger som afggrende indicium for den videre sagsgang. Malingen af 1Q
ledsagedes af en reekke andre prgver (formprgver, ikke-sproglig prgve, auditiv og visuel
prgve), der fungerede supplerende og understgttende for [Q-malingen.

Til forskel fra normalskolens problemforstdelser introduceres her et fagsprog med
intelligensbegrebet som et omdrejningspunkt med fglgende terminologier i beskrivelsen af
eleverne: "Intelligensretardering ikke vaesentlig”", "X er altsaa 1 aar tilbage i
intelligensudvikling”, eller som i en samlet beskrivelse: "Han er ubetinget steerkt
leeseretarderet, men da han tillige staar tilbage i alm. Intelligens, mener jeg, at det er rigtigst at
faa ham overfgrt til hjelpeskolen”. Ud over den faglige terminologi optraeder ogsa normer,
der tilskrives den serlige institutionelle og tidstypiske kontekst. Vurderinger som
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"uselvsteendig og usikker" eller "uden initiativ, meget traet, slgj og slap” eller
"Indpraegningsevnen forholdsvis god, helt normal, men evnen til at forstaa, til at arbejde efter
en plan og holde en plan fast ringe" kan virke selvindlysende, men afspejlede en skole og et
samfund, hvor nye fordringer til den enkeltes preaestationer tradte frem. Med
skolepsykologiens opkomst fungerede begreber som evner og intelligens understgttende i
forhold til skolens og samfundets kulturelle normer.

Den skolepsykologiske undersggelse indeholdt tiltag til, hvordan elevens situation burde
gribes an. Her kan iagttages fire forskellige veje i sagsgangen: 1) Det vurderedes, at laeseklasse
og ’'oversidning et ar’ i normalskolens burde finde sted, inden der pa ny blev foretaget en
skolepsykologisk undersggelse med mulig overflytning til fglge. [ henhold til vejledningen for
skolepsykologien pa Frederiksberg skulle sddanne undersggelser markeres med et NB. (PPR
75 ar Festskrift, 9). 2) I enkelte tilfzelde kunne sociale forhold medvirke til overflytning til
hjelpeskolen, 3) Vurderingen af 1Q og de gvrige prgver betgd, at barnet vurderedes som
oplagt hjelpeskoleelev og 4) Tilfelde, hvor barnet vurderedes at veere pa graensen, selv i
forhold til hjelpeskolen og snarere skgnnedes at veere et emne for psykiatrien eller
andssvageforsorgen. Placering pa hjalpeskolen kunne dog anvendes som en forelgbig
institutionel lgsning. Det ses fx af beskrivelser som: "X er altsaa meget smaat kgrende. Det er
vel et spgrgsmaal om det er forsvarligt ikke at anmelde ham til aandssvagevasenet".

En del af journalerne bezerer preg af en tvivl om, hvordan bgrnenes vanskeligheder bgr
vurderes. Den Kkliniske vurdering blev suppleret med fornemmelser: "Han virker noget
stillestaaende og "stiv" i sin maade at tage fat om Opgaverne paa”. Vendingerne, der giver
indtryk af opkomsten af et egentligt fagsprog, hvor visse former for adfeerd gav anledning til
tvivl, undren, uklarhed og altsa konkrete 'greenseproblematikker’ i vurderingen af eleverne.

Hjzelpeskolen og den videre proces

Nar eleverne blev overfgrt til hjeelpeskolen, indledtes nye professionelle vurderinger. Det kan
afleeses i vidnesbyrd, der havde karakter af statusdokumenter for hver enkelt elev, og som
tjente som vejledende i forhold til elevens videre forlgb i og efter skolen. Vidnesbyrdet kunne
veere nyttig dokumentation i tilfeelde, hvor politiet eller bgrneforsorgen havde brug for
information om eleven. Af disse vidnesbyrd i journalerne kan tegnes nye spor i sagsgangen
(Hamre 2010): 1) eleven kunne karakteriseres som typisk hjelpeskoleelev, hvis praktiske
erhvervsevner matte afprgves pa Psykoteknisk Institut, 2) eleven viste sig ved naermere skgn
at veere normalt begavet og derfor egnet til tilbagevenden til normalskolen, 3) eleven tilhgrte
gruppen af elever, der selv i hjelpeskoleregi vurderedes sa problematiske, at alternative
institutionelle lgsninger som psykiatri, bgrneforsorg eller dndssvageforsorg matte bringes i
spil.

Sagsgangen, som i dette afsnit er blevet beskrevet i de skolemaessige kontekster, pagar som
avanceret sorteringsproces af elever fra normalskolen med skolepsykologien som viden-

82



skabeligt legitimerende clearinghouse, hvorfra der foregar en videre sortering: 1) retur til
normalskolen med mulig normalisering til fglge som normalt/bogligt begavet, 2) gennem
undersggelse pa Psykoteknisk Institut videre mod arbejdsmarkedet, hvor pigerne rettedes
mod omsorgsfunktioner og drengene mod en fremtid som arbejdsmeend eller handveaerkere
eller 3) mod yderlige institutionalisering i psykiatrien eller andssvageforsorgen.

Sagsgang - nutidig periode

Af de nutidige journaler kan afleeses processer, der er langt mere forgrenede og cirkuleere, fx
gennem flere undersggelser og test og gentagne visitationer til specialundervisning, end de
fremstod i den tidlige periode. Det tidlige materiale havde sin forankring i en afgreenset
kontekst, og det gjorde det enkelt i ovenstaende at konstruere empiri og sagsgang som en
linezer proces, hvor eleven produceredes som problem.

For de nutidige journalers vedkommende fremstar konstruktionen af en sddan proces straks
mere teoretisk. Sagsgangene vidner om komplicerede forlgb, der oftest straekker sig over en
arrekke med mange forskellige institutionaliseringer, visitationer, tests og
ekspertvurderinger - her fgrst og fremmest den paedagogisk-psykologiske vurdering (PPV’en
i fagterminologien) og for en reekke af sagernes vedkommende en bgrnepsykiatrisk
udredning. Ofte udggr paedagogiske notater fra elevens bgrnehave et vigtigt
beslutningsgrundlag i en slags pree-skolediskurs, dvs. paedagogernes vurdering af et barns
egnethed i forhold til skolen. Eleven konstrueres som fremtidigt skolesubjekt leenge far
skoledebuten.

Visitation

I det fglgende afsnit skitseres kort lovgrundlaget for specialundervisningen og visitation i den
nutidige periode. Elevjournalerne dakker et tidsspand pa 10 ar i perioden 2000-2010, og det
betyder, at lovgivningen inden for specialundervisningen er blevet andret flere gange i
perioden. Andringerne er ikke afggrende for afhandlingens analyse, s de omtales kun i
oversigtsform pad denne plads. Dog kan man pege pa de helt afggrende tendenser i perioden:
a) kommunalreformens bestemmelse om, at kommunerne fra 2007 selv skal varetage
specialundervisningen, b) understregningen af princippet om, at elever skal modtage
specialundervisningen sd tet pa deres bopzel som muligt, og ¢) at
undervisningsdifferentiering bgr veere afprgvet som metode i almenundervisningen inden
henvisning til specialundervisning.

Udvelgelsen af journalerne i den nutidige periode har vearet betinget af maden, som
Kgbenhavns Kommune har valgt at forvalte specialundervisningslovgivningen pa. Det blev
vist i begyndelsen af kapitlet med inddelingen i de tre niveauer for elever, der modtager
specialundervisning.
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Ifglge regelgrundlaget om folkeskolens specialundervisning og anden specialpaedagogisk
bistand foregar indstillingen af elever til PPR efter fglgende retningslinjer:

"Hvis det antages, at en elev har sarlige undervisningsbehov, som ikke kan opfyldes inden for
rammerne af den almindelige undervisning, eller hvis elevens skolesituation i gvrigt giver
anledning til alvorlig bekymring, indstilles eleven til en padagogisk-psykologisk vurdering”.
(BEK nr. 1373 af 15.12.2005).

Ifglge visitationsprocedurerne for specialomradet for bgrn og unge i Kgbenhavns Kommune
bgr en henvisning til specialundervisning indeholde:

= "aktuel paedagogisk-psykologisk vurdering

= eventuelle udtalelser fra andre sagkyndige

= Dbeskrivelse af barnet fra leerer/skolen

= foreeldrenes oplysninger om barnet/eleven

= relevante oplysninger fra barnet/eleven selv

= beskrivelse af barnet/eleven fra andre ngglepersoner
= oplysning om hidtidig stgtte

= beskrivelse af det konkrete undervisningsbehov.”22

Indstillingen skal foretages i samrad med foraeldre og eleven, men skolens leder kan, hvis
foreldrene ikke samtykker foretager indstillingen alene, hvis elevens behov skgnnes at
ngdvendigggre det. Ligeledes kan foraeldre ogsa selv tage kontakt til PPR. PPR’s vurdering
skal lede til en skriftlig udtalelse til skolen og desuden give et konkret bud p3, hvorvidt og i
givet hvilket specialpaedagogisk tilbud eleven kunne have behov for. Lovgivningen leegger stor
vaegt pa foraeldrenes og elevens inddragelse i processen, fx ved at foraeldrenes og elevens
gnske om det specialpadagogiske tilbud sa vidt muligt fglges, og at forzeldrene orienteres
skriftligt om visitationsprocessen undervejs.23 Der skal arligt foretages en revisitation til det
specialpadagogiske tilbud for at sikre elevens udvikling bedst muligt.

Specialundervisning

Efter kommunalreformen i 2007 havde kommunerne som naevnt overtaget ansvaret for den
vidtgdende specialundervisning.2¢ Tidligere havde dette hgrt under amterne og selve
visitationen til undervisningstilbud var et anliggende, der blev varetaget i et samarbejde
mellem amterne og kommunerne. Efter reformen overtog kommunerne varetagelsen af
specialklasserne og stgrstedelen af specialskolerne. 1 2009 foretog Danmarks

22 Visitationsprocedurer for specialomradet for bgrn og unge i Kgbenhavns Kommune, Bgrne- og
Ungdomsforvaltningen, 2009, 32.

23 Visitationsprocessen til vidtgdende specialundervisning, Kommunernes ansvar for opgaven efter
kommunalreformen. Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, 46.

24 Visitationsprocessen til vidtgdende specialundervisning, Kommunernes ansvar for opgaven efter
kommunalreformen, Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, s. 9.
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Evalueringsinstitut en undersggelse, hvordan kommunerne varetog visitationsprocessen og
undervisningstilbuddene, og i denne undersggelse foretoges en nydefinering af, hvad der
mentes med vidtgdende specialundervisning:

”"Specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand i specialklasser, pa specialskoler, i
dagbehandlingstilbud og pa anbringelsessteder og desuden specialundervisning i den
overvejende del af undervisningstiden, dvs. i mere end 12 undervisningstimer pr. uge.”
(Visitationsprocessen til vidtgdende specialundervisning, Kommunernes ansvar for opgaven
efter kommunalreformen, Danmarks Evalueringsinstitut, 2009, 19).2>

I forhold til niveaudelingen i Kgbenhavns Kommune defineres den vidtgdende
specialundervisning sdledes som bade niveau 2 og 3. Lovgrundlaget for
specialundervisningen blev lgbende revideret i perioden. Ifglge Undervisningsministeriets
lovbekendtggrelse nr. 998 af 16. august 2010 er fglgende bestemmelser fastsat for
specialundervisning:

"§ 3, stk. 2. Til bgrn, hvis udvikling kreever en sarlig hensyntagen eller stgtte, gives der
specialundervisning og anden specialpeedagogisk bistand. Undervisningsministeren
fastsaetter regler herom.”

”§ 12, stk. 2. Henvisning til specialundervisning, som ikke er af forelgbig karakter, sker efter
paedagogisk psykologisk rddgivning og efter samrdd med eleven og forzldrene. Ved
henvisning til specialundervisning i enkelte fag kan inddragelse af psedagogisk-psykologisk
radgivning dog undlades, hvis skolen vurderer, at det ikke er ngdvendigt, og hvis foraldrene
er enige heri.”

”§ 20, stk. 2. Desuden padhviler det kommunalbestyrelsen at sgrge for specialundervisning og
anden specialpadagogisk bistand til de i stk. 1 naevnte bgrn og unge, herunder bgrn og unge,
hvis udvikling stiller krav om en serlig hensyntagen eller stgtte, der bedst kan opfyldes pa
specialskoler eller i specialklasser, eller for hvem undervisning kun kan gennemfgres med
stgtte i den overvejende del af undervisningstiden.”

Dokumenterne i journalen

I det fglgende praesenteres overordnet de dokumenttyper, der indgar fra hhv. normalskolen,
skolepsykologien, specialskolen og bgrnepsykiatrien. Nogle har til hensigt at ggre
opmaerksom pa et problem, andre at danne beslutningsgrundlag for et videre forlgb pa
baggrund af en evaluering, nogle legitimerer en diagnosticering og de handlingsorienterede
dokumenter positionerer eleven med potentialer og kompetencer orienteret mod en fremtid. I
praksis er formalene ofte overlappende: evaluering af en indsats indgar fx pa linje med

25 Definitionen omfatter desuden enkeltintegreret undervisning i mere end de 12 timer pr. uge.
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fremtidige mal. 1 det fglgende gives eksempler pd, hvordan eleven produceres som
skolesubjekt i dokumenterne.

Dokumenttyper i journalerne i den nutidige periode:
Problemidentificerende:
* Anmodning om specialundervisning og anden specialpsedagogisk bistand,
* Ansggning om ressourcer til elever med szrlige eller vidtgdende behov og det paedagogiske
notat.
= Pzedagogisk elevbeskrivelse
= Undervisningsplan
= Revisitation til specialundervisning
Vurderende/legitimerende:
» Padagogisk Psykologisk vurdering
» Bgrnepsykiatrisk udredning
» @vrige professionelles undersggelser (fx tale/hgrekonsulenter)

Evaluerende og handlingsorienterede (kontraktlige):
= Elevplanen

Problemidentifikation og evaluering i skolens dokumenter

Normalskolens dokumenttyper har forskellige funktioner, alt efter om malet er at identificere
eleven som et specialpaedagogisk problem i skolen, at evaluere effekten af en
specialpaedagogisk indsats (fx undervisning) eller at opstille konkrete mal for eleven. De
forskellige formal med dokumenterne positionerer derfor ogsa eleven vidt forskelligt, alt efter
om hensigten er at anmode om specialpsedagogisk bistand ved at synligggre et problem eller
at arbejde med malsatninger for elevens leering i et anerkendende perspektiv.

Til de problemidentificerende dokumenter hgrer ’Anmodning om specialundervisning og
anden specialpadagogisk bistand’, 'Ansggning om ressourcer til elever med serlige eller
vidtgdende behov’ og ’det paedagogiske notat. Dokumentet ’Anmodning om
specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand’ i henhold til folkeskolens § 20, stk.
2. er standardiseret. Her sgger skolen om enten enkeltintegration eller
specialskole/specialklasseraekke af forskellige handicap, indleeringsvanskeligheder eller fx
udviklingsforstyrrelser (3.6,51). Dokumentet er stilet til et visitationsudvalg, der skal tage
stilling til gnskerne. Dokumentet indeholder bilag, hvor barnets problemer beskrives, fx her i
et notat fra normalskolen:

"Det seneste halve ar er det dog blevet svaerere for Y at veere en del af klassen. Afstanden
bliver stadig stgrre og mere igjnefaldende og de andre elever begynder at laegge afstand til Y. I
frikvartererne kan Y ikke indga i lege med de andre elever, hvis ikke det sker pa Y’s vilkar.
Leererne oplever, at Y traekker sig fra sociale sammenhange, som hun ikke kan gennemskue,
og at hun bliver frustreret og ked af det, nar hun ikke magter de sociale relationer.” (3.6,51).
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Et andet eksempel pa et problemidentificerende dokument er ’Ansggning om ressourcer til
elever med serlige eller vidtgdende behov’, der er et kortfattet standardiseret dokument fra
Paedagogisk Psykologisk Radgivning, som udfyldes af skolelederen pa normalskolen. I dette
tilfeelde en dreng med vidtgaende behov, der beskrives under punktet:

"Kort sammenfattende beskrivelse af elevens helhedssituation (...) X beskrives som en sgd,
fslsom men ogsa voldsom dreng. X er meget glad for de andre bgrn. Han vil gerne imponere
dem og er nem at lokke til at ggre uhensigtsmaessige ting. X mister hurtigt koncentrationen i
timerne, da han ikke kan fglge med fagligt.” (3.7,27).

Dokumentet "Det Paedagogiske notat” udggr den primaere dokumentation i ansggningerne om
specialpaedagogisk bistand. I en formalsbeskrivelse for det standardiserede paedagogiske
notat hedder det: "Det paedagogiske notat er et elektronisk arbejdsredskab til beskrivelse og
evaluering af en seerlig indsats eller stgtte til elever, hold og klasser. Hvad ved vi allerede? Har
vi brug for at vide mere? Formulering af hypoteser og mal for det kommende arbejde”
(3.1,39). Dokumentet er et status- og kortlaegningsdokument over opfyldelse af mal gennem
inddragelse af bade skole, forzeldre og eleven.

Dokumentet "Paedagogisk elevbeskrivelse” indeholder en status over elever, der allerede er
visiteret til specialundervisning. Det er et fuldkommen standardiseret dokument fra
Kgbenhavns Kommune med fglgende punkter til udfyldelse: Elevens faglige situation -
Elevens kompetencer (sociale og personlige) - Samarbejdsrelationer (skole-hjem
samarbejde) - Stgttende indsats - Sammenfatning af elevens nuvaerende helhedssituation -
@vrige bemaerkninger - Inddragelse af foraeldre og til sidst hvem (leereren), der har
udarbejdet elevbeskrivelsen (se 3.1,19).

[ et andet standardiseret notat "Undervisningsplan”, der udfyldes af klasseteam og
specialleerer findes fx fglgende opdeling: 1) Problemformulering: Hvilke spgrgsmal sgger I
svar pa? Hvad har vaeret gjort for at afhjaelpe elevens vanskeligheder? 2) Beskrivelse af eleven
3) Elevens og familiens perspektiv og mal, 4) Arbejdshypotese: Vurdering af
problemstillingen (jeres mening om hvad der skal arbejdes med).”

Der findes ogsa seerlige standardiserede dokumenter i forbindelse med ”Revisitation,
Paedagogisk notat til leeseklasserne” i Kgbenhavn, hvor det er de faglige kompetencer, der er i
fokus (se evt. 3.8,30). Dokumentets funktion er vurdering af evt. fortsat behov for
specialundervisning. Det er underskrevet af klasseleerer og distriktspsykolog. Udover det
faglige vurderes fx ogsa forsgmmelser, helbred og foraeldresamarbejdet. Samlet har
dokumenterne som funktion at synligggre en adfaerd, der vurderes problematisk.

Testning og udredning - skolepsykologien

Den padagogisk-psykologiske vurdering (PPV’en) er det centrale dokument i den
skolepsykologiske journal. PPV’en kan beskrives som en bestemt form for teori om eleven,
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idet den samler vidner fra forskellige professionelle og institutionelle sammenhaenge, og i
bestraebelsen pa at konstruere legitimitet fungerer radgivende i forhold til en fremtidig
praksis for barnets skoleplacering og ofte ogsa for foraeldrenes opdragerrolle.

I PPV’en samles fx dokumentation fra institutionernes beskrivelser af barnet gennem
observationer og paedagogiske notater - med diskurser, der repreaesenteres af forskellige
professionelle: hgre- og taleundersggelser, motoriske undersggelser og psykiatriske
undersggelser. Professionelle udtalelser, hvis formal er at underbygge og legitimere skolens
indledende problemforstaelse af eleven. For bgrn, der ikke er begyndt i skolen figurerer
”"skolestart” som punktet, hvor noget afggrende nyt finder sted, og hvor serlige sociale
spilleregler skal leeres (fx 4.7,6) med nye risici for ekskludering.

PPV’en er ikke et standardiseret dokument, men det forlgber alligevel efter en ngje disponeret
skabelon: Baggrund (dvs. familieforhold), Indstillingsarsag (fx indleeringsvanskeligheder),
Anamnese  (oplysninger om  fgdsel, barndom, sleegtsforhold), Institutionens
(skole/bgrnehave/fritidshjem) udtalelser om barnet dokumenteret gennem observationer,
dvs. en historik over barnets problemstatus. Derefter fglger dokumentation testningen i
psykologens praksis.

Testene, der omfatter WISC, BRIEF, WPPSI, NEPSY m.fl,, har til hensigt at bestemme elevens
’kognitive evner’, dvs. om barnet kan beskrives som "normalt begavet” og "aldersvarende”,
som det udtrykkes i journalerne. Formalet med testningen er bade at afdeekke vanskeligheder,
men ogsa ressourcer og potentialer.2¢ Testningen har i nogle af tilfaeldene ogsa den funktion
at etablere en relation mellem undersggeren og eleven, der kan dbne op for elevens subjektive
forteelling. En psykolog beretter fx:

”(eleven) opleves som noget reserveret men der er fin blikkontakt og han nyder abenlyst
udfordringerne. Det star hurtigt klart, badde ud fra samtaler med eleven, men ogsa nar jeg
henter ham i klassen, at han ikke trives pa skolen. Han fgler sig udenfor og anderledes"
(4.7,44).

I sager, hvor der sgges diagnostisk legitimering af problemforstaelserne, far PPV’ens relation
til den bgrnepsykiatriske udredning en serlig betydning. Bgrnepsykiatriens udredning
optreeder bade som et 'fgr’ og et 'efter’ i forhold til den skolepsykologiske vurdering. Et 'for’,
nar diagnosticering optraeder langt inden henvisning til PPR, dvs. i de tilfeelde, hvor familiens
egen laege tidligt har henvist til bgrnepsykiatrisk undersggelse. Et ’efter’ i de tilfeelde, hvor
PPV’en fgrer til mistanke om udviklingsforstyrrelse og henvisning til Skolepsykiatrisk Center

26 WISC vurderer fx en elevs indleeringspotentiale gennem undersggelser af elevens sproglige IK, handle IK,
sprogforstaelse, arbejdshukommelse og opmarksomhedsstyring. Selve undersggelsessituationen mellem elev og
undersgger indgar i forlgbet, og det evalueres fx, hvor "motiveret” og "samarbejdsvillig” eleven indgar i
testningen og i relationen til undersggeren (4.4,12 og 4.4,13). WPPSI-R er en intelligenstest for bgrn i alderen 2-7
ar. NEPSY er en neuropsykologisk test. BRIEF maler bl.a. elevens eksekutivfunktioner og kan afdaekke problemer
med impulskontrol, vanskelighed ved at fastholde opmarksomhed samt vanskelighed ved planlaegning og
organisering.
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eller Bispebjerg Bgrnepsykiatrisk Hospital, hvor den bgrnepsykiatriske udredning kan
foretages.

Den bgrnepsykiatriske udrednings betydning ses i PPV’ens gennemgang stillede diagnoser.
Uanset om diagnosen optraeder fgr eller efter PPV’en, er den ofte instansen, der leverer den
afggrende legitimering af henvisningen til specialundervisning. Sammen med skolens
indstilling og de padagogiske notater fra skolen er den paedagogisk psykologiske vurdering
og den bgrnepsykiatriske udredning de dokumenter, der udggr skolepsykologens grundlag
for beslutningen om et videre forlgb, der kan bestd i visitation til specialundervisning,
yderligere psykiatrisk udredning samt en reekke konkrete forslag til en praktik for eleven. I en
konkret journal for en elev diagnosticeret med autisme omfatter disse forslag fx:

”1) radgivning om hvordan eleven stgttes i de ustrukturerede forlgb som gruppearbejde og
projektuger, 2) treening i sociale strategier, 3) supervision af leererne i autismepaedagogik, 4)
hjaelp til at skabe enkel og forudsigelig hverdag for eleven” (4.5,38). I en del tilfaelde
indeholder anbefalingerne ogsa rad til forelderen, fx: ‘tdlmodig og positiv kontakt’ (4.8,26).
Den faglige terminologi omkring eleven er holdt i et anerkendende sprog, hvor selve
problemforstdelserne gerne naevnes til sidst.

"Ressourcer pa fglgende omrader: 1) nysgerrig og spgrgelysten, 2) let at komme i kontakt
med, 3) sprogligt og intellektuelt hurtigt opfattende. Arbejde med fglgende omrader: 1) sveert
ved at organisere og overskue opgaver, 2) meget snakkende og svert ved at tilbageholde sine
impulser, 3) undgar at engagere sig i opgaver, som kraever vedvarende mental anstrengelse”
(lettere omskrevet efter 4.3,24).

Sproget er anerkendende og eleven sgges ikke fremstillet som objekt for en indsats, men som
subjekt med behov og rettigheder: "ved falles gennemgang foretraeekker X en mere passiv
rolle”, ”"sarbar elev med behov for faste rammer” (4.6,12). Eleven fremtraeder i PPV’ens

beskrivelser som subjekt med ret til egne behov og fglelser, der ma mgdes i skolekonteksten.

I den psykologiske del af journalerne optraeder en omfattende fagterminologi med referencer
til fgrst og fremmest psykologien som videnskabelig disciplin, men ogsa til begreber fra
psykiatrien og beslaegtede discipliner. I tilfaelde, hvor der foreligger en bgrnepsykiatrisk
udredning indgar denne ofte direkte i PPV’ens konklusion, fx suppleres en beskrivelse af en
"normalt begavet” elev med den bgrnepsykiatriske udredning: "tilpasningsreaktion med
adfeerdssymptomer og emotionelle symptomer” (4.4,8). PPV’en kan ogsa lede til hypoteser til
nermere undersggelse i en psykiatrisk udredning. En psykologisk testning kan fx give
anledning til psykiatriske hypoteser som "lettere mental retardering”, suppleret af "motorisk
uro og impulsivitet”, der skal undersgges naermere i en udredning for at afggre "om der er tale
om hyberkinetisk forstyrrelse, samt om X vil have gavn af medikamentel behandling” (4.3,45).
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Udredning og legitimering - bornepsykiatrien

"Narrativt” kan den bgrnepsykiatriske udredning enten veere placeret tidligt i sagsgangen, fx
for skolealderen, hvor udredningen kan have status af referencepunkt for PPV’en. Fx kan
senere professionelle analyser af en elevs behov for specialundervisningen forklares eller
legitimeres gennem en diagnose, der blev foretaget, da barnet var i 3-arsalderen. I de tilfzelde,
hvor udredningen ligger i den padagogisk psykologiske vurdering, kan den bgrnepsykiatriske
udredning fa status som endelige legitimering af elevens problemstatus.

Bgrnepsykiatrien figurerer som den instans, der pa baggrund af udredningen kan indkalde til
netvaerksmgde med deltagelse af forzeldre, paedagoger, laerere og skolepsykolog for at afklare
de institutionelle og behandlingsmaessige tiltag, som diagnosticeringen skgnnes at give
anledning til. Derfor kan den bgrnepsykiatriske indstilling iagttages som videnskabelig
overmyndighed, der fastleegger problemforstidelsen, men desuden foreslar fremtidige
praktikker i forhold til barnet, dets foreeldre, institutionel placering og evt. inddragelse af
andre professionelle.

Som dokument fremstdr den bgrnepsykiatriske udredning som ikke-standardiseret, men dog
disponeret efter ganske bestemt skabelon. Fgrste del er en historik over barnet, som
indeholder punkterne: aktuelle problemer, dispositioner fra foraeldre og slaegt, graviditet og
fadsel. Anden del: udtalelser fra institutioner (bgrnehave, skole og fritidshjem) og
professionelle i enkelte tilfeelde (fx andre leeger, talepaedagogisk undersggelse og tidligere
psykologiske undersggelser). Tredje del beskriver det bgrnepsykiatriske undersggelsesforlgb
med brug af forskellige typer af testning eller observationer. Den fjerde del sammenfatter,
hvilken diagnose barnets adfzerd kan indikere og foreslar anbefalinger til fremtidig indsats,
dvs. de ovenfor omtalte praktikker for barnet og foraeldrene.

Barnets diagnose konstrueres dermed i en historik af dispositioner og slaegtsforhold, hvori
oplysninger om diagnoser blandt sgskende, forzeldre og bedsteforaeldre indgar. Her kan laeses
om familiemedlemmernes diagnoser, behandlingsforlgb, foreeldres relation til
arbejdsmarkedet, belastninger og misbrug samt dgdsfald. Institutionernes udtalelser om
barnet, tidligere undersggelser samt den bgrnepsykiatriske undersggelse danner baggrund
for udredningens diagnosticering.

Sammenholdt med skolepsykologiens problemforstaelser fremstar bgrnepsykiatriens mere
kliniske, med feerre referencer til skolens problemforstdelser, og en mere Kklinisk
fagterminologi. Skolepsykologien og bgrnepsykiatrien fungerer som vurderende og
legitimerende instanser i konstitueringen af eleven som problem og vejvisende for en
fremtidig praktik i specialundervisningsregi.
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Ressource- og handlingsorientering i specialundervisningens dokumenter

I journalerne findes dokumenter, bade inden for folkeskolens specialundervisning og
specialskolerne, hvor fokus ikke er det problemorienterede perspektiv, men et
udviklingsperspektiv, der vagter ressourcer, kompetencer, mal og handlemuligheder for
eleven. Det gennemgdende dokument i den handlingsorienterede fase er en elevplan, som har
en kontraktlig karakter, hvor eleven forpligtes gennem en raekke mal. Den udarbejdes hvert ar
for de elever, der er blevet visiteret eller revisiteret. Da dokumentet er udarbejdet pa
specialskolerne, er elevgruppen fortrinsvis bgrn, der er diagnosticeret med gennemgribende
udviklingsforstyrrelser.

Som dokument fremstar elevplanen som et struktureret dokument med fglgende punkter (i
udvalgt journal): 1) Kort generel beskrivelse af eleven, 2) Generelt indtryk af eleven, 3) Socialt
samspil, 4) Sproglig og kommunikativ udvikling, 5) Elevplanens indleeringsmeessige del, 6)
Dansk, 7) Hjemkundskab, 8) Elevinddragelse, 9) Skole-hjemsamarbejdet, 10) Radgivere der
har vearet inddraget omkring eleven, 11) Samlet vurdering af eleven siden sidste
undervisningsplan, 12) Problemfelter til drgftelse pa konferencen. I forbindelse med
punkterne 3-7 indgar underpunkterne: Kompetencer, Individuelle mal og Paedagogisk
handleplan. Den samlede elevplan er omkring 10 sider. I flere af specialundervisningens
dokumenter formuleres konkrete forventninger til eleven. Fx i det fglgende dokument fra et
tilbud inden for folkeskolens specialundervisning:

”1) Tale peent til andre. Hun ggr sig umage med at tale peent til andre, men ind imellem
forglemmer hun sig, da hun stadig er ret impulsstyret. 2) Rakke fingeren op, nar der er noget,
jeg ved. Y siger ikke saerlig meget i klassesammenhang. Hun forstar sjeldent de kollektive
beskeder og forteller sjeeldent om noget, hun oplever uden for skolen. 3) Vise at jeg har brug
for hjeelp ved at raekke fingeren op. Y giver ingen tilbagemeldinger pd, om hun har forstaet et
givet emne, eller om hun har brug for hjelp til en opgave. (...) 4) Tage imod den voksnes
hjeaelp. Hun er blevet bedre til at tage imod den voksnes hjzlp. Det gar bedst, nar hun sidder
alene med en voksen.” (5.6, 41).

Dokumentet har kontraktens form, hvor eleven forpligtes gennem individuelle mal. I en
handle- og elevplan fremstar fglgende faglige mal for eleven: "Regne opgaver derhjemme,
arbejde med bogstavernes form skriftligt og ved at modellere dem. Arbejde med sproglig
opmeerksomhed i klassen". Det hele rundes med en overordnet kommentar til, hvad eleven
skal arbejde med, her: "Jeg skal prgve at huske at raekke fingeren op, nar jeg vil sige noget og
overholde klassens regler” (5.7, 15).

Udover faglige og disciplineringsorienterede mal fremkommer ogsd punktet "Socialt og
emotionelt”, hvor bade kompetencer og potentialer fremgar og de konkrete mal, der fglger af
disse sdsom ”arbejde i gruppeprojekter, arbejde med trin for trin, sd X kan fa indleert
redskaber til at tage kontakt til de andre bgrn, anerkendelse nar han tager kontakt til de
andre" (5.6, 16). I samme elevplan spgrges: "Hvilke problemer opstar der seedvanligvis i
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forbindelse med undervisningen? X skal have konkrete og korte beskeder, han kan godt lave
opgaverne selvstaendigt efter at han er blevet sat i gang. Definer problemerne: I forhold til
andre bgrn: X har svart ved at skabe relationer med de andre, han kan ikke aflaese de andres
grenser” (5.5,16).

I forventningerne til eleverne i specialundervisningen kan udover de faglige mal laeses
fordringer til elevens disciplinering (og selvdisciplinering), fordringer til elevens evne til at
udvise selvstaendighed i fx gruppearbejde, fordringer til fglelsesmaessig selvindsigt og vilje til
at arbejde med dette. I en elevplan fra en specialskole er billedet det samme, et ganske
bestemt elevsubjekt positioneres i dokumenterne: "Personlige karakteristika: Kompetencer: X
er fleksibel og kan klare forandringer, X har humor, X er engageret, Kommer hurtigt i bedre
humgr i skolen (5.4,47). [ anden elevplan skrives:

"Y er rigtig dygtig til at organisere sin hverdag, Hun fglger og sndrer selv sit skema. Hun er
rigtig god til at beskeeftige sig selv med forskellige ting. Hun er god til at sige, hvis noget er
galt. Hun er god til at tale om fglelsesmaessige emner.” Om samme elev under planens
indleeringsmaessige del hedder det: "Y har en positiv tilgang til skolen og de skolemaessige
aktiviteter. Y er meget pligtopfyldende og ggr for det meste, hvad hun bliver bedt om”.
(5.5,51).

Elevplanerne fra specialskolen fremstar som en ”positiv praktik”, der repraesenterer et
anerkendende fokus i forhold til et problemidentificerende perspektiv. Det anerkendende
perspektiv fremstar som en parallel italesaettelse i forhold til det problemidentificerende.
Adfzerd, der ikke fremtreeder fleksibel, pligtopfyldende og selvstaendig, kan begrunde
eksklusion.

Konstruktion af problematiseringer

Ud fra det gennemgdede materiale arbejdes med at konstruere problematiseringer, der jf.
analysestrategien har betydning for, hvordan elevsubjekter konstrueres i skolen. Ud fra
analysen af problematiseringer og teknologier i perioderne arbejdes med at konstruere et blik
p3, hvordan dispositiver som mere lejrede styringsrationaler virker ind pa
problematiseringerne. Problematiseringer antages at fungere konstituerende for
problemforstaelser og forskelssaetninger i skolen. For jf. problematiseringsbegrebets
betydning konstruerer dette et skel mellem et indenfor og et udenfor. Problematiseringen af
refleksivitet i den nutidige periode fungerer fx normseettende i forhold til at kunne reflektere
- og grensesaettende i forhold til det at have problemer med det. Med udgangspunkt i
konstruktionen af problematiseringer har det vaeret athandlingens intention at undersgge,
hvordan eleven konstrueres som problem i almen og specialpeedagogikken, hvordan
problematiseringerne spiller sammen med teknologier, og hvordan forskellige dispositiver i
afhandlingens to perioder fungerer ledende for problematiseringerne og teknologierne.
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I overensstemmelse med formalet skitseret i analysestrategien og i beskrivelsen af den
kvantitative dokumentanalyse er valgt en tilgang, der bestar i at anvende journalerne og
artiklerne til at udpege tveergdende problematiseringer i almen- og specialpaedagogikken. At
metoden er kvantitativ, som beskrevet i analysestrategien, betyder, at det konkrete
analysearbejde er foretaget gennem registreringer af den enkelte journals data og
undersggelsesspgrgsmal (se afsnit 1.1 og figur 1 og 2).

Dette registrerings- og undersggelsesarbejde af journalerne har haft til hensigt at konstruere
temaer, der har haft betydning for periodens problemforstdelser og forskelssaetninger.
Problematiseringerne har sdledes baseret sig pa konstruktioner af bestemte temaer, der
fremkom gennem en preeanalyse af den kvantitative registrering af journalerne. Temaerne
har fungeret som ledetrdde for udvelgelsen af tilsvarende temaer i tidsskrifterne. Ud fra
artiklernes temaer foretoges en samlet konstruktion af periodetypiske problematiseringer.
For den tidlige periodes vedkommende har dette arbejde ledt til konstruktionen af
problematiseringerne: disciplin, begavelse, sundhed/seksualitet. Undervejes i faserne er taget
hgjde for materialets kompleksitet i konstruktionen af problematiseringer. Det har betydet, at
justeringer af temaerne var ngdvendig undervejs i processen. Figur tre sammenfatter
analysearbejdet i konstruktionen af problematiseringerne.

Figur 3.
Konstruktion af problematiseringer

Fase 1. - kvantitativ journalanalyse - registrering og analyse af journaler med henblik pa
udvikling af tematiske ledetrade.

Fase 2. - udvealgelse af artikler og temaer med afseet i fase 1. Forelgbig konstruktion af
problematiseringer.

Fase 3. - samlet konstruktionen af de periodetypiske problematiseringer gennem
sammenholdelse af de to materialetyper, hvor endelige justeringer foretages i forhold til
konstruktionerne.

At der netop er tale om konstruktioner betyder, at der er forskel pa, hvor eksplicit et tema
fremtraeder i materialetyperne. Fx er disciplin udpraeget italesat i artiklerne, hvorimod det
optraeder mere indirekte i journalerne, og derfor her har vaeret et spgrgsmal om konstruktion.
Ligeledes er i den tidlige periode konstrueret en raekke teknologier: disciplin (som bade
optraeder som problematisering og teknologi), udskillelse, differentiering, individualisering
samt periodetypiske dikotomier sdsom bogligt/praktisk begavet og normalt begavet/jeevnt
begavet.

Pa baggrund af materialet i den nutidige periode er problematiseringerne: leering, socialitet og
refleksivitet konstrueret. Journalernes beskrivelser har dannet wudgangspunkt for
konstruktionen af problematiseringerne. Pa lignende vis er periodetypiske teknologier
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fremanalyseret: leererarbejdet som omsorg, struktur, fglelser, anerkendelse og
diagnosticering.

| fremstillingen af analysen i de kommende tre kapitler er valgt fglgende form. I analysen af
den tidlige periode i kapitel 5 praesenteres de enkelte problematiseringer og teknologier i en
umiddelbar sammenhang. [ den nutidige periode har det derimod veeret mest logisk at
praesentere de tre problematiseringer fgrst i kapitel 6, hvorefter teknologierne for perioden
praesenteres samlet i kapitel 7. Baggrunden for dette er en analytisk konstruktion, men der
kan ogsa argumenteres for, at teknologierne fungerer pa tvers af problematiseringerne, hvor
den tidlige periode derimod er karakteriseret ved, at en problematisering som fx begavelse
mere direkte afleder specifikke teknologier som differentiering og individualisering.

Ud fra konstruktionerne af problematiseringer og teknologier er fremanalyseret dispositiver,
hvor analysestrategien dels har bestdet i at arbejde ud fra de praekonstruerede dispositiver,
dels har bestraebt sig pa at fremanalysere tilsynekomsten ikke pa forhdand erkendte
dispositiver. Her argumenteres i analyserne for tilsynekomsten af et bekymringsdispositiv i
den tidlige periode og et optimeringsdispositiv i den nutidige.
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5. Den tidlige periode

Indledning

Der peges pa tre afggrende problematiseringer i perioden: disciplin, begavelse og
sundhed/seksualitet, der indbyrdes forudsaetter hinanden og far deres betydning i relation til
hinanden. Problematiseringerne afleder periodetypiske teknologier som udskillelse,
differentiering, individualisering og testning m.fl. Bade problematiseringerne og
teknologierne peger pa en periode, hvor et sammenspil mellem forskellige former for psy-
videnskaber (Rose 1998), psykologien, psykoteknikken og psykiatrien, opstar i skolen og
virker ind pa periodens problemforstaelser og forskelssatninger. Journalerne og artiklerne
peger desuden pa andre tveergdende temaers betydning for problematiseringerne:
racehygiejniske overvejelser, degeneration og en generel bekymring for befolkningens
udvikling. Bekymring treeder i materialet frem som et ledende motiv, og det diskuteres
gennem analysen og seerligt i den afsluttende diskussion, hvordan dette forholder sig til de
dispositiver, der er introduceret i analysestrategien.

Materialet rummer to tilbagevendende diskussioner, som alle de tre neevnte
problematiseringer forholder sig til: dels hvilket elevsubjekt var gnskeligt i perioden, dvs.
hvordan problematiseres dette subjekt, og hvordan bgr der forskelssaettes. Som det vil fremga
af kapitlet opstar og konstitueres en rakke teknologier til at forvalte forskelssaetninger, og
som samtidig fungerer som kompenserende formateringer af de subjekter, der sgges formet i
perioden.

Kapitlet falder i fire underafsnit. Det fgrste afsnit handler om problematiseringen af disciplin,
hvor disciplin samtidig pa forskellige mader optraeder som en teknologi. Det andet afsnit
behandler problematiseringen af begavelse. I det fgrste afsnit peges pa, at elever, der
subjektiveres som vanskelige/problembgrn, primeert ggres til et anliggende for disciplin og
diagnosticering, dvs. med psykiatrien som vidensregime. I det andet afsnit peges p3, at elever,
der subjektiveres som darligt begavede, primeert ggres til et anliggende for psykologien og
psykoteknikken som vidensregimer. Fzelles for problematiseringerne af disciplin og begavelse
er, at begge omgaerdes med moralisering. De vanskelige elevers karakter skulle genopbygges
gennem disciplineere foranstaltninger, og de darligt begavede risikerede yderligere
subjektivering som moralsk dndssvage. [ det tredje afsnit behandles problematiseringen af
sundhed og seksualitet, der ogsa omgaerdes moralisering og bekymring og samtidig er stedet,
hvor nye teknologier kan udvikles.
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[ kapitlets afsluttende diskussion diskuteres, hvilke dispositiver, der pa baggrund af analysens
fund, kan teenkes at virke ordnende og styrende i perioden. De i analysestrategien beskrevne
dispositiver: det disciplinaere, sikkerhedsdispositivet, det biopolitiske og det
ledelsesrationelle, anvendes til at forklare problematiseringerne, teknologierne og de
forskellige vidensregimers opkomst. Ngdvendigggr fundenes kompleksitet en anledning til at
konstruere nye dispositiver, som fx et bekymringsdispositiv? Bekymring udggr et vigtigt
anliggende i perioden, og problematiseringerne kan fx begribes som forskellige
periodetypiske svar pa bekymringen. I den sidste del sgges diskussionen om vidensregimer
og dispositiver kvalificeret gennem en dialog med et udvalg af den eksisterende historiske
forskning, der behandler perioden.

Problematiseringen disciplin

[ journalerne fremtraeder disciplin ikke som i artiklerne som et hyppigt empirisk begreb, men
bygger gennem skolens og hjaelpeskolens dokumenter pa en konstruktion af, hvordan eleven
ma lade sig formatere som objekt for disciplin. Denne konstruktion har veeret udgangspunkt
for udveelgelsen af artikler. Som konsekvens af analysestrategien har disciplin sdledes veeret
en ledetrad i analysen af, hvordan problemforstaelser og forskelssatninger blev konstrueret.

P4 den baggrund argumenteres for, at disciplin pa linje med begavelse fremtraeder som
hyppigt empirisk begreb, og der vil i afsnittet blive argumenteret for, hvordan disciplin som
problematisering definerede et forhold mellem det, der burde inkluderes og det, der burde
ekskluderes. Hvor disciplin i journalerne iagttages i forhold til konkrete elever i normalskolen
og hjeelpeskolen, sa diskuteres disciplin i artiklerne i relation til den bredere skolemaessige
kontekst, fx som en diagnose over noget, der mangler i skolen og samfundet, en bekymring
over svaekkelsen af autoritetsforholdet mellem skole/ laerer og hjem/elev, og som middel til at
handtere problemer gennem afstraffelse, afsondring eller psykologisk forstaelse.

Disciplin positioneres i skoledebattens malsaetning i et samfundsmaessigt opdragelsesprojekt,
hvor midlerne varierede mellem afstraffelse og afsondring af dem, der blev konstrueret som
de udisciplinerede, forskellige typer af testninger i skolepsykologisk regi, der antoges at have
en disciplinerende effekt og i betydningen selvdisciplin, som effekt af nye psy-videnskabers
opkomst.

Problematiseringen af disciplin - journalerne

Af det anmeldelsesskema, som normalskolen skulle indgive til det skolepsykologiske kontor i
Frederiksberg Kommune, ses problematiseringen disciplin i beskrivelserne af den adfzerd, der
vurderedes uproblematisk.

Fordringer til den gode elev beskrives i journalerne som "fornuftig og palidelig hjemme”,

"fredsommelig, hjeelpsom og god pige”, "god Opfarsel overfor de andre Bgrn”, "har god Vilje til
at bestille noget” (normalskolens anmeldelsesskemaer). Forventningerne ses ogsa i
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hjelpeskolens vidnesbyrd som fx ”Besiddelse af megen sund Fornuft”, ”naturlige
Tilbgjeligheder for Pligt og Paalidelighed", "flink, samvittighedsfuld" og "Stilfeerdig, lydig og
tjenstvillig” (Hjeelpeskolens vidnesbyrd). Her er tale om konstruktionen af et elevsubjekt, der
er moralsk, tilpasset og rationelt. Det afspejlede sig i den forventede autoritetsrelation: "Han

var let at bringe til Orden", "Hun passede sin Skolegang godt og havde Sans for Renlighed og
Orden. Hendes Opf@rsel overfor Laereren var upaaklagelig” eller slet og ret "medggrlig” (ibid.).

Dokumenterne giver et blik pa de seerlige kundskaber og gnskelige former for adfeerd, der var
underforstdede i formateringen af elever som duelige og arbejdsomme individer til
arbejdsmarkedet. I sine analyser af socialpaedagogikkens institutionalisering i perioden 1930-
1960 peger Bryderup p3, at betoningen af disciplin og pligt i opdragelsen var en forberedelse
til lgnarbejdet (Bryderup 2005, 263). Journalernes italeseettelse af pligt, palidelighed og
vedholdenhed kan i dette perspektiv ses som en praeformatering af eleverne som
lgnarbejdere.

Eksemplerne fra journalerne viser, hvordan konstruktionen af det normale foregar i en
udgreensning af det anormale. I anmeldelsesskemaet optreeder en elevtype, der beskrives:
vild, farlig eller lggnagtig, og som aftegner problematiseringen disciplins ydre greaense for
acceptabel adfeerd. At veere vanskelig bliver modszetningen til det moralske og fornuftige
subjekt. Det ses i konstruktioner som: "en meget vanskelig Dreng. Han er tydeligt degenereret
og mangler "Evne til at koncentrere sig", "noget farlig for kammeraterne fordi han er en
Klovnenatur, der er uden Haemninger, saa han let faar svagere Naturer trukket med til
Uerligheder og Skulkeri. Han har faaet en daarlig opdragelse af en hysterisk Moder", eller
som her: "I Klassen var han urolig og ofte meget steedig, noget psykopatisk praeget, og han var
ikke palidelig". Diagnostiske betegnelser som degenereret og psykopatisk var undtagelsen i
oplysningsskemaerne fra normalskolen og i hjalpeskolens vidnesbyrd og optreder ikke
sammen med lignende laegelig terminologi, men kunne have til funktion at understgtte
interventioner overfor bestemte elever, nar ydre instanser som politi og bgrneveern skulle

inddrages.

Problematiseringen af dikotomien vanskelighed/disciplin

Debatterne i bade Folkeskolen og Bgrnesagens Tidende er optaget af den trussel, som de
vanskelige elever taenktes at udggre for skolen, samfundet og disciplinen. Disciplinen kan
samtidig retfeerdiggres ved henvisning til ngdvendigheden at ggre noget ved de elever, der
var kategoriseret som uartige, forsgmte, vanskelige eller blot problembgrn. Disciplinen
drejede sig derfor ogsa om risikominimering. Gruppen af vanskelige elever blev ogsa omfattet
af andre forstaelsesrammer som fx social indignation over deres baggrund, en diskussion af
arven versus miljgets betydning for bgrnenes problemer og et paedagogisk blik pd dem
som ‘smertens bgrn’, der havde brug for serlig behandling, men som ogsa skabte problemer i
forhold til den @gnskede disciplin. Fx skabte de problemer i undervisningen, hvor szerlige
institutionelle lgsninger matte bringes i spil:
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"Det er jo beviseligt ofte i en Klasse én eller to af saadanne vanskelige Bgrn... de mangedobler
Arbejdet for Leereren og ggr alligevel Udbyttet ringere for deres Kammerater. Selv faar de
heller ikke den Behandling, de egentlig skulle have - paa Trods af den uforholdsmaessige Tid
og Kreefter de leegger Beslag paa. - Jeg foreslaar nu, at disse Bgrn, kort Tid eller leenge efter
Behov, samles i Seerklasser. Det er jo ikke Veaerneklassebgrn, kan ikke sendes derhen. Men de
er af en saadan Beskaffenhed, at de maa have en szerlig Behandling i smaa Klasser for sig selv.
Jeg er overbevist om, at mange af dem ved passende Rggt vilde komme bedre i Vej end nu. Og i
de normale Klasser vilde det veere en nzesten uvurderlig Fordel, og rent ud en
Retfeerdighedshandling mod Kammeraterne, der har Krav paa at faa bedst muligt Udbytte af
deres Skolegang. For Samfundet vil det hgjst sandsynlig blive en Vinding. Nu vil man maaske
indvende, at det vil stille dem uden for det gode Selskab, saadanne Seerklasser vil faa et
daarligt Ry og Navn. For det fgrste kan man vel dertil sige, at disse Bgrn ellers til daglig paa
Grund af deres Opfgrsel maa hgre et og andet, der ikke just setter dem hgjt i det arbejdende
Feellesskab. De har desuden stadig den Vej aaben at kunne gaa tilbage til deres Klasse, naar de
viser Vilje og Evne til Liv under normale Forhold.” (Vestergaard, FS 1934, 131).

Gruppen af vanskelige elever representerede en seerlig udfordring i skolens
differentieringsbestrabelser, hvor serklassen her foreslds som en sanktionerende lgsning
over for de vanskelige. De vanskelige kunne ikke pa enkel vis udgreenses som mindre
begavede og derved oplagt hjelpeskoleklientel (og slet ikke som andssvage og derved
kandidater til forsorgen), selvom de vanskelige ligesom de mindre begavede udfordrede
normerne for acceptabel adfeerd i skolen. At de vanskelige bgrn var en seerlig udfordring, ses
af fglgende definition som forstanderen for Himmelev Barnehjem Sofie Madsen foretog:

"Det er for det fgrste Bgrn, der meget vanskeligt kan omgaas andre Bgrn. Der bliver sagt om
dem, at de er hysteriske, trodsige, stridbare, udisciplinerede, ulydige, ondskabsfulde, ueerlige,
lggnagtige; ofte klages der over seksuelle Vanskeligheder; saedvanlig er de tilbage i baade
aandelig og legemlig Udvikling, ofte svagelige.” (Madsen, BT 1940, 169).

En definition, der indeholder pafaldende ligheder med den made, som de lettere andssvage
blev karakteriseret pa. Det behandles i afsnittet om problematiseringen af begavelse. De
vanskelige omgeerdes af forskellige former for kontrol og sikkerhed, der minimerede
vanskelighedens indflydelse pa andre elever. Der blev indledt en diskussion om, hvorvidt
vanskelighedens oprindelse var et spgrgsmdl om arv eller miljg. En lege skrev fx i
Sundhedsbladet (bragt i Folkeskolen) om de vanskelige bgrn:

"Vanskelige Bgrn er langtfra altid syge, men Vanskelighed kan naturligvis hos nogle vaere en
Fglge af sygelige Anlaeg. Uheldige Omgivelser er som oftest den direkte Aarsag til Barnets
vanskeligheder.” (dr. Med P.P. Plum, Sundhedsbladet bragti FS 1944, 570).

Der er i dette afsnit argumenteret for, at disciplin og vanskelighed konstrueredes i en
dikotomisk relation til hinanden. Hvor spgrgsmalet om begavelse kunne afggres i de nye typer
af testning, der blev anvendt i skolen, sa forholdt det sig mere kompliceret med de elever, der
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konstrueredes som vanskelige. Som det senere vil blive vist, bgd psykiatriens
diagnosticeringer her pa nogle enkle kategoriseringer. Men inden da vil analysen bevage sig
mod en naermere undersggelse af de forskellige former, som problematiseringen af disciplin
antog.

Problematiseringen af disciplin - artiklerne

En skoledirektgr udtaler: "Den naturlige Aabenhed og Fortrolighed i Bgrnenes Forhold til de
Voksne baade i Hjemmet og i Skolen er et uvurderligt Gode, men har som alt nyt og godt en
Vrangside, der er ved at tage for megen Plads op i Billedet. Bgrn er ganske rigtigt ikke uartige
— grov Uartighed i gammeldags Forstand hgrer til de store Sjeeldenheder i Skolen — men de
er ganske udisciplinerede.” (Troldahl, FS 1934, 819).

Disciplin optraeder bade Folkeskolen og i Bgrnesagens Tidende som en gennemgaende made
at problematisere paedagogiske forhold pa. Debatten udtrykker, som eksemplificeret ovenfor,
en frustration over den manglende disciplin, og skylden adresseres forskellige steder:
bgrnenes indstilling, foraldrene tager ikke nok ansvar for opdragelsen, for mange
"duknakkede” lzerere og i det hele taget "Barnets arhundrede”?7 som en fejlagtig made at gribe
de paedagogiske problemer an pa i en tid, der analyseres som vaerende praeget af for meget
slaphed og ligegyldighed.

Som problematisering udgjorde disciplin: et svar pa nogle forhold, der analyseredes som
utilstraekkelige, nogle konkrete lgsninger pd, hvordan denne utilstraekkelighed skulle gribes
an, et skel mellem det, der skulle inkluderes, og det, der matte ekskluderedes. I det fglgende
undersgges de forskellige aspekter af problematiseringen disciplin neermere.

1) Disciplinering gennem korporlig afstraffelse
Spgrgsmalet om straf fylder meget i disciplindiskussionen, selvom der skete forskydninger i
retning af mere humaniteere straffe. Ifglge mange af kronikgrerne i Folkeskolen er disciplinen
og dermed straffen et uomgaengeligt middel i skolens arbejde med bgrnene, og der foregar en
lgbende debat vedrgrende brugen af korporlig afstraffelse og forholdet mellem ’sjzlelig
afstraffelse’. En skoleinspektgr opsummerer fx diskussionen sdledes:

"Skolen er vel kendt med og benytter i udstrakt Grad de lige saa fortraeffelige som - for Bgrn
med Aresfglelse - mere end tilstraekkelige Midler: at belaere Eleven om den begaaede Fejl, at
seette ham under Kontrol, at bergve ham Tillidsposter, at fgre Forhandlinger med Hjemmet
ikke lige saa vel en Straf, ja tit en meget haard Straf, og kan man ikke af denne Vej straffe en
Elev haardere og saa alvorligt, at han fgler langt mere Sorg og sjeaelelig Smerte end ved f.Eks en
korporlig Revselse? Jeg tror det, og jeg tror at de allerfleste raske Drenge i givet Tilfaelde vil
foretraekke den hurtige Retsforfglgning, hvormed Sagen omgaaende er afgjort” (...) "Over for

27 ”Barnets Arhundrede” var titlen pa en bog skrevet af svenskeren Ellen Key i 1900. Bogen indeholdt en for
perioden progressiv samfundsvision om, hvordan det kommende drhundrede burde udvikle sig med
udgangspunkt i barnet behov og interesser. Visionen baserede sig pa udviklingsleeren (Ngrgaard 2000).
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Bgrn med svigtende Aresfglelse, der ikke respekterer de mere fredelige Midler, kan den
sidste Fremgangsmaade blive en tvingende Ngdvendighed.” (Jargensen, FS 1935, 28).

Skoleinspektgren omtaler et Orden og Disciplin Regulativ pad 27 punkter for eleverne pa
Kgbehavns Kommuneskoler, der roses for at fungere fortraeffeligt. Spanskrgret blev drgftet af
kronikgrerne som den absolut sidste, men ofte helt ngdvendige mulighed. Blandt de straffe,
som skolen kunne betjene sig, hvis reglerne ikke blev opretholdt var isolation og
ekstraarbejde (Jgrgensen, FS 1935, 27). Straffen er et tilbagevendende punkt i debatten om
disciplin, og der argumenteres for den som en ngdvendig markering af en greense for det
tilladelige i skolen som et lille samfund, dvs. i betydningen: straf som en normaliserende
sanktion. Eleven positioneres som lovovertraederen, der har forbrudt sig mod skolens orden.

2) Disciplinering gennem afsondring
Afsondring og isolation kunne ogsa veaere en lgsning. Et af forslagene i debatten var placering
af eleverne i szerklasser eller saerskoler. Rationalet var: lykkes det ikke med straf, ma
afsondring vaere lgsningen:

"Hvis man afskaffer dette sidste Middel til Ordenens Opretholdelse, maa man til Gengeeld
anvise den offentlige Skole en Vej til at blive af med de Bgrn, som ikke kan og vil indordne sig
under den normale Skoles Rammer. Det vil sige Szerskoler. Og den Udvej vil hverken
Hjemmene eller Bgrnene vaere tjent med.”(Troldahl, FS 1934, 819-20).

Udtalelsen kommer fra en skoledirektgr, og analogt med andre ytringer i Folkeskolen
argumenteres for afsondring som en lgsning pa disciplinspgrgsmalet, og her kommer
oprettelsen af sarskoler eller sarklasser ind, hvis anvendelsen af spanskrgret nu skulle blive
forbudt. En kronikgr med indsigt i skoleforhold argumenterer for, at serklassen er lgsningen
af disciplinproblemet:

"Men dermed vil man sikkert dog ikke skaere langt nok ned i den Svulst, de vanskelige Bgrn er
paa det sunde Klasselegeme. Altsaa: maa vi faa Klasserne for de vanskelige Bgrn — for disse
Bgrns egen skyld fgrst og fremmest, for deres Kammeraters Skyld, for Hjemmenes Skyld og af
Hensyn til Skolens rolige Arbejde.”(Vestergaard, FS 1936, 471).

Nogle skoleinspektgrer kritiserer idéen om sarskoler for egentlig at veere straffeanstalter.
Selvom skolepsykologiske kontorer bringes ind i debatten som en hjeelp til behandling af
eleverne pa saerskolerne (Troldahl, FS 1934, 854). Kritikken af det, der blev set som en
udskillelse af eleverne til seerskolerne, var dog steerk, her i en ytring fra en kommunelzaerer:

"Uvorne Bgrn skal ikke skilles ud i Seerklasser; det vilde vaere en alt for haard, maaske
livsvarig Straf for dem selv, de skal blive i Normalklassen og paavirkes af gode Kammerater;
men de skal - ved de forngdne Midlers Hjzelp - bringes til at opfgre sig saaledes, at der kan
veere Arbejdsfred i Klassen.” (Skolens Disciplinarmidler, FS 1937, 644).
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Disciplinering via afsondring argumenteres bade af hensynet til de gvrige bgrn, men ogsa i et
humanitaert hensyn til de uvorne/vanskelige bgrn. I sine analyser af bgrneforsorgens
udvikling i perioden 1905-1920’erne har Bryderup peget pa afsondring som institutionel
lgsningskomponent i handteringen af vanskelige bgrn. Afsondringen skulle beskytte
samfundet mod bgrnene, og bgrnene mod samfundet (Bryderup 2005, 410).

3) Disciplinering gennem psykologisk forstaelse og selvdisciplin
Afsondring som lgsning kobles til psykologisk forstdelse som en mulig mere effektfuld tilgang
til de vanskelige bgrn, fx i fglgende udtalelser fra en skoleinspektgr: "Er der Bgrn, som ikke
kan indordne under Skolens Form, bgr de behandles ud fra psykologiske Synspunkter i
Searskoler.” (Troldahl, FS 1934, 855). Der argumenteres i debatten i respekt for eleven som
ligevaerdigt individ, der ma mgdes med human forstaelse og indsigt fra den nye psykologiske
teorti.

"I gamle Dage blev Spanskrgret brugt for et godt Ord, nu kun overfor meget grove Forseelser,
som angives i det kgbenhavnske Straffereglement: Opseetsighed, grove Tilfelde af
Lggnagtighed, ondsindet Adfaerd, Raahed, usgmmelig eller usadelig Tale, ethvert groft Brud
paa Skolens Orden osv. Men hvis et Barn har Tendenser i den Retning, forsvinder de ikke ved
3 Slag med et Spanskrgr, saa drejer det sig om Sjzelelige, om psykiske Aarsager, saa maa man
hjzelpe det. Derfor ser jeg med overordentlig Interesse paa de begyndende Bestraebelser for et
psykologisk Arbejde med Bgrnene.” (Om at holde Disciplin i skolen, FS 1936, 176-77).

Psykologien bliver en humaniserende tilgang til debatten om disciplineringen af eleverne,
men er ogsa udtryk for en videnskabeligggrelse af spgrgsmal om straf, hvor elevens
vanskeligheder kan begrunde adskillelsen. Som vidensregime kan skolepsykologien begrunde
nye typer af adskillelsesteknologier, og som udtryk for et sikkerhedsdispositiv fungere mere
effektivt risikominimerende end eksempelvis korporlig afstraffelse.

Som del af denne progressive tendens fremhaeves “opdragelse til selvdisciplin” og
”Selvdisciplin som den sublimeste form for disciplin” (Jensen, FS 1940, 7 og Christiansen, FS
1940, 183). I Bgrnesagens Tidende papeger forstanderen Sofie Madsen betydningen af
selvdisciplin og at veere sjeeleligt disciplineret. Selvdisciplinen bliver en alternativ made til at
ggre det udisciplinerede disciplinerbart. Den ydre form for disciplin kritiseres for bare at
hvile pa afstraffelse og forskellige sanktioner. Hvor de hidtidige disciplineringsformer hvilede
pa rationaler som lov/orden og kontrol, sa introducerer psykologien og den nye progressive
paedagogik nye disciplineringsformer, der i hgjere grad leverede redskaber til den enkelte
elevs mulighed for at lede sig selv.

4) Disciplin som problematisering af hjemmet, leereren og eleven
Disciplinen er en bestemt made at konstruere eleverne, leererne og hjemmet i perioden. En
skoledirektgr omtaler fx spanskrgret som en mandig straf, der kan skabe en gentleman (Om
at holde disciplin i skolen, FS 1936, 176). Flere af artiklerne henviser til folkeskolelovens
formal: at styrke bgrnenes karakter, hvori skolens arbejde med orden og disciplin spiller en
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afggrende rolle. En anden skoledirektgr fremhaever i et foredrag, at dette arbejde er betinget
af et godt samarbejde mellem skole og hjem:

"For Bgrn fra de fornuftige Hjem vil Skolens Arbejde paa dette Felt blive en Fortszettelse af
Hjemmets Opdragelse. For Bgrn fra Hjem, som ikke har forstaaet eller magtet denne Opgave,
er det dobbelt ngdvendigt, at Skolen hurtigst muligt hjzelper til at seette lidt Skik paa Bgrnene.
Det er ganske elementare Ting, gamle haevdvundne dyder, det her drejer sig om: at mgde
regelmaessigt i Skolen, at veere ren i Person og Klaeder, at veere erlig, sandfaerdig, heaflig, lydig
og flittig, at beere sig sémmeligt ad over for Kammeraterne, at veere nzensom over for Skolens
Bygninger og Materiel, at vaere saa rolig, som Lareren forlanger, i Skoletimerne”. (Hartelius,
FS 1937, 613).

Her er givet et bud pd, hvordan skolen og hjemmet skaber disciplinerede elever, hvor
hjemmet integreres i skolens opdragerprojekt, og hvor de darlige hjem udgraenses som
negative modbilleder til disciplineringen. I dette projekt har leereren et ansvar som moralsk
forbillede for eleverne, og ikke mindst skoleinspektgren, hvis autoritet helst ogsa skulle virke,
nar han er fraveerende:

"Jeg vil endda tro, at den allerfgrste Betingelse man bgr stille til en Skolebestyrer, netop er
den, at han er en Stgtte for alle sine Leerere i disciplineer Henseende. Det skal helst veere
saaledes, at hans Autoritet virker ogsaa i hans Fraverelse - selv i Klasser, hvor mindre
karaktersteerke Leerere har deres Gerning.” (Buur, FS 1935, 946).

Mange af artiklerne rejser en kritik af leererne for at veere for duknakkede eller for at give for
meget efter for tidens lgsere paedagogik. Men hvad kreever det da af leereren for at kunne
producere disciplin, spgrger en anden kronikgr?28

"Noget af det vigtigste, som den unge Laerer maa tenke paa for at fremkalde de rolige,
hensynsfulde Samarbejde, vi kalder Disciplin, er Orden. Arbejdet maa tilretteleegges forud.
Ogsaa af den Grund maa Laereren forberede sig vel til Timerne, indtil Skolearbejdet er ham
saa tilvant, at ingen Situation overrasker ham. Han maa vide, paa hvilken Maade han vil
beskeeftige Eleverne, og kunne give dem klar og tydelig Besked paa Arbejdet. Forberedelserne
lettes, naar der er visse bestemte Former, som Bgrnene er fortrolige med. Men leereren maa
saa ogsaa give sig Tid til at overholde disse Regler. Det kan tage nogle Minutter af Timen, men
disse skal nok give et godt Udbytte. Barnet befinder sig godt ved ensartede, faste Former for
det daglige Liv. De gnsker ganske vist ogsaa Variation i Livet indenfor Rammerne, men det er
noget andet. Ordenskravene giver den Fasthed, som betinger et muntert Arbejdshumgr, uden
at det bliver til Anarki.” (Jensen, FS 1939, 276).

[ artiklerne henvises til et ministerielt Cirkulezere om Disciplinens opretholdelse (Petersen FS,
1943, 421), der har til hensigt at give leererne mere respekt. Disciplinen bliver ogsa mal og

28 Stillingsbetegnelse ikke neevnt i artiklen.

102



middel i repraesentationen af skolen som et lille samfund, hvor eleverne tidligt ma leere at
rette ind for at blive nyttige samfundsborgere, her hvor straf diskuteres af en skoleinspektgr:

"Imidlertid - disciplineere Krav under en eller anden Form kommer ingen Skole, intet Hjem,
intet Samfund udenom, og det er sikkert heller ikke vanskeligt at blive enige om Kravenes
Indhold. Vanskeligheden melder sig fgrst, naar Talen bliver om at gennemfgre dem - i
Samfund som i Skole. Hvad ggr samfundet mod sine Lovovertreedere? Hvad skal Skolen - som
det lille Retssamfund den er - ggre, naar en Elev til Stadighed forsynder sig mod dens
Regulativ, forsgmmer sit Arbejde, forulemper sine Kammerater?” (Jgrgensen, FS 1935, 27-28).

Problematiseringen af disciplin indbefatter udover eleverne, leererne og skoleinspektgrerne
ogsa foreeldrene. Disciplin problematiseredes som Igsning pa en rakke problemer: de
vanskelige bgrn i klassen, de 'duknakkede’ og ’forzeldrebehagesyge laerere’, foreldre der
forkaelede deres bgrn, et svar pa den uro, som en for Igssluppen paedagogik fortolkes at have
efterladt. Straffen, afsondringen og selvdisciplinen var forskellige midler i problematiseringen
af disciplin. Hertil kommer diagnosticering som en videnskabeliggjort tilgang til at
disciplinere de vanskelige.

Diagnosen som disciplinens nye teknologi mod vanskelighed

Disciplin og vanskelige bgrn problematiseres i artiklerne som et anliggende for psykiatrien.??
Afgreensningen konstrueredes fra et skolepsykologisk udgangspunkt, hvor vanskeligheden
gares til psykiatriens anliggende og spgrgsmalet om begavelse til skolepsykologiens. Til
forskel fra spgrgsmalet om begavelse positioneres de vanskelige elever i Folkeskolen i langt
hgjere grad som uforlgste mysterier, som det overlades psykiatrien at tage sig af. Psykiatrien
emergerer som et vidensregime, der tilbyder en ny teknologi: diagnosticeringen som en made
at handtere de vanskelige elever, der reprasenterede en trussel i forhold til den made, som
disciplin blev problematiseret pa.

29 1 1930’erne var bgrnepsykiatrien endnu ikke konstitueret som et selvsteendigt fagligt felt. Men nar debatten
om bgrnepsykiatrien opstod i 1930’erne, var det ifglge overleege Hedvig Jacobi pga. den gkonomiske krise, der
fremkaldte sociale problemer, som skulle lgses (Jacobi 1986). Dvs. bgrnepsykiatrien var ved at emergere som
selvstaendigt vidensregime. Der var tale om, at man inden for dndssvageforsorgen og voksenpsykiatrien i
stigende grad blev opmaerksom pa bgrns problemer. Som eksempel pd dette kan naevnes August Wimmers
afthandling fra 1909: "Degenererede bgrn”, som i mange af arene fremover kom til at praege blikket pa bgrn, der
defineredes som vanskelige. Som eksempler pa, at bgrnepsykiatrien var ved at emergere som selvstendigt
vidensregime, kan i fleeng neevnes: Rigshospitalets bgrnepsykiatriske afdeling blev oprettet i 1936 (Ngrgaard
2005, 48). "Fra 1937 blev der knyttet psykiatriske konsulenter til de bgrneforsorgsinstitutioner, der iszer
modtog vanskelige bgrn - ligesom samarbejdet med de psykiatere, der arbejdede inden for andssvageforsorgen,
blev udbygget; der blev i hgjere grad lagt veegt pa mentalundersggelser af de bgrn, der skulle anbringes uden for
hjemmet, og der blev oprettet psykiatriske poliklinikker (beregnet til ambulant undersggelse af bgrn) i
tilknytning til nogle af de eksisterende psykiatriske hospitaler” (Nghr 1992, 221-220), i 1937 oprettedes den
forste behandlingsinstitution for bgrn, der vurderedes psykisk afvigende, Bgrneobservationshjemmet pa
Virginiavej pa Frederiksberg, i 1941/42 ansattes den fgrste bgrnepsykiatriske konsulent ved skolevaesenet,
placeret pa det skolepsykologiske kontor ved Kgbenhavns Skoleveesen (Eldrup 1992). Bgrnepsykiatri som
medicinsk speciale blev fgrst anerkendti 1954 (Nghr 1992).
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Psykiatrien og diagnosticeringen som muligheder er stort set fraveerende i tidsskriftet
Folkeskolen, men ikke i Bgrnesagens Tidende, hvor de optraeder i tilknytning til
forsorgsspgrgsmal, bgrnevaern og i det hele taget social indignation over bgrns forhold. I
Bgrnesagens Tidende optraeder psykiatrien som forklarende vidensregime i forhold til
begreber som 'vanskelige bgrn’ og 'problembgrn’, hvor de sjzelelige afvigelser holdes op mod
miljgets betydning i forstaelsen af problemerne.

Psykopati bringes i spil af psykiaterne som moderne diagnose - til forskel fra betegnelser
som 'et degenereret sind’ - at forsta sjeelelig afvigelse pa, og i betydningen af at foretage den
rette diagnosticering drages frem - og der gives bud pa nye diagnoser, der sigter pa at
forklare den hidtil uforklarlige adfeerd. I Bgrnesagens Tidende er det stort set leeger, der
udtaler sig, nar det drejer sig om at forsta 'sjeelelig afvigelse’ hos bgrn, og hvad man skal ggre
ved det. En overlaege haevder fx, at sjelelig afvigelse for tit fortolkes som resultatet af darlig
opdragelse, og argumenterer for betydningen af at fa stillet en korrekt diagnose til det
vanskelige barn (Ngrvig, BT 1935, 39).

Som vidensregime figurerer psykiatrien i en progressiv selvforstaelse, dvs. som en faktor, der
farer diagnosen ind i blikket pa det vanskelige barn, balancerer forholdet mellem arv og miljg
i problemforstdelsen, og forslar mere tidssvarende diagnoser i blikket pa barnet. Der pagar
som en diskussion af forholdet mellem ’psykisk degeneration’ og nyere diagnostiske
forstaelser som fx psykopatbetegnelsen. Degeneration3? indgik i psykiatriens terminologi
omkring problemforstaelser:

"Er Hjernen mangelfuldt anlagt eller i de fgrste Aar ramt af sygelige Forandringer, kan
Resultatet blive det, vi kalder sjeelelig Udartning eller psykisk Degeneration. Psychopathien
maa herefter blive en sjeelelig Abnormtilstand, der udvikler sig paa det engang abnorme
Grundlag samtidig med et eventuelt bevaret normalt Omraade af Sjzlelivet.” (Ngrvig, BT
1935, 41).

[ artiklen fremgar det, at psykopatien viser sig ved lggnagtighed, uzerlighed og dovenskab. Her
tales om, at de etiske og moralske begreber er defekte, og det kan vise sig som manglende
ansvar for samfundet, risiko for forbrydelser og @endringer af kgnslivet i sygelig retning. Her
optreeder  begrebet ’degeneration’ sammen med = psykopatbetegnelsen, dvs.
arvelighedsdiskursen er fremtraedende i forstaelsen af psykopaten. Senere Kritiserer laegen
Erik Strgmgren fra Rigshospitalets psykiatriske afdeling begrebet degeneration for at vaere
belastet af kategorier som racehygiejne og forestillinger om, at darlige egenskaber nedarves:

"Selv. om Begrebet Degeneration nu er forladt af de allerfleste Autoriteter, anvendes
Udtrykket dog ikke sjaldent, og i endnu hgjere Grad har man Indtryk af, at det nedszettende,
som er kommet til at ligge i Betegnelsen, for mange er gaaet over i Begrebets Aflgses

30 Ifglge Lene Koch mistede degenerationsteorien betydning for forstdelsen af sygdomsmaessige og sociale
problemer, men selve terminologien og retorikken bevaredes i mellemkrigstiden (Koch 1996, 32), hvilket ogsa
ses af fundene i denne afhandlings analyser.
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Psykopati (...) Der er ikke Tvivl om, at man indtil for 10-15 Aar siden har anvendt Psykopati-
diagnosen temmelig kritiklgst indenfor Bgrnepsykiatrien. Den almindeligst anvendte
Diagnose paa de psykiatriske Kliniker var for Barnenes Vedkommende faktisk: "Degeneratio
psychopatica.”(Strgmgren, BT 1941, 170).

Forfatteren henviser til flere undersggelser, der paviser miljgets betydning for de sjalelige
afvigelser. Der pagar altsa en diskussion af forholdet mellem miljgets betydning og biologiens
betydning for afvigelserne. Gennemgdende for artiklerne er, at psykopaten som figur
konstrueres som en bestemt personage, der altsa kan have forbryderiske anlaeg, kan have en
afvigende seksualitet og veere blottet for samfundsfglelse. Ud fra disse forstdelser af den
psykopatiske adfeerd omtaler Strgmgren forskellige diagnoser, som fx en "Sexualpsykopati”:

"En speciel "Sexualpsykopati”, der allerede manifesterer sig i Barnealderen, er neppe med
Sikkerhed paavist; ganske vist forekommer hos vanskelige Bgrn ofte Symptomer af mere eller
mindre sexuelt Praeg, men aldrig som eneste Symptom og som Regel med steerkt svingende
Intensitet i Tidens Lgb og formentlig altid som Symptom paa en psykogen, mileubetinger
Forstyrrelse, en Neurose.” (Strgmgren, BT 1941, 178).

Sygelighed og seksualitet kobles i disse diagnoser. Jf. Foucault er det oplagt at se en sddan
seksualpsykopati som en diagnose, der patologiserer bgrns og elevers seksualitet. Falles for
de artikler, der artikulerer psykopati, er, at begrebet bruges som en forklaringsramme
for ’vanskelige bgrn’ og ’problembgrn’. Lzegerne udtrykker gnsket om tidligere
diagnosticering og mulighed for psykiatrisk observation af bgrn, der mistenkes for at veere
sjeeleligt afvigende (Helweg BT 1940, 82 og Strgmgren, BT 1935, 39). Betegnelsen psykopati
positioneres som noget progressivt i forhold til betegnelsen "degeneration” (Strgmgren, BT
1941, 169). Selve det at diagnosticere betragtes af psykiatrien selv som et progressivt traek,
frem for bare at straffe:

"Det treenger mere og mere frem i Samfundsordningen, at mennesker skal behandles efter
deres Art og ikke efter deres Forbrydelser. Denne Synsmaade er allerede almindelig i
Behandlingen af Problembgrn, og det er derfor af uhyre Vigtighed at faa Klarhed over de
sjeelelige Forstyrrelser saa tidligt som muligt.” (Helweg, BT 1940, 82).

Ifglge Foucault er det et afggrende traek i straffens udvikling, at det er personen og personens
eventuelle baggrund (sindssyg i gerningsgjeblikket) og ikke selve handlingen, der kommer til
at ligge til grund for en strafudmaling (Foucault 2002). Opkomsten af psykiatrien og de dertil
knyttede diagnosticeringer af de vanskelige elever var i psykiatriens selvforstdelse en
progressiv udvikling. Analyseret i en Foucault optik er dette netop et eksempel pa den teette
kobling mellem magt og viden, hvor psykiaterne som humanvidenskabernes eksperter udgver
magt i legitimeringen af problemforstdelser og disses eventuelle forskelssaettende
konsekvenser for eleverne (Foucault 2002).
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Disciplinen og de nye legitimitetskriterier

Problematiseringen af disciplin positionerer eleven som moralsk, fornuftigt og
pligtopfyldende subjekt. Problematiseringen konstituerer sig i modseaetning til de elever, der
konstrueres som vanskelige, hvad enten dette viser sig i form af seksualitet, ulydig adfaerd
eller kriminalitet. Den vanskelige elev bekrafter disciplinens ngdvendighed og
eksemplificerer, hvordan problematiseringen af  disciplin fungerede som
udelukkelsesprocedure.

Problematiseringen af disciplin i perioden er kendetegnet ved de fem typer af teknologier, der
sgger at lgse det problematiseringen ggr til et problem. Nogle af teknologier var velkendte,
andre opstdr i perioden. Til de to fgrste teknologier hgrer straffen, der havde en
genoprettende funktion og afsondringen/interneringen, der tilpassede, uskadeliggjorde og
normaliserede. Den tredje teknologi omfattede forholdet mellem elev, hjem og skole og
fungerede oplgsende af graenserne mellem disse og konstituerede familien som led i et
opdragelsesprojekt, hvor nye interventionsformer kunne muligggres. Den fjerde og den femte
teknologi handler om opkomsten af nye vidensregimer i skolen. Den moderne psykologi og
paedagogik positionerede eleven i en ny individualitet med selvdisciplinen som teknologi.

Med diagnosticeringen som teknologi opstod nye formateringsmuligheder i en periode, hvor
straf og afsondring blev kritiseret. Hvor psykologiens selvdisciplin var en magtudgvelse, der
fordrede elevens selvledelse, sd muliggjorde diagnosticeringen hurtige og effektive
formateringer af de elever, der var kategoriseret som vanskelige. | de fem teknologier tegner
sig billedet af, hvordan udgvelsen af disciplin i hgjere grad matte legitimere sin udgvelse
gennem vidensregimer som psykologien og psykiatrien.

Problematiseringen af begavelse

Afsnittet bestar af tre hoveddele: 1) Problematiseringen af begavelse og i skolen, hvor
begavelse forholdes til psykologiens opkomst som vidensregime, og hvor nye teknologier
konstituerer nye problemforstaelser og forskelssaetninger, 2) Problematiseringen begavelse
som dikotomi til dndssvaghed, hvor begavelsen konstitueres i et modsaetningsforhold til
andssvaghed, og hvor udskillelsen som teknologi beskrives samt 3) Problematiseringen
begavelse i dikotomien boglig - praktisk, hvor begavelsen konstitueres i en modsatning, der i
et biopolitisk dispositivs logik konstruerer en ny elevtype, den praktisk begavede.

Problematiseringen af begavelse og psykologien - journalerne

Perioden er karakteriseret ved psykologiens tilsynekomst som vidensregime i skolen. |
tidsskriftet Folkeskolen formuleredes en raekke krav om, at leerere videreuddannede sig i
paedagogisk psykologi, at der pabegyndtes udgivelse af leerebgger og tidsskrifter inden for
omradet, at uddannede psykologer skulle bista leererne pa forskellige vis med vejledning, brug
af intelligensmaling, at der skulle uddannes skolepsykologer pa et sarligt studium, og at der
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skulle oprettes skolepsykologiske kontorer.31 Kravene kan karakteriseres som udtryk for det,
Rose har betegnet som en psykologisering af skolen (Rose 1998), hvor skolepsykologien med
dens udarbejdelse af standpunktsprgver, intelligensmaling og andre typer af prgver
konstruerede forskellige former for teknologier: udskillelse, testning, differentiering og
individualisering, der fik betydning for konstruktionen af eleven som skolesubjekt.

Perioden blev en malingens tidsalder, hvor adskillelsespraktikker raffineredes i kraft af
undersggelser som forskellige former intelligenstestning, hvis effekter dokumenteredes og
evalueredes i forhold til, hvor effektivt de fungerede som sorteringsredskaber.
Standpunktsmalinger kom ind som metoder til, hvor leereren kunne evaluere sit eget arbejde.
Dernaest fremstod diskussioner af, hvorvidt der skulle indfgres psykotekniske prgver ved
afslutningen af folkeskolen, saledes at man kan adskille de boglige fra de 'praktiske’. Som
analyseret hos Foucault fungerer undersggelser bade totaliserende og individualiserende, idet
de skaber sammenlignelige kategorier og samtidig udstikker tilfzeldet, der afviger fra normen.

Psykologiseringen af skolen betgd en positionering af skolepsykologen, fx i form interviews
med og artikler om ’landets fgrste skolepsykolog’ Henning Meyer. Ifglge den overlaerer, som
var leder af veerneklasserne pa Frederiksberg, hvor Meyer praktiserede, burde
skolepsykologens opdrag veere:

"Han skal ordne og bearbejde Standpunkts prgver ved frederiksbergske Skoler. Han skal
foretage Undersggelser af Bgrn, der indstilles til Overfgring til Veerneklasser, af svagt
begavede Bgrn i 1. Klasserne, af Bgrn i Forsggsklasserne og i gvrigt af Bgrn, som Leaererne af
en eller anden Grund gnsker undersggt (..) For Varneskolen har Samarbejdet med
Skolepsykologen afgjort stor Betydning, idet de psykologiske Undersggelser oftest kan pege
paa bestemte Defekter i Barnenes Mentalitet til Vejledning for Leaererne, og for Vurderingen af
Forsggsarbejdets Resultater er det ngdvendigt at faa Bgrnenes Intelligens undersggt”. (Eldal,
FS 1934, 198).

Forskelssatningen mellem problembgrn og undervisningshaeemmede bgrn

Netop forstaelsen af "defekter i Barnenes Mentalitet” afspejlede forskelssaetningen mellem de
elever, der gik for at veere darligt begavede, og dem, der antoges at veere vanskelige. I
"Skolepsykologen arbejder” skelnede Meyer fx mellem ’problembgrnene’ og ’'de
undervisningshaeemmede bgrn’. Problembgrnene faldt ind under kategorien 'vanskelige bgrn’,
der havde ’opfgrselsvanskeligheder’ bl.a. i forhold til 'lggnagtighed’, 'ulydighed’, 'uheldig
seksuel adfeerd’ etc., hvorimod de 'undervisningsheemmede bgrn’ blev karakteriseret ved en
understimuleret intelligensudvikling, 'specielle defekter’, men hvor forskellige sociale forhold
ogsa kunne spille ind pa, hvordan disse handicap har udviklet sig (Meyer, FS 1943, 603), dvs.

31 Hvor Frederiksberg Kommune med Henning Meyer som Danmarks fgrste skolepsykolog oprettede det fgrste
skolepsykologiske kontor i 1934, blev tilsvarende kontorer oprettet i Kgbenhavns Kommune i 1935 og i Gentofte
i 1937 (Bendixen 2006, 52).
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en forstdelse af miljgets betydning for elevens muligheder og barrierer for at kunne handtere
skolearbejdet. At foretage et skel mellem de vanskelige bgrn/problembgrnene, og sa dem, der
blev betragtet som undervisningshaemmede, viste sig dog ofte kompliceret:

”Og hvad kan der saa gg@res? Ja, de egentlige problembgrn er unaegtelig de svaereste at faa gjort
noget for, og meget ofte synes man, at man staa vaabenlgs i kampen - ikke mod dem men for
dem. Saadanne bgrn bgr psykologen undersgge og behandle i samarbejde med en psykiater,
De to undersggelser, psykiaterens og psykologens er lige ngdvendige, og man kan aldrig vide,
inden for hvis specialomraade aarsagen er at finde. Sidste aar havde vi 38 bgrn af denne art.
Undertiden drejer det sig om tilsyneladende smaating, som det ikke desto mindre kan vaere
svert at fgre igennem, f. eks. om mere eller mindre disciplin, mere eller mindre frihed for
barnet, om ro i hjemmet eller tidlig gaaen til sengs, I andre tilfaelde drejer det sig om saa
vanskelige ting som eendring af forholdet mellem foreeldrene. I nogle tilfzelde er det en
medicinsk behandling, der skal til, i andre maa man anbefale deltagelse i sport eller
spejderveaesen eller en midlertidig adskillelse fra hjemmet eller endog fjernelse fra hjemmet. I
Kgbehavn samler man nogle af de vanskelige bgrn i sarlige »observationsklasser« eller i
kolonier.” (Meyer, FS 1943, 604).

Begavelse som problematisering indbefattede en dikotomi mellem begavelse/vanskelighed,
og mellem undervisningsheemmede bgrn og problembgrn. En dikotomi, der i skolen
udmgntede sig i to forskellige forklarende og legitimerende vidensregimer - psykologien og
psykiatrien med hver deres institutionelle lgsninger i spil: veerneskolen som stedet for dem,
der vurderes under normal begavelse, og observationskolonien som stedet for de elever, der
kategoriseredes vanskelige eller problembgrn.

Teknologier: intelligenstestning, differentiering og individualisering m.fI1.

Med problematiseringen begavelse konstitueredes en rakke teknologier, der med
skolepsykologien som legitimerende vidensregime fungerede som adskillelsespraktikker.
Blandt disse var differentiering, individualisering og intelligenstestning. Differentiering
knyttedes fx saerligt til 1937 lovgivningen for etablering af szerundervisning i folkeskolen,
individualisering til den moderne psykologi, bl.a. med referencer til Cyril Burt,32 og
intelligenstestning blev benyttet som teknologi, der udover at forsyne eleverne med en
konstrueret videnskabeligt legitimerende intelligensalder i sig selv legitimerede
skolepsykologiens eksistensberettigelse.

Til forskel fra teknologiens udskillelse, som blev reserveret til de andssvage, sa betgd
differentiering en videnskabeligt underbygget elevsortering, der kunne finde sted inden for

32 Cyril Burt (1883-1971), engelsk psykolog kendt for udvikling af psykologisk testning og anset som pioner i
udvikling af skolepsykologien. Ud fra undersggelser argumenterede han for, at intelligens primaert var et
spgrgsmal om arv og i mindre grad skyldtes miljgets pavirkning.
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skolens rammer, fx ved at differentiere eleverne og undervisningen. Differentiering forudsatte
behovet for at mgde den enkelte elevs behov - derfor skulle der arbejdes ud fra
individualisering som et princip i undervisningen, hvilket blev anbefalet af en skolemand ved
Overlearerforeningens arsmgde:

"For det fgrste tager man Hensyn til Barnets Individualitet og tilretteleegger Arbejdet, saa
ethvert Barn kan magte sit seerlige Arbejde og faar den ngdvendige Tid til at udfgre det i.
Herved undgaar man at skabe Mindrevaerdskomplekser overfor Arbejdet hos Barnet Man
indretter Kravene efter Evnerne. For det andet sgger man at stimulere og udvikle Barnets
Evne og Trang til selvstendigt at tage fat paa Arbejdet og tage Stilling til Problemer, der
dukker op med det, idet man sgger for, at Problemerne ikke er sveerere, end Bgrnene netop
kan magte dem.” (Jensen, FS 1939, 477).

Hvad denne individualisering, der var inspireret af Cyril Burts moderne psykologi, skulle ga
ud p3, uddybede Meyer naermere i et interview:

"Her har vi for saa vidt taget Konsekvenserne af Undersggelserne, idet Undervisningen i vore
Forsggsklasser er lagt til Rette saaledes, at der tages mere Hensyn til den enkelte, -
Undervisningen bliver mere individuel - dette ikke at forveksle med fri Undervisning. - Men
naturligvis, Paavisningen af den store Forskel i Bgrns Intelligensalder er i @jeblikket mere af
teoretisk end af praktisk Betydning, der skal falde adskillelige Skranker, inden vi gennemfgrer
en Klassedeling, der tager et blot nogenlunde rimeligt Hensyn til Bgrnenes Intelligensalder.”
(Meyer, FS 1935, 512).

Intelligenstestning som teknologi for adskillelse

I en anden artikel, der taler for den individuelle undervisning, refererer en leerer en engelsk
kommission om 'de tungnemme’, hvorfra det hedder: “ It is not the subject but the child that is
to be considered first” (Sgegaard, FS 1939, 855). Eleven skulle saettes i centrum. I samme
artikel fremgar begrebet ’special classes’ om den serskilte undervisning, som den nye
folkeskolelov havde lagt op til. Individualisering blev et mal til at imgdekomme den enkelte
elevs behov og et middel til at opnd den gnskede differentiering. I tilretteleeggelsen af en mere
specialiseret undervisning skulle intelligensprgverne have en sarlig betydning, for selve
testningen tilteenktes en neermest forudsigende kraft, her i indleeg fra skoleinspektgr:

"Vejen til en bedre Lgsning af den Opgave: at bestemme et Menneskes almindelige Intelligens
— for gvrigt et meget ubestemt Begreb, i hvilket mange Virksomheder er indbefattede — blev
som bekendt anvist af Franskmanden Binet. Ved at prgve med forskellige Tests skulde
Leereren, uden i Forvejen at kende Eleverne, kunne bestemme deres naturlige Begavelse og
henfgre hver iser til den Gruppe eller Type, som han eller hun naturligt tilhgrer. Til
Forstaaelse af Fremgangsmaaden ved Bestemmelsen al Elevernes saakaldte Intelligensalder
og Intelligenskvotient hentes et Eksempel fra en moderne Psykologi.” (Jgrgensen FS 1935,
712).
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Intelligenstestningen bliver herved en legitimerende genvej til at gennemfgre mere
individualiseret undervisning, og set i skole- og samfundsperspektiv muligheden for at undga
at fgre elever videre til mellemskolen, der ikke havde talentet, og som sdledes blev sparet for
ungdigt slid (se evt. Lorck Pedersen, FS 780/38). Skolepsykologien blev ifglge en skolemand
det medium, der mest effektivt kunne formidle differentieringen og individualiseringen:

"Takket vaere Skolepsykologernes Indsats herhjemme, repraesenteret szerlig véd Navnene R.
H. Pedersen, Henning Meyer, Ulnes Olsen og Sofie Rifbjerg, er der nu baade i Skole- og
Foraldrekredse blevet udarbejdet en langt dybere - Forstaaelse af, at der maa ggres et
Arbejde for at tilpasse Undervisningen efter det enkelte Barns Behov, og en Raekke
Forsggsklasser har vist, at det er muligt at ggre dette Arbejde indenfor den almindelige
Folkeskoles Rammer i Grundskolen saaledes, at Slutresultaterne i 5. Klasse staar paa Hgjde
med alle andre 5. Klasser, bl. a. som de udtrykker sig i, Eks, ved Antallet af optagne Elever i
Mellemskolen ved Resultaterne af de standardiserede Standpunktsprgver.” (Jensen, FS 1939,
456).

[ problematiseringen af begavelse blev intelligenstestningen den afggrende teknologi, nar det
drejede sig om 1) at udskille de ikke-egnede til dndssvageforsorgen, 2) at foretage
elevdifferentieringer mellem normalskolen og veerne/hjelpeskolen og 3) at legitimere en
individualiseret undervisningsform i normalskolen.

Den overlerer, som var leder af veerneklasserne pa Frederiksberg, mente at:
"Intelligensundersggelser af Bgrn veere til stor Hjaelp for Larerne - "ikke noget med Etiketter
paa Bgrnene”, som Henning Meyer tit har sagt, men som Hjelpemiddel for Laereren ved
Individualiseringen i Undervisning og Opdragelse.” (Eldal, FS 1934, 198).

Ved hjelp af intelligenstestningen var malet bedre at kunne tage hgjde for individuelle
forskelle i undervisningen. I et sikkerhedsdispositivs logik kan intelligenstestens logik ses
som et eksempel pd, hvordan undersggelser normaliserer, idet de ved at skabe en totalitet
samtidig udstikker tilfeeldet. Intelligenstestningen og konstruktionen af normalkurver er i
dispositivets logik en made at normalisere pa, der tager udgangspunkt i det givne - i
betydningen det eksisterende (Foucault 2008).

Intelligenstestningen muliggjorde en operationalisering af praemisserne for at veere begavet.
Det betgd, at det fx var muligt at afgraense svagtbegavede fra pa den ene side de normale og
pa den anden side de andssvage. Det ses fx af denne udtalelse fra en skoleinspektgr:

"Ved svagt begavede Bgrn forstaar jeg (...) Bgrn, der har Tungere Evner end de »tungnemme”.
De staar paa Greensen mellem Normalitet og Aandssvaghed, benavnes debile og har en
Intelligenskvotient mellem 70 og 85. Efter et Aars Undervisning i Normalskolen kender disse
Bgrn saedvanligvis kun nogle i faa Bogstaver og kan ikke regne til 10, og ved Slutningen ad 2.
Klasse kan de endnu ikke stave ordentligt, ikke regne til 20 og ikke opfatte Pointen i en lille,
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let og vel fortalt Historie. De udggr, som afdgde Viceskoledirektgr Rolsted udtrykte det, ikke
»Halen« i Klassen, men kun "den yderste Halespids.” (Olsen, FS 1932, 289).

Individualiseringen i skolen formidledes gennem en videnskabeligggrelse af
differentieringsprocessen. Gennem artiklerne i Folkeskolen foregik evalueringer af
intelligenstestningens mulighed for at foretage elevsorteringer. I en artikel "dokumenteres” et
studie af, hvordan bgrn i veerneskolen fordelte sig pa intelligenskvotient sammenlignet med
bgrn fra hhv. normalklasserne og dndssvageforsorgen:

"Fig. 4 viser Fordelingen af procenten paa Grupper af Q fra henholdsvis Vaerneskolen og Gl.
Bakkehus33. Thvorvel det drejer sig om ulige store Grupper af Bgrn, faar man dog paa en smuk
Maade herigennem illustreret, hvorledes Varneskolebgrn og Bgrnene paa Gl. Bakkehus
danner hver sin karakteristiske Gruppe. De to grupper griber ind over hverandre, hvorved der
fremkommer et Gebet - kulminerende omkring Q = 75 - hvor der baade forekommer
Varneskolebgrn og Bgrn fra Gl. Bakkehus.” (Holt Hansen, FS 1939, 194).

Citatet kan laeses som en implicit bekreeftelse af, at testningen fungerede pga. den lige
fordeling mellem de to grupper. Med andre ord pagik i Folkeskolen en lgbende evaluering af
(og bekreeftelse af), hvor effektivt intelligenstestningen fungerede som et redskab for
sorteringen. Der var ogsa Kkritik af de gennemfgrte intelligensprgver, der gik pa, at en
undersggelse gennemfgrt med de samme bgrn, men af forskellige psykologer ledte til
forskellige resultater (Skovrup, FS 1937, 62). Docent i psykologi R.H. Pedersen kritiserede
fejlagtig brug af intelligenstestningen - "Ogsaa blandt dem, der mener at have Forstand pa
Intelligensprgver” (Pedersen, BT 1934, 1). Artiklen "Intelligensprgve-Mystik” referer en cand.
polit., der i Socialdemokraten havde problematiseret testningens entydighed: "Dette mystiske
Tal bliver taget som en naturvidenskabelig Afggrelse, der faar Lov til uden Kritik at bestemme
Bgrns Ve og Vel” (FS 858/43). Kritikken til trods vidner den udbredte omtale af
intelligensprgver i artiklerne om, at testningen blev positioneret som den teknologi, der
udvirket af problematiseringen begavelse, fungerede mest effektivt som periodens
konstruktion af forskelle og problemforstdelser i skolen.

Standpunktsprpver som lzrerens nye selvovervdgningsteknologi

Teknologierne kan karakteriseres som overvagningsteknologier, men der udvikledes ogsa
selvovervagningsteknologier, hvor leererne overvagede sig selv og var genstand for andres
overvagning. Som naevnt indgik det i skolepsykologens opdrag at bearbejde
standpunktsprgver, som leererne kunne anvende:

"Fgrst derved faar Standpunktsprgverne den gennemgribende Betydning, der tilkommer dem,
naar enhver Larer kan benytte dem og derved maale Resultaterne af sit

33 Gamle Bakkehus var en andssvageanstalt.
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Undervisningsarbejde paa de elementeere Feerdighedsomraader og sammenligne sine Elevers
Standpunkter med de Standpunkter, der naas Landet Over” (..) Gennem sine objektive
Maalinger tjener Standpunktsprgverne til at fremme - hvad man sikkert i hgj Grad traenger til
- en nggtern Vurdering af, hvad der kommer ud af Undervisningen. Gennem Maalingen af de
enkelte Elevers Resultater tjener de til at give Laereren et ngjere Kendskab til og dermed
Forstaaelse af det enkelte Barn.” (Meyer, FS 1933, 660-661).

Standpunktsprgverne tjente forskellige formal som teknologi: foruden at placere eleverne i et
sammenligneligt felt legitimerede de med psykologens indblanding undervisningens
effektivitet, og endelig konstituerede de laererens overvagning af egen indsats i et
sammenligneligt felt med skoler landet over. Formadlet med disse standpunktsprgver
illustrerer, hvordan disciplinzermagten fungerede som en overvagning og individualisering af
individer i undersggelser, og som den overvdgendes overvagning af sig selv med mulighed for
at blive overvaget af andre myndigheder som skoleinspektgr, skoleforvaltning,
undervisningsministerium etc. Problematiseringen af begavelse betgd med skolepsykologiens
opkomst en raekke teknologier, der skabte forskelssatninger og nye problemforstaelser i
problematiseringens optik. I kraft af psykologien som regime konstitueredes differentiering,
individualisering, testning og standpunktsprgver som adskillelsespraktikker, der til forskel
fra udskillelse som teknologi fungerede i kraft af den videnskabelige legitimering.

Problematiseringen begavelse i dikotomien boglig/praktisk

At veere 'praktisk begavet’ var en 'mild made’ - ikke at veere normalt begavet pa - at vere
normalt begavet var ensbetydende med at kunne forblive i normalskolen. Dikotomien mellem
boglig og praktisk begavelse ses bade i konstruktionerne af eleverne i journaler, men ogsa i
debatterne i tidsskriftet Folkeskolen. Dikotomien kan betragtes som en subproblematisering i
problematiseringen af begavelse, hvor det at veere praktisk begavet var det nzestbedste i det
begavelsens hierarki, idet det ikke betgd eksklusion, men positioneringen i en maske-
egnethed pa et fremtidigt arbejdsmarked.

Boglig/praktisk som problematisering

Problematiseringen begavelse er karakteriseret ved vanskeligheden ved at etablere klare
kategorier. Dikotomien boglig/praktisk kunnet bidrage med en klar differentiering i en tid,
hvor det at veere normalt begavet var under konstruktion. Af hjelpeskolernes vidnesbyrd ses
konstruktionen af en elev, der befandt sig lige under det normalt begavede, men som befandt
sig pa gverste niveau i hjaelpeskoleregi: "en livlig, venlig opvakt Pige, der naermer sig steerkt
det normale” (...) "Rimeligvis skyldes det det intellektuelle Mileu, at hun her i skolen modsat
Normalskolen maa betegnes som absolut aktiv i den Forstand, at hun er fgrende og toneangi-
vende blandt Kammeraterne". Den elevgruppe, som pigen tilhgrte, beskrives som vellidte af
kammeraterne og dygtige "efter vores forhold”, og det var gerne elever med praktiske feerdig-
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heder, som blev omtalt hgrende "til de intelligente i Klassen". Der var tale om en elevgruppe,
der blev konstrueret som veerende "pa graensen af det normale” og "praktisk begavede”.

Dikotomien boglig/praktisk ind lgste et differentieringsproblem, idet elever i journalerne
kunne konstrueres som enten bogligt eller praktisk begavede, og her hgrte den typiske
hjzelpeskoleelev til sidste gruppe. Han karakteriseredes fx som: "jaevnt fornuftig Dreng med en
del praktisk Sans og et forholdsvis godt Haandelag", "dygtig til manuelt Arbejde" eller: "Han
har lyst til og anleeg for de praktiske Fag, og da han tillige har Omtanke og Energi, tror jeg, at
han trods smaa Evner vil vaere i Stand til at klare sig i et lettere Erhverv". Det var elever, der
ikke vurderedes 'boglige’ i henhold til Binet-Simon-testens intelligensbegreb, men som ansas
for duelige pa et fremtidigt arbejdsmarked, og derfor gav det mening at satte deres evner til
testning pa Psykoteknisk Institut med henblik pa sortering til arbejdsmarkedet.34

Konstruktion af hjaelpeskoleeleven blev yderligere formet pa det Psykotekniske Institut
gennem testning, hvor eleverne skulle afgive fremtidige erhvervsgnsker. Med den
institutionelle forankring i hjaelpeskolen, hvor den praktiske type kunne skabes med en
videnskabeliggjort legitimering i det Psykotekniske Institut vidnes om et effektivt sammenspil
mellem et disciplineert dispositiv, der foreskrev differentieringen og et biopolitiske dispositiv,
hvor dikotomien mellem det boglige og det praktiske orienterer eleverne mod optimal
udnyttelse af ressourcerne pa arbejdsmarkedet. Hvad angik instituttets funktion var det,
ifglge en af dets ledende psykologer, dets direkte formal at skabe mest mulig lykke for bade
den enkelte og for samfundet (Triantafillou og Moreira 2005), dvs. dets virke kunne
begrundes i et biopolitisk dispositivs logik.

Boglig/praktisk som problematisering - artiklerne

Diskursen i tidsskrifterne peger ligeledes pa den underliggende problematisering af
dikotomien boglige/praktiske kundskaber, der var en bagvedliggende preemis for sorteringen
af eleverne. Artiklerne vidner om, at det ikke alene var en dikotomi, der kunne sortere til
hjaelpeskolerne, men ogsa til dndssvageforsorgen. For ogsa her optraeder dikotomien i
forsgget pa at adskille de forskellige grupper af andssvage, hvor de dndssvages mulige
praktiske kundskaber blev inddraget som begrundelse for, at udskillelse burde forega sa
tidligt som muligt. Rationalet var at for at undga spild, sa burde de udskiltes mulige praktiske
evner opdages sa tidligt sa muligt, s3 de kunne anvendes pa arbejdsmarkedet. En
sorteringsproces, hvor ogsa skolepsykologien tilteenktes en rolle, som her hvor en laerer

34 "Psykoteknisk Institut var oprindeligt oprettet som en del af Centralarbejdsanvisningskontoret, men havde i
1929 fiet status af selvsteendigt institut. Her foretoges psykotekniske prgver af leerlinge og kontorelever, inden
disse skulle pabegynde deres funktioner, og hjelpeskoleeleverne var altsa ogsa en del af klientellet. Prgverne
baserede sig pa eksperimentel psykologi, og instituttet havde den funktion at regulere ressourcer til
arbejdsmarkedet. Ifglge en af de ledende psykologer pa instituttet Poul Bahnsen var formalet med prgverne at
opna mest mulig lykke for den enkelte - og stgrst mulig nytte for samfundet (Triantafillou og Moreira 2005,
101). Selve prgverne omfattede bla. intelligenstestning, hukommelsestestning, visuel perception og sanselig
perception.” (citat fra egen artikel, Hamre 2011, 122).
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udtaler: "Det maa haabes, at Skolepsykologerne med Raad og Daad faar Lov til at hjelpe
Foraldre og Laerere med at udskille de "bogligt-indstillede” fra "de praktisk-indstillede”
Bgrn.” (Kirchhoff, FS 1937, nr. 10, 11/3. - sidetal mangler).

Dikotomien blev debatteret i samtiden: "At identificere det heemmede barn med den manuelle
eller praktiske type vilde veere fuldsteendig meningslgst. - Det er en fejlvurdering af det
legemlige arbejde at tro, at der ikke kraeves intelligens for at udfgre det” (Torpe, FS 1941,
736). Her ggres op med en opfattelse af, at eleverne fra hjeelpeskolen skulle vaere specielt
dygtige i de praktiske fag. Problematiseringen boglig/praktisk kan ses som en effektfuld
strategisk funktion af et biopolitisk dispositiv. Et rationale, der ogsa resulterede i forskellige
mader at formatere elever pa, alt efter om de konstrueredes som bogligt eller praktisk
begavede. Dikotomien var en effektiv subjektiveringsstrategi, der legitimeredes af
videnskabeliggjorte undersggelser som intelligenstestning og psykotekniske prgver.

Konstruktionen af den praktiske type fremstdr som en positiv formateringsmulighed for den
typiske hjaelpe- og veerneskoleelev, der ellers stod i risiko for at blive problematiseret som et
ikke-dueligt skolesubjekt. I en artikel, hvor forfatteren analyserer forskellen pa danske og
svenske skoleforhold, reflekteres over de kgbenhavnske vaerneskoleelever:

"Som allerede naevnt faar hvert Barn i Veerneskolen et Afgangsvidnesbyrd, hvor man bl.a.
laegger veegt paa at give en fyldig Karakteristik af Elevens Karakter. Skal vi i faa Ord fremhaeve
de Trzek, der i denne Henseende kendetegner netop Vaerneskolebgrn (baseret pa Laerernes
Skgn, der jo atter grunder sig paa lang Erfaring i det daglige Skoleliv), saa melder der sig bl.a.
folgende: Viljesvaghed og Mangel paa Koncentration, Selvtillid og Selvkontrol.” (Holt Hansen,
FS 1939, 212).

Nye ’selvord’: selvtillid og selvkontrol optraeder her i karakteristikken af det, eleverne
mangler. Artiklen har overskriften "Vaerneskolebgrn”, der signalerer, at der her er tale om en
helt sarlig kategori af elever. | formateringen af eleverne optraeder bade den tidligere naevnte
dikotomi boglig/praktisk begavet og en befolkningspolitisk diskurs, hvor betydningen af
praktisk og manuel begavelse bringes i spil:

"Med Arbejdets Deling - i Relation til den stigende Befolkningstaethed - er der fremkommet
en Mangfoldighed af Typer. Og samfundet har Brug for alle disse Typer selvom Q ikke er saa
hgj. En solid og udholdende Draeningsgraver er i @jeblikket Samfundet en saare nyttig Mand
og der er i mange Henseender et Arbejde, der stiller overmaaede store Krav til Individet - om
ikke justi Retning af en hgj Q.” (Holt Hansen, FS 1939, 213).

Biopolitiske styringsrationaler bringes her eksplicit i spil i forhold til problematiseringen
boglig/praktisk, og (vaerne) skolerne varetager her et arbejde udi ”"Undervisning og
Opdragelse. Ikke alene i Humanitetens - Menneskekzrlighedens - Navn; men ogsaa fordi
Samfundet har Brug for alle de forskellige Typer, der indgaar i dets store Mosaik. Om det saa
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tilmed "kan betale sig” i det lange Lgb - ja det maa Nationalgkonomerne overveje.” (Holt
Hansen, FS 1939, 213).

Med udgangspunkt i problematiseringen boglig/praktisk blev et ambitigst opdragelses- og
disciplineringsprojekt foreskrevet, foranlediget med det formal at formatere 'brave borgere’:
"Det drejer sig da om samfundsmaessigt set at ggre Varneskolebgrnene til brave Borgere;
noget lyder maaske banalt. Men en Gang imellem kan det alligevel tiltraenges, at man minder
brave Borgere om, at de raekker Haanden i Humanitetens Navn til andre knapt saa "brave
Borgere” (Holt Hansen, FS 1939, 214). Dikotomien mellem det boglige og det praktiske sigter i
et biopolitiske dispositivs logik pa at sikre sorteringen af befolkningsgrupper til
arbejdsmarkedet og i sikkerhedsdispositivets logik pa at undgd, at ressourcer forspildes.
Dette skete ved hjzelp af den psykotekniske testning som normaliseringsteknologi.

Problematiseringen begavelse som dikotomi til andssvaghed

Andssvagheden var det absolutte modbillede til periodens centrale problematisering
begavelsen, og det andssvage subjekt fremstod som billedet pa det ikke-gnskede subjekt, der
truede produktionen af samfundets fremgang og formateringen af de begavede subjekter, der
skulle sikre slaegten og fremgangen. Dikotomien mellem det dndssvage og det begavede er
tydeligt i debatterne om skolens rolle, hvor intelligensmalingen blev det ngdvendige redskab i
sorteringen og gradueringen af begavelse. Bade i journalerne og i artiklerne ses det, at der er
store besveerligheder med at konstruere passende distinktioner.

Problematiseringen begavelse/andssvaghed

| flere af journalerne refereres til et bestemt sagsforlgb, der vidner om vanskelighederne ved
at foretage logiske afgreensninger af elevers begavelse. [ 1945 indberetter en klasselaererinde
fra hjelpeskolen pa Frederiksberg fem drenge til Socialudvalget i kommunen, fordi hun
mener, at "de alle har saa smaa Evner, sd de neermest maa karakteriseres som aandssvage og
derfor bgr henvises til naermere undersggelser ved Socialudvalgets Foranstaltning”.
Beskrivelsen baserede sig pa leererindens personlige erfaringer med drengene, og uddybes

» o

med karakteristikker som “mekanisk adfzerd”, "eengstelighed for alt nyt”, "manglende evne til
at skifte fra en metode til en anden”, "manglende koncentrationsevne, "interesserer sig ikke
for, hvad der sker omkring ham, hvis han afbrydes i en aktivitet, er han helt hjelpelgs osv”.
Karakteristikkerne uddyber hun med sine erfaringer med drengene fra skolen, som hun
mente, underbyggede hendes formodning om, at de skulle veere andssvage. Lzererinden
supplerede sine formodninger med en bekymring for, om drengene senere ville blive i stand

til at passe et arbejde.

| sine udtalelser om de samme drenge kunne Hjeelpeskolens leder dog ikke understgtte
hendes bedgmmelse: "Vel er de paagzldende Drenge meget svagt begavede, men de kan
naeppe karakteriseres som aandssvage i egentlig Forstand. Efter min Opfattelse vil det vaere
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heldigt, om der blev fgrt Tilsyn med dem, indtil det viser sig, hvorledes de formaar at tilpasse
sig forholdene”. Sagens videre forlgb oplyses ikke i journalerne, men en formodning om
andssvaghed kunne betyde udskillelse til placering pa en andssvageanstalt. Tvisten
illustrerer, hvordan perioden var kendetegnet ved afgreensningsproblemer i
problemforstdelserne af elever og deraf fglgende vanskeligheder med at konstruere
operationaliserbare forskelssaetninger, der kunne legitimere udskillelse af de elever, der blev
betragtet som uegnede til normalskolen.

Normalskolens anmeldelsesskema vurderede primeert elevens faglige feerdigheder i laesning,
skrivning og regning. Udover de punkter, der omtaler skolepsykologens og skolelaegens
undersggelser, refereres ikke en bestemt faglig diskurs i problembeskrivelserne af eleverne.
Under problembeskrivelser af elevens adferd som fx "mekanisk tilegnelse” star elevens
problemer ofte som uforlgste mysterier, hvor intelligenstestningen repraesenterede det
oprydningsredskab, der kunne afggre om overflytning af eleven hjaelpeskolen. En
gennemgadende figur i konstruktionen af problemforstdelser er her det ubegavede/uudviklede
barn - med sma evner.

“Formentlig dndssvag i lettere grad

Konstruktionen af problemforstdelser i journalerne afspejler de professionelles vanskelighed
ved at afgraense dandssvagheden. Det ses isar i hjelpeskoleregi, hvor problemforstaelserne og
forskelsseetningerne viser besveerligheder med sondringen mellem det normale og det
andssvage, og det at foretage vurderinger af elever, hvis begavelse antoges at placere sig midt
imellem. Hvor artiklerne i tidsskiftet Folkeskolen kraevede hensigtsmaessige kategoriseringer
af begavelse og udgreensning af de mindre begavede, sa ses i hjelpeskolens vidnesbyrd et
humanistisk blik pa elever, der formodedes andssvage og nogle steder et advokatur for
elevens ret til bedst mulig undervisning uanset begavelse.

Eleverne pad hjelpeskolen befandt i den nederste halvdel af den variation i intelligens som
Binet-Simon-testen havde introduceret. Dokumenterne fra hjelpeskolen beerer praeg af
komplikationerne med at konstruere praecise problemforstaelser. Nogle elever blev beskrevet
med ord som "stiv”, "stillestdende” eller "mekanisk”, og en elev karakteriseres som "meget
smaat begavet selv efter Hjaelpeskoleforhold". Andre elever blev udskrevet fra hjelpeskolen
til andssvageforsorgen med beskrivelser som: "formentlig aandssvag i lettere grad og naeppe

egnet til fortsat Skolegang her".

Problembeskrivelserne aftegner disse greensefelter mod andssvagheden i karakteristikker
som "pa graensen af andssvaghed”, "sd sma evner at de narmest ma karakteriseres som
andssvage”, "formentlig imbecil”, "meget langt tilbage i udvikling”, "naermer sig staerkt det
andssvage i alle mader” etc. Andssvagheden var begavelsens dikotomi og ydre afgraensning,

men inden for dette spektrum arbejdedes med en raekke gradueringer i problemforstaelserne.
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Andssvaghed synes anvendt som fellesbetegnelse for forskellige problemer. En elev
karakteriseres som  “rimeligvis  andssvag”, hvilket uddybes med fglgende
problembeskrivelser: "ordblind og lider rimeligvis af Hgrestumhed", "skriver automatisk,

meget ubehjaelpsomt”, "mangler Koncentrationsevne", "interesserer sig ikke for, hvad der
sker omkring ham, men forstaar det sikkert heller ikke", "er slgv. Han har ingen Interesser”,
"som et ganske lille Barn i hele sin Feerd", "Hvis han bliver afbrudt i en vanemaessig
Beskeeftigelse, er han aldeles hjzlpelgs". Eleven var en af de fem elever, som laererinden

havde indberettet til socialudvalget.

I nogle tilfeelde betgd mistanken om dndssvaghed, at eleven matte til diagnosticering hos
overlaegen pa Ebbergdgard. I en hjelpeskolelaerers problembeskrivelse karakteriseres eleven
som "meget langt tilbage i Udvikling", "ikke paalidelig. Han har begaaet et Tyveri paa Skolen",
er "Holdningslgs", men ogsa, at eleven "har Anlaeg for praktisk Arbejde". Overlegens
undersggelse resulterede i en beslutning om at beholde eleven pa anstalten. I begrundelsen
indgik hensynet til det gvrige samfund: "Hvis denne Patient nu blev hjemgivet til det mildest
talt uheldige Hjem, vilde han uvaegerligt glide ind i Kriminalitet". Konstruktion af den
andssvage som moralsk degenereret implicerede institutionalisering som risikominimerende

teknologi.

Vidnesbyrd og sager fra Hjeelpeskolen viser komplikationerne ved at foretage praecise
problembeskrivelser og gradueringer af eleverne. Andssvaghed blev et legitimerende
pejlemaerke i et spektrum i det, der betegnede forskellige typer af darlig begavelse. Artiklerne
i Folkeskolen afspejler en bestraebelse pa at konstruere gennemskuelige og efter tiden
videnskabeligt legitime kategoriseringer og problemforstaelser. Der var en iver efter at kunne
kategorisere og foretage klare differentieringer mellem det normale og det andssvage, men
ogsa en uklarhed i skolens arbejde med at sortere og adskille en uensartet elevgruppe. Det var
pa den anden side ngdvendigt i et biopolitisk dispositivs optik.

Problematiseringen begavelse og dndssvaghed - artiklerne

En stor del af Klassifikationsbestrabelserne gar pa at definere, hvordan det normale adskiller
sig fra det afvigende, og dette ggres ofte til et spgrgsmal om, hvordan eleven er begavet. [ en
omtale af hendes bog "Udviklingsheemmede Bgrn” fremgar det, at Sofie Rifbjerg, som selv
havde erfaringer med den gruppe bgrn, fx skelner mellem normal, svagtbegavet og andssvag
(Eskesen BT 1935, 228). Af Folkeskolen fremgar det ogsa, at der nu udbydes kurser for leerere
i "Svagt begavede bgrn”.

Pa linje med kategorien svagtbegavet figurerer kategorierne sinke (der ofte anvendes som et

mellemstadie mellem at vaere normalt begavet og andssvag) samt ’tungt begavet’. En
skolemand sammenligner 'tungt begavet’ med det engelske 'backward child’ og efterlyser en
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egentlig adskillelse af disse elever fra grupperne af andssvage (dvs. idioterne, de imbecile og
de debile):

"Det var godt hvis Skolen kunde finde frem til, hvad vi mener med et tungt begavet Barn, for
hvilket der skal serlig Undervisning, eventuelt i Specialklasser eller - skoler. Vi er dog trods
Vanskeligheder i Stand til at skille de teoretisk velbegavede Bgrn fra, der egner sig til Mellem-
og Realskolen. De tungt begavede Bgrn har menneskeligt set stor Ret til at faa en
Undervisning, der giver dem den bedste Udvikling i Skolen og udruster dem med de
ngdvendigste Faerdigheder og Kundskaber.” (Sgegaard, FS 1939, 413).

Til forskel fra de andssvage defineres de tungt begavede, som en gruppe, der er en
padagogisk indsats veerdig, som kan spores ved hjeelp af intelligenstestning, er kandidater til
hjeelpeklasse, og som modsat de 'lettere andssvage’ omgaerdes med en forstdelse af, at darlige
sociale forhold kan have haft betydning for deres vanskeligheder. Hvordan adskilles da den
tungt begavede elev fra de gvrige?

"Ved en Indstilling af et tungt begavet Barn til speciel Undervisning er Skolens Skgn med
Opgivelse af, hvilket Standpunkt Barnet har naaet iseer i de tre Fag: Laesning, Retskrivning og
Regning det vigtigste. Denne Indstilling bgr suppleres af ved en Laegeundersggelse, og der skal
foretages en Intelligensundersggelse.” (Sgegaard, FS 1939, 416).

Der arbejdes i perioden med at finde de korrekte betegnelser for dem, der befinder sig mellem
begavelse og dndssvaghed: svagt begavet, tungt begavet eller maske sinke, som ofte beskrives
som et mellemstadie i forhold til andssvaghed. Kendetegnende for problematiseringen af
begavelse er en forstaelsen af en glidning fra det normale til det andssvage. Man kan vaere pa
greensen til det normale - eller til det andssvage. Denne glidende forstaelse ses ogsa i
betegnelser 'som lettere andssvag’, hvor Klassifikationen kompliceredes af vanskeligheder ved
at kategorisere.

Bekymringen for befolkningen - artiklerne

I bade Folkeskolen og Bgrnesagens Tidende er befolkningens udvikling genstand for
bekymring. Det ses i forhold til fglgende problematikker: En generel aengstelse over et
faldende bgrnetal og en deraf afledt frygt for, at den mindre begavede del af befolkningen vil
gge sin andel af befolkningen. Temaer som degeneration og racens mulige undergang afleder
en specifik diskussion om betydningen af, at de andssvage udsKilles i tide. Visse kronikgrer
taler om 'bekeempelsen’ af andssvagheden, der positioneres som en trussel mod slaegten og
samfundet.

Den andssvage italesaettes fra og med slutningen af 1800-tallet og op til 1940’erne/50’erne
som "defekt og farlig”, til forskel fra det stakkelsbillede, der tidlige havde praeget synet
(Kirkebaek 1993, 2007). Det afleder en diskussion af, hvordan andssvagheden opdages i tide.
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Forebyggelse er ikke eksplicit italesat i skoledebatten, men ligger som et dispositiv for de
fleste af overvejelserne om befolkningen pa dette tidspunkt.

"En Race gaar under?” hedder en artikel i Folkeskolen, hvor kronikgren bekymrer sig om det
dalende bgrnetal, og det diskuteres om dette er et blandt mange eksempler pa "Slaegtens
Degeneration” (Troldahl, FS 1933, 803). Nedszttelsen af Befolkningskommissionen i 1935
havde til formal at formulere politiske strategier til at imgdegd den faldende
befolkningstilveekst, og var et udtryk for en social ingenigrkunst, der skulle udvikle nye
familiepolitikker (Banke 1999, Ydesen 2010, 51).

Befolkningsspgrgsmalet fyldte i debatten i bade Folkeskolen og Bgrnesagens Tidende, hvor
der kan afleeses en bekymring i forhold til det, der blev karakteriseret som den sunde ikke-
degenerede befolkning. I omtalen af en bog af Atva og Gunnar Myrdal beskrives strategier til
forhindring af, at den mindre begavede del af befolkningen skulle formere sig (Boje, BT 1937).
Den dndssvage del af befolkningen konstrueredes som genstand for bekymringen, og det
diskuteredes fremadrettet, hvad der kunne ggres af politisk vej:

"Under Nutidsforhold er der alvorlig Fare for at de ringeste Elementer i Befolkningen breder
sig talmaessig i Forhold til de gvrige. Det geelder navnlig de lettere aandssvage. De
Betragtninger, som fra de sagkyndiges Side er fremsat herom, har forbavsende hurtigt faaet
Tilslutning af den offentlige Mening. Sterilisation3> indenfor rimelige Greenser er en
Ngdvendighed og anvendes derfor i et vist Omfang.” (Boje, BT 1937, 286).

Ifglge debatterne i bdde Folkeskolen og Bgrnesagens Tidende matte udskillelsen forega sa
tidligt som muligt, konsekvent - bade af hensyn til de normale og de andssvage, men fgrst og
fremmest af hensyn til samfundet som helhed. Der er ofte leeger, der udtaler sig i debatten om
det andssvage. | et foredrag: "Den rettidige Forsorg for lettere Aandssvage” holdt af en
amtslaege, leveres eksempler pa, hvordan adndssvage mentes at udggre en trussel for
samfundet (Ingbgl, FS 1937). Bekampelsen af andssvagheden blev sammenlignet med
kampen mod syfilis og tuberkulose.

"Man vil indvende, at Sammenligningerne halter, fordi Aandssvaghed ikke kan helbredes hos
det enkelte Individ. Indvendingen holder ikke Stik. Overfor Aandssvagheden maa man blot
gaa andre Veje og anvende andre Midler for at naa det samme Slutresultat. Vi har i meget Hgj
Grad begrenset Aandssvagheden gennem rettidig Sterilisation, og ved at” helbrede
Samfundet helbreder man Individerne.” (Ingbgl, FS 1937, 190).

Det er i seerlig grad arvelighedstemaet, der fylder i debatten. Der tales om behovet for en
indsats, sdledes at de andssvage ikke producerer "nye defekte Generationer i et Samfund, hvis
Fgdselsprocent for normale Bgrn er i stadig Aftagende, og hvori Antallet af aandssvage for
@jeblikket anslaas til ca. 30,000.” (Ingbgl, FS 1937, 187). En overlaege skriver om ’'defekte

35 Der blev gennemfgrt steriliseringslovgivninger i 1929 og 1935.
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foreldre’, der ikke magter opdragergerningen, hvilket ifglge laegen legitimerede
myndighedernes intervention overfor de andssvage (Lomholt, FS 1944, 526).

Den vanskelige sporing og afgransning af dndssvagheden

Ligesom i journalerne afspejler artiklerne ogsa vanskeligheder med at afgrense
andsvagheden i forhold til det, der konstitueres som normalt. Der foretages mange forsgg pa
at adskille og graduere begavelse i forhold til andssvaghed. For den manglende afgreensning
vanskeliggjorde bestemmelsen forholdet mellem de andssvage og dem, der blot blev betragtet
som sinker. Det at spore de ’lettere dndssvage’ udgjorde et serligt mal i sorteringen (se fx
Troldahl, FS 1937, 18 og Floris, FS 399). I et biopolitisk dispositivs logik kan dette forklares ud
fra, at de lettere andssvage stadig blev betragtet som en samfundsmaessig ressource, der ikke
matte ga tabt, men de udgjorde ogsa en moralsk trussel

Ifglge Ebbergdgards overlaege kunne gruppen af lettere dndssvage adskilles fra de lavest
stdende og de middelsvare dndssvage, idet de sidste grupper var nemme at identificere pga.
deres ydre. De lettere dndssvage var sveerere at kende, da de kunne have normalt udseende,
og foruden intelligensbristen var det 'deres karakter’, der var problemet. Det resulterede i, at
de ofte foretog seksuelle uterlighedshandlinger og/eller havnede i kriminalitet (Troldahl, FS
1937, 19). Udfordringen var derfor ifglge laegen at spore disse elever tidligt:

“Fra sagkyndig Side har vi forsggt at belyse dette i det hele saa vigtige Spgrgsmaal. Vigtigt ikke
blot for de unge, der i rette Tid kommer under kyndig Vejledning og Pleje, men ogsaa for dem,
den alt for store Maengde, der gennem Domme og afsonede Straffe fgrst naar frem til
Aandsvageanstaltens Forsorg; vigtigt og betydningsfuldt for det hele Samfund derved, at kun
godt 25 pCt. Af de aandssvage - de med et defekt og sygt Sjeeleliv - faar den Pleje, den Omsorg,
de har behov. Hvad med de resterende 75 pct.? Hvor mange Forbrydelser, Voldtaegtsforsgg,
Uterlighedshandlinger, Smaatyverier kunde undgaas, om de 75 pCt. fik forngden Pleje.”
(Ebbergdgards overlage i interview, Troldahl, FS 1937, 20).

Forebyggelse som teknologi blev en 1gsning pa det, der defineredes som et befolkningspolitisk
problem. Internering og afsondring blev maderne, hvorpa dette samfundsmaessige problem
kunne forebygges. Diskussionen handlede ogsa om, hvilke professioner der skulle foresta
sorteringen. Leaereren kunne indberette, men matte ikke alene vare den, der forestod
sorteringen. Sorteringen matte videnskabeligggres gennem deltagelse af skoleleeger og
skolepsykologer. Intelligenstestningen blev den afggrende teknologi til at adskille de egnede
fra de ikke-egnede. I sorteringsarbejdet var en indbyrdes positionering mellem forskellige
professioner: lareren, laegen og skolepsykologien, hvor professionerne leverede mere eller
mindre legitimitet til udskillelsen.

Der var tale om udskillelse, ikke differentiering, som i skoledebatten blev reserveret til de
former for adskillelse, der foregik inden for normalskoleregi. Udskillelsen blev dog ofte
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begrundet i relation til gruppen af 'lettere andssvage’, som ansas for seerligt risikable, nar det
drejede sig om spredning af gener.

UdsKillelse som adskillelsesteknologi

Udskillelsen var en blandt flere teknologier til begrensning af truslen mod begavelsen.
Udskillelsen blev i et eugenisk perspektiv anskuet som en intention om at skabe en sund
befolkning, hvor dndssvagheden blev betragtet som en sygdom, der matte begreenses
(Kirkebaek 1993b, 196). I skoledebatten i tidsskriftet Folkeskolen ses en lgbende debat om,
hvordan kvalitetskontrollen af befolkningen kunne forlgbe hensigtsmeaessigt.

Blandt initiativerne til befolkningskontrollen kan naevnes: sterilisationslovgivningerne i 1929
og 1935, dndssvageloven 1934. Forsorgsloven af 1933 palagde jf. § 254 socialudvalgene at
indberette bgrn, der ikke var i stand til at fglge den normale undervisning, sd barnet i tide
kunne overflyttes til andssvageforsorgen (Ingbgl, FS 1937, 188). Ledere af privat og offentlige
skoler blev pdlagt at indberette et eventuelt dndssvagt barn til myndighederne (Kirkebaek
1993b, 198).3¢ Artiklerne indeholder eksempler pa skaebner, der er kommet i ufgre, fordi de
ikke i tide blev udskilt fra folkeskolen (Lomholt FS 1944, 527-528). Oftest er det laeger, der
udtaler sig, nar der argumenteres for udskillelsen:

"Wildenskou37 understreger, at det fgrste og vigtigste Skridt maa vaere Udskillelsen af Barnene.
Udskillelsen er ngdvendig af Hensyn til de svagtbegavede Bgrn, for de normale Bgrns Skyld og
ikke mindst for Laererens Skyld. "Hvis Laereren inden for Normalklassen sgger at tilpasse sit
Arbejde ikke alene til den normale Majoritets Behov?, men ogsaa til de faa Sinkers behov, maa
hun i Virkeligheden udfgre dobbelt Arbejde”. (Lomholt, FS 1944, 526).

Der var lgbende debat om, hvordan udskillelsen af de andssvage kunne foregd mest
hensigtsmaessigt, hvoraf det fremgdr, at leererne var famlende, nar de skulle foretage
udskillelsen, og at der ogsa var en modstand i befolkningen. I et svar til ovenstaende artikel
stiller en anden skribent i Folkeskolen fx spgrgsmalstegn ved, om tidlig udskillelse
overhovedet ville ggre livet lettere for de svagt begavede. Men selvom der saledes i
udskillelsesdiskussionen ogsa blev argumenteret ud fra human respekt for de udskilte, sa var
det overvejende hensynet til det gvrige samfund, der italesaettes i debatten.

Udskillelse var den gennemgaende betegnelse, nar det handlede om sortering af elever til hhv.
hjeelpeskolen og andssvageforsorgen. Diskussionen rettede sig mod, om de lettere andssvage
hgrte hjemme i veerneklasserne eller i dndssvageforsorgen. Behovet for veerneskolerne
retfeerdiggjordes bade ud fra social og human indignation pa vegne af vaerneskoleelevernes
baggrund, men blev desuden gjort til et spgrgsmal om, hvad der var gavnligt for samfundet.

36 Rationalet bag Forsorgsloven var ikke hensynet til de dndssvage, men drevet af en bestrabelse efter at kende
andssvaghedens udbredelse for at kunne kontrollere de andssvages antal (Kirkebaek 1993b, 198).
37 Hans Otte Wildenskou var fra 1932 overlaege ved Den Kellerske Aandssvage Anstalt.
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"Det maa komme dertil, at man for Alvor sgger at lgse Spgrgsmaalet om de svagt begavedes
Stilling i Samfundet, for hvilket de lettere end normalt begavede kommer til at betyde en Fare.
Man vil da bestrabe sig for at begraense deres Antal, men for dem, som er sat i Verden, og hvis
Evner og Karakter er saaledes, at de ikke behgver at komme paa en Anstalt, bgr der, hvor
Forholdene ggr det muligt veere Adgang til offentlige Beskaeftigelsessteder hvor deres svage
Kreaefter under forestaaende Ledelse kan tages i Brug til nyttigt Arbejde. Indlemmet i de
arbejdendes Rakke vil de lettere undgaa at komme i Strid med Lovene.” (Olsen, FS 1932,
291).

I foredraget af skoleinspektgren tradte de sociale forhold frem i legitimeringen af
veerneskolernes opgaver i forgrunden, hvor sikkerhed og forebyggelse anes som
bagvedliggende rationaler i sorteringen. Citatet afspejler veerneskolernes positionering som
led i en art forebyggende socialt arbejde med henblik pa sortering ind i eller ud af et
fremtidigt arbejdsmarked.

Dele af debatten bergrte risikoen for stempling, nar en elev placeredes i hjelpeskolen eller i
andssvageforsorgen. Det kunne vere sveert at overbevise foreldrene om effekten af en skole
for "aandelig defekte Bgrn” (Mgller, FS 1937, 900). I artiklen, der er skrevet efter indfgrelsen
af den nye skolelov i 193738 (oprettelsen af seerskilt undervisning), ses den komplicerede
diskussion af, hvem der egentlig er andssvage:

"Hvis der er Tale om en udpraeget Grad af Aandssvaghed, indses det selvfglgelig let, men alle
de mellemliggende Grader kan veare vanskelige at erkende. Foraldrene beder og tigger
Lzereren om at lade Barnet blive i Skolen, og leereren bgjer sig; Barnet vil man snart finde
blandt de nederste, og med Aarene faar det mindre og mindre Udbytte af Undervisningen.”
(Mgller, FS 1937,901).

Den vanskelige udgransning af dndssvagheden fra grundskolen

Ifglge den omtalte Forsorgslov var skoleledere forpligtet til at indberette andssvage bgrn til
det sociale udvalg, der derefter kunne foretagne det forngdne i forhold til overfgring til
andssvageforsorgen. Men der var delte meninger om, hvorvidt de andssvage hgrte til i
hjeelpeskolerne eller ej. En medarbejder ved andssvageanstalten Gl. Bakkehus advarede om
optagelsen af dndssvage pa hjaelpeskolerne - ”seerligt ma dem, "der viser Abnorm Adfeerd
udelukkes” - (Floris, FS 1941, 399), hvorimod overlaegen Wildenskou anbefalede optagelse pa
hjaelpeskolerne, da eleverne ellers vil blive siddende i normalklasserne, "til ringe Gavn for
dem og liden Are for Danmarks Hjeelpeskole” (Wildenskou, FS 1941, 418). Sociallovens
intention om sorteringen til dndssvageforsorgen bekraftedes af det senere Cirkuleere om
Seerundervisning, hvorefter hjalpeskolernes klientel afgreensedes til de svagtbegavede:

38 Se eventuelt afsnittet om sagsgangen i kapitel 4.
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"For Bgrn, der er erkendt som aandssvage, har Folkeskolens Hjzelpeklasser ingen Plads. Et
skridt som Anmeldelse til Aandssvageforsorgen kan volde Foraeldrene stor Sorg, men man
maa strebe at ggre dem Kklart, at det for Barnets Skyld er uforsvarligt at inddrage det den
Omsorg, Pleje og Undervisning, som alene Aandssvageforsorgen kan give paa rette Maade.”
(Cirkuleeret om Seerundervisning, gengiveti FS 1943, 525).

Der indfgrtes lovgivningsmaessige bestemmelser i forhold til sorteringen af de dndssvage,
men hvem de udgjorde, hvor udbredt problemet med dem var, star derimod ifglge debatten
uklart, om end bade laerere og leeger sggte at definere bade andssvagheden og dens mulige
udbredelse.

'Den yderste halespids’ - sammenfatning

Problematiseringen af begavelse treeder frem som periodens vigtigste problematisering. Til
forskel fra problematiseringen af disciplin kan den nemmere legitimeres med opkomsten af
psykologien, der bliver det afggrende vidensregime i perioden, hvorfra problemforstaelser og
forskelssaetninger konstrueres. Jf. journalernes problemforstaelser ggres begavelse fx til et
spgrgsmal om at befinde sig pa graensen af det normale, lettere andsvag eller pa graensen af
andssvaghed. 1 forhold til denne graenseforstdelse blev intelligenstestningen det
sorteringsredskab, der kunne rydde op ved at tilbyde videnskabelig legitimering af
klassifikationernes forskelsszaetninger.

[ perioden konstitueres et omfattende sorteringsapparater i form af paedagogisk og
psykologisk begrundede teknologier: differentieringen, individualiseringen og testningen. Her
er tale om adskillelsespraktikker, der synligggr det disciplinaere dispositivs betydende
funktion i perioden. Den progressive psykologi og reformpaedagogikken artikulerer
barnet/eleven pa en ny made i centrum for skolen. Nye teknologier som selvdisciplinen peger
pa styringsformer, hvor selvet sattes i centrum, og hvor subjektet forpligtes pa arbejdet med
selvet.

Dikotomien mellem boglig og praktisk begavelse betgd, udover en hensigtsmaessigt sortering
af elever til hjeelp- og veerneskolerne, formateringen af en ny elevtype, den praktisk-begavede,
der ikke kun var maske-egnet, men forventedes at omsatte sin duelighed og i samfundet som
helhed som "brav borger”.

Begavelse blev konstrueret i en dikotomi til samfundets bekymring for andssvagheden. Som
sadan fungererede problematiseringen af begavelse som en udelukkelsesprocedure mellem
det normale og det afvigende. Udskillelsen her blev den centrale teknologi, der modsat de
gvrige teknologier ikke sggte legitimitet i paedagogiske eller psykologiske forstaelsesrammer,
men i en bekymring for sleegten og i en forestilling om at befolkningens fremtid var truet.
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Problematiseringen sundhed, hygiejne og seksualitet

Problematiseringerne af savel sundhed/hygiejne som seksualitet optreeder som parallelle
biopolitiske interventioner, der skaber og former relationen mellem skolen pa den ene side og
eleven/foraldrene/hjemmet pa den anden. Bag begge problematiseringer iagttages generelle
bekymringer for befolkningens udvikling, og det afleder et gnske om at kunne kontrollere
befolkningens udvikling gennem kontrollen af krop og sind. Sundhed, hygiejne og seksualitet
traeeder frem som stederne, hvorfra kontrollen kan udgves.

Problematiseringen af sundhed/hygiejne - journalerne

Sundhed/hygiejne og seksualitet er som problematiseringer mindre udprsegede i materialet
end de foregdende problematiseringer, men indgar udover at optraede selvstendigt i diverse
alliancer med bade disciplin og begavelse.

Sundhed som tema ses i det strukturerede anmeldelsesskema fra normalskolen. Her figurerer
skoleleegens udtalelse som et afkrydsningsfelt for mulig undersggelse. Feltet er sjaldent
udfyldt, men der er udtalelser om elevens hygiejniske habitus som del af undersggelsen af
elevens hjemlige forhold, hvor hygiejnen eller mangel pa samme settes i forbindelse med
hjemmets sociale og gkonomiske formden. Konstruktionen af eleven i normalskolens
anmeldelsesskema viser forbindelsen mellem problematiseringerne disciplin og
sundhed/hygiejne. Hertil hgrer vurderinger af elevens: opdragelse, renlighed, beklaedning og
skolegang. Her konstrueres nye skel mellem den eleven, der fremtraeeder “hgflig og
tjenstvillig”, og sa eleven, der fremtraeder "vild, uordentlig og sjusket”. Det standardiserede
skema positionerer leereren og skolen i en neutral vurderende autoritet, hvor eleven, forzeldre
og hjemmet positioneres som mal for opdragelse og normalisering. Sundheden og hygiejnen
optraeder som stederne, hvor der skabes rum for samfundsmaessig intervention i relationen til
eleven og foreldrene. Her etableres en autoritetsrelation med sundhed som
omdrejningspunktet, og hvor savel eleven som foraeldrene/hjemmet er objekter i indsats, der
evalueres fra skolens side.

Serligt i journaler med breve fra hjemmet optraeder eksempler p3, at bade elev og forzeldre
evalueres i relation til temaerne sundhed, hygiejne og seksualitet. I lighed med sundhed bliver
seksualitet som problematisering et sted, hvor forskelle konstrueres, og noget defineres som
hinsides det moralsk tilladelige. Nogle elever truede opdragelsesprojektet pa hjaelpeskolen
gennem adfeerd, der blev tolket som seksuel eller farlig:

"Hun har desveaerre Hovedet fyldt med Tanker om det andet Kgn og det i ualmindelig hgj grad.
Jeg har veeret bekymret for hende mange Gange, men saa vidt jeg ved er det hidtil gaaet godt.
Hendes Hjem er godt", "Hun skabte Ufred i Klassen, og hun var paafaldende steerkt optaget af
seksuelle Spgrgsmaal” eller som her: "meget umoden, men glimrende Viden om seksuelle

Forhold".
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Seksuel adfeerd kunne foranledige, at de sociale myndigheder blev kontaktet som her, hvor en
elev indberettes til bgrneveernet:

"Hans adfeerd over for Pigerne har i det sidste halve Aar veeret af en saadan Karakter, at han
alene af den Grund burde fjernes omgaaende fra Skolen (der er Feellesskole)", "Mit Indtryk er,
at Moderen (der selv er smaat begavet) slet ikke kan magte Drengen eller forstaa ham, men
Faderen derimod forstaar de store Vanskeligheder, som Drengens steerke ukontrollerede
Sexualfglelser medfgrer, men da Faderen ikke er meget hjemme, bgr Drengen hurtigst muligt
fjernes" (brev til bgrnevaernet fra hjelpeskoleleererinde).

Seksualiteten forbindes med andre former for problematisk adfeerd som darlig begavelse eller
kraenkelser af andre elever. I artiklerne figurerer seksualitet oftest i en negativ omtale og som
en bekrzftelse pa manglende begavelse, hvor seksualitet fx optraeder som eksempel pa lettere
andssvaghed eller som en udfordring af disciplinen, nar seksualitet fx udlegges som
manglende kropskontrol og associeres med psykopati. I lighed med problematiseringen af
sundhed bliver seksualitet konstrueret som et felt for evaluering af elevens egnethed som
skolesubjekt. Seksualiteten bliver et sted, hvorfra normalitetsvurderinger foretages, og
eksklusion legitimeres og effektueres.

Problematiseringen af sundhed/hygiejne - artiklerne

Sundhed og hygiejne er et tilbagevendende tema i Folkeskolens artikler seerligt i 1930’erne,
som ggres til genstand for befolkningspolitiske overvejelser. Problematiseringerne af
sundheden forbindes i materialet ikke direkte til eugeniske overvejelser ved fx at referere til
begreber som degeneration og arvelighed, men sundhed i skolen positioneres som preemis for
skabelsen af et sundt samfund og en sund befolkning. Mange indleg stiller krav om
skoleleeger, skoletandplejersker og skolesygeplejersker i skolen. Desuden refererer mange af
indleeggene til Hygiejnekommissionens arbejde i 1937 vedrgrende skolernes hygiejniske
forhold.3? Sundhed bliver stedet, hvor befolkningspolitiske interventioner mellem skolen og
hjemmet udspiller sig, og hvor eleven konstrueres som hygiejnisk subjekt, en proces, der
ekspliciteres i forskellige debatter. Her problematiseres sundhed og hygiejne som naevnt som
midler til at skabe det gode samfund, som fx i artiklen "Sundhedspleje i skolen”:

"Er det Samfundets Opgave at sgrge for Barnets Undervisning, for at det senere i Livet kan

indtage sin Pladside voksnes Reekker, maa det i lige saa hgj — om end ikke hgjere — Grad vor
Pligt at foranledige, al ogsaa selvsamme Stat maa tage sig af individernes legemlige Udvikling
fra Barnsben af. En Kendsgerning er det, at Foreeldrene ikke magter denne Opgave alene, og
vente paa, at Oplysningsfaklen har taendt det sidste Lys i den mest afsides beliggende
Eneboers Hytte, kan vi ikke” (...) “en Fremgang i sundhedsmaessig Henseende vil, inden mange

39 Hygiejnekommissionen (1937). Betankning af kommissionen til drgftelse af skolens Navnlig folkeskolens
hygiejniske forhold og opgaver. Ksbenhavn: ].H. Schultz Forlag.
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Aar er gaaet efter Skoleleegeinstitutionens Indfgrelse, blive markbar i det danske Folk saa
dets Arbejdsdygtig og Livsglaede forgges.” (Gorrsen, FS 1935, 262).

Sundhed problematiseres som ngdvendigt anliggende for skolen, der pad linje med selve
undervisningen forskydes til at veere et anliggende mellem skole og hjem, og her
argumenteres med gnsket om at skabe en sund befolkning, ndr forhold til malsaetninger som
arbejdsdygtighed og livsglaede for folket defineres i arbejdet for sundhed i skolen. Ansvaret
mellem skole og hjem problematiseres i debatten om sundheden, og i et forsvar for
sundhedsplejen knyttes dette til skolens ansvar for sundheden: "Skolen for Livet. - Der stod
tidligere og staar endnu Respekt om disse Ord. Men Livet skulde gerne vaere andet og mere
end Undererneering, skeeve Rygge og hule Teender.” (Troldahl, FS 1936, 837).

Disciplindispositivet anes, nar forebyggelse problematiseres i tilknytning til
sundhedsprojektet. Forebyggelse positioneres af leeger som muligheden for billige, fornuftige
lgsninger, der viser sig funktionsduelige for eleverne pa laengere sigt, men ikke mindst for
samfundet som helhed (se fx Rohleder, FS 1936, 189 og Rohleder 1936, FS 201).

Til forskel fra problematiseringen af disciplin og begavelse forekommer der i tidsskrifterne
ingen dbenlyse divergenser i diskussionen af sundhedens betydning for samfundet. Som
problematisering kan sundhed indgd i en alliance med problematiseringen af begavelse. Fx
problematiseres sundhed som forudszetning for intelligens (Bggelund 1932, 635). Artiklen
refererer til en undersggelse af 30 grundskoleelever, foretaget af en leerer og en leege, hvor det
over tid er blevet undersggt, om forbedring af elevernes sundhedstilstand ville fa betydning
for deres intelligens. Problematiseringen af alliancen mellem sundhed og intelligens i skolens
positioneres som afggrende for samfundet som helhed. Den forelgbige konklusion lyder:

"Det her fremlagte Materiale tyder afgjort derhen, at en Forbedring af de undersggte Bgrns
Sundhedstilstand er blevet ledsaget af en Hgjnelse af disses Intelligens — eller i hvert Fald af
dennes Effektivitet. Udtrykt med en vis Reservation og tillige populeert: Det ser ud til, at
Bgrnene gennem deres Helbredelse tillige er blevet — om ikke, bedre "begavede” saa dog
bedre »oplagte« og dermed mere aandeligt arbejdsdygtige!” (Bggelund 1932, 636).

[ skoledebatten positioneres eleven som hygiejnisk subjekt. Gennem gnsket om ansaettelse af
skolelaeger, tandleeger og skolesygeplejersker formes dette hygiejniske subjekt, og det er ikke
kun huller i teenderne, der skal forebygges, men ogsa de rent personlige vaner hos den
enkelte, som det fx fremgar i dette foredrag holdt af en laege, der dikterer disse forskellige
hygiejniske kundskaber:

"Og endelige skal under dette afsnit naevnes, at Skolen ogsaa kan forebygge skadelige
Indvirkninger, naar Leererne husker at rette - og vedbliver at rette - Elever, der har
forskellige Uvaner som f. Eks. at sidde rundrygget, at holde Hovedet ned i Bogen, at pille Neese,
at bide Negle, at sutte paa Fingre o.s.v.” (Rohleder, FS 1936, 189).
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Laereren positioneres som den, der bgr korrigere eleverne, ndr de glemmer hygiejnen eller
sundheden (Rohleder FS 1936, 202). Med problematiseringen af sundhed og hygiejne
positioneres bade lereren og eleven, som hhv. sundhedsautoritet og objekt for skolens og
samfundets mal: hygiejne for folket. Selvom der ikke kobles direkte til begreber som
degeneration og darlige slaegtsforhold, sd problematiseres sundhed som afggrende for
befolkningens arbejdsgleede og derved muligheden for at skabe vaekst i samfundet.

Problematiseringen af seksualitet - artiklerne

Problematiseringen af seksualitet i skolen betyder, at de mere intime sider af livet bliver en
del af skolens agenda i formningen af eleven. Det ses af maden, hvorpa problematiseringen af
seksualitet fremtraeder i journalerne. I artiklerne forbindes seksualitet med overvejelser om
kontrol af befolkningen. Seksualitet forbindes med sundhed, nar intentionen er at bremse
kgnssygdomme.  Spgrgsmalet om  seksualvejledning indgik som  punkt i
Befolkningskommissionens Betaenkning af 1935, som anbefalede, at der skulle gennemfgres
seksualvejledning for alle herunder oplysning om midler til svangerskabsforebyggelse
(Troldahl, FS 1938, 379). Seksualitet kobles med problematiseringen af disciplin, nar eleven
positioneres til at skaffe sig fornuftige og moralsk rigtige leveregler for sin seksualitet.
Intervention i seksualiteten anses som forudseetning for at kontrollere de mindre begavedes
uhammede formeringstrang, dvs. seksualiteten problematiseres i forhold til begavelse og i et
gnske om at hindre bestemte befolkningsgrupper i at formere sig. Sikkerhedsdispositivets
betydning traeder frem, nar vejledningen i seksualiteten problematiseres som afggrende for at
undga samfundsmaessige ulykker, her i et indleeg fra en skolemand:

"Kampen mod seksuelle Ulykker og for lykkelige Agteskaber maa fgres ad flere Veje: religigse,
undervisningsmaessige og sociale. De undervisningsmaessige som denne Artikel alene
beskeeftiger sig med, maa vare Skolens Sag og Skolens Folk bgr gaa ind for dem. Men
Seksualundervisningen maa have en naturlig Plads i den almindelige Undervisning og i de
almindelige Skolebgger, og vi maa have Love og Regler, saa vi trygt kan paatage os; Arbejdet.”
(Andersen, Sirach, FS 1944, 560).

Der foregar en debat om, hvorvidt det bgr veere laereren eller skoleleegens opgave med
seksualvejledningen, og det diskuteres, hvorvidt det er for intimt at ggre seksualitet til en del
af undervisningen. Seksualitet teenkes som i eksemplet oven for praeventivt for at undga
kgnssygdomme, og seksualiteten forbindes med spgrgsmalet om udskillelse af de lettere
andssvage.

[ artiklerne gives eksempler p3, hvor galt det kan ga, nar seksualitet far lov til at udfolde sig
ukontrolleret. I sin forskning naevner Kirkebak, at i konstruktionen af det andssvage subjekt
blev seksualitet og farlighed gjort til en side af samme sag (Kirkebaek 1993b, 207).
Forbindelseslinjen mellem problematiseringen af seksualitet og begavelse traeder frem, nar
talen falder pa de "lettere andssvage”, der aldrig i tide blev udskilt fra folkeskolen, hvilket var
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tilfeldet med en pige, der omtales af en leege i en artikel om forbindelsen mellem darlig
begavelse og kgnssygdomme:

"Denne unge Pige har gaaet i Folkeskolen i samfulde syv Aar. Desuagtet har hun aldrig leert
noget har da heller aldrig gjort Gavns Gerning. Fgrst efter at have smittet til hgjre og venstre
med Syfilis, og efter at det har vist sig, at hun skal fgde et Barn, en ny Anna, i hendes Alders
tyvende Aar, slaas det fast, at hun er svagtbegavet paa Greensen til Aandssvaghed. At Skolen
har svigtet er aabenlyst, men Annas Foreeldre? Ja, Moderen har drevet det til at vaske op fra
Morgen til Aften paa en Cafe, hendes aandelige Udrustning straekker ikke til at lede Datterens
Veje. Faderen drikker.” (Lombholt, FS 1944, 526).

Problematiseringen af begavelse forbindes med den made seksualitet blev problematiseret pa
i konstruktion af typen "lettere dndssvag”. Seksualvejledningen var en moderne teknologi, der
formaterede eleverne som seksuelle subjekter med nye fordringer. Her gives der forskellige
bud p3a, hvordan seksualvejledningen skulle forega, som her af en laege i overensstemmelse
med anbefalingerne i befolkningskommissionen:

"I 16-18 Aars Alderen (Gymnasiet og Efterskolen) bgr Undervisningen udvides til
Arvelighedsloven, Forskellen mellem Erotik og Seksualitet, Masturbation og Homoseksualitet,
Faren ved de uaegteskabelige Kgnsforbindelser, de veneriske Sygdomme, Abstinensens
Ufarlighed og Betydningen af at leve seksuelt afholdende udenfor Agteskabet.” (Troldahl, FS
1938, 379).

[ debatten om seksualitet i skolen formateres elevsubjekt positivt som et tilbageholdende
subjekt, der forstar, at seksualitet fgrst og fremmest drejer sig om beplantning, og negativt
afgreenset som et mindre begavet subjekt ("lettere andssvage”), der ikke er i stand til at
kontrollere seksualiteten, og som derfor endte med at ggre skade pa sig selv og samfundet,
hvor de darlige gener risikerede at spredes og bidrage til degeneration. Bekymringen for
seksualitet og den made den handteres pa, kan ses som udtryk for, hvordan
sikkerdispositivets logik opererer i intentionen om at minimere mulige skadelige virkninger.

Sundhed og seksualitet som bekymringsteknologier - sammenfatning

I bade journalerne og artiklerne figurerer sundhed/hygiejne og seksualitet som
problematiseringer, der begrunder problemforstdelser og forskelssaetninger. Hvor
journalerne viser dette i individuelle praktikker, der fgrer til adskillelse og i artiklerne som
del af mere overordnede problematiseringer, der griber ind og producerer forskelssaetninger
mellem 'de moralske’ og 'de moralsk andssvage’.

Problematiseringerne af sundhed/hygiejne og af seksualitet optreeder i lighed med
problematiseringen af andsvaghed og udskillelse i relation befolkningspolitiske diskussioner
sasom sikring af fremtidige generationer gennem kontrollen af sundheden i skolen,
opdragelse af hjemmet gennem skole/hjemsamarbejdet, hvor ogsd foraldrene positioneres
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som objekt for samfundets positionering af egnede subjekter, hvor seksualitet og hygiejne
gores til anliggender for selvledelse.

Problematiseringen af seksualitet forbindes til problematiseringen af begavelse, nar
ukontrollabel seksualitet anskues som tegn pa svag begavelse. Problematiseringen af
seksualitet og tilhgrende teknikker bliver mader til at imgdegd samfundets bekymring og en
sikring mod degeneration. Spgrgsmalet om kropslig hygiejne og seksualitet ggres desuden til
et moralsk spgrgsmal og forbindes i denne diskussion til problematiseringen af disciplin.

Hvor udskillelse i serlig grad kan afledes af det disciplineere dispositiv, kan sundhed og
seksualitet ses som parallelle biopolitiske interventioner, der medfgrer nye intime relationer
mellem skole og hjem, der problematiserer eleven som sundheds- og seksualsubjekt med ny
mulighed for ansvarligggrelse. I disse funktioner fungerer savel sundhed/hygiejne som
seksualitet som svar pa en dybere lejret bekymring, der var karakteristisk for perioden.
Forebyggelsen er eksemplet pd opkomsten af en sundheds- og seksualitetsteknologi, der
kunne minimere og deempe den bekymring for befolkningen, der var udpraeget i perioden.

Afsluttende diskussion

Problematiseringen af disciplin afspejler forskellige dispositiver: et lovsdispositiv, nar
formdlet er genopretning af ordenen eller i betydningen den rene afsondring og et
disciplindispositiv, nar afsondring knyttes til malsaetninger om at opbygge karakter og moral
blandt de elever, der blev defineret som vanskelige, uartige og seksuelle. I denne betydning
fungerer disciplinen som en disciplineermagt, der normaliserer og udgrzaenser for igen at
kunne tilpasse den udgraensede. Her fungerer diagnosticeringen som en af de normaliserende
teknologier. I problematiseringen af disciplin som selvdisciplin konstitueres en ny form for
selvteknologi, hvor eleven i det ledelsesrationelle dispositivs logik ggr disciplinen til at
personligt arbejde for eleven og forzeldrene.

Problematiseringen af begavelse er ogsa udtryk for det disciplinaere dispositiv. En raekke
vigtige adskillelsesteknologier udvikles i perioden: wudskillelsen, differentieringen,
individualisering m.fl. Materialet peger pa psykologiens afggrende betydning som
vidensregime i perioden. Problematiseringen af begavelse er et svar pa skolens og samfundets
differentieringsbehov og her konstitueres en reekke gunstige formateringsmuligheder i
skolen: den bogligt begavede, den praktiske type og den dndssvage, dvs. den ikke-egnede.
Problematiseringen formidler nogle markerede distinktioner mellem det boglige og det
praktiske og det begavede og det andssvage.

Teknologier som den psykotekniske prgve og intelligenstestningen var udtryk for
disciplindispositivets funktioner. Evner og kundskaber skulle sorteres, sa ressourcer ikke
ungdigt blev forspildt. Begavelse er periodens centrale problematisering, der forbindes med
omrader som disciplin, sundhed, seksualitet, arbejde, uddannelse og gkonomi. Begavelse var
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den samlende problematisering, nar det gjaldt skoleforhold, og den kunne legitimere
interventioner pa samtlige af omraderne.

Begavelsens absolutte modsaetning var andssvaghed, hvor udskillelse og afsondring af det
andssvage udgjorde bekreaeftelsen pa begavelsen. Konstruktionen af begavelse fungerede ved
at udgraense noget som ikke-begavet. Det dndssvage subjekt udgjorde det farlige, som matte
afsondres, forebygges og minimeres, hvis ikke befolkningen skulle degenerere og
forestillingen om befolkningens fremtid saettes over styr. Den dndssvage udgjorde en negering
af forestillingen om befolkningens og samfundets fremgang.

[ et Foucault perspektiv betyder problematiseringen af sundhed, at nye interventionsformer
kan findes gennem selvteknologier, der kan forbinde sjel og krop, og at adgangen til den
enkeltes sundhed og seksualitet formaterer et nyt rum, hvorfra eleven og foreeldrene kan
ansvarligggres. I dette rum kan den bekymring, der pa samfundsmaessigt niveau giver sig
udtryk i en frygt for degeneration, subjektiveres som et personligt forhold og ansvar hos den
enkelte. Forebyggelsen bliver i sikkerhedsdispositivets optik stedet, hvor frygten for de
mindre begavedes formeringstrang kan minimeres og kontrolleres. Tilsynekomsten af
problematiseringerne som sundhed og seksualitet i journalerne og artiklerne peger pa mulige
forskydninger i maderne, hvorpa elever og deres foraeldre ledes. Ved at blive problematiseret
gares seksualitet til et offentligt felt, hvor italesaettelsen af eleven som seksuelt objekt skaber
nye felter for styring og ledelse.

Bekymring for befolkningen

I artiklerne ses en raekke diskussioner, der udtrykker bekymring for fremtiden sdasom
sleegtens degeneration, racehygiejne, de farlige andssvage, frygten for seksualitet, den
faldende moral blandt elever etc. Kendetegnende for bekymringen er, at den var en del af en
offentlig diskurs, og at det i perioden var legitimt at give udtryk for, at de andssvage fx burde
afsondres, og at deres seksualitet skulle reguleres gennem lovgivning. Pa linje med den
andssvage traeder den 'psykisk degenererede’ frem som figur, der aflgses af det senere mere
korrekte: psykopaten. Begge figurerer som negative modbilleder pa det disciplinerede og
begavede subjekt, og som sddan repraesenterer figurerne det trusselsbillede, som samfundet
bgr beskytte sig imod.

Feenomener som steriliseringslovgivninger, andssvagelove, befolkningskommissionen og nye
cirkuleerer inden for skoleomradet skulle begraense de andssvages stilling i samfundet og
sikre deres udskillelse. Udskillelsen af de andssvage viser det biopolitiske dispositivs
tilsynekomst i perioden. Baker (2002) har omtalt sddanne tiltag som udtryk for en
"kvalitetskontrol af befolkningen”, dvs. til en bredere forstaelse af den eugeniske tankegang,
der ogsa omfatter biopolitiske interventioner pa felter som skole, sundhed og familie med
henblik pa at sikre befolkningens kvalitet. Problematiseringer af sundhed, hygiejne,
seksualitet og forebyggelse kan iagttages som svar pa dybere lejrede bekymringer for
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feenomener, som samfundets skulle sikre sig imod gennem nedszettelsen af kommissioner,
lovgivningsarbejdet og udskillelse.

Bekymringens forhold til fremtiden peger pa det biopolitiske dispositivs tilsynekomst: i
spendet mellem bekymringen for befolkningen og den fremtid, nutiden holdes op imod, skal
der pa forskellige mader formes, forskelssaettes, klassificeres og legitimeres. Forestillingen om
fremtiden skal holdes intakt. Kampen for fremtiden foregdr gennem opkomsten af nye
vidensregimer: skolepsykologien, der med anvendelsen af intelligenstesten kan organisere og
forskelssaette spgrgsmalet om begavelse, og psykiatrien, der producerede legitimitet til at
gore mysterier som vanskelighed og 'problembgrn’ til patologiske feenomener, som der kunne
interveneres imod.

Det disciplinaere dispositiv virker som styringsteknologi gennem orkestreringen af en raekke
adskillelsespraktikker, der definerede forholdet mellem totaliteten og det individuelle og
udgvede en regulering af forholdet mellem normalisering og afvigelse. Dispositivet normerer
en bestemt made at vaere skolesubjekt i perioden. Sikkerhedsdispositivet sgger at forholde sig
til det faktisk forekommende gennem en raekke undersggelser, testninger og normalkurver,
der normaliserer det givne med henblik pd at minimere de skadelige virkninger.

Periodens problematiseringer af disciplin, begavelse og sundhed/seksualitet fungerede som
svar pa en dybere lejret bekymring for befolkningen i perioden: i forhold til en fremtid, der
skulle tages ansvar for: gennem disciplin som problematisering blev det truende normaliseret
gennem straf og afsondring, problematiseringen af begavelsen begrundedes i nye
vidensregimer, der videnskabeliggjorde interventioner over for bekymringen pa det
individuelle plan, og gennem problematiseringen af sundhed/seksualitet blev bekymringen
for befolkningen transformeret til selvteknologier, der ansvarliggjorde den enkelte elev.

Malingens tidsalder?

Analysen har peget pa en serie af teknologier til adskillelse og formatering i perioden.
Journalerne udgegr i sig selv sddanne teknologier i Kkraft af anmeldelsesskemaer,
intelligensprgver, sleegtskort over de enkelte elever og psykotekniske prgver etc. Selve det "at
undersgge” er et gennemgaende traek ved skolens made at forskelssaette pa i perioden. I
artiklerne  behandles intelligenstestningens  muligheder, normalfordelingskurvens
anvendelighed, den psykotekniske prgves konkretisering af praktisk begavelse og
udarbejdelsen af standpunktsprgver til evaluering af lzererens arbejde. Malingens, prgvens og
testningens gennemgribende positionering i perioden vidner om behovet for at kunne give
problemforstaelser og forskelssaetninger en videnskabelig legitimitet gennem referencer til
psykologien, psykiatrien og psykoteknikken. Hvad var disse former for testning udtryk for?

Nyere ph.d.-afhandlinger har undersggt testningens udvikling i Danmark i forhold til
skolepsykologiens opkomst, skolens differentieringsproblemer, og maden hvorpa testning
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relaterer sig til uddannelsessystemet. I sin forskning har Carsten Bendixen undersggt,
hvordan teorier om intelligens er blevet integreret i skolens testningspraksis, og blev det
vigtigste redskab i skolepsykologiens etablering og udvikling og i de paedagogisk psykologiske
diskurser, der far betydning for skolens hverdagspraksis (Bendixen 2006). I 1930’erne
handlede det om at finde et redskab, der kunne lgse skolens behov for at kunne selektere og
differentiere elevgrupper, og som havde legitimitet som videnskabelig metode, og det kunne
testpsykologien.

"Testpsykologien blev et afggrende evalueringsredskab i  skoleverdenen i
differentieringsspgrgsmal. 1 forbindelse med normal- og serundervisning. De
standardiserede intelligentest var fundamentet for testpsykologiens institutionalisering
gennem etableringen af den skolepsykologiske praksis i Danmark i 1930’erne.” (Bendixen
2005, 55).

| sin undersggelse af, hvordan testningspraksis som teknologi historisk har interageret med
skolen, konkluderer Christian Ydesen, at testning af elever som praksis i vid udstraekning
koloniserede det danske wuddannelsessystem, og at netop den skolepsykologiske
testningspraksis pa Frederiksberg i perioden 1930-43 eksemplificerede dette (Ydesen 2010).
Koloniseringen fandt sted som en konsekvens af sdavel topdown som bottom-up processer.
Topdown, fordi testning var svar pa erhvervslivets kritik af, at eleverne lerte for lidt i
skolen.#0 Dette var foranlediget af gnsket om gkonomisk optimering, hvor testning, der var i
overensstemmelse med tidens positivistiske idealer, opfyldte behovet for et maleredskab i
uddannelsessystemet, der havde videnskabelig legitimitet. Tendensen spillede sammen med
tidens politiske velvilje overfor feenomener som social ingenigrkunst og eugenik.

“This generated a political climate in which testing - as a technology for governing education
— could mount very broad political acceptance and support, although the support was rooted
in different political agendas. The political agendas at play were the promotion of meritocratic
initiatives, determining the quality of pupils and schools, and increasing the education
opportunities for working-class children.” (Ydesen 2010, 122).

Det stemte med behovet i Frederiksberg Kommune, hvor der var politisk gnske om at finde et
egnet sorteringsredskab til at adskille elever fra normalskolen til hjaelpeskolen, hvor
testningen og selve intelligenskvotienten blev et redskab til en enkel og overskuelig
adskillelse. Arbejdet blev muligt, idet en reformpaedagogisk inspireret gruppe bestdende af
skolefolk og psykologer arbejdede pa at gennemfgre testning med eleven i centrum som en
made at handtere skolens behov for sortering - i overensstemmelse med de politiske
strgmningers fordring om optimering og social udligning i skolen (Ydesen 2010, 263). De
forskellige teknologier, som er undersggt i denne analyse: individualiseringen,
differentieringen og testningen var sdledes bdde fremledt af disciplinzere dispositiver og jf.
Ydesen samtidig udtryk for en social ingenigrkunst og en eugenisk tankegang, dvs. et udtryk

40 Kritikken havde bred politisk opbakning (Ydesen 2010).
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for et biopolitisk perspektiv, og med Bakers udtryk en kvalitetskontrol af befolkningen (Baker
2002).

Psykologisering af skolen?

Bade artiklerne og journalerne peger pa psykologiens gennemgribende og legitimerende
betydning i konstruktionen af problemforstdelser og forskelssaetninger i skolen. I journalerne
fungerer intelligenstesten som det legitimerende mellemled mellem normalskole og
hjaelpeskole. Selve testen er klinisk med kortfattede oplysninger om elevens kvotient og
intelligensalder, derimod ses kun yderst sjeeldent personkarakteristikker af eleverne.

"Simons og Binets psykologiske test kunne tilskrives en status, der havde samme legitimitet
som laegevidenskabens naturvidenskabeligt baserede udviklingsleere, primeert fordi de a)
kunne sammenholde svarangivelser pa standardiserede spgrgsmal i relation til en norm, b)
kunne relatere normen aldersgraduerende (man kunne angive en intelligensalder eller
mentalt niveau i overensstemmelse med Binets teminologi - i relation til en levealder)
(Bendixen 2006, 50-51).

Netop begrebet intelligensalder producerede eleven i en individualitet, der qua den
videnskabelige legitimitet gjorde uddybende problemforstaelser overflgdige. Fastlaeggelsen af
intelligensalderen var en individualisering, der indplacerede eleven og skabte samtidig
sammenlignelighed i forhold til andre elever. Testningen var ikke blot en objektivering af
eleven som analyserbart objekt, derimod var der tale om en interaktion, der kreevede elevens
medvirken:

"There was an intense interaction between psychologist and test, child and test, and
psychologist and child. This prolonged interaction continuously called for personal judgments
and interpretations on the part of the psychologist. The child had to interact not only with the
test items themselves, including their paraphernalia, but also with the very logic used in the
design of the test.” (Ydesen 2010, 123).

Mgdet mellem barn og psykolog, som Ydesen her beskriver, viser at der ogsa var tale om en
subjektivering, hvor eleven blev konstrueret som intelligenssubjekt, hvor der i selve mgdet
med psykologen positioneredes en ny type autoritetsrelation i skolen, hvor personlig
interaktion og bekendelse var pa dagordenen, dvs. udvikling af en bestemt bekendelse og
selvteknologi i relationen. Betgd etableringen af psykologiske adskillelsespraktikker og
selvteknologier som i ovenstdende, at der fandt en psykologisering af skolen sted, sdledes som
Nikolas Rose har haevdet? (Rose 1995, 1998).

Ifglge Rose kunne psykologien og de gvrige psy-videnskaber (psykoanalysen og psykiatrien)
pa en effektiv madde til forskel fra det 19. arhundredes sjelsvidenskaber disciplinere
menneskelige forskelle ("disciplining difference”) og lede og skabe subjektivitet ("governing
subjectivity”).
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“One fruitful way of thinking about the mode of functioning of the psychological sciences, and
their linkages with more general social, political, and ethical transformations, might therefore
be to understand them as techniques for the disciplining of human difference: individualizing
humans through classifying then, calibrating their capacities and conducts, inscribing and
recording their attributes and deficiencies, managing and utilizing their individuality and
variability” (Rose 1998, 104).

Med bl.a. intelligenstestningen leverede psykologien videnskabelig legitimitet til udskillelsen
af andssvage og blev derved det afggrende vidensregime i periodens politiske diskussioner
om social hygiejne og eugenik. Psykologiens disciplinering af forskellene og ledelsen af
subjektiviteten fandt sted gennem en raekke individualiserende teknikker: dossiet
(journalen), intelligenstestningen og andre former for test, konstruktionen af begrebet
intelligenssalder, der placerede barnet i en udviklingsdiskurs, og det szerlige psykologiske
blik, der gennem undersggelsen konstituerer barnet som analyserbart objekt for udvikling.
Med psy-videnskaberne konstitueres derfor grundleeggende nye mader at lede subjektivitet
pa (Rose 1998).

Peger kapitlets analyse af problematiseringer i skolen pa en psykologisering af skolen?
Tilsynekomsten af teknologierne: differentieringen, individualiseringen og testningen kan i
Roses optik iagttages som en disciplinering af forskelle eller i denne afhandlings terminologi -
en organisering af forskelssaetninger. Med skolepsykologiens tilsynekomst i artiklerne vidnes
om dens effektivitet i forhold til at konstruere og legitimere forskelssatninger og nye
problemforstaelser. Hvad angar psykologisering som ’ledelse af subjektivitet’ ses dette kun
antydningsvist i materialet journalerne og artiklerne. Individualisering er som naevnt en
betydningsfuld teknologi, dog mest som adskillelsesteknologi, i mindre grad som
selvteknologi.

Begrebet intelligensalder antyder en made, hvor eleven kan vurdere sig selv i forhold til en
normalitet, og jf. ovenstdende citat fra Ydesen, sd udggr selve mgdet mellem elev og
skolepsykolog en ny made, som eleven bliver elev pa. Artiklerne og journalerne i denne
analyse demonstrerer primeert mader, hvorpa subjektet tilpasses og normaliseres. Udover de
allerede vidner materialet derimod i mindre omfang om mader, hvorpa individet i kraft af
selvteknologier ledes til at lede sig selv.

Psykiatriseringen af det vanskelige barn

[ sin forskning om behandlingsomradets opkomst beskriver Nghr 1930’erne som en periode,
hvor det vanskelige barn bliver synligt for myndighederne (Nghr 1992). Konstruktionen af
dette barn balancerede mellem forskellige typer af problemforstaelser som fx: vanskelig,
moralsk degenereret, eller maske psykopatisk. Barnet var sveert at kategorisere og ogsa at
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placere institutionelt. Et barn, der skgnnedes ikke at passe ind, og som havnede pa forskellige
institutionstyper, der fx brugte betegnelsen hjem, frem for anstaltsbetegnelsen.*!

"For flere af disse nye typer af institutioner var der tilsyneladende tale om hjem for de
grupper af bgrn, som ld pa greensen mellem bgrneforsorgens, sindssygeveesenets og
andssvageforsorgens omrader - bgrn, som ikke passede ind i de eksisterende rammer, som af
og til var blevet opgivet og afskrevet af bgrneforsorgen som "uopdragelige”. (Nghr 1992, 213).

Behandlingsomrddet var praeget af en vis uklarhed i maden, som dette uopdragelige barn
skulle kategoriseres og institutionaliseres. For skolens vedkommende peger denne
afhandlings analyse p3, at sondringen mellem begavelsen og vanskelighed var handterbar
sondring fra et skolepsykologisk synspunkt, hvorved skolepsykologien ogsa konstituerede sig
som vidensregime med en raekke forskellige teknologier. Bgrnepsykiatrien far sin opkomst
som vidensregime i perioden, men konsolideres ikke pa samme vis som skolepsykologien.
Men med diagnosticeringen som teknologi formdede psykiatrien at veere en mere
tidssvarende og effektiv Igsning end de disciplineere lgsninger som straffen, afsondringen og
genopdragelsen.

Dette ses kun antydningsvist i materialet, for selvom vanskelige elever/bgrn fylder meget i
skolens diskurs, som den kommer til udtryk i Folkeskolen, sd var svaret pa spgrgsmalet om,
hvordan de bgrn skulle handteres, stadig overvejende disciplin i dennes forskellige
afskygninger. Som det sas i Bgrnesagens Tidende opstod i perioden en bgrnepsykiatrisk
debat, der Kkritiserede blikket pa barnet som degenereret og forlangte inddragelsen af det
sociale miljgs betydning i diagnosticeringen af bgrn. Af journalerne ses det, at diagnostiske
betegnelser som degenereret eller psykopat er undtagelsen snarere end reglen i
konstruktionen af problemforstaelser.

Psykoteknikken og den praktiske type

Pa linje med opkomsten af skolepsykologien (og til dels bgrnepsykiatrien) opstod ogsa
psykoteknikken, som en i tiden videnskabeliggjort disciplin. Psykoteknikken baserede sig pa
den eksperimentelle psykologi, men fungerede jf. ovenstaende ogsa som en selvstaendig psy-
videnskab, der leverede den videnskabelige legitimering af dikotomierne mellem:
bogligt/praktisk begavet eller normalt/praktisk begavet. I deres undersggelse af, hvordan
forskellige psy-regimer fungerer, argumenterer Triantafillou & Moreira for, at
psykoteknikken var et eksempel, et psy-regime, der i samspil med forskellige teknikker,
sigtede efter at fremme menneskelig lykke og produktivitet i industrisamfundet (Triantafillou
& Moreira 2005, 87).

Det skete gennem anvendelsen af forskellige former for testning af intelligens, hukommelse,
visuel- og sanseperception med henblik pd at vurdere den enkeltes evner og kundskaber. Ved

41 Bgrnehjem, sinkehjem, hjem for tilpasningsvanskelige bgrn og lign. (Nghr 1992, 213.)
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at kortlaegge personens fysiske og mentale kapacitet skulle skabes produktive borgere til
arbejdsmarkedet, hvor testning skulle kunne medvirke til at sikre sortering mod de rette
jobfunktioner og hjeelpe den unge til at finde sin rette hylde, hvorigennem den enkeltes
personlige lykke skulle fremmes:

“Psychotechnics would by now not only seek to measure mental and physical skills and
qualities in order to assess whether they were suitable for a given task (as seems to have been
the major preoccupation in the military institutions). It would also seek to enhance the
happiness and well-being of the apprentices and employees.” (Triantafillou & Moreira 2005,
100).

Hvor malgruppen i fgrste omgang var leerlinge, kontorpersonel, ansggere til forskellige jobs i
staten, personer med handicap, blev testningen, som dette kapitel har vist, ogsd anvendt til
sorteringen af eleverne fra hjelpeskolen. Jf. ovenstdende fungerede psykoteknikken som psy-
videnskaben, idet dens formal bade var, at vurdere den enkelte som arbejdskraft i det
moderne samfund, men ogsa legitimerede sig gennem produktion af den enkeltes
selvudvikling og velveere.

“In contrast to spiritualism, psychotechnics was widely accepted as a science in the period
1920s to 1960s. Ironically, this status was obtained despite the fact that it was never
subjected to the same type of systematic scientific scrutiny as were spiritualist practices.
Psychotechnics’s individualizing and normalizing knowledge, and its techniques for gauging
mental and manual skills, lend themselves not only to individual recommendations for choices
of occupation, but also to governmental and managerial deliberations and programs. On the
one hand, there can, in our view, be little doubt that these uses contributed importantly to
psychotechnics becoming the most widely used psychological technique in Denmark in the
inter-war period. (...) Like its rise, the fall of psychotechnics as the predominant psy-regime in
the labour market cannot be attributed to its truth content.” (Triantafillou og Moreira 2005,
104-105).

Psykoteknikken blev ikke kritiseret for sin status som videnskab, men for det statiske blik pa
mennesket mulighed for udvikling, og at den iagttaget som et psy-regime foraldedes, idet den
ikke evnede at indfange behovet for fleksibilitet, personlig udvikling og selvstaendighed
(Triantafillou og Moreira 2005). I forhold til denne analyses tematik, er det interessant, at det
netop er, det statiske menneskesyn, der pa et tidspunkt ggr den uegnet. En kritik, der muligvis
kunne rettes mod store dele af den made, som begavelse blev problematiseret pa i perioden;
dels i opretholdelsen af dikotomier som boglig/praktisk, dels gennem det statiske blik pa
intelligens. Hvor begavelse i perioden beskriver kundskaber og evner, sd der i dette ikke
indarbejdet et udviklingspotentiale.
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Problematiseringen af disciplin - what'’s at stake?

Disciplin var en betydningsfuld tveergdende problematisering i perioden, dvs. en bestemt
made at drgfte skolemaessige og paedagogiske forhold, der sikrede legitimitet. Som
problematisering indeholdt disciplin bade svar pa paedagogiske problemer og definerede
lgsninger i form af praktikker og formaterende teknologier, fx forestillingen om skabelsen af
et subjekt, der bade havde karakterstyrke, men ogsad rettede sig efter normerne. Som
problematisering ses disciplin som svaret pad: 1) hvordan samfundets og skolens problem med
de mindre begavede skulle hdndteres, 2) det der blev set som reformpaedagogikkens
fortreedeligheder, 3) som en paedagogisk tilgang, der i sin 'harde’ form sggte at tilpasse
elevernes kroppe og sjele, og som i sin 'blgde’ form gennem begreber som selvdisciplin
opfinder nye selvteknologer, der inviterer eleven til selvledelse, 4) hvordan skolen skulle
forholde sig til elever, der problematiseres som problembgrn eller vanskelige. At bringe ordet
disciplin i spil var en made, der garanterede legitimitet. Problematiseringen af disciplin
fremtraeder sdledes i fire former: som afsondring, som korporlig og sjeelelig afstraffelse, som
selvdisciplin gennem psykologisk forstdelse, som seerlig svar i forhold til bestemte
elevgrupper.

Disciplin var ikke blot svaret pa samfundsmaessige problemer, men ogsa anviste en raekke
teknologier, der er sarligt tydeligt i journaler men ogsa findes i artiklerne, hvor eleven sgges
straffet, genopdraget, selvdisciplineret, men hvor malet er tilpasning til skolens normer.
Hvilke dispositiver ledede problematiseringen af disciplin?

Inden dette udfoldes skal kort diskuteres andre mader, hvorpa disciplin som begreb er blevet
brugt til at forstd, hvad der var pa spil i forholdet mellem paedagogik, institution og
opdragelse. 1930’erne analyseres fx som en periode, der var karakteriseret ved disciplin og
kontrol (Bryderup 2005), og ogsa en periode, hvor et nyt bgrnesyn aflgser disciplin som tugt
(Ngrgaard 2005). Begge analyser konkluderer med blandt andet et afseet i Foucault (2002) et
periodisk skifte fra en ydre til en indre disciplinering (Bryderup 2005, 264; Ngrgaard 2005,
107). I sin undersggelse af bgrnelove og socialpaedagogik gennem hundrede ar, ndr Bryderup
frem til at kontrol, disciplin og oplering til lgnarbejde var afggrende rationaler i perioden
1930’erne til 1960’erne (Bryderup 2005). Disciplineringen aflgste den straf og forsorg, der
havde przeget rationalerne i arhundredets fgrste del, og i stedet slar disciplinering igennem i
hverdagslivet pa de socialpadagogiske institutioner, hvor struktur tid og rum organiseres
gennem idealer som pligt, ro, regelsmaessighed og disciplin. Disciplineringen bliver sdledes et
grundleeggende virke i socialpaeedagogikkens praksis i perioden, serligt igennem maden, den
satte sig igennem i hverdagslivet for eleverne. Disciplineringen beskrives her i en bevaegelse
fra ydre mod indre disciplinering (Bryderup 2005, 264).

Disciplinering som analytisk figur har en vigtig betydning i Kirkebaeks analyser af
andssvageforsorgen (Kirkebak 1993, 2007). Fx i analysen af andssvageasylet Karens Minde,
der handler om det interne udskillelseshierarki mellem dem, der blev anset som underviselige
og arbejdsfgre, og dem, der blev klassificeret som "uduelige og ubrugelige”, og derfor skulle
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overflyttes til asylet, hvor det kun var pleje og pasning, der var i fokus (Kirkebaek 2007).
Inspireret af Foucault og Deuleuze (Foucault 2002) peger Kirkebaek pa disciplindispositivets
gennemgribende betydning i organiseringen af dandssvageanstalternes funktion: "Anstalerne
blev gennem "disciplineringsdispositivet” en social instans, som skulle tjene til at rydde op i
samfundet og isolere de eksistenser, der voldte besver, ubehag eller afmagt.” (Kirkebaek
2007, 37-38).

[ sine analyser af kulturkampens betydning i skolen og i opdragelsen heaefter Ngrgaard sig ved
endringen i bgrnesynet, hvilket fx havde betydning for maden, hvorpa vanskelige bgrn blev
opfattet i mellemkrigstiden, og arene der fulgte lige efter. Her beskrives med udgangspunkt i
en kgbenhavnsk dagarbejdsskole, hvordan disciplineringen af vanskelige elever inderligggres
fra ydre til indre kontrol (Ngrgaard 2005, 107).#2 Hvor disciplinen i skolen fx forbandt
opdragelse med straf, sa skete der med opkomsten af diskurser som reformpaedagogikken og
bgrnepsykologien og med etableringen af det skolepsykologiske kontor i Kgbenhavn og en
bgrnepsykiatrisk klinik pa Rigshospitalet en sendring mod et udviklingspsykologisk blik, der
iagttager barnet som selvstendig aktgr i interaktion med sit miljg. Det fremgar fx af de
problembeskrivelser, som Dagarbejdsskolen i Kgbenhavns Kommune udarbejdede over
eleverne, hvor der i perioden 1910-47 kunne lzeses en bevagelse fra korte faktuelle
problembeskrivelser af eleverne til mere nuancerede forstaelser, der inddrog sociale og
falelsesmaessige forhold i beskrivelserne (Ngrgaard 2005, 55).

Er disciplineringen det grundleeggende rationale, der orkestrerede periodens
kontrolsystemer og institutionaliseringer? I denne afhandlings analyser argumenteres for, at
analyserne af problemforstdelser og forskelssatninger i skolen ma begribes ud fra
supplerende dispositiver.

Afhandlingens fund vidner om, at problematiseringen af disciplin ikke blot var udtryk for
disciplineermagtens forskydning fra krop til sjeel, eller var tegn pa tilsynekomsten af
disciplindispositivet. Analysen viser, at disciplin i perioden blev problematiseret pa en raekke
forskellige mader, der hver isar praesenterede forskellige forskelssatninger og
problemforstdelsers rationaler i perioden.

Hvor problematiseringen af begavelse gennem testning legitimerede adskillelse af de
begavede fra de mindre begavede, sa legitimerede problematiseringen af disciplin en indsats i
forhold til elever, der subjektiveredes som vanskelige. Disciplin var en betydningsfuld
tveaergaende problematisering i forhold til meget forskellige forskelssaetninger, der var pa spil
i skolen: i sin pakaldelse af genoprettelsen af lov og orden, afspejlede den
suveraenitetsdispositivet, i sin bestraebelse pa tilpasning af krop og sjeel det disciplineere
dispositiv og i begrebet selvdisciplin ses det ledelsesrationelle dispositiv, hvor noget skal
ledes til at lede sig selv. Disciplin var i perioden en referenceramme, der gav legitimitet til

42 Dagarbejdsskolen var en heldagsskole, der blev etableret i Kgbenhavns Kommune i 1909 med det formal at
etablere en skolegang for elever, der blev opfattet som vanskelige og skgnnedes at have behov for opdragelse og
disciplin (Ngrgaard 2005, 35).
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problemforstdelser og forskelssetninger, hvad enten disse drejede sig om genoprettelsen af
en kreenket orden, tilpasningen til samfundets normer og organiseringen af disse gennem
adskillelsespraktikker, samt konfirmeringen af nye madder, hvor individet gennem
psykologiske og padagogiske forstaelsesrammer teenktes at arbejde med sig pa nye mader,
om end selvdisciplin kun optraeder sporadisk i forhold til de gvrige former.

Problematiseringerne af disciplin og begavelse blev periodetypiske mader at favne
skolemaessige og paedagogiske feenomener pa. Problematiseringen af begavelse kunne i
forhold til disciplin legitimere sig gennem opkomsten af nye vidensregimer, fgrst og fremmest
psykologien. Begge problematiseringer viser forskellige dispositivers forekomst; et disciplin
dispositiv, der normerede et bestemt tilpasset og “normalt begavet” skolesubjekt; et
sikkerhedsdispositiv der forestod periodetypiske minimeringer af risikoen for de mindre
begavedes uheemmede vaekst i befolkningen; et biopolitisk dispositiv, der regulerer eleverne
mod et arbejdsmarked, hvor forestillingen om fremtiden fungerer som en styringsteknologi;
et ledelsesrationelt dispositiv, der kan iagttages pa tveers af problematiseringerne, hvor
selvdisciplin positioneres i paedagogikken og psykologien, og hvor problematiseringerne af
sundhed og seksualitet introducerer nye relationer mellem samfundet, skolen og hjemmet, og
isceneseetter nye mader at lede pa. Frygt og bekymring for befolkningens udvikling i forhold
til forestillingen om fremtiden er et tvaergdende rationale i de tre problematiseringer i
perioden. P4 den baggrund argumenteres for tilsynekomsten af bekymring som et serligt
subdispositiv, der er udslagsgivende for problemforstdelserne og forskelssaetningerne i
perioden.
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6. Den nutidige periode - problematiseringer

Indledning og laesevejledning til den nutidige periode

Dette afsnit preesenterer en samlet indledning til analysen af den nutidige periode, dvs. kapitel
6 og 7. De to kapitler kan leeses som tre hovedafsnit: problematiseringer, formaterende
teknologier og en afsluttende diskussion af, hvilke rationaler der kan laeses frem som styrende
for problemforstaelser i almen- og i specialpeedagogikken. I diskussionen argumenteres for, at
afhandlingens fund i den nutidige periode peger mod potentialitet og optimering som
grundleeggende mader, hvorpa elever iagttages, problematiseres og forskelssattes.

Pa baggrund af analysen argumenteres for, at det er hensigtsmaessigt at konstruere fglgende
problematiseringer: leering, det sociale og det refleksive samt fglgende formaterende
teknologier: leererarbejdet, struktur, fglelsesarbejde, anerkendelse og diagnosticering. De
formaterende teknologiers kompenserende funktion handler i dette tilfeelde om at
genpositionere de ekskluderede som de leerende, sociale og refleksive subjekter, de
oprindeligt blev positioneret som.

Den made at organisere stoffet pa disponerer fglgende hovedafsnit. I kapitel 6 praesenteres
problematiseringerne af leering, det sociale og det refleksive. Der argumenteres for, at laering
er periodens dominerende problematisering i perioden, som det sociale og det refleksive er
forbundet med. Som en eksemplificering af problematiseringen laering findes et selvstaendigt
afsnit om projektarbejdet, der illustrerer de problemstillinger, der er forbundet med
problematiseringen. De tre problematiseringer fungerer som normalitetsvurderinger af
eleven og virker forskelssattende i forhold til, hvorvidt en elev vurderes som egnet
skolesubjekt i almen- og specialpaedagogikken.

Kapitel 7 praesenterer de formaterende teknologier, der subjektiverer eleverne:
leererarbejdet, struktureret padagogik som mal og metode, den anerkendende positionering
af eleven, det individuelle og bekendende fglelsesarbejde og diagnosticeringen som en made
at formatere eleven pa.

[ analysen argumenteres for, at potentialitet og optimering er gennemgdende optikker, i
maden elever problematiseres og formateres pa i perioden. Hvilken betydning skal disse
optikker tilleegges i relation til afhandlingens praekonstruerede dispostiver? Dispositiverne
iagttages som periodetypiske, men mere Kkonsoliderede og lejrede ordener end
problematiseringerne og teknologierne, og virker som sddan betydende for disse. Derfor
diskuteres forskellige dispositivers betydning undervejs i teksten: det disciplineere, det
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biopolitiske, = sikkerhedsdispositivet =~ og  ledelsesrationalitetens  dispositiv.  som
styringsrationaler, der fungerer strategisk betydende for problematiseringerne og
teknologierne.

Begrundelsen for valget af disse dispositiver opsummeres til: det disciplineere dispositivs
indvirkning kan iagttages i selve den omfattende og raffinerede journaliseringspraksis,
sikkerhedsdispositivet i den minimering og forebyggelse, der ligger i selve det at ville
forebygge skader og minimere risici ved fx at foretage rettidig sortering, det ledelsesrationelle
dispositiv kan iagttages som betydende for forventningen om elevens selvledelse, og i det
paedagogiske ideal om ansvar for egen leering (Herman 2007; @land 2007), det biopolitiske
dispositivs ses, dels i forekomsten arbejdsmarkedsidealer i skolens diskurser, fx nar krav til
kompetenceudvikling rykkes nedad i skolen, dels i specialpeedagogikkens ggede tendens til at
sgge diagnostiske forklaringsrammer pa psykologiske og sociale faktorer i elevens liv.

Problematiseringer

Problematiseringen af laering

Problematiseringen leering konstituerer eleven som potentielt subjekt. Til forskel fra
problematiseringen begavelse positionerer leering individet i en evig mulighed for udvikling.
Leering leder eleven mod erkendelse af sin potentialitet som vellykket skolesubjekt, dvs. som
ekskluderet er inklusion altid en mulighed.

Journalerne

Leering er den centrale optik i journalernes positionering af eleverne. Budskabet lyder:
muligvis er du ekskluderet til specialundervisning, men du har altid potentialet til udvikling.
Det fremgar af de professionelles vurderinger af, hvorvidt en elev skal henvises til
skolepsykologen eller bgrnepsykiatrien med mulig efterfglgende henvisning til
specialundervisning. Jf. athandlingens indledende definition af problematiseringsbegrebet
konstituerer dette et indenfor og et udenfor i forhold til normalskolen.#? Laring som
problematisering rummer blikket pa subjektet som potentielt. Det kommer til udtryk ved, at
det ekskluderede subjekt med leeringsbegrebet altid er i en mulighed for at vende tilbage, dvs.
blive inkluderet. De problemforstdelser af elever, der iagttages i journalerne, emergerer ofte
lzenge, inden barnet bliver elev i normalskolen, som i det fglgende eksempel, hvor et barns
udvikling evalueres af en stgttepaedagog i bgrnehaven:

"Personlig udvikling. X er ikke nysgerrig, videbegeerlig eller interesseret i nye ting. Men hvis han
prasenteres for nye ting, som umiddelbart fanger hans interesse, er han dog meget aktiv og

43 [ denne tekst er anvendt begrebet normalskolen, nar der ikke tales om specialundervisningen eller
specialskolen. Begrebet normalskolen er specialundervisningstilbuddenes terminologi og er i teksten her
anvendt, nar der i journalerne tales om skolen generelt, men altsa ud fra specialundervisningens optik.
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deltagende og har rigtigt svaert ved at vente pd tur. Hvis det X skal indebarer en belgnning f.eks.
en vingummibamse, kan man fa X til at deltage i naesten hvad som helst. Man kan ogsd holde
hans opmaerksomhed laengere, ved at stille ham en vingummi i udsigt” (3.8,37).

Ved fgrste gjekast illustrerer eksemplet disciplineermagten i et arbejde med barnets kropslige
og sjeelelige disciplinering, betydningen af at vente pa tur. Men vigtigere er det her, at barnet
leenge fgr skoletiden befinder sig i et fagligt, personligt og socialt udviklingsprojekt, hvor
nysgerrighed og videbegeerlighed installeres og evalueres. Ved barnets indtreeden i
institutionslivet vurderes dets egnethed som laeringssubjekt, der bade tematiseres som vilje
til indordning og tilpasning, men samtidig en positionering som et selvstaendigt og
videbegeerligt subjekt.

I en handleplan for en elev pa en skole naevnes 'nysgerrighed’ som elevens styrkeside, men
vanskeligheden ved at rumme, at situationer kan aendre sig undervejs, udpeges som en svag
side (3.8,15). At vare leerende subjekt betyder, at sceneskift og forandringer skal mestres,
hvis eksklusionen skal undgas. Fordringerne til lezeringssubjektet ses af de mal, der opstilles
for de elever, der vurderes problematiske i specialundervisningens mal og handleplaner. Her
er et eksempel fra et supplerende specialundervisningstilbud for elever i folkeskolen:

"Y’s aktuelle mdl pa mdlkortet: Tale peent til andre, raekke fingeren op ndr der er noget jeg ved,
vise at jeg har brug for hjelp ved at raekke fingeren op, Tage i mod den voksnes hjaelp. Andre mdl
for Y: Laering: At Y far lyst til og mod pa at leere nyt, At Y far opbygget et udvalg af effektive
leeringsstrategier, At Y opndr en forstdelse for, at hun selv skal gare noget for at komme videre i
sin egen leering, At Y kan modtage den voksnes hjalp i tiltro til at den voksne vil hende de godt
med de krav og forventninger, der stilles til hende, At Y kan give udtryk for sin egen mening om
et givet emne.(...) At styrke og udvikle Y’s selvvaerd gennem ros og anerkendelse i erkendelse af,
at Y har brug for mere tid end andre bgrn til faglig leering (3.8,41).)

Det disciplineere dispositiv treeder frem, nar eleven disciplineres som objekt for skolens
normaliseringsmagt i tilretning af krop og tale. Dokumentets jeg-form understreger samtidig
selvsteendigggrelsen af eleven, hvor lysten til leeringen installeres i subjektggrelsen. Malkortet
fungerer som en selvteknologi, hvor eleven subjektiveres som vaerende i faerd med sit faglige
og personlige laeringsprojekt, som hun arbejder med at komme videre i sin laering. Det
handler om at formatere sig som villigt subjekt, der i et arbejde med selvvaerdet dbner sig for
ledelse gennem anerkendelse og terapilignende arbejde med fglelseslivet.

Udviklingen af leeringsstrategier positionerer eleven i sit faglige og personlige
udviklingsprojekt, der indbefatter blikket pa sig selv som potentiel. Udviklingsprojekt
omfatter tilegnelsen af de helt grundleeggende disciplinzere skoleregler som fx at komme til
tiden (se fx 3.9.1,41). Leering som problematisering er seerdeles virksom som magtudgvelse,
fordi det forener skolens disciplineere funktioner med nye rationaler, der positionerer
individet som frit og uafheengigt med evne, vilje og lyst til at lede sig selv. Laring som
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problematisering betyder, at eleven konstrueres i sin potentialitet med lyst og ressourcer,
som blot skal udfoldes.

Det vellykkede og det mindre vellykkede elevsubjekt

Problematiseringen leering seetter et skel mellem, hvad det vil sige at veere vellykket og
mindre vellykket som elevsubjekt. Eleven, der modtager specialundervisning, har overskredet
graensen for, hvad det vil sige at veere vellykket laeringssubjekt. Alle underleegges normerne
for at veere leerende subjekt, men ikke alle formar at veere vellykkede leeringssubjekter.
Selvteknologier som handleplaner og malkort, medfgrer en individualisering af det
paedagogiske forhold, hvor den enkelte evalueres og ansvarligggres for leereprocessen. Det ses
fx i evalueringen af en elev, der har modtaget specialundervisning:

“Det har helt sikkert hjulpet Y igennem mange konflikter og arbejdsopgaver at hun har haft en
voksen hos sig til at statte, vejlede og overskueliggare arbejdet for hende. Y er en begavet pige,
men hendes vanskeligheder med at indgd i det almindelige skoleliv, gor at hun ofte kommer til at
forsinke sin egen indlaering. Hvis ikke hun far meget stor opmarksomhed fra voksne, gdr hun
meget let i std og det far konsekvenser for hendes indlaering, Min bekymring gdr pd om Y vil
kunne komme gennem dagene og skolegangen i det hele taget, hvis det ikke var for
ressourcetimerne, der gor at vi kan hjelpe Y og skabe et lzeringsmiljg omkring hende, der er sd
ngdvendigt for hende bdde socialt, men i allerhgjeste grad fagligt. ” (3.9,35 ).

Leering er ikke en proces, der foregar ureflekteret fra elevens side, som i betydningen
indleering som passiv indoptagelse af kundskaber. Lzering er derimod noget den enkelte
teenkes at have et forhold til, og som kan ggres til genstand for bearbejdning og refleksion,
som ndr subjektet her kommer til 'at forsinke sin indleering’ og derved ggres ansvarlig for den
paedagogiske situation. Atter ses eleven positioneret i sit faglige og personlige
udviklingsprojekt, dvs. i sin potentialitet som vellykket laeringssubjekt. Leeringsmiljget bliver
svaret p3, hvordan potentialiteten kan bringes til udfoldelse. Men med individualiseringen er
det med leeringsprojektet muligt at placere den manglende realisering af potentialiteten hos
eleven. Det kan fx lzeses i denne anbefaling om overflytning til en specialskole, der drejer sig
om en elev diagnosticeret med udviklingsforstyrrelse:

"X har en grundleggende blokering i forhold til at skulle leere nyt. Det kraever stor tdlmodighed
og vedholdenhed fra lererens side at hjaelpe X med at indgd i en leringsproces, men ndr det
lykkes, kan man til gengzeld ogsd veere sikker pd, at X har forstdet stoffet til fulde, da han i
processen stiller velvalgte og intelligente spgrgsmadl. I en almindelig skoleklasse er der pd ingen
mdde den tid, der skal bruges til X’s leeringsproces, fordi X har haft darlige erfaringer med
omstandighederne, hvorunder han skulle laere, vaegrer han sig fuldstaendigt ved at skulle tilbage
i en almindelig skoleklasse. Mit hdb er, at en skole for bgrn med Asperger ville kunne skabe
rammerne for en god skolegang for X, der forhdbentlig vil give ham sd meget mod pd at laere nyt,
at han senere vil kunne vende tilbage til et traditionelt skoletilbud” (3.9.2,53).
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Udtrykket ‘'mit hab’ manifesterer den kaldsorientering, der fra leereres side kan veere i spil i
arbejdet med de elever, der ekskluderes. Men ellers ses en afggrende pointe af citatet i, at
leeringsbegrebet er en problematisering, der indfgrer nye skillelinjer i forstaelsen af at vaere
inkluderet og ekskluderet, og dette synligggres i sarlig grad i tilfeeldet med bgrn med
diagnoser. Eleven med diagnosen personificerer det mindre vellykkede laeringssubjekt,
hvilket vil blive yderligere behandlet i kapitel 7. Forskelsseetningen mellem at veere vellykket
og mindre vellykket som leeringssubjekt viser, at eleven skal mere og andet end blot at 'have
styr pd kundskaberne’. Det ses i fglgende beskrivelse af en elev i normalskolen i et
paedagogisk notat:

“som en meget begavet og vidende dreng, opfatter hurtigt opgaver/systemer, og han arbejder
godt, nar tingene interesserer ham. X er meget selektiv i sit forhold til det faglige arbejde — han
er meget negativ, ndr der er noget han ikke gider eller ikke kan. X har meget svart ved at
arbejde i rum med de andre elever, han bliver hurtigt afledt/afleder andre, og i
undervisningssituationer med de andre elever, er han ofte meget forstyrrende” (3.8,47).

Eleven vurderes pa den ene side at lykkes som 'begavet og vidende’ skolesubjekt, hvilket fx
skgnnedes tilstraekkeligt i afhandlingens farste periode, men nar det drejer som om
vurderingen af ham som leeringssubjekt, falder han igennem i samarbejdet med andre elever.
Som elev positioneres han pa den ene side som selvsteendigt subjekt, ndr han omtales som
‘selektiv’, men dette er alligevel ikke tilstraekkeligt til at veere vellykket som leeringssubjekt,
for han omtales ogsa som 'negativ’, nar der er noget han ikke har lyst til.

Bartholdsson har i sine deltagerobservationer i skolen gjort opmaerksom, at elevers modstand
mod normer og rutiner i skolen tolkes som en ugnsket form for selvsteendighed (Bartholdsson
2009, 103). Ved at veere negativ efterleves fordringerne i problematiseringen leering ikke, der
jo drejer sig om at demonstrere lyst, nysgerrighed, positivitet og forandringsparathed i
forhold til de mange skift i undervisningssituationer i den moderne skole.

Artiklerne

Laering er skolens gennemgaende problematisering i maden at forholde sig til paedagogik og
elever pa. Det ses i seerlig grad geeldende i tidsskriftet Folkeskolen og i lidt mindre omfang i
Psykologisk Paedagogisk Radgivning. Der vil i dette og i de kommende afsnit om leering blive
argumenteret for, at denne problematisering positionerer elevsubjektet i en potentialitet, dvs.
i en evig parathed til udvikling. Et andet samlende trzk er, at leering altid problematiseres
som positivt og derved som noget, der aldrig kan veere for meget af. Dvs. skoleledelsen,
lzererne og eleverne ma orientere sig mod laering som det, der altid er af det gode. Som
problematisering udggr leering en positivt samlende reaktion pa lang raekke spgrgsmal og
situationer, der optraeder i skolen. Problemer fortolkes at opst3, fordi lezering som metode ikke
tages alvorligt nok, leereren har manglende faglig viden om leering, manglende engagement,
eller helt enkelt et foraeldet syn p3, hvad paedagogik drejer sig om. Den potentialitet, der ligger
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i problematiseringen laering har den kvalitet som formaterende teknologi, at den raekker ud
over selve det padagogiske forhold mellem lzerer og elev og placerer eleven i et ansvar for at
realisere sin potentialitet. Men leering drejer sig ogsd om relationen mellem skole og forzeldre,
hvor forzeldrene positioneres som medansvarlige for realiseringen af bgrnenes potentialitet,
og positioneringen af eleven som leerende subjekt.

Som styringsredskab fungerer leeringsbegrebet effektivt, fordi det kan forene meget
forskellige forhold og selv kan sammenkaedes med en lang raekke forskellige forhold: 1)
effektivitet og lyst, 2) sundhed og trivsel, der optraeder som betingelser for den gode lzering,
3) i forbindelse med de optimale paedagogiske rammer, nar begrebet leeringsmiljg bringes i
spil som svar pa lgsning af peedagogiske situationer, 4) som metodisk begreb i tilknytning til
bade socialitet, hvor Cooperative learning fremhaeves som understgttende metode - og i
forbindelse med individualitet, hvor lsering fungerer understgttende for personlige
leeringsstile, dvs. leering er i stand til at legitimere en forening af det sociale med det
individuelle og 5) som et metabegreb for, hvordan samfundet, skolen, laereren og eleven
patenkes at formatere sig som objekt for leering. Fx problematiseres eleven gerne som et
nysgerrigt og vidende subjekt, der iagttager omgivelserne som udfordringer pa en positiv og
ressourceorienteret made.

Leering problematiseres derved meget bredt som metode til at nd en raeekke mal: sociale,
personlige og faglige. Budskabet til det lzerende subjekt er, at du har potentialet til at udvikle
dig, og at eventuelle begransninger dybest set kun handler om dig selv. Disse overordnede
problematiseringer af leering vil der i det fglgende blive givet en raekke eksempler pa. Et
feellestraek for maden, hvorpa leering problematiseres er, at begrebet forbindes med lyst, lykke
og individuel kreativitet, hvorved betydningen af leering som magtudgvelse ggres mere
virkningsfuld. Et aspekt, der treeder frem, ndr leering af lektor Hans Henrik Knoop forbindes
med effektivitet og lyst, hvor en beskrivelse af det gode leeringsmiljg defineres af fglgende:

"Leering er mest effektiv, nar leereprocessen er en nydelse i sig selv” (...) Mennesker laerer
mest effektivt og bliver mest socialt ansvarlige, nar de er kreative (...) "Mennesker leerer
samlet set bedst, hvis de oplever en demokratisk kultur, magtstruktur og procesform”.
(Knoop, FS 20 - tema 2006, (seernummer), 28).

Laering forbindes herved med sa forskellige forhold som nydelse, effektivitet og demokratiske
veerdier. [ et interview uddybes det af, hvordan leeringen kan ggres effektiv, og det handler
bl.a. om at szette fokus pa glaede og motivation:

"Hvad kan forskningen med sikkerhed fortaelle os om elevers laering? Hvad gor laering effektiv?
De spgrgsmdl har Folkeskolen bedt Hans Henrik Knoop give svar pad:

"Motivation er et nggle ord, nar elever skal lezere noget. Jo mere man braender for en sag, des
leengere nar man typisk, sa det handler om, at man gar glad og dben til udfordringerne. Maske
kunne vi sige lykkelig, men det rammer ikke helt. De amerikanske forskere taler om
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’happyness’ som en overskrift for flere forskellige aspekter af positive sindsstilstande”,
begynder Knoop” (Hansen og Thejsen, FS, 35,2005, 12).

Leering problematiseres som en mulighed for styrkelse af effektiviteten og kobles til begreber
som glaede, lykke og motivation. Med leringsbegrebet installeres motivation. Det laerende
subjekt, der positioneres her, er det motiverede subjekt, der hvis det fx ikke har det godt,
grundleeggende tenkes at vaere motiveret for at eendre denne tilstand (Knoop, FS 20 - tema
2006, (seernummer), 28). Eksemplet tjener som et eksempel p3, hvordan begreber som lzering
og kompetence fungerer som brobyggere mellem neoliberal effektivitetsforstielse og
reformpaedagogiske idealer som lykke, gleede og meningsfyldthed, som baerende elementer i
maden, hvorpd elever formateres som laeringssubjekter (Herman 2007). Leeringsbegrebet
traeder derved frem som den positive og effektive lgsning pa stilstand, umotiverethed og
andre negative feenomener, der kan praege den padagogiske kultur i klasselokalet. Med lzering
som problematisering forenes det ngdvendige med det lystfyldte. Forbindelsen til motivation
understreger den procesorienterede kvalitet ved leeringsbegrebet, hvorved eleven
positioneres i sin potentialitet orienteret mod faglig og personlig udvikling.

At vaere leerende subjekt betyder at tage ansvar for det gode liv. Leering problematiseres ogsa i
tilknytning til sundhed og trivsel. Fx refereres i materialet til et skoleprojekt, hvor fokus pa
kost og motion var medvirkende til at &endre negative overvejelser som selvmordstanker mod
fornyet mod pa tilveerelsen. Eleverne fik fx udarbejdet en sundhedsprofil og efterfglgende
tilbudt en individuel samtale og foretaget en konditest. "Efter samtalerne satte de sig mal for
det liv, de ville leve, og det, de gnskede at leere”, uddyber en lerer (Trier, FS 7, 2010, 17).
Leering defineres som det at kunne styre sit liv og saette sig mal for, i hvilken retning det skal
bevaege sig. Bdde sundhed og motion positioneres som betydningsfuldt i skabelsen af det
leerende subjekt, fx udtaler skolelederen, fra det naevnte projekt, at: "Man ved, at der er
sammenhaeng mellem motion og leering. Kun en ganske lille del af eleverne er i stand til at
arbejde koncentreret i halvanden time. Mange siger, at der ikke er tid til det i skolen. Men det
viser sig, at veere en god investering.” (Trier, FS 7, 2010, 17).

Leering er noget der kan investeres i, og som kan vise sig at give et godt output, hvis det
understgttes pa den rigtige made - i dette tilfeelde gennem kost og motion. Laering bliver
malet, dvs. det, der kan betale sig at investere i. Der er i problematiseringen af leering tale om
en ressourceorienteret tilgang til eleven, hvor laering forbindes med anerkendelse: "At tage
udgangspunkt i succesoplevelser frem for at fokusere pa "den sorte bog” kan skabe store
endringer. Spgrgsmalet er ikke leengere, hvordan Frederik skal blive bedre til at koncentrere
sig, men hvordan man i naermiljget kan hjzelpe Frederik til bedre leering og trivsel?”, beskriver
to PPR psykologer denne ressourceorienterede tilgang (Rosenfeldt Holst og Senger Madsen,
FS 6, 2010, 27). Leering positioneres som det ultimative paedagogiske mal i skolen og ogsa
gennem metoder som Cooperative learning og individuelle leeringsstile, dvs. en
problematisering, der kan forbinde det sociale og det individuelle. Cooperative learning
positioneres i to artikeloverskrifter en metode, hvorunder "Elever lerer at arbejde i team”
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(Weber Nielsen, FS 1,2009, 30), og som "En form der matcher nutidens klasselokale” (Weber
Nielsen, FS 1,2009, 32). Ifglge lederen af den danske del af Cooperative Learning, Jette Stenlev,
baserer metoden sig pa opfattelsen af, "at vi laerer bedst nar vi arbejder sammen og
kommunikerer med hinanden”, og at der er "fastdefinerede opgaver til hver enkelt i gruppen,
sd alle er ansvarlige for noget. P4 den made undgar man, at nogle er passive, eller dominerer”
(Weber Nielsen, FS 1,2009, 32). Leringsstile er derimod en metode, der kan tilpasse
situationen til den enkelte elevs leeringsstil, nar noget nyt skal tilleeres (Stanek, FS 37, 2005,
6), en metode mange kommuner og skoler har taget til sig, men selvom grundidéen er god, er
der ifglge en udviklingschef ogsa problemer i metoden:

nn

Leerere har ikke hidtil fiet konkrete redskaber til at differentiere. Derfor ser mange
leeringsstile som et muligt veerktgj og udarbejder maske leeringsprofiler pa eleverne, og det er
fint - sa leenge det sker med mdde og omtanke (...) De forskellige stilteorier placerer sig
mellem teorier om intelligens og evner pa en ene side og teorier om personlighed pa den
anden side, sd det kan veere sveert at afggre, om man tegner et billede af elevens laeringsprofil
eller af hans personlighed” (Stanek, FS 37, 2005, 7).

I lighed med kompetencebegrebet, men fx til forskel fra kundskabsbegrebet, ophaver
leeringsbegrebet skellet mellem den leerendes faglige og personlige udvikling, og derved bliver
leering et egnet styringsbegreb ved at ggre den personlige udvikling til en del af
paedagogikkens dagsorden. Fx bliver metoden laeringsstil en made at adskille pa, der kan
begraense synet pad eleven som en alsidig personlighed, en kritik, udviklingschefen uddyber:
"Faren er, at leereren stempler bgrnene, sa nar lille Mads forstyrrer, treekker hun hans profil
frem og glemmer at se pa, hvordan han i gvrigt indgar i klassen” (Stanek, FS 37,2005:7-8).
Samlet fremstilles leering og leeringsstile som positivt og i denne forbindelse som maden, hvor
den enkelte elevs behov kan imgdekommes. Laering er i det hele taget at veere et oplagt
grundlag at differentiere pa baggrund af, hvilket ogsa fremgar af andet interview med bl.a.
professor Mads Hermansen:

"Man bgr differentiere laeringen ud fra, at der er forskelle. Det giver mening at kgnsopdele
visse dele af undervisningen i bestemte temaer, sa man ikke kommer til at bruge de sociale
piger som kit mellem de udfarende drenge. Men det skal ikke veere permanent, for de har en
oplagt glaede af at se hinandens made at leere pa” (Lauritsen og Persson Aisinger, FS 20-tema
2006 (seernummer), 27).

Problematiseringen leering kan ogsa dreje sig ogsa om at holde struktur, dvs. leeringsbegrebet
rummer mulighed for en form for disciplinering af de paedagogiske forhold. For at leeringen
skal fungere forstds det, at leereren holder en struktur i undervisningen og skaber en
evaluerende kultur for elevens laeringsmuligheder. I en artikel om skole-hjem-samarbejdet
inddrages ogsa foraeldrenes ansvar for bgrnenes evne og lyst til at lzere, og bl.a. er foreeldrenes
engagement afggrende for leeringslysten hos bgrnene. Den engelske professor Charles
Desforges, der har forsket i emnet foreslar, at skolerne ggr det til en del af deres politik at
inddrage forzeldrene for at fremme lysten til leering:
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"Det vigtigste forzeldrene kan ggre hjemme, er at tale med deres bgrn. Gennem samtale og
diskussioner leerer bgrnene at respektere andres meninger og veerdier, de bliver nysgerrige
og far lyst til at leere mere” (Lukowski, FS 38, 2006, 17). Ikke alene formateres bgrnene som
leeringssubjekter, men ogsa foraeldrene positioneres som skolens forleengede arm, der har et
ansvar for, hvorvidt formateringen af eleverne bliver succesfuld. Laering indeholder herved en
normativitet i forhold til at veere god nok som forzeldre. At veere god som forzelder handler om
at bidrage til formateringen af eleverne som lystfyldte laeringssubjekter. I sin opheevelse af
skellet mellem det faglige og det personlige, legitimerer lzeringsbegrebet ophaevelse af skellet
mellem skole og hjem, da udvikling netop kommer til at dreje sig om det hele menneske.

Leering er ikke noget, der kan foregd hvor som helst, det er noget, der fordrer konstitueringen
af et seerligt miljg, dvs. nogle sarligt gunstige vaekstforhold for leeringssubjekterne. Bade i
artikler om daginstitutionen og skolen, problematiseres begrebet lzeringsmiljg som
paedagogiske rammer, der antages at vere serligt optimale. I artiklen "Opskrift: Sddan far
elever succes fagligt”, hvor professor Sven Erik Nordenbo fra Clearingshouse interviewes,
fremhaeves betydningen af et godt leeringsmiljg fx som en af faktorer, der ggr en forskel i
elevernes faglige resultater (Carboni, 17, 2010, 22). Leeringsmiljg beskrives ofte som kontekst
for en psykologisk diskurs, hvor barnet positioneres som lzerings- og udviklingssubjekt, som
her af professor Charlotte Ringsmose og cand. paed Jo Juncker Harslgf:

"I smabgrnsperioden gennemgar barnet den stgrste udvikling og leering pa den korteste tid i
sit liv. Samtidig sker der i mgdet med kulturen - i denne sammenhang daginstitutionen - en
leering og udvikling, hvor barnet frem mod skolestart erhverver mange kulturelle og kognitive
forudseetninger for at kunne indga konstruktivt i et senere udviklingsforlgb (Ringsmose og
Harslgf, PPT, 4, 2010, 627).

Begrebet laeringsmiljg er et eksempel pa betydningen af problematiseringen af leering.

Laeringsmiljget kan fx udggre et svar pa, hvordan de padagogiske rammer udformes mest
hensigtsmaessigt derved fungere som en teknologi til at indkapsle problematisk adfzerd.
Gennem konstruktion af begrebet leeringsmiljg analyseres den problematiske adferd sdledes
ud den kontekst, leeringen foregar i, idet "Elevernes leering og adferd kan ut fra dette pavirkes
i en positiv retning ved at etablere hensiktsmeaessige leeringsmiljg og en godt tilpasset
undervisning” (Nordahl PPT, 5-6, 2010, 629). Eventuel problemadfeerd ma sdledes i denne
optik analyseres ud fra de samlede rammer for elevernes laeringsmuligheder, hvor
leeringsmiljget som begreb er centralt. Laeringsmiljget positioneres som en problematisering
med et szerligt svar pa, hvordan paedagogiske problemer bgr gribes an, dvs. miljget som
begreb bliver en reaktion pa noget, der antages at have vearet fravaerende.

Laering som forpligtelse og lystfyldt potentialitet

[ journalernes problemforstaelser positioneres leering som en problematisering, der markerer
skillelinjer mellem et indenfor og et udenfor i skolen og positionerer eleven i potentialitet.
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Problematiseringen af begavelse i afhandlingens tidlige periode placerede derimod eleven i en
statisk position: enten var eleven begavet, mindre begavet eller ubegavet. Men i nutidens
diskussion af skolen ses leering som mal og middel i paedagogikken, dels kobler begreber som
effektivitet og investering i human capital og desuden forbinder kropslige problematiseringer
som sundhed, motion og trivsel. Som med kompetencebegrebet ophaeves skellet mellem det
faglige og det personlige i formateringen af eleven. Med kobling til lysten installeres leering
som det, eleven skal have et begeer efter. Miljget positioneres desuden som stedet, hvor det
sociale og det individuelle kan forenes i den optimale leeringssituation. I bade journalerne og
artiklerne synligggres leering som paedagogikkens centrale begreb i en alliance med
individualiserende teknologier, selvom laeringsbegrebets teoretikere argumenterer for den
sociale konteksts betydning for leeringen (se fx Illeris 2006).

[ Bartholdssons analyser over magtudgvelse i skolen analyseres leering i lyset af den moderne
venlige magtudgvelse, hvor subjektet positioneres som selvsteendigt og lystorienteret: "Det at
ville lzere blev etableret som en normtilstand, noget, der udgjorde en ideel forudszetning for at
udgve venlig magt og 'frivillig’ skolepligt (Bartholdsson 2009, 101). Leeringen kan derved i
denne forstaelse betragtes som en installation af lyst i forhold til noget, der ellers opleves som
en pligt, dvs. en transformation af det disciplinzere til selvledelse. Som larende subjekt
fordres eleven at tage ansvar for sig selv og sin potentialitet. At vaere laerende betyder vilje og
pligt til at praktisere selvkendskab og at tage ansvar for at realisere sin potentialitet.

Lzering som problematisering evner at forene traek fra det disciplineere dispositiv - skolens
normer og veerdier skal laeres i form af elevens tilpasning af krop og sjeel - med traek fra
ledelsesrationalitetens dispositiv, idet leeringen ogsa synligggres gennem teknologier, hvor
subjektet gennem handleplaner og evalueringer ledes til selvledelse. Laering tematiserer en
overordnet betydningsramme for, hvordan paedagogiske forhold og elever problematiseres i
skolen i perioden. Som det ses af journalerne fungerer leering effektivt som forskelssaettende
problematisering i sin forening af traek fra det disciplineere og det ledelsesrationelle
dispositiv, dvs. en subjektivering, der bade tilpasser eleven og forpligter hende til at tage
ansvar for egen udvikling. Laering er et udtryk for det biopolitiske dispositiv - og er som sadan
et redskab for en bestemt type formatering af subjekter, der passer i det postmoderne
samfund, hvor kompetencer som omstillingsparathed, innovation og forandringsparathed er
ngdvendige for at kunne omsazette sig selv som attraktivt subjekt pa arbejdsmarkedet.
Skoleanalytikere, som bl.a. Stefan Herman, har analyseret laering som et biopolitisk
styringsrationale, der formaterer selvansvarlige individer i en neoliberal velfeerdsdiskurs
(Herman 2007). Som kompetencebegrebet sd kobler lzeringsbegrebet elementer fra en
friggrende paedagogik til en moderne liberal diskurs som new public management. Set i
forhold til dette biopolitiske dispositiv, er leering en problematisering, der forestar den
ngdvendige forskelssaetning i skolen, og som er i stand til at installere den potentialitet, som
er sa afggrende for, at eleven kan indstille sig pa at formatere sig som fleksibel medarbejder
pa et fremtidigt arbejdsmarked. Hvor problematisering af disciplin i den tidlige periode
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virkede gennem normalisering af elever til skolens normer, sa viser problematiseringen af
leering, at ledelse af elever i nutidens skole ogsa handler om at formatere det, der kan blive.

Projektarbejdet som eksempel pa problematiseringen af laering

Journalerne

Projektarbejde er bade stedet, hvor den enkelte forventes at formatere sin potentialitet som
lzerende subjekt, og stedet, hvor der produceres forskelssetninger mellem de, der evner at
forvalte potentialiteten og de, der ikke ggr. I journalerne positioneres eleven som
administrator af egne laereprocesser, men af journalerne ses det, at netop denne positionering
skaber problemer for en gruppe af eleverne. For laering som problematisering er forbundet
med undervisningsmetoder og strukturer, der medfgrer forskelssaetninger i vurderingen af
elevernes muligheder for deltagelse. Peedagogiske notater vidner om, at paedagogiske
metoder som gruppearbejde, projektarbejde og temauger skaber problemer for en bestemt
gruppe af elever, hvilket indgdr i begrundelser for at henvise de pagaeldende elever til
specialundervisning eller indstilling til paedagogisk-psykologisk vurdering. De nyere
arbejdsmetoder i skolen positionerer et leerende subjekt i et forhold til krav og udfordringer,
der skal imgdekommes, som det fx ses af dette indstillingsdokument til Paedagogisk
Psykologisk Vurdering:

"X har behov for konstant stgtte. Han er meget usikker, beder hele tiden om hjalp. Han

frustreres, ndr han oplever, han ikke kan honorere kravene og kommer i konflikt med
kammerater og voksne. X vil gerne men synes det er svert at magte. Denne situation er
kendetegnende for de udfordringer, han stilles over for i bh. kl.” (3.7,12).

Eleven er ikke positioneret som ulydigt objekt for disciplinering, men som selvstendigt
subjekt, der i skolelivet skal honorere krav, mgde udfordringer og i det hele taget magte
situationer. Det kan vise sig i barnets relationer i det sociale feellesskab, hvor det at deltage i
klassen kan forekomme uoverskueligt. [ de tilfeelde drejer det sig om forhold, der fungerer
understgttende for den samlede vurdering af, om en elev bgr indstilles til modtagelse af
specialundervisning.

I dokumenterne, tegnes billedet af et elevsubjekt, der frustreres i sociale situationer, hvad
enten disse foregar inden for eller uden for klasserummet. De nye undervisningssituationer
medfgrer serlige skillelinjer i skolen. Med den paedagogiske tilretteleeggelse af
undervisningen stilles krav, der udfordrer de elever, der maske fgr nemmere havde kunnet
bega sig i kraft af personlige egenskaber og faglige evner, men som ikke magter kravene til
elevsubjektets navigation i det sociale felt og i Igsere strukturer. En problematik, der treeder
frem af fglgende eksempel fra en normalskole - i et paedagogisk notat.:
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"Y har gdet pd (XXX normal-) skole siden bgrnehaveklassen og har fdet stillet diagnosen
Asperger syndrom pd Bispebjerg Hospital. Vi har i alle drene modtaget stgttetimer til Y, hvilke
har veeret uundverlige og virksomme i forhold til Y’s skolegang. Y er en faglig dygtig pige, hun er
arbejdsom, mdlrettet og pligtopfyldende, men med de udfordringer der naturligt kommer pd 7.
klassetrin og isaer pd de kommende klassetrin, hvor vi arbejder mere og mere projektorienteret, i
grupper osv., er det utroligt svaert for Y at administrere arbejdet. Ofte ender det i store konflikter
med og omkring hende”. (3.8,35).

Eksemplet illustrerer, at dyder som arbejdsomhed, pligtopfyldelse og malrettethed ikke
reekker i den moderne skoles undervisningsformer, der fordrer navigation i det sociale felt,
projektkompetencer, handtering af kompleksitet etc. Citatet udtrykker sigende, at
skolearbejdet er blevet noget, som den enkelte skal ’administrere’. Eleven positioneres som
administrator af sin leereproces, der involverer realisering af egen potentialitet. | journalerne
star gruppe- og projektarbejde som nogle metoder, der med deres lgsere struktur skaber
problemer for en bestemt type elever. Dette ses i denne udtalelse fra normalskolen:

“Undervisningsmaessigt kan X ikke leengere indgd i gruppearbejde. Han bliver med det samme
meget usikker, ogsd selv om en lerer sidder ved siden af ham, og har forberedt X pd, hvad der
skal arbejdes med. Dette giver sig udtryk i, at han generer gruppens gvrige elever. Klassens
lzerere er meget bekymrede for X’s socialiseringsproces, og vi oplever at X ikke laengere er i stand
til at etablere samspil med andre elever i et normalt undervisningsmiljg”. (3.9,52).

Indtrykket af elevsubjektet, der frustreres i gruppearbejdet og i skolens sociale samspil,
gentages ogsa i dokumenterne fra specialundervisningen. Paedagogiske notater bade fra en
akt leerer i en specialklasse og fra et specialundervisningstilbud koblet til normalskolen -
bekrafter billedet af, at gruppearbejde og friere undervisningssituationer, skaber problemer
for nogle elever (3.8,50 og 3.7,8). Problemerne med gruppearbejder, projektarbejder og
lgsere strukturer er problemstillinger, der gar pa tveers af normalskolen og
specialundervisningen og fungerer forskelssaettende for eleverne.

Samme billede ses i den paedagogisk psykologiske vurdering, der ligeledes beskriver, hvordan
nye undervisningsformer skaber skillelinjer i nogle elevers mulighed for deltagelse i
undervisningen. Her ses det, hvordan de Igsere strukturer, som ustrukturerede
legesituationer, projektarbejde og gruppearbejde indebzerer ggede faglige og sociale krav og i
sin konsekvens nye forskelsseetninger. Men ikke alle magter positioneringen som
administrator af egen leereproces. Her treeder skolepsykologien til og legitimerer
specialpadagogisk bistand for at skabe struktur, forudsigelighed og overblik for denne
gruppe af elever.

Artiklerne
Det er kun to artikler i Folkeskolen, der tematiserer projektarbejdet. I den ene positioneres

projektarbejdet positivt som noget, der kan skabe lyst til lzering. Den anden artikel Kkritiserer
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projektarbejdet som et feenomen, der producerer adskillelse og reproduktion af social
ulighed. Felles for artiklerne er, at de begge baserer sig pa forskning i projektarbejdets
betydning i skolen. [ den overvejende positive artikel hedder det:

"Eleverne er glade for projektopgaven. De oplever den som en god afslutning pa hele
skoleforlgbet. De synes, det er dejligt at arbejde selvsteendigt, og oplever det som en mulighed
for at fa lov at vise, hvad de kan. Projektformen ggr det muligt at spille sammen med de andre.
Den enkelte deltagers indsats ggr en forskel, og samarbejdet i projektgruppen ggr resultatet
endnu bedre” (Thejsen, FS 18,2005:24).

Projektarbejdsformen har med sin samarbejdende form et demokratisk islet. I artiklen
interviewes ph.d.-stipendiat Karen Andreasen, der bliver spurgt om eleverne i skolen far lige
meget ud af projektarbejdet:

”Alle elever far meget ud af det. Det er den klare melding fra bade elever og leerere. Det svarer
ogsa til, hvad jeg har registreret undervejs. Men de fagligt dygtigste og socialt sterkeste er
bedst til at udnytte de muligheder, der ligger i opgaven, fuldt ud. De elever, der er fagligt
svagere, har i hgjere grad brug for stgtte til at klare de udfordringer, projektformen stiller.
Men alle de elever, jeg har observeret og interviewet, har knoklet pd med stor energi, og det
faglige niveau var fint” (Thejsen, FS 18,2005, 24-25).

Artiklen, der beerer overskriften: "Elever gar til projektopgaven med stor lyst”, positionerer
projektarbejde som noget lystfyldt, der skaber mulighed for individuel udfoldelse og
selvsteendighed, om end der er blik for behovet for mere struktur, nar det geelder de svagere
elever. Projektarbejdet positioneres her som en metode, hvor det ressourceorienterede og
lystfyldte gar op i en hgjere enhed med det at knokle og veere fagligt og socialt steerk. Helt
anderledes er det med positioneringen af projektarbejdet i interviewet "Laererne fremmer
ubevidst social sortering”, der baserer sig pa en bog om undersggelse af et projektforlgb med
tre 8. klasser foretaget af Camilla Gregersen og Stinus Storm Mikkelsen, der er cand. mag.’er i
paedagogik og socialvidenskab. I det analyserede forlgb har leererne valgt fri gruppedannelse,
hvilket ifglge Gregersen forsterker de sociale forskelle internt i klassen:

"Eleverne velger ud fra princippet om, at lige bgrn leger bedst. Forfatterne har elevernes
karaktergennemsnit med i beskrivelsen, og tendensen er klar. Undervejs giver flere leerere
udtryk for, at nogle ikke burde veere i gruppe med hinanden, da de "er lige darlige begge to”,
men lererne griber ikke ind i dannelsen af grupper. Hverken da det sker eller senere. De
elever der star alene tilbage, enten fordi de gnsker at veere alene, eller fordi ingen gnsker at
veere i gruppe med dem, bliver heller ikke inddraget af laererne”. Og da leererne taler om,
hvem de to drenge med faglige problemer kunne teenke sig at veere i gruppe med, er det andre
elever med faglige eller sociale problemer.” (Lauritsen, FS 6,2008, 24).

Her positioneres projektarbejdet som forskelsszaettende, og i det sidste citat fremtreeder det
som en avanceret form for adskillelsesteknologi, der effektivt synligggr elever, der overvejes
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visiteret til PPR eller specialundervisning. I artiklen gengives en af leerernes udtalelser under
projektarbejdet:

"Principielt ma vi slet ikke blande os i deres arbejde. Vi ma kun iagttage. Det kan vaere svert at
se, hvis de spilder tiden. Det ligger dybt i leerergerningen at gribe ind, men de skal jo leere det.
Det hedder ansvar for egen leering og det star i folkeskoleloven. Vi slipper dem ikke helt nu,
men det skal vi jo i 9., sa vi er ngdt til at forberede dem. De elsker det jo ogs3, de er jo helt
vilde.” (Lauritsen, FS 6,2008, 26).

Gregersen og Mikkelsen ggr en pointe ud af, at ‘ansvar for egen laering’ netop ikke star i
Folkeskoleloven, men at det derimod ligger som fortolkningsramme i leerernes forvaltning af
undervisningen. Det fremgdr, at parolen ansvar for egen leering kan fungere udskillende i
undervisningen. Projektarbejde positioneres i en akse mellem lystfyldt, der bidrager til
leering, og som noget forskelssaettende og stigmatiserende, der bekrafter sociale forskelle og
fastholder nogle elevers faglige problemer. Projektarbejdet, som det treeder frem i de omtalte
eksempler, viser forbindelser til problematiseringerne af leering og socialitet.

Projektarbejdet som vaksthus for potentialitet

Hvor journalerne viser de frie undervisningsformers forskelsseettende betydning, sa er der i
skoledebatten i Folkeskolen mindre opmarksomhed omkring projektarbejdet. Gruppe- og
projektarbejde forbindes med 70’ernes kritisk friggrende psedagogik, hvor begreber som
deltagelse, demokrati og solidaritet betones. Derfor kan det ligne et paradoks, at eksemplerne
fra journalerne viser, at projektarbejdet og lignende lgsere undervisningsformer skaber
problemer for en bestemt gruppe af elever. Det kan handle om, at projektarbejdets sociale
dimension udfordres, nar individualisering slar igennem i skolen. For ifglge forfatterne bag
bogen "Paedagogikken og kampen om individet” er individualisering blevet den nye
normalitetsdiskurs, der i 00’erne slar igennem i alle niveauer i uddannelsessystemet, trods
den friggrende padagogiks idealer, som de kommer til udtryk i fx projekt- og gruppearbejdet
(Krejsler 2008). Konsekvensen af individualiseringen betyder, at savel den professionelle som
eleven i stigende grad i tilleeg til faglige kompetencer ma udvikle en personlig forankret
leeringsstil, der bryder skellet mellem offentlig og privat. Det medf@rer, at en lang raekke
paedagogiske praktikker som evalueringer, logbgger og projektarbejdsformen seetter
dagsordenen for, hvordan den enkelte formatere sig selv som leerende subjekt. "Forestillinger
om individualitet og autonomi indgar her som uhyre produktive elementer, ndr det enkelte
individ skal leere at opfatte det, som han forventes at ggre, som havde han selv valgt at ggre
det (Krejsler, 2003/2001).” (Krejsler 2008, 68).

Hvad er det seerlige ved projektarbejdet som magtudgvelse? Ifglge forfatterne til den naevnte
bog er projektarbejdsformen egnet som tidstypisk styringsmekanisme, fordi den forener det
offentlige med det private og det faglige med det personlige i sin made at virke pa. Med sin
karakter af selvbestemmelse og autonomi for individerne ggres udgvelsen af magten mindre
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synlig for deltagerne. Projektarbejdsformen beskrives som en blgd magtteknologi, hvor
eleven positioneres som selvstendig aktgr i sin laereproces. Som det kunne ses i journalerne,
er det netop positioneringen som selvstendig aktgr eller administrator, der producerer
problemer, ndr lgsere strukturer som gruppearbejdet, projekter og fokusuger skal handteres.

Som med projektarbejdet har gruppearbejdet indbygget et dilemma i sig mellem den
alternative paedagogiks friggrende idealer og disciplinering til arbejdsmarkedet. Dette
dilemma bevirker ifglge Klaus Nielsen, at man kan tale om gruppearbejdets ’'skjulte leereplan’,
(Nielsen 2008, 131). Dilemmaet bestar i, at gruppearbejdet pa den ene side vaegter den
alternative paedagogiks idealer om autonomi og samarbejdsevne, men at gruppearbejdet
samtidig er forankret i institutionel og samfundsmaessig ramme, der skal formatere eleverne
som fleksible og funktionelle sociale individer, der kan lgse opgaver pa et
omstillingsorienteret arbejdsmarked. Hvor gruppearbejdet legitimeres gennem sit ophav i en
friggrende paedagogisk tradition, fungerer det som en magtudgvelse, der disciplinerer
individerne i en individualitet, hvor de ggres ’fleksible’ til arbejdsmarkedet. Fglges dette
reesonnement i forhold til denne afhandlings eksempler fra journalerne, synligggres det, at de
lgsere strukturer som fx gruppearbejdet producerer en adskillelse mellem de elever, der
formar at formatere sig som fleksible individer og administratorer af egen leereproces, og dem
der ikke ggr.

Projekt- og gruppearbejdets betydning kan ses som funktion af det Fogh Jensen har kaldt
projektdispositivet som et styringsrationale, der karakteriserer maden, hvorpa mennesker
indgdr i uddannelsessystemet og pa arbejdsmarkedet (Fogh Jensen 2005). I dette dispositivs
logik er industrisamfundets band i det postmoderne samfund aflgst af passagen som en ny
norm - en frihed - den enkelte ma lede sig selv i forhold til. Passagen som symbolik betyder,
at man som individ hele tiden befinder mellem ting, fx passerer mellem forskellige projekter. I
lighed med de nzevnte skoleanalyser bliver projektet "en kanal, hvor privatsfeeren og
arbejdssfeeren lgber over i hinanden.” (Fogh Jensen 2005, 302). Som i Klaus Nielsens analyse
af gruppearbejdet forbindes projektet ogsa her med Richard Sennetts analyser af behovet for
det fleksible menneske (Sennett 1999). "Problematiseringen af projektet er svaret pa
spgrgsmalet: Hvordan sikre stadig hurtigere fornyelse? Projekt og netveerk er den sociale
handteringsmodel, der opleves som permanent passage og fleksibilitet” (Fogh Jensen, 2005,
304). Jf. undersggelsen af projektarbejdet i journalerne og artiklerne er projektdispositivet et
rationale, der i skolen virker differentierende i forhold til eleverne. Projektarbejdet
positioneres som et muligt vaeksthuset for potentialitet, men det er ogsa her det afslgres, nar
potentialiteten er fraveerende. Ligesom med projektet er potentialiteten noget igangveerende
uafsluttet, der afventer realisering. Det er her, at eleven ventes at formatere sig som leerende
og socialt subjekt.
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Problematiseringen af det sociale

Journalerne

I dokumenterne fra skolen og specialundervisningen ses det sociales betydning for
problemforstdelserne og forskelssatningerne. Det sociale er en tidstypisk made at tale om
elever pa, der udggr et parallelt spor i forhold til det faglige. Det sociale refererer hverken til
feellesskab, veerdier eller solidaritet, men til en vurdering af de enkelte elevers egnethed som
sociale subjekter. Diagnosen er ofte stedet, hvor betydningen af denne egnethed ses mest
eksplicit. Den sociale problematisering medfgrer, at eleverne positioneres som sociale
subjekter, der bl.a. forventes at demonstrere selvkendskab. De forskellige forventninger
optraeder i en raekke former i journalerne, i betydningen af at kunne indga i socialt samspil, at
kunne afkode gruppens og klassens fzellesskab, at kunne laese sociale spilleregler osv. Det
sociale roses, nar det er der, og det beklages, nar det er fraveerende. Det sociale indgar i
vurderinger af eleverne, som argument for eksklusion til specialundervisning, som et
forventeligt output for den enkelte elev og fx som eksplicit del af curriculum pa
specialskolerne. Det fremgar fx af punkter i dokumenterne sdsom beskrivelse af
sociale/emotionelle funktioner hos eleven/klassen, status: socialt samspil (som led i en
individuel undervisningsplan for en elev) etc. De forskellige afarter af det sociale betyder, at
det giver mening at tale om det sociale som en problematisering, dvs. at paedagogiske
oplevelser og erfaringer knyttes til socialitet, at det sociale udggr et gennemgaende blik i
almen- og specialpaedagogikken i den nye periode, som leder tiltag og lgsninger, og som ogsa
leder forskelssaetninger blandt eleverne.

Hvordan fremtrzaeder det sociale da i journalerne, og hvordan fungerer det problematiserende
og forskelsszettende i forhold til eleverne? I normalskolen traeder betydningen af det sociale
tydeligt frem i forbindelse med elever, der er diagnosticeret med ADHD og Aspergers
Syndrom. De har nemlig langt sveerere ved at honorere problematiseringens krav om at veere
socialt subjekt og risikerer derved langt nemmere at fremstd som mislykkede sociale
subjekter, uanset deres gvrige faglige kunnen. En pige med diagnose, som modtager
stgttetimer, beskrives fx saledes i en skoleudtalelse fra normalskole:44

"Y er en faglig dygtig pige, hun er arbejdsom, mdlrettet og pligtopfyldende, men med
udfordringer der naturligt kommer pad 7. klassetrin og isaer pd de kommende klassetrin, hvor vi
arbejder mere og mere projektorienteret, i grupper osv. er det utroligt svert for Y at
administrere arbejdet. Det sociale i gruppearbejdet fylder utroligt meget bdde for Y og dem hun
arbejder sammen med” (3.8,35).

Fagligt lykkes pigen i sin arbejdsomhed, malrettethed og pligtopfyldelse, veerdier der stort set
kunne beskrive kravene til individet i industrisamfundet, men pigen magter ikke kravet om

44 Bemeerk at citatet ogsa er brugt som eksempel i afsnittet ‘Gruppe- og projektarbejdet’ som forskelssaetning.
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socialitet og at veere administrator for egen arbejdsindsats. P4 baggrund af ovenstdende
vurdering sgges der i skoleudtalelsen ekstra ressourcer til Y’s skolegang:

"leg anser det derfor indeholdende store problematikker for Y at kunne fortsaette pd en
almindelig folkeskole uden ekstra ressourcer til at hjelpe hende igennem bdde hverdagen og
projekter. Sociale funktioner: Hvordan fungerer eleven i sociale sammenhange, i frikvarter, leg
og 1 spisesituationer? Y vil utroligt gerne vere en del af sociale sammenhange, men har meget
sveert ved at knytte bdnd til mere en én, hgjst to veninder (...) dette er ogsd geeldende for de
voksne der er omkring Y. Y har svaert ved at navigere i de sociale grupper i skolesammenhaenge
og bliver nemt distraheret og kommer i konflikter med de andre” (3.8,35).

Vurderingen af elevens kompetence til socialitet vurderes ikke kun i forhold til klasserummet
og undervisningssituationen, men omfatter en samlet bedgmmelse af eleven som socialt
subjekt, hvilket i ovenstdende tilfeelde handler om at kunne navigere i feellesskabet.
Dokumentet synligggr projektdispositivets og det ledelsesrationelle dispositivs blik pa pigen,
og i dette blik falder hun igennem, da hun ikke magter tidstypiske skolekrav som at kunne
udgve selvledelse, vaere administrator af egen arbejdsindsats eller at kunne navigere i

gruppen.

Kend dig selv - og din potentialitet som socialt subjekt

Kend dig selv - kan fortolkes som et imperativ i den sociale problematisering, idet manglende
selvindsigt er medlegitimerende for eksklusion. Derfor er sociale kompetencer og spilleregler
ogsa et tilbagevendende punkt i det, som det idealiserede sociale subjekt forventes at kunne
magte. Den sociale problematisering omfatter evne til samarbejde, at kunne laese de sociale
spilleregler i klassen, at kunne indgd i dialog med de voksne og at kunne indgd i
gruppearbejdet. Elevers problemer iagttages og spottes i den sociale problematiserings logik,
fx som her i en udtalelse fra en bgrnehaveklasseleder:

"For mig at se er det som Y har brug for er at laere "spilleregler” for at danne nye venskaber, i leg
og samveer i gruppen. Hun skal leere at hun er god nok, men at andre ogsd har en mening om
tingene og at man nogen gange md gd pd kompromis. Hun er kraevende ndr vi laver opgaver, for
hun skal hele tiden bekreaftes. Hun skal lere at stole pd sig selv, og maske ogsd sgge hjelp hos
andre bgrn. Hun skal lzere at spille spil med nogle faste regler, uden at snyde. Lare hvordan man
bedst kommer til at lege med nogle der er godt i gang med en leg, uden at de opfatter det som
drilleri. Lytte til andre! Og selv bidrage.” (3.7,41).

Den sociale problematisering betyder, at elever befinder sig i en leerende position i forhold til
det sociale med risiko for udelukkelse, nar dette ikke mestres. I en kombination med laering
som problematisering arbejdes med det sociale som en potentialitet den enkelte teenkes at
udvikle. Den sociale problematisering omfatter et blik pa et subjekt, der vurderes efter
selvveerd, behov for anerkendelse og evnen til at kunne udvikle sig i sociale relationer. Eleven
ma vere i stand til at formatere sig selv og sin potentialitet som socialt subjekt. Det sociale er i
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dokumenterne et parameter for en vurdering af, hvorndr man som elev lykkes i skolen. Det
ses i denne skoleudtalelse, som indeholder en individuel undervisningsplan for en elev:

"Status: Socialt samspil: problemer med at etablere samspil med jaevnaldrende. Svart ved at
tolke/folge signaler i 1:1 situationer og med andre elever i gruppesammenhaeng. Mdl: Etablere
samspil med jaevnaldrende og udvikle kammeratskaber. At kunne tolke/fplge sociale signaler i
1:1 situationer.” (3.8,52).

Den sociale problematisering betyder, at elevsubjektet ma kunne forholde sig refleksivt til den
anden i relationen, hvad enten det drejer sig om et andet elevsubjekt eller leerersubjektet.
Disse 1:1 situationer, som de kaldes, viser sig gerne problematiske for eleven. I en indstilling
til paedagogisk psykologisk vurdering beskrives en elev, hvis:

"hele skoleforlgb har hidtil vaeret praget af store folelsesmaessige udsving med voldsomme
reaktioner, hvor han er umulig at nd” (..)"Vi har forsggt alle mulige tiltag. Vare faste,
genkendelige, konsekvente voksne, vare lyttende og forstdende. Nogen gange stiller vi faerre
faglige krav end til de andre bgrn. Han kan overhovedet ikke indgd i en samarbejdsrelation med
de andre bgrn.” (3.7,48).

Den sociale problematisering betyder, at eleven er partner i samarbejdsrelationer - at lgse
opgaver i et faellesskab bliver en samarbejdsrelation. Disciplinsermagten fungerer her ikke
qua en hierarkisk positionering af elev/larerforholdet, men snarere gennem en omsorgsfuld
pastoralmagt, hvor lzereren treeder frem med relationsarbejde og omsorg, der skal lede den
enkelte til selvomsorg.

De paedagogisk psykologiske vurderinger af bgrnene viser det sociale som en mdde, hvorpa
padagogiske problemer iagttages, og hvorfra forskelle konstrueres. Her ses, at det at befinde
sigi det sociale felt er en af de betydningsfulde udfordringer for individet i institutionslivet, og
i seerlig grad det individ, der befinder sig pa graensen af eksklusion. Det sociale som felt indgar
i de professionelles problemforstdelser og som del af det blik, der spotter bgrn i
vanskeligheder. Social kompetence vurderes derfor positivt ogsa i skolepsykologiens
vurdering af bgrn i bgrnehaven (se fx 4.6,19). Der arbejdes med tiltag til at styrke det sociale
bade hos enkelte elever og i elevfallesskabet, fx naevnes "Cooperative Learning” som metode
til at fokusere pa leering i gruppen (4.4,41), eller konfliktlgsning som metode i arbejdet med
elevernes sociale problemer. Metoder, der fungerer som formaterende selvteknologier i
individets arbejde med at formatere sig som socialt og leerende subjekt.

Socialfag - ‘°om begrebet venskaber’ pa specialskolerne

Det sociales betydning som normalitetsforventning pa specialskolerne ses af de mal, der
stilles til eleverne og i, at det sociale udggr et selvstandigt fag. At arbejde med det sociale er
blevet specialpaedagogik. Faget socialfag indgar i en af skolernes curriculum, og det handler
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bl.a. om, at eleverne fx bevidstggres om hdndtering af konflikter, mader at mgde andre pa og
det at indga i grupper, dvs. sociale formateringsstrategier. I en beskrivelse af faget hedder det:

”I socialfag modtager eleverne dels faellesundervisning, ndr det omhandler fzlles emner og dels

eneundervisning, hvor det omhandler individuelle behov, f.eks. selvindsigt, trafiktreening og
begrebet venskaber. Eleverne har en ugentlig socialfagslektion, men socialfag inddrages
ligeledes pa flexture og efter behov.” (5.4,52).

Socialfag er et fag, der i forlaengelse af undervisningen i de mere fagfaglige fag som dansk,
matematik etc. konstituerer eleven som socialt subjekt i forhold til skole- og
samfundsmaessige normer. Socialfag retter sig mod individet og selvet. Atter kan iagttages den
periodetypiske sammenhaeng mellem det individuelle og det sociale. Af faget fremgar det, at
det sociale handler om at mgde den enkeltes behov. Som pa normalskolen er det sociale et
parallelt spor til det faglige, som individet vurderes i forhold til: "Vi oplever, at X rykker sig
fagligt, og han fungerer godt i klassen, men vi skal dog forsat have fokus pa hans sociale
adfeerd,” star der i en skoleudtalelse fra en af skolerne, hvor ogsa elevgruppens behov for
struktur og forudsigelighed understreges (5.7,10). Skabelsen af struktur og forudsigelighed er
en hjgrnesten pa specialskolerne med de problemstillinger eleverne har. Socialt samspil er
ogsa et pkt. til evaluering i en af de standardiserede elevplaner. Der arbejdes fx med tilpasning
af elevernes adfeerd, hvor en elev fx tidligere har tiltalt:

"bdde elever og personale i nedsattende vendinger, hvis han har folt at de sociale omgivelser har
stillet relativt store krav til hans fleksibilitet, faglige engagement eller andre forhold som har
presset ham emotionelt”. Her understreger elevplanen den modning, afklarethed og ro som
eleven har opndet i forhold til den tidligere "kaotiske sociale adfaerd” (5.6,46).

Disciplineermagten virker som tilpasning, og normalisering kunne veere den umiddelbare
fortolkning af dette eksempel. Men ikke i form af individets indordning til institutionelle
strukturer. Snarere ses positioneringen af det frie selvsteendige individ, der er modnet og
afklaret, efter at have arbejdet med sig selv. Muligvis gennem de naevnte
konfliktlgsningsstrategier, der har til hensigt at bevidstggre den enkelte om sin adfaerd og
skabe nye og mere positive kontakter (se fx 5.7,45 og 5.6,46). Det sociale subjekt, der
efterlyses, har bevidsthed om sine konflikter, kan imgdegd dem hensigtsmaessigt fx ved at
treekke sig og har udviklet bevidsthed om, hvordan man mgder dem. I skolens elevplan
handler det fx om at reflektere sig selv som et socialt subjekt:

"Ndr X har overskud, og er i godt humgr kan han ofte overskue mange ting samt forholde sig
empatisk til sin omverden og verbalt udtrykke stor selvrefleksion”, men denne proces er ikke
altid nem og skabelsen af det socialt reflekterende subjekt gar gennem bekendelse: “"Det kan
vaere svart at snakke med X om hvad han gdr og foler og tenker og det er meget svingende hvor
villig X er til at deltage idet han generelt har stor modstand mod at involvere os (skolen) i hans
liv uden for skolen”. (5.4,49).
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Den sociale problematisering anviser en lgsning, der gar gennem individuelt terapilignende
arbejde, og det at blive duelig socialt er et specialpaedagogisk mal. Det sociale subjekt pa
specialskolen er subjektet, der er bevidst om sine udfordringer og disse treenes pa skolen
gennem brug af sociale strategier, der kan hjzelpe eleven til at skabe relationer i mgdet med
andre mennesker (5.3,45). En sddan strategi er bekendelsen, hvilket fx ses i blikket pa denne
elev, der har problemer i gruppen: "X kan spontant fortzelle om sine egne fglelser" (...) "det
virker som om han er blevet mere bevidst om sine vanskeligheder". (5.3,45). Vejen til det
sociale gar gennem det individuelle, hvor bekendelsen her er veerktgjet. At kunne fortzelle om
sine fglelser er fgrste skridt og et vigtigt paedagogisk succeskriterium i formateringen af
personligheder til sociale subjekter. Dette vil blive fulgt op i anden del af kapitlet, der
behandler forskellige teknologiers formatering af elevsubjektet.

Artiklerne

[ artiklerne er det sociale vaesentligt anderledes problematiseret end i journalerne. Det sociale
problematiseres her som svar pa imgdekommelse af erhvervslivets behov. Hvor journalerne
afspejler problematiseringen af det sociale som noget, der mangler, sd problematiseres det
sociale i artiklerne ofte i en ubetinget positivitet, som et svar pa en lang rakke spgrgsmal. Fx
bliver arbejdet med sociale kompetencer svaret pa arbejdsmarkedets behov for fleksible
personligheder, der evner at arbejde i teams og lgse opgaver selvstendigt. Det sociale
problematiseres desuden som metode til at uddanne demokratiske medborgere, der forstar at
kommunikere lyttende og optreede empatisk, dertil er det sociale et svar pa en uro, som
ngdvendigggr, at metoder som trin-for-trin bringes i spil og formaterer eleverne (og seerligt
de urolige) til at veere bevidste om sociale adfeerdsregler, kommunikation eleverne imellem
og i det hele taget skabelsen af en social kultur i klassen. Den sociale problematisering drejer
sig (netop) ikke om en genkomst af vaerdier som solidaritet og feellesskab, men om individuel
kvalificering i betydningen: at kunne formatere sig i individualiseret socialitet.

Som med leering indgar den sociale problematisering i en raekke forskellige konstellationer og
som en reaktion pa flere forskellige behov. Det indeholder en elasticitet, der som
leeringsbegrebet ggr det velegnet som svar pa en raekke forskellige forhold. Trivsel er centralt
i problematiseringerne af savel problematiseringen af det sociale som af lzering. Det sociale i
form af begrebet trivsel problematiseres som en afggrende og ngdvendig forudssetning for
leering. Fx problematiseres tilstedeverelsen af sociale kompetencer som et gennemgaende
eksempel pa det gode leeringsmiljg (Nordahl PPT nr. 5-6, 2005, 643-645). Miljget positioneres
som ramme for det sociales vaekst. Efterstavelsen miljg producerer legitimitet, nar det skal
betones, at noget er godt, pa linje med efterstavelserne rum og faellesskab.

Det sociales betydning fremstar - som med leering - som en problematisering af forhold, der
grundleeggende ikke opponeres imod, dvs. det optraeder som grundleeggende forudsaetning
for, hvordan peedagogik og paedagogisk arbejde bgr indrettes og som en made, som dette
arbejde ma orientere sig imod. Fx problematiseres det sociale af erhvervslivet som noget, der
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udelukkende kan komme skolen og eleverne til gode. I en udtalelse fra Novo Nordisks
direktgr hedder det, at: "Danske unge skal adskille sig fra jeevnaldrende indere og kinesere
ved at besidde den for skandinaver unikke evne til at indga i team - uden at miste evnen til
kritisk stillingtagen og faglige ageren” (Krogsgaard, FS 20-tema 2006 (seernummer), 58).
Samarbejdsand positioneres i artiklen som en ngdvendighed i skolen for, at Danmark kan
bevare sin position som videnssamfund i globaliseringen, hvor der er hard konkurrence fra
lande med lave produktionsomkostninger. Samarbejdsanden bliver som malet for skolens
formatering af elever, der kan sikre landets fremtid, kombineret med faglighed forstdet som
opprioriteringen af de naturvidenskabelige fag i skolen. En lignende problematisering af det
sociale kan leses i et interview med Dansk Industris uddannelseschef, som sidestiller de
sociale kompetencers betydning med det faglige og det personlige:

"Den sociale kapital - de felles veerdier og tro pa love og regler, tillid til andre og tro p3, at
samfundet fungerer - skabes i folkeskolen. Resultatet er unge mennesker, som er mere sociale
robuste end i de fleste andre lande. Det er en meget stor kvalitet” (...) "Der er mange, der
gerne vil splitte skolen, men vi skal beholde den som en central veerdiinstitution. Det er rigtigt
ud fra et moralsk og politisk synspunkt, og fordi de sociale kompetencer er meget veerdifulde
for virksomhederne.” (Kaare, FS 1, 2000, 13-14).

Det forstas videre af interviewet, at behovet for fleksibilitet pa arbejdsmarkedet ikke star i
modseatning til et steerkt socialt vaerdifaellesskab i skolen. Det sociale begrundes ud fra, at det
skaber sterke individer, der kan bruges pa arbejdsmarkedet. Derfor kan det betale sig at
investere i det sociale, fordi det kan formatere de szerlige elevsubjekter, der er duelige pa
arbejdsmarkedet. Problematiseringen af det sociale treeder frem som et svar pa tidens
udfordringer og som en made, hvorpa skolen ma skabe elevsubjektet. Men ligger her ogsa
kimen til forskelssaetning i skolen, idet den skrgbelige/sarbare elev kan have vanskeligere ved
at lade sig formatere som socialt robust og dermed arbejdsmarkedsegnet.

Sociale formateringsstrategier

Den sociale problematisering kan identificeres som en malsatning om at skabe demokratiske
borgere, der forstar at begd sig i feelleskabet, hvilket samtidig forebygger mulig mistrivsel i
klassen, dvs. klassemgdet har en forebyggende og sikkerhedsskabende funktion. I omtalen af
en bog,% skrevet af tre leerere, beskrives klassemgdet, som en FN inspireret struktur, hvor
stolene star i cirkler, og eleverne skal findes felles lgsninger konflikter opstaet i klassen eller i
skolen: "Klassemgdet er ogsa opdragelse til demokrati, for demokrati er det sted i samfundet,
hvor man leerer at fungere i et forpligtende faellesskab”, uddyber en af lzererne (Ravn, FS 23,
2006, 11). For at klassemgdet kan fungere kraeves stram styring fra leereren, og der laeegges
regler for, hvordan kommunikationen skal foregd. Malet er udvikling af elevernes sociale
kompetencer: "Pa klassemgdet laerer bgrn, at vi er forskellige, de laerer at tale direkte til
hinanden, se hinanden i gjnene og lytte aktivt. Men leererne leerer ogsa af klassemgdet og

45 Anette Thulin, Helle Hgiby og Marianne Levin: Feellesskab mod mobning - grundlag for trivsel, Dafolo, 2008.
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kommer taet pd de mange personligheder i klassen (Ravn, FS 23,2006, 11). Klassemgdet som
metode formaterer eleven som demokratisk medborger, men i denne funktion kan
klassemgdet ogsa ses som potentielt forskelsszttende, hvor nogle elever ikke formar at
formatere sig som demokratisk medborgere.

Et lignende tiltag for at producere sociale kompatible individer og for at forebygge konflikter
findes i metoden trin-for-trin, hvis mal dog ikke eksplicit er at skabe demokratiske
medborgere, men fgrst og fremmest synes at have fokus pa et formatere sociale individer i
skolen, sdledes at konflikter og mobning undgds, dvs. i denne analyses optik en form for
sikkerhedsforanstaltning. Trin-for-trin er stgttet af Undervisningsministeriet og
Socialministeriet med 600.000 kr., og baggrunden for at mange skoler har valgt det, er
Undervisningsmiljgloven, der kreever, "at skolerne synligggr deres arbejde med bgrns trivsel”
(Jakobsen Bgye, FS 16/17 2006, 12). Bagrunden synes at vaere det politiske fokus pa urolige
bgrn. Formalet med programmet og effekten af det beskrives af en af dem, der har udviklet
programmet i Danmark til at veere:

nn

Trin-for-trin” vil lzere bgrn empati, impulskontrol og problemlgsning. Eleverne skal gennem
et systematisk tilrettelagt forlgb gennemga fglelser og leere, hvordan det er bedst, de reagerer
pa egne fglelser og deres kammerater, nar de for eksempel bliver kede af det eller vrede.”
(Jakobsen Bgye FS 16/17, 2006, 11).

Set i denne afhandlings optik er metoden en noget nzer perfekt made at formatere urolige og
problematiske elever pa og desuden en made, hvorpa samfundet kan sikre sig mod fremtidige
urolige elementer. En skoleleder fremhaever de positive erfaringer: "Det hjeelper skolen til at
saette social leering pa dagsordenen og har en positiv virkning pa hele skolemiljget” (ibid., 13),
mens andre som fx professor Stig Brostom kalder det en "padagogikpakke” og "peger p3, at
bgrn bedst udvikler sociale kompetencer, der hvor mennesker er sammen om vasentlige og
meningsfulde ggremadl, der tvinger bgrnene til samarbejde og gensidig hensyntagen i
naturlige sammenhaenge” (ibid., 14).

Uanset holdningen til trin-for-trin er det veerd at notere, at ogsa kritikken af den anerkender
den preemis, der drejer sig om, at skolen bgr udvikle sociale kompetencer. Savel i
beskrivelserne af 'klassemgdet’ og i 'trin-for-trin’ ses sdledes denne grundleeggende forstaelse
af betydningen af, at skolen bgr formatere sociale subjekter. I beskrivelserne af behovet for
trin-for-trin som metode indgadr begreber som "ro og orden i skolen” og "skolen treener bgrn i
god opfarsel” etc. (ibid., 12), dvs. den sociale problematisering indeholder aflejringer af bade
det disciplinzere og det sikkerhedsskabende dispositiv.

Trivsel og det sociale optraeder som hyppige problematiseringer, dels som selvsteendige mal
for eleven, klassen og skolen, dels i forbindelse med laering. Trivsel problematiseres af
forskeren Hans Henrik Knoop som forudseetningen for leering (Kaare, FS 1,2010, s.12), og i
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projektet godskole.dk#*¢ arbejdes ud fra en spgrgeskemaundersggelse, der undersgger
elevernes trivsel, som et grundlag for deres potentiale til at leere (Stanek FS 24, 2007, 8).
Trivsel problematiseres som et grundleeggende vilkar for, at leering kan finde sted.

Forskellige sociale praktikker forebygger eller har til hensigt at skabe trivsel for eleverne:
trin-for-trin, anti-mobbekampagner og konfliktlgsningsmetoder. Disse kan i denne
sammenhaeng naevnes som den sociale problematiserings skyggesider, dvs. som teknologier,
der traeder i kraft, ndr den sociale formatering af eleverne ikke forlgber som forventet.
Metoderne forholder sig kompensatorisk i forhold til den sociale problematisering, idet de er
teknologier til udbedring af sociale forhold. Fx optraeder konfliktlgsning som kompetence
fremstar i tidsskriftet Folkeskolen. I en artikel foresldr en konfliktkonsulent, at
"konflikthandtering bliver en del af leereruddannelsen”, bade af hensyn til leerere og bgrn:
"Kan vi give dem noget mere veerdifuldt end tillid til, at de selv kan klare livets problemer,
fordi de ved hvordan.” (Christy, FS 47, 2005, 42).

Det sociale - som individualiseret socialitet

Problematiseringen af det sociale i perioden er kendetegnet ved at veere en individualiseret
socialitet. Det sociale er centralt - ikke som medium for solidaritet, men som individuel
strategi i skolen og pa arbejdsmarkedet. Journaler viser betydningen af, at elever kan
formatere sig som sociale subjekter, hvis udskillelse skal undgas. Det foregar ikke gennem en
objektggrende tilpasning, men i en proces, hvor eleven ledes til et selvarbejde med sin
potentialitet. Det sker gennem konfliktlgsningsmetoder, individuelle elevplaner, og samtalen
som refleksionsredskab og for specialskolens vedkommende gennem faget socialfag -
teknologier, hvor arbejdet med elevens fglelsesliv bliver fuldkommen essentielt. I et sigte mod
elevens tilegnelse af social kompetence arbejdes med en palet af individualiserende teknikker,
hvor malet er kompensation for den udskillelse, som den sociale problematisering har
foreskrevet. Formateringen foregar ikke via leereren i en monologisk envejskommunikation,
men i en ageren, hvor leereren med relationsarbejdet som periodetypisk veaerktgj treeder ind i
en overseattelsesposition mellem den enkelte og faellesskabet.

[ journalernes forskelssaetninger er det sociale karakteriseret ved at vaere noget, der mangler,
hvor artiklerne problematiserer socialitet som efterstraebelsesveerdigt ideal for eleverne,
lezererne og skolen. Socialitet er en central skolemaessig veerdi, og derfor ma eleverne evne at
formatere sig som sociale subjekter for at undga eksklusion. Et paradoks, der understreges af,
at eksklusionen af elevernes sgges kompenseret gennem de individualiserende teknikker, der
sgger at genpositionere den ekskluderede elev som socialt subjekt.

46 "Tanken bag godskole er at hjalpe laerere med at sikre, at eleverne bade bevarer og udvikler lysten til at leere i
skolen.” (Stanek, FS 24, 2007, 8). Godskole.dk er et elektronisk evalueringsredskab til skoler med 40 spgrgsmal,
der evaluerer sammenhangen mellem elevernes trivsel og lering. Det baserer sig pa positiv psykologi og er
udviklet af Hans Henrik Knoop og Svend Erik Schmidt.
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Et spgrgsmal som problematiseringen af det sociale rejser er: hvorfor socialitet er blevet en
made at tale om paedagogik pa? Hvorfor har det sociale fiet en sa afggrende betydning i
vurderingen af, hvorvidt et barn hgrer til inden for normalskolens rammer? For betydningen
af det sociale i skolen kan ifglge @land ikke kun forklares pd baggrund af 1970’ernes
samfundsmassige orientering i skolen, eller de kritisk friggrende paedagogikker (@land
2007). Det sociales fokus pa personlig udvikling kan til dels fortolkes som udtryk for en
personligggrelse og terapeutisering af den peedagogiske kultur, men den sociale
problematiserings opkomst er primeert et udtryk for eendrede vilkar pa arbejdsmarkedet, i
uddannelsessystemet og i samfundet. Problematisering af det sociale far betydning, fordi
evnen til socialitet er blevet et uomgaengeligt krav pa arbejdsmarkedet, derfor ma hver enkelt
veere i stand til at kunne formatere sig som socialt subjekt. Hvor det sociale fgr var udtryk for
et veerdifaellesskab, der indebar solidaritet, er det i 00’erne blevet til noget, der forskelsaetter
og individualiserer.

Som det er fremgdet i analysen fungerer det sociale som begreb som en meget sterkt
legitimerende problematisering, fordi det kan indga i mange konstellationer, og fordi det i
lighed med problematiseringen af leering, vanskeligt kan modargumenteres.
Problematiseringen af det sociale peger pa, hvordan et biopolitisk dispositivs positionerer
individualiseret socialitet som det ideal, den enkelte og befolkningen bgr tilstreebe, og som
samtidig fungerer normaliserende, regulerende og ekskluderende i forhold til de elever, der
ikke formar at manifestere sig som de sociale subjekter, den sociale problematisering
positionerer dem som.

Refleksivitet som problematisering

Journalerne

Afsnittet analyserer refleksivitetens betydning i forhold til det, Bartholdsson har kaldt den
venlige magtudgvelse (Bartholdsson 2009). Af journalerne fremgar det, at eleverne evalueres
pa baggrund af deres evner til refleksion bade i forhold til sig selv, i forhold til lzererne og i
forhold til klassefeellesskabet. At 'reflektere’ fremgar eksplicit i journalerne, men ogsa i
vurderinger af eleverne i forhold til: at kunne overskue konsekvenser af handlinger,
ansvarlighed i forhold til kammerater, at kunne teenke i lgsninger, vilje til at se egen rolle i
konflikter etc. Derfor star refleksivitet i journalerne som en problematisering, der skaber et
indenfor og et udenfor. Refleksivitet som problematisering positionerer eleverne som
forhandlende, ansvarlige og refleksive subjekter. Eleverne problematiserer sig selv som
refleksive subjekter gennem selvteknologier som: elevplaner, konfliktlgsningsstrategier og
evaluerende samtaler i klassefeellesskabet, hvor problemer kan evalueres.
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Venlig magtudpvelse - det frie individs selvarbejde gennem refleksion

Allerede i daginstitutionernes beskrivelser positioneres barnet i et arbejde med sig selv som
refleksivt subjekt. I et paedagogisk notat evalueres forlgbet med en pige med ordene: "laerer
ikke af sine konflikter, (...) Kan ikke forhandle. (Paedagogisk notat fra bgrnehave, 3.7,6). Det
paedagogiske arbejde kommer her og i andre eksempler til at fungere som funktion af et
sikkerhedsskabende dispositiv. Det skal sikres, at elever allerede inden skolestart formateres
som kommende refleksive skolesubjekter. [ skolen arbejdes med samtalen som en praktik til
at opna den gnskede refleksion. Her positioneres eleven som ligevardigt subjekt i en dialog,
hvilket fremgar af fglgende eksempler, der stammer fra skolen:

"Konfronterer vi ham med, hvad vi opfatter som rigtig/forkert, ved han egentlig godt, at sddan
er vores regler, men ndr en anden kan overskride dem, kan han vel ogsd! Sa det tager tid for X at
fd gode regler grundfeestet.” (3.9,46).

"Eksempel: X sad med et stykke plakatklister i haenderne. Han valger at tgrre sine fingre af i
hdret pd en dreng som sidder bag ham. Drengen bliver naturligvis ked af det. Efterfaglgende
bliver X konfronteret med sin handling. X siger "han er jo alligevel ikke min ven". Vi spgrger til
hvad vi skal sige til drengens foraeldre og til det svarer X "jeg er da bare ligeglad”. (3.9,5).

"X er en meget reflekteret dreng med et hgjt abstraktions niveau.(...) ndr X kan vere voldsom
overfor sine klassekammerater samt andre bgrn han mgder i skolegdrden, er det ikke altid, at
han umiddelbart kan se hvilke konsekvenser hans handlinger har overfor de andre bgrn. Han
kan ikke se, at han ggr noget forkert i selve situationen, men i en efterfolgende samtale, kan han
godt forstd det forkerte i at gore andre ondt, men han kan altid argumentere eller bortforklare
sine handlinger."(Indstillingspapir til PPR, 3.7,17).

Eksemplerne viser, at magtudgvelse ikke kun fungerer som disciplinerende tilpasning til
normer, men gennem en positionering af et selvansvarligt individ, der gennem omsorgsfuld
vejledning sgges ledt mod refleksion over sine handlinger. Dette karakteriserer den venlige
magtgvelse, hvor styringen sker ved omsorgsfuldt at lede eleven til selvledelse (Bartholdsson
2008). I bade fgrste og tredje eksempel lader eleven sig ikke indordne, men udviser en
negativitet, der udfordrer den venlige magtudgvelse.

"Den negative eller 'kedelige indstilling er et problematisk indslag i skoleaktiviteten, eftersom
elevens egen motivation for en meningsfuld skolegang ikke kan forudseettes, og eftersom
elevens modvilje ikke giver laereren autoritet. Den negative elev er en elev, der ikke regulerer
sig selv pa en gnskveaerdig made. Negative elever ma sdledes tvinges til at ggre noget, som de
ikke selv synes om eller har lyst til, hvilket ikke er foreneligt med den venlige magtudgvelses
grundlag. Det tvinger leereren til at udgve tvang (Persson 1994). Den negative elev opleves
derfor som en trussel, der undergraver forudszetningerne for en demokratisk skole og for den
gode og venlige leerer, samtidig med at denne negativitet udfordrer forestillinger omkring
elevers iboende lyst til at lzere og vilje til at tage ansvar.” (Bartholdsson 2008, 123)

164



Den venlige magtudgvelse har en graense, hvilket Bartholdsson ogsa tematiserer, og det er
maske her den mere klassiske disciplineermagt traeder til i form af normaliserende sanktioner
som fx eksklusion til specialskoler. Den venlige magtgvelse positionerer eleverne som frie og
ligevaerdige subjekter, som gennem evaluerende selvteknologier forpligtes til at formatere sig
selv som refleksive subjekter. Som Batholdsson antyder, kan den disciplinaere magt traede til i
de eksempler, hvor eleven nzegter at anerkende sig selv som potentielt subjekt, der har et
lystfuldt forhold til at foretage forandringer. Fglges samme argumentation i denne analyse
synligggres det, at refleksivitet som problematisering har sin greense i arbejdet med
formateringen af eleven. Som det vil fremgda af naeste kapitel kan struktur som
formateringsteknologi blive svaret, der hvor arbejdet med refleksiviteten nar sin graense.

Men inden dette, er der dog en lang raekke af refleksive selvteknologier, der byder sig til,
sasom konfliktlgsning og konfliktmaegling, nar en efterfglgende reflekterende samtale med en
elev ikke er tilstraekkelig. Metoderne refereres ofte i journalerne, som fx "X kan til enhver tid
give adskillige mulige lgsningsforslag til konflikter, men evner ikke at bruge disse i praksis"
(3.8,8). Som metode symboliserer konfliktlgsning den venlige form for magtudgvelse, hvor
subjektet positioneres som demokratisk og ligevaerdig deltager i lgsningen af sine konflikter.
Konfliktlgsning som metode fungerer effektivt som magtteknologi i den venlige magtudgvelse
logik, idet der ikke arbejdes med grundleggende forskellige magtubalancer, snarere om
konflikter som et spgrgsmal om uforlgste behov hos parterne, dvs. alle kan grundleeggende
komme ud af en konflikt som vindere.

Faellesskabet som ramme for refleksivitet

Refleksivitet som problematisering ses ikke kun i de naevnte selvteknologier elevplanerne,
samtalerne og konfliktlgsningsmetoderne, men ogsd i selve klassen som socialt og
demokratisk feellesskab. Herved forbindes det refleksive med det sociale. En elev i skolen
beskrives fx som fysisk udadreagerende med mange konflikter i klassen, som larerne ofte
forsgger at ’tale igennem’ med drengen X.

"X vil diskutere alt. Han har svaert ved at acceptere, at en laerer har sat en dagsorden uden at
diskutere den med ham forst. Selvom laereren har gjort det klart, at dette ikke er til diskussion,
bliver X ved og kan finde pd at sabotere resten af undervisningen ved at blive ved med at rdbe op
eller pd anden mdde vise, at han naegter at deltage i undervisningen”, (Dokument fra et mgde
om drengen, 3.9,5).

"I skolegdrden har X en mission, som han selv udtrykker det. Han har set sig vred pad et barn fra 2
klasse, og efter X's eget sprogbrug skal han uddrive det "onde" fra drengen. Vi har talt med X om,
hvad det onde er, men han er ikke i stand til at give, nogen for os, brugbar forklaring. Tillige har
vi inviteret den pdgealdende dreng ind i klassen hvor vi har talt om, hvad vi i faellesskab kan ggre
for at endre situationen. Klassen deltager ivrigt, men X er ikke modtagelig og kan ikke
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umiddelbart overbevises om, at drengen ikke indeholder noget "ondt". X holder fast i at han er
ngdt til at bekaeempe drengen.”( 3.9,5).

Det moderne skolesubjekt positioneres ikke som udisciplineret, men som ligevaerdigt
forhandlingssubjekt, hvis argumenter bgr hgres. I anden del af eksemplet positioneres eleven
som borger i klassens demokratiske fzellesskab, hvor lgsninger skal findes gennem feelles
refleksion og dialog. Pa linje med den tidligere positionering af miljget bliver feellesskabet et
helligt sted i peedagogikken, hvor problemer taenkes forlgst gennem refleksionen i
feellesskabet. Autoriteten laegges ud i klassen, hvorved bade den enkelte elev og hele klassen
autoriseres til at komme med Igsninger til situationen. Som Bartholdsson er inde p3,
disciplineres elever ved at reflektere over deres handlinger:

"Ved at lade elever reflektere over deres egne 'overtradelser’ haaemmes og normaliseres deres
handlerum. Selvdisciplinering bliver det fundament, der skaber orden og refleksion, og
evaluering fungerer som dens praktiske redskab. En fokusering pa individet og dets
‘overtraedelser’ - store som sma - muligggr denne type af ordensfremmende teknikker. Den
ansvarlige elev star her bade ’foran rettens anklagebaenk og som genstand for omsorg.”
(Bartholdsson 2009, 167).

Forpligtelsen til at udtale sig

Som det er fremgdet af eksemplerne fra journalerne i dette afsnit, ses det, at med subjektets
frihed fglger forpligtelsen til at udtale sig. Hvor tidligere perioder positionerede eleven i en
position, hvor tavshed var guld, sa er dette forhold i dag vendt pa hovedet. Talen er guldet, og
problematiseringen af refleksivitet producerer tavshed som et problem. Det subjekt, der ikke
lykkes i skolens refleksive optik, er det, der ikke evner forhandlingen, forstdelsen af
konsekvenserne og at kunne se de alternative lgsninger. Refleksivitet som problematisering
ses ogsa i de skolepsykologiske vurderinger og i specialskolens praktik. I den
skolepsykologiske vurdering diskuteres fx elever, der har sveert ved at leese andre bgrns
signaler (4.4, 46), konflikter der pavirker elevens selvbillede i negativ retning" eller "elever
der giver udtryk for at have lavt selvvaerd” (4.3, 8). Vendinger, der forudszetter evnen til at
etablere et ydre blik pa sig selv, dvs. veere i stand til at have et selvforhold. Det ikke-refleksive,
der oftest beskrives i de skolepsykologiske vurderinger, optreeder gerne i forbindelse med
diagnoser som autisme og ADHD. I journalerne beskrives dette fx som evnen til at
'mentalisere’, hvilket betyder, "at eleven er i stand til at analysere, hvorledes en begivenhed
udvikler sig, og hvorledes den er afhzengig af de involverede personers motiver, tanker,
falelser, gnsker og behov.” (PPV 4.3, 27).

Det diagnosticerede subjekt er typisk et ikke-refleksivt subjekt, der traeder frem ved ikke at
kunne alt det, der fordres til at veere leerende, socialt og refleksivt subjekt. At udpege det
diagnosticerede er en stor normaliserende sanktion, der bekrafter skolens normaliserende
betydning. Der kan iagttages en proces, hvor skolen ’opdager’ vanskeligheden ved
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refleksivitet, skolepsykologien foretager en legitimerende vurderingen af problemet, og hvor
der i specialundervisningen udtenkes en normativ praktik for problemet med refleksivitet. Pa
specialskolen ses i elevplanerne evalueringer af elevernes evne til selvrefleksivitet og
selvledelse, fx hedder det om en elev, at "X er engageret og motiveret for at samtale og leere at
forstd, hvordan vi pavirker hinanden i forskellige sociale interaktioner, R er god til at lytte og
til at snakke og reflektere 1:1.” (5.4, 52). Eleverne positioneres i evalueringerne som
engagerede og motiverede subjekter, der forpligter sig pa at realisere deres potentialitet som
refleksive subjekter. Refleksiviteten er et middel og en del af mdlet med specialpaedagogikken.

Artiklerne

I skolen er refleksiviteten en afggrende kompetence, der pa linje med problematiseringerne af
leering og det sociale omtales som noget utvetydigt godt: "Hovedkompetencen for alle i dag er,
at man kan reflektere over sit eget liv” (Lauritsen, FS 2,2009, 18). Udtalelsen kommer fra en
psykolog fra projektet Feelles Indsats, der er et samarbejde mellem lzerere, foreldre og
psykologer med henblik pa at hjelpe elever med sociale og faglige problemer i skolen.
Refleksivitet optreeder i artiklerne mindre hyppigt som problematisering end leering og
socialitet, men er alligevel gennemgdende i omtalen af paedagogiske forhold og praktikker og
dermed i de forventninger, der rettes mod eleven. Til forskel fra de to gvrige
problematiseringer figurer refleksivitet hyppigere i forbindelse med kompensatoriske
indsatser, dvs. som det, der skal rette op.

I bade Psykologisk Paedagogisk Radgivning og i Folkeskolen omtales reflekterende praktikker
som ’den reflekterende samtale’, supervisionsforlgb for elever med problemer og
samtaleforlgb rettet mod bgrn med Aspergers Syndrom, hvor refleksion netop er malet (se
evt. Andersen, PPT 2,2006, 172 og Pedersen & Westerman PPT 4, 2006, 333). I lighed med
leering indeholder refleksivitet en potentialitet. Gennem refleksiviteten tzenkes eleven at
bevaege sig mod noget andet og mere, end det hun er. Det er her refleksiviteten ses som et
kompensatorisk og forlgsende redskab, dvs. som et svar pa de problemer, som elever med
psykosociale vanskeligheder og diagnoser taenkes at have. I et forlgb pa en bgrnepsykiatrisk
afdeling arbejdes med et samtaleforlgb for bgrn med Aspergers Syndrom, der ifglge to
bgrnepsykiatere har til formal at: ”"Styrke bgrnenes fokus og forstdelse for egne handlinger,
tanker og fglelser”, "Styrke bgrnenes fokus og forstaelse for andre menneskers handlinger,
tanker, fglelser og intentioner”, "Bidrage til stgrre selvforstdelse set i sammenhang med
diagnosen Aspergers syndrom” (Pedersen & Westerman PPT 4, 2006, 338). Det hele foregar
gennem en guidet og struktureret samtale, der sigter pa at styrke refleksionen hos den
enkelte. Refleksion som praktik positionerer arbejdet med det personlige og fglelserne som
paedagogisk mal. Budskabet kunne her lyde: det er muligt, du har en diagnose, men det
forhindrer dig ikke i at arbejde med din potentialitet som refleksivt skolesubjekt. En

tilsvarende positionering af refleksivitetens betydning findes i en omtale af bogen
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Relationskompetence,*” hvor bearbejdningen af bgrns adferdsproblemer foregdr gennem
tilsvarende samtaler:

"Ud fra spgrgsmal kan den professionelle fa dem til at forholde sig refleksivt til sig selv og pa
den made give dem mulighed for at eendre adfeerd og for at indgd i et mere positivt samveer
med andre i de betydningsfaellesskaber, de er en del af. Denne anvendelse af en anerkendende
og refleksiv paedagogik demonstreres ogsa i forbindelse med skole-hjem samtaler.

Forfatteren opererer med forskellige typer af spgrgsmal. 1 forbindelse med refleksive
spgrgsmal spgrger den professionelle nysgerrigt ind til elevers og foraeldres tanker og fglelser
for at fa dem selv til at formulere lgsningsmuligheder. Men efter min mening er der langt fra
at kunne reflektere over, hvordan man bgr handle anderledes, til at man kan ggre det pa langt
sigt.” (Christiansen, FS 27,2010, 28).

Problematiseringen refleksivitet optreeder her som et svar pa konflikter, der hidtil har veeret
ulgselige. Gennem refleksiviteten gives en hidtil ukendt adgang til elevens potentialitet som
folelsessubjekt. De, der er mal for indsatsen, sgges selvstaendiggjort, sd de selv kan formulere
lgsningsmulighederne. Citatet viser, at kan eleven ikke tilpasses i det disciplineere dispositivs
logik, formar det ledelsesrationelle dispositivs logik snarere at lede eleven til selvledelse
gennem den refleksive samtale i en bearbejdning af elevens potentialitet. Hvor refleksiviteten
i artiklerne traeder frem som et normativt gode og som led i en kompensatorisk indsats, sa
optreeder den i journalerne mest i sit fraveer og i beklagelsen af dette fravaer som
medlegitimerende arsag til eksklusion til specialundervisning eller specialskole.

En funktion af det ledelsesrationelle dispositiv?

Hvad er refleksivitet som problematisering et udtryk for? Journalerne, seerligt i dokumenterne
fra specialundervisningen, vidner om refleksivitet som noget, der producerer en udskillelse,
som manifesteres i de professionelles problemforstaelser og forskelssaetninger. I artiklerne
positioneres refleksiviteten som den uundgaelige kompetence alle bgr orientere sig imod, og
som der ikke kan blive for meget af.

Refleksivitet problematiseres som evaluerende begreb i journalerne, dels i forbindelse med
demokratiske procedurer i klasserummet, hvor refleksiviteten indgar i skolens formatering af
eleverne som borgere. Problematiseringen af refleksivitet finder sted som en venlig
magtudgvelse, hvor magten forekommer naturlig og fraveerende i forhold til dem, den retter
sig mod (Bartholdsson 2009, 114).

I bade journalerne og artiklerne positioneres forpligtelsen til refleksivitet i skolen, som
haenger med skolens magtudgvelse, der er karakteriseret ved en styringsmentalitet, hvor
eleven fglger skolens anbefalinger og logikker, som var de resultater af hans eget frie valg
(Krejsler 2008, 14). Styringsmentaliteten opererer gennem forskellige former for

47 Jgrgen Riber: Relationskompetence, Hans Reitzels Forlag, 2010.
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selvteknologier: elevplanen, samtalen, konfliktlgsningen og klassen som demokratisk
feellesskab. Teknologierne fungerer mere effektivt og smidigt end den tidligere skoles
disciplinerende normaliseringsmagt i deres made at positionere subjektet som ansvarligt
individ, idet der installeres et pligtforhold mellem lereren og den leerende, hvor
refleksiviteten fx ikke kan veelges fra.

Styringsmentalitetens funktion ma forstas i lyset af ophaevelsen af skellet mellem offentlig og
privat i det offentlige rum, hvorved en individualisering og ny inderlighed opstar i relationen
mellem leerer og elev (Krejsler 2008). Den refleksive problematisering kan leeses som en
funktion af styringsmentaliteten, dvs. af det der i denne analyse kaldes det ledelsesrationelle
dispositiv. Selvteknologierne producerer eleverne som refleksive subjekter, der kan
forhandle, overskue konsekvenserne af deres handlinger og opstille lgsninger. Eksemplerne
har ogsa vist, at den venlige magtudgvelse har sin graense, og at den disciplinaere magt sa kan
treede til med form af sanktioner og eksklusion af de elever, der ikke lader sig formatere som
refleksive. Hvor skolepsykologien diagnosticerer de ikke-refleksive, sgges de pa specialskolen
pa ny forpligtet pa at formatere sig som refleksive subjekter.

De tre problematiseringers feelles forbindelse

I perioden 2000-2010 er leering, det sociale og det refleksive tre gennemgdende mader,
hvorpd peedagogiske forhold i skolen problematiseres, hvorefter forskelle og
problematiseringer af elever konstrueres. Leaering treeder frem som periodens overordnede
problematisering, hvorunder problematiseringerne af det sociale og det refleksive befinder
sig. At veere et leerende subjekt forbindes med udviklingen af sociale og refleksive
kompetencer. Projektarbejdet og andre friere undervisningsstrukturer eksemplificerer
problematiseringerne af leering og det sociale. Laering er en reaktion pa en raekke
samfundsmaessige behov og fordringer: konkurrence, effektivitet, sundhed og trivsel. Det ses i
artikelmaterialet, ligesom det fremgar af den inddragede forskning, der viser begrebets
relation til behovet for omstillingsparate og forandringsduelige subjekter. Hvor den tidlige
periodes problematisering af begavelse situerede eleven i statiske kategorier, sa positionerer
leeringsbegrebet eleven i en proces. Subjektet befinder sig i en bevaegelighed, hvor
eksklusionen aldrig er absolut. For det ekskluderede subjekt sgges genpositioneret gennem
en raekke formaterende teknologier. At veere problematiseret som laerende subjekt betyder at
veere i bevaegelse faglig savel som personligt. For eleven i den nutidige periode er logikken:
nok kan du blive gjort til et problem og ekskluderet, men som laerende subjekt er du altid
potentiel.

[ artiklerne fra Folkeskolen ses, at problematiseringen af laering forbindes til andre af de
periodetypiske problematiseringer. Fgrst og fremmest det sociale, som ogsa problematiseres
som svar pa behovet for arbejdskraft, hvor der kraeves beherskelse af sociale kompetencer
som empati, ledelse, social intelligens - modsat industrisamfundets problematisering af
rutine, loyalitet og stabilitet som efterstraebelsesveerdige ferdigheder. Det sociale fordrer
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socialitet af eleverne, og problematiseringen af det sociale er en made, hvorpa dueligheden
som skolesubjektet vurderes. Traeder elever ikke i karakter som sociale subjekter risikeres
eksklusion.

Problematiseringen af refleksivitet er tet forbundet med bade problematiseringen af det
sociale og af leering, idet refleksivitet er en forudsaetning for de gvrige. Elever, der ikke traeder
i karakter som leerende, sociale og refleksive subjekter, kan nok ekskluderes, men altid
genpositioneres som laeringssubjekter gennem formaterende teknologier. Der er noget, der
skal kompenseres for, og de ekskluderede er stadig potentielle lzerende, sociale og refleksive
subjekter. Potentialiteten betyder, at subjektet er i beveegelse mod en tilstand, der ikke
stopper med skolen.

Hvilke dispositiver kan forklare problematiseringerne? I debatten om skolen ses erhvervsfolk
og forskeres efterspgrgsel efter omstillingsparathed, innovation og fleksibilitet -
malsaetninger, der pa forskellig vis kobler til begreberne lzering, socialitet og refleksivitet — en
kobling der synligggr det biopolitiske dispositivs tilstedeverelse i skolens problematiseringer
i formateringen af elever til et arbejdsmarked, praeget af globalisering og uforudsigelighed. I
journalerne ses kravene til at vaere leerende, sociale og refleksive subjekter laeses som fglger
af biopolitiske intentioner, der sigter pa sa tidligt som muligt at orientere subjektet mod
arbejdsmarkedet.

Det disciplineere dispositiv fungerer som normaliserende ramme for hele skolens
differentieringssystem: specialundervisningen og skolepsykologien og bgrnepsykiatrien.
Eksklusion af elever er en stor normaliserende sanktion, der normaliserer ved at synligggre
og eksludere de ikke-laeringsparate. I sikkerhedsdispositivets optik kan specialpsedagogikken
og de tilhgrende vidensregimer, afkodes som omfattende sikkerhedsforanstaltninger, der
sikrer, at skolens ressourcer ikke spildes pa elever, der ikke subjektiverer sig som de laerende,
sociale og refleksive subjekter, de normeres som. [ specialundervisningen synligggres
disciplineermagten i kraft af undersggelser og selvteknologier, hvor sjelen og kroppen
subjektiveres og normalitetsvurderes gennem journaler og undersggelser.

Afhandlingens fund peger ikke kun mod det disciplinzere dispositivs normalisering af det
givne, men ogsd mod kultivering af det, der kan blive, dvs. en normativisering. I
ledelsesrationalitetens dispositivs optik er det afggrende at lede den enkelte til at tage ansvar
for at forme sit liv. Problematiseringerne laering, socialitet og refleksivitet er udtryk for
ledelsesrationalitetens dispositiv og projektdispositivet. Laeringsbegrebet er et fgjeligt begreb,
der pa den ene side lader sig forene med begreber som trivsel og lyst og pa den anden side
med effektivitet og ledelse. Laering som begreb kan styre: 1) ved at forbinde personliggjorte
udviklingsprocesser med samfundsmaessige og gkonomiske behov, 2) ved at forbinde det
individuelle med det almene, og 3) ved at det personlige og det faglige ggres til en side af
samme sag. Den paedagogiske relation til et forhold mellem leereren og elevens selvforhold
(Aland 2007; Herman 2007).
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Kend-dig-selv er skolens og specialpaedagogikkens imperativ til eleven. Men det handler ikke
kun om at kende sig selv. Nutidens elev skal ogsa forsta at formatere sin potentialitet. Det
ledelsesrationelle dispositivs logik positionerer eleven som frit, men i en forpligtelse til at
realisere friheden. Gennem selvrefleksion taenkes eleven at skabe sig pa ny. Det handler
derfor ikke om at lede mod normalisering, men at lede det, der kan blive.

Projektdispositivet betoner, at selvledelse kan finde sted i kraft af en subjektivering, hvor
midlertidighed og passage er et vilkir (Fogh Jensen 2005). Det ses i almen- og
specialpadagogikkens forskelssetninger i forhold til elever, der ikke optimerer sig i
dispositivets logik. Problematiseringerne peger ud over konkrete fund af leering, det sociale og
det refleksive mod en optik, hvor bade skolen iagttager eleven i kraft af en potentialitet, hvor
leering som periodens gennemgaende problematisering er et begreb, der forbinder det faglige
og det personlige i en subjektivering, der har optimering af den enkelte som sit mal.
Potentialitet og optimering vil i naeste kapitel blive diskuteret som nye mdder, hvorpa de
ekskluderede sgges geninkluderet gennem periodetypiske formaterende teknologier.
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7. Den nutidige periode - teknologier

Laererarbejdet som formateringsteknologi

Journalerne

Leererarbejdet fungerer som en formaterende teknologi. I journalerne positioneres
leererarbejdet i en guidende og coachende relation til eleven, der befinder sig i en art
kompensatorisk selvarbejde. Eleven positioneres ogsa i en disciplineermagtens optik, hvor
kroppen og sjelen skal ggres fgjelige, men gennemgaende positioneres en ligeveerdig relation,
hvor to subjekter indgar et samarbejde med leering og udvikling som malet. Maden, hvorpa
samarbejdet fungerer, forklares bedst som en fglge af det ledelsesrationelle dispositivs optik,
hvor den enkelte ledes til selvledelse. Journalerne italeseetter ikke direkte leererarbejdet
normativt, snarere ses en professionel praktik udtrykt i en bestemt autoritetsrolle, der som
naevnt er karakteriseret som guidning. Det er en autoritetsrolle, der allerede er tydelig i
maden, den voksne positioneres i bgrnehaven, her en specialbgrnehave:

"X gdr i bgrnehaven Bgrnehuset XXX, i en basisgruppe med 6 andre bgrn, som er et specialtilbud
for bgrn med psykosociale vanskeligheder.(...) X er meget kravafvisende og befinder sig bedst i
mindre grupper hvor han kan guides og stgttes af en voksen. Ved krav reagerer han ofte ved at
lobe vaek, drille eller snakke, ndr jeg vil have ham tilbage pad stuen, kaster han sig ned pd gulvet
og rdber. Selvom han bliver bedt om at tie stille fortsaetter han sin snakken ufortrgdent. Nar X
har svaert ved at samarbejde kan han have gavn af ros og anerkendelse. Til tider hjzlper det
ogsad at guide ham eller han fdar mulighed for at bevage kroppen ex, skifte plads, tage noget at
drikke e.l.” (3.8,26).

Her positioneres individet ikke som udisciplineret, der skal indfgres i voksenkulturen, men
som ligevaerdigt subjekt, der kan ’tillade sig’ at optreede kravafvisende, og som har brug for
omsorgsfuld guidning i en samarbejdende relation med stgttepersonen, hvor ros og
anerkendelse er virkningsfulde teknikker. [ skolen er den professionelles autoritetsrolle mere
tvetydig, for her spiller den hierarkisk vidensbaserede autoritetsrolle sammen med mere
skjulte magtteknologier, der inviterer til selvledelse. Spandingsfeltet illustreres i en
handleplan for en elev i normalskolen, der modtager specialundervisning, hvor malet med
elevens leering beskrives saledes:

"Evaluering af handleplan: Pd baggrund af de problemer, som ovenstdende eksempler viser, har
vi siden skolestart arbejdet ud fra en overordnet mdlsatning om, at indfgre Y i den almene
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skolekultur, der hersker pd XXX Skole (normalskole). For Y har det forst og fremmest omhandlet
at leere: 1) at komme ind til timerne ndr klokken ringer, 2) at sidde stille i timerne, 3) at udvikle
sine sociale kompetencer, 4) at kunne arbejde selvsteendigt uden massiv voksenhjeelp. For at
stimulere disse evner, har vi mdttet opdrage utrolig meget pd Y, og vi har brugt meget tid og
mange ressourcer pd dette arbejde.” (3.9.1,41).

Med opdragelsesbegrebet, som ellers ikke forekommer eksplicit i journalerne, bliver den
voksne i kantiansk forstand overbringer af samfundets normer og verdier, og det kan som
folge af det disciplinaere dispositiv, idet normalisering af elevens vaner er malet. Malet er ikke
kun disciplineermagtens rene tilpasning, men formatering af selvsteendighed i et arbejde med
elevens potentialitet som subjekt. Handleplanen er udtryk for et kontraktligt forhold og
konstituerer, som @land har gjort opmaerksom p3, en pligtrelation mellem lzerer og elev, der
positionerer leereren som konsulent og eleven i en afhaengighed af lzereren (@land 2007, 278).
Laereren ma traede frem som coach og guide i elevens laeringssituationer, der ellers kan
opleves som komplicerede, som det ses i dette paedagogiske notat fra normalskolen, der ogsa
drejer sig om eleven i eksemplet ovenfor:

“I hvilke situationer er det Y har brug for en voksen for at klare skoledagen: I
plenum/klassesamtaler har Y brug for en voksen til at fastholde hendes opmarksomhed pd de
feelles ting der foregdr. Den voksne skal forklare/ overseztte, hvad der foregdr og uddybe
begreber som Y ikke helt forstdr. (...) I forhold til kammerater har Y brug for en voksen til at
guide sig og sgrge for at hun far relationer til mere end nogle fa. Stattepersonen skal ogsd hjelpe
de andre elever med at overszette/forstd Y’s ofte lidt anderledes adfaerd, sd hun bliver accepteret
pd lige fod med de andre, sa der ikke opstdr alt for mange misforstdelser. Hun har brug for at fa
gentaget kollektive beskeder, da hun ikke umiddelbart responderer pd dem. Man skal seerskilt
fortealle hende hvad hun skal og sgrge for at fd gjenkontakt med hende. Pd ture har Y brug for en
voksen, der gdr med hende i hdnden, sd hun ikke gar sine egne veje.” (3.9.1,41).

Voksenfiguren - i dette tilfeelde stgttepersonen - traeder frem som kompensatorisk guide i
forhold til strukturer og situationer, der opleves kaotiske. Det paedagogiske arbejde vinder
autoritet ved at mestre relationer og at kunne oversztte mellem individet og fzellesskabet. I
eksemplerne balanceres leererarbejdets fordringer mellem disciplinering til tilpasning og
positionering af eleven som frit og selvstendigt individ. Guiden som figur optraeder i
konteksten af friere undervisningssituationer og sociale situationer, hvor opdraget bliver at
reducere graden af kompleksitet for problematiserede elever. De neevnte dokumenter omtaler
bgrn, der modtager specialpaedagogisk bistand.

Artiklerne

[ positioneringen af leererarbejdet i artiklerne iscenesattes en normativitet, der forbinder
ledelse, disciplin og leering. Hvor disciplin i artiklerne figurerer i en genfundet status som
legitimt mal for skolens opgave, er dette aspekt fraverende i de professionelles
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problembeskrivelser i journaler. Beskrivelserne positionerer leererarbejdet i en forebyggende
optik, der bade afspejler det disciplinere dispositivs tilpassende funktioner og
sikkerhedsdispositivets indgribende virkemade, der skal sikre formateringen af eleverne pa
leengere sigt. De to dispositivers tilsynekomst ses af de tidstypiske teknologier: klasseledelse,
leeringsledelse og forestillingen om skabelsen af det rette laeringsmiljg.

Artiklerne i Folkeskolen debatterer maden, som laererarbejdet hidtil er blevet udfgrt pa.
Disciplin, ledelse og demokrati efterlyses som tilbagevendende teknologier for, hvordan
leererarbejdet bgr gribes an. Hvordan positioneres leererfiguren da mere specifikt i artiklerne,
og hvilke forestillinger om normativitet knytter sig til figuren? Nogle steder positioneres
lzereren som performer eller coach (Romme-Mglby, FS 9, 2010, 6 og Kaare, FS 12, 2009, 16),
andre steder som fagspecialist (Olsen og Ravn, FS 14, 2006, 6), og endelig diskuteres leererens
rolle som formidler af disciplin, ledelse og demokrati (Thejsen FS 8, 2007, 6). Leereren
positioneres normativt som den, der udviser leeringsledelse, forestar disciplinen og desuden
som formidler af eksemplariske demokratiske procedurer. Det handler for laereren om at tage
ledelsen pa sig, skabe rammer for det gode laeringsmiljg og erkende, at ledelse, leering og
disciplin ikke er hinandens modsatninger.

[ artiklen “Sadan bliver du bedre til at lede din klasse” forenes begreberne adferds- og
leeringsledelse i begrebet klasseledelse, der drejer sig om, at leereren skal minimere fokus pa
forstyrrelser i klassen og i stedet give plads til det faglige (Olsen, FS 19, 2010, 10). "Classroom
management handler mest om regulering af adfeerd. Det element er ogsa en del af den danske
klasseledelse. Men klasseledelse i Danmark indbefatter desuden sdkaldt leeringsledelse.
Pastanden - og erfaringen er, at hvis leereren lykkes med at lede eleverne godt gennem
leereprocessen, opstar der ikke sa meget uro i klassen” (Olsen, FS 19, 2010, 12).

Classroom management forbindes med leeringsledelse, og leering kan jf. afsnittet Laering som
problematisering ofte problematiseres i sammenhaeng med begreber som lyst og trivsel.
Classroom management behandles i artiklen som et svar pa 1970’ernes selvudfoldelse og
frihed, der havde en "utilsigtet sideeffekt” (...) "uro og skeeldud” (ibid). Med begrebet
leeringsledelse udfoldes sdledes en professionskritik af maden, leererarbejdet hidtil er
forvaltet pa. En lignende kobling af behovet for ro og orden med disciplin ses i artiklen
"Leerere skal tage ansvar pa sig”, som indeholder et interview med professor Mads
Hermansen, der efterlyser laeringsledelse:

"Jeg er stadig glad for, at jeg i 70’erne var med til at bryde skolens autoriteere tradition ned.
Det var ngdvendigt dengang. Men jeg ma da ogsa erkende, at vi nogle steder fik smidt barnet
ud med badevandet. Den styrke, der ligger i faste procedurer kan ikke erstattes af en laissez
faire-mentalitet. Det er en del af det efterslaeb, der skal arbejdes med nu.” (mellemrum i citat
slettet)” At tage leeringsledelsen pa sig vil sige, at man er dybt optaget af at etablere vaner hos
eleverne, der ggr, at man kan blive frigjort til at seette naeste vanedannelse i gang.” (Thejsen,
FSnr. 8,2007, 8).
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I begge de citerede artikler positioneres leeringsledelse som svaret, der forener fordringen
ro/orden til arbejdet med forestillingen om leering som begreb, der bibeholder elevernes
mulighed for selvudfoldelse, lyst og trivsel, ndr roen vel og maerke er skabt. Konstitueringen af
lererarbejdet som teknologi fungerer bade disciplinerende, idet ro og orden fordres, men
fungerer ogsa frisettende for lyst og kreativitet og virker derfor normativt for ledelse af
elevernes handlinger. Laererarbejdet som teknologi kombinerer det rammeszettende og det
friseettende, og i begrebet leeringsledelse iagttages en virksom konstellation af det
disciplineere og det ledelsesrationelle dispositiv. Leeringsledelse har tillige en
sikkerhedsskabende funktion, der hindrer, at uroen udvikler sig og pa leengere sigt sikre
formatering af elever til arbejdsmarkedet.

Demokrati som normativitet og teknologi

I ledelsen af eleverne fungerer demokrati bade som selve leererarbejdets raison d’etre og som
normativ teknologi. Fx ma leerergerningen ifglge et interview med Stefan Herman genfinde sin
autonomi og samfundsmeessige status ved at genskabe sin rolle som vidensautoritet, hvilket
bl.a. bgr ske gennem fordringer om civiliserethed og erkendelse af skolens rolle som formidler
af dannelse af demokratiske normer:

”... leererne har verdens vigtigste job. De udfgrer ikke bare et stykke arbejde. Nej, laereren
repraesenterer noget af det fineste og mest fundamentale i det her samfund, nemlig idéen om,
at vi bliver ngdt til at blive udstyret med en civiliserethed, der hviler pa at vi leerer verden at
kende gennem viden” (...) (mellemrum ogsa slettet) "Viden er et spgrgsmal om at fa den mest
solide basis for din dgmmekraft. Viden, det er det, der giver dig mulighed for som autoritet at
forvalte din frihed. Ellers star du med din metodefrihed og din autonomi uden evnen til at
skelne mellem godt og skidt og mellem for meget og for lidt” (Olsen, FS 8, 2009, 14).

Atter indeholder problematiseringen af leererarbejdet en vis professionskritik, idet
leererprofessionen tenkes at skulle genfinde noget, der ma formodes at veere gaet tabt, idet
viden, dannelse og demokratiske normer i citatet beskrives som svar pa, hvordan
leererprofessionen genfinder sin autonomi, autoritet og respekt. Her efterspgrges potentielt
forskelssettende normer som opdragelse, civiliserethed og demokrati. I det fgrnaevnte
interview med Mads Hermansen positioneres skolens demokratiske kultur som et ideal for
den nzevnte leeringsledelse:

"En skole uden faglig leering er en abstraktion, men vi viser, at det politiske slagsmal mellem
‘det fglende, trivselsmaessige’ og 'back to basics-faglighed’ er tabeligt. Begge positioner er lige
andsformgrkede. Moderne elever skal veere med at aftale spillereglerne, og skolen skal have
en organisationsform, der tilgodeser det. Den demokratiske samtale er konstituerende for
demokratiet, derfor ma den ogsa vere en del af leeringsledelsesrummet” (Thejsen, FS nr. 8,
2007, 7).
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Her konstitueres et serligt rum, der pa naermest sakral vis kan forene leering, ledelse og
indfgring af eleverne i demokratisk kultur. Laererarbejdet problematiseres i de nzevnte
artikler som et svar pa en utilstreekkelighed, hvorfor en opretning bgr finde sted, der
genindseaetter leereren som vidensautoritet, formidler af demokrati og civiliserethed og som
leder af et seerligt klasserum eller leeringsmiljg. Det peger mod tilsynekomsterne af det
disciplinere dispositivs normerende og af sikkerhedsdispositivets risikominimerende
funktion.

Katalysator for elevens potentialitet

[ journalerne, hvor der oftest berettes om laengere specialundervisningsforlgb, ses leereren i
en guidende og konsulentlignende funktion, hvor det drejer sig om at skabe en relation til
eleven. | debatten om leereren og undervisningen anerkendes disciplin som et mal for skolen,
hvorimod det er fraveerende i journalernes elevbeskrivelser. Det peger pa, at disciplin er
legitimt, ndr det drejer sig om generelle mal for skolen, for klassen og for undervisningen,
men ikke som eksplicit malsaetning for den enkelte elev, derimod er det, som det vil blive vist i
det neeste afsnit, legitimt at tale om, at en elev har behov for struktur. Udover disse oplagte
forskelle er der ogsa feaellestraek i maden leererarbejdet positioneres pa i de to materialetyper.
Begge steder ses fordringen om arbejdet med elevens potentialitet.

Paedagog- og leererarbejdets forandringer i de seneste artier er blevet analyseret som et skifte
fra en formynderrolle til, at vi befinder os i personskabets ara, hvor differencen mellem
leereren og den leererende er blevet ophaevet (Schmidt 2005, 2006) med den effekt, at
paedagogisk arbejde ender med at blive kompetenceudvikling. Den almene dannelse er blevet
analyseret som opheaevet til fordel for forskellige former for selvdannelse, hvor individet nu
skaber sig selv (Hammershgj 2003). Tilsvarende har socialpsykologisk forskning haevdet
generelle forandringer i autoritetsrollen fra en rollebaseret til en personbaseret autoritet,
hvor ledelse fx funderes pa lederens personlige kompetencer (Visholm 2004, 84). I forhold til
leererens rolle indebzerer dette, at autoriteten i 1990’erne og 00’erne fungerer ved, at leereren
etablerer et forhold til elevens selvforhold (Herman 2007; @land 2007), hvor fx eleven
inviteres til at dele personlige og faglige overvejelser med laereren.

Af analyserne af journalerne ses det, at autoritetsrollen i specialundervisningen forvaltes
gennem positioneringen af laereren som guide eller coach. Derimod ses i debatten om leereren
i almenpaedagogikken en genpositionering af leereren i en formynderrolle, hvor ledelse og
disciplin kommer i hgjsaedet, men til forskel fra tidligere tiders formynderrolle drejer det
paedagogiske arbejde sig ikke kun om overfgrsel af viden, men om at katalysere elevens
potentialitet. Leererarbejdet baseres pa leererens personlige evner til at skabe relationer, hvis
formateringen af eleverne som selvstendige subjekter skal lykkes.

Forskydningen fra skolens almene dannelsesorientering mod det personliges betydning er
centralt i Hermans analyser af skolens styringslogikker i 1990’erne. Ifglge Herman betgd

176



malseaetningen at fremme elevens alsidige personlige udvikling i Folkeskoleloven af 1993 samt
kravet om undervisningsdifferentiering, at almenpaedagogikkens etos blev erstattet med
specialpadagogikkens etos i betydningen, at elever i hgjere grad undervises ud fra
individuelle behov (Herman 2007).

Journalerne og artiklerne viser, at feelles for almen-4 og specialpeedagogikken er
positioneringen af eleven som et lerende subjekt, men med den forskel, at hvor
almenpaedagogikken fungerer normaliserende og normativiserende i forhold til bestemte
malsaetninger, sa er specialpaedagogikkens funktion i et sikkerhedsdispositivs optik at
definere kompensatoriske indsatser for de elever, der ikke formadr at emergere som de
lzerende subjekter, almenpaedagogikken positionerer dem til.

Analysens fund viser, at i almenpaedagogikken, men seerligt i specialpaedagogikken, er elevens
selvforhold blevet afggrende for den paedagogiske relation. Som Herman har analyseret det,
er selvforholdet blevet et didaktisk felt for leereren, idet veegten pa den personlige udvikling
betyder, at det subjektive ggres til matrice for peedagogikken, sa lzereren ikke kan ngjes med
monologisk kommunikation med klassen, men ma skabe relationer til den enkelte elevs
selvforhold (Herman 2007, 105). Selvforholdet har en vigtig betydning i formateringen af
eleven. En formatering, der finder sted gennem fglelsesarbejde og anerkendelse, hvor eleven
positioneres i et bekendende leeringsforhold, der skal fungere som katalysator for elevens
potentialer.

I 2000’°erne har positioneringen af eleven som frit subjekt bevaeget leererrollen mod en
konsulentlignende funktion, der forpligtes pa at lede eleven til selvledelse (@land 2007). Det
ses af en omfattende brug af kontrakter, som forpligter eleverne i faglige og personlige
udviklingsprojekter. Laereren bliver derfor konsulent og vejleder - bdde i forhold til den
faglige udvikling og i forhold til elevens selvforhold. Det betyder, at leereren spiller en langt
mere tilbagetrukken rolle i konsulentfunktionen: "Konsulenten er reagerende pa elevernes
udfald om indhold og form, hvorimod laereren er agerende.” (dland 2007, 271). Hvor laereren
for var definerende og normerende for paedagogikken i disciplindispositivets optik, sa bliver
leererens funktion i det ledelsesrationelle dispositivs logik konsultativt at reagere pa elevens
faglige og personlige udvikling.

Magtudgvelsen foregar anderledes end tidligere i relationen til eleverne. I journalerne ses
dette gennem den professionelles coachende og guidende relation til eleverne, der er
karakteriseret ved at vaere en venlig magtudgvelse (Bartholdsson 2009), hvor bade laerer og
elev er underlagt en fglelsesdiskurs, som indebarer, at eleven ma vaere beredt pa at trade
frem som fglelsessubjekt i at arbejde med ’at blive sig selv’ for at kunne fremsta vellykket i

48 | denne sammenhaeng forstds almenpaedagogikken som repraesenterende normalskolens positionering af
eleven. Dvs. normalskolen normerer et bestemt skolesubjekt, fx det leerende subjekt, hvor specialundervisningen
og specialskolerne ses som stedet, hvor den ekskluderede elev genpositioneres som lerende subjekt. Bade
almen- og specialpaedagogikken positionerer eleven som lzerende subjekt, men har ifglge denne analyse en
veegtning i en hhv. normerende og kompenserende funktion.
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forhold til skolens normaliseringsmagt. Dette arbejde foregar i et samarbejde med en ny type
leererrolle.

"Det er en lerer, som i modsatning til tidligere tiders’ leerer i demokratisk dnd og pd en
omsorgsorienteret og venlig mdde mgder individuelle bgrn i dag’ i skyggen af deres foraldre,
jaevnaldrende og den generelle samfundsudvikling De teknikker, der i skolen fremtraeder som
serligt velegnede til denne styring, er primeaert evaluering og folelsesarbejde.” (Bartholdsson
2009, 190).

Som journalerne i dette afsnit har vist, fungerer ogsa det specialpeedagogiske arbejde med
eleverne som en formaterende teknologi, der som en venlig magtudgvelse forestar guiding,
vejledning og coaching af eleverne i sigtet pa, at de skal realisere sig som lezerende subjekter.
Det foregar i et samarbejde, hvor begge forpligtes pa arbejdet med elevens selvforhold, hvor
eleven inviteres og forpligtes til ledelse af sin potentialitet. En transformation af eleven som
skolesubjekt, der ma iagttages som en funktion af det ledelsesrationelle dispositiv.

[ journalerne ses laereren som den pastorale hyrdeskikkelse, der gennem omsorg og personlig
vejledning frelser eleven ved at lede hendes potentialitet. Den blgde form for magtudgvelse
positionerer og forpligter eleven som fri og ligeveerdig samarbejdspartner, og som et lille
voksensubjekt er i stand til at navigere i forhold til de rammer og mal, der opstilles i de mange
udviklings-, undervisnings- og elevplaner, der indgar i skolen og i specialundervisningen.

Struktur som formateringsteknologi

Journalerne

Der kan argumenteres for, at struktur erstatter disciplinbegrebet i formateringen af eleverne.
Struktur begrundes i journalerne som en seerlig indsats for bestemte elever, og struktur er ud
over en bestemt made at beskrive den specialpaedagogiske indsats p3, ogsa en formaterende
og individualiserende teknologi rettet mod bgrn, hvis adferd af forskellige grunde fortolkes
problematisk. Struktur figurerer i problemforstaelserne i tre betydninger: som et problem,
nar den ikke er der, som et behov den enkelte elev kan have og som serlig paedagogisk tilgang
til eleverne, dvs. som et svar pa padagogiske problemer og udfordringer. Struktur som
lgsning drejer sig om organiseringen af det paedagogiske miljg pa en made, der leegger vaegt
pa faste rammer og tydelige krav. Som lgsning og formaterende teknologi optraeder struktur i
forbindelse med tre grupper af problematiserede elever, der hhv. beskrives som: 1)
aggressive/impulsstyrede, 2) skrgbelige/sarbare, 3) hgjt begavede. Fzlles for disse tre
grupper er, at det er elevgrupper, der ekskluderes, idet eleverne udfordres af kravet til at
vere lerende og sociale subjekter. Afsnittet fokuserer pa elever, der beskrives som
aggressive/impulsstyrede, idet det er her, at struktur som Igsning overvejende bringes i spil.
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Struktur som lgsning, ndr undervisningssituationer bliver komplicerede

Struktur som lgsning af paedagogiske forhold ma analyseres i tilknytning til den moderne
skolens sociale organisering og de undervisningsaktiviteter, der fremstar komplekse for en
gruppe af elever. Her er det fx en beskrivelse af, hvordan undervisningens organisering og det
sociale samspil ggr det kompliceret for nogle elever:

"X har fortsat sveert ved at rumme sceneskift, det at der skal ske noget andet end det, han selv
har lyst til eller er indstillet pd. I de situationer forbereder stgtteleereren X pd det, der skal ske og
forsgger at tilpasse sig undervisningssituationen, sd X sd vidt muligt deltager. X leger rigtig godt
med de fleste af drengene i klassen. X kan lide at spille fodbold, men han har somme tider svart
ved at indordne sig socialt og vil helst have bolden hele tiden og veere i fokus, kan ikke udskyde
behov" (paeedagogisk notat fra normalskolen 3.9.1,40).

Her analyseres problemet ikke som mangel pa disciplin, men som det selvsteendige subjekts
vanskelighed ved at rumme den moderne skoles sceneskift. Svaret pa vanskelighederne
beskrives som behov for struktur. Hvor de manglende rammer beskrives som problemet, sa
bliver strukturen Igsningen, fx i fglgende paedagogiske notater fra skolen:

"brug for struktureret miljg", "brug for tydelig og forudsigelig hverdag”, “der skal arbejdes med
hans temperament, og fokuseres pd hans evner til relationsdannelse og forstdelsen af at man
veerner om sine venner og kammerater" (3.9.2,10),

"Har ekstrem brug for fast struktur i dagligdag, Skoledagen skal vaere struktureret, for han
trives med at kunne overskue, hvad der skal ske. Elsker rutiner og faste rammer, 'Arbejder helst
alene'. 'Trives bedst i overskuelige, tydelige, forudsigelige, strukturerede og faste rammer"”
(3.8,12).

[ det fgrste eksempel er eleven objekt for en faglig og personlig udvikling, hvor elevens behov
sgges defineret. Andet eksempel viser, hvordan struktur som begrebet positioneres sammen
med en forstdelse af eleven som selvstaendigt reflekterende subjekt, der jf. eksemplet
formodes selv at give udtryk for, at han ’elsker rutiner og faste rammer’. Det kan analyseres
som en kobling af disciplindispositivets normalisering af eleven med det ledelsesrationelle
dispositivs positionering af eleven som frit individ, der er i stand til at kunne give udtryk for
egne behov. Positionering af eleven som frit individ fungerer som bekreaftelse af
disciplineermagtens funktion, idet denne positionering muligggr sanktioner, nar eleven
naegter at optimere sig som frit individ.

Strukturen som svaret ndr refleksionen udebliver

Journalerne byder pa en raekke eksempler pa hvordan adferd, der beskrives som
impulsstyret, greensesggende eller udadreagerende, pakalder sig kravet om struktur, og
derefter hvordan struktur optreeder som lgsning. I deres forskning over, hvordan et barn
udgrenses som en sag i daginstitutioner, navner Bundgaard og Gullgv 'mangel pa
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impulskontrol’ som et eksempel pa en problematisering af et barns adfeerd, der tidligere har
veeret beskrevet langt mere flertydigt, men som i sagsforlgb, der sigter pa bgrnepsykologisk
testning, problematiseres pa en forenklet made (Bundgaard og Gullgv 2008, 163).

Karakteristikken ’at have manglende impulsstyring’ optraeder i peedagogiske notater fra fgr
skolen, fx i et paedagogisk notat, hvor en piges problemer beskrives som: "socioemotionelle
vanskeligheder”, "manglende empati”, "skriger, slar og skubber bgrn og voksne” samt
"problemer med miljg og situationsskift” (3.7,6). I dokumenter fra daginstitutioner ses, at
barnets vanskeligheder defineres som mangel pa impulsstyring, hvilket kan legitimere
ansggning om stgttetimer til at skabe mere struktur (se fx 3.8,26). Manglende impulskontrol
sidestilles med manglende evne til at kunne kontrollere krop og sjel, og derved ikke at kunne
efterleve normalskolens krav (se fx 3.8,9). Problemet ses ogsa i fglgende paedagogiske notat.

"Derudover er hans pludselige vrede og impulshandlinger heemmende for ham. Det som oftest
udlgser hans vrede er ndr han/vi stiller krav eller bestemmer for ham. Han vil helst selv og har
sveert ved en styring. Dog oplever vi, at han langsomt afkoder vores struktur og han formdr at
spgrge mere, end bare at gare, hvad der falder ham ind.” (3.9,10).

[ journalerne optreeder ’‘impulsstyring’ som fortolkning af adfeerd, hvor elever har
vanskeligheder med at afkode skolens kompleksitet. Her er en parallel til de tidlige journalers
brug af begrebet manglende impulskontrol, som tolkedes som modstand mod skolen som
disciplinerende magt. Ovenstidende er et eksempel pd, hvordan den moderne
normaliseringsmagt udgves over frie individer, idet eleven selvsteendigggres i vendinger som
’har sveert ved styring’ og 'langsomt afkoder vores struktur’. Fordringen om struktur kobles i
journalerne til forventning om selvstaendighed, som kan ses som en forbindelse mellem
disciplindispositivets og det ledelsesrationelle dispositivs optik.

Tilsvarende analyseres elevers adfeerd ofte som greensesggende bade i bgrnehavens notater
(se fx 3.8,23) og i skolens. Der star fx i en skoleudtalelse om en elev, at han "var meget
grensesggende i sin kontakt overfor voksne og i forhold til overholdelse af klassens
spilleregler” (3.7,9). Graeenseoverskridende som kategori er en reaktion pa disciplinaermagten,
hvor normaliserende sanktioner overfor de ’greenseoverskridende’ bekreaefter
disciplineermagtens virkninger. Den greenseoverskridende adfeerd treeder frem i beskrivelser
af 'utilpasset social adfaerd’ (3.8,49) og er en kategori, der benyttes til at beskrive elever, der
naegter at acceptere skolens regler og normer (se notat fra bgrnehaveklasse 3.9,49). Som med
impulsstyring og grensesggende adferd forekommer udadreagerende ogsa som
problemforstaelse (se fx 3.9,4), eller som her i en stgtteleerers beskrivelse af en elevs
problemer: "tiltagende udadreageren er et problem", "Det er ofte sveert/andre gange umuligt i
disse rammer at gennemfgre en peedagogik, der er frugtbar for Y’s diagnose (3.9,7). 1
problembeskrivelserne bliver struktur gerne lgsningen, nar gvrige paedagogiske tilgange har
sldet fejl. Manglende impulsstyring, udadreagerende og graensesggende adfeerd udger de
professionelles problemforstdelser og er med til at legitimere forskelssatninger af eleverne,
hvor lgsningen defineres som eksklusion eller behov for struktur. Her traeder
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disciplineermagten til, nar blgdere magtformer som fglelsesarbejde eller anerkendelse ikke
slar til.

Den type problembeskrivelser genfindes i de paedagogisk psykologiske vurderinger. Her tales
om at "have sveert ved kravsituationer”, at eleven "reagerer voldsomt pa nye tiltag” (4.3, 47)
eller om at sige noget “greenseoverskridende til leereren eller til de andre elever” (4.4,17).
Vanskeligheder beskrives som et spgrgsmal om: "at tilpasse sig det sociale felt” og som: at
befinde sig i "konfliktfyldte situationer” (4.3,17). Konfliktadfeerd er en tilbagevendende
tematisering, ndar der fx tales om “udadreagerende” adferd (4.5,8) eller "lav
frustrationsteerskel, motorisk uro, oppositionel adferd og affektgennembrud” (4.3,40). Pa
linje med brugen af strukturbegrebet viser formuleringer som, at: "have svert ved
kravsituationer”, at fordringen om disciplin i sin moderne udgave implicerer en
subjektivering, der ggr kravet om tilpasning til elevens selvarbejde. Derved leder
problemforstdelserne ikke mod tilpasningen som en normalisering i disciplindispositivets
rationalitet, men positionerer eleven i et refleksivt konfliktlgsningsprojekt - hvor eleven
‘frivilligt’ kan reflektere sig ud af sit problem. Virker det ikke, kan strukturens tilpassende
logik traede til, nar selvsteendigggrelsen fejler. Den type struktur fungerer som forlaengelse af
disciplineermagtens virkemade og en formaterende teknologi, der kan trzede til, nar blgdere
formateringsteknologier som fglelsesarbejde, anerkendelse og konfliktlgsningsstrategier
kommer til kort.

Struktur og diagnosticering som samspillende teknologier

Struktur som teknologi optraeder ofte i forbindelse med diagnoser, som her i et padagogisk
notat fra en skole, hvor struktur og forudsigelighed bringes i spil som metoder til at hjeelpe en
elev diagnosticeret med ADHD, hvor strukturen skal supplere det medicinske forlgb med
ritalin:

"Af denne grund er man ogsa til tider ngdt til at indskraenke ritalin dosis, og der md i stedet
benyttes paedagogiske tiltag til at skabe faste rammer omkring Y og fastholde hendes
opmearksomhed under indlaeringen”(...) pkt. 1.d. "Y har brug for meget ro og struktur til det
daglige arbejde. Hun fungerer bedst, ndr en laerer kan vare ved hende og stgtte hende i arbejdet.
Hun er usikker pd sig selv og har brug for meget bekraftelse."(3.8,39).

'Faste rammer’ og 'behov for struktur’ angives i dette og i en raekke andre tilfzelde som
paedagogiske lgsninger i forbindelse med bgrn med udviklingsforstyrrelser. Diagnosticering
og medicinering kan, som det vil blive vist i et kommende afsnit, treede til som alternative
formaterende teknologier, nar hverken de blgde teknologier eller struktur raekker. Det er ikke
kun elever, der beskrives som skrgbelige eller impulsstyrede, der subjektiveres til at have
behov for struktur. Det fglgende eksempel handler om en elev pa en skole for ’serligt
begavede’, der karakteriseres som fagligt staerk, men vurderes til at have behov for struktur:
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"X kan ligesom de fleste hgjt begavede bgrn bedst lide struktur. Han trives med et skoleskema og
en almindelig dagligdag - i perioder med projektuger har jeg oplevet, at X er blevet ked af det,
hvis han ikke skulle vaere sammen med mig. Jeg har to gange taget ham pd mit hold, fordi han
var ked af at skulle veere sammen med en anden laerer. Ndr han er sammen med mig bliver
forlagbet godt og positivt.” (3.9.1,44).

Struktur som formaterende teknologi er et tiltag, de professionelle kan iveerkseette for elever,
der vurderes at have problemer. Som teknologi kan struktur afleeses som en fglge af den
nutidige skoles friere sociale aktiviteter og undervisningsstrukturer, dels som svar pa enkelte
elevers szrlig behov, hvor struktur bliver lgsningen i et samspil mellem forskellige typer af
selvteknologier som konfliktlgsning og individuelle undervisningsplaner, hvis da ikke
medicinering teenkes at Igse problemerne.

Artiklerne

Hvordan optraeder struktur i debatten om skolen i tidsskrifterne? I forhold til journalerne er
der her tale om struktur som et overordnet begreb, der tilbyder en raekke svar pa, hvordan
uro i klassen bgr imgdekommes. I lighed med den made struktur positioneres i journalerne,
sa optraeder struktur som et paedagogisk ideal og metode, der lettere kan legitimeres end
disciplin.

[ artiklerne optreeder struktur som tidstypisk svar pa de problemer, som projektarbejdet og
de lgsere undervisningsformer fortolkes at have efterladt. Klasseledelse kan fx opretholde den
ro og orden i klasserummet, som er sa ngdvendig, hvis tidens lgsen leering skal kunne opnas.
Til forskel fra omtalen af leering, socialitet og refleksivitet, sa optraeder struktur kun sporadisk
i Folkeskolen i form af almenpeedagogiske overvejelser om laererens funktion eller i
forbindelse med laering. I Folkeskolen positioneres struktur og ledelse fx som svar pa uro,
manglende leererstyring eller koncentration, og som en Igsning, der fremmer leering, som her i
interview med professor Per Fibaek Laursen:

"Leaereren skal have en begrundet struktur for undervisningen. Han skal vide, hvad der er
meningen med det, han szetter eleverne i gang med. (...) Laereren er den, der skaber stemning,
rum og struktur i klassen. Arbejdsklimaet og samtalekulturen er en del af det, og leereren har
ansvar for, at man tager individuelle hensyn” (Lauritsen og Persson Aisinger, FS 20-tema,
2006 (seernummer), 27).

I ovenstdende og i en tilsvarende artikel om klasseledelse beskrives et behov for styring, som
dog ikke drejer sig om tilbagevenden til den sorte skole (Lauritsen FS 28, 2008). Hvad er det
da? I den sidstneevnte artikel bliver struktur ikke nzevnt eksplicit, men i forbindelse med
projektet KASA,%° der drejer sig om klasseledelse, anerkendelse, sammenhzeng og
arbejdsmiljg, som bygger pa nogle lareres erfaringer. Der skal veaere adferdsregler i

49 KASA er udviklet af psykolog Rasmus Alenkjeer.
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klasserummet, der sigter pa at skabe ro og forudsigelighed i undervisningssituationer. Roen
og forudsigeligheden skal skabes gennem en anerkendende tilgang til eleverne. Derfor skal
eleverne selv vaere med til at udvikle reglerne i klasserummet.

”"Skolens klasser har hver udarbejdet tre regler for adferd. De bruger forskellige ord, men
indholdet i alle klassens regler handler om at have respekt for hinanden. I 3.b. er reglerne: 1)
der skal veere roligt i klassen, 2) vi skal tale paent til hinanden, 3) vi skal ga stille pa gangene
og vise hensyn indenfor” (Lauritsen, FS 28, 2008, 10).

Metoden roses af leererne for at opbygge bgrnenes selvdisciplin. Disciplin figurerer ikke som
individuelt mal for didaktikken i skolen, men selvdisciplin er derimod i orden. For det faktum,
at bgrnene jf. artiklen selv har veeret med til at opstille reglerne, betyder, at elevernes
selvdisciplin opbygges, hvilket sgges sandsynliggjort med udtalelser fra elever, der skal vidne
om, at regelmaessigheden og forudsigeligheden gavner. To elever fra den 3. klasse, hvor
projektet er gennemfgrt, forteller sdledes: "Det er sdadan helt afslappende. Man far ikke
skeeldud, andre raber ikke, og jeg ved, at jeg skal vaere rolig” (..) "Fgr havde vi flere
uenigheder ude i frikvarteret, og sa var vi ngdt til at tale om det herinde bagefter” (ibid. 9).

Eleverne ledes til at strukturere sig selv som skolesubjekter gennem en selvteknologi, hvor
det ledende og det anerkendende gar hand i hand. "Ny regler skaber ro i klassen”, er titlen pa
den refererede artikel og legitimerer hermed en lgsning pa et problem, som de mere frie
paedagogikformer ikke kunne lgse. Struktur og Klasseledelse forstas som tidens lgsen - et svar
pa manglende struktur og ledelse. I KASA projektet star struktur/ledelse og anerkendelse ikke
i modseetning til hverandre, tveertimod teenkes de at udggre et virkningsfuldt supplement.
Artiklen pointerer, at ledelse og struktur ikke handler om tilbagevenden til den sorte skole,
hvor disciplinering drejede sig om tilpasning. Efterspgrgslen pa ledelse og struktur kan leeses
som funktion af ledelsesrationalitetens dispositiv, hvor effektiv ledelse i et anerkendende
sprog handler om at invitere eleven til selvledelse.

Struktur som sikkerhedsskabende foranstaltning

Hvad kan struktur som formaterende teknologi? I forhold til den tidlige periode kan struktur
sammenlignes med de i nutiden delvist negativt ladede begreber opdragelse og disciplin (nar
det da ikke handler om selvdisciplin), hvorimod struktur som ngdvendighed kan legitimeres
som paedagogisk metode, der varetager barnets behov. I debatten om skolen problematiseres
struktur pa mader, hvor struktur jf. det ovenstdende eksempel kombinerer padagogikkens
traditionelle opdragende funktion med anerkendende former, der implicerer nutidige
positioneringer af eleven som selvstendig og ansvarlig.

Af eksemplerne fra journalerne fremgar det, at barnet pd den ene side er objekt for en
disciplinering, men ogsa positioneres som ligeveerdigt selvbestemmende individ, der fx "elsker
struktur’. Med struktur som teknologi kombineres det disciplinaere dispositiv med det
ledelsesrationelle i en subjektivering, hvor barnet selvsteendigggres som individ, der selv har
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behov for strukturen. Men struktur som teknologi er ogsa udtryk for disciplineermagtens
virkning i tilfeelde, hvor elever, der ikke lader sig tilpasse gennem selvteknologier som
elevplaner og konfliktlgsningsmetoder, mere effektivt kan tilpasse sig gennem en
disciplinering ikleedt den paedagogiske legitimering: behov for struktur. Struktur som
foranstaltning kan neutralisere uro, greensesggende og udadreagerende adfeerd og kan som
sadan ses som udtryk for det sikkerhedsskabende dispositiv.

Fglelsesarbejde som formateringsteknologi

Journalerne

Bdde i problemforstdelserne i journalerne og i debatten om skolen i tidsskrifterne ses
folelsesarbejde som en made at lede elevers normativitet, dvs. en made at arbejde med det
elever kan blive til. [ journalerne ses det, at gennem fglelsesarbejde subjektiveres eleven til at
erkende sig selv og sin forpligtigelse til at realisere sin potentialitet som leerende subjekt.
Fglelsesarbejde er en formaterende teknologi, der virker foreskrivende i kraft af saerlige
teknikker. Men positioneringen af fglelser er ogsa udtryk for en seerlig tidstypisk made,
hvorpa de professionelle laeser eleven pa som fglelsesvaesen, og som fx kan fungere
medlegitimerende i henvisningen af eleven til specialundervisning. Positioneringen af
falelseslivet kan ses som fglge af problematiseringen af det sociale, hvorefter en bestemt
elevgruppe identificeres som fglsomme, sarbare eller flakkende. Det fglgende handler om,
hvordan elevgruppen mgdes med forskellige teknologier, der har formatering af fglelser til
feelles og sigter pa at optimere eleven som fglelsessubjekt.

Falsom, sdrbar, naertagende

Problematisk adferd identificeres som: flakkende adfeerd, manglende selvveerd, fglsom,
sarbar, nzertagende etc. Problemer af den karakter spottes allerede i bgrnehaven som den
farskolemaessige kontekst, hvor problemerne sgges forebygget. Det ses i en udtalelse fra en
bgrnehave, hvor en drengs fremtidige behov for stgtte underbygges:

"X er en dreng med mange gode kompetencer, men ogsd en skrpgbelig dreng, der har behov for
tydelige voksne, der forstdr hans problematikker. Vi mener derfor, at det er ngdvendigt, for at
sikre en god skolestart, laering og udvikling, at X fdr den hjalp, statte og vejledning han har
behov for, at kunne udvikle sine forskellige kompetencer.” (3.9,29).

Selve det, at blikket pa eleverne i hgj grad er forebyggende i forhold til fremtid skolemaessig
placering, viser disciplindispositivets synlighed i journalerne. Specialpadagogisk praksis kan
ses som en forebyggende foranstaltning, der sikrer, at bgrn placeres korrekt sa tidligt sa
muligt, og at samfundet herved sikrer sig mod spild af ressourcer. Billedet af det skrgbelige
subjekt genkendes i skoleudtalelser, hvor der tales om at: veere flakkende, have sveert ved at
finde ro (3.9.1,13), veere fglsom og have sveert ved at danne kontakter (3.8,53), eller fx om
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ikke at have selvvaerd (elevbeskrivelse hvor der sgges om stgttetimer til elev i normalklasse,
3.8,27). Der tegnes et billede af elever, hvor temaet selvvaerd er i fokus i forskellige
aftapninger, hvor adfeerden ikke blot er et problem for eleven selv, men trader frem i en
samlet forstdelse af elevens egnethed i normalskolen. Skolernes indstilling til en padagogisk
psykologisk vurdering tager udgangspunkt i faglige forhold, men de trivsels- og
falelsesmaessige temaer ledsager legitimeringen af indstillingen:

"Fagligt: X er over middel, Skriftligt: X er en dygtig dreng, der som regel har sine ting i orden.
Han er meget usikker pd sine evner og meget pertentlig med sit arbejde, kan pludselig graede
hvis han foler sig utilstraeekkelig. Mundtligt: Han er ikke bange for at udtrykke sig mundtligt, men
i de ddrlige perioder er han meget tilbageholdende. Konflikter: X er meget naertagende og lidt
kritik gdr ham meget pd. Han kan gad helt ind i sig selv og greede i klassen hvis han har fplt sig
uretfeerdigt behandlet. Bekymring: X er mere end almindeligt naertagende.” (3.7,47).

Skolen oplyser desuden i ovenstdende indstilling, at foreeldrene har taget initiativ til
bgrnepsykiatrisk undersggelse. I en tilsvarende indstilling til PPV’en bliver vurderingen af
barnets psykiske habitus ligeledes den afggrende legitimering:

"X er nu elev i starten af 2. klasse. Hele hans skoleforlgb har hidtil vaeret praeget af store
folelsesmeaessige udsving med voldsomme reaktioner, hvor han er umulig at nd. Voldsom grdd,
fysisk afvisning. (...) I lpbet af 1, klasse sporede vi en bedring i hans adfserd. Klassens lzerere
havde et naert og positivt samarbejde med foraldrene. Pd nuvaerende tidspunkt har X det meget,
meget ddrligt Han har konflikter i stort set alle frikvarterer, han md skubbe og sld efter
kammerater, men kan INTET tdle tilbage.” (3.7,48).

Fglelsesmaessige konflikter bliver medlegitimerende for henvisningen af eleven til
Paedagogisk Psykologisk Radgivning. Psykisk sarbarhed bliver i det skolemaessige regi et
problem, fordi eleven ikke synligggr sig i en subjektivering, hvor lering er blevet et med
lysten og trivslen. Den psykisk sarbare elev har svert ved selvforholdskravet i betydningen at
have et balanceret psykisk forhold til sig selv. Derfor bliver den professionelle guide eller
ligefrem terapeut i arbejdet med elevens selvforhold. Inspireret af Foucaults analyser af
selvledelsesteknikker i antikken, anes i paedagogikken et kend-dig-selv imperativ, som er
forudszetningen for at praktisere selvledelse, men som eleven, der er i problemer med sine
folelser ikke formar at opleve til (Foucault 1985).

Kend-dig-selv imperativet indbefatter, at eleven desuden forventes at realisere sin
potentialitet som lzerende subjekt. Det drejer sig ikke alene om selvkendskabet, men ogsa om
at demonstrere vilje til at realisere sin potentialitet, hvis eksklusion fra skolens sociale og
faglige feellesskab skal undgas.

I de skolepsykologiske vurderinger genfindes betegnelser som sarbarhed og skrgbelighed i
beskrivelsen af de elever, der fremtreeder som problematiske i normalskolens rammer (fx
4.6,12). Det er elever, der har vanskeligt ved at navigere i det sociale felt, og pa baggrund
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defineres som havende behov for faste rammer, strukturer og forudsigelighed eller for
falelsesarbejde gennem neer og meget voksenkontakt. Problemer beskrives gennem elevers
oplevelse af frustration. Fx beskrives det, at elever “frustreres” ved nye krav og
indleeringsmaessige udfordringer, bliver usikre pa egen formaen, og derfor i saerligt grad har
brug for feedback og anerkendelse (4.3,40). Her bliver den padagogisk psykologiske
vurdering og den bgrnepsykiatriske udredning det endelige dokument, der giver legitimitet til
overfgring til specialundervisning eller specialskole (fx i 4.3,47).

Det elevsubjekt, der er karakteriseret ved sdrbarhed, fglsomhed og lavt selvverd, er
skyggesider af det leerende og sociale elevsubjekt, der blev beskrevet i forrige kapitel. I
socialpsykologien er dette subjekt gennem de senere artier beskrevet som et mindre
modstandsdygtigt subjekt, der 'betaler prisen’ for modernitetens forandringsprocesser i form
af sdrbarhed og narcissistisk lengsel efter anerkendelse (Skarderud 1999; Ziehe &
Stubenrauch 1990), om end det er vigtig at understrege, at sarbarheden analyseres som traek
af en ny normalitet og en omkostning ved moderniseringsprocesserne.

I denne afhandlings optik er det interessant, at det sarbare subjekt traeder frem som en
modseatning til det leerende subjekt, der positioneres i skolen og specialpeedagogikken. Det
lzerende subjekt skal besidde robusthed og magte fleksibilitet, ellers ma det arbejde med sin
potentialitet som fglelsessubjekt. Hvor normalskolens sigte bliver at problemidentificere
sarbarheden, sd bliver specialundervisningens og specialskolernes mal at integrere
kompenserende fglelsesteknologier i undervisningsplanlaegningen og didaktikken med det
formal at genpositionere eleverne som egnede skolesubjekter.

Folelsesmaessig udvikling som mal pa specialskolerne

Gennem refleksive praktikker arbejdes med wudvikling af elevernes fglelsesliv.
Specialskolernes elevplaner viser, hvordan der arbejdes med at transformere elevens
personlige udvikling. Selvet star i fokus i elevbeskrivelserne: det er fx positivt, hvis eleven har
selvvaerd, selvtillid og selvindsigt. Det sidste er vigtigt i forhold til malgruppen; elever med
udviklingsforstyrrelser. Arbejdet med sociale feerdigheder foregar fx ved brug af et serligt
folelsestermometer og i elevplanen gennem individuelle mal under punktet Fglelsesmaessig
udvikling og selvindsigt. Betydningen af selvindsigten kommer fx i spil, nar eleven skal
forholde sig til sin diagnose, og de uhensigtsmaessige former for adfeerd denne kan give:

"X er meget teenksom og reflekterende over det, der foregdr omkring ham. Han spgrger til andres
handlinger, og hvordan han skal forstd den mdde, andre siger eller gor noget pd. Desuden giver
han udtryk for, at han ikke selv har nogen fornemmelse af eller nogen idé om det, og han
spgrger, fordi han ikke forstdr det. I 1:1 situationer er X ligeledes meget reflekterende og
motiveret for at tale om og forholde sig til sine egne tanker og folelser og hgre og spgrge om
andres.” (5.3,52).
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Elevsubjektet positioneres pa specialskolen som et bekendende subjekt, der ma foretage et
selvarbejde i sin udvikling som fglelsessubjekt. I dette arbejde far kontaktlaereren en naermest
terapeutisk rolle:

"Han (eleven) har dog endnu ikke villet fortaelle praecis, hvad der plager ham, men han udtrykker
et gnske om at komme i skole og mgde til tiden. Vi hdber pd, at han vil lukke mere op,
efterhdnden som han opndr stgrre fortrolighed med sin nye kontaktlerer og de andre nye
voksne” (5.4,47).

Der arbejdes i det hele taget med udviklingen af elevernes fglelsesliv, hvilket fremgar i flere af
handleplanerne: 1) "X har meget sveert ved verbalt at give udtryk for sine fglelser eller at
fortaelle, hvad han bliver glad over, hvad der kan ggre ham ked af det, hvad han godt kan lide
at lave osv.” (5.4, 48), 2) "X er god til at meerke efter, og sige fra, nar han ikke magter mere”
(5.7,53), og 3) "Kan forteelle om indre fglelser (...) Har i visse situationer forstaelse for at
andre har fglelser.” (5.5, 50). Verbaliseringen af fglelser takseres med andre ord hgijt.

I deres observationsbaserede forskning i daginstitutioner har Bundgaard og Gullgv
beskaeftiget sig med, hvordan sociale kategorier bringes i anvendelse, nar det drejer sig om
tolkning af adfzerd. Det vises, hvordan evnen til at kunne udtrykke sig om fglelser bliver
vurderet som vigtig social kompetence, og at det at kunne verbalisere fglelser indgar i
vurderingerne af bgrns adferd. Her naevnes ogsa trin-for-trin som metode at arbejde med
folelsesartikulation (Bundgaard og Gullgv 2008, 114).

I journalernes problemforstaelser ses det, at bevidsthed om eget fglelsesliv og det at
formatere sin potentialitet er afggrende for at fremsta som vellykket. Det handler ikke blot om
normalisering til skolenormer. At kunne verbalisere fglelser betyder, at eleven er pa rette
spor og kan positionere sig som dueligt skolesubjekt.

Artiklerne

Skolen er blevet fglelsesbearbejder. Hvor fglelsesarbejdet i journalernes elevbeskrivelser
figurerer som kompenserende for en mangel, sd positioneres fglelsesarbejdet i artiklerne som
generel made at tenke skole og paedagogisk arbejde pa. Fx ggres sorgarbejde til et
skolemassigt anliggende i forbindelse med en elevs dgd. 1 artiklen, der omtaler emnet
oplyses, at selvom 97 procent af landets skoler har udviklet handleplaner til sorgprocesser, sa
forsvinder dette oftest i krav om faglighed og udvikling af leereplaner (Ulnits, FS 25, 2008, 8).
Kravet om handleplaner i forbindelse med sorg er wudover at veare en
sikkerhedsforanstaltning, der minimerer risici ved tragedier, ogsa et eksempel pa, hvordan
intime sider af livet ggres til et skolemaessigt anliggende for bade leereren og eleven.

Eleverne og deres fglelsesarbejde er blevet en del af skolens arbejde. For det personlige og
fokuseringen pa elevens evne til at kunne forholde sig til sig selv, sin faglighed, leering eller
folelsesliv er et gennemgdende tema i beskrivelserne af skolens ansvarsfelt. Selvet bringes i
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spil som et tema for skolemaessig bearbejdning, hvad enten det drejer sig om skole-hjem-
samtalen, eller ndr det handler om bearbejdning af elevens egne vanskeligheder - individuelt
eller kollektivt i klassen. I Folkeskolen ses eksempler pd, hvordan konfliktlgsning har til
hensigt at fa elever til at tage ansvar.

Eleven ma indstille sig pa at skulle arbejde med sit fglelsesmaessige potentiale. Skolens mange
planer, samtaler og metoder positionerer det personlige gennem en raekke selvteknologier,
hvor eleven teenkes at formatere sig som fglelsessubjekt, der ma vaere indstillet pa at ggre det
personlige til et skolemaessigt anliggende. Selvteknologierne fokuserer pa elevens erkendelse
af sig selv som frit subjekt, der i et neutralt autoritetsforhold besidder magten og evnen til at
bearbejde komplicerede faglige og sociale vanskeligheder gennem parathed til at blotleegge
mere private sider af fglelseslivet.

Hvad skal jeg blive bedre til?

Skole-hjem-samtalen er et oplagt sted, hvor det personlige bringes i fokus, og hvor der her
udvikles fx metoder, der sigter pa at understgtte barnets subjektivitet som frit individ. Fx
omtales et projekt ELF (Elev, Laerer, og Foraeldredage) for 1-3. klasser, der sigter pa udvikling
af elevens oplevelse af egen subjektivitet, ved at eleven viser et produkt eller projekt for
forzeldrene, hvor leereren evt. kan tilkaldes, hvis det skgnnes ngdvendigt:

"Eleven er guide for sine forzeldre, og de har mulighed for at kigge i de fremlagte mapper og
heefter. P et bord i hver klasse ligger de sorte mapper. En til hver elev. Og den sorte mappe er
kun tilgaengelig for det pageeldende barn og dets foraldre. Her er elevens forskellige test og
maske en elevplan (...) Fgr ELF-dagen har leererne evalueringssamtaler med eleverne, og
sammen udfylder de et skema: "Hvad er jeg god til?” og "Hvad skal jeg blive bedre til?”
Skemaet har ogsa rubrikker om det sociale liv i klassen. Foraldrene far skemaet, inden de
kommer op pa skolen. De opfordres til at tale med bgrnene om det som en forberedelse.”
(Lauritsen, FS 16,2007, 14-16).

Citaterne synligggr positioneringen af eleven som guide i sin faglige udviklingsproces, hvilket
indbefatter et anerkendelsesperspektiv i elevens demonstration af styrker og ”"svagheder”. |
den anerkendende proces er det en pointe, at der ikke arbejdes med dikotomier som
eksempelvis styrker <-> svagheder.

De forskellige teknologier i form af elevplaner, evalueringsplaner og tests fungerer som
adskillelsesteknologier, der normaliserer eleven. Men guide-figuren viser, at eleven ogsa er pa
arbejde med sin normativitet, hvor hun fx i ELF projektet synligggr sig som subjekt, der
skaber sin faglige og personlige udvikling. Lignende selvteknologier ses i omtalen af
metodebogen med titlen: "Bgrn kan. Jeg kan-metoden til kreativ lgsning af bgrns
problemer.”>? (Olsen, FS 6, 2005, 14). Det er en tilgang, der antager, at bag ethvert problem

50 Ben Furman: Bgrn kan. Jeg kan-metoden til kreativ l#sning af bgrns problemer. Hans Reitzels Forlag, 2005.
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(eksempelvis uro), findes en feerdighed (at opfere sig ordentligt), som barnet skal leere at
udvikle. Metoden, der er udviklet af en den finske psykiater Ben Furman, bestar af en raekke
trin og sigter bl.a. pa at udvikle elevernes selvtillid i en lgbende dialog med eleven:

"Tricket er faktisk meget nemt, naesten for nemt til at det kan veere sandt: [ stedet for at tale
om problemer, taler du om ferdigheder” (...) "Over for bgrn behgver du ikke bruge ordet
feerdighed, du siger simpelt hen: Hvad har du brug for at leere?” (Olsen, FS 6, 2005, 15).

Her foregriber teksten det kommende afsnit om anerkendelse, men pointen er, at
folelsesarbejde og anerkendelse er to sider af samme sag i skolens formatering af
elevsubjekter. Eksemplet viser leeringsbegrebets forfgrende virkning, nar der spgrges: hvad
har du brug for at leere? Lzeringsarbejdet tryller faglig og personlig selvarbejde ind i en
selvteknologi, hvor eleven skaber sig selv som ansvarligt individ. Andre artikler viser former
for  selvarbejde, hvor elever arbejder med  selvtransformation  gennem
konfliktlgsningsmodeller og lignende. Hvor struktur overvejende er en normaliserende
teknologi - det handler om tilpasning til normer, sa er fglelsesarbejdet en normativiserende
teknologi, det drejer sig om at lede det, der kan blive.

Folelsesarbejdet som blgd formateringsteknologi

[ bade journalernes problemforstaelser og i artiklerne ses fglelsesarbejde som mal og redskab
i skolen. Seerligt i journalerne ses det, hvordan fglelsesarbejdet til forskel fra struktur er en
blgd formateringsteknologi, der fx pa specialskolen opererer pa en rakke forskellige mader.
Afsnittets indledende karakterisering af elever som sarbare/fglsomme/manglende selvveerd
reprasenterer en skyggeside ved den sociale problematisering - i betydningen at nogle elever
ikke formar iscenesattelsen som de sociale subjekter, de positioneres som. For som elev er
det ikke laengere muligt bare at veere stille og indadvendt. At falde i et med vaeggen eller
mangden problematiseres som afvigende, hvor det tidligere var et ideal. Eleven formateres i
et selvarbejde, der skal lede mod optimering som socialt subjekt. Brugen af selv-ord blandt
skolens professionelle har vaeret stigende og er blevet en periodetypisk made, som barnet
problematiseres i forhold til begreber som selvtillid, selvhjulpen, selvstendig etc. (Hamre
2009).

At tale om fglelser er en individualiserende made at problematisere paedagogik pa, der
forskyder problemstillingen til individet, selvom der er tale om en socialiseret individualitet,
jf. forrige kapitel. Med fglelser som formateringsteknologi i skolen skrides til en intimisering
af, hvad det vil sige at vaere skolesubjekt. At klare sig i skolen ggres til et personligt
udviklingsprojekt med leereren eller stgtteleereren i rolle som guide og coach. At
folelsesmaessig udvikling og selvindsigt ggres til mal for elevens arbejde i skolen og i
specialundervisningen betyder, at terapilignende former vinder ind i den psedagogiske kultur.
Ikke at beherske fglelsesmaessige problemer bliver til mislykkethed i kend-dig-selv
imperativets logik. Det ledelsesrationelle dispositivs logik tilsiger subjekter at magte
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folelsesmaessig selvledelse, der leder mod realisering af potentialitet. Som formaterende
teknologi fungerer fglelsesarbejdet kompenserende for de ekskluderede elever, der sgges
genpositioneret som vellykkede skolesubjekter.

Anerkendelse som formateringsteknologi

Journalerne

[ journalerne ses det, at anerkendelse er blevet en bevidst made, hvorpa det peedagogiske
arbejde tilrettelaegges. Dette viser det ledelsesrationelle dispositivs virkning i perioden, idet
anerkendelsen inviterer den ledede til selvledelse, men anerkendelse afspejler desuden en
tidstypisk made at formatere elevers potentialitet pa, der drejer sig om at optimere eleven. Et
gennemgaende traek i mange af journalerne er, at dokumenternes disponering minimerer det
problemorienterede og maksimerer det anerkendende blik pa eleven, hvor eleven er aktgr
med kompetencer, potentialer, positive personlige egenskaber (fx keerlig) og ressourcer.
Dispositivet leder en strategisk intention, hvor eleven positioneres i en anerkendende optik,
uden at anerkendelse eksplicit bringes i spil som begreb. Afsnittet undersgger, hvordan
anerkendelse virker som tidstypisk formaterende teknologi. Her er tale om en teknologi, hvor
eleven formateres ind i en positivitet.

Anerkendelse som mulig ny relation mellem elev og skole

Den anerkendende formatering leeses tydeligst i en bestemt type af dokumenterne, der er
karakteriseret ved i selve deres struktur at positionere eleven positivt. Der er samtidig tale
om en gennemgaende made at tale om eleven pa. Det ses fx i de skoleudtalelser, der foretages
til paedagogisk psykologisk radgivning, hvor muligheder fremhaeves frem for begreensninger,
selv nar formalet er at synligggre en problematik. Det problemorienterede blik er derfor
fremtreedende i indstillingsdokumenterne, der skal synligggre behovet for en
skolepsykologisk eller bgrnepsykiatrisk indsats. Derimod er det anerkendende blik pa eleven
tydeligt i statusopdateringer fra specialundervisning (hvad er lykkedes/ikke lykkedes?) eller i
elev- eller handleplaner, hvor der fx opstilles mal for de kompetencer, eleven tenkes af
tilegne sig i lgbet af dret.

I det fglgende eksemplificeres, hvordan eleven fremtraeder i journalerne i en anerkendende
positionering i normalskolens dokumenter. Dokumenterne tager ofte udgangspunkt i
beskrivelsen af elevens karakter, som her: "Han var en glad og charmerende dreng, men han
havde store problemer i klassen savel fagligt som socialt" (3.9.1,9). Anerkendelsen ses som en
made, hvor problemer traekkes frem og synligggres, men indkapsles i positivt ladede
beskrivelser, der har til formal at konstruere mere nuancerede elevbeskrivelser, hvor
hensigten er, at problemet kun skal vaere en del af et helhedsindtryk:
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"X mgder oftest med en positiv attitude om morgenen. Han er snaksalig og kontaktsggende. Han
vil meget gerne fortalle de voksne og bgrnene i klassen om sit legetgj eller en oplevelse han har
haft. X er tillige en utrolig keerlig og dejlig dreng, men hans opfattelse af situationer er meget
sort/hvid"” (3.9.1,5).

Dokumenterne afspejler bestraebelsen pa at lade et nuanceret elevsubjekt treede frem, som
ikke blot er kendetegnet ved sine problemer. [ den fglgende undervisningsplan skitseres fx en
meget anerkendende tilgang til barnets problemer. 1 feltet "Problemformulering” bedes
leereren forholde sig til spgrgsmal som:

"* Hvad har veeret gjort for at afhjaelpe elevens vanskeligheder? * Hvis eleven har ressourcer fra
specialcenteret, hvordan er denne anvendt, * Hvad bekymrer jer? "Hvad geor X vred? Hvordan
undgdr vi det? Hvad kan fa X til at blive glad igen? Hvordan hjeelper vi X med at lade vaere med
at sld, spytte og sparke de voksne?” (3.8,40).

Spgrgsmalene besvares af lzereren med fglgende:

"Vi har forsggt at give X en udvej inden han bliver vred. Han har muligheden for at gd ind i et
rum for sig selv, hvor han kan lege med Lego. I nogle situationer lader vi ham bestemme, for at
undgd at han bliver vred. Har varet konsekvent med hensyn til ture. Har X udvist den mindste
vrede, kan han ikke komme med pd tur. X far en time om ugen. Den er bl.a. blevet brugt pd at
observere X. Han har varet alene med akt lzereren for at lave opgaver i dansk. Akt leereren har
forsggt med forskellige strategier, for at dempe X's vrede." (3.8,40).

Det handler om at mg@de eleven "der hvor han er” - dvs. som subjekt og takle hans problemer
derfra. Eleven er bade objekt for en disciplineer tilpasning gennem en raekke sanktioner, som
udelukkelse fra ture, men samtidig positioneret som frit subjekt, der har mulighed for at
treekke ind i rummet fgr vreden melder sig. Eleven skal forstas, hjelpes og gives udveje - og
forventes at deltage i sin udvikling og disciplinering. Bade de strukturerede dokumenter og
handleplanerne fra normalskolen er fyldt med begreber som kompetencer, potentialer,
succeskriterier og tiltag (fx 3.9.1,51). Fokus skal vendes fra problemtaenkning til fokus pa
kompetencer og udfordringer. Faerdigheder og kundskaber tales der ikke om, heller ikke i
forhold til det faglige, derimod anvendes kompetencebegrebet hyppigt i beskrivelsen af
eleverne, som fx:

"Elevens kompetencer: Sociale — Mestring af sociale kompetencer primeert i forhold til voksne: X
er en meget kearlig dreng, der gerne vil veere teet fysisk pd en voksen i en laesesituation og andre
stunder hvor man sidder tet. Han mangler dog at finde gransen for hvorndr denne taethed er
upassende. X er meget dben overfor voksne. Han virker ikke utryg overfor fremmede. Det er
sjeeldent at han sgger voksenhjaelp i konflikter. Personlige kompetencer. Elevens personlige
kompetencer: X kan alle bogstaver, laese ord og korte saetninger. ” (3.9.1,19 ).
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Selve brugen af begrebet kompetence afspejler troen pa et individ med iboende potentialer og
ressourcer og ogsa koblingen mellem det faglige og det personlige.>! Tidens anerkendende
tilgang positionerer et kompetent individ, der ikke skal defineres ved sine mangler, men ved
sine kompetencer til at lgse de udfordringer, det mgder pa sin vej - som i ovenstdende
eksempels tilfeelde kan besta i at fravaelge tilgange og muligheder.

Specialundervisningens anerkendende positionering af subjektet

Kompetenceforstdelsen er ogsa gennemgaende i dokumenterne fra specialundervisningen og
specialskolerne. Udover at de elevplaner, der anvendes begge steder, er meget strukturerede
dokumenter, sd er det anerkendende perspektiv igjnefaldende. Elevplanen er pd en gang
meget anerkendende og meget kravsattende i forhold til subjektet, dvs. det rummer en
dobbelthed mellem frihed og forpligtelse. Eleverne beskrives fx gennem et blik pa deres
kompetencer: "Kompetencer: X er engageret og motiveret for at samtale og leere at forst3,
hvordan vi pavirker hinanden i forskellige sociale interaktioner, X er god til at lytte og til at
snakke og reflektere 1:1.” (5.4,52).

Senere beskrives i samme dokument de problemfelter der findes, men der findes ikke et
specifikt punkt, der hedder problemer. Diagnosticering som muligt punkt figurerer fglgelig
heller ikke som punkt i den paedagogiske plan. Derimod ses begreber som handicapforstaelse
og socialfag, der skal stgtte eleven i at leere interaktion med omverdenen og forstaelsen af sit
handicap. I elevplanen fra folkeskolens specialundervisning ses eleven som grundleggende
kompetent, idet det konkret handler om at se muligheder frem for begraensninger i elevens
handlinger:

"X har kaempet fra forste dag. Han vil rigtig gerne det her. (...) ser en dreng, der kan og vil
mange ting. Han er en god kammerat overfor de andre bgrn i huset. X er god til at give de andre
bgrn rdd og er god til at tage imod rdd fra andre. Han er blevet bedre til at slappe af og komme
ned i tempo”. (5.5,5).

Malene er formuleret fra barnets perspektiv:

"Mdl 1: Jeg skal sige ja til det der skal ske", "Mdl 2: Jeg skal sige 'pyt med det’, ndr noget gdr mig
imod", "Mdl 3: Jeg skal lave mine opgaver i skolen, pa fritidshjemmet og hjemme", Mdl 4: Jeg skal
bede om hjeelp, ndr det er sveert.” (5.5,5).

Barnet positioneres som selvstaendigt subjekt, hvis ressourcer er i fokus, men samtidig ledes
og styres barnet i retning af bestemte former for kompetencer, dvs. her opererer
magtudgvelsen i et felt mellem frihed og disciplinering. Det problematiske, som der skal

51 Det kan fx ogsa leeses i artiets fagbgger, fx beskriver Bente Jensen i bogen Kompetence og paedagogisk design
en kompetencemodel for paedagogisk arbejde, der beskriver sociale kompetencer, faglige kompetence og
forandringskompetencer, som i alle tilfeelde rummer et potentiale for udvikling, der bliver den paedagogiske
opgave (Jensen 2002).
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arbejdes med, ligger implicit, hvilket i det fglgende ogsa ses i malene formuleret for en anden
elev. Pa et netveerksmgde med folgende parter: skole, PPR psykolog og
specialundervisningstilbuddet fremgar det, at der skal arbejdes videre med fglgende mal, som
samtidig revideres:

"Mdl 1. Spgrge om jeg md vere med til at lege. Ny formulering: Vere sammen med mine
klassekammerater. Mdl 2. Ggre det de voksne beder om. Ny formulering: Ggre det de voksne
beder om fgrste gang. Mdl 3. Lade andre bestemme. Ny formulering: "Lzere at sige: "Pyt med
det". Mdl 4: lade vaere med at sld og sparke selv om jeg bliver vred. Ny formulering: Lade vaere
med at sld og sparke. Der var ogsd enighed om at tilfgje et ekstra mdl: Mdl 5: Bede de voksne om
hjaelp, ndr jeg synes noget er sveert.” (5.4,8).

Maderne eleven italesettes pad ledes af traek fra disciplindispositivets tilpasning af elevens
vaner med henblik pad krop, sjel og opfarsel. Men det disciplinaere gar i samspil med det
ledelsesrationelle dispositivs formatering af det frie subjekt. Rationalet er her, at et subjekt,
der kan treeffe selvstendige valg, ogsa er forpligtet pa at treffe disse valg. Eleven
subjektiveres gennem brug af anerkendelse som metode ind i en selvsteendighedsdiskurs,
hvor det subjektiveres til at evaluere sig i forhold til skolens mal. Elevplaner og
statusopdateringer fungerer som anerkendende selvteknologier, der leder eleven til at
formatere sig som frit og ansvarligt subjekt.

Artiklerne

"Vi mennesker har brug for at vaere en del af noget stgrre. Derfor er det vigtigt, at eleven
mgdes med anerkendelse og forventninger i skolen. Anerkendelsen er udtryk for en
grundleeggende menneskelig respekt, mens leererens forventninger indirekte forteeller eleven,
at han bade betyder og kan noget. Ellers ville der ikke vare noget at forvente,” fortzeller lektor
Hans Henrik Knoop” (Stanek, FS 24, 2007, 10).

I skoledebatten legitimeres anerkendelse som vejen til mere trivsel og bedre leering. Citatet er
en del af en beskrivelse af et elektronisk evalueringsredskab, der har til formal at understgtte
elevers trivsel i skolen, og som bygger pa positiv psykologi. Anerkendelse figurerer med andre
plusord som begreber, der er vanskelige at modargumentere og derfor fungerer steerkt
legitimerende, fx ses anerkendelsesbegrebet ogsa i alliancer med inklusionsbegrebet. I
artiklerne i Folkeskolen ses anerkendelse som svar pa underkendende og individfokuserede
problemforstdelser. I dette afsnit er det dog anerkendelsens status som formateringsteknologi
det handler om.

Som formateringsteknologi sgger anerkendelse gennem et bevidst sprogbrug at eendre
elevers adfeerd og indstilling. Anerkendelse optraeder fx som en seerlig form for strategi i
forbindelse med narrative terapeutiske samtaler (Bendtsen, PPT nr. 4, 2005, 481). En endnu
mere udbredt forstdelse i tidsskrifterne ses dog i forbindelse med Al, dvs. Appreciative
Inquiry (se Dall & Hansen 2001). Den forstdelse omsaettes i en artikel af en konsulent, der
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arbejder med metoden til 'veerdsaettende samtale’, hvor formalet er at identificere elevens
ressourcer fremfor problemer, hvilket konkret betyder:

"Ved at italesaette barnets styrkesider og potentialer og derigennem skabe anderledes
positive relationer til barnet kan man pavirke dets handlinger og adfeerd i en frugtbar retning.
Heraf er det oplagt at slutte, at lezereren med fordel kan gge den positive kommunikation med
barnet selv, dets foreeldre, andre leerere m.fl. om barnets kompetencer” (...) "I veerdseettende
samtale veelger man derfor bevidst at udforske de positive erfaringer frem for de negative ud
fra en antagelse om, at det er meget sveert at integrere nogle eller noget, der er negativt
defineret. Ligesom en evne, der maske ikke er fuldt udviklet, vil blive integreret hurtigere i
personens handlerum, nar den bliver anerkendt og veerdsat.” (Dalsgaard, PPT 3, 2005, 369).

Anerkendelse som tilgang optraeder i forbindelse med en ressourceorienteret made at mgde
eleverne p3, der satter dem i stand til pa en positiv made at fokusere pa deres styrkesider
frem for deres svage sider. Den veerdsaettende samtale fungerer saledes som en selvteknologi,
hvor der arbejdes med den ene parts potentialitet som ’styrkesubjekt’, hvor eleven formaterer
sig i en selvanerkendelse.

To psykologer i en Paedagogisk Psykologisk Radgivning foreslar en lignende anerkendende
tilgang i fagpersoners beskrivelser af elever, som ogsa sigter pa at zndre elevernes
selvopfattelse: "Den mest dbenlyse forskel ved en nuanceret, resurseorienteret beskrivelse er,
at den kan have positive konsekvenser for elevens selvforstaelse” (Rosenfelt Holst og Senger
Madsen FS 6, 2010, 27). Der foreslas et seerligt fokusskema, der sigter pa de mere nuancerede
beskrivelser. Tilgangen beskrives som en ressourceorienteret og inkluderende tilgang til
barnets rolle i feaellesskabet, der fx afprgves inden eleven henvises til en psykiatrisk
udredning. Anerkendende elevvurderinger som en forudsaetning for inklusion findes ogsa i
tankeszettet for Det Europaeiske Agentur for Specialundervisning (Stanek FS 1, 2009, 9). 1
artiklen, der bl.a. indeholder interviews med forskellige forskere, bl.a. Niels Egelund,
beskrives elevvurderingen som noget kvalitativt anderledes end elevplanerne. Vurderinger
teenkes som laererens daglige veaerktgj til en ressourceorienteret tilgang til elever med seerlige
behov: "Det afggrende er, at de bruger dem til at fremme elevens leering frem for at fokusere
pa elevens svage sider” (ibid. 9). Den anerkendende tilgang positioneres siledes som en
strategi, der kan fremme elevens leering og inklusion i fzellesskabet - modsat de
problemorienterede tilgange.

Anerkendelse - et positivitetsregime?

Anerkendelse er pa linje med de beskrevne problematiseringer og teknologier tidstypiske
begreber, der ses pa mange niveauer: i coaching som strategi, i erhvervslivets uddannelse af
medarbejdere, i kommunernes gnske om at mgde mennesker som brugere og borgere frem
for klienter. Anerkendelse er blevet en gennemtraengende made, hvorpa den enkelte
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forventes at blive mgdt. Der udgives bgger om anerkendende paedagogik, anerkendende
ledelse og ressourceorienteret terapi.

I journalerne ses jf. ovenstdende denne tendens i begreberne potentialer, ressourcer og
kompetencer. Peedagogisk litteratur har som tidligere neevnt sat fokus pa
kompetencebegrebet, og ogsa Stefan Herman har i sine skoleanalyser analyseret
kompetencebegrebet som en krydsning mellem reformpadagogik og new public management
logik (og derved et godt ledelsesredskab) (Herman 2003). Den anerkendende positionering af
den lzerende, vidner om nye autoritetsrelationer i mgdet mellem elev og leerer. Hvor der i den
tidlige periode var et vertikalt forhold, signalerer anerkendelsesbegrebet et horisontalt
forhold i relationen, hvor eleven ogsa har noget at byde p3, det skal bare findes frem. Det
foregar i et arbejde med formatering af elevens potentialitet og i en forstdelse af elevens
grundlaeggende motivation, der bare venter pa at blive gravet frem.

Anerkendelse er et tidstypisk svar pa peedagogiske problemer, der besvarer, hvordan
problemerne skal lgses. Anerkendelse kan tolkes som udtryk for en bevidst forebyggende
tilgang til eleven og er som sadan en virkning af disciplindispositivet, men den bevidst
anerkendende positionering af eleven er ogsa udtryk for gnsket om at lede til selvledelse, dvs.
ledelsesrationalitetens dispositiv. Handleplanen som social kontrakt placerer eleven i et
forhold mellem forpligtelse (gennem kontraktlige forventninger) og frihed (gennem
positioneringen som selvstendigt subjekt), et forhold der medfgrer, at selvet maegtigggres i
ansvaret for sin udvikling (Akerstrgm Andersen 2006). Akerstrgm Andersen hzfter sig netop
ved den sociale kontrakts transformative karakter, hvor malet er, at den enkelte
transformerer sig selv fra passiv til aktiv:

"Kontrakten forpligter altsd til en bestemt form for frihed til klienten. Kontrakten forpligter til
en oversattelse af pligten til frihed i en forholden sig til sig selv som fri. Eller mere foucaultsk
formuleret: Der er en forpligtelse til transformation af sig selv i retning af at vaelge sig selv som
fri.” (Akerstrgm 2006, 124).

Journalerne vidner om en bestemt made at positionere subjektet pa, hvor udgangspunktet er
en tro pa realiseringen af elevens indre potentialer, dvs. en transformationsproces, som det er
kontraktens formadl som selvteknologi at forvalte. Anerkendelse er tet forbundet med lzering
som problematisering, det er et aktivt subjekt, der formateres i skolen, og som ansvarligggres
gennem en tro pa egen formden, kreefter og evner til at skabe sig selv som elev.

Anerkendelse er et svar pa en tilstand og en pzedagogisk praksis, der tolkes som
underkendende og ekskluderende. Den problemorienterede tilgang kan iagttages som den
anerkendende tilgangs skyggeside. I en dispositivlogik kan den anerkendende tilgangs kritik
af problemorienteringen iagttages som en udfordring af det disciplindispositivets
kategoriserende adskillelsespraktikker, hvor subjektet konstitueres i en udviklingsmaessig
blindgyde, hvor vejen tilbage fra eksklusionen er lukket. Her byder den anerkendende tilgang
sig til som udtryk for et andet eller flere andre dispostiver, hvor elevens potentialitet som
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subjekt stadig er i spil, selv efter eksklusionen. Det sker gennem en selvledelse, der forbinder
anerkendelsen med lignende positive begreber som leering, lyst og trivsel. Den anerkendende
tilgang kan dels forklares i det ledelsesrationelle dispositivs logik, hvor eleven med konstant
konfrontering med sine styrkesider ledes til ansvar for egen livsfgrelse. Anerkendelsen er, pa
linje med de andre af de formaterende teknologier, udtryk for elevens personlige
potentialitets- og optimeringsarbejde, der ma forklares ud fra andre mulige dispositivers
tilsynekomst.

Diagnosticering som formaterende teknologi

Journalerne

[ journalerne ses en tendens til, at diagnosticering bliver en teknologi, der positionerer eleven
i et selvarbejde med diagnosen. At diagnosticering er en teknologi, betyder, at det skaber
eleven pa en bestemt made. Diagnosen er ikke i sig selv formaterende, men den er forbundet
med en rakke teknologier, der ggr noget ved eleven: selve diagnosticeringen, medicineringen,
specialskolens handleplan, fagene handicapforstdelse og socialfag og ikke mindst samtalen,
hvor eleven reflekterer sig selv som diagnostisk subjekt. Udover at veere en formaterende
teknologi kan diagnosticeringen ogsa benaevnes som en problematisering af elever, der
opfattes som urolige eller besvarlige. Det perspektiv vil i det kommende afsnit blive
perspektiveret med Nikolas Roses analyse af den ggede diagnosticeringstrang som et udtryk
for, at forstyrrelser, der tidligere 1d pa normalitetens greense, i stigende grad opfattes som
sygelige (Rose 2010, 52).

Derfor skal den stigende tendens til diagnosticering, hverken ses som udtryk for, at der reelt
forekommer flere diagnoser i samfundet, eller at vi bare er blevet bedre til at erkende dem,
men altsd en psykiatrisering, der betyder, at institutioner og professionelle i hgjere iagttager
mennesket ud fra et biologisk blik frem for et psykologisk, der i fgrste halvdel af det 20.
arhundrede var det dominerende i synet pa menneskets anormalitet. For det enkelte
menneske betyder det, at det subjektiveres ind i et biologisk blik pa sig selv og sin eksistens
(Rose 2010).

Diagnosticeringens institutionelle selvteknologier

[ det fglgende argumenteres for, at eleven pa specialskolen positioneres i en leerende position
i et selvarbejde med sin diagnose - og derved med sin biologi. Kend-dig-selv og din diagnose
er et imperativ, som eleverne subjektiveres ind i. Det sandsynligggres gennem materialets
mange typer af selvteknologier, der indgar i specialskolens praktik som fx paedagogiske
handleplaner, arbejdet med faget handicapforstaelse og materiale som fx "Aspergers syndrom
- hvad betyder det for mig”.

196



Ud af specialskolens elevplan kan laeses en bestemt made, hvorpa subjektet positioneres i
forholdet til den pdgeeldende gennemgribende udviklingsforstyrrelse, herunder hvordan
syndromet teenkes ind i skolens elevplan og curriculum (hvor handicapforstdelse fx indgar i
faget socialfag), vejledningen af den enkelte elev i forhold til hans/hendes syndrom og det
enkelte subjekts selvforstdelse i forhold til syndromet. Hvordan kommer det konkret til
udtryk? Det kan fx forstas gennem arbejdet med handicapforstaelse i faget socialfag:

Vi vil arbejde med emnet handicapforstdelse som et tema for at hele gruppen ikke blot fdr et
indblik i eget handikap, men ogsd en mulighed for at fa et indblik i, hvordan autismen kommer
til udtryk hos de andre elever i gruppen. I den forbindelse vil vi forsgge at konkretisere de
begreber, som er knyttet til elevernes handikap, og den mdde hvorpd autismen ofte viser sig i
tanker og adfeerd. (...) Derudover er det vores ide, at drengene ud fra en bred vifte af udsagn
omhandlende "autisme-typiske” tanker og adfeerd, skal finde frem til, hvordan deres egen
autisme kommer til udtryk. Endelig er det vores hdb, at hele forlgbet kan afsluttes med, at
drengene laver deres egen planche, og pd den baggrund praesenterer dem selv for resten af
klassen. (5.2,53).

Hvordan skaber det diagnosticerede subjekt sig selv gennem selvteknologierne? I eksemplet
er der tale om en tilrettelaeggelse, hvor eleven ikke disciplineres i en objektggrende forstand,
men sgges bevidstgjort gennem inddragelse i et peedagogisk forlgb og positioneringen som
subjekt, der har indsigt i syndromet og er i stand til at traede i karakter som normal skoleelev
med egen planche og praesentation for holdet.

Pa specialskolen arbejdes med at udvikle handicapforstdelse pa et individuelt plan og hertil
anvendes en Padagogisk handleplan, hvor der arbejdes med sammenhzengen mellem
handicappet og ngdvendigheden af hjeelpemidler, sdsom fx sociale historier, hvis handicappet
er autisme. Til udvikling af de sociale feerdigheder anvendes fx saetninger a la "Jeg skal gve
mig i ikke at afbryde” og bonusmaerker undervejs, der bruges som belgnning med en aktivitet,
som eleven har vaeret med til at veelge (5.5,51). Blandt elevernes individuelle mdl naevnes ofte
stgrre selvindsigt i forhold til diagnosen og nogle gange gget bevidsthed om fremtoning,
kropspleje og fremmgdevaner pa skolen. Gennem materiale om de enkelte diagnoser arbejdes
pa at styrke elevens selvveard, selvindsigt og diagnosens konkrete betydning for eleven.
(5.4,47). Handleplanen er en del af den institutionelle logik, og som sadan en pligt for den
enkelte elev, men samtidig en made, hvor eleven taenkes at subjektivere sig som frit individ.

Diagnosen er noget eleven tenkes at arbejde med. Et andet eksempel pa de naevnte
selvteknologier er materialet: "Aspergers syndrom, hvad betyder det for mig?” (5.4,47), som
viser, at barnet/eleven netop positioneres som subjektet med potentiel indsigt i sine
vanskeligheder. Eleven er ikke sit syndrom, men syndromet er noget eleven har et forhold til,
et forhold der kan udvikles gennem de nzevnte selvteknologier eller gennem et
udviklingsforlgb, hvor stgtteleereren gennem et konsulentarbejde fungerer som katalysator
for elevens selvarbejde og selvomsorg. At have selvindsigt i forhold til at have
funktionsvanskeligheder, handicap, autisme/ADHD er noget eleven arbejder med, som kan
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veere sveerere eller lettere athangig af den enkeltes personlige habitus. Et eksempel pa denne
selvindsigt ses fx i elevplanens italesaettelse af en elev: "X ved, at han har Asperger, og at han
gar pa en specialskole. X har haft en raeekke samtaler med en psykolog om det at have autisme
for han startede pa (special)skolen.” (5.7, 53).

Medicinering som alternativ til selvteknologierne

Specialskolens arbejde kan karakteriseres ved at elever formateres som skolesubjekter
gennem forskellige selvteknologier, hvor medicinering kan veere en af disse. I en journal
omtales ritalin gavnlige effekt pa en elevs fremtreeden i skolen og i forhold til elevens
falelsesmaessige indsigt og udvikling: fx i forhold til koncentration, forandringer i skolemiljget,
evne til at udseatte behov etc. (5.4,51). Blandt andre ’positive kendetegn’ ved brug af medicin
beskrives det fx, at en elev nu evner at sige fra - uden at veere korporlig og ikke mindst "en
begyndende handicapforstdelse” i forhold til egne og andres problematikker (5.5,51). Blandt
andre positive effekter af medicinen beskrives fx "meget mere ro og sammenheeng.” (5.3,50).
Det noteres ogsa, hvis et skift i medicin betyder, at eleven i en kortere periode: "havde langt
sveerere ved skift, havde langt flere fglelsesudbrud og var meget mindre koncentreret”
(5.4,51). Medicineringen af eleverne og det tilrettelagte arbejde med elevens selvindsigt og
falelsesmaessige habitus fungerer som to sider af samme sag. Det skaber dem som subjekter,
der fremtraeder mere uproblematiske i forhold til skolens forventninger til dem som laerende
subjekter. Men specialskolens tilstraebte selvindsigt producerer ogsa kritiske subjekter. En
elev giver fx udtryk for "en oplevelse af at have faet et mere kedeligt liv og kan tale om, at hun
gleeder sig til om aftenen, hvor medicinen ikke virker, og hvor hun sa kan veere sig selv.”
(5.3,50).

Kend dig selv og din diagnose

Med specialskolens elevplaner positioneres eleven som et leerende subjekt, der er i feerd med
at foretage en proces med retning mod stgrre selvindsigt og forstaelse for fglelsesmaessige
processer. Nar det drejer sig om elever med diagnoser, sa positioneres eleven ogsa som et
biologisk subjekt, der befinder sig i et arbejde med at forsta sig selv i lyset af handicappet.
Elevplanerne afspejler en dobbelthed i vurderingen af eleven: pa den ene side positioneres
eleven i en mangelforstaelse, idet eleven ikke er i stand til at efterleve skolens kend-dig-selv
imperativ. P4 den anden side positioneres den diagnosticerede elev ogsa i sin potentialitet,
dvs. i en leerende position i forhold til kend-dig-selv imperativet. I den leerende position
arbejder eleven med diverse selvteknologier mod realiseringen af sin potentialitet som
skolesubjekt.

Subjektiveringen af eleven foregdr i en anerkendende tone i elevplanen, og det vaegtes, at
eleven har et syndrom, men ikke er dette syndrom. Ideelt set foregar vejen til normalisering
gennem individets selvarbejde, hvor medicineringen kan udggre et blandt flere
kompenserende alternativer. I de specialpaedagogiske dokumenter bliver diagnosen til et
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seerligt sprog om barnet. Dokumenterne virker som selvteknologier for eleven og synligggr,
jeevnfgr metodekapitlets indledende praesentation af dokumentanalyse, at dokumenter ’ggr
noget ved sit objekt’.

Diagnosticeringen i bgrnepsykiatriens udredning

Udredning af eleven i bgrnepsykiatrien er dels en proces, hvor barnet diagnosticeres, men
illustrerer samtidig dokumenters handlingsorienterede karakter, idet udredningen
indeholder en afledt praktik for skolen, eleven og i visse tilfeelde ogsa for foraeldrene. Men
hvor eleven i specialskolernes elevplaner positioneres i en anerkendende tone med mulighed
for at opna selvindsigt, herunder kendskab til egne fglelser, social- og handicapforstaelse, sa
er barnet anderledes positioneret i den bgrnepsykiatriske udredning, hvis formal fgrst og
fremmest er at kunne fastleegge en eller flere diagnoser. Hvilke diagnoser traeder frem i
journalerne - og hvordan spiller udviklingsforstyrrelserne sammen med de mere psykologisk
orienterede problemforstaelser? I diagnosticeringen af ADHD beskrives en bgrnegruppe, der
har vanskeligheder inden for socialforstdelse, hyperaktivitet og regulering af impulser og
adfeerd. Fx:

"X er en normalt begavet dreng med svare opmarksomhedsforstyrrelser inklusiv manglende
impulsstyring og hyperaktivitet. Han har til tider et vagt socialt samspil og er motorisk klodset.
Disse vanskeligheder menes at vare en del af den svaere opmarksomhedsforstyrrelse. X opfylder
kriterierne for fplgende diagnose: F90.0. Forstyrrelse af aktivitet og opmaerksomhed.” (6.4.1,6).

Eleven 'opfylder kriterierne’ for en diagnose, diagnosticeringen er derved karakteriseret ved
et forbehold. I andre tilfzelde ses ADHD i vanskelig kombination med Aspergers Syndrom,
hvor den padagogiske indsats foreslds at handle om kompensation ved social treening og
sprogtrening. Det ses i dette tilfeelde, hvor en pige vurderes at have gode
udviklingsmuligheder:

"Aktuelt baerer Y’s adfaerd praeg af, at hun ikke fdet den sarlige sociale traening hun har brug for,
hun har i stedet udviklet et privat og meget uhensigtsmaessigt handlemgnster, og der er nu behov
for af en massiv paedagogisk indsats for at bryde dette mgnster. Aktuelt har Y ikke egentlig
indsigt i sine vanskeligheder men en gryende fornemmelse af at noget er galt. Y’s grundlaeggende
vanskeligheder svarer til en forstyrrelse inden for det autistiske spektrum. Pd grund af den
normale intelligensudvikling og de gode sproglige ressourcer, passer det samlede billede til
kriterierne for Aspergers syndrom. Der ses ikke decideret szre interesser, men et klar indsnavret
interessefelt, der adskiller sig fra jeevnaldrende bgrns. (...). Hendes impulsivitet og hyperaktivitet,
samt beskrivelsen af de eksekutive funktioner i skole og hjem peger desuden pd vanskeligheder
med opmarksomhedsstyring, impulsivitet og hyperaktivitet svarende til hyperkinetisk
forstyrrelse (ADHD)”. (6.2, 21).
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Det autistiske subjekt beskrives som et individ, der har vanskeligheder ved kravsituationer,
uforudsigelighed i adfeerd, manglende situationsfornemmelse, motorisk uro, vanskeligheder
ved at regulere sig selv fglelsesmaessigt:

Y opleves til tider med let afledelighed og fungerer bedst i mindre grupper med meget ro og
struktur, Y’s funktionsniveau opleves meget svingende afhaengig af hvilken situation hun er i. Vi
finder at Y samlet har vanskeligheder med gensidigt socialt samspil og kommunikation samt
nedsat fantasi og forestillingsevne svarende til infantil autisme. Y’s begavelse svarer til lettere
mental retardering. Diagnoser F84,0 Infantil autisme, F70.0 mental retardering af lettere grad,
F82.0 specifik udviklingsforstyrrelse af motoriske faerdigheder”. (6.2,32).

Udredningerne viser bgrnepsykiatriens legitimerende betydning i forhold til skolens
problematisering, og den padagogisk psykologiske vurdering. Diagnoserne Aspergers
syndrom og ADHD synligggr problemer, der kan afleeses som udtryk for skolemeessige
barrierer, fx nar der i udredningen henvises til skolemaessige forhold og problemer. Det
falelsesmaessige fremhaeves ofte i diagnosticeringen af bgrn, der ellers vurderes normalt
begavede:

"Den bgrnepsykiatriske undersggelse peger pd en dreng, som fra lille har haft massive
vanskeligheder med at regulere sig folelsesmaessigt, og som har vanskeligheder med sin
situationsfornemmelse og integration af social, emotionel og kommunikativ adfaeerd. Han har
sveert ved at danne sig forestillinger, samt anvende sin fantasi, sdledes at han kan indgad i
udviklende lege. X delagtigger sjeeldent andre i egne forngjelser, med mindre det er mennesker,
han kender godt (...) og han har svart ved den gensidige kontakt. (...) ovenstdende er forenelige
med diagnosen F84.11 atypisk autisme mht. symptomatologi.” (6.3,40).

Udviklingsforstyrrelserne og de psykologisk orienterede diagnoser

Problemforstdelserne af autisme og ADHD synligggr i deres symptombeskrivelser forhold i
institutions-  eller  skolelivet, som  virker direkte problematiske. = Gennem
symptombeskrivelserne synligggr problemforstaelserne graensen mellem in- og eksklusion i
almen- og specialpeedagogikken. I mange af journalerne optraeder udviklingsforstyrrelserne
sammen med psykologisk orienterede diagnoser som fx ’'tab af selvvaerd’ eller 'endret
familiemgnster’. Nar flere diagnoser optraeder i samme diagnosticering Kkaldes det
komorbiditet. Det fglgende eksempel beskriver en elev, som er diagnosticeret med en
udviklingsforstyrrelse, der er forbundet med en psykologisk orienteret lidelse som
depression:

"Skolemaessigt klarer Y sig alderssvarende, men hendes grundlaeggende personlighedsmaessige
vanskeligheder sldr igennem i undervisningssituationen, sdledes at hun har brug for szrlige
hensyn. Alle observationer og undersggelser under indleggelsen (viser>2) kommunikative og

52 Ordene i parenteserne i citatet har jeg sat ind af hensyn til forstaelsen.
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sociale vanskeligheder og problemer med fleksibilitet (...) De symptomer (Y) pt. har frembudt op
til indlaeggelsen tyder pd en belastningstilstand, som indleggelsen har aflastet hende for.”
(6.2.35).

Pigen, der udover at have veret igennem stresstilstande, tilknytningsforstyrrelser, tidligere er
blevet diagnosticeret Aspergers syndrom, far desuden tre nye diagnoser heriblandt: F43.1
depressiv reaktion, laengerevarende. I disse diagnosticeringer ses en gentagelse af nogle af de
problemforstdelser, der sds som gennemgdende i skolepsykologiens beskrivelser. I det
konkrete tilfelde det sarte, skrgbelige og sarbare subjekt, der fremstar som et offer for
miljgmaessige omstendigheder. Et subjekt, der anstrenger sig for at ggre sit bedste, men har
sveert ved at overskue og finde psykisk fodfeeste i skolens krav. Udover de vanskeligheder,
som udviklingsforstyrrelsen tenkes at give subjektet, beskrives dette ud fra andre forhold
som fx skilsmisse, der fx diagnosticeres med diagnosen: Z61. £ndret familiemgnster. (6.2,48).
Forhold i opdragelsen inddrages i det hele taget i diagnosticeringen. Et barn i bgrnehaven
diagnosticeres fx pa baggrund af:

"ikke opdragelsesmaessigt (at have) haft de optimale forhold, idet der i nogen grad har manglet
struktur, forudsigelighed og klare opdragelsesmaessige signaler, ligesom X's forzeldre ikke i
tilstraekkeligt grad er samstemte i deres opfattelse af og tilgang til ham.” (6.3,8).

P4 den baggrund diagnosticeres barnet med “diagnosen tilpasningsreaktion med
adfeerdssymptomer og emotionelle symptomer”. Det skal naevnes, at barnet i forvejen var
diagnosticeret med en organisk problematik, som i udredningen vurderedes til at have
forsteerket problemerne med skrgbelige familieforhold. Som i psykologien er selvet ogsa
centralt i psykiatriens problemforstaelser. Fx skgnnes en dreng, der er diagnosticeret som
F70.1. mental retardering af lettere grad, ogsa at have selvvaerdsproblemer:

"Vores undersggelse bekrzefter tidligere observationer af et barn med generelt forsinket
udvikling svarende til lettere mental retardering samt sprogartikulationsforstyrrelse. Endvidere
vurderes hans adferd at vare pdvirket af tab af selvfolelse gennem flere drs pasning i en
bgrnehave, hvor der var meget skaldud, meget ddrlig kommunikation mellem hjem og
bgrnehave, samt manglende statte i forhold til hans vanskeligheder. Samlet er der ikke tegn pd
gennemgribende udviklingsforstyrrelse til trods for, at X opleves som en lidt mimikfattig dreng,
der ofte fremtraeder passiv.” (6.2, 16).

Pa baggrund af testningen har drengen modtaget 3-4 diagnoser, heriblandt: diagnosen Z61.3
tab af selvveerdsfglelse. Atter ses et subjekt som har en selvveerdsfglelse, som kan tabes, eller
som man kan have ondt i. Af de ovenstdende tilfeelde ses det, at diagnosticering er en
kompliceret proces, og at udviklingsforstyrrelser ofte figurerer i ikke gennemskueligt samspil
med diagnoser, der inddrager psykologiske og miljgmaessige aspekter i vurderingerne. Et
barns komplekse vanskeligheder inden for socialt samspil, kontakt og kommunikation
udlgser fx diagnosen: gennemgribende udviklingsforstyrrelse, uspecificeret (F 84,9). (6.2,37).
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De nzevnte diagnoser har tydelig forankring i psykologiske og miljgmaessige faktorer, men har
som diagnoser en biologisk forklaringsramme. Dette bekrzefter Roses analyse af, at
forstyrrelser, der tidligere befandt sig i yderkanten eller pd greensen af den menneskelige
normalitet, i stigende grad formateres som psykiatriske problemer. Det er en tendens i denne
analyse af diagnosticering som formaterende teknologi, at eleverne gennem forskellige typer
af selvteknologier subjektiverer sig som biologiske og psykiatriske subjekter, og at
problemforstaelser, der fgr havde forankring i psykologiske, sociale og miljgmaessige faktorer,
i stigende grad forklares gennem psykiatriske diagnoser.

Det er en del af analysens forforstdelse at forstd dokumenter som handlingsorienterede og
situerede i en kontekst frem for fikserede i afgreensede betydninger. Handlingsorientering ses
direkte af den bgrnepsykiatriske udredning, hvor barnet ikke blot beskrives i en historik, et
undersggelsesforlgb og en diagnose, dvs. i en teori om barnet, men ogsa i form af en
fremadrettet praktik, hvor der gives anbefalinger om en pateenkt peedagogisk intervention,
der har form af tiltag for skolen, dens professionelle, barnet og forzeldrene. Her er derved et
eksempel pa, hvordan psykiatrien som et vidensregime traenger ind i specialpaedagogikkens
problemforstdelser. Udover anbefalinger om medicinsk behandling forekommer anbefalinger
pa fire niveauer i udredningen: 1) placering af barnet i et fremtidigt institutionelt tilbud, 2)
vejledning af de professionelle, der har med barnet at ggre, 3) vejledning af barnets forzaeldre
og 4) et niveau, der gennem behandlingen og padagogiske tiltag retter sig mod selve barnet.

Det fgrste niveau drejer sig fx om: betydningen af specialpaedagogisk ekspertise i skolen,
anbefalinger om mindre klassemiljg med socialpaedagogisk stgtte, henvisning til
handicapcenter etc. Til det andet niveau hgrer fx: bade anbefalinger om inddragelse af nye
professionelle, men det kan ogsa rette sig mod vejledning af de eksisterende, som fx her med
et barn, der er diagnosticeret med autisme: “det anbefales at paedagogerne tilbydes vejledning
i forhold til paedagogik og strukturering af dagen” (6.6,21). Niveau 3) figurerer mere eller
mindre direkte som fx: a) et gnske om en "foreeldreevneundersggelse” (6.5,6), b) et behov for
radgivning og vejledning i hjemmet i takling af et barns vanskeligheder eller c) et kursustilbud
til foreeldre og nogle gange bedsteforzldre. En journal omhandler fx direkte behovet for
"opdragelsesmaessig radgivning” af foreldrene (6.5,8), og foraldrene fremstar i de
bgrnepsykiatriske udredninger som objekter for professionelles opdragelse og vejledning.
Her begraenses diagnosticeringen ikke til barnet, men fungerer som en styringsteknologi, der
udover at styre den specialpaedagogiske diskurs, ogsd subjektiverer forzeldrene i et
disciplinerende og biologisk opdragelsesprojekt.

Niveau 4) giver rad og vejledning om behandlingsmaessig og paedagogisk indsats, og det
fremgar, hvilket subjekt indsatsen tenkes at fremme, fx: a) "Hendes fremtidige funktion vil
veere afhaengig af, at der sa hurtigt sa muligt seettes massivt ind pa at vende hendes
uhensigtsmaessige adfeerdsmgnster og traeene gode sociale vaner.” (6.6,21), b) "Jeg tror, at han
kunne fa god gavn og gleede af medicinsk behandling, der kunne hjzelpe ham til bedre at kunne
koncentrere sig, ikke sd impulsiv, teenke sine mange faktisk gode tanker til ende, forsta
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konsekvenser af sine handlinger, dvs. ggre ham bedre til at vise sine faktisk gode sider, bade
kognitivt og personlighedsmeessigt." (6.6,19) eller c¢) "Af hensyn til Y’s sociale udvikling er det
meget veasentligt, at hendes evne til fleksibilitet udfordres med henblik pa udvikling. (...)
Endvidere er social treening vigtig for at gge Y's kapacitet mest muligt med hensyn til at indga
fleksibelt i samspil med andre.” (6.6,35). Diagnosticeringen som formaterende teknologi
afleder derved forskellige problematiseringer af barnet, der bade indeholder disciplinerende
foranstaltninger, men ogsa formaterer eleven som socialt og fleksibelt skole subjekt.

Specialskolens positionering af eleven, den diagnostiske udredning og de tilhgrende
anbefalinger er ledet af dispostiver, der sigter mod at genproducere elever som socialt
kompatible, ansvarlige og fleksible subjekter. Den psykiatriske udredning fungerer i
processen som den endelige videnskabelige legitimering af normalskolens eksklusionsproces:
fra den indledende udpegning af elevens adfeerd til den skolepsykologiske vurdering med
anbefaling om udredning i psykiatrien, hvorfra sporet deles i to: a) hvis der er tale lettere
udviklingsforstyrrelser til specialundervisning i normalskoleregi og b) nar der er tale om
gennemgribende udviklingsforstyrrelser mod overflytning til specialskolerne. Udredningen
har status som en sidste afggrende fase i produktionen af eleven som problem. I betragtning
af udredningens betydning for en pataenkt praktik for eleven positionerer psykiatrien sig som
et afggrende vidensregime i skolen og specifikt i specialundervisningen.

At veere diagnosticeret er i den moderne skole ensbetydende med ikke at veaere egnet. For det
diagnosticerede barn er det elevsubjekt, der ikke er i stand til at indfri forventningerne i
normalskolen, som det fremgar af de i analysen beskrevne problematiseringer. Det drejer sig
om Kkravene til fglelsesmaessigt selvindsigt, sceneskift og fleksibilitet, der er en del af den
moderne paedagogik. I dette perspektiv fremstar det diagnosticerede subjekt som et mislykket
skolesubjekt, der ikke har formaet at formatere sig som skolesubjekt. I de handletiltag eleven
positioneres i i specialundervisningen, sgges eleven gennem kendskab til sin diagnose,
genpositioneret som egnet skolesubjekt.

Artiklerne

Til forskel fra de gvrige formaterende teknologier forekommer diagnose og diagnosticering
kun sporadisk i Folkeskolen, men ikke overraskende hyppigt i Psykologisk Paedagogisk
Tidsskrift. 1 betragtning af psykiatriens position som et af de to mest betydende
vidensregimer i specialpaedagogikken er det en bemaerkelsesveerdig forskel, at diagnoser som
tema (dvs. i overskriftsform) kun forekommer undtagelsesvist i Folkeskolen, derimod hyppigt
i Psykologisk Paedagogisk Tidsskrift, hvilket viser psykiatriens betydning for den psykologiske
faglighed. 1 tidsskrifterne behandles temaet diagnoser i relation til inklusion,
specialpadagogik og andre paedagogiske temaer.

I Folkeskolen relateres diagnosen til lzererarbejdet. Her beskrives diagnosen som en fordel i
to interviews med hhv. en skoleleder og en lzerer, der begge selv har ADHD og vinklingen er,
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at det giver dem szerlige forudsatninger for at forstd bgrn med diagnoser (Svane Christensen,
FS 27, 2009, 14 og FS 27, 2009, 16). Begge giver udtryk for tilfredshed i forbindelse med at
have faet stillet diagnosen, og skolelederen mener at se en fordel i at ansatte leerere med
ADHD:

"De kan se, hvad barnet har gang i, meget tidligere end en laerer uden ADHD, fordi deres
hjerner arbejder pa samme mdde som ADHD-elevernes”, siger han. Men han understreger
samtidig, at det kan vare sveert for en lzerer med ADHD at bega sig pa en almindelig skole”
(...) "De er afhaengige af, at andre laver strukturerne. Men hvis de har fuldstendig forstaelse
for, hvad deres rolle og placering er, kan de indgd i sammenhangen. Det er vigtigt, at man er
aben om sin ADHD, ellers kan der opsta misforstaelser, og de skal have mulighed for at spgrge
en ekstra gang eller tre for at forsta noget.” (Svane Christensen, FS 27,2009, 14).

Diagnosen optreeder bade som en implicit og helt selvfglgelig forstaelsesramme for nogle
elevers problemer, men samtidig som en indirekte erkendelse af, at skolens
undervisningsformer sasom selvforvaltning, emneuger og lgsere rammer er medvirkende til
at skabe problemer for samme gruppe af elever, hvilket sker i skolelederens tilbageblik pa
egen skoletid:

”Som barn trivedes jeg selv godt i folkeskolen. Det var nemlig fgr gruppearbejde og emneuger.
Skolen havde dengang en meget tydeligere struktur, end den har i dag. Og faste, kendte
rammer er perfekt, ndr man har ADHD. Nar jeg besgger skoler, kan jeg se, at ADHD-bgrn, der
skal have emneuge, flakser rundt og slet ikke kan finde ud af det.” (Svane Christensen FS 27,
2009, 16).

Diagnosen accepteres som forklaringsramme, men det erkendes, at eendrede strukturer har
betydning for de diagnosticerede elevers muligheder for at deltage i undervisningen. Selve det
at diagnosticere stilles der ikke spgrgsmalstegn ved.

[ seks valgte artikler fra Psykologisk Peedagogisk Tidsskrift, som kan iagttages som udtryk for
skolepsykologien som vidensregime, positioneres diagnosen: 1) i en implicit accept af, at den
er en del af skolens og skolepsykologiens forstadelsesramme af elever, der har problemer, 2) i
en dekonstruktivistisk kritik af diagnosen som et samtidsfeenomen, der i virkeligheden
afspejler samfundets og skolens indsnaevrede normalitetsopfattelse, hvor diagnosen ses som
en individualisering (personligggrelse) af problemer og 3) i opfattelsen af diagnosen
ngdvendighed: trods erkendelsen af dens mulige stigmatiserende virkninger, er den
ngdvendig som del af et helhedsbillede i samarbejdet mellem skolen, de paedagogisk
psykologiske radgivninger og bgrne- og ungdomspsykiatrien. Her ses saledes dels en accept af
diagnosen som et uomgaengeligt redskab i det paedagogiske arbejde i forbindelse med skolen
og specialundervisningen, dels en kritik af diagnosen som en unuanceret problemforstaelse af
elevers forhold, der kan have negative konsekvenser for elevens fremtid, og endelig en
positionering af diagnosen, hvor de stigmatiserende virkninger erkendes, men hvor den
samtidig ses som uomgaengeligt redskab i hjaelpen til elever med sociale og faglige problemer.
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lagttaget som samlet vidensregime kan skolepsykologiens positionering af diagnosen
karakteriseres som differentieret og modsaetningsfyldt.

Nogle artikler bekreefter diagnosticering som del af skolepsykologiens vidensregimes, fx "Er
der empirisk beleg for at afgreense NLDS53 fra Aspergers syndrom - et review over
litteraturen” (Fihl, PPT 4, 2008). Artiklen, som er skrevet af bgrnepsykologen Lone Fih],
illustrerer problemstillingen gennem en case fra en bgrnepsykiatrisk udredning. I en anden
artikel "Emotionelle reaktioner og mestringsstrategier hos foreeldre til bgrn med autisme”
(Arentz PPT 2, 2007) behandler PPR psykologen Louise Hjort Arentz udviklingen af
mestringsstrategier i forbindelse med at veere forzeldre til bgrn med autisme, samt hvordan
de professionelle leerere, psykologer og sagsbehandlere kan stgtte denne proces. I begge
artiklerne optraeder begreberne diagnosen og diagnosticering som helt selvfglgelige dele af de
professionelles forstdelse af bgrns problemer.

Til de kritisk-dekonstruktivistiske tilgange til diagnosen hgrer artiklerne: "Bgrn med autisme”
(Midskard, PPT 1, 2008) og "Diagnosemarkedet” (Hedegaard Larsen, PPT 5-6, 2008). Hvor
forskeren Johannes Midskard i den fgrste artikel behandler, hvordan bestemte
begrebsforstdelser styrer det padagogiske arbejde med autisme, sd behandler den anden,
hvordan der omkring folkeskolens specialundervisning er opstaet et diagnosemarked, der jf.
artiklen afspejler en forskydning af problemer fra at have vaeret noget, der opstar i relationer
til at veere domineret af en bgrnepsykiatrisk problemforstdelse af barnet. I "Bgrn med
autisme” dekonstrueres bl.a. TEACCH peedagogikken og centrale begreber i autisme
paedagogikken som fx theory of mind, og det analyseres, hvordan den teoretiske forstaelse af
autisme har taget udgangspunkt i det normale barns udvikling. Med afsaet i
diskurspsykologien anskueliggres det, hvordan der kan udvikles alternative mader at forsta
bgrn med autisme, og der udtrykkes forhdbninger om nye paedagogiske handlemader. I
Artiklen "Diagnosemarkedet” tager psykologen Ib Hedegaard Larsen afseet i en generel kritik
af bgrnepsykiatriens dominans i forklaringer pa, hvorfor stadigt flere elever modtager
specialundervisning. Her leveres Kkritik af diagnostiske problemforstaelser som dysleksi,
damp, ADHD og autisme, og der efterlyses i stedet en forstdelse af diagnosen som kulturelt
feenomen:

"En psykiatrisk diagnose er ikke noget man "er”, men en betingelse man har faet af nogen, der
har magten til at betegne andres adfeerd. Vaegten laegges primeert pa en individualisering af
forstyrrelsen (symptomerne pa forstyrrelsen) med en handicapforstaelse, der omtaler
forstyrrelsen som en biologisk forankret tilstand med efterfglgende appel til forstaelse og
sympati fra omgivelserne.” (mellemrum slettet) ”"Arsag og virkning har en tendens til at
smelte sammen i en sdkaldt reversibel kausalitet (arsagen bliver til symptomerne og
omvendt). Hvorfor opfgrer barnet sig sddan? Fordi det har ADHD. Hvorfor har barnet ADHD?
Fordi barnet opfgrer sig sadan. Herved bliver barnet sit handicap eller diagnose og ikke et
barn med en diagnose.” (Hedegaard Larsen, PPT 5-6, 2008, 458).

53 NLD star for Nonverbal Learning Disabilities.
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Det efterlyses i artiklen, at der i hgjere grad arbejdes med at undersgge, hvilke livsbetingelser
der skaber diagnoserne fremfor at diagnosticere bgrnene som syge. Der kan forelgbigt
identificeres to tilgange til forstdelsen af diagnosen blandt de professionelle: en tilgang, der
iagttager diagnosen som en selvfglgelig tilgang til problemforstdelser, og en tilgang, der jf.
dette afsnits overskrift advarer om diagnosens individualiserende perspektiv, hvor
alternative tilgange og forstdelser af barnets relationer og gvrige hverdagsliv lades ude af
syne i forstdelsen af problemstillingerne. Som et supplement til det ’'selvfglgeligggrende’ og
‘det kritiske’ blik pd diagnosen kan iagttages det tredje 'pragmatiske’ blik pd diagnosens
status som ngdvendigt led i et samarbejde mellem forskellige professionelle i arbejdet med
bgrn eller elever, der af den ene eller anden grund befinder sig i en udsat position. Dette
tredje blik kan fx laeses i psykiateren Sgren Hertz og psykologen Jgrn Nielsens artikel: "Det
dobbelte fokus- og ansvarsomrdde i relation til bgrn og unge i vanskeligheder” (Hertz og
Nielsen, PPT 5-6, 2005). Artiklens dobbelte fokus handler om pa den ene side om at varetage
barnets/elevens individuelle udviklingsmuligheder og pd den anden side at se
‘problemadfaerden’ i de forskellige institutionelle sammenhaenge, barnet indgar i.

"Dette temanummer gnsker at understrege, at arbejdet med bgrn i vanskeligheder ikke ma
forstds som den enkeltes opgave, men som et arbejde, der skal udfgres i feellesskab, og som
skal ses i lyset af en raekke kontekstuelle forhold - som de ovenfor navnte. Kun derved kan
man undgd, at arbejdet med bgrn i vanskeligheder fgrer til personlige fiaskoer og nederlag”
(ibid., 551).

Diagnosen krediteres i artiklen for pa den ene side at have givet foraeldre og professionelle
tydelige forstdelsesrammer som grundlag for det paedagogiske arbejde, men artiklen
inddrager ogsa Foucaults kritik af, hvordan problemforstaelser subjektiverer eleverne pa
bestemte mader. Her rejses fordringer om at arbejde med alternative forstdelser af bgrns
situation, og de forskellige diagnosers beskrivelser af bgrns adfeerd positioneres som
invitationer til at rette kritiske blikke pa det omgivende paedagogiske miljg - uden at
diagnoserne af den grund bgr forlades. En tilgang, der beskrives i fglgende problemstilling:

”Skal vi fortseette det meget forenklede fokus pa individet, der ikke fungerer, og som maske
har forskellige former for deficits, leereren, der ikke formar at fa tilstrakkeligt styr pa klassen,
foreeldrene, der ikke opdrager deres bgrn tilstrakkeligt - eller skal vi vaelge et udvidet og
fremtidsorienteret fokus, hvor vi udover de individuelle faktorer ogsd veelger at have
opmarksomheden pa processerne og relationerne mellem individerne og dermed pa de
mange forskellige kontekster, der er i spil sammen?” (ibid., 558).

Selvom diagnosen omgeerdes af en vis kritik i det skolepsykologiske vidensregime, er den
alligevel en integreret del af skolepsykologernes problemforstaelser - om end der kan spores
en ambivalens i denne integrering. Skolepsykologien har saledes i psykiatrien et alternativt
vidensregime at traekke pa, nar problemer fremstar for komplekse, og der anskues et behov
for legitimering af problemadfeerd. Med integrering af psykiatriens problemforstdelser i
skolepsykologien har de professionelle en mulighed for at tilfgre problemforstdelserne og
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forskelssetningerne yderligere legitimitet. Muligvis kan ses en tendens, hvor
skolepsykologien ikke - som i afhandlingens tidlige periode - rader over tilstraekkeligt
effektive og forskelsseettende teknologier, hvorfor diagnosticeringen bliver teknologien, der
effektivt kan adskille de egnede fra de mindre egnede skolesubjekter.

Psykiatriens biologisering af eleven

Diagnosticering som formaterende teknologi positionerer den professionelle og eleven i en
kend dig selv optik, hvor eleven gennem forskellige selvteknologier arbejder med at erkende
sig selv som biologisk subjekt. I artiklerne i Folkeskolen glimrer diagnosen og diagnosticering
ved sit fraveer, men traeder perifert frem som positive overvejelser over fordelene ved, at den
professionelle har en diagnose. I det skolepsykologiske vidensregime iagttages diagnosen i tre
optikker: som en helt implicit selvfglgelighed i den psykologiske problemforstaelse af elevers
vanskeligheder, et kritisk perspektiv, hvor diagnosen iagttages som magtudgvelse og i et
integrerende perspektiv, hvor diagnosen defineres som en ngdvendig del af arbejdet, men
hvor Kkritisk distance er en del af de professionelles problemforstaelser. Denne afsluttende
analyse fokuserer pa diagnosticeringens forskelssaettende og formaterende virkning.

I analysen af dokumenterne fra specialundervisningen kan iagttages, at der i
diagnosticeringen ofte optrader flere diagnoser samtidigt, nar udviklingsforstyrrelserne fx
forbindes med diagnoser, der tematiserer psykologiske, sociale og miljgmaessige faktorer i
barnets opvaekst. Tendensen ma dels ses som et udtryk for en indsnaevring af normaliteten i
skolens krav til subjektet, dels som udtryk for en biologisering af de psykologiske og sociale
forhold. To ting, der ifglge Rose ogsa har en klar sammenhang:

"Forstyrrelserne pd greensen, mener jeg, opleves og afkodes som sddanne af individerne og deres
leger i forhold til en kulturel norm om det aktive, ansvarlige, vaelgende selv, som realiserer sine
potentialer i verden gennem at skabe en livsstil. Og de fdr tildelt deres form af tilgaengelige
kategorier som depression, panik, social angst og ADHD” (Rose 2010, 52).

Disse forstyrrelser pa greensen placeres ifglge Rose i et problem/lgsningskompleks (ibid.
2010), hvilket giver god mening i forhold til ovenstdende blik pa den bgrnepsykiatriske
udrednings kombination af en teori om/praktik for barnet. Det ma tolkes som en klar
indsnaevring af normaliteten (som ’'tab af selvveerd’ eller "zendret familiemgnster’), nar flere
feenomener, der maske hidtil har ligget som et barns potentielle problemer i opvaksten,
omgardes med diagnosens patologisering.

Disciplindispositivet tegner sig seerligt tydeligt i dokumenterne fra specialundervisningen,
hvor psykiatrien som vidensregime foreskriver en lang raekke disciplinerende anbefalinger til
barnet og dets foraeldre, hvor begge bade objektiveres som mal for et genopdragelsesprojekt,
men der ses ogsa en positionering, hvor bade elev og foraeldre subjektiveres til at tage ansvar
for eget liv gennem bgrnepsykiatriens foreskrivninger. Her ses et sammenspil mellem
disciplindispositivets og det ledelsesrationelle dispositivs optik, nar den bgrnepsykiatriske
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udredning positionerer eleven og forzaeldrene i det disciplindispositivets optik, hvorimod det
efterfglgende netveerksmgde positionerer parterne som frie subjekter med mulighed for valg
mellem forskellige medicinske, paedagogiske og institutionelle lgsninger.

I specialskolens elevplaner, men ogsa i de gvrige selvteknologier positioneres eleven ogsa
som et frit individ, hvilket er paradoksalt, da det netop er forvaltningen af frihed, det
diagnosticerede subjekt har problemer med. Det diagnosticerede subjekt, som det treeder
frem i journalerne, er et subjekt, der grundlaeggende har problemer med sin selvledelse, dvs.
det, der i denne analyse, er blevet kaldt kend-dig-selv-imperativet, hvilket betyder, at det
forsynder sig mod skolens normaliseringsmagt i 2000’erne, fordi ledelse til selvledelse er et af
skolens bzerende dispositiver, og fordi det diagnostiske subjekt symboliserer en forsgmmelse
i forhold til at realisere potentialiteten som leerende subjekt. Der kan her peges pa en tendens,
hvor psykiatriens biologiske selv fungerer som en effektiv individualisering af elevens
problemer, der bedre end psykologiens psykologisering af selvet formar at placere ansvaret
for problemet hos individet.

Opsamling - formaterende teknologier

| forleengelse af periodens mest synlige problematiseringer behandlet i kapitel 6: lzering, det
sociale og det refleksive er i kapitel 7 behandlet fem tidstypiske formaterende teknologier.
Som teknologier har de en kompenserende og subjektiverende funktion i forhold til skolen og
specialpaedagogikkens forskelssatninger. Teknologierne fremstar som fem forskellige
strategier: 1) i form af positioneringen af leererfiguren, der bade fremstar som en idealisering
af leering som begreb og som en kompenserende figur, der i kraft af coaching og guidning
repraesenterer en seerlig made at subjektivere eleverne p3a, 2) i form af idealiseringen af
struktur og struktureret paedagogik som mader at legitimere subjektiveringen af eleverne, nar
deres adfeerd problematiseres som impulsstyret eller udadreagerende, 3) i form af et
folelsesarbejde, hvor bekendelse star i hgjsaedet, nar adfeerd fortolkes som sarbar eller
indadvendst, 4) i form af anerkendelse som bevidst made at italesaette styrker og potentialer
og positionere eleven som ressourcefyldt eller kompetent og 5) i form af diagnosticering, der
virker som en psykiatriserende formning af elevens adfeerd med henblik pa at lede mod
elevens erkendelse af sig som refleksivt biologisk individ.

Laererarbejdet som formateringsteknologi

Hvor leererfiguren i debatten om skolen positioneres som et svar pad noget, der er for lidt af, sa
er leererfiguren i journalerne ikke er en idealiseret, normativ konstruktion, men en
professionel, der konstrueres i relation til elevernes problemadfeerd. Her er det ikke primeert
en disciplineer leererfigur, der positioneres, men en laerer, der evner det relationelle arbejde,
praktiserer omsorg og virker guidende og coachende for elevens muligheder for at emergere
som leeringssubjekt. Lareren som professionel positioneres i en ligeveerdig relation til eleven,
der befinder sig i et udviklende og reflekterende selvarbejde med sine problemer.
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Selvteknologier som handleplaner og elevplaner positionerer leerer og elev i et kontraktligt
forhold, hvor begge 'har noget pa hinanden’ i arbejdet med udvikling af en relation, hvor
leereren er proceskonsulent og guide mellem individet og fallesskabet, og hvor eleven
gennem guidningen positioneres til at tage ansvar for sin situation. Som en pastoralmagt
fungerer leereren frelsende i et arbejde med at lede den enkelte i sit selvarbejde mod
formningen af sig selv som leerende og dermed frelst subjekt. Eleven subjektiveres til at drage
omsorg for sin leering.

I debatten om skolen, som den kan laeses af artiklerne, treeder laererfiguren i karakter som
skaber af disciplin, struktur og ledelse. Laereren skal skabe det gode leeringsmiljg, foresta
leeringsledelse, formidle dannelse og demokratiske normer og balancere mellem at veere
rammesattende og frisaettende i en paedagogik, hvor den enkelte elevs frie udfoldelse af faglig
kunnen ikke er i modseetning til styring. Ekspliciteringen af lzererens funktion i begreber som
klasseledelse peger mod det disciplinere dispositivs genkomst, der dog indgar i et
sammenspil med det ledelsesrationelle dispositiv. Fordi ledelse, rammesatning og struktur
italesaettes som et grundlag for, at eleverne far mulighed for at emergere som de frie
leeringssubjekter, skolen positionerer dem som. Det er en interessant forskel mellem
materialetyperne, at hvor disciplin i skoledebatten positioneres som helt legitimt ideal for
leereren i undervisningen, sd er disciplin fraveerende som eksplicit mal for den enkelte i
journalerne.

Struktur

Pakaldelsen af struktur og struktureret padagogik er bade udtryk for en problematisering af
paedagogiske forhold og en periodetypisk made at subjektivere elever pa. Struktur bliver bade
i skoledebatten og i problemforstdelserne i journalerne analyseret som respons pa forhold,
der kritiseres for at have veeret for lgse, frie eller upracise. Italesattelsen af leeringsrummet i
folkeskolen er et eksempel pa dette, der forbindes med begreber som struktur i timerne og en
ledelse, der samtidig godt kan indeholde en anerkendende tilgang til eleven. Selvom struktur i
skoledebatten optreeder mindre artikuleret end disciplin i 1930’erne, sa italeszettes begge
dele som svar pa forhold, der var for Igse. I journalernes problemforstaelser ses en lignende
italeseettelse af struktur som den rette svar metode i forhold til elever, der enten beskrives
som 1) impulsstyrede/graensesggende/udad reagerende, 2) skrgbelige/sarbare eller 3) hgijt
begavede. Som metode er struktur en teknologi, der bringes i spil som lgsning af
problemstillinger, hvor elever kan disciplineres, dvs. bringes til ro, hvilket som fglge af
problematiseringen leering betyder, at de lettere subjektiveres som leerende subjekter. Til
forskel fra disciplinbegrebet er struktur helt legitimt som mal og metode, nar det drejer sig
om enkelte elever.

Struktur optraeder oftest som lgsning med de bgrn, der har faet en diagnose. Begrebet er en
periodetypisk fordring, der i journalernes problemforstaelser endnu har negativ em over sig.
Her retfeerdigggres disciplin lettere i tidsskriftet Folkeskolen som et helt legitimt behov for ro
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og orden. I journalerne forbindes struktur ofte med en fremhaevning af subjektets
selvsteendighed og begreber, hvilket fx kan lases i vendinger som ”elsker struktur”, dvs.
struktur placeres som noget, den enkelte elev selv foretrakker, et tilvalg, hvorved struktur
ogsa kommer til at indeholde det ledelsesrationelle dispositivs invitation til selvledelse.
Derved bliver struktur som mal og metode en szrdeles effektiv subjektivering af de elever,
der ikke allerede har ladet sig selvsteendigggre gennem selvteknologier som elevplaner,
sociale feerdighedsprogrammer som trin-for-trin og konfliktlgsningsstrategier.

Det personlige og arbejdet med folelserne

Det personlige som tema involverer arbejdet med elevens selvveerd og fglelsesliv, og det er
teet forbundet med den sociale problematisering. I bdde skoledebatten og i journalernes
problemforstdelser er kendskab til egne fglelser, refleksioner over disse og demonstration af
vilje til at arbejde med dem et tegn pa at veere lykkedes i den sociale problematiserings logik.
Det personlige er en del af skolens dagsorden, som bade lerere, foraldre og elever
uundgdeligt ma forholde sig til. En lignende tematisering ses i journaler, hvor eleven dog
primeert bringes i centrum i et arbejde med sig selv og sit fglelsesliv. Her er det seaerligt elever,
der beskrives som fglsomme, sdrbare eller nzertagende, og de problematiseres ofte i forhold
til begreber som selvveerd, selvindsigt, selvtillid og lignende selvbegreber. Saerligt journalerne
viser fglelsesarbejdets kompenserende funktion som blgd teknologi.

Arbejdet med fglelserne repreesenterer et andet helt periodetypisk treek, der heenger sammen
med, at leering i perioden problematiseres som den enkeltes faglige og personlige anliggende.
Det er et arbejde, der foregar gennem et bekendelsesarbejde, hvor eleven tematiserer sin
udvikling i et samarbejde med laereren som proceskonsulent. Kend-dig-selv som et imperativ
er malet for dette arbejde, hvor de ekskluderede elever arbejder med at genpositionere sig, og
hvor de ikke-ekskluderede arbejder med at formatere deres potentialitet som laerende
subjekter. Hvor struktur primeert kan afledes af disciplindispositivets virkemade, sa er
ledelsesrationalitetens dispositiv virksomt her i en subjektivering, hvor eleven arbejder med
sit selvforhold. Et arbejde der sigter mod erkendelsen af sig selv som refleksivt subjekt.
Terapeutiske begreber som 'god til at arbejde med sig selv’ og ’kan fortaelle om indre fglelser’
er kendetegnende for den type formaterende teknologi.

Anerkendelse

| forleengelse af 'det personliges’ og fglelseslivets formatering af elever findes anerkendelse,
der som teknologi har nogenlunde samme betydning i skoledebatten og i journalerne.
Anerkendelse som begreb legitimerer sig ved, at det er vanskeligt at veere uenig i.
Anerkendelse kan fortolkes som et svar pa padagogiske processer og problemforstdelser af
elevers adfeerd, der har veeret underkendende, problemidentificerende eller ekskluderende.
Som formaterende teknologi fungerer anerkendelsen som kompensation for disse processer.
Med udgangspunkt i det positive teenkes den enkelte elev at komme til en forstaelse af sig selv
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som veaerende ok. Anerkendelse kan let indgd forbindelser med de overordnede
problematiseringer i perioden og specifikke teknologier som fx klasseledelse og inklusion.

Som teknologi ses brugen af anerkendelse i forbindelse med en bevidst sproglig
anerkendende positionering af eleven, fx via omtalen af kompetencer, potentialer og
ressourcer, hvor det problematiske nedtones som sekundeart eller ubetydeligt.
Anerkendelsesteknologien ses i kontrakten som en selvteknologi, hvor den enkelte
positioneres i et forhold mellem forpligtelse og frihed til at realisere sig selv i
overensstemmelser med de mal og muligheder, kontrakten saetter. Anerkendelsen handler om
at mgde eleven 'der hvor han er’. I dette anerkendende blik ses eleven som ufeaerdigt, hvor
noget, der er uset, skal realiseres. At anerkende er derfor en bevidst made at formatere det
personlige pa, hvor den enkelte forpligtes pad realisering af sine potentialer. Som relation
mellem skole og elev er anerkendelse udtryk for det ledelsesrationelle dispositiv, idet den
anerkendende tilgang inviterer eleven at lede sig selv i et felt mellem forpligtelse og frihed.
Anerkendelse af potentialer handler om at fa det fulde udbytte af den leerende, noget
potentielt skal udvindes, realiseres og optimeres.

Diagnosticering

Diagnosticering optreeder pa forskellige mader i materialet: 1) i journalerne (og serligt dem
der angar specialundervisningen) som en implicit formaterende teknologi, der konstruerer
elever i en biologisk forklaringsramme, 2) i skoledebatten, hvor refleksioner over diagnosen (i
Folkeskolen) er karakteristisk ved sit fraveer og 3) i skolepsykologien som vidensregime, hvor
diagnosticering positioneres i forhold til tre forskellige holdninger til, hvilken betydning
diagnosticeringen bgr have i det professionelle arbejde: a) som implicit og selvfglgelig del af
de professionelles problemforstaelser, b) som objekt for en refleksiv kritik af diagnosen som
stigmatiserende og c) i en form, der nok anerkender diagnosens objektggrende virkning, men
iagttager den som uundgaelig i det paedagogiske arbejde med eleverne og deres foraldre og
som led i en fzlles indsats mellem skolen, paedagogisk psykologisk radgivning og
bgrnepsykiatrien.

I journalerne forekommer diagnosen stort set kun i den fgrst form, dvs. som en implicit og
selvfglgelig del i de professionelles arbejde med problemforstaelser. Her beskriver
dokumenter fra hhv. skolen, specialskolerne, paedagogisk psykologisk radgivning og
psykiatrien, hvordan eleverne formateres i en proces som biologiske subjekter. Diagnoserne
omfatter ofte elever, der har svart ved at afkode skolens fordringer om selvkendskab i form
af forskellige undervisningsmetoder, elevsamtaler og individualiserende teknologier. I forhold
til kend-dig-selv imperativet, sa udfordres det diagnosticerede subjekt, ved at imperativet
suppleres af fordringen om at kende sig selv som biologisk subjekt.

Friszetter diagnosen den diagnosticerede elev fra kravet om at traede i karakter som lzerende,
sociale og refleksive subjekter? Af journalerne fra psykiatrien og specialskolerne ses, at

211



eleverne ikke fritages fra forpligtigelsen til at veere leerende subjekter, men gennem seerlige
selvteknologier pa specialskolerne sdsom handicapforstdelse og socialfag subjektiveres som
potentielle subjekter, med den seerlige tilfgjelse at eleven med diagnosen ma iagttage sig selv
som biologisk subjekt, der ansvarligggres til at have et forhold til sit handicap og via en
bevidsthed om dette ma formatere sig som leerende subjekt. Eleven formateres ved at treene
sig selv gennem forskellige selvteknologier pa specialskolen sdsom handicapforstdelse og
socialfag, og herigennem subjektiveres eleven som laerende, socialt og refleksivt skolesubjekt.

Diskussion

Laering som forlgsning og frelse

Leering fremstar som periodens helt centrale problematisering, og begrebet forener sa
forskellige dimensioner som lyst og trivsel med effektivitet og individualisering. Fundene i
den nutidige analyse peger pa en raekke teknikker i skolen, der af Krejsler analyseres som en
individualisering af den laerende, hvor teknikkerne bliver led i et strategisk spillerum, der
isceneseetter laering og peedagogik som selvbestemmelse (Krejsler 2001, 2008). Leering som
begreb treeder i denne afhandlings analyse frem som den moderne skoles arbejdsformer som
projektet, gruppearbejdet og fokusugen, der ma ses som udtryk for det Fogh Jensen har kaldt
projektdispositivet, der stiller nye krav til den laerende, hvor passagen mellem projekteterne
er blevet en rationalitet, der kendetegner skolens teknikker og den leerendes vilkar (Fogh
Jensen 2005). Blandt fundene i den naervaerende analyse ses desuden leererarbejdet som en
seerlig formaterende teknologi, hvor leereren optrader som coach og guide, en relation, hvor
det betydende i den paedagogiske relation bliver leererens evne til at skabe en relation til
elevens selvforhold (Herman 2007, @land 2007).

Skolens made at formatere pa foregar i nutiden gennem en rakke selvteknologier, hvor elever
arbejder med sig selv pa en raekke mader: gennem laererarbejdet, hvor eleven konsulterer
leereren i sit arbejde med sig selv, gennem et fglelsesarbejde, hvor eleven tenkes at komme
teettere pa sin inderste kerne, og gennem anerkendelse, hvor eleven positioneres i en
positivitet i kraft af fokus pa sine styrkesider og sin motivation. Disse former for
selvteknologier forenes i den betydning, leeringsbegrebet har i skolen i nutiden. Dvs. der
tegnes konturerne af, at leering som problematisering formes af et dispositiv, der leder bade
eleven og laereren til selvledelse.

At kunne lede det, der er - og at lede det, der kan blive

Problematiseringerne positionerer et elevsubjekt, der ma mestre kunsten at praktisere
selvkendskab, men hvordan ledes dette subjekt? Analysen har vist, at i artiklerne i
Folkeskolen og Paedagogisk Psykologisk Tidsskrift problematiseres leering, det sociale og det
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refleksive som normative idealer, der bgr lede ikke alene eleven, men ogsa leereren, skolen og
samfundet. Problematiseringer, der, som ogsa analysen af journalerne peger p3, kunne pege i
retning af det ledelsesrationelle dispositivs dominans i perioden. Men ledelsen af selvet
foregdr 1 samspil mellem det disciplinere dispositiv og sikkerhedsdispositivet.
Tilstedevaerelsen af en endnu mere omfattende og avanceret journalpraksis med
involveringen af flere professionelle, gentagne udredninger og vurderinger af den enkelte
elev, udvikling- og handleplaner vidner om en disciplinermagts sofistikerede
adskillelsespraktikker, der i langt hgjere grad end i den tidlige periode forebygger og sikrer, at
der ikke spildes ressourcer og kompetencer pa elever, der ikke initierer den gnskede faglige
og personlige udvikling. Selve skolens institutionalisering og specialpaedagogiske indsatser
kan ses som en organisering af forskelle, der er afledt af disciplindispositivet og
sikkerhedsdispositivet.

I analysen af journalerne fremgar det, at formateringen af skolesubjekter ogsa i 2000’erne
handler om, at elever skal tilpasse sig sjeeleligt og kropsligt til skolens normer og strukturer.
De former for disciplinering ses seerligt i formateringsteknologierne struktur og
diagnosticering. Nar elever treeder frem som aggressive, impulsstyrede og greensesggende,
bliver normalisering gennem struktur gerne svaret, og i de tilfeelde, hvor adfeerden kan
problematiseres som patologisk, kan eleven diagnosticeres og derved pa en enkel made
tilpasses skolens normer. Begrebet struktur positioneres i artiklerne i betydningen af
leererens ledelse af klassen. I journalerne positioneres struktur som padagogisk metode, der
til forskel fra den tidlige periodes disciplin lettere kan legitimeres som fornuftig strategi for
leereren og som en videnskabeligt underbygget metode i specialundervisningen.

Struktur og diagnose kan bringes i spil, nar de gvrige teknologier, leererens guidning af eleven,
falelsesarbejdet og anerkendelsen ikke har den gnskede effekt i formateringen af eleven som
lzerende subjekt. Hvor de fgrste teknologier handler om at tilpasse og underordne, sa handler
de sidste om at invitere den ledede til selvledelse. I den nutidige periode er idealet det
leerende subjekt, og i formateringen af dette subjekt suppleres det disciplinaere dispositivs
teknikker med moderne selvteknologier, der forpligter eleven i et arbejde pa at skabe sig selv.

Inspireret af Foucaults fremstilling af selvteknologier i antikken (Foucault 1985) er der i
analysen argumenteret for at kend-dig-selv er et imperativ, der lgber som en strgm under
problematiseringerne og formateringerne. Dette peger mod det ledelsesrationelles dispositivs
strategisk fremtraedende tilsynekomst i periodens problemforstdelser og forskelssaetninger.

Nogle elever magter ikke at vaere de leerende, sociale og refleksive subjekter, som de
positioneres som i skolen. [ stedet bliver de mislykkede skolesubjekter, der ikke magter
selvledelsen, og derfor ekskluderes til specialundervisning og specialskoler. Hvilke rationaler
leder problematiseringen og forskelssaetningen af elever i perioden? Hvor det disciplinzere
dispositiv er ledet mod at normere det, der er, s handler det ledelsesrationelle dispositiv om
at lede til selvledelse. Journalernes dokumenter peger p3, at det ikke kun handler om at lede
det, der er i betydningen normalisere, men ogsa at lede det, der kan blive. [ konstruktionen af
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det lzerende subjekt bliver ledelse af det, der kan blive, dvs. potentialitet et vigtigt rationale.
Det handler om at invitere den ledede til realisering af egen potentialitet.

Folelsesarbejde og anerkendelse som steder, hvor noget nyt bliver til

Bdde fglelsesarbejde og anerkendelse gennem kendskab til selvet og et ressourceorienteret
blik placerer eleven i en position, hvor hun konstrueres i en potentialitet, der skal optimeres.
Som formateringsteknologier er bade fglelsesarbejdet og anerkendelsen utvetydige udtryk for
kend-dig-selv-imperativet. At arbejde med fglelser og anerkendelse i peedagogikken er en
afledt fglge af de tre problematiseringer leering, det sociale og det refleksive.

I skoledebatten positioneres fglelsesarbejde som efterstreebelsesvaerdigt madl og metode for
skolen, leereren og eleven. I journalerne optraeder fglelsesarbejdet som en af de formaterende
teknologier, der har til hensigt at kompensere for skolens forskelsseetninger. Evnen til at
sette ord pa fglelser veerdseettes og fortolkes som tegn pa egnethed som vellykket
skolesubjekt. Traeder eleven ikke i karakter som fglelsessubjekt i normalskolen, er
specialundervisningen stedet, hvor eleverne sgges genpositioneret som sociale subjekter.
Anerkendelsen tager gerne udgangspunkt i fglelseslivet og med et udtalt fokus pa ressourcer
og kompetencer er hensigten, at eleven ansvarligggres til at arbejde med sig selv og sin
potentialitet som laeringssubjekt.

At veaere bevidst om og parat til at arbejde med fglelser er en made, hvorpa eleven formaterer
sig som vellykket skolesubjekt, og det understgttes af en lang reekke teknikker: den guidende
leerer, den bekendende samtale, fglelsesbarometeret og udviklingsplaner, hvor der arbejdes
med evnen til at verbalisere fglelser og forholde sig til sig selv som socialt subjekt. Kend-dig-
selv imperativet som subjektiveringskrav og de dertil knyttede fglelsesteknikker understgttes
af teoretiske perspektiveringer som individualisering af den leerende (Krejsler 2001, 2008),
betydningen af at etablere en relation til elevens selvforhold (Herman 2007) og for skolens
venlige mdde at udgve sin magt pd i positioneringen af eleven som fglelsessubjekt
(Bartholdsson 2009).

Hvilken forbindelse har fglelsesteknikkerne til psykologiens funktion som baerende
vidensregime i problemforstdelserne? Betydningen af fglelsesarbejdet og de hertil forbundne
folelsesteknikker kan bade ses som udtryk for det Fendler har analyseret som
udviklingspsykologiens gennemgribende betydning i produktionen af fleksible sjale (Fendler
1998), men kan ogsa iagttages som udtryk for, at fglelserne er blevet i stedet, hvor noget nyt
bliver til i bearbejdningen af subjektets potentialitet, som Staunzes har analyseret det i sin
forskning (Staunaes 2011).

I sin forskning har Fendler undersggt, hvordan pzedagogiske feenomener essentialiseres i
uddannelsessystemet. Inspireret af Rose (1989) haevder hun, at skolen i perioden efter Anden
Verdenskrig uddanner ‘flexible souls’, hvilket ikke er det samme som, at individerne er mere
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frie, men at der er skabt en ny type subjektivitet, der fordrer fleksibilitet af den laerende.
Subjektiviteten er ledet af et styringsrationale, hun kalder for 'developmentality’:

“... I argue that the interweaving of developmental psychology, efficiency, and behaviorism in
educational curricula becomes a technology of normalization. I call this technology
developmentality as a way of alluding to Foucault's governmentality, and focusing on the self-
governing effects of developmental discourse in curriculum debates. "Developmentality,” like
"governmentality” describes a current pattern of power in which the self disciplines the self.”
(Fendler 1998, 3).

Developmentality fungerer et styringsrationale, der formulerer normalitetsforventninger til
eleverne og producerer dem som fgjelige sjele gennem forskellige teknikker: maden
undervisningsplaner konstrueres pa, blikket pa eleven og i selve interaktionen mellem laerer
og elev. Eleven konstrueres i et evigt udviklingsarbejde med sig selv som positiv og motiveret.
Den form for udviklingsrationalitet har at ggre med begrebet laerings sendrede betydning.
Hvor laering i Oplysningstiden havde en opdagelsesdimension i sig, hvor det handlede om at
gore det ukendte kendt, sa handler det i nutiden om at internalisere det allerede kendte
(Fendler 1998, 10).

Fglelsesarbejdet som formateringsteknologi, hvor eleven positioneres i et uophgrligt fagligt
og personligt udviklingsarbejde med sig selv, er et udtryk for developmentality som
rationalitetsform. Fglelsesarbejdet bliver teknologien, der kan internalisere bade de faglige og
de mere personlige sider af leeringen. Gennem psykologien som legitimerende vidensregime
positioneres eleven i et selvarbejde med at konstruere sig som leerende subjekt.

Hvor Foucault i sine analyser af seksualitetens historie argumenterer for, at seksualitet er
blevet stedet, hvor sandheden om det moderne subjekt skal findes, kan der med baggrund i
denne afhandlings analyser argumenteres for, at fglelseslivet er blevet stedet, hvor sandheden
om det moderne skolesubjektet bgr findes. Det er her, eleven bliver til som skolesubjekt. I
analysens fund af fglelsesarbejdet som nutidens typiske formateringsteknologi argumenteres
for, at positionering af fglelseslivet drejer sig om mere og andet end developmentality’s
gennemgribende betydning i subjektiveringen af eleven. Fundene i afthandlingen viser, at
falelseslivet positioneres som stedet, hvor noget nyt fgdes og bliver til.

[ sin forskning har Staunees forbundet governmentality studies med ’the affective turn’>*
(Staunzes 2011) i sine analyser af betydningen af fglelsernes rolle i organisationer og i
professionelle relationer mellem skoleledelse, leerere og elever.>> Med udgangspunkt i

54 Affective turn er en betegnelse for en sarlig optagethed af det affektives karakter, rolle og betydning i det
sociale liv, som har kendetegnet dele af socialvidenskaben det seneste arti. Man er ikke blot optaget af fglelse,
som knytter sig til bestemte episoder, men af bredere affektive og kropslige feenomener som stemninger og
stemthed (Wetherell 2012).

55 Anvendelsen af 'the affective turn’ i analysen af fglelsers betydning for maden, hvorpa der ledes, skal ikke
forstds som en korrektion til governmentality studier, men som en yderligere problematisering af, hvordan
ledelse foregar inden for uddannelsesomradet (Staunaes 2011, 233).
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begrebet affektivitet undersgger Staunzes, hvordan ledelse finder sted blandt skoleledere,
blandt leerere og elever. Som materiale anvendes en raekke bgger, som omhandler
’Appreciative Inquiry’, og ved brug af interviews med skoleledere. Begrebet affektivitet
inkluderer udover fglelser og emotioner en samlet made, hvorpa individer subjektiveres, og
hvordan relationer skabes (Staunaes 2011, 233).

“In brief, affectivity is to be used in learning contexts in order to cultivate and optimise
potentials among both pupils and teachers. It is possible to identify the impact of the affective
trend in buzzwords like ‘emotional leadership’, ‘appreciative leadership’, ‘systemic
leadership’, ‘self-management’ and ‘management of relations’. Indeed, these new terms are
now often found in policy documents and handbooks. As will be shown, the affectivisation of
educational leadership is spoken into existence as a promising path toward the future - a way
of learning, transforming human capital and employing this in generating economic growth.
Leadership and management - often using (what is recognised as) good and positive feelings
(for instance joy and happiness) - seem to be key objectives of current edifying approaches to
educational leadership and development.” (Staunaes 2011, 229).

Skolen fungerer derfor i kraft af et lederskab, der bestraber sig pa at forme laerere og elevers
facilitet. Det betyder, at skolen gennem affektivitet, anerkendelse og positivitet subjektiverer
eleverne som potentielle subjekter. De forskellige typer af falelsesteknikker, der i denne
afhandling er kaldt fglelsesarbejdet som formateringsteknologi, kan jf. dette analytiske blik
analyseres som udtryk for en affektiv tendens i maden, der ledes og subjektiveres i skolen.

Lignende pointer kan fremdrages i analysen af den anerkendende tilgang som en
formateringsteknologi, der traeder tydeligt frem i analysen. Det ses fx i statusopdateringer fra
specialundervisningen, der skal fremme szerlige indsatser for en eleven, og ogsa i elevplaner,
hvor formalet er udvikling af elevens kompetencer. Her ses konstruktionen af et bevidst
anerkendende blik fremfor det problemfokuserede fokus. Som fglelsesarbejdet relaterer
anerkendelsesteknologien sig ogsa til kend-dig-selv-imperativet blot med den forskel, at
anerkendelsen er en eksplicit intentionel positionering af eleven i en positivitet.

Kend-dig-selv opfattes i denne analyse som et traek ved den selvledelse, som Foucault
beskriver i anden del af seksualitetens historie (Foucault 1985), og som jf. kapitel 3 kan
opfattes som en del af det ledelsesrationelle dispositivs funktionsmade (Raffnsge et al. 2008).
Ikke at kunne praktisere selvledelsen treeder frem som et problem i forhold til
problematiseringerne af det sociale, det leerende og det refleksive.

[ tilfeldet med den anerkendende formateringsteknologi, sa drejer det sig som om at fremme
styrkesider, potentialer, kompetencer og ressourcer. Dokumenterne italesaetter bevidst de
ikke-svage sider fx ved fgrst at beskrive ressourcerne og dernzest (ofte i sidste linje) at
beskrive det problematiske, hvilket kan tolkes som en bevidst hensigt om, at sa udvikler
eleven sig nok i positiv retning. Det er filosofien i den socialkonstruktivisme, der ligger bag
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den anerkendende taenkning, som bl.a. Bjerg og Staunzes har belyst i deres forskning i
anerkendende skoleledelse (Bjerg & Staunzges 2011).

Hvordan kan anerkendelse som formateringsteknologi forstdas i forlengelse af
folelsesarbejdet? Anerkendelsesteknologien kan tilfgre fglelsesarbejdet en bevidst
positionering af eleven i en positivitet, der dels sker pa baggrund af den omtalte
developmentality med psykologien som formaterende vidensregime, dels i den betydning,
som den anerkendende filosofi (jf. ovenstdende) spiller for hele feltet skoledelse som en
grundleeggende made ledelse organiseres pa mellem skoleledere, leerere og elever (Staunaes
2011).

Produktionen af fleksible sjaele fungerer bl.a. i kraft af, at uddannelse har forandret sig fra et
fokus pa faglige kundskaber til at omfatte 'the whole child’ (Fendler 1998). Det betyder, at
uddannelse af eleven ikke laengere kun medfgrer et blik pd elevens Kkognitive og
adfeerdsmaessige sider, men ogsa omfatter barnets indre fglelsesliv, gnsker og behov og
drgmme. En subjektivering, der medfgrer, at elevens leering konstrueres som det, eleven higer
og leenges efter. Derfor subjektiveres elever i uddannelsessystemet i termer som ’at veere
motiveret’ og i at have et 'positivt attitude’.

“More recently, however, motivation has been inscribed in discourses of temperament,
attachment theory, and relationships. In these more recent constructions, motivation is
explained in terms of feelings, love, fear, hope, pleasure, and aspiration. These aspects of the
"whole child" (or sometimes "inner child") constitute new targets of educational technologies-
-a new educated subject and construct the substance to be educated as the “soul””. (Fendler
1998, 5).

Den anerkendende formateringsteknologi, der ses i skoledebatten - og seerligt i
specialundervisningens genpositionering af eleven - spiller sdledes grundleeggende sammen
med developmentality konstruktionen af eleverne som motiverede og positive. Som det
fremgik af analysen af journalerne, sd ses den anerkendende tilgang seerligt i de
kontraktlignende dokumenter, sdsom udviklings- og elevplanerne, hvor eleven positioneres i
et forhold mellem pligt og frihed (Akerstrgm 2003), der konstruerer eleven i en evig
forventning om parathed til udvikling. Derved kan den anerkendende tilgang rumme et
element af tvang til at demonstrere motiverethed.

[ sine analyser af, hvilken betydning litteratur om anerkendelse spiller for maden at udgve
skoleledelse pa, haevder Staunees, at der ledes gennem positivitet, dvs. gennem en made, hvor
den ledede konstrueres som positiv, fx ved at positive fglelser hele tiden italesaettes (Staunaes
2011). De, der ikke udviser ’positivitet’, omgeerdes derimod med ’othering’ (Staunaes 2011,
244), dvs. en andetggrelse, hvor de subjektiveres som vrangyvillige, negative - eller ikke-
motiverede. Relateres dette perspektiv til denne afhandlings analyse af anerkendelse som
formateringsteknologi, sa drejer teknologien sig om at skabe positive, motiverede subjekter,
hvor de elever, der ikke formar formateringen, udstilles som negative. Den anerkendende
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positionering med dens fokus pa deres ressourcer, potentialer og positive sider kan medfgre,
at adfeerd, der ikke umiddelbart kan subjektiveres ind i positiviteten, usynligggres.

Som det er fremgdet af analysen af den nutidige periode, ledes elever gennem forventningen
om en potentialitet. Fglelsesarbejde og anerkendelse er teknologier, der gennem adgangen til
falelseslivet og positioneringen af eleven i en positivitet, mere effektivt end den disciplineaere
form for magtudgvelse kan formatere eleverne som fgjelige (potentielle) subjekter i forhold til
problematiseringerne af lzering, det sociale og det refleksive. Begge teknologiers effektivitet
kan analyseres pa baggrund af 1) developmentality som et regime, der placerer eleven i en
udvikling med sig selv som projekt, 2) kontraktligggrelsen, der synliggjort i
udviklingsplanerne, placerer eleven i et forhold mellem frihed og pligt til at forbedre sig, samt
3) anerkendelsesteenkningen i moderne ledelsesformer, der positionerer eleven i en
positivitet, hvor modstand fx kan formateres til negativitet.

Fra psykologisering til psykiatrisering

Analysen af den nutidige periode vidner om en brudflade mellem psykologien og psykiatrien,
der bade viser sig i maderne, eleven konstrueres som problem i journalen og i forholdet
mellem den padagogisk psykologiske vurdering og den bgrnepsykiatriske udredning. Begge
forhold kan sandsynliggre, at det biologiske bliver et tilleeg til den psykologisering af
subjektet, der kunne iagttages i den tidlige periode, og som, jf. forrige afsnit, i governmentality
litteraturen er blevet analyseret som en udviklingspsykologisk dominans i maden, hvorpa
eleven konstrueres i skolen (Walkerdine 1995; Rose 1995; Fendler 1998). Peger denne
analyses fund pa et skifte mod en biologisk og en psykiatrisk positionering af elevens
problemer, og hvilke dispostiver fungerer i sa fald ledende for en sddan problematisering?

I analyserne ses skolepsykologien som primaer ekspertmyndighed i blikket pa elevens
anderledeshed. Skolepsykologien er det vidensregime, der legitimerer eleven som et problem,
og som kan legitimere den videre indstilling af stgttetimer, bevillinger, traeffe beslutning om
deltagelse i specialundervisning og anbefale overflytning af eleven til specialskole. Som
myndighed kan skolepsykologien skgnne, om der er behov for bgrnepsykiatrisk udredning.
Det er bemaerkelsesveerdigt, at i tilfeelde, hvor udredningen har resulteret i en diagnose, er
ikke alene selve udredningen oftest ordret gengivet i den psykologisk padagogiske vurdering,
men ogsa udredningens forslag til intervention for den pageeldende elev.

Med diagnosen bliver eleven et diagnostisk subjekt, hvilket vil sige et undtagelsessubjekt i
forhold til problematiseringerne af leering, det sociale, og det refleksive. I
specialundervisningen sgges det diagnosticerede subjekt genpositioneret som laeringssubjekt
gennem de forskellige teknologier, der er behandlet i analysen. Pa specialskolerne
subjektiveres eleven gennem selvteknologier til at have et forhold til sit handicap. Eleven
befinder sig her i et selvarbejde med sin diagnose: i relationen til specialleereren, hvor der
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arbejdes med handicapforstdelse, i fremstilling af plancher, hvor viden om diagnosen
formidles og i fag som socialfag, hvor der arbejdes med sociale kompetencer.

[ forhold til de tre problematiseringer traeeder den diagnosticerede elev frem og repraesenterer
alt det, der netop ikke efterspgrges. Eleven har problemer med refleksivitet, kontrol af
impulser, sociale og folelsesmaessige kompetencer etc. Markerer diagnosticeringens
synligggrelse af disse ikke-kompetencer et skifte fra positioneringen af et psykologisk subjekt
til psykiatrisk subjekt i skolen i den nutidige periode? Analysen viser, at diagnosticeringen
fungerer som et tilleeg til psykologiens problemforstaelser. Diagnosticeringen af elever tilfgjer
biologiseringen til kend-dig-selv-imperativet.

Eleverne - bade de diagnosticerede og de ikke-diagnosticerede - positioneres ind i et
refleksivt fglelsesarbejde gennem samtaler, fglelsestermometre, konfliktlgsningsstrategier og
lignende, hvor elevens selvkendskab er formalet med teknologierne. Sa i den forstand
domineres skolen stadig af psykologien som vidensregime i maderne, hvorpa elever
formateres.

For de elever, der diagnosticeres, geelder det, at de i seerlig grad ma erkende sig selv som
biologiske subjekter, som selvteknologierne pa specialskolen fx leegger op til. Psykiatrien
fungerer som et vidensregime, der i stigende grad gg¢r sig geeldende i de professionelles
problemforstdelser og i forskelssaetningerne i skolen. Tilstedevaerelsen af tilleegsdiagnoser
som ’'tab af selvveerd’ og 'endret familiemgnster’ vidner om, at psykiatrien i stigende grad
tilbyder sig med effektive forklaringer pa det, der hidtil er blevet anset som psykologiens
omrade, og er sdledes et udtryk for, at ogsd skolens problemforstdelser praeges af det
feenomen, der bade er blevet betegnet som patologisering af uro (Nielsen & Jgrgensen 2010)
og psykiatrisering af den menneskelige tilstand (Rose 2010). Som vidensregimer supplerer
psykologien og psykiatrien hinanden i skolens problemforstaelser og forskelssatninger. Der
hvor psykologiseringens teknologier ma melde pas, kan psykiatriens diagnosticerings-
teknologi, suppleret af relanceringen af disciplin forkleedt som struktur, byde ind som den
mest effektive teknologi til genpositionering af de ekskluderede.

Hvilke dispositiver leder biologiseringen?

Hvilke dispositiver fungerer ledende for biologiseringen og psykiatriseringen - og hvordan
diagnosticeringen vurderes? I sin forskning haevder Langager, at diagnosticering af elever i
skolen ma analyseres som en ressource for barnet og dets familie, idet nye paedagogiske
tilbud og gkonomiske muligheder traeder frem, hvilket medfgrer, at diagnosen omgeerdes af
en form for eksklusivitet og friggrelse - modsat barnet med psykosociale vanskeligheder og
dets foreeldre, som underleegges krav om selvnormalisering med governmentality som
styringsrationale (Langager 2008). Dvs. at de diagnosticerede anderledes (og deres foreaeldre)
oplever en frisaettelse og ansvarsfraleeggelse, hvorimod de ikke-diagnosticerede anderledes
forventes at arbejde med selvnormalisering i en governmentality rationalitet, dvs. det der i
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denne afhandling er blevet iagttaget som det ledelesrationelle dispositivs seaerlige made at
udgve magt pa.

Denne afhandlings fund peger p3, uden at afvise den umiddelbare friseettelse af ansvaret som
en diagnose kan give, at rationalerne fungerer som lejrede ordener, der pa tveers af
problemforstdelserne fungerer i kraft af de fremanalyserede problematiseringer og
teknologier. I de bgrnepsykiatriske udredninger fra psykiatrien og i specialundervisningen
positioneres eleverne i en eksplicit relation til deres diagnose, hvor rationalet i
subjektiveringen er: kend-dig-selv og dit handicap. Den diagnosticerede elev i
specialskolernes intervention sgges genpositioneret som lerende subjekt, hvilket betyder
iveerksaettelsen af praktikker, der i det ledelsesrationelle dispositivs logik leder eleven til
selvledelse. De diagnosticerede anderledes unddrager sig ikke selvnormaliseringen, men
styringen antager andre former.

Brudfladen mellem det psykologiske og det psykiatriske vidensregime drejer sig om en
brudflade mellem mader at forme og lede liv pa. Psykologiens opkomst og etablering var
seerligt knyttet til det, Rose har kaldt "disciplineringen af forskelle”, hvor udskillelse af de
andssvage var forbundet med udviklingen af eugenikken. Psy-videnskabernes konstituering i
skolen blev afggrende for konstruktionen af menneskelige forskelle og udviklingen af
subjektivitet (Rose 1995).

Hvilken betydning far da psykiatrien som vidensregime, og hvilke dispositiver leder dens
ggede betydning i diagnosticeringen af elever i skolen? Er diagnosen tegn pa
disciplindispositivets standhaftighed? Diagnosticeringen fungerer som skolens og
specialpaedagogikkens normaliserende sanktion, der treeder til, nar nutidens blgdere
formateringsteknologier coachingen, fglelsesarbejdet og anerkendelsen ma kapitulere over
for de problematiserede. Diagnosticeringen som teknologi er dog mere og andet end en
funktion af disciplindispositivet. Hvor psykologiens redskaber i den tidlige periode
reprasenterede tidens bestrabelse pa at organisere begavelse med normalisering som mal,
sa drejer det sig i nutiden ikke leengere kun om at normalisere det anderledes gennem
developmentality som rationale. I nutiden handler det om at ggre det ekskluderede formbart
ved at biologisere det. I et biopolitisk dispositivs optik er psykiatrien med diagnosticeringen
og medicineringen en mere gnidningsfri og effektiv made at forme det anderledes pa.

Psykiatrien kan i forhold til psykologien lettere forme og optimere liv, og med sine
diagnosticeringer byder den i skolens adskillelsespraktik pa en effektiv made at konstruere
problemforstaelser og forskelssatninger pa. Specialskolernes praktik, hvor elever arbejder
med at forholde sig til deres diagnose, og hvor dette er gjort til en del af didaktikken, viser, at
maden, hvorpa man bliver elev i specialpaedagogikken, er omfattet af det, Rose analyserer
som offentlighedens, de professionelles og eksperternes bestrabelse pa at skabe biologiske
borgere, der er karakteriseret ved at have en biologisk relation til sig selv (Rose 2009, 189,
190).
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Hvis der er tale om et biologisk borgerskab, er der i givet fald tale om en eugenikkens
genkomst, eller er det mere kompliceret? Det biologiske borgerskab forbindes i nutiden med
en politisk og gkonomisk verdi, som dog ikke er ensbetydende med begrebet eugenik. For
ifslge Rose kobles det 21. drhundredes genteknologi og diagnosticering ikke til forestillinger
om en forbindelse mellem nationalstaten og racehygiejnen eller til en "genetisk uddannelse af
borgeren” (Rose 2009, 186), hvilket var et tema i den eugeniske periode. Baker (2002)
argumenterer derimod for, at eugenik bgr analyseres i mere vidtgdende betydende som en
kvalitetskontrol af befolkningen, der i uddannelsessystemet bl.a. viser sig gennem testning for
at forebygge national degeneration (Lowe 1997 i Baker 2002).

Testningen, der havde sit udspring i et statsligt gnske om befolkningssortering og
forebyggelse af degeneration, har sdledes udviklet sig som en gennemgribende made at
kvalitetskontrollere elever pa i uddannelsessystemet med det formal at frasortere de ikke-
egnede. Den nye eugenik opererer derimod praeventivt for at undga, at handicappede fgdes,
og hvis de fgdes forsgges de sa vidt muligt normaliseret (Campbell 2000 i Baker 2002).
Feenomenet new eugenics viser sig saledes i form af perfektionsteknologier, der bl.a. viser sig
gennem 'hunt for disability in public education’ (Baker 2002, 676). Nar eugenik analyseres i
denne bredere betydning som kvalitetskontrol af befolkningen, giver det mening at tale om en
eugenikkens genkomst.

Hvor Campbell og Baker sdledes iagttager perfektion af befolkningen som mal for eugenikken,
sa er Roses perspektiv, hvordan borgeren gennem genteknologien og biomedicinen
subjektiveres som biologiske selv. Begge perspektiver handler om, at befolkningen formes
med optimeringen af livet for gje, og begge fokuserer pa betydningen at skabe sikkerhed
gennem perfektionsteknologier til at normalisere det afvigende. Subjektiveringen betyder, at
borgerne forvalter sig selv som biologiske subjekter, der tager ansvar for deres diagnose,
genetik og handicap (Rose 2009, 205). Med denne diskussion in mente er diagnosticeringen
derfor bade en funktion af et biopolitisk dispositiv, der i det 21. arhundrede leder
populationen til at tage ansvar for sig selv som biologiske borgere, og en funktion af
sikkerhedsdispositivet, hvor malet er at minimere risici for genetisk fejltrin mest muligt.

[ analysen af den nutidige periode fungerer den bgrnepsykiatriske diagnosticering og de
specialpaedagogiske praktikker, der kan afledes heraf, som eksempler pa konstruktionen af et
elevsubjekt, der gennem diagnosen som formaterende teknologi sgges optimeret mest muligt.
[ denne formateringsproces er bade det biopolitiske dispositiv og sikkerhedsdispositivet i spil.

Optimeringsdispositivet

Med baggrund i begreberne potentialitet og optimering kan konstrueres et seerligt dispositiv,
der har betydning for den nutidige periodes problemforstadelser og forskelssatninger.
Analysen af specialpaedagogikkens og skolens diskurs i perioden har peget pa tre betydende
problematiseringer, der virker ledende for udskillelsen af eleverne. Leering fungerer som
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periodens afggrende problematisering, men ogsa socialitet og refleksivitet positionerer
eleven i en potentialitet. Bevidsthed om potentialiteten og viljen til at udfolde den er
afggrende, nar elever skal manifestere sig egnede som skolesubjekter, og eksklusionen skal
undgas. Journalerne i den nutidige periode peger p3, at for elever, der ekskluderes, gzelder, at
de altid sgges genpositioneret som egnede skolesubjekter. Det foregar gennem de fem
formateringsteknologier: leererarbejdet, struktur, fglelsesarbejdet, anerkendelse og
diagnosticering. Diagnosticering omfatter en raekke teknologier sdsom medicinering og
handicapforstdelse og en subjektivering, der indbefatter forventningen om, at den enkelte
integrerer forstdelsen af sig selv som diagnostisk subjekt, og i kraft heraf genpositionerer sig
som lezerende subjekt.

Dispostiver forstas jf. athandlingens analysestrategi som mere eller mindre lejrede ordner,
der i spil med andre periodetypiske dispositiver fungerer som styresystemer, der leder
problematiseringer, forskelsseetninger og formaterende teknologier.

Hvor den tidlige periode primeert var preeget af relationen mellem disciplindispositivet,
sikkerhedsdispositivet og det biopolitiske dispositiv, sa viser den nutidige periode en relation
mellem det ledelsesrationelle og det biopolitiske dispositiv, om end der er tydelige
periodetypiske spor af sdvel sikkerhedsdispositivet, disciplindispositivet og projekt-
dispositivet. Perioden kan iagttages som en tid, hvor disciplineermagten arbejder effektivt
gennem mere sofistikerede journaliseringspraktikker, der involverer flere eksperter, og som
derfor lettere kan legitimere udskillelsen af eleverne videnskabeligt. I almen- og
specialpadagogikken ses det omtalte kend-dig-selv imperativ. Men ledelsen handler ikke bare
om at lede det, der er, men ogsa om at lede det, der kan blive. Det sker gennem teknologier
som fglelsesarbejde og anerkendelse, hvor eleverne ledes som motiverede og positive
subjekter, der administrerer selvledelse. Dette peger pa ledelsesrationaliteten som et
dominerende dispositiv i perioden.

Til forskel fra journalernes selvrefererende karakter, hvor dokumenter henviser til hinanden
og legitimerer sig gennem eksperters vurderinger, sa peger debatten i artiklerne mod en
samtid, hvor skolens rolle positioneres til at skulle opfylde eksterne behov og rationaler fra
erhvervslivet, globaliseringen, arbejdsmarkedet, forbedringen af konkurrenceevnen etc. Den
ledelse til selvledelse, der positioneres i journalernes subjektforstdelser spejles i artiklernes
skoledebat, hvor der udtrykkes forventninger til skolen om at producere socialt kompatible,
innovative, omstillingsparate og fleksible skolesubjekter. I den forstand kan positioneringen
af det laerende subjekt og de tilhgrende teknologier iagttages som erhvervslivets
tilstedeveerelse i skolens problematiseringer og subjektiveringer, hvor skolens funktion i det
biopolitiske dispositivs logik bliver forberedelse af eleverne til erhvervslivet.

Kobles disse forventninger til de tre fundne problematiseringer vidnes om en bestemte made,
hvorpad livet i skolen formes. Skolens problematiseringer og teknologier i perioden er
ligeledes udtryk for sikkerhedsdispositivet. Her kan specialundervisningen iagttages i en
risikominimerende funktion ved at opdage de ikke-egnede skolesubjekter i tide og gennem
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teknologierne sgge at genpositionere dem som de laerende, sociale og refleksive subjekter,
som de fra begyndelsen blev positioneret som.

Projektdispositivet kan forklare de vanskeligheder nogle elever mgder i skolen, hvor nye
undervisningsformer betyder barrierer for en bestemte elevgruppes deltagelsesmuligheder.
Der kan stilles spgrgsmalstegn ved, om ikke traek fra projektdispositivet i sig selv handler om
maden, hvorpa der ledes i skolen, og at projektdispositivet derfor er en form for socialt
subdispositiv til det ledelsesrationelle dispositiv.

Analysen af materialet peger i seerlig grad mod tre pointer, der er afggrende for maden,
hvorpd problemforstdelser og forskelssaetninger konstrueres i den nutidige periode. Den
farste pointe handler om, at det, der fgr kaldtes disciplinering eller disciplin, nu legitimeres
som behov for struktur. Struktur som psedagogik bliver en metode for den enkelte elev og en
bestemt overordnet made, hvorpa skolen og klassen sgges ledet pa. | begge tilfelde som svar
pa noget, der analyseres som et problem. Som formateringsteknologi er struktur tilpassende
og kan traede til, nar blgdere formateringsteknologier som fglelsesarbejde og anerkendelse
ikke raekker, men den kan ogsa vere et fgrste trin, inden mere avancerede teknologier traeder
til. Struktur som formatering afspejler disciplindispositivets tilsynekomst i perioden.

Den anden pointe handler om maderne, hvorpa individet ledes gennem anerkendelse og
folelsesarbejde. Som det er vist i analysen af szerlig problemforstdelserne i journalerne, kan
det iagttages, at ledelse ikke kun handler om ledelse til selvledelse i det ledelsesrationelle
dispositivs logik. Ledelse kan ogsa handle om at forme og kultivere det potentielle. Det ses
badde af problematiseringen af leering, hvor elevens psykologiske udvikling er kommet i fokus
for laereprocesserne, men ogsa af formaterende teknologier som laererarbejdet,
folelsesarbejdet og anerkendelsen som er mader, hvor elevens potentialitet teenkes udviklet
og udfoldet. At vaere kompetent i skolen er ensbetydende med potentialitet.

Som elev er man ikke bare, man er det, man kan blive til. Det handler om at nd et bestemt sted
hen, og som elevsubjekt handler det om at udvise viljen og evnen til forandringen. Til at lede
forandringen arbejdes i skolen med formaterende teknologier, der tager udgangspunkt i
falelsesarbejde og anerkendelse. Fglelseslivet repraesenterer betydningsfuldt naesten helligt
sted, hvor noget nyt kan bringes til at ske. Den anden tidstypiske teknologi er anerkendelsen,
som kort kan betegnes som ledelse gennem positivitet. Den anerkendende formatering
fungerer i kraft af begreber som ressourcer, styrker og motiverethed, hvor elevens
vanskeligheder subjektiveres som sekundeere.

Den tredje pointe handler om diagnosticering som formaterende teknologi. Diagnosticeringen
omfatter en rekke fglgeteknologier som medicinering, personligt arbejde med
diagnosen/handicappet og en serlig didaktik, der i fag som socialfag og handicapforstaelse
inkorporerer diagnosen. Diagnosticeringen kan pa linje med struktur ses som en
formaterende teknologi, der har til hensigt at tilpasse og normalisere. Som vidensregime kan
psykiatrien levere noget andet og mere end psykologien, nar det drejer sig om
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problemforstdelser og forskelsseetninger. Hvor psykologien med intelligenstestningen i
1930’erne foretog det afggrende skel mellem at veere indenfor og udenfor, sa er skolens
udskillelse i nutiden effektiviseret med psykiatrien som et vidensregime, der kan std for den
afggrende legitimerende sondring mellem at veaere indenfor og udenfor.

Diagnosticeringen er bade en tilpassende teknologi, der bekraefter disciplindispositivet og
sikkerhedsdispositivet tilsynekomst, men som i sin nutidige udgave gar i en alliance med det
ledelsesrationelle og det biopolitiske dispositiv. Diagnosticeringen har nemlig til hensigt at
fremme og optimere eleven som leerende subjekt. For hvor diagnosticeringen pa den ene side
er udtryk for en problemforstaelse, sa repraesenterer den pa den anden side muligheden for
genpositionering og inklusion af det ekskluderende skolesubjekt. Diagnosticeringen rummer
sdledes bade en tilpasning i disciplindispositivets optik, mulighed for privilegier (jf. Langager
2010) og kan samtidig jf. det biopolitiske dispositivs logik tages som udtryk for en seerlig
kvalitetskontrol af befolkningen ifglge Baker (2002). Diagnosticering er formatering af
potentialitet og en serlig tidstypisk made at optimere livet pa (Rose 2009),

De tre pointer viser, at formateringen af eleven som leerende subjekt, foregar i et sammenspil
mellem normaliserende og normativiserende teknologier. Det handler om at lede det, der er,
men ogsa at lede det, der kan blive - gennem formatering af potentialitet med optimering som
malseaetning. Eleven i skolen fordres at manifestere sin potentialitet og udvise vilje til at
optimere sig som laerende subjekt. Udebliver dette risikeres eksklusion, hvilket til forskel fra
den tidlige periode, ikke behgver at veere en fuldkommen eksklusion, tveertimod star en vifte
af teknologier parat, der afhaengigt af problemforstaelsen sgger at genpositionere og optimere
eleven som leerende subjekt.

Afhandlingens fund og efterfglgende analyse peger pa eksistensen af det, der kan kaldes et
optimeringsdispositiv. Optimeringsdispositivet kan ses som periodetypisk subdispositiv i
forhold til det ledelsesrationelle og det biopolitiske dispositiv, men det indeholder ogsa
elementer af det disciplindispositivet og sikkerhedsdispositivet. Anerkendelsesteknologien
med dens vaegtning af det potentielle og positiviteten er optimeringsdispositivets tydeligste
teknologi. Som dispositiv indoptager det markedets og globaliseringens gkonomiske logikker
og fgrer forberedelsen til erhvervslivet ind i skolen. Det far sit udtryk i skolen i kravet om
formatering af elevens potentialitet.

At veere egnet i skolen i nutiden betyder villighed til at arbejde med sin potentialitet. Til
forskel fra den tidlige periode handler det i nutiden ikke kun om at sortere efter begavelse,
men om at formatere potentialitet. Problematiseringen af leering er det tydeligste tegn pa
potentialitet som formateringsvilkar. Optimeringsdispositivet seetter et skel mellem det, der
kan veere, og det der kan blive. Til forskel fra disciplindispositivets logik sgger det at
genpositionere det, der i fgrste omgang blev udelukket. De ekskluderede sgges
genpositioneret som lerende, sociale og refleksive subjekter. I teknologierne ses
optimeringsdispositivets logik mest markant i fglelsesarbejdet og anerkendelsen, men ogsa i
diagnosticeringen. Det biologiske borgerskab positionerer befolkningen i et biopolitisk
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dispositivs logik. Det drejer sig om at optimere befolkningen som totalitet ved at gribe ind i
den enkeltes livsprocesser, bredt forstdet som sundhed, trivsel, kost og velvaere. Det
biologiske borgerskab er et udtryk for optimeringsdispositivet, hvor lsering som
problematisering er koden, der forbinder det hele: sundheden, trivslen, legen, det sociale, det
refleksive, det fleksible og det faglige.
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8. Konklusion

Afhandlingens opdrag har veeret at analysere, hvordan skolens problematiseringer
forskelsseetter og herved definerer det inkluderede i forhold til det ekskluderede, det normale
i forhold til det afvigende samt hvilke rationaler, der er styrende for problemforstaelserne og
forskelssetningerne i en nutidig og historisk kontekst.

Forskningspositionen har veeret defineret af tre forskellige, men sammenhaengende
positioner: den Foucault inspirerede uddannelsesforskning, nutidshistorien som tilgang og
forskning i specialpaedagogik. Gennem udviklingen af nutidshistorien som analysestrategi og
gennem operationaliseringen af begreberne problematisering og dispositiv. Besvarelsen af
problemformuleringen er givet i fem fglgende afsnit: 1) Leering som skolens centrale
problematisering, 2) Bekymring for befolkningen - optimering af individualitet, 3)
Psykologien og psykiatrien som konkurrerende vidensregimer, 4) Diagnosticering og laering -
en nutidig modstilling af galskab/fornuft? og 5) At ekskludere for at kunne inkludere.

Laering som skolens centrale problematisering

Som problematisering afspejler leering 1) en bestemt periodetypisk made, som subjektet
normeres pa i skolen, 2) en logik, der definerer, hvordan problemforstaelser og
forskelssaetninger konstrueres i skolen, hvorfra udskillelse begrundes og katalyseres og 3) en
rekke af bestemte teknologier, der bade fungerer forsteerkende og bekraeftende for
konstruktionen af leeringssubjektet, men ogsa kompenserende og genpositionerende i forhold
til at inkludere den ekskluderede elev i almenpaedagogikken. I kraft af dette fungerer leering
som almen- og specialpaedagogikkens afggrende  problematisering,  hvorfra
problemforstdelser og forskelssatninger konstrueres, hvorfra inklusion og eksklusion
begrundes i skolen, og som grundlaeggende markering af skellet mellem normalitet og
afvigelse i skolen og i samfundet. Med positioneringen af potentialitet og optimering er laering,
til forskel fra den tidlige periodes problematiseringer af sarligt disciplin og begavelse, den
problematisering, der i nutiden bedst kan forklare, hvordan problemforstdelser og
forskelsseetninger begrundes, konstrueres og legitimeres.

De to vigtigste problematiseringer i perioderne er hhv. begavelse og lering, og at der her,
hvad angar in- og eksklusionsprocesser i skolen og i specialpaedagogikken, kan identificeres
den afggrende forskel, at hvor problematiseringen af begavelse subjektiverer eleven i en
statisk position, hvor begavelse er noget, der besiddes eller ikke besiddes, sa betyder
problematiseringen af leering, at eleven subjektiveres i en potentialitet, hvor udvikling altid er
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mulig. Hvor eksklusion i den tidlige periode har en uigenkaldelighed over sig, sa er eksklusion
i den nutidige periode preeget af midlertidighed, for potentialiteten betyder en evig
genpositionering af eleven som leerende subjekt.

I den tidlige periode er adskillelsespraktikkerne de vigtigste teknologier. I den nutidige er det
de formaterende selvteknologier. Hertil hgrer bade de blgde teknologier som laererarbejdet
som omsorg, fglelsesarbejde og anerkendelse samt de hdrde teknologier struktureret
paedagogik og diagnosticering. Hvor den tidlige periodes teknologier, med fx
problematiseringen af disciplin, sigter mod at normalisere mod bestemte idealer for
skolesubjekter, sa fungerer den nutidige periodes teknologier overvejende i et normativt sigte
mod at animere eleven i et formaterende selvteknologisk projekt, der forpligter eleven pa at
skabe sig som laerende subjekt.

Nar de formaterende teknologier spiller en stgrre rolle i den nutidige end i den tidlige
periode, er det fordi, arbejdet med normativitet skal skabe inkluderingsegnede subjekter.
Teknologierne i perioden skal kunne andet og mere end at fastlaegge forskelle, hvor forholdet
mellem normalitet og afvigelse fastlaegges. I den nutidige periode bliver de kompenserende
teknologier seerligt vigtige, fordi eleverne skal genpositioneres og ggres inkluderingsegnede.
Optimering fungerer bade normerende, ekskluderende, men ogsd inkluderende. Lzering
konstituerer sig som normativt ideal ved at udgraense noget, for senere at inkludere det.

Eksklusionen er derfor i princippet altid midlertidig, idet eleven altid kan blive
genpositioneret og geninkluderet i det, der periodetypisk kaldes det leerende fzellesskab eller
leeringsmiljget. Det sidste betegner metaforisk naturmiljget, hvor alle kan vokse og gro. Som
med de to gvrige problematiseringer socialitet og refleksivitet er leering udtryk for et
individualiseringsprojekt, hvor alle i princippet kan vokse og derved vere deltagere i et
inkluderende feaelleskab, men hvor leeringen som ideal ogsa er ekskluderende, for det er ikke
alle, der evner at veere de leerende skolesubjekter, de positioneres som.

Socialitet og refleksivitet star i teet forbindelse med problematiseringen af det leerende
subjekt, for til forskel fra den tidlige periodes problematisering af disciplin og begavelse sa er
paedagogikken og specialpadagogikken her ikke overvejende et normaliserende projekt, hvor
eleven tilpasses, registreres og sorteres efter et statisk blik pa udfoldelsen af elevens evner.
Socialitet som problematisering handler ikke primzert mod at opdrage elever i og mod
feellesskaber, men om at give den enkelte de sociale kompetencer, der skal til for at kunne
bega sig i samfunds- og erhvervslivet, dvs. en individualiseret socialitet. Hvor de vigtigste
teknologier i den tidlige periode var dem, der kunne forestd sorterende funktioner, jf.
disciplindispositivet, sa er de vigtigste teknologier i den sene periode, dem, der italesaetter
individets projekt med sig selv.

Problematiseringen af refleksivitet er det vigtigste eksempel pa dette. Inklusionen kan maske
nok veare et projekt for skolen, specialpaedagogikken og samfundet, men det er ogsd et
individuelt projekt, hvor eleven gennem laering og refleksivitet teenkes at arbejde med at
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tilegne sig sociale kompetencer for at blive deltager i skolens fzellesskab. Deltagelse er
feellesskabets projekt, men i ligesa hgj grad den enkeltes.

Grundlaeggende for de blgde teknologier er gnsket om at bearbejde individets potentialitet.
De blgde teknologier arbejder mod at skabe eleven som socialt og udviklingsorienteret
subjekt. Anerkendelsen taenkes omsat som en selvanerkendelse, hvor eleven kan rette sig op
og orientere sig mod genpositionering af sig selv som inkluderingsegnet subjekt.
Teknologierne fungerer, i kraft af periodens problematiseringer, som skridt pa vejen i
produktionen af den ekskluderede elev som laerende, socialt og refleksivt subjekt, der dermed
kan geninkluderes i skolen. Teknologierne viser, at skoleeleven i den nutidige periode er et
potentielt subjekt, for selvom man er ekskluderet, forpligtes man til arbejdet med sin
potentialitet.

Struktureret paedagogik kan veere metoden, der, med eller uden diagnosticeringen som
ledsager, tages i brug, nar det blgdere "mgde med eleven” ikke skgnnes at have den gnskede
effekt. Det er fx helt i orden at tale om, at en elev "har brug for struktur’, eller ’elsker struktur’,
som det hedder i en af journalerne. Struktureret paedagogik som metode er blevet maden at
disciplinere pa, uden at ordet disciplin siges hgjt, men hvor disciplineringen, ifglge
afhandlingens analyser, alligevel listes ind af bagvejen. For til forskel fra den tidlige periode er
disciplin nemlig kun legitimt, ndr det geelder generelle mal for eleverne, leereren og skolens
opgave, men ikke som specifikt mal eller metode for den enkelte elev i undervisningen.

Diagnosticeringen er den anden af de harde formaterende teknologier, der kan normalisere
pa en hurtig og effektiv made, og som det ogsa ses af materialet, bliver diagnosticeringen en
virkningsfuld selvteknologi. Fx udvikler eleven et refleksivt forhold til sin diagnose og en
bevidsthed om fx medicineringens virkninger og betydningen af fx at veere blevet
diagnosticeret ADHD eller autisme. Specialpeedagogikkens elevplaner understgtter den
enkelte elevs selvarbejde med sin diagnose, som er et arbejde med at genpositionere sig som
lzerende, socialt, refleksivt og derved potentielt inkluderingsegnet skolesubjekt - selvom
genpositioneringen omfatter bevidstheden om diagnosticeringen og medicineringen.

[ den tidlige periode ses problematiseringerne af disciplin og begavelse som periodens
vigtigste. Det er kendetegnende for disciplin som bade problematisering og teknologi, at det
er legitimt at italesette den Igsning pa samfundsmaessige, skolemassige og
specialpaedagogiske problemstillinger. Fx kan disciplin ogsa anvendes som lgsning i forhold til
det enkelte barn. At sige, at disciplin er ngdvendig, er ensbetydende med, at noget ggres
legitimt. I forbindelse med disciplin optreaeder i fundene ogsa selvdisciplin, der kan ses som
opkomsten af en ny type selvteknologi, der far betydning i perioden.

[ den tidlige periode synes at vaere en bevagelse fra problematisering af disciplin mod
begavelse som en mere effektiv problematisering. Problematiseringen af begavelse var et svar
pa skolens behov for at kunne foretage vigtige og nyttige forskelssaetninger, der rettede sig
mod at sortere elever med henblik pa et fremtidigt arbejdsmarked, hvor problematiseringen
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medfgrer tre afggrende sondringer: de normalt (bogligt) begavede, de jeevnt (praktisk)
begavede og de ikke-begavede (de dndssvage). Som sdadan afspejler problematiseringen af
begavelsen bade disciplindispositivet og det biopolitiske dispositiv. Problematiseringen af
begavelse  tydeligggr  disciplin- og  sikkerhedsdispositivets forebyggende og
risikominimerende aspekter og det biopolitiske dispositivs befolkningsaspekt, noget skal
ordnes, normaliseres og organiseres, for at samfundets fremtid kan indfries.

Begavelsen eller "to be gifted’ handler om evner, der enten haves eller ikke haves, derfor er
der til forskel fra den nutidige periodes vigtigste problematisering ’leering’ et statisk
kundskabssyn over problematiseringen begavelse. Med denne problematisering og dens
tilhgrende teknologier bliver det afggrende at kunne sortere i elevmassen, og mindre vigtigt
at formatere elevmassen - som bliver det afggrende i den nutidige periode. Eksklusionen
matte i det biopolitiske dispositivs optik, som drejede sig om den mest hensigtsmaessige
sortering til og fra arbejdsmarkedet, veere fuldstaendig og uigenkaldelig.

Problematiseringen af sundhed/seksualitet er mindre udpreeget end de to gvrige
problematiseringer i den tidlige periode, men synligggr forbindelsen mellem de tre.
Problematiseringen af sundhed konstituerede nemlig et nyt blik pa individet og familien, hvor
ikke alene sygdom, men ogsa personlig hygiejne og seksualitet naturaliseres som offentlige
anliggender, som eksperter kunne blande sig i. Af de skolepsykologiske journaler i perioden
ses det, at hjemmet italesaettes som felt for offentlig intervention pa omrdader som opdragelse,
sundhed og hygiejne.

Herskende historiske problematiseringer i skolen:

Problematisering: | Disciplin Begavelse Laering/socialitet
Logik At have moral eller ej At have kundskab eller ej Altid at veere potentiel
Legitimitetsoptik Samfundets ro og orden Befolkningens fremtid Individets fremtid
Idealiseret subjekt | Velopdragen, disciplineret | 1. Bogligt begavet, Lifelong-learner
2. Praktisk begavet Deltageren
Herskende At veere vanskelig/ Mindre begavet/ Ikke-udviklingsorienteret/
problemforstaelse | Problembarn Andssvag Diagnosticeret
Teknologier Afsondring/Straf Adskillelse/testning Kontrakt /anerkendelse og
folelsesarbejde
Vidensregimer Religion/ Psykologi/ Psykologi/
Psykiatri Psykoteknik Psykiatri
Normaliserings- Internering Specialundervisning (du er | Inklusion (du er altid deltager
strategi (du er farlig) speciel) - uanset)
Genopdragelse Differentiering Genpositionering
Dispositiv Lovdispositiv Disciplindispositiv/ Ledelsesdispositiv/
Disciplindispositiv Bekymringsdispositiv Optimeringsdispositiv

229




Bekymring for befolkningen - optimering af individualitet

I den nutidige periode ses tilsynekomsten af et optimeringsdispositiv, der udvikles i et
sammenspil mellem det ledelsesrationelle dispositiv og det biopolitiske dispositiv, der
arbejder pa at udvikle elevers potentialitet med kvalificering til arbejdsmarkedet for gje. Hvor
det i den tidlige periode primeert var opgaven at normalisere gennem disciplin, at fastleegge
begavelse gennem testning og ekskludere dem, der stod i vejen for samfundets lykke, bliver
forlgsning af individuel potentialitet almen-og specialpaedagogikkens vigtigste mal i den
nutidige periode.

I analysen af den tidlige periode argumenteres for, at bekymring kan iagttages som
subdispositiv i perioden, der i forskellige former indgar alliancer med praekonstruerede
dispositiver. Bekymringen pa befolkningens vegne er kendetegnet ved at have en legitimitet i
skoledebatten. Det er fx i orden at debattere steriliseringer og udskillelse af bestemte
befolkningsgrupper. Problematiseringerne af disciplin, begavelse og sundhed/seksualitet
udggr forskellige svar pa bekymringen. Disciplinen problematiseres som en lgsning pa en lang
reekke forhold i skolen. Problematiseringen af begavelse er udtryk for en frygt for samfundets
og slaegtens degeneration, hvor befolkningsspgrgsmalet indeholder et skraekscenarie om de
mindre begavedes uhaeemmede vaekst i samfundet. Sundhed og seksualitet problematiseres
som stederne, hvor bekymringen kan imgdegas gennem forskellige typer af interventioner.

Som subdispositiv indgar bekymring i et samspil med de gvrige, der kan opsummeres pa
folgende made. Disciplindispositivet fungerer normerende og forebyggende perioden
igennem, hvilket ses i organiseringen af adskillelsespraktikker i skolesystemet, hvor magten
legitimeres med skolepsykologien som vidensregime, og hvor disciplineringen har til formal
at fungere preeventivt i forhold til bekymringen. Kommissioner og lovgivninger i perioden,
kan iagttages som udtryk for sikkerhedsdispositivets risikominimerende funktion i forhold til
at hindre de ugnskedes uhzemmede vaekst i befolkningen. Som subdispositiv fungerer
bekymring som periodetypisk variant af det biopolitiske dispositiv. Det ledelsesrationelle
dispositiv iagttages kun antydningsvist i perioden i form af den nye paedagogiks og psykologis
indtraeden i skolen, hvor begreberne individualisering, udvikling og selvdisciplin manifesterer
sig som nye mulige selvteknologier i formateringen af eleverne.

Bekymringen italesettes pa vegne af befolkningen, og i diskussionerne i skoledebatten
positioneres befolkningen (eller samfundet og slaegten) som subjektet, der er truet. Inspireret
af Hultqvist kan bekymringsdispositivet iagttages som en styringsrationalitet, der udtrykker
en bekymrethed i forhold til forestillingen om fremtiden (Hultqvist 2005, 2006).
Forestillingen om fremtiden i den tidlige periode legitimeres af bekymringen for
befolkningens degeneration, der truer forestillingen om det lykkelige samfund. Som dispositiv
fungerer bekymring afggrende for periodens problematiseringer, for de teknologier, der
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foranlediges af problematiseringerne og i sidste ende for skolens forskelssaetninger og derved
for maden, hvorpa der inkluderes og ekskluderes pa i perioden.

I den nutidige periode argumenteres i analysen for tilsynekomsten af optimering som et
seerligt subdispositiv, der har betydning for maden, som eleven formateres pa som subjekt i
skolen. Den nutidige periode formaterer eleven i en individualitet. Optimeringen er orienteret
mod det enkelte subjekt, hvilket ses i leering som periodens vigtigste problematisering i
almen- og specialpaedagogikken, som de gvrige problematiseringer er teet forbundet med.
Problematiseringen af det sociale handler fx ikke om, at vaerdier som solidaritet, feellesskab og
demokrati er i hgjsaedet. Der er tale om en individualiseret socialitet, der handler om
socialisering til social overlevelse. Formateringen af eleven som individuelt subjekt sker
gennem formaterende teknologier: leererarbejdet, hvor relationen i peedagogikken bliver til
omsorg, fglelsesarbejdet, der positionerer elevens inderste kerne som et padagogisk
anliggende, og anerkendelsen, der formaterer eleven som evigt motiveret og positiv.

Den tidlige periode italesatte befolkningen som sit subjekt, og det var befolkningen
padagogikken tenktes at intervenere i forhold til. Den nutidige periode italesaetter den
enkelte som paedagogikkens vigtigste subjekt, om end der selvfglgelig ligger biopolitiske
rationaler bag. Til forskel fra den tidlige periode er den sene periodes vigtigste teknologier
individualiseringsteknologier, der har til formal at formatere bestemte subjektiviteter.

Som vidensregime har psykologien ikke primeert til opgave at levere og legitimere
adskillelsesteknologier, men gennem developmentality at positionere eleven som
udviklingsorienteret og fleksibel, orienteret mod at realisere sin potentialitet. I den nutidige
periode bliver almen- og specialpsedagogikkens vigtigste opgave at formatere og optimere
elevers potentialitet. Optimeringsdispositivet indeholder en forbindelse mellem den
psykologiske udviklingsorientering og gkonomiske logikker. Det sker i samspil med gvrige
dispositiver i perioden.

Perioden kan ses som en mere fuldkommen organisering af skolens adskillelsespraktikker,
hvor elevsorteringen, nu er mere raffineret end tidligere, hvor problemer forebygges gennem
ngje planlagte visiteringer, flere former for tests og mere effektive diagnosticeringer. De
forebyggende og normerende aspekter kunne tyde pa, at disciplindispositivet virker mere
lejret end i den tidlige periode, og at der derfor er andre dispositiver, der er i spil i perioden.
Men hele systemet orkestreres gennem sammenspillet med det ledelsesrationelle dispositiv,
hvor eleven gennem bekendelsesteknikker positioneres i at arbejde med sig selv. Det foregar
gennem blgde teknologier sdsom laererarbejdet som omsorg, fglelsesarbejdet og
anerkendelsen.

Problematiseringerne og teknologierne viser, at almen- og specialpsedagogikken formaterer
eleven i et terapeutisk lignende selvarbejde, nar da ikke de hardere teknikker sdsom
struktureret peedagogik teenkes ngdvendige. Hvor adskillelsesteknologierne var de vigtigste i
den tidlige periode, er det i nutiden selvteknologierne. Selvteknologierne fungerer bade
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formaterende og kompenserende. Det ses i specialpeedagogikken, hvor elever genpositioneres
som lzerende subjekter.

Forestillingen om fremtiden er i den sene periode blevet en individualiseret styringsteknologi.
Som Hultqvist har analyseret det i sin forskning, spiller forestillingen om fremtiden en helt
central betydning for positionering af eleven som et lzerende subjekt, der hele tiden er pa vej.
Begreber som ressourcer, potentialer og kompetencer subjektiverer eleven mod optimering
og evig forbedring. Hvor bekymringen i den tidlige periode formuleredes eksplicit i frygten for
degeneration, overvejelser om social hygiejne og befolkningsspgrgsmalet, sa handler det i den
nutidige periode om den enkeltes selvoptimering.

Bekymring for globaliseringen er til stede, men i italesaettelsen i skoledebatten er den
forskudt til problematiseringen af eleven som mulighed. Diskussioner i 1930’erne af
udskillelse og kontrol af bestemte befolkningsgrupper er i 00’erne blevet til en individuel
problemstilling, hvor eleven forpligter sig pa at arbejde med sin selvoptimering som lifelong
learner. Gennem de i afhandlingen belyste teknologier positioneres eleven ind i en kontraktlig
forpligtelse til udvikling for forvaltning af det gode liv rettet mod forestillingen om fremtiden
som styringsteknologi.

I den optik er diagnosticeringen som teknologi en ultimativ kvalitetskontrol af den enkeltes
arbejde med sin selvoptimering. Hvor reguleringen af befolkningen i den tidlige periode fandt
sted gennem disciplindispositivets normerende funktion og sikkerhedsdispositivets
risikominimerende funktion, sa legitimeres reguleringen af befolkningen i den nutidige
periode qua ledelses- og optimeringsdispositivets positionering af forandring og forvaltning
af muligheder som den enkeltes ansvar. Ansvaret for befolkningens sundhed er blevet til
individuel forpligtelse til selvoptimering. Derfor far leeringsbegrebet sin centrale placering i
den nutidige periodes problematiseringer.

Den lzerende er bestandigt pa vej og positioneres til at arbejde med selvoptimering. Det kan
forstas dels pa baggrund af et ledelsesrationelt dispositivs governmentality logik, hvor statens
og samfundets magtteknologier gar i alliance med selvteknologier, der positionerer eleven i
en tilbagevendende selvudvikling og deri integrerer statens forventninger som sine egne.

Arbejdet med potentialiteten kan desuden forklares med et biopolitisk dispositiv, hvis
virkning kan tolkes som arbejdslivets entré i folkeskolen. I italeszettelsen af kompetencer,
anerkendelse og styrkesider ses lejringen af et biopolitisk dispositiv, der varetager elevens
beveaegelse mod arbejdsmarkedet. Globalisering er en agenda, der tales ind i skolen. Mellem
det ledelsesrationelle og det biopolitiske dispositiv ses optimering som det subdispositiv, der
forener elevens selvarbejde med erhvervslivets gnske om at forgge og kvalificere
arbejdskraften. Optimeringsdispositivet fordrer individets selvoptimering i et
normativiserende arbejde med sig selv som potentiale.
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Psykologien og psykiatrien som konkurrerende vidensregimer

Problemforstdelserne i begge perioder er i analysen iagttaget i lyset af et forhold mellem
primeert skolepsykologien og bgrnepsykiatrien som parallelle vidensregimer, der har haft
forskellige betydninger i legitimeringen af forskelsseetningerne i de to perioder. Forholdet
mellem dem kan, uden af dette har vaeret det direkte anliggende for analysen, ses som en
diskursiv kamp (Foucault 1983), hvor begge regimer har sggt at legitimere sig som
sandhedsregimer, nar det gjaldt konstruktionen af problemforstdelserne og de heraf afledte
forskelsseetninger.

I den tidlige periode er skolepsykologien det afggrende legitimerende vidensregime, nar det
drejer sig om produktionen af eleven som problem, hvor der ogsad foretages en sondring
mellem de vanskelige elever som anliggende for psykiatrien og de darligt begavede som
skolepsykologiens anliggende. Det antages pa baggrund af analysen, at en af grundene til, at
psykiatrien var mindre synlig, haenger sammen med den made, som disciplin blev
problematiseret pa i skolen. Vanskelige elevers problemer kunne lgses med afsondring, straf
og moralsk genopdragelse. Spgrgsmalet om vanskelige bgrn antoges stadig at veere et
anliggende for disciplinering snarere end patologisering.

Men med tilsynekomsten af psykiatrien som betydende vidensregime i perioden ggres
spgrgsmalet om de vanskelige elever til et videnskabeligt felt, hvor diagnosticeringen har
fungeret som mere effektiv teknologi end de andre uskadeliggrelsesteknologier: straffen,
afsondring og moralen, fordi den kunne legitimere sig som videnskab. Patologiseringen af de
vanskelige elever betyder, at psykiaterne kommer ind og jf. Foucaults analyser i Overvagning
og straf fungerer som normalitetsdommere (Foucault 2002).

Til forskel fra psykiatrien kan skolepsykologiens tilblivelse i skolen ses som opkomsten af en
reekke forskelssaettende teknologier: individualiseringen, testningen og differentieringen, der
jf. Popkewitz tilbyder forskellige mader, hvorpa forskelle mellem elever kan organiseres. I den
psykologiske terminologi ses desuden selvdisciplin som en begyndende italeseettelse af en ny
form for selvteknologi. Psykoteknikken tegner sig som det tredje vigtige vidensregime i
perioden, der med sin testning undersggte og preedestinerede de javnt begavede til en
placering pa arbejdsmarkedet. Med den vigtige dikotomi mellem bogligt og praktisk begavede
formateres en bestemt personlighedstype, der i debatten positioneres som en ngdvendig og
brav bidragsyder til samfundet. I afgivelsen af et erhvervsgnske for fremtiden fungerer den
psykotekniske test som en selvteknologi, der orienterer eleven mod fremtiden.

Hele journaliseringsapparatet i den sene periode er et udtryk for, at skolepsykologien har
konsolideret sin betydning som vidensregime. Apparaturet er udbygget med flere
testningsteknologier, og konstruktionen af problemforstaelser og forskelssatninger er blevet
raffineret. Dette kunne se ud som psykologiens hegemoni som vidensregime i hvert fald, nar
det drejer sig om elever, der henvises til specialundervisningen inden for folkeskolens
rammer.
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Nar det drejer sig om elever, der henvises til specialskoler, er psykiatrien - med den
bgrnepsykiatriske udredning som teknologi - i dag blevet det afggrende vidensregime i
konstruktionen af problemforstdelser og legitimering af henvisningerne. Det ses, nar den
skolepsykologiske vurdering i journalerne blot gengiver den bgrnepsykiatriske udredning i
forlgbet mod visitering til specialskolen. [ forholdet til skolepsykologien treeder
bgrnepsykiatrien her frem som sandhedsregime, nar det geelder den yderste legitimering af
afvigelse. I forhold til psykologiens mere blgde teknologier formar psykiatrien at tilbyde mere
avancerede, effektive og tidssvarende optimeringsteknologier end psykologien.

Hvor psykologiens rolle er at levere positive normative teknologier gennem: det omsorgsfulde
leererarbejde, anerkendelsen og fglelsesarbejdet, star psykiatrien som et mere effektivt og
entydigt grundlag, nar legitimeringer af forskelle skal organiseres og fastsaettes. Psykologiske
forklaringer som psykosociale problemer leverer ikke samme grad af handterbarhed som
diagnosticering (Langager 2011). Psykiatriens legitimerende funktion understgttes af
tendensen til "psykiatrisering af den menneskelige tilstand”, som Rose omtaler den tilstand,
hvor stadigt flere eksistentielle problemstillinger henlaegges til psykiatriens
forklaringsmodeller gennem diagnostiske termer (Rose 2010, 52). Som det er fremgaet af
dokumenterne fra specialskolen, fungerer diagnosticering som effektiv selvteknologi, hvor
forskellige teknologier som handicapforstidelse og socialfag har som funktion at
genpositionere det diagnostiske subjekt som et leerende subjekt.

I den tidlige periode konstitueres i skolen forholdet mellem normalitet og afvigelse i
begrebsparret begavet/andssvag. Andssvagheden konstrueres som den farlige anderledes
(Kirkebaek 1993), der ikke alene truede begavelsen, men ogsa samfundets samlede fremgang
og derfor matte begraenses gennem afsondring og udskillelse. Man kunne vaere mere eller
mindre andssvag, men det var noget, man var, og som kunne Kortlaegges gennem testning. I
den nutidige periode betyder problematiseringen af leering, at den diagnosticerede elev
fastholdes i blikket som potentiel.

At veaere ekskluderet i nutiden indebaerer, at den ekskluderede forpligtes pa at arbejde med sit
potentiale som mulig deltager i de lzerendes faellesskab. Elevplanen kontraktligggr eleven i et
forpligtende forhold til sin egen selvrealisering. Diagnosticering er bade mulighed og
begraensning. Selve diagnosen kan betyde ressourcer og privilegier (Langager 2010). Der,
hvor psykologiens kategoriseringer bliver for langsommelige, komplekse og besveerlige, star
psykiatrien klar med tilbud om en stgrre grad af entydighed og effektivitet i
kategoriseringerne. Diagnosticeringen leverer den endelige legitimitet til eksklusionen, men
repraesenterer samtidig muligheden for genpositionering i feellesskabet.

Diagnosticering og leering - en nutidig modstilling af galskab /fornuft?

Diagnosticering og leering kan ses som en nutidig konstruktion af forholdet mellem galskab og
fornuft i Foucaults forstand, der har sit udtryk i to forskellige skolesubjekter: diagnosebarnet
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og the-life-long-learner. I journalerne i den nutidige periode iagttages et diagnosticeret
skolesubjekt, der beskrives som impulsstyret, ikke-nysgerrigt, ikke-refleksivt og med et
problematisk forhold til sine sociale relationer.

Den diagnosticerede elev positioneres som et subjekt, der ikke formar at tage ansvar for sin
leering og derved repraesenterer den ultimative negation af det leerende subjekt. Herved
synligggres et centralt fund i athandlingen. De diagnostiske beskrivelser treeder ikke frem som
uafhaengige videnskabelige problembeskrivelser af elever, men som modkonstruktioner til
problematiseringen af leering og til det dertil positionerede leerende subjekt. Leering
konstrueres i en kompleks relation til diagnosticering, hvor det normale er det psykologiske
subjekt og det afvigende det psykiatriske subjekt. Hvor psykologien med leeringsbegrebet
fungerer som et sandhedsregime for skolens konstruktion af normalitet, fungerer psykiatrien
som et undtagelsens/afvigelsens sandhedsregime.

Hvor problematiseringen leering (herunder problematiseringerne af refleksivitet og socialitet)
og de tilhgrende teknologier - anerkendelsen og fglelsesarbejdet - legitimeres i et
psykologisk vidensregime, sa repraesenterer diagnosticering psykiatrien som vidensregime,
der fremstdr som den nutidige periodes vigtigste legitimitetsgrundlag i udskillelsen af elever
til specialundervisning. Dette kan til dels iagttages i det faktum, at den paedagogisk
psykologiske vurdering ofte baserer sig pa den diagnostiske vurdering. I konstruktionen af
skolens problemforstaelser og forskelssaetninger tager psykiatrien over, der hvor
psykologiens konstruktioner bliver for komplekse. I begrebet komorbiditet ses flere
sammensatte diagnoser, hvor elevers selvveerd eller skilsmisseproblemer ggres til
diagnostiske anliggender, her kan der tales om den psykiatrisering af eksistentielle
problemstillinger, som Rose har beskrevet.

Inspireret af Baker kan skolens mange diagnosticeringer og den betydning, som diagnosen far
i legitimeringen af afvigelse og eksklusion af elever til specialskoler, iagttages som en type
'newgenics’ i betydning en kvalitetskontrol og frasortering af de ikke-egnede (Baker 2002).
Diagnosticering er blevet en udvelgelses- og adskillelsesteknologi i sorteringen af de egnede
fra de mindre egnede. Pa den made er diagnosticeringen udtryk for en ny made at adskille de
egnede fra de mindre egnede i skolen og i specialpaedagogikken, og i denne forstand en form
for newgenics.

At ekskludere for at kunne inkludere

Almenpaedagogikken fungerer normszettende for, hvordan skolen bgr organisere sig, hvilke
undervisningsprincipper der bgr geelde, og hvilke elevsubjekter skolen taenkes at skabe etc. |
begge perioder er det derfor normerende dispositiver, der former almenpaedagogikkens
funktion.

[ den tidlige periode virker disciplindispositivet ind pa udformningen af almenpaedagogikken,
hvor det ideelle skolesubjekt er disciplineret og velopdragent. I den nutidige periode er det
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det ledelsesrationelle dispositiv, der virker ind pa almenpaedagogikkens positionering af
eleven som nysgerrig, motiveret og leringsparat. Almenpeedagogikken normerer og
formaterer en bestemt made at vaere skolesubjekt pa. I normeringen af subjekter spiller bade
disciplindispositivet og det ledelsesrationelle dispositiv sammen med det biopolitiske
dispositiv. Landets fremtidige behov indgar fx i skoledebatten, som noget, der bgr pavirke
skolens malsaetninger. Optimering kan i denne sammenhaeng siges at veere et normerende
dispositiv, for det positionerer gkonomiske logikker ind i diskussionen om, hvad der bgr vaere
skolens mal.

Specialpaedagogikken fungerer reaktivt, idet den forholder sig til de elever, der udskilles i
almenpadagogikken, dvs. den reagerer pa det, der ggres til et problem gennem forskellige
teknologier. Derfor er specialpaedagogikken i en dispositivlogik karakteriseret ved at fungere
normaliserende i forhold til det faktiske/det givne, i dette tilfzelde at organisere en uensartet
elevmasse. Udskillelsen organiseres gennem inddragelse af psykologien og psykiatrien som
legitimerende vidensregimer, der bidrager til at organisere forskellene i forskellige former for
specialundervisning, der er mere eller mindre vidtgdende.

Specialpaedagogikken fungerer ogsa normerende som almenpaedagogikken fx i
konstruktionen af det leerende subjekt. Men til forskel fra almenpadagogikken er
specialpadagogikken en form for undtagelsespaedagogik, der skal forholde sig til tilfaeldet, der
stak af fra normen. Specialpaedagogikken normaliserer det, der viser sig at vare, hvor
almenpaedagogikken afstikker normer for det, der bgr vare. Som sddan fungerer
specialpadagogikken i sikkerhedsdispositivets optik, der forholder sig til det faktisk givne.

[ dette lys kan specialpaedagogikken ses som en praventiv sikkerhedsforanstaltning, der har
til opgave at minimere risikoen for uro og forstyrrelser i almenpadagogikken, at sikre at
ressourcer og leererkraft ikke anvendes uhensigtsmaessigt, at de ikke-egnede laeringssubjekter
udskilles i tide, og at elevernes kvalitet som fremtidspotentiale garanteres ved, at alle elever
uanset forudseetninger udvikler deres potentiale. Hvor det biopolitiske dispositiv former og
kultiverer befolkningen i overensstemmelse med 2020 planers intentioner, fungerer
sikkerhedsdispositivet som statens regulator af og ventil for risikoen for sociale, politiske og
gkonomiske problemers opstaen.

Problemforstdelserne og forskelssetningerne i den nutidige periode er i afhandlingen
iagttaget som konsekvenser af skolens problematisering af leering. Almenpadagogikken
positionerer eleverne i bestemte konstruktioner, der som mulig konsekvens kan medfgre
udskillelse. Specialpaedagogikken fungerer som en reaktion pa udskillelsen, der sgger at
genpositionere eleverne som leerende subjekter i almenpadagogikken. I genpositioneringen
formateres eleven gennem det ledelsesrationelle dispositivs logikker mod idealerne om
selvforvaltning og ansvar for egen leering.

Med leeringens sociale dimension og med inklusion som malsaetning positioneres eleven som
deltager med forpligtigelse til at forvalte deltagelsen. Problematiseringen af begavelse
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positionerede eleven i et statisk menneskesyn, hvor det at veere egnet var noget, man enten
var eller ikke var. Betegnelsen "maske egnet” dakker over, at egnetheden endnu ikke var
afklaret. Problematiseringen af begavelse havde differentiering som sin afggrende teknologi,
hvor madlet var integration. For at kunne integrere matte man ngdvendigvis sortere fgrst.

[ forhold til problematiseringen af leering repraesenterer inklusion en ny og mere effektiv
sikkerhedsforanstaltning end den tidligere integrationsforstdelse i almen- og
specialpaedagogikken. For hvor laering normerer eleven med periodetypiske forestillinger om,
hvad eleven bgr kunne, sa har leering positioneringen af elevens potentialitet feelles med
forestillingen i inklusion, hvor eleven positioneres som deltager. I inklusionslogikken
konstrueres et bestemt inkluderende eller leerende miljg, hvor der skal skabes rum for
deltagelse, men hvor det ogsad er op til den enkelte elev at potentialisere sig som lerende
subjekt. Optimering som dispositiv er det, der former og leder problematiseringerne i den
nutidige periode og saledes leder, hvad der kan inkluderes, og hvad der bgr ekskluderes.

I paedagogikkens legitimering af sig selv og i implementeringen af politiske og gkonomiske
rationaler, ekskluderer paedagogikken for at kunne inkludere. Ved at ekskludere for siden at
kunne inkludere konstitueres forholdet mellem, hvad der til enhver tid iagttages som
gnskeligt og ikke gnskeligt, og hvad der til enhver tid betragtes som hhv. normalt og
afvigende.

Det er i dette lys, at problemforstdelser og forskelssatninger analyseres. Disse processer ma i
afhandlingens Foucault inspirerede blik ses som paedagogikkens udelukkelsesprocedurer,
hvor paedagogiske idealer, for at kunne definere sig som gnskelige, fornuftige og sande, altid
ma udgreense nogle former for adfeerd som ikke-gnskelig, ufornuftig og forkert. En
problematisering af et psedagogisk forhold fungerer ved, at noget ekskluderes for senere at
kunne blive inkluderet. Den nutidshistoriske tilgangs bidrag til dilemmaperspektivet er at
anskueligggre, at savel almen- og specialpadagogikken fungerer i kraft af at kunne foretage
udelukkelsesprocedurer, og at disse er foranderlige over tid, men ikke overskridelige.
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10. Resumé

Ud fra en Foucault inspireret analysestrategi har athandlingens opdrag vaeret at analysere,
hvordan skolens problematiseringer forskelsszetter og herved definerer det inkluderede i
forhold til det ekskluderede, det normale i forhold til det afvigende samt hvilke rationaler der
er styrende for problemforstdelserne og forskelsseetningerne i en nutidig og historisk
kontekst.

Inspirationen til athandlingen har taget afsat i den problemstilling, at flere og flere elever i
skolen er blevet henvist til specialundervisning, trods idealerne om inklusion (Tetler &
Langager 2009). Afszettet for afhandlingens analyse er et empirisk studie af skolepsykologiske
journaler og artikler fra skolens og skolepsykologiens fagtidsskrifter. P4 baggrund af
analysens fund argumenteres for, at problemforstaelser og forskelssaetninger af elever kan
analyseres som udtryk for forskellige problematiseringer af adfeerd. Ved at anvende
nutidshistorie som analysestrategi sammenlignes nutidens problemforstaelser og
forskelsseetninger med den tilsvarende tematik i 1930’ernes forskelsproduktioner i skolen.
Formalet med denne tilgang er at foretage samtidsdiagnostik gennem sammenligning med en
anden periode.

Afhandlingens vidensproduktion ses som et bidrag til den Foucault inspirerede
uddannelsesforskning og forskningen i specialpeedagogik. Optimering ses som en
rationalitetstype, der supplerer governmentality, og som udgver en magt i forhold til skolens
forskelssaetninger og maderne, hvorpa graenserne mellem inklusion og eksklusion legitimeres.
Som sin teoretiske kundskabsambition sgger afthandlingen at udvikle problematisering som
analytisk begreb i analysen af, hvordan forskelle produceres og problemforstaelser
konstitueres i almen- og specialpadagogikken.

Kapitel 1 og 2 introducerer afhandlingens epistemologiske tilgang og preesenterer en trefoldig
tilgang til problemforstaelser og forskelssatninger i skolen. Tilgangen baserer sig saledes pa
nutidshistorie, Foucault inspireret uddannelsesforskning og forskning i specialpaedagogik.
Ved at bruge en trefoldig tilgang argumenteres for, at analysen af to forskellige perioder i
skolens historie vil producere ny viden om, hvordan elever produceres i skolen og pa den
baggrund ekskluderes. Inspireret af begrebet dilemmaperspektivet (Clark et al. 1998; Nilholm
2010) argumenteres for, at tilgange som nutidshistorie og Foucault inspireret
uddannelsesforskning kan bidrage til ny viden om problemforstaelser og forskelssatninger i
skolen.
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I kapitel 3 preaesenteres afhandlingens analysestrategi og teoretiske begrebsapparat. I
udviklingen af begrebsapparatet anvendes governmentality analyser af uddannelse (Fendler
1998; Popkewitz 2008; Rose 1998). Analysens hovedbegreber er problematisering,
formaterende teknologier og dispositiv. I trdd med afhandlingens teoretiske kundskabs-
ambition har problematisering en central placering som redskab til at analysere, hvordan
konstruktionen af forskelssaetninger far betydning for skolens differentieringsprocesser.
Baseret pa et litteraturstudie af Foucaults metodetekster (Foucault 1985, 1997, 1998)
argumenteres for fglgende operationalisering af problematiserings-begrebet:

Problematisering er en reaktion pa et historisk faenomen, som konstruerer noget som et
problem og i kraft af dette udgver magt ved at producere forskelssaetninger og sdledes styre,
hvad der bgr inkluderes, og hvad der bgr ekskluderes. Det involverer lgsninger pa det, der
problematiseres og fungerer ogsa pa individniveau, dvs. subjekter problematiseres og
problematiserer sig selv.

Ved at konstruere forskelle og producere subjekter pa forskellige mader bringer
problematiseringer sociale teknologier i spil. En social teknologi kan forstds som en
formaterende teknologi (Krejsler 2002; Krejsler et al. 2009). Ved at bruge computeren som
metafor illustreres det, hvordan bade eleven og leereren struktureres gennem selvteknologier.

Dispositivet er en mere lejret rationalitetstype, som ifglge afhandlingens definition virker
styrende for en periodes problematiseringer og teknologier. Dispositivet defineres ogsa som
et apparatus, der leder problematiseringer, vidensregimer og subjektiviter - og styrer “the
said as much as the unsaid” (Foucault 1977). Den teoretiske begrebsramme baserer sig pa tre
hovedvarktgjer: problematisering, teknologi og dispositiv.

I kapitel 4 preesenteres afhandlingens empiri, og konstruktionen af empirien udfoldes i
henhold til athandlingens analysestrategi. Analyserne baserer sig pa to typer af data. Den
forste type bestar af skolepsykologiske journaler over elever, der er henvist til
specialundervisning. Journalerne indeholder mange forskellige typer dokumenter:
problemidentificerende, psykologiske og psykiatriske vurderinger og mere handlings-
orienterede dokumenter fra specialundervisningen.

I trdd med Foucault ses journalen som en teknologi og en adskillelsespraktik, der producerer
elever i bestemte subjektiviteter, der har konsekvenser for specialpsedagogisk praksis.
Journalen analyseres som et udtryk for, hvordan skolen producerer eleven som problem og
konstruerer forskelssetninger i almen- og specialpeedagogikken. Fra afhandlingens tidlige
periode, som er defineret som perioden 1930-1945, er i samarbejde med Frederiksberg
Kommunes Stadsarkiv udvalgt 77 journaler. Fra den nutidige periode, som er defineret som
2000-2010, er udvalgt 45 journaler i samarbejde med Kgbenhavns Kommunes Bgrne- og
Ungdomsforvaltning.
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Den anden del af materialet bestar i et udvalg af 35 artikler fra periode, der er udvalgt
tidskrifterne Folkeskolen, Bgrnesagens Tidende og Psykologisk Paedagogisk Tidskrift.
Tidskrifterne repraesenterer en skoledebat om, hvad der bgr vaere malene for skolen og
eleverne, og den type materiale danner baggrund for konstruktionen af rationalerne bag
forskelssaetningerne i perioden. Pa baggrund af de to forskellige materialetyper argumenteres
for, at det er muligt at fremanalysere periodetypiske problematiseringer og teknologier. Dette
arbejde tager udgangspunkt i en kvantitativ analyse af begreber og temaer i journalerne og
artiklerne.

[ kapitel 5 argumenterer jeg for, at perioden 1930-1945 er karakteriseret ved tre forskellige
problematiseringer, som er tet forbundne med hinanden: begavelse, disciplin og
sundhed/seksualitet. Problematiseringen af disciplin producerer en forskelssaetning mellem
tilladelig og ikke tilladelig moralsk adfzerd i skolen. Problematiseringen af begavelse
konstruerer forskellige typer af dikotomier i perioden: mellem den begavede og den
andssvage og mellem den boglige og den praktiske type. Problematiseringen af
sundhed/seksualitet konstruerer eleven og hjemmet som interventionsfelt for en ny type
relation mellem staten og individerne. Der argumenteres for, at opkomsten af periodetypiske
teknologier i perioden: intelligenstestning, differentiering og konstruktionen af dikotomier
fungerer som adskillelsespraktikker, der inkluderer og ekskluderer elever.

Kapitel 6 handler om problematiseringer i perioden 2000-2010. Her analyseres leering, det
sociale og refleksivitet som de vigtigste problematiseringer, der leder, hvad der betragtes som
idealiseret adferd, og som sadan producerer forskelssetninger mellem det, der kan
inkluderes og det, der ma ekskluderes. Problematiseringen af leering positionerer og
ekskluderer derfor nogle elever som umotiverede, ikke laeringsparate og uinteresserede.
Problematiseringen af det sociale positionerer nogle elever som for emotionelle,
impulsstyrede eller aggressive. Problematiseringen af refleksivitet positionerer nogle elever
som ikke-refleksive, ansvarslgse og ude af stand til at udgve selvrefleksion. I analysen
argumenteres for, at leering er den dominerende problematisering i almen- og
specialpadagogikken, der positionerer the lifelong learner som det idealiserede subjekt.

Kapitel 7 drejer sig om de formaterende teknologier i perioden 2000-2010. De formaterende
teknologier er karakteriseret ved at genpositionere de ekskluderede elever pa forskellige
mader. Teknologierne fungerer badde normaliserende i betydningen disciplinerende, men
styrer gennem formatering af forskellige former for selvledelse. Begge typer af teknologier
har til formal at genpositionere eleven som lzerende subjekt.

Disciplinerende teknologier som den rolle baserede leererautoritet og struktur som
paedagogisk ideal spiller stadig en normaliserende funktion, men analysen argumenterer for,
at nye selvteknologier sasom fglelsesarbejde og anerkendelse er de centrale steder, nar det
drejer sig om at lede elever som leerende subjekter. Anerkendelse og positivitet positionerer
eleven som motiveret, ansvarlig og nysgerrig, mader som optimerer eleven som
leeringssubjekt. Diagnosticering kan ses som en anden betydningsfuld teknologi, der virker
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som en disciplinerende teknologi, der nivellerer forskelle og fungerer i et samspil med de
blgdere teknologier nzsevnt ovenfor. Diagnosticeringens betydning i den nutidige periode
viser, at psykiatrien fungerer som et parallelt og ikke mindre betydningsfuldt vidensregime i
periodens legitimering af problemforstaelser og forskelssatninger i almenpaedagogikken.

Konklusionen pa analysen er, at optimering i samspil med andre dispositiver fungerer som et
dispositiv, der leder den nutidige periodes problemforstdelser og guider, hvad der bgr
inkluderes og ekskluderes i perioden. Analysen viser, at evnen til at realisere sit potentiale og
villighed til at optimere sig som laerende subjekt er afggrende for at lykkes som elev i
perioden 2000-2010. "Kend dig selv - og realiser din potentialitet” synes at veere et imperativ,
som eleven ma orientere sig efter. At lede i skolen i nutiden handler ikke kun om
disciplinering, men om at lede elevers potentialitet ved at invitere dem til at optimere sig som
laerende subjekter. Fglelsesarbejde, anerkendelse og diagnosticering fungerer som almen- og
specialpaedagogikkens optimerende teknologier, der bdade inkluderer og ekskluderer. De
ekskluderer, fordi de positionerer en bestemt made at vaere skolesubjekt pa; de inkluderer,
fordi de samtidig genpositionerer de ekskluderede elever som laerende subjekter.
Problematiseringer og formaterende teknologier formes af forskellige dispositiver.
Optimering fungerer som sadant et dispositiv. Det opererer bade som en governmentality ved
at lede elevers selvledelse i overensstemmelse med statsligt formulerede mal for uddannelse
og som en biopolitik, der sorterer og frasorterer elever med blikket rettet mod forestillingen
om fremtiden.
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11. English summary

Using a Foucauldian lens, the objectives of the thesis are to examine:

e How do problematizations in schools and in special needs education produce students
as problems; how are differences constructed defining who is included and excluded?

e How do these problematizations and their technologies interplay and what are the
types of rationalities governing the problematizations in present schooling?

The analysis is inspired by the fact that an increasing number of students in Denmark are
referred to special need education, despite the ideal of inclusion (Tetler & Langager 2009).
The outset of the paper is a Danish empirical study of files from educational psychologists and
articles on schools and educational psychology from various journals. The findings of the
study conclude that students are problematized and excluded from mainstream schools on
the basis of different problematizations of behaviour. Using the method of ‘the history of the
present’ the work draws on a comparison between the present and the 1930s production of
differences in schools. According to this approach the objective is to diagnose the present, by
comparing with the past.

This thesis is seen as a contribution to the existing studies of governmentality within
education and studies in special needs education. Optimization is seen as a type of rationality
supplementing governmentality as the modern way of expelling power, constructing
differences in schools, and constructing who should be included and who should be excluded.
As a theoretical contribution the study aims to elaborate problematization as an analytical
tool in the examination of the production of differences and the construction of identities in
education. Chapters One and Two introduce the theoretical foundation of the dissertation, and
present a threefold approach to the subject of exclusion in schools. This approach draws on
history of the presence, governmentality studies in education and research in special needs
education. By applying this threefold approach, I argue, that the analysis of two different
periods of the school, will produce new relevant knowledge concerning how students are
produced as problems for schools and excluded. Inspired by the theory of the dilemma
paradigm (Clark et al. 1998), I argue that sorting out students is an issue in schools, that can
be further explored by applying Foucauldian approaches like history of the present and
governmentality studies in education, and thus benefit research in special needs education.

Chapter Three presents the theoretical approach and framework. The theoretical framework
is inspired by the governmentality studies within educational research (Fendler 1998;
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Popkewitz 2008; Rose 1998), and the study is based on a Foucauldian inspired framework.
The essential concepts are: problematization, formatting technologies and dispositive.
According to the theoretical purpose, problematization plays a key role as the central
analytical tool in understanding how construction of differences is carried out in modern
schooling processes of differentiation. Based on literature studies on some key Foucault texts
(Foucault 1985, 1997, 1998), | argue that:

Problematization is a reaction to a historical phenomenon, constructing something as a
problem, it works as system of power, producing differences, governing what is included and
excluded. It involves solutions to the problem, and it operates at the subject level as well, i.e.
individuals are problematized and problematize themselves.

By constructing differences and producing the subject in various ways problematization can
thus bring different social technologies into action. A social technology can be understood as
formatting technology (Krejsler 2002; Krejsler et al. 2009). Using the computer as a metaphor,
formatting illustrates how both the student and the teacher are structured by certain rules in
education, operating as technologies of the self. These technologies are often considered to be
natural tools or methods in education.

The dispositive is seen as a deeper rationale of power, and according to this study the
dispositive is defining problematizations and technologies. The dispositive is working as an
apparatus, a deeper lying order that governs and is strategic - allowing different
subjectivities, discourses, regimes of knowledge and problematization in a given period -
governing “the said as much as the unsaid” (Foucault 1977). To sum up: the theoretical
framework is based on three main analytical tools: problematization, technology and
dispostive. Problematization is an answer to a situation involving different solutions that can
emerge as social technologies and produce the subject in various ways. The dispositive
represents a deeper level forming the problematizations and technologies in a period.

In Chapter Four, I present the applied data material, and the methodological approach. The
study consists of two types of material. On the one hand the data material consists of files of
students examined by school psychologists and referred to special needs education. The files
contain documents concerning evaluations of students, psychological and psychiatric
examinations and objectives for how the student is supposed to develop.

A file is seen as an expression of a technology and a dividing practice that produces the
students in certain subjectivities and thus has consequences for special educational practice.
Thus the files are expected to represent how modern schooling constructs differences
between student that are included, and those that are excluded. From the period 1930-1945,
77 files that stem from Frederiksberg Municipality are examined. From the period 2000-2010,
45 files that stem from Copenhagen Municipality are examined.
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On the other hand the data material consists of 35 articles from each period from Danish
journals on schooling and educational psychology. This kind of material represents a school
discourse on who the student is supposed to be, and this kind of material makes possible an
analysis of the rationales behind inclusion and exclusion, as well as how differences are
constructed. Drawing on the two types of data I argue that different forms of
problematizations and technologies can be constructed on the basis of the material. The
quantitative analysis is carried out by a registration of notions applied in each file and a
categorization of issues in the journals.

In Chapter Five, [ argue that three main problematizations are at stake in the period 1930-
1945, defining the ideal behavior in school. These three problematizations, closely related to
one another, are: the problematization of discipline, the problematization of intelligence and
the problematization of health and sexuality. The problematization of discipline in schools
and in society draws limits between what is seen as moral behavior and what is not, and by
doing so excludes students from schools. The problematization of intelligence, works as a
system of power, constructing dichotomies between who is gifted and who is not.
Feeblemindedness is seen as a construction opposing giftedness. The problematization of
health/sexuality constructs students and their families as fields for governing and
intervention from the state. Drawing on the Foucauldian meaning of technologies, I argue
that: exclusion, IQ testing, differentiation, individualization, the construction of dichotomies
works as dividing practices that include and exclude students.

In Chapter Six I argue, that three main problematizations in the period 2000-2010 are leading
the constructions of students and the production of differences in the school. The
problematizations are learning, to be social and reflexivity, and are governing ideal behavior
in present schooling. These problematizations distinguishes between which behavior should
be included and which behavior excluded.

The analysis shows how the problematization of learning works to exclude some students as
non-curious, not-motivated and disinterested. The problematization “to be social” positions
some students as too emotional, impulsive or aggressive. The problematization of reflexivity
positions and excludes some students as non-reflexive, not taking responsibility or not
practicing reflections on themselves. The analysis argues that the problematization of
learning is a predominant figure in modern schooling, and the lifelong learner is the idealized
subject.

Chapter Seven shows the different formatting technologies in the period 2000-2010. The
formatting technologies in the analysis are characterized by seeking to reposition the
excluded student by different technologies in a Foucauldian sense. These technologies can be
categorized by having either a disciplining (normalizing) function or leading the student
through a self-governance. Both kinds of formatting technologies seek to reposition the
student as a learning subject.
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While disciplining technologies like the role-based teacher authority, and structure as means
of taming impulsive behavior, still have an important normalizing function, the technologies
leading to self-governance seem to be the most important in modern schooling. Emotional
work through affection and reflexivity are places where newness emerges, when it comes to
the production of the learning subject. Likewise, appreciation and positivity work as ways to
frame the student as motivated, responsible and self-reliant. Ways in which the student is
optimized as a lifelong learner. Diagnosing can be seen as another important technology
functioning as a disciplining technology focused on taming difference, and working as a useful
supplement to the softer kinds of technologies mentioned above. Diagnosing makes
psychiatry an equally important regime of knowledge to educational psychology in
legitimizing and producing differences.

The conclusion of the analysis is that optimization as a dispositive work as a construction of
differences, guiding what is to be included and what is to be excluded. The analysis shows that
the ability to fulfill the fullest of your potential and willingness to optimize oneself as a
student is essential. "Know yourself and realize your potentiality” seems to function as an
imperative in schools. Modern leadership is not about mere disciplining, rather it is about
leading the potentiality of the student, inviting him to realize and optimize himself. Emotional
work, appreciation, and diagnosing work as ways of optimizing school pupils and in so doing,
they operate at the same time to include and exclude. They exclude because they standardize
a norm for being a student, and they include because the technologies aims at repositioning
the excluded subject. These problematizations and formatting technologies are led by
different dispositives. I argue that optimization functions as such a dispositive. It operates
both as a governmentality by leading the self of the students in accordance to political and
educational agendas, and as a function of a biopolitics, sorting out the students for their future
life, and for the benefit of society.
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12. Empiri - artikeloversigt

Forkortelser:
Bgrnesagens Tidende = BT
Folkeskolen = FS

Psykologisk Paedagogisk Tidsskrift = PPT

Tidlige periode

Andersen, Sirach: Seksualundervisningen Skolens Sag, FS 1944, s. 560.
Boje, Andreas: Befolkningsproblemet og Bgrneforsorgen, BT 1937, s. 283.
Buur, Christian: Vanskelige Bgrn, FS 1935, s. 946.

Bggelund, Th.: "Sundhedstilstand og Intelligensniveau,” FS 1932, s. 635.
Christiansen, K.E.: Disciplin og lydighed, FS 1940, s. 183.

Cirkuleeret om Saerundervisning, gengivet i FS 1943, s. 525.

Eskesen, Eske M.: "Udviklingsheemmede bgrn”, BT 1935, s. 226.

Floris E.: "Hjeelpeklasser - aandsvage Bgrn”, FS 1941, s. 398.

Gorrsen, Peter: "Sundhedspleje i Skolen”, FS 1935, s. 262.

Hartelius: Disciplin i skolen, FS 1937, s. 613.

Helweg, Hjalmar: "Uddannelseskurset for Arbejdere i Bgrneforsorgens Tjeneste 2.-5. April
1940”, BT 1940, s. 81.

Holt Hansen, Kr.: Varneskolebgrn (I), FS 1939, s. 191.
Holt Hansen, Kr.: Vaerneskolebgrn (II), FS 1939, s. 212.
Ingbgl, Kaj: "Den rettidige Forsorg for lettere Aandssvage” FS 1937, s. 187.

"Intelligensprgve-Mystik”, FS 1943, s. 858.
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Jensen, Helene: Disciplin og lydighed, FS 1940, s. 7.

Jensen, Helge: "Hvorledes kan Fs imgdekomme den enkelte Elevs behov?” (I), FS 1939, s. 455.
Jensen, Helge: "Hvorledes kan Fs imgdekomme den enkelte Elevs behov?” (II), FS 1939, s. 475.
Jgrgensen, Jgrgen: Hvad er sandheden om disciplinen, FS 1935, s. 27.

Kirchhoff, Johannes: "Elevernes Graduering” FS 1937, nr. 10, 11/3. - sidetal mangler).
Lombholt, Esbern: "Skolen, de svagtbegavede og Kgnssygdommene, FS 1944, s. 525.

Lorck Pedersen, K.: "Om veerdien af intelligensprgver”, FS 1938, s. 779.

Madsen, Sofie: Samliv gennem 15 ar med vanskelige bgrn, BT 1940, s. 167.

Meyer, Henning: "Betydningen af statistiske Redeggrelser for Resultaterne af Skolens Arbejde
med Faerdighedsfagene”, FS 1933, s. 659.

Meyer, Henning: "Hvad er en skolepsykolog? - og hvori bestaar hans arbejde?” FS 1935, s.
511.

Meyer, Henning: Skolepsykologen arbejder, FS 1943, s. 603.

Mgller, Valgerda: "Om Undervisning af svagtbegavede bgrn”, FS 1937, s. 899.
Ngrvig, Johs.: "Bgrnevaernene og de sjaleligt afvigende bgrn”, BT, 1935, s. 34.
Olsen, Jgrgen: "Undervisning af og Omsorg for svagt begavede Bgrn, FS 1932, s. 289.
”Om at holde Disciplin i skolen”, FS 1936, s. 176.

Petersen, Holger: Om disciplin og dansk egenart, FS 1943, s. 421.

Plum, P.P.: "Vanskelige bgrn” fra Sundhedsbladet bragt i Fs 1944, s. 570.
Rohleder Sv.: Skolebarnets Hygiejne i Hjem og Skole (I) FS 1936, s. 187,

Rohleder Sv.: Skolebarnets Hygiejne i Hjem og Skole (II) FS 1936, s. 201

”Skolens Disciplinarmidler”, FS 1937, s. 644.

Skovrup, Hans O.: Tanker om intelligensprgven, FS 1937, s. 62.

Sgegaard, Johs.; Hvad forstaar skolen ved et tungt begavet barn?” FS 1939, s. 413.
Sg@egaard, Johs.: Oprettelse af saerskilt undervisning i Fs, FS 1939, s. 855.

Torpe, J: Hjzelpeskolen, FS 1941, s. 735.
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Troldahl, J: "Disciplin-! Opgaven er ikke skolens alene, Fs 1934, s. 819.
Troldahl, J:"En Race gaar under?” FS 1933, s. 803.

Troldahl, J: "Intelligensbrist - Karakterbrist. Forsorg eller Straf”, FS 1937, s. 18.
Troldahl, J: "Mere om Skolehygiejne”, FS 1936, s. 836.

Troldahl, J: "Seksuallivet og Ungdommen, FS 1938, s. 378.

Vestergaard, Kr.: Det vanskelige barn, Fs 1934, s. 130.

Vestergaard, Kr.: Disciplin - De vanskelige bgrn, FS 1936, s. 471.

Wildenskou, H.O.: "Hjeelpeklasser er ikke for aandsvage Bgrn, FS 1941, s. 416.

Nutidige periode:
Andersen, Tom: En av mange versjoner av Reflekterende samtaler, PPT nr. 2, 2006, s. 172.

Arentz, Louise Hjort, Emotionelle reaktioner og mestringsstrategier hos forzldre til bgrn med
autisme, PPT nr. 2, 2007, s. 95.

Bendtsen, Lisbeth: Narrativitet, anerkendelse og skam, PPT nr. 4, 2005 s. 481.
Carboni, Maj: Opskrift: Sddan far elever succes fagligt, FS nr. 17, 2010, s. 22
Christiansen, Helge: Samtale i stedet for straf, FS nr. 27, 2010, s. 28.

Christy, Lotte: Konflikthandtering ind i lzereruddannelsen, FS nr. 47, 2005, s. 42

Dalsgaard, Charlotte: Hvad Vardseettende samtale kan tilbyde specialundervisningen, PPT nr.
3,2005, s. 367.

Fihl, Line: Er der empirisk belzaeg for at afgraense NLD fra Aspergers syndrom - et review over
litteraturen, PPT nr. 4, 2008, s. 325.

Hansen, Tonny og Thejsen, Thorkild: Glaede szetter turbo p4, FS nr. 35, 2005, s. 12.

Harslgf, Jo Juncker og Ringsmose, Charlotte: Daginstitutionen som sprogligt leeringsmiljg, PPT,
nr. 4, 2010, s. 627.

Hedegaard Larsen, Ib: Diagnosemarkedet, PPT nr. 5-6, 2008, s. 449.
Jakobsen Bgye, Kenneth: "Trin for trin’ hgrer ikke hjemme i fs, FS 16 /17, 2006, s. 10.

Knoop, Hans Henrik: Gode leeringsmiljger, FS 20-tema 2006, (seernummer), s. 28.
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Krogsgaard, Mads: Danmark i vidensamfundet, FS 20-tema, 2006, (seernummer), s. 58.
Kaare, Jan: Jeg opfatter mig mest som coach, FS 12, 2009, s. 16.

Kaare, Jan: Ikke nok at satse pa det faglige, FS nr. 1, 2000, s. 13.

Kaare, Jan: Trivsel er forudseetningen, FS nr. 1, 2010, s. 12.

Lauritsen, Helle: Feelles indsats virker som isbryder over for skrgbelige elever, FS nr. 2, 2009,
16.

Lauritsen, Helle: Laererne fremmer ubevidst social sortering, FS nr. 6, 2008, s. 26.
Lauritsen, Helle: Nye regler skaber ro i klassen, FS nr. 28, 2008, s. 8.
Lauritsen, Helle: Samtaler uden ondt i maven, FS nr. 16, 2007, s. 14.

Lauritsen, Helle og Persson Aisinger: God lzering kraever struktur, FS 20-tema (seernummer),
2006, s. 27.

Lukowski, Signe: Forzaldre skal leere deres bgrn at laere mere, FS nr. 38, 2006, s. 16.
Midskard, J6hannes: Bgrn med autisme, PPT nr. 1, 2008, s. 42.

Nordahl, Thomas: Leeringsmiljg og peedagogisk analyse, PPT, nr. 5-6, 2010, s. 629.
Olsen, John Villy: Elever kan lzere at opfgre sig ordentligt, nr. 6, 2005, s. 14.

Olsen, John Villy: Intet slar leererjobbet, FS nr. 8, 2009, s. 14.

Olsen, John Villy: Sddan bliver du bedre til at lede din klasse, FS nr. 19, 2010, s. 10.
Olsen, John Villy og Ravn, Karen: Laereren bliver fag-specialist, FS nr. 14, 2006, s. 6.

Pedersen, Sgren Benedikt & Westerman, Jgrgen: Samtaleforlgb for bgrn med Asperger
Syndrom, PPT nr. 4, 2006, s. 333.

Romme-Mglby, Malene: X Factor Thomas’ rytmer banker stadig for skolen, FS nr. 9, 2010, s.6.
Ravn, Karen: En opskrift pa trivsel, FS nr. 23, 2006, s. 10.

Rosenfeldt Holst, Christina og Senger Madsen, Sarah: Vi skal finde elevernes resurser, FS nr. 6,
2010, s. 27.

Stanek, Henrik: Elektronisk evaluering af trivsel, FS nr. 24, 2007, s. 10.
Stanek, Henrik: Fa det positive frem hos skrgbelige elever, FS nr. 1, 2009, s. 6.

Stanek, Henrik: Grafer forteller, hvordan elever trives, FS 24, 2007, s. 8.
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Stanek, Henrik: Laeringsstile indeholder faldgruber, FS nr. 37, 2005, s. 6.
Svane Christensen, Torben: Hvis leerere og skolelederen har ADHD, FS 27, 2009, s. 14.

Svane Christensen, Torben: "Min ADHD ggr at jeg er pa hgjde med bgrnene”, FS 27, 2009, s.
16.

Thejsen, Thorkild: Elever gar til projektopgaven med stor lyst, FS nr. 18, 2005, s. 24.
Thejsen, Thorkild: Leaerere skal tage ansvar pa sig, FS nr. 8, 2007, s. 6.

Trier, Maria B.: Fra selvmordstanker til leeringslyst, FS nr. 7, 2010, s. 16.

Ulnits, Jeanette: Er du klar til elevers sorg, FS nr. 25, 2008, s. 8.

Weber Nielsen, Laura: "Elever leerer at arbejde i team”, FS nr. 1, 2009, s. 30.

Weber Nielsen; Laura: "En form der matcher nutidens klasselokale”, FS nr. 1, 2009, s. 32.
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