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Resumé

Denne afthandling beskaeftiger sig med, hvordan der i den danske folkeskole arbejdes med
feenomenet “adfzerd, kontakt og trivsel” (AKT). Afhandlingen undersgger mere specifikt,
hvordan arbejdet med AKT udspiller sig inden for rammerne af Esbjerg Kommune, der
opererer med en eksplicit, inkluderende skolepolitik. [ den forbindelse fokuserer
afhandlingen overvejende pa "AKT-medarbejderne”: laerere og paedagoger, der har specifikke
opgaver pa AKT-omradet pa egen skole.

Afhandlingen konkluderer bl.a. fglgende:

Et overvejende antal (70%) af de deltagende AKT-medarbejdere er kvinder, de fleste
(39%) er over 50 ar og de fleste (65%) har en skoleleereruddannelse som
basisuddannelse.

Det er almindeligt (58%) er at have en AKT-relevant efteruddannelse pa under 60
timer, og det er almindeligt (60%) at have maksimalt 5 ars erfaring med jobbet. Dette
relativt lave uddannelses- og erfaringsniveau kan have en negativ effekt pa arbejdets
kvalitet.

Det "organisatoriske perspektiv” er den mest udbredte, specialpaedagogiske
grundforstdelse iblandt AKT-medarbejderne. Dette perspektiv deles ikke ngdvendigvis
af de leerere, der modtager hjeelp fra AKT-medarbejderne, der i nogen grad er mere
optagede af et "psyko-medicinsk perspektiv”. Hvis denne forskel ikke handteres rigtigt,
kan det have en negativ effekt pa arbejdet.

AKT-arbejdet defineres i hgjere grad som et “rddgivnings-arbejde”, end et traditionelt
"stgtte-arbejde”, sddan som man eksempelvist har set det i stgttepaedagogernes
funktion. Problemet er, at AKT-medarbejderne generelt ikke er formelt veluddannede
som radgivere.

Policy-niveauet er generelt uklart pd omradet. Eksempelvis har AKT-medarbejderne
ikke en officiel titel (begrebet "AKT-medarbejder” er konstrueret til denne athandling).
Dette har en negativ effekt pad fag-identitet og professionel ydelse.

Der er en uklar sammenhang imellem Esbjerg Kommunes inklusionspolitik pa
skoleomradet og arbejdet med AKT. Dette resulterer i en hgj grad af autonomi, hvilket
ikke i alle tilfeelde er fordelagtigt for praksis.

Afhandlingen argumenterer for, at ovenstdende konklusioner bgr adresseres pa flere
niveauer i skolesystemet. Hertil argumenteres for, at der bgr etableres en officiel,
akkrediteret AKT-uddannelse pa linjefagsniveau.
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Summary

This dissertation focuses on the work being done in the Danish Public School in the area of
emotional, social and behavioural difficulties. The Danish term for this field of work is “AKT”,
which unfortunately does not translate directly. The Danish term “AKT” will be used in this
summary.

This dissertation examines how the AKT-work is played out within the framework of Esbjerg
Kommune, an area of Denmark in which the school system functions under the guidelines of
an explicit, inclusive policy. Doing so, it focuses mainly (but not exclusively) on the “AKT-
workers”: teachers and pedagogues in the schools, who have specific AKT-duties as a part of
their job-description.

Highlighted conclusions include:

Most AKT-workers are female (70%), most of them are more than 50 years of age
(39%), and most are trained teachers (65%).

For the AKT workers it is common (58%) to have in-service training consisting of less
than 60 hours of course duration. Most AKT-workers (60%) have les than 5 years of
experience with their AKT-job. The relatively low level of training and experience can
have a negative effect on the quality of the work.

“The organizational paradigm” is the most commonly used understanding of special
educational needs in the field. The teachers, who receive support from the AKT-
workers, do however not necessarily share this view as they tend to subscribe to a
more “psycho-medical perspective”. If not handled right, this difference can harm the
quality of the work.

AKT-work is to a higher degree understood as a function, which requires giving advice
to colleagues, than it is understood as a traditional student-support function. The
problem is, that the AKT-workers do not have sufficient formal trained in giving
advice.

The policy-level is generally unclear. Amongst others, the AKT-workers do not have a
name (the term “AKT-worker” is made up for this dissertation), which affects their
work-identity and performance.

The link between inclusion-policy and AKT-practice is unclear and sometimes missing.
This results in high levels of autonomy, from which the work does not necessary
benefit.

The dissertation argues, that the above-mentioned conclusions must be addressed at various
levels in the school organization. It is also argued, that actions must be taken outside the
school system, specifically by those in charge of establishing the right sort of officially
certifiable training for the AKT-workers.
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Del 1 - Introduktion
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Indledning

Der findes i skrivende stund ingen landsdaekkende statistik over folkeskolens henvisning til
almindelig specialundervisning. I forhold til den vidtgdende specialundervisning kan man dog
se en tiltagende henvisningsrate, der inden for omradet "adfaerd/psykiske vanskeligheder” er
steget fra 9% til 20% i perioden 1985 til 2006. Kategorien "AKT” udggr i samme opggrelse
4% af det samlede antal henvisninger (UNI-C i Nielsen: 2008).

Arbejdet med ovenstdende problemstilling kaldes i daglig tale for "AKT”; arbejdet med
“adfaerd, kontakt og trivsel”. AKT-begrebet er ikke et officielt anerkendt begreb i de kliniske
diagnostiseringsmanualer (eksempelvis ICD-10), men har aner til det engelsk anvendte
begreb EBSD - Emotional, Behavioural, Social Disorder?.

I nogle tilfeelde er der tale om "rene” AKT-problemstillinger, dvs. hvor problemerne ikke
involverer faglige vanskeligheder (eksempelvis laesning og skrivning), men mange gange ses
et overlap (eller samspil) mellem AKT-problematikker og faglige problematikker.

[ dansk regi ser vi for alvor en fokusering pa begrebet AKT i forbindelse med en udgivelse af
Undervisningsministeriets Kursussektions temahaefte “adfeerd, kontakt og trivsel” -
Synspunkter pd undervisningen af barn og unge med sarlige behov, fra 2000. Haeftet knytter sig
til bekendtggrelsen om specialundervisning nr. 537 af 16. Juli 1990, samt til revisionen af
denne, bekendtggrelse nr. 448 af 10. Juni 1999, og erstatter "Vejledning om folkeskolens
specialundervisning af elever med adfaerdsproblemer og psykiske lidelser
(observationsundervisning)” fra Februar 1972.

Arbejdet med AKT-problemstillinger er en integreret del af skolens almindelige arbejde; det
vil sige, at alle leerere har til opgave at tage forbehold for AKT-problematikker i
undervisningen. [ nogle tilfeelde er AKT-problemerne dog af en sddan art, at der ma indhentes
hjeelp. Denne hjzelp kan enten hentes ude fra, primeert hos Paedagogisk Psykologisk
Radgivning, eller den kan hentes hos skolens interne stgttesystem.

| forbindelse med AKT-arbejdet har vi i den senere tid set en ny faggruppe "dukke op” i
folkeskolen, AKT-medarbejderne. "Dukke op” refererer til, at "AKT” ikke er et selvstaendigt fag
pa seminariet, ligesom der heller ikke eksisterer feelles definerede mal for omradet, -sddan
som der ggr i folkeskolens gvrige fagomrader. Det er dog muligt at tage en
linjefagsuddannelse i specialpadagogik, hvori der ogsa fokuseres pa AKT-problematikker,
ligesom der eksisterer en raekke mere eller mindre autoriserede efteruddannelsesmuligheder
pa omradet.

Der findes ikke nogen entydig lovmaessig forpligtelse til, at den enkelte skole har deciderede
og dedikerede AKT-medarbejdere. Der findes heller ikke nogen entydig opggrelse over, hvor
mange AKT-medarbejdere der findes i Danmark, men det antages almindeligvis, at de fleste
skoler har én eller flere medarbejdere med denne funktion.

1 Nogle gange anvendes forkortelsen BESD, andre gange anvendes forkortelsen EBSD.
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Denne afhandling fokuserer pa arbejdet med AKT-problematikker i folkeskolen, og neermere
bestemt AKT-arbejdet i et inkluderende perspektiv.

Afsaet og ramme

| farste del af projektets forlgb var jeg ansat som organisationspsykolog i Esbjerg Kommunes
skoleafdeling. Det var i forbindelse med denne anseettelse, at nervaerende forskningsprojekt
blev etableret. Derfor tager projektet ogsa udgangspunkt i en reekke forhold, der findes inden
for rammerne af Esbjerg Kommunes skolevaesen.

Esbjerg Kommunes skolepolitik (geeldende til 2008 - se bilag) ekspliciterer et fokus pa
udvikling af inkluderende fzellesskaber i kommunens skoler. Under overskriften "Vision for
den inkluderende skole” hedder det som fglger:

“Esbjerg Skolevaesen sikrer rammer i neermiljoet for et vaerdigt skoleliv kendetegnet ved
faglighed, tryghed, overskuelighed og rummelighed.

Forskellighed er en berigelse for den enkelte elev og for faellesskabet.

Esbjerg Skolevaesen skaber vilkdr og rammer, hvor forpligtende faellesskaber udvikles, og
alle drager optimal nytte af og bidrager til hinandens leering.

Esbjerg Skolevzesen sikrer; at alle elever i samspil har mulighed for at udvikle:

* Faglige kompetencer

* Sociale kompetencer

* Kulturelle kompetencer

* Personlige kompetencer”

Skolepolitikken udmgnter sig bl.a. i Peedagogisk Psykologisk Radgivning (PPR)’s "Hvidbog 1”
(PPR Esbjerg: 2008), der er skoleafdelingens officielle retningslinjer for arbejdet med
omsaetning af kommunens politik. I Hvidbog 1 hedder det eksempelvis (ibid. s. 3):

"Bogrne- og Familieudvalget traf i sit mgde den 1. november 2006 beslutning om
"Omlzegning af specialundervisningen” med virkning fra 1. januar 2007.
Konsekvensen af den politiske beslutning er, at skolen har opgaven, ansvaret og
gkonomien. Hovedprincippet er, at bgrn og unge skal modtage undervisning pd
egen skole. Det betyder for det farste, at skolen ved at prioritere egne
ressourcer skal skabe mulighed for, at bgrn og unge med serlige behov inden
for rammerne af den almindelige undervisning kan modtage en undervisning,
som svarer til deres kompetencer og potentialer. (...) Konkluderende er det
baerende princip, at alle bgrn og unge har ret til at vare deltagere i den
almindelige undervisning”.

Dette betyder (principielt), at hver skole er ansvarlig for de elever, der bor i den pageeldende
skoles distrikt. Samtidigt betyder dette, at hver skole skal tilstraebe, at alle elever ikke bare
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har adgang til skolen, men at eleven ogsa har et kvalitetsbetonet udbytte af sin skolegang.
Skolen skal sgrge for:

“at den enkelte elevs deltagelse og udbytte af at deltage sikres og den faglige og
sociale leering til stadighed optimeres” (ibid. s. 5)

Der findes dog stadigt centrale tilbud og segregerede undervisningsforanstaltninger i
kommunen, som er centralt administrerede af skoleforvaltningen og Paedagogisk Psykologisk
Radgivning.

Som alle andre kommuner oplever ogsa Esbjerg Kommune problematikker i AKT-spektret;
dvs. problemstillinger hvori navnlig "utilpasset elevadfeerd” udggr en markant udfordring for
skolen, og hvori man traditionelt har anvendt ekskluderende foranstaltninger som
lgsningsmodel. Vi skal senere i denne afthandling se naermere p4, hvordan "utilpasset
elevadfeerd” kan defineres.

Qua kommunens eksplicitte inklusionspolitik, er det i hgjere grad undtagelsen end reglen, at
skolerne kan sende elever bort fra skolens almindelige praksis, nar der viser sig AKT-
problematikker. Dette har ellers vaeret tendensen i kommunen, fgr man i 2003 omlagde
specialundervisningsindsatsen markant?. I stedet skal disse problemstillinger, som det
anfgres i Hvidbog 1, sgges lgst inden for skolens egne rammer.

Opsummeret betyder dette:

Til at assistere arbejdet med AKT er der ca. 100 leerere og paedagoger i Esbjerg Kommune, der
formelt varetager AKT-arbejde pa deres skole3. Af disse 100 medarbejdere vurderes det, at ca.
halvdelen har AKT-arbejdet som en vaesentlig del af deres daglige arbejdsomrade*.

En af de primaere faktorer, der ligger til grund for ekskluderende foranstaltninger, er
(ugnsket) elev-adfeerd. Et af AKT-medarbejdernes foki er (med forskellige afseet og mal) elev-
adfeerd, dvs. at "handtere” eller "ggre noget ved” denne ugnskede adfeerd, sa den ikke i samme
grad forhindrer eksempelvis undervisningsaktiviteternes forlgb, og "AKT-elevens”> deltagelse
i skolens feellesskab og aktiviteter.

2”0Omleegningen af specialundervisningen”, som Esbjerg Kommunes Bgrn- og Ungeudvalgs
beslutning af marts 2003 hed, blev igen vedtaget efter kommunesammenlaegningen i februar
2008, og glaeder saledes stadigt. Det er denne beslutning, der er udgangspunkt for Hvidbog 1.
3 Antal opgjort via. dette projekts spgrgeskemaundersggelse foretaget i januar 2008.
4Vurderingen er gjort pa baggrund af dels antallet af besvarelser af spgrgeskemaet (57), dels
via telefonisk kontakt til, og dialog med, de enkelte skolers sekretariater.

5> Denne kategoriserende og individorienterede etikette, "AKT-elev”, der signalerer at det er
eleven selv der er drsag til problematikken, skal i denne szetning tages med et gran salt.
Senere, i athandlingens baggrundsdel redeggres der for en raekke forstdelser, der illustrerer
flere mader at forsta AKT-problematikker pa, her iblandt en relationel forstaelse, der ikke kun
fokuserer pa den enkelte elev som individ.
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Imidlertid er det utydeligt, hvem AKT-medarbejderne er, hvordan de forstdr deres arbejde og
hvordan de omsztter denne forstdelse til praksis. Hertil er det utydeligt, i hvilken grad der er
sammenhaeng imellem skolernes AKT-indsats og Esbjerg Kommunes formelle
inklusionspolitik.

I den forbindelse arbejdes der i athandlingen med den tese, at AKT-indsatsen kan veere en
vigtig del i skolens arbejde med at gge mulighederne for inklusion.

Forskningsspgrgsmal

Denne afhandling fokuserer pa spaendingsfeltet i mellem AKT-medarbejdergruppens indsats
og Esbjerg Kommunes inklusionspolitik. Den arbejder med disse to overordnede
forskningsspgrgsmal:

Forskningsspgrgsmal 1:
Hvad karakteriserer AKT-arbejdet og AKT-medarbejderne i Esbjerg Kommune?

Forskningsspgrgsmal 2:
Hvilken specialpaedagogisk perspektiver ser ud til at dominere undersggelsesfeltet?

Mal
Afhandlingens mal er at tegne en karakteristik af Esbjerg Kommunes AKT-indsats, set i lyset
af Esbjerg Kommunes politik for inklusion.

[ den forbindelse er det malet at indkredse, hvilke specialpeedagogiske perspektiver, der
eksisterer i undersggelsesfeltet.

Samtidigt er det malet at beskrive og analysere, hvordan disse perspektiver omszettes til
praksis: her fokuseres pa, hvilke interventionsarenaer der opereres der, og hvilken type
metodik der anvendes (eller ikke anvendes).

Seerligt er det malet at anskueligggre de problemforhold, der ligger i praksisfeltet, sdledes at
de evt. efterfglgende kan adresseres og ggres til genstand for udvikling og forandring.

Problemformulering

Med udgangspunkt i en undersggelse af Esbjerg Kommunes AKT-indsats, analyserer denne
afhandling praksisforstaelser og praksisformer pa omradet. I den forbindelse karakteriseres
sammenhangen imellem AKT-arbejdet i praksis og Esbjerg Kommunes formelle
inklusionspolitik. Slutteligt identificeres en reekke problemforhold, samt mulige konsekvenser
af disse.
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Del 2 - Teori
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Indledning

Nar man taler om inklusion i skolesammenhang, handler det primeert om deltagelse i
uddannelsesorienterede aktiviteter. Her skal det indskydes, at man i den senere litteratur pa
omradet i stigende grad er fokuseret pa skolen som ikke blot en uddannelsesinstitution, men
ogsa som en kulturel, social og dannelsesmaessig arena, hvor eleverne tilegner sig
kompetencer og viden om meget "mere” end det rent uddannelsesfaglige. Tetler taler i denne
sammenhang om skolen som et “skaebnefallesskab” (Tetler: 2000).

Problematikken opstar, nar en elev (af den ene eller anden arsag) ikke umiddelbart kan
fungere inden for rammerne af det undervisningstilbud, skolen stiller til rddighed. Uanset om
der er tale om synlige og markante "handicap”, eller om der er tale om mere relationelt
betingede forhold (eller de to forhold i kombination med hinanden), taler man i
skoleverdenen traditionelt om en specialpaedagogisk indsats. Altsa en indsats, der adskiller sig
fra de tilbud, man retter mod flertallet af eleverne.

Nar man sdledes taler om "inklusion”, kan det vaere med afszet i en maengde, komplekse
forhold. Vi kommer dog ikke uden om den sdkaldte Salamancaerklaering, en officiel erkleering,
der blev til ved en UNESCO-konference i Salamanca (Spanien) blev afholdt i sommeren 1994.
Konferencen havde deltagelse af repreesentanter fra 92 lande, her iblandt fra Danmark, der
ogsa underskrev dokumentet. Vi vender tilbage til Salamancaerklzaeringen senere.

I den folgende gennemgang af forskellige teoridannelser pa det specialpaedagogiske felt, skal
vi se neermere p3a, hvordan disse "normal-" og "specialpaedagogiske indsatser” forstds og
udmgntes i praksis. Vi ma netop tage udgangspunkt i specialpaedagogisk teenkning (og ikke
blot inklusionstaenkning), da man i visse kredse af teoridannelserne naeppe kan tale om
egentlig inklusionstankning, sddan som den fremtraeder i andre grene af teoridannelserne.

Vi skal sdledes se pa bevagelsen fra et overvejende individorienteret perspektiv (hvor det er
"special-eleven”, der alene er baerer af "problemet”), og hen imod et mere relationelt
perspektiv, hvor man er optaget af mgdet mellem elevens behov og skolens indsats. Slutteligt
udfoldes ogsa en position, der opererer med begge disse positioner: den "transdisciplinaere”
position.

Der findes en maengde teorier, der vedrgrer den overordnede forskning og litteratur pa
inklusionsomradet. Der hersker her en gennemgdende enighed om, at det er muligt at
identificere et antal fundamentale, teoretiske hovedretninger. Disse hovedretninger
repraesenterer hver iszer et grundleeggende udgangspunkt, ligesom de hver for sig (ofte)
repraesenterer et primeert (og forskelligt) mal.

Der er almindeligvis enighed om, at disse grundperspektiver ikke kan, eller skal, isoleres
100% fra hinanden, men at det dog er muligt i et omfang, at identificere retningernes
fundamenter og forskelligheder.

I den nedenstdende overbliksdannelse er der primaert fokus pa den inklusionsteenkning, der
er rettet mod uddannelsessystemet i det hele taget, og helt praecist rettet imod den almene
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grundskole (dvs. folkeskolen i Danmark). Man kan dog ikke komme helt uden om, at
inklusionsteenkningen har forgreninger ind i en lang raekke arenaer, der ikke specifikt har
med uddannelse at ggre: Det kan eksempelvis veere mere overordnede samfunds-etiske
idealer. Det forsgges dog at holde et nogenlunde malrettet fokus pa skolen i det nedenstaende.

Endeligt skal det siges, at nedenstdende teori-apparat hverken er deekkende for hele
forskningsfeltet, eller i forhold til specialpaedagogikkens historie som sddan. De valgte teorier,
som primeert haelder til engelsk og dansk forskning, afspejler den litteratur og de forskere, jeg
har beskeaftiget mig med i de seneste ar.

Hvordan forstar man problemet?

Megen teori pa omradet handler om, hvordan man fundamentalt forstar arbejdet med
"seerlige behov”. En af pointerne med denne afhandling er at differentiere i mellem
hovedsagligt tre forskellige, fundamentale perspektiver, nemlig "det det psyko-medicinske”,
"det organisatoriske” og "det transdisciplinzere” (se model).

Psyko-medicinsk Organisatorisk
Problemet opstar pga. faktorer, der findes Problemet opstar i samspillet mellem eleven
iboende eleven, eksempelvis neurologi og og den kontekst, eleven befinder sig i.
biologi.

Primaert fokus pa den kontekst, eleven
Primaert fokus pa eleven som individ. befinder sig i (herunder ofte skolen som
system og organisation).

Trans-disciplinaer
Problemet har rod i bade kontekstuelle og individuelle faktorer. Fokus pa bade kontekst og individ.

Det psyko-medicinske perspektiv knytter sig primeert til det perspektiv Clough & Corbett
(2006) kalder for “the psycho-medical legacy”. Her er man primeert optaget af a-kontekstuelle

forhold og er fokuseret pa eleven som "individuel problemudlgser”. "Problemet” opstar som
resultat af en raekke forhold, der findes iboende i elevens psykologi eller biologi.
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Om end disse forhold kan have eksterne oprindelser (eksempelvis familiedynamiske
speendinger), rettes fokus mod eleven som individ, ikke mod elevens omgivelser. Dette
perspektiv harmonerer fint med eksempelvis Thomas Nordahls "individuelle
arsagsforklaringer” (Nordahl: 2007)

I denne athandling refereres der i nogle tilfeelde til "det psyko-medicinske perspektiv” med
begrebet "det individorienterede perspektiv”.

Det organisatoriske perspektiv knytter sig til Clough & Corbetts (2006) gvrige kategorier.
Centralt for denne forstdelse er, at man ikke ser eleven som individuel (og eneste)
problemfaktor, men at man interesserer sig for den kontekst, problemet opleves i. [ denne
"relationelle forklaring” (som Nordahl kalder den for, Nordahl: 2007) interesserer man sig for
alt det, der befinder sig i mgdet mellem elev og skole.

Tilhaengere af dette perspektiv interesserer sig i overvejende grad for skolen som
laeringsorganisation, hvorfor mgdet mellem elev og undervisningsformer,
undervisningsstruktur, didaktik og paeedagogisk organisering er i fokus.

Nar jeg i denne afhandling anvender begrebet "det organisatoriske perspektiv”, og ikke "det
relationelle” eller "det kontekstuelle” perspektiv, er det fordi jeg gnsker at understrege den
fokusering pa organisatoriske og praksisorienterede interventionsarenaer, der adskiller sig
klart fra eleven som individ. Altsa: man kan her godt have fokus pa eksempelvis "forandringer
af laerer-teamet som organisatorisk styringsredskab”, uden at forholde sig til det enkelte barn.

Det transdisciplinzere perspektiv anerkender bade individuelle og relationelle perspektiver. I
denne forstdelse er det centralt, at problemet kan forstas som et forhold, der har rod i bade
person-afhaengige og kontekstuelle forhold, og problemlgsningsindsatsen ma derfor rettes
mod begge felter.

Med andre ord slds man ikke pa samme made om forklaringernes berettigelse, sidan som
man kan have tendens til at ggre, hvis man er ude i det zerinde, at opretholde eksempelvis en
overvejende individorienteret forklaring.

Clough & Corbetts fem perspektiver

En overbliksmodel, der overvejende retter mod skoleverdenen, finder vi hos Clough og
Corbett (2006 s.9). Det skal siges, at Clough & Corbett naturligvis ogsa medtager elementer,
der ikke specifikt har fokus pa skoleomradet.

Clough & Corbetts model tager udgangspunkt i engelsk forskning, og kan derfor ikke
overfgres direkte til danske forhold. Alligevel kan man dog se en rakke brugbare og
sammenlignelige tendenser. Den engelske forskning er pa mange mader frontlgber i
international sammenhaeng (Baltzer: 2008), hvorfor vi bruger nedenstdende model til at blive
klogere pa det specialpadagogiske forsknings- og praksisfelt i det hele taget.
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[ forfatterens gengivelse fra Clough og Corbett (2006 s.9)

I min gennemgang af modellen refererer jeg til en reekke forskere, som Clough & Corbett ikke
ngdvendigvis naevner eksplicit i deres model. Dette ggres for at perspektivere modellen ind i
den danske arena, athandlingen har fokus pa.

Modellen tager udgangspunkt i fem tidsligt organiserede perspektiver, der kendetegner
fundamentale antagelser i forskning, teori og praksis. Disse perspektiver skal ikke forstas som
afsluttede enheder, der aflgser hinanden efterhdanden som tiden skrider frem. Selv de tidligste
perspektiver, eksempelvis det psyko-medicinske perspektiv, findes stadigt og trives i bedste
velgdende. I stedet giver modellen et overblik over de respektive perspektivers tidsmaessige
oprindelsesperioder.

I denne afthandling refererer jeg efterfglgende til disse perspektiver, nar jeg forholder mig til
fundamentale, specialpaedagogiske perspektiver i mit undersggelsesfelt. Overbegrebet
"perspektiv”’ anvendes, da Clough & Corbett selv anvender det engelske ord “perspective” i
deres tekst (Clough & Corbett: 2006 s. 7). Til forskel anvender Baltzer og Tetler (2003)
overbegrebet "paradigme”. De taler dog fundamentalt om de samme tendenser pa omradet,
som beskrives her under.

[ den nedenstdende gennemgang, vil der sdledes blive taget udgangspunkt i Clough & Corbetts
model, dog vil den sidste kategori ikke blive behandlet (men blot nzaevnt), da dens fokus ikke
umiddelbart er relevant for denne afthandling .

Et psyko-medicinsk perspektiv
Det psyko-medicinske perspektiv har sit udspring den positivistiske videnskabstankning, der
i et vist omfang dominerede de paedagogiske bglger i 1950 erne. Centralt for perspektivet er,
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at man forstdr skolemaessige problemer som noget, der udspringer af biologiske eller
psykologiske forhold indlejret i selve eleven. Det er eleven det er galt med. Derfor er det ogsa
eleven som individ, man skal rette sine indsatser imod.

Clough og Corbett definerer ikke det psyko-medicinske perspektiv som egentligt
inkluderende. Faktisk tveaert imod. Inden for dette perspektiv handler det om at argumentere
videnskabeligt for elevens fejl (dvs. "deficits”), og ud af denne argumentation finde det rette
undervisningstilbud til eleven. Et undervisningstilbud, der i overvejende grad ikke er fysisk
placeret inden for rammerne af flertallets undervisningstilbud, hvilket almindeligvis omtales
som "normalundervisningen”.

Ud fra et historisk synspunkt kan man postulere, at forskningen pa det specialpsedagogiske
omrade "nedstammer” fra de medicinske og (patologisk-) psykologiske traditioner
(Skidmore: 2008). I de senere ca. 30 ar ses en tendens til en bevaegelse mod mere relationelle
og kontekstuelle forklaringsmodeller (Tetler: 2000), men ikke sd meget desto mindre er det
psyko-medicinske perspektiv fremtreedende i bade litteratur, forskning og praksis.

Clough & Corbett argumenterer for, at hele det specialpsedagogiske omrade i hgj grad er
funderet pa de psyko-medicinske antagelser, der for 40-50 ar siden var dominerende pa feltet
(2006). Det er ud af denne tradition, at den skole-psykologiske praksis, der var centreret
omkring "testning”, fik sin berettigelse. En praksis, der oprindeligt involverede skolelaeger og
bgrne-psykiatere, og siden hen skolepsykologer®. Man foretog intelligens-tests evt. assisteret
af en raekke projektive tests, med henblik pa at finde ud af, hvad det helt preecist var, at der
var galt med eleven, og i den forbindelse, hvorvidt man skulle sende barnet af sted til en
specialskole.

I det psyko-medicinske perspektiv tager man udgangspunkt i, at forekomne problemer har
deres ophav i individuelle og a-kontekstuelle forhold, der knytter sig til barnets psykologi,
biologi og neurologi. I dette perspektiv er "problemer i skolen” mulige at definere som kliniske
deficits, der tilhgrer det enkelte individ, meget analog den sygdomsteenkning man finder i
laegefagene. Man interesserer sig for at raffinere de metoder, hvormed man "diagnosticerer”
problemerne, og resultatet bliver som oftest quasi-kliniske i deres udtryk og naesten altid
individorienterede (Skidmore: 2008).

[ forskningslitteraturen pa omradet anvendte man (og anvender stadig) ofte et overvejende
positivistisk sprog (Skidmore: ibid.). Man udfolder sine pointer inden for den traditionelle,
videnskabelige tradition, med udgangspunkt i hvilken, man afprgver sine pointer via
eksperimenter og diagnostiske instrumenter. Faktisk argumenterer flere forskere for, at den
psyko-medicinske tradition igennem tiden udvikler sig til en proces, hvori det i sig selv er et
mal at raffinere sine eksperimenter og derved skabe nye og endnu mere detaljerede
underkategorier for de forskellige anvendte diagnoser.

6 Betegnelsen "skolepsykolog” er formelt gledet ud af den danske fagterminologi, da psykolog-
titlen er blevet en beskyttet titel. Nu hedder det formelt bare "psykolog”, om end mange
stadigt bruger betegnelsen "skolepsykolog”.
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Hertz (2008) beskriver i den forbindelse det diagnostiske system ICD-107 som et system, der
ud fra en deskriptiv videnskabstradition forholder sig systematisk til en reekke iagttagelser af
individuel adfeerd. Systemet er lanceret som et teoriuatheengigt system, der nzesten
udelukkende forholder sig til operationelt definerede symptomer.

[ ICD-10 leegger man sdledes ingen seaerlig veegt pa en mere systemisk
iagttagelsesfaenomenologi. Man forestiller sig, at det iagttagede kan beskrives og klassificeres
objektivt, og man er ikke eksplicit optaget af sammenhaengen mellem det iagttagede og den,
der iagttager, sddan som det eksempelvis ses i den luhmanianske tradition (Qvortrup: 2006).

Dermed skinner den kontekstuathaengige og naturvidenskabelige tilgang igennem, hvilket kan
veere med til at indgyde respekt omkring det psykiatriske undersggelsesarbejde. Hertz’s
(2008) fremhaever den efterhanden store udbredelse af ADHD-diagnose, der for fa ar siden
kun var lidet kendt i offentligheden. Samme aktuelle interesse for ADHD-diagnosen ses i den
engelske litteratur, bl.a. hos Rayner (2007), der fremhzaever den psyko-medicinske tilgang til
netop ADHD som en argumentation for brugen af psykofarmaka i behandlingsforlgbet.

Dette perspektiv pa problembeskrivelse, der i sit udtryk naermest er "metrisk” (dvs. direkte
malbart), oplever stor imgdekommenhed uden for de "videnskabelige kredse” 8.

For det fgrste, fordi klangen af videnskabelig gyldighed, giver anledning til respekt omkring
psykiatriens ekspertise (Hertz: 2008). Det kan maske opleves som tryghedsskabende og
praktisk, nar noget komplekst kan reduceres til simpel beskrivelse, og nar problematikken
kan placeres et entydigt sted (altsa hos barnet selv).

For det andet vinder det psyko-medicinske perspektiv terreen, fordi det kan veere et afsaet for
tildeling af gkonomiske ressourcer fra specialundervisningsbudgetterne (Rayner: 2007).
Rationalet er, at en given diagnose, der opleves som klippefast og indiskutabel, ngdvendigvis
ma udlgse en given sum penge.

Pa den made er vi ikke langt fra det udgangspunkt, som Clough (2006) beskriver fgrsti dette
afsnit: Det psyko-medicinske perspektiv er primeert sat i spil med henblik pa at stadfaeste
(eller udmale) "graden af problemer”. Med udgangspunkt i denne maling, kan der
argumenteres for det undervisningstilbud (eller fysiske placering), eleven tilbydes.

Denne fokusering pa "skadetyper” har tendens til at laegge op til organisatorisk segregering,
og den har veeret en stor faktor i det store antal specialskoler og —klasser, man har kunne
registrere i tiden efter anden verdenskrig.

71CD-10 anvendes i Vesteuropa som officielt diagnosesystem, mens man i USA anvender
DSM-1V

8 Se eksempelvis Henrik Dahls artikel i dagbladet Politiken, lgrdag d. 28. Juni 2008 - "VK
genindfgrte folkelighed i folkeskolen”. Her findes faglgende citat: "Det lyder fint og godt med en
rummelig folkeskole, men den kan ikke rumme psykopatbgrn, hverken af dansk eller anden
etnisk oprindelse, der smadrer og forulemper alt”.
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Der ligger saledes et implicit operationelt skeer over det psyko-medicinske perspektiv: nar det
er barnet, den er galt med, sa er det ogsa med udgangspunkt i barnet, man skal finde
lgsningen. Hertz (2008) fremhaever den enkelthed og unuancering, der via det psyko-
medicinske perspektiv kan tilfgres en given problemsituation, der med andre briller kunne
synes naermest uoverskuelig i omfang og kompleksitet.

Man forholder sig sdledes overvejende til individuelle egenskaber ved eleven, og man
interesserer sig kun lidt for den sammenhaeng, den pageeldende egenskab udspiller sig i.

Implikationer for indsatser i klasselokalet er ikke totalt fraveerende i det psyko-medicinske
perspektiv, men i forhold til den del af litteraturen (eksempelvis Nielsen: 2004 eller Hart:
2006), der primeert orienterer sig imod et relationelt perspektiv, er man noget mere
interesseret i individuelle og elev-afhaengige forklaringsmodeller.

Faktisk ekspliciter Rayner (2007), at det ofte er intenderet inden for dette perspektiv, at lade
problemforstaelsen hvile i barnets sygdom, hvorved bade barnets foreeldre og leerere
"undskyldes”: Problemet, og alt hvad der har med det at ggre, ligger i barnet og har ikke noget
med de voksnes handlinger at ggre.

Ainscow (1999) indtager en udpraeget kritisk position i forhold til ovenstaende, og forklarer
at fokuseringen pa individuelle "elev-fejl” i sig selv er en af de mest markante barrierer for
inklusion. Det store fokus pa eleven, drager i Ainscows optik opmarksomheden vak fra
skolens aktier i problemstillingen, og ggr dermed skolen og barnet en bjgrnetjeneste.

Det psyko-medicinske perspektiv er, som vi skal se senere, ikke den eneste made at teenke om
"problemer i skolen”. Seerligt i de seneste ar, er teenkningen blevet udfordret af en mere
relationel og kontekstuel forstdelse, med hvilken man anvender forklaringsfaktorer, der
befinder sig "uden for barnet”. Der eksisterer dog en udbredt opfattelse af, at det psyko-
medicinske perspektiv vil eksistere i tiden frem over.

Man kan anvende det psyko-medicinske perspektiv i det omfang, at der vitterligt er en raekke
udfordringer pa skoleomradet, der har sit ophav i individuelle, organiske forhold. Problemet
opstar, nar disse forhold tildeles for stor vaegt, eller nar de anvendes argumentativt i
situationer, hvor der ikke er tilstraekkeligt belaeg for at anvende dem.

Et socialt orienteret perspektiv

Det "socialt orienterede perspektiv” opstar primeert som en Kritik af den overvejende
individorienterede vinkling, der findes i et psyko-medicinske perspektiv. Perspektivet opstar i
slutningen af 1950érne. Det far for alvor vind i sejlene op igennem 1970erne (Clough &
Corbett: 2006), og det bliver et centralt udgangspunkt for paedagogiske diskussioner i 80’erne
(Skidmore: 2008).

Dette perspektiv repraesenterer en udtalt politisk vinkling pa overvejelserne vedr. "svage
elever”. En hovedpointe er, at "svage elever” i uddannelsessystemet i sig selv er et produkt af
et undertrykkende samfundsmaessigt system. Den "svage elev” er sdledes et symptom pa de
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kreefter, der verserer i magtens politiske korridorer, og ikke blot et spgrgsmal om individuel
biologi og psykologi.

Vi ser en lignende tendens i den danske skolehistorie, hvor man ligeledes i den samme
periode begyndte at forholde sig kritisk til de segregeringsmekanismer, der pa det tidspunkt
eksisterede i folkeskolens handtering af specialundervisning (Tetler: 2000).

Eksempelvis finder jeg det oplagt at gengive psykologisk konsulent Louise Hgjlund, deri et
indleeg i Skolepsykologi fra 1971 kommenterer kritisk pa den made, de "samspilsramte bgrn”
handteres af systemet (i Nielsen: 2002 s. 428):

”Sa er det man spgrger sig selv, om det er bgrnene, der skal andres, ndr de skaber sig, sd
det er en gru at vaere laerer for dem? Har de egentligt ikke ret i deres ukontrollerede
oprpr? Er det ikke lzererne, skolen, foraeldrene, der skal ndres?”

Man begynder altsa at tale om bgrn, der er "ramt i samspillet” mellem dem selv og den
situation, de befinder sig i.

Med dette perspektiv ses det, at de fagfolk, der tidligere var toneangivende pa omradet, dvs.
kliniske (og lidt senere ogsa paedagogiske) psykologer, nu bliver udfordret af sociologer,
antropologer og andre politisk orienterede taenkere, eksempelvis Barton og Thomlinson
(1981).

Skidmore (2008) karakteriserer dette perspektiv som overvejende neo-marxistisk eller
strukturalistisk. Projektet gar ud pa at dekonstruere de idéer, der gaelder for handicap- og
specialundervisningsomradet og pa den made argumenterer for, at konsekvenserne af disse
idéer bliver en slags samfundsmaessig sorteringsmekanisme, hvor de "specielle” udskilles fra
de "normale”.

Tomlinson taler om “sikkerhedsventiler” (i min oversaettelse): dvs. skolesystemet som en
mekanisme, der ggr det muligt at fjerne "vanskelige elever” fra normalsystemet, sa dette kan
fortszette ufortrgdent med at levere primeert bogligt fokuserede undervisningstilbud til
flertallet (Thomlinson: 1982).

Thomlinsons pointe fgrer frem til et relevant omdrejningspunkt, nemlig det, at man med
denne sociologiske orientering begynder at udfordre den ellers sa klippefaste tro p3, at
"specialundervisning” er sat i veerk for eleven skyld. Dessent er enig i kritikken (1983):
Specialforanstaltninger er sat i veerk for at fjerne ansvar og belastning fra det "normale”
system, og servicerer dermed primeert det "normale systems” behov, ikke det "svage barns”
behov.

Den seerlige styrke ved, eller den positive effekt af, dette perspektiv, er opggret med en raekke
af de grundantagelser, der har vaeret geeldende i den specialpaedagogiske forskning (se
eksempelvis Skidmore: 2008). Ikke alene forholder man sig (grundet forskere og forfattere
med rod i dette perspektiv) nu mere nuanceret til opdelingen imellem "normal” og "special” -
skoler. Man forholder sig nu mere nuanceret til "svage elever” som sadan.
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[ en kritik af det sociale perspektiv argumenterer Skidmore (ibid) for, at perspektivet i hgj
grad er baseret pa overordnede og forholdsvist abstrakte sociologiske teorier. Ofte ligger der
et noget knebent empirisk fundament til grunde for de pointer, der opstilles. Hertil er de
sorteringsmekanismer, som forfatterne (eksempelvis Thomlinson) interesserer sig for,
fremstillet pa en noget rigid og maskinel facon, som om eleverne via et transportband fgres
igennem skolesystemet, og efterfglgende kommer ud og bliver smidt i den rigtige kasse. Sddan
fungerer skolesystemet og dets ansatte ikke i praksis, mener Skidmore.

En anden kritik af den primaert sociologisk orienterede tilgang er, at den nok bidrog med
spendende udfordringer til undervisningssystemet fundamentale antagelser om normalt og
specielt, men at den i samme andedrag ikke foreslog, hvad man skulle ggre ved problemet
(Clough & Corbett: 2006).

Altsa: Hvis den psyko-medicinske teenkning er forkert, og hvis systemet selv er med-
producent af "svage elever”, hvad skal vi sa ggre ved det? Hvordan forholder vi os helt
konkret til handlingerne i den konkrete elev-problematik, i det fysiske klasseveerelse og i det
virkelige laeringsforlgb? Disse svar er, ifglge kritikere, ikke til stede eller noget utydelige, i det
sociologisk orienterede perspektiv.

Et curriculum-perspektiv

Begrebet "curriculum” kan oversaettes pa flere mader: undervisningsplan, laeseplan eller
pensum.? 1 Clough & Corbetts model henviser begrebet til et feenomen, der er noget bredere
end en egentlig "undervisningsplan” (dvs. en eksplicit overvejelse over, og udleegning af,
hvordan man som leerer vil undervise) eller “pensum” (dvs. en juridisk bindende oplistning af,
hvilke indholdsmaessige elementer, der skal forekomme i undervisningsaktiviteterne).

Clough & Corbett ser dette curriculum-perspektiv som en tendens, der opstar neermest
parallelt med det sociologiske perspektiv, dvs. op igennem 1970 erne. Perspektivet ggr
ligeledes op med det psyko-medicinske perspektiv, men dette sker med et mere specifikt og
handlingsorienteret fokus pa det, der sker i skoleverdenen.

[ curriculum-perspektivet er man sdledes optaget af det, der foregar i og omkring skolens
undervisningsmaessige aktiviteter, og seerligt de mal, man har med undervisningen. [ det hele
taget er man optaget af det "medium”, hvormed man mgder eleverne.

Med dette perspektiv laegges der op til et noget mere relationelt perspektiv, end det man
finder i det psyko-medicinske perspektiv. Man antager, at specialundervisnings-
problematikker i et vist omfang skal anskues som mgdet mellem hhv. en given elev og
undervisningen.

Hvor man i det psyko-medicinske perspektiv antager, at det er eleven der skal "rehabiliteres”,
sa han kan passe ind i den eksisterende skole, interesserer man sig i dette perspektiv for,
hvordan skolen kan tilpasse sig elevens behov. Denne idé om gensidig tilpasning ser man som

9 Gyldendals rgde ordbog, Engelsk-Dansk, 13. udgave, 3. oplag, 2003.
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et centralt omdrejningspunkt i den aktuelle inklusionsdiskurs (eksempelvis Alenkeer: 2008a,
2008b, 2009).

Som grundidé udfordrer man altsd den antagelse, at det (alene) er barnet der beerer fejlen, og
at det (alene) er barnet, der skal ggres noget ved. Nu hedder det, at hvis man andrer pa
undervisningens objektive mal og indhold (curriculum), ja sa kan man ogsa aendre pa (eller
evt. afvikle) problemet. Man er optaget af, hvad det er for mal og aktiviteter, man mgder
specialundervisningseleverne med, ligesom man er optaget af, om disse elever partout skal
mgdes med de samme krav, den samme padagogik og de samme mal som de gvrige elever.

Dermed bliver man optaget af at skabe sarlige mal for specialundervisningseleverne.
Samtidigt begynder selve specialundervisningsbegrebet som man hidtil har forstaet det, at
blive udfordret. En raekke fgrende forskere, eksempelvis Ainscow, Booth og Dyson er mindre
optagede af mal og indhold for special- og normalundervisning, men er i stedet optaget af en
undervisningsform, der kan handtere alle elever. Her opstar saledes for alvor konceptet
”skolen for alle” (Ainscow: 2006).

Et organisatorisk perspektiv

Curriculum-forskningen bringer en ny type teorier med sig, der fokuserer bredere end de
idéer, der udelukkende beskaeftiger sig med specialundervisningens form og indhold. Seerligt
er Ainscow (1991) i front for denne teoretiske udbygning af curriculum-forskningen.

Vi finder det organisatoriske perpektiv beskrevet mange steder, men ikke altid under Clough
& Corbetts betegnelse “school improvement strategies”. Eksempelvis kan vi se, at Skidmore
anvender begrebet “the organizational paradigm” (2008), mens Dyson anvender "det
pragmatiske perspektiv” (1999).

Hvad end vi vaelger at kalde den, er der tydeligvis en markant teoridannelse, der opstar i
slutningen af 1980 erne og som i dag almindeligvis betragtes som den dominerende pa
inklusionsomradet. Som det ses senere i denne afhandling, dominerer dette perspektiv ogsa i
AKT-medarbejdernes praksis.

Denne teoridannelse er i hgj grad rettet mod arbejdet i praksis, modsat det socialt orienterede
perspektiv. Den er endvidere fokuseret pa samspillet mellem elev og skole, modsat det psyko-
medicinske perspektiv, der har den individuelle elev som fokus. Her til er den fokuseret pa hele
skolen, og ikke bare pa specialundervisningens mal, sddan som curriculum-taenkningen har
tendens til at veere.

Hvor det sociologiske perspektiv gjorde det muligt for sociologisk orienterede teoretikere
uden for de klinisk-psykologiske videnskabsgrene at tale med, gar det organisatoriske
perspektiv det nu muligt for en endnu bredere skare af teoretikere at markere sig i debatten.
Seerligt ser vi, at folk, der er skolet i organisatorisk og ledelsesmaessig teenkning, nu taler med
om skolen (eksempelvis Hildebrandt: 2009). Booth (1998) slar eksplicit pa tromme for, at
man netop bevaeger ud af den snaevre specialundervisningslitteratur, og lader sig inspirere af
de idéer, der findes i “"normalsystemet”.
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Centralt for dette perspektiv er idéen om, at en effektiv, almindelig skole, er den bedste made
at skabe inkluderende resultater pa (Ainscow: 1991). Inklusion er ikke noget, der muligggres
igennem den rette specialundervisning, men igennem en veltilrettelagt, almindelig
undervisning. Man har altsa fokus pa hele skolen som organisation, og ikke bare pa den del af
skolen, der har med specialundervisningselever at ggre.

Faktisk kan vi se en "mikro-udgave” af det sociologiske perspektiv indeholdti det
organisatoriske perspektiv, da man antager, at det er skolen selv, der producerer hhv. svage
og steerke elever, alt athaengigt af, hvordan skolen griber opgaven an (Alenkaer: 2008a og
Skidmore: 2008).

Inden for rammerne af det organisatoriske perspektiv, identificerer Skidmore (2008) tre
hovedvarianter:

1. Skrtic (1991) ser pa skoler som "professionelle bureaukratier”19, hvori leererne
arbejder uafhaengigt af hinanden, dvs. isoleret i hver sin klasse med hver sin gruppe
elever, uden at have meget med hinanden at ggre.

Denne organisering er medproducent af specialundervisningsproblematikker, da de
individuelle lzerere udelukkende forholder sig til eleverne med udgangspunkt i egne
undervisningskompetencer. Kompetencer, der naeppe er deekkende i forhold til at na
alle elevers behov.

"Lgsningen” er, ifglge Skrtic, at beveege skolen mod en mere adhocratisk organisering
(sddan som den defineres af Mintzberg: 1983). Dvs. en organisationsform, der i hgjere
grad er preeget af vidensdeling, samarbejde og dynamiske strukturer.

2. Etanden variant findes hos Villa & Thousand (1992), der arbejder med begrebet “den
heterogene skole”, eller “zero reject”. Kongstanken er, at skolen ngdvendigvis ma
omstruktureres totalt, sd den kan imgdekomme en langt bredere gruppe af elever.
Dermed bliver denne retning et voldsomt opggr med den traditionelle skole og haelder
mod en skoletaenkning, vi eksempelvis ser eksempler pa i det italienske skolesystem,
nermere bestemt i Firenze-omradet.

Det er i en forstand i dette perspektiv, at man stgder pa naerskoleprincippet, dvs.
princippet om, at barnet har ret til at ga i skole i sit lokale bo-miljg. Dyson er bl.a. en af
de teoretikere, der beskeaeftiger sig meget med lokalomradet og naerskoleprincippet (se
eksempelvis Dyson: 2009).

3. Entredje variant, der har meget med Skrtics teenkning at ggre, fokuserer pa "den
effektive skole”. Ainscow (1999) argumenterer for en effektiv skolepraksis gennem
etablering af en "lzerende kultur”, hvor de professionelle baserer deres indsatser pa
refleksivitet, koordinerede handlinger og dynamisk strukturering (Ainscow: 1999 og

10 [nspireret af Mintzberg (1983)
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2008). Centralt for denne effektive skole er, at den konstant er arvagen over for
elevernes respons pa den indsats, de mgdes med.

Altsa: hvis eleverne responderer positivt, sa er man pa rette vej. Responderer eleverne
der imod negativt, ma man ggre noget andet.

Fordi det er skolen selv, der producerer specialundervisningsproblematikker, er der i
Ainscows forstdelse ikke laengere nogen pointe i at tale om elever, der er "specielle”
eller "normale”. Alle elever er i den positive betydning specielle (Ainscow & Farrell:
2002). Alle elever har brug for et "specielt” eller malrettet, undervisningstilbud, og det
er skolens opgave fgrst at identificere hver enkelt elevs behov, og efterfalgende
udmgnte dette behov til en effektiv undervisningsstruktur.

Denne konstante identificering af behov og udmgntning til effektiv undervisning, sker
(som i Skrtics teenkning) i de kommunikationsmgnstre og arbejdsstrukturer, skolen
baserer sin praksis pa. Ainscow taler i den forbindelse om "Moving Schools”, et udtryk
han har lant fra Rosenholtz (i Ainscow: 1999), dvs. skoler, der konstant er optaget af at
udvikle og raffinere sin praksis. Ainscow er ligeledes inspireret af Senge (2003), der
taler om leerende organisationer, dvs. organisationer hvori praksis er baseret pa en
vedvarende og dynamisk refleksions- og fornyelsesproces, der gennemsyrer hele
organisationens struktur, opgaveforstaelse og operationelle fokus.

For at ggre mit eget teoretiske udgangspunkt klart vil jeg sige, at jeg er enig med Skidmore
(2008), der opstiller en raekke kritikpunkter i forhold til det organisatorisk perspektiv. Han
kritiserer teoretikere i dette felt (eksempelvis Ainscow) for at have et for ensidigt fokus pa det
organisationelle aspekt. Om end der ikke spores en komplet blindhed over for, at
specialundervisningsproblematikker kan have ophav i andet end skolens organisering og
praksis (eksempelvis mere psyko-medicinske forhold eller lezerer-elev-relationer), finder
Skidmore, at der til tider kan vaere for stort et fokus pa dette aspekt af problemforstaelsen.

Han argumenterer ogsa for, at der kan vare en tendens til at overfgre organisationsteorier fra
ikke-skolerelaterede kontekster, til skolekonteksten. Eksempelvis er Mintzbergs teori om
professionelle bureaukratier (1983) skabt med henblik pa at analysere store industrielle
processer, og ikke med henblik pa at forholde sig til en laeringsinstitution som skolen.

[ mit perspektiv har Skidmore bestemt en pointe. Ved at kigge pa de teorier, der florerer i
skolelitteraturen i gjeblikket, kan vi eksempelvis se, hvordan nyere management-teenkning
anvendes i forbindelse med de processer, der finder sted inden for skolens mure
(eksempelvis Ryberg & Thrane: 2003). Dermed dog ikke sagt, at det ikke er muligt at overfgre
teorier fra én kontekst til en anden, men dermed bestemt sagt, at det er sker.

Om end det organisatoriske perspektiv bestemt har givet et skub til den danske
skoleudvikling, og om end jeg fag-personligt er bedst funderet i denne teenkning, finder jeg
det saerdeles relevant at medtage Skidmores kritik, bade i teori og praksis. Ved et generelt kig
pa bade forskning, efteruddannelse, praksis og litteratur pa omradet, mener jeg at kunne
identificere en tendens til, at det primeere eerinde i flere tilfeelde er at argumentere for et givet
perspektiv (eksempelvis det organisatoriske), hvorved opgavens kernebehov i sig selv bliver
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sekundeere. Seerligt imellem tilhaengere af hhv. det organisatoriske og det psyko-medicinske
findes aktuelt udtalte tendenser til indbyrdes afstandtagenhed: tilhangere af ét givet
perspektiv har tendens til bade at argumentere for det pageldende perspektiv, og samtidigt
imod det andet.

[ min optik udelukker man ngdvendigvis en raekke lgsningsmuligheder, ved et feeste sin lid til
ét isoleret perspektiv, og samtidig tage afstand fra et andet.

Ovenstdende kommentar skrives som naevnt for at tydeligggre mit eget standpunkt i forhold
til den anvendte teori. Lad det sdledes skinne igennem, at jeg primeert er optaget af de
organisatoriske perspektiver pa arbejdet med bade specialundervisning og skoleudvikling.
Bdde i mit arbejde i og uden for folkeskolen, er jeg overvejende fokuseret pa forskellige
former for organisationsudvikling, hvilket ngdvendigggr en fundering i teorier, der
beskeeftiger sig med eksempelvis ledelse, kommunikation, forandring, samarbejde og
organisationskulturelle dynamikker.

Samtidigt er det mit afseet, at specialundervisningsproblematikker ikke alene kan handteres
med det perspektiv, jeg selv er bedst bevandret i. Om end det psyko-medicinske perspektiv
repraesenterer en naermest diametral modsat teenkning end den organisatoriske, indeholder
den (i min optik) en raekke spaendende forstaelses- og handlemuligheder, der ikke findes i
netop det organisatoriske. Dermed leegger jeg mig i praksis op af det, der i denne afhandling
kaldes for et "transdisciplineert perspektiv” (omtales senere). Dvs. en teenkning, hvor man
uanset fag-personlig, teoretisk forankring anerkender og anvender de forklaringsmuligheder,
en given problemstilling potentielt kan profitere af.

Et handicap fokuseret perspektiv

Vi skal ikke ggre meget ud af dette perspektiv, da den ikke forholder sig direkte til teorier pa
uddannelsesomradet. Nar Clough & Corbett medtager kategorien skydes det, at der uden for
de specifikt skolerelaterede teoridannelser findes en del forskning, der har fokus pa forhold
og foranstaltninger "uden for det almene” system. Eksempelvis naevnes Mike Oliver som en
central forsker og forfatter i hele det felt, der forholder sig til mennesker med handicap, deres
rettigheder og deres muligheder i samfundet.

De forskere, der beskaeftiger sig i dette felt, kan i fglge Clough & Corbett bidrage med
perspektiveringer af de tanker og teoridannelser, der sker i det mere skole-fokuserede
emnefelt. Eksempelvis temaer som social inklusion og eksklusion.

Et transdisciplinaert perspektiv

Peter Clough leegger i en perspektivering af ovenstdende model op til et teoretisk perspektiv,
der ikke eksklusivt holder sig inden for rammerne af én kategori, men som profiterer af den
viden der findes i flere af kategorierne pa samme tid. Han foreslar en teoretisk ramme, der er
baseret pa nedenstdende udgangspunkter (Clough: 1988 s. 337 - i min udleegning):
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a. En forstdelsesramme, som tager udgangspunkt i hele den kontekst, problemet
ses i. Dvs. en ramme der bade har fokus pa skolen som organisatorisk struktur,
og ligeledes har fokus pa hver enkelt elevs individuelle behov.

b. En teoretisk ramme, der formar at handtere det komplekse samspil mellem de
ovenstaende teoretiske positioner. Dvs. en teoriramme, der traekker pa bade
sociologiske, psykologiske og andre relevante teorier, i stedet for at fokusere
eksklusivt pa en af disse.

Dette perspektiv er i gjeblikket pd fremmarch i det specialpeedagogiske felt. Vi ser den hos
eksempelvis Nielsen (2009), Hertz (2008) og Rayner (2009) der alle argumenterer for et
transdisciplinaert perspektiv pa arbejdet med bl.a. adfeerdsproblematikker.

Nilsen (2009) lzegger i den forbindelse op til en mulighedssggende og positivt orienteret
tilgang til praksis, og han interesserer sig for, hvordan vi kan bruge det "bedste af al den
viden”, vi har. Han er inspireret af Batesons transdisciplinaere videnskabsforstaelse, der
laegger op til en brobygning mellem videnskabsretningerne.

Skidmore (1996 og 2008) argumenterer ogsa for ngdvendigheden af en teoretisk ramme, der
samtaenker forskellige teoretiske retninger. Faktisk leegger han op til, at man slet og ret
benaegter simple og linezere drsagsforklaringer, og i stedet interesserer sig for mgdet mellem
individet og konteksten. Det ggr han primeert, fordi han ser en raekke begraensninger i den
reduktionisme, de fremtreedende perspektiver kommer til at vaere udtryk for. Der er dog
"brug” for disse lidt firkantede perspektiver, da de kan veere gode orienteringspunkter for
forskning og praksis, ligesom man ikke ma overse den specialviden der kan hentes inden for
disse rammer.

Skrtic (1991) er enig. [ socialvidenskaben behgver vi ikke arbejde ud fra ét, og kun ét,
perspektiv, sddan som man ser tendensen i naturvidenskaben. I stedet for at udrabe hin eller
anden teenkning til at veere de andre overlegen, opfordrer han en til paradigmisk
sameksistens, hvor de forskellige hovedperspektiver lever side om side, med det formal at
berige arbejdet i praksis. I dette perspektiv pa postmoderne videnskab bevaeger man sig vaek
fra forestillingen om én fundamental sandhed, og man profiterer i stedet af den dialogiske
proces imellem forskellige, paradigmiske positioner.

Dermed kan man haevde, at Skrtic indtager et perspektiv, der harmonerer med de systemiske
og (seerligt) de socialkonstruktionistiske teorier, der aktuelt er omdrejningspunkt for megen,
specialpaedagogisk litteratur (Alenkeer: 2008a og Nielsen: 2009).

Denne dialektik i mellem videnskabens grene, som Jgrn Nielsen ogsa er optaget af, peger
sdledes pa et nyt meta-perspektiv, dvs. et udgangspunkt, der forener de tidligere
udgangspunkter. [ denne afhandling vil et sddant udgangspunkt blive benaevnt
"transdisciplieert”, om end eksempelvis Tetler (2003) kalder det samme feenomen for inter-
disciplinaer, og til trods for, at der kan vaere andre betegnelser.
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Danmarks padagogiske psykologers fagforeningsformand, ledende psykolog Bjarne Nielsen,
indtager et udtalt transdisciplinaert perspektiv i sine anbefalinger til fremtidens PPR-indsats.
11 Han opfordrer i en artikel (2005) til en radgivningsindsats, er har rod i:

* Paedagogisk-psykologiske interventionsformer (udfgrt af psykologer med tilknytning
til de enkelte skoler)

* Organisationsudvikling

* Klinisk behandling pa individniveau

Hos Bjarne Nielsen kan man sdledes se en forening af forskellige traditioner, der ofte ses
adskilt i praksis. De paedagogisk-psykologiske opgaver har typisk ligget hos PPR de
organisationsudviklingsmaessige opgaver har typisk ligget hos en udviklingsafdeling (hvis den
pageldende kommune har en sddan), mens den kliniske, individuelle behandling oftest har
ligget i bgrnepsykiatrisk regi (eller lignende). Nielsen argumenterer for, at den
specialpaedagogiske opgave kun kan leveres tilfredsstillende, hvis indsatsen overordnet
praeges af hensyntagen til alle disse elementer i dynamisk samspil mellem hinanden. Om end
han primeert taler om organisering af PPRs praksis, er hans tanker et klart udtryk for det
transdisciplinzere perspektiv.

Begrebsanvendelse i denne afhandling

I denne athandling arbejdes der som naevnt med tre grundleeggende, teoretiske perspektiver:
et "psyko-medicinsk”, et “organisatorisk” og et "transdisciplineert”.

[ ovenstdende teori-gennemgang er det i et rimeligt omfang muligt at identificere de
respektive teoretikeres tilhgrsforhold. Sveerere bliver det, ndr der i den empiriske del af
afhandlingen skal fokuseres pa eksempelvis interviewdeltagernes teoretiske tilhgrsforhold.
Det ggr det fordi, at teoretiske tilhgrsforhold her i stort omfang er implicitte og maske
ubevidste, hvorfor en del tolkning er ngdvendig.

For at simplificere afthandlingens begrebsapparat, anvendes derfor fglgende, forenklede
tilgang:

Nar der overvejende eller totalt fokuseres p3, at bade "fejl” og "forandring” bgr findes i
individet (dvs. i eleven), kaldes det i denne afthandling for et "psyko-medicinsk” eller et
“individorienteret” perspektiv.

Nar der overvejende eller totalt fokuseres p3, at bade "fejl” og "forandring” bgr findes i den
kontekst, individet befinder sig i, kaldes det i denne afhandling for et "organisatorisk”
perspektiv.

11 paedagogisk Psykologis Radgivning
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Nar det antages, at forklaringer og forandringer kan findes i bdde individet og i konteksten,
kaldes det i denne afthandling for et "transdisciplinzert perspektiv”.

Det er meget muligt, at de ovenstdende perspektiver ikke kan defineres i "ren” form. Men det
er ofte muligt at identificere, hvilket perspektiv der er mest fremtraedende i en given
udtalelse, holdningstilkendegivelse eller andet.

Et historisk rids af den danske udvikling pa omradet

I det fglgende fokuseres pa rammerne for specialundervisning i dansk regi. Vi skal via et
historisk afseet skyde os ind p3, hvordan tendenserne, der ses i ovenstdende gennemgang af
specialpaedagogisk inklusionsteori, afspejler sig i de formelle rammer, og den teenkning, der
viser sig eksempelvis i den danske lovgivning og praksis pa omradet.

Seerligt kan man i den forbindelse se bevaegelsen vak fra det psyko-medicinske perspektiv, og
hen imod en mere relationel teenkning. Her ser vi i stigende grad, hvordan det organisatoriske
perspektiv begynder at blive dominerende, nzermest som et opggr med tidligere tiders
teenkning pa omradet. Alligevel er der dog staerke spor af den individuelt orienterede
teenkning (Egelund: 2006).

Siden 1970 har folkeskoleloven rummet en forpligtelse til at yde specialpadagogisk stgtte.
skoleloven af 1993 hedder det: “Til bgrn, hvis udvikling kraever en sarlig hensyntagen eller
stgtte, gives der specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand” (§3, stk. 2). Sdledes
er "specialundervisningen”, hvordan vi end definerer dette efterhdanden noget greenselgse
feenomen, en juridisk forpligtelse, som alle folkeskoler har pligt til at forholde sig til.

Op til 1970’erne arbejdede man almindeligvis med den holdning, at der var en raekke bgrn,
der slet og ret var uunderviselige (Hansen: 2006). Derfor segregerede man i bredt omfang de
elever, der ikke umiddelbart passede ind i det eksisterende skolesystem, hvilket man gjorde
ved hjeelp af forskellige testredskaber. Vi kan sdledes se, hvordan det psyko-medicinske
perspektiv var dominerende pa det tidspunkt.

11960 erne ses en orientering mod mindre segregering af elever med handicap, ogi 1969
opfordres regeringen til at udbygge undervisningen af disse elever sddan, at de kan

undervises inden for rammerne af det almene skolemiljg (ibid.).

[ starten af 1970 erne arbejdede man med to primaere "malgrupper” for
specialundervisningen (Undervisningsministeriet: 1972a og 1974 i Nielsen: 2002):

1. Observationsundervisning af elever med adfeerdsproblemer og psykiske
lidelser
2. Specialundervisning af leeseretarderede elever

Senere i 1970 erne udvidede man malgruppebeskrivelsen til ogsa (eksplicit) at omfatte:

3. Generelle indleeringsvanskeligheder
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Hgrehzemmede elever
Tale- og sprogvanskeligheder
Bevaegelseshaemmede elever
Synshaeemmede elever

N s

Man lagde op til forskellige former for organisering af ydelserne pa den enkelte skole: special-
og observationsundervisning i klassen, samt laeseklinikker og observationsklinikker uden for
klassen.

Ud over disse rammer havde man forskellige segregerede ordninger, eksempelvis
laeseklasser, heldagsskoler og observationsskoler. Det blev dog understreget (Nielsen: ibid), at
man fra ministerielt hold forventede, at de fleste bgrn blev hdndteret inden for rammerne af
den almindelige klasse.

Hvis vi ser isoleret pa det sprog, der anvendes i formuleringen af malgruppen ses det,
hvordan den psyko-medicinske forstdelse ogsa her skinner igennem. Man beskriver "elever
med adfaerdsproblemer” eller "lzeseretarderede elever”. Der er altsa eleven som individuelt
feenomen, der i denne formulering defineres som bade problembzerer og -arsag.

Der ses dog ogsa eksempler pa mere relationelle perspektiver. Eksempelvis hedder det i et
cirkuleere fra 1972 (i Nielsen: 2002 s. 412-413):

"Med den viden, vi har i dag om miljgets betydning for den enkeltes trivsel, hvor begreber
som motivation, trivsel, samspil, klima etc. indgdr i den offentlige debat, md det vaere
naturligt og uomgaengeligt, at de enkelte skolevaesener og den enkelte skole gor sig
betydningen af disse forhold sd klart, at man bevidst arbejder med dem i skolens liv”.

Flere skoler arbejder op igennem 1970 ere i stigende grad med interne
"observationsklinikker”, dvs. separate lokaler pa skolen, hvori man kunne iagttage,
eksperimentere og undervise, med henblik pa at fa eleven til at fungere i sin egen klasse igen.

Hermed anvendes den "helbredelses-forstaelse” som omtales af eksempelvis Burt (1937): de
fleste elever kan helbredes sdledes, at de saerligt behov ophgrer, og eleven kan returnere til sin
normale klasse. Disse observationsklinikker blev bakket op af de skolepsykologiske
radgivninger, og de profiterede ogsa af en stigende efteruddannelsesvirksomhed inden for
specialundervisningsfeltet blandt leererne.

Igen ser vi med observationsklinikkerne tegn pa det psyko-medicinske perspektiv. I praksis
tager man eleven ud af sit veerende miljg og placerer eleven i et andet, for her at:

a. Undersgge problemet (=eleven)
b. Helbrede eleven / afvikle problemet

Undersggelsesobjektet er i den forbindelse forstaet som barnet, og ikke barnet i den
leeringskontekst, det specialpsedagogiske problem iagttages. Var der tale om det sidste af de
to forhold, ville man uundgaeligt leegge stgrre veegt pa iagttagelser i barnets veerende
leeringsmiljg, og ikke pa iagttagelser af barnet i et andet miljg end dette.
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Seerligt elever med adfeerdsmeessige vanskeligheder og psykiske lidelser (med stor
sandsynlighed de elever, vi i dag ville koble pa faanomenet "AKT”), var brugere i
observationsklinikkerne. "Laeseretarderede elever” blev i stigende grad (op igennem
1970’erne) undervist i egne klasser af specialuddannede laerere, selv om man stadigt
arbejdede med leseklinikker og leeseklasser.

Igennem 1980°erne (og seaerligt efter den reviderede folkeskolelov af 1993) ses en tendens til,
at mere og mere specialundervisning overfgres til den almene undervisning. Man interesserer
sig bl.a. for andre organisatoriske redskaber end den praksisform, hvor elever der ikke kan
falge med i undervisningen, tilbydes undervisning adskilt fra sine klassekammerater. Man
interesserer sig ogsa i hgjere grad end tidligere for undervisningsdifferentiering, ligesom man
forsgger at hente specialundervisningsressourcerne ind i normalklasserne.

Der er givet vis et gkonomisk incitament til denne udvikling, da 1980 ernes gkonomiske
resignation ogsa rammer folkeskolen (Nielsen: 2002), og dermed ogsa den forholdsvist
kostbare, segregerede specialundervisningspraksis.

[ 1990érne er man i stigende grad optaget af, hvordan man bryder med tidligere tiders
segregerede specialundervisningsordninger. Dette sker i en revision af bekendtggrelsen for
specialundervisning, der peger pa hgj grad af undervisningsdifferentiering, og som samtidigt
skaber muligheder for mere dynamiske udnyttelsesmuligheder af de gkonomiske ressourcer,
skolerne har til radighed. Nu hedder det, at specialundervisning (dvs. den segregerede form)
kun kan finde af sted, hvis problemerne ikke kan afhjaelpes inden for rammerne af den
normale undervisningsstruktur.

Man arbejder altsa stadigt med segregeret specialundervisning, men man er i stigende grad
optaget af mulighederne inden for de almene rammer. Samtidigt forlader man de tidligere
naevnte syv handicap-kategorier til fordel for individuelle funktionsbeskrivelser af de
involverede elever.

Hermed kan vi for alvor se, hvordan specialundervisningsfeenomenet (i hvert fald formelt)
bevager sig fra at veere en individuelt forankret stgrrelse (dvs. i eleven), til at veere en
starrelse, der er athaengigt af en raekke faktorer uden for eleven: eksempelvis den
undervisning, eleven mgdes med, eller det miljg, undervisningen foregar i.

[ 1990ér-udgaven af specialundervisningsbekendtggrelsen bliver det som naevnt eksplicit, at
specialundervisning kun kan komme pa tale, hvis mulighederne inden for den almene
undervisning ikke er tilstrakkelige. Den enkelte laerer skal altsa gennem sin
undervisningsdifferentiering forsgge at mgde alle elevers udviklingspotentialer og
undervisningsbehov.

[ udgaven fra 2005 ses den tilfgjelse, at man nu ogsa skal have eksperimenteret med andre
undervisningsorganiseringsformer end den traditionelle klasse-organisering (Egelund: 2006),
for segregeret specialundervisning kan komme pa tale. Dette kan ses som et yderligere tegn
pa, at man interesserer sig for kontekstuelle og person-uafhaengige faktorer, nar man
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forholder sig til specialundervisningsproblematikker: hvis der andres pa "det man mgder
eleven med”, kan det veere, at problemet afvikles (eller eendres til det bedre).

Endvidere laegges der op til, at specialundervisning i videst muligt omfang bgr forega i
klassen, eller uden for den almindelige skoletid: ingen elever skal bergves muligheden for at
deltage i de aktiviteter, der vedgar det almindelige feellesskab pa skolen.

Egelund (2006) retter en skarp kritik af bekendtggrelsen fra 2005, hvori han szetter fokus pa
et forhold, der ikke harmonerer med en mere relationel og kontekstuel problemforstaelse.
Det er nemlig stadig sadan, at specialpaedagogisk bistand kun kan szettes i veerk, nar der
foreligger en paedagogisk-psykologisk vurdering af eleven. Dermed understreges det, at der
formelt szettes fokus pa undersggelse af "elev-fejl”, dvs. pa eleven som individuel
problembeerer, og ikke pa kontekstuelle eller miljgmaessige faktorer. “Undervisningsfejl”, som
Egelund kalder dem, er der ikke fokus pa.

[ praksis er det dog ofte tilfeeldet, at de enkelte kommuner er en kende mere fleksible end den
procedurelle form, som lovgivningen laegger op til. Det vil sige, at der ikke altid foreleegger en
paedagogisk psykologisk undersggelse, fgr der settes ind med den ngdvendige hjzelp til det
enkelte barn (Bjarnason & Persson: 2007).

[ ovenstdende rids over de specialpeedagogiske rammer i Danmark er det muligt at se den
bevaegelse, der kom til udtryk i Clough & Corbetts model (2006). Szerligt ser man bevaegelsen
fra det psyko-medicinske perspektiv, og imod et mere person-uafhaengigt fokus, eksempelvis
det organisatoriske.

Et relevant forhold er det, at graeensen mellem specialundervisning og normalundervisning i
stigende grad er utydelig. Tidligere var man special- eller normalelev. Man kunne modtage
normal- eller specialundervisning. Definitionen konstituerede sig primaeert operativt og
strukturelt, idet man som “special-elev” modtog sin "specialundervisning” et andet sted, end
der hvor "normalundervisningen” fandt sted. Ydermere kunne man via testning finde helt
praecist ud af, om en elev harmonerede med forskellige fastsatte standarder, og ad den vej
finde ud af, hvorvidt eleven vitterligt var "speciel” eller "normal”.

[ dag er det vanskeligere. "Specialundervisningen” kan ofte foregd som en integreret (og
maske naesten usynlig) del af den almene undervisning, dvs. i form af
undervisningsdifferentiering. Hertil er det ganske almindeligt, at man anvender kursusforlgb
eller hold-deling som en del af skolens strukturelle redskabsrepertoire. Om end der
naturligvis stadigt er skarpt skarne, segregerede ordninger, er der en langt mere
vidtraeekkende, begrebsmaessig grazone, der deler den traditionelt definerede, "rene” normal-
undervisning, og den segregerede specialundervisning.

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 32
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



Begreber

[ den danske litteratur pa omradet anvendes en raekke kernebegreber, der figurerer pa listen
her under:

* Eksklusion

* Integration

*  Rummelighed
* Inklusion

Nar det kommer til de tre nederste begreber pa listen, ser vi ofte en begrebsanvendelse, der
har tendens til at overlappe betydningsmeessigt. Eksempelvis er det ganske udbredt, at man i
den danske litteratur anvender begreberne “rummelighed” og "inklusion” i samme saetning,
og i flere sammenhange synonymt. Et eksempel er Tetlers bog fra 2000 (Tetler: 2000b), der
foruden disse to begreber ogsa medtager "integration” i overskriften: "Mellem integration og
inklusion - om ngdvendigheden af at udvikle rummelighedens didaktik”.

Serligt i den senere litteratur pa omradet ses en tendens til at differentiere imellem de
begreber, der tidligere anvendtes synonymt. I de nedenstdende afsnit skal denne
differentiering udfoldes.

Eksklusion

Ordet "ekskludere” stammer fra det latinske ex cludere, som er sammensat af "ex” (ud af eller
bort fra) og "cludere” (lukke). "Eksklusion” betyder sdledes udelukkelse.

[ officielle cirkuleerer (eksempelvis folkeskoleloven) ses det, at man anvender begrebet
"segregering”, nar man taler om at tilbyde undervisningstilbud, der adskiller sig
organisatorisk fra flertallets undervisningstilbud, eller "normalundervisningen”. Begrebet
"segregation” stammer fra det latinske begreb segregare, der betyder "at udskille”.

Bdde begreberne eksklusion og segregation henviser i denne afthandling til det forhold, at man
i et omfang udelukker nogen, eller maske ligefrem fratager nogen deres deltagelsesret. Den,
der ekskluderer (eller segregerer), bestemmer, at der er nogen, der ma vaere med til "noget”,
mens at der er andre, der ikke ma vaere med til dette "noget” (se eksempelvis Baltzer: 2008)

Fordi denne afthandling i en vaesentlig grad er inspireret af engelsk teori pa omradet,
anvendes primaert begrebet "eksklusion”, der er det foretrukne begreb her. Der er dog tale om
et begrebsmaessigt valg, der ikke har store, indholdsmaessige konsekvenser, da de to begreber
naeppe henviser til noget veesentligt forskelligt.

I skolesammenhaeng har eksklusion primaert at ggre med deltagelse i "flertallets aktiviteter”,
altsa den praksis, som de fleste elever almindeligvis er beskaeftiget med og i. Om end de
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begrebsmaessige rammer er noget uklare, benaevnes flertallets aktiviteter ofte som
"normalundervisning” eller "almenundervisning” (Quvang: 2008). Nar man ekskluderes fra
normalundervisningen, tilbydes man specialundervisning eller specialpaedagogisk bistand.

For overblikkets skyld differentieres herunder imellem to fundamentale undergrupper af
eksklusion:

* eksklusion inden for skolens rammer: specialundervisning i klassen eller pd
skolen.

e eksklusion uden for skolens rammer

Eksklusion inden for skolens egne rammer

I denne situation tilbydes eleven specialundervisning eller specialpaedagogisk bistand, der
organiseres inden for skolens egen fysiske ramme.

Denne foranstaltning kommer almindeligvis i stand ved, at man efter samrad med elevens
foreeldre og den kommunale paedagogiske psykologiske radgivning, definerer et behov hos
eleven, og i muligt omfang etablerer et tilbud, der kan imgdekomme dette behov.

Det er vigtigt at understrege ordet "tilbydes” i ovennaevnte forhold. Det forholder sig saledes,
at et barn som udgangspunkt har ret til deltagelse i det almene undervisningsmiljg, hvorfor
ekskluderende foranstaltninger kun kan seettes i veerk med forzeldrenes billigelse. Foreeldrene
til et barn kan sdledes naegte, at barnet sendes ud af klassen til anden undervisning.

[ situationer, hvor barnets vanskeligheder er massive (eksempelvis ved et formelt defineret
handicap), er der sjeeldent diskussion om den specialpsedagogiske bistands (og dermed ofte
ogsa eksklusionens) berettigelse.

[ andre problemstillinger, eksempelvis dem der er associeret med AKT, ses det ofte, at skolen
oplever "elevens negative pavirkning pa det almene fzellesskab” som sa skadelig, at tilbuddet
om ekskluderet, specialpeedagogisk bistand nzeppe er valgfrit, men i stedet er en
skoleledelsesmaessig beslutning. Hvis en elev eksempelvis gentagende gange udviser voldsom
og destruktiv fysisk adfeerd i klassen, kan en ekskluderet foranstaltning opstilles som et
formelt kriterium for elevens fortsatte eksistens pa skolen. I sa tilfeelde er det skolens leder,
der tager denne beslutning.

Traditionelt har man arbejdet med specialpadagogiske indsatser, der strukturelt foregik
parallelt med skolens almene praksis. Det vil sige, at eleven matte forlade sin stamklasse og
bevaege sig vaek fra "det almene laeringsmiljg” og over i "det specielle laeringsmiljg”
(Bjarnason & Persson: 2007). Det er heri, det ekskluderende element findes: eleven har med
ibrugtagning af den adskilte, specialpadagogiske foranstaltning ikke adgang til de aktiviteter
(pa alle niveauer), der foregar i det almene fzellesskab (Tetler: 2000).

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 34
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



Som vi kunne se i mit rids af de specialpaedagogiske rammer i Danmark, opererer man aktuelt
med et noget andet specialundervisningsbegreb, og dermed ogsa med en anden
specialundervisningsorganisering end man gjorde tidligere. Det er i stigende grad tilfeeldet, at
den specialpadagogiske indsats afvikles inden for rammerne af det almene feellesskab,
eksempelvis ved at dedikere en ekstra leerer-ressource til en almen-klasse, hvori man har
identificeret en (eller flere) elev (-er) med "saerlige behov” (Egelund: 2006). Hertil arbejder
man i stigende grad med andre organiseringsformer end den traditionelle klassestruktur,
hvorved granserne mellem "inde” og "ude” er yderligere sveere at definere.

Det mest objektive definitionskriterium for eksklusion inden for skolens rammer er, at eleven
er placeret et andet sted end der, hvor elevens jeevnaldrende er. Nar vi i denne athandling
taler om eksklusion, er det dette definitionskriterium, der er det primzere.

Et andet definitionskriterium kan vaere, at eleven nok er fysisk placeret sammen med sine
jeevnaldrende, men at eleven ikke har noget indholdsmaessigt til feelles med sine
klassekammeraters lzeringsaktiviteter. Der kan altsa veere tale om, at eleven nok befinder sig i
en almen klasse, men at eleven (eksempelvis i samarbejde med en stgtte-leerer) foretager sig
noget, der adskiller sig vaesentligt fra flertallets aktiviteter. Tetler kalder dette for parallelle
forlgb (Tetler: 2000). Dette har meget med Soéders fysiske integrationsbegreb at ggre (omtales
senere).

[ den made, som eksklusionsbegrebet anvendes pa i denne athandling, er der sdledes bade
strengt placeringsmaessige definitionskriterier, ligesom der kan veere mere indholdsmaessige
kriterier.

En form for eksklusion, der har et mere kvalitativt udgangspunkt, kan veere den enkelte elevs
oplevelse af eksklusion. Forestiller vi os eksempelvis, at en given elev modtager sin
undervisning i sin stamklasse, og at denne undervisning gives (og modtages) i faellesskab med
de gvrige elever i klassen, ja sa kan man alligevel godt forestille sig, at man som elev kan
opleve sig socialt ekskluderet (man har ingen kammerater) eller fagligt ekskluderet
(undervisningens indhold er niveaumaessigt afstemt, men opleves som kedelig eller

ligegyldig).

Denne form for eksklusion er ngdvendigvis ikke tilsigtet fra skolens side. Alligevel kan den
opstd i mgdet mellem den enkelte elev, klassekammeraterne, undervisningen, leereren,
elevens familiesituation og alt det, der i gvrigt kan registreres i elevens aktuelle
livsomstendigheder. Hvis skolen ikke tager det pa sine skuldre at foretage forandringer, der
kan endre elevens oplevelse af eksklusion, men i stedet bevidst forseaetter sin indsats
uforandret, arbejdes i denne afhandling med det udgangspunkt, at skolen har en andel i det
ekskluderende slut-resultat.

Eksklusion uden for skolens rammer

[ denne situation tilbydes eleven undervisning pa en anden institution end skolen,
eksempelvis i en kommunal specialklasse, i en behandlingsinstitution eller i et andet eksternt
specialpaedagogisk tilbud.
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Der kan veere flere grunde til en sddan placering og ofte bunder disse begrundelser i mange
andre forhold end padagogisk psykologiske incitamenter. Essentielt for alle begrundelser er
dog, at en reekke beslutningskompetente personer i den kommunale forvaltning anser det for
udelukket, at elevens udviklingsbehov er forenelige med det, man kan tilbyde inden for
rammerne af det almene skolesystem.

Der kan veere stor forskel pa, hvad de enkelte kommunale forvaltninger i Danmark anser for
handterbart hhv. inden for, og uden for det, almene system. Hertil kan der internt i
kommunen, dvs. blandt de enkelte skoler, ogsa veere divergerende opfattelser af, hvilke
opgaver der skal klares pa hjemskolen, og hvilke opgaver der skal sendes "ud af huset”
(Egelund: 2006, Berntsen: 2006, Nielsen: 2005).

Nar det handler om elever med udtalte fysiske og/eller psykiske handicap, er der rimelig
enighed om, at disse problemstillinger skal handteres i faciliteter, der er adskilt fra det
almene folkeskolesystem. Dette kan vi se pa den blotte tilstedeverelse af de mange
specialpaedagogiske handicaptilbud over hele landet. Nogle steder ser man, at disse faciliteter
er bygningsmeessigt samordnet med almene skoler, men at de alligevel har separat gkonomi,
ledelse og personale.

Nar det handler om elever med massive, begavelsesmaessige vanskeligheder, dvs. elever der
eksempelvis scorer pafaldende lavt pa en WISC-III12, er der straks stgrre uenighed. Mens det
stadigt er almindeligt, at der i de danske kommuner findes "specialklasser” (tidligere hed det
"hjeelpeklasser”), der har disse elever som saerlig malgruppe, ses der i stigende grad
eksperimenter med (og officielle politikker for) en beveegelse mod mindre eksklusion af disse
elever. Dette afstedkommes szerligt via folkeskolelovens bekendtggrelse om
specialundervisning, hvori der 2005-versionen eksplicit drages fokus pa holddeling og
undervisningsdifferentiering i det almene undervisningsmiljg.

Dermed bliver det ikke automatisk sdledes, at hvis eleven scorer lavt pa en given testskala, sa
resulterer det i eksklusion fra det almene undervisningssystem.

En anden tematik, der traditionelt har veeret (og stadig er) fokus for ekskluderende
foranstaltninger, er de problematikker, der knytter sig til AKT-feltet (Jérn Nielsen: 2008). Det
primeere udgangspunkt for eksklusionen er typisk den adfzerd, som eleven udviser i det
almene system (Hertz: 2008, Bjarne Nielsen: 2008). Denne adfeerd kan enten vaere ekstrovert
(dvs. ud-ad-rettet) eller introvert (dvs. ind-ad-rettet), men kan under alle omsteendigheder
vurderes til at veere for problematisk, til at kunne handteres i det almene miljg.

Igen er der tale om en vurderingssag, der foruden en paedagogisk psykologisk vinkel ogsa har
med kommunal politik og lokal stillingtagen at ggre. Det ser nemlig ud til, at den

12 WISC-III anvendes til vurdering af kognitive funktioner hos bgrn og unge i alderen 6 til 16
ar. Ud fra resultaterne af de 13 delprgver i testen, ses et billede af barnets sproglige
intelligenskoefficient, handle IK samt total IK. Ved analyse af de forskellige indeksscorer i
WISC-III kan man vurdere barnet pa fire overordnede omrader: Sproglig Forstaelse,
Perceptuel Organisation, Opmarksomhedsstyring/Arbejdshukommelse og
Forarbejdningshastighed. (Kilde: Pearson Assesment).
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problemstilling, der kan handteres i det almene miljg pa én skole (eller i én kommune), ikke
ngdvendigvis kan handteres i den naeste skole (eller i den naeste kommune). Med reference til
Aincow (2008) afhaenger alt dette i hgj grad af den enkelte laerer, den enkelte skole eller den
enkelte skoleadministration, og disses holdninger til arbejdet med eksklusion og inklusion.

Slutteligt skal nzevnes den form for eksklusion, der i sig selv ikke har et undervisningsmeaessigt
formal. Det er tilladt den enkelte skoleleder at hjemsende elever i op til syv dage, dvs.
ekskludere eleven fra skolen uden at etablere et andet undervisningstilbud. Dette ma kun ske
under seerlige omstendigheder, og dette er oftest tilfeeldet hvis en elev har veeret seerligt
fysisk destruktiv eller truende over for andre elever eller personalet pa skolen. Ud over disse
maksimalt syv sammenhangende dage har alle elever ret til et alternativt
undervisningstilbud, hvis de ekskluderes fra det almene undervisningssystem.

Integration

At ”integrere” henviser til det forhold, at man forener det, man allerede har, med noget
udefrakommende. Begrebet stammer fra integer, hvilket betyder urgrt eller uskadt. Saledes
kan man lidt grovkornet sige, at integration handler om at forene det man har med noget
udefrakommende, uden at gdelaegge det, man allerede har.

Marten Soder (1979) opdeler integrationsbegrebet i tre kategorier:

* Funktionel integration,
* fysisk integration,
* social integration

Funktionel integration vil (med udgangspunkt i Soders terminologi) sige, at eleven reelt set
ikke er elev pa den skole, han/hun er integreret i. Eleven modtager det meste af sin
undervisning i et ekskluderet tilbud uden for skolens rammer, men anvender en gang imellem
de faciliteter, der forefindes pa skolen.

Eleven kommer eksempelvis pa skolen under ledsagelse af sin egen lzerer, for at anvende
gymnastiksalen og de redskaber, der findes her. Nar gymnastikaktiviteterne er overstdede,
tager eleven med sin leerer tilbage til sit ekskluderede tilbud uden for skolens rammer. Eleven
har lille eller ingen kontakt med de elever, der gar pa skolen.

At veere funktionelt integreret kan i praksis sidestilles med at veere ekskluderet uden for
skolens rammer, da skolen kun anvendes som ekstern facilitet, ikke som primaer og/eller
social leeringsarena.

Fysisk integration vil sige, at eleven er placeret under de samme fysiske rammer som sine
klassekammerater. Med anvendelse af Soders fysiske integrationsbegreb forholder man sig til,
hvor eleven er placeret, men ikke hvad eleven foretager sig eller hvilket leeringsmaessigt
udbytte eleven far.
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Mht. anvendelse i praksis deler jeg herunder S6ders integrationsbegreb op i to henvisnings-
arenaer: i klassen og pa skolen.

For det fgrste kan der vaere tale om fysisk integration i klassen; dvs. nar en elev opholder sig i
en klasse og beskaftiger sig "alene” med én slags aktiviteter, mens resten af klassen er aktiv
med en anden slags aktiviteter. Det, den fysisk integrerede elev har til feelles med sine
klassekammerater, er den fysiske placering, ellers ikke noget.

For det andet kan der veere tale om fysisk integration pd skolen; dvs. nar en elev modtager sin
undervisning pa skolen, men ikke i har noget tilhgrsforhold til en almen klasse.

Denne form for integration knytter sig til Tetlers anvendelse af begrebet parallel virksomhed
(Tetler: 2000). Det vil sige en situation, hvor fzellesskabet er defineret ved rammerne for en
fysisk lokalitet.

Bdde den funktionelle og den fysiske integration knytter sig til Ivy Schousboes anvendelse af
begrebet formel integration (1989); dvs. den form for fzellesskab der udelukkende har til mal,
at deltagerne skal befinde sig det samme sted.

Social integration vil sige, at eleven deltager i bade undervisningen og det sociale fzellesskab
pa skolen. Eleven har, modsat de andre integrationskategorier, relationer af bade
samarbejdsmaessig og venskabelig karakter til sine jaevnaldrende.

At veere socialt integreret kan begrebsmaessigt minde meget om den forstaelse man finder i
den inkluderende taenkning. Schousboe (ibid) taler i den forbindelse om kooperativ
integration; dvs. en form for fzellesskab, hvor alle deltagere er med at definere malet for
feellesskabet, og hvor alle deltager pa egne preemisser. Vi ser her staerke overensstemmelser
med den begrebsforstaelse eksempelvis Ainscow (1999) anvender, nar han taler om gensidig
tilpasning, hvilket henviser til det feenomen, at det ikke kun er den "integrerede person”, der
skal eendre (eller "tilpasse”) sig, men at alle i feellesskabet ma tilpasse sig hinanden, for at
opna det feelles definerede mal.

Rummelighed

Om end fglgende pdstand er udokumenteret, sa er det i et omfang muligt at se, at man i de
sidste ca. 10 ar i overvejende grad har anvendt rummeligheds- og inklusionsbegrebet i den
specialpaedagogiske litteratur, og ikke i samme omfang integrationsbegrebet.

"Integrationsbegrebet” anvendes stadigt, men synes at knyttes til forhold, der i hgjere grad
har at ggre med minoritetsgruppers deltagelse i det nationale feellesskabs arenaer
(eksempelvis arbejdsmarkedet).

Rummelighedsbegrebet fandt sin vej til den offentlige diskurs i tiden efter
Salamancakonferencen i 1994. [ Salamancaerklaeringen (omtales senere) taler man om "The
Inclusive School”, hvilket i den danske version bliver oversat til "den inkluerende skole”.
Alligevel begynder man i Danmark at tale om "den rummelige skole”.
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Det er uvist, hvem der var den fgrste, der anvendte dette begreb. I hvert fald kan vi se, at
davaerende undervisningsminister Margrethe Vestager offentligt anvender
rummelighedsbegrebet i 1999 ved dette ars Sorgmgde, og at publikationen, der kom i
forbindelse med dette arrangement, centrerede sig eksplicit om rummelighed
(Undervisningsministeriet: 1999).

I den senere tid er der blandt specialpaedagogiske fagfolk (saerligt dem med akademisk
forankring) opstdet en tendens til, at man adskiller rummeligheds- og inklusionsbegrebet fra
hinanden (se eksempelvis Alenkar: 2008a, 2008b og 2009).

Kort fortalt definerer man nu "den rummelige skole” som en overvejende a-dynamisk, rigid og
ekskluderende mekanisme, der nok “tager de vanskelige bgrn inden for skolens mure”, men
som ikke er optaget af det, der skal til for at skabe kvalitet i disse elevers hverdag.
Rummelighedsbegrebet far dermed en mere eller mindre udtalt tendens til at henvise til
noget "negativt” eller "ugnsket”.

"Den inkluderende skole” defineres der imod som en mere moderne og dynamisk
organisation, der i hgjere grad kobler sig pa nyere specialpaedagogiske og ledelsesmaessige
strgmninger, og som er mere fokuseret pa forandring og tilpasning, end "den rummelige
skole” (ibid). Inklusionsbegrebet kommer derved til at henvise til noget "positivt” eller
"gnsket”, sammenlignet med rummelighedsbegrebet.

Eksempelvis skriver Lars Qvortrup (2008, s. 209):

"Samtidig taler man ogsd om inklusion i skolen. Skolen skal veere inkluderende. Ja, for i
tiden hed det "den rummelige skole”, men det smagte for meget af plads til alle, ogsd de
“andre” og anderledes - underforstdet: blandt os de normale. Sa derfor hedder det den
inkluderende skole, hvormed man forstdr en skole, hvor alle er specielle.”

Man kunne forestille sig, at de "negative” konnotationer rummelighedsbegrebet i stigende
grad bliver tillagt ville “udskrive” begrebet af diskursen. Men sddan er det ikke.
"Rummelighedsbegrebet” trives bade i akademiske cirkler!3, i kommunale handleplaner!4 og
pa efteruddannelsesmarkedet1®.

Nar alt kommer til alt, sa findes der ikke nogen juridisk binding der afggr, at man
ngdvendigvis skal anvende det ene eller det andet begreb. Derfor er det heller ikke mere eller
mindre "rigtigt” eller "forkert”, ndr man anvender det ene eller det andet begreb. Uanset er
det ikke muligt, uden videre at definere de to begreber adskilt fra hinanden. Der findes dog
forsgg (eksempelvis i Alenkaer: 2008a, 2008b og 2009), men mens disse kan vare praktiske i
specialpadagogiske problemstillinger, sd kan de pt. nzeppe konstituerer nogen ortodoks

13 Se eksempelvis Jens Andersen (red.): 2006

14 Se eksempelvis Gladsaxe Kommune - net-henvisning i litteraturlisten

15 Se eksempelvis kursus-firmaet "Den velfungerende institution” - net-henvisning i
litteraturlisten

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 39
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



betydning af hhv. det ene og det andet begreb. Tiden vil vise, i hvilket omfang disse
definitionsmaessige forsgg skaber skole pd omradet.

Nar vi, som i denne afhandling, skal forholde os til begrebet "inkusion”, er vi dog ngd til at
veere nogenlunde praecise i forhold til, hvad vi mener. Derfor er “inklusion” og “rummelighed”
i denne afhandling ikke defineret som det samme.

Den form for “rummelighed”, som der tales om i Vagn Madsens debatindlzaeg i Folkeskolens
(net), 30. Januar 2009, er eksempelvis ikke den samme slags “rummelighed”, der tales om i
Jens Andersens (2006) antologi, “Den rummelige skole - et felles ansvar”. Hvor Vagn Madsen
taler om rummelighed som et feenomen, der primeert handler om besparelser og placering af
"special-elever”, taler man i Andersens antologi om helt andre stgrrelser, eksempelvis "alles
oplevelse af feellesskab” eller "kvalitet i undervisningen” (ibid.).

I denne athandling er det et bevidst valg at tale om inklusion, hvor det er muligt. Der kan vaere
flere grunde til dette, men én af disse er, at afhandlingen er steerkt inspireret af den
internationale litteratur pa omradet, og her taler man om "inklusion”, ikke om “rummelighed”.

Om end det kunne veere spaendende, ville det veere ud over athandlingens fokus at begive sig
ind i en omfattende redeggrelse for semantiske nuancer i speendingen mellem hhv.
rummeligheds- og inklusionsbegrebet. Sd det ggres der kun lidt ud af. I stedet opstilles en
raekke definitioner, der tager udgangspunkt i begrebet inklusion, underforstaet, at nogen ville
anvende begrebet rummelighed med henvisning til den samme betydning. I den forbindelse
kommenteres der (i et mindre omfang) pa det opggr, der hos nogle aktgrer foregar mht.
rummelighedsbegrebet.

Inklusion - det modsatte af eksklusion

[ en artikel om inklusionsbegrebet i et systemisk perspektiv, diskuterer Niklas Luhmann
"inklusion” som et formbegreb (Luhmann: 2002). "Inklusion” betegner formens indre side,
mens “eksklusion” betegner formens ydre side. Man kan kun tale meningsfuldt om inklusion,
hvis der samtidigt findes det modsatte feenomen, nemlig eksklusion. Opgaven er nu at
definere, hvilke kriterier for differentiering man anvender, ndr man hhv. inkluderer og
ekskluderer. Disse kriterier relaterer sig,

”...til den art og den mdde, hvorpd mennesker bliver betegnede, dvs. gjort relevante i
kommunikationssammenhangen. 1 tilknytning til en traditionel betydning af termen
"person” kan man ogsa sige: Inklusion/eksklusion relaterer sig til den art og den mdde,
hvorpd mennesker bliver behandlet som personer.” (ibid.: s. 124).

Med Luhmann in mente adskiller inklusionsbegrebet sig sdledes vaesentligt fra begrebet
"eksklusion”. Nar man behandler en person pa en "inkluderende” made, er denne person i en
forstand en del af det system, man selv definerer sig (eller defineres af andre) som en del af.
Behandler man modsat personen "ekskluderende”, differentieres der i mellem det system,
man selv er en del af, og det system, man definerer personen som vaerende en del af.
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At veere inkluderet handler sdledes fundamentalt om at vaere "del af noget”, sddan som ogsa
integrationsbegrebet fokuserer pa. Modsat er man ikke "en del” af dette "noget”, nar man er
"ekskluderet”. Hvad det er, man er en del af, pa hvilke praemisser og hvilken kvalitet, der
kendetegner deltagelsen, er det, vi skal se pd i det understdende afsnit om inklusion.

Hvem har ansvaret?

[ skolesammenhaeng begynder man i slutningen af 1980 erne at tale om begrebet "inklusion”
(Stainback & Stainback i Tetler: 2008), hvilket sker i forbindelse med overvejelser pa

integrations-omradet. Den grundlaeggende forskel pa "inklusion” og "integration” er i den
forbindelse, hvem der har ansvaret for processens succes (Tetler: 2008).

Nar der tales om integration antages det, at succesen afthaenger af individets evne til at
fungere pa de eksisterende preemisser, eller i hvilket omfang dette kan lade sig ggre. [ dette
perspektiv finder vi steerke traek af det psyko-medicinske perspektiv, som blev skitseret
tidligere.

"Succesen” afthaenger af, om der er muligt at handtere den potentielt integrerede persons
behov, ved anvendelse af de redskaber, strukturer og den viden, der allerede eksisterer i det
modtagende system. [ denne optik bliver det den potentielt integrerede person, der har til
opgave at tilpasse sig det modtagende system.

Med inklusionsbegrebet introduceres modsat idéen om, at ansvaret ligger i det modtagende
system, og dettes evne til at tilpasse sig den pageeldende persons behov. I dette perspektiv
finder vi en raekke karakteristika, der har aner i et mere organisatorisk perspektiv.

"Succesen” afthaenger i denne forstdelse af, i hvilken grad det modtagende system er i stand til
tilpasse sig de behov, den potentielt inkluderede person er eksponent for.

[ overgangen fra anvendelsen af integrationsbegrebet til inklusionsbegrebet, finder vi sdledes
samme bevaegelse, der skitseres i Clough og Corbetts model (2006).

Dermed ikke sagt, at man ikke leengere taler om "integration”, for det ggr man (eksempelvis i
Christoffersen: 2003). Og dermed ikke sagt, at man ikke leengere anvender psyko-medicinske
og individuelle perspektiver, for det ggr man ogsa (eksempelvis i Hertz: 2008). Men dermed
sagt, at man begrebsmaessigt knytter an til en udvidelse af det fundamentale fokus, der
tidligere har domineret specialpeedagogikken.

Dyson definerer i et overblik over inklusionsfeltet, tre fundamentale perspektiver (1997): det
kritiske perspektiv, rettighedsperspektivet og det pragmatiske perspektiv.

Det kritiske perspektiv fokuserer primaert pa forskellige undertrykkende og diskriminerende
mekanismer i samfundet, og Dyson forsgger i den forbindelse at afdakke og synligggre disse.
Dette perspektiv tager sit afsaet i sociologien, og det kobler sig pa Clough & Corbetts kategori
"sociological response” (Clough & Corbett: 2006) eller Skidmores kategori “the sociological
paradigm” (Skidmore: 2008).
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Man er i dette perspektiv interesseret i overordnede politiske bevaegelser pa minoritets- og
handicapomradet, hvilket kan ses som et af de temaer, der i seerlig grad forbinder forskere,
der primeert tager afseet i dette perspektiv, med forskere, der i et givet omfang kan defineres
som have hovedvaegten pa Dysons "pragmatiske” kategori. Forstaet pa den made, at flere af de
"pragmatiske” forskere i gennem drene er kommet teet pa den politiske top, og dermed
uomtvisteligt spiller med pa de forskellige, politiske scener. Eksempelvis har Ainscow, der
almindeligvis klassificeres som pragmatiker (eksempelvis i Clough & Corbett: 2006), veeret
radgiver for den britiske regering i en periode.

Rettighedsperspektivet praesenterer et perspektiv pad inklusion, der er noget mere "juridisk” i
sit udtryk. Her ser man inklusion som et principielt anliggende, der eksempelvis har med
menneskerettigheder og social retfaerdighed at ggre. Interessant nok kan vi se, at den aktuelle
inklusionsdebat i hgj grad er praeget af rettighedsorienterede diskruser, men ikke
ngdvendigvis i de "svage elevers” favgrie.

De stemmer, der taler "positivt” om inklusion inden for dette perspektiv, har ofte fokus pa
serlige hjgrnesten i historiens gang, eksempelvis Salamancaerklzaeringen (se net-link i

referencelisten), hvori det formelt ekspliciteres, at alle, ogsa "svage bgrn”, har rettigheder i
uddannelsessystemet.

De stemmer, der taler knapt sa positivt (nogen gange endda forholdsvist negativt), deler sig
typiski to lejre.

En lejr, der tager udgangspunkt i de bgrn, der "ikke er svage”, eller i de professionelle, der
arbejder i skoler og institutioner: her taler man om hvorvidt, “de svages” rettigheder gar
forud for "de ikke svages” rettigheder (underforstaet, at det mener man, de ggr), og man
forholder sig til de arbejdsvilkar, de professionelle tilbydes (som man mener forringes af
inklusionsbevagelsen).

Den anden lejr tager sit udgangspunkt i "de svage bgrn”, og slar pa tromme for retten til en
hgjere grad af segregerede ordninger for bgrn med vanskeligheder eller handicap.

Det pragmatiske perspektiv fokuserer p3a, hvordan man i praksis omsaetter ideologierne,
teorierne og forskningen m.m. pa inklusionsomradet til handling i praksis. Inden for
rammerne af det pragmatiske perspektiv har man hele tiden interesseret sig for leereren og
dennes handlinger og holdninger, som primus motor for inklusionsbevaegelsen. Ud af den
tangent er man interesseret i praktisk (og teoretisk) paedagogik og psykologi, ofte med
forankringer i den systemiske teenkning (se eksempelvis Dyson: 2008).

Seerligt kan vi se, hvordan fremtraedende forskere inden for denne kategori i hgj grad
interesserer sig for organisationsteori og skoleudvikling som et overordnet afszet (Skrtic:
1991, Ainscow: 2008). Dermed leegges der inden for dette perspektiv an til en bevaegelse veek
fra "specialundervisningsteenkningen” eller idéen om "svage elever”. I stedet er man
interesseret sig for skoleudvikling og "skolen for alle”.
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I den seneste tid kan vi ligeledes se, at der viser sig en stigende interesse for skoleledelse, der
seerligt i nyere teorier defineres som en af hjgrnestenene i beveegelsen mod gget inklusion i
skolen (Rayner: 2007 og Dyson: 2009).

Salamancaerklaeringen

Et oplagt sted at starte i en definition af inklusionsbegrebet, er i den sdakaldte
Salamancaerklzering fra 1994. Denne tekst er udledt af en verdenskonference i UN-regi, som
blev afholdt i Salamanca samme ar. Her underskriver alle de deltagende lande (ogsa
Danmark) et dokument, hvori de i kapitel 2 erkleerer, at de tror p4, atl’:

1. alle bgrn har en grundlaggende ret til uddannelse og skal have mulighed for at opnd og
opretholde et acceptabelt leeringsniveau,

2. ethvert barn har unikke egenskaber, interesser, evner og laeringsbehov,

3. uddannelsessystemer og uddannelsesforlgb skal indrettes og iverkszettes pd en sddan
mdde, at de tager hensyn til de store forskelle i egenskaber og behov,

4. de, der har szrlige uddannelsesmaessige behov, skal have adgang til almindelige skoler,
som skal vaere i stand til at imgdekomme deres behov ved at anvende en paedagogik, der
er centreret omkring det enkelte barn,

5. almindelige skoler, som har denne inklusive orientering, er det mest effektive middel til at
bekaempe diskrimination, skabe trygge fellesskaber, bygge det inklusive samfund og
opnd uddannelse for alle; desuden giver de langt de fleste bgrn en ordentlig uddannelse
og forgger dermed hele uddannelsessystemets effektivitet og ressourceudnyttelse.

Som det ses i afsnit 5, anvendes her eksplicit begrebet “inklusion”; eller rettere “denne
inklusive orientering”, og senere “det inklusive samfund”.

[ en diskursanalyse af identificerer Dyson fire forskellige uddannelsesdiskurser i
Salamancaerklaeringen (Dyson: 1999):

* En etisk diskurs, der henviser til alle bgrns ret til uddannelse, og indflydelse pa sit eget
liv.

* En gkonomisk diskurs, der henviser til overvejelser omkring ressourceudnyttelse i
uddannelsessystemet.

* En politisk diskurs, der henviser til den inkluderende skole som vigtigt redskab i den
proces, hvori splittelse og utryghed bekeempes.

17 Citeret fra Undervisningsministeriets hjemmeside. Henvisning til Salamancaerkaringen
findes i litteraturlistens net-henvisninger. I ovenstdende citat er afsnittene nummererede af
forfatteren.
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* En pragmatisk diskurs, der henviser til det forhold, at den inkluderende skole antages
at veere den mest effektive made, hvorpa man kan give alle bgrn og unge en god
uddannelse.

Dyson ser to indholdsmaessige og betydningsmaessige "pardannelser” eller feellestraek i
ovenstdende fire kategorier:

Den politiske og den etiske diskurs fokuserer begge pa en overordnet indkredsning af, hvad
den inkluderende skoler er, og hvilke overordnende mal den forfglger. Disse to diskurser
retter sig imod ekskluderende mekanismer i samfund og skole, der afskaerer bgrn med
"szerlige behov” fra deltagelse i det almene (Holmgaard:2004).

Den pragmatiske og den gkonomiske diskurs er begge optagede af at definere, hvad den
inkluderende skole helt konkret kan. Her stiller man spgrgsmalene: Hvordan ggr vi, og
hvordan ggr vi det pa den mest rentable made?

Dysons hovedpointe er, at de to diskursive pardannelser er sveert forenelige med hinanden.
De har simpelthen for forskellige udgangspunkter, reesonnementer og malgrupper. Derfor giver
det heller ingen mening "bare” at tale om inklusion, da der med anvendelsen af dette ord kan
henvises til en raekke forskellige betydninger. Eksempelvis har en etisk diskurs filosofiske og
ideologiske udgangspunkter, og handler om, hvad skolen bgr vaere. En pragmatisk diskurs
tager der imod udgangspunkt i empiri og iagttagelse, og handler om, hvad skolen kan.

Nogen umiddelbar entydig begrebsanvendelse, er Salamancaerklaeringen saledes ikke
eksponent for i Dysons perspektiv. Tydeligere bliver det heller ikke af, at der i dansk regi
anvendes et andet begreb, -rummelighedsbegrebet.

I en kritisk diskussion af rummelighedsfeenomenet som begreb, argumenterer Aase
Holmgaard (2004) med udgangspunkt i Dysons analyse for, at man i det mindste ikke taler
om "rummelighed” i én betydning. Rummelighedsbegrebet bgr minimum have fire forskellige
betydningsmaessige henvisninger, hvorfor man burde tale om

* "gkonomisk rummelighed”
e “pragmatisk rummelighed”
* "etisk rummelighed”

* "politisk rummelighed”

Faktisk argumenterer Holmgaard for, at rummelighedsbegrebet udskrives af den
paedagogiske diskurs, og at man “returnerer det til den hverdagsforstdelse og det hverdagsbrug,
hvor det jo var og er et udmaerket beskrivende begreb” (ibid s. 160).

Skulle vi, som Holmgaard foreslar, returnere rummelighedsbegrebet til "hverdagsforstdelsen”,
og dermed skrive det ud af den padagogiske debat, har vi dog stadigt det problem, at
inklusionsbegrebet, som Dysons analyse sigter pa, ogsd indeholder forskellige forstaelser.
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Muligt skel mellem "inklusion” og "rummelighed”

[ speendingsfeltet mellem begreberne “rummelighed” og "inklusion”, ser man (blandt de
danske forfattere, der aktivt differentierer mellem disse begreber) en raekke markante,
definitoriske skel. Det er dog, som naevnt, ikke alle forfattere eller aktgrer pa scenen, der
aktivt differentierer mellem begreberne.

[ en artikel, der forholder sig kritisk til begrebet “rummelighed”, og samtidigt mere positivt til
begrebet "inklusion”, opstiller peedagogisk konsulent Helge Skielboe (2004) en reekke klare
skel mellem de to begreber.

I Skielboes udlegning er "den rummelige skole” et direkte udtryk for et psyko-medicinsk
perspektiv, ganske som man sa det i tidligere tiders skolepraksisformer, hvor ekskluderende
foranstaltninger var noget, man anvendte i stort omfang.

Man taler om "“rummede elever”, dvs. i den forstaelse, at der findes en raekke "fejlholdige
elever”, der ikke passer ind i det "normale” system. Det er disse "specielle elever”, der skal
tillades tilstedeveerelse i skolen, til trods for, at de (i Skielboes udleegning) ikke anses for at
hgre hjemme her. Rummeligheden gar sdledes "én vej”: det er skolen, der rummer eleven,
eller med andre ord: det er skolen, der er den "rigtige” (eller "normale”), mens det er eleven,
der er den "forkerte” (eller "specielle”).

Fordi skolen er "rigtig” (og eleven er "forkert”), skal der i Skielboes udleegning af
rummelighedsforstaelsen ikke laves om pa skolen; den er jo "rigtig”. Som jeg tidligere citerede
Egelund for at sige (Egelund: 2006), taler man ikke om "undervisningsfejl”, men om "fejl hos
eleven”. Derfor er "de rummede elever” en belastning, som skolen ma finde sig i, og pa bedste
made forsgge at ggre plads til, alt imens den "normale” undervisning forsgges gennemfgrt.

Logikken er, at den eksisterende praksis bgr besta, og dem der ikke kan fungere i den, bgr
tilbydes saerlig og/eller segregeret undervisning, sa den eksisterende praksis ikke forstyrres.
Dermed anvender "den rummelige skole” en lang raekke af de mekanismer, man ser inden for
temaet “eksklusion”.

Den offentlige diskurs byder pa en maengde eksempler pa denne rummeligheds- (eller
inklusions-) forstdelse. Szerligt kan vi se vedholdende debatindleeg og artikler i
folkeskoleleerernes fagforeningsmedlemsblad "Folkeskolen”. Eksempelvis kan vi i en artikel
om en kvindelig leerer med stress se, hvordan en sadan forstdelse kommer til udtryk:

"Der gdr nemt et dr, fra du spotter et barns problemer, til du fdr holdt mgder med
foraeldrene og de relevante instanser, udfort test, lavet en indstilling til for eksempel
Paedagogisk Psykologisk Rddgivning, og barnet kommer gverst pd ventelisten. I al den tid
er det bare i klassen, selv om det formentlig slet ikke skal vaere der og ikke fdr noget ud af
undervisningen, men bare forstyrrer de andre”8,

Artiklen, der hedder "Rummelighed blev hendes skaebne”, argumentere en oplevelse af
opgavemaessigt og personligt pres. Denne oplevelse gengives som en direkte konsekvens af, at

18 Af Vibe Halbirk, Folkeskolen, 11. Januar 2008: Rummelighed blev hendes skaebne.
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den omhandlede laerer havde til opgave at gennemfgre den "almindelige undervisning” i en
arena, hvor der ogsa findes elever, der egentligt ikke hgrer hjemme der. Samtidigt kan vi se i
citatet, at der opereres med et udtalt psyko-medicinsk perspektiv: det er en eksplicit logik, at
interventionen i forhold til problemet skal ga via individuel, psykologisk undersggelse ved
PPR.

I en ngddeskal er "den rummelige skole” (i Skielboes udleegning) sdledes primeert optaget af
den fysiske placering af elever (dvs. inden for eller uden for formen, if. Luhmann). Det, der
teeller i denne begrebsforstaelse, er kvantitet. Er en elev inden for skolens mure, er eleven
“rummet”. Samtidig ligger det i denne forstaelse, at eleven er "speciel” og dermed en potentiel
belastning for opretholdelsen af den veerende praksis.

Denne begrebsforstdelse kobler sig pa det fysiske integrationsbegreb, vi tidligere sa hos Martin
Soder (1979). 1 et forsgg pa at skabe en mere regelret begrebsanvendelse i den danske
praksis, ser vi ligeledes i Alenkeer et al. (2008a, 2008b og 2009), at denne forstaelse slet og ret
kaldes "rummelighed”.

Modsat er "den inkluderende skole” i Skielboes optik et udtryk for en mere relationelt
orienteret skolepraksis, hvor "inklusionen gar begge veje”. Det er skolen, der skal tilpasse sig
de behov, som eleven har, ikke udelukkende omvendt. Opgaven bliver i praksis at finde frem
til en skoleform, der tilgodeser elevens behov; og hvis den eksisterende praksis ikke er
anvendelig til dette formal, anvender man en anden praksisform.

Man er primeert optaget af kvaliteten af elevens oplevelse af socialt samspil og laeringsmaessigt
udbytte. Om denne kvalitet opstar inden for skolens rammer, uden for, eller i en kombination,
er ikke sa vigtigt.

[ Skielboes artikel findes opsummeret et interessant betydningsmaessigt skel:

Pa den ene side har vi at ggre med en praksistype, der primeert er fokuseret pa, om eleven er
fysisk "inde” eller "ude”, og som i den forbindelse ikke ngdvendigvis optaget af, at 2endre pa
den praksis der foregar, hvis eleven er “inde”. Praksis skal besta og eleven er en belastning,
der truer denne. Skielboe kalder dette for rendyrket "rummelighed”.

Pa den anden side har vi at ggre med en praksis, der er fokuseret pa mgdet mellem eleven og
skolen (herunder bade aktgrer, fysiske rammer og alt andet i gvrigt). Her er fokus pa
kvaliteten af dette mgde (dvs. primeert hvad eleven far ud af det), og ikke kun pa, hvor mgdet
finder sted. Her gar inklusionen altsa ikke kun "én vej”, men begge veje.

I denne athandling anerkendes som naevnt co-eksistensen af rummeligheds- og
inklusionsbegrebet. Det sker, fordi ovennaevnte, konsekvente begrebsforstdelse ikke pt. er
cementeret i hverken faglitteratur, i praksis eller i den offentlige debat. Vi ma derfor
acceptere, at man godt kan sige “rummelighed”, og dermed henvise til en anden forstdelse,
end den "rummelighedsforstdelse” vi finder hos Skielboe (og ligeledes i Alenkeer et al.: 20084,
2008b og 2009).
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Rummelighed og inklusion i mulig forening

Som en kommentar til ovenstdaende, finder vi hos Ole Hansen (2006) en begrebsanvendelse,
der i et omfang bade differentierer mellem de to begreber, og i samme dndedrag forener dem
(i en hvis forstand). I Hansens optik er “inklusion” og “rummelighed” hinandens
forudsaetninger, hvormed han ikke angriber rummelighedsbegrebet med samme kritik, som
bl.a. Skielboe.

"Rummelighed” kendetegner den "gaestfrihed”, der dbner dgren til det almene
leeringsfeaellesskab for alle elever. Dermed handler “rummelighed” om den fysiske placering af
eleven, sddan som det ogsa ses i den definition, jeg tidligere opstillede af inklusionsbegrebet.

"Inklusion” kendetegner den dynamiske proces, hvori skolen skaber et det optimale
leeringsmiljg for alle elever. Dette leeringsmiljg er kendetegnet ved fokus pa bade faglig leering
og sociale relationer til voksne og jeevnaldrende. Dermed handler “inklusion” om at ggre
eleven til en medspiller i skolens praksis (i Hansens formulering), hvormed der er fokus pa
optimal lzering og deltagelse i sociale feellesskaber.

[ Hansens perspektiv kan det ene ikke finde sted uden det andet. "Dgren skal veere aben” (dvs.
der skal veere "rummelighed”), far eleven kan blive til en "medspiller” (dvs. blive
"inkluderet”). Omvendt kan man heller ikke blive en "medspiller”, fgr man far lov til at
"komme ind af dgren”.

[ hans perspektiv er det ikke nok, at eleven blot er fysisk til stede inden for skolens mure. En
inkluderende skole ma foruden tilstedevarelse fokuserer pa accept, aktiv deltagelse og
praestation. Han understreger, at nar skolen har budt eleven inden for, sa er det af afggrende
betydning, at eleven ggres til aktiv og fuldgyldig deltager i skolens fzellesskab. Som i Hansens
perspektiv, handler det bdde om at "komme ind”, og ogsa om, hvad man ggr og hvordan man
behandles, nar man er kommet ind.

The Manchester Inclusion Standard (MIS)

Et konkret bud pa en definition af inklusionsbegrebet finder vi i The Manchester Inclusion
Standard (MIS) (Ainscow et al.: 2007), et skoleudviklingsmateriale udarbejdet af bl.a.
professor Ainscow ved universitetet i Manchester. Her defineres den inkluderende skole
saledes (Ainscow et al.: 2007 s. 7):

“Inclusion is the continuous process of increasing the presence, participation and
achievements of all children and young people in local community schools. This requires all
schools and settings to place an emphasis on improving their approaches to those who are
at greater risk of marginalisation, exclusion and underachievement. It is an opportunity to
improve learning and teaching in a way which is of benefit to us all, as the school
community learns to live with, and learn from, diversity and the uniqueness of each
individual.”
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En vedvarende proces

Allerfgrst kan det ses, at definitionen taler om "the continuous process”, altsa “den vedvarende
proces”. Dette forholder sig til den sidste del af definitionens tekst, nemlig at skolen “leerer at
leve med, og lzere af, mangfoldigheden og det unikke ved hvert enkelt individ”. Hvis hvert individ
er "unikt”, ja sa vil skolen over tid til stadighed mgde nye, "unikke” individer, -da mange bgrn
kommer til skolen hvert ar (og lgbende i lgbet af skoledret). Hvis skolen aktivt skal planleegge
sin praksis i forhold til dette, bliver det ngdvendigt konstant at eendre pa denne praksis, da
der hele tiden kommer nye “unikke” elever til skolen.

Derfor er inkluderende praksis en proces og ikke et statisk element. Det er ganske sikket, at
Ainscow (et al)s forankring i de organisatoriske og skoleudviklingsmaessige sider af
inklusionsfeltet skinner igennem, nar han anvender begrebet "proces”. At praktiserer
inklusion er, i Ainscows perspektiv, en evigt tilstedevaerende mulighed for at skabe en bedre,
mere effektiv og mere imgdekommende skole, ikke bare for de elever der defineres som
havende szerlige behov, men for alle.

Presence - tilstedevaerelse

For det fgrste handler inklusion om “presence”, eller pa dansk "tilstedevaerelse”. Her
interesserer man sig for, hvor eleverne modtager deres undervisning, ganske som man ggr i
Skielboes rummelighedsbegreb eller i Peter Farrells definition af inklusionsbegrebet.

Der, hvor man som elev ifglge denne definition skal veere "til stede”, er i den "lokale
kommune-skole” (min overseattelse). Det er altsa ikke lige meget hvor man er "til stede”. Altsa:
det er ikke meningen, at man som elev skal bevaege sig langt vaek fra sit lokalomrade, for at
veere "til stede” inden for murene af en skole, der ligger i et geografisk andet sted.

Dette naerskoleprincip!® optager flere aktgrer i feltet, herunder seerligt Dyson, der i hgj grad
arbejder med inklusion som et anliggende for lokale kommunefzllesskaber, hvorfor man
heller ikke i hans perspektiv bgr sende elever ud af lokalomraderne (Dyson: 2009).

Nar der senere i definitionen star "all children and young people in local community schools”, er
der tale om et opggr med anvendelsen af egentlige "specialskoler”. Det vil sige skoler, hvor
man samler de elever, der enten har udtalte og synlige, fysiske og/eller psykiske handicap,
eller elever man definerer som havende faglige og/eller adfeerdsmaessige?® problemer.

Disse skoler opretholder ifglge flere forskere den meningslogik, at bgrn kan kategoriseres ud
fra en objektiv "malestok” og efterfglgende placeres det rette sted (eksempelvis Ainscow:
2009). Om end flere forskere i forskelligt omfang anerkender, at der vitterligt kan vaere
kategoriserbare forhold pa spil (oftest af psyko-medicinsk art), sd indeholder denne form for
teenkning i hgjere grad statiske, end udviklingsorienterede perspektiver pa bgrns livsbaner
(Hertz: 2008, Nielsen: 2004, Skidmore: 2008).

19 Neerskoleprincippet findes som navngiven politik i eksempelvis Esbjerg Kommunes
skolepolitik af 2008.
20 Dvs. problemer inden for AKT-omradet.
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Nar Ainscow et al. sdledes skriver om tilstedevaerelse i lokale skoler, er det (i min tolkning)
ikke udelukkende for klarificere et praktisk anliggende (eleven bgr ikke bevaege sig langt for
at komme i skole), men i hgj grad for at understrege Salamancaerklzaeringens idéer om alles
ret til deltagelse i det almene skolesystem.

Participation - deltagelse

Efterfglgende taler Ainscow et al om “participation”, eller pa dansk "deltagelse”. Hermed
udvides inklusionsbegrebet til ikke bare at handle om placering (ad. Farrell), kvantitet (ad
Skielboe) eller fysisk integration (ad. Soder). Inklusion har ligeledes et kvalitativt
indholdselement, kendetegnet ved elevens "deltagelse”.

MIS forklarer selv deltagelses-begrebet som et element, der fokuserer pa kvaliteten af den
enkelte elevs leeringsoplevelse (Ainscow et al.: 2007). Derfor ma den enkelte elevs oplevelser
og input ngdvendigvis vaere udgangspunktet, ndr man vurderer, om eleven rent faktisk er
"deltager”.

Dette repraesenterer en interessant mekanisme, hvis vi sammenligner med den taenkning, vi
finder i det psyko-medicinske perspektiv. Her antages det, at

1) deter eleven, er er problemet,
2) atdetderfor er barnet, der skal veere fokus for problemundersggelsen, og
3) atdeter barnet, der skal forsgges forandret.

Vi arbejder altsa her med et udtalt, individuelt fokus.

I den definition, Ainscow et al. opstiller, er det ligeledes barnet, der bgr vaere fokus for
undersggelsen. Men til forskel antages det ikke, at det er barnet, der er problemet, eller at det
er udelukkende er barnet, der skal forandre sig. I stedet er barnet udgangspunkt for systemets
(eller skolens) forandringsproces. Her ser vi igen en understregning af denne definitions
tilknytning til de mere relationelle og organisatorisk forankrede forklaringsmodeller.

Werner og Hastein (2008 s. 265) antyder, at hvis man ikke er "deltager”, ja sd er man ikke
“inkluderet”. De citerer den polsk-amerikanske filosof Henryk Skolimowski, der i en
omskrivning af Decartes bergmte citat "jeg teenker, altsa er jeg”, siger: "jeg deltager, altsa er
jeg”. Ren tilstedeveerelse er sdledes ikke nok i inklusionsprocessen.

Generelt kan man sige, at deltagelsesbegrebet i litteraturen leegger op til et skel, der i hgj grad
er overensstemmende med det skel, Skielboe (tidligere naevnt) opstiller imellem begreberne
“rummelighed” og "inklusion”. Hvor "tilstedevaerelse” kendetegner lgsningens "hvor”,
kendetegner "deltagelse” processens "hvad” og "hvordan”.

Tetler (2000) taler i den forbindelse om at veere “del i” eller “del af” klassen:

At veere en “del i klassen” henviser til en slags “gseste-position”, hvor der kategorisk eksisterer
to grupperinger blandt de elever, der opholder sig i klassen: de fuldgyldige medlemmer, og
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dem, der egentligt ikke hgrer til, men som er der alligevel. Den sidste gruppe fungerer i
Tetlers formulering som "baggrund” for den fgrste gruppe. Det er i denne sammenhang ikke
ngdvendigt, at de to grupper beskeaeftiger sig med de samme aktiviteter, i hvilken forbindelse
Tetler taler om ”parallel virksomhed”.

Kategoriseringen som “del i” kan bade afstedkommes formelt (dvs. som en eksplicit aftale, der
er godkendt af skolens ledelse), eller den kan fremkomme uformelt, dvs. som et mere
gruppedynamisk forhold iblandt klassens medlemmer.

Tetlers begreb “del i” kobler sig bade pa Soders fysiske integrationsbegreb og pa Soders
funtionelle integrationsbegreb.

At veere en “del af klassen” henviser til en position, hvor de gvrige medlemmer af klassen (og
klassens leerere) pa alle mader accepterer den omhandlede elev som en verdifuld og naturlig
del af klassens liv. Det vil sige at eleven deltager i den almene undervisning, eleven har
mulighed for at bidrage til den opgavelgsning, der finder sted i klassen, og eleven deltager i
klassens sociale liv pa godt og ondt.

Kategoriseringen “del af” kan formelt iscenesaettes som en del af den undervisningsstrategi,
skolen anvender. | sa fald tilretteleegges og differentieres undervisningen sdledes, at det er
muligt for alle elever i klassen at veere "del af” det, der sker i klassen. Nar en elev pa uformelt
niveau bliver en "del af” klassen”, kan det ske som et resultat af den paedagogiske
iscenesaettelse der anvendes, men i hgj grad ogsa af komplekse, gruppedynamiske og
relationsmaessige forhold imellem de forskellige elever.

[ litteraturen er deltagelseselementets fokus, altsa det, som eleven skal deltage i, flersidet
(Ainscow: 1999, Rayner: 2009, Quvang: 2008, Anne-Maj Nielsen: 2008, Dyson & Gallanough:
2008, Nordahl: 2007).

Der hersker bred enighed om, at deltagelseselementet ngdvendigvis ma have at ggre med
jeevnbyrdig deltagelse i sociale relationer af forskellig art . Det kan veere i forhold til andre
elever, eller det kan veere i forhold til skolens personale. Disse relationer kan vaere bundet i
mere opgavelgsningsmaessige udgangspunkter (dvs. samarbejde omkring skolearbejde), eller
de kan eksistere som venskabsrelationer og/eller lege-relationer.

[ stigende grad ser man endvidere i den padagogiske litteratur en fokusering pa kollektive
arbejdsmetoder, der med udgangspunkt i konkret skole-opgavelgsning understgtter person-
relationelle aspekter af elevernes klassificering som “deltagere” (Hartmann & Hansen: 2008).
Serligt er den paedagogiske metode "Cooporative Learning” (ibid) et eksempel pa, hvordan
deltagelseselementet forsgges iscenesat som en fusion imellem et person-relationelt og et
opgavelgsningsmaessigt feenomen.

Ud over det person-relationelle og det opgavelgsningsorienterede perspektiv pa deltagelse, se
man i litteraturen ogsa et deltagelsesperspektiv, der raekker ud over disse to arenaer. Rayner
(2007 & 2009) taler i den forbindelse om "deltagelse i skolens kultur”: dvs. elevens
inddragelse i demokratiske beslutningsprocesser, der ved gar "skolens liv”, samt religigse
og/eller etniske manifestationer.
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Achievement - laering

Slutteligt taler Ainscow et al. om begrebet "achievement”, der i denne athandling oversaettes
til "leering”. Overseettelsen til "lzering” er i sagens natur ikke praecis og har veeret arsag til
mange skrupler i athandlingens skriveproces. Man kunne have brugt begreberne "tilegnelse”
eller "uddannelse”, der dog heller ikke er preecise. Faktisk er jeg stadig kritisk overfor min
egen oversattelse, men i mangel pa bedre anvendes den alligevel.

[ MIS defineres "leering” som et feenomen, der har fokus pa elevernes tilegnelse af "alt det, der
bredt set findes i skolens leeringsplan” (i min overseettelse):

* faglig leering

* fglelsen af tryghed

* sundhed

* emotionelle og sociale faerdigheder

* Kkreativitet

* konstruktivt medborgerskab (citizenship)

Med brug af ordet "achievement” knytter Ainscow et al. an til en inklusionsforstaelse, der igen
reekker ud over Soders fysiske og funktionelle integrationsbegreb (Soder: 1979). Inklusion
handler i denne forstdelse ikke blot om at veere til stede i skolen, eller blot om at vaere deltager
pa socialt, interaktivt niveau; nej, eleverne skal ogsa tilegne sig viden og kompetencer pa
mange niveauer, mens de er i skolen.

[ ovenstdende listes sidste begreb, "citizenship”, ekspliciteres skolens forpligtelse til at
udvikle eleverne sdledes, at de (i min formulering) er "effektive medborgere”.

Hermed manifesteres skolens ansvar for at uddanne elever, der ikke bare er akademisk
kompetente, men som har indsigt og evner ud i det, at veere ansvarlig borger i det samfund,
skolen er en del af.

MIS - en opsummering

En kort sammenfatning af de tre nggleord (her i denne athandlings danske oversaettelse)
"tilstedeveerelse”, "deltagelse” og "laering” tegner en inklusionsforstaelse, der har fokus pa
folgende:

* Alle bgrn gar som udgangspunkt i skole i deres naermiljg, og det er vel at mzerke pa en
almen skole.

* Alle bgrn er aktive deltagere i sociale relationer, det faglige arbejde og skolens
kulturelle liv.
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* Alle bgrn udvikler sig optimalt pa forskellige niveauer, her under det faglige, det
sociale og det personlige niveau.

Inklusion handler sdledes, med udgangspunkt i ovenstidende sammenfatning, om lokal og pa
alle mader udviklende skolegang for alle bgrn. Inklusion handler i denne forstdelse om generel
skoleudvikling og effektiv skoledrift, sddan som Ainscow ogsa tidligere har sagt (1999).

Alligevel ekspliciterer Ainscow et al., at der i denne sammenhang ma skaenkes en seerlig
opmaerksomhed pa elever, der af forskellige arsager er i “farezonen for marginalisering,
eksklusion og ringe udbytte (eller tilegnelse)”.

Dermed slas det fast, at inklusion ikke kun handler om almen skoledrift, men at der vitterligt
findes en raekke elever, der ngdvendigvis ma tages sarlige hensyn til i skolens dagligdag.

MIS - kritik og anvendelse

Nar MIS er valgt som centralt instrument for denne athandling, er det fordi den til trods for sit
tydelige, organisatoriske perspektiv, ogsa medtager mere individ-orienterede forhold. I
definitionen taler man ikke udelukkende om generel skoleudvikling, men eksplicit om szerligt
udsatte elever, dvs.: ”...those who are at greater risk of marginalisation, exclusion and
underachievement”. Man anerkender sdledes, at nogle elever har det seerligt sveert. Om end
dette ikke er et eksplicit, psyko-medicinsk perspektiv, sd nedtones i en hvis grad det
organisatoriske perspektiv, og der knyttes an til en definition, der ikke tager direkte afstand
til perspektiver, der reekker ud over det organisatoriske.

De tre nggleord, “presence”, “participation” og “achievement” knytter an til et perspektiv pa
inklusion, der tydeligvis er rettet mod skoleverdenen. Man kunne opstille den kritik, at de tre
nggleord maske i hgjere grad er fokuseret pa den vifte af elever, der enten slet ikke eller
mdske er eksklusionstruede. Om end definitionen taler om “all children and young people”, sa
er det utydeligt i hvilket omfang definitionen henvender sig til de elever, der i hgj grad eller
absolut er i farezonen for eksklusion, eksempelvis elever med udtalte fysiske og/eller mentale
handicap. Endvidere forholder definitionen sig ikke nuanceret til, om det til en hver tid er
gnskeligt, at alle elever altid inkluderes for enhver pris.

Til trods for, at der kunne opstilles en endnu bredere inklusionsdefinition, sa harmonerer MIS
udmeerket med det genstandsomrade, denne afthandling beskaeftiger sig med. Her er der tale
om inklusionsprocesser i forhold til de elever, der mdske er i farezonen for eksklusion, men
som ikke ngdvendigvis har de karakteristika, man traditionelt har defineret som afggrende
for en sikker, ekskluderet placering (eksempelvis udtalte fysiske og/eller mentale handicap). |
forhold til denne elevgruppe kan det sdledes veare relevant at undersgge, hvordan der pa
professionelt niveau arbejdes mulighederne for "tilstedeveerelse”, “deltagelse” og "leering”, -
sddan som denne afhandling ggr.
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MIS-definitionen matcher endvidere pa flere mader den definition, der anvendes i Esbjerg
Kommunes skolepolitik?1.

For det fgrste taler MIS om "tilstedevaerelse”, hvilket afspejles i Esbjerg Kommunes definition
af inklusion (Esbjerg Kommune: 2005):

“Iinklusion betyder at eleverne som udgangspunkt modtager et kvalificeret
undervisningstilbud pd egen skole”.

For det andet taler MIS om "deltagelse”, hvilket ligeledes afspejles eksplicit i Esbjerg
Kommunes inklusionspolitiks afsnit om fzaellesskaber (ibid.):

"Esbjerg Skolevaesen skaber vilkdr og rammer, hvor forpligtende faellesskaber udvikles, og
alle drager optimal nytte af og bidrager til hinandens leering”.

Slutteligt anvender MIS begrebet "achievement”, der i denne afthandling oversaettes til
"laering”. Dette begreb afspejler sig i Esbjerg Kommunes inklusionspolitiks afsnit om
"udvikling”:

Esbjerg Skolevzesen sikrer; at alle elever i samspil har mulighed for at udvikle:

* Faglige kompetencer

* Sociale kompetencer

* Kulturelle kompetencer

* Personlige kompetencer”

Selv om der altsa kan veere flere definitioner pa inklusionsbegrebet, veelges det i denne
afhandling at tage primeert afszet i den definition, der findes i The Manchester Inclusion
Standard, da den afspejler det policy-forhold, der findes i undersggelsesfeltet.

21 Esbjerg Kommunes skolepolitik - afsnit om inklusion - er vedlagt som bilag
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AKT: “adfeerd, kontakt og trivsel”

I det fglgende afsnit indrammes et centralt begreb for denne afhandling, nemlig “adfeerd,
kontakt og trivsel”. Der burde maske std begreberne (dvs. i grammatisk flertal), men bade i
daglig tale, i den paedagogiske litteratur og i den ministerielle udgivelse, som afhandlingen
tager udgangspunkt i, omtales de tre begreber (oftest) samlet, hvorfor der altsa her tales om
begrebet “adfaerd, kontakt og trivsel” i grammatisk ental.

“Adfeerd, kontakt og trivsel” vil i denne afthandling i nogle tilfaelde blive forkortet til "AKT”.

I nedenstdende rammesaetning gar vi som naevnt ud fra Undervisningsministeriets egen
udgivelse pa omradet, “adfaerd, kontakt og trivsel - synspunkter pd undervisning af bgrn med
saerlige behov”. Denne udgivelse fungerer som en udfoldelse af lovgivningens bekendtggrelser
pa omradet, og behandles i denne afthandling som et udtryk for den linje (eller dagsorden),
der officielt gnskes forfulgt i det specialpeedagogiske arbejde. Mdlet med det nedenstaende
afsnit er sdledes at indramme en konkret forstaelse af udgangspunktet for arbejdet med
“adfeerd, kontakt og trivsel”.

Undervisningsministeriets udgivelse perspektiveres i gvrigt ind i det teori- og
begrebsapparat, der tidligere er blevet opstillet i denne afthandling. Hertil inddrages andre
relevante kilder i ngdvendigt omfang.

Undervisningsministeriets officielle begrebsanvendelse

En af de fgrste gange begrebet “adfeerd, kontakt og trivsel” ses eksplicit (og officielt) i
litteraturen, er i en udgivelse fra Undervisningsministeriets Kursussektion fra 2000.
Udgivelsen hedder "Adfaerd, kontakt og trivsel - synspunkter pd undervisning af barn med
sarlige behov”, og knytter sig til "bekendtggrelse om specialundervisning nr. 537 af 16 juli
1990”, samt revisionen her af, "bekendtggrelse nr. 448 af 10. Juni 1999”. Den erstattede
“Vejledning om folkeskolens specialundervisning af elever med adfaerdsproblemer og psykiske
lidelser (observationsundervisning)” fra Februar 1972.

Udgivelsen tjener forskellige formal:

For det fgrste lancerer og placerer den faenomenet “adfeerd, kontakt og trivsel” som officielt,
fagligt begreb pa den specialpadagogiske dagsorden. I den forbindelse saettes der tydeligt
skel imellem den slags specialundervisning, der primeert fokuserer pa faglige
problemstillinger, og den slags, der har elevens “adfzerd, kontakt og trivsel” som fokus. Eller
rettere: relationen mellem leerer og elev, som udgivelsen selv siger
(Undervisningsministeriet: 2000, s. 8):

"Pd adfeerd, kontakt og trivselsomrddet er specialundervisningen saregen derved, at den
ikke tager udgangspunkt i specifikke faglige vanskeligheder. Det er primeert relationen
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mellem den professionelle (laereren) og eleven, der er specialundervisningens substans.
Sekundzert drejer det sig om at formidle et fagligt indhold. Optimalt er der tale om
samtidighed i dette forhold.”

Dette skel imellem hhv. faglig specialundervisning og AKT star i kontrast til den
inklusionsdefinition der findes i MIS, hvori leeringselementet er fremhaevet pa lige fod med
hhv. "tilstedevzeerelse” og "deltagelse”.

[ udgivelsen understreges det, at selv om indsatsen beveeger sig ud over det traditionelle,
faglige fokus, ja sa er de danske skoler forpligtede til at arbejde med ovennaevnte
problemstillinger. Det hedder sig (mere eller mindre eksplicit), at arbejdet med “adfeerd,
kontakt og trivsel” hgrer hjemme i folkeskolen, ikke pr. definition i segregerede
foranstaltninger uden for skolen.

For det andet argumenterer udgivelsen for et perspektivskift i den specialpadagogiske
diskurs og tilhgrende praksis. Et perspektivskift, der i sin ordlyd afspejler den samme
bevaegelse, vi tidligere identificerede som bevagelsen fra et rent psyko-medicinsk perspektiv,
og imod et mere relationelt perspektiv.22 I den forbindelse gnsker forfatterne, at fokus drejes
vaek fra kategoriserende diagnoser, der (ifglge udgivelsen) ikke siger noget specifikt om den
paedagogiske indsats, men i hgjere grad (eller udelukkende) noget om, hvad der er galt med
eleven.

Sidst udfolder udgivelsen en raekke mere praksisrettede emnefelter, hvori det
specialpadagogiske system optegnes, og hvor der gives en raekke bud pa
handlingsmuligheder og metoder, der kan understgtte udgivelsens begrebsanvendelse og
specialpaedagogiske perspektiv.

Man ma ikke anskue ""Adfaerd, kontakt og trivsel - synspunkter pd undervisning af bgrn med
saerlige behov” som klippefast jura pa specialundervisningsomradet. Der findes ikke noget
specifikt og selvsteendigt dokument, der eksplicit rammesaetter AKT-feenomenet pa
lovgivningsmaessigt niveau. Bestemmelserne for AKT leegger implicit i bekendtggrelsen og
vejledningen pa specialundervisningsomradet, ligesom de ligger implicit i bekendtggrelserne
og vejledningerne pa det almene omradet.

Ikke sa meget desto mindre er ""Adfzerd, kontakt og trivsel”...” det pt. bedste officielle bud p3,
hvordan arbejdet med AKT @gnskes rammesat. Dette bgr i sig selv veere et afseet til kritik.

Undervisningsministeriets anbefaling er pt. 10 ar gammel, og siden publikationen udkom er
der sket flere bevaegelser pa omradet, som af gode grunde ikke reflekteres og kommenteres
der i. Eksempelvis er praksis-erfaringerne blevet flere, der er lgbende sket teoriudvikling,
ligesom det anvendte begrebsapparat pa specialundervisningsomradet har udviklet sig. Dette
ma medteenkes nar Undervisningsministeriets anbefaling anvendes som konkret
definitionsredskab pa AKT-omradet.

22 Se afsnittet om inklusionsteori
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Pointen er, at anbefalingen anvendes i denne afhandling, fordi den pt. er det eneste officielle
bud pa en definition, ikke fordi den er en opdateret definition med anvendelse af aktuel
terminologi og med hensyntagen til aktuelle bevaegelser pa bade det politiske omrade og pa
skoleudviklingsomradet iszer.

Afsaet

Uden at bruge betegnelsen "transdisciplinaer”, taler udgivelsens forfattere for en praksis, der
bade arbejder med den viden, der findes i de mere individorienterede og diagnostiske genre
af faget, og ogsa de mere relationelle, kontekstuelle og organisationsfokuserede perspektiver,
der seerligt findes i nyere paedagogisk, psykologisk teenkning.

Dette "integrerede”23 perspektiv bgr ifglge udgivelsen veere bevidst ressource-fokuseret og
udviklingsorienteret, modsat den individ-centrerede og fejlfindende metodik, der traditionelt
har preaeget arbejdet pa omradet.

I den forbindelse bgr det noteres, at en af udgivelsen forfattere er den kliniske psykolog Jgrn
Nielsen, der pt. er en stor fortaler for et transdisciplinaert perspektiv pa arbejdet med bgrn og
unge i specialpadagogiske problemstillinger. Nielsens teoretiske position er synligt igennem
hele udgivelsen, dog uden i samme grad at veere underbygget med referencer og udfoldelse af
relevant teori, som man kan se i flere af hans andre tekster (se eksempelvis Nielsen: 2009).

Forfatterne taler om barnet som en aktgr pa en raekke scener:

o Familiescenen

o Kammeratscenen

o Fritidsscenen

o Institutions- og skolescenen

Med denne "scene-terminologi” understreges et brud med det perspektiv, der kendetegner
det psyko-medicinske perspektiv. Oplevede problemer ma ifglge forfatterne altid forstas som
et udtryk for det samspil, der foregar i en given kontekst, og ikke som udtryk for en person-
afgraenset mangel (deficit) hos den enkelte elev.

Igennem hele udgivelsen er forfatterne sdledes optagede af, at definere fanomenet “adfeerd,
kontakt og trivsel” som et overvejende situationelt forbundet, iagttaget feenomen, modsat et
primeert atiologisk feenomen. AKT-problematikker kan sdledes have udspring i en maengde
forhold (biologiske, neurologiske, familiemaessige, psykologiske eller relationelle m.m.). Dette
anerkendes eksplicit.

Men, hvad enten der er en psykiatrisk diagnose eller et andet definerbar bagvedliggende
arsagsforhold pa spil, vil disse altid fremsta i samspil med den kontekst, de iagttages i24. 1 den
sammenhaeng ggr udgivelsen et eksplicit opggr med den kategoriserings tendens, forfatterne
mener at kunne se i folkeskolen.

23 Integreret er det begreb, der anvendes i udgivelsen
24 Sgren Hertz har i en artikel kaldt dette for "diagnose i kontekst (Hertz: 2004).
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Man kan altsa ikke veere "AKT-barn” eller "AKT-elev”. Der kan der imod veere tale om "AKT-
problematikker” eller en elev i "AKT-problemer”. En individorienteret begrebsanvendelse
ville direkte modsige udgivelsens fundamentale afszet og pointe. I sa fald ville man definere
eleven som problemet, og dermed ikke anerkende de kontekstuelle faktorer, der (ifglge
forfatterne) spiller ind pa problemets natur.

Ligeledes kendetegner oplevede problemer (ifglge forfatterne) altid mere end ét forhold i den
pageeldende relation. Ved et normbrud kendetegnes eksempelvis bade elevens normbrydende
adfeerd, og ogsa "normens kvalitet”, eller mangel pa samme. En given adfeerd ma i den
forbindelse ses som en lejlighed til at undersgge, og evt. forbedre, bade elevens adfeerd, men i
hgj grad ogsa skolens normer og isceneszettelse her af.

Med ovenstdende knytter udgivelsen sig eksplicit til de perspektiver, vi finder Clough &
Corbetts organisatoriske perspektiv, her under i seerlig grad sddan som det kommer til udtryk
hos eksempelvis Dyson & Gallanough (2008) og Ainscow & Farrell (2002). Eksempelvis taler
Dyson & Gallanough om "grus i maskineriet”: Nar der opleves forstyrrelser ("grus”) af skolens
praksis ("maskineriet”), ma man bade forholde sig til eleven som individ, men i lige sa hgj
grad til den praksis, eleven mgdes med. P4 den made bliver forstyrrelser omskabt til at veere
muligheder for udvikling. Dette udviklingsorienterede perspektiv gar igen flere steder i
Undervisningsministeriets publikation.

Overordnet ma man sige, at udgivelsen ikke fungerer som en neutral argumentation for en
given made, hvorpd man kan arbejde med “adfzerd, kontakt og trivsel”. Snarere ma den ses
som argumentation for Undervisningsministeriets valgte tilgang, der gnskes omsat til
handling i praksis.

Et kritikpunkt kunne i den forbindelse vare, at den viden og de redskaber, der findes i et
mere psyko-medicinsk, maske undertones overmade, til fordel for et organisatorisk
perspektiv. Om end udgivelsen bestemt kan siges at veere anerkendende overfor bade
organisatoriske og psyko-medicinske perspektiver, hvormed den kan siges at veere
transdisciplineer, ses en overvagt at fokus pad organisatoriske forhold.

En tolkning pa dette kan veere, at udgivelsen ikke alene tjener det formal at vaere en
ministeriel anbefaling, men at den ogsa fungerer som et eksplicit opggr med en, efter
forfatternes mening, for stor fokusering pa psyko-medicinske perspektiver i dansk
specialpaedagogik. Om end dette opggr sikkert er sundt for omradets udvikling, kan
tendensen veere, at udgivelsen der med kommer til at nedtone eller overse psyko-medicinske
forklaringer i tilfeelde, hvor disse er relevante.

En definition

"Adfaerd” defineres i ovennaevnte udgivelse som et begreb, der “pd en neutral mdde beskriver
barnets handlinger, goren og laden” (Undervisningsministeriet: 2000 s. 12). Barnets adfeerd,
hensigtsmaessig eller uhensigtsmaessig, ses som et udtryk for elementer af den
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personlighedskvalitet, barnet besidder. Ligesa anskues barnets adfzerd for at veere et udtryk
for de miljgmeessige pavirkninger, barnet har veeret udsat for i sin opvaekst.

"Kontakt” forholder sig til barnet i sociale relationer: det vaere sig i relationer til individer, i
socialiseringsprocesser i grupper, og i det hele taget i kontakten til de mennesker, barnet
omgas. Socialitet og tilknytning antages i den forbindelse at veere afggrende faktorer i barnets
positive psykiske udvikling, samt muligheder for leering.

"Trivsel” siger noget om kvaliteten af barnets "adfeerd, kontakt og kontaktforhold”. Begrebet
har bade en subjektiv dimension (barnet oplever sig i trivsel), og en objektiv dimension (man
kan se, om barnet er i trivsel). At veere i trivsel defineres bl.a. som evnen til at “opretholde
situationsrelevante og afpassede folelser, herunder grundstemning”(ibid.).

| et praksisrettet perspektiv opstiller forfatterne i den forbindelse et forholdsvist konkret bud
pa, hvad der er pa spil, ndr man som elev ikke har problemer med “adfeerd, kontakt og trivsel”.
Hvis der noteres vanskeligheder i nedenstdende felter, falder det i forfatternes definition ind
under genren “adfzerd, kontakt og trivsel” (ibid s. 35 - 36):

* At kunne fremkalde positiv opmarksomhed

* At kunne veaere hengivne, aktive og karlige

* At have gode arbejds- og dggnrytmer

* At have gode kommunikative evner

* At have gode kammeratskabsrelationer

* Atvere indre styrede frem for impulsstyrede

* At have haft en god tilknytning til omsorgspersoner

* Atopleve folelsesmaessig statte fra personer uden for familien
* At have en hverdag med succesoplevelser

[ ovenstdende liste ses det, at “adfeerd, kontakt og trivsel” har med andre forhold at ggre, end
de rent faglige. Der er dog i udgivelsen en klar anerkendelse af, at faglige problemstillinger og
problemer i feltet “adfzerd, kontakt og trivsel” ikke altid kan (eller skal) skilles fra hinanden.
Problemer i det faglige felt kan resultere i "adfaerd-, kontakt- og trivselsproblemer”, ligesom
det omvendte forhold kan vaere pa spil.

Endvidere ses det, at “adfeerd, kontakt og trivsel” som tidligere naevnt vedgar flere forhold,
end blot individuelle, personlighedsmaessige, kognitive eller psykologiske (m.m.) forhold, om
end disse dog er medtaget i listen: Medtaget er eksempelvis ogsa forhold, der har at ggre med
familiesituation, livsstil, kammeratskabsrelationer og kommunikative evner m.m.

Slutteligt opererer Undervisningsministeriets udgivelse med “adfaerd, kontakt og trivsel” som
et dynamisk forhold. Heri ligger, at "problemer med “adfaerd, kontakt og trivsel”” oftest
indeholder et forlgbsmaessigt element, der medvirker en udvikling (til det gode eller til det
onde) af problemstillingen.

En AKT-problemstilling kan opsta akut (eksempelvis i forbindelse med en krise), eller den
kan opsta som resultat af en leengere proces. Ligesddan kan den afvikles akut, eller den kan
tage leengere tid at afvikle.
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Pointen er, at anvendelsen af klassifikationen “adfeerd, kontakt og trivsel” ifglge forfatterne
ikke pr. automatik bgr udlgse en given intervention, ej heller udlgse forventningen om et givet
forlgb, eller en forstdelse af, at problemstillingen slet ikke kan afvikles.

Inklusion

Der refereres som sadan ikke til begrebet "inklusion” i udgivelsen. Der tales om
“rummelighed” ved flere lejligheder, ligesom der tales om "integration”, om end disse to
begreber ikke anvendes ofte eller konsekvent.2> Dette er et tydeligt eksempel p3, at omradet
har udviklet sig siden udgivelsen kom ud. Man ma formode, at en ny og opdateret anbefaling
vil veere noget mere tydelig omkring inklusionsfaenomenet, sdledes at man ikke som i den
veerende udgivelse skal leese inklusionstaenkningen ind i teksten.

Alligevel er der igennem udgivelsen en gennemgdende linje, der harmonerer med flere af de
inklusionsteorier, der tidligere er blevet udfoldet i denne afthandling.

Vi kan eksempelvis se udgivelsens opggr med kategoriserende teenkning, som et udtryk for de
perspektiver, der ogsa repraesenteres af bl.a. Ainscow & Farell (2002). Her er man optaget af
alle bgrns status som specielle og unikke individer, der ikke uden videre kan inddeles i
typificerede grupper. [ Undervisningsministeriets udgivelse understreges det i den
forbindelse, at ethvert barn er unikt, hvorfor enhver intervention eller peedagogisk strategi
ogsa ma have et (gerne stort) element af individtilpasning.

I det hele taget er det anerkendende og ressourcefokuserede menneskesyn, der generelt
praesenteres i Undervisningsministeriets udgivelse, meget lig det, der ogsa findes i szerligt den
senere inklusionsrelaterede litteratur (se eksempelvis Alenkaer et al: 2009). Her taenkes
seerligt pa de etiske overvejelser omkring de marginaliseringstendenser, der involverer elever
med seerlige behov. Overvejelser omkring dette kommer eksplicit til kende i udgivelsen.
Endvidere kan man se, at de demokratiske principper og tanker omkring socialt og
medmenneskeligt ansvar, der eksempelvis praesenteres i Salamancaerklaeringen?é, klinger
igen igennem store dele af teksten.

Undervisningsministeriets udgivelse anerkender og anbefaler eksplicit anvendelsen af
skoletilbud, der gar ud over den enkelte skoles fysiske og geografiske graenser. Denne
anerkendelse og anbefaling er dog pa ingen mader betingelseslgs og generel, men den er til
stede. Dermed kan man ikke sige, at udgivelsen er inklusionsorienteret pa samme made, som
det perspektiv man finder i eksempelvis MIS (Ainscow et al: 2007). Her arbejder man i hgjere
grad med en inklusionsdefinition, der har streng fokus pa deltagelse (og fysisk
tilstedevaerelse) i geografisk lokalt placerede skoler.

Her ville det veere formalstjenstligt, at man i en opdateret anbefaling forholder sig mere
eksplicit til, hvordan begreberne "inklusion” og "eksklusion” forstas. Kan der veere tale om

25 Her teenkes der pa den konsekvens, der ses i den senere litteratur pa inklusionsomradet,
eksempelvis Holmgaard (2004) eller Alenkeer (2008a)
26 Se net-henvisning i afhandlingens litteraturliste
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"inklusion”, ndr man som elev er placeret i et segregeret tilbud uden for skolens mure?
Forholder inklusion sig til "placering” eller "oplevelse”? Disse spgrgsmal ville vere relevante
at tage op i en opdateret anbefaling.

Nar ovenstdende er sagt, sa anbefaler Undervisningsministeriets udgivelse, at enhver
specialpadagogisk indsats ydes sa taet pa elevens naturlige, sociale kreds (dvs. den
oprindelige klasse), som muligt. Men, siger forfatterne, integrationer ikke et mal i sig selv.
Hvis en alternativ placering (dvs. vaek fra det almene skolemiljg) ser ud til at tjene elevens
behov, bgr denne intervention forfglges. Tilknytningen til elevens oprindelige netveerk og
miljg bgr i den forbindelse altid veere et tungt vejende element, der bgr overvejes ngje i den
specialpaedagogiske strategi.

Saledes bliver det tydeligt, at Undervisningsministeriets udgivelse anerkender (og i en hvis
grad anbefaler) det naerskoleprincip, der tidligere er omtalt i denne athandling?’, men igen
uden at veere eksplicit her om. Dog med det forbehold, at den konkrete sag, og den konkrete
elevs behov, altid prioriteres hgjere end det principielle element i den lokale placering.

Herved tilskriver forfatterne sig (i en grad) den forstaelse, vi finder eksempelvis i Soders
sociale integrations-begreb (Soder: 1979), eller i det deltagelsesbegreb, vi finder i The
Manchester Inclusion Standard: malet ma aldrig veere den fysiske (og principielle)
tilstedeveaerelse blandt ligesindede. Malet ma altid veere et undervisningstilbud, karakteriseret
ved leeringsmaessig kvalitet (pa alle niveauer).

Med ovenstdende in mente kan man sige, at arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” ifglge
Undervisningsministeriets udgivelse bestemt er orienteret mod den teenkning, der findes
flere steder i den "inklusions-positive” litteratur og praksis (eksempelvis Alenkeer: 2008a). |
det fglgende afsnit om det praktiske arbejde med “adfzerd, kontakt og trivsel”, henvises til
yderligere overensstemmelser.

Alligevel italeseettes AKT-arbejdet ikke eksplicit som en inkluderende indsats, men rettere som
en integreret del af skolens arbejde med specialpaedagogiske problemstillinger. Dette kan maske
ses i lyset af udgivelsestidspunktet, ar 2000, pa hvilket tidspunkt inklusionsbegrebet (og de
relaterede begreber) ikke ngdvendigvis havde samme bevdgenhed i den danske litteratur,
som de har nu. Derfor falder anvendelsen af disse begreber ikke naturligt i en udgivelse som
denne. Der er sikkert andre grunde, hvor om der ikke skal spekuleres yderligere her og nu.

Det praktiske arbejde

Synspunkterne pa det praktiske arbejde med “adfzerd, kontakt og trivsel” er i udgivelsen
kendetegnet ved en gennemgdende "helhedstaenkning”. Her henvises bade til:

* de aktgrer, der skal varetage arbejdet,
* de arenaer, hvori arbejdet skal udfgres
* de madl, arbejdet retter sig imod.

27 Se bl.a. afsnitet om School improvement strategies - det organisatoriske perspektiv, hvori
der henvises til bl.a. Dysons arbejde her med.
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Med denne "helhedsteenkning” leegges der op til et interventionsperspektiv, der (naesten) i
alle tilfeelde involvere indsatser, der bryder rammerne for individuelle, specialpsedagogiske
strategier. Her teenkes der pa de traditionelle stgtteindsatser, hvor en elev identificeres som
havende et problem, hvor efter interventionen tilretteleegges som individuel stgtte (enten i
eller uden for elevens klasse/skole) (se eksempelvis Jgrn Nielsen: 2004). Overordnet set
opereres der med det synspunkt, at arbejdet med “adfzerd, kontakt og trivsel” er et anliggende
for hele skolen (inkl. elevernes forzeldre), det foregar i mange arenaer og der kan veere flere
end ét mal for indsatsen.

[ udgivelsen ggres det ikke eksplicit, om arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” involverer
deciderede "AKT-medarbejdere”. Faktisk anvendes dette begreb ikke i udgivelsen. Ikke sa
meget desto mindre anfgrer forfatterne, at arbejdet kan veaere kreevende at udfgre, hvorfor
skolens professionelle aktgrer ma besidde en raekke personlige og faglige kvalifikationer.
Disse kvalifikationer (herunder szerligt de personlige), ekspliciteres som nogle, der adskiller
sig fra de traditionelle, faglige, specialundervisningskvalifikationer. Arbejdet med “adfeerd,
kontakt og trivsel” kan, siger forfatterne, vaere kraevende og opslidende, hvis man som
professionel ikke har disse metodiske/vidensmaessige og personlige kvalifikationer i orden.

Dermed kan det siges, at udgivelsen i et omfang laegger op til, at arbejdet med “adfeerd,
kontakt og trivsel” involverer seerligt uddannet personale, om end denne type personale ikke
endeligt afgraenses eller navngives som faggruppe.

Dette ma siges at veere et kritikpunkt. I en officiel anbefaling, hvori et fagomradet beskrives,
ville det vaere gnskeligt at karakterisere de fagfolk, der skal fungere inder for rammerne af
samme. Som vi senere skal se i denne afthandling, er det et veesentligt problem for AKT-
medarbejderne, at de ikke har en titel, en homogen fagbeskrivelse eller en centralt
akkrediteret uddannelse. Givetvis kunne dette imgdekommes ved, at man i en officiel
anbefaling opstiller basale rammer for, arbejdsomraddets aktgrer, hvilket som naevnt ikke er
tilfeeldet.

Det understreges, at arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” kreever flere aktgrer, end blot
skolens specialundervisningspersonale. Opgaven involverer de "almindelige” lzerere og
padagoger, skolens ledelse, skolens samarbejdspartnere og elevernes foraeldre. Igen her ses
en kobling til flere af de perspektiver, vi tidligere har set i inklusionslitteraturen. Szerligt
teenkes her pa det perspektiv, at mulighederne for inklusion gges, hvis aktgrerne i de almene
laeringsmiljger er villige til at deltage aktivt og eksperimenterende i specialpaedagogiske
problemstillinger (Ainscow, Booth & Dyson: 2004).

Arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” kan ifglge udgivelsen forega i en maengde
forskellige arenaer, herunder bade inden for, og uden for, klassens og skolens fysiske rammer.
[ disse arenaer kan der vere fokus pa bade den individuelle elev, men ogsa pa elevens
jeevnaldrende, elevens forzldre, de professionelle, eleven har med at ggre, samt skolens
ledelse.

Dermed leegger udgivelsen op til en praksisforstaelse, der afviger fra et rent individorienteret
interventionsperspektiv, -sddan som det eksempelvis ses i det traditionelle, psyko-medicinske
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perspektiv. Alligevel anerkender forfatterne eksplicit, at det nogle gange er ngdvendigt med
individorienterede og personlighedsfokuserede interventioner i samspil med indsatser i
andre arenaer, hvorved det transdisciplinzere perspektiv endnu en understreges.

Samtidig opererer udgivelsen med det synspunkt, at specialpaedagogiske interventioner i
omradet “adfzerd, kontakt og trivsel”, altid bgr forsgges integreret i det almene skolearbejde.
Der bgr som udgangspunkt ikke etableres parallelle forlgb, i den forstaelse vi eksempelvis ser
hos Tetler (2000). Nar det alligevel er ngdvendigt, bgr der veere hgj grad af fokus p3, og
planlaegning af, indsatser, der pa sigt bevaeger eleven tilbage i det almene (i muligt omfang).

Som naevnt er det tydeligt i udgivelsen, at AKT-interventioner handler om andet end blot den
enkelte elev. Det er i hgj grad de professionelle og disses padagogiske strategier og
personlige holdninger, det handler om. Derfor understreges det flere gange, at arbejdet med
held kan have karakter af refleksive settings eller mgder af supervisionskarakter, hvori
opgavens professionelle aktgrer udvikler strategier og lgsningsmuligheder.

[ udgivelsen italesaettes det ikke eksplicit, hvem der skal tage initiativ til (og evt. ogsa lede)
ovennavnte, dialogiske processer. Eller retter: PPR naevnes flere gange som en oplagt
rolleindehaver, men det siges ikke tydeligt, om ogsa andre kan patage sig opgaven. Hermed
ggres det ikke klart, om forfatterne er af den opfattelse, at skolens eget personale kan/skal
initiere intern supervision.

Dette afspejler sig igen i denne afhandlings konklusioner, i hvilke den usikkerhed, der
eksisterer iblandt AKT-medarbejderne og deres samarbejdspartnere, kommer til udtryk.
Givet vis ville denne usikkerhed have veaeret hjulpet, hvis den officielle anbefaling i hgjere grad
rammesatte arbejdet med AKT pa et radgivningsstrukturelt niveau.

Opsummerende kan man sige, at arbejdet i praksis (i udgivelsens perspektiv) har mange
facetter, hvoraf flere adskiller sig fra traditionel, specialpsedagogisk praksis. Seerligt
understreges det, at arbejdets mal kan veere flere, end blot at fa den enkelte elev bragt i en
tilstand, hvor “adfeerd, kontakt og trivsel” ikke laengere er et problem. Mdlene kan ud over de
individorienterede indsatser vare udvikling af en refleksiv team-kultur, en mere dynamisk og
fleksibel skoleorganisering, et effektivt samarbejde imellem skolen og dens eksterne
samarbejdspartnere, en bedre skoleledelse eller generel udvikling af de paedagogiske
strategier, der anvendes i undervisningen.

Hermed skriver forfatterne sig ind i Ainscows fundamentale taenkning, hvori han som
tidligere naevnt ekspliciterer, at "inklusionsudvikling er det samme som udvikling af den
almindelige skole” (Ainscow 1999).

“Adfeerd, kontakt og trivsel” som begreb - opsummeret

Med udgangspunkt i Undervisningsministeriets udgivelse "Adfeerd, kontakt og trivsel -
synspunkter pd undervisning af barn med sarlige behov” (2000) opstilles herunder en kort
rammer for, hvordan begrebet anvendes i denne afthandling:
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Nar det iagttages, at en given elev udviser en type adfzerd, der ikke befordrer positiv
trivsel og udvikling hos eleven selv, eller hos eleverne omkring eleven, defineres dette
som en "AKT-problematik”.

En AKT-problematik kan ikke eksistere uafthaengigt af en elev. En familie, en leerer eller
en skoleleder kan ikke (i sig selv) have AKT-problemer. Der er altid én eller flere elever
involveret.

En AKT-problematik er et udtryk for samspillet mellem flere faktorer, her under
eksempelvis:

Individuelle faktorer (eksempelvis elevens kognitive apparat)
Kontekstuelle faktorer (den situation, problemet opstar i)

Anvendt paedagogik og undervisningsstrategi

Undervisningsmiljg

Familiemaessige og sociale forhold

Relationer til jaevnaldrende og voksne

Holdninger og normer, sddan som de kommer til udtryk hos skolens
professionelle.

O O O O O O O

Fordi AKT-problematikker er et samspil mellem flere faktorer, kan man ikke tale om
AKT-bgrn eller AKT-elever.

En AKT-problematik kan defineres som eksisterende, uden at der forefindes en
psykiatrisk diagnose hos den involverede elev.

En AKT-problematik laegger op til handlinger (dvs. interventioner) der retter sig imod
flere felter, eksempelvis:

Eleven selv

Relationerne til elevens jeevnaldrende

Den made eleven undervises pa og kommunikeres med
Det undervisningsmiljg eleven befinder sig i

Elevens familie

M.fl.

O O O O O O

Den aktuelle bekendtggrelse og vejledning

Der er i skrivende stund?8 en nyere specialundervisningsbekendtggrelse?® end den, som
ovenstdende udgivelse tager udgangspunkt i. Der findes i forbindelse her med ligeledes en
nyere vejledning3?. Der findes dog ikke en serskilt bekendtggrelse og vejledning for AKT-

28 Efterar 2009

29 Bekendtggrelse om folkeskolens specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand:
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=25013

30 Vejledning om folkeskolens specialundervisning og anden specialpadagogisk bistand:
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=114197
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omradet, hvorfor ""Adfaerd, kontakt og trivsel”...” stadigt kan ses som det mest konkrete,
officielle dokument, der eksplicit forholder sig til folkeskolens arbejde med AKT.

Endvidere skal det bemarkes, at den nye bekendtggrelse og vejledning var ganske ny, mens
denne afhandlings empiri blev indsamlet. Derfor ma man i visse tilfaelde veere forsigtig med at
tolke empirien i forhold til disse.

Den nye vejledning og bekendtggrelse tager bl.a. hgjde for de organisatoriske eendringer, der
blev implementeret i forbindelse med kommunalreformen i 2007: her handler det seerligt om
nedlaeggelsen af amterne til fordel for de kommunale administrationer. PA mange mader
folges i gvrigt den tone, der fandtes i den tidligere bekendtggrelse. Eksempelvis er
bekendtggrelsen optaget af et forholdsvist inkluderende udgangspunkt for organisering af
specialundervisning, der implementerer hgj tilknytning til det almene leeringsmiljg og lav
grad af elev-udskillelse.

Pa enkelte punkter ses dog en eksplicit diskrepans imellem "Adfzerd, kontakt og trivsel...” og
den nye bekendtggrelse og vejledning. Som Egelund tidligere blev inddraget i forhold til
(Egelund: 2006), italeszetter bade bekendtggrelsen og vejledningen problemets udspring som
"eleven”, og ikke som den situation, eleven befinder sig i: Specialpaedagogiske indsatser
fordrer indstilling af eleven og "paedagogisk-psykologisk vurdering” af eleven.

Dermed kan man i en hvis grad sige, at den nye bekendtggrelse bevaeger sig teettere pa en
individfokuseret tilgang, end det perspektiv, der ses i “Adfzerd, kontakt og trivsel”.

I bdde bekendtggrelse og vejledning kan man dog se, at det diagnostiske perspektiv er
nedtonet, til fordel for et mere overordnet og systemisk problemvurderingsgrundlag: eleven
behgver nu ikke at veere "syg” (i klinisk forstand, dvs. diagnosticeret), for at fa hjaelp, der kan
veere andre faktorer, der hjeelper til at opretholde problemet (eksempelvis elevens familie).
Ikke desto mindre er bade vejledning og bekendtggrelse pa det rent sproglige niveau eksplicit
optagede af, at saette eleven i problemfeltets centrum.

Nar det kommer til den specialpaedagogiske indsats i praksis, ses der stgrre sammenhang
mellem "Adfaerd, kontakt og trivsel...” og hhv. den nye bekendtggrelse og vejledning. Her
understreges det, at alternative undervisningsstrategier, undervisningsorganisering og
holddannelse inden for rammerne af det almene, ma ses som vaesentlige og uomgaengelige
interventioner. Dermed henviser teksterne til problemlgsningsstrategier, der implementerer
forandringer i elevens overordnede laeringskontekst, hvilket igen medvirker forandringer der
pavirker andet og mere end bare eleven som individ. Hermed laegges der, madske ikke helt sa
eksplicit som i “Adfzerd, kontakt og trivsel...”, op til et specialundervisningsperspektiv, der er
forholdsvist relationelt og systemisk i sit fundament.

Kritik
Som vaerende en af de fgrste tekster af sin type pa omradet, fungerer den eksisterede

udgivelse fint. Den lancerer AKT-begrebet, adskiller det fra den traditionelle, fag-faglige
specialundervisning, og laegger dermed kimen til et nyt, selvstaendigt fagomrade pa
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folkeskoleomradet. I den forbindelse laegger udgivelsen op til en raekke nye, livgivende
forstaelsesmaessige perspektiver pa problemlgsning, i sit eksplicitte opggr med
kategoriserende og individ-orienteret teenkning.

[ forhold til denne afthandlings definition af inklusion (ad. MIS), kan det imidlertid veere et
problem, at der officielt eksisterer sa markant et skel imellem den specialundervisning der
har fokus pa "leering” (den traditionelle specialundervisning”), og den specialundervisning,
der har fokus pa "deltagelse” (AKT-omradet). I en opdateret anbefaling kunne det maske veere
gnskeligt, at forfatterne forholdte sig eksplicit til inklusionsbegrebet, og i den forbindelse,

hvordan "AKT-arbejdet” star i relation til det lzerings-element, der fokuseres pa i MIS.

Udgivelsen kommer endvidere til kort i forhold til implementering af nyere forskning pa
omradet, nye begreber og nye erfaringer. Dette er ganske naturligt, da der pt. er gdet ti ar
siden udgivelsen sa dagens lys. Derfor kunne man med rette sige, at udgivelsen ikke leengere
er decideret aktuel.

Det kunne veere interessant, at udgivelsen var mere tydelig omkring sit specialpsedagogiske
begrebsapperat, sddan som det eksempelvist udfoldes i denne bog. Alts3, en eksplicit
anvendelse af eksempelvis begreberne "psyko-medicinsk”, "organisatorisk” og
"transdisciplineert” (eller deres pendanter), sdledes at der skabes en klar kobling til den
retorik, der dominerer de centrale udgivelser pa omradet i dag.

Slutteligt kunne det veere formalstjenstligt, at den ministerielle anbefaling i hgjere grad
opstiller anbefalinger til, hvordan rammerne til en velfungerende AKT-indsats etableres pa
skolerne. Mht. folkeskolens gvrige fag, er der forholdsvis lange traditioner for, hvordan
praksis tilretteleegges og udfgres med bedst muligt udbytte. Disse lange traditioner eksisterer
af gode grunde ikke for AKT-faget, der endnu er i sin vorden.

Som det ses i den nedenstdende praksisundersggelse, er det faktisk ofte i rammesaetningen
omkring indsatserne, at der opstar vanskeligheder. Derfor kunne det vaere formalstjenstligt,
hvis der i muligt omfang blev opstillet en reekke anbefalinger pa mere strukturelt niveau for
selve AKT-medarbejderen. I den forbindelse ville det veere klaedeligt, at ministeriet afgjorde,
hvilken job-titel den medarbejder, der har szerlige forpligtelser pa AKT-omradet, har. Hedder
det "AKT-medarbejder”, "AKT-ressourceperson” eller "AKT-vejleder”?
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Del 3 - Metode
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Videnskabsteoretisk baggrund

I denne athandling tages grundleeggende udgangspunkt i et socialkonstruktionistisk og
narrativt videnskabssyn. Dette kommer saerligt til udtryk i interviewundersggelsen, hvor
interviewene anskues som socialt konstruerede stgrrelser, ikke som objektive spejlinger af
virkeligheden.

[ det nedenstaende afsnit udfoldes kort denne videnskabsteori, ved fgrst at skitsere den
konstruktivistiske position, for der efter at kaste lys pa hhv. socialkonstruktionistisk og
narrativ teori.

Konstruktivistiske og socialkonstruktionistiske teorier

| et konstruktivistisk perspektiv erkendes virkeligheden ikke objektivt, men subjektivt.
Virkeligheden er med andre ord observatgrafhangig.

De konstruktivistiske teorier beskriver hvordan mennesket erkender verden, ikke den
ontologiske virkelighed. Derfor kan den konstruktivistiske teoridannelse defineres som en
epistemologi. Der er fokus pd, hvordan mennesket organiserer sin erkendelse, hvordan den
objektive virkelighed er en logisk3! umulighed, og hvordan virkeligheden er en kvalificeret
stgrrelse, i stedet for en kvantificeret stgrrelse.

Maturana (i Hermansen:1996 og i Lundby:2000) argumenterer for, at virkeligheden uden for
det menneskelige system indtages og vurderes af mennesket, hvorved beskrivelsen af
virkeligheden (ikke virkeligheden selv) opstar/konstrueres i bevidstheden. Mennesket
veelger selv, hvad det vil indtage, hvorfor to mennesker som sagt ikke kan have den ngjagtig
samme konstruktion af verden.

Man kan opdele konstruktivismen i to grundlaeggende udgaver: Radikal konstruktivisme og
operativ konstruktivisme.

Radikal konstruktivisme

Glaserfeld er en af eksponenterne for den radikale konstruktivisme. Menneskets
virkelighedsforstaelse er selvreferentiel, hvorfor alt, hvad mennesket siger om verden, blot er
projektive produkter af subjektets forstdelse af verden (Glaserfeld: 1988).

Mennesket opdager og skaber sin egen verden pa baggrund af hypoteser eller antagelser om
forskellige dele af virkeligheden. Virkeligheden spejles ikke i mennesket, den repraesenteres
og konstrueres af det aktivt fortolkende menneske, hvorfor virkeligheden fundamentalt set er

31 Logisk ifglge tilheengere af denne teoretiske retning.
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en subjektiv og hypotetisk stgrrelse. Virkeligheden eksisterer ikke (pa ontologisk niveau), den
er en konstruktion.

Operativ konstruktivisme

Luhmann (der ogsa naevnes i min udfoldelse af inklusionsbegrebet) argumenterer i
modsatning til Glaserfeld for, at verden rent faktisk eksisterer (Luhmann: 1998), men
samtidigt, at den menneskelige bevidsthed og omverdenen er to strengt adskilte forhold. Den
menneskelige bevidsthed indeholder skel eller forholden sig til noget, det ggr omverdenen
ikke - den er bare som den er.

Derfor er der ingenting i omverdenen, der svarer til erkendelsen og mennesket har ingen
direkte adgang til verden. Mennesket ma aktivt (operativt) forholde (skelne) sig til det
perciperede. Luhmanns konstruktivisme er derfor defineret som operativ konstruktivisme.

Han tager udgangspunkt i den aktive menneskelige erkendelse som et system -
omverdensforhold. Mennesket er et system af processer, der aktivt assimilere informationer,
indpasser dem i de forhold, individet allerede er bekendt med, og akkommoderer dem,
omstrukturerer de tilstedevarende skemaer og tilpasser sig nye ubekendte forhold.

Luhmann beskriver sdledes en systemisk erkendelsesteori. Virkeligheden opstar som funktion
af samspillet mellem de elementer der udggr systemet. De enkelte elementer betinger

»no

hinanden indbyrdes, hvorfor man ikke i et systemisk perspektiv kan tale om "arsager”.

Nar systemet og omverdenen mgder hinanden, eller der hvor systemet aktivt sgger at mgde
verden, kalder Luhmann det for en strukturel kobling. Det der iagttages og det den der
iagttager er i forbindelse med hinanden og virkelighedskonstruktionen pavirkes af denne
forbindelse.

Forstdelsen af verden opstar som en fortlgbende assimilation og akkommodationsproces, en
relativ autopoietisk udvikling fra det enkelte til det mere komplekse. Med autopoiesis
refereres der til, at det lukkede system skaber sig selv.

Socialkonstruktionisme

Hvor konstruktivismen fokuserer pa det enkelte menneske og dermed er en radikalt
individualistisk teori (Tgnnesvang: 2003), fokuserer socialkonstruktionismen pa idéen om
relationer mellem mennesker, hvor systemer af sprog og adfeerd skaber grundlag for
menneskets forstdelse for virkeligheden. Socialkonstruktionismen kan dermed karakteriseres
som relationsorienteret.

Mennesket iagttager og indtager verden nogenlunde pa samme mdde som konstruktivismen
grundleeggende beskriver det. Men det er fgrst ndr mennesket gar i menings-forhandling med
et andet menneske, at det skaber mening i sin iagttagelse.
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Virkeligheden er en stgrrelse der ikke opstar observatgruafhaengigt (som i positivismen),
heller ikke kun obervatgrafthaengigt (som i konstruktivismen), men der imod inter-subjektivt,
dvs. som en forhandlet stgrrelse i mellem to subjekter. "Forhandlet” henviser til det der sker
nar to iagttagelser kastes sprogligt ind i det dialogiske felt mellem to subjekter, hvor der sa
skabes en fealles forstaelse for virkeligheden.

Med socialkonstruktionismen afvises den positivistiske tankegang. Virkeligheden kan ikke
beskrives som det, den er. I stedet rettes fokus pa den mulige fortolkning af virkeligheden.

Gergen anlagde tidligt i den narrative psykologis historie en fortolkningsorienteret tilgang til
psykologiske feenomener (se eksempelvis Gergen & Gergen: 2005 og Gergen: 2006). Han
interesserede sig for, hvorledes mennesket opfatter og veerdseetter sig selv, afhaengigt af i
hvilke sociale relationer, mennesket indgar i. Han observerede i forsgg, at mennesker
e@ndrede karakter, alt efter hvilken type personer de indgik i relationer med (Bruner: 1999).
Gergen tilfgjede to almengyldigheder, nemlig den menneskelige evne til refleksivitet over
fortiden, hvormed mennesket kan aendre nutid eller fortid, samt menneskets evner til at se
alternativer, hvormed mennesket kan se nye handlemuligheder (Gergen: 2006).

I de positivistiske teorier forholder sproget sig til virkeligheden. Man antager her, at sproget
med ngjagtighed kan beskrive den ontologiske virkelighed. Sproget er en palidelig forbindelse
mellem det derude (den objektive verden) og det derinde (den mentale verden).

Socialkonstruktionismen fokuserer i stedet pa den subjektive fortolkning af det sprog, vi
anvender til at beskrive virkeligheden, hvorved sproget konstruerer et billede af
virkeligheden, men ikke den egentlige virkelighed.

Dermed kan man sige, at der uden sprog ikke findes nogen fortolkning af virkeligheden. Som
konsekvens deraf har det sprogbrugende menneske eneret pa meningen i virkeligheden.
Spaedbarnet indtager eksempelvis en nonverbal verden og kan ikke strukturere overordnet
mening i oplevelserne, fgr det kan beskrive dem. Dyr har heller ikke noget sprogligt apparat,
hvorved altsa sproget i den narrative meningsdannende konstruktion bliver konstituent for et
specifikt menneskeligt forhold.

Fortzelling som erkendelse

Med en socialkonstruktionistisk virkelighedsforstaelse leegges vaegt pa udveksling af mening
mellem mennesker. Forstaelsen af virkeligheden opstar i den sproglige interaktion mellem
mennesker hvor fortzellingen, eller narrativet, bruges som redskab til at organisere
beskrivelsen af de oplevelser, der forhandles i den aktuelle interaktion.

Narrativet kan beskrives som vearktgjet hvormed den virkelighed, der konstituerer
bevidstheden, begribes. Vi benytter fortzellingen til at identificere os selv i forhold til andre og
os selv. Fortzellingen om hvad man sd i fjernsynet i gar, om turen i bussen eller om den bog,
man lige har last, er ikke blot referater af handlinger, men ogsa aftegninger af det selv, der var
involveret i handlingen. I den forbindelse anvendes begrebet selvfortaelling, fortellinger der
ikke alene siger noget om forteallingens umiddelbare indhold, men ogsa om den der forteeller
forteellingen (selvet).
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Livshistorien

De forteellinger, der fortzelles i denne afhandlings undersggelsesmateriale (interviewdelen),
kan i en grad defineres som "livshistorier”. Peter Kemp (1996) opdeler i den forbindelse
"forteellingen” i tre kategorier eller niveauer:

1. Livshistorie
2. Urforteelling
3. Grundforteelling

[ det nedenstdende skitseres kun livshistorien, og ikke de to gvrige kategorier.

Livshistorien er den fortzelling, mennesket beretter om sit liv, sine forestillinger, sine mal og
sin vaeren som menneske blandt mennesker. Mennesket indretter sin levede erfaring i tidsligt
organiserede episoder for at opna en forstaelse for meningen i egne handlinger. Livshistorien
kan altsd betragtes som den meningsenhed, der skaber en kontekstuel ramme om levet
erfaring. Ingen livshistorie - intet meningsfuldt liv.

Et af problemerne ved livshistorien er, at vi kun kender den i brudstykker af oplevelser, som
vi i forteellingskonstruktionen vaegter og bruger i det omfang, vi finder ngdvendigt. Vi lever
altsd i livshistorien, men kan aldrig fortzelle hele historien. Vores fgdsel er uden for vores egen
erindring og vores dgd kan vi selvsagt ikke berette om. Ingen fortzelling ville kunne fortzelle
livshistorien til fulde. End ikke en selvbiografi ville yde livshistorien retfeerdighed, da
forfatteren (selv’et) i nedskrivningsgjeblikket ma underkaste fortaellingen redaktionelle
fortolkninger, veegtninger og gendigtninger, hvor erindringen svigter.

Livshistorien er altsa en konstruktion af episodiske brudstykker, fortalt af mennesket selv,
mens det lever. Mennesket kender ikke hele historien, men ved, at det er medspilleri en
uendelig raekke begivenheder, det kan fortzelle om.

Meningen med forteellingen opstar i korrespondancen mellem fortzeller og tilhgrer, hvor
forteellingen dekonstrueres og efterfglgende nykonstrueres. Livsfortaellingen kan altsa ses
som en subjektiv dynamisk spejling af menneskets tidsligt strukturerede erfaring. Den
fremstiller eksplicit og implicit en fornemmelse for, hvad der er rigtigt/sandt i en given
situation.

Da livshistorien er en subjektiv konstruktion, er det fundamentalt set ikke et spgrgsmal, om
den er "sand”. Spgrgsmalet er, om den er sandsynlig eller gyldig, og om den giver mening for
fortaelleren og tilhgreren.

Implikationer for athandlingens metode

Det socialkonstuktionistiske og narrative videnskabsteoretiske grundlag kommer szerligt til
udtryk i denne afhandlings interviewundersggelse. Her antages det netop, at interviewene
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ikke er objektive malinger af en given virkelighed, men at de er konstruktioner baseret pa
interviewpersonens virkelighedsforstdelse, personlighedskarakteristik og tilveerelsestolkning
m.m.

Da interviewet foregar i en social situation, dvs. i samveer og samspil med intervieweren, har
det interviewpersonen fortzeller, retning imod intervieweren, og pavirkes at dette
afsender/modtager-forhold. Dermed bliver interviewet en social konstruktion, der er betinget
af den kontekst, hvori det bliver fortalt.

Hertil leegger interviewmetoden op til interviewpersonens mulighed for fri forteelling.
Dermed tilfgres de informationer, der fremkommer i interviewet forholdsvis tydelige
elementer af temporalitet, kontekst og perspektiv. Saerligt det sidste forhold, "perspektivet”,
er interessant i forhold til denne afthandlings undersggelse af grundleeggende,
specialpaedagogiske perspektiver.

I forhold til spgrgeskemaundersggelsen kan man kun lidt vanskeligere se det
socialkonstruktionistiske udgangspunkt. Respondenternes svar er i hgjere grad baserede pa
retrospektive og opsummerede erindringer og vurdering, end de er baserede pa objektive
malinger. Dermed kan man sige, at svarene er subjektive og konstruktivistiske. Disse svar
gives pa baggrund af en udefrakommende spgrgsmalsstiller, der bevidst saetter fokus pa nogle
forhold (mens andre forhold udelades af fokus). Dermed er denne udefrakommende
spgrgsmalsstiller medkonstruktgr af det svarmateriale, der fremkommer.

Det endelige "virkelighedsbillede”, dvs. denne afhandling, kan sdledes beskrives som en
fortolkning af nogle subjektive svar givet af svarpersonen, pa foranledning af de spgrgsmal,
som spgrgsmalsstilleren har valgt at stille. Dermed bliver det i mgdet imellem
spgrgsmalsstiller og svarperson, at "virkelighedsbilledet” konstrueres.
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Undersggelsens design

Afsaet

Denne undersggelse tager som naevnt udspring i min daveerende ansaettelse som
organisationspsykolog i Esbjerg Kommunes Padagogiske Psykologiske Radgivning.
Udveelgelsen af undersggelsesfeltets geografiske og tematiske omrade, falder derfor naturligt:
Arbejdsgiveren gnskede, at undersggelsen skulle forholde sig til et feenomen i Esbjerg
Kommune, og dette faenomen skulle befinde sig inden for rammerne af Esbjerg Kommunes
skolevaesens virkefelt.

Da man pa daveaerende tidspunkt savnede konkret viden om skolernes arbejde med “adfzerd,
kontakt og trivsel”, blev dette emne valgt som genstand for det projekt, denne afthandling er
skrevet i forbindelse med.

Datamaterialet til neerveerende undersggelse blev indsamlet i perioden maj 2007 til maj 2008,
dvs. umiddelbart efter den omfattende kommunale struktureendring, der tradte i kraft 1.
januar 2007. Af samarbejds-strategiske arsager gnskede PPR’s ledelse, at undersggelsen
skulle omfatte alle "Ny-Esbjergs” skoler, sdledes at den ikke signalerede et ensidigt fokus pa
den oprindelige Esbjerg Kommunes skoler.

Undersggelsens specifikke mal er at komme frem til en beskrivelse og en analyse Esbjerg
Kommunes AKT-indsats, set fra en professionel synsvinkel. Dvs. at undersggelsen fokuserer
pa den made, hvorpa medarbejderne (og til en hvis graense ogsa skolens ledere) forstdr og
handler i forhold til opgaver, der relaterer sig til elevernes “adfaerd, kontakt og trivsel”.

Disse forstdelser og handlinger perspektiveres efterfglgende ind i en generel
specialpadagogisk forstdelsesramme.

Triangulering

Undersggelsen er sammensat af 4 forskellige del-undersggelser, som man kan se det
illustreret i modellen her under. Dermed lzegges der an til en triangulering af
undersg@gelsesmaterialet, hvormed de forskellige del-undersggelser kan spejles i hinanden.
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Interview
Udvalgte medarbejdere i Esbjerg

Kommune med opgaver inden for
AKT.

Sporgeskema - AKT:
Alle medarbejdere med AKT-opgaver i
Esbjerg Kommune.

Arbejdet med
adfaerd, kontakt og trivsel
| Esbjerg Kommune

Funktionsbeskrivelser
De enkelte skolers formelle
beskrivelse af egen AKT-indsats

Spgrgeskema - modtager:
Udvalgte lzerere [ paedagoger i Esbjerg
Kommune, der pa undersggelses-
tidspunktet har samarbejdet med en AKT-
medarbejder inden for de sidste 2 ar.

> >

Launsg og Rieper (2000) og Holstein (i Lunde & Ramhgj: 2003) opstiller fire typer af
forskningsmaessig triangulering, som her under skitseres i min formulering:

1. Metodetriangulering:
Kombination af kvalitative og kvantitative dataindsamlingsmetoder. Ofte er det
tilfeeldet, at den ene metode er hoved-metoden, mens den anden, eller de andre,
metode (-r) supplerer hovedmetoden.

Det kan forekomme, at den ene type data (eksempelvis den kvalitative) giver et billede
af undersggelsesfeltet, der er vaesentligt forskelligt fra anden type data (den
kvantitative). Dette betyder ikke at den ene type data udelukker den anden, men
snarere at de to typer data beskriver forskellige synsvinkler pa virkeligheden.

Metodetriangulering er sdledes ikke ngdvendigvis et redskab, der anvendes til at
kontrollerer det ene set resultater med det andet (Holstein i Lunde & Ramhgj: 2003),
men kan veere et redskab til gge mulighederne for indsigt i et givet felt.

2. Kildetriangulering:
Kombination af flere forskellige data-kilder, inden for samme metode. Denne metode
kan som den ovenstdende give et mere nuanceret billede af forskningsfeltet, i hvilken
forbindelse de forskellige kilder bade kan understgtte og modsige hinanden.

3. Observatgrtriangulering:
Flere observatgrer eller analytikere arbejder med dataindsamling og analyse, inden for
en og samme metode. De forskellige perspektiver pa samme undersggelsesfelt kan
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understgtte undersggelsens validitet, idet tolkninger og iagttagelser til stadighed
bliver udfordret og reflekteret i feellesskabet imellem de deltagende forskere.

4. Teoritriangulering:
Datamaterialet studeres ud fra flere forskellige teorier. Igen handler det om via
forskellige teoretiske tilgange af beskrive og analysere undersggelsesmaterialet
detaljeret og indsigtsfuldt. Dette sker i denne metodik ved at lade forskellige teoretiske
perspektiver spejle sig i hinanden.

Denne undersggelse tager afsaet i den fgrste af de fire ovenstdende kategorier, i det der
anvendes bade kvalitative og kvantitative dataindsamlingsmetoder. Med reference til Mainz (i
Lunde & Ramhgj: 2003) sgges der via metodisk triangulering at tilfgre validitet til
undersggelsen, igennem flere forskellige undersggelsesmetoder i kombination med hinanden.

En dbenlys ulempe ved den anvendte metodetriangulering er, at undersggelsesmaterialet er
forholdsvist omfattende, hvorved enkeltheden i undersggelsen forsvinder (Holstein: ibid).
Fordelene er imidlertid, i min vurdering, flere end ulemperne. Til gengaeld antages det, at
kombinationen af flere dataindsamlingsmetoder i denne undersggelse, giver et mere holistisk
billede af undersggelsesfeltet. Dette kunne ikke i samme grad opnds ved kun at anvende én
metode.

I denne undersggelse er interviewundersggelsen den primare undersggelse, mens de gvrige
undersggelse (om end de ogsa er ganske omfattende) hovedsageligt supplerer
interviewundersggelsen.

Fravalg af undersggelsesfelter

Med de valgte undersggelsesfelter, er der bevist foretaget en reekke fravalg, hvor af nogle i en
mere omfangsrig undersggelse mdske kunne have veret valgt medtaget. Disse naevnes her
under:

Effekt

Allerfgrst bgr det siges, at undersggelsen ikke beskaftiger sig med effekten af arbejdet med
AKT i Esbjerg Kommune. Herunder seerligt, hvorvidt AKT-indsatsen har den effekt, at
bevaegelsen mod gget inklusion styrkes. At skulle tilfgje en sddan effektmaling, ville overstiger
rammerne for naerverende afhandlings muligheder.

Dette er fgrst og fremmest tilfaeldet, fordi "inklusion” kan forstas, og derfor ogsa
vurderes/males pa en maengde forskellige mader. Er inklusion et udtryk for noget rent
kvantitativt (eksempelvis "hvor mange elever med definerede adfeerdsmeessige
vanskeligheder modtager undervisning i en almindelig skole”), eller er begrebet udtryk for
noget mere kvalitativt (dvs. den enkeltes oplevelse af at veere en vaerdifuld del af et givet
feellesskab)? Man kunne med udgangspunk i denne afthandlings teori-apparat argumentere
for begge dele.
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Uanset ville en deekkende effektmaling betyde en (ganske omfattende) data-indsamling, der
badde interesserede sig for elev-statistikker, men ogsa for indsamling af data, der knytter sig til
"de inkluderede elevers” oplevelse af at veere "inkluderede”.

Skulle det veere muligt at indsamle ovennaevnte data, ville det stadigt veere sveert at stadfzeste
en sikker korrelation mellem hhv. den indsamlede data og skolens specifikke AKT-indsats.

Derfor er det i denne omgang fravalgt, at undersgge AKT-arbejdets effekt. Det ville dog veere
et oplagt projekt at kaste sig over ved en anden lejlighed.

Interview af modtagere

[ undersggelsen "taler” AKT-medarbejderne via to medier: de svarer pa spgrgsmal, og de
bliver interviewet. AKT-medarbejdernes professionelle samarbejdspartnere, dvs. skolernes
leerere og paedagoger, far kun lov at komme til orde via ét medie, nemlig deres spgrgeskema.

Man kunne muligvis have kommet frem til en raeekke spaendende opdagelser, ved pa samme
made som med AKT-medarbejderne, ogsa at gennemfgre interviews med repreesentanter fra
modtagergruppen.

Dette er fravalgt pga. de omfangsmaessige begraensninger, der desveerre ligger i et projekt af
nzervarende art.

Ledelse

[ undersggelsen er skolernes ledelse (-r) repreaesenteret via de indsamlede
funktionsbeskrivelser. I hvert fald forholder det sig sdledes, at en funktionsbeskrivelse kun
formelt er gyldig, hvis den eksisterer med ledelsesmaessig godkendelse.

Man kunne, hvis projekttypens omfangsmaessige begraensninger tillod det, have lagt mere
vaegt pa de perspektiver (af forskellig art, eksempelvis specialpaedagogisk og
skoleorganisatorisk), der eksisterer pa Esbjerg Kommunes ledelsesniveau. Antageligt ville
disse perspektiver veere medspillende faktorer i AKT-indsatsens endelige udtryk.

Ultimativt kunne man interessere sig for, hvilke perspektiver der findes pa Esbjerg
Kommunes skoleafdelings hgjeste ledelsesniveau, dvs. hos skolechefen, og maske endda pa
niveauet her over, dvs. hos sektorchefen. Antageligt kunne disse perspektiver ogsa veere
medspillende faktorer i AKT-indsatsens endelige udtryk.

Igen er dette fravalgt pga. omfangsmaessige begraensninger.

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 75
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



Alle andre aktgrer end skolens egne, professionelle aktgrer

Undersggelsen interesserer sig som naevnt specifikt for arbejdet med AKT. Derfor er
undersggelsesfeltet begranset til skolens egne, professionelle aktgrer pd omradet.

Man kunne dog sagtens forestille sig, at seerligt tre grupper af potentielle interessenter kunne
bidrage med veerdifuld data i ovennaevnte hensigt:

Fgrst kunne man undersgge, hvordan arbejdet med AKT opleves af den gruppe mennesker,
der er oftest er genstand for indsatsen, nemlig eleverne. Givet vis kunne det vaere veerdifuldt
at finde ud af, om hin eller anden indsats pavirker, at eleven oplever gget mulighed for
"tilstedeveerelse, deltagelse og leering”.

Derneest kunne man undersgge, hvilke konsekvenser arbejdet med AKT har for elevernes
foreeldre. Altsa: nar skolen (eller AKT-medarbejderen) veelger en given AKT-strategi, hvilke
effekter har dette sd i elevens familie, og dermed hos foraeldrenes oplevelse af skolen?

Slutteligt kunne man undersgge, hvordan skolens interne arbejdet med AKT opleves af, og har
indflydelse p3, skolens eksterne samarbejdspartnere, eksempelvis PPR. Antageligt kunne man
anskue skolens arbejdet med AKT som szerligt Paedagogisk Psykologisk Radgivnings
"forleengede praksis”. I hvert fald tyder meget p3, at hvis hhv. skolen og PPR arbejder med
forskellige afseet og mal, vil AKT-opgaven kun vanskeligt kunne lgses i praksis (se evt. Nielsen:
2009). Sammenhangen mellem hhv. skole og PPR (eller mangel pa samme) kunne i reglen
veere et selvstendigt forskningsprojekt.

Hvor om alt er, sa forholder undersggelsen sig specifikt til de professionelle aktgrer, der kan
defineres som vaerende skolens egne medarbejdere.

Metodiske valg og fravalg

Af de fire delundersggelser, er to af dem (begge spgrgeskemaundersggelser) i nogen grad
baseret pa subjektive vurderinger, og den sidste (interviewundersggelsen) i hgj grad baseret
pa subjektive vurderinger. Funktionsbeskrivelserne er som sadan ikke udtryk for en
vurdering, men ej heller udtryk for det, der ngdvendigvis sker i praksis.

Undersggelsen drejer sig sdledes om det, der siges om arbejdet med AKT, og den mdde, arbejdet
med AKT formelt er defineret pd.

Undersggelsen er dermed ikke en objektiv fremstilling og analyse af, hvad AKT-indsatsen i
Esbjerg Kommune objektivt set “er” i praksis, dvs. sddan som den udspiller sig der, hvor AKT-
opgaverne lgses (eksempelvis nar en AKT-medarbejder er i direkte kontakt med en elev).

Indsamling af data, der kunne skabe et mere objektivt billede af arbejdet med AKT i praksis,
ville veere en omfattende proces, i hvert fald hvis undersggelsen skulle vaere tilstraekkeligt
daekkende.
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Det ville i den forbindelse givet vis veere ngdvendigt med systematiske iagttagelser af AKT-
praksis, enten via forskerens fysiske tilstedevzerelse, eller via video-optagelser. Da AKT-
arbejdet imidlertid foregdr i mange arenaer, pa mange tidspunkter og ofte med kort varsel,
ville det vaere ngdvendigt for data-indsamleren at dedikere rigtigt mange tidsmaessige
ressourcer til arbejdet (dvs. veere til stede hele tiden over en laengere periode).

Hertil kunne man ud fra et etisk perspektiv, og i hgj grad ud fra et radgivningsteoretisk
perspektiv, problematisere tredjeparts tilstedevaerelse i en raekke af de arenaer, hvor AKT-
arbejdet udspiller sig. AKT-arbejdet er almindeligvis rettet mod situationer, hvor elever (af
forskellige arsager) ikke trives. Ofte har disse situationer karakter af at veere "tilspidsede”
eller "fglsomme” i en grad, der adskiller sig fra skolens almene hverdagssituationer.

[ sddanne situationer ville det antageligt veere en naturlig opgave for AKT-medarbejderen, at
etablere ro, fortrolighed og tryghed, sdledes at eleven far det bedre. Man kunne i den
forbindelse antage, at tilstedeveerelsen af en (ukendt eller for sagen uvedkommende)
tredjepart, eller anvendelse af video-udstyr, ville forstyrre arbejdet i en sddan grad, at det
ikke ville veere fagligt (eller etisk) forsvarligt at gennemfgre.

Skulle det alligevel lykkedes, at foretage direkte iagttagelser i praksisfeltet, ville der
ngdvendigvis skulle foretages forholdsvist mange iagttagelser, iblandt et bredt udvalg af
Esbjerg Kommunes skoler, hvis undersggelsen skulle veere deekkende. Igen ville en sddan
undersggelsestilgang kraever ressourcer, der gar ud over naervarende forskningsprojekts
rammer.

I den hensigt at indsamle statistisk data omkring AKT-funktionen i praksis, kunne man evt.
engagere en reekke medarbejdere med AKT-funktion til at fgre systematiske logbgger over
deres arbejde igennem en leengere tidsperiode, eksempelvis igennem et skoledr. Dvs. en
udvidelse af metoden, som denne afhandlings spgrgeskema-undersggelse anvender, hvor
AKT-medarbejderne (og deres kolleger) ikke fgrte statistik over tid, men i stedet vurderede
en raekke parametre retrospektivt.

Det er meget muligt, at et sddant undersggelsesdesign ville bidrage med vasentlig data. Det
ville dog fordre, at kommunens AKT-medarbejdere rent faktisk var motiverede for at patage
sig denne opgave, oven i deres almindelige funktioner. I den forbindelse kunne man
problematisere, om medarbejderne i det hele taget ville vaere motiverede for opgaven, og der
nast, om de ville veere vedholdende over tid, mht. opdatering af logbggerne. Naturligvis
kunne dette problem imgdekommes ved at opstille en reekke klare begraensninger mht., hvad
der skulle fgres logbog over, og evt. aflgnne undersggelsesdeltagerne for deres
logbogsarbejde.

Altialt vurderes det vanskeligt, men ikke ngdvendigvis umuligt, at indtage en data-
indsamlingsposition, der i ovenstdende temafelt har "direkte” kontakt til arbejdet i praksis. I
hvert fald er det vanskeligt at gennemfgre deekkende, direkte iagttagelser, inden for
rammerne af dette forskningsprojekts omfang.
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Saledes arbejdes der med fire del-undersggelser, hvor af de tre skal udfoldes metodisk her
under. Den metodiske tilgang til funktionsbeskrivelserne udfoldes i forbindelse med det
afsnit, hvori disse analyseres32.

32 Se afthandlingens del 4
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Interviews

Afsaet

Der er i forbindelse med undersggelsen foretaget i alt 13 interviews med ansatte ved Esbjerg
Kommunes skolevasen. Disse ansatte havde pa undersggelsestidspunktet alle specifikke
opgaver inden for omradet “adfeerd, kontakt og trivsel” pa den skole, hvor de var ansat. Af de
13 interviews blev ét trukket tilbage af interviewpersonen, og to fungerede blot som
forudgdende test- eller pilot-interviews mht. metodevalg. Der arbejdes altsa med 10
interviews.

De to ikke anvendte pilotinterview havde til formal at afprgve den valgte interviewmetode,
herunder serligt den anvendte nedskrivningsmetode. I Horsdals (1999) metode anvendes
nedskrivning med kuglepen (eller blyant), mens denne afhandlings interviews blev
nedskrevet direkte pa computer. Endvidere testede pilotinterviewene det skema,
interviewene blev skrevet ind i. Hertil blev det undersggt, hvor lang tid det tog fra, at aftalen
om interviewet med interviewpersonen blev indgaet, til den feerdige interview-tekst forela.

Malet med at anvende interviews som undersggelsesmetode, var at indsamle data i forhold til
afhandlingens genstandsfelt, som ikke kunne indsamles lige sa godt via de anvendte
spgrgeskemaer, eller de indsamlede funktionsbeskrivelser. Med reference til Kvale (1997) er
de gennemfgrte interview saledes ikke blot en "blgd” tilfgjelse til de harde, kvantitative data,
vi ser i spgrgeskemaundersggelsen.

Det kvalitative interview ggr det muligt at undersgge et givet felt pa en alternativ madde, hvori
forstaelsen af viden, mening og virkelighed har et andet snit, den det der findes i de mere
positivistisk ladede undersggelsesperspektiver. Sarligt er der i det kvalitative interview god
mulighed for at undersgge og medtage betydningen af relationen imellem undersgger og
undersggelsesmateriale.

Interviewet som kvalitativ forskningsmetode

Kvale (1997) skelner imellem to grundlaeggende perspektiver pa data-indsamling ved hjeelp
af interview.

Det ene perspektiv illustreres via et "minearbejder-metafor”. Viden forstas i dette perspektiv
som et "skjult” materiale, og intervieweren som en "minearbejder”, der med sine
interviewredskaber skal “grave denne viden op”. Viden er i dette perspektiv en objektiv
starrelse, der eksisterer i interviewpersonen, og som med den rette teknik kan afdakkes og
beskrives af intervieweren, ubesmittet og ubergrt af relation eller metode.

Det andet perspektiv illustreres via et "rejsende-metafor”. Her forstas viden ikke som noget
objektivt, men som en konstrueret fortalling om data-materialet. Intervieweren er i dette
perspektiv en "opdagelsesrejsende” eller en "journalist”, der pa sin "rejse” (dvs. interviewet)

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 79
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



mgder nye territorier og mennesker, og som pa baggrund af dette mgde skaber sin egen,
fortolkende forteelling om, hvad han har set. Denne fortzelling har ikke blot et beskrivende
element, men ligeledes et overbevisende element (Peter Brooks ville kalde dette for "plot” -
Brooks:1984). I denne form for vidensproduktion er der sdledes ikke tale om nggtern
beskrivelse af virkeligheden som sddan, men om mulige forstaelser af virkeligheden, sddan
som den blev fortalt i interviewsituationen.

Med relation til denne afthandlings tidligere udfoldede, socialkonstruktionistiske
udgangspunkt, er afseettet for interviewene mere som Kvales "rejsende-metafor”, end som
hans "minearbejder-metafor”. Interviewene er gennemfgrt i en social kontekst, hvor to
professionelle aktgrer i faellesskab forholder sig til et defineret emne. Meningen, der knytter
sig til dette emne, skabes bade ved interviewpersonens input, men i hgj grad ogsa ved
interviewerens iscenesattelse og efterfglgende analyse. Meningen konstrueres derved
igennem en fortolkning af interviewets tekst, men ogsa ved at fokusere pa den kontekst, i
hvilken teksten blev produceret.

Dataindsamling via interview er almindeligvis pavirket af en raekke centrale faktorer, der
utvivlsomt omfatter nedenstaende (Horsdal: 2010):

1. Den forskningsmaessige kontekst
Anledningen til, og malet med, interviewet, har en pavirkning pa det,
interviewpersonen siger. Seerligt hvis interviewpersonen har en uklar, eller en
pafaldende vaerdiladet, forstaelse af malet med interviewet, vil dette have indflydelse
pa de data, der kommer frem.

2. Mikro-kontekst
@jeblikkets karakteristika, eller interviewpersonens her-og-nu-tilstand, spiller ind. Har
interviewpersonen eksempelvis en "darlig” eller en "god” dag, har interviewpersonen
umiddelbart inden interviewet vaeret involveret i et skaenderi, eller har
interviewpersonen lige fundet ud af, at hun har vundet i Lotto, ja sa vil alt dette have
indflydelse pa de fortellingsmaessige punktueringer, hun vzelger at ggre. Hertil spiller
interviewsituationens karakteristika ind: her kan der bade vare tale om det miljg,
interviewet iscenesaettes i, og der kan vaere tale om relationen imellem interviewer og
interviewperson.

3. Makro-kontekst
De (ofte ydre) begivenheder, der pavirker interviewpersonens overordnede forstaelse
af, og adfeerd i, gjeblikket, vil have indflydelse pa interviewet. Som det eksempelvis ses
i denne afhandlings undersggelsesmateriale, er interviewene foretaget umiddelbart
efter den omfattende kommunesammenlaegning af januar 2007. Dette har i en eller
anden forstand pavirket de fleste kommunale ansatte, og i hgj grad ansatte, der
grundet struktureendringer har faet nye, og maske ugnskede, jobfunktioner og mal.
Sadanne forhold i interviewpersonens overordnede situation, har sikkert pavirkning
pa det, hun veaelger at fokusere pa i sin forteelling.
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4. Fortaellerens Kulturelle fortzaellinger
Fortzellerens politiske og/eller ideologiske overbevisninger, religigsitet eller
gruppetilhgrsforhold, har en pavirkning pa det, der forteelles.

5. Hukommelse i interviewsituationen
Den menneskelige hukommelse er ikke at sidestille med en computers harddisk,
hvorfor al hukommelsesmateriale ikke ngdvendigvis er hverken tilgaengeligt eller
objektivt til en hver tid. Derfor spiller det ind pa interviewet, hvad interviewpersonen
rent faktisk kan huske i interviewsituationen.

Derfor kan man med udgangspunkt i ovenstdende ikke tale om egentlig reliabilitet, da
interviewpersonernes udtalelser er i sig selv ikke noget objektivt udtryk, hvordan arbejdet
med “adfzerd, kontakt og trivsel” forlgber i praksis. Fortallingerne ma ses som subjektive
konstruktioner, og kan derfor ikke bruges som nogen nggtern eller objektiv beskrivelse af
AKT-arbejdet som sadan.

Der imod skulle der veere mulighed for at konstatere, at forteellingerne vitterligt er et udtryk
for, hvordan fortaellerne oplever deres praksis. Om end forteellingerne naturligvis er pavirket
af de fem ovenstaende faktorer, var der i interviewsituationerne tale om en rackke forhold,
der pavirkede interviewsituationen positivt: der var tale om anonymitet, der var afsat
tilstraekkeligt tid, der var ro i lokalet og stemningen var (i min bedste overbevisning) af en
venlig og professionel karakter.

Relationen imellem interviewer og fortaller

I denne del af undersggelsen er det szerligt ngdvendigt at forholde sig til relationen imellem
intervieweren (mig) og de respektive interviewdeltagere (her kaldet "forteellere”). Med
reference til Kvale (1997) er et forskningsinterview pa ingen made en samtale imellem
ligestillede parter, da det er forskeren der definerer mal og fremgangsmade i processen.
Forskeren er lederen i relationen og situationen. Her til eksisterer der en raskke gvrige
elementer, der betinger den specifikke relation imellem interviewer og forteeller i
undersggelsesmaterialet.

Inden for rammerne af neervaerende undersggelse gelder det, at jeg pa
undersggelsestidspunktet (som naevnt) var ansat som organisationspsykolog i Esbjerg
Kommunes PPR. I den forbindelse var jeg bl.a. involveret i forskellige udviklingsopgaver,
projekter og netvaerksaktiviteter, der involverede kommunens AKT-medarbejdere. Hertil
havde enkelte AKT-medarbejdere arbejdet sammen med mig i min tid som skolepsykolog, og
ligeledes havde fa AKT-medarbejdere haft mig som underviser pa forskellige interne og
eksterne kurser.

Jeg ved med sikkerhed, at jeg har haft personlig kontakt til ca. halvdelen af forteellerne i
forbindelse med forskellige arbejdsrelaterede situationer, og givet vis er kendt (enten af navn
eller ansigt) af de gvrige.
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Forhdndskendskabet imellem hhv. mig som interviewer og AKT-medarbejderen, har
uundgaeligt en (mere eller mindre udtalt) pavirkning pa undersggelsesmaterialet.

Indledningsvist kan der veere tale om det element, at forteellerne (formodentligt) har et
forhandskendskab til mig som person. Alt athaengigt af graden af kendskabet, og endvidere de
slutninger og personlighedskarakteristikker, dette kendskab fgrer frem til, kan der veere tale
om mere eller mindre vaesentlige pavirkninger pa interviewsituationen, og de narrativer,
disse producerede.

Jeg har ikke (og havde heller ikke pa undersggelsestidspunktet) venskabelige relationer uden
for arbejdstiden med nogle af forteellerne. Relationerne var venlige, men professionelle af
natur. Derfor er det min vurdering, at fortzellerne ytrede sig oprigtigt om de omhandlede
emner, og ikke i hgj grad rettede deres fokus imod forhold, der i hgjere grad ville opretholde
en venskabelig relation.

Et element, der maske i hgjere grad kunne pavirke interviewet, findes i de system-relaterede
positioner, interviewsituationen implementerede: i min egenskab af at veere PPR-psykolog,
reprasenterede jeg én position i det kommunale system, mens fortzelleren i sin egenskab af at
veere AKT-medarbejder, repraesenterede en anden. Det ville vaere passende antagelse, at
forteellerne ikke i alle tilfzelde kunne se bort fra dette forhold, og udelukkende betragte
interviewsituationen som en data-indsamlings situation.

Om end formalet med interviewet (og med afhandlingen i det hele taget) var af
forskningsmeessig karakter, kan de system-relaterede positioner derfor muligvis have skabt
en raekke antagelser iblandt forteellerne, der kunne pavirke deres fortzellinger.

Antog forteellere eksempelvis, at der i forbindelse med interviewet var tale om en skjult
dagsorden, vil dette sikkert have haft en negativ effekt. En skjult dagsorden kunne
eksempelvis veere, at jeg ledte efter omrdader pa AKT-omradet, der kunne spares pa. Der
kunne ogsa veere tale om en skjult dagsorden, der gik ud pa at anskueligggre ngdvendigheden
af yderligere ressourcer pa PPR-omradet.

Der var dog ingen skjulte dagsordner i forbindelse med interviewene.

En anden antagelse kunne vere, at jeg i min position som PPR-psykolog var teettere pa de
kommunale beslutningstagere, og dermed ogsa teettere pa beslutninger om fordeling af
gkonomiske ressourcer. I en hvis forstand er dette ikke blot en antagelse, men et faktum. Som
organisationspsykolog var jeg en del af ledelsesgruppen i PPR, og havde i en grad mulighed
for at pavirke forskellige, centrale beslutningstagere. Dette kunne eksempelvis vaere med
hensyn til etablering af uddannelsesforlgb, udviklingsprojekter eller strategi og organisering i
forbindelse med skolernes psykologbetjening.

Ud af den tangent kunne man forstille sig, at fortaellerne kunne benytte sig af dette forhold, og
i den forbindelse konstruere deres forteellingsplots pa en sddan made, at de var udtryk for
behov, som jeg antageligt kunne tilfredsstille.
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For at kompensere for dette forhold, fortalte jeg i indledningsfasen af alle interviews, at
formalet med projektet var af forskningsmaessig karakter. Her til refererede jeg til
kommunens decentrale gkonomistyring: der findes ingen centrale AKT-midler; hver skole har
sine egne budgetter. Slutteligt ekspliciterede jeg forteellerne, at jeg ikke ville veere i stand til at
tildele dem gkonomiske, arbejdsvilkarsmaessige eller andre former for ydelser, uanset hvad
de fortalte mig i interview-situationen, da dette ikke 1a i min magt.

I forhold til den sidst naevnte antagelse er det ikke helt sikkert, i hvilken grad
undersggelsesmaterialet pdvirkes. Seerligt fordi det maske slet ikke er muligt at determinere
endeligt, hvilken pavirkning jeg i min position som medlem af PPR-ledelsesgruppe faktisk har
pa centrale beslutningsprocesser. Der med ment, at selv om jeg formelt gav udtryk for i
interviewsituationen, at jeg ikke kunne pavirke relevante beslutningsprocesser, havde jeg
maske alligevel mulighed for det (i en eller anden forstand).

Saledes kunne man forestille sig, at en fortzeller benytte sig af denne viden om min position,
og i den forbindelse indirekte ggre opmaerksom pa behov i forhold til sin arbejdssituation.

Endeligt findes det forhold i interviewsituationen, at forteellerne og jeg (i en forstand) er
fagfeeller: vi arbejder i det samme felt, og har derfor ogsa en rakke indforstaede referencer
mht. eksempelvis arbejdsbetingelser, persongalleri og anvendelse af fagsprog.

Umiddelbart er det ikke problematisk for interviewene, at fortaellerne anvender indforstaede
refererer til personer eller arbejdsforhold, da disse evt. kan Klarificeres i en fodnote.

Det kan imidlertid veere mere problematisk mht. anvendelse af indforstaede, fagsproglige
referencer, og i den forstdelse ogsa henvisninger til praksisformer og -arenaer. Antageligt kan
indforstdetheden skabe uklarhed i forhold til, hvad det egentligt er, der forgar i AKT-
medarbejdernes praksis.

Eksempelvis kunne fortzelleren arbejde med den antagelse, at jeg i min egenskab af at veere
psykolog "ved” hvad "supervision” er for noget, uanset om forteelleren og jeg maske har
divergerende forstaelser af dette begrebs operationalisering i praksis (hvilket ville vaere
sandsynligt, da begrebet supervision deekker over mange forskellige praksisformer). Dette
kunne resulterer i upraecise praksisbeskrivelser, hvilket endvidere kunne pavirke
undersggelsesmaterialets troveerdighed.

Metodevalg - interview

Der kan arbejdes med indsamling af data via interview pa mange mader. Den valgte metode,
hvor den socialt konstruerede fortzelling er i centrum, skal ses som et udtryk for den rgde
trad, der har preeget mit faglige virke som forfatter, psykolog og konsulent igennem de sidste
10 ar. Der er sdledes et tydeligt isleet af personlig praeference, nar jeg veelger at arbejde med
narrative interviews.

Allerede pa kandidatstudiet i paedagogisk psykologi, rettede jeg mit fokus imod seerligt
Gergens forstdelse af systemisk og narrativ teori. Dette fokus resulterede i specialet og
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bogudgivelsen "Narrativ Team-refleksion” (Alenkaer: 2005), hvori en team-
konsultationsmetode med fortaellingen som centrum udfoldes. Efterfglgende har jeg i min
virksomhed som psykolog benyttet mig ivrigt af narrativt orienterede referencer som Lundby
(eksempelvis 2000) og White (eksempelvis 2006).

At lytte til, at veere medforfatter af, samt at fortolke forteellinger, er sdledes noget, jeg har
erfaring med, og ligeledes fgler mig godt tilpas med. Man skal naturligvis ikke kun vzelge
metoder, som man er god til og har det godt med, for saet disse metoder ikke matcher
undersggelsens formal. Imidlertid kunne man med udgangspunkt szerligt Horsdal (2005)
argumenter for, at den valgte undersggelsesmetodik faktisk stemmer overens med
mulighederne for at opna de resultater, der gnskes.

Nar interviewerens (dvs. min) oplevelse af kompetence og trivsel i forhold til
undersggelsesmetodikken alligevel spiller ind, skal det ses i lyset af den kontekst,
undersggelsen foregdr i. Fortaellerne og jeg kendte hinanden pa forhand, og vi skulle
efterfglgende hgjst sandsynligt arbejde sammen i et givet omfang. Derfor var det et (mere
eller mindre) vigtigt emne for mig, at fremsta kompetent og sikker i interviewsituationerne,
sa jeg ikke mistede faglig troveerdighed. Sdledes faldt valget pa en genre i
interviewmetodikken, jeg var gvet i, og derfor ikke skulle fremsta usikker og ungdigt
eksperimenterende med.

Det dbne interview

Interviewet blev iscenesat som et semi-strukturerede interview, hvor interviewpersonen
fortalte frit med udgangspunkt i 4 overordnede spgrgsmal:

1. Fortael om dit perspektiv pd “den inkluderende skole”.

2. Hvad er du optaget af i rollen som AKT-medarbejder?

3. Fortzel om en situation, hvori du som AKT-medarbejder skulle hjalpe en kollega (eller
din ledelse) med at forstd og handle i forhold til, en vanskelig problemstilling.

4. Fortael om fremtiden for AKT-medarbejderen i den inkluderende skole.

Pa den made knytter interview-formen sig til Horsdals perspektiv pa narrative interview
(1999), dog med den variation, at der pa forhdnd er defineret fire nggle-spgrgsmal. Horsdal
arbejder i sine livshistoriske interviews med en endnu hgjere grad af frihed for
interviewpersonen, og lader i stort omfang denne forteelle lige praecist hvad han/hun gnsker
eller veelger.

Denne forholdsvist frie fortelleform (med udgangspunkt fire grundspgrgsmal) er valgt efter
det hensyn, at der i undersggelsens design skulle veere en markant forskel fra de meget
styrende spgrgeformer, der findes i spgrgeskemaundersggelsen, og fra den formaliserede
kommunikationsform, der ses i de indsamlede funktionsbeskrivelser.

Den dbne interviewform giver mulighed for, at der i interviewet tegnes et mere nuanceret og
maske dobbelttydigt billede af interviewpersonens forstaelse af et givet emne. Det er ikke
saledes eksplicit for interviewpersonen, hvilke svar der kan opfattes som korrekte, inden for
en given kontekstuel forstaelsesramme.
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Havde man eksempelvis stillet det lukkede spgrgsmal "kan du lide vanskelige bgrn”, ville det
politisk korrekte svar for en professionel aktgr i folkeskolens AKT-fuktion givet vis vaere “ja”.

Et mere dbent spgrgsmal som "hvad er dit perspektiv pd den inkluderende skole” stiller
forteelleren over for en lang reekke svar-muligheder og fortaellingsmeessige valg, der ikke
ngdvendigvis udelukker hinanden. Endvidere giver den frie fortaellerform i den forbindelse
interviewpersonen mulighed for, at forhandle sin egen forstaelse eksplicit, og af den vej tilfgre
sit svar de nuancer og betingelser, der ikke ngdvendigvis vil komme frem i en mere
struktureret interviewform.

Den negative side af denne dbne spgrgeteknik kunne i et kritisk perspektiv veere, at
interviewpersonen ikke ngdvendigvis forholder sig eksplicit eller bevidst til de fokuspunkter,
der er valgt i undersggelsens analysedel. Der spgrges eksempelvis dbent om “perspektivet pd
den inkluderende skole” , uden at der spgrges til, hvordan interviewpersonen forstar
feenomenet “inklusion”. Der tales ogsa flere steder om begreber fra radgivningsteorierne
(eksempelvis “supervision”), uden at der spgrges specifikt til, hvordan interviewpersonen
forstar disse begreber.

Retrospektivt kunne det maske have styrket undersggelsen, at der i hgjere grad blev spurgt
ind til definitionerne af de centrale begreber, interviewpersonerne selv anvendte.

Interviewforlgb: indledning

| forbindelse med invitationen til at deltage som interviewperson, blev det gjort klart hvad
intentionen med interviewet var, hvordan interviewet ville forlgbe, samt hvilke rettigheder
interviewpersonen havde fgr, under og efter (med reference til Alheit i Horsdal: 2005). Alt
dette blev gentaget i starten af hver interviewsession.

Efter en kort og uforpligtende "opvarmningssnak” om vind og vejr, gik det egentlige interview
i gang.

Laengden pa interviewet var sat til maksimalt 60 minutter og var underlagt fuld anonymitet.

Nedskrivning

Alt hvad interviewpersonen sagde (verbalt), blev nedskrevet af intervieweren mens det blev
sagt, sddan som det beskrives af Horsdal (1999). Der blev anvendt computer med et alm.
tekstbehandlingsprogram ved alle interviews.

Det forhold, at interviewet blev nedskrevet i selve interviewsituationen, har en vaesentlig
pavirkning bade pa interviewsituationen, og pa de fortzellinger, der kommer frem i denne.

Det mest gjensynlige forhold er det, at forteelleren ngdvendigvis ma nedszette sin tale-
hastighed, og tilfgje en lang raekke (mindre) pauser, sd interviewpersonen kan fa det hele
skrevet ned. Uundgaeligt pavirkes forteellerens spontanitet af dette forhold, men til gengzeld
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optimeres fortaellerens muligheder for selvrefleksivitet og forstdelsesanalyse i
forteellingsgjeblikket. Derved bliver forteellerens ytringer i hgjere grad gennemtaenkte og
mere praecise, i forhold til det, forteelleren gnsker at give udtryk for.

Et andet forhold er det nedsatte tempo, samt det forhold, at intervieweren indtager en slags
"assistent-position” for forteelleren. [ den korte evaluering efter hvert interview, gav stort set
alle fortzellere eksplicit udtryk for, at dette forhold var medvirkende til en tryg og fokuseret
atmosfeere i interviewsituationen. Der var mulighed for at teenke sig om, uden at skulle
bekymre sig om nedskrivning og formalitet, hvilket intervieweren stod for.

Afsnitsopdeling er foretaget nar der hhv. var laengere pauser i interviewpersonens talestrgm,
eller nar der (efter interviewerens vurdering) var skifti tema. Tegnsaetning er som
udgangspunkt anvendt efter almindelige grammatiske regler.

Under interviewet forholdt intervieweren sig i videst muligt omfang neutralt, og interagerede
kun minimalt (verbalt) med interviewpersonen. Hvis der var opklarende spgrgsmal til
interviewets udgangsspgrgsmal, eller hvis interviewpersonen havde sveert ved at rette sit
svar imod det gnskede fokus, hjalp intervieweren. I sa tilfeelde er denne "hjaelp” skrevet med i
teksten (markeret med fed skrift).

Interviewforlgb: efterspil

Saledes blev der i samspillet mellem interviewperson og interviewer produceret en tekst, der
efterfglgende skulle vaere udgangspunkt for analyse og fortolkning.

Efter interviewet rettede intervieweren teksten igennem for eventuelle slafejl, og e-mailede
derefter teksten til interviewpersonen. Denne havde nu mulighed for at gennemleese teksten,
anmaerke eventuelle faktuelle fejl (eksempelvis "tider”, "steder” eller "navne”), og her efter
godkende eller afvise interviewet.

Interviewpersonen matte i gvrigt ikke rette i tekstens ordlyd. Efter godkendelse (eller i ét
tilfeelde - afvisning), sendte interviewpersonen teksten retur til intervieweren.

Metodisk arbejdedes der altsa ikke med egentlig transskription, men med en dynamisk og
interaktiv proces, hvori interviewer og interviewperson i feellesskab producerede en
forteellende tekst, der relaterede sig til undersggelsesfeltet. Dermed er det eksplicit, at teksten
ikke er en objektiv anskueligggrelse af undersggelsesfeltet, men en genstand, hvori bade
fortaeller og tilhgrer har foretaget valg, der bidrager til det endelige produkt, jf.
undersggelsens socialkonstruktionistiske afseet.

Sprogligt kludder, ufuldendt tale, "gh” og "eehh” er i stort omfang frasorteret i den feelles
redigeringsfase, sdledes at teksten fremstdr som et nogenlunde sammenhangende, og
forhabentligt meningsfuldt, udtryk for det, interviewpersonen gnsker at bidrage med.

Produktet, den endelige interview-tekst, indeholder sdledes en maengde (forhdbentlig
relevant) materiale, men er i samme andedrag ufglsom overfor en raekke andre forhold, der
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ved hjzelp af andre medier eller metoder, kunne bidrage med data. Her teenkes der
eksempelvis pa pauser, tonefald, gestik, mimik, kropssprog eller anden fysisk fremtraeden.

Analyse

Som udgangspunkt indtages der i analysen et hermeneutisk udgangspunkt. Det
hermeneutiske perspektiv defineres af Kvale (1997) som "studiet af tekstfortolkning”: Malet
er at na frem til en almen og gyldig forstdelse af en teksts betydning. Kvale opstiller i en
bearbejdning af Radnitzkys (1970 i Kvale:ibid) syv principper for hermeneutisk fortolkning.
Disse gengives herunder i min formulering og med mine undersggelsesrelevante
kommentarer:

1.

Den kontinuerlige proces frem og tilbage mellem delene og helheden: Med udgangspunkt
i en uklar forstaelse af tekstens helhed, fokuseres der pa dele af teksten, som sa saettes
i relation til tekstens helhed. Dette kommer til udtryk i den eksplicit tematiske tilgang i
analysedelen.

Meningsfortolkning ophgrer ndr en “god gestalt” er opndet, dvs. en indre enhed i teksten
uden logiske modsigelser. Dette kommer til udtryk i de delkonklusioner der laves ved
hvert interview.

Afprevning af delfortolkninger i forhold til teksten som helhed: Her er der fokus pa, om
der i delkonklusionerne findes modsatningsforhold, eller om der i delkonklusionerne
eksempelvis findes direkte afvigere fra tekstens tematiske udgangspunkt.

Tekstens autonomi: Teksten anskues som en stgrrelse, der kan st alene. Det er ikke
relevant for fortolkningen, at man eksempelvis har livsbiografiske detaljer i forhold til
hver interviewdeltager. Det, der analyseres og skabes mening ud fra, er teksten man
har for handen. I analysen er de fleste detaljer vedr. interviewpersonerne ikke med;
dog er der angivet kgn og grunduddannelse, da dette ogsa er et generelt
interessepunkt i forbindelse med spgrgeskemaundersggelsen.

Viden om tekstens emne. For at kunne fortolke interviewene, ma man ngdvendigvis (i
dette hermeneutiske perspektiv) vide noget om AKT-arbejdet, specialpeedagogik og
inklusion m.m. Mht. dette emne der reelt set ikke noget valg, da jeg som erfaren
psykolog og skoleudvikler har denne viden.

Fortolkning er ikke forudszetningslgs: Der er umuligt ikke at have en mening om
interviewets emne, eller en intention med gennemfgrslen af interviewet i det hele
taget. Og det er umuligt ikke at pavirke tekstproduktion og fortolkning med dette. [ den
forbindelse er det interviewfortolkerens opgave at lade sine forudsatninger skinne
igennem i fortolkningen.

Enhver fortolkning rummer fornyelse og kreativitet: 1 fortolkningsgjeblikket opstar nye
og udvidede forstdelsesmuligheder, der spreenger rammerne for det umiddelbart
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givne. Dette kan seerligt ses i interviewenes konklusioner, hvori der tilfgres bl.a.
overbegreber og klarificeringer til de respektive interviews del-elementer.

Metodisk er det valgt at lade analysen af interviewene tage udgangspunkt i en raekke
grundtemaer, for derved at skabe sammenhaeng med afhandlingens udgangspunkt, dvs. AKT-
arbejdet set i lyset af en inkluderende skolepolitik. Analysen af interviewene fokusere saerligt
p4, pa hvilken made, interviewpersonerne italesaetter problemernes udspring (er det
eksempelvis eleven, der har en defekt), og endvidere i hvilken (eller hvilke) arena (eller
arenaer), problemerne behandles.

Der vil sdledes vaere opmaerksomhed pa hvordan svarene relateres til hhv. det individuelle,
det organisatoriske og det transdisciplinaere perspektiv.

Dermed leegger analysen op til en nzermere forstdelse af, hvilken specialpsedagogisk
perspektiv (med reference til denne afthandlings teoridel), og dermed ogsa hvilken
praksisforstaelse, der gives udtryk for i interviewene.

Det fgrste spgrgsmal, "Fortael om dit perspektiv pd den inkluderende skole”, fokuserer i den
forbindelse specifikt pa deltagernes forstdelse og indstilling til inklusionsfaenomenet (sddan
som de selv forstar det).

[ analysen af svarene til dette spgrgsmal ledes efter "Grundleeggende perspektiver”, altsa
fundmentale udgangspunkter for problemforstaelse: er det eleven, den er galt med, er det
organisationen, eller er det begge dele?

Der fokuseres ligeledes pa en karakteristik af deltagernes svar i et "negativt / positivt
perspektiv’: med det menes der, at det sgges undersggt, i hvilken grad deltagerne stiller sig
hhv. negativt eller positivt (eller neutralt) til bevaegelsen mod gget inklusion.

Det neeste spgrgsmal, "Hvad er du optaget af i rollen som AKT-medarbejder?”, fokuserer pa
arbejdsarenaer. [ analysen af dette spgrgsmal er der fokus p3, i hvilke arenaer
interviewpersonen giver udtryk for at veere aktiv. I muligt omfang fokuserer analysen pa
interviewpersonens oplevelse af kvaliteten af arbejdet i de pageeldende arenaer.

Det tredje spgrgsmal lyder sdledes: "Fortael om en situation, hvori du som AKT-medarbejder
skulle hjaelpe en kollega (eller din ledelse) med at forstd og handle i forhold til, en vanskelig
problemstilling”. Dette spgrgsmal har en specifik henvisning til arbejdsomradets indirekte
arenaer.

Spgrgsmalet bygger pa en antagelse, der eksisterede i projektets indledende faser, nemlig
den, at AKT-arbejdet helt sikkert havde et direkte, individuelt praksisfokus, men at det indirekte
og organisatoriske praksisfokus mdske ikke havde sa stor vaegt. Derfor spgrges der specifikt til
interviewpersonens erfaringer med interventioner pa systemniveau, dvs. den praksis, hvor
AKT-medarbejderen ikke er i direkte kontakt med eleven. Spgrgsmalet kan sdledes ses som
en sikring af, at der bliver talt om den indirekte arena.
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[ analysen af spgrgsmal 3 er der fokus p3, i hvilken grad interviewpersonerne oplever at
praktisere succesfuldt i de indirekte arenaer. Altsa: nar vi ser pa AKT-arbejdet, sddan som det
fortaelles udfgrt pa system-niveau, hvad kendetegner sa arbejdet?

Slutteligt har vi spgrgsmal 4: "Fortael om fremtiden for AKT-medarbejderen i den inkluderende
skole”. 1 dette spgrgsmal har interviewpersonen mulighed for at karakterisere sig selv og sin
praksis i et fremadrettet perspektiv, inden for rammerne af Esbjerg Kommunes skolepolitik.

[ analysen af dette spgrgsmal er der fokus pa de behov, interviewpersonerne giver udtryk for
at matte have, med henblik pa en (i deres oplevelse) positiv fremtid. Altsd, hvis AKT-arbejdet
skal forlgbe godt i fremtiden, hvad oplever interviewpersonerne s3, at der skal til. Her vil der
veere fokus pa eksempelvis efteruddannelsesbehov, arbejdsvilkdr og samarbejde.
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Funktionsbeskrivelser

Pa undersggelsestidspunktet stod det hver skole i Esbjerg Kommune frit, selv at definere sin
egen strategi i forhold til arbejdet med AKT.33 Hertil administreres kommunens
specialundervisningsmidler decentralt.34 Det vil sige, at den enkelte skoleleder selv kan
definere, hvor mange ressourcer der skal laegges i arbejdet med AKT.

Almindeligvis formulerer man pa skolerne en "funktionsbeskrivelse”, nar det handler om
opgaver, der i et omfang adskiller sig fra skolens undervisningsfag. Der findes altsa ikke
ngdvendigvis en funktionsbeskrivelse for det "at vaere dansk-leerer”, mens der almindeligvis
findes én for det "at veaere klasselaerer” eller "team-koodinator”.

[ sddanne funktionsbeskrivelser fremgar det, hvilke handlinger den, der har funktionen, skal
foretage sig, og nogle gange ogsa hvilke mal, funktionen har.

Ovenstdende betyder kort sagt, at hver enkelt skole i Esbjerg Kommune selv ma definere og
ressourcetildele AKT-arbejdet, alt efter hvordan skolelederen (i samrad med sine ansatte)
forstar og vurderer dels arbejdsomradet generelt, og dels den konkrete AKT-problemstilling.

Alle skoler i Esbjerg Kommune (i alt 34) blev inviteret til at indsende deres respektive
funktionsbeskrivelser for arbejdet med AKT. 17 tog imod invitationen.

En "funktionsbeskrivelse for skolens arbejde med AKT” defineres i denne afthandling som et
dokument, der beskriver de handlinger, skolens AKT-medarbejder forventes at udfgre.

Dette dokument kan veere udfzaerdiget af AKT-medarbejderen selv, eller det kan vare en
eksisterende del af skolens gvrige funktionsbeskrivelser. Uanset er det ufravigeligt, at
dokumentet er godkendt af skolens leder.

Funktionsbeskrivelsen kan vaere et selvsteendigt dokument, eller det kan veere en underdel af
et andet dokument, eksempelvis skolens nedskrevne specialundervisningsstrategi.

En mundtlig aftale, eller sporadiske notater eksempelvis mgdereferater, anerkendes i denne
afhandling ikke som en egentlig funktionsbeskrivelse.

33 Sddan forholder det sig ifglge palidelige oplysninger stadigt.

34 Dette er tidligere naevnt i afhandlingens indledning, hvori Esbjerg Kommunes Paedagogisk
Psykologisk Radgivnings Hvidbog omtales. Heri understreges det, at den enkelte skole har
ansvaret for den specialpadagogiske opgave, at arbejdet som udgangspunkt er skolens egen
opgave (og ikke eksterne samarbejdspartneres), samt at skolen har raderet over den
gkonomi, den er blevet tildelt i forbindelse med overdragelsen af opgaven.

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 90
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



Analyse

Malet med denne del af undersggelsen er at karakterisere de formelle rammer, hvorunder
arbejdet med AKT udspiller sig. Her under seerligt, om der pa det formelle plan kan ses nogen
sammenhangende linje imellem hhv. de respektive skolers funktionsbeskrivelser, og hhv.
kommunens overordnede politik pa omradet.

Fglgende 4 forhold er i fokus:

1.

2.

3.

AKT-arbejdets generelle karakteristika i et formelt perspektiv

[ denne del af analysen fokuseres der pa en raekke overordnede elementer: der
fokuseres pa de indsamlede funktionsbeskrivelsers layout, og ikke mindst fokuseres
der p3, hvordan AKT-medarbejderne omtales. Er det eksempelvis i det hele taget
muligt at anvende benaevnelsen "AKT-medarbejder” som eneste, eller den gaeldende,
betegnelse?

AKT-arbejdets specialpaedagogiske perspektiver.

Her er der fokus p3, hvordan funktionsbeskrivelsernes ordlyd giver udtryk for at
knytte sig til hhv. individuelle, organisatoriske eller transdisciplinaere perspektiver. |
den forbindelse vil analysen koncentrere sig om at finde udtryk for, hvor
funktionsbeskrivelsernes forfattere definerer problemets udspring, og samtidigt, i
hvilke praksisarenaer problemet skal lgses.

AKT-arbejdets tilknytning til formelle rammer

I denne del af analysen ledes der efter sproglige udtryk for ssmmenhang imellem
Undervisningsministeriets anbefaling, bekendtggrelse og vejledning, og/eller Esbjerg
Kommunes skolepolitik (herunder seerligt kommunens inklusionspolitik). Dette kan
enten vere eksplicitte udtryk (citater eller direkte referencer), eller (i mindre grad)
implicitte henvisninger.

Interventionsformer og -arenaer

Her fokuseres der pa de interventionsformer og -arenaer, der eksplicit naevnes i
funktionsbeskrivelserne. Analysen interesserer sig i den forbindelse for, i hvilken grad
forfatterne til funktionsbeskrivelserne er bevidste omkring de radgivningsformer, de
beskriver. Altsa: nar man naevner en interventionsform (eksempelvis coaching), hvor
eksplicit er man sa omkring dette begrebs konsekvenser for handling i praksis.
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Sporgeskemaundersggelse (x2)

Design

Undersggelsen benyttede sig af to forskellige spgrgeskemaundersggelser:

1. Etspgrgeskema stilet til medarbejdere ved Esbjerg Kommune, der pa
undersggelsestidspunktet havde specifikke opgaver med AKT. Denne
respondentgruppe refereres til som "AKT".

2. Etspgrgeskema stilet til medarbejdere ved Esbjerg Kommune, der pa
undersggelsestidspunktet havde samarbejdet med en AKT-medarbejder inden for de
seneste to dr. Denne respondentgruppe refereres til som "modtager”.

Begge sgrgeskemaundersggelser var af typen "multiple choise”, altsa spgrgeskemaer med
forskellige svarmuligheder, der skulle krydses af.

Spgrgeskemaerne blev sendt til deltagerne via e-mail, med venlig hjeelp fra Esbjerg
Kommunes afdeling for statistik og analyse. Den elektroniske fremgangsmade blev anvendt
med henblik pa at sikre sd mange besvarelser sa muligt. Antagelsen var, at en let tilgeengelig
og ubesvaret arbejdsgang i hgjere grad ville motivere deltagerne til at vaere med, end hvis de
selv eksempelvis selv skulle printe spgrgeskemaerne ud, besvare dem med kuglepen, og
efterfglgende sende dem med post til mig. Motivationselementet ser bl.a. Kruuse (1996) som
centralt for gennemfgrslen af en vellykket spgrgeskemaundersggelse.

Med henblik pa at minimere misforstaelser, er spgrgeskemaerne formuleret i et forholdsvist
simpelt sprog, uden videnskabelige vendinger og uden dobbelte negationer (med reference til
Andersen & Nygaard: 1982 i Kruuse: 1996).

Svarkategorierne i spgrgsmalene er konstruerede ud fra en raekke generelle regler om svar i
spgrgeskemaer, udfoldet af Kruuse (1996) - herunder i min formulering:

* Svarkategorierne er udformede i logisk forlaengelse af de stillede spgrgsmal.

* Svarkategorierne er udtgmmende.

» Svarkategorierne overskrider ikke det omrade, spgrgsmalene fokuserer pa.

» Svarkategorierne er udarbejdet sdledes, at der kun kan placeres ét svar i disse.

Sidstnaevnte regel her over overholdes ikke helt: i spgrgsmalet om uddannelse kan der gives
flere svar, eksempelvis kan man bade svare "lzerer” og "terapeutisk uddannelse”.

Man kan dele spgrgeskemaerne op i to dele:

Del 1 retter sig imod objektive karakteristika, der kendetegner respondenter med AKT-
funktion (eksempelvis alder og kgn). Se eksempel her under:
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9. Hvor mange medarbejdere pa skolen har AKT-timer?

(Angiv kun ét svar)

a 0
a 1
a 2
a 3
| 4 eller derover

[ denne del af undersggelsen anvendes der check-liste spgrgsmal (eller svar-listespgrgsmal)
(Kruuse: 1996), hvor deltageren skal veelge ét blandt flere svarmuligheder.

Del 2 retter sig imod respondenternes subjektive vurdering af en raekke forhold (eksempelvis
"I hvor hgj grad, indsatsen er kendetegnet ved samtaler med elever”). Se eksempel herunder,
hvor dog kun to af underspgrgsmalene er medtaget.

14. Hvilke elementer indeholder din AKT-funktion

(Angiv kun et svar pr. spgrgsmal)

| meget hgj grad | hgj grad | nogen grad | mindre grad Slet ikke
Samtale med
elever g 4 4 4 4
Samtale med
foraeldre u Q Q Q a

I denne del af undersggelsen anvendes der skala-spgrgsmal, hvor deltagerne skal graduere
deres svar inden for en given skala.

En kritik af den anvendte sproglige skalering er, at det ikke er muligt at svare "udelukkende”,
men kun i meget hgj grad”. Dermed kan man som respondent ikke angive, at det givne
spgrgsmal forholder sig til et omrdde, man udelukkende beskeeftiger sig med. Dette er dog
gjort, da resten af spgrgsmalene ellers ikke ville give meget mening. Svarede man
"udelukkende” til et spgrgsmal, behgvede man ikke at svare pa resten af spgrgsmalene. I den
antagelse, at AKT-arbejdet ikke udelukkende blev (bliver) udfgrti en arbejdsarena, blev
kategorien "i meget hgj grad” anvendt. Maske kunne man med held have anvendt en tal-
baseret skalering, hvor 5 var den hgjeste vurdering, og 1 var den laveste.
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Analyse

Spgrgeskemaundersggelsen er samlet set designet sdledes, at det er muligt at sammenholde
besvarelser fra hhv. den ene og den anden respondent-gruppe med hinanden (se figur her
under). Dette geelder dog ikke for alle spgrgsmal. De respektive respondentgrupper stilles
altsd de samme spgrgsmal, dog sprogligt tilpasset hhv. den ene og den anden
respondentgruppe. Inden for rammerne af de to spgrgeskemaundersggelser kan der saledes
veere tale om kildetriangulering. (Holstein i i Lunde & Ramhgj: 2003)

4 N N
AKT-medarbejder Modtager
Del 1: Del 1:
Del 2: Del 2:
(For hvert spgrgsmal) For hvert spgrgsmal:

[
|

[
[

Nogle spgrgsmal er valgt fra i analyseprocessen, da de enten falder uden for undersggelsens
endeligt valgte fokus, eller i analysefasen er vurderet som upreecise og ikke anvendelige. Her
drejer det sig primeert om de udsagn, respondenterne vurderede i spgrgeskemaernes sidste
del. Derfor fremgar disse udsagns-vurderende spgrgsmal heller ikke af ovenstdende
designmodel.

De objektive karakteristika for modtager-respondenterne anvendes ikke indgdende i
undersggelsen.

Et centralt kendetegn for spgrgeskemaundersggelsens del 2 er, at respondenterne forholder
sig til det samme undersggelsesobjekt ud fra tre forskellige perspektiver.
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For det fgrste forholder respondenterne sig til, hvordan de vurderer skolens (og dermed ogsa
implicit deres egen) indsats, i forhold til arbejdet med “adfzerd, kontakt og trivsel”. Med andre
ord: "Sdadan oplever vi, at det er!”.

Derneest forholder respondenterne sig til, hvordan de kunne gnske sig, at skolens (og dermed
ogsa deres egen) indsats i forhold til arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” skulle veere.
Med andre ord: “Sddan synes vi, at det burde vare”.

Slutteligt forholder respondenterne sig til AKT-medarbejdernes kompetenceniveau i de felter,
hvori der arbejdes med “adfzerd, kontakt og trivsel”. Med andre ord: "Sd gode vurderer vi, at
AKT-medarbejderne er”.

Sammenligning i modellens vertikale linje

Dermed kan tilkendegivelserne sammenlignes i ovenstdende models vertikale linje, dvs. inden
for rammerne af den samme respondentgruppe. Alts3, "hvordan vurderer man, at indsatsen
er”, "hvordan kunne man gnske sig at den var”, og "hvor kompetent oplever man indsatsen
udfgrt”.

[ den forbindelse er det bl.a. interessant, nar der opstar diskrepanser imellem de tre
perspektivers vurderinger. Hvis det eksempelvis handler om mgdeaktivitet med kolleger, og
bade den "aktuelt vurderede” og den "gnskede” indsats vurderes hgjt, mens
kompetencevurderingen af samme emneomrade vurderes lavt, eksisterer der antageligt et
ulige forhold, eller en spaending, i det omhandlede temaomrade.

Det er ligeledes interessant, hvis der er overensstemmelser imellem alle tre perspektiver. Der
med sigende, at bade den aktuelle indsats, den gnskede indsats og kompetencevurderingen af
samme, er pa et lige niveau (hgijt, lavt eller midt imellem). Sddanne overensstemmelser kan
veere udtryk for en betydelig positiv vurdering af det givne undersggelsesomrade.

Sammenligning i modellens horisontale linje

Tilkendegivelserne kan ogsa sammenlignes i modellens horisontale linje, dvs. pa tveers af
respondentgrupperne. Pa den made far man sdledes to forskellige gruppers vurdering af det
samme tematiske objekt.

Hvis der registreres pafaldende diskrepanser imellem de to respondentgruppers vurderinger
af det samme tema, anskues noget sddant for at veere central data for denne afhandling.

Hvis eksempelvis AKT-medarbejderne vurderer, at arbejdet bgr centrere sig om kollegial
mgdeaktivitet, mens modtagergruppen vurderer, at arbejdet bgr centrere sig omkring
samtaler med bgrn, kan dette givet vis vaere udtryk for (maske veesentligt) forskellige
udgangspunkter for praksis-forstaelse. Sddanne (antageligt) forskellige perspektiver pa
specialpadagogisk arbejde (jf. athandlingens teori-apparat), kan formodes at have (maske
negative) pavirkninger pd AKT-arbejdets muligheder for succes.
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[ de tilfeelde, hvor der registreres overensstemmelse imellem de to gruppers respektive
tilkendegivelser, kan der veere tale om seerligt to forhold:

Enten kan man med overensstemmende tilkendegivelser fra de to grupper underbygge
antagelsen af, at det omhandlede tema-felt vitterligt forholder sig sddan i praksis, som
respondentgrupperne giver udtryk for. Hvis begge grupper eksempelvis vurderer uathaengigt

af hinanden, at megen tid bruges pa "kollegial mgdeaktivitet”, kan man med stgrre
sandsynlighed antage, at dette givet vis er tilfaeldet.

Eller man kan antage, at overensstemmende tilkendegivelser fra de to grupper er et udtryk
for en dominerende professions-fortzelling, der eksisterer i arbejdsfeltet. Eksempelvis kunne
man antage, at der til trods for overensstemmende tilkendegivelser i forhold til temaet
"kollegial mgdeaktivitet” ikke er tale om data, der kommer narmere pa nogen objektiv
vurdering, men at der i stedet er tale om data, der understgtter antagelsen om, at der blandt
den samlede gruppe respondenter, findes en fzlles forstdelse, og dermed ogsa fortzelling, om
et givet emne.

Mal
Mdlet med delundersggelsen er indledningsvist at give et mere statistisk baseret billede af,
hvordan hhv. AKT-medarbejderne og deres interne samarbejdspartnere selv karakteriserer

arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel”. Altsa: Hvis vi ud fra en spgrgeskemaundersggelse
skulle karakterisere arbejdet med AKT i Esbjerg Kommune, hvordan ville det sa de ud.

Der naest er det malet at perspektivere besvarelserne af spgrgeskemaerne ind i en
fundamental specialpaedagogisk forstaelsesramme: Hvilket perspektiv pa inklusion/
eksklusion findes der i spaendingsfeltet mellem AKT-medarbejdere og modtagere.

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 96
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



AKT-sporgeskema

[ den hensigt at have en referenceramme for bade interview-delen og
funktionsbeskrivelserne, inviteredes alle medarbejdere, der pa undersggelsestidspunktet
havde specifikke AKT-opgaver i Esbjerg Kommune, til at deltage i en
spgrgeskemaundersggelse.

Mdlet med undersggelsen var at fgrst og fremmest at skabe en karakteristik af AKT-
medarbejderne i Esbjerg Kommune ud fra objektive kriterier, eksempelvis alder og
uddannelsesniveau.

Dernaest var det malet at finde frem til en bredere, om end i mange henseender stadigt
subjektivt funderet, karakteristik af arbejdet med AKT. Her handler det eksempelvis om, hvor
meget tid og fokus der skeenkes de forskellige AKT-praksisarenaer.

Spgrgsmal: AKT

Her under kommenteres de enkelte spgrgsmal i AKT-spgrgeskemaet, med henblik pa at
tydeligggre, hvad den efterfglgende analyse vil beskaeftiges sig med.

Kgn og alder

Disse spgrgsmal forholder sig til respondenternes kgn og alder. I forhold til en generel
karakteristik af AKT-medarbejderne, er dette spgrgsmal fundamentalt.

1. Mand / kvinde?
2. Alder?

Uddannelse og erfaringsmaengde

Spgrgsmal 3, 4, 5, og 6 forholder sig til respondenternes uddannelsesmaessige baggrund og
erfaringsmaengde.

3. Relevant grunduddannelse?

Svarmuligheder:
a. Lerer

b. Padagog

c. Andet
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Her er det interessant at se, om der er en tendens til, at AKT-medarbejderne hhv. er leerere
eller paedagoger. Samtidigt kan det vaere relevant at undersgge, om respondenterne har helt
andre uddannelsesmaessige baggrunde, end de (antageligt) typiske leerer- eller
padagoguddannelser.

4. Hvor gammel er din grunduddannelse?

Her kan det vaere relevant at se, hvor gammel grunduddannelsen er. Det er det, fordi der
seerligt i de seneste 20 ar er sket en reekke bevaegelser i forhold til, hvilke paedagogiske og
psykologiske teorier, der dominerer feltet (jf. afhandlingens teori-del). Antageligt kunne man
altsa ga ud fra, at hvis man har en gammel grunduddannelse, ja s3 har man ikke ngdvendigvis
beskaeftiget sig uddannelsesmaessigt med den nyere teenkning pa omradet.

5. Har du nogen former for efteruddannelse, der relaterer sig til dine aktuelle AKT-
opgaver?

Svarmuligheder

Terapeutisk uddannelse
Supervisor/konsulent/coaching-uddannelse
Korterevarende kurser (op til 59 timer)
Lzaengerevarende kurser (60 kursustimer eller mere)
PD-uddannelse i UC-regi

Kandidatuddannelse fra universitetet
Lederuddannelse

Andet

SeQ@T™oe an e

Der findes, som naevnt tidligere, ingen specifik seminarieuddannelse i arbejdet med AKT, men
der opstar lgbende en maengde kortere og leengerevarende kurser i tema-feltet. Derfor kan
det veere interessant at se, i hvilken grad respondenterne er efteruddannede inden for en
reekke af de omrader, der relaterer sig til de specifikke AKT-opgaver. Ligeledes fortzeller
svarene til dette spgrgsmal noget om det efteruddannelsesmaessige omfang, respondenterne
repraesenterer.

6. Hvor mange dr har du haft specifikke opgaver i arbejdet med “adfzerd, kontakt og
trivsel”?

Dette spgrgsmal forholder sig til respondenternes specifikke erfaringsmaengde. Her kan der
veere en uklarhed i forhold til, hvordan man definerer arbejdet med AKT, jf. begrebets
forholdsvist korte levetid. Tidligere hed det som naevnt "OBS”, eller i mange tilfeelde, blot
"specialundervisning”. Nar det er sagt, sa siger svarene (antageligt) noget om, hvor lang tid
respondenterne har beskeeftiget sig med arbejdet i feltet.
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Motivation

7. Hvorfor har du valgt at blive AKT-medarbejder?

Fordi jeg synes det er spaendende og har ambitioner inden for omrddet
Fordi ledelsen bestemte at jeg skulle

Fordi mit skema / timetal skulle ga op

For at prgve noget nyt

Andet

® a0 s

Spgrgsmal 7 forholder sig seerligt til, hvorfor respondenten deltager i arbejdet med AKT.
Seerligt kan det veaere relevant at forholde sig til speendingen mellem hhv. svarkategori a og
b/c: Har man som AKT-medarbejder selv valgt at ga ind i arbejdet, fordi man personligt gerne
ville, eller er det ydre faktorer, der ggr sig geeldende. Antageligt findes der en sammenhang
mellem personlig motivation (her defineret som eget valg af opgaven) og arbejdets
muligheder og succes.

Elevtal

Dette spgrgsmal anvendes ikke i analysen og kommenteres derfor heller ikke her.

8. Hvad er skolens elevtal?

Arbejdets timemassige ramme

Spgrgsmal 9 - 12 forholder sig til, hvordan arbejdet med AKT timemaessigt og organisatorisk
er forvaltet pa de enkelte skoler.

9. Hvor mange medarbejdere pd skolen har AKT-timer?
10. Hvor mange skemalagte AKT-timer har du i ugen?

11. Hvor mange ikke skemalagte AKT-timer har du gennemsnitligt pr. uge?
(1 undersggelsen regnes der med 40 drlige undervisningsuger. Dividér derfor det samlede antal ikke
skemalagte AKT-timer med 40 og szt kryds).

12. Hvor mange gvrige undervisningstimer har du ugentligt?

Der er flere relevante omrader i disse spgrgsmal, der alle forholder sig til en reekke
grundlaeggende karakteristika for AKT-medarbejderne.

For det fgrste kan det veaere relevant at se, hvordan mangden af AKT-medarbejdere fordeler
sig pr. skole: er der én pr skole, eller er der flere? Antageligt har man som AKT-medarbejder
stgrre mulighed for intern sparring og gensidig stgtte, hvis der er flere fagfeeller i
kollegaflokken.
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Ligeledes kan mangden af AKT-medarbejdere pr. skole sige noget om, hvor hgijt (eller lavt)
skolen prioriterer arbejdet med AKT. Omvendt kan et hgjt antal medarbejdere med fa timer
hver, vaere et udtryk for lav prioritering. Dette har dog ikke vaeret muligt at undersgge.

Dernzest er det relevant at forholde sig til, med hvordan AKT-timerne er fordelt pa den
enkelte medarbejders skoleskema, og ligeledes i skolens overordnede planlaegning. Dette kan
sige noget om specialiseringsgraden: Hvis man har mange AKT-timer, ma man formodes ogsa
at have seerlig opmaerksomhed pa arbejdet (dette kan dog ikke fastsaettes med sikkerhed).

Ligeledes kan timefordelingen sige noget om dynamikken i organiseringen: Hvis man som
AKT-medarbejder eksempelvis har et skema med blandede AKT-opgaver og almindelige
undervisningsopgaver, ma det formodes, at man ikke kan anvendes som akut AKT-ressource,
nar man har almene undervisningstimer.

AKT-funktion: Vurderet indsat

Spgrgsmal 13 - 24 forholder sig alle til, i hvilke arenaer, og fra hvilken radgivningsposition,
arbejdet angribes. Spgrgsmalene er forumlerede via et overordnet spgrgsmal med
nedenstdende kategorier, inden for hvilke der er 5 svarmuligheder (se her under).

Hvori bestar din aktuelle AKT-funktion?

13. Mgdeaktivitet med kolleger (refleksion, koordinering, kollegial vejledning,
procesledelse, coaching m.m.)

Udelukkende
[ hgj grad

I nogen grad
I mindre grad
Slet ikke

© oo o

14. Mgdeaktivitet med team (refleksion, koordinering, kollegial vejledning,
procesledelse, coaching m.m.)

15. Mgdeaktivitet med ledelse

16. Mgdeaktivitet med eksterne samarbejdspartnere (eks. PPR)

17. Samtaler med elever

18. Samtaler med forzeldre

19. Stgtte i undervisningen (med specifik fokus pa en eller flere elever)
20. Stgtte i undervisningen (med fokus pa hele klassen)

21. Overtagelse af undervisningen / klasseaktiviteter
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22.Undersggelse (eksempelvis iagttagelse eller interview)
23. Deltagelse i udviklingsprojekter
24. Konfliktlgsning

De valgte svarkategorier er medtaget ud fra generel viden om arbejdet med
specialpaedagogiske indsatser i folkeskolen.

Generelt set er det relevant for en karakteristik af AKT-arbejdet, at der etableres en reekke
pejlinger i forhold til, i hvilke arenaer arbejdet udfgres. | den forbindelse gives der i analysen
seerligt opmaerksomhed til fglgende:

Har AKT-arbejdet tendens til at udfgres i individ-orienterede arenaer, eller i mere
organisatoriske arenaer? Altsa: udfgres arbejdet som direkte elev-stgttende arbejde, eller har
arbejdet ogsa (eller kun) en mere indirekte karakter (dvs. eksempelvis som mgdeaktivitet
med kolleger).

Dette kan, antageligt, veere et udtryk for den fundamentale, specialpeedagogiske forstaelse (jf.
denne afhandlings teori-del), der findes pa omradet. I hvert fald kan det veere et udtryk for,
hvordan man forstar at omszette en given specialpadagogisk forstaelse til handling i praksis.

Endvidere er der fokus pa, om arbejdet har karakter af drift eller udvikling. Som det ses flere
steder i afhandlingens teori-del (eksempelvis af Ainscow: 1999), beskrives udvikling af
inkluderende skoler som en fortlgbende udviklingsproces, hvor mange opgaver ikke kun kan
lgses som driftsmaessigt arbejde, men hvor der ma udvikles strukturer og kompetencer m.m.,
for at l#se opgaven. Derfor interesserer dette spgrgsmal sig for, om AKT-medarbejderne rent
faktisk giver udtryk for, at veere involverede i specifikke udviklingsprojekter.

AKT funktion: @nsket indsats og kompetencevurdering

Her tages der udgangspunkt i fglgende overordnede spgrgsmal:
Hvordan skulle AKT-funktionen efter din vurdering prioriteres?

Oplever du at have tilstraekkelig faglig kompetence til at lose AKT-opgaverne i de
nedenstdende sammenhange?:

Her efter gentages for hvert af de to overordnede spgrgsmal, de sammen underspgrgsmal og
svarkategorier som i spgrgsmal 13 - 24. Som tidligere naevnt er det hensigten at sammenligne
svarene i de tre overordnede spgrgsmal med hinanden.
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Modtager-spgrgeskema

Dette spgrgeskema henvendete sig til medarbejdere ved Esbjerg Kommunes skolevaesen, der
pa undersggelsestidspunktet havde vare involveret i et samarbejde med en AKT-
medarbejder inden for de seneste 2 ar. Omfanget af arbejdet (tidsmaessigt m.m.) var ikke et
kriterium for deltagelse.

De spgrgsmal, som blev stillet i dette spgrgeskema, var nzaesten identiske med AKT-
medarbejdernes spgrgsmal, dog omformuleret, sd de indholdsmaessigt rettede sig mod
modtagergruppen.

Mdlet med denne undersggelsesdel var at skabe grundlag for en karakteristik af de praksis-
forstaelser og forventninger, som "modtagerne” af AKT-medarbejdernes ydelser er
kendetegnet ved. Med andre ord: hvad er det for en praksis-forstaelser, og hvilke
forventninger er det, at AKT-medarbejderne spiller sammen med.

De enkelte spgrgsmal i denne del-undersggelse er som naevnt de samme som i AKT-
spgrgeskemaundersggelsen, dog er de reformulerede i forhold til modtagergruppen. Derfor
skal spgrgsmalene ikke udfoldes yderligere her.
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Del 4 - Analyse
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Analyse af funktionsbeskrivelser
Gyldighed

Funktionsbeskrivelserne i sig selv ikke er noget udtryk for det, der ngdvendigvis sker i
praksis. Der er ingen sikkerhed for, at funktionsbeskrivelsernes ordlyd omsaettes til handling.

Det kan dog med nogenlunde sikkerhed afggres, at funktionsbeskrivelserne er et reelt udtryk
for, hvordan de respektive skoler valger at beskrive AKT-opgaven administrativt.

Sekundeert, og med mindre sikkerhed, kan funktionsbeskrivelserne vaere et udtryk for hhv.
skolernes specialpaedagogiske perspektiv og viden om specialpadagogiske
interventionsmetoder. Igen er det dog noget usikkert, hvorvidt der ngdvendigvis er
sammenhaeng mellem funktionsbeskrivelsernes ordlyd, disse to naevnte forhold.

Reprasentativitet

Det er uklart hvor mange ud af Esbjerg Kommunes 34 skoler, der har udfzerdiget en
funktionsbeskrivelse for arbejdet med AKT, sddan som den defineres her over. I forbindelse
med indsamlingen af denne afhandlings empiri, blev samtlige skoler i Esbjerg Kommune
inviteret til at bidrage med deres AKT-funktionsbeskrivelser.

[ alt 17 skoler responderede pa invitationen, svarende til 50% af alle skoler.

Det er uklart, hvorfor kun halvdelen af kommunens skoler bidrog i undersggelsen. Der kan
veere tale om administrative komplikationer (evt. at den adspurgte skolesekretaer ikke kunne
finde / ikke fik fremsendt skolens funktionsbeskrivelse), eller der kan veere tale om, at skolen
simpelthen ikke har en funktionsbeskrivelse pa omradet. Det kan ogsa vere, at nogle skoler
ikke gnsker at offentligggre interne arbejdsdokumenter. Disse forklaringer er dog rene
spekulationer.

Af de 17 responderende skoler meddelte 4 skoler via e-mail, at de pt. ikke havde nogen
foreliggende funktionsbeskrivelse pa omradet. Her af fortalte én skole, at deres AKT-funktion
var en integreret del af den veerende specialpadagogiske indsats, og derfor ikke saerskilt
beskrevet.3®

For én af funktionsbeskrivelserne3® kan det i gvrigt formodes, at den ikke ngdvendigvis er en
egentlig, formel funktionsbeskrivelse, men snarere en tekst (pa 4 linjer i punktform), der er
nedskrevet som svar pa den mail, hvori skolen blev inviteret til at deltage i undersggelsen.

35> Boldesager Skole
36 AKT-funktionsbeskrivelse for Veirup Skole
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Det er usikkert, hvorvidt svarprocenten pa 50, giver et tilstraekkeligt deekkende billede af
undersggelsesfeltet. Derfor ma analysen af de foreliggende funktionsbeskrivelser ses som et
relevant perspektiveringsapparat, men ikke en endeligt deekkende referenceramme. Ikke sa
meget desto mindre kan funktionsbeskrivelserne anvendes som indikationer p3, hvad der
rgrer sig i undersggelsesfeltet.

Layout og omfang

Fire af funktionsbeskrivelserne er skrevet i noget der ligner den samme
tekstbehandlingsskabelon, mens de gvrige er bade forskellige her fra, og fra hinanden
indbyrdes. De fire skoler, der (antageligt) har anvendt den samme skabelon, anvender dog en
disponering, der i alle tre tilfeelde afviger fra hinanden.

Omfanget af funktionsbeskrivelserne varierer pa en made, der kan opdeles i tre kategorier:

* Optil 6 linjer (i punkt form): 4 stk.
* Optil ca. en halv side (i sammenhangende tekst og punkt form): 5 stk.
* Netop eller mere end én side (op til tre sider): 4 stk.

AKT-aktgrens benaevnelse

Det kan ses pa funktionsbeskrivelserne, at der er stor variation i forhold til, hvordan de
medarbejdere, der har med AKT-arbejdet at ggre, benaevnes. Fglgende benzevnelser
anvendes:

e AKT-leerer

* AKT-vejleder

* AKT-koordinator

* AKT-medarbejder

* Ressourcepadagog
* Paedagog

Nogle gange anvendes flere af ovenstaende begreber i samme funktionsbeskrivelse, -i de
fleste tilfeelde holder man sig dog til en valgt betegnelse.

[ flere tilfeelde ses det endvidere, at man ikke omtaler én medarbejder, men stringent
definerer AKT-opgaven som en opgave for flere personer. Man taler her om:

* AKT-team
* AKT-gruppe

[ ovenstdende tilfaelde tales der om en team- eller gruppekoordinator, der har saerlige opgaver
inden for feltet.
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Derfor ma det konkluderes, at denne athandlings konsekvente anvendelsen af begrebet "AKT-
medarbejder” ses som et valgt begreb blandt flere. | hvert fald er det sikkert, at der blandt
respondenterne er flere mulige bud p3a, hvordan aktgren (aktgrerne) skal benzevnes.

Datering
Mht. datering afviger de foreliggende funktionsbeskrivelser fra hinanden, -dog ikke i hgj grad.

* 8erdaterede som geeldende for skoledret 2007 /2008 (dvs. i den periode, hvor de blev
indsamlet).

* 2 erdaterede som geeldende fra skoledaret 2005/2006

* 3 erikke daterede

Kommentar til de generelle karakteristika

Det kan naeppe forventes, at der er hgj grad af overensstemmelse blandt de foreliggende
funktionsbeskrivelser, da det som tidligere naevnt er 100% op til den enkelte skole at definere
og rammesatte arbejdet med AKT. Derfor ma det inden for rammerne af denne kontekst vaere
naturligt, at funktionsbeskrivelserne ikke ligner hinanden.

Stillingsbetegnelse

Der er en pafaldende stor variation i forhold til, hvad de forskellige skoler kalder den samme
type medarbejder. Da alle respondenterne er skoler, som er underlagt den samme
centraladministration (Esbjerg Kommunes skoleafdeling), kunne man maske forvente, at der
fandtes en fzelles betegnelse for den type ansat, der varetager AKT-opgaver (eksempelvis af
lgnadministrationsmaessige arsager). Sddan ser det ikke ud til at veere, -i hvert fald for
halvdelen af skolerne i kommunens vedkommende.

Denne variation i stillingsbetegnelse kan have noget at ggre med, at de responderende skoler
pa undersggelsestidspunktet kun havde veeret under samme kommunale administration i ca.
et ar (jf. Kommunesammenlaegningen af. 1. Januar 2007). Derfor kan det formodes, at arbejdet
med AKT (og herunder ogsa anvendte begreber) pa undersggelsestidspunktet ikke har veeret
genstand for skoleadministrativ homogenisering.

Variationen kan ogsa tolkes i den retning, at arbejdet med AKT er et forholdsvist nyt feenomen
pa det helt overordnede niveau. Der findes som sadan ikke nogen officiel titel, der kan tildeles
den medarbejder, som varetager arbejdet med AKT, -sddan som der findes for den
medarbejder, der eksempelvis arbejder med idraetsundervisning ("idraetsleerer”).

En helt tredje forklaring kan ligge deri, at der blandt skolerne kan vaere en forstaelsesmaessig
uklarhed mht., om arbejdet med AKT skal klassificeres som en "laerer-opgave” eller en
"paedagog-opgave”: 6 af de foreliggende funktionsbeskrivelser anvender et paedagog/laerer-
neutralt begreb (eksempelvis "vejleder”), mens 4 funktionsbeskrivelser specifikt benaevner
hovedaktgren som "leerer” eller “paedagog”. De resterende 3 funktionsbeskrivelser anvender
ingen benzevnelse.
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Bag denne forklaringsmaessige tolkning kan ligge den historik, at man i Esbjerg kommune
omkring 2006 nedlagde et centralt styret korps af stgttepeedagoger (dvs. padagoger, der efter
behov kunne tilknyttes individuelle elever, der udviste problemer med AKT)3’. Peedagogerne i
dette korps blev omfordelt sdledes, at de nu ikke var centralt ledet (af PPR), men i stedet var
fast tilknyttet hver sin skole, og her fungerede under de pageeldende skoleledes bemyndigelse.
Flere af disse paedagoger tradte ind i funktioner, der havde "arbejdet med AKT” som
kerneomrade. Og flere skoler, der modtog en tidligere stgttepaedagog, havde ikke fgr haft en
egentlig AKT-medarbejder.

Det kunne saledes formodes, at flere skoler ganske naturligt ville definere arbejdet med AKT
som "paedagog-arbejde”. Det er dog kun fa skoler38, der eksplicit kendetegner
opgavevaretagelsen som en peedagogopgave, og det er ikke sikkert, om dette har
sammenhaeng med fgrnaevnte hypotese.

Slutteligt kan man tolke stillingsbetegnelsesanvendelsen som et forhold, der bunderii et
traditionsmaessigt forhold: Ind til for nyligt er de fleste opgaver i folkeskolen blevet varetaget
af leerere, mens indtoget af paedagoger i folkeskolens er forholdsvist nyt (i hvert fald i det
omfang, vi ser i dag). Derfor kan man maske forvente, at betegnelsen "leerer” stadigt haenger
ved de fleste funktioner.

Omfang og sproglig eksplicitet
Et andet synligt punkt, hvorpa de foreliggende funktionsbeskrivelser divergerer indbyrdes, er
deres omfang, og i forbindelse her med, deres grad af sproglig eksplicitet. Nogle

funktionsbeskrivelser er forholdsvist omfangsrige (i tekstmaengde) og sprogligt eksplicitte
(konkretiseringsgrad mht. AKT-opgaven), mens andre er mere beskedne i disse forhold.

En mulig tolkning er, at arbejdet med AKT er et forholdsvist nyt fenomen i det hele taget,
hvorfor ikke alle skoler ngdvendigvis har en indgdende forstaelse for omradet, og dermed
heller ikke en detaljeret og fyldestggrende funktionsbeskrivelse.

En anden mulig tolkning kunne vzere, at de mere omfattende funktionsbeskrivelser findes pa
de skoler, hvor en (eller flere) medarbejder (-e) har en szerlig indsigt i, eller er szerligt
motiveret for, arbejdet med AKT. Eksempelvis kan vi se i to af de mere omfangs- og
detaljerige funktionsbeskrivelser3?, at der er et klart afsenderforhold i teksten. AKT-
medarbejderen har altsa her veeret med til at definere, formulere og udvikle arbejdet med
AKT pa sin skole.

I den forbindelse kunne man formode, at skoler der over tid har haft stgrre mulighed for, at
udvikle viden og strategier pa omradet, maske ville have tendens til dels at vaere bedre
repraesenteret blandt respondenterne, og dels have mere omfangsrige og detaljerede
funktionsbeskrivelser.

37 Denne information kan underbygges ved henvendelse til PPR Esbjerg Kommune
38 Darum Skole og Ggrding Skole
39 Bryndum Skole og Fourfeldtskolen
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Det forholder sig sdledes, at kommunesammenlaegningen i 2007 fusionerede den oprindelige
Esbjerg Kommunes 19 folkeskoler med Ribe og Bramming kommuners davarende ca. 17
skoler#?. I Esbjerg Kommune havde man i tiden op til kommunesammenlagningen stor
tradition for at skoleudvikle, mens man i de tilstsdende kommuner ikke havde samme
(gkonomiske) muligheder. Bl.a. havde man i det davaerende Esbjerg Kommune en veletableret
skoleudviklingsafdeling, ligesom man havde et (i forhold til de gvrige kommuner) forholdsvist
stort PPR.

Blandt de foreliggende responser kan vi se, at 14 (ud af 17) er fra skoler, der tilhgrte den
oprindelige Esbjerg Kommune. Af disse 14 har 11 lavet en funktionsbeskrivelse. Her af er 4
stk. af den mest omfangsrige type (dvs. én side eller mere), 4 er op til en halv side, mens 3 er
af den korteste type.

Man kan sdledes inden for undersggelsesfeltet se en tendens til, at skoler, der igennem
laengere tid har tilhgrt en udpraeget udviklingsorienteret centraladministration, hvori
skoleudvikling har varet en del af den almene dagsorden, forholder sig eksplicit til (og i nogle
tilfeelde omfangsrigt og detaljeret til) arbejdet med AKT. Det skal dog siges, at der blandt de
oprindelige Esbjerg Kommune-skoler er tre respondenter, der ikke har nogen
funktionsbeskrivelse#l, ligesom der er én "nytilkommen” skole i den aktuelle Esbjerg
Kommune, der har en forholdsvis detaljeret funktionsbeskrivelse*2.

Slutteligt ma man kommentere pa det forhold, at den overvejende del af
funktionsbeskrivelserne er begraensede i omfang og sproglig eksplicitet, samt at der for 23%
af respondenternes vedkommende, slet ikke findes en funktionsbeskrivelse. Som tidligere
naevnt kan meget af dette muligvis athange af AKT-arbejdets forholdsvist korte levetid som
rammesat opgave i folkeskolen.

En tolkning, der dog er baseret pa spekulationer i forbindelse med denne afthandling, kunne
antyde, at fglgende to forhold (det ene eller det andet, eller begge) kan ligge til grunde for
dette:

Maske er skolerne videns- og erfaringsmaessigt ikke pt. rustede til, at formulere en
tilstraekkeligt daekkende funktionsbeskrivelse pa omradet: man ved simpelthen ikke nok om
omradet til at beskrive arbejdet indgdende.

Eller maske er arbejdet med AKT i en hvis grad baseret pa indforstdede antagelser og
(personlige) erfaringer. Man har (ifglge denne hypotese) en forestilling om arbejdet med AKT,
men ikke ngdvendigvis et indgdende kendskab til de potentielle problematikker, dette kan
medfgre.

Denne hypotese er primaert baseret pa det forhold, at der flere steder findes forholdsvist
korte funktionsbeskrivelser, der er i flere henseender er upracise mht. arbejdets mal og

40 Nogle af disse er blevet nedlagt siden
41 Vestervangskolen, Tjeereborg Skole og Boldesager Skole
42 Vadehavsskolen
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praemisser. Seerligt kan man notere sig, at der flere steder naevnes begrebet "vejledning af
kolleger”. Dette implicerer, at man som AKT-medarbejder ma seette sig i et rddgivningsforhold
til sin kollega, med henblik pa at forandre dennes indsats i forhold til den pageldende AKT-
problemstilling.

[ litteraturen, der beskeaeftiger sig med intern radgivning og kollegialt samarbejde, skeenkes
der almindeligvis megen spalteplads med hensyn til dette forhold (se eksempelvis Lund:
1997, Hawkins & Smith: 2008, Alenkar: 2005, Haslebo & Nielsen: 1997). Den overordnede
pointe er almindeligvis, at interne, kollegiale rddgivningskonstellationer kan veere frugtbare
for opgavens lgsning, men at de samtidigt kan veere en trussel for samarbejdsrelationens
natur. Det anfgres, at hvis radgivningspositionen ikke handteres anerkendende, empatisk,
respektfuldt, opgavefokuseret (modsat person-fokuseret) og konstruktivt m.m., kan arbejdet
fa en negativ effekt pa bade arbejdet med opgaven, samt radgiveren og radsggerens relation
(Johannesen: 2001).

Som AKT-medarbejder kan man saledes sta overfor en opgave, der, hvis handteret "forkert”,
kan have en negativ effekt pa bade arbejdsopgave og arbejdssituation. Almindeligvis anfgres
det, at hvis interne, kollegiale radgivningsrelationer skal fungere, ma der arbejdes med hgj
grad af kontekstafklaring, samt helt tydelige rammer arbejdets mal (Hermansen et al: 2004).
Disse skal tydeligggres fgr, under og efter arbejdets udfgrelse.

Det ses ikke i neevneveerdigt omfang, at der tages forbehold denne problemstilling i
funktionsbeskrivelserne. Det kan naturligvis veere, at skolerne (og medarbejderne) er
bekendt med disse problemstillinger, hvorfor der ikke er nedskrevne forbehold pa omradet.
En anden tolkning kan veere, at man pa skolerne ikke ngdvendigvis har et indgdende
kendskab til det arbejdsomrade, der kan karakteriseres som radgivning (eller konsultation) i
professionelle relationer (sadan som de eksempelvis defineres i Hermansen et al: 2004 eller
Alenkeer: 2005). Derfor har man heller ikke taget forbehold for dette, og sdledes ekspliciteret
arbejdes praemisser, i funktionsbeskrivelserne.

Der findes dog eksempler i undersggelsesmaterialet, hvor arbejdet med kollegial raddgivning
ekspliciteres i en meget konkret grad#3. Der findes ligeledes funktionsbeskrivelser, der i
nogen grad anfgrer, at kollegial radgivning kan veere en ngdvendig del af arbejdet, og at dette
ma ses som en naturlig del af arbejdet med en given problemstilling. [ disse tilfeelde ggres det
dog ikke altid eksplicit, hvad denne interne radgivning har som mal, samt hvilke praemisser
den fungerer pa.

Grundlaeggende perspektiver

Det er kendetegnende for alle de foreliggende funktionsbeskrivelser, at "arbejdet med AKT” i
et omfang handler om elever, og sddan som disses “adfeerd, kontakt og trivsel” viser sig som
problematisk i skolehverdagen. Der er tale om en "AKT-problematik”, nar en elev udviser
problemadfeerd.

43 Seerligt Ggrding Skole
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Det er dog kun ganske fa gange, at der tales om "AKT-bgrn”, eller “elever med AKT-
problematikker”. Oftest omtales arbejdet blot som "AKT”, og henviser i overvejende grad til
interventioner i flere forskellige arenaer (udfoldes senere). I ét tilfzelde, hvor der eksplicit
tales om AKT-bgrn*4, fglges der eksempelvis op med en reekke henvisninger til
interventionsarenaer, der i hgj grad implementerer andre aktgrer, end barnet selv.

Der er sdledes en klar tendens til, at funktionsbeskrivelserne forholder sig eksplicit
organisatorisk i sine perspektiv, dog i de fleste tilfeelde med det element, at det individuelle
barn er en vasentlig brik i arbejdet. Kun i fa tilfeelde er AKT-arbejdets elev-fokus bredere end
én elev, dvs. elevgrupper eller klasser. Man kan saledes sige, at der bestemt findes et individ-
orienteret udgangspunkt, i hvert fald sprogligt, i funktionsbeskrivelserne.

Ingen af de foreliggende funktionsbeskrivelser er optagede af diagnoser som betingelse for
intervention. Der ses heller ikke nogen tendens til, at funktionsbeskrivelserne er optagede af
procedurer, der har til formal at understgtte en evt. fremtidig diagnosticering eller klinisk-
psykologisk problemvurdering.

| stedet er der en tendens til, at funktionsbeskrivelserne anvender et udviklingsorienteret
sprog. Eksempelvis star der i Vadehavsskolens funktionsbeskrivelse:

"Madl for arbejdet: Medvirke til at finde og anvende varktgjer til styrkelse af barnets
personlighedsmaessige udvikling, viden og feerdigheder”.

Generelt kan man sige om de foreliggende funktionsbeskrivelser, at de i mange henseender
stemmer overens med den "tone” og de udgangspunkter, der findes i
Undervisningsministeriets anbefaling, bekendtggrelse og vejledning. Der ses et sprogbrug,
der nok definerer den individuelle elev som medvirkende faktor i det registrerede problem,
men som samtidigt har fokus pa en maengde andre faktorer, hvori problemets lgsning kan
sgges.

Det ses dog ikke eksplicit i funktionsbeskrivelserne, at et oplevet AKT-problem kan have rod i
eksempelvis en individuel leerer, dennes relation til den pageeldende elev og eller dennes
undervisningspraksis (med henvisning til Nils Egelunds tidligere anfgrte kommentar til den
nyeste vejledning pa specialundervisningsomradet, i Egelund:2006). Om end dette italesaettes
som mulige fokuspunkter i problemlgsningsprocessen, er den professionelle som
"problemskaber” altsa ikke at finde i de foreliggende funktionsbeskrivelser.

Tilknytning til Undervisningsministeriets anbefaling

Generelt set afviger ingen af funktionsbeskrivelserne principielt fra
Undervisningsministeriets anbefaling. Alle funktionsbeskrivelser angiver, at der skal arbejdes
med problemstillinger pa AKT-omradet. Dette arbejde skal foregd pa andre pramisser, end
den mere fagligt orienterede specialundervisning (eksempelvis leesetraening). Denne forskel
ekspliciteres dog sjeeldent, men det angives at arbejdet er kendetegnet ved en raeekke
indsatser, man almindeligvis ikke forbinder med traditionel, faglig specialundervisning.

44 Bryndum Skole
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I 2 tilfeelde er funktionsbeskrivelserne eksplicitte mht. det lovgrundlag, de er er konstruerede
med udgangspunkt i. I gvrigt fungerer tilknytningen til Undervisningsministeriets
bestemmelser pa et mere implicit grundlag.

Som sddan er det altsa ikke ngdvendigvis tydeligt, hvorfor der pa skolen skal arbejdes med
AKT, eller hvad AKT-arbejdet i det hele taget er, set ud fra et overordnet, lovgivningsmaessigt
perspektiv.

Tilknytning til Esbjerg Kommunes skolepolitik for inklusion

I ingen af de foreliggende funktionsbeskrivelser naevnes Esbjerg Kommunes skolepolitik
eksplicit.

| fire af funktionsbeskrivelserne angives det eksplicit, at arbejdet med AKT har et
inkluderende sigte*>. Det er sdledes kun i forholdsvist fa tilfeelde, at arbejdet med AKT formelt
og rammemaessigt har en eksplicit malsaetning, der skal stgtte elevernes mulighed for
deltagelse i det almene undervisningsfzellesskab.

[ det hele taget er funktionsbeskrivelserne forholdsvist vage, nar det kommer til tydelige og
konkrete mal for arbejdet. I overvejende grad beskrives arbejdet som opgaver, dvs.
handlinger eller arbejdsprocesser, men ikke hvad der skal komme ud af dette arbejde.

Disse handlingsbeskrivelser henviser i de fleste tilfeelde til interventioner, der med
udgangspunkt i inklusionslitteraturen (eksempelvis Alenkeer et al: 2008b) ser ud til, at kunne
understgtte arbejdet med mere inkluderende laeringsmiljger. Her teenkes der seerligt pa
interventioner i de forskellige arenaer, der befinder sig omkring barnet (eksempelvis leerer-
teamet eller hjemmet). Det er dog kun sjeeldent klart, hvad der konkret skal komme ud af
disse interventioner, ud over naturligvis at fa arbejdet til at forlgbe professionelt.

Dermed kan man konstatere, at der med udgangspunkt i undersggelsesmaterialet ikke er
belzeg for, generelt at kalde arbejdet med AKT i Esbjerg Kommune for eksplicit orienteret mod
gget inklusion. Pa et mere implicit niveau vil det dog ikke veere ved siden af, at kendetegne
funktionsbeskrivelserne som i nogen grad orienterede mod inklusion.

Interventionsformer og -arenaer

Alle de foreliggende funktionsbeskrivelser4® opererer med en maengde forskellige aktiviteter
(interventions-former), der kan finde sted pa forskellige lokaliteter (interventions-arenaer).
Dermed signaleres det eksplicit, at arbejdet med AKT adskiller sig fra den traditionelle,
ekskluderende specialundervisning, som typemaessigt blev belyst i denne afthandlings afsnit
om det psyko-medicinske perspektiv pa specialundervisning. Arbejdet med AKT er der imod

4> et tilfaelde bruges ordet "rummelighed” (Rgrkjzer skole), hvilket i denne sammenhaeng i
muligt omfang sidestilles med brugen af ordet "inklusion”.
46 Undtaget naturligvis de skoler, der har indgivet blankt svar
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forbundet med interventioner, der signalerer et bredere sigte, end det isolerede, individuelle
barns eksistens, adskilt fra det almene undervisningsmiljg.

I de foreliggende funktionsbeskrivelser er der forskel pa, hvor eksplicit man gar til veerks i
beskrivelserne af de mulige interventionsarenaer. I de tilfaelde, hvor funktionsbeskrivelserne
er mere omfattende, er beskrivelserne og sa det mere tydelige. Der er dog ikke noget i de
mindre omfangsrige funktionsbeskrivelser, der modsiger de mere omfangsrige.

[ alle funktionsbeskrivelserne henvises der til det, man kan kalde en "direkte intervention
med elev-fokus”. Dvs. at AKT-medarbejderen har til opgave at veere i direkte kontakt med
eleven, dvs. inden for det samme, fysiske rum. Disse direkte interventioner med elev-fokus
kan forega separat fra elevens klasse, eller det kan foregad i elevens klasse, mens
undervisningen finder sted. Interventionen kan have karakter af samtale med eleven, eller
(ikke helt konkret defineret) "stgtte i klassen”. Der kan ogsa veere tale om "observation af
eleven”47,

Saledes kan arbejdet med eleverne ifglge de foreliggende funktionsbeskrivelser forega i
folgende, direkte arenaer:

e [ klassen
e Vak fra klassen
* Thjemmet

Hertil opereres der i hgj grad med "indirekte interventioner med professionelt fokus”. Dvs.
interventioner, der udspiller sig adskilt fra der, hvor problemet almindeligvis viser sig
(eksempelvis i klassen). Her kan der vare tale om mgdevirksomhed af forskellig art, med den
forhandenvaerende AKT-problematik som tema. Disse indirekte arenaer kan veere:

* I mgdelokaler

* Pdledelseskontoret

* Hos PPR eller andre eksterne samarbejdspartnere
* Thjemmet

Mht. interventionsformer, og herunder ogsa radgivningsrelationer, er der stor variation i
undersggelsesmaterialet. Igen er der dog ikke noget i de mindre omfangsrige (og mindre
konkrete) beskrivelser, der modsiger de mere omfangsrige (og mere konkrete) beskrivelser.

Det fremgar pa intet tidspunkt, at de "indirekte interventioner med professionelt fokus” kan
tage udgangspunkt i "darligt fungerende leerere”, men overvejende med fokus pa
problematikker med darligt fungerende elever.

Der er stor variation i forhold til, hvordan disse indirekte interventioner med professionelt
fokus benaevnes. Der er almindeligvis overensstemmelser, nar det handler om "deltagelse i
mgder” af forskellig art (eksempelvis lzererteam-mgder). Her ud over anvendes der
forskellige radgivningsmaessige begreber:

47 Se eksempelvis Rgrkjeer Skole
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* Vejledning

* Radgivning

* Konsultation
* Coaching

* Sparring

* Supervision
* Samtale

e Stgtte

Disse begreber er kun fa steder genstand for konsekvent radgivningsbegrebsmaessig
anvendelse. Perspektiveret i eksempelvis Eva Johannesens radgivningsmetodiske definitioner
(Johannesen: 2004), ses ikke store definitoriske forskelle. Flere steder kan man se, hvordan et
givet begreb (eksempelvis “sparring”) anvendes, uden at det forklares, hvad det deekker over i
den givne sammenhang. Samtidigt ggres det ikke klart og konkret, hvordan det anvendte
begreb adskiller sig fra andre, naevnte interventionsformer.

Endvidere kan man flere steder se, at der anvendes flere radgivningsbegreber i samme
setning (eksempelvis Vadehavsskolen: “...vejledning, supervision, sparring og coaching...”).

Radgivningsteknisk er det absolut muligt at anvende forskellige interventionsformer i forhold
den samme problemstilling (Hermansen et al: 2004). I de foreliggende funktionsbeskrivelser
gives der dog ikke nogen eksplicit forklaring pa, hvordan de naevnte interventionsformer
adskiller sig fra hinanden, hvad de har til formal at opna og hvilke preemisser de udspiller sig

pa.

En tolkning pa den ofte upreecise (ud fra et radgivningsteoretisk synspunkt)
begrebsanvendelse i funktionsbeskrivelserne, kan ligge der i, at regelret radgivningsteori ikke
ngdvendigvis er det, der ligger til grunde for deres udformning. Havde dette der imod vaeret
tilfeeldet, kunne man givet vis se en mere praecis begrebsanvendelse, der i hgjere grad
signalerede bevidsthed omkring de anvendte begrebers forskellighed.
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Konklusion pa analyse af
funktionsbeskrivelser

De foreliggende funktionsbeskrivelser er ikke er et utryk for en feelles, kommunal politik eller
strategi pa omradet. Dette kan primeert konkluderes pa baggrund af, at der ikke findes nogen
gennemgaende terminologi, hverken hvad angar den personalemaessige benaevnelse
(eksempelvis "AKT-medarbejder”). Ligeledes findes der ingen gennemgdende linje mht.
arbejdets radgivningsterminologiske benaevnelse, arbejdets redskaber eller arbejdets mal.

Funktionsbeskrivelserne tager overvejende tager afseet i et organisatorisk perspektiv. Om end
der er fokus pa individuelle bgrn som afszet for arbejdet, henvises der oftest til indirekte
arenaer og strukturer i skolens organisation og praksis. Der anvendes lille eller ingen klinisk-
psykologisk eller psykiatrisk terminologi.

I de mest fyldestggrende funktionsbeskrivelser findes et tydeligt afsenderforhold, neermere
defineret ved AKT-medarbejderen selv. Der er altsa en tendens til, at AKT-medarbejderen har
mulighed for at veere meddefinerende i forhold til sit eget arbejde. Det er dog sjaeldent, at
sadanne omfangsrige funktionsbeskrivelser ses i det foreliggende undersggelsesmateriale.

Funktionsbeskrivelserne vidner gennemgaende om et sparsomt kendskab til radgivningsteori
og metodik. Om end der i flere tilfzelde anvendes radgivningsmetodiske termer (eksempelvis
"supervision”), er det sjaeldent tydeligt, hvordan disse termer menes at skulle omsaettes til
handling i praksis.

Slutteligt er funktionsbeskrivelserne utydelige mht. arbejdets konkrete mal. I den forbindelse
findes der lille eller ingen forbindelse til Esbjerg Kommunes skolepolitik (herunder politik for
inklusion og specialpaedagogik), ligesom der kun i fa tilfeelde findes en eksplicit tilknytning til
Undervisningsministeriets anbefalinger, samt lovgivningen pa omradet.

Ovenstdaende konklusioners konsekvenser for arbejdet med “adfzerd, kontakt og trivsel” i
praksis, vil blive udfoldet i de sammenfattende analyse senere i athandlingen.
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Analyse af spgrgeskemaundersggelse

Gyldighed: AKT-spgrgeskema

Undersggelsens respondenter blev udvalgt via fglgende procedure.

1. En e-mail blev sendt til sekretariaterne pa alle skoler i Esbjerg Kommune, december
2007.1denne mail bedte jeg om at fa navne pa alle de medarbejdere, der pa dette
tidspunkt formelt var tildelt AKT-timer ifglge skolens fagfordeling.

2. Fa dage senere modtog jeg navne pa disse medarbejdere fra alle skoler, og kunne nu
sammensatte en liste pa i alt 110 medarbejdere.

3. Alle disse 110 medarbejdere modtog i december 2007 et elektronisk spgrgeskema via
e-mail. Svarfristen var medio januar 2008.

4. Ved svarfristens udlgb (inkl. udsending af rykker-mail til de medarbejdere, der ikke
havde svaret) havde i alt 57 medarbejdere svaret. Dette svarer til 51,8% af alle
adspurgte.

Svarprocenten pa 51,8% kan maske synes lav. Sammenholdt med generel viden om denne
medarbejdergruppe i Esbjerg Kommune, kan der dog vaere en forklaring pa dette forhold:

Man kan antage, at svarprocenten understgtter det almindeligt kendte feenomen*® (der dog
ikke er dokumenteret i denne undersggelse), at det totale antal af medarbejdere med tildelte
AKT-timer (i alt 110), kan deles op to undergrupper, der dog overlapper hinanden:

1. En gruppe medarbejdere med et vaesentligt ansvar for AKT-arbejdet og en vaegtig
timemaengde.

2. Enanden gruppe medarbejdere, der kun har fa AKT-timer pa arsbasis, som kun spiller
en lille rolle i skolens AKT-indsats, og som derfor ikke anses for, eller anser sig selv for
at veaere, egentlige "AKT-medarbejdere”.

Man kan sammenligne dette med den hyppigt forekommende situation, hvori en medarbejder
eksempelvis bliver tildelt 10 arlige "radighedstimer” inden for faget idraet. Denne
medarbejder vil ikke ngdvendigvis vil forsta sig selv (eller vil blive forstdet af andre som)
idreetslaerer, men mere som en laerer, der har et lille antal rddighedstimer inden for faget idraet.

Med udgangspunkt i ovenstdende antagelse kan man ikke ngdvendigvis forvente, at samtlige
110 adspurgte vil finde undersggelsen relevant eller vedkommende.

48 ] Esbjerg Kommune
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Svarprocenten pa 51,8 % kan altsa formodes at forholde sig til det antal medarbejdere, der
har veaesentlige opgaver inden for undersggelsens fagomrade.

Ovenstdende antagelse understgttes af den fglgende iagttagelse, der dog er gjort uden for
rammerne af dette projekt*’: Sammenholder man antallet af besvarelser med det almindelige
antal deltagere til kommunens AKT-netveerksmgder (der atholdes ca. 2 gange arligt), samt
kommunens arlige AKT-kurser, finder man en sammenhaeng mellem disse to tal. Her mgder
almindeligvis ca. 45 deltagere op.

Kendetegnet for deltagerne ved kommunens AKT-netveerksmgder og AKT-kurser er, at
deltagerne oftest skal have en vaesentlig AKT-timemaengde pa deres egen skole, for at fa lov til
at komme af sted. Medarbejdere, der har fa AKT-timer (dvs. oftest et minimalt antal arlige
pulje-timer - eksempelvis 10 timer), betragtes almindeligvis ikke som "egentlige” AKT-
ngglepersoner, men mere som medarbejdere, der har et antal AKT-timer. Derfor kommer disse
medarbejdere almindeligvis ikke i betragtning til deltagelse i kursusforlgb eller
netveerksdannelse. Der findes endda forekomster, hvor en medarbejder har faet tildelt et
antal AKT-timer, uden selv at vide det>0.

Endvidere er der i Esbjerg Kommune den tommelfingerregel®, at hver skole bgr have
minimum 2 AKT-medarbejdere, sdledes at disse kan danne skole-interne faggrupper, og pa
den made stgtte hinanden i arbejdet. Da der er 34 folkeskoler i Esbjerg Kommune ville denne
tommelfingerregel svare til 68 medarbejdere, -et antal der ikke er langt fra undersggelsens 57
respondenter.

Sadledes kan man antage, at undersggelsens 57 respondenter, svarende til 51,8%, faktisk er de
medarbejdere, der har vaesentlige AKT-funktioner pa skolerne. At basere en generel
karakteristik pa disse respondenters tilkendegivelser, ma med ovenstdende forklaring siges
at veere gyldig. Dette understgttes endvidere af det forhold, at undersggelsen er gennemfgrt
pa anonym basis via elektronisk data-behandling.

Gyldighed: Del 1 (figur 1 - 10)
Spgrgsmalene som er gengivet i figur 1 til 10 henviser alle til oplysninger, der kan afklares

formelt via eksempelvis lgnsedler, time-tildeling pa arsplan og/eller oversigter over skolens
ressourceforbrug. Det er disse spgrgsmal, der findes i undersggelsens del 1.

Der synes ikke at veere nogen umiddelbar grund til, at respondenterne skulle fremkomme
med oplysninger, der ikke er korrekte.

49 ] fgrste del af dette PhD-projekt var jeg som nzevnt ansat i Esbjerg Kommunes skoleafdeling,
og var i den forbindelse leder af AKT-medarbejdernes kommunale, faglige netvaerk, samt
denne medarbejdergruppes kursustilbud.

50 Denne oplysning er fremkommet flere gange i den telefoniske kontakt med skolernes
sekretariater.

51 [kke en officiel kommunal retningslinie, men en almindelig forstaelse blandt skoleledere og
AKT-medarbejdere i kommunen.
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Nar det er sagt, sa skal det naevnes, at figur nr. 9 ("Hvor mange drs erfaring har du med
specifikke AKT-opgaver”), kan vere udtryk for en grad af personligt skgn. Dette ma
konstateres, da arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” for det fgrste ligger impliciti det
almindelige arbejde med eleverne. Hertil er det fgrsti den senere tid, man er begyndt at kalde
denne type arbejde for "AKT” (se afsnittet om “adfzerd, kontakt og trivsel” i denne afthandling).
Respondenterne kan sdledes have en stgrre erfaring, end der gives udtryk for, -her taenkes
der seerligt pa de 60% der svarer 0-5 ars erfaring.

Det kan dog ses, at i alt 26% angiver, at have arbejdet med emneti 11 ar eller der over. Der ud
af kan man antage, at arbejdet med “adfzerd, kontakt og trivsel” maske hedder "AKT” i dag,
men at de implicerede respondenter vurderer, at have varet involveret i denne type
opgavelg@sning, for man begyndte at kalde det for "AKT-arbejde”.

Figur nr. 10 ("Hvorfor har du valgt at blive AKT-medarbejder?”) er naturligvis en subjektiv
vurderingssag i de fleste spgrgsmals tilfaelde. Nar den alligevel tages med i denne "objektive”
karakteristik, er det med henblik pa den svarkategori, hvori der star “Fordi mit timetal skulle
gd op”. Denne svarkategori forholder sig til et tilbagevendende feenomen i folkeskolen, nemlig
at medarbejdere ggres (eller ggr sig selv) til ansvar for fag (eller fagomrdder), udelukkende
med den begrundelse, at den overordnede arbejdsfordeling skal ga op. I disse tilfeelde kan der
veere sammenhaeng mellem opgavelgsningens kvalitet og det faktum, at medarbejderen ikke
selv har valgt at tage ansvaret for opgaven, og/eller ikke er kvalificeret til at ggre det.

Nar det sker, at timer tildeles en medarbejder, fordi den overordnede arbejdsplan skal ga op
(man kalder det almindeligvis “timeklister”), er det oftest med udgangspunkt i en objektiv
udregning af den enkelte medarbejders totale timetal. Derfor kan man med nogenlunde
sikkerhed antage, at respondenterne har forholdt sig nggternt til denne svar-kategori i figur
nr. 10.

Man kan i den forbindelse forholde sig til, hvorfor AKT-medarbejdere, der anser deres
opgavetildeling som “timeklister”, i det hele taget har valgt at deltage i en undersggelse for
"egentlige” AKT-medarbejdere. Uanset understgtter dette den tidligere antagelse om, at der
vitterligt er tale om en raekke medarbejdere i Esbjerg Kommune, der kun har AKT-funktion,
fordi deres arbejdsplan skal ga op pa arsbasis.

Gyldighed: Del 2 (figur 11-46)

De resterende spgrgsmal (del 2), gengivet i figurerne 11 - 46, er baserede pa subjektive
vurderinger, der kun vanskeligt kan sammenholdes med objektive kriterier. Det er altsa
meget sandsynligt, at disse spgrgsmal ikke er udtryk for en endegyldig og 100% palidelig
opggrelse over undersggelsesobjekternes natur.

De naevnte "arbejdsarenaer”, omtales pa spgrgeskemaet ikke radgivningsteoretisk tvetydigt,
ungdigt teknisk eller spidsfindigt. De klarggr fgrst og fremmest aktivitetens overordnede type
(eksempelvis "mgde-aktivitet”), og der naest med hvem, aktiviteten udfgres (eksempelvis
"med team”). Hertil er der i parentes skrevet et par enkelte ord, der kan specificere mulige
aktiviteter i den givne arena. Det skulle sdledes veere rimeligt at antage, at spgrgsmalene er let
forstaelige, og at respondenterne rent faktisk svarer pa det, de bliver spurgt om.
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Vurderet indsats

Den fgrste type spgrgsmal, "vurderet indsats”, henviser til respondentens vurdering af, hvor
meget tid og fokus der gives til en raekke navngivne arbejdsarenaer (eksempelvis
"m@deaktivitet med kolleger” eller "samtaler med elever”):

Spgrgsmalet lyder: "Hvori bestdr din aktuelle AKT-funktion?”, hvor efter der gives fem
svarmuligheder inden for en raekke arbejdsarenaer.

Det kan ikke ngdvendigvis antages, at medarbejdere med AKT-funktion holder regnskab over,
hvordan de bruger deres ressourcer, ligesom det heller ikke kan forventes, at AKT-funktionen
er dedikeret til en given arbejdsarena. Dermed ma det konstateres, at svarene givet i disse
spgrgsmalstyper er baserede pa generaliserede vurderinger.

Samtidigt er svarmulighederne ikke kvantificerede (dvs. tal, der udtrykker en given time-
mangde), hvorfor det under alle omstaendigheder ville veere ngdvendigt, at "overseaette” et
givent time-regnskab til de sproglige termer, der anvendes i spgrgeskemaet. Hertil er der stor
forskel pa, hvor mange timer pr. uge, respondenterne er tildelt deres AKT-funktion. Ville man
saledes anvende kvantificerede svar, ville det derfor veere ngdvendigt at szette alle
respondenters svar relativt til deres totale timetal pr. uge, og sdledes angive svar i procent-
satser.

De sproglige formuleringer med fem svarkategorier, er sdledes ikke ngdvendigvis udtryk for
noget precist billede af de anvendte time-ressourcer, men ma ses som et generaliseret og
subjektivt vurderet overslag.

Da der ikke er nogen dbenlys grund til, at respondenterne skulle angive svar, der er i direkte
modstrid med virkelighedens praksis, kan denne spgrgsmalstype i den konkrete
sammenhang vere en god (men ikke ngdvendigvis praecis) pejling pa, hvordan det forholder
sig i den virkelige praksis.

Pnsket indsats

Den nzaeste spgrgsmalstype "gnsket indsats” er en spejling af et rent subjektivt forhold, nemlig
respondenternes personlige vurdering af, hvordan arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel”
burde udspille sig i praksis.

Spgrgsmalet lyder: "Hvordan skulle AKT-funktionen efter din vurdering prioriteres?”, hvor efter
der gives fem svarmuligheder inden for en raekke arbejdsarenaer.

Spgrgsmalet kan veere relevant, da der pt. ikke findes megen systematiseret data, der konkret
forholder sig til, hvordan AKT-medarbejderne selv vurderer, at arbejdet burde udspille sig i
praksis. Der imod findes der i rigt mal forskellige teoretiske modeller i litteraturen, og lige sa
politiske manifestationer, der er udtryk for de holdninger og vurderinger m.m., der knytter sig
til mennesker, der er hgjere grad er i indirekte kontakt med skolernes praktiske AKT-arbejde.
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Oplevelse af AKT-medarbejderens kompetence

Den sidste spgrgsmalstype interesserer sig for det kompetenceniveau, der opleves som
veerende til stede i de forskellige arbejdsarenaer. Igen er der tale om rent subjektive
vurderinger.

Spgrgsmalet lyder: "Oplever du at have tilstraekkelig faglig kompetence til at lgse AKT-
opgaverne i de nedenstdende sammenhange”, hvor efter der gives fem svarmuligheder inden
for en raekke arbejdsarenaer (de samme som i de to fgr naevnte spgrgsmalstyper).

Mdlet med dette spgrgsmal er at kendetegne den oplevelse af kompetence og mestring, AKT-
medarbejderne oplever at have i de givne arbejdsarenaer.

Idéen er at krydsreferere besvarelserne i dette spgrgsmal med besvarelserne i de gvrige
spgrgsmal, for pd den made at anskueligggre eventuelle overensstemmelser eller
diskrepanser. Udfgrer AKT-medarbejderne eksempelvis opgaver, som de ikke oplever sig
kompetente til, eller oplever de sig kompetente til opgaver, der ikke prioriteres hgjt i praksis.

Besvarelserne er rent subjektive, og de er ikke teet knyttede til objektive
kompetencevurderingskriterier. Derfor munder besvarelserne heller ikke ud i en objektiv
kompetencevurdering af AKT-medarbejdernes arbejde. Det besvarelserne giver mulighed for
at vurdere er AKT-medarbejdernes oplevelse af, hvor kompetente de selv er. Antagelsen er, at
denne oplevelse af kompetence kan have indflydelse p3, hvilke opgaver der prioriteres, samt
hvilke opgaver, AKT-medarbejderne evt. ikke trives med at lgse, eller lgser med darligt udfald.

Der er ingen umiddelbar grund til, at respondenterne skulle angive vurderinger, der ikke
svarer overens med den vurdering, de rent faktisk har. Der kunne evt. argumenteres for, at
respondenterne ville have tendens til at angive ekstra ringe vurderinger, med henblik pa at
argumentere indirekte for et behov for efteruddannelse. Dette kan dog ikke verificeres.

Gyldighed: modtager-spgrgeskema

Undersggelsens respondenter blev udvalgt pa fglgende made:

[ marts maned 2008 modtog Esbjerg Kommunes specialcenterformaend et brev fra mig. En
”"specialcenterformand” er den person, der pa den enkelte skole koordinerer skolens
specialpaedagogiske indsats. Specialcenterformandene blev bedt om at udvaelge 5
medarbejdere (pa deres respektive skoler), der inde for de seneste 2 ar har veeret involveret i
et samarbejde med skolens AKT-medarbejder. Af referater fra skolernes specialcentermgder
fremgar det, hvem disse medarbejdere kunne veere.

Tidsgraensen pa to ar blev valgt med henblik pa at tilfgje undersggelsen en tilpas grad af
aktualitet.
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Specialcenterformaendene blev dernzest bedt om at tage kontakt til disse 5 medarbejdere pr.
skole, indhente deres e-mail adresse (hvis medarbejderne gnskede at deltage i undersggelse),
og sende dem til mig.

Med 34 skoler i Esbjerg Kommune og med mulighed for op til 5 medarbejdere pr. skole ville
dette give 170 mulige respondenter. [ alt valgte 41 medarbejdere at deltage.

De 41 deltagere repreesenterer i forhold til Esbjerg Kommune samlede antal ansatte leerere, i
alt ca. 133552, 3,1% af alle leerere. Dermed kan det naeppe siges, at undersggelsen giver et
daekkende billede af alle lzereres synspunkter og oplevelser.

Der findes ikke nogen opggrelser over, hvor mange lerere, der i den naevnte periode (dvs.
mellem ca. marts 2006 og marts 2008) har samarbejdet med en AKT-laerer. Dermed er det
sveert at determinere, i hvilket statistisk omfang, den aktuelle respondentgruppe er
repraesenterende for den samlede gruppe af medarbejdere, der har samarbejdet med en AKT-
medarbejder inden for de seneste to ar.

Det kan derfor slas fast, at denne del af undersggelsen ikke kan fastsaettes som daekkende for
det samlede undersggelsesfelt, dvs. alle medarbejdere i Esbjerg Kommune, der har
samarbejdet med en AKT-medarbejder.

Modtager-spgrgeskemaet kan i denne athandling derfor blot bruges som et
retningsmarkerende referenceapparat, ikke som en deekkende reference.

[ forhold til to af de overordnede spgrgsmalstyper, “aktuel vurderet indsats” og "gnsket
indsats”, kunne man, hvis tiden var til det, have grebet undersggelsen anderledes an.
Ultimativt kunne man have allieret sig med samtlige AKT-medarbejdere og
specialcenterformaend i Esbjerg Kommune, og over en periode pa eksempelvis 2 ar, have bedt
dem fgre lgbende journal over de indsatser, der blev fgrt ud i praksis.

Det er ganske muligt, at dette kunne have ladet sig ggre, men det ville i sa fald kraeve en
forholdsvist omfattende administrativ indsats, bade med henblik pa opstart af undersggelsen,
men i hgj grad ogsa i forhold til understgttelse af deltagernes vedholdende journalfgring. Pa
sigt ville det veere interessant at gennemfgre en sddan undersggelse, men i dette projekt
falder en sddan indsats uden for de ressourcemaessige rammer.

Gyldighed: modtager-spgrgeskema

De fgrste spgrgsmal i spgrgeskemaet forholder sig til objektive forhold, dvs. kgn og alder. Der
skulle ikke vaere nogen grund til, at respondenterne skulle angive forkerte svar i disse
kategorier.

De fglgende spgrgsmal, der alle forholder sig til arbejdsarenaer (som i AKT-spgrgeskemaet),
baserer sig pa subjektive, retrospektive vurderinger, ikke pa lgbende, statistiske opggrelser.
Svarmulighederne er ikke kvantificerede, men opdelti 5 sproglige kategorier (som i AKT-

52 Tal indhentet ved Esbjerg Kommunes Skolevaesen
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spgrgeskemaet). Der er sdledes tale om svar, der forholder sig respondentens eget overslag,
oplevelse og vurdering. Der er ikke nogen umiddelbar grund til, at respondenterne skulle
angive svar der ikke stemmer overens med deres oplevelse og vurdering.

I den hensigt, at undersggelsen forholder sig til respondenternes egen oplevelse og vurdering,
ma svarene siges at veere gyldighed.
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Analyse af AKT-spgrgeskema (del 1): objektive
karakteristika

I det fglgende afsnit fokuseres pa den raekke af de objektive karakteristika, der kan tilleegges
Esbjerg Kommunes AKT-medarbejdere. Disse karakteristika opstilles med udgangspunkt i
farste del af den spgrgeskemaundersggelse, AKT-medarbejderne selv besvarede.

| forbindelse med opggrelsen af begge denne undersggelses spgrgeskemaer, er der
udarbejdet en raekke figurer, og det er figurerne 1 - 10, der danner grundlag for nedenstdende
karakteristik.

Kgnsfordeling

Ser man pa kgnsfordelingen blandt respondenterne, kan man se en fordeling pa 30% maend
og 70% kvinder (se figur 1).

Der findes ikke nogen tilgaengelig opggrelse over kgnsfordelingen blandt alle ansatte pa
skolerne, dvs. bade paedagoger og leerere. Det kan derfor ikke siges helt pracist, om der findes
et sammenfald mellem kgnsfordelingen blandt AKT-medarbejdere og alle medarbejdere.

Man kan dog i nogen grad sammenligne kgnsfordelingen af alle fastansatte lerere pa skolerne,

opgjort pa samme tidspunkt som spgrgeskemaundersggelsen fandt sted>3. Her ses en
kgnsfordeling pa hhv. 33,6% hos maendene og 66,3% hos kvinderne.

Kensfordeling
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Figur 1

53 Denne oplysning er indhentet hos sekretariatsmedarbejder Kirsten Pedersen,
Skoleafdelingen, Esbjerg Kommune. Tallene er opgjort pr. 1. Januar 2008. Der er pa dette
tidspunkt i alt 1.355 ansatte leerere pa Esbjerg Kommunes skoler, hvor af 456 er maend og
899 er kvinder.
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Aldersfordeling

Aldersmaessigt er medarbejdere i aldersintervallet 51-60 ar den stgrste gruppe med 39 % (se
figur 2). Medarbejdere i aldersintervallet 31-40 ar og 41-50 ar fordeler sig jeevnt med hhv.
25% og 26%. Blandt de 20 - 30arige findes kun 9% og i aldersgruppen over 60 findes kun
2%.

Aldersfordeling
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Figur 2

Basisuddannelse og relevant efteruddannelse

At det samlede antal respondenter er 65% uddannede lerere, imod 32% paedagoger. 4%
(svarende til 2 personer) har en helt anden uddannelse (se figur 7).

Relevant uddannelse
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Figur 7

Mht. efteruddannelse (figur 8) ses en samlet svarprocent paialt 151%. Dvs. at
respondenterne i flere tilfeelde har svaret ja til mere end én svarkategori. Det er dog ikke
klart, i hvilke kategorier, den enkelte respondent har overlappet.

Et forhold jeg i behandlingsfasen er blevet opmaerksom pa er det, at der ikke gives mulighed
for at angive “ingen relevant efteruddannelse”. Vi har altsa ikke adgang til at finde ud af, om
der er nogen respondenter, der ikke har relevant efteruddannelse, og i sa tilfeelde, hvor mange
respondenter det drejer sig om.
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Som det ses i figur 8, er den hyppigst forekommende besvarelse “korterevarende kurser
(mindre end 60 timer)”, hvor 58% af respondenterne seetter deres kryds. 39% tilkendegiver,
at de har en efteruddannelse af stgrre omfang end 60 timer.

Skellet mellem "mindre end” og "mere end” 60 timers varighed, er primeert sat, fordi der
skulle skilles et sted. Sekundeert kan man se en tendens til, at et typisk leengerevarende
kursus indtil for nogle ar siden almindeligvis var pa 60 timer eller der over>*.

Man kan altsa konstatere, at op til 39% af respondenterne giver udtryk for at have en relevant
efteruddannelse inden for AKT-omradet pa mere end 60 timers sammenhaengende
kursusaktivitet. 58% giver udtryk for at have deltaget i relevante kurser pa et omfang under
60 timer. Det er dog ikke muligt at se pa denne figur, hvilken kvalitet eller hvilket fokus, der
har veeret pa disse leengere eller korterevarende kurser.

Her til har 7% af respondenterne varet involverede i forskellige mere definerbare retninger,
dvs. terapi, supervision, paedagogisk diplomuddannelse eller ledelse.

26% angiver at have relevant uddannelse i kategorien "andet”.

Relevant efteruddannelse
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Figur 8

Erfaring

Som man kan se i figur 9, giver 60% udtryk for at have en erfaringsramme pa op til 5 ar, nar
det handler om specifikke AKT-opgaver. I de gvrige svarkategorier fordeler respondenterne
sig jeevnt med mellem 16 og 11%, dog har kun 4% af respondenterne arbejdet specifikt med
AKT i mere end 21 ar.

Den hyppigste erfaringsramme er altsa op til 5 ar. Dette kan naturligvis have noget at ggre
med det faktum, at man tidligere ikke har brugt betegnelsen AKT.

54 Se eksempelvis kommentar af Henning Bentzen i en artikel af Henrik Stanek, “Skolen har
ikke rad til at efteruddanne laerere”, Folkeskolen, net-version, fredag d. 12. Nov. 2004.

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 124
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



Hvis man sammenlaegger resten af respondenternes svar, nar man frem til, at 40% har mere
end 6 ars specifik erfaring med AKT-arbejde.

Erfaring med specifikke AKT-opgaver
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Figur 9

Begrundelse for valg af opgave

Nar undersggelsen interesserer sig for spgrgsmalet om, hvorfor respondenterne har valgt at
gd ind i AKT-arbejdet, er det med udgangspunkt i antagelsen om, at der er en sammenhaeng
mellem respondenternes “motivation” og "kvalitet af arbejdet i praksis”. Sidstnaevnte faktor
har spgrgeskemaundersggelsen dog ikke forsggt at male direkte. Men faktoren "motivation”,
defineret som "en personlig oplevelse af et positivt udgangspunkt for arbejdet”, menes at

” o

kunne afspejles i svarkategorierne “fordi det er spaendende”, “7ambitioner pd omrddet” og til

dels ogsa “for at prave noget nyt”.

[ dette spgrgsmal var der en svarprocent pa 161%, hvilket vil sige at respondenterne i flere
tilfeelde har sat kryds i mere end en svarkategori.

Begrundelse for valg af AKT-funktion
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Som det ses i figur 10 har 89% af respondenterne angivet, at de har valgt opgaven, fordi de
synes at den er spaendende. Hertil giver 47% udtryk for, at de har "ambitioner” pa omradet, -i
undersggelsens forstdelse forstdet pa den made, at "man gnsker at pavirke AKT-feltet
positivt”. Man kan overveje, om begge disse svarkategorier ville have vaeret besvaret naesten
ens, hvis det i spgrgsmalet havde veret tydeligere, at man kunne svare pa mere end én
kategori.

Figur 10 er altsa et forholdsvist klart udtryk for, at naesten alle respondenter oplever at have
valgt AKT-arbejdet, fordi de synes det er spaeendende.

En anden pafaldende iagttagelse er, at kun 4% (dvs. 2 respondenter) giver udtryk for at veere
AKT-medarbejdere, fordi deres timetal skulle ga op. Dette svar udelukker imidlertid ikke
andre svarkategorier, -man kan eksempelvis godt svare at "timetallet skal ga op” og samtidigt
svare, at man har valgt AKT-arbejdet "fordi det er speendende”.

En overordnet forbedring af dette spgrgsmal kunne vaere, at man spurgte til respondentens
“primaere begrundelse for valg af AKT-funktion”, og i samme bevagelse begreensede
svarmuligheden til en svarkategori. [ sa fald ville der ikke veere overlaps, og det ville veere
tydeligt, om de 4% der svarede “timetallet skulle gd op”, kun var AKT-medarbejdere med
denne begrundelse.

Uanset kan man se, at kun 4% af respondenterne har AKT-funktionen, fordi deres timetal
skulle ga op. En konklusion kunne i den forbindelse veere, at AKT-arbejdet i langt overvejende
grad er udfgrt af medarbejdere, der er positivt motiverede og som (for ca. halvdelens
vedkommende) er forbundet med et eksplicit (markant) ambitionsniveau.

Antal medarbejdere med AKT-funktion pr. skole

Spgrgeskemaundersggelsen beskaeftigede sig endvidere med de formelle rammer, inden for
hvilke respondenterne Igste deres opgaver. Fgrst og fremmest fokuseres pa, hvor mange
medarbejdere, der har AKT-timer pa skolerne. Dette kan i gvrigt hjeelpe med at finde ud af,
hvor mange medarbejdere i alt, der har AKT-timer.

Antal medarbejdere med AKT-funktion pr. skole
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Antallet af skoler i Esbjerg Kommune er 32 i alt.
Ifglge respondenternes svar ser AKT-medarbejderantallet sdledes ud:

56% af skolerne har 4 medarbejdere eller mere med AKT-funktion.
56% af 32 er 18 (oprundet).
18 skoler med hver 4 medarbejder med AKT-funktion er 72 medarbejdere.

21% af skolerne har 3 medarbejdere med AKT-funktion.
21% af 32 er 7 (oprundet).
7 skoler med 3 medarbejdere med AKT-funktion er 21 medarbejdere.

12% af skolerne har 2 medarbejdere med AKT-funktion.
12% af 32 er 4 (oprundet).
4 skoler med 2 medarbejdere med AKT-funktioner 8 medarbejdere.

11% af skolerne har 1 medarbejder med AKT-funktion.
11% af 32 er 4 (oprundet).
4 skoler med 1 medarbejder med AKT-funktion er 4 medarbejdere.

Ingen skoler har ingen medarbejdere med AKT-funktion.

Regnet sammen har vi altsd minimum (72+21+8+4=) 105 medarbejdere med AKT-
funktioner. Dette tal stemmer godt overens med det totale antal pa 110, som undersggelsen
blev sendt ud til.

De enkelte respondenters svar siger dog ikke noget om, hvor mange timer de enkelte
medarbejdere har pa hver skole, eller hvad de specifikt har for opgaver i AKT-feltet.

Konkluderende kan man sige, at det er almindeligt for AKT-medarbejderne at have AKT-
kolleger pa egen skole. For 56% af skolerne, svarende til 18 skoler, har man 4 eller flere
medarbejdere med AKT-funktion. Kun for 11% af respondenterne gaelder det, at man er alene
om jobbet. Dette svarer til, at 4 skoler i Esbjerg Kommune pa undersggelsestidspunktet kun
har 1 medarbejder med AKT-funktion.

Time-fordeling

Undersggelsen fokuserede endvidere pa, hvilken timemaessig veegt AKT-arbejdet havde for
den enkelte respondent; bade mht. skemalagte timer (figur 4) og mht. ikke skemalagte pulje-
timer (figur 5). Altsa: hvor mange AKT-timer er det almindeligt at have for den enkelte AKT-
medarbejder, og hvor mange timer med andre skolefag, er det almindeligt at have (figur 6).

Allerfgrst kan man se, at det er meget fa AKT-medarbejdere, der udelukkende har AKT-
opgaver pa skolen. Det kan naturligvis veere, at en AKT-medarbejder er ansat pa et lavere
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timetal end det gennemsnitlige 37 timer, og det kan ligeledes veere, at en AKT-medarbejder er
optaget af administrative, forberedelsesmaessige og samarbejdsrelaterede opgaver i en sddan
grad, at der ikke er plads til andre "konfrontationsopgaver”.>>

Ved et blik pa figur 4 viser der sig en klar tendens: 77% af respondenterne har op til 15
skemalagte AKT-timer pr. uge. Inden for rammerne af denne gruppe fordeler grupperingerne
0-5,6-10 og 11-15 sig nogenlunde jaevnt. Det kan dog bemaerkes, at 23% af deltagerne kun
har op til 5 skemalagte AKT-timer pr. uge.

Antal skemalagte AKT-timer pr. AKT-medarbejer
100

90

80
70
% e

50

30

20

0-5 6-10 115 16-20 21-25 26-30 31-35

Antal timer

Figur 4

[ alt 23% af respondenterne har mellem 16 og 35 timers skemalagt AKT-arbejde pr. uge, hvor
af kun 5% har op til 35 timer.

Ved at kaste et blik pa figur 5 kan man se, at det er ganske almindeligt at have et lille,
gennemsnitligt, ikke skemalagt antal AKT-timer pr. uge. 77% af respondenterne opgiver dette
tal til at veere op til 5 timer. "Ikke skemalagt” betyder, at AKT-medarbejderen selv ma
administrere timerne, og evt. spare dem op til der bliver brug for dem i tider, hvor der ikke er
brug for dem.

Antal ikke skemalagte AKT-timer pr. AKT-medarbejder
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Figur 5

55 "Konfrontationsopgaver” henviser til den type opgave, hvor man er i direkte kontakt med
andre deltagere en given opgave, -i dette tilfzelde mennesker i og omkring AKT-funktionen.
Modsat kan der tales om eksempelvis "administrationsopgaver” eller “forberedelsesopgaver”.
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Man kan samtidigt se, at der er markant feerre AKT-timer pa skolerne, som ikke er
skemalagte, end der er timer, som er skemalagte.

Slutteligt belyses det, hvor mange timer respondenterne har ud over deres AKT-timer (figur
6). Der tegner sig her en tendens til, at respondenterne har et antal timer i andre skolefag,
dvs. ud over varetagelse af AKT-opgaver. For 50% af respondenternes vedkommende geelder
det, at de har op til 10 timer ugentligt.

Det ser ud til at veere ganske fa af respondenterne, der har et forholdsvist stort antal gvrige
undervisningstimer, kun 5% har mellem 21 og 25 timer pr. uge.

@vrige undervisningstimer pr. AKT-medarbejder
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Figur 6
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Konklusion pa analyse af AKT-spgrgeskema
(del 1): objektive karakteristika

Med udgangspunkt i ovenstdende statistiske materiale nar vi frem til fglgende:
AKT-medarbejder en med 70% sandsynlighed en kvinde.

AKT-medarbejderen er sjeldent under 30 ar, og har tendens til at veere over 50 ar (39%
sandsynlighed).

AKT-medarbejderen har i overvejende grad en grund-uddannelse som leerer (65%).

AKT-medarbejderen har sandsynligvis en korterevarende (under 60 timer), relevant
efteruddannelse (58%), men kan have en relevant efteruddannelse pa mere end 60 timer
(39%). Kun forholdsvist fa AKT-medarbejdere er uddannede pa paedagogisk diplom-niveau
eller der over (7%).

Der er overvejende sandsynlighed for (60%), at AKT-medarbejderen har maksimalt 5 ars
erfaring med den specifikke opgave. Der er dermed sammenlagt 40% chance for, at AKT-
medarbejderen har mere end 5 ars erfaring.

Det er rimelig sikkerhed for (89%), at AKT-medarbejderen har valgt at ga ind i arbejdet, fordi
det efter egen vurdering “er spandende”.

Det er almindeligt for AKT-medarbejderen at have kolleger med samme jobfunktion pa egen
skole. I 89% af tilfaeldene geelder det, at der er 2 eller flere AKT-medarbejdere pa samme
skole. Kun 11% af AKT-medarbejderne er alene om arbejdet pa egen skole.

Alle skoler i Esbjerg Kommune har AKT-funktion.

Det mest almindelige, ugentlige timetal for AKT-medarbejderne, er 10 timer, hvilket geelder
for en tredjedel af AKT-"erne.

Der er stor sandsynlighed for, at AKT-medarbejderen har ca. 5 ugentlige, ikke skemalagte
AKT-timer. Nar AKT-medarbejderen ikke varetager sine AKT-opgaver, arbejdes der oftest
med andre, almindelige, skemalagte skolefag. For op til 50% gaelder det, at man har op til 10
gvrige fagtimer ugentligt.

Disse konklusioners konsekvenser for arbejdet med “adfaerd, kontakt og trivsel” i praksis, vil
blive udfoldet i de sammenfattende analyse senere i afhandlingen.
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Analyse af spgrgeskema (del 2):
arbejdsarenaer

[ dette afsnit analyseres AKT-arbejdet med udgangspunkt i hhv. AKT- og modtager-
spgrgeskemaerne. Der tages udgangspunkt i spgrgeskemaernes sidste del, som er opgjorte og
gengivet i figurerne 11 - 44.

Figurerne er konstruerede sdledes, at hver figur udtrykker bade AKT-medarbejdernes og
modtagernes svar i forhold til det samme spgrgsmal. AKT-medarbejdernes svar er gengivet
med blat, mens modtager-gruppens svar er gengivet med orange.

[ det nedenstdende vil hvert spgrgsmal blive behandlet som henvisende til en "arbejdsarena”,
eksempelvis “mgder mellem kollegaer”. En arena er sdledes metaforen for den situation, hvori
et given opgavetype, lgses. Inden for hver arena vil bdde "den vurderede” og "den gnskede”,
samt "kompetencevurderingen” blive behandlet samlet. Sdledes er der tre figurer for hver
arena.

Der skelnes imellem to overordnede arenaer:

1. Arenaer, hvori AKT-medarbejderen er i direkte kontakt med den elev, der af skolens
medarbejdere vurderes at veere et symptom pa den iagttagede problematik. Dvs.
arbejde i eller uden for klassen, sammen med eleven (eller med en elev-gruppe). Dette
kaldes efterfglgende for "direkte arenaer”.

2. Arenaer, hvori AKT-medarbejderen er i indirekte kontakt med den elev, der af skolens
medarbejdere vurderes at veere et symptom pa den iagttagede problematik. Dvs.
arbejde i forskellige mgde-fora, oftest professionelle mgder, men ogsa i nogle tilfeelde
med deltagelse af elevens forzldre. Dette kaldes efterfglgende for "indirekte arenaer”.

Skellet imellem disse to overordnede arenaer er foretaget, fordi de hver isaer kan orientere sig
imod forskellige arbejdsmaessige mal og/eller perspektiver.

I de direkte arenaer arbejdes der (eksplicit) ud fra den grundantagelse, at det er eleven, der
ma forandres (eller forandre sig), for at situationen bedres. Derfor er indsatsen rettet direkte
imod eleven. Her i befinder sig med stor sandsynlighed elementer af den teenkning, der findes
i det psyko-medicinske perspektiv, der blev udfoldet tidligere i denne athandlings teori-del.

I de indirekte arenaer arbejdes der (mere eller mindre eksplicit) ud fra den grundantagelse, at
det er via forandringer pa aktgr-niveau (dvs. blandt de professionelle, der har med eleven at
gore), der forarsager en forbedring af situationen. Dermed leegges der op til en mere
organisationsorienteret teenkning, ligeledes sddan som den blev beskrevet i denne
afhandlings teori-del.
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Den ene type intervention udelukker ikke den anden. Spgrgsmalene i begge spgrgeskemaer
foretog derfor heller ikke kvantitative malinger af fordelingen af indsatser i hhv. den ene og
den anden arena. Men man kan dog via spgrgsmalene se, hvordan respondenterne forholder
sig til de respektive hoved-arenaer, og om der skulle veere tendenser til, at den ene
hovedarena vurderes mere positivt end den anden.

Kommentarer og tolkninger til de enkelte spgrgsmal er for overblikkets skyld indrammet i
skraverede felter.

Direkte arenaer

Samtaler med individuelle elever (figur 23, 24 og 25)

Blandt respondentgrupperne er der enighed om, at "samtaler med elever” har en
fremtraedende plads i arbejdet med AKT: 87% af AKT-medarbejderne vurderer, at denne
arena har hgj eller meget hgj forekomst, mens 86% af modtagerne vurderer, at denne arena
har hgj eller meget hgj forekomst.

Den "aktuelt vurderede indsats” stemmer i stor traek overens med den "gnskede indsats”. I alt
93% af AKT-medarbejderne gnsker, at arbejdet skal have karakter af “samtaler med elever”.
Her af er der 49% som gnsker, at arbejdet skal have "meget hgj” forekomst. 88% af
modtagerne gnsker, at arbejdet skal have karakter af "samtaler med eleven”.

Vurderet indsats Onsket indsats
Individuelle meder / samtaler med elever Individuelle meder / samtaler med elever
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Figur 23 Figur 24

Oplevelse af AKT "erens kompetencer i feltet
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Mht. "kompetence” vurderer begge grupper overensstemmende, at AKT-medarbejderen
overvejende er kompetent (i hgj grad) eller meget kompetent (i meget hgj grad) i denne
arena. Ingen modtagere vurderer dog, at AKT-medarbejderen er “i meget hgj grad”
kompetent, men vurderer for 82%’s vedkommende, at AKT-medarbejderen "i hgj grad” er
kompetent. I alt 81% af AKT-medarbejderne vurderer, at de er "i hgj grad” (63%) eller ”i
meget hgj grad” (18%) kompetente i denne arena.

Konkluderende kan man sdledes sige, at de to respondentgrupper aktuelt vurderer, at
arbejdet med AKT i hgj grad har karakter af "samtaler med elever”. Det gnskes ogs3, at det
fortseetter med at forholde sig sdledes. Hertil vurderer begge grupper, at AKT-medarbejderne
er kompetente til denne type arbejde.

Det kan derfor med rimelig sikkerhed siges, at begge respondentgrupper forholder sig
positivt til individorienterede interventioner, der foregar segregeret fra det almene
undervisningsmiljg.

Stgtte i undervisningen med fokus pa individuel elev (figur 29, 30 og
31)

Nar det kommer til individorienterede interventioner, der foregdr inden for rammerne af det
almene undervisningsmiljg, ses der mindre betydelige tendenser.

[ forhold til den aktuelle vurdering, fordeler AKT-gruppen sine svar jeevnt over hele skalaen,
men heelder klart til en positiv vurdering: man fortzeller alts3, at der bestemt arbejdes med
stgtte i undervisningen. I forhold til den gnskede indsats er der tendens til, at der gnskes
mere af denne type arbejde, end der aktuelt udfgres.

Modtagergruppen er noget mere uklar i forhold til den aktuelle vurdering: svarene spander
fra 7% der vurderer, at AKT-arbejdet i meget hgj grad” foregar i klassen, til 27% der
vurderer, at dette slet ikke sker. I forhold til den gnskede indsats er der klar tendens til, at der
gnskes mere af denne type intervention, en der aktuelt udfgres.

Begge respondentgrupper er enige om, at AKT-medarbejderne er kompetente til denne type
intervention: 70% af modtagergruppen angiver "i hgj grad”, mens AKT-gruppen bade
vurderer “i hgj grad” (58%) og "i meget hgj grad” (75%).

Det kan med rimelig sikkerhed konkluderes, at begge respondentgrupper gnsker denne form
for intervention som en markant del af AKT-indsatsen, om end der er usikkerhed mht.
omfanget af aktuelt forekommende, individuelt orienterede interventioner i det almene
undervisningsmiljg.
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Figur 31

Stgtte i undervisningen med fokus pa hele klassen (figur 32, 33 og 34)

Mht. aktuel vurdering svarer AKT-gruppen jeevnt over hele skalaen, med tendens til en positiv
vurdering (se her under). Modtagergruppen har der imod tendens til at give dette omrdde en
overvejende negativ vurdering.

Nar det kommer til "gnsket indsats” er der tendens til, at AKT-gruppen i hgjere grad gnsker at
anvende klassebaserede interventioner, end modtagergruppen gnsker det.

Begge respondentgrupper vurdere med pafaldende enighed, at AKT-medarbejdernes "i hgj
grad” eller "i nogen grad” har gode kompetencer inden for dette arbejdsomrade.
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Dette spgrgsmal adskiller stgtte-interventioner, der har et strengt og praedefineret fokus pa
én (evt. flere elever), og stgtte-interventioner, der har hele klassen som genstandsfelt.
Diskrepanserne i mellem de to respondentgrupper kan vare et udtryk for, at AKT-gruppen
ser "klasse-interventioner” som mere vaesentlige, end modtagergruppen.

Maske er dette et udtryk for, at AKT-gruppen i hgjere grad anskuer "AKT-problematikker”
som et forhold, der knytter sig til relationelle (og/eller gruppe dynamiske) forhold, mens
modtagergruppen i hgjere grad anskuer AKT-problematikker som forhold, der knytter sig til
individuelle elever.

Overtagelse af undervisningen (figur 35, 36 og 37)

Dette spgrgsmal knytter sig til det foregdende, der beskeaeftigede sig med stgtte i klassen (med
fokus pa hele klassen). I denne kategori er det dog AKT-medarbejderen, der overtager
leererens arbejde i klassen, hvor imod AKT-medarbejderen i den foregdende kategori
fungerede som leererens stgtte.
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Figur 37

Der er en klar tendens til, at begge grupper vurderer denne interventionsform som noget, der
ikke sker ofte, og som noget, der heller ikke gnskes.

Kompetencevurderingerne i denne kategori fordeler sig jeevnt, uden betydelige udsving
imellem de to grupper.

Svarene er saledes et udtryk for, at AKT-medarbejderens rolle ikke er, og heller ikke gnskes at
skulle veere, en erstatning for klassens almindelige laerer.

Undersggelse - eks. iagttagelse eller interview (figur 38, 39 og 40)

Dette spgrgsmal forholder sig seerligt til AKT-medarbejderens rolle i forhold til opgaver, der
kan ses som en slags "forberedelse” til det videre arbejde med en given problemstilling.
Forstaet pa den made, at AKT-medarbejderens undersggelsesarbejde kan danne grundlag for
eksempelvis refleksion i lzerer-teamet eller samarbejde med PPR.
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Begge respondentgrupper svarer forholdsvist overensstemmende i forhold til bade "aktuel
vurdering” og "@nsket indsats”. Der er en tydelig tendens til, at der gnskes mere af denne type
intervention, end der aktuelt vurderes, finder sted.

Onsket indsats
Undersegelse (eks. iagttagelse & interview)
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Kompetencevurderingerne i denne arena er overvejende positive. Mest positive er
modtagergruppens vurdering.

Noget tyder p3, at der er et forholdsvist tydeligt gnsket om mere undersggelsesarbejde
foretaget af AKT-medarbejderen.

Dette kan evt. ses i sammenhaeng med de stigende krav til leererne i folkeskolen om hhv.
"dokumentation” og "systematisk iagttagelse”. Det kraeves i hgjere grad end tidligere, at man
som lzerer foretager systematiske iagttagelser, for det er muligt at involvere eksempelvis PPR.
Dette figurerer eksplicit i Esbjerg Kommunes PPRs Hvidbog (se referencelisten). [ praksis kan
det lette ekspeditionstiden betydeligt, hvis det foregdende, interne, undersggelsesarbejde
foretages systematisk og kompetent. Dette arbejde kan ses som en “ekstra-opgave” for den
leerer, der har brug for hjzelp i en given problemstilling, hvorfor det maske kan gnskes, at det
er AKT-medarbejderen der overtager indsatsen.

Det er mere uklart, hvorfor AKT-gruppen ligeledes gnsker at opprioritere denne arena. Maske

gnsker denne gruppe ligeledes at speede arbejdsprocessen op. Eller maske haenger det
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sammen med AKT-gruppens overvejende positive gnsker om, at prioritere
mg@devirksomheden med kolleger (figur 12) og deltagelse i laerernes team-samarbejde (15).
Dette arbejde kan i mange tilfeelde fungere hensigtsmaessigt, hvis det baseres pa forudgdende,
systematiske iagttagelser af praksis.

Konfliktlgsning (figur 44, 45 og 46)

Begge respondentgrupper er enige om, at konfliktlgsning er en vigtig del af AKT-arbejdet. De
to gruppers respektive scores leegger sig i alle tre figurer forholdsvist teet op af hinanden, og

halder alle til en positiv svarangivelse pa bade "vurderet indsats”, "gnsket indsats” og
"kompetencevurdering”.
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Svarene der gives her, kan man se som klart forbundet med den definition pa "AKT”, der gives
i Undervisningsministeriets udgivelse, som tidligere blev analyseret i denne athandling
(Undervisningsministeriet: 2000). Der vil i forhold til elev-malgruppen veere ngdvendighed
for en indsats, der assisterer eleverne i deres relationer til deres jeevnaldrende, her under
ogsa ndr disse relationer udvikler sig til konfliktsituationer.
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Indirekte arenaer

Mgdeaktivitet med kolleger (figur 11, 12, og 13)

[ spgrgeskemaet formuleres spgrgsmalet til AKT-medarbejderne sdledes: “"Hvilke elementer
indeholder din AKT-funktion?”, og her under: "Mgdeaktivitet med kolleger (refleksion,
koordinering, kollegial vejledning, procesledelse, coaching m.m.)”.

Spgrgsmalet kan maske vaere misvisende, idet det kunne animere AKT-respondenten til at
afgive besvarelse i forhold til, hvor mange mgder han/hun holder med sine "AKT-kolleger”, og
altsa ikke "alle sine kolleger” (dvs. den brede gruppe af medarbejdere, der arbejder pa
skolen), hvilket er den gruppe, spgrgsmalet intentionelt er rettet imod. I det nedenstaende
veelges den antagelse, at respondenterne har afgivet svar i forhold til den "brede gruppe”, og
ikke bare "AKT-kolleger”.

Der er rimelig overensstemmelse imellem hhv. AKT-gruppen og respondenternes

svarangivelser i alle tre underkategorier (dvs. “aktuel vurderet indsats”, "gnsket indsats” og
"kompetencevurdering”).

Mht. vurderet og gnsket indsats kan der ses en lille tendens til, at der gnskes mere af denne
type intervention, end der aktuelt vurderes givet. | hvert fald er der ved "gnsket indsats” ingen
negative svar (dvs. "i mindre grad” eller "slet ikke”), hvor der ved "vurderet indsats” er flere
negative svar.

Der ses endvidere en tendens til, at bAde AKT-gruppen og modtagerne vurderer AKT-
gruppens kompetence i denne arena positivt.
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Oplevelse af AKT "erens kompetencer i feltet
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Dette peger opsummerende p3, at begge respondentgrupper stiller sig positivt over for denne
type indsats. Der imod kan det veere mere usikkert, hvorfor det forholder sig saledes.

En oplagt forklaring kan veere, at “mgdeaktivitet” i praksis betyder, at modtagergruppen
fysisk m@gder nogen (dvs. AKT-medarbejderne), der kan hjeelpe eller aflaste dem. Hvis man
antager, at AKT-problematikker er potentielt invaliderende for den "almene” undervisnings
gennemfgrelse, kan det veere gnskeligt, at man som leerer har hurtig adgang til hjelp og
aflastning.

Det er interessant, at der i spgrgsmalene specifikt angives eksempler pa metodiske tilgange,
(refleksion, koordinering, kollegial vejledning, procesledelse, coaching m.m.), der ikke
ngdvendigvis medfgrer, at AKT-medarbejderen overtager den forhdndenvarende
problemstilling, eller at AKT-medarbejderen begiver sig ind i en direkte arbejds-arena (dvs.
eksempelvis som direkte elev-stgtte i undervisningen).

En tolkning pa ovennaevnte forhold kan vare, at modtagergruppen oplever vejledning, hjeelp
til procesledelse og refleksion som berigende for deres arbejde.

En anden, madske mindre optimistisk, tolkning kan veaere, at modtagergruppen er sa belastet, at
den ser positivt pa enhver form for hjeelp, der er til radighed.

Mgdeaktivitet med team (figur 14, 15 og 16)

Dette spgrgsmal henviser til interventioner med fokus pa team-niveauet.>® Her kan der veere
gode argumenter for, at indsatsen bl.a. omhandler forandringer pa det professionelle aktgr-
eller system-niveau, ikke blot pa det individuelle elev-niveau.

56 De fleste folkeskoler arbejder med team-organisering. Dvs. at den gruppe af leerere og
paedagoger, der har med en given klasse, argang eller afdeling at ggre, forventes at
samarbejde (pa forskellige niveauer) om opgaven. Disse grupper af lzerere kalder man for
team. De fleste professionelle i folkeskolen er med i mere end ét team.
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Bdde AKT-gruppen og modtager-gruppen giver udtryk for den oplevelse, at AKT-
medarbejdernes indsatser i denne arena er kompetent. Hele 66% af modtagergruppen
vurdere, at indsatsen "i hgj grad” er kompetent. Meget fa vurderer, at indsatsen ”i mindre
grad” eller "slet ikke” er kompetent.

Hvis man ser pa den vurderede indsats, kan man se, at der er tendens til en positiv vurdering
fra begge respondentgrupper.

Nar man ser pad den gnskede indsats kan man imidlertid se, at der er forskel i fordelingen af
svar. Det er ganske tydeligt, at AKT-gruppen i hgjere grad gnsker denne type indsats, end
modtagergruppen (se figur nr. 15). Dermed ikke sagt, at modtagergruppen ikke gnsker
indsatser pa team-niveau (kun samlet set 8% gnsker ”i mindre grad” eller "slet ikke” denne
type indsats). Men i forhold til, at samlet set 80% af AKT-gruppen angiver, at de "i meget hgj
grad” eller "i hgj grad” gnsker indsatser i denne arena, er der en markant forskel.

Mht. til kompetencevurdering kan vi se, at AKT-gruppen for samlet set 56% vedkommende
vurderer sig "i nogen grad” eller mindre kompetent i denne arena.
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Med udgangspunkt i besvarelserne er det meget sandsynligt, at indsatser pa team-niveau er
en del af AKT-indsatsen i Esbjerg Kommune. Det er ogsa sandsynligt, at bAde modtagere og
AKT-medarbejdere gnsker denne type indsats.

AKT-medarbejderne vurderer team-arenaen mere positivt, end modtagerne.

En forklaring pa dette kan veere, at AKT-medarbejderne maske er teettere pa den nyere teori-
dannelser m.m. i det specialpaedagogiske felt, og dermed muligvis er optagede af de
perspektiver der findes i de organisatoriske perspektiver (som naevnt i denne athandlings
teoridel). Sddanne perspektiver vil almindeligvis implementere indsatser pa systemisk aktgr-
niveau, der bade forholder sig til den isolerede AKT-problematik, men som ogsa har fokus pa
mere generelle udviklingsprocesser, der vedrgrer eksempelvis teamets samarbejde.

Her er det dog pafaldende at se, at samlet set 56% af AKT-respondenterne vurderer sig som "i
nogen grad” eller mindre kompetente i denne arena, og de alligevel gnsker at prioritere denne
arena.

En anden forklaring kan vare, at modtagerne kan veere mere optagede af akut og direkte
stgtte, sdledes at deres gvrige undervisningsforpligtelser umiddelbart er lettere at handtere.
Derfor forholder de sig maske pafaldende positivt til individuel elev-stgtte (figur 23 og 24), og
ikke pa samme made positivt til indirekte team-indsatser.

Mgdeaktivitet med ledelse (figur 17, 18 og 19)

Besvarelserne til dette spgrgsmal fglger nogenlunde hinanden. Generelt er begge respondent-
grupper positivt indstillede over for aktiviteter i denne arena: der ses en tydelig tendens til, at
bade den vurderede og den gnskede indsats er centreret omkring svarkategorierne "i hgj
grad” og "i nogen grad”.

Der kan ses en lille tendens til, at modtagergruppen vurderer det som mere positivt, at AKT-
arbejdet foregdr i denne arena, end AKT-gruppen ggr. Ligeledes kan der ses en tendens til, at
modtagergruppen i hgjere grad gnsker indsatser i denne arena (80% gnsker i meget hgj
grad), end AKT-gruppen.

Kompetencevurderingen i denne arena er for begge respondentgrupper positiv. Det ses dog,
at samlet set 8% af AKT-gruppen "i mindre grad” eller "slet ikke” oplever sig kompetente i
denne arena.

Det er ikke umiddelbart klart, hvorfor begge respondent grupper vurderer ledelses-arenaen
sa positivt, som de ggr. Men de vurderer den samstemmende som vigtig.

En forklaring kan veere, at der i AKT-problematikker ofte kan veere behov for ledelsesmaessige
beslutninger. Nar man bevager sig ud over rammerne for "det almindelige
undervisningsarbejde”, forholder det sig typisk saledes, at der skal ledelsesmaessig
godkendelse til, for at det ma udfgres. Dette kan endvidere veere et spgrgsmal om tildeling af
ressourcer, som ofte kun kan finde sted med ledelsesmaessig godkendelse.
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Dette leder frem til den sandsynlige konklusion, at AKT-arbejdet i Esbjerg Kommune i et givet
omfang finder sted i ledelses-arenaen. Der er dog forskellige oplevelse af, i hvilket omfang
dette er tilfeeldet, og det er tydeligt, at modtager-gruppen gnsker mere af denne type indsats,
end de pa undersggelsestidspunktet oplever at der ggr.

Mgdeaktivitet med eksterne samarbejdspartnere (figur 20, 21 og 22)

[ dette spgrgsmal er der pafaldende enighed mht. besvarelserne. De fleste svarangivelser
placerer sig positive ende af skalaen, hvilket er tilfeeldet i alle tre underspgrgsmal. Det
vurderes altsa, at AKT-arbejdet har karakter af “mgdeaktivitet med eksterne
samarbejdspartnere”, at dette gnskes fortsat at veere sdledes, samt at AKT-medarbejdernes
indsats vurderes positivt.
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Figur 22

Dette understgtter den antagelse af, at AKT-arbejdet i hgj grad involverer samarbejde med
eksterne samarbejdspartnere, eksempelvis PPR.

Samtaler med foreeldre (figur 26, 27 og 28)

Svarene i forhold til hhv. vurderet og gnsket indsats fordeler sig i dette spgrgsmal jeevnt (i
forhold til den indbyrdes placering de to responsgrupper imellem), og med en klar tendens til
en samlet set positiv vurdering. Der er en lille tendens til, at AKT-gruppen bade vurderer og
gnsker denne arena mere positivt, end modtager-gruppen.

Mht. kompetencevurdering kan det ses, at samlet set 11% af AKT-gruppen "i mindre grad”
eller "slet ikke” vurderer sig kompetent i denne arena. Tager vi i nogen grad” med (21%),
vurderer 32% af af AKT-gruppen sig ikke ubetinget kompetente til at handtere arbejdet i
denne arena.

Alti alt ses der dog en overensstemmelse imellem den vurderede indsats, den gnskede
indsats og kompetencevurderingen.
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Pa svarene kan vi se, at foraeldre-arenaen almindeligvis anerkendes som en vaesentlig arena
pa AKT-omradet. Saerligt kan vi se en overensstemmelse imellem, at begge respondent-
grupper gnsker en fortsat fokus pa dette omrade. Almindeligvis anerkendes skole/hjem-
arbejdet som et meget vigtigt element i arbejdet med skolens elever. Derfor kommer det
heller ikke som nogen overraskelse, at foraeldre-arenaen vurderes positivt.

Deltagelse i udviklingsprojekter (figur 41, 42 og 43)

Dette spgrgsmal fokuserer p3, i hvilken grad AKT-arbejdet udfgres som "udviklingsarbejde”,
og dermed ikke ngdvendigvis kun som mere “akut” eller "drifts-orienteret” arbejde.

De to respondent-gruppers svar har tendens til at forholde sig nogenlunde ens i alle tre
figurer.

Der ses en klar tendens, som ggr sig geeldende iblandt begge respondent-grupper: det
vurderes, at AKT-medarbejderne kun i mindre omfang deltager i udviklingsprojekter.
Samtidigt gnskes det, at AKT-medarbejderne i hgjere grad kommer til at deltage i
udviklingsprojekter.
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[ forhold til "kompetence” vurderer ingen af de to respondentgrupper entydigt, at AKT-
medarbejderne ville veere oplagte som deltagere i udviklingsprojekter. Kun fa i AKT-gruppen
vurderer sig selv "i meget hgj grad” kompetent i denne arena. De fleste svar placerer sig i

kategorierne "i hgj grad” og "i nogen grad”, om end der er en del svar i ”i mindre grad” og "slet
ikke”.
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Det er forholdsvist tydeligt, at AKT-medarbejderne generelt ikke i hgj grad anvendes som
deltagere i udviklingsprojekter pa skolen, om end dette er tilfaeldet i mindre grad.

En forklaring kan vaere, at AKT-arbejdet i hgjere grad ses som, eller forvaltes som, "akut” eller
"drifts-orienteret” arbejde. Dermed kan man formode, at AKT-aktiviteterne i praksis retter sig
mod (mere eller mindre) isolerede (elev-) problemstillinger, og i mindre grad imod udvikling
af metodik, struktur eller teknologi pd et mere overordnet niveau.
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Konklusion pa analyse af spgrgeskema:
arbejdsarenaer

Arbejdet i direkte arenaer

Interventionsformen ”"samtaler med elever” tilleegges stor betydning af bade AKT-
medarbejdere og modtagere. AKT-medarbejderne vurderes i denne sammenhang som
kompetente. Begge respondentgrupper forholder sig positivt til individorienterede
interventioner, segregerede fra det almene miljg.

Der foregdr interventioner i klassen med fokus pa individuelle elever, om end
modtagergruppen gnsker mere af denne typer indsats, end de aktuelt oplever er tilfeeldet.

AKT-gruppen gnsker i hgjere grad interventioner i de direkte arenaer, med fokus pa hele
klassen, end modtagerne ggr.

AKT-medarbejderens rolle er ikke, og gnskers heller ikke at skulle vere, en erstatning for
klassens almindelige leerer. Indsatser med fokus pa hele klassen, herunder overtagelse af
klassen, sker kun sjeeldent.

Begge respondentgrupper gnsker mere undersggelsesarbejde foretaget af AKT-
medarbejderen.

Konfliktlgsning ses som en vigtig og betydelig del af AKT-indsatsen.

Arbejdet i indirekte arenaer

Mgdeaktivitet imellem AKT-medarbejder og modtager er en anvendt og positivt vurderet
interventionsform.

Det samme ggr sig geeldende mht. interventioner pa team-niveau. Her er det dog tydeligt, at
AKT-gruppen gerne vil mere i kontakt med teamene, end de aktuelt vurderer at vaere. [ den

forbindelse ses en tendens til, at AKT-medarbejderne ikke vurderer sig selv som pafaldende
kompetente, uden dog heller ikke at give udtryk for en direkte negativ selvvurdering.

Arbejdet i ledelses-arenaen vurderes af AKT-gruppen ikke som noget, der fylder i pafaldende
grad i AKT-arbejdet. Modtagergruppen vurderer der imod, at denne type arbejde fylder en
del, og gnsker til med, at der foretages mere arbejde i denne arena.

Samarbejdet med eksterne samarbejdspartnere vurderes som en naturlig del af AKT-arbejdet,
og AKT-medarbejderne vurderes som kompetente til dette arbejde.
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AKT-arbejdet indeholder i pafaldende grad elementer af samarbejde med elevernes foraeldre.
Begge grupper vurderer, at sddan skal det blive ved med at veere.

Decideret udviklingsarbejde ikke fylder meget i AKT-indsatsen. I den forbindelse kan det
konstateres, at begge grupper gnsker, at udviklingsarbejdet skal fylde mere.

Ovenstaende konklusioners konsekvenser for arbejdet med AKT, vil blive udfoldet i den
sammenfattende analyse senere i athandlingen.
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Analyse af interviews

Repraesentativitet
Interviewpersonerne blev udvalgt pa fglgende made:

[ april 2007 blev en e-mail sendt til alle folkeskolesekretariater i Esbjerg Kommune. I mailen
var vedheeftet en invitation (se bilag) til deltagelse i denne afhandlings
interviewundersggelse. Skolesekretaererne blev i e-mailen bedt om at printe invitationen ud,
og give et eksemplar til alle de medarbejdere pa skolen, der pa det tidspunkt havde formelle
opgaver inden for omradet “adfeerd, kontakt og trivsel”.

De 10 endelige interview-deltagere kom fra skoler i hele Esbjerg Kommune, bredt fordelt mht.
geografi og elevtal. 10 interviews svarer til en repraesentation pa ca. 10% af den samlede
population (jf. det totale antal medarbejdere med AKT-funktion, sddan som det blev
synliggjort i de indledende faser af spgrgeskemaundersggelsen).

Opererer vi med en "reel” population pa 57 AKT-medarbejdere, er vi oppe pa en
repraesentation pa 19,2% af den samlede population. Dermed er der tale om en
repraesentation pa 17,5% af den (antageligt) samlede population af AKT-medarbejdere i
Esbjerg Kommune.

Om formidlingen af analysen

[ det understaende ses analyserne af alle de ti anvendte interviews. Hvert interview
analyseres under fglgende overskrifter:

* Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber
* Arenaer & interventionsformer
e Visioner

Efter hver analyse fglger en konkluderende del, der slutteligt opsummeres i en samlet
delkonklusion.

Nar alle analyser medtages i denne afthandling, vil der uundgaeligt optreede redundans. Da et
af formalene med analysen er, at bringe interviewpersonernes fortallinger tettest muligt pa
laeseren, er det dog alligevel valgt, at medtage alle analyser. Sdledes anvendes der i de
understdende analyser i bredt omfang ogsa citater, der illustrerer direkte, hvorpa analysen
baserer sig.
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Analyse af interview nr. 1: Kvinde - laerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Forteelleren anvender gennemgaende et organisatorisk perspektiv i sin forteelling. I afsnit 1
seettes scenen for dette perspektiv, med fglgende seetning:

"Men jeg tror, at med de rette ressourcer og med den rette nytaenkning, er det ikke

umuligt. Det kan kun veere gavnligt, at vi fdr et mere nuanceret syn pd bgrnene i den
danske folkeskole”.

Det, der skal zendres p3, er det “syn pd bgrnene”, der findes i "den danske folkeskole”. Implicit
ligger det i seetningen, at hvis "folkeskolen” (dvs. som system) aendre sit "syn”, forbedres
situationen.

Der findes flere eksempler p3, at forteelleren ikke stiller spgrgsmal ved, om skolen skal vaere
"inkluderende” eller ej, og at det uomtvisteligt er skolen selv, der ma sendre sin praksis, for at
klare opgaven. Eksempelvis kan vi se i afsnit 2, at hun siger:

“Vi har jo altid opfattet os selv som inkluderende. Nu bliver det pludseligt synliggjort,
fordi der bliver flere bgrn i gruppen, vi far flere bgrn tilbage pd skolen, som vi ikke kan
ekskludere til andre tiltag. Og det presser os til at teenke anderledes. Presset kommer til
at virke stgrre fordi man skal teenke pd hvordan vi skal gare, mens vi stdr med bgrnene.
Det resulterer i, at vi ikke gor noget fra starten, og sd ser vi denne keempe frustration
blandt leererne, fordi vi ikke kan rumme bgrnene. I virkeligheden handler det om at vi
ikke har vaeret inde og kigge pd, hvilke foranstaltninger vi er ngdt til at tage”.

I den sidste saetning, ekspliciteres, at det er "vi”, der er problemet. "Vi” henviser til den
aktgrgruppe, fortaelleren ser sig som en del af, nemlig de professionelle i skolen.

[ afsnit 3 understreges det organisatoriske perspektiv, i det forteelleren italeseetter skolen
som del af et omkringliggende system, bestdende af forskellige stgtte-enheder:

"Jeg taenker, at der er gode muligheder pd sigt, men det er vigtigt at der sker en
holdningsaendring, og det er bdde blandt lzerere, familierddgivningen og de instanser der
vil komme i bergring med disse bgrn. Fordi samarbejdet skal optimeres, der skal vaere
meget mere samarbejde”.

Det der skal forandres, er systemet, i ovenstdende tilfzelde nzermere bestemt "holdninger til
praksis” og “samarbejde” i systemet.

Der er i interview-teksten enkelte steder, hvor fortzelleren ikke blot italesaetter systemet
omkring bgrnene, men ogsa naevner bgrnene, og i nogle tilfeelde ogsa bgrnene som
"fejlholdige”. Eksempelvis kan man se i afsnit 11, at hun taler om "bgvlede bgrn”. Men det er
dog gennemgaende for teksten, at ndr der tales om bgrn, tales der ogsa om det system, eller
den kontekst, der omgiver disse bgrn. Eksempelvis i afsnit 11, hvor der star:
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“Det var sidste dr. Jeg blev bedt om at gd ind i en 5 klasse, hvor laereren havde vaeret
psykisk ude af balance og traengte til hjeelp. Og hvor jeg sd skulle ind og give nogle ideer
til hvordan denne klasse kunne tackles, fordi det var en bgvlet klasse. Og hvor min farste
observation var, at der manglende overskud fra underviseren, og at der var bgvlede bgrn.
Det er to ting, som er meget svart at udvikle til noget positivt”.

Det var “en bgvlet klasse” og der var nogle “bgviede bgrn”, men problemet udspringer ikke
ngdvendigvis kun i bgrnene, men ogsa i “manglende overskud fra underviseren”. Igen er der
fokus pa systemet, der omgiver eleverne.

Der er flere forklaringer pa, hvorfor inklusionsproblematikkerne opstar. En primeer faktor,
som naevnes gentagende gange, er systemets manglende parathed til at hdndtere opgaven pa
strukturelt niveau: man ved ikke, hvad man skal ggre.

En anden faktor, der flere gange naevnes, er af mere psykologisk karakter. Eksempelvis
anvendes i afsnit 2 begreberne "pres” og "keempe frustration” om noget, der opleves af
skolens personale. Der tales ogsa om mangel pa "overskud” i afsnit 15. I denne sammenhang
positionerer fortzelleren sig som den, der skal hjaelpe skolens personale med at komme af med
dette "pres” og denne "keempe frustration”, hvilket bl.a. ses i casen i afsnit 10 - 15, og tydeligt i

afsnit 19:

” Jeg synes ogsd det er hdrdt arbejde, og det der bekymrer mig mest, er i virkeligheden det
at jeg pd en god og inspirerende mdde fdr fortalt kolleger, hvordan de kan vare med til
at rumme bgrnene, i stedte for at fratage dem funktioner”.

Med hensyn til forteellerens anvendelse af inklusionsbegrebet, henviser teksten primeert til en
forstaelse, hvori der tegnes en retning fra "skolen til eleven”: det er skolen, der skal veere
inkluderende, og inkludere barnet. Den gensidige inklusionsproces, som blev naevnt i
afhandlingens teori-del, kommer ikke tydeligt til udtryk. Der skelnes endvidere ikke
konsekvent imellem begreberne "inklusion” og "rummelighed”, om end begrebet "inklusion”
anvendes oftest.

Inklusionsforstaelsen er i interviewet teet bundet til forteellerens umiddelbare praksis. Hun
gor sig primeert tanker om, hvordan hun lgser opgaven hun star i, og ggr sig (som tidligere
nzaevnt) ingen tanker om, om "inklusion som sadan” er godt eller skidt.

Arenaer & interventionsformer

Der er en gennemgaende og tydelig sammenhang mellem forteellerens grundlaeggende
specialpadagogiske perspektiv, og de arbejdsarenaer, hun fokuserer pa: hun er i sin
forteelling optaget af en maengde arbejdsarenaer, der ikke er specifikt rettede mod barnet som
individ. Disse arenaer kan bade veere indirekte og direkte.

Indledningsvist er det pafaldende, at forteaelleren i to, maske tre, tilfaelde taler om indsatser,
der kan karakteriseres som overtagelse af undervisning: [ afsnit 6 tales der om “at indfore
Girafsprog i 0. - 2. klasse”. 1 afsnit 7 tales der om “arbejde i 5 - 6 klasse, hvor jeg har veaeret inde
omkring klasselaereren og hjeelpe med noget social traening”. Og i afsnit 11 og tales der om en
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specifik sag, der (dog lidt mere utydeligt end de to foregdende eksempler) peger pa
overtagelse af klassen.

Det pafaldende er, at fortaelleren dermed taler om et praksis, der star i skarp kontrast til

spgrgeskemaundersggelsernes figur 35, 36 og 37: "overtagelse af undervisning”. Af disse
figurer fremgar det ganske tydeligt, at "overtagelse af undervisningen” er en praksisform
AKT-medarbejderne ikke praktiserer i stort omfang.

Samtidigt er det pafaldende, at forteelleren faktisk pa intet tidspunkt i interviewet fortzeller
om direkte arbejdsarenaer med fokus pa individuelle elever. Godt nok lanceres en sadan
arena i afsnit 8, hvori der fortzelles om en sag, der involverede en specifik elev:

"Jeg synes 0gsd jeg har veeret "heldig” (kan du skrive i gdsegjne) at mgde en af de elever
der har varet svarest, eller som vil vaere svarest pd sigt, at rumme. Fordi jeg pd den
mdde har oplevet systemet, samspillet med familierddgivning. At opleve samarbejdet og
vaere med der hvor man skal vurdere, om barnets tarv er varetaget, hvis barnet skal vaere
pd skolen”.

Igen kan man se, at der hurtigt fokuseres pa de mere organisatoriske arenaer, -i dette tilfeelde
specifikt pa familierddgivningen.

[ afsnit 9 tales der om at veere “coach”, ligesom der i afsnit 14 tales om “samtaler med
ledelsen”. 1 forteellingen er det et gennemgaende trak, at de indirekte, kollegiale indsatser
folges hand i hdnd med mere direkte, elevgruppe-interventioner, se eksempelvis casen
gengivet i afsnit 10 - 15, hvori der tales om “social traening”.

Pa det rent interventionsmetodiske niveau, taler fortelleren udelukkende i overskrifter, uden
at henvise specifikt til, hvilke mal og hvilken metodik, der knyttes til disse overskrifter. Det er
ikke tydeligt, hvad der menes med “coaching”, ligesom det heller ikke er klart, hvad “social
traening” er. Dette kan ses som et eksempel p3, at den valgte interviewmetode med sine f3,
abne spgrgsmal, maske kunne profitere af en reekke yderligere, opklarende spgrgsmal.

Visioner

Forteelleren giver sarligt udtryk for to overordnede behov, med henblik pa fremtidens AKT-
arbejde.

For det fgrste efterlyser hun overordnede indsatser pa det organisatoriske niveau, bade skole
internt og eksternt. Det handler om udvikling og uddannelse pa skolerne, sa arbejdet har
bedre mulighed for at lykkedes. I afsnit 4 hedder det eksempelvis:

"Jeg tror at I som psykologer stdr foran et stort projekt, som netop handler om at fa os
AKT-lzerere dygtiggjort i en fart. Eller selv vaere med til at inspirere pd skolerne. Sd
frustrationen minimeres, altsd der skal ikke ga for lang tid, det skal saettes i veerk nu, man
kan ikke bare sige at man vil have en inkluderende skole, og s er det det. Man skal ud,
som du nu var den anden dag, og forklare hvad det er | mener med det”.
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For det andet er fortzelleren gentagende gange optaget af en opprioritering af AKT-
medarbejdernes indsats. -Eller nzermere bestemt, at AKT-medarbejderne i hgjere grad
autoriseres som vaesentlige medspillere i skolens organisation. I afsnit 5 siger hun
eksempelvis:

"Jeg synes jeg har brugt utroligt meget arbejde sidste dr pa at synliggere AKT-erens rolle,
og ligesom berettige AKT-ernes eksistens pd skolen. Det har kostet mange kreefter, og jeg
kan godt se at det er kommet igen. Men jeg synes ikke at det er vejen, at jeg skal keempe
for at fa 15 timer igen til naeste dr. Det har jeg skullet i dr. Arbejde med at fortaelle,
hvorfor det er sd vigtigt at jeg er her”.

Og fortsati afsnit 17 siger hun:

"Jeg tror at det er vigtigt, at ens eksistens er berettiget og at man ikke skal ud og vise sit
veerd. Jeg tror at mange af mine kolleger rundt omkring pd de andre skoler er frustrerede
over, at de ikke fdr nogle timer. Og det er jeg ogsd selv”.

Der findes altsa et klart misforhold imellem den veerdi, forteelleren tilleegger sit arbejde, og
den veerdi, forteelleren oplever at arbejdet tillaegges pa det formelle, og dermed ogsa det
ressourcemaessige plan.

Konklusion

Interviewet er et udtryk for en AKT-medarbejder, der positionerer sig forholdsvist
konsekvent i det organisatoriske perspektiv. Bdde hendes specialpaedagogiske grundsyn,
hendes prioriterede og/eller accentuerede arbejdsarenaer, samt hendes italesatte behov for
fremtidens AKT-indsats, er praeget af dette grundsyn.

Det er tydeligt, at denne interviewperson har et overvejende fokus pa interventioner, hun
italeseetter som “social traening”, dvs. direkte elev-fokuserede interventioner, med elevernes
indbyrdes samspil og adfeerd i klassen som primaert fokuspunkt. Disse interventioner fglges
hand i hdnd med indirekte indsatser, hvori hun har dialoger med elevernes lerere.

Interviewpersonen har ikke fokus pa de mere faglige, uddannelsesmaessige aspekter af
elevernes skolegang. Fokus er pa den type trivsel og socialitet, der primeert falder ind under
The Manchester Inclusion Standards "deltagelsesbegreb”.

Problemet herved kan vare, at uddannelsesmaessige aspekter af elevernes skolegang
underprioriteres, til fordel for fokus pa andre, mere sociale elementer. Mere om dette i den
sammenfattende konklusion.

Interviewpersonen oplever ikke AKT-indsatsen prioriteret i samme grad, som hun selv
vurderer, at den burde veaere. Dette resulterer i en slags dobbelt indsats, hvori der bade skal
lgses AKT-opgaver, og hvori der samtidigt skal argumenteres for arbejdets berettigelse.

Interviewet er et eksempel pa den speending der kan opsta, nar der ikke opleves
sammenhaeng imellem det udfgrende led (dvs. AKT-arbejdet i praksis)
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Analyse af interview nr. 2: Mand - paedagog

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Fortzelleren ekspliciterer i afsnit 2, at han over tid har skiftet sit grundleeggende
forklaringsperspektiv. "I starten” (ikke neermere tidsligt defineret) indtog han et overvejende
individorienteret perspektiv, men tilskriver sig nu en mere organisatorisk teenkning. Afsnit 2:

”Sa mit perspektiv pad den inkluderende skole er flyttet over tid. Hvor man kan sige i
starten, at min indgang havde et socialpaedagogisk perspektiv qua min
udannelsesmaessige baggrund. Min tilgang til det har vaeret meget individfokuseret i
opstartsfasen. Men den har sd flyttet sig fra at vaere individorienteret til at have et
bredere fokus, bdde i forhold til hele skolen, og hele den kultur der er pd skolen, men ogsd
i forhold til det der foregdr i de enkelte klasser”.

Det, der skal forbedres, befinder sig bade "i de enkelte klasser”, men ogsa i "hele skolen”,
herunder ogsa "skolens kultur”. Han argumenterer for sit valgte perspektiv med
udgangspunkt i en praksisforteelling, der forteelles i afsnit 3 og 4:

”(...) Fordi vi i vores iver efter at komme i gang med at stgtte de bgrn pd XXX-skolen, som
havde vanskeligheder, det kunne vaere vanskeligheder med at vere i klassen, men ogsd
vanskeligheder med at vaere sammen med andre bgrn, bdde i skolen og uden for skolen.
Der fik vi hurtigt fordelt ressourcerne ud pd enkelte bgrn, i stedet for at fd fordelt
ressourcerne ud i et bredere felt pd skolen. Og man kan sige, at det vi leerte af at ggre det,
var, at AKT ressourcen forholdsvist hurtigt slap op, og at vi i mange tilfeelde ikke altid
formdede at inkludere de her bgrn, mere end de havde veret tidligere.

Sd man kan sige, at den lzererproces har varet vaesentlig, det har den i hvert fald vaeret
for mig. Og det der sd er spaendende nu, er, at vi har prgvet den strategi og nu har vi
erkendt at hvis vi for alvor skal forandre noget, sd skal vi arbejde bredere. (...)".

[ sin forteelling erkender han, at der er "bgrn pd XXX-skolen, som havde vanskeligheder”. Men
han opholder sig ikke ved en naermere forklaring pa, hvad disse vanskeligheder bestod i, og
gar i stedet umiddelbart videre med at forteelle, hvordan et “bredere” fokus har skabt de
gnskede forandringer.

Denne forteelling gentager sig principielti casen, der forteelles om i afsnit 13 - 17. Her saettes
scenen til forteellingen med forteellerens angivelse af, at der i en klasse var et barn, der
modtog “1 - 1 AKT-stptte”. | naeste saetning skifter forteellingen fokus, og fokuserer
efterfglgende ikke pa det enkelte barn, men pa “klassen”, “undervisningsmiljget” og “team-
samarbejdet”, altsa alt sammen kontekstuelle forhold.

Fortaelleren er (bade her, men ogsa generelt) ikke optaget af kliniske eller psykiatriske
termer: han navngiver ikke det, der er "galt”, antageligt fordi, at fortzelleren ikke er optaget af
dette, og fordi at han er fokuseret pa andre forhold i konteksten.

Forteelleren beskeeftiger sig sdledes ikke med individorienterede forklaringer, men er dog i
mange tilfeelde optaget af elever, dog altid som grupper. Dette til trods, kan vi se i afsnit 10, 11

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 154
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



og 12, at han er primeert er optaget af “eleverne og deres trivsel”, men mere om dette i afsnittet
om arenaer og interventionsformer.

Fortaelleren anvender inklusionsbegrebet pa en sddan made, at det tyder pa en bevidsthed
omkring, eller overvejelser omkring, hvad det kan, og ikke kan, betyde.

[ afsnit 8 og 9 differentierer han eksplicit imellem begreberne "inklusion” og "rummelighed”:
“Inklusion”, eller "den inkluderende skole” italeszettes som noget positivt, hvori det er godt at
veere for bade elever og medarbejdere. Godt for eleverne, fordi de “bibringes noget”, og godt

for medarbejderne, fordi det er “en spaendende mdde at drive skole pd”. "Rummelighed”
italeseettes der imod som noget negativt:

"Men samtidigt kan jeg godt frygte, at det i stedet bliver en rummelig skole, hvor man fra
politisk hold kan fylde en masse opgaver ind, uden at de ressourcer og den viden der skal
til for at lgse opgaverne, folger med. Og sd kan jeg frygte at det bliver en taber / taber
situation for bdade medarbejdere og elever”.

Dermed taler fortealleren sig ind i den begrebsmeessige differentiering, der ogsa blev fremlagt
i denne afthandlings teoriapparat: “Inklusion” kendetegner primeert kvalitative forhold, mens
“rummelighed” kendetegner kvantitative forhold.

[ ovenstdende citat kan man endvidere se, at forteelleren i sin forstaelse af sit praksisfelt
konstruerer et system, hvori "skolen” og "det politiske niveau” er to adskilte stgrrelser. | den
forbindelse antydes det (i det viste citat), at "det politiske niveau” ikke ngdvendigvis er en
optimal samarbejdspartner for "skolen”: der fyldes for mange opgaver ind i feltet, uden at
ressourcerne fglger med.

[ afsnit 1 omtaler fortzelleren “den inkluderende skole” som et konkret objekt, man kan bevaege
sig hen imod. Man kan i denne formulering opna en "tilstand”, hvori skolen er inkluderende.
Det, at der er tale om en bevagelse imod inklusion, gar igen flere gange i teksten.

Sidenhen udvides denne forklaring, sdledes at “inklusionen” ikke blot er et opnaeligt objekt,
men ogsa en praksis, der kan praktiseres af flere en blot "skolen”. I afsnit 6 siger han
eksempelvis:

"Men det som ogsd er interessant er, at elever ofte selv formdr at vaere inkluderende uden
at de voksne omkring dem igangszetter de her processer”.

Der findes endvidere en distinktion, der kan knytte sig til ovenstdende. Fortalleren taler
generelt om inklusion som enten et praksis-princip eller en opnaelig tilstand. Men han taler
ogsa eksplicit om "social inklusion” (afsnit 5), dvs. inklusion, der specifikt har noget at ggre
med social interaktion imellem individer.

Fortzelleren stiller sig positivt over for begrebet inklusion. Han siger i afsnit 5:

"Jeg taenker det, at inklusion under alle omstaendigheder er et plus ord i min tilgang til
bgrn og til mit arbejde i det hele taget”.
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Overordnet set forteeller fortaelleren gennemgadende positive praksishistorier, dvs.
fortzellinger, der forlgbsmaessigt ender med lgsninger eller succes. Der kan i den forbindelse
veere en sammenhaeng imellem, at han (hvis man tager fortzellingerne for palydende) har
oplevet succes i sin praksis, og derfor knytter en positiv konnotation til det mere principielle
og begrebsmaessige, der ligger i ordet "inklusion”:

Arenaer & interventionsformer

Et kendetegn, der bade knytter sig til fortzellerens praksis-arenaer og interventionsformer, er
den hyppige italesattelse af arbejdet som "processer” og “projekter”. For forteelleren handler
AKT-arbejdet sdledes i flere tilfeelde om noget processuelt, der i flere tilfeelde har et tydeligt
udgangspunkt, en klar bevaegelse og et defineret mdl. Praksisforteellingen, der forteelles i afsnit
13 - 17 er et eksempel pa dette, ligesom forteelleren ekspliciterer dette pa et mere generelt
niveau i afsnit 18:

"Jeg ser det, at AKT-medarbejderen bliver en, som kan igangsatte de her madlrettede
inklusionsprocesser eller inklusionsarbejder i klasser, i faellesskab med klassens laerere.
Og der taenker jeg, at man i en periode, at jeg i en periode, vil kunne koncentrere min
indsats i et begraenset omrdde, enkelte klasser i begransede perioder, og derefter bevaege
mig videre, sdledes at det arbejde der bliver gjort, at det arbejde som AKT-personen ggr,
bliver kvalificerende bdde i forhold til lzererne og i forhold til eleverne i klassen (...)".

Med dette tilskriver forteellerens sig det perspektiv, man meget tydeligt ser hos eksempelvis
Ainscow (1999) og maske endnu tydeligere i MIS (Ainscow et al.: 2007). Men han gar mere
eksplicit praksisorienteret til vaerks, og tilfgjer denne generelle teenkning en raekke klare
forlgbsmaessige afgraensninger.

[ forhold til interventionsarenaer er forteelleren bevist omkring, at han i sin praksis har fokus
pa flere niveauer. I afsnit 10 siger han:

” Jeg er jo optaget af et bredt felt, fordi jeg taenker mig selv som en ressource der skal
udnyttes pd mange niveauer, i den opgave det er at bevage skolen i retning af inklusion”.

Den strategiske element er dominant i den fgrste del af interviewet (se eksempelvis afsnit 3):
Dvs. den arena, hvori man pa overordnet niveau planlaegger skolens arbejde, fordeler
ressourcer og szetter mal. Denne arena ma klassificeres som indirekte, og ma ligeledes
tilskrives et steerkt ledelsesmaessigt element. Dermed har forteelleren altsa fokus pa de
indirekte arenaer, der beveaeger sig ud over det rent kollegiale niveau. Hermed afviger han en
smule fra denne undersggelses spgrgeskemaundersggelse, hvori der var en tendens til, at
AKT-medarbejderne ikke i hgj grad vurderede, at de brugte meget tid pa arbejdet i
ledelsesarenaerne (se figurerne 17, 18, og 19).

[ forbindelse med sit arbejde pa det strategiske niveau, anvender forteelleren konsekvent "vi”
om aktgrerne i arbejdet. Dermed differentierer han ikke imellem eksempelvis sig selv (som
medarbejder) og skolens ledelse, men italesaetter arbejdet som noget, der handteres af en
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feelles vi-identitet. Det er endvidere tydeligt, at han ikke italesaetter skolens ledelse som en
forhindring for arbejdet.

I den midterste og sidste del af interviewet er den indirekte, elev-fokuserede arena omtalt.
Fortzelleren siger i afsnit 10:

“(...) Men som udgangspunkt er det eleverne og deres trivsel som jeg er mest optaget af,
og det er ogsd arbejdet med eleverne bade i undervisningssituationer og i
frikvarterssituationer, og til dels ogsd deres fritidsliv, som jeg synes er interessant”.

[ den forbindelse, er et indirekte arbejde pa kollegialt niveau nzesten i alle tilfzelde noget, der
forlgber parallelt med de direkte interventioner, der har fokus pa eleverne. Casen der
forteelles i afsnit 13 - 17 er et eksempel p3a, hvordan netop det direkte arbejde med eleverne
suppleres med det indirekte arbejde imellem leerere og paedagoger. Casen afsluttes i afsnit 17
med:

”Sa det jeg teenker var succesfuldt i denne fortelling er, at indsatsen er mdlrettet og at de
forandringer der skabes, er skabt i feellesskabet mellem lzerer og AKT-medarbejder. Men
det er ogsd en fortelling der baerer praeg af, klassens leerere var indstillede pd opgaven og
anerkendte opgaven”.

Visioner

Fortzellerens vision for fremtiden er generelt at fortseette med, det, han allerede ggr, dog med
mulighed for endnu mere arbejde i afgraensede processer.

Konklusion

Forteelleren positionerer sig grundlaeggende i det organisatoriske perspektiv, bade med
hensyn til den mdde han forstar sin opgave p3, og pa den made han udfgrer sit arbejde i
praksis. I den forbindelse differentierer fortzelleren eksplicit imellem begreberne
"rummelighed” og "inklusion”.

Om end han gentagende gange ekspliciterer, at det er "bgrnene” han er mest optaget af,
arbejder han ifglge eget udsagn pa en rakke niveauer, der implementerer forandringer pa det
kontekstuelle niveau, eksempelvis organisation og ressourcetildeling.

At fortaelleren opererer pa flere niveauer, er et seerkende ved dette interview. Han fortzeller
generelt overbliksbetonet, bade organisationsmaessigt, men ogsa temporalt. Allerede i
interviewets start forteeller han om flere organisatoriske niveauer, hvorpa der opereres. Og i
den forbindelse ligeledes, at han oplever inklusionsfzenomenet som en proces over tid, der
har medfgrt leering.

Derved kobler han sig pa et af de centrale temaer i MIS, nemlig proces-elementet. Inklusion
defineres her ikke som en "tilstand”, men som en "vedvarende proces”.
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Om end vi ser dette organisatoriske overblik, skeenkes der ikke megen eksplicit fokus pa
leerings- og uddannelseselementet ved skolens samlede ydelse. Ogsa i dette interview, som i
det forrige, er der fokus pa deltagelse og social trivsel, ikke pa faglig uddannelse. Dette kan
muligvis veere betinget af, at interviewpersonen er pseedagog. Men med det store,
organisatoriske og temporale overblik han viser, kunne man maske have forventet en
forstaelse, der i hgjere grad koblede sig eksplicit til skolens hovedopgave, hvilket ifglge dansk
skolelov ogsa implementerer faglig uddannelse, og ikke blot trivsel. Mere om dette i den
samlede konklusion.

Forteelleren er ikke lige sa optaget af de professionelle aktgrers indre forestillingsverden og
holdningsdannelse, sddan som vi eksempelvist ser det i interview nr. 1. Han er primeert
optaget af handlinger og adfeerd i praksis, dvs. de handlinger, der bringer processen frem til
malet.

Analyse af interview nr. 3: Kvinde - laerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Fortzelleren italeszetter igennem det meste af interviewet "barnet” (som individ) som primeert
omdrejningspunkt for problem- og opgaveforstaelse. Dog tilfgjes der en reekke kontekstuelle
forklaringer flere steder, eksempelvis som det ses i det nedenstaende citat (fra afsnit 1):

”(...) For at have en rettesnor i arbejdet for, hvorndr det kan blive en succes, at have
barnet i centrum, og se pd barnet, hvad har det enkelte barn brug for, hvad er dets
forudsaetninger, hvad er dets behov. Og samtidigt se pd den relation som barnets skal
indgd i. Hvad er laerernes forudsaetninger, menneskesyn og motivation? Hvad er klassens
forudsaetninger og sociale rummelighed? Jeg teenker ogsd pd foraeldrene, hvad har de af
tanker om deres eget barn og barnets forudsaetninger og erkendelse af vanskeligheder

(.)"

Der refereres flere gange til kontekstuelle faktorer, eksempelvis barnets familie (afsnit 4),
men nar dette sker, tales der stadigt om, at vanskeligheden ligger hos barnet, ikke i
konteksten.

Det er sdledes et dominerende forhold, at der anvendes et individorienteret perspektiv i
interviewet. Der tales om “barnets vanskeligheder” (afsnit 12), og der refereres flere gange til
individuelle elever (eksempelvis afsnit 4 og 10). Forteelleren ekspliciterer sit
individorienterede perspektiv i afsnit 9, hvori hun siger:

"I rummelighedens tidsalder, hvor bgrn med et trylleslag bliver normaliserede ud fra en
intelligensberegning, kan jeg frygte, at fokus er flyttet fra barnet til en systemtankning”.

Det er i den forbindelse uklart, om fortaelleren med ordet "systemteenkning” refererer til
systemisk og/eller organisatorisk teori, eller om hun refererer til en uforholdsmaessig
overdreven hensyntagen til behovene i det (eksempelvis) kommunale system, og dermed en
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underfokusering pa barnets individuelle, differentierede behov. Det ligger dog i citatet, at
fokus bgr veere pa "harnet”.

Det individorienterede perspektiv fungerer parallelt med anvendelse af et overvejende
klinisk-psykologisk perspektiv og et psykiatrisk rettet sprogbrug. I afsnit 1 anvendes
begreber som “underdiagnostiserede” og "overdiagnostiserede”. I afsnit 11 tales der om

"ADHD"” og "opmaerksomhedsforstyrrelser”. 1 afsnit 19 tales der om “urolige bgrn”,”fysiske
handicaps” og "funktionsnedszettelser”.

Forteelleren er dog ikke udelukkende optaget af deficits, men taler ogsa om “potentialer og
kompetencer” (afsnit 2).

Det primeert psyko-medicinske perspektiv understgttes af referencer til de
interventionsformer og praksis-arenaer, der skal belyses senere i denne del-analyse.

Fortzellerens anvendelse af hhv. rummeligheds- og inklusionsbegrebet er ikke konsekvent.
Den bagvedliggende forstdelse er dog tydelig flere steder: Det er det "fejlholdige” eller
"afvigende” individ, der skal forsgges indeholdt (dvs. "inkluderet” eller “rummet”) af dem, der
ikke er fejlholdige eller afvigende. Inklusionen, eller rummeligheden, gar sdledes kun én ve;j:
der er nogen (flertallet), der skal ggre plads til den, der har/er vanskeligheden (individet).

Denne forstaelse kommer til udtryk flere steder, eksempelvis i afsnit 2, hvori forteelleren
siger:

"Som udgangspunkt vil jeg i forste omgang mene, at det ikke er ngdvendigt med en
diagnose for at inkluderede et barn, men at man i stedet er god til at observere og
beskrive barnet, dets potentialer og kompetencer og vanskeligheder (...)".

Endvidere taler hun om et forhold, der refererer til Soders fysiske integration (S6der: 979).
Afsnit 3:

”(...) De ikke sd vellykkede eksempler, har jeg oplevet i forhold til klasser, hvor bgrn er
blevet, lad os kalde det "proppet ind”, i hdbet om at det nok lykkedes hvis vi bare prgver
at lade barnet fungere i nogle nye rammer (...)".

Ligeledes ser man i afsnit 10, hvori der fortelles om en case med “to bgrn med store
vanskeligheder”, at det er bgrnene der skal forsgges handteret inden for rammerne af den
eksisterende praksis:

”(...) De fyldte meget i hendes hverdag og tog meget af hendes opmaerksomhed, s@ hun
ikke oplevede at kunne fd ro til at gennemfgre den undervisning som hun havde planlagt

(.)"

Det handler i fortzellerens forstdelse altsa om, at gennemfgre den "planlagte undervisning”,
indforstdet, at fordi den er "planlagt”, sa er den ogsa pr. definition velvalgt.

Ovenstdende perspektiv gentages (med nuancer) i afsnit 18:
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”(...) Jeg ville gnske, at AKT-medarbejderen ogsd kan pdpege og vaere med til at
genindfgre 2-laerersystemet, sd flere bgrn kan rummes”.

Perspektivet nuanceres i den afsluttende kommentar (afsnit 19), hvori fortalleren taler om
Salamancaerklearingen:

”(...) Inklusion er mere end et tdlt ophold, det er en deltagelse i faellesskabet pd lige fod,
ifolge Salamancaerklaeringen, som vi har tilsluttet os i Danmark (...)".

Arenaer & interventionsformer

I interviewet henviser forteelleren til en raekke direkte og indirekte arenaer, der (naesten alle)
har til formal at understgtte fglgende forstdelse: Praksis handler primaert om at undersgge
individet, for derved at tilegne sig viden omkring, hvordan individet kan handteres (dvs.
rummes eller inkluderes) i feellesskabet. Sekundzert handler det om at tilegne sig viden om
konteksten, det veere sig undervisningsformer, familie eller kammeratskabsrelationer.

Det er ikke endegyldigt, om denne prioritering er generelt geeldende i interviewet, men et er
sikkert: interventioner med fokus pa individet naevnes konstant fgr interventioner, der har
fokus pa konteksten. Eksempelvis i afsnit 10:

"Jeg aftalte med hende at mgdes med hende og matematiklzereren, hvor vi brugte meget
af tiden pd at observere og beskrive hvordan bgrnene reagerede i forskellige situationer,
hvad der var forskel pa laererne, timerne, indholdet, tidspunkter pd dagen? Vi kiggede
efter mgnstre. Og vi kiggede pd om det var noget inde i barnet eller situationen, der
gjorde samspillet, eller lzeringssituationen umuligt. Pd begge bgrn udfyldte leererne i
feellesskab et observationsskema, med Melvins opmarksomhedsskema. Forzldrene blev
ligeledes inddraget og udfyldte ligeledes samme skema”.

Interventionerne har gennemgaende et isleet af deficit-fokusering, og altid med fokus pa
barnet eller bgrnene. Der tales ikke om iagttagelse af undervisningen, med henblik pa at finde
fejlholdige faktorer hos kolleger. Det tyder p3, at det i fortaellerens forstaelse er et overordnet
formadl, at lede efter elev-centrerede faktorer, med henblik pa at nuancere forstaelsen af disse.
Se casen der gengives i afsnit 10, 11, 12 og 13.

[ kontrast til dette, er det i forteellerens forstdelse ikke et formal, at lede efter, og i den
forbindelse eksplicitere, fejl hos kolleger. Se afsnit 13:

”(...) Ndr laererne kommer til mig har de den dbenhed og motivation til at indgd i et
samarbejde. Og i og med at jeg stiller mig til radighed og lytter til deres behov, sd karer
samarbejdet der ud fra, oplever jeg. Jeg er opmaerksom pd, at jeg ikke skal finde ti fejl, og
give 20 gode rad (...)".

Som det ses i ovennavnte citats sidste saetning, positionerer fortzelleren sig ikke som
bedrevidende, eller mere-vidende, end sine kolleger.
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Der er et generelt fraveer af referencer til interventioner i de mere generelle og strategiske
arenaer. Om end der i afsnit 14 tales om et gnske om at veere med diskussioner omkring
“menneskesyn”, eller at veere “katalysator for en proces i retning af den inkluderende skole”,
gives der ingen specifikke henvisninger til, i hvilke arenaer dette skal udspille sig. I stedet er
det et gennemgdende trak i interviewet, at arbejdet oftest udfgres i forbindelse med
afgraensede problemstillinger, hvori der defineres konkrete "vanskeligheder hos bgrn”. Dette
arbejde kan som naevnt forega i indirekte eller direkte arenaer, men gjensynligt sjeeldent pa et
isoleret, strategisk ledelsesniveau.

Visioner

Fortzelleren giver udtryk for en bekymring i forhold til AKT-medarbejdernes akut-arbejde. I
afsnit 14 siger hun:

“(...) Jeg kan frygte at vi bliver betragtet som en brandslukningsmaskine, udstyret med en
mobiltelefon, der kommer og fjerner de urolige elementer fra klassen og fdr bragt tingene
i orden i klassen igen. Men jeg hdber at vi vil blive brugt som katalysator for en proces i
retning af den inkluderende skole. Dvs. iszer diskutere menneskesyn, vil vi det her?
Hvordan gor vi det sd, og hvad har vi brug for?”.

Samtidigt siger hun, at hun kunne teenke sig en AKT-funktion, der medvirker til en
gennemgribende forandring i skolens praksis. Hun naevner indfgrsel af en ny paedagogisk
metodik, Cooperative Learning (afsnit 16), og taler om forskellige former for personale- og
undervisningsorganisering (afsnit 17 og 18).

Stadigt er visionerne for det fremtidige arbejde med AKT bundet tydeligt til afgreensede
problemstillinger.

Konklusion

Forteelleren giver udtryk for en grundleeggende forstaelse, der primzert er individorienteret,
men som samtidigt anerkender og anvender et organisatoriske perspektiv. Forstaelsen kan
ikke kaldes decideret transdisciplinaer, da den principielt tager udgangspunkt i individuelle
deficits, og ikke som udgangspunkt holder sig dben for alle mulige forklaringer pa den
omhandlede problematik.

Fortaellerens praksisarenaer er primaert bundet op pa konkrete problemstillinger, hvori der
bade kan indga kollegiale samarbejdsrelationer, men hvori der ogsa kan forefindes deltagelse
af eksterne samarbejdspartnere eller skolens ledelse (i specialcenteret). Decideret
udviklingsarbejde eller deltagelse i overordnede, strategiske arenaer, omtales ikke eksplicit.

[ forhold til de to foregdende interview, adskiller dette sig som et, der i hgjere grad betragter
barnet som det fejlholdige element. Derfor kan det ogsa ses som en naturlighed, at
interviewpersonen ikke har eksplicit fokus pa organisatoriske eller "kollegiale” forandringer.
AKT-arbejdet er i dette interviews optik rent sagsarbejde, foranlediget af individuelle b@grns
vanskeligheder.
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Der anvendes ikke et bevidst skel imellem begreberne "inklusion” og "rummelighed”. | den
forbindelse er der heller ikke i dette interview fokus pa faglig leering og uddannelse.
"Inklusion” og/eller "rummelighed” handler sdledes om "tilstedevaerelse” og "deltagelse”,
mere end det handler om "leering”.

[ lzesningen af interviewet skinner det dog flere steder igennem, at projektet handler om at
“rumme” flest mulige bgrn. Men, disse "rummede” bgrn, ma ikke forstyrre de gvrige bgrns
muligheder for uddannelse og faglig lezering. Elementet af faglig leering og uddannelse haeftes
dermed ikke pa AKT-indsatsen, som et element, der skal optimeres hos de bgrn, der er i
farezonen for eksklusion, men som et element, der skal sikres hos de gvrige bgrn.

Ergo: AKT-indsatsen er et element i skolens praksis, der sikre gennemfgrslen af den almene,
uforandrede undervisning, til trods for forstyrrelserne der opstar, nar elever der ikke
umiddelbart "passer ind”, ogsa skal sikres tilstedevaerelse i klassen.

Analyse af interview nr. 4: Kvinde - paedagog

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Fortzelleren er som udgangspunkt transdisciplinzer i sine grundleeggende,
specialpadagogiske perspektiver: hun taler bade om individuelle faktorer, ligesom hun taler
om forhold der knytter sig specifikt til kontekstuelle og organisatoriske forhold. Disse to
perspektiver eksisterer almindeligvist parallelt, sdledes at der bade findes forklaringer i
individet, men ogsa i den kontekst, individet er del af. Eksempelvis siger hun i afsnit 2:

”(...) De seneste sager vi har haft, som har vare sd svare, det har vaeret meget hgjt
begavede bgrn med store adfaerdsproblemer, falelsesmaessig udvikling i ringe grad. Dem
har vi ikke magtet. Og jeg tror at grunden til at vi ikke har magtet det er fordi vi ikke har
kunne stille den struktur op, som skulle vare til. Og sd har vi ogsd market meget at vi bor
i det omrdde som vi gar. Og det vil sige i den (i gdsegjne) "velfungerende rige familie (...)".

I de to cases der fortzelles i hhv. afsnit 11 og 12, er det samme faenomen synligt. Fglgende citat
er fra afsnit 12:

“(...) Vi har en dreng med nogle opmaerksomhedsproblematikker, lettere afledelig, og
hvor vi ville indfgre en skaeermplads du ved, og hvor der sd er nogle laerere der siger, at det
er en god ide, det kan vare det hjelper, altsd pd min foranledning. Og nogle andre lerere,
lidt zldre lzerere, siger “nixen bixen, det kan ikke passe at han skal have sarlige bonus og
saerlig opmaerksomhed”. Hvor vi pd ingen mdde ndr til forstdelse alle sammen, og hvor
det ikke lykkedes for mig at give det videre, at paedagogikken for ham skal vaere
anderledes og at dagligdagen for ham ville vaere s meget lettere for ham af det (...)".

Selv om der er tydelige, individorienterede forklaringer i interviewet, indfanges forteellerens
tilsvarende organisatoriske begrebsforstaelse i afsnit 4, hvor hun siger:
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“Inklusion handler om, at vi pd sa alsidig vis som muligt prgver at inkludere alle de bgrn
vi kan. Ogsa at vi hver gang laver en opfindelse der passer til situationen, altsd en
overvejelse hver gang. Og der mener jeg, at vi hver gang skal opfinde den dybe tallerken

(.)"

[ denne udtalelse findes den dynamiske og organisationsorienterede inklusionsforstaelse, der
udfoldes af eksempelvis Ainscow (1999). Sammenholdt med de mere individorienterede
forklaringer (eksempelvis i det viste citat fra afsnit 12), kan man definere forteelleren som
eksponent for et transdisciplinaert perspektiv.

Arenaer & interventionsformer

Forteelleren ekspliciterer interventioner i en vifte af arenaer, individuelle som
organisatoriske, direkte som indirekte: [ afsnit 3 tales der om at vaere individuel
samtalepartner for bgrn. Der fortzelles om indsatser i klasser, og der tales om
tovholderfunktion for en "legepatrulje”. I afsnit 5 tales der om afklaring af barnets situation,
dvs. beskrivelse af individ og kontekst. I afsnit 6 tales der om stgtte i og uden for klassen, eller
i sma grupper. I afsnit 7 tales der om intervention i forhold til forzeldre. I afsnit 8 tales der om
kollegiale radgivningskonstellationer. I afsnit 9 tales der om arbejde pa det strategiske niveau
(skolens visioner), og i afsnit 11 tales der om konfliktlgsning.

Der er i den sammenhang en synlig sammenhaeng imellem fortzellerens specialpadagogiske
grundperspektiv, og de interventioner hun deltager i. Dvs. at arbejdet fortaelles som noget, der
bade har fokus pa individ og kontekst.

[ forhold til interventioner med direkte kontakt til elever, anvendes der forskellige, eksplicitte

radgivningstermer: "Stgtteperson”, "samtalepartner”, “tovholder” og "voksen-guidening” (alle
i afsnit 3).

[ forhold til interventioner der involverer kolleger eller andre professionelle, er
radgivningstermerne enten ikke tilstede eller utydelige. Eksempelvis i afsnit 8, hvori der gives
udtryk for uafklarethed i forhold til de terminologiske aspekter af interventionen:

”Sa handler det ogsd om kollegiale, hvad kalder man det, ja det kaldes bdde samarbejde,
men ogsd planlaegning”.

Et andet eksempel findes i afsnit 11, hvori der forteelles om en episode med konfliktlgsning i
selskab med de implicerede bgrns klasseleerer. Forteelleren navngiver eller indholdsdefinerer
ikke sin intervention, men klassificerer det, der sker, som “en super snak” og “et godt
samarbejde”.

Visioner

[ forhold til fremtiden er forteelleren optaget af kompensationer for de forhold, hun pt. giver
udtryk for, ikke er i orden. Gennemgdende for interviewet er i den forbindelse en forholdsvist
"presset tone”, dvs. sproglige udtryk for forhold, hvori AKT-arbejdet opleves umadeholdent
vanskeligt. Allerede i afsnit 1 siger hun:
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“Mit perspektiv er, at det vil blive ved med at vaere vanskeligt, lige som det er nu. Og det
synes jeg iszer ud fra de ressourcer som vi er, der er kun mig. Og mig, det er endda 37
timer minus 12 timer, hvor jeg er i fag. Det er faktisk en meget lille AKT-pulje. Jeg synes
ogsd at perspektivet er svaert, fordi praecist hvad arbejdet er, er ddrlig defineret”.

Fortelleren opholder sig efterfglgende flere steder ved skolens overordnede strategi pa
omradet, eller rettere, skolens efter hendes oplevelse manglende strategi (afsnit 4, 9, 10 og
15). Samtidigt ekspliciterer hun, at der er for fa tidsmaessige ressourcer til radighed, og for
mange bgrn til de fa ressourcer, der er.

Pa et mere overordnet niveau, taler fortalleren flere gange om andre forhold, hun oplever
negativt. Seerligt kan man heefte sig ved et citat fra afsnit 4, hvori hun siger:

“(...) Men vi har for lidt vejledning. Vores hjzlpe-organer er der ikke, de findes ikke. Jeg
synes ogsd at der er et yderligere problem: Mit fag findes ikke, mit team findes ikke. Den
supervision vi burde have kan man faktisk kun hente hos PPR-psykologen (...)".

Her i ligger forst og fremmest et identitetsmaessigt forhold: hun oplever ikke, at det arbejde
hun udfgrer, formelt er klassificeret som "et fag”. Dermed eksisterer hun heller ikke
identitetsmaessigt som "fagperson”. Og endvidere: hun oplever ikke at have meget hjeelp at
hente, til trods for, at hun hverken er sikker pa sin identitet eller sin praksis.

Ovenstdende leder hen til eksplicitering af en reekke behov, hun oplever at have: en klar
vision for skolens arbejde med AKT, mere uddannelse, flere ressourcer og mere stgtte til
hende.

Her til er det tydeligt, at fortaellerens praksisforstaelse er pavirket af hendes situation som
eneste AKT-medarbejder pa skolen.

Konklusion

Fortzelleren indtager et synligt, transdisciplineert perspektiv i sin forteelling om sit arbejde.
Men det er dog tydeligt, at dette perspektiv omszettes til en praksisform, der har mere med
barnet at ggre, end det har med organisationsforandring at ggre.

Som i de foregdende interview, er der primeert fokus pa tilstedevaerelse og deltagelse, mere
end faglig leering og uddannelse. Forteellerens peedagog-uddannelsesmaessige baggrund
skinner igennem, nar hun i den forbindelse forteeller om, hvordan hun seetter ind i
problemfelter, hvor relationer og sociale interaktioner udggr forhindringer for deltagelse og
tilstedeveerelse.

Forteelleren anvender kun i ringe grad faglige termer, bade nar det kommer til interventioner
i forhold til individer og i forhold til kontekstuelle forhold. I forhold til radgivningsrelationer
pa professionelt niveau, anvendes der pafaldende ingen, konkrete radgivningsteoretiske
termer. Derfor kan det ogsa veere svert at bedgmme eller forholde sig til kvaliteten af
indsatsen, om end man som laeser far det indtryk, at forteelleren har "hjerte og sjael” med i sit
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professionelle virke. Sat pa spidsen kan man spgrge, om denne forteeller i sagens natur
primeert agerer med "sit hjerte”, da der i mindre grad er solide, bevidste, professionelle
kompetencer at handle ud fra. Dette kan understgttes af fortzellerens efterlysning af mere
uddannelse og yderligere faglig statte.

Fortzelleren oplever sig generelt presset som medarbejder. Oplevelsen af pres kommer flere
steder fra, men gennemgdende for interviewet er omtalen af “skolens manglende strategi for
AKT-arbejdet”, hvilket bade fgrer til praktiske problemstillinger, ressourcemaessige
udfordringer og til identitetsmaessige problematikker. Igen kan vi se, at denne forteeller
primeert opererer pa sags-niveau, og ikke som deltager i skolens strategiske arenaer. Dette
pavirker et manglende overblik, og dermed en tendens til ikke at kunne gennemskue sin egen
praksis i et stgrre perspektiv.

Analyse af interview nr. 5: Mand - leerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

| forteellerens perspektiv er inklusionsarbejdet rettet mod to grupper af bgrn: Enten er der
tale om “skaeve bgrn” (afsnit 1), eller “tunge bgrn, med tunge diagnoser” (afsnit 4) dvs. bgrn der
af karakteristik adskiller sig fra flertallet af bgrn, eller “almindelige” bgrn, der er "vanskelige,
har udadvendt adfaerd, mister koncentrationen, har manglende skolelyst” (afsnit 6), dvs. bgrn
der ikke ngdvendigvis har en "problematisk karakteristik”, men som udviser en problematisk
adfzerd. Det er iblandt disse to grupper af bgrn, problemet udspringer. Uanset udspringer
arbejdet af en raekke problematikker, der centrerer sig omkring bgrn som individer.

Inklusionsarbejdet bliver problematisk, nar disse ovennaevnte grupper mgder det
eksisterende system, der i forteellerens oplevelse ikke er gearet til at handtere dem. I afsnit 2
siger han:

Vi kan ikke klare alle lige nu, sddan er systemet, og vi kommer heller aldrig til det. Selv
om vi har den inkluderende skole, har vi brug for et vist omfang af centrale tilbud til ndr
det gdr rigtigt galt, til specielle typer af elever, og jeg ved godt at vi har nogen allerede”.

Nar det (i forteellerens terminologi) "tunge barn” mgder skolesystemet, giver han dog ikke
eksplicit udtryk for, at det er kvaliteten af det eksisterende system, der skaber problemet.
Narmere er der tale om forhold som "omfang” og “antal muligheder”. Sdledes taler han om
yderligere ressourcer, eller “centrale tilbud” (afsnit 2), dvs. en "omfangsmeessig” udvidelse af
systemet, sdledes at de "tunge bgrn” kan placeres et andet sted end i den almene skole.
Forandringer af systemets indhold eller kvalitet, henvises der ikke pa samme made eksplicit
til i interviewet. Dette haenger givet vis sammen med fortzellerens eksplicitering af, at
systemet hverken nu eller i fremtiden kan klare opgaven. Systemet er ikke omfattende nok.

Forteelleren giver udtryk for en forstdelse af skolesystemet, og dermed ogsa
inklusionsfeenomenet, som noget, der er konstrueret af to adskilte felter: enten er man inde
(dvs. i skolen) og er dermed inkluderet, eller ogsa er man ude (dvs. i et andet tilbud end i
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skolen) og er dermed ekskluderet. Det er enten/eller. Han stiller sig i gvrigt kritisk over for,
om der pt. er for meget inkludering (afsnit 1):

“Det er jo noget som vi skal gore, og der er mange gode perspektiver i det. Jeg kan godt se
fornuften i, at man forsgger at holde bgrnene sd taet pd deres lokalomrdde som muligt,
skal vi kalde dem "de skaeve bgrn”, men jeg er ogsd bange for, at man kan komme til at
gore nogen fortraed ved at man partout skal holde dem i deres lokale skole. Hvor der
mdske for har veeret for meget ekskludering, er der mdske nu for meget inkludering”.

[ ovenstaende forbindelse handler inklusionsarbejdet om at "holde dem (dvs. bgrnene, red.) i
deres lokalomrdde”. Her ses et perspektiv pad inklusionsarbejdet, der i hgjere grad refererer til
hvor eleven er, og i mindre grad til kvaliteten af elevens oplevelse, der hvor eleven er.

[ afsnit 5 ses et eksempel p3, hvordan fortzelleren skaber sproglig afstand imellem de to
primeere tilhgrsgrupper, han opererer med: den gruppe af elever, der ikke er vanskelige eller
“tunge”, og de elever, der er vanskelige eller “tunge™:

“Det med at prove at holde en eller flere elever i egen klasse, evt. i deres eget naermiljg,
det kunne sd veere....og prgve at tilgodese dem sd vidt muligt, sd de oplever noget socialt
og noget laering. At de foler at de hgrer til et sted, at de er en del af det lokale”.

Saledes eksisterer der i fortellerens forstaelse en synlig differentiering imellem skolens
egentlige malgruppe (de normale), og den malgruppe skolen her ud over skal betjene (de
specielle). I sine forklaringer retter fortzelleren primeert blikket imod arbejdet med "de
specielle”, og beskaeftiger sig ikke meget med udviklings- og inklusionsprocesser pa mere
generelt niveau.

Arenaer & interventionsformer

Forteelleren taler om “at komme ind ndr det braender pd, eller ndr der er ubalance” (afsnit 3).
Han taler om “at komme i bund med sagerne” (afsnit 4). Han taler om “kollegarddgivning, eller
stgtte” (afsnit 4). Han taler om at hjeelpe med at "holde en eller flere elever i klassen (...) og
prove at tilgodese dem sd vidt muligt, sd de oplever noget socialt og noget leering ” (afsnit 5).

Han refererer saledes til interventioner i forskellige arenaer, bade direkte og indirekte.
Imidlertid er det utydeligt, hvad det helt konkret er, han foretager sig i sine interventioner.
Der er f3, eller ingen, referencer til konkrete metoder, overvejelser mht. rddgivningsteknik
eller positionering i arbejdsprocessen. Fortalleren viser sdledes ikke i interviewet, at han er
bevidst om hverken radgivningsterminologi, -metodik eller bagvedliggende teori.

[ afsnit 8 anvendes i den forbindelse et forkert begreb, idet han benaevner sig selv som
“observant”, i en situation, hvor han (formodentlig) har vaeret observatgr, dvs. den der
observerer, og ikke den, der observeres.

Endvidere er der eksempler p3, at fortzelleren ikke giver udtryk for, at befinde sig godt i
seerligt kollegiale radgivningssituationer. [ afsnit 9 siger han om det at befinde sig i
radgivningssituationer, hvori han fgler sig underlegen:
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“(...) Det er jo svaerere med en zldre agtvaerdig kollega, som man ser op til, som man
egentligt ikke synes at man kan laere noget. Det er svaert at vaere vejleder for én som man
egentligt godt fpler, at man kunne blive vejledt af”.

En forklaring pa ovenstdende faenomen kan veere, at forteelleren oplever sig darligt rustet til
at lgse sin opgave. Denne oplevelse kommer til udtryk flere steder i interviewet, og centrerer
sig omkring en raekke temaer:

For det fgrste giver fortzelleren ikke udtryk for, at opleve sig uddannet til at varetage sin AKT-
funktion. I afsnit 10 siger han:

”(...) Og de kurser vi har fdet kan jeg se, at nu er der gdet et par dr, og det eneste jeg ikke
har arbejdet med pa kurserne er det, jeg laver pd skolen. Sd jeg har ikke folt mig godt
klaedt pa”.

Denne oplevelse understgttes i det naeste tema, der handler om ledelsesmaessig strategi pa
AKT-omradet, eller det vil sige, mangel pa samme. [ afsnit 11 siger han:

“Noget af det, der har veeret svart for officielt ca. 3 dr siden. Jeg tror ikke helt ledelserne
har vaeret opmaerksomme pd, hvad de skulle bruge det til. Jeg har oplevet, at man nogle
steder ikke helt tog det alvorligt nok, at det blev lidt skraldespandsagtigt, eller man
bruger det til skemaopfyld, ...sd kan du lige fd et par AKT-timer. Der er nogen der kgrer
pd 1. klasse pd AKT, og sa er der nogen der bare har det som, det er bare noget de skal
gore fordi skemaet skal fyldes ud, uden at de har uddannelsen til det. S jeg vil ikke sige
at vi er kommet godt i gang pd nogen mdder, sddan overordnet set”.

[ ovenstdende citat konstruerer fortalleren to grupper, én gruppe der “kgrer pd forste klasse”
og en gruppe, der har AKT-funktion som “skemaopfyld”. Implicit ma det konstateres, ved hjzelp
af den sidste seetning i citatet, at han etablerer et tilhgrsforhold til “skemaopfyld-gruppen”.

Endvidere siger han i afsnit 13:

“"Det er jo fa'me svaert. Jeg foler lige nu at vi er begyndt at kunne bygge noget op. Jeg kan
slet ikke helt se det. Lige nu er det jo noget med at tage de opgaver der er, uden helt at
vide hvad man skal ggre med dem. Det kunne mdske vaere rart pd en eller anden mdde at
vide, om der er noget man skal sige nej til. Men det er svaert fordi vi ved ikke nok om de
der enkelte sager, bgrn, om vi gor det godt nok, om der er ressourcer (...)".

Forteelleren oplever sdledes et fraveer af strategi pa sit arbejdsomrade. Samtidig italeszetter
han, at strategien skal komme andet steds fra, end fra ham selv. Der eksisterer sdledes i de to
ovennavnte citater en antydning af radvildhed og svigt.

Den manglende strategi pa omradet haenger sammen med det tredje tema: Fortzellerens
oplevelse af et forventningspres blandt personalet pa skolen. Nar noget er galt, er det AKT-
medarbejderen der skal komme og tage problemet med vak. Afsnit 4:
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"Som AKT-lzerer er der et enormt forventningspres, fordi det er blevet os der skal redde
den inkluderende skole, det oplever kolleger, det oplever forzldre. I takt med at AKT-
funktionen bliver mere kendt, sa vil forventningerne til os 0gsa stige, for s kan man jo
bare sende problemerne til os. Og der snakker vi inkluderingsproblemer”.

[ en parafrasering af ovenstdende citat kan man opstille en mekanisme, hvori AKT-
medarbejderne skal “redde” den inkluderende skole, men ikke ved at zendre pa skoles praksis
eller organisering, men ved at tage problemerne vak.

Slutteligt italesaettes skolesystemet manglende kapacitet til at handtere de “tunge bgrn” som
noget, der opleves negativt.

Visioner

Fortzelleren er i sine overvejelser omkring fremtiden implicit og eksplicit optaget af gnsker
om mere uddannelse pd omradet. Han gnsker at der skabes en mere klar strategi, at der
oparbejdes en bedre praksis-forstdelse blandt kolleger, samt at der etableres et stgrre og
mere velfungerende eksternt system, der kan modtage elever, der ikke passer ind i
folkeskolen.

Konklusion

Som udgangspunkt har fortzelleren et eksplicit individorienteret perspektiv pa arbejdet med
AKT. Arbejdet udspringer af problemer, der findes iboende eleverne. Om end forteelleren gagr
opmaerksom pa mgdet mellem individ og kontekst, sd defineres det umiddelbare system (dvs.
skolens praksis) ikke som eksplicit parthaver i problemets karakteristik.

Forteellerens perspektiv pa inklusionsfeenomenet er preeget af en sort/hvid-taenkning, hvor
der enten er tale om inklusion (inde i skolen) eller eksklusion (ude af skolen). Hvad der kan
veere der imellem, fortalles der ikke eksplicit om.

Til gengeeld er denne forteeller i modsaetning til de fire foregdende interview eksplicit
omkring, at inklusionsfaenomenet ogsa har noget med "leering” at ggre, og ikke blot
"tilstedevaerelse” og "deltagelse” (jf. MIS). Dette element har ikke omfattende fokus i
fortaellingen, men det naevnes eksplicit i afsnit 5, hvor han forteller at eleverne bade skal
opleve noget socialt og leere noget.

En tolkning pa dette kan findes i forfatterens uddannelsesmaessige baggrund (han er leerer),
kombineret med et (efter eget udsagn) lavt uddannelsesniveau pa AKT-omradet. Han har
givet vis ikke sluppet sin leerer-identitet, og forstar saledes skolen som en
uddannelsesinstitution, mere end som en arena for tilstedeveaerelse og faellesskab.

Fagmeessigt giver forteelleren udtryk for en generel radvildhed mht. uddannelsesniveau,
kompetence, strategi, ledelsesmaessig opbakning og det overordnede system. Denne
radvildhed ser ud til vise sig i flere af de interventioner, han refererer til.
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Analyse af interview nr. 6: Kvinde - laerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

[ forteellerens forstdelse handler “inklusion” om en specifik gruppe af bgrn, som skiller sig ud
pa forskellige mader. Afsnit 1:

“Grundlaeggende kan jeg lide tanken om den inkluderende skole. Men jeg mener ogsd at
der er elever der ikke kan inkluderes. Jeg ser inklusion som inklusion af elever der er
fysisk handicappede, elever som har faglige problemer og dem som har adfaerdsmaessige
problemer (...) ”.

Forteelleren giver udtryk for en ambivalent forklaring af problemets rod. Pa den ene side siger
hun, at der findes szerlige individorienterede karakteristikker, der skaber inklusionsopgaven
(som i det ovenstdende citat). Pa den anden side forklarer hun, at problemet primaert er "den
made, leererne forvalter praksis pad” (afsnit 6), og de "negative sindsstemninger” der opstar i
den enkelte lzerer, som konsekvens af bgrnenes mgde med skolen (afsnit 5). Afsnit 11 ggr
blandt andet dette synligt:

"Fra skolens ledelses side er der meldt ud pd paedagogisk radsmgde, at vi er et AKT-team
der bla. har til opgave at supervisere leerere der har problemer (...)".

Det er i citatet lzererne, der har problemer. Omvendt kunne hun have sagt, at leerere skal have
supervision i forhold til "bgrn, der har problemer”.

Sekundzert definerer forteelleren en raekke andre forhold pa kontekstuelt niveau, der
krystalliserer sig som problematikker. Afsnit 13:

“Eleverne skal inkluderes i det faellesskab hvor de skal tilbringe deres skoledag hvilket
krzever at de andre elever i klassen og deres foraldre, og de voksne i skolen, alle er
positive og bevidste om hvor vigtigt det er at alle bgrn trives”.

Inklusion handler sdledes (i fortaellerens forstaelse) specifikt om forhold i skole-konteksten,
der enten kan muligggre, eller vanskeligggre, elevernes deltagelse i feellesskabet, herunder
bade bgrn og voksne.

Fortzelleren anvender konsekvent begrebet inklusion.

Arenaer & interventionsformer

Forteelleren understreger i pafaldende grad interventionsformer og arenaer, der kan
kendetegnes som indirekte og leerer-fokuserede. Faktisk neevner hun ikke pa noget tidspunkt
interventioner, hvori hun er i direkte kontakt med enkelt-elever eller elevgrupper. Dette kan
naturligvis veaere en funktion af, at hun ikke spgrges direkte her om.

Af de naevnte, indirekte arenaer kan opstilles tre centrale:
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Der tales om “vejledning” og “supervision” af leerere. | hvilken grad forteelleren bevidst
differentierer imellem de to begreber pa radgivningsteoretisk niveau (med reference til eks.
Johannesen: 2001), er uklart. Uanset lader det til, at det praksis-udfordrende og reflekterende
element er vaesentligt i denne interventionstype. Dette ses szerligt i casen der forteelles i afsnit
7 - 10, hvori arbejdet forlgber rent dialogisk og indirekte.

Denne type intervention har til formal at ggre det muligt for kollegerne “at magte opgaven og
fd succes” (afsnit 6), at se sammenhange mellem skole og hjem (afsnit 10), at fa en mere
positiv forstdelse af eleven (afsnit 10), eller at &endre leererens reaktionsmgnster overfor
eleven (ligeledes afsnit 10).

Det virker som om, at forteelleren er meget optaget af denne typer interventioner. Dette kan
ses ved, at der gentagende gange refereres her til, og i alle tilfeelde positivt. Endvidere kan
man i afsnit 9 se et diskursskift, der illustrerer denne pointe: I afsnit 7 - 10 fortaelles der en
historie om et forlgb, hvori fortzelleren optradte som hjeelper for en kollega. I afsnit 7, 8 og 9
fortaelles der i datid om haendelsesforlgbet. Midt i afsnit 9 skiftes der til grammatisk nutid. Og
i afsnit 10 forlades heendelsesforlgbet helt, til fordel for en mere generel prosa, der har steerke
referencer til noget, der kunne sta i en leerebogstekst pa omradet. Afsnit 10:

”I det gjeblik laereren fdr en forstdelse og en indsigt i hvad der evt. kunne ligge til grund
for elevens handlinger, sd dbner det for, at lzereren bliver mere positiv over for eleven og
gerne vil hjelpe med at ndre situationen. Pludselig kan man mdske se sammenhange til
de faglige problemer og barnets afmagt i skolen. Laereren vil sd veere motiveret for at
saette ting i gang for at endre situationerne i timerne, f. eks at vaere meget bevidst om at
reagere positivt pd eleven ndr han gor noget der kan roses”.

Det ma formodes, at forteaelleren har beskaeftiget sig med faglig leesning, eller i hvert fald
fagligt materiale, pa omradet. Og det ma ligeledes formodes, at fortaelleren er positivt
engageret i at prioritere denne interventionsform i skolens AKT-indsats.

Et andet, centralt tema der neevnes i interviewet, er den (forholdsvist) afgraensede metode
"Classroom Management”, der naevnes i afsnit 1 og 6. Metoden, har at ggre med leererens
ledelse i og af undervisningssituationer, herunder navnlig elev-adfzerd. Det er ikke entydigt,
hvordan forteelleren implementerer denne metode i skolens praksis, men det er sikkert, at
hun lader laererne selv udfgre selve metoden i praksis. Afsnit 6:

“Derfor ser jeg det som min stgrste udfordring at vejlede kolleger sd de kan magte
opgaven og fa en succes ud af det. Det er blandt andet ved Classroom Management, at
leereren er meget tydelig, har struktur pd sin undervisning og sin dag, og at han er i stand
til at formidle strukturen til eleverne. Det er ogsa vigtigt at eleverne kan se malet med det
de laver, at de ved hvad de arbejder hen imod. Det kan vaere fagligt eller socialt”.

Ud af ovenstaende citat kan man formode, at hun implementer metoden via indirekte
interventioner, i hvilke hun vejleder sine raddsggere i at anvende metoden i egen praksis.

Slutteligt taler fortzelleren om interventioner pa det ledelsesmaessige og strategiske niveau.
Her refererer hun til den, i hendes optik, tydelige ramme, der er tegnet omkring AKT-opgaven
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pa skolen (afsnit 11). De primaere agenter i denne arena er selve skolens ledelse, der har
defineret retning og udgangspunkt for skolens lzerere. Dette har, i fortaellerens optik, bevirket
en "stor abenhed pa laererveaerelset” (afsnit 12), og en modtagelighed for hendes foretrukne
interventionsmetoder, indirekte rad og supervision.

Visioner

Der er en synlig optimistisk diskurs igennem hele interviewet, nar det kommer til arbejdet
med AKT, og szerligt nar det kommer til forteaellerens arbejde med AKT, i sin rolle som
indirekte radgiver. Direkte adspurgt konstaterer hun i afsnit 13:

"AKT-medarbejderens rolle vil i hgj grad blive at supervisere kolleger. Den primaere rolle
vil ikke blive at arbejde med enkelte elever, men at stgtte lzereren i at arbejde med
inklusionen i klassen eller pd drgangen (...)".

Hun giver ikke udtryk for, at der er behov for yderligere gkonomiske ressourcer, mandskab
eller uddannelse m.m., men er blot optaget af beveegelsen mod gget inklusion igennem
indirekte interventioner, der har til formal at stgtte leerernes arbejde med eleverne.

Konklusion

Forteelleren opererer ud fra et organisatorisk perspektiv, bade i sin begrebsforstaelse og i sin
interventionspraksis. Logikken er, at hvis aktgrerne i konteksten forandrer og tilpasser sin
praksis, gges mulighederne for deltagelse af de bgrn, der udviser forskellige former for
vanskeligheder.

Forteelleren er endvidere optaget af sin rolle som radgiver i indirekte radgivningsarenaer.
Hun giver udtryk for, at denne form for AKT-arbejde har en god effekt, faktisk bedre end den
direkte elev-stgtte (afsnit 13). Hun oplever, at fordi ledelsen har tegnet en tydelig ramme
omkring arbejdet, og at denne ramme er gjort klart for de gvrige medarbejdere pa skolen, sa
har arbejdet gode vilkar.

Interviewet er et eksempel p3, hvordan en given skoles AKT-indsats formes efter/af de
leerere/paedagoger, der har opgaven pa skolen. I dette interview tales der naesten
udelukkende om "supervision”, til trods for, at forteelleren selv naevner indledningsvist, at
supervision er en opgave, AKT-personalet bla. har. Der kan altsd veere andre opgaver, men da
"supervision” er den type praksis, den pageeldende medarbejder er mest optaget af, er det her
fokus placeres.

Slutteligt neevner denne forteeller, at AKT-indsatsen foruden tilstedevaerelses- og
deltagelseselementet ogsa har noget med faglighed at ggre. Nar forteelleren "superviserer”, er
der bade fokus pa elevens trivsel, men ogsa pa elevens lzering. En forklaring pa dette fokus
kan ligge der i, at forteelleren uddannelsesmaessigt har en leererbaggrund. Uanset ser vi en
tilgang til praksis, der indeholder en eksplicit og (i mangel af bedre ord) naturlig blanding af
fokus pa faglig leering og deltagelse i sociale feellesskaber.
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Analyse af interview nr. 7: Mand - paedagog

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Begrebsmeessigt differentierer fortzelleren eksplicit imellem begreberne "inklusion” og
rummelighed”:

"Rummelighed” henviser i fortaellerens forstaelse til et forhold, hvor nogle udefrakommende, i
dette tilfaelde “politikerne” (afsnit 2), af besparelseshensyn putter flere og flere bgrn ind i
skolen, uden yderligere overvejelser. Fortalleren tildeler denne forstaelse en negativ
konnotation: i afsnit 1 taler han om, at "nogen misforstdr inklusionsbegrebet”, og videre i afsnit
2, at han har nogen "mistankt” for, at udmegnte inklusionsbegrebet i “besparelsestaenkning”,
hvilket sa bliver til “den rummelige skole”.

"Inklusion” henviser til noget andet i forteellerens forstdelse: Det handler om at skabe kvalitet
i skolehverdagen, bade pa fagligt og socialt niveau, for alle de, der gar i skolen. Bade de elever,
der seettes i forbindelse med "problemer”, og de elever, der ikke szettes i forbindelse med
problemer. Afsnit 4:

”Sd er der selvfplgelig det, at der er elever der rent adfaerdsmaessigt har sd problematiske
en adfeerd, at de ikke kan vzere i klassen samtidigt med de andre. Det er ikke kun elever
med problemer, jeg taenker det er en del af inklusionen, det er ogsd de elever der er
tilbage i klassen. For lige sd meget som de elever der har problemerne, ikke kan ggre for
at de har dem, kan de elever som ingen problemer har, eller som er inden for
normalomrddet (kan vi kalde det for), kan jo heller ikke gare for at de er inden for
normalomrddet. Sa de er jo ogsd en del af inklusionen. Det at der bliver taget hdnd om de
elever med problemer, er for begge gruppers skyld, og begge grupper synes jeg hgrer ind
under inklusionsbegrebet. Hvis ikke vi tager os af dem med problemerne, sd inkluderer vi
heller ikke dem uden problemerne, det er egentligt det jeg praver at sige”.

Bl.a. med ovenstdende citat positionere fortzelleren sig ind i et organisatorisk perspektiv.
Arbejdet med "inklusion” er et foretagende, der retter sig mod en raekke af de aktgrer i den
situation, hvori problemer opleves, eller i skoles kontekst i det hele taget. Han taler bade i
citatet og flere andre steder om forklaringer, der findes andre steder, end iboende det
individuelle barn. Problemer kan der imod tage sit udgangspunkt i familizere forhold
(eksempelvis afsnit 3 eller i konfliktsituationer i frikvarterer (ligeledes afsnit 3). Lgsningen pa
problemet ligger i skolens evne til at veere fleksibel (afsnit 3), indforstaet, at hvis skolen ikke
er det, opstar der inklusionsproblemer.

Modsat tager forteelleren afstand fra en mere klinisk og individorienteret teenkning. [ afsnit 4
ses det, at han taler om "normalomradet”, hvilket ma henvise til klinisk-psykologiske test og
statistiske opggrelser over intelligens og adfeerd. At han, som det ses i ovenstaende citat,
tilfgjer "kan vi kalde det for”, efter han har sagt "normalomrddet”, kan henvise til en
manglende autorisering af den taenkning, der ligger bag det forhold, hvori man klassificerer
bgrn som hhv. indenfor og uden for "normalomradet”. Endvidere taler han i afsnit 4 om, at
eleverne ikke kan ggre for, at de har problemer. Sdledes ligger der i forteellerens optik ikke
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intentionalitet bag oplevede problematikker, en intentionalitet der centrerer sig omkring
individorienterede perspektiver.

Inklusion handler i forteellerens forstdelse ikke par tout om, at alle skal have plads i skolens
feellesskab. Dette er en “misforstdelse”, som det fremgar i afsnit 1. Der er greenser, om end
disse ikke definerers naermere i interviewet. Til gengaeld henviser forteellerens sprogbrug til,
at han oplever sig ganske sikker pa, hvad "inklusion” er og ikke er. Seerligt nar han siger, at
“nogen har misforstdet”, signalerer det, at andre end ham selv, er forkert pa det. Implicit kan
man altsa tilleegge interviewet den tolkning, at fortzelleren selv mener at vide, hvor greensen
for inklusionens muligheder gar.

Arenaer & interventionsformer

Der henvises til forskellige interventionsarenaer: Arbejdet mellem AKT-medarbejder og
leerere (afsnit 5 og 9), som indirekte arena. Arbejdet med forzeldre (afsnit 10), bade som
indirekte og direkte arena, alt efter hvor problemets udspring defineres. Samtaler med eleven
(afsnit 7), som direkte arena. Arbejdet i forskellige mgde-fora (afsnit 16), dvs. en indirekte
arena.

Der henvises ikke eksplicit til, hvilke interventionsformer eller hvilke radgivningsteorier, der
seettes i spil, i de naevnte arenaer. Der anvendes heller ikke noget konsekvent
radgivningsmetodisk sprog om oplevelser fra de ovennaevnte arenaer. Der imod tyder noget
p4, at forteelleren maske kan veere usikker p3, eller uvidende om, hvad de handlinger han
foretager, kan kaldes i radgivningstermer. Vi finder et eksempel pa dette i afsnit 10, hvori han
gengiver et haendelsesforlgb med en laerer:

“Leaereren mener at vi skal holde et mgde med moderen og fortzelle hende endnu en gang
at drengen skal lave lektier og have sine ting med. Og da kan man sige, at den proces,
hvor vores, laerens og min indgangsvinkel skal....hvad hedder det.....flettes sammen (...)".

Interventionerne italesattes fortrinsvist som "mgder”, uden at det i den forbindelse
ekspliciteres, hvilken hjzelpeposition fortzelleren indtager i disse.

Der imod er han flere steder mere tydelig omkring selve malet med sine interventioner. I
afsnit 7 siger han:

“Det bliver en kombination mellem at arbejde med eleven og dennes problemer, og sd at
have fokus pd, at leereren blive tilfreds, kan jeg naeste fristes til at sige. Samtidigt med at
jeg arbejder med eleven, sd tenker jeg ogsd, hvordan fdr jeg laereren med i processen,
hvilke ting kan jeg snakke med eleven om, samtidigt med at de ting, som laereren szetter
op som mdl, som nogle gange er andre mdl end jeg ville satte op, at dem bliver der ogsd
arbejdet hen imod”.

[ ovenstdende citat, og i casen der gengives i afsnit 8 til 13, handler interventionerne om at
respondere pa elevens behov for hjeelp, og samtidigt om at ggre laereren tilfreds.
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Denne vinkling pa AKT-arbejdet kommer tydeligvis ud af forteellerens bevidste differentiering
imellem det, at have hhv. en leerer- og en peedagogbaggrund. Som paedagog er man, ifglge
forteellerens perspektiv, optaget af socialitet og leengerevarende processer, mens man som
leerer i hgjere grad er optaget af faglig leering samt det, der sker i gjeblikket. Afsnit 10:

”(...) Det er jo der hvor vi bdde skal have laererens fag-faglige del med, og vi skal have
drengens uden-for-skole-liv (kan man kalde det for det ?) til at fungere. Ndr leereren
fokuserer pd det fag-faglige, er det ofte her og nu -ting, lektier til nu og til i naeste uge.
Hvor min faglighed, min paedagogiske baggrund, arbejder jeg mere med en lang proces,
hvor jeg tror at drengen mangler nogen at snakke med, hvordan han har det, og hvordan
han har det med sin far, at han savner sin far og alt det der ligger i det”.

Arbejdet kommer sdledes til at handle om, at kombinere disse to aspekter, altsa det faglige og
det sociale, sa barnet far det bedre, og sa leererne samtidigt oplever sig "tilfredse”. At servicere
dette behov hos lzererne, er et forhold som igennem interviewet anerkendes og forklares.
Laererne er optagede af lektier og fag-faglighed (afsnit 6), fordi de er pressede af tests og krav
om resultater (afsnit 14).

Forteelleren er en af de fa i undersggelsesmaterialet, der eksplicit taler om sammenhaengen
mellem AKT-indsatsen (med socialt og trivselsmaessigt fokus), og almen- eller
specialundervisningen (med fokus pa faglig leering).

Visioner

Fortzellerens vision for fremtiden heenger sammen med den grundlaeggende forklaring, han
tilleegger inklusionsfeenomenet. Han er optaget af AKT-indsatsen som en dynamisk stgrrelse,
der kan implementeres nar og hvor der er brug for den, afsnit 15:

“Hvis du spgrger om hvordan jeg helt konkret skal se AKT-medarbejderens fremtid, s er
det ligesd om vi arbejder med, at have jobbet pa fuld tid. En stor del af succesen ligger i,
at man kan arbejde med problemet ndr det opstdr, eller ndr behovet er der, og at man
ikke skal vente en time eller to”.

I den forbindelse taler han i det fglgende afsnit (afsnit 16) om AKT-arbejdet som en entitet,
der potentielt kan servicere et behov hos skolens ledelse: nemlig behovet for viden og indsigt
i leengerevarende problemstillinger, selv om ledelsen fgrst er blevet involveret sent i forlgbet.
Fortzelleren giver udtryk for at mene, at AKT-medarbejderen kan bidrage med denne viden og
indsigt, ved at have vaere med i problematiske forlgb over tid, og ved at deltage i
“problematiske mgder” (afsnit 16). Han er dog ikke tydelig omkring, hvilken
radgivningsposition AKT-medarbejderen skal indtage til disse mgder, eller hvilke redskaber
der ggr det muligt, at indfange denne viden og indsigt over tid.
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Konklusion

Fortalleren er overvejende organisatorisk i sit perspektiv: Inklusionsproblematikker opstar,
nar skolen ikke er "fleksibel”, eller ndr eksterne magthavere, "politikere”, placerer for mange
bgrn inden for skolens rammer, uden at de er mulige at tilgodese med en tilstraekkelig,
kvalitativ indsats.

Samtidigt opstiller han flere forklaringer, der peger i en mere individorienteret retning, om
end disse er mindre fremtreedende end de organisatoriske forklaringer.

Differentieringen imellem begreberne "inklusion” og "“rummelighed” er tydelig i interviewet,
iblandt hvilke "rummelighed” tillaeegges en negativ konnotation.

I dette interview ses en eksplicit stillingtagen til speendingen imellem hhv. "deltagelse” og
"leering”. Faktisk er det i dette interview, at der iblandt alle de gvrige interview er mest fokus
pa dette element. Imidlertid ser fortzelleren ikke sin praksis som en, der fundamentalt har
med leering at ggre. Han ser sin praksis som en, der har med "deltagelse” at ggre, og som i
muligt omfang skal forsgge at koble sig pa leerernes (i fortaellerens perspektiv) strengt fag-
faglige tilgang til skolearbejdet.

Konkluderende forstar fortzelleren hhv. "deltagelse” og "leering” som adskilte elementer. Sat
pa spidsen har leererne fundamentalt ikke noget med "deltagelse” at ggre, mens forteelleren
fundamentalt ikke har noget med "laering” at ggre. Kun i forening lykkedes det feelles projekt,
"deltagelse og leering”. Eksisterer et sd cementeret og graenseopdelt syn pa skolens praksis,
kan det have den effekt, at mulighederne for inklusion pa sigt forringes, da deltagelse i sa fald
kun er noget der arbejdes med, nar AKT-medarbejderen er tilstede.

Forteelleren er i gvrigt ikke tydelig omkring sine radgivningsmetodiske handlinger, men ser
sit arbejde som et, der bade skal servicere behov hos bgrn og hos laererne.

Analyse af interview nr. 8: Kvinde - laerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Fortzelleren anvender ikke begreberne "inklusion” og "rummelighed” konsekvent, og
italeseetter heller ikke nogen tydelig distinktion imellem de to begreber. I afsnit 1 taler hun
om "inklusion”, i afsnit 2 om "rummelighed”, og i afsnit 5 anvendes igen “rummelighed”. I sin
forstaelse af de to begreber, som formodentlig er synonyme i forteellerens perspektiv, er der
dog en reekke tydelige karakteristika:

Forteelleren illustrerer en begrebsforstdelse, der signalerer, at “inklusion” (eller
"rummelighed”) er en afgraenset "vision” eller "idé”, der er fgrt ind i folkeskolens praksis af
nogle udefrakommende magthavere. Afsnit 1:
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" (...) Sd jeg synes at visionen er rigtig fin, men os der sidder og arbejder praktisk med det,
vi diskuterer meget, at dem der har taget beslutningen ikke helt ved, hvordan det er
skruet sammen herude. Og sd synes jeg 0gsd, at der skulle have varet et stgrre slip
imellem at man tog beslutningen og lukkede de ekstraordinzere tilbud i kommunen, og at
man indfgrte inklusionen”.

Som det ses i ovenstdende citat, positionerer fortzelleren sig som en af dem, der er "herude”,
mens dem der har "taget beslutningen” ikke i forteellerens forstdelse har samme (i hvert fald
forstaelsesmaessige) tilknytning. I citatet defineres endvidere implicit praktikerne “herude”
som dem, der retmaessigt burde have stgrre indflydelse pa beslutninger omkring strategi og
praksis. "Inklusion” (eller “rummelighed”) er sdledes en strategisk og/eller principiel
stgrrelse, som andre end de praktikere, der er tettest pa de arenaer, i hvilke opgaverne skal
lgses, har valgt. At man "inkluderer” (eller “rummer”) er sdledes ikke eksempelvist et
ideologisk anliggende, men en valgt made at organisere skolen pa.

Som udgangspunkt stiller fortaelleren sig positiv over for ovenstdende beslutning om
indfgrsel af inkluderende strategier i skolen (afsnit 1 og 2), men er samtidig skeptisk, da hun
ikke mener at inklusionens grundpraemisser er tilstede i de arenaer, hvor arbejdet skal
udfgres. Afsnit 1:

"Allerfgrst teenker jeg, at jeg godt kan lide ideen om det, men rent praktisk synes jeg ikke
at midlerne folger med. Jeg synes nemlig ogsd at det allerbedste for barnet er, at bliver i
klassen, med der skal vaere ressourcer der gor, at barnet kan vare der, sd bgrn og voksne
ikke bliver mast i klassen. Sd bliver opgaven for tung. Ndr jeg siger ressourcer sd handler
det forst og fremmest om pkonomi, men den skal jo helst udmgntes i kurser, i 2-lzerer,
computer, der er jo mange hjelpemidler som man kan traekke ind, ndr man nu har
gkonomien til det”.

Og videre i afsnit 2:

”(...) Ndr vi nu har den skole vi har, skal vi ogsd klaedes pa til at rddgive vores kolleger.

Sdledes at de kan bibeholde eleven i klassen uden at det bliver en ekstra belastning for

dem. Sdledes at de har noget konkret materiale at give disse bgrn, eller vaerktgjer, bdde
bog-systemer og redskaber til at tackle bgrnene (...)".

Grundpreemissen for gennemfgrsel af det, forteelleren definerer som "inklusion” eller
"rummelighed”, er tilfgrsel af gkonomiske midler, der primeert kan omseettes til
undervisningsredskaber, men ogsa til personale og uddannelse. Implicit er det tydeligt, at
uden tilfgrsel af gkonomiske ressourcer, er arbejdet vanskeligt eller umuligt.

[ afsnit 2 ser vi en positionering, der stiller sig i kontrast til den teenkning, der ses flere steder
i den mere teoretisk orienterede litteratur pa omradet. Nar man i praksis skal "bibeholde
eleven i klassen” omtales dette som en potentiel “belastning” for leereren. Modsat ses flere
steder i den teoretiske litteratur, at sddanne "belastninger” omtales som potentielle
muligheder for udvikling. Se eksempelvis Dyson & Gallanaugh (i Alenkeer: 2008a), hvori der
argumenteres for sddanne forhold som "grus i maskineriet”, dvs. forstyrrelser af praksis, der
giver lejlighed til overvejelser om og forandringer af, praksis. Dermed ikke sagt, at der i
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fortaellerens forstaelse ikke ligger et udviklingspotentiale i inklusionsarbejdet, men i sin
italeseettelse prioriteres "belastningen” mere end "udviklingspotentialet”.

I sine Grundleaeggende perspektiver er fortaelleren ved fgrste gjekast konsekvent delt mht.
indtagelse af hhv. et organisatorisk og et individorienteret perspektiv. Dette ses eksplicit i
afsnit 3, hvori hun med fglgende saetning signalerer en forstdelsesmaessig adskillelse af to
forskellige perspektiver pa praksis: “Jeg er optaget af to ting. Raekkefalgen er ikke prioriteret.” .
Her efter fortaeller hun i afsnit 4 og 5 om et fokus, der peger pa kolleger, organisering og
praksis: Hvis der @ndres pa disse, gges mulighederne for inklusion. Efterfglgende forteelles i
afsnit 6 om et fokus, der henviser til eleverne. Dette fokus understgttes flere steder i
interviewet, hvor der henvises til eleverne som arbejdets udgangspunkt, se eksempelvis
citaterne fra afsnit 1 og 2.

@jensynligt kunne man saledes definere fortaellerens fundamentale udgangspunkt som
transdisciplineert. Man hvis man sammenholder fortzellerens tilkendegivelser omkring den
praksis, inklusionsopgaverne afstedkommer, peges der pa en i hgjere grad organisatorisk
perspektivering, end en individorienteret: Nok taler forteelleren om bgrn, men oftest kun som
afseet til at tale om forandringer af organisering eller handlinger i praksis. Eksempelvis i afsnit
6:

"Omkring bgrnene. Jamen altsad det optager mig meget, at vi fdr fat i de bgrn, som oftest
ikke har foraeldre der selv gar opmaerksomme pad det. Det optager mig meget hvordan et
frikvarter forlgber for et barn. Nu gdr jeg gdrdvagt. Et frikvarter hver dag pd skolen. Og
det er udenfor. Og der mgdte jeg nogle drenge som havde det rigtigt sveert, de drillede, de
var i konflikt, de havde det rigtigt treels. Efterfglgende snakkede jeg med deres laerere, for
det viste sig at de selvfplgelig tog konflikterne med ind i klassen. Sd teenkte jeg at det
skulle vi ggre noget ved, og sd oprettede vi i faellesskab "Oasen”, som er et
firkvartersvaerested, det er ikke en straf at vaere der, det er et hyggeligt sted at komme,
hvor der er en voksen, man kan tegne, spille, computer, snakke og bare vare. Det har kgrt
som forsggsordning i 3 mdneder nu, og vi har prioriteret det, sd vi ggre det igen naeste
ar’.

Havde der veere tale om en mere psyko-medicinsk perspektiv, kunne fortelleren have talt om
de individuelle faktorer, der gjorde, at ovenstadende bgrn ikke fungerede godt i frikvartererne,
eksempelvist kliniske, patologiske forhold. Men det ggr hun ikke. I stedet bringes fokus
hurtigt over pa forandringer i kontekst, -bdde hos bgrnenes leerere og pa den made, skolen
organiserer sine frikvarter pa.

Der er i gvrigt et totalt fraveer af anvendelse af klinisk-psykologiske termer i interviewet.

Arenaer & interventionsformer

Et kendetegn ved forteellerens forstaelse af sig selv som praktiker, er den tilbagevendende
positionering af sig selv som en vigtig betingelse for arbejdets succes. Dette kommer til udtryk
med forskellige nuancer:
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[ afsnit 4 italesaetter fortzelleren sig selv som en slags garanti for, at kollegerne far noget ud af
mgderne med skolens psykolog:

”(...) men jeg er ogsd optaget af mine kolleger. At nd dem, at de bliver hgrt og at jeg
vejleder sd godt jeg kan. Jeg er meget optaget af, at ndr mine kolleger og jeg er til et
rddgivningsmgde, og vi sidder med skolens psykolog, sd gdr jeg meget op i om mine
kolleger fiar noget med fra mgdet, som de reelt kan bruge ude i klassen. Sd jeg slutter
altid af med at spgrge, om fik du noget ud af dette her mgde, fik du noget du kan bruge i

klassen. Fordi jeg mener, at hvis ikke man kan svare “ja” til det, ndr man gdr ud af dgren,
sG@ md man starte forfra. Ellers tror jeg ikke pd at det lykkedes i klassen”.

[ ovenstdende citat ligger det implicit, at forteellerens ser sig selv som en slags beskytter, der
med sin tilstedeveerelse og sine handlinger ggr det muligt for sine kolleger, at profitere af
mgdets forlgb. Implicit ligger en forstdelse af, at uden forteelleren, var dette langt fra sikkert.

Med dette lzegges der op til en slags afheengighedsrelation, i hvilken fortaelleren forstar sig
selv som én, der er ngdvendig, for at opgaverne i hendes arbejdsfelt kan lgses. Hun omtaler i
den forbindelse sig selv som betydningsfuld i forhold til direkte kontakt til eleverne, afsnit 7:

”(...) Jeg har lagt meerke til som gdrdvagt, at sd er det virkelig en tjans, som har stor
betydning for mange bgrn i skolen, at det er en voksen som de kan genkende og sige hej
til, og fa hjeelp hvis der er problemer. Det har stor betydning for dem”.

Primeert er hun dog optaget af sin afggrende betydning i forhold til sine kolleger. Hun placerer
sig selv som centralt omdrejningspunkt i de interventioner hun omtaler, eksempelvis casen i
afsnit 8 - 14, og omtaler endvidere sig selv som én, der kan tilfgje hab og ro til situationer,
hvor frustrationsniveauet er hgjt. Eksempelvis i afsnit 13:

"Alene det, at der er en, at man ved der er en der vil vaere behjaelpelig med at fa vendt
noget i klassen, det tror jeg letter. Der er en line der ude”.

Flere steder naevner forteelleren, at hun gerne bidrager med den viden, hun har om en given
problemstilling, hvis den ikke er tilstede i opgavefeltet. Det kan eksempelvis vaere viden om
potentielt virkningsfulde metoder. Dette kommer til udtryk i afsnit 10, hvori fortaelleren
positionerer sig som mere-vidende ekspertradgiver overfor en kollega:

”(...) Det jeg sd gor, er at introducere hende for nogle mdder at ggre det pd. For eksempel
klasse-rdd, jeg saetter nogle regler op for, hvordan man kan tale til hinanden i et klasse-
rdd, og viser en rakke forskellige sociale lege”.

Samtidigt ekspliciterer fortzelleren i afsnit 12, at hun faktisk ikke befinder sig godt i
situationer, hvori hun skal agere mere- eller bedrevidende end sine kolleger:

"Jeg gor meget ud af kloge sammen med mine kolleger. Nogle gange sidder jeg inde med
en viden, men jeg ved jo ikke om det virker lige der. Jeg vil heller ikke ind og vaere kloge-
Age overfor mine kolleger, for det foler jeg ikke at jeg er, det er et samspil”.
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Ud af dette kan man tolke, at fortalleren maske er optaget af den trend, der har kunne
registreres pa det konsultative felt i de senere ar. Trenden dikterer en afstandtagen fra den
traditionelle ekspertradgivningsposition, og indtagelse af en mere ydmyg, a-hierarkisk og
faciliterende radgivningsposition (eksempelvis Alenkaer: 2005).

[ hvilken grad det faktisk lykkedes fortzelleren at omszette sit teoretiske valg af
radgivningsposition til konkret praksis, kan maske udfordres, nar de to ovenstaende citater
seettes overfor hinanden. Dette sammenholdt med den tydelige selvforstdelse som kompetent
og uundveerlig medspiller i de forskellige arenaer (bade direkte og indirekte), kan maske
henvise til en positionering, der mere haelder til ekspertradgivningstraditionen, end
forteelleren er bevidst om.

Fortzelleren er tydeligvis bevidst om forskellige konsultative teknikker, interventionsmetoder
og procesledelsesredskaber. Dette kommer saerligt til udtryk i casen i afsnit 8 - 14, hvori hun
tydeligggr bade forlgbets processuelle bevaegelser, men ogsa de forskellige positioner, hun
indtager i forlgbet.

Hendes sprog er dog ikke praeget af teoretiske begreber eller radgivningstekniske termer. I
afsnit 8 og 12 taler hun eksempelvist om at “kloge”, hvilket ma henvise til at "reflektere”. I
afsnit 12 taler hun om, at hun ikke gnsker at veere ”kloge-/i’ge”, hvilket ma henvise til "at
indtage en bedre- eller mere-vidende position i radgivningsrelationen”. Dette kan igen ses
som et eksempel p3, at den valgte interviewmetode med sine fa, dbne spgrgsmal, maske
kunne profitere af en raekke yderligere, opklarende spgrgsmal.

Visioner

Fortzellerens visioner for fremtiden centrerer sig primeert omkring AKT-medarbejdernes
arbejdsposition eller arbejdsforhold. Hun efterlyser tydelige graenser for, hvor meget arbejde
AKT-medarbejderne kan varetage, og hvornar pa dagen det skal ggres. Afsnit 16:

"En rigtigt vigtig ting, som jeg har taenkt meget over. En AKT-lzerer skal passe pa sig selv,
og dermed mener jeg at man skal ikke kunne kontaktes nonstop, altsd de 8 timer hvor
man befinder sig pd sin arbejdsplads, af sine kolleger. Derfor har jeg meget tidligt meldt
ud, at al kontakt til mig foregdr via mail, og jeg er hurtig til at svare tilbage og aftaler
ogsd gerne et mgde, men ikke i et frikvarter. Men jeg er ogsd godt klar over, at der er
nogen der synes at jeg er rigtig skarp pd denne her mdde, men sddan md det vere”.

Her til er forteelleren, dog i mindre grad, optaget af etablering af en mere dynamisk AKT-
indsats, dvs. flere AKT-timer, men dog ikke i en sddan grad, at AKT-medarbejderne ikke ogsa
kan veere almindelige leerere i skolens almindelige undervisningsfag.

Slutteligt gnsker hun praksisrettede kurser, der i mindre grad end hvad hun har oplevet, er
fokuseret pa teori og filosofi (afsnit 18).
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Konklusion

Fortzellerens grundlaeggende perspektiv er organisatorisk, men anerkender samtidigt, at der
kan veaere psyko-medicinske faktorer, der spiller ind. Hun forstar endvidere "inklusion” som
en overvejende strategisk stgrrelse, som nogle udefrakommende har besluttet, skal veere det,
der skal danne rammerne om skolens praksis. [ den forbindelse er hun kritisk overfor disse
udefrakommende beslutningstagere, og mener ikke, at de ved nok om den praksis, de tager
beslutninger i forhold til.

Forteelleren har en tydelig forstaelse af sin funktion, og sig selv, som afggrende for arbejdets
succes. Dette er bade mht. at tilfgre ny viden i problemfelterne, men ogsa mht. procesledelse
og kollegial stgtte. Hun giver udtryk for at leegge stor veerdi i sin rolle som intern radgiver,
men det er mere utydeligt, i hvilken grad hun pa et mere teoretisk niveau er bevidst om
radgivnings- og interventionsmetodik. I hvert fald ggr hun ikke i udpreaeget grad brug af
specifikke, radgivningstekniske termer.

Fortzelleren neevner primeert interventioner, der understgtter elevernes tilstedeveerelse og
deltagelse i skolens feellesskaber. Hun er dog eksplicit omkring, at der kraeves et udvalg af
undervisningsmaterialer og -midler, hvis bevaegelsen mod gget inklusion for alvor skal
lykkedes.

Analyse af interview nr. 9: Kvinde - paedagog

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Forteelleren stiller sig gennemgaende og eksplicit positivt over for arbejdet med inklusion.
Dette positive afseet bunder tydeligvis i fortaellerens eget menneskesyn, der aftegnes i afsnit 2:

”(...) Vi har haft en tradition med at ekskludere, og det her er jo sd det modsatte. Det er jo
sd nemt at sige dur ikke vaek, hvis vi skal tage eventyrsproget, sd md andre tage sig af det.
Det tror jeg ikke pd holder. Det er min erfaring fra 0. Argang. Dem der bliver meldt ind i
skolen, dem har vi ansvaret for, og sd ma vi ggre det sa godt vi kan”.

Og videre i afsnit 3:

”Sd tror jeg nok at en af mine egne vaerdier er stor respekt for hver enkelt person, eller
elev, det er sddan set lige meget om de er voksne eller bgrn. Mennesket. Essensen af det er
vel, om man kan mgde hinanden person til person, og hver isaer gd der fra og synes, at
man har fdet noget godt med. Jeg ved jo godt at vi har underskrevet
Salamancaerklzaeringen og alt det der. Men jeg synes selv, at det er en sund tanke”.

Som det ses i ovenstdende citater, kendetegnes forfatterens menneskesyn ved en
gennemgaende respekt og accept af alle mennesker, dvs. bade voksne og bgrn. Hermed kobler
hun sig pd den (organisatoriske) forstaelse, der ses hos eksempelvis Stephen Rayner (Rayner i
Alenkaer: 2008), hvor der tales om "betingelseslgs anerkendelse”. Dette understreges
endvidere af hendes henvisning til Salamancaerklaeringen, som hun i den pagaeldende
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seetning reducerer til en slags formalia for noget, hun ogsa selv er enig i pa et personligt
niveau.

[ interviewet gives der tydeligt udtryk for et organisatorisk perspektiv pa problem- og
opgaveforstdelse. Faktisk fokuseres der pa intet tidspunkt psyko-medicinske perspektiver.
stedet henvises der konstant til, at alle forandringer som udgangspunkt ma finde sted i den
kontekst, barnet befinder sig i. Dermed ikke sagt, at det individuelle barn fritages for andel i
forekommende problemstillinger. I forteellerens optik er inklusion et anliggende for alle, der
befinder sig i et givent felt. Afsnit 1:

”(...) Der kommer der bgrn med forskellig baggrund til denne her institution, og skal lzere
at fungere som en arbejdsgruppe. Det stille krav til forzaldre, born og personale”.

Dette argument ses igen i afsnit 6:

”(...) Jeg tror meget pd, at dem der har deres daglige gang pa stedet, de kan rigtigt meget,
altsa dem, der har bgrnene. Det er jo det halve arbejde. Ndr rammerne er pd plads, sd er
det bare at fylde pd. Sd dem, der har med det at gore, de finder deres egen vej i det (...)".

[ forteellerens optik er der altsa et strengt fokus pa "“rammer”, hvilket ma henvise til praksis og
struktur.

Arenaer & interventionsformer

Fortaelleren naevneren en maengde forskellige radgivningspositioner og metoder:
Foraeldrekontakt (afsnit 10), indirekte dialog og refleksion med laerer (afsnit 11), direkte
data-indsamling i klassen (afsnit 11) og deltagelse i team-mg@gde (afsnit 11). Hun naevner dog
ikke noget om indsatser pa ledelsesmaessigt og strategisk niveau.

Seerligt i casen, som gengives i afsnit 9 til 11, giver hun udtryk for at have en bevidst, faglig
tilgang til sin praksis. Her beskriver hun forskellige stadier af interventionsforlgbet, og i den
forbindelse hvilken sammenhaeng de forskellige stadier har med hinanden. Ligeledes
italeseetter hun, om end ikke pafaldende eksplicit, forskellige radgivningsmaessige positioner,
hun indtager i den forbindelse.

Til trods for den pafaldende fag-bevidsthed omkring de refererede interventioner, anvender
fortzelleren ikke i hgj grad radgivningsteoretisk retorik. Dette kan mdske undre, idet hun i
afsnit 15 forteeller, at hun har en 4-3rig familieterapeutisk udannelse bag sig. En forklaring
kan veere, at hun netop primeert beskeeftiger sig med praksis, og maske knapt sd meget med
den slags arbejde, der vedligeholder et konsekvent, teoretisk sprog, eksempelvis skrivning
eller undervisning.

Fortaelleren giver udtryk for at have en klar forstdelse for malet med sit arbejde. Denne
forstaelse haenger tydeligvis sammen med det grundlaeggende, specialpeedagogiske
perspektiv, hun ligeledes giver udtryk for at have. Malet med arbejdet er at stgtte, forandre
eller tilpasse praksis, sa alle elever pa skolen kan blive ved med at vaere pa skolen. Som det
siges i afsnit 2:
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”(...) Dem, der bliver meldt ind i skolen, dem har vi ansvaret for, og s md vi ggre det sd
godtvi kan”.

I den hensigt at “ggre det sd godt vi kan”, ser fortaelleren det som en primaer opgave, at
engagere alle de aktgrer, der findes i problemkonteksten. I afsnit 8 siger hun:

”(...) Der hvor jeg synes, at vi arbejder meget nu, er hvis der er noget omkring en elev, s
er det et felles ansvar. Det er der hvor vi er pd vej hen, det er den retning. Det er der jeg
gerne vil have at det gdr hen, og jeg praver at vaere ambassadgr for den tanke (...).

Forteelleren positionerer altsa sig selv som en “ambassadgr” for den tanke, at alle skal tage
ansvar for, og del i, arbejdet med en given problemstilling.

Visioner

Fortzelleren forudsiger, at der i tiden fremover vil komme mere og mere arbejde. Derfor, siger
hun i afsnit 15, vil der veere brug for stadig uddannelse, netveerksdannelse ("bagland”) og
mulighed for supervision. Hun er ikke eksplicit omkring, om denne supervision skal veere med
involvering af ekstern supervisor, eller det skal ske internt.

Konklusion

Interviewet ma siges at veere et af de mest konsekvente udtryk for et organisatorisk
perspektiv pd AKT-arbejde. Fortzelleren taler meget lidt, eller slet ikke, om individuelle
perspektiver, men henviser gennemgaende til kontekst, dvs. praksis som det, der skal
forandres, hvis arbejdet skal blive en succes. Det valgte perspektiv har steerke aner i det
menneskesyn, forteelleren giver udtryk for at have.

Det er ikke tydeligt, om fortzelleren differentierer imellem begreberne "inklusion” og
“rummelighed”, da hun faktisk ikke anvender nogle af disse i interviewet. Det er dog tydeligt,
at tilstedeveerelses- og deltagelseselementet fylder mere end leeringselementet. AKT-arbejdet
handler om at sikre tilstedeveaerelse som det fgrste, og dernzaest at skabe trivsel. Igen kan dette
have rod i forteellerens uddannelsesmaessige baggrund, der er en peedagoguddannelse.

Forteelleren er tydeligvis bevidst omkring interventionsformer og radgivningsmaessig
positionering. Begrebsmaessigt er hun dog ikke pafaldende eksplicit i forhold til dette.

Analyse af interview nr. 10: Kvinde - leerer

Grundlaeggende perspektiver & anvendte begreber

Forteelleren stiller sig allerede i sin fgrste setning eksplicit positiv over for begrebet
"inklusion”. Afsnit 1:

"Overordnet set synes jeg ikke, at man skille bgrn ud fra andre bgrn, hvis man
overhovedet kan fd dem til at fungere, ndr de er sammen (...)".
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Den slags positive tilkendegivelser ses flere steder i interviewet. Sidst i afsnit 1 fortsaetter hun
eksempelvis med fglgende citat:

"Og de fleste bgrn har jo meget mere til feelles end det, der adskiller dem.”

Disse inklusions-positive tilkendegivelse leder frem til det, forteelleren implicit kendetegner
som et fundamentalt, paedagogisk mal for skolens virksomhed: at bgrn leerer af at veere
sammen i sociale og faglige faellesskaber, til trods for, at bgrnene har forskellige
karakteristikker, fysiske som psykiske. Denne mal-definition kommer eksempelvis til udtryk i
afsnit 2:

“Men vi kan jo ikke bare lukke alle ind og sige, at nu skal I vaere sammen. Der skal nogle
hjaelpeforanstaltninger til. Vi har her pd skolen en dreng, der er meget svagtseende. Og
det siger sig selv, at han har en lzerer, og nogle ekstra timer, og nogle specielle materialer
til hjeelp. Han bliver kgrt i taxa hver dag fordi han ikke kan faerdes pd cykel. Og det er
ressourcekraevende, men det er en gevaldig gevinst for ham og hans kammerater, at han
er her og ikke pa et eller andet blindeinstitut over i Fredericia, eller hvor det er. De andre
bgrn har godt af at se, at vi ikke er ens og de har godt af at se, at man kan have kvaliteter
selv om man har mangler eller dysfunktioner, eller hvad sddan nogle hedder. Sd er det
ikke det, der hedder en "win / win situation”, for at citere den der populzere reklame”.

Nar skolen skal praktisere inklusion, er det sdledes med et paedagogisk mal, og ikke fordi,
nogle udefrakommende magthavere har besluttet, at sddan skal det veere (som det
eksempelvis kunne ses i interview nr. 8). "Inklusion” er i fortallerens forstaelse noget, alle
bgrn profiterer af, da mangfoldighed er kilde til leering.

Fortzelleren er overvejende psyko-medicinsk i sine grundlaeggende perspektiver.
Udgangspunktet for at tale om inklusion, er bgrn, der af den ene eller anden drsag er i
underskud. Disse darsager er som udgangspunkt iboende de enkelte barn: hun taler om
"handicap” og "bgrn med psykiske problemer” (afsnit 3), og hun taler om “bgrn der skal
behandles” (afsnit 17).

Dette psyko-medicinske perspektiv szettes flere steder ind i (eller i kontrast til) et
organisatorisk perspektiv, dog ikke nar der er tale om fysiske funktionsnedsattelser
(eksempelvis blindhed). Seerligt er hun optaget af dysfunktionelle familieforhold som
udlgsende forhold. Afsnit 5:

”(...) Mange af dem er jo fra oplgste familier, ssmmenbragte familier, og der er jo nogle
foraeldre der forssmmer deres bgrn, nogle der sldr deres bgrn, nogle der er ludomaner.
Jeg har psykisk syge foreeldre til de bgrn jeg har, og foraldre der knapt snakker med
deres bgrn. Det er de bgrn der fylder”.,

Samtidigt med familiemaessige forklaringer, ser vi ogsa enkelte steder, at forteelleren naevner
"manglende forstdelse” blandt skolens personale, som udlgsende arsag for
inklusionsproblematikker, eksempelvis i afsnit 14.
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”(...) Det var simpelthen et spgrgsmdl om, at de accepterede bgrnene. Det var simpelthen
lererne der skulle inkludere bgrnene (...).

Det er derfor vanskeligt at klassificere endeligt, hvorvidt forteellerens grundleeggende
perspektiv kan kaldes rent psyko-medicinsk, rent organisatorisk eller rent transdisciplineer,
da problemernes udspring forklares pa forskellige mader. Man kan deraf tolke, at fortzelleren
maske ikke har taget endeligt stilling til, bevidst eller ikke bevidst, hvordan hun forklarer de
forekommende problemstillinger.

Arenaer & interventionsformer

Et fundamentalt mal for forteellerens interventionsforstaelse er at skabe mulighed for
deltagelse i skolens fzellesskab, igennem oparbejdelse af forstaelse og accept. Dette illustreres
i afsnit 13:

"Men samlet, det der kom ud af det, det var, at de laerere kom til at se tilvaerelsen fra de
fire drenges side. De 4 drenge var vidt forskellige og havde vidt forskellige
problemstillinger. Og ind til da havde bare vaere 4 stk. pain in the ass for de der lzerere. Og
det gjorde, at de med deres nye syn tog de 4 drenge ind, kan man sige. Altsa de
interesserede sig pludseligt for dem og kunne se, at de var nogle sgde mennesker og
havde nogle problemer, som de ogsd kunne hjalpe dem med at lgse”.

[ afsnit 13 italesaettes det, at det er leerernes nye forstaelse af de omtalte 4 drenge, der skaber
muligheden for inklusion. Nar forstdelsen er pa plads, giver de efterfglgende, problemlgsende
handlinger sig selv (i hvert fald i den nzsevnte case - se afsnit 14).

[ sin praksis har fortzelleren fokus pa flere arenaer. Hun taler i hgj grad om direkte arenaer
med individuelt elev-fokus, og hun taler samtidigt om indirekte arenaer, hvori der er fokus pa
leerernes praksis i forhold til eleverne. Ligeledes taler hun om samtaler med forzeldre. Hun
benzevner selv sin rolle i afsnit 7:

"Hvis jeg skal sige noget om den rolle, som jeg foler at have: Jeg foler mig som Tine Bryld
(hvis du kan huske hende fra dine unge dage) ndr jeg taler med de unge. Ndr jeg taler
med deres foraldre, sd faler jeg mig som Sigrid Riise - det er hende sundhedsplejersken
fra radioen, hun give gode rdd til foraeldre”.

[ afsnit 4 benaevner hun selv sin interventions-position som “guide, coach eller noget i den
retning”. Det er ud af dette citat ikke muligt at definere endegyldigt, hvad hun mener med
dette, eller hvilken teoretisk forstdelse, ligger bag. Dette kan endnu en gang ses som et
eksempel p3, at den valgte interviewmetode med sine f3, abne spgrgsmal, maske kunne
profitere af en raekke yderligere, opklarende spgrgsmal. Der imod ses det i casen, som
gengives i afsnit 10 til 14, at hun i sin praksis gebeerder sig rundt i mange
interventionsarenaer, og at hun i disse indtager en maengde, bevidste positioner. Det er dog
ikke tilfeeldet, at disse positioner benavnes med tydelig reference til radgivningsteori.
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Ud fra casen i afsnit 10 til 14 kan det ses, at fortzelleren optreeder som fortrolig
samtalepartner med eleverne, som dataindsamler, som refleksionsleder, som mediator, som
procesleder og som link mellem skole og hjem.

I interviewet er der ikke tale om, at forteelleren italeszetter arbejde i ledelsesmaessige
sammenhange pa strategisk eller udviklingsmaessigt niveau. Kun nar der er tale om konkret
sagsarbejde, arbejder hun sammen med ledelsen (afsnit 9).

Noget kan tyde p3, at forteellerens praksisforstdelse haelder til, at den centrale opgave er
"fokus pa skolens bgrn”. I afsnit 8 siger hun:

“(...) Jeg har haft observation af nogle klasser hvori nogle laerere har haft vanskeligheder
med specielt en 7. klasse. Der har jeg forsggt at stotte kollegaerne, ved bl.a. deempe
barnene ved at veere til stede. Ogsd ved at lytte til lzerernes frustrationer. Og jeg vil sige,
at den der AKT-funktion flytter helt ind pd leerervaerelset med mig. Og det er fordi, at de
pdgaldende lzerere der kommer og lesser lidt af (...)".

Nar forteelleren siger, at AKT-funktionen er "flyttet helt ind pa leererveerelset” virker det som
om, at hun i sin forstaelse har konstrueret to platforme: én, hvor AKT-arbejdet hgrer til (i
klassen), og en anden, hvor AKT-arbejdet ikke i samme grad har sit tilhgrsforhold (pa
leererverelset). Hun stiller sig dog ikke negativt til, at interventioner ogsa kan forega i andre
arenaer, end dem hvor man er i direkte kontakt med skolens bgrn.

Visioner

Fortzelleren er optaget af et behov for uddannelse og opkvalificering. Dette behov bunderi to
forhold:

For det fgrste oplever hun AKT-arbejdet som fagligt kraevende i en sddan grad, at man som
praktiker i feltet skal veere klaedt godt p3, for at modsvare kravene.

For det andet oplever hun kun i lille grad stgtte fra skolens eksterne samarbejdspartnere.
Stgtten der gives oplever fortaelleren som kvalitetsmaessigt i orden, men der er for lidt af den,
i forhold til den arbejdsmangde, hun oplever at have pa skolen.

Konklusion

[ forteellerens forstdelse er der et specifikt, peedagogisk mal med det at praktisere inklusion:
Elever og voksne leerer meget af at veere sammen i faellesskaber, til trods for mangfoldighed
og "skavanker”.

Fortzelleren er ikke endegyldigt tydelig omkring, hvilket grundleeggende perspektiv der skal
anvendes, men veksler imellem psyko-medicinske, organisatoriske og transdisciplinzere
perspektiver.

Et primzert mal med forteellerens interventioner er at skabe mulighed for inklusion, nzermere
forstdet som mulighed for tilstedevarelse og deltagelse. Dette ggres ofte igennem
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oparbejdelse af forstaelse og respekt imellem hhv. de bgrn, omkring hvilke der ses
symptomer pa problemer, og aktgrerne i den kontekst, der omgiver disse bgrn.
Laeringselementet har lille eller ingen fokus i interviewet.

Forteelleren tilkendegiver et klart gnske om efteruddannelse og gget stgtte fra eksterne
samarbejdspartnere, her under navnlig PPR.
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Konklusion pa analyse af interviews

Hvorfor inkludere?

Der er divergerende forklaringer pa, hvorfor der arbejdes med inklusion i folkeskolen:

En deltager (interview nr. 10) forklarer bevaegelsen mod gget inklusion som et padagogisk
redskab: eleverne (og de voksne) laerer af at vaere sammen, til trods for forskelligheder.

Fem deltagere (interview nr. 1,2, 5, 7, 8) forklarer som udgangspunkt bevaegelsen mod gget
inklusion som noget der eksisterer, fordi nogle udefrakommende magthavere har bestemt, at
sadan skal det veere.

Tre deltagere (interview nr. 3, 4, 9) forklarer som udgangspunkt bevaegelsen mod gget
inklusion som noget, der bunder i det, vi kan kalde for et inkluderende menneskesyn.

En deltager (interview nr. 6) taler ikke eksplicit om, hvorfor man skal praktisere inklusion,
men giver der imod udtryk for et overvejende ukritisk perspektiv pa dette emne.

Der findes overlaps imellem de ovenngevnte fire grupperinger. Szerligt ser vi, at de fleste
deltagere giver udtryk for at veere enige i det, vi kan kalde for et "inkluderende menneskesyn”,
defineret ved, at alle elever som udgangspunkt har ret til deltagelse i skolens faellesskab.

Opsummerende kan man saledes sig, at der blandt deltagerne ikke findes en entydig
forstdelse af "bevaegelsen mod gget inklusion i folkeskolen”. Halvdelen af deltagerne er dog
optagede af, at det er udefrakommende magthavere, der af ikke neermere kendte grunde har
besluttet, at skolens malgruppe nu er udvidet til ogsa at omfatte elever, der ikke uden videre
kan navigere og eksistere inden for den almene skoles rammer.

Et positivt eller et negativt perspektiv pa inklusion?

Interviewdeltagerne er alle, mere eller mindre eksplicit, enige i, at flest mulige bgrn bgr have
adgang til tilstedeveerelse i skolen. Som udgangspunkt stiller deltagerne sig saledes positivt
overfor et at inklusionsteenkningens fundamentale forhold: adgang til tilstedeveerelse i
undervisningsarenaer.

Mere end halvdelen af deltagerne (eksplicitiinterviewnr. 1, 2, 3,4, 5 og 8) eri den
forbindelse forbeholdne overfor feenomenet: sa snart de har givet udtryk for deres
umiddelbare (positive) holdning, taler de i naeste nu om en raekke forbehold, der betinger,
eller nuancerer, denne umiddelbare holdning. Disse forbehold bunder primeert i to forhold:

For det fgrste gives der klart udtryk for, at inklusion kun er mulig at praktisere, hvis de rette,
gkonomiske midler fglger med. Implicit: der skal fgres ekstra midler til skolens eksisterende

Rasmus Alenker | Syddansk Universitet - [FPR 187
PhD-afhandling | "Arbejdet med adfeerd, kontakt og trivsel - i den inkluderende skole”



gkonomi, og disse midler skal komme udefra. Det ses flere steder, at der er sammenhaeng
imellem det perspektiv, at der skal tilfgres midler, og at det er de udefrakommende
beslutningstagere, der skal ggre dette (eksempelvis interview 8 afsnit 1).

Det ses ikke eksplicit, at nogle deltagere ytrer sig negativt om det forhold, at nogle
udefrakommende beslutningstagere har bestemt, at der skal praktiseres inklusion. Forholdet
kommer dog tydeligt frem, nar deltagerne ikke har den oplevelse, at disse beslutningstagere
har ledsaget deres beslutning med passende, gkonomiske midler.

For det andet gives der udtryk for en raekke forbehold, der er mere utydelige, men som alle
handler om "inklusionens greenser”. Dette ses ekspliciti interview nr. 2, 3, 4, 5, 6, 7 og 8. Der
er ikke en gennemgaende forklaring pa denne graenses "natur”, dvs. i hvilke sammenhange
den viser sig. Det er dog tydeligt, at der i de naevnte interviews er en steerk antagelse af, at det
ikke er alle bgrn, der kan handteres i folkeskolens system.

Der findes slutteligt to interviews, hvori der gives udtryk for noget, man kan kalde for et
forholdsvist uforbeholdent, positivt perspektiv pa inklusion. Dette ses i interviewene 9 og 10.
[ disse interviews omtales det ikke, at inklusionsfaenomenet har, eller bgr have, graenser i
praksis.

Det kan opsummerende siges, at deltagerne overvejende stiller sig positivt overfor
inklusionsfaenomenet, men at der sidelgbende eksisterer en reekke forbehold, der handler om
utilstraekkelig gkonomi og graenser for fenomenets operationalisering i praksis.

Grundlaeggende perspektiver

Fem interview kan klassificeres som primeert tilhgrende et organisatorisk perspektiv (nr. 1, 2,
6, 8 0g 9).

To interview kan klassificeres som primeert tilhgrende et individ-orienteret perspektiv (nr. 3
og 5).

Et interview kan tilskrives et transdisciplinaert perspektiv (4).

To interview er vanskelige at placere (7 og 10), men man kan argumentere for, at disse
primeert heelder til et organisatorisk perspektiv.

Det kan sdledes siges, at der iblandt i alt 10 interviews findes 5 stk., der forholdsvist tydeligt
repraesenterer et organisatorisk perspektiv.

Den store repraesentation af organisatoriske perspektiver afspejler udviklingen i den
specialpadagogiske teori, sddan som den blev udfoldet tidligere i denne afthandling. Det
organisatoriske perspektiv er staerkt repraesenteret i litteraturen og pa kursus- og
efteruddannelsesmarkedet, og tegner en tydelig trend i den peedagogiske debat. Eller rettere,
den tegner en tydelig trend i den type peedagogiske debatter, hvor man forholder sig
nogenlunde positivt til feenomenet inklusion.
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[ debatter, hvor man er knap sa positiv, eller maske direkte negativ, overfor
inklusionsfeenomenet, ses det ofte, at der anvendes psyko-medicinske forklaringer (ofte af
psykiatrisk natur).

Derfor tilskriver jeg anvendelsen af organisatoriske perspektiver det forhold, at deltagerne i
undersggelsen overvejende er positivt indstillede for inklusionsfeenomenet, og at de ligeledes
har beskeeftiget sig med nyere litteratur og viden pa omradet.

Uden at have belaeg for at sige det, vil jeg formode, at en lignende interviewundersggelse
iblandt laerere uden AKT-funktion, ville afslgre et mere psyko-medicinsk perspektiv. Dette ses
til dels i spgrgeskemaundersggelsen, som omtales i afthandlingens sammenfattende
konklusion.

Inklusion: Begrebsanvendelse og -forstaelse

Om end der i interview-interventionen og i de stillede interview-spgrgsmal konsekvent
anvendes begrebet "inklusion”, anvender halvdelen af interviewpersonerne ikke konsekvent
dette begreb. I interviewene nr. 1, 3, 5, 8, 9 tales der om "inklusion” og "rummelighed” pa en
sadan made, at det ikke er muligt at differentiere entydigt imellem disse. De omtales altsd i en
synonym forstaelse.

I interviewene nr. 2, 4, 6 og 7 ses en konsekvent anvendelse af inklusionsbegrebet, og iblandt
disse tre (2, 6 og 7) ses en eksplicit distinktion imellem begreberne "inklusion” og
“rummelighed”. Iblandt denne sidste gruppe tillaegges begrebet "inklusion” en fokusering pa
kvaliteten af elevens deltagelse i uddannelsesfzellesskabet, mens "rummelighed” associeres til
noget mere kvantitativt, dvs. elevens fysiske placering inden eller uden for en given arena.

Det kan sdledes konkluderes, at der iblandt deltagerne ikke er en konsekvent anvendelse af
inklusionsbegrebet. I den forbindelse ses det, at halvdelen af deltagerne anvender bade
begreberne "rummelighed” og “inklusion”.

Om end der ikke refereres eksplicit her til, finder man iblandt interviewdeltagerne de samme
begrebsmaessige overlaps, der ogsa findes i Esbjerg Kommunes politik for inklusion pa
skoleomradet. Her tales der ligeledes om bade "inklusion” og "rummelighed”, om end
inklusion er eksplicit defineret i skolepolitikkens tekst.

Uanset hvilke begreber der anvendes, findes der en tydelig forstaelsesmaessig tendens blandt
deltagerne. Den overvejende del (7 stk. med sikkerhed) forstar deres arbejde med inklusion
som noget, der har med "tilstedeveerelse” og "deltagelse” at ggre, i langt hgjere grad end
"faglig leering”.

Pa dette punkt adskiller undersggelsesdeltagernes begrebsforstaelse sig fra Esbjerg
Kommunes inklusionspolitik, der eksplicit slar fast, at inklusion ligeledes har med "faglige
kompetencer” at ggre.
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Spgrgsmalet er nu, i hvilken grad de elever, der er i farezonen for eksklusion og
marginalisering, udfordres pa det faglige niveau. Med udgangspunkt i den forstdelse,
undersggelsesdeltagerne giver udtryk for, kunne man formode, at dette ikke er i hgj grad.

Dermed understgtter AKT-indsatsen i Esbjerg Kommune ikke ngdvendigvis Esbjerg
Kommunes egen inklusionspolitik.

Arenaer & interventionsformer

Deltagerne henviser til en bred vifte af interventionsarenaer og interventionsformer. Det kan
sdledes indledningsvist konkluderes, at AKT-arbejdet, set ud fra interviewpersonernes
perspektiv, ikke kan isoleres ved én bestemt type arbejde eller én bestemt type arbejdsarena.

Iblandt de ti interview er der tre (nr. 2, 4, 10), hvori det ekspliciteres, at AKT-arbejdet foregar
pa det, vi for overblikkets skyld kan indfange i fire hoved-niveauer:

* Elev-niveau

* Kollegialt niveau

* Ledelsesniveau

* Eksternt niveau (herunder ogsa forzeldre)

Det er ikke uteenkeligt, at de gvrige interviewpersoner ogsa begiver sig rundt pa alle disse
niveauer, men det kommer ikke til udtryk i deres interview.

Det kan konkluderes, at alle deltagerne i et omfang udfgrer interventioner pa indirekte,
kollegialt niveau: Alle deltagere taler i en eller anden forstand om en praksis, hvori de mgdes
med kolleger, for at fgre dialoger om AKT-problematikker. Disse mgder foregar et andet sted,
end der hvor problemet oprindeligt kommer til udtryk, eksempelvis i mgdet mellem laerer og
elev.

Der er ikke enighed omkring, hvad der er genstand og mal for denne indirekte, kollegiale
praksis. Nogle har strengt fokus pa eleven (eksempelvis nr. 3), mens andre er mere optagede
af udvikling af opgavelgsningskompetence og holdningsaendringer hos kollegerne
(eksempelvis nr. 6). Nogle vurderer den indirekte, kollegiale arena som den primaere AKT-
arena (eksempelvis nr. 6), mens andre mere ser den som en mere jeevnbyrdig del iblandt flere
AKT-opgaver (eksempelvis nr. 2, 4 og 10).

Uanset er det sikkert, at det overvejende er elevens tilstedevzaerelse og deltagelse i sociale
feellesskaber, der er i fokus. Det ses sjaeldent i undersggelsesmaterialet, at der praktiseres
indirekte interventioner, med specifikt fokus pa at understgtte elevens trivsel i faglige
feellesskaber.

Der er en generel uklarhed omkring centrale, radgivningsfaglige forhold i den indirekte,
kollegiale arena. Nok anvendes der flere steder radgivningsrelaterede termer (eksempelvis
"coaching” eller "supervision”), men det er det ikke tydeligt hvordan disse udmgnter sig til
konkret praksis. Dette kan have at ggre med den indforstaethed, der mdske har omgivet
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relationen imellem interviewpersonen og intervieweren. Ikke sa meget desto mindre er der i

alle interview en udtalt uklarhed omkring det man kan kalde "radgivningsfagligheden” i
denne arena. I nogle tilfeelde er referencer til denne "faglighed” naesten eller helt fravaerende.

Alle interviewpersoner taler om indirekte, kollegial radgivning, men ikke alle finder denne
praksisform lige nem at ga til. Dette kommer eksplicit til udtryk i interview nr. 3, 5 og 8.
Modsat findes der hos andre en udtalt entusiasme omkring denne type arbejde, eksempelvis i
interview nr. 1 og 6.

Arbejdet i direkte arenaer med elev-kontakt omtales i flere interviews, seerligtinr. 3, 4, 5, 10.
Der er ikke tydelighed omkring, hvorvidt der arbejdes inden i, eller ude af, elevens klasse.
Mens nogle er optagede af et individorienteret elev-fokus, er andre forholdsvist strengt
optaget af et gruppeorienteret elev-fokus; det vil sige arbejdet med elev-grupper eller hele
klasser (interview nr. 1, 2 og 10). Uanset er det almindeligt, at arbejdet i de direkte arenaer
med elev-kontakt ledsages af en eller anden form for indsats i den indirekte, kollegiale arena.

Som det forholder sig i den indirekte, kollegiale arena, er der ikke en gennemgdende
tydelighed mht. radgivningsfaglighed og interventionsmal i den direkte arena med elev-
kontakt. For nogle handler indsatsen om at "stgtte” eleven i at veere deltager i skolens
feellesskab, mens indsatsen for andre mere handler om at undersgge elevens fejl (eksempelvis
nr. 3 og 9), med henblik pa det videre arbejde.

Halvdelen af deltagerne (nr. 2, 4, 7, 9, 10) taler om interventioner pa det eksterne niveau,
nermere bestemt med forzeldre. Der er divergerende udleegninger af mal for, og form p3,
dette arbejde.

To deltagere taler eksplicit om interventioner pa strategisk niveau: interview 2 og 4. Det er
ikke uteenkeligt, at de resterende deltagere i et eller andet omfang medvirker pa deres skolers
respektive, strategiske niveauer, men dette kommer ikke til udtryk i deres interviews.

Ligeledes kan det siges, at de fleste deltagere er i direkte kontakt med elever, men ikke i alle
tilfaelde individuelt.

Halvdelen af deltagerne taler om interventioner med foraeldrekontakt, mens kun to deltagere
taler om deltagelse i skolens strategiske forum.

Det kan endvidere siges, at deltagerne i bredt omfang ikke anvender en bevidst og konsekvent
radgivningsterminologi. Bl.a. derfor er det sveert at definere pracist, hvordan AKT-arbejdet
forlgber pa radgivningsmetodisk niveau.

Sammenfattende ma det siges, at AKT-arbejdet tager sig ud pa mange mader og foregar i
mange forskellige arenaer. Dette er ikke ngdvendigvis darligt: en alt for stringent og ensrettet
interventionspolitik kan sagtens spaende ben for gode lgsningsforslag, der falder uden for
denne politiks rammer.

Problemet opstar imidlertid, nar der som det ses i undersggelsesfeltet, ikke ngdvendigvis
findes bevidste, indsigtsfulde, radgivningsfaglige overvejelser bag de interventionsmodeller
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og -arenaer, der vaelges. [ sa fald kan de valgte interventioner mere komme til af athaenge af
eksempelvis tradition, belejlighed og individuelle aktgrers kompetencer m.m., end de
afhaenger af en konsekvent, professionel stillingtagen til, hvilken intervention der dels ville
lgse opgaven bedst, og hvordan denne opgavelgsning spiller sammen med organisationens
hovedopgave (Esbjerg Kommunes inklusionspolitik).

Ultimativt ville dette veere et oplagt fokusomrade at satte ind over for: altsa en ngje
stillingtagen til, hvilket interventions-sprog der anvendes, hvilke interventioner der virker i
forhold til hvad, og hvordan disse to forhold spiller sammen med skolens hovedopgave.

Visioner

Med hensyn til "deltagernes fortzellinger om fremtiden for AKT-medarbejderen i den
inkluderende skole”, eller "visioner”, findes der flere sammenfald blandt deltagerne.

Halvdelen af deltagerne er eksplicit optagede af, at der bgr tilfgres flere gkonomiske
ressourcer til feltet (interview nr. 2, 3, 4, 5, 8). Dette kan have relation til den tidligere omtalte
"graense-teenkning”, som flere deltagere er optagede af. Her anfgres det, at der er en tydelig
sammenhaeng imellem inklusionens muligheder og tilgaengelige, gkonomiske midler.

Fire deltagere giver udtryk for, at der mangler uddannelse pa omradet (interview nr. 5, 8, 9,
10). Dette kan relateres til en yderligere gruppering (interview nr. 4, 5, 6, 9 og 10), hvori der
tales om gnsker for mere "faglig vejledning” og "supervision”. Mere end halvdelen af
deltagerne oplever sdledes, at de mangler generelle, faglige input, ligesom de mangler
lgbende, faglig stgtte til igangveerende opgaver. Kun én deltager kendetegner dog sig selv som
darligt rustet til opgaven (nr. 5).

Slutteligt er der flere tilkendegivelser, der kan indplaceres pa et mere overordnet, strategisk
niveau. Disse grupperer sig dog ikke i stgrre samlinger, oftest kun som udtryk for én deltagers
tilkendegivelser.

Det kan sdledes siges, at de deltagende AKT-medarbejdere i overvejende grad betinger, at der
tilfares gkonomiske midler til deres praksis (eller skolen som sddan), hvis inklusionsarbejdet
skal lykkedes.

Ligeledes kan det siges, at de deltagende AKT-medarbejdere i overvejende grad oplever at
have brug for mere uddannelse og faglig stgtte, end de far.

Det er pafaldende, at interviewpersonerne er mere optagede af deres arbejdsmaessige vilkar,
end for faget som sddan. Dermed ikke sagt, at de ikke interesserer sig for faget, eller at de ikke
har visioner herfor. Direkte adspurgt forholder de sig dog mere til det, de ikke oplever at have
(eksempelvis uddannelse og support), end eksempelvis "hvilken vej faget som sddan skal
beveaege sig”.

Min tolkning pa dette vedrgrer det forhold, faget maske i hgjere grad er i en overlevelsesfase,
end det er i en udviklingsfase. Med reference til klassisk sorg-terapeutisk teenkning
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(eksempelvis Hillgaard, Keiser & Ravn: 2000), kan man ikke udvikle sig, ndr man er i en fase,
hvor det mest handler om at overleve. Om end den klassiske sorg-terapi forholder sig til
traumatisk sorg, og ikke til organisatoriske eller fag-relaterede problemstillinger, synes
referencen dog relevant, nar de ngdvendige forbehold medtages. AKT-faget, sddan som det
fortaelles i denne afhandlings interviews, fremstar som pa flere mader som uafklaret,
underprioriteret og uden retning. Fgrst nar en reekke af disse mere basale forhold er
adresseret, er det min vurdering, at AKT-medarbejderne i hgjere grad vil forholde sig
visioneert til deres fag som sadan.
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Sammenfattende analyse

Uddannelse og kompetence

Statistisk set er den stgrste del af AKT-medarbejderne forholdsvist nye i faget: 60% af
spgrgeskemadeltagerne har maximalt 5 ars erfaring). Samtidigt er der ikke tale om et
pafaldende hgjt efteruddannelsesniveau (sd som seminarielinjefag eller diplomuddannelse),
og heller ikke ngdvendigvis uddannelsestyper, der indeholder udskillelsesmekanismer i form
af godkendte eksamensprocedurer eller lign: 58% af spgrgeskemadeltagerne har kortere,
AKT-relevant uddannelse af ikke naermere defineret art, af maximalt 60 timers varighed.

Ovenstdende perspektiv pa uddannelsesniveau og praksiserfaring kommer til udtryk i flere
interview, hvor graden af eksempelvis konsekvent anvendelse af fundamental
radgivningsterminologi, omtale af konkret interventionsmetodik, samt henvisning til central,
specialpaedagogisk teori, er sparsom eller fravaerende. Graden her af er varierende, men er
gennemgaende til stede.

Dette kan have at ggre med, at der i interviewsituationen findes en grad af indforstdethed
imellem interviewdeltageren og intervieweren. Nar det er sagt, sa er der dog rigeligt belaeg for
at sige, at det eksplicitte, radgivningsfaglige niveau, der kommer til udtryk i interviewene, er
forholdsvist lavt. Samtidig ses det, at flere interviewpersoner eksplicit gnsker mere
uddannelse og gget faglig stgtte, hvilket blot understgtter dette argument.

Ved at kaste et yderligere blik pa spgrgeskemaundersggelsen kan det ses, at der tegner sig en
generel tendens mht. vurdering af egne kompetencer iblandt AKT-erne: Med undtagelse af
arenaerne “samtaler med foraeldre”, "samtaler med elever” og “individuel stgtte i
undervisningen” gaelder det for de resterende arenaer, at ca. op til 50% vurderer sig selv “i
nogen grad” kompetent, eller her under. Adspurgt mener AKT-medarbejderne saledes
almindeligvis, at kun halvdelen af dem “i hgj grad” eller i meget hgj grad” oplever sig

kompetente i de gvrige arenaer, end de tre fgrnaevnte.

Dette understgttes i interviewene, hvor der pa intet tidspunkt ekspliciteres
problemoplevelser eller negative vurderinger i de tre ovennaevnte arenaer. Disse opstar
overvejende i situationer, hvor opgavelgsningen implementerer kollegiale relationer. Flere
interviewpersoner giver eksplicit udtryk for oplevelser af bekymring og vanskeligheder, i
forbindelse med netop radgivning i kollegiale relationer.

Det kan formodes at arenaerne “samtaler med foraldre”, "samtaler med elever” og "individuel
stgtte i undervisningen” minder om mere traditionelle arbejdsopgaver i folkeskolen, hvorfor
der overvejende ikke opleves manglende kompetence i forhold her til.

Den gennemgdende manglende erfaring og det relativt begreensede efteruddannelsesniveau,
afspejler sig ligeledes i skolernes funktionsbeskrivelser. [ den antagelse, at AKT-
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medarbejderne i et omfang selv har medindflydelse pa formuleringen af disse
funktionsbeskrivelser, ses det tydeligt, hvordan disse er inkonsekvente mht. mal, metode og
rammesatning, og dermed ikke et udtryk for stor faglig indsigt i eksempelvis radgivning- og
interventionsmetodik.

Dette understgttes af det forhold, at halvdelen af interviewdeltagerne giver udtryk for, at de
savner uddannelse og faglig statte.

Der ligger i den forbindelse et pafaldende problemforhold imellem funktionsbeskrivelsernes
gennemgaende fokus pa indsatser pa organisatorisk/kontekstuelt niveau, og pa AKT-
medarbejdernes oplevelse af manglende kompetence i netop disse arenaer. | den antagelse, at
funktionsbeskrivelserne er den opgavemaessige forpligtelse, som AKT-medarbejderne bliver
betalt for at imgdekomme, er det uklart, i hvilken grad denne forpligtelse bliver
imgdekommet.

Tilstedeveaerelse - deltagelse - leering

Der ses en gennemgaende opgavemaessig fokusering pa forhold, der adskiller sig fra det, der i
denne afhandling kaldes "leering”. Dette kommer til udtryk i alle delundersggelser. I en
inkluderende optik handler AKT-arbejdet sdledes i hgjere grad om at muligggre
tilstedevarelse og deltagelse, end det handler om at understgtte mulighederne for faglig
leering jf. MIS.

Dette kan ses som en naturlig udlgber af Undervisningsministeriets anbefalinger pa
omradet>’, hvori det konkretiseres, at arbejdet med “adfzerd, kontakt og trivsel” bgr veere
noget "andet” end det, der foregar i den traditionelle, fagligt fokuserede specialundervisning.
Sammenhangen mellem Undervisningsministeriets anbefalinger og eksempelvis
funktionsbeskrivelserne er dog gennemgdende utydelig eller ikke eksisterende.

Der ser ikke ud til, at fokuseringen pa "tilstedeveaerelse” og "deltagelse” udelukkende kan
begrundes med AKT-medarbejdernes faglige grunduddannelse. Statistisk set er de fleste af
dem seminarie-uddannede leerere (65%), hvilket svarer til den repreesentation der ses
iblandt interviewdeltagerne, hvor 6 ud af 10 er leerere. Den ikke-faglige fokusering kan
saledes ikke umiddelbart forklares med, at AKT-arbejdet pr. definition er et "paedagog-fag”,
hvilket det tydeligvis ikke er. Der ses heller ikke en tydelig tendens til, at hhv. peedagogerne og
leererne taler mere eller mindre om faglig eller social inklusion.

Sammenholder man den primaere fokusering pa social inklusion med eksempelvis den
inklusionsforstaelse, der findes i MIS, findes der et muligt problemforhold. Her defineres
inklusion nemlig som et faenomen, der bade implementerer fokus pa socialitet og faglighed
(achievement). -Man er saledes ikke inkluderet, hvis der blot er tale om social inklusion
(eksempelvis defineret derved, at man har konstante, positive venskabsrelationer til sine
jeevnaldrende). Den faglige del skal ogsa med: eleven skal udvikle sig fagligt optimalt i forhold
til egne, faglige evner.

57 Denne er udfoldet i denne afhandlings del 2
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Problemet opstar saledes, hvis AKT-arbejdets fokus pa social inklusion kommer til at
overskygge, eller ikke koordineres med, fokuseringen pa faglig inklusion. Dette diskuteres
yderligere i den endelige konklusion sidst i athandlingen.

Sammenhang imellem opgavestiller og AKT-medarbejder

Med udgangspunkt i interviewene og i funktionsbeskrivelserne, er det som naevnt her over
ikke muligt at opstille en entydig og afgraenset profil for Esbjerg Kommunes AKT-
medarbejdere. Dertil er dels funktionsbeskrivelserne for forskellige i ordlyd, fokus, layout og
omfang. Hertil giver interviewdeltagerne udtryk for forskellige praksisformer, forskellige mal
og forskellige, grundlaeggende opgaveforstaelser (se naeste afsnit).

Ved at kaste et blik pa funktionsbeskrivelserne kan man i den forbindelse konstatere, at der
generelt ikke findes nogen tydelig, eksplicit og formel sammenhzeng imellem Esbjerg
Kommunes skolepolitik, herunder navnlig politikken for inklusion og specialpaedagogik, og
AKT-funktionen pa skolerne. Samtidigt er der kun i fa tilfzelde en eksplicit tilknytning til
Undervisningsministeriets anbefalinger, samt lovgivningen pa omradet.

I den forbindelse findes der ikke iblandt hverken interviewene eller funktionsbeskrivelserne
en gennemgadende, konsekvent og ensartet anvendelse af begreberne "inklusion” og
“rummelighed”. I de fleste funktionsbeskrivelser naevnes disse begreber end ikke.

Endvidere findes der i undersggelsesmaterialet ikke en gennemgaende og konsekvent
titulering af AKT-medarbejdernes stilling, sddan som der er for de fleste andre stillinger og
jobfunktioner i folkeskolen (eksempelvis “danskleerer”). Dette understgtter den forholdsvist
flydende karakteristik, der omgiver AKT-faenomenet: der er ikke noget vedtaget navn, ingen
vedtagen ramme og intet vedtaget, feelles mal.

Man kan derfor med rette sige, at der eksisterer en mangelfuld forbindelse imellem den
overordnede opgavestiller, Esbjerg Kommunes skoleafdeling, og opgavelgsningens sidste led,
AKT-medarbejderen.

Dette kommer udtryk i de foreliggende funktionsbeskrivelser, og det understgttes af
interviewene, hvori der flere steder gives udtryk for mistillid til den centrale
skoleadministrations interesser (eller mangel her pa) inden for AKT-feltet specifikt, og inden
for den enkelte skoles praksis generelt.

Saledes er bade den faglige profil af AKT-medarbejderen selv, og AKT-funktionen som
arbejdsopgave, udtryk for noget lokalt og personafhaengigt.

Det ser altsa ikke ud til, at der pa undersggelsestidspunktet findes er en overordnet,
kommunal AKT-strategi, der viser sig i opgavens praktiske rammesatning. Sammenholdt med
det gennemgdende udtryk for manglende efteruddannelse pa omradet, findes der heri et
betydeligt problemforhold: Skolerne og AKT-medarbejderne skal selv definere, og praktisere
i, et opgavefelt, de for en stor dels vedkommende ikke oplever sig kompetente til at agere i.
Potentielt kan dette have negativ indflydelse pa opgavelgsningens kvalitet, ligesom chancerne
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for at skolerne med deres AKT-indstats stgtter op om kommunens skolepolitik, forringes.
Dette diskuteres uyderligere i afhandlingens afsluttende konklusion.

Indstilling til inklusion

Til trods for den generelt manglende, eksplicitte forbindelse imellem den overordnede
opgavestiller (her under kommunens inklusionspolitik pa skoleomradet) og AKT-
medarbejderne, stiller AKT-medarbejderne sig grundlaeggende positivt overfor fenomenet
"inklusion”. Og til trods for den generelt manglende eksplicitet i funktionsbeskrivelserne,
ligger det bade implicit og eksplicit i interviewene, at AKT-medarbejderne ser sig selv som
vigtige brikker i skolens muligheder for, at den kommunale inklusionspolitik kan udmgntes til
handling.

I en ngddeskal kan man saledes sige, at bade opgavestiller og opgavetager sigter efter samme
mal, dvs. et maksimalt antal elevers deltagelse i sociale leeringsfzellesskaber pa skolerne.
Imidlertid er det medie (fuktionsbeskrivelserne), hvori disse to parter mgdes, almindeligvis
bade uklart og ufuldstaendigt.

Meget tyder p3, at det er denne uklarhed, der i seerlig grad kommer til udtryk i de interviews,
hvori AKT-medarbejderne ekspliciter skepsis til skolens eksterne beslutningstagere. Denne
skepsis understgttes af interviewdeltagernes udtalelser omkring gkonomiske ressourcer: Det
er et gennemgdende forhold, at interviewdeltagerne betinger arbejdets succes med tilfgrslen
af skonomiske midler. -Midler, som skal tilfgres af de udefrakommende beslutningstagere,
men som interviewdeltagerne ikke i alle tilfeelde forventer at fa. Slutteligt har dette klart
noget at ggre med det i mange henseender mangelfulde kompetenceniveau, der gives udtryk
for i bade interview og spgrgeskema.

Grundlaeggende perspektiver

Der viser sig en tydelig tendens til overvejende anvendelse af et organisatorisk perspektiv i
alle delundersggelser.

Dette perspektiv kommer til udtryk i funktionsbeskrivelsernes sprogbrug og fokus, der
gennemgaende tager afseet i det individuelle barn, men som i hgj grad for fokus pa
forandringer skolens praksis, herunder organisering, planlaegning og problemforstaelse.

Det organisatoriske perspektiv viser sig endvidere ekspliciti 5 ud af 10 interviews, hvor
interviewpersonerne overvejende har fokus pa interventioner, der har til hensigt at skabe
forandringer pa kontekstniveau.

Slutteligt ses det i spgrgeskemaerne (vedr. arbejdsarenaer og interventionsformer), at der
praktiseres AKT-arbejde i en maengde arenaer, hvor fokus er pa forandringer af kontekst,
relationer og praksis.
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Undersggelsesmaterialet viser ikke entydig dokumentation for, at deltagerne i alle tilfelde er
bevidste om deres tilhgrsforhold til dette organisatoriske perspektiv. Pa intet tidspunkt
anvendes denne afhandlings tre overordnede forstdelseskategorier, “det individuelle”, "det
organisatoriske” og “det transdisciplinaere perspektiv” (eller relaterede formuleringer),
eksplicit pa skrift eller tale. Det ville dog ogsa veaere meget at forlange, da denne afhandling
(med alle forbehold og passende ydmyghed) kan ses som et stykke pioner-arbejde pa
omradet, hvorfor den anvendte terminologi naturligvis ikke er en cementeret del af den
padagogiske psykologiske diskurs i praksis.

Endvidere giver funktionsbeskrivelserne gennemgaende et udtryk for, ikke at veere eksplicit
optaget af konkret interventionsmetodik og radgivningsteori, og i den forbindelse heller ikke
de bagved liggende grundantagelser for disse.

Det dominerende, organisatoriske perspektiv ligger sdledes overvejende implicit i de formelle
rammer for, og fortzaellingerne om, arbejdet med AKT i Esbjerg Kommune.

Sidelgbende med det dominerende, organisatoriske perspektiv pa AKT-arbejdet, findes de to
gvrige perspektiver, altsa det psyko-medicinske og det transdisciplineere, men ikke med samme
vaegt. [ to tilfeelde findes et konsekvent psyko-medicinsk perspektiv iblandt interviewene, og
kun et interview kan et transdisciplineert perspektiv defineres preecist.

Der eriinterviewene tendens til, at deltagerne anerkender individuelle problemforhold (dvs.
det psyko-medicinske perspektiv), men at fokus hurtigt bringes videre til forandringer i
konteksten. Dette understgttes af spgrgeskema-undersggelsen, hvor AKT-medarbejderne
bade angiver at udfgre deres arbejde i de direkte, elevorienterede arenaer (dvs. de individuelt
fokuserede) og i de mere kontekst-fokuserede arenaer (eksempelvis team-arenaen).

Det psyko-medicinske perspektiv er sdledes ikke fraveerende i undersggelsesmaterialet, men
det bruges oftest som afszet til interventioner i, og fokus p3, kontekst. Da der
forstaelsesmaessigt er overvejende vaegt pa de kontekstuelle faktorer, kan man ikke med rette
definerer dette perspektiv som transdisciplineer.

Nar man sammenholder interviewene og spgrgeskemaundersggelsen, viser sig en tendens til,
at der iblandt hhv. AKT-medarbejderne og modtagergruppen ikke til alle tider findes et
ensartet, forstaelsesmaessigt udgangspunkt for arbejdet:

[ interviewene gives der flere steder udtryk for, at modtagergruppen (i AKT-gruppens
udleegning) har en forventning om, at AKT-medarbejderne arbejder aktivt og direkte med
selve eleven. Denne type arbejde kan fint ledsages af interventioner i indirekte arenaer, men
der szettes pris pa den direkte, og hermed individuelt orienterede, indsats.

| spgrgeskemaerne vurderes individorienterede, direkte interventioner generelt hgjere af
modtagergruppen, end samme gruppe vurderer mere kontekstuelt rettede interventioner pa
eksempelvist team-niveau eller klasse-niveau.

AKT-gruppen vurderer der imod gennemgdende de kontekstuelt fokuserede arenaer hgijere,
eksempeltvist team-arenaen. Spgrgeskemaerne ggr dog en endegyldig vurdering af dette
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sveert, da en positiv tilkendegivelse i den ene svarkategori, ikke udelukker en positiv
tilkendegivelse i en anden svarkategori. Tendensen kan dog ses.

Det er ikke ngdvendigvis sikkert, at arbejdet i en given arena (eksempelvis en indirekte
arena) er et sikkert udtryk for et givet perspektiv (eksempelvis et organisatorisk). Der kan
meget vel arbejdes pa team-niveau, med det formal at finde individuelle,
problemopretholdende faktorer hos eleven. Imidlertid kan det dog ses pa interviewene, at
seerligt arbejdet i de indirekte arenaer har et (nogen gange steerkt) element af fokus pa
forandringer i kontekst og praksis.

Ultimativt er det vanskeligt at determinere endegyldigt, hvilke grundleeggende perspektiver
de anvendte arbejdsarenaer er udtryk for. Men der synes at vaere en tendens til, at
modtagergruppen er mere optagede af akutte, direkte, elev-fokuserede interventioner, end
AKT-medarbejderne, der haelder mere til arbejdet i de indirekte arenaer, hvori der fokuseres
pa organisatoriske og kontekstuelle forhold.

I den antagelse, at ovenstdende tendens ggr sig geeldende i virkeligheden, eksisterer der et
problemforhold imellem AKT-medarbejderen og deres kollegiale samarbejdspartnere: de
grundlzeggende specialpadagogiske perspektiver er (i et stgrre eller mindre omfang) forskellige.

Dette vil antageligt pavirke forventningerne til AKT-arbejdets arenaer og arbejdsformer, der i
en linezer logik ogsa ma veere forskellige, athaengigt af om man er AKT-medarbejder eller
modtager.

Dermed bliver AKT-arbejdet ikke blot et spgrgsmal om eksempelvis at stgtte elever, eller at
radgive leerere og peedagoger, men ligeledes et spgrgsmal om at treenge igennem de barrierer,
der kan ligge i parternes forskellige, grundleeggende opgaveforstaelse. Dette er i sig selv en
kraevende opgave, der kraever stor faglighed, radgivningsmaessig erfaring og mod.

Spgrgsmalet er, om alle AKT-medarbejdere har disse kvalifikationer? Med udgangspunkt i far
navnte omtale af erfarings- og uddannelsesniveau, kunne man antage, at det ikke
ngdvendigvis forholder sig sdledes. Efterfglgende kunne man antage, at arbejdets effekt og
kvalitet pavirkes negativt af dette forhold.

Arenaer og interventionsformer

Undersggelsesmaterialet er samlet set udtryk for en bred vifte af interventionsformer og
praksisarenaer: der arbejdes bade i de direkte arenaer, hvor interventionsformen ofte er
individuel stgtte til eleven, ligesom der arbejdes i de indirekte arenaer, hvor mgdeaktivitet
med individuelle laerere eller team, finder sted.

Statistisk set er der tre arenaer, som i spgrgeskemaundersggelsen scorer pafaldende negativt
i forhold til de gvrige arenaer:

"Overtagelse af klassen” scorer generelt lavt bade mht. "vurderet indsats” og "gnsket indsats”.
Dette geelder for bade modtagergruppen og AKT-gruppen. Statistisk set finder sdledes
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hverken den ene eller den anden gruppe, at AKT-medarbejderne i hgj grad skal overtage
arbejdet i klassen fra leereren. I interviewene ses der modsat flere eksempler p3, at de
deltagende AKT-medarbejdere naevner denne interventionsform som noget, de vurderer hgijt.
Generelt er det dog ikke en interventionsform, der omtales i stor stil.

“Undersggelse (eks. iagttagelse og interview)” scorer forholdsvist lavt mht. "vurderet indsats”,
hvilket ggr sig gaeldende hos begge grupper. Imidlertid scorer denne arena hgjt i “gnsket
indsats” hos begge grupper. Statistisk set er der sdledes et gnske om mere aktivitet i denne
arena. | interviewene tales der flere steder om undersggelse i direkte arenaer, men ikke med
stor veegt.

“Deltagelse i udviklingsprojekter” scorer lavt i "vurderet indsats” hos begge grupper. Dette
understgttes af funktionsbeskrivelserne, hvori denne type arbejde kun nzaevnes sjeldent og
implicit. Ligeledes understgttes dette af interviewene, der ligeledes kun sjaldent og implicit
naevner denne type intervention.

Seerligt bgr "deltagelse i udviklingsprojekter” veere genstand for diskussion. Den abenlyse
forklaring for dette forholds eksistens kan veere, at AKT-arbejdet foregar i et presset felt, hvor
de fleste gkonomiske ressourcer gar til umiddelbare behov og akut opgavelgsning. Det
handler simpelthen om overlevelse, og ikke om udvikling. Derfor gnsker modtagergruppen
maske ikke, at skolens AKT-medarbejder ofrer tid pa udvikling, nar gennemfgrslen af
undervisningen i skolens klasser afhanger af, at AKT-medarbejderne tager sig af de elever,
der udviser forstyrrende adfeerd.

I et mere overordnet lys er dette dog mere problematisk end som sa. I den betragtning, at
"AKT-faget” er et nyt faenomen, at skolerne er uerfarende med AKT-arbejdet, og at AKT-
medarbejderne mangler redskaber og kompetencer, ville et stgrre fokus pa udvikling givet vis
styrke skolernes praksis pa leengere sigt. Udviklingsprocesser, store som sm3, kan vere
toneangivende for de overordnede strategier, der hjzaelper skolen til at udnytte sine
ressourcer optimalt (Ainscow, Booth & Dyson: 2003). Eller med andre ord: praksis uden
udvikling er alt for dyr pa sigt.

Alt imens der overvejende tales om interventioner i andre interventionsarenaer, end i de her
over naevnte, er det ikke entydigt hvad der sker i arenaerne, og hvilken kvalitet arbejdet har.
Det er dog tydeligt, at der blandt interviewdeltagerne kan findes tydelige tegn p3, at de fleste
AKT-medarbejdere har arbejdsarenaer, som de foretraekker mere end andre. Lige sd er det
tydeligt, at nogle AKT-medarbejdere optreeder mere fagligt, og har mere succes, end andre.
Pointen er, at den rammeseettende arena-teenkning ikke ngdvendigvis siger noget om
arbejdets kvalitet, og at det ikke er sikkert, at alle AKT-medarbejdere arbejder i alle arenaer.
Det er tydeligt, at AKT-arbejdet i hgjere grad defineres som et “rddgivnings-arbejde”, end et
mere traditionelt “stgtte-arbejde”, sddan som man traditionelt har set det iblandt
stgttepaedagogernes indsatser. Dette kan ses i funktionsbeskrivelserne, ligesom det kan ses i
spgrgeskemaundersggelsen og i interviewene. Man taler i hgjere grad om "supervision”,

» n

"coaching”, “radgivning” og "kollegial vejledning”, end man taler om "elev-stgtte”.
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Dette betyder ikke, at AKT-medarbejderen i forhold til funktionsbeskrivelserne, ngdvendigvis
skal szette sig i et bedrevidende ekspert-radgivningsforhold til sine radsggere (Johannesen:
2001, Lgw: 2009), hvor det partout er AKT-medarbejderen, der formodes at vide mest og
bedst om et givent problemforhold. Det kan ogsa betyde, at AKT-medarbejderen indtager en
mere faciliterende rolle, en feedback-givende rolle eller en data-indsamlingsrolle m.m.

Uanset kan man dog definere det forhold, at AKT-medarbejderen i mindre grad beskrives som
en "stgtte-person”, der primeert er til stede i undervisningsrummet, for at assistere den
individuelle elev i at veere deltager i det, leereren bestemmer skal forega. En tolkning bliver
sdledes, at AKT-medarbejderen ikke blot forstds som en fagperson, der forventes at fglge trop
med leererens dagsorden. I stedet har han/hun til opgave, bade at fglge denne dagsorden, men
ligeledes at udfordre denne dagsorden, og i flere tilfzelde ogsa selv lave en helt ny dagsorden,
hvis det kraeves.

Der ligger et problemforhold der i, at AKT-funktionen pa den ene side defineres som en
radgivningsopgave, og pa en anden side, at bade funktionsbeskrivelserne og interviewene
giver udtryk for en gennemgdende uklarhed og inkonsekvens omkring radgivningsteori og
interventionsmetodik.

Problemet ligger bl.a. i, at det pga. ovenstdende forhold kan veere svert at rammesatte og
afgreense indsatsen. Seerligt i mellem-kollegiale radgivningsrelationer kan dette vaere en
fundamental ngdvendighed, der potentielt kan skade bade arbejdets resultat, men ligesa
relationen imellem radgiver og radsgger (Hermansen et al.: 2004, Alenkaer: 2005, Lund: 1997
og Johannesen: 2001). En sddan kontekstafklaring er isaer betinget af radgiverens
kompetence til at opstille tydelige rammer for samarbejdet, og ligesa radsggerens mulighed
for at forstd og veere enig i, at arbejde inde for disse rammer.

Ovenstaende problem kommer til udtryk i flere interviews. Her fortzlles der bl.a. om
oplevelse af et stigende pres fra kolleger, der forventer at AKT-medarbejderen kan indtage sin
radgivningsposition, eller AKT-identitet, nar som helst og hvor som helst man som kollega har
brug for det.

Samtidigt gives der gentagende gange udtryk for, at interviewpersonerne oplever det
problematisk, at skulle stille sig i en ekspert-radgivningsposition over for en kollega. Med den
rette viden om, og erfaring i, radgivningsfaget, er det (i de fleste tilfeelde) muligt bade at skabe
en afklaret og accepteret ekspert-radgivningsrelation (ibid). Ligesa er det (ofte) muligt, at
man som radgiver kan indtage en helt anden, og lige sa virkningsfuld, radgivningsposition,
end ekspert-positionen. Men som sagt er dette er i hgj grad betinget af en tydelig
arbejdsbeskrivelse (dvs. funktionsbeskrivelse), og ligesa en konkret afklaring imellem
parterne, inden den konkrete radgivningsrelation szettes i spil.

Et yderligere problemforhold i den inkonsekvente brug af radgivningsterminologi i bade
funktionsbeskrivelser og interview, opstar nar dette sammenholdes med
uoverensstemmende og inkonsekvente titulering af AKT-medarbejderne som
praktikergruppe. Sat pa spidsen kan man sige, at det ikke er tydeligt hvad AKT-
medarbejderne kan, og faktisk er der heller ikke enighed omkring, hvad vi skal kalde dem.
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Muligheden for at tillaegge AKT-medarbejderne selv, samt deres funktion, en tydelig identitet,
er saledes vanskeliggjort. Derved kan der opsta det problem, at radsggerne ikke uden videre
autoriserer AKT-medarbejderne som gyldige, radgivningsmaessige samarbejdspartnere, da en
sadan autorisering i vid udstrakning afthaenger af radgiverens bevidst og konkret faglige
fremtoning, foruden radsggerens forhdndsviden om, og holdning til, rddgiveren (med
henvisning til autorisationsbegrebet, som det anvendes af Heinskou & Visholm et al.: 2004).

Med andre ord er det sveert at sl igennem og na sine mal som radgiver, hvis den man skal
radgive ikke tillader (autoriserer), at radgiveren er en veerdig samarbejdspartner i relationen.
En sddan autorisation kan vaere sveer at give, nar der som undersggelsesmaterialet viser, er
ganske stor utydelighed omkring AKT-medarbejdernes konkrete kompetencer, redskaber og
mal.

[ sammenhang med ovenstdende kan der veare det problemforhold, at det kan vaere sveert for
AKT-medarbejderen selv, at definerer sin egen faglige identitet. Dette kommer til udtryk i
flere interview, hvor deltagerne giver udtryk for at veere uklare pa deres opgave og pa deres
befgjelser. "Mit fag findes ikke”, siges der i interview nr. 4. Det professionssprog, der kunne
fungerer som tydelig identitetsmarkgr, og samtidigt kunne vaere med til at afgreense AKT-
medarbejderne tydeligt fra andre faggrupper, ser ikke ud til at blive anvendt i pafaldende
grad.

Det er usikkert, om dette identitetsmaessige problemforhold eksisterer for alle
undersggelsesdeltagerne. Men noget tyder p43, at det er til stede for nogle.
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Sammenfattende konklusion og diskussion

I denne sammenfattende konklusion angives en reekke konklusioner med kursiveret skrift,
under hvilke man finder mine kommentarer og diskussioner.

For at gge undersggelsens generelle gyldighed, perspektiveres og underbygges denne
sammenfattende konklusion af en anden aktuel undersggelse, der ligeledes har folkeskolens
ressourcepersoner i sggelyset. | publikationen “Saerlige ressourcepersoner i folkeskolen”
(Danmarks Evalueringsinstitut: 2009) opstiller et antal forfattere fra Danmarks
Evalueringsinstitut en reekke relevante data, der til dels forholder sig til AKT-medarbejderne.

Undersggelsen har et bredere sigte end naerveerende afthandling, idet den fokuserer pa flere
slags ressourcepersoner end blot AKT-medarbejderne: eksempelvis ogsa leesevejledere, SSP-
leerere og vejledere pa skolens forskellige fagomrader m.m. Nar undersggelsen er relevant
som perspektiveringsobjekt, er det fordi den fokuserer pa data, der er indsamlet
repraesentativt i hele Danmark, og altsa ikke kun i den kommune, som denne afhandling
fokuserer pa.

Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse diskuteres ikke i denne afhandling, men
anvendes udelukkende som kortfattet perspektiveringsobjekt i de tilfeelde, hvor det vurderes
relevant.

Endvidere inddrages meget kort en aktuel undersggelse af Schaarup, Christoffersen og Kehlet
(2009), der fokuserer pa anvendelse af paeedagogisk psykologisk vurdering af elever i
folkeskolen. Da denne undersggelse ikke fokuserer pa AKT-medarbejderne, men pa PPR-
psykologerne, er den som helhed ikke anvendelig. Der findes dog en del-konklusion i
undersggelsen, der forholder sig til grundlaeggende, specialpaedagogiske perspektiver, og som
derfor er relevant for denne afthandling, hvorfor den sdledes medtages. I gvrigt diskuteres
denne undersggelse ikke.

Objektive karakteristika

Et overvejende antal (70%) af de deltagende AKT-medarbejdere er kvinder, de fleste (39%) er
over 50 dr og de fleste (65%) har en skolelaereruddannelse som basisuddannelse.

Denne statistiske opggrelse taler imod den (dog udokumenterede) antagelse, at AKT-faget er
et "paedagog-fag”. Om end der kan veere steerke aner i social-peedagogik i rammesatningen for
AKT-funktionerne i praksis, sa lgses de fleste opgaver af ansatte med laererbaggrund.

Samtidigt er det interessant at se, hvordan hhv. alders- og kgnsfordeling er en kommentar til
det (igen udokumenterede, men absolut eksisterende) perspektiv, at de "voldsomme drenge”,
der ofte defineres som havende AKT-stgtte, har brug nogle "steerke, unge maend”, som de kan
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betragte som rollemodeller. Ifglge undersggelsen er der ikke mange unge mand, der har AKT-
funktion. Statistisk set er der overvejende tale om den diametrale modsatning, nemlig
kvinder, der for de flestes vedkommende er fyldt 50.

Det mest almindelige (58%) er at have en kortere AKT-relevant efteruddannelse pd under 60
timer, og de fleste (60%) AKT-medarbejdere har haft deres funktion i under 5 dr.

Det er i forbindelse med ovenstdende neerliggende at kommentere pa det forhold, at der i
undersggelsesfeltet eksisterer et alment, fagligt omrade (AKT-funktionen), hvori aktgrerne
markant darligere uddannet, end det almindeligvis er tilfeeldet med folkeskolens gvrige fag.
Der er ikke tale om linjefagsuddannelser, og der er ikke tale om andre former for formelle,
kompetencegivende uddannelser. Faktisk kraever det ikke nogen uddannelse, for at fa en AKT-
funktion.

Uddannelsesniveauet i undersggelsen matcher det undersggelsesresultat, der ses pa omradet
i Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse (2009 s. 69). Her viser det sig, at 66% af AKT-
medarbejderne er "kursusuddannede, mens 29% har et PD-modul.

Lad os sammenligner dette forhold med folkeskolens gvrige fag, og lad os i den forbindelse
fokusere pa et konkret fag, der maske ikke er afggrende for elevernes videre karriereforlgb og
navigationsmuligheder i tilveerelsen, eksempelvis faget musik®8. Sat over for hinanden kan
man argumentere for, at det givet vis er af stgrre betydning, at skolens medarbejdere er i
stand til at handtere uafstemt og destruktiv adfzerd i undervisningen, end at eleverne laerer at
synge og spille.

Den ene ting udelukker naturligvis ikke hinanden. Imidlertid er det pafaldende, at arbejdet
med “adfeerd, kontakt og trivsel”, er prioriteret uddannelsesmaessigt lavere end fag, der ikke i
samme grad er kendetegnende for skolens muligheder for ydelse og trivsel blandt bade
ansatte og brugere.

Pa baggrund af dette ville det veere pa sin plads at anbefale et langt mere systematisk
perspektiv pd uddannelse pa AKT-omradet, der ligesom alle andre fag i folkeskolen
indeholder kontrollerende prgver og akademisk akkreditering.

Det er almindeligt at have faglige undervisningstimer ud over sin AKT-funktion, og der er oftest
flere end én AKT-medarbejder pr. skole; kun 11% af undersggelsesdeltagerne arbejder som
eneste AKT-medarbejder pd deres skole.

Denne statistiske konklusion forholder sig til debatten om, hvorvidt man som AKT-
medarbejder skal isolere sit virke ved AKT-funktionen, eller om man skal have almindelige
undervisningsfag ved siden af. I hver fald er det sikkert, at kun fa AKT-medarbejdere i
undersggelsesfeltet alene er AKT-medarbejdere.

58 Jeg tillader mig denne sammenligning, da jeg oprindeligt selv er seminarieuddannet
musikleerer, og i den forbindelse har undervist i faget i 8 ar. S jeg kan tage nogle taesk.
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Der findes ikke megen litteratur pa omradet, der specifikt forholder sig til denne
problemstilling. Man kunne argumentere for, at den interne konsulent-funktion, som AKT-
arbejdet i hgj grad indeholder, kunne befordres af en kollegial position, der i hgjere grad
adskiller sig fra de almene, kollegiale relationer, der i gvrigt er pa spil i skolen organisation.
En mere konsekvent og adskilt konsulent-position, kunne maske styrke de dialogiske og
refleksive arenaer, i hvilke AKT-medarbejderen har til opgave at udfordre sine kollegers
praksis. Det kan nemlig veere sveert, da det kan opleves som alliancebrud eller kritik.

Uanset er det formalstjenestiligt at forholde sig til, om skolens behov, samt skolens
overordnede hovedopgave og politik, kan serviceres af hhv. en deltids, eller en fuldtids, AKT-
funktion.

Inklusion

AKT-medarbejderne stiller sig grundlaeggende positivt overfor fanomenet “inklusion”, og meget
peger pd, at denne medarbejdergruppe ser sig selv som en vigtig brik i bevagelsen mod gget
inklusion. Det er dog almindeligt iblandt AKT-medarbejderne at have udtalte forbehold for
inklusionens muligheder, -forbehold der overvejende har med gkonomiske ressourcer at ggre.

Det forhold, at AKT-medarbejderne grundleeggende forholder sig positivt til fanomenet
"inklusion”, ma siges at veere et plus pa Esbjerg Kommunes konto. Medarbejdere, der
grundlaeggende forholder sig positivt til opgavens overordnende natur, har i hgjere grad
mulighed for at tilfgre opgavelgsningen kvalitet, end medarbejdere, der er forholder sig
negativt til sammen (Ainscow: 1999 og Ainscow, Booth & Dyson: 2004).

Imidlertid findes ogsa en udtalt skepsis iblandt undersggelsesdeltagerne. Denne skepsis er i
overvejende grad rettet imod dem, der har bestemt, at inklusion skal praktiseres, nemlig
Esbjerg Kommunes politiske system, samt skoleforvaltningen. Spgrgsmalet er, hvor lang tid
den positive stillingtagen til skolens grundleeggende hovedopgave (inklusion) kan
opretholdes, nar den eksisterer i skyggen af en udtalt mistillid til skoleorganisationens
gverste led.

Ultimativt findes her et omrade, der med held kunne adresseres pa ledelsesmaessigt niveau i
kommunen, sdledes at den positive stillingtagen ikke fortager sig.

Ovenstdende fgrer frem til naeste konklusion, der lyder som fglger:

Iblandt AKT-medarbejderne findes ikke en konsekvent anvendelse af begrebet “inklusion”. Det
relaterede begreb "rummelighed” anvendes ligeledes, nogle gange synonymt, andre gange
differentieret.

Nar det er tilfeeldet, at der eksisterer udtalt skepsis i forhold til de eksterne beslutningstagere,
kunne denne skepsis maske til dels bunde i det forhold, at der ikke anvendes et afklaret og
konsekvent sprog om og i problemfeltet.

Det er tydeligt, at der iblandt AKT-medarbejderne selv er forskellige, begrebsmaessige
perspektiver pa det, at tale om inklusion. Og det er ligeledes tydeligt, at der i Esbjerg
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Kommunes skolepolitik anvendes en retorik, der ikke entydigt opstiller en begrebsmaessig
forstdelsesramme for feltet.

I min vurdering handler det om mere end blot retorik, selv om en konsekvent sprogbrug givet
vis ville kunne styrke fokus og sammenhangskraft i de to parters feelles dialoger.

Forudsat naturligvis, at en sddan dialog finder sted. -Og det er muligvis her, vi finder
problemets rod. At vurdere ud fra AKT-medarbejdernes udsagn, og undersggelsesmaterialet
generelt, er der lille dialogisk (eller anden) sammenhaeng imellem skoleorganisationens
gverste opgavestiller, og det opgaveudfgrende led. Mere om dette senere.

Slutteligt er undersggelsesmaterialet et udtryk for et perspektiv pd inklusion, der i hgjere grad er
orienteret mod tilstedevarelses- og deltagelsesmaessige problemstillinger, end det er orienteret
imod faglig leering.

Dette kan som tidligere naevnt vaere en naturlig udlgber af Undervisningsministeriets
definition, der adskiller arbejdet med “adfaerd, kontakt og trivsel” fra den traditionelle, fagligt
orienterede specialundervisning.

Ikke sa meget desto mindre kan konsekvenserne af denne opgaveforstdelse for folkeskolen
kan veere flere. Seerligt heefter jeg mig ved det forhold, at der i undersggelsesmaterialet
krystalliserer sig to poler, med hhv. AKT-medarbejderne i den ene ende, og skolens laerere i
den anden. Opgavemaessigt set har AKT-medarbejderne med "tilstedeveerelse” og "deltagelse”
at ggre, mens det er laerernes opgave at sgrge for "leering”. Der findes naturlige overlaps, men
ultimativt eksistere polariseringen.

Problemet bestar der i, at en maengde inklusionsforskning peger p3, at inklusionsprocesser
fungere bedst, nar de er en integreret del af skolens almene praksis (eksempelvis Ainscow:
2004, 2006, 2008, Dyson:1999, Dyson & Gallannaugh: 2008, Hildebrandt: 2009, Alenkaer:
2008a & 2008b).

Hvis fgr naevnte polarisering far lov at bestd, kunne mulighederne for inklusion muligvis
forringes, da arbejdet med eksklusionstruede bgrn henvises til AKT-medarbejderne, der
parallelt med skolens gvrige leerings-praksis forsgger at skabe muligheder for deltagelse og
tilstedevaerelse for disse elever.

Omvendt kunne man habe, at AKT-arbejdet bliver en integreret del af skolens almene indsats,
sdledes at der almindeligvis tages forbehold for tilstedeveerelse, deltagelse og laering i skolens
fag, hvortil AKT-medarbejderne kunne tilknyttes som support. Dette ville med held veere et
fokus punkt i de enkelte skolers strategi pa omradet.

Formel sammenhang mellem opgavestiller og AKT-arbejdet

Undersggelsesmaterialet er et udtryk for, at der ikke eksisterer en eksplicit og formel
sammenhaeng imellem Esbjerg Kommunes skolepolitik, herunder navnlig politikken for inklusion
og specialpaedagogik, og AKT-funktionen pd skolerne.
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I samme dndedrag er undersggelsesmaterialet er kun i et lille omfang et udtryk for en eksplicit
tilknytning til Undervisningsministeriets anbefalinger, samt lovgivningen pd omrddet.

Det kan sdledes konkluderes, at hverken sprog eller formalia er et bindeled imellem hhv.
organisationens gverste, beslutningstagende led og organisationens endelige, udfgrende led.
Man kunne ultimativt stille spgrgsmal ved, om der i det hele taget findes en baeredygtig
forbindelse imellem disse to led. Og i den sammenhaeng kunne man opfordre til, at en sddan
forbindelse blev skabt.

Bindeleddet imellem hhv. opgavestiller og opgavetager ngdvendig, fordi der (som det ses i
undersggelsesmaterialet) er ganske forskellige opfattelser af, hvad skoleorganisationens hhv.
grundlzeggende og dynamiske hovedopgave er (med reference til Heinskou & Visholm: 2004).
Det ser ikke ud til at veere enighed om, hvad det er, der adskiller skolesystemet fra andre
systemer (den grundlaeggende hovedopgave), og hvilke praksisformer organisationen i den
forbindelse ma giver fgrste prioritet, hvis den vil overleve (den dynamiske hovedopgave).
Organisationer, i hvilke der er uklarhed omkring disse forhold, er ikke ngdvendigvis
velfungerende og resistente.

Nar AKT-omradet er et nyt fag, kunne man argumentere for, at afklaringen af seerligt den
dynamiske hovedopgave kunne profitere af en steerk forbindelse imellem opgavestiller og
opgavetager. AKT-medarbejderne er taet pa den konkrete og lokale praksis, mens
skoleadministrationen og det politiske niveau er taettest pa de arenaer, i hvilke der er fokus
pa budgetter og overordnede strategier. I fusionen af disse to niveauers indsigt i
problemfeltet, kunne der skabes et mere baeredygtigt fundament for opgavens lgsning.

Denne pointe leder videre til den naeste konklusion:

Undersggelsesmaterialet giver udtryk for, at AKT-arbejdet i hgj grad er afhaengigt af den enkelte
AKT-medarbejders motivation og kompetence, samt dennes lokale vilkar. AKT-arbejdet er ikke
afhaengigt af centrale retningslinjer, formuleret af en kommunal opgavestiller.

[ Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse (2009 s. 40) fokuseres der ligeledes pa
funktionsbeskrivelser. Her viser det sig, at 68% af skolerne har en funktionsbeskrivelse, og
her af har 20% af disse skoler en funktionsbeskrivelse, der er feelles for hele kommunens
skoler. Endvidere hedder det i undersggelsens konklusioner, at funktionsbeskrivelsernes
indhold i hgj grad er athaengige af den enkelte skole og den enkelte ressourceperson.

Bdde i forhold til denne afthandlings undersggelsesgrundlag, og i forhold til Danmarks
Evalueringsinstituts undersggelse, kan dette forhold bade veere fordelagtigt og problematisk.

Fordelen kan veere, at det er den medarbejder, der er teettest pa det konkrete problem, der far
lov til at veelge hvordan problemet lgses. [ den antagelse, at AKT-medarbejderne er dygtige
folk, skal opgaven nok blive lgst pd en god made.

Pa den anden side har denne athandling problematiseret bdde AKT-medarbejdernes generelle
uddannelsesniveau. Og samtidigt kan det ses (szerligt i interviewene), at AKT-medarbejderne
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generelt giver fgrste prioritet til de praksisformer, de er gode til og/eller befinder sig godt
med.

Sat pa spidsen svarer dette til at give en uuddannet engelsk-leerer frie haender til at undervise
i hvad han har lyst til, pa den made han har lyst til, upavirket af leeseplaner og overordnet
strategi pa omradet. Og det ville man nok naeppe ggre.

Slutteligt er undersggelsesmaterialet et udtryk for, at der ikke eksisterer en gennemgdende og
konsekvent titulering af AKT-medarbejdernes funktion og stilling. Ndr denne afhandling
anvender begrebet "AKT-medarbejder” som titulering, er det et formuleringsmaessigt valg, og
ikke et udtryk for en centralt defineret stillingsbetegnelse. Sdan én eksisterer ikke.

I Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse (2009) er det ligeledes tilfeeldet, at der er stor
variation i AKT-medarbejdernes stillingsbetegnelser. | undersggelsen anvendes i gvrigt
begrebet "ressourceperson”, og der skelnes imellem "AKT-vejledere” og "AKT-koordinatorer”.
Ikke sa meget desto mindre tyder meget p3, at der er uenighed omkring, hvad "AKT-
medarbejderne” egentligt kan kaldes, bade i denne afthandling og andre steder.

Dette kobler sig pa den tidligere anfgrte problematisering af det forhold, at der ikke eksisterer
et konsekvent sprogbrug i opgavefeltet. Men endnu mere problematisk kan det veere, at der i
et sa presset opgavefelt som AKT-feltet, ikke eksisterer en identitetsbezerende markgr i form af
en stillingsbetegnelse.

Flere steder i interviewene ses eksempler pa, hvordan AKT-medarbejderne problematiserer
deres egen, faglige berettigelse, som de oplever at skulle keempe for. Spgrgsmalet er, om man
kunne starte med at give funktionen et navn, eksempelvis "AKT-medarbejer”, for pa den made
at initiere en styrket identitetsdannelse i og omkring faget.

Opsummerende kan det pa baggrund af undersggelsesmaterialet og konklusionerne i forhold
til disse anbefales, at der fokuseres en mere tydelig sammenhaeng imellem opgavestiller og
opgavetager. Og i den forbindelse ma der fokuseres p3, at faget som sadan ikke er skabt
endnu: funktionen har ikke noget vedtaget navn, og der er ingen kompetencegivende,
kontrollerende og adgangsberettigende uddannelse.

Et skridt pad vejen kunne fgrst og fremmest vaere en konkret og fyldestggrende
funktionsbeskrivelse, evt. i to dele:

1. En overordnet kommunal beskrivelse, der rammeseetter faget (her under med
navngivelse af medarbejdernes titel).

2. Enlokal, der overseaetter de kommunale rammer til lokale forhold. Det er vigtigt, at
sadanne funktionsbeskrivelser udarbejdes af folk, der har tilstraekkelig
begrebsmeessigt og faglig indsigt i AKT-feltet. Og med held kunne
funktionsbeskrivelserne udarbejdes i et samarbejde mellem det beslutningstagende og
det udfgrende led.
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Grundlaeggende specialpaedagogiske perspektiver

[ undersggelsesmaterialet fremstdr det "organisatoriske perspektiv” som den mest udbredte .
Derved forstds, at “fejl” og "forandringsfokus” primeert placeres i den kontekst, eleven befinder
sig i, og ikke iboende eleven som individ. Sidelpbende med det dominerende, organisatoriske
perspektiv, findes to gvrige perspektiver, det psyko-medicinske og det transdisciplinzere, men
ikke med samme vagt.

Undersggelsesmaterialet afspejler med ovenstdende konklusion en tydelig trend, der i de
seneste 20 (+) ar har domineret det psykologiske og paedagogiske felt. I litteraturen og pa
uddannelsesmarkedet er det i hgj grad fokus kontekstuelle forklaringsmuligheder, hvilket der
kan veere flere grunde til. Der kan for det fgrste vaere tale et decideret opggr med de strengt
individualiserede og patologiske tendenser, der har praeget specialpeedagogikken tidligere.
For det andet er det ganske sikkert, at generelle tendenser pa omradet i vor vestlige kultur,
herunder den fremadstormende coaching-bglge, har gjort det moderigtigt at indtage et
perspektiv, der i hgjere grad er kontekstfokuseret, ressourceorienteret og anerkendende, end
de klassiske, deficitorienterede perspektiver pa teori og praksis.

Uanset hvilke overvejelser man kan forbinde med dette forhold, og uanset om det er rigtigt
eller ej, eksisterer der altsa i undersggelsesfeltet en eksplicit forstdelse af, at fokus pa
organisation og kontekst, i hgjere grad en individ, er den rigtige vej frem.

Imidlertid kan det ikke determineres endegyldigt, hvilket perspektiv, der er det endegyldigt
rigtige. Som det kunne ses i denne afhandlings teoretiske gennemgang af den
specialpadagogiske udvikling pa omradet, kan der i bred udstreekning argumenteres bade for
og imod samtlige perspektiver.

Konsekvensen ma veere, at ét perspektiv ikke ma sta alene. Det ser ud til, sddan som det ses i
det transdisciplinaere perspektiv, at flere perspektiver pa den samme problemstilling, bade
kan udfordre og berige forstdelsen af, og dermed ogsa Igsningsmulighederne, en given
udfordring.

Sammenlignes denne pointe med undersggelsesmaterialets gennemgdende organisatoriske
perspektivering, kunne man med fordel anbefale, at der i undersggelsesfeltet tages forhold
for, at det organisatoriske perspektiv ikke kommer til at veere dominerende i en sddan grad, at
andre, veerdifulde perspektiver, ikke far ilt. Saerligt nar det tages i betragtning, at den
individuelle AKT-medarbejder har stor indflydelse pa skolens AKT-strategi, kan der vere fare
for, at hvis AKT-medarbejderen er "for” optaget af ét perspektiv, underprioriteres fokus pa
andre perspektiver.

Dette leder frem til den naeste pointe:

Der er en tendens til, at man i modtagergruppen er mere optaget af individuelle, elev-fokuserede
interventioner, end AKT-medarbejderne, der overvejende er optagede af interventioner med
fokus pd kontekstuelle forhold. Man kan derfor antage, at der imellem hhv. modtagere og AKT-
medarbejdere ikke til alle tider er enighed omkring arbejdets grundlaeggende afseet.
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Ovenstdende konklusion underbygges af en aktuel undersggelse, foretaget af Schaarup,
Christoffersen og Kehlet (2009). [ denne undersggelse fokuserer forfatterne pa peedagogisk-
psykologiske vurderinger, og hvordan disse anvendes i praksis. De omhandlede vurderinger
er foretaget af PPR, og ikke AKT-medarbejdere, hvormed undersggelsen i sin helhed ikke er
anvendelig som perspektivering eller stgtte for naervarende afhandlings konklusioner.

Nar undersggelsen alligevel kan bruges, er det fordi Schaarup et al. som delkonklusion
identificerer et klart individorienteret specialpaedagogisk perspektiv hos de lzerere, der
modtager rad og vejledning fra PPR’s psykologer. I den antagelse, at disse leerere i et omfang
kan sidestilles med de folk, der i modtager hjzelp fra AKT-medarbejderne, understgttes
sdledes den antagelse, at der hos modtagergruppen eksisterer en tendens til et psyko-
medicinsk perspektiv. Alt dette imens, at der iblandt AKT-medarbejderne eksisterer et
overvejet organisatorisk perspektiv.

Forskellige forstaelser af, og dermed ogsa forventninger til, organisationens grundlaeggende
praksis, kan besveerligggre god opgavelgsning. Med reference til den tidligere naevnte
hovedopgave-teenkning (Heinskou & Visholm: 2004), bliver forventningerne til
organisationens dynamiske hovedopgave (dvs. de praktikker, organisationen ma prioritere),
forskellige, hvis aktgrerne i organisationen forstar dagligdagens opgaver forskelligt. Og dette
kan give gnidninger.

Det betyder dog ikke, at opgavelgsning i organisationer, hvori der eksisterer forskellige,
fundamentale opgaveforstaelser ikke kan lade sig ggre. Men det kreever, at der szettes ind
over for dette forhold pa flere niveauer, hvor iblandt der her under naevnes to oplagte:

For det fgrste kraever det, at der pa ledelsesmaessigt niveau markeres tydelige og konkrete
forventninger til, hvordan arbejdet forventes lgst. Disse markeringer kan i flere tilfaelde
fungere som pejlingsmaerker for AKT-medarbejderne og modtagernes dialoger om arbejdet.
Pa undersggelsesmaterialet ser det ikke ud til, at sddanne markeringer er generelt
implementerede.

For det andet kraever det, at man som AKT-medarbejder er dygtig til at handtere
forandringsprocesser i arenaer, hvori der kan optreede divergerende praksisforstaelser og
modstand. Hertil foregar disse forandringsprocesser i arenaer, hvor AKT-medarbejderne selv
er en del af det kollegiale faellesskab, hvorved de agerer fra en intern, konsultativ position.
Denne position anses ofte for at veere en af de allermest vanskelige at handtere, den potentielt
kan vanskeligggre opretholdelsen af almene, kollegiale relationer. Med et blik pa hhv.
funktionsbeskrivelserne, de statistiske indikationer pa uddannelsesniveau samt interviewene,
kan man problematisere, om undersggelsesfeltets AKT-medarbejdere i tilstraekkelig grad er
klaedt pa til denne opgave. I samme dndedrag kunne man anbefale, at de blev det.

Intervention

Undersggelsesmaterialet er samlet set udtryk for en bred vifte af interventionsformer og
praksisarenaer: der arbejdes bdde i de direkte arenaer, hvor interventionsformen ofte er
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individuel stgtte til eleven, ligesom der arbejdes i de indirekte arenaer, hvor mgdeaktivitet med
individuelle lzrere eller team, finder sted.

Denne konklusion kan ses som en understregning af, at arbejdet med AKT i
undersggelsesfeltet forstds og praktiseres som andet og mere end traditionelt “stgtte-
arbejde”.

I Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse (2009 s. 132) undersgges det ligeledes, hvor
AKT-arbejdet foregar. Det viser sig, meget lig denne afthandlings undersggelse, at arbejdet
foregdr i en maengde arenaer, herunder i vidt omfang ogsa i de indirekte arenaer.

Dette leder videre til en relateret konklusion:

Det er tydeligt, at AKT-arbejdet i hgjere grad defineres som et "rddgivnings-arbejde”, end et
mere traditionelt “stgtte-arbejde”, sidan som man traditionelt har set det iblandt
stottepaedagogernes indsatser.

AKT-medarbejderen er sdledes en person, der forventes at stille sig i en rddgivningsrelation til
sine kolleger, elever eller andre. Der er gennemgdende stgrre fokus pd kollegiale
rddgivningsrelationer i undersggelsesmaterialet, end der er pd rddgivningsrelationer til elever
eller foraldre.

Det ligger sdledes generelt i AKT-medarbejdernes opgaveforstaelse, at de skal optraede som
interne radgivere. Dette understgttes af funktionsbeskrivelserne, hvori det formelt og
eksplicit forventes, at dette sker.

Sammenholdt med det uddannelsesniveau, undersggelsesmaterialet giver udtryk for, kunne
man igen problematiserer, om AKT-medarbejderne er kleedt pa til denne opgave. Denne
pointe understreges af athandlingens sidste konklusion:

Det er gennemgdende utydeligt, hvordan rddgivningsrelationer defineres og praktiseres i
undersggelsesmaterialet. Om end der i et (mindre) omfang anvendes termer fra etablerede
rdadgivningstraditioner (eksempelvis "supervision”), er det ikke tydeligt, hvilke praksisformer og
-forstdelser disse termer preecist daekker over.

Denne konklusion understreger blot yderligere, at der givet vis er behov for hhv. grund- og
efteruddannelse af deltagerne i undersggelsesfeltet. Primaert naturligvis for at sikre kvaliteten
af arbejdet. Men sekundeert ogsa for at sikre trivsel og arbejdsgleede blandt AKT-
medarbejderne.
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Perspektivering

Som en kortfattet, afsluttende perspektivering har jeg valgt at fokusere pa to forhold, nemlig
"fremtidig forskning pa omradet” samt "implikationer for praksis”.

Fremtidig forskning pa omradet

Denne afthandling er skrevet pa baggrund af et undersggelsesprojekt, der blev afviklet som led
i et ph.d.-uddannelsesforlgb pa Syddansk Universitet. Et sddant uddannelsesforlgb har bl.a.
det karakteristika, at den studerende alene ma sta for sin empiri-indsamling. Denne
afhandling baerer naturligvis praeg af dette forhold, og szerligt i forbindelse til empiriens
omfang. Havde man frie haender, og var man her til et hold af forskere, kunne der fokuseres pa
en rekke andre relevante forhold i undersggelsesfeltet, end de forhold, der er medtaget i
denne afhandling. Skulle der i fremtiden vaere mulighed for det, ville jeg foresl3, at der bl.a.
blev fokuseret pa nedenstaende forhold:

For det fgrste ville det veere oplagt at undersgge modtagergruppen naermere. Dvs. de
professionelle aktgrer, leerere og peedagoger, der samarbejder med AKT-medarbejderne om
opgaver i feltet. Denne afhandling strejfer modtagergruppen lige praecist nok til, at kunne
indfange en reekke tendenser iblandt denne gruppe: eksempelvis den tendens, at man i
modtagergruppen ser ud til at vaere mere optaget af individorienterede perspektiver, end
AKT-medarbejderne, der ser ud til at vaere mere fokuserede pa kontekst og organisation.

Det ville veere bade spaendende og relevant at lave en mere tilbundsgdende undersggelse i
forhold til, hvilke praksisforstaelser der eksisterer, og evt. dominerer, iblandt
modtagergruppen. Fordelen ved denne viden kunne veaere, at man maske i hgjere grad kunne
vurdere, hvilke indsatser der kunne befordre god opgavelgsning, samt i hvilke arenaer disse
skulle afvikles. En formodning kunne vzere, at der er ogsa i modtagergruppen er behov for
efteruddannelse og opdatering pa AKT-omradet, sdledes at det var nemmere at forsta og
agere i problemfelter, hvori AKT-medarbejderne arbejder.

For det andet ville det veere oplagt at undersgge, hvilken effekt, AKT-arbejdet har pa
bevagelsen mod gget inklusion i folkeskolen. Denne afhandling beskriver med andre ord,
hvad AKT-arbejdet er, men ikke om arbejdet virker efter hensigten.

En sddan undersggelse kunne afstedkommes pa mange mader. Skulle den veaere daekkende for
AKT-omradet, der som denne afhandling antyder er mangfoldigt og heterogent pa alle leder
og kanter, ville undersggelsen givet vis blive temmelig omfattende.

Hertil er det ikke endeligt defineret, hvad "inklusion” er. Forstar man inklusion som ren
tilstedevaerelse, kunne der givet vis findes en raskke korrelationer imellem hhv. AKT-
indsatser og elevmaessige udskilles-rater. Men hvis man definerer inklusion som et forhold,
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der i hgjere grad beskaeftiger sig med kvaliteten af den enkelte elevs oplevelse af, at veere
aktiv deltager i skolens sociale faellesskab, kombineret med den enkelte elevs laeringsmaessige
udbytte af undervisningen, bliver det straks sveerere at finde vandtatte korrelationer.

Ikke sa meget desto mindre ville det veere speendende eksempelvis at lave en case-by-case
undersggelse af en reekke konkrete inklusionsproblematiske sagsforlgb, og i den forbindelse
isolere en raekke forhold, der klart kunne forbindes til den pagaeldende skoles AKT-indsats.

Implikationer for praksis

Som naevnt gentagne gange i afhandlingens afsluttende konklusion og diskussion, laegges der
op til en reekke tiltag, der potentielt kunne understgtte god AKT-praksis. Jeg skal ikke gentage
disse pointer, men kort fokusere pa nogle vigtige forhold.

Den fgrste, og maske mest vigtige pointe, handler om uddannelse. Ved et par klik pa Google
fremkommer en meengde tilbud om AKT-uddannelse i flere afskygninger. Samtidigt ses det i
stigende omfang, at kommunerne selv konstruerer bade kortere og leengere
uddannelsesforlgb for deres AKT-medarbejdere. Jeg er sikker p3, at disse pa flere mader er
relevante, udviklende og understgttende for god praksis.

Men de mangler et vigtigt element, der pa baggrund af denne athandling ma efterlyses: De
mangler autorisering pa samme niveau som folkeskolens gvrige fag-uddannelser. Et kursus i
AKT (uanset hvor godt det er), opleves ikke i samme grad autoriserende som de
linjefagsuddannelser, folkeskoles gvrige fag indeholder.

Alle kan tage pa AKT-kursus, hvis de har midlerne til det. Men tilstedevarelse pa et givet
kursushold siger lidt eller intet om, hvad kurset havde som mal, om malet var relevant for
skolens praksis, og slet intet om, hvorvidt den pageeldende deltager laerte noget af veere pa
kurset.

For at dette skal kunne lade sig ggre, ma AKT-omradet ngdvendigvis blive en naturlig del af
seminariernes grund- og efteruddannelse. Velvidende, at det i gjeblikket er muligt at tage
"specialpaedagogik” som linjefag, sa er der efter min personlige mening alt for mange
uautoriserede "AKT-uddannelser” pa det gra marked og i kommunalt regi. Dette bgr der vare
hand i hanke med.

Uddannelsesmarkedet skal derfor veere meget mere stramt og deltagerne skal eksamineres,
hvis de vil have papir pa deres kvalifikationer. Man kan godt veere dygtigt til faget "AKT”, uden
at have et diplom pa sin kunnen, ligesom man kan undervise med succes i andre af
folkeskolens fag, uden at have kvalifikationerne til det. Men hvis man vil have
gennemslagskraft, respekt og autorisering i la&engden, hjeelper det med en officiel,
kompetencegivende uddannelse i ryggen.

Dog er det rigtigt, at der pa nogle kurser findes afsluttende eksaminer. Men disse eksaminer
er ikke afggrende for, om deltageren far lov til at praktisere faget, sddan som
linjefagsuddannelser i et omfang er.
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Ultimativt haber jeg p3, at "faget AKT” vil krystallisere sig pa linje med folkeskolens gvrige
fagomrader, komplet med en akkrediterede uddannelse, med fzelles mal og med alment kendt
indhold.

For det andet kunne det vaere fordelagtigt at se AKT-omradet "ind til nu” (dvs. fra
Undervisningsministeriets udgivelse og til den dag i dag) som fgrste kapitel i "forteellingen om
faget AKT”. Ind til nu har der veeret fokus pa at etablere og beskrive AKT-feenomenet som et
selvsteendigt fagomrade, der adskiller sig fra eksempelvis den traditionelle
specialundervisning.

I det neeste kapitel af "fortaellingen om faget AKT”, bgr man maske fokusere pa en hgjere grad
af integration imellem AKT-omradet og folkeskolens gvrige fagomrader. Seerligt med
udgangspunkt i den inklusionsdefinition, der opstilles i MIS, er der bade i teorien og i denne
afhandlings praksisundersggelse en tendens til, at se bort fra "leeringselementet”, alt imens

o

der fokuseres overvejende pa "deltagelseselementet”.

Faren derved kan vere, at inklusionsmulighederne forringes, ligesom der kan opsta den
forstaelse iblandt modtagergruppen, at AKT-omradet vitterligt er et saerskilt omrade af
skolens praksis, som kun udvalgte medarbejdere har ansvar for. Med udgangspunkt i MIS-
definitionen ma der argumenteres for, at AKT-indsatser har fokus pa bade "tilstedeveerelse”,
"deltagelse” og "leering”, hvorved disse indsatser ogsa ngdvendigvis ma have teet relation til
skolens almene fag og undervisningsarenaer.

Endeligt lzegger denne afhandling op til en opstramning pa policy-niveau. Som det ses
eksempelvis i funktionsbeskrivelser, i interviews og i skolepolitikken, er der store forskelle
pa, hvordan opgaven forstds, og hvordan den forsgges lgst. Og ikke alene gives der i
undersggelsesmaterialet udtryk for, at der er forskelle. Nej, der gives ogsa udtryk for, at der i
nogle tilfzelde slet ikke er policy. Dette ses bl.a. pa det fraveer af tilgeengelige
funktionsbeskrivelser (fordi de ikke eksisterer).

Et godt sted at starte ville veere i udarbejdelsen af nogle formelle retningslinjer for, hvad
arbejdet med “adfeerd, kontakt og trivsel” er, og hvad det ikke er. I den forbindelse ville det
veere klaedeligt, om medarbejderne fik tildelt en titel, sa de kunne kalde deres job ved navn.

Dog er denne afhandling ogsa udtryk for, at man i en given policy-formulering skal forholde
sig anerkendende til det faktum, at der pa de respektive skoler er forskellige behov. Derfor ma
en policy ikke blive for stram eller generel, da den i sa fald ville kunne miste sin relevans for
den enkelte skole, der skal forsgge at arbejde konstruktivt med “adfeerd, kontakt og trivsel”, i
bevaegelsen mod gget inklusion. En ramme og en funktionsbeskrivelse bgr der dog veere
uanset. Lige s ma bade kommune og skole vaere tydeligere omkring begrebet "inklusion”, og
herunder szrligt de operative mal der sigtes pa at na.

En af afhandlingens teoretiske pointer har veeret, at mulighederne for inklusion muligvis gges,
nar der indtages et transdisciplineert perspektiv. Altsa, at man leder efter lgsninger bade i
individ og i kontekst. Hvis AKT-faget skal assistere bevaegelsen mod gget inklusion, ville det
saledes vare logisk, ogsa at medtage et sddant transdisciplinaert perspektiv, bade i
funktionsbeskrivelser, i formuleringen af overordnede strategier, og i den daglige praksis.
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[ den forbindelse kan jeg notere mig, at der gang pa gang gives forholdsvis stor fokus til det,
jeg i denne afhandling har kaldt for "det organisatoriske perspektiv”. Faktisk har jeg i flere
sammenhaenge oplevet, hvordan det neermest er politisk ukorrekt at tale om psyko-
medicinske perspektiver pa problemlgsning.

Personligt er jeg som naevnt bedst til organisationsudvikling, i hvert fald i langt hgjere grad
end jeg er god til klinisk psykologi. Men jeg er meget bevidst om, at bare fordi jeg er god til at
jonglere med de organisatoriske perspektiver, sa udelukker det ikke, at der findes gode
muligheder i de mere psyko-medicinske perspektiver.

Saledes haber jeg, at der i fremtiden pa AKT-omradet ggres op med alle former for
begraensende, politiske korrektheder. Ja, vi skal forandre vores praksis. Ja, vi skal udvikle og
reflektere Igbende. Ja, vi skal veere dygtige klasseledere. Og sa videre, og sa videre. Men nogen
gange kan det ogsa veere en lgsning, at give den enkelte elev personlig stgtte, individuel
opmarksomhed og maske endda medicin. Alt dette ma afhaenge af den konkrete
problemstilling, og ikke af et pa forhand vedtaget, politisk korrekt, specialpaedagogisk
perspektiv.
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