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Abstract

In 2013-14 all Danish public schools were made subject of the largest reform in recent years, by
governmental decision. The goals of this reform had been formulated by elected officials, in
collaboration with the Danish Ministry of Education. The official aim was to 'make children as
good as the can possibly be' and to raise children’s test-scores, support the ongoing efforts of
inclusion of children with learning disabilities and more. Officials and politicians had formulated a
number of strategies in order to reach this aim. One of these was to include a new group of
professionals in the classrooms; the pedagogues. Denmark, like other Scandinavian countries, has a
long tradition of educating pedagogues who work with children in leisure-institutions (SFO), youth-
centers, etc. These pedagogues were being included in the framework of public schools in a
completely new way, by moving a large part of their work life to classrooms, in order to support the
work of teachers. With the implementation of the new reform, the vast majority of these pedagogues
would be taking on new school-oriented functions in collaboration with their new partners; the
teachers. In this thesis, I will explore how pedagogues experience their new functions as
professionals in schools, and which opportunities and challenges they face, in relation to their inter-
professional collaboration with teachers. Emphasis is on the perspectives of the pedagogues, their
professional identities and professionalism. This will be done primarily through the collection of
qualitative interviews with two pedagogues, two teachers and a head-master, as well as through
classroom-observations. One main theoretical inspiration comes from a critical psychological
perspective that takes on the standpoint of the subject. I have found that the division of
responsibility between the two actors by law, falls in favor of the teacher. As a result, the
pedagogues are often times reduced to acting as the teacher’s assistant in praxis, and the inter-
professional collaboration sometimes resembles an employer/employee-relationship. But
pedagogues have a different professionalism and a different set of skills that potentially holds key
alternative opportunities of working with children’s social skills, relations and more in a school-
based context, thereby supporting both the learning, inclusion and wellbeing of children. In order to
harvest this potential and further develop the collaboration with teachers, more team-meetings are
highly needed, since they act as a key platform for sharing important knowledge about children’s
social and personal life, insights about the expertise of both teachers and pedagogues, and much
more. [ have found that both schools fail to prioritize such meetings. As a result, pedagogues don’t
have the necessary insights into the teachers planning, which tend to make them passive observers

in the classroom, rather than harvesting the actual potential of their skills and knowledge.
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1. Indledning

Dette speciale omhandler padagogers nye funktion i folkeskolen som folge af skolereformen, der
blev besluttet i folketinget i 2013 og implementeret i alle danske folkeskoler aret efter. Her vil jeg
kvalitativt undersege, hvad padagogernes nye funktion er eller skal vaere, og hvilke muligheder og
udfordringer det nye samarbejde med laererne rummer. Jeg vil fra et kritisk psykologisk perspektiv
soge at forstd praksis omkring pedagogernes nyetablerede funktion i skolen, samarbejdet med
leererne og den betydning, det har haft, at de er kommet ind som nye akterer i skolen. I den
forbindelse vil jeg undersege, hvordan padagogers faglighed m.m. kan siges at spille ind pa disse
forhold. Dette har jeg bl.a. undersegt ved at lave interviews med og observationer af akterer pa to
skoler.

Ifolge Undervisningsministeriet er formalet med reformen, at ’(...) gare en god folkeskole endnu
bedre. Den bygger videre pad folkeskolens nuveerende styrker og tager samtidig hdnd om de
udfordringer, skolen star overfor” (EMU:den nye folkeskole). Det antydes, at folkeskolen allerede
er god, men at der er plads til forbedring. Det skal ske ved at bygge pé skolens nuveerende styrker
og ved at tage hind om de udfordringer, den star overfor, men ogsd ved at inddrage en ny
professionel menneskelig ressource; pedagogerne. Malgruppen for specialet kan siges at vare alle,
der er interesseret 1 leerer/pedagog-samarbejdet og peedagogernes nye funktion, men 1 serlig grad

aktererne selv.

1.1 Problemfelt

Pedagogerne skal efter den nye reform vere fysisk tilstede pd skolerne. Tidligere har der varet en
reekke samarbejder og samtenkning mellem skoler og fritidsinstitutioner, men det nye er, at mange
klub- og SFO-paedagoger nu er forpligtede til at vere fysisk tilstede i undervisningen. Med den
bevagelse har man introduceret et nyt udtryk: wunderstottende undervisning. Disse timer kan
padagogerne ifelge lovgivningen varetage uden lererens tilstedevarelse, og de kan bruges til enten
at lave forleb og leringsaktiviteter, der har sammenhang med den almindelige undervisnings fag
eller sigte bredere ved at arbejde med elevernes laeringsparathed, sociale kompetencer, alsidige
udvikling, motivation og trivsel (EMU:Hvad er UUV). Den understottende undervisning blev
indfort, da man ville skabe bedre forudsatninger for elevernes egen lyst til at lere, udvikle sig og
bidrage socialt til leeringsfellesskaber. (EMU:alsidig udvikling). Skolestarts-forseg havde inden
reformen vist, at lerer/paedagog-samarbejdet rummede potentialet til at gere en positiv forskel pa
flere omrader. Men padagogers nye funktion 1 skolen rummer ikke blot varetagelsen af den

understottende undervisning (herefter betegnet som: 'UUV”). De skal ogsé vaere med i fagtimer, og



forventes at bidrage positivt til inklusionsindsatsen (UVM: Padagoger-i-undervisningen, 2012).
Senere i kapitlet vil jeg komme ind pé, hvad der gor sig geeldende i forhold til UUV og inklusion.

Jeg er selv tidligere uddannet paedagog, og min personlige interesse for pedagogernes nye funktion
1 folkeskolen hviler pa tilfeldige samtaler med kolleger 1 en ungdomsklub, hvor jeg arbejder. Her
var de ansatte, som andre steder, forpligtet til at skulle leegge et antal timer pa skolen ugentligt, og
jeg herte kun sjeldent positive historier om deres samarbejde med laererne. Til gengaeld herte jeg
megen undren. De farreste havde en klar forstielse af, hvad der forventedes af dem, hvilken reel
funktion de skulle varetage eller hvorfor de var blevet placeret der. Jeg fik at vide, at lareren ofte
varetog undervisningen selv uden at inddrage sin nye kollega aktivt, og at mange folte sig som
radiatorpeedagoger; altsa en der star ved passivt ved radiatoren, mens lareren underviser.
Udtalelserne vaekkede en undren 1 mig. Hvorfor skal de vare der, og hvilken forskel forventes de
mon at gere? Hvilke konkrete opgaver skal de varetage, og hvilket ansvar er de blevet tildelt?
Under min sggen efter viden fandt jeg frem til folgende citat fra en undersogelse, der blev foretaget
1 2015 af Gitte Lyng Rasmussen (lektor ved pceedagoguddannelsen under UCC). Her udtaler en

paedagog sig om sin funktion i klassevarelset.

[ starten syntes jeg, det var meget udvisket, hvad rolle jeg havde i det her. Det var konfust
og diffust, og jeg vidste ikke — hva’ska’jeg nu? Nar jeg hjcelper det her barn, hvad er jeg
sd? Er jeg underviser? Er jeg pedagog? Sa der gik jo noget tid, inden jeg fandt ud af —
jamen jeg er ikke underviser — jeg er peedagog, og jeg stotter barnet, og det er det, jeg er
her for. Og jeg stotter lcererne i at fd barnet til at lave en opgave i skoletiden”

(UCC,2015:Rasmussen).

Citatet understreger nogle af de samme forhold, som mine kolleger havde italesat, nemlig forvirring
om hvordan pedagogernes faglige baggrund kvalificerer dem til at varetage de opgaver og mal, der
ligger indenfor skolens regi. I citatet understreges det, at hun er peedagog og ikke hjcelpe-lcerer, men
hvordan er man det pa skolens preemisser? Mine kolleger fortalte mig desuden om en lav grad af

indflydelse pa deres arbejde i1 skolen. En padagog udtaler folgende i Rasmussens undersogelse:

”Alene det at leererne kun er der i skoletiden for eksempel, og vi er der i otte timer (...) giver
jo et hierarki pd en eller anden made. Jeg synes, det er blevet meget bedre, og jeg synes, vi
mades ligeveerdigt pd rigtig mange omrdder, men der er nogen gange lidt hierarki. Det er
ikke, fordi jeg personligt foler mig darligere eller neden under noget. Samfundsmecessigt har

leerere jo ogsd storre autoritet end peedagoger (UCC,2015:Rasmussen).



Pedagogen peger p4, at der er noget samfundsmaessigt og noget med arbejdstiden, der ger, at hun
altsd pé en eller anden made er underlagt lererens autoritet, uden at hun egentlig foler sig

nedenunder. I forbindelse med min egen undersggelse udtalte en skoleleder felgende:

”Der har altid veeret noget dansk / svensk over det, altsd: "vi er brodre, men vi er alligevel
lidt uvenner'-agtigt, ikke? (...) Jeg ved ikke, hvad det er, men det er lidt 'os og dem’'. (...) Der
er ogsd forskellige regler for, hvem der ma hvad, ikke? Og sa er der jo et lonningsmcessigt
problem (...) Man far jo mere i lon som lcerer (...) Det har veeret nogle blokeringer, som er
rigtig sveere at komme af med. Nogle landskaber i folks hoveder, som man md prove at bryde
ned og sige: 'du er ligesd vigtig som leereren, men det er lcereren der har det faglige ansvar.
Og bare det der 'men’ gor jo ogsd, at man som pedagog foler, at 'jeg kan komme med alle

de her forudscetninger, men hvis leereren siger nej, sa star jeg der’, ikke?” (bilag 1:10).

Skolelederen kan altsd se et os og dem mellem lerere og padagoger. I citatet peger han péd de
lenmessige og arbejdstidsmessige rammer, der er med til at tegne en skarp opdeling mellem de to
faggrupper. Han taler ogsd om landskaber 1 akterernes egne bevidstheder, der er affedt heraf, og
som kan vare svare at komme af med. De relaterer sig isar til det paradoksale forhold, at det
lovmessigt er laereren, der har det faglige ansvar i klasserummet, hvilket bevirker, at paedagogerne
let underleegges deres autoritet. Samtidig forteller han padagogerne, at de er ligesd vigtige for
skolen. Peedagogerne skal ikke blot veere med i lererens fagtimer. De skal ogsa varetage UUV, og
forventes ogsé at kunne bidrage til den lebende inklusionsindsats. For at skaerpe opmarksomheden
omkring disse baggrunde, der kan siges at gore sig geeldende for peedagogers funktion, vil jeg i det
folgende praesentere UUV og inklusion. Herefter sammenfattes og indsnavres problemfeltet til min

problemformulering.

1.2 Den understettende undervisning

Pa Undervisningsministeriets hjemmeside fremgér det, at UUV kan “(...) ses som ekstra tid, hvor
skolerne kan planlcegge fleksibelt for at stotte elevernes lcering og trivsel” (EMU:Hvad er UUV).
Opgaverne adskiller sig i folge ministeriet ikke meget fra dem, som pa&dagogerne kender og har haft
for. Der peges pa, at paedagogerne kan stotte og supplere lereren ved at yde ekstra stotte til bestem-
te elever, eller hvor ”(...) peedagogen efter instruktion fra lcereren, som er den, der varetager under-
visningen, gennemforer aktiviteter med nogle af eleverne” (ibid.). Det er altsa lereren der i kraft af
sin faglighed er ansvarlig for at instruere padagogen om, hvad der skal foregé i UUV. Det fremgér

dog ikke tydeligt, hvordan lererne skal gore dette. Rent lovgivningsmeessigt kan padagogerne godt



varetage UUV uden lereren. Her skal der dog vare en lerer, der sikrer, at ”(...) al undervisning,
herunder ogsa UUV, leder frem mod mdlene for fag og klassetrin (feelles mdl) og at der i ovrigt er
sammenhceng mellem UUV og undervisningen i fagene. Leereren har sdledes en central rolle i bdde
planlegningen af savel undervisningen i fagene som af UUV ”(ibid.). Spergsmélet om, hvorndr UU-
V-opgaver kan afvikles og gennemfores af andre end lereren, skal tage udgangspunkt i de kompe-
tencer, som de forskellige medarbejdergrupper har. Det er op til den enkelte skoleleder at foretage

den vurdering (ibid.).

1.3. Inklusionsindsatsen

Den danske inklusionsindsats har veret undervejs i en arrekke. Den kan siges at vere nationalt for-
ankret, men pa samme tid ogsé ses som udtryk for en international trend i bl.a. mange OECD-lande.
I Danmark blev indsatsen understreget med inklusionsloven; en anden reform fra 2012. Den berares
ogsé 1 teksten for nye folkeskolereform. I den officielle aftale om et fagligt loft af folkeskolen (fra
2013) problematiseres folgende forhold:

“Folkeskolen har desveerre over en arreekke udskilt alt for mange elever fra den al-
mindelige undervisning. Antallet af elever, der er henvist til specialundervisning, har veeret
kraftigt stigende, og udgifterne til specialtilbud har veeret stigende og udgor ifolge den sene
ste samlede opgorelse ca. 30 pct. af de samlede udgifter til folkeskolen. Samtidig er der ikke
dokumentation for, at elever, som udskilles til specialskoler og specialklasser, klarer sig
bedre fagligt, end de ville have gjort i den almindelige folkeskole” (UVM:aftale om folke
skolereform,2013:15).

P& den ene side har man fra politisk hold vurderet, at de forskellige tilbud om specialundervisning
har veret for stigende, og da denne post har udgjort ca. 30% af de samlede udgifter for folkeskolen,
har man besluttet en ny og billigere strategi i forhold at lofte det faglige niveau for elever med ind-
leeringsvanskeligheder. P4 den anden side har man vurderet, at der ikke har veret hjemmel for, at
disse elever har haft noget udbytte af den dyre specialundervisning. Ifelge en artikel 1 Information
(2011) af Ove K. Pedersen (professor i politisk okonomi ved CBS) blev skolen tidligere set som en
succes af samfundet, fordi majoriteten af eleverne (85 procent) klarede sig godt. Efter Nyrups og
iser under Foghs regeringstid blev dette dog tolket som en fiasko, da skolen dermed ikke havde ev-
net at tage hdnd om de sidste 15 procent. Ifelge Pedersen skyldes det, at vi 1 dag i hejere grad har
brug for de sidste 15 procent ogsa. De ekskluderede elever blev ikke tidligere set som et problem,

men grundet velferdsstatens udvikling optreeder de nu som en omkostning (Information,



Pedersen,2011). Ifelge Andy Hejholdt (lektor ved Professionshajskolen Metropol) var det primere
formal med at indkalde padagogerne i skolen netop tilteenkt inklusions-indsatsen. Som folge af
ovenstdende indgik den forrige regering under Thorning-Schmidt en aftale med KL om at ville in-
kludere flere elever med sarlige behov og indleringsvanskeligheder i den almindelige undervisning
(Rasmussen, et al.2015:234). Man aftalte herefter, at 96 procent af alle danske elever skulle inklu-
deres i den almindelige undervisning inden 2015, hvilket ogsa gjaldt elever fra forskellige special-
tilbud (ibid.:234). Herefter igangsattes en rekke tiltag for at gere denne gruppe fagligt dygtigere. En
artikel fra Undervisningsministeriets hjemmeside fremhaver, at et gget samarbejde mellem larere
og padagoger kan give flere perspektiver pa den enkelte elev, hvilket gger muligheden for at inklu-
dere eleven bedre. Inklusion haenger ogsa sammen med det sociale liv pé skolen, hvorfor det pape-
ges, at paedagoger kan bidrage positivt ved at dennes tilstedeverelse 1 klasserummet giver mulighed
for mere voksen-kontakt til den enkelte elev. Der peges pa, at pedagoger mere har tid og plads til at
sette fokus pa det sociale liv mellem bernene, hvorved lererne fér frigivet mere plads til at fokuse-

re pa deres undervisning (EMU:inklusion).

1.4 Optakt til problemformulering

Undervisningsministeriet har bestilt fire nye rapporter for at folge op pé status for skolereformen.
En af dem er udarbejdet af seniorforsker Bente Bjernholt fra KORA (Det Nationale Institut for
Kommunernes og Regioners Analyse og Forskning) og udkom 1 november 2015. Rapporten viser, at
der mange steder er store udfordringer omkring pedagogernes nye funktion péd skolerne. Her peges
pd, at paedagogerne foler sig glemt, og at deres udfordringer er blevet overset som folge af det hoje
offentlige fokus pé lerernes arbejdsvilkar. En udfordringerne opstar, fordi leererne skal arbejde mere
end for reformen og har mindre tid til andre opgaver, hvorfor paedagogerne utilsigtet ofte kommer
til at std med undervisningen alene. I rapporten fremhaver paedagogerne at ™ (...) et teet samarbejde
med lcererne er afgorende for at det skal lykkes” (Bjernholt / DR 2015). Status er dog ifelge rappor-
ten, at rammesa&tningen for dette arbejde og samarbejdet i mange kommuner ikke er blevet ordent-
ligt etableret. Det fremgar altsa, at paedagoger skal understotte forskellige faglige forhold i skolen,
men hvordan skal de reelt gare det? Deres arbejdssituation er under forandring, men hvad er det den
forandres til? Som folge af ovenstdende og den uklarhed, der lader til at karakterisere skolepada-
gogernes arbejde, ensker jeg her at problematisere to forhold, nemlig; peedagogers funktion i folke-
skolen og deres nyetablerede samarbejde med larerne, der, som vi senere skal se, af mange ses som
neglen til at f4 paedagogerne integreret bedre i skolen og optimere indsatsen. Jeg ensker ikke blot at
forsta hvilke udfordringer, der ligger i1 det nye samarbejde, men ligeledes hvilke muligheder det

rummer fra akterenes perspektiv. Det har ledt mig til felgende problemformulering:



1.5 Problemformulering
“Hvordan oplever peedagogerne deres nye faglige funktion, og hvilke potentielle muligheder
og udfordringer ser de i relation til det tveerprofessionelle samarbejde med lcererne med

scerligt fokus pa peedagogernes perspektiver, professionsidentitet og faglighed? ”

1.6 Uddybning af problemformulering

Med denne formulering ligger forgrunden for min undersogelse pd paedagogernes perspektiver. Nér
jeg anvender udtrykket det tveerprofessionelle samarbejde, refererer jeg specifikt til samarbejdet
mellem larere og padagoger. Funktion, faglighed og professionsidentitet er centrale forhold i dette
samarbejde, og jeg mener ikke, at de kan forstas isoleret af den kontekst, hvori den optrader; her i
relation til samarbejdet. Der kan larerne siges at udgere en ligesé central del som padagogerne,
men det er forst og fremmest paedagogernes arbejdssituation, jeg ensker at vaegte. For at forsta den-
ne forgrund tydeligere mé jeg ogsa inddrage baggrunde, herunder laereres perspektiver, m.m. Over-
ordnet er specialet og undersogelsen centreret omkring paedagogers funktioner og samarbejdet med
leererne samt de muligheder og udfordringer, det kan siges at rumme. De strukturelle og institutio-
nelle betingelser, herunder lovgivningen, kan siges ogsa at udgere baggrunde for disse forhold. De
vil ligeledes blive inddraget med henblik pé at give en bedre forstielse af paedagogernes situation.
Jeg har valgt ogsé at inddrage en skoleleders perspektiv 1 min undersegelse. Han kan 1 kraft af sin
ledelsesmassige funktion ses som en central agent i omsatningen af de politiske visioner til konkret
praksis. Jeg vil forsta skolelederen som en del af de strukturelle og institutionelle betingelser, der

danner baggrund for peedagogernes funktion og det tvarprofessionelle samarbejde.

1.7 Forskningsspoergsmal

Folgende forskningsspergsmaél er udledt af problemfeltet og problemformuleringen, og har til for-
mél at udfolde disse yderligere med henblik pa bedre at kunne operationalisere og omsatte den
overordnede problemstilling til konkrete interviewspergsmal (bilag 12-14). De vil senere blive
anvendt som udgangspunkt for mine samtaler med lerere, paedagoger og en skoleleder. Se evt. (kap.

4.1) for en nermere uddybning af sammenhange mellem interviewguides og forskningsspergsmal.

* Hvad er pedagogernes faglige funktion pa skolen?

* Hvilke muligheder og udfordringer oplever pzdagoger at deres samarbejde med lzererne rum-

mer?

« Hyvilken grad af indflydelse (eller medindflydelse) har peedagogerne selv pa deres funktion og



samarbejdet med leererne?

* Hvordan pavirker pzadagogers faglighed og professionsidentitet samarbejdet mellem lzerere og

skolepzedagoger?

Bemerk at det tredje spergsmal om indflydelse (her pedagogers indflydelse pa eget arbejdsliv) er
centralt i den kritiske psykologi. I kap. 3.2 vil jeg redegere for, hvorfor dette er betydningsfuldt.

1.8 Afgraensning

Skolereformen indeholder mange nye tiltag, som bade skoleledere, lerere, paedagoger, forvaltninger
og mange andre akterer er forpligtet til at inddrage. Flere af disse omrdder vil blive berert gennem
specialet, men kun under henvisning til peedagogernes forhenverende og nye situation, eller der
hvor de er relevante i forhold til min problemformulering. Det vil sige, at jeg overordnet set afgreen-
ser mig fra en rekke omréder i reformen, herunder leringsmél, de nye forenklede feelles mdl, ele-
vernes testresultater, resultatmél for reformen, de laengere skoledage og faglig fordybelse (lek-
tiecaféer). Disse vil kun blive behandlet, nar de spiller ind pad padagogernes arbejde. Det samme
galder de strukturelle og institutionelle betingelser, der udger baggrunde; f.eks. lovgivningsmaessi-
ge forhold og lov 409 om laereres nye arbejdstidsregler. Larernes og skolelederens egne perspekti-
ver pa, hvordan deres arbejdssituation er @ndret efter, at peedagogerne er kommet ind pa skolerne,
kunne have veret interessante at udfolde, men det vil blive for omfattende. Skolederens indflydelse
pa padagogernes situation bergres dog kort 1 kap. 2.2 samt 1 relation til mit interview med skolele-
deren. Mit valg om at inddrage leerernes stemme i undersogelsen er som navnt foretaget med henblik pa at
forsta baggrunde og fa flere perspektiver pa paedagogernes situation. Det gor jeg ved ogsé at here, hvad de
teenker, at peedagogernes funktion ber vaere i relation til deres arbejde som undervisere, samt hvilke udfor-
dringer og muligheder paedagogernes nye tilstedevarelse rummer 1 forhold til elevernes lering. Pa den
méide afgreenser jeg mig fra at ville forstd leerernes arbejde, professionsidentitet og faglighed som sadan
(herunder didaktik, undervisningsmetodik, og lignende). Larernes faglighed vil kun blive berert, hvor jeg
finder det relevant med henblik pa at skeerpe min opmaerksomhed omkring paedagogernes funktion og det
tveerprofessionelle samarbejde. Da jeg onsker at synliggere og problematisere forhold for paedagoger 1
skolen generelt, vil de teoretiske bearbejdninger i forste halvdel af specialet ikke som udgangspunkt
vaere rettet mod et serligt klassetrin, men snarere mod fritids- og skolepadagogernes vilkar over-
ordnet set. Jeg har dog i undersggelsen truffet et empirisk valg om udelukkende at fokusere pé pe-
dagoger og teams, der arbejder 1 3. kl. En n@rmere redegorelse for dette valg kan forefindes 1 kap.
4.6. Mit fokus pa pedagogerne medferer, at jeg ogsa afgrenser mig fra elevernes egne og foraldre-

nes perspektiver. Et andet andet omrade, som kunne have varet interessant at belyse, er spergsmalet



om padagogernes uddannelsesbaggrund og dens betydning i forhold til deres faglighed og profes-

sionsidentitet. Den har jeg dog ligeledes afgranset mig fra for ikke at brede mig for meget.

1.9 Kapiteloversigt

Her prasenteres en oversigt over specialets kapitler med henblik pd at give et overblik over,
hvordan de resterende kapitler vil blive anvendt samt hvilke teoretikere, der vil blive inddraget.

I kap. 2 vil jeg gore rede for forskellige baggrunde for skolepadagogers arbejde. Her vil jeg 1 2.1
prasentere skolereformens nationale mél med henblik pé kort at synliggere baggrunde for skolere-
formen. Jeg vil ogséd berare enkelte koblinger mellem PISA-undersogelserne og skolereformen. I
2.2 vil jeg undersoge, hvem der konkret afger, hvilke funktioner padagogerne skal have i skolen. I
2.3 kigger jeg péd ansvarsfordelingen mellem padagog og lerer, og vil her undersege hvilken grad
af medbestemmelse skolepadagoger er blevet eller ikke er blevet tildelt fra lovmaessigt hold. Her
vil jeg desuden inddrage synspunkter omkring det tvaerprofessionelle samarbejdet af Andy
Hgjholdt, der er lektor ved Professionshajskolen Metropol.

I kap. 3 vil jeg prasentere min teoretiske og videnskabsteoretiske tilgang. Her vil jeg desuden gore
rede for min beslutning om at hente inspiration fra kritisk psykologi. I 3.1 vil jeg prasentere nogle
af de historiske baggrunde for udviklingen af den kritiske psykologi samt de antagelser, den baserer
sig pd. I 3.2 vil jeg gd mere ind i centrale forstaelser og analytiske begreber fra kritisk psykologi,
som jeg konkret har valgt at lade mig inspirere af 1 analysen samt redegere for deres implikationer.
Bade 3.1 og 3.2 er udarbejdet under henvisning til Ernst Schraube, der er lektor 1 psykologi, ved
PAES, RUC. 1 3.3 vil jeg starte med at prasentere mit praksisbegreb. Herefter vil jeg redegere for
bestemte teoretiske perspektiver pa paedagogers professionsidentitet og faglighed. Jeg vil se pa peae-
dagogers professionsidentitet under reference til Monica Hansen's Ph.d, der er udarbejdet ved Gdte-
borgs Universitet 1 1999. Herefter vil jeg prasentere nogle af Annegrete Ahrenkiels (lektor ved
PAES, RUC) synspunkter, omkring bl.a paedagogers updagtede faglighed. Desuden vil jeg preesente-
re nogle af Charlotte Hojholts (professor i socialpsykologi ved PAES, RUC) perspektiver, der mere
konkret omhandler fritidspaedagogers faglighed. Dette gores, fordi de skolepadagoger, jeg har inter-
viewet, netop har fritidspedagogiske baggrunde i kraft af deres ansettelse i SFO'er. Det kan maske
undre, at jeg har valgt at inddrage tre forskere fra mit eget institut. Det er ikke et bevidst valg, men
hviler pa tilfeldigheder. De er blevet valgt udfra mine vurderinger af, hvorledes de hver og is@r kan
bidrage rent teoretisk. I 3.4 vil jeg preesentere teoretiske begreber og perspektiver pa det tverprofes-
sionelle samarbejde og de muligheder og udfordringer, det kan siges at rumme. Mulighederne pree-
senteres her under reference til Anne Edwards (professor i peedagogik og socialpsykologi ved Ox-

ford University). Desuden inddrages Charlotte Hejholt igen til at belyse nogle af de udfordringer,



der knytter sig samarbejdet.

I kap. 4 vil jeg praesentere min kvalitative metode, der hviler pa semistrukturerede interviews og ob-
servationer. [ 4.1 vil jeg gore rede for den made, jeg ser samspillet mellem interviewformen og ob-
servationsmetoden. 1 4.2 vil ga jeg gd mere 1 dybden med min anvendelse af semistrukturerede
interviews. I 4.3 prasenterer jeg udformningen af mine interviewguides samt deres kobling til mine
forskningsspergsmal. I 4.4 gér jeg mere i dybden omkring observationsmetoden, hvorefter jeg i 4.5
prasenterer de af mine egne fordomme og for-forstaelser, jeg selv har gjort mig bevidst om. Her re-
flekterer jeg over, hvordan disse kan spille ind pd min undersogelse. 1 4.6 prasenteres laeseren for
min strategi 1 forhold til rekvirering af informanter. I 4.7 prasenterer jeg kort de to undersogelses-
skoler, nemlig Sondermarkskolen péa Frederiksberg og Korsvejens Skole i Tarnby. 1 4.8 knytter jeg
mine refleksioner om etik og anonymitet til undersegelsen, hvorefter jeg 1 4.9 prasenterer min me-
todekritik, der evt. kan springes over 1 forste omgang og gemmes til efter konklusionen.

I kap. 5 folger min analyse. Her starter jeg 1 5.1 med at prasentere, hvordan paedagogerne blev for-
beredt pé deres nye funktion og samarbejdet med lererne med henblik pé at skaerpe baggrundsfor-
stdelser. I 5.2 prasenterer jeg padagogernes konkrete funktioner i skolen, herunder deltagelse 1
fagtimer, UUV og i forhold til inklusionsindsatsen. I 5.3 prasenteres forkellige perspektiver pa pee-
dagogers fagligheder, og hvordan disse kan bidrage i1 en skolemassige kontekst. I 5.4 prasenteres
forskellige aspekter omkring det tveerprofessionelle samarbejde samt nogle af de muligheder og ud-
fordringer, det rummer. Her vil jeg bl.a. kigge pa tilretteleggelsen af undervisningen og padagogers
grad af indflydelse samt synliggere, hvilken betydning det har for padagoger at blive inddraget i
leererens planlaegning. Her vil jeg ogsé se pa sammenhange mellem denne inddragelse og fordom-
me. Jeg vil desuden kigge pa de strukturer, der knytter an til muligheden for at holde tvaerprofessio-
nelle teammeder og give akterernes perspektiver pé disse. I 5.5 folger en opsamling pé analysen.

I kap. 6 vil jeg zoome mere ud og kort diskutere, hvorvidt den paedagogiske faglighed er kommet
mere under pres. Det gor jeg bl.a. under reference til Annegrete Ahrenkiel og Charlotte Heojholt,
men inddrager ogsa pedagogernes storste fagforbund BUPL's stemme i diskussionen.

I kap. 7 folger min konklusion.

2. Baggrunde for skolepadagogernes arbejde

I det folgende vil praesentere nogle af de baggrunde, der gor sig geldende for skolepadagogernes
funktion og samarbejdet med lererne. Jeg vil supplere indholdet med mine egne kritiske refleksio-
ner. [ kap. 2.1 vil jeg praesentere de tre nationale mal, der er udgangspunkt for skolereformen, samt
deres relation til bl.a PISA undersggelser. Dernest vil jeg 1 kap. 2.2 se pa, hvem der konkret afger,

hvad padagogernes funktion skal vaere i1 skolen. I kap. 2.3 vil jeg kigge pa hvilken grad af medind-
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flydelse, pedagogerne er blevet tildelt rent lovgivningsmeessigt i forhold til lererne. Graden af ind-
flydelse er, som na@vnt i kap.1.7, veesentligt i den kritiske psykologi, hvilket der bliver gjort rede for
senere 1 kap. 3.1 og 3.2. Nervaerende kapitel kan siges at udgere strukturelle og institutionelle be-
tingelser for padagogernes funktion i skolen, og skal dermed forstds som baggrundsviden for min

undersogelse.

2.1 Folkeskolereformen overordnet og dens relation til PISA-mélinger
De tre overordnede nationale mal for folkeskolereformen lyder saledes:

» Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sa dygtige, de kan.

o Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater.

o Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel

viden og praksis (EMU:den nye folkeskole).

Disse tre mal er basis for den nye folkeskolereform. Reformen indeholder en reekke forskellige til -
tag, herunder inddragelsen af padagoger i1 folkeskolen. De tre mél er operationaliseret i en raekke
konkrete og mélbare resultatmadl, der skal kunne gore det muligt at evaluere pé deres status efterfol-
gende. Resultatméalene har jeg afskrevet mig fra her. Det fremgér af det forste mal, at man fra poli-
tisk hold har fokus pa elevernes faglige kunnen (eller 'dygtighed’) med udgangspunkt i det syns-
punkt, at de elever, der ferdiggjorde deres skolegang, forhen ikke var fagligt dygtige nok. Under-
visningsministeriet uddyber malet siledes: “Andelen af de allerdygtigste elever i dansk og matema-
tik skal stige ar for ar. Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver sd dygtige, de kan. Mindst
80 procent af eleverne skal veere gode til at leese og regne i de nationale test” (UVM:nationale mél).
Christine Antorini, der pa daverende tidspunkt var undervisningsminister, udtalte 1 december 2013,
at danske elevers placeringer 1 de internationale PISA-undersogelser md forventes at kunne ligge
over middel, nar der investeres sd meget i uddannelse. Hun understregede, at dette faktisk var ud-
gangspunkt for reformen (Folkeskolen,2013:Antorini). I forhold til operationaliseringen af de natio-
nale mal er der ogsd tydelige referencer til PISA-undersogelserne. Der stér f.eks. at: "Det tilstrcebes
at fastleegge niveauer, sa de svarer til PISAs kategorisering” (UVM:aftale om folkeskole-
reform,2013). Det andet mal vedrerer forst og fremmest formindskelsen af elevernes sociale bag-
grund i forhold til deres faglige resultater. Malet er relateret til en optimering af inklusionsindsatsen,
og var motiveret af undersggelser foretaget af undervisningsministeriet. De pegede pa, at elevernes
sociale baggrunde og dermed forzldrenes sociale, gkonomiske og kulturelle status, 1 hgjere grad
end andre nordiske lande havde vaesentlig betydning for elevernes resultater: "Det er tankevceekken-
de, at vi er et af de lande, som er relativt darlige til at bryde den negative sociale arv. Hvad skal der

til, for at alle barn reelt har en chance i Danmark?" spurgte ministeren pa pressemeadet 1 2013 (Fol-
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keskolen,2013:Antorini). I dette nationale mal ligger en aspiration om at ville bryde med re-
produktionen af negativ social arv og social ulighed (UVM:aftale om folkeskolereform,2013). Det
tredje mal vedrerer tillid til og trivsel i folkeskolen. Overordnet kan det siges at referere til de dis-
kurser, der 1 dag praeger skolen og lerergerningen, herunder den lave grad af tillid til leerergernin-

gen, som ofte viser sig 1 dagspressen (folkeskolen,2015:respekt&tillid).

2.2 Bestemmelser vedrerende rammerne for paedagogers nye funktion i folkeskolen

Her vil jeg redegore for hvem der bestemmer, hvilken funktion padagogerne skal have i skolen.
Min egen for-forstéelse, der baserede sig pd lose antagelser og tilfeldige samtaler, var, at skoleledere
er tildelt en enorm magt i forhold til anvendelse af paedagogerne pa den enkelte skole. Jeg spurgte
Borne & Ungdomsforvaltningen i Kebenhavns Kommune, da jeg pa davarende tidspunkt troede, at
min undersogelse ville forega her. De sendte mig folderen: 'Mal for Stcerkt Samarbejde mellem skoler,
institutioner og klubber'. Heraf fremgar det, at skoleledere og institutionsledere skal sikre, at de samlede
medarbejderressourcer bringes i spil og anvendes bedst muligt. Derudover skal der etableres faste lokale
samarbejdsstrukturer for lerere og padagoger, der justeres lobende, og der skal skabes tid og rum for
leerere og padagogers indbyrdes meder planlegning og vidensoverdragelse (KK:Mal for Steerkt Samar-
bejde). Ifolge folderen er ledelserne tilsammen ansvarlige for at sikre klar rollefordeling mellem lcerere
og peedagogisk personale i forhold til de specifikke samarbejdsopgaver (ibid.). Det var dog ikke, hvad
jeg oplevede pa mine undersegelsesskoler, der naturligvis heller ikke ligger i Kebenhavn. En skolepaeda-
gog 1 Tarnby udtalte f.eks. folgende: Jeg har jo ikke den store indflydelse (...) jeg synes, det er rigtig cer-
gerligt, at vi ikke er taget med pd rad fra skoleledelsen. De kunne have spurgt mig hvad mine kompeten-
cer og kvaliteter er (...) men den indgangsvinkel har man slet ikke haft” (Bilag 7:99). Beskrivelserne i
folderen indeholder ingen konkrete handleplaner for, hvordan det konkret skal forega, og det ma saledes
antages at vaere op til den enkelte ledelses skon. Ikke desto mindre ligger der altsd en ambition om at ville
skabe tid og plads til, at paedagoger og lerere kan medes og planleegge. Det kan man undres over, da le-
rerne samtidig har faet mindre tid til forberedelse med de nye arbejdstidsregler (lov 409). Af folderen
fremgar det ogsé at Barne & Ungdomsforvaltningen forpligter sig til at skabe uddannelsesmaessigt oget
fokus pa samarbejdet mellem larere og padagoger, arrangere samarbejdskonferencer og have fokus pa
kompetenceudvikling ved at tilbyde efteruddannelse ved professionshejskolerne (KK:Mal for Sterkt
Samarbejde). Folderen retter sig mod praksis i Kebenhavns Kommune og ikke i Frederiksberg eller Tér-
nby, hvor jeg har gennemfert mine undersogelser. Jeg praesenterer den alligevel her som eksempel pd en
praksis, da jeg ikke har kunne finde tilsvarende 1 mine undersegelses-kommuner. Alle forvaltninger har
det tilfzlles, at de er forpligtede til at omsatte ministeriets formuleringer til praksis. Jeg kan ikke sige, at

de betingelser, jeg her har beskrevet for Kebenhav,n vil veere de samme i de kommuner, hvor mine un-
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dersagelsesskoler ligger, omend alle danske kommuner er omfattet af skolereformen. Derfor vil jeg i
analysen vaere opmarksom pé, om dette kunne veere tilfaeldet. I forhold til spergsmalet om hvilken magt
den enkelte skoleder har 1 forhold til at afgere paedagogernes funktion, fortalte skolelederen fra Sender-
markskolen mig, at ledelsens interne magt blev foreget for reformen, og at han nu frit kan @ndre pa an-
sattes arbejdsforhold med blot en dags varsel. I forhold til anvendelsen af personalemassige ressourcer er
det altsa ham, der treeffer de endelige afgarelser. Skolen har ogsé tilknyttet et omrdde med-udvalg (tidli-
gere; peedagogisk rdad), der typisk inddrages 1 sterre beslutninger. Det skal dog forstés som et rad og ikke
et beslutningsdygtigt organ, hvorfor det stadig er skolelederen, der sidder tilbage med den endelige be-
slutningskompetence (bilag 1:7-9). I Sendermarkskolens tilfaelde har man fra ledelsens side valgt at fast-
leegge de rammemaessige betingelser for lerer/peedagog-samarbejdet, men det faglige ansvar for den en-

kelte klasse ligger stadig hos lerere (bilag 1:4).

2.3 Pedagogers grad af medindflydelse i skolen
Her vil jeg kigge pé, hvilken grad af medindflydelse padagogerne rent lovgivningsmassigt er ble-
vet tildelt i forhold til laererne. Spergsmalet vil senere blive blive knyttet an til min inspiration fra
den kritiske psykologi i kap. 3.2. Andy Hejholdt (lektor ved Professionshajskolen Metropol) har 1 en
leengere periode beskeftiget sig med det tvaerprofessionelle samarbejde mellem lerere og pada-
goger. | en artikel fra 2015 fokuserer han pé det nye samarbejde mellem lerere og padagoger.
Hgjholdts centrale spergsmal er: 'Hvordan kan lcerere og peedagoger skabe veerdi i skolen i forhold
til reformens intentioner?' (Rasmussen, et al.2015:230). Han mener, at samarbejdet rummer mulig-
heder for at gere skolen mere interessant, skabe gget mening for eleverne selv og gere skolen mere
socialt retfeerdig. Hejholdt papeger, at en sddan mélsatning forudsetter en raekke betingelser, her-
under muligheden for feelles planleegning af undervisningens indhold. Men hvad siger den nuvaren-
de lovgivning om det? I Undervisnings-ministeriets bemarkninger til Lovforslaget om samarbejde
mellem lcerere & andre medarbejdergrupper (2014), star bl.a. felgende:
“Det vil efter forslaget fortsat veere lcereren, der har den generelle undervisnings-kompeten
ce (...). (Planleegningen) kan ske i samarbejde med andre medarbejdergrupper som fx peda
goger (...). Leererne skal (...) sikre sammen-hceng i undervisningen i forhold til de faglige
mdl for folkeskolens fag og emner (UVM,2014:1ovtekst vedr. samarbejde).

Det er lererne, der har den generelle undervisningskompetence. De skal derfor sikre sammenhang i
undervisningen, hvilket ogsa kort blev berert 1 problemfeltet. Samarbejdet ikke 'skal’, men 'kan' ske
1 samarbejde med paedagogerne, og lererne er derfor ikke forpligtet til at inddrage dem i deres plan-

leegning. Lovteksten siger desuden folgende om UUV:
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"(Peedagogerne) vil kunne stotte og supplere lcereren i de fagopdelte timer og vil kunne

varetage UUV alene med eleverne. Der vil i sidste tilfeelde veere tale om opgaver, som ikke i
samme omfang krceever lcererens professionskompetence. Peedagoger og medarbejdere med
andre relevante kompetencer tilleegges ikke undervisningskompetence under udforelsen af

disse opgaver (UVM,2014:1ovtekst vedr. samarbejde).

Laererne anses altsé i kraft af deres baggrund for at have undervisningskompetencen og padagoger-
ne tildeles snarere en understottende funktion. Der tales ikke her om, hvad padagogens kompeten-
cer rummer eller muligger. Ej heller om hvilken grad af indflydelse pedagoger skal have i forhold
til planlaegning eller undervisningens indhold, som Hgjholdt leegger op til. For ham er mélet, at beg-
ge parter skal motiveres til at ville skabe noget nyt sammen, via nye metoder og nye indsigter i hin-
andens og egen professionsidentitet. Han efterlyser derfor en nytenkning i1 forhold til den nuvaren-

de lovgivning (Rasmussen, et al.2015:231).

3. Teoretisk og videnskabsteoretisk tilgang

I dette kapitel vil jeg gore rede for, hvordan min undersegelse er videnskabsteoretisk og teoretisk
informeret og inspireret. Her vil jeg 1 kap. 3.1 starte med at praesentere baggrunden for den kritiske
psykologi. Jeg har valgt at lade mig inspirere af en kritisk psykologisk tilgang, da jeg finder den eg-
net til at abne op for peedagogernes perspektiver pa nogle af de konfliktuelle fanomener, der kan si-
ges at konstituere sig i megdet mellem individ og samfund. Et konfliktuelt fenomen kan eksempelvis
vere tildelingen af de fulde faglige ansvar til lererne, hvilket potentielt kan undergrave padagoger-
nes autoritet, og dermed reducere deres grad af indflydelse pa deres arbejdssituation. Sddanne pro-
blematikker ligger tet pa flere af de spergsmal, der gor sig geldende i den kritiske psykologi. Det
vil jeg komme neermere ind pé i kap. 3.2. Jeg vil forst og fremmest trekke pd en specifik artikel,
nemlig: 'Why Theory matters: Analytical strategies of Critical Psychology' (2015) af Ernst Schraube
(lektor i psykologi, ved PAES, RUC). 1 kap. 3.3 vil jeg starte med at praesentere mit praksisbegreb,
som afset til at gere rede for fritidspaedagogers professionsidentitet og faglighed. Herefter vil jeg
inddrage dele af Monica Hansens Ph.d (udarbejdet ved Géteborgs Universitet, 1999), der behandler
samarbejdet mellem svenske lerere og fritidspaedagoger. Det gores for at forstd betydninger om-
kring padagogers professionsidentitet. Kapitlet afrundes med uddrag af Charlotte Hojholts (profes-
sor i socialpsykologi ved PAES, RUC) forskning med henblik pd at forstd pedagogers faglighed
samt Annegrete Ahrenkiels (lektor ved PAES, RUC) begreb om peaedagogers updagtede faglighed.
Afslutningsvis vil jeg skaerpe opmarksomheden omkring forskellige teoretiske perspektiver pa nog-

le af de muligheder og udfordringer, der kan siges at gere sig gaeldende 1 det tvaerprofessionelle
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samarbejde. I kapitlet preesenteres nogle af Anne Edwards’s (professor i peedagogik og socialpsyko-
logi ved Oxford University) begreber, herunder relational agency og relational ekspertise. Disse be-
greber anvendes til at belyse nogle s@rlige handlemuligheder, der kan siges at ligge mellem de to
professioner. Ogsé her inddrages uddrag af Charlotte Hajholts forskning til at belyse forskellige ud-

fordringer omkring bl.a. peedagogers og lereres forskellige modekulturer.

3.1 Baggrunde for den kritiske psykologi

Gennem hele videnskabshistorien har kritik spillet en veasentlig rolle. Siden efterkrigstiden har den
konventionelle vestlige psykologi forsegt at inkorporere kritik og kritikens potentiale 1 sin metodo-
logi og forskningspraksis. I slutningen af 1960'erne opstod en rakke teoretiske retninger og traditio-
ner 1 det psykologiske felt, der alle ansé kritik for at vere et vasentligt aspekt 1 vidensskabelse. Mu-
ligheden for at formulere kritik blev derfor integreret, og man fremheavede kritiske tilgange med ud -
gangspunkt 1 forskellige overvejelser og péd forskellig vis. Disse retninger, der alle anerkender, at
menneskeliv i vores tid rummer konfliktualitet har ogsa det tilfelles, at de analytisk afviser ideen
om, at det menneskelige sind kan males og vejes. P4 samme tid afviser de ideen om, at psykologi-
ens opgave er at forstd menneskers individuelle adfaerd, som noget, der kan kategoriseres og regule-
res. Udgangspunktet kan altsa siges at vere et opger med og en kritik af tidligere tiders mainstream-
psykologi, herunder behaviourisme og positivisme (Schraube,2015:534). Et sarligt karakteristika
ved den kritiske psykologi var, at man segte lobende at udvikle og udbygge et nyt analytisk ordfor-
rad (vokabularium), der var 1 stand til kollektivt at lokalisere og udforske menneskers hverdagskon-
flikter, 1 deres materielle og sociale relationer. Dette situerede udgangspunkt blev saledes basis for
at ville skabe forandring. Det handler om at flytte mennesker hen imod en kritisk forstaelse af dem
selv og deres verden, samt en forstaelse af hvor de selv stér i den (ibid.: 534). Det kritiske potentiale
handler om at ville betone menneskers samfundsmassige natur, der ma forstas i relation til det liv,
de lever i forhold til historisk skabte betingelser. Kritisk psykologi efterlyste et fundamentalt epi-
stemologisk skift, veek fra det der populert kaldtes god's eye view, ideen om, at man kan lave kvali-
ficeret forskning fra et eksternt og universalistisk perspektiv, der er frakoblet specifikke samfunds-
massige og historiske relationer. Skiftet medferte, at man forstod viden og menneskers liv, som si-
tuerede, og man matte derfor forstd mennsker udfra de sociale kontekster, hvor de udfolder sig. Man
kritiserede den forskning, der anskuede psykologiske problemstillinger abstrakt, isoleret, og som af-
koblet fra konkrete problemstillinger i verden. Et validt videnskabeligt arbejde blev i stedet forstaet,
som noget kropsliggjort og indlejret i en socialt og kulturelt konstrueret proces (ibid.: 535). En ud-
bredt gren af den kritiske psykologi stammer fra Europa, sarligt fra Danmark og Tyskland. Her har
den tyske psykolog Klaus Holzkamp spillet en vasentlig rolle, ligesom den danske psykolog Ole
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Dreier, m.fl (ibid.: 534). Her anses vidensudviklende og formidlende praksis, ligeledes som noget,
der er rodfastet og indlejret i den sociale verden. Den er derfor praeget af andre mennesker, af sam-
fundsmaessige omstendigheder, teknologi, kultur, m.m. Det medferer, at man 1 sin forskning og vi-
densproduktion ikke blot selv deltager i skabelsen af den sociale verden, men at den sociale verden
ogsa pavirker ens forskningspraksis, koncepter, teorier og ideer. The gods eyeview har varet det
ubestridte udgangspunkt for megen vestlig psykologisk forskning. Her dis-artikuleres den sociale
situeret-hed, der bade kan siges at gore sig geldende 1 de psykologiske faenomener, der arbejdes
med, sédvel som hos forskeren selv. Det skyldes bl.a., at den konventionelle mainstream-psykologi 1
mange tilfaelde importerede sit ordforrad fra bl.a. naturvidenskabelige forskningstraditioner. Det gor
den stadig i dag. En sadan psykologisk forskning kan siges at vaere struktureret omkring et eksternt
tredjepersons perspektiv, hvor de komplekse forhold, der eksisterer mellem mennesker og verden,
reduceres til linezre kausaliteter (&rsag/virkning eller stimuli/respons). Ideen om at saerlige stimuli
skulle medfere en sarlig respons hos mennesker og deres ageren medforer, at forskeren reduceres
til en objektiv observator, der soger at bedemme sin empiri ud fra en neutral position. De menne-
sker, der er genstand for underseggelsen reduceres til passive forskningsobjekter, der er styret af be-
stemte stimuli. Dermed overses en vasentlig faktor; nemlig den menneskelige subjektivitet
(ibid.:533-35). Med udgangspunkt i ovenstaende ligger der altsé en kritik i, at konventionelle psy-
kologiske tilgange rummer risikoen for, at man ikke kan se, hvad de problemer og fenomener, der
studeres, er en del af. P4 den made underminerer den udviklingen af en potentiel substantiel viden
om, hvordan forandring kan skabes i forhold til psykologiske problemer og fastfrossede relationer 1
f.eks. arbejdslivet (ibid.:535). Mange psykologer og forskere er is@r siden 1970'erne blevet bevidste
om disse problematikker, omend filosofiske diskussioner der vedrerer tilsvarende temaer gar lenge-
re tilbage 1 videnskabshistorien. Disse nye tilgange har alle det tilfelles, at de tilbyder forskellige
variationer 1 bevagelsen vk fra en ekstern u-kropsliggjort epistemologi, og hen imod en psykolo-
gi, hvis metodologiske og teoretiske ordforrdd er situeret og rodfastet i den sociale verden
(ibid.:535). Via kritiske studier af den rolle som psykologi spillede i samfundet og sarligt i milite-
ret, pegede man p4, at psykologisk viden aldrig er verdineutral. Den blev koblet til magtrelationer
og interesser 1 det kapitalistiske samfund. Som felge heraf opstod sterke modstandsbevaegelser mod
den konventionelle psykologi. De havde redder i bl.a. marxismen (ibid.:536). Den psykologiske kri-
tiske vision udvikledes yderligere og baserede sig iser pa en kritik af samfundet med dets ideer og
diskurser. Man ville ikke blot redegere for, hvordan psykologiske teorier og metodologier var med
til at legitimere s&rlige sociale og relationelle forhold, men havde ogsa en aspiration om at ville fa
et bredere kritisk indblik i de serlige situationer, hvor mennesker lever deres liv (ibid.:536). Til at

starte med var disse kritikformer ikke rettet mod psykologien selv, og forméede derfor ikke at forny
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og genopbygge den eksisterende psykologiske metodologi og teori. Derfor trak den fortsat pa den
konventionelle psykologis begreber (ibid.:536) Man forsggte senere at imedeomme problemet ved i
hejere grad at rette kritikken mod psykologien selv. Det skete bl.a. ved, at man gentenkte og genop-
byggede sével den eksisterende psykologiske teori, som dens forskningspraksis og metodologi. Det
var altsd ikke en afvisning af den eksisterende psykologi, men snarere en aspiration om at ville fore-
ne den med kritikken og videreudvikle den pa en made, der omfattede nye kritiske, situerede og so-

cialt kropsliggjorte forstéelser (ibid.: 536).

3.2 Centrale forstaelser og analytiske begreber i den kritiske psykologi

I forrige kapitel preesenterede jeg baggrunden for den kritiske psykologi og navnte bl.a., hvordan
man her efterspurgte et systematisk psykologisk ordforrad (vokabularium), der kunne rumme sével
kritik som situerede og socialt kropsliggjorte forstaelser i forskningen. I dette kapitel vil jeg udfolde
pointerne yderligere samt prasentere enkelte analytiske ideer og begreber, der kan siges at udgere
delelementer i et sddant ordforrad. Jeg vil iser fokusere pa en bestemt kritisk psykologi, der imede-
kommer anmodningen om inddragelse af menneskers subjektivitet ved at tage udgangspunkt 1 det,
som Ernst Schraube kalder subjektets stdsted (the standpoint of the subject). Tilgangen seger i s&r-
lig udpraeget grad at forsta det almene og forholdet mellem mennesker og verden gennem et forste
persons-perspektiv. I kapitlet vil jeg bl.a. udfolde og redegere for felgende: almengorelse, drsags-
diskurser, betydninger omkring forste-persons-perspektivet samt betydningen af subjekters indfly-
delse pa egen praksis (Schraube, 2015:542). Jeg har ingen ambition om at gere mig selv til rendyr-
ket kritisk psykolog, men inddrager hellere centrale forstdelser fra den kritiske psykologi, der ligele -
des vil blive suppleret gvrig teori. Dermed bliver min analyse snarere inspireret af kritisk psykologi.
I kritisk psykologisk forskning er der ikke som sadan en pradefineret ramme eller et fast sat proce-
durer, der mé folges. Det er forst og fremmest problemformuleringen og forskningsspergsmélene,
der afger maden, hvorpéd undersegelsen er struktureret (ibid.:537). Ved at hente min inspiration fra
den kritiske psykologi, der tager udgangspunkt i den enkelte akters forstepersons-perspektiv, ensker
jeg at fremstille en viden om, hvor forskelligt det almene kan siges at blive realiseret 1 skolernes
praksis eksempelvis i forhold til paedagogers funktion og i det tvaerprofessionelle samarbejde. Alle
akterernes perspektiver kan potentielt siges at bidrage til at skabe forstdelser af det almene
(ibid.:542). Ifelge Schraube far teoretiske koncepter netop deres styrke fra deres evne til at kunne
almengore 1 en situeret kontekst. Man har 1 den kritiske psykologi bevidst valgt end andet udtryk
end generalisering, hvilket bl.a. skyldes kritikken af god's eyeview 1 psykologisk forskning.
(ibid.:541-42). Bestrebelsen pa at almengere kan vare hjelpsom i forhold til at forstd de konfliktu-

elle fenomener, der matte gore sig geeldende i paedagogernes praksis. Ved tage udgangspunkt i den
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enkelte aktors subjektive oplevelser og forskelligartede perspektiver pa en given sag bliver perspek-
tiverne og sagen ikke forstéet individualistisk eller isoleret. De vil snarere blive forstdet og anvendt
med henblik pd at understrege og betone menneskers forbundethed. Et indblik i subjektets stasted
kan altsé bidrage til muligheden for gennem subjektet at forstd de hverdags-konflikter, der gor sig
gaeldende pé skolen og dermed i deres materielle og socialt situerede kontekster (ibid.:542). Pada-
gogernes eller lerernes ytringer skal derfor ikke forstds som varende af udelukkende individuali-
stisk karakter. Jeg antager, at de ma have forskellige synspunkter og mader at deltage i praksis pa,
men samtidig er de ogsa socialt forbundet til hinanden. Ved at forsta eksempelvis den enkelte pada-
gogs eller laerers subjektive perspektiv pa en sag (altsd, subjektets stdasted) og forskellige forhold 1
vedkommendes arbejdsliv, bestreber jeg mig séledes pa at kunne 'zoome ud' og ogsa sige noget
mere overordnet om de samfundsmassige problemstillinger, der métte gore sig gaeldende. Det er pa
den made, jeg bestreber mig péd at kunne almengore. Til sidst 1 kapitlet vil jeg redegere for, hvorfor
det ikke er det samme som at generalisere 1 ordets klassiske forstand. I min analyse vil jeg soge at
forsta forskellighederne mellem subjekternes perspektiver som noget, der ikke eksisterer individua-
listisk eller isoleret, men som snarere er indvavet 1 eller knytter an til bestemte samfundsmaessige
praksisstrukturer og problematikker (ibid.:539-40). Forstdelsen af hvad, der konstituer forholdet
mellem individ og samfund, kan siges at udgere kernen i den kritiske psykologi og dens almenggo-
rende konceptualisering af psykologiske fenomener. Det er svert at forstille sig et samfund uden
mennesker, ligesom det er svart at forestille sig mennesker uden samfund, og derfor udger forhol-
det mellem disse to et centralt omdrejningspunkt (ibid.:539). Som naevnt 1 forrige kapitel udfordrer
kritisk psykologi ideen om, at mennesker udelukkende er styret af indre behov eller ydre omsten-
digheder. P4 den made kan man sige, at den giver afkald pa de styrings-diskurser, som tidligere do-
minerende mange psykologiske modeller. Udgangspunktet bliver snarere, at mennesker ikke blot le-
ver under bestemte omstaendigheder, men at vi pd samme tid er medskabere af disse omstandighe-
der (ibid.:539). Den kritiske psykologi foresldr, at man erstatter ideen om styrings-diskurser med
drsags-diskurser. Det skal her forstds, som den enkeltes subjektive handlegrunde. Da subjektive
handlegrunde (eller arsager bag handlen) altid vil blive blive talt frem 1 forste-persons perspektiv,
vil det altid vaere ‘mine’ rsager til at handle, som jeg gor (ibid.:540). Schraube pdpeger, at menne-
sker har adgang til et meta-niveau. Det skal forstds sadan, at vi er i stand til at opfatte andre som re-
fleksive subjekter, der ligeledes opfatter os som refleksive subjekter. Vi reagerer derfor ikke blot pé
andres agendaer, men ved, at vi har arsager til at handle, som vi ger. Det antager vi, at andre ogsa
har. Vi forhandler konstant disse arsager med os selv, nar vi handler, og vurderer vores mulighed for
at 4 indflydelse. P4 samme tid er vi 1 stand til at viderekommunikere vores antagelser om andre el-

ler at sporge direkte, hvorfor de handler, som de gor. Det kan siges at vaere et centralt led i den soci-
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ale interaktion mellem mennesker (ibid.:541). Ved systematisk at inkludere subjektets perspektiv og
drsager til at handle og pa samme tid anerkende, at andre ligeledes har en intentionalitet bag deres
handlen, fremtreeder en de-centreret og intersubjektiv forstaelse af menneskers socialitet. Den bliver
udtryk for de mange heterogene perspektiver og stdsteder, der kan siges at gore sig galdende
(ibid.:541). En antagelse i1 denne kritiske psykologi er, at mennesker eller deltagere i1 en praksis kun
udvikler deres egentlige potentiale, nar individerne subjektivt opnér kollektiv indflydelse over de
samfundsmassigheder, der af dem selv opleves som varende betydningsfulde (ibid.:540). Spergs-
malet om subjektets indflydelse pa eget liv bliver dermed centralt, hvorfor det tredje af mine forsk-
ningsspergsmal (kap.1.7) knytter sig hertil 1 relation til paedagogerne. Menneskers deltagelse og
handlen anses her, som tidligere navnt, for altid at forega indvavet i en samfundsmaessig eller soci-
alt situeret kontekst. Disse er rodfaestet i individets interesser om at ville opna en vis indflydelse
over de samfundsmassigheder, der har betydning for vedkommendes livskvalitet eller i peedagoger-
nes tilfelde; arbejdsgleeden. Den enkelte skolepadagog vurderer 1 hvor hgj grad, de aktuelle om-
steendigheder afspejler vedkommendes egne livsinteresser eller behovet for individuelt (eller kollek-
tivt) at kunne opné sterre kontrol over de bestemte samfundsmassigheder, der subjektivt opleves
som varende af betydning (ibid.:540). Med udgangspunkt i ovenstaende bliver det interessant at se
pd, hvordan padagogers erfaringer far social betydning, og hvilke strukturerer de kan siges at vare
indlejret i. Fra et kritisk psykologisk perspektiv vil hverken padagoger, lerere eller skolelederen
blive set som isolerede enkeltindivider. De forstas snarere som gensidigt forbundne gennem de soci-
ale og samfundsmessige praksisser, der udfolder sig pd skolen. Dermed udger de ogsé betingelser
for hinandens made at deltage pa og de muligheder, som eksempelvis padagogernes nye funktion
rummer (ibid.:538-41). Kritik mé altid vaere rettet mod noget, og dette noget mé pa en eller anden
made relatere sig til problemer eller konflikter i hverdagslivet (eller arbejdslivet). Derfor beskeaefti-
ger en kritisk psykologisk analyse 1 serlig grad med sddanne problemer, konflikter m.m. Det er ikke
hverken individer eller grupper der problematiseres men snarere de problemer, som individerne el-
ler grupperne moder i den givne kontekst. Med hvad er et problem? Mange kritiske psykologer vil
udpege eksempelvis ulighed i menneskers relationer som et centralt kritikpunkt. Her kan eksempel-
vis vaere tale om udfordringer, der affodes af uligheder mellem larer og pedagog. Andre problemer
kan udgeres af forhold, der leder til ydmygelse, undertrykkelse, eller lignende (ibid.:538). En vigtig
analytisk strategi er derfor at serge for at inkludere de subjektive dimensioner og beskrivelser af
eksempelvis problematiske og konfliktuelle fenomener (ibid.:542).

I perspektivet der tager udgangspunkt i subjektets stasted, bliver det, der driver menneskelig sub-
jektivitet, som navnt, noget der kan lokaliseres 1 dualiteten mellem individ og samfund. I dette for-

hold bliver mennesker pa den ene side subjekter for de omstendigheder, de lever under, og pa den
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anden side orienter de sig omkring muligheder for at fi indflydelse, séledes at omstendighederne 1

hejere grad afspejler vedkommendes behov (ibid.:541). Schraube pépeger, at almengorelse er en
fortlebende proces, der aldrig afsluttes. I den proces kan de teoretiske koncepter, der udledes og
udvikles nd en vis grad af klarhed, men de ma aldrig forstds som vaerende absolutte, og der er ikke
tale om en generalisering 1 klassisk forstand. Begreberne ma lobende udfoldes yderligere og rafine-
res 1 relation til den specifikke kontekst og det specifikke rum, hvor den givne praksis ger sig gel-
dende (ibid.:542). Almengorelsen tilsigter at ville overkomme traditionelle diktomier mellem sub-
jektiv oplevelse eller erfaring og videnskabelig objektivitet. Denne kritiske psykologiske tilgang
sker dog ikke pa bekostning af menneskers subjektive dimension. Den s@ger snarere at almengere
gennem denne subjektive dimension (ibid.:542). For at kunne have en situeret kritik op over et in-
dividualiseret niveau kraves en forstaelse af subjekternes oplevelser og deres sammenhenge med
baggrunde, omstendigheder og kontekster. For at kunne lave en sddan kobling er teori en nedven-
dighed. Kritikken bygger altséd ikke blot pé analysen af subjekters stasted og erfaringer, men kraever
ligeledes en teoretisk informeret dimension (ibid.:542). I kap. 2 prasenterede jeg nogle af de bag-
grunde, der kan siges at gore sig geldende for skolepadagogernes praksis. Andre baggrunde, der re-
laterer sig til storre samfundsmeessige aspekter, vil blive berert i min diskussion i kap. 6. I de fol-
gende kapitler vil jeg abne op for forskellige begreber og teoretiske perspektiver pd padagogers

faglighed, professionsidentitet samt teori, der knytter an til det tveerprofessionelle samarbejde.

3.3 Fritidspadagogers professionsidentitet og faglighed

I dette kapitel vil jeg kigge pé fritidspedagogers profesionelle identitet og faglighed. Det gor jeg
med henblik pé teoretisk at informere min analyse og redegere for hvad, der kan siges at kendeteg-
ne paedagogers identitet og faglighed. Forst vil jeg dog kort starte med at prasentere, hvordan jeg 1
det folgende forstar praksis. Praksisbegrebet giver mulighed for at fokusere pd dynamikken mellem
den kollektive aktivitet og et subjekts handlinger samt at forstd mennesker som deltagere i de for-
skellige aktiviteter, der gor sig geldende i skolen (Hojholt,2011:70). Ifelge Erik Axel (Professor i
psykologi ved PAES, RUC) kan et situeret praksisbegreb defineres saledes:”(...) the continuous re-
production of actions that are mutually dependent and constitutive” (Axel,2011:57). Da jeg har
valgt at trekke pa denne definition i1 analysen, forstér jeg altsa skolepadagogernes praksis som en
kontinuerlig reproduktion af handlinger, der er gensidigt athengige af hinanden. P4 samme tid kan
de siges at konstituere hinanden gensidigt. Dermed forstar jeg ikke en praksishandling som blot en
enkelthandling 1 sig selv. Den er gensidigt athaengig og gensidigt konstitueret (eller konstituerende)
af den kontekst, hvoraf den udspringer (ibid.:57). For mig far det den implikation, at jeg nok godt

kan gere rede for teorier om padagogers praksis og faglighed, men jeg kan ikke med udgangspunkt
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heri pastd at kunne karakterisere pedagogers praksis (eller faglighed) totalitert eller péd forhind.
Mine teoriafsnit reprasenterer snarere den teoretisk informerede dimension, som jeg understregede
vigtigheden af i sidste kapitel. For at forstd padagogers identitet vil jeg til at starte med traekke pa
Monica Hansens Ph.d, om svenske padagoger og lereres tvaerprofesionelle samarbejde, der er ud-
arbejdet ved fra Goteborgs Universitet 1 1999. Her vil jeg bl.a. kigge pa bornecentrerede vs. vok-
senstyrede tilgange til barnene, som et led i forstaelsen af paedagogers professionsidentitet. Derefter
praesenteres redegorelser om fritidspeedagogers faglighed under henvisning til Charlotte Hejholts
forskning. Desuden vil jeg prasentere tre af Annegrete Ahrenkiels begreber (Associate Professor
ved PAES, RUC), nemlig pedagogers updagtede faglighed, den paedagogiske holdning, og det pe-
dagogiske arbejdes skabende karakter. Monica Hansens Ph.d, 'Yrkeskulturer i mote' (1999) beskeet-
tiger sig med det profesionelle made mellem svenske larere og paedagoger. Visse dele af hendes re-
degorelser knytter s& meget an til svenske lovbestemmelser og nationale forhold, at jeg er selektiv i
forhold til, hvad jeg har medtaget her. Jeg mener dog, at mange af hendes refleksioner er relevante,
omend de mé laeses som noget, der er oprindet fra en anden tid og et andet sted. Hansen definerer
professionsidentitet som “individens egen pdverkan och tolkning av yrket och yrkeskulturen sdvdl
som yrkesgemensamma innebérder och symboler” (Hansen,1999:32). Det bliver altséd padagogens
egen tolkning af faget af den pageldende fag-kultur og feelles betydninger omkring fagets symbolik,
der udger den professionelles identitet. Professionsidentitet forstar hun som noget, der kun udger en
del af menneskets hele identitet (ibid.:31). Hun understreger, at hun bevidst afskriver sig fra udtryk-
ket rolle' 1 beskrivelser af paedagogers professionelles identitet, hvilket ellers er en udbredt beteg-
nelse indenfor bl.a. sociologien. Det gor hun, fordi ordet rolle antyder noget, der er praedefineret, til-
delt og patvunget individet. Ved afskrivningen af rollebegrebet peger hun pa, at roller er udtryk for
forudbestemte handlingsmenstre, der knytter an til en bestemt status (ibid.:33). Hun péapeger, at der
er lavet megen forskning om lareres identitet, men kun ganske lidt om fritidspaedagogers. Det skyl-
des bl.a., at konceptet 'fritidspcedagog’ principielt er begranset til de nordiske lande. Som folge her-
af kan vere ganske sveart at karakterisere, definere og afgrense fritidspaedagogers identitet og kul-
tur (ibid.:53). Hansen papeger ogsa, at paedagogers egen italesattelse af deres faglighed og kompe-
tencer ofte har en lidt vag eller uklar karakter. Her refereres til et studie af I. Johansen (1984), der
peger pa, at fritidspeedagoger snarere definerer sig selv ud fra, hvad de ikke er, fremfor hvad de
egentlig er; at de ikke er lerere, ikke er foreldre, osv. Denne vaghed understreger, hvor sveart det
kan vaere at adskille fagets graenser fra eksempelvis familien pa den ene side og skolen pa den an-
den. Derudover mener Johansen, at vagheden skyldes store variationer og udsving, der har fundet
sted 1 peedagogiske ideologier historisk set samt det forhold, at der udfert langt ferre studier af bern

1 fritidshjemsalderen end af f.eks. smébern (ibid.:56-57). I Hansens eget studie blev det klart at ogsa
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mange lerere, havde svart ved at udtale sig om padagogers faglighed og kompetence. Mange vid-
ste kun meget lidt om f.eks. deres uddannelsesmeessig baggrund. Ofte var det de praktisk-astetiske
kundskaber, og pedagogernes viden om bestemte bern, der blev talt frem, nar hun spurgte lererne
om padagogers faglighed. (ibid.:194-95). Larerne mente 1 udgangspunktet, at de havde den samme
viden om bernene, som padagogerne. Hansen papeger, at lerernes opgaver og identitet ofte forstas
som verende af mere intellektuel karakter end padagogernes, der snarere forstds som praktisk
orienteret (ibid.:57-58). Hun mener, at fritidspaedagogers arbejde, identitet og paedagogik ofte er ka-
rakteriseret af en sterk berne-centrering fremfor f.eks. voksenstyrede tilgange. P4 den made bliver
det ideal, der styrer peedagogernes arbejde, sarligt baseret pa bernenes individuelle og grupperelate-
rede behov. I forleengelse heraf mener hun, at den padagogiske opgave péd de svenske fritidshjem
isaer udgeres af to forhold; nemlig omsorgs-opgaven og den peedagogiske opgave. Sidstnavnte rela-
terer sig forst og fremmest til lering (ibid.:62). Laering forstds her som en proces 1 livet, der udfol-
der sig via deltagelse 1 handling. Der kan ogsé vare tale om lering af specifikke feerdigheder, der er
motiveret af paedagogerne, eller f.eks. leering omkring bernenes syn pé sig selv og relationer til hin-
anden. Denne forstaelse af padagogiske leringsopgaver distancerer sig fra traditionel skoleunder-
visning og formidlings-pedagogik. Pedagogen er ofte snarere en, der giver rad, opfordrer til hand-
ling og motiverer, fremfor en der instruerer, informerer og serverer (ibid.:63). Hansens redegerelser
er affedt af en svensk kontekst. [ min analyse vil jeg veere opmarksom pa, om jeg kan genkende de
samme karakteristika hos skolepadagogerne. I problemfeltet introducerede jeg ganske kort en un-
dersggelse af Bente Bjornholt. Her pegede padagogerne pé, at de folte sig overset 1 forbindelse med
den nye reform. Det skyldtes det agede fokus pé lerernes faglighed og skolernes dagsorden. I rela-
tion til lignende problematikker har Annegrete Ahrenkiel introduceret begrebet om padagogers
updagtede faglighed. Med updagtet menes noget, der ikke bemarkes eller paskennes i den grad,
som det maske har fortjent. Ahrenkiels pointer udspringer primart af smabernsomradet, men jeg ser
den overordnede pointe om updagtet faglighed som noget, der kendetegner hele pedagogfaget. Der-
for indrager jeg dele af hendes pointer her og vil vaere opmarksom pa, om jeg kan genkende dem i
min analyse. I dag kan man ofte stede pa det synspunkt, at de praktiske daglige aktiviteter som pae-
dagogerne varetager ligesd vel kunne overlades til ufaglerte peedagogmedhjalpere, da de ikke for-
stas som egentligt faglige. Synspunktet rummer ogsa det perspektiv, at de uddannede pedagoger
snarere ber fokusere pa alt, hvad der skal 'dokumenteres, evalueres og offentliggores’ som udtryk for
institutionens professionelle serviceprofil og niveau. En sddan anskuelse anser Ahrenkiel for at vaere
fejlagtig, da paedagogfagligheden efter hendes opfattelse rummer langt mere. Udgangspunktet for
Ahrenkiel er ikke, at alle peedagogiske aktiviteter som saddan i meget kontant forstand er updagtede.

Snarere at den faglige dimension af padagogernes arbejde er det (Ahrenkiel et al.2012:135). Hun
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betegner det paedagogske professionsarbejde som et interaktionsarbejde, der har et skabende karak-
ter. En sddan skabende karakter kan ses i forhold til de sammenhange i det enkelte barns liv, som
padagoger bidrager til at med-skabe pa forskellig vis. Det er altsd sammenhangskraften og helhe-
den i barnets liv, som paedagoger iser har fokus pa i hendes optik (ibid.:131-32). Ahrenkiel mener,
at pedagogers praksis er s@rligt orienteret mod det sarlige sociale rum, som institutionen udger. Et
rum der konstituerer sig som livssammenhang for bernegruppen. Pedagoger skal bade skal gore
sig til del af barnets hverdag og pa samme tid tage ansvar for s@rlige socialiseringsopgaver. Hun
anvender bl.a. begrebet den peedagogiske holdning, som hun forstar, som en central del af paeda-
gogers overordnede faglighed. Der kan siges at vere den praktiske opmarksomhed, der retter sig
mod det enkelte barn eller bernegruppen i den konkrete aktivitet eller situation. Den danner grund-
lag for maden, hvorpd paedagoger handler i situationen; altsa den made hvorpa paedagogerne griber
ind, vejleder eller forholder sig til situationen. En sddan handlen rummer gerne en diskret opmun-
tring af barnet eller understoattelse af barnets eget udspil, hvorfor det udefra fejlagtigt kan opfattes
som en laissez faire-holdning. Pointen ligger ikke langt fra Monica Hansens pointe om, at paeda-
goger tit optreeder med en berne-centreret tilgang og ofte giver rad, opfordrer og motiverer. Udefra
kan det sociale rum og padagogernes daglige ageren nok virke hjemlige og ligne handinger fra
hverdagslivet, hvilket médske kan vare med til at tale pedagog-gerningen ud af en fagligt anerkendt
ramme (ibid.:139). Ifelge Charlotte Hojholt er det sveert at give en entydig definition pa, hvad den
fritidspaedagogiske faglighed er, og hun understreger, ligesom Monica Hansen, at padagogerne ofte
selv kan have svert ved at satte ord pa, hvad de kan. For paedagogerne er kravet om at kunne satte
ord pd og dokumentere stigende, og dette krav opleves af mange som noget, der er frakoblet paeda-
gogernes egentlige praksis og kerneomride. Noget der 'klistres pd' og som udferes for at tilfredsstil-
le andre parter (Hejholt ef al.,2014:18-22). Hajholdt papeger, at leerernes opgave primart er koblet
til den faglige lering, hvorimod paedagogernes opgave snarere er at varetage den al/mene lering.
Med sidstnevnte referer hun til, hvordan bernene “(...) lever deres liv, hvordan de kan planlegge
og prioritere mellem forskellige aktiviteter, samarbejde med kammarater, udvikle venskaber, hdand-
tere uoverensstemmelser og konflikter og deltage i demokratiske beslutningsprocesser” (ibid.:23).
Sadanne aktiviter bidrager til bernenes selvforstielse og til at forstd sig selv som en del af sociale
fellesskaber. P4 den médde har padagogiske aktiviter ofte et tenkt formal, der gar ud over selve ak-
tivitetens indhold (ibid.:23&25). Hun mener desuden, at fritidspaedagoger repreesenterer viden, erfa-
ringer og kollektivt udviklede procedurer omkring berns felles hverdagsliv. Pedagogerne folger
bernenes over tid og sted og hertil knyttes en faglighed i at kunne forholde sig professionelt til det,
der sker, mellem dem, hvilket har vesentlig betydning for sammenhangskraften i deres hverdag og

hele liv (ibid.:8 og 29). Hgjholt ser den fritidspaedagogiske faglighed som udtryk for dobbeltheder,
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der eksisterer som spandingsfelter i pedagogisk faglighed og praksis. Pedagoger tager eksempel-
vis beslutninger pa berns vegne samtidig med, at de leerer bern selv at bestemme. Der ligger ogsa en
dobbelthed 1 tidsperspektivet, da paedagogerne hjelper bern med at lere ferdigheder, som bernene
vil kunne bruge senere, samtidig med at de arbejder med bernenes trivsel her og nu (ibid.:41-42).
Hun peger ligeledes p4, at der er en sammenhang mellem bernenes position 1 barnegrupperne i fri-
tiden og deres udfoldelsesmuligheder i skolen. Med denne formulering kan man altsé sige, at ele-
vernes fag-faglige praestationer i skolen ikke kan forstaet isoleret fra barnets hele liv. I det rum, der
udger barnets fritid, ligger der nogle s@rlige muligheder, kompetencer og metoder for, at pedagoger
kan iagttage bernenes felles processer, arbejde med deres muligheder for deltagelse i inkluderende
feellesskaber og at inddrage denne viden i det tvaerprofessionelle samarbejde med lererne (ibid.:9).
Padagog-fagligheden rummer ifelge Hajholt mange nyttige egenskaber ogsé 1 skole-sammenhan-
ge. Derfor mener hun ikke, at paedagoger ber reduceres til undervisningsassistenter eller skolernes
'lynafledere', der primeaert skal tages sig af forstyrrende bern eller lignende. Deres kompetencer og

fagligheder ber i hendes optik snarere anerkendes mere og indtenkes bedre i skolen (ibid.:94).

3.4 Muligheder og udfordringer i et tvaerprofessionelt samarbejde

I dette afsluttende teorikapitel vil jeg prasentere forskellige teoretiske perspektiver pa nogle af de
muligheder og udfordringer, der kan siges at ligge i det tvaerprofessionelle samarbejde. Jeg vil forst
praesentere Anne Edwards (Professor i pedagogik og socialpsykologi ved Oxford University) og
hendes begreb relationel agency til at belyse betydningen af faglige graenser mellem professionerne
og de muligheder, der kan siges at ligge her imellem. Derudover prasenteres hendes begreb relatio-
nel ekspertise til at betone, hvordan aktererne ma vare i stand til at justere deres praksis efter hinan -
dens ekspertiser. Herefter inddrages brudstykker af Charlotte Hojholts forskning med henblik pi, at
problematisere udfordringer omkring professionernes forskellige medekulturer samt betydningen af
at kunne gore sin egen faglighed synlig for hinanden.

Anne Edwards er en central figur indenfor studiet af tveerprofessionelt samarbejde i omsorgsprofes-
sioner. Hendes tilgang baserer sig pa den kulturhistoriske aktivitetsteori. Tvarprofessionelt samar-
bejde og praksis rummer ifelge hende muligheder for at kunne folge elevernes livsbaner, ved at tale
sammen pd tvaers af faggrenser og derved opnd nye indsigter omkring eleverne, og hvad den anden
profession kan bidrage med (Edwards et al.2009:9-10). Edwards foreslér, at de forskellige profes-
sioners fagomrader forstds som dele af lokale systemer, af distribueret ekspertise. Hun mener der-
med at den specialiserede viden, der ligger indenfor hver professions fagomrade, kalder pa klarhed
omkring, hvor grenserne for ens egen ekspertise ligger, og en forstaelse af hvornér en given situa-

tion kraver, at man rakker ud til den anden faggruppe (ibid.:10-11). Edwards forstir faggranser
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som en grundleggende premis, 1 institutioner eller organisationer, hvor flere faggrupper arbejder
sammen. De eksisterer i kraft af de professionelles forskellige baggrunde og orienteringer. Hun ser
disse som et potentielt mulighedsrum for lering og yderligere udvikling af samarbejdet. Edwards
forstar faggranserne som sociale konstruktioner, der kan siges at adskille kommunikationssyste-
mer, meningssystemer, tidsfordelinger og verdiprioriteringer (Edwards,2011:34). Faggraenser er pa
den ene side nadvendige, men kan pa den anden side ogsé vaere potentielle barrierer for et vellykket
samarbejde. Et vigtigt aspekt ved dem er, at man ved at identificere dem kan sikre, at de menneske-
lige ressourcer anvendes optimalt. Graenserne er ogsa med til at definere den enkelte professionelles
identitet ved, at man afgrenser sig fra det, man ikke selv er. (ibid.:35). Mader mellem professioner-
ne er ifolge Edwards af afgerende betydning, hvis mulighedsrummet og potentialet for de forskelli-
ge fagligheder skal kunne komme til deres ret. Moaderne er ikke blot anvendelige 1 forhold til at lese
eventuelle problemer, drefte elever, eller at overdrage viden, men ligeledes til at dele synspunkter,
og videreformidle den ekspertise, man er i besidelse af. Derfor vil jeg ogsé selv berare betydningen
af teammeder 1 min analyse. Edwards papeger, at jevnlige mader bade er tids- og ressourcekraeven-
de, hvilket ikke altid muligger dem 1 en travl dagligdag (ibid.:36). Edwards anvender begrebet rela-
tionel agency til at understrege, hvorledes et vellykket samarbejde kraver en indsigt i og en aner-
kendelse af den anden professions arbejdsmédder og ressourcer. Mere pracist defineres det som:
“(...) a capacity to align one’s thought and actions with those of others in order to interpret pro-
blems of practice and to respond to those interpretations” (Edwards,2005:169-70). Det knytter an
til anerkendelsen af, at den anden profession er en potentiel ressource. (ibid.:172). Hun papeger des-
uden vigtigheden af at kunne yde stotte til den anden gruppe og pa samme tid vare parat til at bede
dem om stette (ibid.:168). Et vellykket samarbejde medieres ifolge Edwards omkring akterernes vi-
den pa tveers af de faglige og organisatoriske graenser. Nar professionelle samarbejder med andre
professionelle, forhandles og fordeles arbejdsopgaverne mellem dem. Her karakteriserer hun to for-
hold. Det ene er, at aktererne opnar sterre indsigt i de forskellige ekspertiser, der gor sig geeldende
pa tvaers af den falles praksis. Det andet er, at de bringer deres kernekompetencer og deres relatio-
nelle ekspertise med sig (Edwards,2011:33). Relationel ekspertise forstar hun som det engagement,
der gor sig geeldende i en fagpersons egen specialiserede praksis, samt evnen til at kunne anerkende
og respondere overfor den ekspertise, som den anden fagperson byder ind med. Anerkendelse og
indsigt i den anden gruppes faglighed er dog ikke ensbetydende med, at man selv skal gore det, som
den anden part gor. Det er snarere et spergsmal om at opné en vis grad af indsigt i den andens prak-
sis og forsta arsagerne bag deres handlen (ibid.:33-34). Edwards mener dermed at et vellykket sam-
arbejde kraver, at man er i stand til at justere sin egen praksis, sdledes at den ogsa tillader den an-

den parts styrker og behov. Et eksempel kunne vaere at lererne i kraft af deres faglige ansvar juste-
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rer deres egen praksis séledes, at paedagogernes styrker og behov ogsa inddrages i planlaegningen.
For Edwards handler det tvaerprofessionelle samarbejde i hgj grad om organisatorisk laering. Hun er
en central profil indenfor emnet, men jeg mener ogsd, at hendes tilgang har tendens til at vaere en
anelse normativ. Det kan hurtigt komme til at handle om, at de professionelle ber folge nogle be-
stemte procedurer og tilgange, hvilke rummer potentialet om at udvikle og optimere samarbejdet.
P4 den méade mener jeg, at ansvarliggerelsen for et vellykket samarbejde dermed placeres helt pa
akterernes egne skuldre. Personligt savner jeg, at hendes kritik ogsa retter sig ud ad, altsd mod de
ydre strukturelle og institutionelle betingelser og samfundsmessige normer, som jeg ogsd mener ma
vaere af vaesentlig betydning. Charlotte Hojholt papeger at der er visse udfordringer forbundet med
tvaerprofessionelle teammeder bl.a. tidsrammen, som Edwards ogsa understreger. En praktisk udfor-
dring kan vere, at pedagogerne oftest har mulighed for at medes 1 det tidsrum, hvor larerne under-
viser. Og larerne har oftest tid til at medes efter undervisningen, hvor padagogerne er travlt be-
skeeftiget i SFO'en. Hun peger ogsa pd den organisatoriske udfordring, der ligger i, at det kan vaere
vanskeligt at vurdere, hvornar der er brug for et teammede, og hvordan mederne anvendes bedst til
at organisere samarbejdet (Hojholt,2014:78). Hejholt mener, at fagligheder og méder at fordele ar-
bejdet pa udger centrale forskelle mellem de to professioner. Hun mener ligeledes, at deres praksis-
former er vidt forskellige. Larerne er i modsatning til pedagogerne vant til at tilretteleegge og un-
dervise alene, og herefter videregive informationer til strukturerede teammeder. Fritidspaedagogerne
er typisk vant til planlaegningsmeder, men har ogsa for vane at overlevere viden i dagligdagen,
f.eks. pd legepladsen. Heajholt peger pa at disse forskelle 1 organiseringen kan medfere visse udfor-
dringer i samarbejdet. En udfordring kan vere, at laerere ofte foretreekker faste medestrukturer med
udgangspunkt i et oplaeg. Pedagogerne foretraekker ofte en mere lgs struktur, hvor den aktuelle pro-
blematik diskuteres 1 fellesskab (ibid.:78-79). Hun har indtryk af, at mange lerere ikke har serlig
stor interesse 1 eller viden om det fritidspeedagogiske arbejde. Problemet knytter ifelge an til en al-
men problematik, om at gere den padagogiske faglighed mere synlig for lererne (ibid.:76). Peda-
gogers faglighed rummer potentielt et vindue for, at leererne kan fa storre indblik i elevernes sociale
liv. Da laerere som regel mader hele klassen pa en gang, og har fokus pa faglige opgaver, har de
sjeldent den samme viden om elevernes sociale liv, som padagogerne. Et storre indblik heri kunne
potentielt bidrage med nye vinkler péd det enkelte barn og ny viden om sociale dynamikker, hvilket

kan fé betydning i klassen og for undervisningstilgangen (ibid.:81).

4. Metode
I dette kapitel vil jeg praesentere det metodiske grundlag for min empiriske indsamling. Jeg vil 1

kap. 4.1 starte med at redegore for mit metodiske valg om at supplere semistrukturerede interviews
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med observationer. Herefter vil jeg i kap. 4.2 ga mere i dybden med det semistrukturerede inter-
view. I kap. 4.3 vil jeg praesentere udformningen af mine interviewguides, og i kap. 4.4 vil jeg her-
efter redegore for nermere for observationsmetoden. I kap. 4.5 vil jeg presentere nogle af mine for-
domme og for-forstéelser, hvorefter jeg i kap. 4.6 introducerer min strategi for rekvirering af infor-
manter. [ kap. 4.7 vil jeg kort prasentere de to undersegelsesskoler, hvorefter jeg 1 kap. 4.8 diskute-
rer implikationer, der relaterer sig til etik og anonymitet. Til sidst vil jeg i kap.4.9 prasentere mine

egne metodekritiske refleksioner.

4.1 Samspil mellem interview og observation

Med inspirationen fra kritisk psykologi (se kap. 3.1 & 3.2) ensker jeg at dbne op for feltet ved at
tage udgangspunkt i subjektets stasted (eller perspektiv). Den mest direkte tilgang til et sddant per-
spektiv ma vare samtaleformen, hvor informanten gives rum til at tale udfra egne erfaringer, ople-
velser, holdninger, vaerdisyn, m.m. I informantens fortellinger kommer vedkommendes egen sub-
jektive tolkninger af verden til udtryk. Arsagen til, at jeg har valgt at supplere interviewformen med
observationer, kan siges at vere inspireret af en lettere etnografisk tilgang. Herved star informanter-
nes verbale fortellinger ikke alene, og jeg far mulighed for at danne mig min egen subjektive opfat-
telse af konteksten og klasserummet, som der refereres til under interviewet. Dermed fér jeg mulig-
hed for at modificere mine interviewspergsmal i forhold til det, jeg har set, hort og maerket. Charlot -
te Baarts (lektor ved sociologisk institut, K.U.) mener, at vi via observationer i felten bliver “pree-
senteret for svar pd spergsmdl, vi ikke pa forhdnd ved at vi skal stille (...) Netop fordi vi lader op-
meerksomheden styre af vor forundring, er de begivenheder vi forundres over uden for vores kon-
trol. Vi lader dem komme til syne pd deres egne preemisser og lader dem derved tale til os” (Baarts,
et.al 2003:41). Mine observationer giver altsa ikke kun nye indsigter i praksis. De hjelper ogsa til at
jeg ved hvilke spergsmél, der kan vare relevante at stille efterfolgende. Jeg kalder her metoden for
sekunder, da den ikke er mit primare udgangspunkt, men snarere skal forstds som supplement til

mine interviews.

4.2 Det semistrukturerede interview

Jeg interviewer i undersggelsen to skolepaedagoger, to lerere og en skoleleder. Jeg har valgt inter-
viewet som min primare metode, da jeg mener, at den er egnet til at fa indblik 1 subjektets stasted.
Desuden er den formentlig den mest udbredte metode 1 kvalitativ forskning. Svend Brinkmann
(professor i psykologi ved AAU) & Lene Tanggard (professor i kommunikation ved AAU) papeger, at
interviewformen 1 sig selv, kan forstds som en ”(...) social praksis, der er situeret i en specifik histo-
risk og kulturel sammenhceeng” (ibid.:30). I mine interviews har jeg ikke blot lest spargsmalene op

for informanten og lyttet til vedkommendes svar. Jeg har snarere forsegt at indga i dialog, hvor jeg
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ogsa til en vis grad taler og kommenterer pa temaerne i samtalen. Udgangspunktet er mine inter-
viewguides (bilag 12-14), der er rettet mod henholdsvis pedagog, lerer og skoleleder. De er udar-
bejdet pa baggrund af mine forskningsspergsmal. Semistrukturen bestér til dels af den dialogiske
samtaleform med udgangspunkt i mine interviewguides, og til dels i at jeg tillader mig at afvige fra
de strukturerede interviewspergsmal, nér jeg selv finder det hensigtsmassigt. Brinkmann & Tan-
gaard peger nemlig pé, at en god interaktion med informanten kraever, at der er rum til at forfelge
den fortelling, som informanten er mest optaget af at ville fortaelle, hvilket ikke kan forudsiges pa
forhénd (ibid.:38). Jeg tillader mig altsa at hoppe ind og ud af interviewguidens spergsmél afthengig
af, hvad vej dialogen gar. Dorte Staunaes (Professor MSO ved DPU) pépeger folgende: “Man forfol-
ger pd en gang spor, retninger og signaler, der informerer ens forskningssporgsmdl, og gor samti-
dig lobende plads til det uventede. Man ma veere parat til lobende at opfinde sporgemader, der kan
udfolde, fortscette, men undertiden ogsd afbryde de meningskonstruktioner, der er ved at etablere
sig, for pd den mdde at give plads og skabe udvidelser af samtalens forteelle- og refleksions-
rum’”(Staunas, et al.2005:56). Som interviewer mi jeg altsd hele tiden vaere fokuseret og parat til at
reagere pa uventede drejninger i samtalen. Det kan komme til udtryk ved, at jeg eksempelvis afbry-
der samtalen, hvis den kommer for langt vaek fra emnet eller ved at forfelge et spor yderligere, nar
en informant forteller mig noget uventet. Staunas arbejder udfra et poststrukturalistisk udgangs-
punkt og baserer sig derfor pa andre antagelser end mine. Pointen herover finder jeg dog bade nyttig
og anvendelig 1 forhold til mit udgangspunkt. Ernst Schraube pépeger, at den der underseger vil
vaere medforfatter af den viden, der fremkommer 1 kraft af sin egen tilstedevaerelse og subjektivitet.
Her spiller intersubjektiviteten altsd ind pa undersegelsen. Med intersubjektiv menes, at informan-
ten bliver forstdet som en med-forsker, da vedkommende er min kilde til subjektiv viden om den si-
tuerede praksis. Dermed rummer informantens egne analyser ogsé indsigter omkring bestemte for-
hold, meningsbetydninger, arsagsforklaringer, m.m. Min undersogelse bliver séledes deltagende ko-

operativ og er udspillet og guidet af den informant, jeg seger at forstd (Schraube,2015:541).

4.3 Udformning af interviewguides

Mine forskningsspergsmaél (kap. 1.7) har veret udgangspunkt for mine tre interviewguides til hhv.
paedagog, lerer og skoleleder. Allerede inden mine interviewguides blev udformet, havde jeg lest
en del om paedagogernes nye situation i skolen; herunder forskning, lovgivning, offentlige debatter,
artikler, m.m. Herefter udformede jeg mine tre interviewguides. En til skolelederen, en til lererne
og en til pedagogerne (se bilag 12-14). Disse interviewguides retter sig mod den enkelte aktor og
starter alle med indledende spergsmaél, der tjener til at 4bne op for samtalen og give et indblik 1 ved -

kommendes faglige og uddannelsesmassige baggrund, antal ars erfaring, m.m. Herefter folger de
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interviewsporgsmal, der kan lede mig i retning af at besvare mine forskningsspergsmaél og 1 sidste
ende problemformuleringen. Interviewguiderne er opdelt sddan, at hver kategori af spergsmal knyt-
tes an til et specifikt forskningsspergsmal. Til paedagogerne har jeg f.eks. syv indledende spergsmal
efterfulgt af seks sporgsmal, der vedrerer paedagogens funktion pa skolen samt graden af indfly-
delse. Derefter folger otte sporgsmal, der omhandler muligheder og udfordringer i1 det tvaerprofes-
sionelle samarbejde samt de organisatoriske og institutionelle betingelser, som samarbejdet er un-
derlagt. Afslutningsvis folger syv spergsmal der omhandler, hvordan forskellige fagligheder og pro-
fessionsidentiteter kan siges at pavirke leerernes og paedagogernes samarbejde. I alt er der altsd 28
sporgsmal til f.eks. paedagogerne. Mine interviewguides til hhv. lerere og skoleleder er inddelt efter
samme princip, men modificeret sdledes at de i hgjere grad er rettet mod den specifikke akter og

vedkommendes arbejdsmaessige funktion.

4.4 Observation

Som neavnt i kap. 4.1 valgte jeg at supplere mine interviews med observationer for at kunne danne
mine egne subjektive indtryk af praksis og for at kunne stille spergsmadl til det, jeg har oplevet efter-
folgende. I kap. 1.8 navnte jeg, at mine lererinterviews bl.a. var tiltenkt at kunne skaerpe min op-
marksomhed omkring forskellige baggrundsforstéelser. Det samme kan siges i forhold til mine ob-
servationer. De bidrager nemlig til, at jeg har kunne skarpe opmeerksomheden omkring bestemte
betingelser, der gjorde sig gaeldende 1 praksis. Herefter fik jeg mulighed for at sperge ind til det, jeg
havde set og hert. Ifelge Peter @. Andersen (lektor i peedagogik & sociologi fra K.U.) kan observa-
tionsmetoden bidrage til at skabe en sterre nerhed til de konkrete sociale processer og handlinger,
der gor sig geeldende. Man kan ikke entydigt sige, at metoden har en fastlagt ramme eller et fast sat
regler at g& frem efter. Der vil snarere vere tale om en aben tilgang, hvor man kan valge at ind-
drage forskellige refleksioner om det oplevede (Andersen 2005:182). Udgangspunktet var for mig
ikke at kigge efter noget specifikt, men at treede ind i1 skolens rum med et dbent sind, parat til at ned -
felde det, der matte praesentere sig. Under processen viste det sig, at jeg havde nogle serlige op-
marksomheder, som jeg ikke var bevidst om pa forhand. Jeg var mere fokuseret pa padagogens
funktion end pé elevernes indbyrdes samspil, ligesom jeg var serligt opmerksom omkring relatio-
nen mellem padagogen og lereren. Jeg var ogsa meget opmarksom pé forhold, hvor lereren be-
stemte noget over paedagogens funktion. Derudover var jeg opmarksom pa de situationer, hvor pze-
dagogen enten var passiv i klassen eller optradte som larerens assistent. Rent pragmatisk havde jeg
min computer med rundt i klasserne og fandt et sa diskret sted, jeg kunne sidde og skrive. Det gjor-
de jeg for ikke at forstyre undervisningen unedigt. Jeg havde gjort mig bevidst om, at der er forskel

pa, hvad jeg kan beskrive og erfare, da virkeligheden er langt mere mangfoldig, end ord kan indfan-
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ge. P4 samme tid havde jeg gjort mig bevidst om, at jeg heller ikke var neutral her. Det jeg sd af-
hang af, hvor jeg rettede mit blik hen, og pad samme tid pavirkede min blotte tilstedeverelse iser
elevernes, men til dels ogsé laerere og padagogers ageren. Et eksempel herpa kan forefindes i min

observation fra Korsvejens Skole, hvor jeg noterede folgende:

"Leerer G gar hen til Ped. M og siger lavmeelt til ham: 'Jeg synes, at du skulle veere lidt
mere aktiv, nar han er her og skriver om din rolle. Ellers skriver han jo bare, at du ikke la-
ver noget'. Jeg teenkte, at hun mdske ikke var klar over, at jeg tydeligt kunne hore, hvad hun

sagde. Straks efter rejser Pced. M sig op og gar rundt i klassen” (bilag 5:77).

Her er det tydeligt, at min tilstedeverelse far laereren til at agere anderledes, end hvis jeg ikke havde
vaeret der. Sandsynligvis fordi hun ensker, at jeg forlader skolen med et positivt indtryk. Sddanne
forhold har en betydning for det, jeg ser og efterfolgende skriver, analyserer og konkluderer pa.
Hvis jeg ikke havde varet der, havde peedagogen og laereren nok ageret anderledes i situationen og
jeg udgjorde en forskel 1 de ansattes praksis via min tilstedevaerelse. Sarligt eleverne var meget nys-
gerrige omkring mig og min computer, og jeg blev jevnligt stillet spergsmal af bern, der til tider
glemte at folge med i undervisningen. Observaterrollen krever ifolge Andersen selvrefleksion over,
hvad det er for en "meerkelig ikke-tilstedeveerende tilstedeveerelse”, man har, og snarere end at agere
fejlfrit handler det om at kunne identificere og fremlaegge de problemstillinger, som ens fejl matte

medfere og finde mader at kompensere og korrigere dem pa (Andersen 2005:190).

4.5 Fordomme og for-forstielser

Schraube understreger at ikke blot informantens, men ligeledes mine egne perspektiver er genstand
for undersoggelsen. I selve observations eller interviewsituationen udger jeg nemlig en del af den
samme socialt situerede verden som informanten (Schraube,2015:537). En af Schraubes primare
inspiratorer, Klaus Holzkamp, siger folgende herom: (...) Science is a permanent questioning of
the apparently obvious. In principle, it means swimming against the stream of our own prejudices
(...) Science is critique and at the same time self-critique” (ibid.:537). Det der umiddelbart fremtrae-
der som indlysende (apparently obvious) kan siges rumme mange lag. Det drejer sig altsd ikke blot
om at stille spergsmal til de lag, der vedrerer informantens beveggrunde, men ligeledes mine egne.
Det gelder ikke mindst de af mine fordomme, der er med til at farve det, jeg ser. Indenfor kvalitativ
forskning er der 1 dag en udbredt erkendelse af, at forskeren 1 kraft af sine valg nedvendigvis er med
til at pavirke sine data f.eks. via den teoretiske vinkel, der anleegges, og de metodiske og analytiske,

valg og fravalg. Uanset hvad man maétte undersege, vil der vaere forskellige for-forstaelser, fordom-
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me og bias, der farver det blik, man kaster ned over sit genstandsfelt. Selvom mange af disse maske
falder uden for ens egen bevidsthed, m& man i det mindste vare refleksiv og transparent. Dermed
ma man gere sig overvejelser omkring personlige interesser, antagelser og vardier, og hvordan de
kan have pavirket processen (Merrick,1999:31). Erkendelsen af forskerens pavirkning af data, for-
pligter til en hej grad af transparens og &benhed, omkring hvorvidt og hvordan man selv kan have
influeret pd undersegelsens resultater (Yardley,2008:237). Derfor har jeg i mine nedskrevne inter-
views og observationer (bilag 1-9) ladet alle noter om mine egne lebende refleksioner sta indlejret i tek-
sten. Séledes gives laeseren mulighed for selv at vurdere, hvilke af mine umiddelbare tolkninger og an-
tagelser, der kan have preget den viden, som er produceret. Min interesse omkring skolepadagoger-
nes funktion, er som navnt i indledningen, affedt af mit studiejob og min egen baggrund. 1 2007
blev jeg uddannet padagog, og har efterfolgende arbejdet pa fuldtid i en Fritids & Ungdomsklub i
Tarnby Kommune 1 5 ' &r, indtil jeg startede pa Roskilde Universitet. For paedagoguddannelsen har
jeg arbejdet som medhjalper i forskellige SFO’er helt tilbage til 2001. Efter 2012 er jeg blevet ansat
pa deltid 1 en anden ungdomsklub i Tarnby Kommune, hvor jeg har haft faste vagter en aften om
ugen. Det var her, jeg forste gang herte om problematikkerne omkring det nye tverprofessionelle
samarbejde mellem lerere og paedagoger. Dermed er jeg altsd en paedagog, der soger at forsti paeda-
gogerne, hvilket potentielt kan medfere, at jeg let risikerer at tage padagogernes 'parti'. Allerede
ved de forste diskussioner om reformen i medierne stillede jeg mig kritisk. Sammenfaldet mellem
reformen og de nye skarpede arbejdstidsregler for leererne og den davarende lockout pavirkede
min holdning til hele 'pakken' i negativ retning. Jeg var netop vendt tilbage fra Finland, hvor vi i en
projektgruppe havde undersogt finske laereres professionsidentitet. Her var jeg blevet opmarksom
pa, hvor stor betydning leerernes graden af autonomi og samfundsmeessig tillid kan have i forhold til
leerernes indsats og lyst til at gd pé arbejde. Jeg sympatiserede med de danske lerere, der lod til
konstant at blive revset og udskaldt i medierne op til reformen, og vurderet og malt i PISA-tal, re-
sultater og statistikker. Da jeg herte mine kollegers fortellinger fra klubben, folte jeg ogsa en sym-
pati med dem. Det kan skyldes, at jeg som tidligere peedagog let kunne identificere mig med deres
frustrationer. Iser vakte det min sympati, at hverken forvaltningen i Tarnby eller ledelserne lod til at
informere paedagogerne, om hvad der skulle ske for i sidste gjeblik. Sddanne forhold medforer, at
jeg er farvet af min egen baggrund. Jeg vil sa vidt muligt forsege ikke at lade mig forfere af dem 1
analysen samt at veere eksplicit, nar jeg bliver bevidst om dem. Ikke desto mindre har jeg nu veret

aben omkring disse forhold, ligesom jeg bestraeber mig pa at vere transparent og selvrefleksiv.

4.6 Strategi for rekvirering af informanter

I det folgende vil jeg at praesentere leeseren for min strategiske tilgang i forhold til at etablere kon-
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takt til mine to undersogelsesskoler. Efter en del overvejelser om hvem jeg kunne opsege, besluttede
jeg mig for at fokusere pd de leerer/peedagog-teams, der star for undervisningen i 3. kl specifikt. Det
omfatter altsa skolepaedagoger fra SFO-omradet. Valget er foretaget pa baggrund af to forhold: For
det forste blev jeg tidligt opmarksom p4, at arbejdsvilkar, rammer og arbejdstid pa skolen foregér
forskelligt athengig af hvilket klassetrin, jeg beskeftiger mig med. I indskolingen og 3.kl, leegger
padagogerne ofte flere timer end i de storre klasser. Derfor virkede det meningsfuldt at kigge her.
Desuden besluttede jeg mig for at indsnevre feltet yderligere ved at fokusere min empiri omkring et
enkelt klassetrin. Det ville ikke give mening for mig at have fokus pd hverken 0. eller 1. kl., da der
her ville vaere tale om et helt nyetableret teamsamarbejde mellem lerere og padagoger. Jeg var
nemlig interesseret i ogsa at forsta hvilken betydning, det har, at pedagogerne kommer ind som nye
aktorer 1 en allerede etableret klasse. Jeg valgte at fokusere pd 3. kl, da dette klassetrin har vearet
etableret leengere tid end 2. kl. Mit mal var at fa kontakt til en skole, hvor jeg kunne fa lov til at
interviewe en lerer og en padagog, der arbejdede i samme team 1 3.kl, samt deres skoleleder. Det
endte dog med at blive to lerere, to paedagoger og en enkelt skoleleder, fordelt pé to skoler, hvilket
skyldtes, at to forskellige muligheder pludselig dbnede sig for mig pa samme dag. Det vil jeg kom-
me ind pa senere i kapitlet. Et helt andet spergsmél omhandlede hvilken skole, jeg ville kigge pa.
Jeg gik maske lidt naivt til opgaven, da jeg antog, at det ville veare lettest at finde informanter i lan-
dets sterste kommune; Kebenhavn. Der tog jeg fejl. Min problemformulering har @ndret sig en
smule gennem specialeperioden. Den oprindelige problemformulering indeholdt ordet udfordringer,
men ikke muligheder. P4 davarende tidspunkt enskede jeg derfor at finde en skole, der var sarligt
udfordret. Derfor etablerede jeg kontakt til skoler i Kebenhavn, hvor sygefravaret blandt de ansatte
var steget markant efter reformens implementering i 2014. Via folkeskolen.dk, fandt jeg frem til en
oversigt over sygefravarfraver pa alle folkeskoler 1 Kabenhavns Kommune med malinger foretaget
for og efter reformens implementering (Folkeskolen,2014:sygefraver). Herefter provede jeg bdde at
ringe og skrive til skolelederne pa de ti hardest ramte skoler i Kebenhavn. En skoleleder fortalte
mig, at jeg var den femte, der havde kontaktet ham for at lave en undersegelse i den samme uge, og
at de matte takke nej. Mange andre gav lignende svar, eller afviste mig pga. travlhed. Endnu flere
svarede slet ikke (se evt. bilag 10). Nér jeg kontaktede skolelederne telefonisk, fik jeg meldinger
om, at man ikke kunne rumme flere undersogelser. Man havde mange steder besluttet, at der kun
var overskud til at fokusere pa kerneydelserne. Efter nogen tid begyndte at fole mig presset pa tid.
Derfor valgte jeg at brede segestrategien ud og give atkald pa parametret om hejt sygefraver. Min
nye strategi bestod i1 at korte brevet til skolelederne ned (bilag 10), s& det kunne give et hurtigere
overblik. Desuden skrev jeg ud til mange skoleledere uden nogen sarlige parametre. Igen havde jeg

ikke held til at finde nogen, der ville medvirke. Jeg besluttede mig derfor for en ny strategi, bestaen-
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de af to overvejelser: For det forste ville jeg ikke lengere fokusere pa Kebenhavn. Jeg fik nemlig
ofte meldingen, at der her var s mange undersogelser i gang her, at man ikke kunne rumme flere.
For det andet slog det mig, at det méske ikke var skolelederne selv, jeg burde kontakte, da jeg antog,
at de sidder med en enorm arbejdsbyrde som folge af reformen. Derfor besluttede jeg mig for at
etablere direkte kontakt til lerere og peedagoger via mit eget netverk i stedet. Strategien bestod 1 til
dels at anvende facebook, hvor jeg har flere bekendte, der er laerere og peedagoger. Desuden spurgte
jeg kolleger fra ungdomsklubben, om de kunne hjelpe mig med at skabe kontakt. Jeg fik mange
henvendelser via facebook, men stort set allesammen forte til afvisninger fra bide padagoger, lere-
re og skoleledere. En god bekendt skrev til mig, at hun var skolepaedagog i indskolingen pé Sender-
markskolen 1 Frederiksberg Kommune. Efter at have sendt en beskrivelse af undersogelsen til hen-
de, arrangerede hun, at jeg kunne tale med en skolepadagog og en lerer fra det samme team 1 3.kl,
(der herefter bliver benavnt som: Peed. D og Leerer K). Derudover fik jeg mulighed for at inter-
viewe skolelederen. Hun havde ogséd arrangeret, at jeg kunne lave observationer i undervisningen
for 3. kl med bade padagog og lerer. En kollega fra ungdomsklubben, hvor jeg arbejdede skrev
samme dag, at han havde spurgt skolepaedagogen for 3.kl pa Korsvejens Skole 1 Tarnby (herefter
ben@vnt som Ped. M), om jeg matte folge ham en dag og interviewe ham og lereren (Lcerer B).
Det var de begge gaet med til. Det lykkes at fa begge aftaler 1 hus lige efter efterarsferien, og jeg

kunne nu komme igang med at indsamle min empiri.

4.7 Praesentation af de to undersogelsesskoler

Sondermarkskolen pa Frederiksberg har ca. 850 elever og 130 medarbejdere. Den huser en SFO og
en fritidsklub, der blev lagt under skolens ledelse i 2013. Deres vardigrundlag bygger pa tre ord:
feellesskab, neerveer og dannelse. Skolen har fire 3. klasser. Pedagogerne fra SFO'en har vearet til-
knyttet indskolingen mere end 10 &r, for reformen kom 1 2014. Tidligere var de med i undervisnin-
gen ca. 5 timer om ugen. Efter reformen er de der 15-16 timer ugentligt (bilag 2:25). Pedagogen i
3.kl. fortalte, at hun har veeret med pé skolen en dag om ugen, siden hun blev ansat for 11 &r siden
(bilag 4:45). Desuden blev skolens lerer/paedagog-teams efter reformen argangsopdelt, hvilket vil
sige, at man som laerer eller paedagog udelukkende folger f.eks. 3 kl. (bilag 1:9). Jeg startede med at
interviewe skolelederen og en laerer 1 3.kl (Leerer K). Et par dage efter var jeg ude pa skolen for at
observere skolepadagogen (Peed. D's) arbejde pa skolen, efterfulgt af et interview.

Korsvejens Skole 1 Tarnby har i folge deres hjemmeside cirka 510 elever. Antallet af medarbejdere

fremgér ikke af deres hjemmeside. Skolens vision er ifelge vardigrundlaget fra 2015:

-at teenke som en samlet institution.

-at anerkende og respektere medarbejderes opgaver og kompetencer ligeveerdigt.
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-at alle skolens barn udvikler deres faglige, personlige og sociale kompetencer optimalt.

-at arbejde anderkendende, tydeligt og med barnet i centrum.

-at veere et godt sted at vaere, det bedste sted at lere.

Iser punkt to fangede min opmerksomhed. I vaerdigrundlaget uddybes vigtigheden af at ”(...) aner-
kende og respektere medarbejderes opgaver og kompetencer ligeveerdigt. Pa Korsvejens Skole ser
vi pa muligheder fremfor begreensninger. Dette er med til at styrke personalegruppen, sd de i deres
daglige arbejde kan formidle og udvikle potentialer. Dette betyder et robust feellesskab mellem lige-
veerdige” (Korsvejens Skole, prasentation). Jeg startede med at folge Paed. M's arbejdsdag i 3.kl i
bevagelsesfag og herefter faglig fordybelse og dansk. Jeg var ogsa med inde pa SFO'en, nar pada-
gogerne holdt pauser og havde uformelle samtaler med Ped. M og hans kolleger. Efterfolgende var
jeg med til lerernes og padagogernes teammede for 3.kl, og interviewede derefter Laerer B og Pad.
M. Interviewet med Lerer B blev ganske kort pga tidspres (11 %2 min sammenlagt) og 1 det efterfol-
gende interview med Pad. M satte lydoptageren i min iPhone sig selv pd pause under interviewet
pga. et indgéende opkald, hvilket desvaerre medforte, at noget af interviewet er géet tabt. Jeg ndede
dog at fi omkring 25 min. med og Ped. M naede saledes at besvare mange af mine spergsmal. Han
fortalte mig, at pedagogerne er pa skolen omkring 20-21 timer om ugen, og han anser arbejdet pa

SFO for at vaere mere som et bijob (Bilag 5:71).

4.8 Etik og anonymitet

Ifolge Brinkmann & Kvale, er der altid et hvorfor tilknyttet i kvalitativ forskning. Hvorfor er det
verdifuldt at forfelge dette spor og hvem gavner (eller skader) det? Vil det gavne de involverede el-
ler et storre antal mennesker, og hvis ikke, hvad er sa formalet med undersogelsen? Spergsmaélet
kan siges at have et nytteetisk islet (Brinkmann & Kvale 2008:265). Ved at bevaege mig ud i sko-
lens rum og bede om akterernes tid, ma jeg ogsa forholde mig til disse etiske dimensioner og deres
konsekvenser. Serlig nér jeg derved intervenerer 1 deres praksis. Som det fremgik af forrige kapitel,
var det i starten sveart at finde informanter. Det skyldtes iser travlhed pa skolerne. Jeg bad dem altsé
om at afsatte tid til mig midt i deres travle arbejde og alle de omstillinger, som reformen har med-
fort. Som det fremgér af bilag 6, havde Ped. M arrangeret mine interviews saledes, at de 1a midt i
teamets fellesmade. Det er det eneste made, hvor peedagoger og larere har mulighed for at tale for-
melt sammen i lgbet af ugen. Det var ikke noget, jeg selv havde teenkt nermere over, da jeg antog at
Paed. M ville foresla at legge madet der, hvor det passede dem bedst. Det viste sig dog, at Laerer B
havde habet pa, at tiden pa medet ville gd med at lave en akut underretning pa en elev. Han fandt

derfor min tilstedeverelse problematisk, og selvom jeg tilbed at komme igen pé et andet tidspunkt,
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valgte de at fa interviewet overstdet nu, som de sagde, og at lave underretningen hver for sig i
stedet. Det er méske en ret markant udmelding at interviewet skal 'overstdes', hvilket muligvis siger
noget om den travlhed, de befinder sig i. Hverken Lerer B eller Ped. M ville have tid til interviews
de folgende uger. Vi gennemforte det derfor med det samme, og jeg sergede for at holde det sd kort
som muligt. Her er altsd et tydeligt efisk problem, der er beslegtet med at bevaege mig ud i en sé
travl arena for at tilegne mig en viden, der ikke nedvendigvis kommer dem til gode. Mit Avorfor
som dette kapitel startede med, har jeg delvist besvaret i slutningen af min indledning ved at synlig-
gare, hvem specialet henvender sig til, nemlig aktererne selv; lerere og paedagoger. Jeg ser altsd
ikke blot specialet som afslutningen pd min egen uddannelse, der forhdbentlig vil komme mig selv
til gavn, men ogséd som en bestrabelse pa at frembringe en viden, som aktererne potentielt selv kan
drage nytte af. Jeg har lovet Peed M, at jeg som minimum ville sende ham dele af specialet, nar det
er ferdigt. P4 den made kan han og hans kolleger méske kan fa gavn af det. Jeg kunne ikke love
ham at sende det hele, da sadan et lofte potentielt kunne medfore, at jeg 1 hgjere grad ville have en
tendens til at holde mine kritikker omkring netop hans praksis tilbage, hvilket kunne komme til at
begranse analysen. Desuden har et medlem fra BUPL's bestyrelse bedt om at fa specialet tilsendt,
nar det er faerdigt. Det er mit héb, at jeg herved (eller ad andre veje) kan sikre, at flere paedagoger
eller lerere far mulighed for at leese det og hente inspiration til deres egen praksis. Et andet etisk
sporgsmal omhandlede graden af anonymitet. Hvor anonyme skulle skolen og dens medarbejdere
have lov at veere? Jeg havde en intention om at ville tilbyde bade skolen og medarbejderne en skrift-
lig garanti om fuld anonymitet, séledes at de ikke skulle bekymre sig for mulige konsekvenser som
folge af deres svar. Fuld anonymitet ville indebere, at ikke blot de ansattes, men ogsé skolelederen
og skolens navn, ville blive anonymiseret i den fardige rapport. Problemet ved denne mulighed
ville vaere, at jeg ville fa svert ved at referere til den konkrete skole. En anden mulighed ville vare
at nzvne skolens navn, men anonymisere dens medarbejdere. Her ville det ikke give mening at ano-
nymisere skolelederens navn, da dette pd mange mader er bundet sammen med skolens. Problemet
ville veere, at jeg allerede ved navnelse af skolens navn og mit fokus pa medarbejdere 1 3. klasse
har indsnavret gruppen af, hvilke medarbejdere der potentielt kan vere tale om. Problematikken
ville méske blive mindre pd en skole med et hejt antal ansatte, da der ofte er flere parallelle klas-
sespor pa sterre skoler. En tredje mulighed ville vaere ikke at love anonymitet overhovedet, men
hvilke svar ville jeg sa kunne f? Hvis medarbejderne pd forhdnd ved, at de skal std pa mal for alt
hvad de siger, ville det sa ikke kunne blive problematisk at f4 en dybdegéende og @rlig samtale om-
kring deres subjektive oplevelser af praksis? Med udgangspunkt i disse refleksioner, besluttede jeg mig
for at anonymisere pedagogers og laereres navne. Jeg valgte samtidig ikke at anonymisere skolen,

eller skolelederen Lars Pilmarks navn. Alle andre informanter blev tilbudt at fa tilsendt en skriftlig
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garanti om anonymitet, men ingen benyttede sig af muligheden. I stedet udtrykte hver og iser, at de
havde tillid til, at navnene ville blive @ndret, og det lod ikke umiddelbart til at vaere noget, der fyld-

te ret meget hos nogen af dem.

4.9 Metodekritik

I det folgende vil jeg praesentere min egen metodekritik. Kapitlet kan eventuelt leses efter analysen,
hvis laeseren matte finde en sadan raekkefolge mere hensigtsmeessig. Fra starten af specialeperioden
begik jeg serligt en fejl. Jeg sigtede for bredt. Som det fremgér af mine bilag, har jeg 1 under mine
interviews spurgt ind til en lang raekke forhold, der ikke er kommet med i analysen. Forhold der
kunne have veret interessante at belyse, hvis jeg havde mere tid og mere plads. Et af de perspekti-
ver, jeg gerne ville have udfoldet yderligere, men som ikke er med 1 analysen, er min deltagelse ved
BUPL-Hovedstaden's generalforsamling 2015. Her lavede jeg observationer omkring peedagogernes
faglighed, som der ikke har veret plads til at g& mere ind i. Den skoleleder, jeg interviewede, gav
ogsd mange spandende perspektiver pa sin ledelsesstil og de effekter, den har haft pa paedagogernes
arbejde og samarbejde. Det bereres kun meget kort grundet pladsmangel. Desuden fik jeg kontakt
til to undersogelsesskoler pd samme dag, og besluttede mig for at indsamle empiri begge steder,
selvom min analyse ikke har et komparativt sigte. Set i1 retrospekt kunne min undersogelse méske
have veret mere streamlinet, hvis jeg havde valgt at fokusere pé en enkelt skole i stedet for to. Da
jeg forstar praksis som situeret, har det veret veesentligt hele tiden at gere leeseren opmerksom pa,
hvilken skole det konkrete citat 1 analysen knytter an til. Det har sandsynligvis medfert, at der kan
opstd misforstaelser. Jeg har forsegt at imedekomme det ved at lave en oversigt i1 analysens indled-
ning. Her er det muligt at se hvilke informanter, der er pa hvilke skoler. Pa Korsvejens Skole gik en
del af mit interview med Paed. M tabt grundet et indgadende opkald til min iphone, som jeg brugte
som diktafon. Jeg arger mig over, at det lige skete under netop paedagogens interview, men har
gjort mit bedste for at fa mest muligt ud af interviewet alligevel. Dog er der flere af hans pointer,
der er gaet tabt som folge heraf. Mit interview med Lerer B pa Korsvejens Skole varede kun 11 %2
min. grundet de omstendigheder, der naevnes i kap. 4.7. Pa grund af tidspresset kunne jeg derfor
ikke imedekomme de metodiske bestrabelser, som jeg har gjort rede for 1 kap. 4.2. I stedet fik sam-
talen karakter af, at jeg hurtigt laeste spergsmélene op og optog hans svar uden yderligere interak-
tion. Da samtalen derfor er lidt 'kantet', har jeg ikke anvendt sa mange af hans citater, som jeg gerne
ville. I min interviewguide er et spergsmadl, hvor jeg beder informanten om at beskrive sin profes-
sionsidentitet. Jeg ndede kun at stille spergsmalet til Laerer K, da jeg herefter konstaterede, at det
ikke gav mening at have det med. Jeg burde nok enten have formuleret mig anderledes eller have

givet hende en klar redegerelse af, hvad jeg mente. Ordet 'professionsidentitet’ er maske ikke et ord,
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der anvendes si ofte i deres fag, og desuden kan det jo rumme flere betydninger. Laerer K kiggede
uforstdende pa mig og svarede: “Jamen der er det jo nok, at vi star for det faglige, ja. Og de andre
star mere for det sociale, altsd...med fa ord, ikke?” (bilag 2:35). Svaret tyder ikke pa, at hun helt for-
stod, hvad jeg mente. Et andet spergsmal i min interviewguide var rettet mod skolelederen. Her sperger
jeg, hvilken indflydelse padagogerne har pd undervisningen og hverdagen 1 3. kl. Spergsmalet giver
nok mening, hvis det stilles til den konkrete paedagog eller en lerer, men nér det stilles til en skoleleder,
som er ansvarlig for 130 medarbejdere og 810 elever, gor det maske ikke. Det fremgér ogsa af hans
svar: ”Jamen det vil jeg da hdbe, at de har...hvis du ser bort fra den fag-faglige del, som jeg jo sta-
digveek mener ligger hos lcererne, sd vil jeg da habe, at de har indflydelse. Men det er igen nok for-
skelligt gdr jeg udfra” (bilag 1:13). Som det fremgér er det umuligt for skolelederen reelt at besvare
mit spergsmdl. Desuden havde han 1 starten af interviewet det indtryk, at jeg enskede at here om
klubpaedagogerne, hvorfor mange af hans pointer i starten refererer til dem. Jeg ved ikke hvorfra,
han havde det indtryk, men jeg fik korrigeret det undervejs. Derfor er mange af disse pointer ikke
med i analysen. Nér jeg kigger tilbage, burde jeg fra starten have gjort ham opmerksom pé, at min

interesse ligger pa de SFO'padagoger, der er tilknyttet 3.kI.

5. Analyse

I dette kapitel vil jeg prasentere min analyse af den empiri, som jeg via interviews og observationer
har indsamlet p4 Sendermarkskolen pa Frederiksberg og Korsvejens Skole i Tarnby. Mit udgangs-
punkt har fra staren varet at orientere mig i teori, offentlige debatter, avisartikler, m.m. Det kunne
maske lede laeseren til at tro, at jeg har haft en deduktiv tilgang til analysen; altsé at jeg pa baggrund
heraf har haft en hypotese eller generel regel om noget vaerende, som jeg har anvendt min empiri til
at afprove (Hansen, Thomsen & Warming 2001:74-75). Det er ikke tilfeeldet. Med min inspiration
fra den kritiske psykologi har jeg valgt at forsta paedagogernes handlen og deltagelse som noget, der
er indvaevet eller kropsliggjort 1 socialt situeret praksis. Med afkaldet pa god's eyeview,; ideen om at
man kan lave kvalificeret forskning fra et eksternt og universalistisk perspektiv, der er frakoblet
specifikke relationer, ser jeg ikke en deduktiv tilgang som noget, der giver mening her. Jeg har in-
gen generelle regler eller hypoteser, der skal be- eller afkraeftes. I kap. 3.1 og 3.2 kunne man desu-
den se mine andre videnskabsteoretiske inspirationer samt betragtninger om min analytiske tilgang.
Pointen i at orientere mig pa forhdnd i forskning, m.m. har ferst og fremmest hvilet pa en aspiration
om at ville f4 overblik over feltet. Dermed kunne jeg bedre kvalificere mine interviewspergsmal (se
evt bilag 12-14). Jeg gik ud for at kigge pa og sperge til konkrete forhold pa de to skoler med hen-
blik pa efterfolgende at lade disse forhold slutte sig til andres forskning, teorier, begreber, m.m.

Dermed var mit udgangspunkt induktivt (Hansen, Thomsen & Warming 2001:187). Jeg har valgt at
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renskrive alle citater i analysen med henblik pa at gere den mere lasevenlig. I den proces har jeg
gjort mig umage med at vere sd ngjsom som muligt, siledes at betydninger, betragtninger og kon-
tekster ikke er gaet tabt. Da de oprindelige transskriptioner er vedheaftet som bilag (1-9), gives laese -
ren mulighed for at se de uredigerede citater her samt mine egne refleksioner undervejs. Bemeerk
0gsa, at jeg har valgt at holde analysen 1 nutidsform. Valget er ligeledes foretaget med henblik pd at
gore teksten mere lesevenlig, da alle samtaler er foregéet i nutid. I tilfaelde hvor en informant kig-
ger tilbage og forteller om begivenheder, der har fundet sted, bibeholdes datidsformen. I den fol-
gende oversigt fremgér det, Avem jeg har observeret, hvem jeg har interviewet, hvilke skoler infor-

manterne er tilknyttet, og Avem de arbejder med. Herefterfolger en kapiteloversigt for analysen.

Oversigt over informanter og teams:
Sendermarkskolen (péd Frederiksberg):

Fast team bestér af: Peed. D, Leerer L og Leerer K. Desuden navnes: Lars Pilmark (skoleleder).
Interviewede: Peed. D, Leerer K, Lars Pilmark (skoleleder)
Observerede: Peed. D

Korsvejens Skole (i Tarnby):

Fast team bestar af: Peed. M, Leerer B og Leerer G. Desuden naevnes: Leerer J (vikar).

Interviewede: Peed. M og Leerer B

Observerede: Peed. M, Leerer G og Leerer J.

Kapiteloversigt for analysen:

5.1 Forberedelse af skolepaedagogerne op til reformen.

5.2 Skolepaedagogers faglige funktioner
5.2.1 Skolepcedagogers overordnede funktioner og deltagelse i fagtimer
5.2.2 Skolepcedagogers funktion i UUV
5.2.3 Skolepcedagogers funktion omkring inklusionsindsatsen

5.3 Perspektiver pa skolepadagogers faglighed og identitet

5.4 Det tvaerprofessionelle samarbejde
5.4.1 Planlcegning, indflydelse og inddragelse
5.4.2 Teammader

5.5 Opsamling pa analysen

I kap. 5.1 vil jeg gore rede for, hvordan skolepadagogerne er blevet forberedt pa deres nye skole-
messige funktion og samarbejdet med lererne op til den nye reform. Jeg har valgt at d&bne med det-
te afsnit, da jeg mener, at det giver et passende afsat for forstd baggrunde for skolepaedagogernes

arbejde og samarbejde. Derefter folger kap. 5.2, hvor jeg vil presentere forskellige faglige aspekter,
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af skolepadagogernes nye funktioner i skolen; herunder deres overordnede funktion i fagtimer,
deres funktion i UUV og omkring inklusionsindsatsen. I kap. 5.3 vil jeg presentere peedagogernes
egne perspektiver pd, hvad deres faglighed bidrager eller kan bidrage med 1 skolen, samt inddrage
leerernes og skolelederens perspektiver som baggrundsforstaelser. Afslutningsvis vil jeg i kap. 5.4
kigge pa forskellige aspekter af det tvaerprofessionelle samarbejde og nogle af de muligheder og ud-
fordringer, som samarbejdet rummer. Her vil jeg se pa planlaegningen og tilretteleeggelsen af under-
visningen, undersege pedagogers indflydelse i skolen og forstd, i hvilken grad de inddrages i lerer-
nes planlegning. Desuden vil jeg kort se pd sammenhange mellem graden af inddragelse og poten-
tielle fordomme mod padagoger. Jeg vil ogsa se pd betydningen af tvaerprofessionelle teammeder. 1
kap. 5.5 vil jeg lave en opsamling. Alle kategorierne er udarbejdet med henblik pa at kunne se sam-
menhange mellem den teoretiske viden, der er blevet prasenteret gennem specialet, og den viden
jeg selv har fundet frem til i min undersogelse. Tilsammen skulle inddelingen gerne lede mig i ret-
ning af at kunne almengore og besvare problemformuleringen i min konklusion. Selvom analysen i
overvejende grad er opdelt mellem spergsmal om padagogers funktion og spergsmal om det tvaer-
professionelle samarbejde, udger disse to forhold pd mange mader forudsetninger for hinandens be-
tingelser. Nar jeg beskriver padagogers oplevelse af deres funktion, vil jeg derfor ogsa til en vis ud-

streekning komme til at berere det tvaerprofessionelle samarbejde og omvendt.

5.1 Forberedelse af skolepadagogerne op til reformen

Jeg vil starte med at give et indblik i, hvordan padagogerne blev forberedt pa deres nye arbejds-
massige funktion. Forst vil jeg kigge pd, hvordan man pa de to skoler havde valgt at forberede pa-
dagogerne pé deres faglige funktion. Efterfolgende vil jeg redegere for, hvordan man havde forbe-

redt paedagogerne, men ogsa til dels laererne, pa deres nye samarbejde.

Pzd. D fra Sendermarkskolen pa Frederiksberg arbejder i team med bl.a. Larer K, som jeg ogsé har
interviewet. Hun arbejder pé skolen 15-16 timer om ugen, og felger her udelukkende 3.kl. Derud-
over er hun tilknyttet skolens SFO. Jeg interviewede hende lige efter en undervisningstime, som jeg
havde observeret. Peed. D var alene 1 denne time, fordi leereren havde meldt afbud 1 sidste gjeblik. I

det folgende sporger jeg Pad. D, om hun folte sig forberedt pa sin nye udvidede skolefunktion:

”(...) jeg tror arsagen til, at der har veeret meget stress og sygemeldinger har veeret, at folk
slet ikke har veeret ordentligt forberedt (...). Jeg tror iscer, at det er kommet bag pd de peeda-
goger, der maske bare har gdet og hygget sig i SFO ’en, at de lige pludselig skulle ind i un-

dervisningen. Og sd er der dem, der har taget det helt vildt meget pa sig, at de skal lcere
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noget og blive dygtige (...) vi blev forberedt og havde mange snakke inden, men slet ikke om
kring hvad det var, vi skulle gd ind til” (bilag 4:52).

Her far vi et kort indblik i skolepaedagogens egen analyse af overgangen til reformen. Hun mener, at
flere ansatte er gdet ned med stress efter reformen, fordi de ikke har vaeret ordentligt forberedt. Hun
laver her to kategoriseringer: Dem der 'bare har hygget sig' og dem, der har taget fagligheden pé sig
og forsegt at 'lere noget og blive dygtige'. De pedagoger, der har 'hygget sig’, mener hun ogsa er
dem, der er blevet hardest ramt af deres nye funktioner i skolen. Peedagogen forteller, at der har vae -
ret afsat tid til mange snakke, men at man slet ikke har talt om, 4vad det var, man skulle gé ind til.
Ikke desto mindre har SFO'ens ledelse altsd veret opmaerksomme pa at afsatte tid til at snakke med
paedagogerne om, hvordan det gar. Det fremgér af Paed. D svar, da jeg sperger, hvem der konkret

har staet for forberedelsen af paedagogerne:

”Det var pd vores hovedsageligt SFO-ledelsen (...) De er gode til at sorge for, at det kommer
pa dagsordenen hver gang, vi har personalemader. (...) De har spurgt: 'hvordan gar det?’,
og 'er det stadig positive ting, der sker, eller er der nogen, der er ved at gda ned pad det?' Pa

den made er der forebyggelse til at sikre, at vi ikke ender ud i et eller andet...” (bilag 4:53).

Fra SFO-ledelsens side forsgger man altsd at forebygge stress og sygdom ved at have et fast punkt
pa dagsordenen, hvor der lebende er plads til at sperge ind til paedagogernes praksis i1 skoledelen.
Men hvorfor var det dem og ikke skoleledelsen, der stod for at forberede paedagogerne pé deres nye
funktion, der jo ligger indenfor skolens rum? Som det fremgik af kap. 4.7, havde SFO'ens pada-

goger en arbejdsmassig funktion pé denne skole leenge for reformen. Paed. D's skoleleder forteeller:

"Vi lavede en fejl, ikke? Da klubben kom ind under os, sa skyndte vi os ned for at snakke
med klubpceedagogerne, og gjorde alt muligt her. Og sa glemte vi lidt vores faste pcedagoger i
indskolingen og fra SFO'en. Vi glemte at lave arbejdet med dem ogsd, fordi vi teenkte: ' det ko-
rer jo i forvejen'. Og de stod sadan lidt: 'hvad med os' ikke? Og det tager jeg gerne pa min kap
pe’” (bilag 1:10).

Da Sendermarkskolen bade har en tilknyttet klub og SFO, vurderede skolelederen altsa, at der var
mest behov for at forberede klubpaedagogerne pé deres nye funktion, da han tenkte, at SFO-paeda-
gogernes praksis jo allerede var etableret. Ped. M fra Korsvejens Skole i Tarnby er skolepadagog i

3.kl. Han er pé skolen i 20-21 timer om ugen og arbejder derudover pa to SFO'er. Ped. M er i team
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med Larer G, hvis undervisning jeg fik lejlighed til at observere, da jeg tidligere pa ugen fulgte pee-
dagogens arbejdsdag. Derudover er han i team med Lerer B, som jeg ogsa har interviewet. Da jeg

sperger, om han var blevet forberedt pa, hvad hans faglige funktion skulle vere i skolen, svarer han:

”Nej, det synes jeg faktisk ikke. Jeg synes heller ikke rigtig, at der var nogen, der kunne for
klare mig det. Det er jo noget helt nyt. Der var jo nogle skoler hist og pist, der havde gjort
det eller provet det. Men vi havde ikke nogen ude at forklare det (...) Det var sadan lidt: 'jeg
havde ikke valgt lcererne, og leererne havde ikke valgt mig'.” (bilag 7:96).

Det fremgar, at der i hans optik ikke var nogen, der havde forberedt dem pa, hvad der skulle ske el-
ler hvordan. Man kan sige, at de dermed var gjort ansvarlige for selv at fa det til at lykkes. Han an-
tager, at der ikke er nogen, der kunne have forberedt ham, men var der ikke det? Kunne man ikke
have trukket pd andres erfaringer, pa forskning eller have efteruddannet peedagogerne ved eksem-
pelvis professionionshgjskolerne? I en anden kommune nemlig Kebenhavn, fremgar det af folderen,
der blev praesenteret 1 kap 2.2, at man her har forpligtet sig til at skabe uddannelsesmaessigt oget fokus
pa samarbejdet mellem laerere og paedagoger, arrangere samarbejdskonferencer og have fokus pa kompe-
tenceudvikling ved at tilbyde efteruddannelse ved professionshgjskolerne (KK:M4l for Staerkt Samar-
bejde). En sadan forpligtelse lader det dog ikke til, at man har haft her i Tarnby. I s& fald er det ikke
noget, pedagogen er gjort bevidst om. Jeg beder Ped. M om at fortelle lidt mere om den proces, der

fandt sted op til reformen. Her fortaller han felgende:

”Jamen det var jo skoleinspektoren og indskolingslederen, der informerede mig. Det var sik
kert i maj eller juni 2014 vil jeg sige (altsa 2-3 mnd. for reformen blev implementeret, red.).

De kom og sagde: 'Nu starter skolereformen her forst i august, og vi har teenkt det her med

dig. Du skal folge denne her klasse, din arbejdstid hedder 8.30-15.30 (...) Og sd var det

egentlig bare at folge det skema, man var blevet palagt. Man er jo slet ikke blevet taget med

parad (...), hvilket jeg synes er rigtig cergerligt” (bilag 7:102).

Vi far her et indblik i den proces, der fandt sted op til Peed. M's nye arbejdsmaessige funktion som
skolepaedagog. Han blev kaldt op til inspekterens kontor et par maneder for reformen, hvor han blev
informeret omkring placering, medetid, m.m. Man havde altsa allerede besluttet, hvilke klasser han
skulle vere tilknyttet og hvilke fagtimer, han skulle deltage i. Men han var ikke blevet spurgt om,
hvilke kompetencer han havde, eller hvad han selv brandte for. Det bliver en udfordring for ham,

da han dermed ikke far mulighed for at yde nogen indflydelse pa sit eget arbejdsliv. I kap. 5.4.1 vil
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jeg komme mere ind pd betydningen af pedagogers indflydelse. I starten af citatet fremgér det, at
Pxd. M forst blev informeret sent i processen; et par maneder for reformens implementering. Men
var han blevet yderligere informeret, om hvad hans arbejdsmessige funktion reelt skulle vare, eller
forberedt pd hvordan samarbejdet med lererne skulle foregd? Det sperger jeg ham om, hvortil han
svarer: “jamen altsd vi fik bare af vide, at vi skulle folge klassen og lcererne og sddan. Nej, ikke
mere end det. Der har heller ikke veeret nogen kurser” (bilag 7:105). Ped. M arbejder i team med
Learer B pa Korsvejens Skole. Da jeg sporger lereren, hvorvidt man som larer var blevet forberedt
pa det nye tvaerprofessionelle samarbejde, svarer han: ”Nej, ikke rigtig. Der var mdske noget, ikke?
Men det var sddan lidt et skud i tagen. Ingen vidste rigtig hvor det bar hen, hverken pcedagogerne,
lcererne eller vores ledelse (...) og der er jo nogle vidde muligheder for det, ikke?” (bilag 6:84-85).
Her pa skolen lader det altsa ikke til, at man har haft en reel strategi for at forberede aktererne pa
deres nye samarbejde. 'Ingen vidste rigtig hvor det bar hen' som laereren siger. Pedagogen fortalte
noget lignende 1 det tidligere citat. Der har dermed heller ikke varet nogen efteruddannelse, som jeg
i kap. 2.2 papegede, at man har lagt op til hos f.eks. den kebenhavnske forvaltning Jeg stiller mig
kritisk overfor det udgangspunkt, at aktererne slet ikke kunne forberedes pé forhand. Hvis man hav-
de varet ude 1 bedre tid og ikke blot informeret paedagogerne om deres funktion 2-3 maneder for,
hvis man havde afsat midler til kurser, efteruddannelse m.m., kunne man nok ikke have sikret et

optimalt samarbejde, men maske hjulpet det bedre pa vej. Det har man dog ikke gjort her pé skolen.

5.2 Skolepaedagogers faglige funktioner

I det folgende vil jeg gore rede for, hvordan de to skoler anvender pedagogernes arbejdskraft 1 3.kl.
Kap. 5.2.1 vil komme til at omhandle padagogers funktioner mere overordnet set. Her vil jeg bl.a.
undersoege forhold omkring deres deltagelse i1 fagtimer. Herefter vil jeg i kap. 5.2.2 kigge pa pada-
gogers funktion 1 UUYV, for derefter 1 kap. 5.2.3 at gore rede for padagogernes faglige og praktiske

funktioner omkring inklusionsindsatsen.

5.2.1 Skolepadagogers overordnede funktioner og deltagelse i fagtimer
Folgende stammer min nedskrevne observation af Ped. D's time pa Sendermarkskolen, der 14 umid-

delbart inden interviewet. Peedagogen var alene i dansktimen, da laereren ikke var dukket op:

"Pced. D lader til ikke at vide helt, hvad der skal ske, nu hvor Leerer L ikke er kommet. Hun
sporger klassen, om de har nogle ekstra opgaver, eller noget andet de kan lave. Ingen af
bornene har et svar til hende. 'Jeg gar lige over i mit skab, for sd har jeg en opgave fra den
glade bog' siger hun. 'Nej!' Raber alle bornene (...) En dreng sporger: 'hvor er Leerer L hen-

ne?' Peed. D svarer: 'Leerer L blev forhindret, sd det er derfor, at jeg ikke helt ved...nu prover
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jeg lige at finde pd noget, ikke?' (...) Peed. D gar lidt senere rundt fra bord til bord for at
hjcelpe eleverne pd skift. Pa mig virker hun presset i situationen. Hun stopper op og rdber
pludselig: 'Nu md i simpelthen stoppe!’ (...) Der er en urolig stemning i klassen, men kun
sjeeldent reagerer hun pd det. Peedagogen gdr rundt og forseger at koncentere sig om at
hjcelpe en elev ad gangen. Et stykke inde i deres opgave teenker jeg, at eleverne snart har

brug for, at der skal ske noget nyt (bilag 3:40-42).

Béde ord og indhold i denne observation kan siges at vare udtryk for mit fokus, min orientering og
mine valg. P4 samme tid kan det ikke udelukkes at min blotte tilstedeverelse har medvirket til at skabe
mere kaotiske forhold i klassen, end der ellers havde vearet. Jeg gor mig selv til deltager i en situeret
praksis blot ved at vere tilstede. Ikke desto mindre mener jeg, at observationen rummer mere. Den er
billede pa en praksis, der udfolder sig her i1 klassen. Den viser en situation, hvor den lerer, der skulle
have undervist, ikke dukker op. Peedagogen er overladt til selv og méd improvisere sig igennem timen
udfra de forudsatninger, hun har til radighed. Som padagog er hun ikke blevet tildelt nogen under-
visningskompetence eller noget fagligt ansvar. Det er lererens domeane. Hun er ikke uddannet larer,
og jeg oplever hende ikke som rustet til at skulle varetage denne situation alene. Under mit interview
med Pzd. D, forteller hun om et arbejdsmassigt dilemma, der knytter an til hendes udvidede funk-

tion som skolepadagog efter reformen:

“"Man har virkelig skulle teenke meget over netop, hvad ens rolle er og var for, og om

man overhovedet kunne klare det? Altsa det der pres om, at man lige pludselig skal veere un-
derviser, og sd ma man jo alligevel ikke undervise. Men hvad skal man egentlig sd lave? Jeg
har fra starten af sidste dar valgt at sige: 'en dag ad gangen'. Og det der med at kigge for
langt ud...altsa det bliver sikkert cendret igen, ikke? Den indstilling har jeg virkelig haft. Og
sa har jeg ogsd haft det sddan, at jeg ikke vil lcegge for meget undervisning” (bilag 4:47).

For Paed. D har overgangen til hendes nye skolemassige funktion altsd rummet et dilemma. P4 den
ene side har hun felt, at hun skulle vere underviser, for hvad skulle hun ellers foretage sig i
klassen? I den observation der blev prasenteret forinden, lader hendes funktion ogsa til at minde om
en leerervikars. Pa den anden side md hun jo ikke undervise, som det fremgér af lovgivningen (kap.
2.3), og som hun selv n@vner, vil hun heller ikke leegge for meget undervisning. Hun er jo ikke la-
rer, men pedagog. Af citatet fremgar det, at hendes made at handtere dilemmaet pa er at tage en dag
ad gangen. For som hun siger: 'det bliver sikkert cendret igen'. Med denne formulering tyder det pa,

at hun efterhanden er vant til &endringer og til at skulle veere omstillingsparat. Hun vil ikke legge
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sig for fast, men tager hellere en dag ad gangen. Under mit interview med Pad. M. fra Korsvejens

Skole sperger jeg ham, hvad hans funktion overordnet set er i 3. kl. Han svarer:

”Det er en form for hjeelpelcerer, md jeg sige. Leererne er foran bornene, og jeg er mere bag
i - og ved siden af bornene”. (Jeg beder ham om at uddybe, hvortil han svarer): ”Feks. for
klarer Leerer B eleverne, at nu skal de det og det. Og han fortceller mig, at jeg skal lave det,
og det. Og nar han sd har gjort det, sa gar jeg rundt pa lige fod med leerer B. og hjcelper e-
leverne. Sd 95 % af de ting kan jeg jo ligesa godt som Leerer B. Det er jo kun 3. klasses ma
tematik (...)” (bilag 7:94-95).

Jeg finder det bemarkelsesvardigt, at pedagogen her velger at svare: 'en form for hjcelpelcerer' til
at beskrive sin egen overordnede funktion. I formuleringen kommer han ikke ind pé elevernes triv-
sel, sociale relationer, sammenhangskraften i deres hele liv, eller andre omrader, som man maske
normalt ville tillegge en padagogs orientering. Han ser sin funktion som Ajelpelcerer. Da jeg spor-
ger ind til paedagogens kernefunktion 1 klassen, lader han til at vare sarligt orienteret omkring de
fag-faglige aspekter. Det mener han godt, at han kan héndtere, da det 'kun er 3. kl. niveau'. Det er
dog laereren, der har det faglige ansvar og som derfor orienterer savel eleverne som paedagogen om,
hvad der skal ske. Til at starte med forstar jeg ikke precis, hvad der menes med, at leereren er 'foran
bornene og at pcedagogen er ved siden af eller bagved'. Da jeg 1 et andet citat sperger ham, hvad
paedagoger kan, som larere ikke kan, bruger han samme formulering og uddyber det saledes: " Vi er
sddan lidt mere en del af gruppen. En god ven, en kammerat, en voksen man kan stole pa og fortcel-
le ting” (Bilag 7:112). Bade her og flere andre steder fremhaver han dog, at pedagoger ogsa er
gode til at tage sig af elevers trivsel, sociale relationer m.m. Min pointe i forhold til det forrige citat
er altsa ikke, at Peed. M ikke har fokus pa trivsel og sociale relationer. Det er snarere, at han 1 for-
hold til sin professionelle identitet pa skolen is@r lader til at vaere orienteret omkring de mere fag-
faglige aspekter. I kap. 3.4 refererede jeg til Anne Edwards, der papeger, at de forskellige professio-
ners respektive fagomrader kan forstas som lokale systemer af distribueret ekspertise. Hun mener, at
den specialiserede viden, der ligger indenfor hver professions fagomrade kalder pd klarhed om-
kring, hvor granserne for ens egen ekspertise ligger. Dermed ogsa en forstdelse af, hvorndr en given
situation pékraever, at man raekker ud til andre faggrupper. Udfra ovenstaende citat kunne noget tyde
pa, at padagogen eller teamet ikke har gjort sig helt klart, ~Avor sddanne faglige greenser ligger. Men

hvorfor er det sidan? Ped. M forteller mere om det 1 et senere citat:

”(...) det er meget let at ryge ind i leererverdenen og tage lcerer-kasketten pda. Nogle vil ma
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ske sige, at jeg heller ikke har kompetencer til at veere lcerer. Det, synes jeg nu nok, jeg har.
Jeg vil vove den pdstand, at jeg godt kunne kore nogle fag selv. Nu har man jo fulgt det i
over et dr (bilag 7:110-111).

Ifolge Monica Hansen har padagoger ikke en bestemt rolle, der pd forhdnd definerer deres profes-
sionelle identitet. Hun forstar paedagogers professionsidentitet som deres egen tolkning af faget, af
den pagceldende fagkultur og feelles betydninger omkring fagets symboler (kap 3.3). Dermed kan
man sige, at den enkelte paedagog skaber sin egen identitet ved at lave sine egne tolkninger af den
fagkultur, der gor sig geeldende pa skolen, eller 1 klassen. Som skolepadagog er det let at ryge ind i
lcererverdenen siger Ped. M. Hans praksis rummer modsatninger og dilemmaer. P4 den ene side er
han orienteret omkring og interesseret 1 undervisningens fag-faglige aspekter, eller hvad man kunne

kalde en leerer-diskurs. Han er bevidst om, at han ikke er lerer, men foler sig alligevel kompetent,
til at varetage bestemte undervisningsopgaver. Det skyldes bl.a., at han har veret med som #hjcel-
pe-leerer 1 over et dr. Pa den anden side kemper han imod lysten til at engagere sig for meget i den

leererfunktion, som det kan 'veere meget let at ryge ind i'. Det fremgér af folgende citat (af Paed. M):

>Jeg far ikke lon for at veere lcerer, det skal man hele tiden huske. Det er ikke den uddan-
nelse, jeg har taget. For man ryger let ind i den der lcererrolle. Det er ikke, fordi man ikke
vil hjcelpe, men det er jo sadan en balancegang. (...) Jeg foler virkelig ikke, at vi far lon ef
ter, hvad vi gor. Nogle af lcererne har endda sagt til mig, at jeg laver 70-80 % af, hvad de
gor. Som peedagog forbereder jeg mig ikke, og jeg star mdske ikke sa meget ved tavlen og
forklarer. Men det er alligevel: 'ti stille, sid nu stille', man spiser med eleverne i spisefrikvar
teret, og man hjeelper sa godt, man kan (...) Jeg har det sadan, at hvis jeg var oppe mod en
leeverlon, der mig bekendt er en 4-5.000 kr hojere om maneden, sa kunne det godt veere, at

jeg gav den en skalle mere. Men jeg er nadt til at kunne sige: 'du er ikke ansat til det her, og

du far ikke lon for det'. (bilag 7:110).

I det sidste citat med Pad. D fremgik det, at hun havde markeret en grense; nemlig at hun 'ikke vil
leegge for meget undervisning' (Bilag 4:47). I ovenstaende citat fremgdr det, at Ped. M ogsa marke-
rer en graense 1 sin praksis ved at sige, 'jeg er ikke ansat til det her, og jeg fdr ikke lon for det'. Han
understreger igen, hvor let det er som skolepaedagog at falde ind i 'leererrollen’, og som han selv pa-
peger, er det ikke den uddannelse, han har valgt. Loanrammen tillegges alts for ham en betydning 1
forhold til hans drsager til at handle. Selvom nogle kolleger forteller ham, at han laver 70-80 % af

det, de gor, og selvom han derudover har funktioner pd SFO'en, tjener han vesentlig mindre end le-
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rerne. Lonnen, der her udger en strukturel betingelse, bruger han til at minde sig selv om ikke at
lade sig falde for meget ind i leererrollen. Men hvad skal man sd foretage sig, nar man er ansat til at
vare 1 klassen 1 20-21 timer om ugen, hvor omdrejningspunktet jo er undervisningen? I mit pro-
blemfelt padpegede skolelederen fra Sendermarkskolen, at der eksisterer nogle landskaber i1 folks
hoveder, der fra hans perspektiv kan vare svere at komme af med. Her udger lonnen et vesentligt
forhold, og sammen med den fulde tildeling af ansvar og undervisningskompetence til l&reren med-
virker den til at opretholde en ulighed mellem de to professioner. Her kommer padagogerne let til
at sta under leererne og blive gjort til deres hjeelpe-lerere. Da jeg forstar den viden, jeg har indsam-
let, som kropsliggjort 1 en socialt situeret praksis, kan jeg ikke drage en direkte parallel mellem
skolelederens udtalelse pa den ene skole (fra kap.1.1) og peedagogens udtalelse pa den anden skole.
Men selve lenrammen for padagoger vs. lerere kan siges at vare en strukturel premis, der gor sig
gaeldende begge steder. Peed. M kommer 1 det folgende med et eksempel pa at agere hjelpelerer el-

ler leererens assistent i1 praksis:

”(...) hvis leererne skal printe eller hente et eller andet, sa gar de jo veek. Men ofte er det jo
mig, der gor det, fordi der er en printer i SFO’en, og jeg ved, hvor den stdr og sadan noget.

Sa gar jeg jo lige ind og gor det, fordi lokalet ligger der, hvor det ligger” (bilag 7:102).

Her fortelles det, at han ofte printer ud eller henter kopier for laereren. Han bliver ikke palagt det,
men patager sig selv opgaven. SFO'en har nemlig en printer, og da indgangen ligger teet pé klasselo-
kalet teenker han, at han ligesa godt kan gere sig nyttig ved at handtere den slags opgaver. Det giver
leereren mere plads til at undervise. Selvom han selv vaelger at hjelpe til pd denne made, mener jeg
ogsd, at det er et eksempel pé en praksis, hvor han ger sig selv til lererens assistent. Det er maske
forstdelig nok, at man gerne vil gore sig til nytte, ndr man nu er blevet placeret pa skolen 1 sd mange
timer om ugen. Isar hvis man foler sig til overs og ikke har nogen klart defineret funktion. I min
observation af Paed. M's arbejdsdag har jeg f.eks. mange gange noteret mig, at han sidder passivt og
ser til, mens lereren underviser (se evt. bilag 7). Som felge af min observation velger jeg at sperge,

om han nogensinde foler sig til overs i timen. Han svarer:

”Ja, det kan man godt sige. Jeg synes faktisk, at lcererne er rigtig gode til at sige: 'lige nu har
vi ikke behov for din assistance, og hvis du har noget andet, du kan bruge tiden bedre pa, sd
er du velkommen til det'. Det kan veere sveert for mig selv at vurdere det jo (...) Det er rigtig
dejligt, og det ser jeg ikke negativt pd (...) Sd kan jeg nd at skrive til nogle forceldre, eller

tage en kop kaffe. For jeg synes ikke, at man har scerlig mange pauser og sdadan noget” (bi-
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lag 7:101).

Hvad sker der, nér skolepadagogen er til overs i undervisningen? Det kan vare svert at svart for
Pad. M selv at vurdere, hvornér hans assistance er ensket, som han papeger. Han fremhaver dog, at
leererne 1 hans team er gode til at sende ham ud, nar der ikke er behov for hans hjelp. Ped. M
vardsetter denne praksis, da det giver ham tiden til at holde pauser eller lose andre opgaver, hvilket
kan vere svaert at na ellers. Men hvad siger det om deres indbyrdes arbejdsrelation og magtforde-
lingen herimellem? Kunne man mon forestille sig en situation, hvor det er paedagogen, der sender
leereren ud af klassen, fordi der ikke er brug for vedkommendes hjelp? I kap. 3.2 papegede jeg, at
mange kritiske psykologer vil udpege eksempelvis ulighed i menneskers relationer som et centralt
kritikpunkt. Rent lovgivningsmaessigt er det jo, som jeg har papeget leereren, der er blevet tildelt det
fulde ansvar for undervisningen. I denne situation medferer ansvaret dog, at l&reren nermest optrae-
der som arbejdsgiver for paedagogen, og som kan benytte peedagogens arbejdskraft efter eget enske
og sende personen ud af klassen, nér der ikke er behov for den. Det skal dog siges, at citatet ovenfor
ikke rummer en udtalt kritik fra paedagogens perspektiv. Han taler om denne praksis som noget, han
vaerdsetter. Derfor er det vigtigt at understrege, at det her er min kritik af denne arbejdsfordeling,
som kommer til udtryk. Ogsé Pad. D lader til at orientere sig rent fagligt i forhold til det, man kunne
kalde en leerer-diskurs'. Hun forteller i det folgende, om en paedagog-kollegas tilgang til arbejdet:

“Peedagogerne gor det pd hver deres mdde. I 1.kl. er der f.eks. en peedagog, der virkelig for
bereder sig til timerne og flere maneder frem. Hun printer opgaver ud fra nettet, osv. Og
hvis du gdr ind i en anden klasse, sd er det noget helt andet, der sker. Der er det mdske ikke

det samme haje niveau” (bilag 4:54).

Jeg finder det interessant, at padagogen her laver en kobling mellem det at forberede sig pa under-
visningens fag-faglige indhold, og det at have et hgjt niveau som skolepaedagog. Beskrivelsen ligger
péafaldende teet pd, hvordan man ville beskrive en laerers tilgang til sit arbejde; at printe opgaver ud og
forberede timernes méaneder frem. Der er noget i citatet her der tilsammen med citaterne fra Peed. M ty-
der pa, at grenserne mellem lerere og paedagogers faglighed sommetider kan flyde indover hinanden.
Det ideal, der her prasenteres som tilstraebelsesverdigt, henter bl.a. sin orientering fra en larers ar-
bejdsformer. Dermed ikke sagt at det er skolepaedagogernes eneste orientering. Tvaertimod. I det fol-

gende forteller Ped. D mig om skolepadagogers arbejdsmeessige funktion:

”En peedagogs job er i skoledelen er netop det med at gore bornene glade. At se hvis de er

kede af det, eller om der er noget de bakser med derhjemme. At man far snakket med dem,
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og at man fdr set det enkelte barn. (...) Jeg har som pceedagog ikke lyst til at veere en del af
det fag-faglige eller have ansvaret for, at eleverne skal na noget bestemt med hensyn til det,
de skal lcere. Men jeg ved, at jeg er en del af deres trivsel og sikrer, at de har det godt. Og sd

har de ogsd nemmere ved at lcere (...)” (bilag 4:69).

Som padagog har hun i udgangspunktet ikke lyst til at vaere en del af det fag-faglige eller vaere ansvar-
lig for, at eleverne nér deres leeringsmal. I citatet fremhaver hun andre sarlige aspekter omkring sin
faglige orientering; at sikre elevernes trivsel ved at fa sef det enkelte barn, at stette dem hvis de er kede
af det, hvis de har problemer hjemme eller lignende. Disse aspekter af den pedagogiske faglighed, lig-
ger ikke langt fra de beskrivelser, jeg preesenterede i1 kap. 3.3, som bl.a. omhandlede barnecentrerede
tilgange (M. Hansen), at kunne se sammenhange 1 barnets Zele liv (A. Ahrenkiel) og at repraesentere
viden og erfaringer omkring berns fzlles hverdagsliv (C. Hgjholt). Desuden er det pafaldende, at Pad.
D her setter ord pa sin egen faglighed ved at sige noget om, hvad hun ikke er, nemlig at hun ikke vil
veaere en, 'der har ansvaret for at eleverne skal na noget bestemt med hensyn til det, de skal lcere'. 1 kap.
3.3 blev der under henvisning til Monica Hansen refereret til et studie af I. Johansen (1984), hvoraf det
fremgik, at fritidspaedagogers italesattelse af egne fagligheder ofte har en lidt vag karakter, og at de
ofte definerer sig selv udfra, hvad de ikke er, fremfor hvad de egentlig er. Tidligere nevnte jeg lonfor-
skellen mellem larere og paedagoger som noget, der blev tillagt betydning af Paed. M i forhold til hans
arbejdsmeessige praksis. Jeg nevner hans refleksion overfor Pad. D, som ikke kommenterer direkte

pa det, men svarer folgende:

”Ja, det er jo lige det! Og det er det samme, jeg horer fra pecedagogerne pd de andre
skoler, ndr vi har sportsmader og sddan noget. Det er nogle gange sjovt at snakke med de
andre peedagoger om det, og det er jo vidt forskelligt, hvordan ledelsen bruger dem. Der bli-
ver de ofte bare sendt ud i klasser og skal veere vikarer og alt muligt. Her pd stedet har vi sd
alligevel sat en greense: at vi skal ikke bruges som vikarer alle mulige steder, og slet ikke

oppe i de store klasser. Det er derfor, jeg stadig er her pd denne arbejdsplads (bilag 4:69).

Pzd. D antyder, at man som skolepadagog ikke blot kan ende 1 situationer, hvor man bliver lere-
rens assistent eller hjelpelarer, men at hun ogsé har hert historier om praksisser, hvor peedagogerne
anvendes ogsa som vikarer for leererne. Hun papeger selv, at den praksis ikke er udgangspunktet pa
Sendermarkskolen, og slet ikke 1 de sterre klasser. Men under min observation af hendes under-
visning, der blev presenteret tidligere, fik jeg alligevel indtrykket af, at hun her fungerede som le-

rervikar, da lereren ikke kom. S&dan en situation herer méske til undtagelserne her, men pa Korsve-
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jens Skole er det derimod en almindelig praksis. Paed. M forteller folgende:

"Nogle gange hvis der er sygdom, sa kan jeg jo blive spurgt, om jeg vil veere vikar. Det er
ikke altid, jeg bliver spurgt om det, sa nogle gange er jeg bare vikar. Og sa far vi et lille til-
leeg pa 40-50 kroner for det.” (bilag 7:101). (Senere 1 interviewet forteller han folgende i
forbindelse med et andet speorgsmal): ”(...) Der er jo en ugeplan, sa kan man nogle gange
tage over som vikar og hjcelpe til. Men sd har vi sa ogsd faet et tilleeg for det pa ca. 1.500 kr.
om dret for skat. Sd det er jo til grin” (bilag 7:110).

Efter pedagogerne er kommet ind pé skolen, er de en menneskelig ressource, som skolelederen po-
tentielt kan anvende efter eget enske. Som det fremgik af kap. 2.2 har skolelederne nemlig nu mu-
lighed for at &ndre pa de ansattes arbejdsmeessige funktion med en dags varsel. I en travl skoledag
med et hojt sygefraver blandt lererne er det maske fristende for ledelsen at anvende skolepada-
gogerne som vikarer, om end de ikke tillegges undervisningskompetence, om end det ikke er det,
de har uddannet sig til, eller det de selv ensker. I afsnittet fremgér det desuden, at paedagoger let fal -
der ind i rollen som laererens assistent eller hjelpelaerer uden at fa lon for det. Pedagogerne pé beg-
ge skoler lader pé den ene side til at orientere sig fagligt omkring, hvad man kunne kalde en lcerer-

diskurs, og pa den anden side omkring elevernes trivsel og indbyrdes sociale relationer.

5.2.2 Skolepaedagogers funktion i UUV
I dette afsnit vil jeg kort 'zoome' mere ind pa et konkret aspekt af skolepadagogernes nye arbejds-

messige funktion; nemlig UUV. Pad. M forteller mig folgende herom:

"Sidste dar havde jeg UUV tre gange om ugen. (...) Det var meget forskelligt, hvordan man
lavede UUV, og det var ogsd forste ar for os at have det. Vi fokuserede meget pd trivsel og
beveegelse. (...) I ar er det bare blok-dage. Dvs. en hel dag med UUV fra ki. §8-14, hvilket vi
kun har provet en gang indtil videre. Vi havde middelalder-tema, hvor vi lavede sveerd, sa

film og lavede ler-ting, osv.. Det var en lidt kaotisk og lang dag (...)” (bilag 7:95).

Af citatet fremgar det, at man i 2015 har lavet en strukturel justering omkring UUYV, i forhold til det
forste ar pa Korsvejen Skole. Tidligere blev timerne fordelt ud over ugen, men nu har man valgt at
sld dem sammen til lange blokdage, hvilket af Paed. M blev oplevet som en lidt kaotisk og lang dag.
Middelalder-temaet, som der refereres til, antyder, at man sandsynligvis har haft en tema om mid-

delalderen i den almindelige fagundervisning, og at skolepadagogerne har understottet dette tema
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ved at lave aktiviteter, der relaterede sig hertil. I et andet citat forteller Paed. M at ” (...) nar det er
UUY, sa er det noget, vi styrer sammen (med lareren, red.)” (bilag 7:100). Det ligger altsa i trdd
med undervisningsministeriets udleegning af UUV, som blev prasenteret i kap. 1.2. Heraf fremgar
det, at “peedagogen efter instruktion fra leereren, er den, der varetager undervisningen og gennem-
forer aktiviteter med nogle af eleverne” samt sikrer at ”der er sammenhceng mellem UUV og under-
visningen i fagene (EMU:Hvad er UUV). Aktiviteter som at lave svard, lerting, m.m. kan netop
vaere eksempler pa sddanne aktiviteter. P4 Korsvejens Skole havde man ogsa for indferslen af blok-
dage fokus pa bl.a. trivsel, og det tyder pa, at man har valgt at leegge sig tet pa ministeriets anbefa-
ling omkring UUV. I det folgende ser vi en anderledes tilgang pa Sendermarkskolen. Pad. D fortel-

ler:

”(...) pd andre skoler har jeg hort sddan noget med, at det er lcereren, der planlegger UUV og

forteeller pecedagogen, hvad vedkommende skal lave, og sd skal pcedagogen gore det” (bilag
4:47). (Lidt senere i interviewet siger hun): ”(...) det er lcereren, der star for alt, hvad der skal
ske i den faglige undervisning, og jeg stdr sd for det, jeg laver i f.eks. UUV, og det fortceller jeg
heller ikke til nogen andre, bortset fra forceldrene” (bilag 4:54).

Pad. D orienterer sig altsa i udgangspunktet ikke omkring indholdet i den faglige undervisning, nér
hun planleegger UUV. E;j heller indrages lererne 1 denne sammenhang. Det er noget, hun selv plan-
leegger og administrerer. Men er det mon udtryk for hendes personlige tilgang til UUV, eller for le-
delsens prioritering og praksis pa skolen? Pad. D's skoleleder Lars Pilmark forteller om UUV:

”(...) jeg synes, at det har veeret har veeret en af de rigtig positive ting i hele reformproces-
sen, at man har kunnet udnytte peedagogers kompetencer til noget andet (...). Nu er der ble-
vet mulighed for at anvende dem. Ogsa til gleede og gavn for dem selv. Man kan udnytte
deres ressourcer bedre, og man fdar en mere pragmatisk tilgang til selve peedagogikken. Man
kan sporge: 'Hvad er jeres forcer?' Der er meget fd peedagoger og skolelcerere, som kun kan
deres fag. Mange kan noget andet ogsd (...) Og at kunne tenke det ind og udnytte det har
veeret en smaddersjov proces, men ogsd lidt hdard, fordi man skal vende noget vanetcenkning
hos folk og fa implementeret den frihedsgrad, man har, til at bruge sine kvalifikationer”
(bilag 1:3).

Skolederen har altsa valgt en pragmatisk tilgang til peedagogikken. Ideen er at man bedre udnytter de

ansattes ressourcer ved at give padagogerne en vis grad af frihed til selv at beslutte, hvordan de ensker
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at anvende deres egne interesser, forcer og kompetencer. Ifelge skolelederen har det varet en af de rig-
tig positive ting ved reformen. Ped. D peger dog p4, at friheden ogsé kan vare forbundet med visse
udfordringer: “Altsd jeg synes nogle gange, at det netop kan veere sveert at finde pd hele tiden, fordi
det er jo bare mig selv, der ligesom skal finde pa noget sjovt og speendende (...)” (bilag 4:57). Ud-
fordringen opstér her, fordi hun er alene om at skulle levere noget, der er sjovt og spendende for
eleverne hver uge. Der kan altsa ogsa ligge et pres i at skulle varetage denne frihed i praksis.

I afsnittet fremgik det, at de to skoler har forskellige tilgange til peedagogernes funktion i UUV. Pa
Korsvejens Skole tyder det pa, at man valgt en tilgang, der ligger taet opad ministeriets anbefaling,
nemlig at indholdet planlegges 1 samarbejde med den fagligt ansvarlige lerer og med reference til
indholdet i den faglige undervisning. Pa Sendermarkskolen har skolelederen valgt at tildele den en-
kelte paedagog frihed til selv at planlegge og gennemfore UUV udfra vedkommendes forcer og
kompetencer. Denne frihed kan dog ogsa vare sver at administrere, ndr man star alene med ansva-
ret for at lose opgaven. Méske 1 sarlig grad nér der er tale om noget helt ny#, og ndr man som pada-

gog ikke er blevet forberedt pa at skulle varetage denne nye funktion.

5.2.3 Skolepaedagogers funktion omkring inklusionsindsatsen

Baggrunden for at inddrage padagoger i1 folkeskolen er ifolge Andy Hejholdt bl.a. relateret til inklu-
sionsindsatsen, hvor man netop mente, at paedagoger kunne gere en forskel. Som det ligeledes fremgik
af kap. 1.3 peger en artikel, udarbejdet under Undervisningsministeriet, pa, hvordan inklusion kobles til
det sociale liv pa skolen. Her fremhaves det, at skolepadagoger kan bidrage positivt til inklusionsind-
satsen ved at oge muligheden for voksenkontakten til det enkelte barn, ved at have fokus pé det sociale
liv i klassen og ved at lererne, i kraft af paedagogens tilstedeverelse, kan fa frigivet plads til at fokuse-
re pa den fag-faglige undervisning. Jeg vil i det folgende starte med at prasentere et par lerer-perspek-
tiver pd anvendelsen af padagoger 1 forhold til inklusion. Pad. D's kollega, Larer K fra Sender-

markskolen, giver her et praktisk eksempel pa, hvordan skolepedagoger kan bidrage til inklusion.

“Jeg havde en sidste ar en elev, der var ordblind og som skulle have en digital rygscek, hvor
de har forskellige programmer og sddan noget. Og der er det jo super, hvis peedagogen kan
arbejde med nogle af de her ting (...) Det kan veere sveert at finde tid til at fd sat sig ind i alle
de der ting, samtidig med at man ogsd har resten af klassen og underviser. Pd den mdde sy-
nes jeg, at det er positivt, at peedagogerne kan tage hand om nogle af de elever, der pad den

ene eller anden mdde heenger (...)” (bilag 2:31).

Af citatet fremgar det, at leereren kan se muligheder omkring padagogers funktion i forhold til in-
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klusion af elever med sarlige udfordringer. Som lerer foler hun ikke, at hun har tid til at satte sig

ind i nye teknologier, der her stotter f.eks. ordblinde elever i deres laering. Laerer K fortsetter:

"Nar de er med i undervisningen, sda gar de jo ind og hjcelper, hvor der er behov for det (...)
Man kan ogsd lave en aftale om, at de nogle gange tager elever ud og laver noget specifikt
med dem, hvis nogen der har sveert ved noget. Men oftest sa gar de ind og hjcelper i forhold
til, hvad jeg ellers har planlagt” (bilag 2:23).

I hendes perspektiv kan paedagogerne siges at have en inkluderende funktion bade inde i fagtimerne
og ved at tage elever med s@rlige vanskeligheder ud af klassen og lave andre aktiviteter med dem.
Noget lignende viste sig 1 slutningen af min observation fra Korsvejens skole. Her havde Ped. M

netop forladt klassen, hvorefter hans kollega Larer G kom hen til mig for at snakke.

" "Bypisk tager Peed. M sig af de lidt sveerere born, altsa de 3-4 stykker som forstyrer meget i
undervisningen, eller som har scerlig sveert ved det faglige indhold'. 'Ev det sddan i

bruger pcedagogerne som udgangspunkt?' sporger jeg hende. ‘Ja, det er det peedagogerne
skal, eller det er i hvertfald sadan, jeg har valgt at bruge pcedagogen her i klassen', svarer

hun” (bilag 5:78).

Af citatet fremgér det altsd, at leereren har 'valgs' at anvende paedagogens arbejdskraft til at kunne
tage sig af de elever, som hun anser for at vere forstyrrende, eller de elever der har svart ved at fol-
ge med rent fagligt. Jeg fremhaever her ordet 'valgt’, fordi jeg mener, at det i sig selv siger noget om
fordelingen af beslutningskompetencen mellem de to kolleger. Citatet synligger ogsa, hvordan lere-
ren, 1 kraft af paedagogens tilstedevarelse, kan fa frigivet plads til at fokusere pa det fag-faglige ind-
hold i undersvisningen ved bl.a. ikke at skulle hindtere forstyrende elevers adfaerd. Det er netop ra-
tionalet bag sddanne praksisser, som Charlotte Hejholt er uenig i. Hun papeger, at fritidspeedagogers
faglighed rummer mange nyttige egenskaber, der 1 hgjere grad ber anerkendes og indtenkes 1 sko-
len. I det rum der udger barnets fritid, mener hun, at der ligger nogle sarlige muligheder, kompeten-
cer og metoder for, at paedagogerne kan iagttage bernenes falles processer, arbejde med deres mu-
ligheder for deltagelse i inkluderende fallesskaber, og at inddrage denne viden i det tverprofessio-
nelle samarbejde med lererne. Hun er uenig 1, at padagoger skal reduceres til undervisningsassi-
stenter eller skolens lynafledere, der primert skal tage sig af forstyrende bern (kap. 3.3). Jeg spor-

ger Paed. M, om han selv mener, at han har en s&rlig funktion omkring til inklusion. Han svarer:
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“"Man bliver let sadan en hjcelpelcerer, der tager de svageste elever ud for at skabe mere ro i
klassen til de andre. Og specielt i dansk, der gar jeg tit ud med 3-4 elever, der er pd et la-
vere niveau end resten af klassen. Og sd kaorer jeg et forlob med dem. Det er lcereren, der
har sagt, at sadan er det (...) , sd jeg korer bare dansk pa et lavere niveau. Ndr de andre ele-
ver korer sveerere ord, sa korer vi nemmere ord (...) og nemmere tekster, ndr de andre har

sveerere tekster” (bilag 7:96).

Igen anvender Paed. M altsa udtrykket 'hjelpelcerer' til at betegne sin egen funktion, her konkret 1
forhold til inklusion. I praksis foregir det sddan, at han tager de 3-4 'svageste' elever ud af klassen
med henblik pa at undervise dem. Det er noget, som lareren har sagt, at 'sddan er det'. Denne prak-
sis giver laereren plads til at fokusere pa de elever, som godt kan felge med i det faglige niveau i den
almindelige undervisning. Man kan maske godt forstd, at det er belejligt for leereren at anvende pee-
dagogen pa en sadan made, da det gor hendes arbejde lettere. P4 den anden side undres jeg over ra-
tionalet, for hvem gavner den egentlig; eleven eller leereren? Peedagogen er jo ikke uddannet til at
undervise. Han har en anden baggrund og en anden faglighed, der potentielt kan vere verdifuld for
1 skolen, som Hgjholt papeger. Men som jeg refererede til 1 kap. 2.3, tillegges peedagoger og med-
arbejdere med andre relevante kompetencer ikke undervisningskompetence. Derfor er lereren ble-
vet tildelt det faglige ansvar for undervisningen. Alligevel bliver det her peedagogen, der skal lofte
inklusionsindsatsen ved at tage de fagligt svage elever ud af og lave alternative aktiviteter med dem.
Maske er det blot mig, der antager, at det netop ma kraeve en sarlig lererfaglighed og under-
visningskompetence at stotte elever med indlaeringsvanskeligheder og maske foregér praksis ved, at
leereren instruerer paedagogen om, hvad der skal til for at stette elevernes faglige laering. Det kan jeg
ikke reelt sige noget om. Ikke desto er det jo peedagogen, der her kommer til at sta for den direkte
formidling overfor disse elever, og man kan derfor mistenke denne praksis fo, at veere mere eksklu-
derende end inkluderende. Eleverne bliver jo 1 praksis ekskluderet fra lererens undervisning, og
taget veek fra lererens faglighed, nar paedagogen regelmaessigt palegges at skulle tage dem ud af
klassen. Det giver leereren plads til at fokusere pa de elever, der ikke har indleeringsvanskeligheder,
som kan folge med og ikke forstyrrer for meget. Mit fokus er ikke pé stigmatisering af elever eller
inklusionsindsatsen som sddan. Alligevel har jeg her og i problemfeltet valgt kort at forfelge sporet,
da inklusion ogsa relaterer sig direkte til paeedagogernes arbejdsmaessige funktion. Inklusion er i sig
selv et komplekst emne, som jeg ikke vil gere nermere rede for her. I stedet har jeg kort berort en

specifik problematik, der kan siges at relatere sig til skolepadagogers funktion omkring inklusion.
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5.3 Perspektiver pa skolepadagogers faglighed

I det folgende vil jeg gore rede for informanternes subjektive perspektiver omkring skolepada-
gogers faglighed og identitet i relation til skolens rum. Jeg valgte at formulere et spergsmal saledes:
Hvad er det pcedagoger kan, som lcerere ikke kan. Efterfolgende stillede jeg sporgsmalet med om-
vendt fortegn; hvad er det lcerere kan, som peedagoger ikke kan. Det var mit hab at disse to spergs-
mal kunne hjelpe til at synliggere nogle af de faglige graenser, der ligger mellem professionerne. I
forhold til leererne fik jeg som regel det samme svar; at lerere kan undervise. Derfor fandt jeg det
mere interessant at hore svaret, der omhandlede padagoger. Spergsmaélet lod nemlig til at kraeve en

dybere refleksion fra alle akterer. Paed. D svarer folgende:

”Jeg synes jo, at jeg som pedagog kan det med trivslen. Altsd det med at se hvert enkelt
barn observere, tage snakken i god tid, fa skrevet til forceldrene, osv. Men jeg arbejder jo
sammen med en lcerer, som er skidegod til det ogsda. Hun tager fat i tingene med det samme,
og det er jo lige for, at hun lader 25 born sidde herinde alene, hvis der er et barn, der har
det sveert eller har brug for at snakke i 5 minutter. Men det ser jeg bare ikke, at der er ret
mange lcerere, der har i sig, og det er jo der, forskellen er, synes jeg. Leererne ser ofte faglig-
heden fremfor trivslen. De vil rigtig gerne trivslen, men det er jo fagligheden, de har i fokus.
(...) Nar peedagogerne er sa mange timer i klassen, sd star vi hovedsageligt for trivslen, og
sd stdr leererne for fagligheden (...) Men vi skal jo ogsa kunne gd ind og tage det fag-faglige

en gang i mellem, og leereren skal ogsd kunne ga ind og tage trivslen” (bilag 4:64).

Pad. D tegner her en faglige greense mellem de to professioner; at paedagoger 1 udgangspunktet va-
retager elevernes trivsel, og at leererne varetager deres fag-faglige lering. Samtidig understreger
hun, at grenserne imellem dem kan vare flydende. En searlig lerer er dygtig til at tage sig af elever-
nes trivsel, ligesom padagogen sommetider skal kunne varetage det fag-faglige. Som det fremgik af
kap. 3.3 betegner Ahrenkiel det pedagogiske arbejde som et interaktionsarbejde, der har et skaben-
de karakter. Herved papeger Ahrenkiel, at det ofte er sammenhangskraften og helheden i barnets
liv, som paedagoger har fokus pd. Hendes pointe er rettet mod pa smibernspedagoger, men i citatet
herover kan vi se noget lignende komme til udtryk hos skolepeedagogen. Heraf fremgér det, at pee-
dagogens faglighed f.eks. kan komme til udtryk gennem elevsamtaler, observationer og via oriente-
ring og kontakt til foreldrene. En bestemt larer besidder visse pedagogiske egenskaber, som Ped.
D verdsatter i deres samarbejde. Da jeg senere i interviewet sperger Ped. D, hvad der er sarlige

kendetegn ved padagogers faglighed, svarer hun:
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”(...) Overskriften er at veere der, hvor der er brug for en (...) Det er det med at lose kon
flikter og se, nar der er nogen, der er kede af det. At tage det i oplabet. (...) Nogle gange
teenker man: 'ov, nu star jeg bare her og er overhovedet ikke til nytte'. Men nadr jeg er gdet
hjem, sd teenker jeg alligevel: 'ok, du har lost fem konflikter, og barnene var glade bagefter,
og du har ogsd skiftet bukser pa hende, der tissede. Og du har ogsd lige sat plaster pd, og
set, at: 'hov, der sad en, der ikke havde nogen at lege med'. Sd fandt man lige en. Og hvis
der var nogen, der var blevet sldet, sa tog du lige med det samme fat i det. (...) Det er det

der med 'all-round' at se tingene og gore noget ved dem” (bilag 4:60).

Pad. D taler her om det sociale rum, hvor bernenes hverdag udspiller sig, og hvor padagogerne be-
skeeftiger sig med sammenheangskraften i barnenes liv pa alle mulige mader, der kan vare lette at over-
se. Derfor kan sadanne aspekter af den paedagogiske faglighed betegnes som upaagtede, som der blev
redegjort for i kap. 3.3 under reference til Ahrenkiel. Peedagogen bliver dog her opmarksom pa den
forskel, hun reelt har gjort omkring bernenes levede liv i skolen og SFO'en. Det geor hun, nar hun kig-
ger tilbage pa indholdet af en almindelig arbejdsdag. Som Ahrenkiel papege, kan sddanne praktiske
daglige aspekter af peedagogernes arbejde vaere upaagtede, da mange holder det synspunkt, at der ikke
her er tale om egentlig faglige opgaver men noget, der ligesével kunne overlades til en ufaglaert med-
hjaeelper. Det synspunkt er Ahrenkiel ikke enig i, og hun mener, at det netop er pedagogers kompetente
tilgang til sddanne hverdagsopgaver, der definerer deres faglighed. Jeg sperger Ped. M's kollega fra

Korsvejens Skole, Larer B, om, hvad padagoger kan, som larere ikke kan. Han svarer:

”De har jo mere tid sammen med barnene, end vi har. Vi er der kun i 45 min. eller en dobbelt
lektion, og sd er vi ude af doren igen (...). Men de er jo sammen med bornene stort set hele
dagen. Og ndr vi slipper bornene i skoledelen, sd fortscetter pcedagogerne med dem. Derfor
kender de barnene meget bedre, ligesom de kender forceldrene bedre, end vi gor. Og de soci-
ale ting er de klart bedre til, fordi de ser bornene i flere relationer. Meget af tiden ser vi dem

jo siddende pd en stol (...) Det er noget andet at have dem mere frit” (bilag 6:91).

Laereren peger altsd ogsa padagogers orienteringen omkring et enkelte barns kele liv. Citatet siger
méske mere om hvilke udfoldelsesmuligheder, der ligger indenfor hvert fag i kraft af de strukturelle
betingelser herunder tidsrammen. Han papeger, at padagogerne er sammen med bernene hele dagen, at
de har dem mere frit og at de kender béde bern og foraldre bedre end leererne. P4 den made kan man
sige, at leereren understreger de relationelle udfoldelsesmuligheder, der karakteriserer padagogfagets

betingelser og muligheder. Desuden understreger han, at sidanne relationelle aspekter medferer, at pee-
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dagogeme er bedre til de 'sociale ting' end lererne. I kap. 3.3 fremgik det, at Charlotte Hejholt skel-
ner mellem laerernes opgave, der primart kobler sig til elevers fag-faglige leering, og paedagogernes
opgave, der knytter an til den 'almene’ lering. Med almen mener hun, hvordan bernene (...) lever
deres liv, hvordan de kan planlegge og prioritere mellem forskellige aktiviteter, samarbejde med
kammarater, udvikle venskaber, handtere uoverensstemmelser og konflikter og deltage i demokrati-
ske beslutningsprocesser” (Hgjholt, et al,2014:23.) Den almene lering kan altsd siges at rumme for-
skellige aspekter af det, som laereren herover kalder de 'sociale' ting. Hajholt papeger ogsa, at der knyt-
tes en faglighed til at kunne forholde sig professionelt til det, der sker mellem bernene (kap. 3.3). I det

folgende giver Learer K sine perspektiver pa skolepaedagogernes faglige udviklinger efter reformen.

”Nu har de jo tredoblet deres timer i klassen, sd pa den made er der sket en udvikling. De
er mdske ogsd mere inde over ogsd det sociale liv pd skolen, end de var for. For var de jo
med og bidrog til at stotte op omkring den undervisning vi lavede, men nu planleegger de jo
ogsd selv nogle forlob med et helt hold. Og mdske er der ogsda mere ansvarlighed, og maske
mere forstdelse af, at skoletiden jo er skoletid, hvor at de pd SFO ’en jo mere laver en masse

superlege. (...) Men skolen og UUV er jo undervisning. Det er ikke bare leg”(bilag 2:26).

Her fremgar det, hvordan laereren har anskuet skolepedagogerne faglighed for reformen og efter. Af
citatet fremgar det, at hun anskuer SFO'en som et sted,, hvor man 'laver en masse superlege' hvor-
imod skolen ikke bare er leg', som hun siger. For var peedagogerne méske med til at 'stotte op', men
nu er de blevet 'mere ansvarlige'. Dermed antyder hun ogsa, at hun ansa padagogerne for at vare
mindre ansvarlige for reformen. Efterfolgende beder jeg Laerer K om at beskrive paedagogers faglig-

hed med sine egne ord. Hun svarer:

”Jeg vil stadig sige, at det er det sociale. Og sd er det jo sikkert ogsa det ,der hedder 'det
kreative' og 'fri leg' og sadan nogle ting, hvad det nu handler om...Jeg trov, at man bruger

en del tid pa det sociale, ikke?” (bilag 2:37).

Citatet peger sammen med det forrige ikke i retning af, at leereren har megen indsigt i paedagogers fag-
lighed. I s fald har hun sveert ved at satte ord pa det. Hun peger dog pa det sociale, det kreative og den
frie leg, 'hvad det nu handler om', som hun siger. Charlotte Hegjholt har indtryk af, at mange lerere
ikke er specielt interesseret 1 at tilegne sig viden om det fritidspadagogiske arbejde. Derfor mener
hun, at de ofte ikke har ret stor indsigt heri (kap. 3.4). Gensidig indsigt i hinandens arbejdsformer er

ifolge Anne Edwards en vasentlig forudsatning for et vellykket tvaerprofessionelt samarbejde, hvil -
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ket jeg senere vil komme ind pé i kap. 5.4. Da jeg sporger hendes skoleleder, hvad pedagoger kan,

som laerere ikke kan, svarer han:

”De ser jo eleverne ude af en fag-faglig kontekst. Det gor lcerere ogsd, men hele vores evalue-
ringsdel gar jo som mdlbare tal: 'Hvor langt er du? Hvor hurtigt kan du lcese og sddan
noget. Peedagogerne ser jo pd alle de andre ting, Ikke at lcererne ikke gor det. Peedagoger
kan jo ogsd se, hvis eleven har faglige vanskeligheder. Men fortrinsvis ser peedagoger pd
trivsel og relationer vil jeg sige. De er f.eks. rigtig dygtige til at sige: 'det er en ddrlig ide, at
denne her gruppe er sammen’ (...). Og folkeskolen er jo relationelt arbejde (...) vi bliver nodt

til at styrke dem i det, og det tror jeg, at pcedagogerne er dygtige til” (bilag 1:15).

Skolelederen citat tyder igen pa, at faggrenserne mellem de to professioner sommetider kan flyde
ind over hinanden. Pedagogerne kan godt se, om en elev er fagligt bagud, ligesom en larer kan
godt se, hvis der er relationelle problemer i klassen. Lerernes faglighed reprasenterer ikke udeluk-
kende fag-faglige aspekter, og paedagogernes reprasenterer ikke udelukkende trivsel og relationsar-
bejde. Men som det fremgar af citatet, er det méske snarere deres orientering, der er forskellig. La-
rerne er primart orienteret mod at skulle varetage de fag-faglig opgaver, og padagogerne er pri-
mart orienteret mod relationer og trivsel. Skolelederen anerkender her, at pedagogerne pé skolen er
serlig dygtige til at arbejde med elevernes trivsel og relationelle forhold. Det anser han for verdi-
fuldt og understreger, at begge aspekter har betydning for elevernes fremtid. Da jeg sporger Ped. D,

hvor vigtigt det er at kunne satte ord pa sin faglighed som paedagog, svarer hun:

”Det er i hvertfald vigtigt selv at vide, hvad man kan (...) Vi har ogsd veeret meget igennem det
med, at vi har skulle skrive ned. hvad vi kunne. Men jeg tror egentlig, at det er vigtigere at
kunne vise det udadtil. At man er stolt af det, man laver, og at man kan faktisk kan noget
stort: 'Det er faktisk mig, der hjcelper dit barn med at komme glad hjem fra skole og SFO'
(...) Det er ogsd lidt det, jeg frygter for fremtiden. Jeg habede egentlig pd, at peedagogud-
dannelsen ville blive forbedret, men jeg synes egentlig bare, at den bliver darligere og ddr-
ligere. Og der teenker jeg nogle gange: 'ej, hvor er det bare pinligt, ndr jeg star her og siger,

at jeg er stolt af at veere peedagog (...)” (bilag 4:68).

I kap. 3.3 papegede jeg under reference til Charlotte Hojholt, at kravet om at kunne dokumentere og
sette ord pa egen faglighed bliver storre og sterre indenfor pedagogfaget, men at mange oplever

det som noget, der er frakoblet paedagogernes egentlige kerneomrade. Noget der er 'klistret pd' for at
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tilfredsstille andre parter. Ped. D lader heller ikke til at tilegge den skriftlige dokumentation af
egen faglighed nogen vesentlig betydning. Hun understreger snarere vigtigheden af, at man selv
ved, hvad man kan som padagog, og at man ogsa kan vise det til omverden i kraft af sin praksis. |
hendes svar bergrer hun ogsa sin egen professeionsidentitet som padagog ved at understrege det
vaesentlige 1, at man er stolt af det, man kan og af, at man ger en vigtig forskel i berns liv. Samtidig
mener hun, at pedagog-uddannelserne er 1 forfald, og at der kommer for mange paedagoger igen-
nem seminariet, der ikke tager fagligheden nok pa sig. Det rammer hele fagets identitet, inklusive
hende selv. Ifelge Charlotte Hojholt er det vasentligt, at paedagoger er i stand til at gore deres fag-
lighed mere synlig for lererne (kap. 3.4). Ikke nedvendigvis kun skriftligt, men ogsé ved, at man er
i stand til at vise, hvad man kan. Ifelge Hojholt rummer paedagogers faglighed og perspektiver et
potentielt vindue for, at leererne kan fa sterre indblik 1 elevernes sociale liv. Hgjholt mener, at lerere
1 udgangspunktet sjeldent har den samme viden om elevers sociale liv, som padagoger har. Derfor
kan lererne, via et storre indblik 1 pedagogernes faglighed, ogsd kan f& nye vinkler pa den enkelte
elev og de sociale dynamikker, der direkte kan fi betydning for savel trivslen i klassen som en po-

tentielt bedre undervisnings-tilgang til den enkelte gruppe eller elev.

5.4 Det tvaerprofessionelle samarbejde

I dette sidste kapitel af analysen vil jeg belyse forskellige aspekter af det tvaerprofessionelle samar-
bejde. Forst vil jeg i kap. 5.4.1 se pa hvilken indflydelse padagogerne har pa lererens planlaegning
af undervisningen, samt hvorledes de inddrages i denne planlaegning, og hvilke muligheder og ud-
fordringer der knytter sig hertil. Derefter vil jeg 1 kap. 5.4.2 se pd teammederne, herunder aktorer-

nes egne perspektiver pa hvordan de foregar, og hvilke udfordringer og muligheder de rummer.

5.4.1 Planlaegning, indflydelse og inddragelse

Skolepadagogernes arbejdsmaessige funktion baserer sig is@r pa det tvaerprofessionelle samarbejde
med lererne, om end de ogsa kan varetage f.eks. UUV alene. Det er dog lererne, der har under-
visningskompetencen og som tildeles det faglige ansvar, hvilket formelt set ogsd omfatter ansvaret
for planlegning af undervisningen. Men hvilke potentielle muligheder og udfordringer medferer
denne befojelsesmassige ulighed, og hvad ensker padagogerne selv 1 forhold til indflydelsen pé og
inddragelsen i leerernes planlegning? I det felgende vil jeg preesentere de to skolepadagogers per-
spektiver pa dette. Desuden vil jeg ogsa inddrage nogle af leerernes perspektiver. Afslutningsvis kig-
ger jeg pa sammenhange mellem netop inddragelsen og fordomme mod skolepadagoger.

Jeg sporger Ped. D om, hvem der planlegger og tilretteleegger fag-undervisningen. Hun svarer:

”Jamen det er jo lererne (...) Det er noget af det, jeg savner lidt, at man fik mere at vide,
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hvad der egentlig blev planlagt. Her i dag (hvor jeg var med for at observere i timen, red.),
der kunne det have veeret rart, at man havde faet snakket lidt mere om, hvad der egentlig
sker i dansk. Sa kunne jeg jo sige: 'vi tager den bog op, og sa laver vi lige denne her side’.
Men der er jeg lidt pd bar bund. Jeg kunne selvfolgelig kigge pd ugeplanen for Leerer K, og
hvad hun laver. Men stadigveek ville det jo veere lidt som sort snak, ndr man ikke far mere at

vide” (bilag 4:54).

Citatet peger i retning af, at hun som padagog ikke har megen indsigt i leererens tilretteleeggelse af
undervisningen. Hun savner at blive inddraget mere heri, hvilket kunne have gjort det lettere f.eks.
at gennemfore dansktimen alene i laererens fravaer. Hun papeger, at hun jo selv kunne have valgt at
se pa lererens ugeplan, men da hun ikke har den nedvendige indsigt i leererens faglige tilgang, ville
det veere lidt som 'sort snak'. Det er netop sddanne indsigter pé tvaers af faglige graenser, som Anne
Edwards understreger betydningen af, hvis det tvaerprofessionelle samarbejde skal lykkes. Med be-
grebet relationel agency peger hun f.eks. pa, at et vellykket samarbejde kraver en indsigt i og en
anerkendelse af den anden professions arbejdsmader og ressourcer fra begge sider. Mere pracist ta-
ler hun om evnen til at kunne tilpasse sine egne tanker og handlinger til den anden parts, saledes at
man bedre er i stand til at tolke og respondere pa de problemer, der matte gore sig geldende i den
konkrete praksis (kap 3.4). Ped. D kan altsé ifelge Edwards kun fa mulighed for at justere sine egne
handlinger 1 undervisningen 1 relation til leererens tanker bag, hvis hun har adgang til indsigter heri.
Som vi kunne se 1 kap. 3.2, antager den kritiske psykologi, at deltagerne i en praksis kun kan udvik-
le deres fulde potentiale, nar individerne subjektivt opnar kollektiv indflydelse over de samfunds-
massigheder, som de selv anser for at vaere af betydning. Men hvilken indflydelse oplever Pad. D

selv at have pa sine arbejdsopgaver og hverdagen i 3.kl? Det svarer hun pé i det felgende:

’Lige netop i denne klasse foler jeg, at jeg har meget stor indflydelse. (...) Det kan ligesavel
veere, at jeg tager ordet, som at Leerer L gor det, og det er det samme med Leerer K. Men ndr
jeg er med i kristendom og engelsk, aner jeg ikke, hvad lcereren her har tenkt sig at
lave. Rent personlighedsmeessigt kommer vi godt ud af det, men der sidder jeg bare pa en
stol, og det er i og for sig rovsygt, ikke? Religionslcereren fortceeller mig ikke noget, men har
sagt, at jeg endelig skal byde ind (...), hvis der er noget, jeg gerne vil. Men samtidig har jeg
det ogsa sadan, at sd meget forberedelse har jeg heller ikke, at jeg kan ga hjem og finde

noget sjovt vi kan lave i engelsk eller kristendom” (bilag 4:55).

Nér paedagogen forstas udfra de socialt situerede kontekster, hvor vedkommendes praksis udfolder
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sig, er det ikke lige meget, hvem personen samarbejder med. I citatet fremgér det, at pedagogen op-
lever en hgj grad af medindflydelse i denne klasse, ndr hun arbejder sammen med Lerer L og Larer
K. Men som det fremgik af det forrige citat ville hun stadig enske, at hun blev mere inddraget 1
deres planlegning. Her foler hun sig dog alligevel inddraget nok til, at hun ligesavel kan tage ordet i
timen, som lererne kan. Med religionslereren er det en anden sag. Her foler paedagogen sig slet
ikke inddraget og er ofte passiv, mens lareren underviser. I citatet understreger hun dog, at reli-
gionslareren har sagt, at hun 'endelig skal byde ind', hvis der er noget, hun gerne vil bidrage med.
Dermed er hendes pointe ikke, at leereren ikke tilbyder hende muligheden for at f4 mere indflydelse,
men snarere at hun ikke har forberedelsestid nok til at kunne fordybe sig i disse timer og gere ind-
flydelsen gaeldende. Hendes kritik er derfor ikke her rettet mod den konkrete lerer, som hun kom-
mer fint ud af det med, men mod den tidsramme, der ikke tillader hende at vaere mere deltagende,
eller at kunne satte sig mere ind i1 planlegningen. I det efterfolgende citat padpeger hun, at hun

umiddelbart ikke har behov for sterre indflydelse pd netop planlaegningen:

”Altsa rent indflydelsesmcessigt foler jeg, at (...) det er hende, der underviser, og det har jeg
det egentlig fint nok med, for sd er jeg ikke ansvarlig der. Altsd, det er jeg sgu pa sa mange
andpre tidspunkter. Men igen, hvis jeg vil sige noget, hvis jeg synes, hun sagde noget forkert,
eller hvis jeg lagde meerke til, at der var nogle af bornene, der ikke var med, sd har jeg den

indflydelse, at jeg folger op pa det, og at vi snakker om det” (bilag 4:56).

Pzd. D siger, at hun har det fint med ikke at veere medansvarlig for planlegning af undervisningen.
Hun oplever nemlig at vare ansvarlig pa andre omrader og tidspunkter, sandsynligvis i forbindelse
med arbejdet pd SFO'en. Dog papeger hun, at hun ogsé har en vis indflydelse pa undervisningen.
Ikke 1 forhold til planleegningen eller gennemforelsen, men snarere ved at kunne gere indsigelser
overfor lereren efter timen. Dermed kan peedagogers grad af indflydelse ikke kun siges at vaere noget,
der knytter an til forberedelsen eller gennemforelsen af den konkrete undervisningstime. Den kan lige-
savel komme til udtryk i en efterfolgende evaluering. Da jeg sperger Peed. M om undervisningen

planlegges 1 fellesskab med laereren, svarer han:

”Der er ikke tid til det. Jeg ved ikke, hvorndr vi skulle modes og gare det (...) jeg tror gerne,
at de vil have mig med, men jeg er sammen med to lidt celdre lcerere, der har kort det i
mange dr, og det korer fint (...) Og de har ikke behov for det. Jeg foler heller ikke, at jeg har
behov for det, sadan rigtigt” (bilag 7:99).

60



Heller ikke Paed. M lader altsé til at fole behov for at vaere med til at planlaegge og tilretteleegge det
faglige indhold i undervisning, selvom lererne er dbne for muligheden. Det er ikke der, han ensker
at gore sin indflydelse gaeldende. Samtidig peger han ligesom Pad. D p4d, at tidsrammen ikke giver
mulighed for felles planlegning. Da jeg sperger ham hvor hej grad af indflydelse, han oplever at

have i forhold til sine arbejdsopgaver og hverdagen i 3. kl, svarer han:

”Det er lige for, jeg siger 0-5 procent. Men nar det sa er UUV, sd er det noget, vi styrer sam-
men (...) ellers sa har jeg jo ikke den store indflydelse (...) jeg synes jo, at det er rigtig cerger
ligt, at vi peedagoger ikke er taget med pa rad fra skoleledelsen. De kunne have spurgt mig,
hvad mine kompetencer og kvaliteter er. Det ville jo veere sport og idreet (...) og mdske ma-
tematik og natur/teknik. En anden peedagog, Pced. N, er sindsygt god til at tromme, og han
kunne veere i musik (...). Men den indgangsvinkel har man slet ikke haft. Man har bare pla-
ceret mig i en klasse, og den skal jeg sa folge. Vi er ikke blevet taget med pa rad eller
spurgt: 'hvad er din force, hvad er dine styrker, og hvordan kan du hajne niveauet pa en el

ler anden mdde? ” (bilag 7:99-100).

Pzd. M oplever altsd at have en meget lav grad af indflydelse pé sit eget arbejdsliv. Han ensker en
storre indflydelse, men som vi sa i forrige citat, er det ikke i forhold til planleegningen af fagtimer.
Det handler snarere om, Avor han bliver placeret, og Avordan han kan anvende sine evner bedst mu-
ligt. Her har man fra skoleledelsens side ikke spurgt ham, hvad han kan, eller hvad han ensker. 1
stedet har man placeret ham 1 en klasse, hvor han ikke foler at hans evner kommer til deres ret. Her
er altsa tale om en konflikt i skolepadagogens praksis. P4 den ene side er paedagogen, som foler, at
han og hans kolleger har bestemte fagligheder, styrker og kompetencer, der kunne have vearet
anvendt bedre. Pa den anden side star ledelsen, der af en eller anden grund ikke har valgt at ind-
drage ham i placeringen. Da denne skoleleder her ikke onskede at lade sig interviewe, har jeg kun
adgang til den ene parts synspunkter i denne sag. Maske ville det vaere for omfattende for skolen at
tilretteleegge 1 henhold til hver eneste ansattes kompetencer og styrker, men det kan jeg reelt ikke
sige noget om. Pedagogen ensker at opnéd en hgjere grad af indflydelse pd noget, som han sub-
jektivt anser for betydningsfuldt; hans placering i konkrete fag, og en bedre udnyttelse af hans po-
tentiale. Denne indflydelse tillader de strukturelle betingelser ham ikke at have i praksis. Ped. M gi-

ver herefter et konkret eksempel pa, hvordan det medvirker til at gare ham passiv i musiktimerne:

Feks. kunne Pced. N have varetaget musik, som han er rigtig god til. For jeg sidder der

bare og en del af klassen. Jeg har ingen rytme i kroppen, jeg kan ikke noget med instrumen-
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ter og synger forfeerdeligt. Sd kunne jeg maske ga over i Peed. N's klasse og veere med til
matematik, som jeg er god til (...). Man kunne ogsd udvide den endnu mere og sige: 'alt
hvad der hedder idreet i hele indskolingen, der er du med', men det har man ikke gjort. (...)

Det er cergerligt at man ikke prover at hajne niveauet” (bilag 7:102).

Paxd. M geor sig her tanker om, hvordan ledelsen kunne have handteret situationen pa en mere gavn-
ligt méde, der i1 hgjere grad havde draget nyttet af hans og kollegaens potentiale. I musik sidder han
passivt og ser pa, da han ikke har interesse eller musikalske forudsatninger at byde ind med. En an-
den kollega har netop denne interesse og disse forudsatninger, men er blevet placeret et andet sted,
hvor Ped. M fra hans eget perspektiv kunne have bidraget mere; matematik og idraet. Han foreslar
yderligere, at man kunne have placeret ham 1 idrat for hele indskolingen, hvilket ville give mening
for ham, da det er noget, han kan og brender for. Ped. M mener, at en bedre placering potentielt

kunne have hgjnet niveauet. Da jeg sperger ham, hvorfor han tror, det er sddan, svarer han:

”Det er jo os, der er kommet ind i skolen, og ikke skolen der er kommet pa SFO en.
Man har bare teenkt: 'flere heender, jamen sa gor vi det' (...) Havde der veeret en peedagog
med ved siden af skolelederen, som havde veeret i SFO-verdenen et par ar, sd kunne det

veere, at den tanke ogsd var kommet (...) Jeg synes, at det er cergerligt (...)” (bilag 7:104).

Her understreger Paed. M, at det er SFO-paedagogerne, der er kommet ind i skolen og ikke omvendt.
Derfor udfolder betingelserne for hans nye arbejdsliv sig i en skolemaessig kontekst, og som padagog
er han underlagt skolens vardier og praksis. Det er hans forklaring pa, at man ikke har valgt at ind-
drage padagoger mere i beslutningsprocessen. Han leger ogsa med tanken om, hvordan udfaldet havde
vaeret, hvis en SFO-leder eller paedagog havde varet med, da beslutningerne blev truffet. S& havde ud-
faldet maske vearet anderledes. I den kritiske psykologi ses menneskers deltagelse og handlen, som
noget, der altid er indveavet i en samfundsmassig eller socialt situeret kontekst. Deltagelsen er rodfze-
stet 1 individets interesser om at opna en vis indflydelse over de samfundsmassigheder, som opleves at
have betydning for vedkommendes arbejdsliv og livskvalitet (kap. 3.2). I Paed. M's tilfelde vurderer
han 1 hvor hej grad, de aktuelle omstandigheder afspejler hans interesser. I citaterne er det ikke graden
af indflydelse pa tilretteleeggelsen af undervisningen, der subjektivt far betydning. Det er inddragelsen i
de beslutningsprocesser, der har afgjort 1 hvilke fag, han blev placeret, og hvordan han kunne drage
nytte af sin egne evner. P4 Sendermarkskolen forklarer Larer K folgende om planlegningen: (...) Det
er jo leereren, der stdr for at planlegge den faglige undervisning, og sd planlegger peedagogerne of-

test UUV selv (...) eller de arbejder jo sikkert ogsa sammen” (bilag 2:27). Citatet viser, hvordan man
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1 dette team har valgt at adskille pedagogens og lererens forberedelse. Lareren planlaegger fagtimer-
nes indhold alene, og padagogen planlegger UUV selv. Med formuleringen 'de arbejder jo sikkert
ogsda sammen' tyder det ikke umiddelbart pa, at hun har den store indsigt i, hvordan pedagogerne

forbereder sig. Pa Korsvejens skole planleegger ogsé Larer B sin undervisning alene. Det uddybes her:

”De timer jeg star for, der er det mig, der planleegger. Og der er ikke tid til, at vi kan forbe
rede feelles. Vi har kun det her teammode en gang om ugen (...) Jeg synes ikke, at pceda-
gogerne bliver inddraget nok, og det skyldes iscer tidspresset. Pedagogerne har nok ikke sd

meget indflydelse. Hvis de skulle have mere, sa ville det kreeve, at vi kunne samarbejde end

nu mere (...) altsd at der var tid til det” (bilag 6:83).

Heller ikke Laerer B fra Korsvejens Skole mener altsa, at der er nok tid til at kunne planlegge 1 fzl-
lesskab. Han er desuden enig i, at peedagoger ikke har ret megen indflydelse pd skolen og synes, at
de burde blive inddraget mere. P4 Sendermarkskolen svarer Ped. D folgende i1 forbindelse med et

andet spargsmal, der vedrerer fordomme mod paedagoger,:

(...) det er forste gang i alle de ar, jeg har veeret skolepcedagog, at jeg nu har et rigtig godt
samarbejde. Alle de andre dr har der veeret mange udfordringer (...) det med, at man ikke er
blevet inddraget, man ikke er kommet med pd sedlerne, ndar der bliver skrevet hjem, og at
man bare ikke en del af det, sd ja, jeg oplever, at lcererne har fordomme. Det indrommer de
jo ogsa selv. Leererne er blevet uddannet til at sta alene, undervise alene, arbejde alene og
forberede sig alene. De er vant til bare at veere sig selv. Vi peedagoger er blevet uddannet til,
at vi skal snakke om tingene, at vi skal veere feelles om det, at vi skal drofte et barn med alle i
gruppen og sadan noget, ikke? Og det er der, hvor fordommene kommer ind. Vi har jo brug
for at blive inddraget, og lcererne har mere den der med, at: 'ah nej, vi kan ncesten ikke over-
skue at skulle have en voksen mere med indover, for vi klarer det jo godt selv'. Sa det, tror

jeg, er noget, der kan arbejdes pa” (bilag 4:65).

I min laesning indrammer citatet flere pointer, der har gjort sig geldende gennem specialet. For det
forste peger hun pé, at det tvaerprofessionelle samarbejde mellem laerere og padagoger er blevet
bedre efter reformen. Pa Sendermarkskolen var SFO-padagogerne jo med i skolen laenge for, refor-
men kom. Efter reformen har peedagogerne fiet tredoblet deres arbejdstimer pa skolen, man har ind-
fort teammeder, og paedagogerne skal nu varetage UUV-timer alene her. Som folge heraf er paeda-

gogerne blevet mere inddraget i, hvad der foregar, og Peed. D mener for forste gang sine 11 ar her,
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at samarbejdet nu fungerer godt. Dernaest peger hun pd sarlige udfordringer, der fra hendes per-
spektiv tidligere medferte, at samarbejdet ikke fungerede godt. Hun bekrefter, at leererne kan have
fordomme overfor padagogerne, hvilket nogle laerere ogsé indremmer. Tidligere kunne disse kom-
me til udtryk ved, at man som paedagog ikke blev inddraget, skrevet pa sedler til foreldre og at man
'bare ikke har veeret en del af det'. Derefter pointerer hun, at laerere er vant til at planlegge, undervi-
se og arbejde alene i modsetning til paeedagoger, som er vant til at 'snakke om tingene', 'veere feelles
om det' og eksempelvis 'drafte et barn i gruppen'. 1 kap. 3.4 fremgik det under reference til Hgjholt,
at padagogers og lareres praksisformer er vidt forskellige. At lerere netop er vant til at arbejde ale-
ne, hvor padagoger snarere er vant til, at man i hgjere grad ger tingene 1 faellesskab. Efter reformen
foler Paed. D, at hun er mere 'en del af det', men der eksisterer stadig fordomme. Ifolge citatet er de
isaer affodt, af de to professioners forskellige praksisformer og vaner. Hendes udtalelse kan dermed
ses som udtryk for de faggreenser, der adskiller professionerne. Hun papeger, at forskellige vane-
tenkninger og mader at bruge (eller ikke bruge) hinanden pa er 'der hvor fordommene kommer ind'
og mener, at nogle lerere ikke kan overskue en ny voksen i klassen, da de 'klarer det godt selv'.
Desuden understreger hun, at paedagoger netop har brug for at blive inddraget, hvis samarbejdet
skal lykkes. 'Det er det, der kan arbejdes pa' siger hun, og papeger, at der ligger en mulighed for, at
udvikle samarbejdet hvis pedagoger i hejere grad indrages i lerernes planlegning. Det har man
brug for, siger hun. Jeg sporger ogsé hendes skoleleder, hvorvidt han oplever, at lerere og pada-

goger kan have fordomme overfor hinanden. Hertil svarer han:

”(...) Der har i hvertfald veeret nogle ting, hvor man har folt sig underlegen som pceedagog,
og er blevet 'sat til', i stedet for at 'byde ind', ikke? Og det, har jeg altid syntes, var noget
pjat. Man kan sommetider se undervisning, hvor en lcerer karer fuld fart oppe ved tavien, og
det er skide speendende, samtidig med at en peedagog star med hovedet ind i radiatoren og
kigger pad i en hel time. Og jeg teenker, om de ikke kunne have gjort noget andet? (bilag
1:17).

Skolelederen peger pa situationer, hvor paedagoger har folt sig underlegne og 'bliver sat til', hvilket,
han mener, er 'noget pjat'. Han mener, at paedagogerne bor tilbydes mulighed for at 'byde ind,' nar
der er noget, de kan bidrage med, og ser det som ressourcespild, nar de bliver passive i timen.

Pa begge skoler har det vist sig, at tidsrammen bliver set som en afgerende faktor, hvis paedagoger-
ne skal kunne i et storre indblik 1 lerernes planlaegning, hvilket potentielt kan tillade dem at vare
mere deltagende og bidrage mere aktivt i undervisningstimerne. Nér der ikke er afsat #id til at fa

overleveret viden om laererens tilretteleeggelse af undervisningen, tyder det her pé, at paedagogerne i

64



hojere grad risikerer at blive passive i timen. Netop indsigten i lerernes planlegning kan vare afgo-
rende for et vellykket samarbejde. Paed. D verdsatter, at leererne til dels inddrager hende i deres
planlegning, men savner at blive yderligere inddraget 1, hvad der skal ske i1 den enkelte time. Det
medvirker ogsd, at hun 1 hejere grad star pd bar bund, nar hun er alene i1 undervisningen, og at hun
bliver helt sarligt passiv i f.eks. religionstimen, hvor hun slet ikke inddrages. Ingen af de to peda-
goger pa de to skoler udtrykker et specielt behov for at have direkte indflydelse pa planleegningen af
undervisningen. Pad. M tilleger derimod et andet forhold en veasentlig betydning, nemlig indfly-
delsen pa hvor han bliver placeret, og hvordan han kan fa mulighed for at udnytte sin faglighed,
kompetencer og evner. Det har hverken han eller hans kolleger haft indflydelse pa, hvilket bl.a. gér
ud over hans arbejdsgleede. Som det fremgik af kap. 4.7 star der ellers folgende i1 skolens verdi-
grundlag fra 2015: (man ensker at) ”(...) anerkende og respektere medarbejderes opgaver og kom-
petencer ligeveerdigt. Pa Korsvejens Skole ser vi pd muligheder fremfor begreensninger. Dette er
med til at styrke personalegruppen, sd de i deres daglige arbejde kan formidle og udvikle potentia-
ler. Dette betyder et robust feellesskab mellem ligeveerdige” (Korsvejens Skole, preesentation). Med
udgangspunkt i ovenstaende vil jeg stille spergsmaél ved, hvorvidt disse vardier reelt bliver indfriet i

praksis pa denne skole.

5.4.2 Teammeoder
I sidste afsnit redegjorde jeg bl.a. for, hvordan tidsrammen og muligheden for at holde meder og
overdrage viden tillegges en vasentlig betydning af flere aktorer i forhold til bl.a. lerernes plan-
leegning og pedagogernes inddragelse i denne. P& begge skoler holder man officielt ugentlige team-
meder pé tvars af de to professioner. Men bliver mederne holdt i praksis, og hvordan anvendes de?
I kap. 3.4 fremgik det under henvisning til Anne Edwards og Charlotte Hgjholt, at tvaerprofessionel-
le teammeder rummer s@rlige muligheder omkring forbedringen af det tvaerprofessionelle samar-
bejde, men ogsa at de ofte er forbundet med forskellige udfordringer. I metodekapitlet fremgik det,
at jeg selv tilstede pd peedagogernes og lerernes teammede pa Korsvejens Skole. Det var umiddel-
bart inden mine interviews med Pad. M og Larer B. Jeg var ikke klar over, at jeg skulle vaere med
til dette mede, men anvendte muligheden til at observere og notere min oplevelse af, hvordan medet
blev brugt. Jeg var kun med i starten, da begge interviews 14 indenfor medets tidsramme. Jeg note-
rede folgende:

"Tilstede var tre pcedagoger, to lcerere og jeg selv. Pd den del af madet som jeg overhorte blev

dagsordenen preesenteret. Modet skulle udelukkende omhandle forhold omkring eleverne;

trivsel, adfcerd, sociale forhold, m.m. Der var ingen snak om planlcegning, undervisningsind

hold, fordeling af funktioner og arbejdsopgaver, faglig indsigt eller vidensdeling, udover
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det, der altsa direkte omhandlede forhold omkring bestemte elever. Jeg bemcerkede, at pce-
dagogerne talte meget mere end leererne. Leererene oplevede jeg som passive. De kom sna
rere med korte svar eller kommentarer til det som pedagogerne fortalte, eller sad tavst og
nikkede til det, der blev sagt af peedagogerne. Det feelles referencepunkt lod til at veere soci
ale forhold omkring konkrete eleverne og deres trivsel” (bilag 6:79).

Leaseren kan maske undre sig over, at jeg fik lov til at vaere med, nar indholdet omhandlede bestemte
elever, da begge professioner jo har tavshedspligt. Her skal det navnes, at jeg pa daveerende tidspunkt
selv var ansat 1 den samme kommune, nemlig i den klub som blev n@vnt 1 problemfeltet. Aktererne til
madet var blevet informeret om dette inden medet, hvorfor deres tavshedspligt ikke gjorde sig gaelden-
de overfor mig. Jeg har inddraget observationen, da den giver et billede pa en praksis, som vil blive ud-
foldet neermere i lobet af afsnittet. En praksis hvor man forst og fremmest anvender moderne til at dis-
kutere konkrete forhold omkring bestemte elever i klassen. Under mit interview med Paed. M sperger
jeg, om mederne aldrig omhandler planleegning af undervisningen eller andet. Paed. M svarer: ”Nej,
ikke rigtig. Det kan veere, hvis der er noget specielt, men ellers gor vi ikke. For leererne korer forbe-
redelsen af undervisningen, og sa hopper vi bare pa og er med” (Bilag 7:108). Af pedagogens svar
fremgdr det altsd, at man stort set aldrig taler om planlegning, undervisningens indhold og lignen-

de. Det er leerernes domane. Et andet sted i interviewet forteller han mig folgende om mederne:

“Det er godt nok meningen, at vi skal holde mode sammen om onsdagen, men jeg tror ikke, at
vi rigtig har noget at tale om. Det bliver i ovrigt sjceldent til noget med de mader, selvom det

er meningen, at de skal veere der” (bilag 5:71).

I en travl hverdag bliver mederne altsa ofte nedprioriteret eller aflyst. Jeg undrer mig over, at han si-
ger: 'jeg tror ikke rigtig, at vi har noget at tale om'. Det afspejler Charlotte Hojholts pointe om, at
der ikke blot kan vere praktiske problemer i forhold til at holde meder, men ogsd organisatoriske
problemer 1 forhold til at vurdere, hvornar der er brug for et teammeade, og hvordan mederne bedst
anvendes. Ifelge Anne Edwards er jevnlige moder af afgerende betydning, hvis mulighederne 1 de
to professioners forskellige fagligheder skal komme til deres ret. Hun mener ikke, at de blot kan
anvendes til at drofte elever, lase konkrete problemer eller overdrage viden, men ogsa til at dele vi-
den og fa indsigt i hinandens synspunkter med henblik pa at koordinere den fzlles fremadrettede
indsats samt at udnytte den ekspertise, som hver profession besidder. Desuden péapeger hun, at vilj-
en fra aktererne selv er en vigtig forudsatning for at kunne fa udbytte af mederne (kap. 3.4). Men

hvilke muligheder rummer mederne i forhold til det tveerprofessionelle samarbejde set fra en paeda-
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gogs perspektiv? Det udtaler Ped. D sig om i det folgende, da jeg sperger hende, hvilke potentielle

muligheder hun fremadrettet kan se i samarbejdet:

“Der er ingen tvivl om, at hvis man skal nd lengere med samarbejdet, sa skal der flere
mader til (...) For at jeg kunne fd indblik i lcerernes undervisning, eller blive en del af det,
sa bliver man jo ogsd nadt til at have tid til at mades. Og det er der ikke nu. Men hvis
man skulle se potentialet for fremtiden, sd ville det netop veere, at man madtes hver og iscer
med de leerere, man var sammen med. Der behovede maske ikke at veere moder sa tit. Hvis
jeg f.eks. var med i engelsk, sd (...) kunne man sige: 'de nceste 3 maneder skal vi beskceftige
os med det her og denne bog, etc'. Sa kunne det veere et godt samarbejde. Eller lcereren kunne
sige: 'jeg kunne helt vildt godt teenke mig, at du hver gang tog 5 elever med ud, og sa sad du
og lavede ekstra engelsk med dem’, eller et eller andet. Det har fungeret rigtig godt, ndar
vi har gjort sadan i dansk. Men bdde som menneske og som peedagog kunne jeg godt teenke

mig, at man fik dens slags at vide, for man kom ind til timen” (bilag 4:63).

Paedagogen peger her pa at mederne potentielt kan udgere en central platform for videreudvikling af
samarbejdet. Igen fremgér det, at paedagogen ikke eftersperger storre indflydelse pad den konkrete
planlegning af undervisningen. Her peger hun snarere pa et enske om at blive informeret, omkring
hvad der skal forega i god tid. Det ville give hende mulighed for at forberede sig, som menneske og
som padagog. Hvis der blev afsat tid til flere meder, kunne disse potentielt anvendes til overdragelse
af viden fra lererne til paedagogerne om den kommende undervisning. De kunne ogsa anvendes til, at
laereren instruerer paedagogen om forskellige funktioner. Dermed far paedagogerne ogséd mulighed for
at sperge nermere ind til sédanne forhold. I Pad. D's eget eksempel kunne man principielt ngjes med
at leegge sddan et mede hver tredje maned. Det er altsd ikke noget, der ville vere tids- eller ressour-
cekrevende, men noget der ville have afgerende betydning for hende og hendes muligheder som
skolepaedagog. Da jeg sperger Ped. M fra Korsvejens Skole om, hvilke muligheder han ser i forhold

til samarbejdet, svarer han:

”(...) hvis man havde flere mader, sa kunne lcereren sige: ' jeg har gjort sdadan og sddan, har
du en anden indgangsvinkel, eller hvad teenker du?'. Leereren kunne ogsd sige: 'kan du ikke
lige teenke over, hvordan du kunne byde ind i lobet af den nceste uge, eller hvordan vi kunne
have en anden vinkel pd det?'. Derefter kunne man f.eks. aftale, at den ene af os gar afsted
med halvdelen af klassen og gor noget, og sa gor den anden noget andet med den anden

halvdel af klassen. Og ugen efter kunne man sa bytte om. Pd den made ville man fa mere ud
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af det, for man ville veere en voksen til 10-12 born i stedet for to voksne til 20-24 born. Det
med at dele dem op, tror jeg ville give noget (...) jeg synes, at jeg har kompetencen til at
gore det (...) Jeg ser muligheder, der kan hajne niveauet i klassen (...) jeg har jo heller ikke
tiden til at planleegge sammen eller at lave forlob sammen med Ilcererne. Som det er nu, sda
far vi en ugeplan, og den laver leererne. Sa kan man jo folge med der, ikke?” (bilag 7:111-
112).

Af citatet fremgar det, at Paeed. M har gjort sig en raekke overvejelser om, hvordan man fra hans per-
spektiv potentielt kunne tilrettelegge samarbejdet saledes, at hans ressourcer kunne udnyttes bedre.
Han ser teammederne som en vasentlig platform og hans overvejelser omkring deres potentialer,
rummer flere aspekter. Mederne kan anvendes til, at leereren ikke blot informerer om, hvad der skal
ske, men at han selv far lejlighed til at give konkret feedback pd dette. Han mener, at flere moder
kunne give ham en mulighed for lebende at reflektere over og samle op pd, hvordan han 'kan byde
ind i klassen' 1 dialog med lereren. Ifolge Edwards medieres et vellykket samarbejde pé tvars af de
faglige og organisatoriske graenser. Hun pépeger, at professionelle ofte forhandler og fordeler ar-
bejdsopgaverne imellem sig, hvorved der kan karakteriseres to forhold: Det ene er, at aktererne kan
fd sterre indsigt 1 hinandens ekspertiser. Det andet er, at de bl.a. kan bringe deres relationelle
ekspertise med ind i arbejdsrelationen. Den relationelle ekspertise udger det engagement, som geor
sig geldende 1 en aktors praksis samt evnen til at kunne anerkende og respondere overfor det, som
den anden part kan byde ind med. Gensidig anerkendelse og indsigt 1 hinandens faglighed anser hun
for at veere afgerende for samarbejdet. Hun understreger, at det ikke handler om at gore det, den an-
den part gor, men om at forstd arsagerne bag deres handlen (jf. arsagsdiskurser) (kap 3.2 og 3.4). I
Paed. M's tilfzelde bliver det altsa lettere at g i dialog med laereren om hans funktion i klassen, hvis
begge parter er abne for hinandens engagement og forskellige ekspertiser, og hvis der samtidig af-
settes tid til at holde meder jevnligt. Men som Pad. M jo selv papegede i et tidligere citat, ved ak-
torerne ofte ikke selv, hvad de skal fa tiden til at g& med pé disse mader. Derfor vil jeg ligesom i
kap. 3.4 bruge lejligheden til at understrege, hvordan jeg mener, at Edwards lesninger sommetider
bliver en anelse normative 1 deres tilgang. Man kan godt sige, at aktererne ber folge en raekke fore-
skrifter, og at samarbejdet dermed vil fa lettere ved at lykkes. Men 1 et felt som dette, der rummer
mange kompleksiteter, som knytter an til socialt situerede praksisiser og samfundsmassigheder,
mener jeg ikke, at mulighederne og ansvaret for at forbedre samarbejdet er noget, der blot kan pa-
leegges aktorerne. Andre faktorer som tidsrammer, medetider, officiel ansvarsfordeling, personale-
sammens&tning og meget andet spiller ogséd ind pd udfaldet af et vellykket samarbejde. Men maske

kan Edwards ideer inspirere aktererne til at tenke pa nogle af de muligheder, der ligger i samar-
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bejdet pd en ny mide. Ped. M kommer i citatet med en konkret pointe om, at man kunne anvende
teammeder til at lave en bedre arbejdsfordeling mellem larer og padagog. I stedet for at pada-
gogen bliver lererens assistent eller er passiv, mens lereren underviser, kunne man forsege at dele
klassen op imellem sig. Dermed kunne normeringen vere en voksen til 10-12 bern, fremfor to
voksne til 20-24 bern, hvilket kunne 'give noget', som han siger. Peedagogere pa begge skoler har
understreget betydningen af teammeder 1 forhold til det tvaerprofessionelle samarbejde ligesom béade
Edwards og Hejholt gjorde 1 kap. 3.4. Men hvor meget tid er der mon afsat til at holde teammeder? Det
sporger jeg Ped. D om:

”Ja, det har vi jo nok ikke (griner). Om onsdagen har vi jo den der halve time, hvor vi
mades med hele argangsteamet. Og der kan vi lige nd at drofte et barn. 'Ham der har det
sveert', eller 'vi skal lige holde aje med ham der', eller hvis vi skal pd en tur eller noget i den
stil (...) Og sd har vi jo prioriteret, at Leerer L, Leerer K og jeg mades hver torsdag fra 12-
13, hvor vi har decideret teammaode. Men det er noget, som jeg har fdet lov til af den lcerer
jeg er sammen med. Ellers skulle jeg ind og have undervisning. Men hvis hun bliver syg, sda
skal jeg sa ind og have klassen og vil derfor ikke kunne deltage i modet. Det er en aftale vi
har” (bilag 4:61).

Af citatet fremgar det, at man kun har afsat en halv time om ugen til atholdelse af teammeder. I 1o-
bet af den halve time kan man lige né at 'drafte et barn’, som hun siger. Ped. D har dog ment, at det
var vigtigt med ekstra medetid. Derfor har hun selv kampet for at fa indfert en ekstra medetime
ugentligt. Under mit interview med hendes skoleleder, forteller han om, hvordan man kan vare kre-

ativ og bruge pauserne til at snakke sammen:

”(...) det er noget med, hvor kreativ man er ikke? (...). Vi har gode fysiske rammer (...) hvor
folk kan scette sig i sofaer og veere sammen og sidde og snakke sammen i pauser og alt mu-
ligt andet (...) at scette direkte tid af er rigtig sveert, for ndr leererne slipper, sa tager peda-

gogerne jo over (...)” (bilag 1:14).

I citatet papeger skolelederen, hvor problematisk det kan vare at finde tid til at holde teammeder.
Jeg mener dog, at han 1 formuleringen 'det er noget med hvor kreativ man er' placerer ansvaret for at
finde tid til at holde meder hos aktererne fremfor hos sig selv. Som skoleleder er det vel ham, der
organiserer de strukturelle betingelser, herunder tidsrammerne. Han papeger, at man har skabt 'gode

fysiske rammer' hvor man har mulighed for at sidde og snakke i pauserne. I det felgende bererer
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Leaerer K fra samme skole en sddan anvendelse af pauserne samt udfordringer omkring tidsrammen.

”Sidste dr gjorde vi det pda den mdde (...) at vi simpelthen madtes i spisepausen, altsa 45 min
hver uge, hvor vi fik nogle andre til at gd ind og deekke spisepausen ind. Men det er ogsd lidt
stressende, hvis du en gang om ugen skal bruge din spisepause pd at holde mode, for sa gdr
du lige fra det made og videre til undervisning. Sd det er rigtig sveert at finde tid til at lave et
made. (...) Pedagogerne har jo ogsa en fast arbejdstid (...) De kan jo ikke bare sige: 'jeg
mader ind en time for', for sd skal de jo gd en time tidligere en anden dag. Pd den mdde kan

det veere sveert at finde tiden til at holde teammade (...)” (bilag 2:29).

Her kan vi se hvordan strukturelle betingelser spiller ind pa praksis, konkret i forhold til udfordrin-
ger omkring teammeder. Skemaerne og de ansattes arbejdstid er indrettet sddan, at der ikke er tid til
at holde made inden for undervisningstiden. Nér lererne er feerdige med at undervise, arbejder pee-
dagogerne nemlig pa SFO'en. Det samme papegede Hojholt 1 kap. 3.4. Aktererne har i eksemplet fra
citatet pataget sig et selvansvar for at lgse problematikken nemlig ved at inddrage spisepausen. Men
herefter er laereren blevet opmarksom pa, hvor meget hun egentlig havde brug for sin pause. Hun
oplevede det derfor som stressende at skulle ga direkte fra mede til undervisning.

Med afset i dette afsnit vil jeg bade rette en kritik mod de betingelser og samfundsmeessigheder, der
ikke prioriterer og anerkender vigtigheden af teammeder, og derfor ikke har skabt de nedvendige
strukturelle betingelser, der muligger dem, og ligeledes mod dem, som anerkender, at mederne er en
forudsaetning for at kunne udvikle det tverprofessionelle samarbejde, men som placerer ansvaret for
at finde tid til at atholde meder hos aktererne selv. De mader, der bliver afviklet, gar som oftest med
at diskutere bestemte elever. Som Pad. M fra Korsvejens Skole papeger, har man 1 hans team ikke
gjort sig bevidst, hvad man ellers skal bruge meadet til. Peedagogerne pa begge skoler understreger
dog, hvordan de hver og is@r anskuer teammeder som en vasentlig faktor for at kunne forbedre
samarbejdet. Ped. D betoner i serlig grad, hvordan mederne kan veare en platform for overlevering
af planleegning og viden fra larer til peedagog. Som vi sa i kap. 5.3, kan overlevering af viden ogsa
ga den anden vej, da peedagoger ofte har bredere indsigt i elevernes sociale liv end lererne. Vinduet
ind 1 elevernes hele liv rummer nemlig ifelge Hojholt potentialet for at sikre trivsel og for, at lere-
ren bedre kan tilretteleegge og mélrette undervisningens indhold (kap. 3.4). I observationen fra Kor-
svejens Skole forst 1 afsnittet fremgik det, at det her netop var paedagogerne, der fortalte lererne om
bestemte elever. Det tyder altsa pa, at en sadan praksis allerede er etableret i teamet. Paed. M under-
streger yderligere, hvordan mederne ogsd rummer mulighed for, at han kan give feedback pa lere-

rens ideer og for en falles dialog omkring hans funktion i klassen. Derudover mener han, at de kan
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anvendes til en bedre arbejdsfordeling ved f.eks. at dele klassen op.

5.5 Opsamling pa analysen

I det folgende vil jeg lave en opsamling pa analysen. Dette gores med henblik pé at skabe et kort
overblik over de vigtigste pointer, jeg kom frem til i de forskellige kapitler.

I kap. 5.1 pegede Pad. D pa, at flere peedagoger er gaet ned med stress, fordi de ikke var blevet for-
beredt nok inden reformen. Det gjaldt iseer de paedagoger, der 'havde gaet og hygget sig pd SFO'en'.
Der havde veret afsat tid til snakke med SFO-ledelsen, men havde ikke talt om, hvad det var man
skulle gé ind til. Ped. M pa Korsvejens Skole oplevede heller ikke, at han var blevet forberedt. Pa
den méde kan man sige, at aktererne pa begge skoler var blevet gjort ansvarlige for selv at fa samar-
bejdet til at Iykkes. Desuden antager pa Paed. M og hans kollega Larer B, at der ikke var nogen, der
kunne have forberedt dem pa det nye samarbejde.

I kap. 5.2.1 sa vi, hvordan skolepadagogerne sommetider anvendes som lerervikarer, selvom de
ikke er tildelt nogen undervisningskompetence. P4 Sendermarkskolen er det ikke udgangspunktet,
men sker alligevel. P4 Korsvejens Skole kan padagogerne ligefrem péalaegges at skulle vare vikarer
mod et lille lontilleeg. Paed. D oplever, at hendes arbejdsfunktion rummer et dilemma: Pa den ene
side skal hun veare underviser, for hvad skal man ellers lave i timen, som hun siger. P4 den anden
side leegger lovgivningen ikke op til dette, og som paedagog har hun heller ikke lyst til at undervise.
Pad. M beskriver sin skolefunktion som 'hjeelpe-lcerer' og lader til at knytte sin professionelle iden-
titet hertil. Han har ogsa fokus pa trivsel, sociale relationer, m.m., men er is@r orienteret omkring de
fag-faglige aspekter. Han papeger, at det er let at ryge ind i lererverden. P4 en ene side orienterer
han sig omkring en lerer-diskurs og feler sig kompetent hertil. P4 den anden side er han bevidst
om, at det ikke er det hans faglighed laegger op til, og han keemper mod at skulle fungere som larer,
da han ikke fér len for det. Loanrammen er en stukturel betingelse, der sammen med den fulde tilde-
ling af ansvar og undervisningskompetence til leereren medvirker til at opretholde en vis ulighed
mellem de to professioner. Sommetider optraeder bestemte lerere som hans arbejdsgivere, der be-
nytter hans arbejdskraft efter eget enske. Paed. D laver en kobling mellem en paedagogs forberedelse
af undervisningens fag-faglige indhold, og det at have et Agjt niveau som skolepaedagog. Idealet henter
her sin orientering fra lerernes arbejdsformer. P4 begge skoler kan faglige greenser sommetider flyde
indover hinanden. Laerere kan tage sig af trivsel og sociale relationer, ligesom padagoger kan tage sig
af det fag-faglige. Paed. D er ikke selv interesseret 1 det fag-faglige og fremhaver andre aspekter af sin
faglighed, herunder at stette elever, sikre deres trivsel og arbejde med sociale relationer.

I kap. 5.2.2 sa vi, at man pd Korsvejens skole laver UUV som et samarbejde mellem padagog og

leerer, som ministeriet legger op til. Her er UUV lavet til blokdage, hvor padagoger star for la-
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ringsunderstottende kreative aktiviteter, der relaterer sig til undervisningens faglige indhold. Pa
Sendermarkskolen orienterer Paed. D sig ikke i den faglige undervisning, nar hun tilrettelegger
UUV alene. Det er skolelederen, der her har skabt de frie rammer, som giver den enkelte paedagog
muligheden for selv at planlegge og gennemfore UUV.

I kap. 5.2.3 sa vi, hvordan padagoger kan have inkluderende funktioner i fagtimer ved bl.a. at tage
elever med ud ad klassen. P& Korsvejens Skole har Larer G valgt primart at anvende Pad. M's ar-
bejdskraft til at tage forstyrrende elever eller elever med indleringsvanskeligheder med ud. Igen
ses det, hvordan lereren kan optraede som padagogens arbejdsgiver ved at kunne 'veelge', hvordan
man vil 'bruge' pedagogens arbejdskraft. Lerer G har fortalt Peed. M, at han skal tage fagligt svage
elever ud ad klassen og lave alternative aktiviteter med dem. Det giver hende plads til at kunne un-
dervise de evrige elever. Jeg stiller mig selv kritisk 1 forhold til, #vem den praksis reelt gavner, lere-
ren eller eleven og redeger for, at en sddan praksis netop kan vare med til at ekskludere eleverne fra
leererens faglighed og undervisning.

I kap. 5.3 sé vi, at Ped. D tegner en faglig greense mellem laerere, der varetager det fag-faglige og
paedagoger, der varetager elevers trivsel. Den opdeling har hun gjort sig bevidst om, omend gren-
serne ogsa kan vere flydende. Hun péapeger, at skolepaedagoger har en vaesentlig funktion i forhold
til ssmmenhangskraften 1 bernenes levede sociale liv. Lerer B understreger, at der ligger nogle an-
dre udfoldelsesmuligheder i paedagogers praksis end i leererens, herunder de relationelle udfoldelses-
muligheder, der karakteriserer paedagogfagets betingelser og muligheder, samt sociale aspekter der ofte
gor pedagoger bedre til de 'sociale ting'. Skolelederen pd Sedermarkskolen mener ogsé pa, at faggran-
ser mellem laerere og paedagoger kan flyde ind over hinanden. Han understreger ogsa, at padagoger er
dygtige til at arbejde med elevers trivsel og sociale relationer, hvilket, han mener, er veerdifuldt.

I kap 5.4.1 sa vi, at Ped. D oplever en hej grad af medindflydelse i 3.kl, men at hun savner storre
indsigt og inddragelse 1 leerernes planlaegning. I nogle undervisningstimer er hun meget passiv, hvil-
ket skyldes, at hun slet ikke inddrages her. Hendes kritik er ikke rettet mod den specifikke laerer men
tidsrammen, der ikke tillader hende at satte sig mere ind i1 planleegningen. Hendes indflydelse gor
sig bl.a. geeldende via indsigelser og feedback efter timen. Paed. M lader heller ikke til at have be-
hov for at fa sterre indflydelse pa lerernes planleegning. Han eftersporger dog sterre indflydelse pa
sin egen arbejdsfunktion og placering. Det har han ikke haft indflydelse pa, hvilket medvirker til at
gore ham mere passiv i bestemte timer. Pa begge skoler er tidsrammen blevet set som en afgerende
faktor for at give padagogerne mulighed for at blive inddraget mere 1 lerernes planlegning. Herved
kan de ogsa fa mulighed for, at veere mere deltagende og mere aktive i timerne. Afslutningsvis fremgik
det, at fordomme mod padagoger kan komme til udtryk gennem de to professioners forskellige indivi-

duelle eller kollektive arbejdsformer og gennem netop en lav grad af medinddragelse.
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I kap. 5.4.2 sa vi, hvordan teammeder pa begge skoler primart anvendes til at diskutere konkrete
forhold omkring bestemte elever. Lererne forbereder alene, og derfor taler man i udgangspunktet
ikke om undervisningens indhold pd mederne. Paed. D ser mederne som en potentiel platform for
videreudvikling af samarbejdet. Hun accepterer premissen om, at det er lererne, der planlegger,
men onsker, at der blev holdt flere meder med henblik pé at inddrage hende mere heri. Hun mener,
at mederne rummer flere muligheder, f.eks. at blive instrueret om sin funktion samt muligheden for
at sperge ind til denne. P4 Korsvejens Skole bliver mader sjeldent til noget, selvom det er menin-
gen, at de skal afholdes ugentligt. Peed. M pépeger, at man ofte ikke har 'noget at tale om'. Alligevel
ser han dem som en platform, der rummer potentielle muligheder; herunder at kunne give lereren
feedback pé sin tilretteleeggelse, til at vaere 1 lebende dialog med leereren om hans funktion, og til at
koordinere arbejdsfordeling bedre. Kapitlet viser, hvordan bestemte betingelser spiller ind pd mulig-
heden for at holde teammede og dermed pa praksis. De ansattes arbejdstid er begge steder indrettet
saledes, at paedagogerne er pd SFO'en, nér lererne er faerdige med at undervise. Derfor er der ikke
tid til at medes. Jeg retter min kritik mod de betingelser og samfundsmassigheder, der ikke enten
prioriterer og anerkender vigtigheden af teammeder og ikke har skabt rammer, der muligger dem og
mod de betingelser og samfundsmassigheder, der anerkender maderne som en forudsatning for vi-

dereudvikling af samarbejdet, men som placerer ansvaret for at finde modetiden hos de ansatte selv.

6. Diskussion: Kommer padagogers fagliched mere under pres?

Er pedagogers faglighed ved at komme mere under pres? Det er et speorgsmal, der ikke direkte
knytter an til min problemformulering, men som jeg i hoj grad mener relaterer sig til de socialhisto-
riske, strukturelle og institutionelle betingelser, som skolepadagogerne er underlagt i deres arbejde
og samarbejde med laererne. I det folgende vil jeg kort diskutere dette spergsmal. Jeg vil inddrage
synspunkter fra paedagogernes storste fagforbund; BUPL, samt fra Charlotte Hojholt og Annegrete
Ahrenkiel. Desuden vil jeg supplere med mine egne kritiske refleksioner. Som der blev redegjort for
1 kap. 3.2, ensker jeg i kraft af min inspiration fra kritisk psykologi at forstd sammenhange mellem
individ og samfund. Derfor mener jeg, at en mere samfundsmeessig diskussion om paedagogers vil -
kar er relevant, og derfor har jeg valgt at placere den her for konklusionen. Ifelge Charlotte Hajholt
har der historisk set vaeret megen del debat, om hvordan berns fritid og undervisning ber spille sam-
men (Heojholt et al.,2014:71-72). Mange af disse diskussioner har haengt sammen med, at lovgivnin-
gen 1 stigende grad siden 1980erne har vagtet faglighed over fritid. Det mener hun, har varet en
medvirkende faktor til, at der idag opstar nesten hierarkiske tilstande mellem leerere og padagoger
(ibid.:73). Ogsd BUPL viser tydelig bekymring omkring paedagogers nuverende og fremtidige pro-

fil, og de verdimessige omprioriteringer af menneskelige og ekonomiske ressourcer, der foregdr.
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BUPL-Hovedstadens udsente en folder i forbindelse med deres generalforsamling 2015, hvor jeg
selv deltog (se bilag 9). Heri star bl.a. folgende: “Skolereformen har fortsat stor bevdigenhed i medi-
erne hos politikere og i offentligheden. Det kan man desveerre ikke sige om fritidsomradet, som hele
vejen igennem reformeringen af den danske folkeskole har stdet i skyggen. Og det til trods for, at
der i mange kommuner bliver taget ressourcer fra fritidshjem, SFO er og klubber, som derefter leeg-
ges over i skolen. Konsekvensen er markant forringede og ensrettede fritidsinstitutioner til vores
born og unge” (BUPL:Padagoger i en opbrudstid). Her er altsd en stemme, der reprasenterer et
ganske andet verdisyn, end det som skolereformen laegger op til. BUPL eftersperger oget fokus pa
omprioriteringen af de ressourcer, der tages fra fritidsinstitutioner og flyttes over i skolerne, samt de
konsekvenser det vil fi for 'vores bern og unge'. Som fagforbund er BUPL primaert paedagogernes,
og vel kun indirekte barnenes stemme. Selvom det er bernene og de unges liv, der her tales frem
som det centrale, ma jeg forholde mig kritisk til ordvalget. Mon ikke ogsa bekymringen ogsa om-
handler paedagogerne og deres arbejdsvilkar? Senere refererer BUPL til det forste af reformens tre
nationale mél, der blev praesenteret i kap. 2.1, at: “’folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de bliver
sd dygtige, de kan” (EMU:den nye folkeskole). Om dette skriver BUPL: "Desveerre bliver mdalet
om, at born skal blive sd dygtige, de kan, ofte det altoverskyggende, og peedagogers faglige kompe-
tencer scettes under pres af skolens fokus pa faglig lcering, lceringsmal, undervisning og didaktik.
De peedagogiske veerdier om legens vigtighed, barnenes sociale og personlige kompetencer og ge-
nerelle trivsel har mange steder sveert ved at komme til orde”(BUPL:Padagoger 1 en opbrudstid).
Pedagogernes kompetencer og verdier overskygges altsa, 1 folge BUPL, af et oget politisk og sam

fundsmessigt fokus pa bernenes fag-faglige og mélbare ferdigheder. Bemark at disse ferdigheder
settes overfor mere klassiske padagogiske verdier, sdsom vigtigheden af at skabe rum for barnenes
leg, deres sociale og personlige kompetencer og deres generelle trivsel. Ifelge Ahrenkiel er tenden-
sen, hvor fag-faglighed vagtes hegjere end klassiske paedagogiske vardier ikke blot udtryk for nye
okonomiske rationaler, men ogsa en mere fundamental stillingstagen til velferdsstatens institutio-
ner. En stillingstagen, der rummer forandringer af vidtgadende betydning (Ahrenkiel, et.al, 2012:15-
16). Hun peger p4, at der i regeringsprogrammet fra 2003 (under Fogh Rasmussen) stod folgende i
relation til de dengang nye lareplaner, der blev indfert pa nationalt plan i smdbernsinstitutioner:
"Regeringen onsker en debat om familiens ansvar. Omsorg og opdragelse er forst og fremmest en
opgave for hjemmet. Den kan og skal ikke gives videre til daginstitution og skole. Familien skal
kunne stille krav til, hvad det offentlige leverer i form af f.eks. daginstitution og skolegang, men der
skal omvendt ogsd stilles krav om, at forceldre pdtager sig hovedansvaret for deres borns opveekst”
(ibid.:35). Lareplanerne var som navnt rettet mod smébgrnsinstitutioner og mindre berns for-skole-

parathed. Alligevel kan de siges at vaere del af en bredere tendens indenfor det padagogiske felt,
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nemlig at give voksenstyret laering forrang for berns fritid, som til dels er fritidspedagogernes do-
mane. De nye forlengede skoledage mener jeg ogsa kan ogsa siges at vaere en del af denne samme
tendens. Af citatet fremgér det, at hverken skolerne eller daginstitutionerne leengere skulle have en
primer funktion, omkring omsorg eller opdragelse af bern. Det blev forst og fremmest set som en
opgave for hjemmet. Ahrenkiel skriver i den sammenhang at: “opdragelsen med dens holdnings-
og veerdi orienteringer (ikke lengere skal) (...) veere et anliggende for det offentlige, konkret for pce-
dagoger” (ibid.:35). Fogh-regeringen havde sandsynligvis ikke tenkt sig, at opdragelse og omsorg
skulle udgé af paedagogernes arbejde. Den skulle ifolge Ahrenkiel snarere reduceres, sdledes at den
blev mere udvendig i forhold til peedagogernes nye kerneopgaver, der i hgjere grad baserede sig pa
voksenstyrede aktiviteter samt udvikling af forudbestemte feerdigheder hos bernene. I den forbin-
delse peger Ahrenkiel pa, at det helhedsorienterede padagogiske arbejde, der tidligere blev betegnet
under udtrykket barnets alsidige udvikling, nu blev halveret. Det skete med henblik pa at bane vejen
for, at paedagogers opgaver i hgjere grad kunne ”(...) omdefineres til en instrumentel mdlretning
mod en skoleforberedende kompetenceopbygning hos bornene” (ibid.:35). Den alsidige udviking,
der blev halveret, skal her forstas 1 sin mere klassiske betydning; som et alment helhedsorienteret
dannelsesperspektiv, og ikke som en leringunderstottende tilgang, hvilket kendetegner ordets brug i
narverende skolereform (EMU:alsidig udvikling). Der blev tegnet et billede af en politisk dagsor-
den, hvor diskurser der relaterer sig til udvikling af faerdigheder og kompetencer fandt vej ind 1 fri-
tidspaedagogers arbejde (Ahrenkiel, et.al, 2012::35). Hvis det centrale begreb alsidig udvikling ikke
leengere forstds som en helhedsorienterede, socialiserende eller dannende tilgang, men 1 snarere bli-
ver en leringsunderstottende tilgang, hvilke implikationer fér det sé& for skolepeedagogers funktion i
dag? Kan det vaere en medvirkende arsag til, at de let reduceres til hjelpelerere? Jeg mener, at pa-
dagogers klassiske vaerdier i dag kan siges at veere under pres. De er teenkt ind i skolen pa en made,
hvor de ikke leengere kun skal orientere sig omkring elevernes trivsel, dannelse og sociale relatio-
ner, m.m. Voksentryring, ferdigheder, kompetenceudvikling og fremmelse af elevernes leringsmo-
tivation bliver det centrale, og selvom det er lererne, der formelt formidler det fag-faglige indhold,
skal peedagoger understotte disse pa forskellig vis. Skolepaedagogerne kommer derved leengere vaek
fra den barnecentrering, som Monica Hansen anser for at vare et centralt aspekt af deres faglighed
og identitet (kap. 3.3) og hen mod en mere voksenstyret tilgang til barnet og gruppen. I kap 1.3 om
inklusion fremgér det da ogsa netop, at man bl.a. havde tenkt pedagogerne ind i skolen for at give

leererne plads til at kunne fokusere mere pd undervisningen. Der er ikke lengere plads til at vaere
paedagog pa barnets preemisser. Nu foreligger der 1 hgjere grad en voksenstyret dagsorden, der skal
leeres. Det kunne man se med indferelsen af de obligatoriske lereplaner i smébgrnsinstitutioner den-

gang, og det mener jeg, at man kan se i forhold til skolepadagogernes nye funktion i skolen i dag.
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7. Konklusion

Ved at forstd den enkelte aktors subjektive perspektiver pd skolepadagogernes funktioner og det
tverprofessionelle samarbejde med lererne, har jeg bestreebt mig pa herigennem ogsé at kunne al-
mengere og sige noget overordnet om sammenhange med samfundsmaessige problemstillinger. Jeg
har forstiet paedagogernes subjektive oplevelser og praksis i ssmmenhang med baggrunde, lerernes
og skolelederens perspektiver og de teoretiske perspektiver, som er blevet praesenteret gennem spe-
cialet. Vi har set at ingen af skolepadagogerne pa de to skoler folte, at de var blevet forberedt pa
deres nye funktion eller samarbejdet. Ansvaret for udbyttet af padagogers faglige funktioner pa
skolen, og det tvarprofessionelle samarbejde placeres altsa 1 vid udstreekning hos aktererne selv.
Som vi har set, kommer skolepadagogers funktioner og samarbejdet til udtryk pa ganske forskellig
vis. I forhold til de strukturelle betingelser skyldes det bl.a., at den enkelte skoleleder, har faet aget
bemyndigelse 1 forhold til sin anvendelse af personalet. Skolelederne pa de to skoler har forskellige
tilgange, hvilket ses i forhold til UUV, hvor Ped. M's team pa Korsvejens Skole er blevet bedt om
at legge sig taet op af ministeriets anbefalinger. Peed. D pd Sendermarkskolen tildeles derimod en
hejere grad af frihed til selv at afgere sin tilretteleeggelse af UUV. Det kommer ogsa til udtryk ved,
at man som skolepadagog pa Sendermarkskolen undtagelsesvis kan risikere at skulle vare vikar,
hvorimod det pa Korsvejens Skole er almindelig praksis. Det sker pa trods af, at skolepeedagogerne
formelt ikke er tildelt nogen undervisningskompetence eller fagligt ansvar. Lovgivningen om denne
ansvarsfordeling mellem hhv. leerer og paedagog og tendensen til at voksenstyrede laeringsaktiviteter
vaegtes over fritid medferer, at skolepaedagoger tildeles leringsunderstottende funktioner, hvor de
let reduceres eller lader sig reducere til leererens assistent eller Ajelpelerer. Dermed ligger der ogsa
udfordringer 1 arbejdsdelingen, og vi kan se, at peedagogernes faglighed pa mange méder bliver upa-
agtet. P4 begge skoler er der eksempler pa, at leereren ligefrem kan komme til at optraede som paeda-
gogens arbejdsgiver, der benytter vedkommendes arbejdskraft efter eget onske. Samtidig er der en
vaesentlig lonforskel mellem de to professioner, som medforer, at Peed. M pé den ene side er interes-
seret 1 det fag-faglige og orienterer sig i en leerer-diskurs, og at han pa den anden hele tiden mé& min-
de sig om, at han er pedagog og ikke laerer. Han far heller ikke lon som en laerer. Ogsd Paed. D
orienterer sig 1 en laerer-diskurs men markerer en grense ved ikke at ville legge for meget under-
visning. Inddragelsen af padagoger pd skolerne skyldtes bl.a., at paedagoger kan byde ind med an-
dre kompetencer og en anden faglighed end lererne, herunder at vere bedre orienteret omkring ele-
vernes trivsel, sociale relationer og hele liv. Deres faglige egenskaber rummer nyttige egenskaber,
der maske 1 hgjere grad ber anerkendes og indteenkes i skolen. Peedagogerne far til en vis udstraek-
ning mulighed for at benytte deres faglighed pa begge skoler, men det lader til hele tiden at skulle

foregé pa fag-faglighedens premisser. Faggraenserne, der adskiller de to professioner, har vist sig at
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vaere flydende 1 praksis: Larere orienterer sig til dels omkring elevers trivsel og sociale relationer,
ligesom paedagoger til dels orienterer sig omkring fag-faglige aspekter. P4 begge skoler har skole-
paedagogerne inklusionsrelaterede funktioner, der bl.a. kommer til udtryk ved, at pedagogen jevn-
ligt tager forstyrrende elever eller elever med indleeringsvanskeligheder ud ad klassen. Det giver lae-
reren plads til at fokusere pé sin undervisning af de evrige. Jeg har stillet spergsmél ved, hvorvidt
denne praksis reelt er mere ekskluderende end inkluderende, da disse elever jo dermed tages vak
fra lererens faglighed og undervisningskompetence. I forhold til spergsmalet om indflydelse har vi
set, at ingen af de to skolepaedagoger umiddelbart lader til at enske sig storre indflydelse pa under-
visningens planlegning. Begge foler dog, at de ikke inddrages nok 1 denne, hvilket medferer for-
skellige udfordringer. Hvordan kan padagogen understotte leerernes undervisning, hvis de ikke i det
mindste inddrages 1, hvad der kommer til at ske, og hvis der ikke er skabt de nedvendige strukturer
og tidsrammer, der tillader dette? Nar padagoger ikke inddrages, lader der til at vare storre risiko
for, at de bliver passive radiator-pcedagoger 1 timen. Manglende inddragelse kan ogsa, som i Pad.
D's tilfeelde, bevirke, at padagogen star pa bar bund, nér en lerer ikke dukker op, og hun skal vika-
riere alene. En anden udfordring er, at paedagoger ofte er vant til og har brug for at vaere sammen
om tingene, hvor lererne er vant til at planlaegge, tilretteleegge og gennemfore undervisningen selv.
Ped. M understreger, at han ingen indflydelse har haft pd sin funktion som skolepadagog, eller 1
forhold til sin placering i konkrete fag og klasser. Han mener, at ledelsen potentielt havde haft mu-
lighed for tildele ham og hans kolleger bedre placeringer og anvende deres evner mere malrettet ved
at sperge dem, hvad de kan, og hvad de gerne vil. Det har man ikke gjort. Vi har set, at tvaerprofes-
sionelle teammeder kan rumme s@rlige potentialer og muligheder. Det gelder bade i forhold til ar-
bejdsfordeling, i forhold til skolepadagogers inddragelse i undervisningen, i forhold muligheder for
at reducere fordomme samt i forhold til at give og fa flere indsigter i- og dermed bedre anvende de
to professioners fagligheder. Teammeder er rent strukturelt noget, man ikke har prioriteret ret hojt
pa nogen af de to skoler. P4 Sendermarkskolen har peedagogen dog tilkeempet sig muligheden for at
holde flere moder. P4 begge skoler gar maderne oftest med at diskutere konkrete forhold omkring
bestemte elever, hvilket er vasentligt, da det bade vedrerer elevers trivsel, sammenhangskraften 1
deres hele liv og lerernes mulighed for for at {4 sterre indsigt 1 deres sociale liv, hvilket ogsé rum-
mer potentialer i forhold til en mere malrettet undervisning. Dog kunne en bedre organisering og en
tidsramme, der giver aktererne mulighed for at holde meder, potentielt rumme muligheder i forhold
til peedagogernes funktioner og et bedre samarbejde. Jeg har rettet min kritik mod de betingelser og
samfundsmaessigheder, der ikke enten ikke prioriterer og anerkender vigtigheden af teammeder, og
derfor ikke har skabt rammer, der muligger dem, eller de betingelser og samfundsmaessigheder, der an-

erkender madernes verdi, men placerer ansvaret for at finde tiden hos aktererne selv.
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