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Forord

| denne rapport formidles resultaterne af undersggelsen: ”Signalement af specialpadagogisk faglighed — en
undersggelse af peedagogers varetagelse af specialpadagogiske opgaver.” Undersggelsen er en
landsdeekkende undersggelse blandt BUPL-paedagoger, der varetager specialpaedagogiske opgaver pa
dagtilbuds-, skole/SFO-, fritids- og klubomradet samt det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet).

Undersggelsen er finansieret af BUPLs forskningspulje og udf@rt i et samarbejde mellem forskere ved
Inklusionsakademiet og Nationalt Videncenter for Inklusion og Eksklusion (NVIE), UC Syd, i perioden juni
2016 til maj 2017.

Med denne rapport er det muligt at danne sig et overblik over et yderst sammensat paedagogisk omrade,
der er kendetegnet ved stor dynamik, forandringshastighed og mangfoldighed, hvad angar opgaver,
malgrupper og organiseringsformer. Rapporten beskriver hvorledes graenserne mellem almen- og
specialomrader bliver mere og mere flydende, fordi specialpadagogiske opgaver lgses pa tveers af
lovgivninger, institutioner, forvaltninger og professioner. Her tegner rapporten et billede af en paedagogisk
profession, som pa det specialpsedagogiske omrade er dybt involveret i implementering af nye
lovgivninger, udvikling af nye indsatser for udsatte bgrn, unge og familier - og som fglge heraf — tilegnelse
af nye kompetencer for at kunne varetage skiftende specialpaedagogiske opgaver.

Et hovedformal med undersggelsen har vaeret at belyse paadagogernes faglige tilgange, kompetencer og
metoder i arbejdet med specialpsedagogiske malgrupper. Pa denne baggrund fremstilles en generel profil
for specialpaedagogisk faglighed og nogle specifikke profiler for fagligheden pa fire praksis-omrader.
Desuden kortlaegges en raekke organisatoriske forhold af betydning for varetagelsen af opgaverne.

Forskergruppen vil gerne rette en stor tak til alle paedagoger, ledere og forvaltningschefer, der har stillet sig
til radighed for data-indsamlingen. Vi haber, at rapporten kan bidrage til at styrke den specialpadagogiske
faglighed til gavn for alle udsatte bgrn, unge og familier.

Hovedresultaterne er desuden formidlet i BUPL-haeftet: ”Signalement af specialpadagogisk faglighed”, som
indeholder en oversigt over paadagogernes arbejde med specialpaedagogiske opgaver og malgrupper samt
de faglige tilgange og kompetencer, der udggr det faglige grundlag for arbejdet.
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Charlotte Brgnsted, Inklusionsakademiet
cbroensted@gmail.com

Ole Steen Nielsen, Professionshgjskolen UC Syd
osni@ucsyd.dk

Doris Overgaard Larsen, Professionshgjskolen UC Syd
dola@ucsyd.dk

Christian Quvang, Professionshgjskolen UC Syd
cquv@ucsyd.dk



KAPITEL 1: Resumé
KAPITEL 2: Om undersggelsen

2.1. Baggrund

2.2. Formal og undersggelses-spgrgsmal

2.3. Konstruktion af specialpadagogik som genstand for undersggelsen
2.4. Empiri og metode

2.5.  Analytiske tilgange

2.6. Definering af undersggelsens fire praksis-omrader

KAPITEL 3: Specialpaedagogikkens lovgivningsmaessige grundlag

3.1. Lovgivning relateret til specialpaedagogiske omrader
3.1.1. Dagtilbudsloven

3.1.2. Dagtilbudsloven - fritids- og klub-omradet

3.1.3. Folkeskoleloven

3.1.4. Folkeskoleloven - SFO-omradet

3.1.5. Serviceloven

3.1.6. Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)
3.2.  Pointer om lovgivning

3.3. Specialpaedagogik pa tveers af lovgivninger

3.3.1. Dagtilbudslov og Servicelov

3.3.2. Det socialpaedagogiske perspektiv i lovgivningen

3.4. Paradigmer og brudflader

3.4.1. Det psyko - medicinske paradigme

3.4.2. Det organisatoriske paradigme

3.4.3. Det sociologiske paradigme

3.5. Pointer om paradigmer pa praksis-omrader

KAPITEL 4: Kommunal og institutionel organisering af specialpadagogik

4.1. Kommunale organiseringer af specialomradet

4.1.1 Kommunale chef- og ansvarsomrader

4.1.2. Modeller for resursetildeling

4.2. Den institutionelle organisering pa dagtilbuds-, skole- og familieomradet
4.2.1 Dagtilbuds-omradet

4.2.2. Skole-omradet

4.2.3. Familie-omradet

4.3. Stillingsbetegnelser, opgaver og malgrupper

4.3.1. Dagtilbuds-omradet

4.3.2. Skole-omradet

4.3.3. Familie-omradet

4.4. Retningslinjer for ansaettelse af peedagoger

4.5. Padagogernes organisatoriske og ansattelsesmaessige forankring
4.5.1. Dagtilbuds-omradet

4.5.2. Skole-omradet

4.5.3. Familie-omradet

10
11
14
15

17

17
18
18
19
20
21
23
23
24
24
24
25
26
27
28
20

31
31
33
35
35
37
38
39
39
40
41
41
41
42
42
42



4.6.
4.6.1.
4.6.2.
4.6.3.
4.7.
4.7.1.
4.7.2.
4.7.3.
4.8.

Chefernes vurdering af paadagogernes kompetencer
Dagtilbuds-omradet

Skole-omradet

Familie-omradet

Padagogernes kompetence-udvikling
Dagtilbuds-omradet

Skole-omradet

Familie-omradet

Pointer om organisering og rammesatning

KAPITEL 5: Profiler for specialpaedagogisk faglighed

5.1.
5.1.1.
5.1.2.
5.2.
5.21
5.3.
5.3.1.
5.3.2
5.4.
5.4.1.
5.4.2
5.4.3.
5.5.
5.5.1
5.5.2
5.6.
5.6.1.
5.6.2.
5.7.

Professions-teoretisk analyse

Specialpaedagogisk arbejde i et professionsperspektiv
Specialpaedagogisk virksomhed

Padagogernes uddannelse og kompetencer
Paedagogernes selvvurderede kompetence
Dagtilbuds-omradet

Opgaver og malgrupper

Metoder

Skole/SFO-omradet

Malgruppen

Opgaven

Metoder

Fritids- og klub-omradet

Opgaven og malgruppen

Metoder

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familie-omradet)
Opgaven og malgruppen

Metoder

Pointer om profiler for specialpadagogisk faglighed

KAPITEL 6: Samarbejde med kolleger og andre fagprofessionelle

6.1.
6.2.
6.3.
6.3.1.
6.3.2.
6.4.
6.5.
6.5.1.
6.5.2.
6.5.3.
6.5.4.
6.6.
6.6.1.
6.6.2.
6.6.3.

Kolleger og foraeldre som malgrupper

Padagogernes samarbejdspartnere

Samarbejdets former og indhold

Monofaglighed

Flerfaglighed, tveerfaglighed og tvaerprofessionelt samarbejde
Mono- og tvaerfagligt samarbejde — en specialpadagogisk kerneopgave
Padagogers deltagelse i mono- og tvaerfagligt samarbejde
Videndeling mellem almen- og specialomrade

Paedagogen som resurseperson

Deltagelse i tvaerfagligt samarbejde med andre fagprofessionelle
Pzaedagogers roller i mono- og tvaerfagligt samarbejde

Positioner og modszetningsforhold i tvaerfagligst samarbejde
Dagtilbudsomradet

Skole/SFO-omradet

Fritids- og klub-omradet

42
42
43
44
45
45
46
47
47

50

50
50
50
51
52
54
54
56
57
58
58
60
61
61
64
64
64
65
66

69

69
71
73
73
73
74
75
75
79
80
83
84
84
85
86



6.6.4.
6.7.

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)
Pointer om tvaerfagligt samarbejde

KAPITEL 7: Foraldresamarbejde og familiearbejde

7.1.
7.1.1.
7.1.2.
7.1.3.
7.1.4.
7.2.

Et udvidet forzeldre-samarbejde

Dagtilbudsomradet

Skole/SFO-omradet

Fritids- og klub-omradet

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)
Pointer om foreldresamarbejde og familiearbejde

KAPITEL 8: Signalement af specialpadagogisk faglighed

8.1.
8.1.1
8.1.2.
8.1.3.
8.1.4.
8.1.5.
8.2.
8.2.1.
8.2.2.
8.2.3.
8.2.4.
8.2.5.

Specialpadagogisk faglighed i et lovgivnings- og institutionelt perspektiv
Lovgivningen som rammevilkar omkring opgave og malgruppe
Udviklingen i malgrupper

Institutionelle organiseringsformer

Flydende graenser mellem almen- og specialomrader

Centrale koncepter — decentral kompetenceudvikling
Specialpadagogisk faglighed i et professions-perspektiv
Specialpadagogisk faglighed i et forvaltningsperspektiv

Det udvidede foreaeldresamarbejde

Fornemmelsen for relationen

Specialpadagogiske fagligheder — signalementer for praksisomraderne
Personlig autoritet og veerdier i professionsforstaelsen

Litteratur-referencer

87
87

89

89
89
92
93
94
95

97

97
97
98
99
100
101
101
101
102
102
103
105

108



KAPITEL 1: Resumé

| denne rapport bringes resultaterne af undersggelsen: “Et signalement af specialpaedagogisk faglighed —en
undersggelse af paedagogers varetagelse af specialpadagogiske opgaver.”

Der er knyttet betydelige strategiske interesser til begrebet specialpadagogik — bade gkonomiske,
styringsmaessige og fagpolitiske - da det er et velfaerdsomrade, der tildeles mange samfundsmaessige
resurser. Bade i den politiske debat, i kommunale forvaltninger og blandt psedagoger og andre
fagprofessionelle er det karakteristisk, at begrebet specialpsedagogik og dets praksisformer anvendes i
mange forskellige betydninger og sammenhange. Ikke mindst synes titlen ”specialpaedagog” at deekke over
mange typer af opgaver og funktioner. Baggrunden for undersggelsen er sdledes et udtalt behov for:

e at fa en oversigt over specialpadagogisk virksomhed i dens forskellige organisatoriske former, som
den udgves af paedagoger i dagtilbud, skoler/SFO, fritid og klub samt pa det forebyggende og
dagbehandlende omrade (familieomradet)

e atskabe indsigt i opgaver, malgrupper og organisatoriske rammer i specialpaedagogiske indsatser for
barn og unge med szrlige behov samt udsatte familier

e at give en karakteristik af specialpaedagogisk faglighed

Hovedresultater

Lovgivningsgrundlaget
e Rapporten indledes med en kort udredning af specialpaedagogikkens lovmaessige grundlag. Her er
Folkeskolen bade formelt og reelt specialpadagogikkens kerneomrade, idet Folkeskoleloven
definerer begrebet specialpsedagogik, omfanget og indholdet af specialpaedagogisk bistand samtidig
med at malgrupperne for indsatserne defineres ved forskellige grader af behov for
specialpadagogisk stgtte.

e Hverken Dagtilbudsloven eller Serviceloven indeholder begreber om specialpadagogik. Derimod
naevnes i begge love, at malgruppen for stgttende indsatser er grupper af bgrn og unge med seerlige
behov for stgtte, hvilket i denne undersggelse defineres som specialpaedagogiske malgrupper pa
dagtilbuds- og fritids- og klubomradet. Derimod omtales socialpaedagogik pa fritidsomradet i
Dagtilbudsloven som den padagogik, der er rettet mod bgrn og unge med szerlige behov. Der viser
sig tydelige forskelle i lovenes indramning af malgrupper og opgaver. Og det fremgar, at disse forhold
er med til at skabe udfordringer i samarbejdet pa tveers af sektorer, institutioner og professioner.

e Lovgivningen angiver kun i begraeenset omfang retningslinjer og definitioner, der kan bruges i en
afgraensning af opgaver og malgrupper pa det specialpsedagogiske omrade. "Bgrn og unge med
seerlig behov” er i praksis en samle-kategori for bgrn og unge i mange slags vanskeligheder og med
forskellige diagnoser — ofte inden for samme organisatoriske enhed. Paedagogerne fortzller om, at
forskellige lov-intentioner skal efterleves inden for det enkelte praksisomrade. Det er saledes ikke
overraskende, at specialpadagogiske indsatser etableres og udfgres under mange former og med
forskellige mal-perspektiver.

Den kommunale organisering
e Undersggelsen afdaekker et komplekst samspil mellem implementering af lovgivning og
udformningen af den lokale praksis i kommunerne i en periode med et omfattende
implementeringspres. | Igbet af en kort arraekke er kommunerne stillet over for kravet om at
implementere “Sammenhangende Bgrn og Unge politikker” (2011), “Inklusionsloven” (2012) og



"Folkeskolereformen” (2014), hvilket tilsammen danner afggrende strukturelle betingelser for
organiseringen af det specialpadagogiske omrade.

For paedagoger der Igser specialpadagogiske opgaver, tegner undersggelsen konturerne af
paedagogiske funktioner, der Igbende udvikles i de forskellige organisatoriske kontekster, de
udfoldes i. Dette abner muligheden for, at peedagogerne selv er med til at skabe jobfunktionen og
definere rollen som padagog, og meget tyder pa at der er et relativt stort raderum for den enkelte
paedagog til at udnytte og udvikle sine kompetencer i forhold til opgaverne. Dette gaelder maske isser
indenfor skolen, hvor paedagoger repraesenterer en ny profession, hvor roller og opgaver stadig er
under afklaring.

Forvaltningscheferne udtrykker generelt stor anerkendelse af paedagogernes kompetencer indenfor
det specialpaedagogiske omrade. Der er stor respekt for paedagogernes faglighed, fordi de besidder
seerlige kompetencer, som er til stor gavn for omradet. Iser anerkendes paedagogernes faglighed i
specialgrupper, specialinstitutioner, specialklasser og specialskoler, mens padagoger i skolens
almene undervisning ofte ikke oplever samme anerkendelse.

Paedagogernes opgaver og kompetencer pa det specialpaedagogiske omrade raekker ifglge cheferne
ud over det direkte arbejde med bgrn og unge, idet de omfatter betydelige opgaver i forhold til
kolleger og foraeldre. Dette voksenpaedagogiske kompetencefelt afspejler angiveligt en udvidelse af
den specialpaedagogiske faglighed i forhold til almen padagogisk virksomhed.

Generelle faglige profiler pa tvaers af praksisomrader

Undersggelsen identificerer bade en generel specialpaedagogisk faglighed og en specifik faglighed, der er
karakteristisk for det enkelte praksis-omrade. Pa tvaers af undersggelsens praksisomrader kan identificeres
en generel specialpaedagogisk faglighed, der er karakteriseret ved:

Den specialpaedagogiske tilgang til bdrn og unge med seerlige behov

At arbejde med relationer er den grundlaeggende forstaelse af fagligheden blandt padagoger pa
tveers af praksisomraderne. Paedagogerne orienterer sig mod at mgde barn og foraeldre i en
menneske-menneske-relation - uanset om deres indsats i gvrigt indebaerer ydelser i form af guidning,
vejledning, radgivning, treening eller behandling. | deres praksis lader de sig guide af en
"fornemmelse for relationen” der er en sammensat oplevelse af den konkrete situation. ”At ville
barnet ” er udtryk for et grundleeggende menneskesyn, der gar forud for alt andet og udger i
paedagogernes selvforstaelse selve grundlaget for alle andre psedagogiske processer.

Videreuddannelse er tilsyneladende mere udbredt for paedagoger med specialpaedagogiske opgaver
end det er tilfeeldet for peedagoger generelt.

Samarbejde med kolleger og andre fagprofessionelle

Paedagogernes hyppigste samarbejdspartner er andre psedagoger. Samarbejde med andre
paedagoger kan ses som et monofagligt samarbejde, som dog indebaerer forskelle i viden og kunnen i
kraft af forskelle i erfaringsgrundlag, faglige specialiseringer og arbejdsfunktioner.

Den aktuelle inklusionsdagsorden medfgrer en spredning i malgruppernes sammensaetning og der
lpses mange specialpaedagogiske opgaver pa almenomraderne - iseer pa dagtilbuds- og
skoleomradet. Undersggelsen viser, at samarbejdet med andre padagoger i form af konsultative
opgaver og vejlednings-roller opleves at vaere selve kernen i den specialpaedagogiske opgave for en
del paedagoger. Her er rollen som resurseperson markant.



Padagoger modstiller egen faglighed med andre professioner, fx i netvarkssamarbejde. Der kan
vaere en konflikt mellem paedagogers hverdagsviden om enkelte bgrn og andre fagpersoners
radgivning pa baggrund af ekspertviden, som bygger pa generel teoretisk viden og gjebliksbilleder af
de samme bgrn. | nogle tilfaelde gar denne erfaring hand i hand med oplevelsen af, at besidde en
viden om barnet, som ikke tilleegges betydning i tvaerfagligt samarbejde og i behandling af
b@grnesager generelt.

Samarbejde med foreaeldre og familier

Padagogernes varetagelse af specialpaedagogiske opgaver indebaerer som noget karakteristisk en
udvidelse af det lovpligtige foraeldresamarbejde, der undertiden antager form af egentligt
familiearbejde. Det er ofte udviklet som svar pa akut opstaede behov for tidlige indsatser og som
efterhanden etableres som mere formaliserede tilbud til udsatte familier med dagtilbud, skoler og
fritidsinstitutioner som organisatoriske rammer.

Her arbejder paedagogerne dels med foraeldres vanskeligheder med at varetage almene opdragelses-
og omsorgsopgaver og dels med voksenpaedagogiske problemstillinger, der stiller krav om faglige
kompetencer som radgiver og vejleder — isaer nar det geelder hjemme-hos-opgaver. Paedagogerne
oplever, at de bevaeger sig ind pa et fagligt felt i familiearbejdet, som forekommer temmelig
ureguleret, hvilket ifglge paedagogerne kan ggre en forvaltningsmaessig afklaring af
kompetenceomrader og en bedre koordinering pakraevet.

Isaer pa dagtilbudsomradet oplever psedagoger, at der er et voksende behov for akutte indsatser og
mere intensiverede samtaler, som de ser foraldrene ikke har umiddelbar adgang til. Derfor patager
padagogerne sig en raekke akut-opgaver, som ligger i et uafklaret greensefelt mellem dagtilbuds- og
skoleforvaltning pa den ene side og socialforvaltningens familieafdelinger pa den anden side.

Specifikke faglige profiler for praksis-omraderne
Specialpadagogiske opgaver varetages med forskellige faglige tilgange inden for de fire praksisomrader, idet
der er tale om forskellige institutionelle organiseringsformer:

Pa dagtilbudsomrddet varetages specialpadagogiske opgaver i stigende omfang som
inklusionsopgaver af inklusionspaedagoger, resursepaedagoger og inklusionsvejledere. Med disse
funktionsbetegnelser varetages specialpaedagogiske opgaver iseer med fokus pa bgrns deltagelse i
forskellige typer af feellesskaber med stor vaegt pa trivsel og udvikling af sociale kompetencer.

Pa skoleomrddet varetages specialpaedagogiske opgaver i almenundervisningen i stort omfang af
paedagoger i skolen som inklusionspadagoger og trivselspaedagoger. De oplever ofte store
udfordringer med anerkendelse af deres faglighed. | specialklasser og specialskoler (heldagsskoler) er
op mod halvdelen af de ansatte paedagoger, som generelt oplever at deres faglighed nyder
anerkendelse. Udbredte funktionsbetegnelser er her inklusions-psedagoger, AKT-psedagoger,
resursepaedagoger og padagogiske vejledere. Med disse funktionsbetegnelser varetages
specialpadagogiske opgaver iseer med fokus pa trivsel og sociale kompetencer, der af paedagogerne
fremhaeves som forudsaetningen for at kunne deltage aktivt i undervisningen

Pa fritids- og klubomrddet ser paadagogerne generelt deres opgave som en almenpadagogisk
opgave, hvis indhold er at udvikle bgrn og unges livsduelighed. Der ivaerkszettes ofte ikke szerlige
indsatser med handleplaner, men derimod aktiviteter, der giver adgang til faellesskaber med fzlles
oplevelser. Her tales om socialpadagogiske opgaver, fordi der arbejdes med bgrnenes indbyrdes



relationer og deltagelse i forskellige typer af fellesskaber - iseer med en distance til skolens
leeringsrum. Med denne opgaveforstaelse er specialpaedagogiske opgaver gjort identiske med
socialpaedagogiske opgaver. Peedagogernes fortllinger er domineret af, at de oplever at
eksisterende fritids- og klubtilbud er lukningstruede som fglge af skolereformens omorganisering af
barn og unges fritidsliv.

Det forebyggende og dagbehandlende omrdde (familieomrddet) omtales hverken af chefer eller paedagoger
som et specialpadagogisk omrade, men derimod som forebyggende og behandlende med et meget klart
familieperspektiv i arbejdet. Paedagoger pa dette omrade arbejder udpraeget med voksenpaedagogiske
problemstillinger, hvor fagligheden er rettet mod udvikling af foraeldres basale omsorgs- og
opdragelseskompetencer. Dagbehandlingstilbud til bgrn er forankret i dagtilbud og skoler med udpraegede
inklusions-malsatninger.

Flydende graenser mellem almen- og specialomrader

Det er en generel tendens, at skellet mellem almen- og specialomraderne udviskes som fglge af
forskellige lovgivninger, institutionelle organiseringer og den konkrete paedagogiske praksis. Pa alle
omrader kan det konstateres, at den aktuelle inklusionsdagsorden har medvirket til en overskridelse
af greensen mellem almen- og specialomrader.

Denne tendens til oplgsning af graenser understgttes i vidt omfang af, at paedagogerne ikke selv
tillzegger det afggrende betydning om en opgave eller en funktion betegnes som almen- eller
specialpaadagogisk. Derimod er det malgruppen og den paedagogiske opgave, der bestemmer
indsatsen og fagligheden, sddan som den defineres i den konkrete paedagogiske kontekst.

Paedagogerne naevner selv to forhold, der markerer en forskel mellem almen- og specialomraderne:
tidsstruktur og resursemaessige rammer. Specialpaedagogisk praksis er kendetegnet ved at vaegte
processer, individuel tid, taette relationer og personligt kendskab — hvilket er betingelser, der ikke
uden videre kan overfgres til almenomradet, hvor deltagelse og praestationer er langt mere
synkroniseret for at fastholde faelles lzerings- og udviklingsmal for alle bgrn. Pa specialomraderne er
det derimod karakteristisk at de paedagogiske processer tillaegges samme betydning som malet og
resultaterne i arbejdet, hvilket begrundes med at det netop er bgrnenes sarlige behov. Iszer
fremhaeves den individuelle kontakt som noget szerligt ved en specialpaedagogisk kontekst, hvilket
kraever radighed over tid og padagogiske resurser. Af disse grunde mener paedagoger ikke at viden
og metoder uden videre kan overfgres fra special- til almenomradet.

Det tvaerfaglige samarbejde

For paedagoger pa det specialpaedagogiske omrade kraever opgaverne, at der etableres
samarbejdsrelationer med tilgraensende professionsomrader som fx det sociale, det sundhedsfaglige
og det psykiatriske omrade. Hermed forgges antallet af potentielle samarbejdsrelationer samtidig
med at opgave-kompleksiteten vokser, saledes at samarbejdet med kolleger og andre
fagprofessionelle kan siges at udggre et konstituerende element i varetagelsen af
specialpadagogiske opgaver.

Det mono- og tveerfaglige samarbejde kan forstas dels som en grundlaeggende betingelse for Igsning
af specialpaedagogiske opgaver og dels som en kerneopgave pa linje med det direkte
relationsarbejde med bgrn og unge.



KAP 2: Om undersggelsen

Undersggelsen er en landsdaekkende og repraesentativ undersggelse blandt BUPL-paedagoger, der varetager
specialpaadagogiske opgaver pa dagtilbuds-, skole/SFO-, fritids- og klubomradet samt det forebyggende og
dagbehandlende omrade (familieomradet).

Undersggelsen er udfgrt for BUPL i et samarbejde mellem forskere ved Inklusionsakademiet og Nationalt
Videncenter for Inklusion og Eksklusion (NVIE) UC SYD. Undersggelsen er gennemfgrt i perioden juni 2016 til
maj 2017.

2.1 Baggrund

Der er knyttet betydelige strategiske interesser til begrebet specialpadagogik — bade gkonomiske,
styringsmaessige og fagpolitiske - fordi det er et velfeerdsomrade, hvortil der allokeres mange
samfundsmaessige resurser. Bade i den politiske debat, i kommunale forvaltninger og blandt peedagoger og
andre fagprofessionelle er det imidlertid et karakteristisk traek, at begrebet specialpadagogik og dets
praksisformer anvendes i mange betydninger og sammenhange.

Pa den ene sider ser vi det specialpsedagogiske omrade defineret med forvaltningsmaessige og budget-
relaterede termer som fx hgrende til “det specialiserede socialomrade” eller afgraenset efter kvantitative
kriterier som fx det antal stgttetimer, der udlgser en specialpaedagogisk foranstaltning. Her er objektive
kriterier en forudseetning for styring og forvaltning af specialpadagogiske indsatser, hvor
"specialpaedagoger” er en definerbar stillingskategori.

Pa den anden side ser vi paadagoger og forvaltningschefer tale om ”“specialpadagoger” i flere betydninger.
Mange paedagoger omtaler sig selv som "specialpaedagog”, hvilket kan daekke over alt lige fra en szerlig
paedagogisk funktion, en saerlig opgave, arbejdet med en szerlig malgruppe eller ansaettelse i en saerlig
institution (specialinstitution eller specialskole). Her er nogle mere subjektive forstaelser pa spil, der knytter
sig til selve opgaven og malgruppen, hvor det seerlige henter sin betydning i modstillingen til det almene i det
paedagogiske arbejde.

Det rejser nogle spgrgsmal af mere principiel karakter, som angar afgransningsproblematikken mellem
specialpaedagogik og almenpaedagogik. Det grundlaeggende spgrgsmal er, om der kan tilvejebringes kriterier
med hvilke, det er muligt at definere og afgraense specialpaedagogisk virksomhed fra andre padagogiske
virksomheder.

Baggrunden for denne undersggelse er saledes et udtalt behov blandt aktgrer og interessenter i det
specialpaedagogiske omrade for at indkredse og kortlaegge udbredelsen af specialpadagogisk virksomhed,
som den udgves af psedagoger og give indsigt i malgrupper, opgaver og det paedagogiske indhold i
specialpadagogisk praksis.

2.2. Formal og undersggelsesspgrgsmal
Formalet med undersggelsen er at:
e skabe oversigt over forskellige former for specialpaedagogiske opgaver pa fire praksisomrader:
dagtilbud, skole/SFO, fritid- og klub samt det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet)

e give indsigt i malgrupper og opgaver i specialpadagogisk virksomhed og psedagogernes
kompetencer, faglige tilgange og metoder



e belyse organisatoriske rammer for udfgrelsen af specialpsedagogiske opgaver samt psedagogernes
samarbejdsformer i opgaveudfgrelsen

e identificere specialpaedagogisk faglighed pa tveers af praksisomrader og give en karakteristik af
specialpaedagogisk faglighed pa specifikke praksisomrader

Undersggelsen bygger pa fire undersggelsesspgrgsmal, der har vaeret lagt til grund for konstruktionen af
undersggelsens empiriske materiale:

e Hvad karakteriserer specialpaedagogisk virksomhed pa almen- og specialomradet i dagtilbud,
skole/SFO, fritid/klub samt pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)?

e Hvad karakteriserer de specialpaedagogiske opgaver og malgrupper i de paedagogiske tilbud til bgrn
og unge med szerlige behov?

e Hvad karakteriserer specialpaedagogers faglige tilgange og kompetencer?

e Hvad karakteriserer den organisatoriske forankring af specialpaedagogiske opgaver samt paedagogers
foraeldresamarbejde og deltagelse i tvaerfagligt samarbejde?

2.3. Konstruktion af specialpadagogik som genstand for undersggelsen

Det er en grundlaeggende praemis for denne undersggelse, at det ikke er muligt at identificere "det
specialpaedagogiske omrade” eller ”"den specialpaedagogiske praksis” som entydige og konsistente
praksisformer, men at specialpadagogiske virksomheder skabes og antager form og indhold efter den
institutionelle kontekst, hvori de udfoldes.

Undersggelsens genstandsfelt er sdledes specialpadagogik forstdet som en virksomhed, der er karakteriseret
ved en samfundsmaessigt institutionaliseret aktivitet, som er kendetegnet ved kontinuitet, specielle motiver,
definerede opgaver og szerlige deltagere med forskellige roller (Nilholm 2010). Det er en virksomhed, der
historisk set er opstaet som svar pa, at almindelige skoler ikke var i stand til at tilpasse undervisningen til alle
grupper af bgrn, hvorved “udviklingsforstyrrede” eller “bgrn i problematiske laeringssituationer” bliver
henvist til seerlige institutionelle laeringsrum. Specialpaedagogik er i denne kontekst udtryk for en paedagogik,
der traeder til, nar den almindelige padagogik ikke sk@nnes at veaere tilstreekkelig. Denne negative definition
af specialpaedagogik gor det vanskeligt at identificere faellestraek for de forskellige grupper af bgrn, der er
genstand for specialpadagogik — ud over at malgruppen anses for at vaere afvigende i forhold til
fremherskende normalitetsopfattelser. Pa denne made synligggres en samfundsmaessig distinktion mellem
almenpaedagogik og specialpadagogik, idet specialpadagogikkens to hovedfunktioner bliver at definere og
udskille elever og give dem ekstra stgtte.

Udgangspunktet for at identificere og adressere specialpaedagogisk virksomhed har vaeret gennem definering
af de malgrupper, som specialpadagogiske indsatser er rettet mod, hvilket der er belaeg for i lovgivningen,
der regulerer specialpaedagogisk virksomhed.

Grundlaget for specialpaedagogik er tydeligst formuleret i Folkeskoleloven, hvor det hedder:

"Bgrn, hvis udvikling kraever en szerlig hensyntagen eller stgtte, gives specialundervisning og anden
specialpaedagogisk bistand i specialklasser og specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og
anden specialpaedagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige klasse kun kan
gennemfgres med stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt”



Her defineres specialpaedagogikkens malgruppe ved deres szerlige behov for stgtte efter kvantitative og
organisatoriske kriterier, hvilket ggr det muligt at udpege en specialpadagogisk malgruppe og de
professionelle fagpersoner der knyttes hertil. Som det fremgar af lovgivningen udgves specialpaedagogisk
virksomhed bade i den almene undervisning og i segrerede tilbud. Begge praksisomrader har veeret genstand
for undersggelsen.

Anderledes forholder det sig med defineringen af specialpaedagogiske malgrupper pa dagtilbuds-, fritids- og
klubomradet. Hverken i Dagtilbudsloven eller i Serviceloven forekommer begrebet specialpaedagogik.
Naermest kommer man i Servicelovens § 32 og 36, efter hvilke kommunen skal tilbyde ”hjzelp til b@rn, der pa
grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har behov for hjzlp eller szerlig stgtte.
Hjeelpen kan tilretteleegges i seerlige dagtilbud og i szerlige klubtilbud.” Ellers tales der i Dagtilbudsloven og i
Serviceloven samstemmende om "bgrn med szerlig behov for stgtte” og det fremgar af begge lovkomplekser,
at arbejdet med denne malgruppe skal vaere en integreret del af de generelle tilbud. Saledes i
Dagtilbudsloven at "de padagogiske tilbud er en integreret del af bade kommunens samlede generelle tilbud
til bgrn og unge og af den forebyggende og stgttende indsats over for bgrn og unge med behov for en szerlig
indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og fysisk funktionsevne.” Pa denne baggrund er de
specialpadagogiske malgrupper pa dagtilbudsomradet i undersggelsen defineret som “"bgrn med saerlige
behov for stgtte” hvilket betyder, at der udgves specialpaedagogisk virksomhed i almene dagtilbud og i
specialinstitutioner. Begge praksisomrader har vaeret genstand for undersggelsen.

2.4. Empiri og metode

Undersggelsen er designet som en landsdaekkende repraesentativ undersggelse af paedagogers varetagelse af
specialpaadagogiske opgaver i dagtilbud-, skole/SFO, fritid og klub samt det forebyggende og
dagbehandlende omrade (familieomradet).

Den er designet og udfgrt som to delundersggelser:

e En kvantitativ kortlaegningsundersggelse med udsendelse af spgrgeskemaer til kommunale chefer og
til paedagoger, der varetager specialpaedagogiske opgaver

e En kvalitativ undersggelse med interviews af kommunale chefer og paedagoger, der varetager
specialpadagogiske opgaver pa de fire praksisomrader

2.4.1 Den kvantitative dataindsamling

Der er udsendt elektroniske spgrgeskemaer til to forskellige respondent-grupper:

Det fgrste er udsendt til en samlet population af forvaltningschefer for at besvare en raekke spgrgsmal om
organisatoriske og institutionelle forhold vedrgrende specialpaedagogers forankring, resursestyring, ledelse,
samarbejde og kompetenceudvikling.

Det andet er udsendt til en samlet population af BUPL-medlemmer, der har registreret sig selv med titlen
"specialpaedagog” Her sgges svar pa en raekke spgrgsmal med henblik pa en karakteristik af malgrupper,
opgaver, faglige tilgange, roller, metoder, kompetencer og samarbejde.

Som grundlag for udarbejdelse af spgrgeskemaer har der vaeret gennemfgrt pilot-tests blandt begge
respondent-grupper, ligesom der har vaeret gennemfgrt forstudier i form af deltagerobservationer og
interviews blandt psedagoger pa forskellige specialpaedagogiske praksisomrader.

Det elektroniske sp@rgeskema er udarbejdet i Survey Xact, hvorfra det ligeledes er distribueret med link til
spgrgeskemaet pr. mail til respondenterne.



Ved udsendelse af spgrgeskemaer til forvaltningschefer er der adresseret chefer med titler som dagtilbuds-
chefer, skole- og dagtilbudschefer, skolechefer, chefer for bgrn og leering, socialchefer, kultur- og
socialchefer, chefer for bgrn, kultur og fritid, mv. hvilket udger en samlet population pa 162 chefer fordelt pa
98 kommuner. Af disse har 89 svaret pa spgrgeskemaet, hvilket giver en svarprocent pa 58. Ved at
sammenholde de afgivne svar med chefernes kommunale tilhgrsforhold kan det konstateres at 75 % af
landets kommuner er repraesenteret i undersggelsen.

Chefernes fordeling pa forvaltningsomrdder ser sdledes ud:

49% repraesenterer dag- og fritidstilbud, 45 % skole og SFO og 37 % det forebyggende og dagbehandlende
omrade (familieomradet). Nar de procentvise svar overstiger 100 % skyldes det, at der har veeret mulighed
for at saette flere krydser, fordi cheferne varetager mere end ét forvaltningsomrade.

Ved udsendelse af spgrgeskemaer til paedagogerne er der adresseret padagoger, der har registreret sig selv
som “specialpaedagog” i BUPL's medlemsregister. 4500 paedagoger tilhgrer denne kategori. For at kunne
adressere den enkelte paedagog med spgrgeskemaet har det veeret ngdvendigt at udvaelge paedagoger
registreret med en personlig mailadresse, hvilket geelder ca. 2500 padagoger. For at deekke den
specialpadagogiske virksomhed blandt almenpaedagoger — som ikke har registreret sig som
"specialpaedagog” - er der desuden udsendt spgrgeskemaer til ca. 9000 paedagoger pa det
almenpaadagogiske omrade med mulighed for at identificere sig med de i spgrgeskemaet
specialpaedagogiske spgrgsmal. Heraf har i alt 954 paedagoger svaret.

Respondenterne fordeler sig procentvis pa felgende praksisomrdder:

Dagtilbud 59 %, skole og SFO 28 %, fritid og klub 8 %, det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet) 10 %. Da vi ikke kender den totale population af paedagoger, der varetager
specialpadagogiske opgaver kan der ikke angives en svarprocent. Denne del af undersggelsen har neermere
karakter af en stikprgveundersggelse, idet respondentgruppen ikke pa forhand kan afgraenses og udpeges pa
baggrund af aktuelt tilgeengeligt datamateriale.

2.4.2 Den kvalitative dataindsamling

Den kvalitative del af undersggelsen omfatter i alt 19 interviews fordelt med seks enkeltinterviews blandt
chefer og 11 fokusgruppeinterviews blandt paedagoger. For begge interviewtyper gelder, at spgrgetemaer
og interviewguides har vaeret udarbejdet med udgangspunkt i tendenser og fund, der er fremanalyseret af
sppgrgeskemaundersggelserne og som har haft szerlig interesse for belysning af undersggelsens hovedtemaer.

Blandt cheferne er gennemfgrt i alt seks interviews — udvalgt efter geografisk spredning og
forvaltningsomrader.

Blandt paedagogerne er gennemfgrt to typer af fokusgruppeinterviews, hvor interviewpersonerne er udvalgt
efter geografisk spredning og forskellige praksisomrader:

Der er gennemfgrt fem fokusgruppeinterviews med grupper af paedagoger pa de fire praksisfelter, hvor
interviewgruppen er blevet sammensat af peedagoger inden for samme praksisomrade, men med ansaettelse
i forskellige specialpaedagogiske institutionelle former og foranstaltninger. Denne type fokusgruppe har
bidraget til at skabe indsigt i forskelle inden for samme praksisfelt, idet interviewdeltagerne har faet
mulighed for at forholde sig til hinandens forskellige former for praksis med hensyn til malgrupper, opgaver
og metoder.

Der er gennemfgrt otte gruppeinterviews hver med fire-fem kolleger fra samme arbejdsplads eller team. Fire
af disse grupper har vaeret udvalgt med henblik pa at skabe indsigt i specialpaedagogisk virksomhed pa



almenomraderne og fire med henblik pa at skabe viden om specialomraderne. Med denne type fokusgruppe
sgges en mere konkret og dybere indsigt i specialpaedagogisk praksis blandt kolleger, der arbejder med
samme malgruppe, opgaver, metoder mv.

Endelig har dataindsamlingen omfattet to refleksionsmgder , hvor BUPL-medlemmer har veeret inviteret til
drgftelse af henholdsvis resulater fra spgrgeskemaundersggelserne og hovedresultater fra interviewdelen.
Pa begge mgder er deltagerne blevet bedt om at forholde sig til udvalgte resultater og har bidraget med
refleksioner over betydningsfulde temaer og udfordringer i specialpadagogisk praksis. Deltagernes
refleksioner er blevet lydoptaget og indgar som en del af datamaterialet, hvilket har bidraget til formulering
af analysetemaer for bearbejdning af det gvrige datamateriale.

Herudover har lovgivningskomplekser, som er rammesaettende for specialpaedagogisk virksomhed udgjort et
vaesentligt empirisk materiale. Her sgges indkredset, hvordan malgrupperne for specialpaedagogisk
virksomhed defineres, ligesom specialpaedagogiske organisations- og praksisformer sgges identificeret i
lovteksterne tillige med de velfaerdsprofessioner, der i lovteksterne omtales som udgvere af
specialpadagogisk virksomhed (kapitel 3).

2.4.3 Saerlige metodiske overvejelser

Gennem indledende pilotstudier og anden forskning i specialpadagogik har det vaeret muligt at naserme sig et
undersggelsesfelt, der kan karakteriseres som multidimensionelt. Hermed menes, at genstanden for
undersggelsen i udgangspunktet er karakteriseret ved sine flertydige indholds- og praksisformer, idet der er
tale om en undersggelse blandt paedagoger, hvis roller og opgaver pa det specialpsedagogiske omrade
forekommer uklare og mangeartede med relativt fa formelle definitioner. Derfor har undersggelsen i
udgangspunktet vaeret designet pa en sadan made, at den successive vidensproduktion i analyser af data-
materialet har dannet afsaet for mere praecise defineringer af genstandsfeltet. Fx ved at spgrgeskema-
undersggelsen har vaeret definerende for indholdet i de efterfglgende interviews. Med denne
vidensbaggrund blev det muligt at rette blikket mod specialpadagogik som en virksomhed, der udgves pa
tveers af institutionelle kontekster og forvaltningsomrader, og som har hjemmel i forskellige lovkomplekser
og varetages af forskellige professioner (padagoger og laerere) med forskellige paradigmatiske tilgange.

Ved at udvide respondentgruppen til peedagoger med almene padagogiske opgaver har vi indfanget et
meget veesentligt graensefelt i det specialpaedagogiske arbejde, hvor der er mange kombinationer pa spil
mellem almen- og specialomradet. Dette skyldes ikke mindst den aktuelle inklusionsdagsorden, der betyder
at varetagelse af specialpaedagogiske opgaver i mange sammenhaenge er identisk med udgvelse af en
inkluderende paedagogisk praksis.

Seerlige metodiske overvejelser har vaeret knyttet til identificering af betegnelsen ”specialpaedagog”, som er
en udbredt stillingskategori, men som ogsa er vanskeligt at indfange i sin fulde betydning, idet mange
paedagoger varetager specialpaedagogiske opgaver som delfunktioner og somme tider med anszettelser i
flere forskellige forvaltningsregi. Derfor anvendes begrebet "specialpaedagog” generelt ikke i undersggelsen.
| stedet anvendes betegnelsen ”"paedagoger, der varetager specialpaedagogiske opgaver” som af praktiske
grunde blot omtales som "paedagoger.”

Undersggelsen kan ikke give svar pa, hvor mange af BUPL’s medlemmer, der udfgrer specialpsedagogiske
opgaver, fordi specialpaedagogisk virksomhed er meget kontekstbestemt og kan heller ikke pa nogen entydig
made bestemmes ud fra geeldende lovgivning. Derfor skal denne undersggelse ses som et fgrste skridt til at
besvare spgrgsmalet om, hvad der karakteriserer specialpadagogisk faglighed og hvilke faktorer, der
konstituerer denne faglighed. En dybere indsigt i kvaliteten af vidensformer og kompetencer samt
forstaelsen af det saerlige ved opgaven og malgrupperne vil kraeve kvalitative studier, der gennemfgres over



tid. Til gengeaeld kan undersggelsen gennem kombinationen af kvantitative og kvalitative metodiske tilgange
skabe et vist overblik over forskellige typer af opgaver og malgrupper og give et indblik i psedagogernes
faglige forudsaetninger og organisatoriske vilkar for lgsning af specialpadagogiske opgaver.

2.5. Analytiske tilgange
Fire analytiske tilgange har dannet teoretisk grundlag for analyser af data-materialet. Teorierne bag de
analytiske begreber udfoldes i de kapitler, hvor de anvendes.

2.5.1 Lovgivningsmaessige paradigmer (kapitel 3)

Til en forstaelse af den overordnede lovgivning med dens formal og definering af specialpaedagogiske
malgrupper er anvendt en paradigmatisk tilgang (Skidmore 2004) ifglge hvilken, der kan identificeres tre
paradigmer i lovgivningskomplekserne, der regulerer det specialpsedagogiske omrade:

e det psyko - medicinske paradigme med fokus pa individuel patologisering,
e det organisatoriske paradigme med fokus pa organisatorisk patologisering
e (et sociologiske paradigme med fokus pa social patologisering.

Denne tilgang ggr det muligt at forsta de sociale processer, der ligger til grund for konstruktionen af
specialpadagogiske malgrupper og de aktuelle praksisformer.

2.5.3 Specialpadagogiske perspektiver (kapitel 5)

Til en forstaelse af peedagogernes faglige tilgange til opgaver og malgrupper er anvendt tre perspektiver, der
defineres som grundlaeggende for maden hvorpa den socialpaedagogiske virksomhed anskues i relation til
forskning pa feltet (Nilholm 2010). De tre perspektiver der anvendes i analyserne af psedagogernes
forstaelse af egen padagogisk virksomhed er:

e Det kompensatoriske perspektiv som har fokus pa at kompensere for de mangler, barnet vurderes at
have.

e Det ideologisk kritiske perspektiv som leegger afstand til en specialpaedagogisk tankegang, der
udpeger det saerlige ved barnet som baret af dets egenskaber.

e Et dilemmaperspektiv pa specialpadagogik der ser det som et vilkar, at der Igbende opstar
situationer i paedagogiske institutioner, hvor modsatrettede interesser udlgser dilemmaer, som ikke
kan Igses og dog alligevel skal handteres.

2.5.4. Et professionsteoretisk perspektiv (kapitel 5 og 8)

Til en forstaelse af den specialpsedagogiske virksomhed som en opgave, der varetages af en profession
anvendes en professionsforstaelse, der definerer det faglige grundlag gennem faglig viden, kunnen og villen
(Hjort 2005). Dette perspektiv udfoldes i kapitlerne 5 og 8.

2.5.5 Former for samarbejde (kapitel 6)
Til forstaelse af former og indhold i paedagogernes deltagelse i tvaerfagligt samarbejde skelnes mellem
folgende former (Hgjholdt 2013):

e monofagligt samarbejde, hvor der er tale om samarbejde med kolleger (andre padagoger) inden for
samme organisation, ofte i form af kollegial videndeling

o tveerfagligt samarbejde, som omfatter samarbejde med andre fagprofessionelle (fx lzerere) hvor
samarbejdet er formaliseret omkring en felles sag eller opgave, og som omfatter mere end
koordinering og vidensudveksling



e tvaerprofessionelt samarbejde, hvor samarbejdet indebaerer udvikling af ny viden i forhold til en
feelles sag eller opgave, ofte med et fremadrettet perspektiv, der indebaerer nye samarbejdsformer.

Af praktiske grunde anvendes begrebet tvaerfagligt samarbejde, nar der refereres generelt til paedagogers
samarbejde med andre fagprofessionelle.

2.6. Definering af undersggelsens fire praksisomrader
Undersggelsen omfatter en kortlaegning og en analyse af specialpadagogisk virksomhed pa fire
praksisomrader:

e Nar der refereres til dagtilbudsomrddet menes 0-6 ars-omradet med vuggestuer og bgrnehaver samt
specialinstitutioner (§32 institutioner). Der skelnes ikke mellem bgrnehaver og vuggestuer.

e Nar der refereres til skole/SFO-omradet menes det omrade, der er reguleret af Folkeskoleloven,
hvorunder SFO’erne hgrer. Nar der refereres til fritidsomradet er SFO’erne ikke medregnet. Hertil
kommer specialskoler, specialklasser samt forskellige gruppeordninger.

e Nar der refereres til fritids- og klubomradet menes generelt tilbud til bgrn og unge 10-18 ar, selv om
fritidshjem ofte omfatter bgrn i 6-10 ars alderen. Rent lovgivningsmaessigt hgrer fritidsinstitutioner
under Dagtilbudsloven, men fremstilles i denne undersggelse saerskilt. Omradet omfatter desuden
specialklubber.

e Det forebyggende og dagbehandlende omrdde er en betegnelse for et feelles overenskomstomrade
mellem BUPL og SL, der varetaget Peedagogernes Forhandlingsfeellesskab (PFF).

| 2002 indgik BUPL og Socialpaedagogernes Landsforbund sammen med Kommunernes Landsforbund og
Frederiksberg Kommune en falles overenskomst for paedagoger, der arbejder pa det forebyggende og
dagbehandlende omrade. Ifglge overenskomstaftalens §2, stk. 1., kan paedagoger inden for det
forebyggende og dagbehandlende omrade bl.a. varetage fglgende arbejdsopgaver:

e Styrkelse af den forebyggende indsats over for bgrn og unge.

e Serlige stgtteforanstaltninger, vejledning og radgivning over for bgrn og unge og deres familier.

e Samarbejde med forzldre, interesseorganisationer, foreninger mv. med henblik pa at styrke det sociale
netveaerk.

e Samarbejde med andre faggrupper samt kommunale myndigheder om effektivisering af indsatsen over for
bgrn og unge i lokalomradet.

e Deltagelse i det kriminalitetsforebyggende arbejde i lokalomradet.

e Udvikling og styrkelse af samarbejdet mellem daginstitutioner, klubber og skolefritidsordninger i lokalomradet.

e Igangsaettelse af og/eller vejledning om fritidsaktiviteter og kulturelle arrangementer i lokalomradet.

e Midlertidige stgtteforanstaltninger og familieorienteret arbejde i klienters hjem eller andre
stgtteforanstaltninger.

e  Familiekonsulenter.

e Hjemme-hos padagoger.

e Kombinerede stgtteopgaver som familiekonsulenter og stgttepaedagoger overfor bgrn og unge og deres
familier.

Dette overenskomstomrade udggr et yderst sammensat praksisomrade, der er reguleret efter forskellige
lovgivninger:



e Servicelovens §11 (tidligt forebyggende tilbud om fx dben radgivning til familier) og §52, stk. 3
(foranstaltninger, der ivaerksaettes pa baggrund af bgrnefaglige undersggelser, fx
stptteforanstaltninger med praktisk og paedagogisk stgtte i hjemmet, familiebehandling,
kontaktpersonordninger)

e Aftalen adresserer endvidere Dagtilbudslovens §65, isaer stk. 2., hvor det hedder: “Klubtilbud m.v.
indgar i kommunens generelle fritidstilbud til stgrre bgrn og unge og skal efter
kommunalbestyrelsens beslutning ogsa kunne rette sit arbejde mod stgrre bgrn og unge med behov
for stptte.”

e QOverenskomstaftalen indeholder desuden en rakke hensigtserklaeringer om samarbejde med andre
faggrupper og kommunale myndigheder for at styrke indsatsen over for bgrn og unge i lokalomradet,
samarbejde pa tvaers af institutioner og sektorer samt generelle forebyggende indsatser for bgrn og
unge.

Det forebyggende og dagbehandlende omrdde er belyst pa fglgende made i undersggelsen:

I den kvantitative del af undersggelsen er det forebyggende og dagbehandlende omrade indkredset ved at
adressere spgrgeskemaer til chefer i socialforvaltningerne, idet de har haft mulighed for at identificere sig
som chefer for dag- og fritidstilbud, skole og SFO samt det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet). | spgrgeskemaer til paeedagogerne har de ligeledes haft mulighed for at identificere sig i
forhold til omrader: dagtilbud, skole/SFO, fritid og klub samt det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet).

| den kvalitative del af undersggelsen er omradet deekket ind ved at udvaelge paedagoger, der i
sporgeskemaet identificerer sig med opgaver pa det forebyggende og dagbehandlende omrade
(familieomradet) og som bade varetager § 11 og § 52 opgaver efter Serviceloven. | interviewene er der lagt
seerlig vaegt pa at s@ge viden om padagogernes varetagelse af familiearbejdet i dets mange former, som det
fremgar af opgavebeskrivelsen i overenskomsten, fx familieorienteret arbejde i familiers hjem og
kombinerede stgtteopgaver som familiekonsulenter og stgttepadagoger over for bgrn og unge og deres
familier.

For en yderligere belysning af omradet er der gennemfgrt interviews med paedagoger, der varetager
dagbehandling af udsatte b@rn og unge i skoleregi. Her er behandlingsopgaven kombineret med et udvidet
foraeldresamarbejde, der ikke er omfattet af Serviceloven, men som finder sted i greenseomradet mellem
socialforvaltning og skoleforvaltning. Ogsa i interviews med padagoger pa fritids- og klubomradet bliver
overenskomstomradets opgaver belyst, hvilket giver indsigt i dels et udstrakt foreeldresamarbejde og dels en
raekke forebyggende tiltag i lokalomradet, der involverer mange forskellige fagprofessionelle.

Det forebyggende og dagbehandlende omrader beskrives i rapporten med szerligt henblik pa at belyse
paedagogernes varetagelse af det direkte relationsarbejde med foraldre og familier, idet dette arbejde anses
for at vaere en kerneopgave for paadagoger pa omradet. Dette markeres ved at omradet omtales som det
forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)



KAPITEL 3: Specialpaedagogikkens lovgivningsmaessige grundlag

Formalet med dette kapitel er at give et overblik over den lovgivning, der danner grundlag for
specialpadagogik og begrunder formalet med den specialpaedagogiske virksomhed. Her afsgges
lovteksterne med specialpaedagogik som begreb, og som et padagogisk tilbud kommunerne er forpligtet til
at tilbyde bgrn og unge, nar szerlige behov og forhold taler herfor. Det spges endvidere indkredset, hvordan
malgrupperne for specialpadagogisk virksomhed defineres, ligesom specialpadagogiske organisations- og
praksisformer spges identificeret i lovteksterne. Desuden fokuseres pa, hvilke velfeerdsprofessioner, der i
lovteksterne omtales som udgvere af specialpaedagogisk virksomhed og de szrlige samarbejdsformer, der
forudseettes at udggre grundlaget for iveerksaettelse og gennemfgrelse af specialpaedagogiske indsatser.
Kapitlet afsluttes med en sammenlignende analyse af de forskellige lovkomplekser, hvor der identificeres tre
forskellige paradigmer, der har betydning for forstaelsen, den paedagogiske tilgang og organiseringen af
specialpadagogisk virksomhed.

Ud over de nationale love har ogsa internationale erklaeringer (Salamanca-erklaeringen, 1994) og handicap-
konventionen (2007) betydning for, hvorledes specialpaedagogiske indsatser begrundes og ivaerksaettes.

De nationale love skal ogsa ses i sammenhang med de lokale kommunale bgrn- og unge-politikker, hvor iszer
”den sammenhangende bgrnepolitik” angiver en reekke mere konkrete rammer og mal for
specialpadagogisk virksomhed.

| dette kapitel er det den nationale lovgivning med tilhgrende bestemmelser, der beskrives og analyseres.

3.1. Beskrivelse af lovgivning relateret til det specialpadagogiske omrade
| de generelle bestemmelser, der beskriver kommunalstyrelsens ansvar, fremgar det i kapitel 6, § 19, i
Serviceloven, at:

"Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at de opgaver og tilbud, der omfatter bgrn, unge og deres
familier, udfgres i samarbejde med foraldrene og pa en sddan made, at det fremmer bgrns og unges
udvikling, trivsel og selvsteendighed. Dette galder bade ved udfgrelsen af det generelle og
forebyggende arbejde og ved den malrettede indsats over for bgrn og unge med nedsat fysisk eller
psykisk funktionsevne eller med et andet szerligt behov for stgtte.”

3.1.1. Dagtilbudsloven'

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=182051

1 Afsnit I. Indledning. Kapitel 1 Formal, anvendelsesomrade, ansvar, tilsyn m.v., Formal

§ 1. Formalet med denne lov er at

1) fremme bgrns og unges trivsel, udvikling og lzering gennem dag-, fritids- og klubtilbud samt andre socialpsedagogiske
fritidstilbud,

2) give familien fleksibilitet og valgmuligheder med hensyn til forskellige typer af tilbud og tilskud, s familien sd vidt muligt kan
tilrettelaegge familie- og arbejdsliv efter familiens behov og gnsker,

3) forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de paedagogiske tilbud er en integreret del af badde kommunens samlede
generelle tilbud til bgrn og unge og af den forebyggende og stgttende indsats over for bgrn og unge med behov for en szerlig
indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og fysisk funktionsevne, og

4) skabe sammenhaeng og kontinuitet mellem tilbuddene og ggre overgange mellem tilbuddene sammenhaengende og
alderssvarende udfordrende for bgrnene.


https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=182051

Dagtilbudsloven (2015) omfatter bgrn og unge 0-18 ar og i den indledende § 1. stadfaestes i generelle
vendinger, hvad der er formalet med loven. Begrebet “specialpadagogik” forekommer ikke i
Dagtilbudsloven, men derimod formuleres en padagogisk indsats, der skal veere en ”stgttende indsats over
for bgrn og unge med behov for en seerlig indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og fysisk
funktionsevne” hvilket vedrgrer de bgrn og unge, der i praksis udggr specialpaedagogiske malgrupper. |
lovens almene bestemmelser kan der ikke findes angivelser af procedurer eller foranstaltninger, der skal eller
kan etableres i forhold til bgrn og unger med szerlige behov. Dog stadfaestes der her, at der kan vaere tale om
”... valgmuligheder med hensyn til forskellige typer af tilbud og tilskud...”.

I loven tales udelukkende om at veere opmaerksom pa at iveerksaette forebyggende eller foregribende
indsatser, i og med lovens formal er, at “forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de paedagogiske
tilbud er en integreret del af bade kommunens samlede generelle tilbud til bgrn og unge og af den
forebyggende og stgttende indsats over for barn og unge med behov for en sarlig indsats, herunder bgrn og
unge med nedsat psykisk og fysisk funktionsevne ...” Med denne passus er det saledes lovbestemt, at
padagogiske tilbud, der i praksis omfatter specialpadagogiske malgrupper, skal vaere integreret i den
almene paedagogiske indsats, og at disse indsatser skal bidrage til at modvirke negativ social arv og
eksklusion.

3.1.2 Dagtilbudsloven: klub- og fritidstilbud?
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=182051

Heller ikke for klub- og fritidstilbud (§ 65) anvendes begrebet specialpadagogik, hvorimod begrebet
”socialpaedagogik” er et centralt begreb for beskrivelsen af indsatser, der skal rettes mod bgrn og unge med
saerlige behov. Malgruppen for den socialpaedagogiske indsats er her ”... st@grre bgrn og unge med behov for
stgtte.” Det understreges, at klubtilbud bl.a. har til formal at stgtte b@grn og unges ”... fremtidige muligheder
pd uddannelsesomrdadet og pa arbejdsmarkedet.” Til at stgtte bgrn og unges udvikling peges pa, at indsatsen
skal rettes mod ” ... at udvikle bgrns og unges evne til at indgd i forpligtende relationer og feellesskaber”,
mens der ikke peges pa kognitive eller faglige stgtteperspektiver. Endelig angives der mulighed for, at

2 Afsnit IV. Klubtilbud og andre socialpaedagogiske fritidstilbud til stgrre bgrn og unge
Formé| for klubtilbud og andre socialpaedagogiske fritidstilbud til storre born og unge

§ 65. Klubtilbud og andre socialpaedagogiske fritidstilbud til stgrre bgrn og unge skal i samarbejde med bgrnene og de unge
skabe aktiviteter og samvaersformer, der fremmer den enkeltes alsidige udvikling, selvstaendighed og forstelse for demokrati.
Klubtilbud m.v. skal som led heri bidrage til at udvikle bgrns og unges evne til at indgd i forpligtende relationer og fzellesskaber.

Stk. 2. Klubtilbud m.v. indgdr i kommunens generelle fritidstilbud til stgrre bgrn og unge og skal efter kommunalbestyrelsens
beslutning ogsé kunne rette sit arbejde mod starre bgrn og unge med behov for stgtte. Aktiviteterne i tilbuddene skal afspejle
maélgruppens alder og bredde.

Stk. 3. Klubtilbud m.v. skal give stgrre bgrn og unge kendskab til gvrige aktivitets-, kultur- og fritidstilbud, s& bgrnene og de
unge bliver i stand til selv at tilretteleegge deres fritidsliv, ndr de ikke er i klubtilbud m.v.

Stk. 4. Klubtilbud m.v. skal stgtte de stgrre bgrn og unge i deres fremtidige muligheder p& uddannelsesomrddet og pé
arbejdsmarkedet.

Stk. 5. Kommunalbestyrelsen fastszetter retningslinjer, der sikrer bgrns og unges indflydelse pé indholdet i det enkelte tilbud.
Kommunalbestyrelsen kan beslutte, at reglerne om forzeldrebestyrelser, jf. §§ 14-16, skal finde anvendelse pa visse tilbud.

Kapitel 11. Etablering og drift af klubtilbud og andre socialpaedagogiske fritidstilbud til starre barn og unge

§ 66. Klubtilbud og andre socialpsedagogiske fritidstilbud til stgrre bgrn og unge kan etableres som institutioner eller i andre
organisationsformer.


https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=182051

kommuner organisatorisk kan etablere egentlige institutioner eller alternative organisationsformer for at
kunne daekke disse socialpaedagogiske opgaver, hvilket betyder at seerlige indsatser i forhold til
specialpadagogiske malgrupper her defineres som en socialpaedagogisk opgave.

3.1.3. Folkeskoleloven?
https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=182008

Begrebet ”“specialpaedagogik” er et centralt begreb i Folkeskoleloven, hvor specialundervisning beskrives som
den tilhgrende praksisform. Dette afspejler, at specialpaedagogikken historisk set har udviklet sig med skolen
som baerende institution og undervisning som sin praksisform. | den geeldende lov om folkeskolen skal
naevnes tre forhold, der er af seerlig betydning for naerveerende undersggelse.

3 Kapitel 2. Folkeskolens struktur og indhold til og med 9. klasse

§ 3. Folkeskolen omfatter en 10-3rig grundskole bestdende af en bgrnehaveklasse og 1.-9. klasse samt en 1-8rig 10. klasse, jf. kapitel
2 a. Undervisningen i grundskolen bestdr af undervisning i folkeskolens fag, jf. §§ 5, 9 og 11, og obligatoriske emner, jf. § 7, samt
understgttende undervisning, jf. § 16 a.

Stk. 2. Bgrn, hvis udvikling kraever en seerlig hensyntagen eller stgtte, gives specialundervisning og anden specialpaedagogisk bistand i
specialklasser og specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og anden specialpsedagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i
den almindelige klasse kun kan gennemfgres med stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt, jf. § 16, stk. 4.

Stk. 3. Ministeren for bgrn, undervisning og ligestilling fastsaetter neermere regler om specialundervisning og anden specialpaedagogisk
bistand, herunder om adgangen til at indhente viden og specialrddgivning samt bistand til kommunens udredning fra den nationale
videns- og specialrddgivningsorganisation, og kan i den forbindelse fravige §§ 5, 7, 7 a, 13 og 14, § 14 b, stk. 1 og stk. 2, 1. pkt., og §
28, stk. 1, § 29 og § 36, stk. 2 og 4.

Stk. 4. Skolerne indgdr i samarbejder, herunder i form af partnerskaber, med lokalsamfundets kultur-, folkeoplysnings-, idraets- og
foreningsliv og kunst- og kulturskoler, med lokale fritids- og klubtilbud og med de kommunale eller kommunalt stgttede musikskoler og
ungdomsskoler, der kan bidrage til opfyldelsen af folkeskolens form&l og mal for folkeskolens fag og obligatoriske emner.
Kommunalbestyrelsen fastlaegger mal og rammer for skolernes samarbejder, og skolebestyrelsen fastsaetter principper for samarbejdet.

Stk. 5. Som led i de i stk. 4 naevnte samarbejder kan skolens leder beslutte, at personer, der ikke er ansat ved kommunens
skolevaesen, i begreenset omfang kan varetage undervisningsopgaver i folkeskolens fag og obligatoriske emner og understgttende
undervisning.

Stk. 6. Folkeskolen kan tilbyde eleverne undervisning i deres fritid.

Stk. 7. Folkeskolen kan tilbyde bgrn optagelse i en skolefritidsordning, hvis bgrnene er optaget i skolen eller har ndet den alder, hvor
de tidligst ville kunne optages i bgrnehaveklasse. Kommunalbestyrelsen kan med godkendelse af ministeren for bgrn, undervisning og
ligestilling beslutte, at skolefritidsordninger pa skoler eller afdelinger af skoler med normalt ikke over 150 elever kan optage bgrn fra det
fyldte 3. &r

§ 4. Efter regler, der fastseettes af ministeren for bgrn, undervisning og ligestilling, tilbyder folkeskolen specialpaedagogisk bistand til
bgrn, der endnu ikke har pdbegyndt skolegangen. Ministeren for bgrn, undervisning og ligestilling fastseetter endvidere naermere regler
om adgangen for kommuner, regioner og skoler m.v. til at indhente viden og specialrddgivning samt bistand til kommunens udredning fra
den nationale videns- og specialrddgivningsorganisation.

Stk. 2. Der kan tilbydes elever, hvis udvikling kraever en szerlig vidtgdende hensyntagen eller stgtte, undervisning i 12 ar

8 18. Undervisningens tilrettelaeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, metoder, undervisningsmidler og
stofudveelgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens formél, mal for fag samt emner og varieres, s& den svarer til den enkelte elevs
behov og forudsaetninger.

Stk. 2. Det pdhviler skolelederen at sikre, at det undervisende personale, der er tilknyttet klassen, planlaegger og tilretteleegger
undervisningen, s& den rummer udfordringer for alle elever.

Stk. 3.1 de fag, hvor der er praver, jf. § 14, skal undervisningens indhold desuden fastlzegges sdledes, at kravene i de enkelte fag ved
praverne kan opfyldes.

Stk. 4. Pa hvert klassetrin og i hvert fag samarbejder laerere og paedagoger, jf. § 29 a, lgbende med den enkelte elev om fastlaeggelse
af de mal, der sgges opfyldt. Elevens arbejde tilrettelaegges under hensyntagen til disse mél. Fastlaeggelse af arbejdsformer, metoder og
stofvalg skal i videst muligt omfang foregd i samarbejde mellem lzerere henholdsvis paedagoger, jf. § 29 a, og elever.

Stk. 5. Det undervisende personale, der er tilknyttet klassen, samarbejder med eleverne om Igsning af szerlige opgaver i forhold til
klassen. Opgaven som klasseleerer skal varetages af en af klassens lzerere eller uddelegeres til flere af klassens lzerere eller paedagoger.
& 20 Stk. 5. Specialundervisning kan indrettes i dagbehandlingstilbud eller i et efter lov om social service oprettet eller godkendt
anbringelsessted, jf. § 22. Specialundervisning af den i stk. 3 naevnte karakter kan endvidere indrettes i kostskoleform.


https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=182008

For det fgrste sidestiller folkeskolereformen “undervisning i skolens fag” og “obligatoriske emner” med
“understgttende undervisning” (§ 3. stk.1.), der blev indfgrt i 2014. Denne undervisningsform er blevet et
vigtigt opgaveomrade for paedagoger i skolen, hvor aktiviteter her kan have et specialpaedagogisk perspektiv.

For det andet er der med denne lov sket en @&ndring i paedagogernes arbejdsfelt (§ 3. stk 2.) hvor den
sakaldte ”Inklusionslov” fra 2012 er indskrevet med fglgende tekst:

”Bgrn, hvis udvikling kraever en szerlig hensyntagen eller stgtte, gives specialundervisning og anden
specialpaedagogisk bistand i specialklasser og specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og
anden specialpaedagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige klasse kun kan
gennemfgres med stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt”.

Med denne paragraf er der dbnet for, at paedagoger i hgjere grad end tidligere har faet opgaver i skolen i
forbindelse med undervisningen.

For det tredje defineres paedagogers arbejdsopgaver og samarbejde i skolen med fglgende formulering (§ 18
stk. 4):
”Pa hvert klassetrin og i hvert fag samarbejder leerere og paedagoger, jf. § 29 a, Ipbende med den
enkelte elev om fastlaeggelse af de mal, der spges opfyldt. Elevens arbejde tilrettelaegges under
hensyntagen til disse mal. Fastlaeggelse af arbejdsformer, metoder og stofvalg skal i videst muligt
omfang forega i samarbejde mellem lzerere henholdsvis paedagoger, jf. § 29 a, og elever”.

Denne beskrivelse af paedagogens opgave i skolen praeciseres yderligere (§ 18 stk. 5): “Det undervisende
personale, der er tilknyttet klassen, samarbejder med eleverne om Igsning af seerlige opgaver i forhold til
klassen. Opgaven som klasselzerer skal varetages af en af klassens laerere eller uddelegeres til flere af
klassens laerere eller paedagoger.”

Med disse paragrafer i Folkeskoleloven fremgar det tydeligt, at paedagoger — i modsaetning til tidligere love
pa omradet — formelt er indtradt som repraesentanter for en ny profession i skolen med opgaver i forhold til
det specialpaedagogiske omrade.

3.1.4. Folkeskoleloven: SFO-omradet

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=163977
| det fglgende beskrives de lovgivningsmaessige rammer for skolefritidsordninger med henvisning til
bekendtggrelse i medfgr af § 40, stk. 4, i lov om folkeskolen: “Bekendtgdrelse om krav til indholdet af mdl og
indholdsbeskrivelser for folkeskolens skolefritidsordninger” (2014). Her fastsaettes for fgrste gang reelt
rammer og mal for SFO’erne.

Bekendtggrelsen skal her ses i sammenhang med kravet om en “sammenhangende bgrnepolitik”, idet
"mal- og indholdsbeskrivelsen skal angive, hvordan skolefritidsordningerne skal medvirke til udmgntningen
af kommunens sammenhangende bgrnepolitik.”

| bekendtggrelsen naevnes (§ 2 stk. 3 punkt 1.) at skolen og kommunen “tilbyder lektiestgtte, herunder i
samspil i forhold til lektiehjaelp og faglig fordybelse i undervisningstiden”, og endvidere at der skal ggres (§ 2.
stk 3. punkt 2) “en mdlrettet indsats i forhold til stgtte eller udfordringer til bgrn med szerlige behov,
forudsaetninger m.v.”

Med disse formuleringer defineres en specialpsedagogisk malgruppe, hvor psedagogerne indtager en central
rolle i opgavelgsningen.


https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=163977

3.1.5. Serviceloven®
https://www.retsinformation.dk/Forms/r0710.aspx?id=183958#idde081a22-6491-4d2d-ab23-ac15bf0d03d7

Nar det gzelder det specialpaedagogiske perspektiv i Serviceloven er der grund til at fremhaeve dens
formalsparagraf (§ 1) i hvilken det bl.a. hedder:

e “at tilbyde rddgivning og statte for at forebygge sociale problemer”,

e "at tilbyde en raekke almene serviceydelser, der ogsa kan have et forebyggende sigte”

e “at tilgodese behov, der falger af nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne eller szerlige sociale
problemer”.

Her defineres formalet i forhold til at forebygge og afhjalpe sociale problemer, hvilket i § 19 uddybes til at
omfatte generelle opgaver og tilbud til bgrn unge og familier:

"Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at de opgaver og tilbud, der omfatter bgrn, unge og deres
familier, udfgres i samarbejde med foraldrene og pa en sddan made, at det fremmer bgrns og unges
udvikling, trivsel og selvsteendighed. Dette galder bade ved udfgrelsen af det generelle og
forebyggende arbejde og ved den malrettede indsats over for bgrn og unge med nedsat fysisk eller
psykisk funktionsevne eller med et andet szerligt behov for stgtte”.

| Serviceloven anvendes ikke begrebet specialpsedagogik, men derimod naevnes i flere sammenhange
malgruppen som “bgrn og unge med nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne eller med et andet seerligt
behov for stgtte.” Dog omtales specialpaedagogisk relateret bistand fra VISO, der er det nationale videns- og
specialradgivningsorganisation i Socialstyrelsen (§ 13).

Efter Servicelovens § 11 — ofte benaevnt "forebyggelsesparagraffen” - er kommunen forpligtet til at
“tilrettelaegge en indsats, der sikrer sammenhaeng mellem kommunens generelle og forebyggende arbejde og
den mdlrettede indsats over for barn og unge med behov for seerlig stgtte.” Her tales om det tidlige
forebyggende arbejde i forhold til foraeldre, der skal tilbydes gratis familieorienteret radgivning til Igsning af
vanskeligheder i familien. Denne stgtte gives fx som konsulentbistand rettet mod hele familien, hvilket ofte
iveerkseettes i samarbejde med dagtilbud og skole. Her rettes indsatsen mod hele familien pa et sa tidligt
tidspunkt som muligt med det formal at holde familien samlet, safremt der er tale om mere alvorlige forhold.

Nar det geelder “gruppen af bgrn med varig nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne” skal kommunen efter
Servicelovens § 32, stk. 3. “sgrge for, at der er det ngdvendige antal pladser i seerlige dagtilbud til bgrn, der
pd grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har et saerligt behov for stgtte,
behandling m.v., der ikke kan daekkes gennem ophold i et af de almindelige dagtilbud eller fritidshjem efter
dagtilbudsloven.” Heller ikke i denne sammenhang tales om specialpaedagogiske indsatser, men i stedet
omtales malgruppen ved sine szerlige behov for stgtte i seerlige dagtilbud. De szerlige behov og de szerlige
dagtilbud er saledes synonyme betegnelser for det, vi i denne undersggelse definerer som en malgruppe for
specialpadagogiske foranstaltninger. Her er tale om specialtilbud, der ngdvendigggres ved, at der er tale om
en gruppe bgrn med szerlige behov, der ikke kan imgdekommes i almene dagtilbud. Disse tilbud omtales ofte
som "specialbgrnehaver”.

4 Seerlige klubtilbud

§ 36. Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at der er det ngdvendige antal pladser i saerlige klubtilbud til sterre bgrn og unge, der pa
grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har et szerligt behov for stgtte, behandling m.v., der ikke kan
daekkes gennem deltagelse i et af de tilbud, der er naevnt i §§ 65 og 66 i dagtilbudsloven.

Stk. 2. Social- og indenrigsministeren fastsaetter i en bekendtggrelse regler om beregning af tilskud og egenbetaling for ophold i de
seerlige klubtilbud.
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Ligesom der i § 36 er defineret en “skal-opgave” for kommunerne til at etablere szerlige klubtilbud ”... til
st@rre bgrn og unge, der pd grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har et
seerligt behov for stgtte, behandling m.v., der ikke kan daekkes gennem deltagelse i et af de tilbud, der er
naevnt i § 65 og § 66 i dagtilbudsloven”.

Efter Servicelovens § 52 ”skal kommunen traeffe afgarelse om foranstaltninger efter stk. 3, ndr det ma anses
for at veere af vaesentlig betydning af hensyn til et barns eller en ungs saerlige behov for stgtte.” Denne stgtte
kan fx omfatte praktisk, peedagogisk eller anden stgtte i hjemmet, familiebehandling eller behandling af
barnets eller den unges problemer, dggnophold for bade foraeldremyndighedsindehaveren, barnet eller den
unge og andre medlemmer af familien, aflastningsordning, udpegning af en fast kontaktperson for barnet
eller den unge eller hele familien, anbringelse af barnet eller den unge uden for hjemmet.

Servicelovens § 52, stk. 3. udggr den lovgivningsmaessige ramme for en reekke socialpaedagogiske
kerneopgaver. Det er socialpadagogiske indsatser, hvor bgrn, unge og foraeldre indskrives til desgnophold pa
anbringelsessteder, sociale botilbud eller henvises til dagbehandling i tilknytning til anbringelsen. Flere af
disse socialpaedagogiske foranstaltninger er kombineret med forskellige specialpaedagogiske indsatser i
dagtilbud, skole og fritid. Mange bgrn og unge anbragt uden for hjemmet modtager specialundervisning —
enten som undervisning pa anbringelsesstedernes interne skoler eller som deltager i undervisning pa lokale
heldagsskoler eller i almen undervisning med mere end ni timers stgtte.

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=132391

Barnets Reform®er betegnelsen for en styrkelse af Servicelovens bestemmelser om stgtte til bgrn og unge
med szerlige behov med udgangspunkt i behovet for tveerprofessionelle indsatser, mere kommunikation og
bedre samarbejde i de “tunge” sager. | § 46 beskrives en raekke stgtteformer, der skal etableres for at sikre,
at bgrn og unge med saerlige behov kan leve et liv som deres jeevnaldrende. Der peges ikke i denne
sammenhaeng pa hvilke specifikke almen paedagogiske, socialpadagogiske eller specialpaedagogiske
indsatser, der kan ivaerksaettes, hvilket der til gengeeld gor i § 52, stk 3 i form af forskellige foranstaltninger.

3.1.6. Det forebyggende og daghehandlende omrade (familieomradet)

Ud over de naevnte lovreguleringer af de specialpaedagogiske indsatser i undersggelsens fire praksisomrader,
geelder der en seerlig regulering for det forbyggende og dagbehandlende omrdde. Dette omrade er en
betegnelse for et flles overenskomstomrade mellem BUPL og SL, der varetages af Pzedagogernes
Forhandlingsfaellesskab (PFF). 1 2002 indgik BUPL og Socialpadagogernes Landsforbund sammen med

> »§ 46. Formdlet med at yde stgtte til barn og unge, der har et saerligt behov herfor, er at sikre, at disse bgrn og unge kan
opné de samme muligheder for personlig udvikling, sundhed og et selvstaendigt voksenliv som deres jaevnaldrende. Stgtten skal
ydes med henblik p3 at sikre barnets eller den unges bedste og skal have til formal at

1) sikre kontinuitet i opvaeksten og et trygt omsorgsmiljg, der tilbyder naere og stabile relationer til voksne, bl.a. ved at

understgtte barnets eller den unges familiemaessige relationer og gvrige netvaerk,

2) sikre barnets eller den unges muligheder for personlig udvikling og opbygning af kompetencer til at indgd i sociale

relationer og netvaerk,

3) understgtte barnets eller den unges skolegang og mulighed for at gennemfgre en uddannelse,

4) fremme barnets eller den unges sundhed og trivsel og

5) forberede barnet eller den unge til et selvstaendigt voksenliv.

Stk. 2. Stetten skal veere tidlig og helhedsorienteret, s& problemer s vidt muligt kan forebygges og afhjeelpes i hjemmet eller i
det nzere miljg. Stgtten skal i hvert enkelt tilfeelde tilretteleegges pd baggrund af en konkret vurdering af det enkelte barns eller
den enkelte unges og familiens forhold.

Stk. 3. Stgtten skal bygge pé barnets eller den unges egne ressourcer, og barnets eller den unges synspunkter skal altid
inddrages med passende vaegt i overensstemmelse med alder og modenhed. Barnets eller den unges vanskeligheder skal sd vidt
muligt Igses i samarbejde med familien og med dennes medvirken. Hvis dette ikke er muligt, skal foranstaltningens baggrund,
formdl og indhold tydeliggeres for foreeldremyndighedsindehaveren og for barnet eller den unge.«



Kommunernes Landsforening og Frederiksberg Kommune en feelles overenskomst for psedagoger, der
arbejder pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) (se kap 2 for indholdet af
aftalen).

Arbejdsomradet udggr saledes et overenskomstdefineret praksisomrade, der er reguleret efter forskellige
lovgivninger:

e Servicelovens § 11 (tidligt forebyggende tilbud om fx aben radgivning til familier) og § 52, stk. 3
(foranstaltninger, der ivaerksaettes pa baggrund af bgrnefaglige undersggelser, fx
stptteforanstaltninger med praktisk og paedagogisk stgtte i hjemmet, familiebehandling,
kontaktpersonordninger)

e Aftalen adresserer endvidere Dagtilbudslovens § 65, iszer stk. 2., hvor det hedder: “Klubtilbud m.v.
indgdr i kommunens generelle fritidstilbud til st@rre bgrn og unge og skal efter
kommunalbestyrelsens beslutning ogsa kunne rette sit arbejde mod stgrre bgrn og unge med behov
for stgtte.” Aftalen pointerer generelt betydningen af at styrke bgrn og unges fritidsliv.

e QOverenskomstaftalen indeholder desuden en rakke hensigtserklaeringer om iszer forebyggende
indsatser, der omfatter samarbejde med andre faggrupper og kommunale myndigheder for at styrke
indsatsen over for bgrn og unge i lokalomradet, samarbejde pa tvaers af institutioner og sektorer om
generelle forebyggende indsatser for bgrn og unge.

I lovgivningen for det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) findes heller ikke begreber
for specialpaedagogiske indsatser, ligesom forvaltningschefer og peedagoger i familieafdelinger ikke forstar
omradet som et specialpaedagogisk omrade.

3.2. Lovgivningsmaessige pointer

e En udredning af specialpadagogisk relaterede opgaver og malgrupper i lovkomplekserne giver kun i
begraenset omfang retningslinjer og definitioner, der kan laegges til grund for en afgraensning af det
specialpadagogiske omrade og de specialpadagogiske opgaver.

e Det er pafaldende at hverken Dagtilbudsloven eller Serviceloven indeholder begreber om
specialpadagogik. Derimod naevnes i begge love at malgruppen for stgttende indsatser er grupper af
bgrn og unge med saerlige behov for stgtte, hvilket i denne undersggelse defineres som
specialpadagogiske malgrupper pa dagtilbuds- og fritids- og klubomradet. Fravaeret af begreber om
specialpadagogik pa disse omrader betyder, at specialpaedagogisk praksis er mindre reguleret end det er
tilfeeldet pa skoleomradet.

e Folkeskolen er bade formelt og reelt specialpaedagogikkens kerneomrade, idet Folkeskoleloven direkte
definerer begrebet specialpaedagogik, omfanget og indholdet af specialpadagogisk bistand samtidig med
at malgrupperne for indsatserne defineres ved forskellige grader af behov for specialpsedagogisk stgtte.
Samtidig angives ogsa organisatoriske rammer for specialpsedagogiske indsatser, idet der skelnes mellem
specialpadagogik i almen undervisning og specialpaedagogik i specialklasser og-skoler.

e Med skolereformen og tilhgrende lovinitiativer (fx inklusionsloven 2012) ophgrer skolen med at vaere en
monofaglig paedagogisk institution, idet paedagoger som profession indskrives som formelle
samarbejdspartnere i planlaegning, gennemfgrelse og evaluering af skolens aktiviteter. Her udggr
understgttende undervisning et specifikt praksisfelt for psedagoger.



e Det erigjnefaldende, at begrebet socialpaedagogik naevnes i dagtilbudsloven (§ 65) som synonym for
b@rn og unge, der har behov for sarlig stgtte. Lovgivningen pointerer her, at det er arbejdet med bgrns
faellesskaber og relationer i et samfundsmaessigt perspektiv, der er et hovedformal.

e Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) er et administrativt sammensat
praksisfelt, der omfatter paedagogiske opgaver, der er underlagt flere lovgivningskomplekser, og som
Igses pa tvaers af forvaltningsmaessige sektorer af uddannede paedagoger.

3.3. Pa tvaers af lovgivninger
| det fglgende skal naevnes eksempler pa lovgivningsmaessige afgraensningsproblemer, som opstar, nar der
iveerksaettes indsatser pa tveers af flere lovomrader.

3.3.1. Dagtilbudslov og Servicelov

Som det er fremhaevet ovenfor, kan der peges pa en raekke afgraensningsproblemer, der opstar nar indsatser
iveerkseettes med hjemmel i forskellige lovgivninger, fx i Dagtilbuds- og Serviceloven. | en undersggelse
gennemfgrt af SFI (SFI:2009) konstateres det, at det kan vaere vanskeligt at udrede, hvornar der er tale om
specialtilbud etableret efter Dagtilbudsloven og efter Serviceloven:

”Der er imidlertid en uklar graense mellem dagtilbud efter Serviceloven og dagtilbud efter Dagtilbudsloven. Alle
specialbgrnehaver er etableret efter Serviceloven, men det er ikke umuligt, at der er integrerede grupper, som
er etableret efter Dagtilbudsloven, mens det store flertal af pladser til bgrn, som enkeltvis er integreret i
almindelige bgrnehaver, er oprettet efter Dagtilbudsloven. Der er ogsa en uklar graense mellem

specialbgrnehaver og integrerede grupper”®.

3.3.2. Det socialpedagogiske perspektiv i lovgivningen

Det er interessant at begrebet socialpadagogik anvendes i dagtilbudslovens § 65 som en szerlig paadagogisk
opgave, der pahviler klubtilbud og andre fritidstilbud til stgrre bgrn og unge. Her beskrives socialpadagogik
som en udpraeget socialiserende opgave omkring aktiviteter og samvaersformer, der skal fremme den
enkeltes alsidige udvikling, selvstaendighed og forstaelse for demokrati. Opgaven er at udvikle bgrns og unges
evne til at indga i forpligtende relationer og feellesskaber. Her treekker lovgivningen pa en bred forstaelse af
socialpaedagogik med tilknytning til almenpadagogikken.

Den danske socialpaedagogiske tradition har historisk set udviklet sig ad to spor — det brede spor og det
snaevre spor (Madsen 2005):

e Det snaevre socialpaedagogiske spor har rod i socialpolitikken og knytter socialpaedagogikken til
lgsning af samfundets sociale konflikter, der viser sig som sociale og paedagogiske ngdsituationer i
familie og skole, hvor b@grn og unges opvaekst er truet. Her rettes indsatser mod alle former for
afvigelser, der truer den samfundsmaessige normalitet og sociale orden. | denne forstaelse overtager
socialpaedagogikken opdragelses- og omsorgsopgaver, nar den primaere socialisering i hjemmet og
den sekundzere socialisering i skolen ikke lykkes. Derfor taler man i denne forstaelse om
socialpaedagogikken som det tredje opdragelsesomrade, ofte som genopdragelse. Dette spor har
udviklet sig med sociologi (afvigersociologi), psykologi og til dels antropologi som teoretisk grundlag.
Socialpaedagogiske indsatser i forhold til bgrn og unge i dette perspektiv har iseer hjemmel i
Serviceloven § 52, hvor der naevnes en reekke foranstaltninger.
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Det brede socialpaedagogiske spor har rod i almenpaedagogikken og knytter socialpaedagogikken til
den socialisering, der foregar i daginstitution, skole og familie. Her er malet at udvikle det sociale
individ ved at sikre dets deltagelse i almene samfundsmaessige institutioner og faellesskaber. Denne
tradition skriver sig tilbage til de fgrste asyler og folkebgrnehaver i begyndelsen af 1900-tallet, hvis
opgave det var at sikre opdragelsen af bgrn fra mindrebemidlede hjem. Her skulle
socialpaedagogikken kompensere for manglende opdragelse i familien. Fgrst i 1960’erne bliver
daginstitutioner et tilbud til alle bgrn for at sikre foraeldrene som arbejdskraft, men ogsa bgrnenes
almene socialisering til samfundet. Det brede spor har udviklet sig med almenpadagogik, filosofi og
psykologi som teoretisk grundlag. Socialpaedagogiske indsatser i forhold til bgrn og unge har i dette
perspektiv iseer hjemmel i Dagtilbudsloven § 65.

3.3. Paradigmer og brudflader i lovgivningen

Ifglge Skidmore (2004) kan der identificeres tre paradigmer, der ligger til grund for lovgivningen pa det
specialpadagogiske omrade. Her er tale om grundlagsforstaelser, der indskriver sig henholdsvis i en
individuel, en organisatorisk og en sociologisk kontekst.

Disse tre paradigmer afdakker nogle relevante aspekter af det specialpadagogiske omrade og giver
mulighed for at identificere de grundantagelser og forstaelser, der ggr sig gaeldende i selve lovgivningen og
dens praksisomrader. Paradigmerne er udledt med udgangspunkt i, hvad der ikke er omfattet af almen
paedagogisk praksis, og hvad der falder uden for “det normale”

3.3.1.

Det psyko — medicinske paradigme - med fokus pa individuel patologisering. | Folkeskoleloven, SFO-
loven og tilhgrende bekendtggrelser og vejledninger er der i overvejende grad tale om fokus pa den
enkelte elev og de sarlige behov, der begrunder tildeling af resurser eller indsatser. Der er saledes
tale om en naturvidenskabelig forstaelse svarende til en "apparatfejl” model med fokus pa, hvornar
en elev ikke kan honorere de faglige og sociale kompetencer, der er defineret som forventede pa et
givet klassetrin. Det er saledes entydigt eleven, der er eller har problemet, hvilket er den forstaelse
specialpadagogiske indsatser begrundes i.

Det organisatoriske paradigme - med fokus pd organisatorisk patologisering.

| Dagtilbudsloven og tilhgrende lovgivning om fritid og klubber mv. er der fokus pa barnet i forhold til
den sociale og dermed organisatoriske kontekst, der er etableret. Og det er denne ramme de
specialpaedagogiske behov baserer sig pa, og som begrunder eventuelle indsatser. Der er hermed
tale om en relationel opmaerksomhed og en forstaelse af, hvornar et barn ikke fungerer i forhold til
de andre i gruppen eller i situationen og ikke kan indga i de feelles aktiviteter, hvorved fokus primaert
er pa kontekstuelle faktorer og sekundaert pa barnet

Det sociologiske paradigme - med fokus pd social patologisering.

| Serviceloven og tilhgrende bekendtggrelser er fokus pa barnet baseret pa en sociologisk forstaelse.
Her ses barnet som et socialt individ, hvis opvaekst kan trues af belastende sociale omstaendigheder,
der kan bringe barnet i en risikofyldt og udsat position. | tilfaelde heraf kan eller skal det offentlige
som myndighed udrede barnets behov for stgtte og tilbyde indsatser og foranstaltninger, der er
bestemt i forskellige myndighedslove. Safremt sociale begivenheder truer foraeldrenes omsorgsevner
eller barnets udvikling, leering eller trivsel er kommunen forpligtet til at undersgge barnets eller
foraeldrenes behov for stgtte og tilbyde forskellige former for radgivning, stgtte og sociale
foranstaltninger.

Det psyko-medicinske paradigme - med et fokus pa individuel patologisering.



| folkeskoleloven og pad SFO omrddet er der mange eksempler pa et individperspektiv, hvor det afggrende i
forhold til udskillelse fra klassen til specialpaedagogiske foranstaltninger er begrundet i, om barnet som elev
har individuelle og szrlige behov, der kan begrunde en szerlig indsats. | § 3. stk. 2. hedder det:

"Bgrn, hvis udvikling kraever en szerlig hensyntagen eller stgtte, gives specialundervisning og anden
specialpaedagogisk bistand i specialklasser og specialskoler. Der gives desuden specialundervisning og
anden specialpaedagogisk bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige klasse kun kan
gennemfgres med stgtte i mindst 9 undervisningstimer ugentligt”

Her understreges det individuelle perspektiv, idet en udskillelse til specialundervisning begrundes med en
mangelfuld udvikling, der alene tilskrives individuelle behov.

Et afggrende kriterium er her, om udviklingen falder inden for et givet tolerancefelt eller uden for et
defineret normalomrade. Det individuelle perspektiv som afggrende for specialpaedagogiske indsatser
gentagesi § 18.:

"Undervisningens tilrettelaeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, metoder,
undervisningsmidler og stofudveelgelse, skal i alle fag leve op til folkeskolens formal, mal for fag samt
emner og varieres, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudszetninger.”

Pa dagtilbudsomrdadet og herunder klub- og fritidsomrddet er der fa eksempler pa det psyko-medicinske
paradigme. Der er gennemgaende fokus pa de generelle tilbud, men i en passus i § 1 stk. 3 optraeder et
psyko-medicinsk perspektiv med formuleringen om, at forebyggende og stgttende indsatser i dagtilbud kan
iveerkseettes ”... over for bgrn og unge med behov for en szrlig indsats, herunder bgrn og unge med nedsat
psykisk og fysisk funktionsevne... ”. | denne lovpassus anvendes betegnelsen “funktionsevne”, der indikerer et
psyko-medicinsk paradigme, men dette eksempel er ret enestdende og kan ses som et brud i forhold til, bade
denne specifikke paragraf, men ogsa i forhold til lovteksten og konteksten generelt, hvor der er tale om et
andet og langt mere dominerende paradigme.

Pa omradet for Serviceloven er der i § 36 om seerlige klubtilbud tale om et individperspektiv, som pa
dagtilbudsomradet samt klub- og fritidsomradet, med anvendelse af betegnelsen “funktionsevne” i
paragraffens tekst, hvor der star fglgende.:

"Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at der er det ngdvendige antal pladser i sarlige klubtilbud til
stgrre bgrn og unge, der pa grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har et
seerligt behov for stgtte, behandling m.v., der ikke kan daekkes gennem deltagelse i et af de tilbud, der
er nevnt i §§ 65 og 66 i dagtilbudsloven”.

Dette psyko-medicinske perspektiv udbygges yderligere i § 46:

"Formalet med at yde stgtte til bgrn og unge, der har et szerligt behov herfor, er at sikre, at disse bgrn
og unge kan opna de samme muligheder for personlig udvikling, sundhed og et selvstaendigt voksenliv
som deres jaevnaldrende. Stgtten skal ydes med henblik pa at sikre barnets eller den unges bedste”.

| selve paragraffen peges der pa en raekke foranstaltninger, der overvejende er rettet mod netveerk,
relationer og omgivelserne, men i stk. 2 anfgres det, at indsatser ma tage et individuelt udgangspunkt:
“Stgtten skal i hvert enkelt tilfaelde tilrettelzegges pd baggrund af en konkret vurdering af det enkelte barns
eller den enkelte unges og familiens forhold”. Som pa dagtilbudsomradet er de her fremhavede psyko-
medicinske perspektiver dog ikke de dominerende.



3.3.2. Det organisatoriske paradigme - med fokus pa organisatorisk patologisering.

Pa folkeskole/SFO-omrddet er der en enkelt og dermed igjnefaldende paragraf, der kunne ses som et brud pa
det psyko-medicinske paradigme og det dominerende individperspektiv. | § 18 Stk. 2, hedder det nemlig, at
“klassen” kan vaere en definerende organisationsform: “Det pGhviler skolelederen at sikre, at det
undervisende personale, der er tilknyttet klassen, planlaegger og tilrettelaegger undervisningen, sa den
rummer udfordringer for alle elever”.

Med denne paragraf antydes, at leerere og psedagoger har et ansvar i forhold til at organisere aktiviteterne i
klassen, saledes at alle elever kan udfordres. Nar dette ikke er en mulighed, tilbagestar den organisatoriske
Igsning, som er at visitere til specialpadagogiske foranstaltninger. Saledes er en Igsning pa en
specialpadagogisk udfordring mulig i kraft af visitation til forskellige organisationsformer i umiddelbar
naerhed af- eller udenfor klassen. Med selve visitationen opstar en organisatorisk patologisering. | forhold til
Igsning af specialpaedagogiske udfordringer er der i “Bekendtggrelsen om specialundervisning og anden
specialpadagogisk bistand” beskrivelser af en raekke mulige foranstaltninger, der angiver forskellige
organisationsformer som fx eneundervisning, holdundervisning eller specialklasse som definerende for
undervisningstilbuddet. Men det er stadig den enkeltes seerlige behov, der sa at sige vil veere adgangsgivende
til foranstaltningsformen og ikke foranstaltningsformen, der vil veere tilpasset eleven i skolen i forbindelse
med Igsning af specialpadagogiske udfordringer.

Indenfor dagtilbudsomrddet samt klub- og fritidsomrddet er det dominerende paradigme, der relaterer sig til
specialpadagogiske udfordringer, det organisatoriske. Afggrende for, om der sker patologisering og dermed
defineres behov for szerlige indsatser relateres til de mader, hvorpa fallesskabet defineres. Det
organisatoriske perspektiv synligggres allerede i formuleringen af formalet med loven (§ 1):

”1) fremme bgrns og unges trivsel, udvikling og lzering gennem dag-, fritids- og klubtilbud samt andre
socialpadagogiske fritidstilbud,

2) give familien fleksibilitet og valgmuligheder med hensyn til forskellige typer af tilbud og tilskud, sa
familien sa vidt muligt kan tilrettelaegge familie- og arbejdsliv efter familiens behov og gnsker,

3) forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de paedagogiske tilbud er en integreret del af bade
kommunens samlede generelle tilbud til bgrn og unge og af den forebyggende og stgttende indsats
over for bgrn og unge med behov for en serlig indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og
fysisk funktionsevne, og 4) skabe sammenhang og kontinuitet mellem tilbouddene og ggre overgange
mellem tilbuddene sammenhangende og alderssvarende udfordrende for bgrnene”.

| dette lovkompleks omfatter det organisatoriske paradigme ikke kun det interne liv i bgrnegruppen, idet
familien her inddrages som en anden ekstern resurse, der skal stgttes, hvis social arv eller eksklusion er med
til at skabe udsathed for et barn.

Pa klubomrddet tilskrives de organisatoriske rammer en stor betydning, idet det i § 65 om fritids- og
klubtilbud hedder:

"Klubtilbud og andre socialpaedagogiske fritidstilbud til stgrre bgrn og unge skal i samarbejde med
bgrnene og de unge skabe aktiviteter og samvaersformer, der fremmer den enkeltes alsidige udvikling,
selvstaendighed og forstaelse for demokrati. Klubtilbud m.v. skal som led heri bidrage til at udvikle bgrns
og unges evne til at indga i forpligtende relationer og feellesskaber”.

Det dominerende paradigme er, som det fremgar i citatet ovenfor, de rammer der skabes i samarbejdet,
aktiviteterne og samvaeret med bgrn og unge, saledes at bgrn og unge gennem disse organisationsformer
udvikler sociale kompetencer til at indga i sociale sammenhange. Med dette styrende organisatoriske
paradigme stipuleres samtidig de kriterier, der afg@r, om et barn eller en ung er i stand til at honorere



kravene til at indga i feellesskabet, eller om denne sa at sige patologiseres og "bortdgmmes” midlertidigt eller
permanent herfra ved at blive henvist til stgttende foranstaltninger i segregeret regi.

Pa omradet for serviceloven og det forebyggende og familiebehandlende omrdde er det organisatoriske
paradigme ikke markant bortset fra, at der i dette lovkompleks i en central passus er fokus pa organiseringen
af tilbud til bgrn, unge og familier, der fx henvises til sociale og paedagogiske foranstaltninger. Som det
fremgari § 19. i Serviceloven:

"Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at de opgaver og tilbud, der omfatter bgrn, unge og deres
familier, udfgres i samarbejde med foraldrene og pa en sdadan made, at det fremmer bgrns og unges
udvikling, trivsel og selvstaendighed. Dette galder bade ved udfgrelsen af det generelle og
forebyggende arbejde og ved den malrettede indsats over for bgrn og unge med nedsat fysisk eller
psykisk funktionsevne eller med et andet szerligt behov for stgtte”.

| forhold til det organisatoriske paradigme skelnes der i lovteksten mellem tre forskellige organiseringer af
tilbud og indsatser: de generelle, de forebyggende og de mélrettede indsatser, der skal modvirke negativ
udvikling for bgrn og unge. Den organisatoriske patologisering bliver dermed et spgrgsmal om, hvornar et
barn, en ung eller dennes forzeldre "udpeges” til at skulle vaere omfattet af en af de tre naevnte
organiseringer.

3.3.3. Det sociologiske paradigme - med fokus pa social patologisering.

| folkeskoleloven og SFO-lovgivningen er der ikke indskrevet perspektiver, der omtaler samfundsmaessige
forhold, sociogkonomiske eller andre dynamikker som faktorer, der fremmer eller haemmer risici i bgrns
opvaekst eller skolegang. Saledes figurerer der ikke i love for folkeskoleomradet et sociologisk perspektiv,
hvor sociale begivenheder kan have - eller vil fa indflydelse pa, hvornar og hvordan skolen skal forholde sig til
opbrud i elevernes sociale liv. Det eneste sted, hvor skolen medinddrages som institution med muligheden
for at bidrage til social patologisering, er i det gjeblik, en skole skal foretage en underretning til de sociale
myndigheder grundet en bekymring om et barns udvikling. Interessant nok er denne forpligtigelse ikke
indskrevet i folkeskoleloven, men i Serviceloven.

Pa dagtilbuds- og klubomradet er der i § 1.stk 3 i beskrivelsen af formalet for indsatser pa dette omrade tale
om et sociologisk perspektiv, i og med at loven skal medvirke til at:

"forebygge negativ social arv og eksklusion, ved at de paedagogiske tilbud er en integreret del af bade
kommunens samlede generelle tilbud til bgrn og unge og af den forebyggende og stgttende indsats
over for bgrn og unge med behov for en szerlig indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og
fysisk funktionsevne”.

Her rettes fokus mod social patologisering i form af “negativ social arv” og “eksklusion”, der hermed udpeges
som to vaesentlige sociologiske mekanismer, som fagpersoner med ansvar for bgrn og unge skal veere seerlig
opmarksomme pa. Med dette perspektiv er paeedagoger og andre ansatte pa dagtilbuds- og klubomradet
forpligtet til at indberette om forhold, der truer bgrn og unges udvikling, laering og trivsel.

Inden for serviceloven og det forebyggende og familiebehandlende omrdde bliver det sociologiske
paradigme, herunder en mulig social patologisering, saerlig tydelig. | § 46, hvor formalet med at yde stgtte til
bgrn og unge beskrives, udspecificeres en raekke indsatser, der alle har et sociologisk perspektiv, hvor malet
sa at sige er at stgtte udvikling af medborgerkompetencer ved at:

1) sikre kontinuitet i opvaeksten og et trygt omsorgsmiljg, der tilbyder nzere og stabile relationer til
voksne, bl.a. ved at understgtte barnets eller den unges familiemaessige relationer og gvrige netvaerk, 2)



sikre barnets eller den unges muligheder for personlig udvikling og opbygning af kompetencer til at
indga i sociale relationer og netveerk, 3) understgtte barnets eller den unges skolegang og mulighed for
at gennemfgre en uddannelse, 4) fremme barnets eller den unges sundhed og trivsel og

5) forberede barnet eller den unge til et selvstaendigt voksenliv.”

Med disse mange sociale og systembarne stgtteindsatser abnes der pa den anden side mange muligheder for
at definere social patologisering og dermed begrunde sarlige sociale- og specialpsedagogiske indsatser.

Ud over hvad der her kunne karakteriseres som kvalitative aspekter ved et sociologisk perspektiv, er der i
lovkomplekset for det sociale omrade ydermere i fx § 36 om klubtiloud indskrevet et kvantitativt aspekt, idet
lovgivningen understreger at:

"Kommunalbestyrelsen skal sgrge for, at der er det ngdvendige antal pladser i szerlige klubtilbud til
stgrre bgrn og unge, der pa grund af betydelig og varigt nedsat fysisk eller psykisk funktionsevne har et
seerligt behov for stgtte, behandling m.v., der ikke kan deekkes gennem deltagelse i et af de tilbud, der
er nevnt i §§ 65 og 66 i dagtilbudsloven”.

Og videre i § 2 Stk. 2. i samme paragraf: “Social- og indenrigsministeren fastseetter i en bekendtggrelse regler
om beregning af tilskud og egenbetaling for ophold i de szerlige klubtilbud”. Med disse perspektiver, der ogsa
omfatter gkonomiske forhold som egenbetaling, bliver det tydeligt, at social patologisering er en mulig faktor
og ofte en realitet, der administreres inden for dette lovkompleks og saledes direkte eller indirekte er
medvirkende til at distribuere deltagelsesmuligheder for bgrn og unge.

3.4. Pointer om paradigmer pa praksis-omraderne

e For alle praksisomrader gzelder, at der kan identificeres et eller flere paradigmer, der er afledt af
nogle bestemte grundantagelser om forholdet mellem individ og omverden, som de pagaldende
lovgivninger bygger pa. Der er ofte flere paradigmer i spil pa det enkelte praksisomrade, som bade
konkurrerer med eller supplerer hinanden.

e Der kan konstateres en klar ssmmenhang mellem den enkelte form for patologisering - hvad enten
den er individuel, organisatorisk eller social — og de definerede malgrupper og afledte tiloud om
stptte og foranstaltninger.

e Nar forskellige forvaltningsomrader skal samarbejde om indsatser for bgrn, unge og deres foraldre,
sker det pa grundlag af forskellige paradigmer, der dominerer praksisomraderne. Det betyder at
udpegning og kategorisering af specialpsedagogiske malgrupper finder sted pa baggrund af
forskellige kriterier.

Specifikt for praksisomraderne

e Pd dagtilbudsomrdadet optraeder det organisatoriske og det sociologiske paradigme side om side,
hvorimod der kun gives fa eksempler pa det psyko-medicinske paradigme. Det organisatoriske
paradigme omfatter ikke kun det interne liv i bgrnegruppen, idet familien her inddrages som en
ekstern resurse, der skal stgttes, hvis social arv eller eksklusion er med til at skabe udsathed for et
barn. Det sociologiske paradigme kan siges at supplere det organisatoriske, idet negativ social arv og
eksklusion er udtryk for to vaesentlige sociologiske mekanismer, som paedagogerne skal modvirke i
den paedagogiske praksis.



Skole- og SFO-omrddet er domineret af det psyko-medicinske paradigme med et markant individ-
orienteret perspektiv, idet en udskillelse til specialundervisning begrundes med en mangelfuld
udvikling, der alene tilskrives individuelle behov. Pa dette omrade er der ikke indskrevet
perspektiver, der omtaler samfundsmaessige forhold, sociopkonomiske eller andre dynamikker som
faktorer, der fremmer eller heemmer risici i bgrns opvaekst eller skolegang. Saledes figurerer der ikke
i love for folkeskoleomradet et sociologisk perspektiv, hvor sociale begivenheder kan have
indflydelse pa, hvornar og hvordan skolen skal forholde sig til opbrud i elevernes sociale liv

Pa fritids- og klubomrddet kan identificeres to sideordnede paradigmer: det organisatoriske og det
sociologiske. Det organisatoriske paradigme kommer til udtryk ved at betone betydningen af de
rammer, der skabes i samarbejdet, aktiviteterne og samvaeret med bgrn og unge, saledes at bgrn og
unge gennem disse organisationsformer udvikler sociale kompetencer til at indga i feellesskaber. Det
sociologiske paradigme kan genfindes i det samfundsmaessige perspektiv med fokus pa sociale
feellesskaber og deltagelse i det samfundsmaessige liv.

Pa det forebyggende og familiebehandlende omrdde er det sociologiske paradigme saerlig tydeligt. |
Serviceloven § 46, hvor formalet med at yde stgtte til bgrn og unge beskrives, udspecificeres en
raekke indsatser, der alle har et sociologisk perspektiv. Det kommer iseer til udtryk ved, at de szerlige
sociale paedagogiske indsatser ikke kun rettes mod det enkelte individ, men ogsa mod dets miljg og
sociale omverden.



KAPITEL 4: Kommunal organisering og rammesatning af det
specialpaedagogiske omrade

| dette kapitel gives en fremstilling af kommuners forvaltningsmaessige organisering og rammesatning af de
specialpaedagogiske indsatser for bgrn og unge med saerlige behov pa kommunalt og institutionelt niveau.
Dette ma ses i sammenhang med udredningen af det lovgivningsmaessige grundlag (kapitel 3), idet den
lokale organisering og rammesaetning ligeledes har stor betydning for udgvelsen af specialpadagogisk
virksomhed.

Undersggelsen afdaekker nogle overordnede politiske og forvaltningsmaessige betingelser for udviklingen pa
det specialpadagogiske omrade fra 2011-2017. Den viser, at ministerielle initiativer i form af implementering
af ”inklusionsloven” (2012) og “skolereformen” (2014) tilsammen har vaeret de mest betydningsfulde
virkningsfaktorer for organisering og rammesaetning og herunder ressourcetildeling pa det
specialpadagogiske omrade.

Kapitlet bygger dels pa kvantitative data fra spgrgeskemaundersggelsen blandt kommunernes
forvaltningschefer, og dels kvalitative data fra interviews udvalgt blandt samme gruppe.

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) beskrives i dette kapitel som
familieomradet, idet der i de kvalitative interviews med cheferne er spurgt ind til det forebyggende,
dagbehandlende og behandlende familiearbejde. Langt de fleste paadagoger pa familieomradet er ansat i
socialforvaltningen og udfgrer deres arbejde enten som forebyggende tilbud fx abne radgivningstilbud til
familier (Serviceloven § 11) eller som udfgrere af foranstaltninger som fx familiebehandling og praktisk
paedagogisk stgtte i hjemmet (Serviceloven § 52, stk.3).

Desuden praesenteres, hvorledes chefer pa forvaltningsniveau oplever og vurderer paedagogernes
kompetencer i arbejdet med de specialpaedagogiske opgaver.

4.1. Kommunale organiseringer af specialomradet

4.1.1 Kommunale chef- og ansvarsomrader
| dette afsnit gives eksempler pa, hvorledes beslutninger om det specialpaedagogiske omrade pa det politiske
niveau sgges organiseret og implementeret i forvaltninger og institutioner.

Forvaltningsniveau

Spergeskemaundersggelsen blandt cheferne afspejler en stor mangfoldighed - ikke kun i stillingsbetegnelser
blandt kommunale chefer — men ogsa i kombinationen af stillingsbetegnelser og forvaltningsomrader.
Hermed fremkommer et “forvaltningsmaessigt kalejdoskop” af specialomradets organisering pa landsplan.
Ved hjeelp af nedenstdende to citater gives eksempler pa mangfoldigheden:

" forhold til organisering sa er jeg chef pa omradet, og derudover er der ledere ansat pa omradet.
Skoleledere, ungdomsskoleledere og bgrnehaveledere og sa har vi en leder pa en specialskole og en
leder for dagpleje. Pa det specialiserede socialomrade, som er noget andet i vores kommune, har vi en
social- og familiechef, der sidder med det specialiserede socialomrade. Og det er vaeldig interessant for i
det regi er PPR organiseret. Men det er mig der er budgetansvarlig.”

(Skole- og dagtilbudschef)

Citatet ovenfor viser, at denne chef baerer budgetansvaret for PPR, som imidlertid er organiseret under et
andet chefomrade, men samtidig har skoler og dagtilbud som sit forvaltningsomrade



Nedenstaende citat viser, udover at vaere et bidrag til titler og forvaltningsopdeling, ligeledes en tendens i
retning af, at i de kommunale chefers stillingsbetegnelser og ansvarsomrader optraeder "laering” i mange
kombinationer som fx leeringschef, der i nogle kommuner daekker et ansvarsomrade pa tvaers af dagtilbud og
skole, mens det i andre kommuner kun daekker skoleomradet.

”Jeg er centerleder i Center for Bgrn og Laering, sa i stedet for at have en daginstitutionsafdeling og en
skoleafdeling, sa har vi et center, hvor vi har fokus pa bgrn og leering med fokus pa lzeringsperspektivet
uanset om bgrnene er i dagpleje, bgrnehave eller skole. Jeg er centerchef pa hele dette omrade, der
hedder Center for Bgrn og Leering, men laver det som en skolechef laver, s jeg har ansvaret for
gkonomien og skolernes paedagogiske udvikling og personalet og alle de ting der nu ligger i
forvaltningsregi i forhold til skolerne (...) Center for Bgrn og Leering er en del af det, der hedder Bgrn og
Ungeforvaltningen i kommunen, og der har vi to andre centre, det ene er Center for Bgrn og
Forebyggelse hvor vi har vores familieafdeling og vores PPR og sundhedsplejerskerne.” (Centerleder for
Bgrn og Lzering)

| undersggelsen er det ipjnefaldende at "lzeringsdiskursen” har sat sig igennem i den kommunale forvaltning
pa mange planer. Begrundelsen for dette forhold skal maske findes i kravene til formuleringen af "Den
Sammenhangende Bgrne- og ungepolitik” samt implementeringen af “Folkeskolereformen”, hvori leering har
en fremtraedende position.

De samme to forhold kan ogsa have indflydelse pa, om chefomradet daekker pa tvaers af skole og dagtilbud,
eller om de udggr separate chefomrader lokalt. Her kan endnu et forhold have indflydelse, som angar
dagtilbudsomradets skiftende ministerielle forankring mellem Undervisnings- og Socialministeriet igennem
en laengere arraekke.

Disse forskelligartede forankringsformer saetter sig saledes ogsa igennem pa det institutionelle niveau i form
af en tilsvarende forskellighed i stillingskategorier og opgaver og samarbejdsflader for de ansatte. (jf. kapitel
5,60g7)

Central — decentrale beslutninger om ansaettelser af paedagoger pd skoleomrdadet

| dette afsnit gives eksempler pa, hvordan lovgivning har indflydelse pa konkrete beslutninger og handlinger
imellem forvaltnings- og institutionsniveau og dermed for udgvelsen af specialpaedagogisk arbejde pa
omradet.

Selvom der i savel den kvalitative som den kvantitative undersggelse pa chefniveauet papeges en hgj grad af
decentralisering fra de kommunale forvaltninger til institutionerne, sa gives her eksempler p3, at denne
decentralisering af beslutningskompetence ophaeves, nar der skgnnes behov for dette fra politikere og/eller
forvaltning. Eksempelvis har man i én kommune vedtaget, at beslutninger om ansattelser traeffes af den
enkelte institution og skole inden for en given gkonomisk ramme, mens det i dette eksempel fra samme
kommune i praksis er foregaet pa fglgende made:

"Efter skolereformen blev skoledagen leengere for bgrnene, hvorved fritidshjem- og SFO-tiden jo blev
kortere. Sa besluttede vi, at vores paedagoger ikke skulle miste deres arbejde, fordi der nu var kommet
nogle nye organisatoriske “set-ups.” Derfor lavede vi “udlansordninger” - og det var lidt med armen om
pa ryggen — hvor vi sagde til skolerne: Det her skal | finde ud af lokalt, for vi vil ikke af med vores
paedagoger. Vi skulle lave understgttende undervisning i forhold til skolereformen.”

(Centerleder for Bgrn og Leering)

Respondenter fra andre kommuner svarer, at anszettelser sker decentralt i henhold til en fastsat gkonomisk
ramme, inden for hvilken den enkelte skole selv beslutter, hvilke stillinger der skal besattes med henholdsvis



lerere og paedagoger.’ | interviews med cheferne har vi mgdt eksempler pd, at der til tider opfordres til eller
udgves et vist pres fra forvaltningen for fx at bryde skolernes monofaglige kultur, hvor det traditionelt har
veeret leererprofessionen, der har defineret undervisning, laering og trivsel.

”For to til tre ar siden havde den pagaldende skole ingen fidus til paedagoger, sa der brugte man kun
lerere, og der var jeg faktisk vaeret inde og sige til skolelederen: “Det er paedagoger, du skal have fat i,
de kan noget som larerne ikke kan”. Sa skolen fik slaet en stilling op, fik ansat en skolepaedagog, og
fandt ud af at det gjorde en megaforskel - iszer i forhold til hele trivselsdelen” (Skole- og dagtilbuds-chef)

| eksemplet udgves et vist forvaltningspres under indflydelse af skolereformen.

4.1.2. Modeller for resursetildeling
| afsnittet ser vi pa, hvordan de kommunale resurser fordeles lokalt, da dette udggr en vaesentlig ramme for
den specialpaedagogiske virksomhed.

Tildelingsmodellerne fglger ofte budgetmodellerne, hvor der typisk skelnes mellem udgifter til
specialomradet og almenomradet. | nogle kommuner anvendes en fordelingsmodel med op til 27 faktorer,
nar budgettet laegges. Forvaltningschefer giver udtryk for, at der er sket en forenkling, hvor de vigtigste
faktorer er antallet af bgrn pa et omrade og den sociogkonomiske demografi.

Det er vanskeligt at fa viden om resursetildelingsmodeller i et spgrgeskema, fordi hver kommune
tilsyneladende har udviklet sin lokale model. Derfor har vi til belysning af resursetildelingen pa kommunalt
plan suppleret denne undersggelse med resultater fra en anden undersggelse pa omradet. (KORA, 2017).

Ifglge KORA anvender 42 % af landets kommuner en form for sociogkonomiske kriterier pa
dagtilbudsomradet, nar de skal fordele ressourcerne, viser en ny undersggelse (KORA, 2017). Her
identificeres fire forskellige tilgange til fordeling af de sociogkonomiske ressourcer:

o Bgrnetzlling ud fra sociogkonomiske indikatorer: Kommunerne anvender en form for
sociopkonomisk “taelle-indikator” til at identificere antallet af "udsatte” eller ”"socialt belastede” i
hver daginstitution.

e Fordelingsnggle pa baggrund af statistisk model: Kommunerne anvender en statistisk model til at
vaegte de sociogkonomiske forhold, der indgar i modellen.

e Fordeling af puljemidler efter vurdering eller ansggning: Kommunerne fordeler de sociogkonomiske
midler til institutionerne efter ansggning fra institutionerne selv eller efter et forvaltningsmaessigt
sken.

e Fast tildeling til udvalgte institutioner: Kommunerne har en fast tildeling af sociogkonomiske
ressourcer til enkelte, udvalgte institutioner.

Nar kommunerne skal fordele de sociopkonomiske midler, anvender de oftest disse kriterier:
e Antal eller andel bgrn af enlige forsgrgere
o Antal eller andel indvandrere eller efterkommere efter indvandrere fra tredjeverdenslande
e Foraldrenes indkomstniveau, uddannelsesniveau og arbejdsmarkedstilknytning

Ombkring halvdelen af de kommuner, som anvender sociogkonomiske fordelingskriterier, har opstillet visse
krav, som fglger med de sociogkonomiske midler. Det kan veaere krav til, at midlerne skal anvendes til at
anszette uddannede paedagoger, eller til at pengene skal bruges pa bestemte paedagogiske indsatser sdsom
tidlig forebyggelse eller inklusion (KORA, 2017).

7 Det skal bemaerkes at der er Ignforskelle pa leerere og paadagoger; saledes vil det ud fra en ren gkonomisk betragtning veere mindre
udgiftskraevende at ansaette paeedagoger frem for lzerere indenfor en given tildelt gkonomisk ramme.



| undersggelsens kvantitative del er forvaltningscheferne spurgt om, hvorvidt kommunen anvender en model
for tildeling af resurser i forhold til bgrn og unge med szerlige behov og udsatte bgrn, unge og familier.
Svarene ser saledes ud fordelt pa henholdsvis dagtilbuds-, skole- og familie-omradet

Diagram nr 1. Dagtilbudsomrddet (N=44 chefer). Har kommunen en model for tildeling af ressourcer i forhold
til bgrn og unge med seerlige behov og udsatte bgrn, unge og familier —

Ja \ 66% 29

Ne o am 12

Ved ikke 7% 3
0% 25% 50% 75% 100%

Nedenstdende citat er et eksempel pa, hvordan resurser besluttes og anvendes i en kommune:

"Vi har et specialtilbud for de bgrn, der ikke kan vaere i en almindelig bgrnehave. Her har vi en
normering, der svarer til 10-14 bgrn og en leder, som ogsa har ansvaret for en gruppe
ressourcepaedagoger. De er koblet sammen i én enhed under samme leder. Resursepadagoger drager
sa ud og arbejder med forskellige forlgb: de Igfter kvalifikationerne hos medarbejderne, de vejleder
bgrnene og de vejleder foraeldre. Tidligere var de stgttepaedagoger (...) og de er der i kortere forlgb nu,
men i flere timer i stedet for. De er ude i de enkelte bgrnehaver, hvor de har “en sag” med kontrakt, og
sa rykker én eller to paedagoger ud. Tidligere var det tre timer om ugen i et halvt ar, men nu kommer de
i 14 dage, og sa kgrer det. Beslutningen ligger hos lederen sammen med de involverede paedagoger.
Lederen har en pulje penge til dem, der har et fysisk handicap, det er en specialpaedagogisk opgave,
men det er ikke sikkert der behgves specialviden, sa der et antal timer til institutionen.” (Chef for
dagtilbud og skole)

Diagram nr 2. Skoleomradet (N=34 chefer). Har kommunen en model for tildeling af ressourcer i forhold til
barn og unge med seerlige behov og udsatte bgrn, unge og familier.

Ja \ 79%
Nej _
Ved ikke 3%
0% 25% 50% 75% 100%

| en anden kommune har skolerne oprettet tre forskellige “specialgruppe-kategorier”, der finansieres pa
folgende made:

Resurserne til gruppeordningerne er en lukket gkonomi, hvor det er aftalt pa forhand, hvor mange penge der
ma bruges. En gruppe er pa 8 elever, og det er aftalt pa forhan, hvad det ma koste i laerere og padagoger.
Resurserne til parallelhold og specialklassereekken fordeles efter kommunens egen model. Det er ikke en
model, hvor skolen mister penge, hvis det er ngdvendigt med et tilbud i en skole i en anden kommune. Der
er en basis-finansiering og derudover tildeling pr elev. Kommunens inklusionsstrategi bygger pa en beregning
af, hvor mange penge PPR brugte pa det specialiserede omrade, og de penge blev lagt direkte ud til skolerne.
Det gav 11 ekstra stillinger tilsammen pa skoleomradet.

| en tredje kommune har man valgt fglgende model:
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"Fgrhen var det sadan, at man skulle sgge alt igennem visitationsudvalget - alle pengene Ia centralt, og
det var lidt bgvlet og bureaukratisk. Sa i stedet for at ggre det pa den made, sa delte vi en keempestor
procentdel ud til skolerne, saledes at vores ene skole faktisk fik penge svarende til seks
paedagogstillinger, og en mindre skole har ogsa faet en procentdel, som de sa har vekslet til en
padagogstilling. Vi har ikke blandet os i, hvordan man udmenter pengene. Det der sa skete ude pa
skolerne var, at man ansatte skolepadagoger og specialpaedagoger.” (Skole- og dagtilbudschef)

Diagram nr 3. Familieomrddet (N =36 chefer). Har kommunen en model for tildeling af ressourcer i forhold til
barn og unge med seerlige behov og udsatte bgrn, unge og familier.

Ja \ 53% 19

Ne =Y 12

Ved ikke 14% 5
0% 25% 50% 75% 100%

Det samlede billede i undersggelsen viser, at tildelingen af resurser til specialpadagogiske malgrupper i stor
udstraekning er styret af en kommunal model pa skoleomradet, mens dette i mindre grad er tilfeeldet pa
dagtilbudsomradet. Familieomradet skiller sig ud ved at 1/3 af de responderende familiechefer responderer
at der ikke anvendes nogen model.

4.2. Den institutionelle organisering af det specialpsedagogiske omrade

Af dette afsnit fremgar det ikke overraskende, at lovgivningen omkring inklusion har haft vaesentlig
betydning for organiseringen af det specialpaedagogiske omrade. Der gives ligeledes eksempler pa, hvordan
denne organisering viser sig at skabe forskellige rammer for specialpadagogisk virksomhed for de tre
undersggte omrader: dagtilbuds-, skole- og familieomradet.

| det felgende gives eksempler pa, hvorledes der visiteres, og hvordan de specialpaedagogiske indsatser er
organiseret pa dagtilbuds-, skole- og familieomradet?® i tre forskellige kommuner.

4.2.1 Organisering pa dagtilbudsomradet

Af den kvantitative undersggelse blandt cheferne pa dagtilbudsomradet fremgar det, at 50 % af
respondenterne svarer ”ja” til, om kommunen har en eller flere specialinstitutioner (Dagtilbudslovens § 32),
og de resterende 50 % svarer “nej”.

Dette kan tolkes som, at i halvdelen af de 49 kommuner, som respondenterne reprasenterer, udfgres de
specialpadagogiske opgaver i almene dagtilbud med specialgrupper eller inkluderende indsatser, hvilket kan
vaere konsekvensen af de omfattende inklusionsindsatser, der er gennemfgrt de senere ar. Men tolkningen
skal nuanceres lidt, da der ligeledes gives eksempler pa, at der "kgbes” pladser i andre kommuner.

Pa dagtilbudsomradet er det en hovedtendens, at de specialpadagogiske indsatser er organiseret med
inklusion som det overordnede paedagogiske perspektiv i de almene dagtilbud. Der arbejdes med forskellige
grupperinger af bgrn med saerlige behov, der fx visiteres til seerlige resursepladser i almene institutioner.

Eksempel: | en kommune defineres den specialpaedagogiske indsats som en inklusionsopgave, der varetages
af specialpaedagoger i en almen institution, der har faet tilfgrt szerlige resurser til deres ansaettelse. Der er
etableret mellem to og fire resursepladser i de enkelte institutioner, og resurserne fordeles mellem

8 Der foreligger ikke data fra denne del af undersggelsen, der udskiller fritids og klubomradet fra dagtiloudsomradet generelt



institutionerne efter det aktuelle behov. Herudover har kommunen etableret tre andre typer pladser i
almene dagtilbud:

Plus-pladser er for bgrn, der gar i den almindelige bgrnegruppe, men hvor der er bevilget ekstra timer til
foraeldrearbejdet, nar sundheds- og socialforvaltning vurderer, at foreeldre har brug for ekstra stgtte:

"Det burde vaere sadan for mange flere af vores pladser, at der er resurser til ekstra familiearbejde. Vi
har ofte talt om, at det er sadan, at hvis barnet har nogle udfordringer, sa er det barnet der skal flytte til
en eller anden specialplads, men nar barnet har det svaert, har man det ogsa sveert som forzeldre. Sa
derfor skal der ogsa veere tid til opmaerksomhed pa familiens situation. Det kunne vi godt taenke os
noget mere af i alle institutioner.” (Dagtilbudschef)

Panda-gruppen er for de mindste bgrn, der bliver fgdt med store vanskeligheder. Det er skrgbelige og
sarbare bgrn, der fx kan vaere for tidligt fadte, have et lavt immunforsvar eller er szerligt sensitive. Det er
bgrn der tidligere blev anbragt i familiepleje. Efterhanden som de udvikler sig og trives godt, rykker de ind i
den almindelige bgrnegruppe.

Zebra-gruppen er for bgrn med seerlige sociale udfordringer, hvor der ogsa arbejdes med familiens sociale
situation. Til disse pladser er knyttet en fast familieradgiver og psykolog, og det er den stgtte foraeldrene
tilbydes, nar bgrnene visiteres til gruppen.

Her ses eksempel pa, hvordan en kommunal og institutionel organisering udvikles og lgbende tilpasses de
skiftende behov i bgrne- og foraeldregruppen, idet resursepladser kan flyttes mellem de almene institutioner.
Det er saledes identificering af bgrnenes og familiernes behov, der er det overordnede organiseringsprincip,
hvilket betyder, at de specialpaedagogiske opgaver tilpasses ved en differentiering af malgrupperne. Saledes
fremstar det som en intention, at malgruppen bestemmer opgaven i denne kommune. Men ikke alle bgrn
kan stgttes tilstraekkeligt i et alment dagtilbud, sd kommunen har ogsa en specialbgrnehave (Dagtilbudsloven
§ 32):

"Det er bgrn som har mere vidtgaende handicap, og som vi vurderer ikke vil have gavn af at gd i en
almindelig bgrnehave. Vi har mange bgrn, der har gavn af at ga i en almindelig daginstitution, hvis vi kan
saette ekstra resurser ind, og hvor de kan traekke sig tilbage i mindre grupper. Men bgrnene i
specialbgrnehaven kan ikke stgttes godt nok i en almen institution. De har tit mange handicap. Det er
bgrn med autistiske-spektrum-forstyrrelser, og ekstremt impulsstyrede bgrn.” (Ledende konsulent for
specialpaedagogiske indsatser)

| ovenstaende citat kan anlaegges to forskellige tolkninger af, hvad der definerer malgruppen. Pa den ene side
at det ikke er mangler ved barnet, der er kriteriet for, om det enkelte barn kan inkluderes i alment dagtilbud,
men de manglende organisatoriske og psedagogiske resurser, som til gengeaeld er tilgeengelige i
specialtilbuddet. Pa den anden side kan det ogsa tolkes som, at det netop er mangler ved barnet, der er
kriteriet for, at barnet ikke kan vaere i det almene dagtilbud, men bliver henvist til specialtilbuddet, fordi der
er de ngdvendige resurser tilstede. Men uanset hvilken af de to tolkningsmuligheder der valges er udfaldet
det samme, nemlig at det handler om tilstreekkeligt med resurser.

Forvaltningscheferne er blevet spurgt om, hvem der er malgruppen i § 32 institutionerne. Svarene fordeler
sig procentvis efter fglgende kategorier

Diagram nr 4. (N=22 chefer). Hvem er malgruppen for § 32 institutionerne?



Bern og unge med varig nedsat fysisk eller psykisk

funktionsevne | sl 20

Bern og unge med gennemgribende udv. og | 64% 14

opmaerksomhedsforstyrrelser

Sociale og miljebetingede vanskeligheder | 18% 4

Psykiske vanskeligheder | 14% 3
0% 25% 50% 75% 100%

Svarkategorierne i ovenstaende diagram er hentet fra det registreringsskema Danmarks Statistik anvender
ved opggrelse af henvisningsarsager til specialundervisning, som kommunerne indberetter. Det er ikke
overraskende, at 91 % af cheferne pa omradet svarer, at det er bgrn med varig nedsat fysisk og psykisk
funktionsevne, der er malgruppen for § 32 institutionerne, idet denne malgruppe naevnes eksplicit som
hovedmalgruppe i Servicelovens § 32. Nar der endvidere svares, at 64 % og 18 % af bgrnene i denne type
specialinstitution har andre diagnoser, tolkes det saledes, at det daekker over, at et stort antal bgrn henvises
med blandingsdiagnoser.

4.2.2 Organisering pa skoleomradet

| modsaetning til dagtilboudsomradet er det pa skoleomradet 98 % (N=43) af de responderende kommuner,
der svarer, at de har minimum en specialklasse eller specialskole. Her har de segregerede
specialpadagogiske tilbud saledes en stgrre udbredelse end pa dagtilbudsomradet.

Pa skoleomradet kan iagttages en tilsvarende sammenhang mellem organisering af specialpadagogiske
indsatser og definering af malgruppen som pa dagtilbudsomradet.

| en kommune har man organiseret de specialpsedagogiske indsatser i forhold til tre “specialkategorier” af
elever, som er fordelt pa flere skoleafdelinger. Det er PPR, der visiterer til alle tre kategorier pa baggrund af
en PPV (padagogisk psykologisk vurdering). Der er ansat paedagoger til varetagelse af specialpadagogiske
opgaver i alle tre kategorier.

1.Parallelhold er for bgrn med behov for mere en ni timers specialundervisning. Her er fx to elever, som har
tilknytning til bade et specialhold og en almenklasse. Det er ikke bgrn med generelle
indlaeringsvanskeligheder, men ofte Asperger, autisme og ADHD. De er normalt begavet og er primaert
inkluderet i normalklassen, og der er resurser, til at paedagoger og laerere kan ga fra og arbejde med dem i
specialgruppe. Normalklassen deles op, sa b@rnene pa parallelholdet kan vaere sammen med fx fire andre
bgrn fra normalklassen. Sadan fungerer det i bgrnehaveklassen. Men nar de kommer op i 1. klasse er det
leererne, der laeser alle timerne pa parallelholdene. Dem der gar pa parallelhold er dem, der har brug for
mere end ni timers specialundervisning. Bgrnene er ikke permanent pa parallelhold, fordi deres behov
a@ndrer sig. Sa nogle inkluderes ogsa i almenklassen permanent. Og flere udvikler sig til at have behov for
mindre stgtte. Men det er teamlzerere, der varetager alle specialopgaver her.

2.Specialklasseraekken er for bgrn med generelle indleeringsvanskeligheder (varigt nedsat fysisk og psykisk
funktionsevne). Her arbejder laerere og paadagoger sammen i et helheds- og heldagstilbud, som omfatter
bade skole og fritid hele vejen op igennem skoleforlgbet. Det er kommunens egne bgrn, der visiteres hertil.
De bliver nzesten aldrig inkluderet i almenklasser. Alle specialklasser er lokaliseret pa én skole.

3.Gruppeordninger er etableret pa to skoler. Det er for bgrn med diagnoser, som er udredt pa
bgrnepsykiatrisk afdeling. De gar pa samme skole som specialklassebgrnene. Her er ogsa ansat padagoger,



der samarbejder med laererne om et heldagstilbud. En udfordring er, at nar bgrnene kommer i udskolingen
vil kommunerne ikke laengere betale, selv om paedagoger g@r et stort arbejde med at organisere besgg pa
ungdomsuddannelser for at fa dem videre i uddannelsessystemet. Det er ikke et traditionelt fritidstilbud,
fordi denne gruppe af bgrn og unge har brug for traening i ADL (almindelige daglige livsfunktioner) for at
kunne fungere mere selvsteendigt.

Her ses, at de specialpaedagogiske tilbud organiseres gennem en kategorisering af bgrnenes sarlige behov
efter diagnostiske kategorier, hvor der differentieres efter omfanget og karakteren af de specialpaedagogiske
foranstaltninger.

4.2.3. Organisering pa det forebyggende og daghehandlende omrade (familieomradet)

Dette omrade beskrives i det fglgende som familieomradet, idet der i de kvalitative interviews med cheferne
er spurgt ind til det forebyggende og behandlende familiearbejde. Langt de fleste paadagoger, der er ansat pa
familieomradet er ansat i socialforvaltningen og udfgrer deres arbejde enten som forebyggende tilbud fx
abne radgivningstilbud til familier (Serviceloven § 11) eller som udfgrere af foranstaltninger som fx
familiebehandling og praktisk paaedagogisk stgtte i hjemmet (Serviceloven § 52, stk.3). Peedagogerne arbejder
saledes inden for det, der i det kommunale forvaltningssprog betegnes som “det specialiserede
socialomrade”, af hvilke de specialpaedagogiske indsatser er en del. Paedagogernes arbejde er her rammesat
af lovgivningen pa omradet, hvilket eksempelvis kan organiseres pa fglgende made:

"Her i familieafdelingen opererer vi ud fra Serviceloven. Her er en myndighedsside, der varetages af
sagsbehandlerne, som er socialradgivere. De laver tilsynet og underretningerne. De indstiller til
beslutninger om, hvad man skal foretage sig. Her kommer padagogerne ind, som dem der gennemfgrer
foranstaltningerne. Vi har to grupper af medarbejdere: socialradgiverne pa myndighedssiden og
paedagogerne pa foranstaltningssiden. Dem der beslutter og dem der udfgrer. Pa udfgrersiden er der i
lovgivningen to typer af indsatser: en indgribende — det er fx alle anbringelserne — og en forebyggende
indsats, det er dem der er ansat her i familieafdelingen. Og langt hovedparten af dem der gennemfgrer
foranstaltningerne er paedagoger. Her har vi en lang reekke af teams, der varetager forskellige
foranstaltninger.” (familiechef)

| en anden kommune er peedagogerne i familieafdelingen organiseret i otte teams, der varetager en reekke
forebyggende og behandlende indsatser i forhold til forskellige malgrupper: teams med tidligt forebyggende
indsatser, teams der arbejder med bgrn 0-12 ar i kriseramte familier, teams med hjemme-hos’ere, teams
med szerligt intensive forlgb med foreeldre for at undga anbringelser, teams af ungekonsulenter, der arbejder
som stgtte- kontaktpersoner, teams med socialt tilsyn med unge i ungdomsboliger og teams, der
samarbejder med lzerere i skolernes overbygning om skolevaegring.

Her er tale om en meget bred vifte af tilbud, idet det er en politisk beslutning, at kommunen skal sgge at
dakke sig ind gennem egne lokale tilbud, hvilket giver en meget stor spredning i opgaverne. Det stiller
samtidig krav til peedagogernes kompetencer, som specialiseres inden for de forskellige opgaveteams.

| denne kommune har disse forebyggende indsatser medfgrt faerre udgifter til anbringelser, hvilket har
kunnet finansiere 22 nye stillinger (paedagoger og socialradgivere) i familieafdelingen inden for de seneste
fem ar.

| lovgivningen skelnes mellem tidlig forebyggende og opsggende indsatser, der har til formal at yde gratis
familieorienteret radgivning til I@sning af vanskeligheder i familien (§ 11) og foranstaltninger, der
gennemfgres pa baggrund af en bgrnefaglig undersggelse med det formal at yde familiebehandling, der fx
skal holde familien samlet (§ 52, stk.3).



| et eksempel fra en kommunes familieafdeling Igses opgaverne indenfor den naevnte lovgivning ved at
paedagogerne kan arbejde mere fleksibelt i forhold til de to naevnte paragraffer:

”Pa godt og ondt er de forzeldre, der er inde hos os en sag, en social sag, de er visiteret til §11 eller §52
med forskellige foranstaltninger. Vi har ogsa en aben radgivning, hvor man bare kan komme anonymt
(811). Sa inden for foranstaltningerne pa bgrne- og ungeomradet har vi forsggt at ggre det mere
fleksibelt, s man ogsa kan tage hinandens sager pa tveers af teams. Sa der er en mild specialisering,
men samtidig skal vi ogsa have lgst opgaver, hvor folk er pa venteliste. Det kan godt give nogle kampe,
men det er darligt for folk at skulle vente i al for lang tid pa behandling”. (Familiechef)

4.3. Stillingsbetegnelser, opgaver og malgrupper

Som en del af undersggelsen af de specialpadagogiske rammer og opgaver, er der i spgrgeskemaet til
forvaltningscheferne spurgt ind til, hvilke stillingsbetegnelser, der er knyttet til paedagoger, der varetager
specialpadagogiske opgaver pa dagtilbuds-, skole- og familie-omradet og samtidig spurgt til, hvem der udggr
malgruppen for paedagogernes indsats.

Det samlede billede er mangfoldigt og afspejler en stor spredning i anvendelsen af stillingsbetegnelser inden
for de enkelte praksisomrader. Ofte er ssmmenhaengen mellem stillingsbetegnelse og malgruppe ikke seerlig
entydig, men overordnet set kan der alligevel peges pa visse ssmmenhange.

4.3.1. Dagtilbudsomradet
Diagram nr.5. Almene dagtilbud. (N=55 chefer). Hvilke stillingsbetegnelser er knyttet til de paedagoger, der
varetager specialpeedagogiske opgaver - herunder inkluderende opgaver i institutionen?

Stettepaadagog | 24% 13
Inklusionsvejleder | 16% 9
Inklusionspaedagog | 27% 15
Pz=dagogisk vejleder | 13% 7
Ressourcepasdagog | 35% 19
Sprogpaedagog | 40% 22
Specialpaadagog | 36% 20
Andet | 27% 15
0% 25% 50% 75% 100%

Her afspejles en stor variation i stillingsbetegnelserne i almene dagtilbud, og det kan synes overraskende, at
sprogpaedagogerne udggr den st@rste gruppe. Arbejdet med bgrns sproglige udvikling regnes af
forvaltningscheferne tilsyneladende for at veere en del af den specialpaedagogiske indsats. Det skal
bemaerkes at betegnelsen ”specialpadagog” er den naeststgrste gruppe. Til sammen udggr
inklusionsvejleder, inklusionspaedagog og resursepaedagog dog langt den stgrste gruppe, hvilket tolkes som
at inklusionsopgaven anses som en kerneopgave i det specialpaedagogiske arbejde pa dagtilbudsomradet.

Nar det gzelder spgrgsmalet: ”Hvilke mdlgruppekategorier har paedagoger, der varetager specialpaedagogiske
opgaver mest kontakt med?” viser det sig, at stgttepadagoger og specialpaedagoger har lige meget kontakt
med det enkelte barn og bgrnegruppen, mens inklusionspadagoger og resursepaedagoger har mest kontakt



med bgrnegruppen, men ogsa til kolleger. For inklusionsvejlederne geelder det, at de har markant mest
kontakt med kollegaer i form af sparring, vejledning og konsultative opgaver.

Ogsa i interviewdelen fremhaves det, at kolleger er en betydningsfuld malgruppe:

"For tre ar siden kunne det godt opleves som en upassende forstyrrelse at inklusionspaedagogerne kom
ind, men nu kommer personalet selv og beder om at fa kigget pa, hvordan de ggr, og hvad der ggr det
svaert at fa en bgrnegruppe til at fungere eller et barn til at trives. Nu efterspgrges
inklusionspadagogerne, lige fra opgaver omkring det konkrete maltid, til overgange fra garderoben til
legepladsen. Hvad skal vi vaere opmaerksomme pa? Og sa er der nogle af vore huse, hvor lederen beder
inklusionspaedagogen om at ga ud og iagttage bgrnegruppen, fordi vi har blinde pletter. Det handler om
at skabe varige @&ndringer ved at se pa sin egen praksis. Det tager tid.” (Dagtilbuds-chef)

4.3.2.. Skoleomradet

Pa skoleomradet svarer cheferne, at de mest anvendte stillingsbetegnelser for psedagoger, der varetager
specialpadagogiske opgaver i den almene undervisning (elever med behov for under ni timers stgtte) er
stgttepaedagoger, AKT-paedagoger, resursepaedagoger, trivselspadagoger, paedagogiske vejledere,
specialpaedagoger og med inklusionspaedagoger som den stgrste gruppe. Ved at sammenligne svarene her
med undersggelsen blandt paedagogerne, ses at svarkategorien “andet” for cheferne pa skoleomradet
omfatter stillingsbetegnelser som fx skolepaedagoger og trivselspaedagoger. Forvaltningscheferne angiver, at
paedagogernes primaere opgaver er treening af faerdigheder, konflikthandtering, understgttende
undervisning, personlig stgtte og med relationsarbejde som den hyppigst naevnte opgave.

Nar det gaelder padagoger, der arbejder i specialklasser eller specialskoler (elever med behov for mere end
ni timers st@tte) er betegnelsen specialpaedagoger den langt mest udbredte stillingsbetegnelse ifglge
cheferne. Ellers anvendes de samme betegnelser som gaelder for paedagoger i den almene undervisning, og
vaegtningen af opgaverne er stort set identiske med dem, paadagogerne varetager i den almene
undervisning. For alle padagogiske vejledere gelder det, at de helt overvejende varetager vejledning,
supervision og faglig sparring i forhold til kolleger, ligesom de ofte deltager i foraeldresamtaler.

Diagram nr 6. (N=32 chefer). Hvor stor en andel af de ansatte fagpersoner i specialklasser og specialskoler er
paedagoger?

Ingen 0% 0
Under 10 % 3% 1
Ca.10-30 % | 34% 13
Ca.31-60 % | 42% 16
Over 60 % 0% 0
Alle 0% 0
Ved ikke 21% 8
0% 25% 50% 75% 100%

Diagrammet viser, at en overraskende stor andel af medarbejderne i specialklasser og specialskoler er
paedagoger. Over 40 % af de responderende forvaltningschefer pa skoleomradet svarer, at peedagoger udggr



mellem 30 % og 60 % af de ansatte. Det hgje antal tyder p3, at paedagogernes faglighed pa dette omrade er
efterspurgt, hvilket ogsa fremgar af undersggelsens interviewdel:

"Der er en arelang tradition for at laerere og padagoger arbejder taet sammen pa specialomradet.
Padagoger fgler sig mere pa sikker grund i forhold til specialpaedagogik end pa det almene omrade som
fx inklusionspaedagoger i skolen. Det kan ogsa skyldes at paedagogerne her star med langt feerre elever
end fx i den understgttende undervisning” (Skole- og dagtilbudschef)

4.3.3. Familieomradet

Pzedagoger, der arbejder med forebyggende og behandlende opgaver i forhold til bgrn, unge og familier er
oftest ansat i socialforvaltningen. Det fremgar, at opgaven varetages af forskellige afdelinger som benavnes
familiecenter, familiehus, bgrne- og familiecenter, bgrne- og unge-radgivning, center for bgrn og
forebyggelse samt familie- og dagbehandlingsskole.

De mest udbredte stillingsbetegnelser er familiebehandler, familiekonsulent, familieterapeut og hjemmehos-
padagog.

Pa spgrgsmalet om, hvor stor en andel af de ansatte i enheden, der er uddannet paedagog svarer 1/3 af
forvaltningscheferne, at peedagoger udggr over 60 %.

4.4, Retningslinjer for anszettelse af padagoger

Som en del af rammesaetningen for paedagogers specialpadagogiske virksomhed, undersgges det ligeledes,
hvilke retningslinjer der er for anszettelsen af paadagoger i kommuner og institutioner. Der er stor forskel pa
efter hvilke retningslinjer, der ansaettes paedagoger i stillinger til udfgrelse af specialpaedagogiske opgaver pa
dagtilbuds- og skoleomradet og til udfgrelse af forebyggende og behandlende opgaver pa familieomradet.
Der er spurgt til, om det sker i henhold til en centralt vedtaget fordelingsnggle, efter decentralt besluttede
kriterier eller ingen retningslinjer.

Pa dagtilbudsomradet lsegges i overvejende grad en centralt vedtaget fordelingsnggle til grund for
anszettelserne, mens det pa skoleomradet i overvejende grad sker pa baggrund af decentralt besluttede
kriterier. Dog med de forbehold der tages i afsnittet ovenfor omkring: central- decentrale beslutninger om
anszettelser af paadagoger pa skoleomradet. Pa familieomradet er der ikke i naevneveerdig grad udarbejdet
centrale fordelingsnggler, men til gengaeld sker ansaettelserne i vidt omfang efter decentrale kriterier. Og for
20 % af familieafdelingerne svarer cheferne “ingen retningslinjer.”

Det samlede billede er: pa dagtilbudsomradet er ansaettelserne til specialpaedagogiske opgaver oftest styret
af centralt vedtagne fordelingsnggler, mens anszettelserne pa skoleomradet i stgrre udstraekning sker efter
decentralt besluttede kriterier. Familieomradet har derimod de mest decentrale vedtagne
anszettelseskriterier og har forholdsvist det stgrste lokale raderum i ansaettelserne.

4.5. Pedagogernes organisatoriske og ansattelsesmaessige forankring

| undersggelsen spgrges ind til peedagogernes organisatoriske og ansaettelsesmaessige forankring i forhold til
deres stillingsbetegnelser, idet cheferne har haft forskellige svarmuligheder pa dagtilbuds- skole og
familieomradet.

4.5.1. Dagtilbudsomradet
Pa spgrgsmalet om organisatorisk forankring pa dagtilbudsomradet har cheferne haft fglgende
svarmuligheder: centralt (fx forvaltning), omradeniveau (fx klynger) decentralt (fx institutionen).



Det fremgar, at stgttepaedagoger, specialpaedagoger og inklusionsvejledere for langt hovedpartens
vedkommende er forankret i forvaltningen. Og for de paedagogiske vejledere er det alle. Derimod er et flertal
af inklusionspaedagoger, resursepaedagoger og sprogpaedagoger decentralt ansat i den enkelte institution.

Pa omradeniveau er naesten 20 % af sprogpadagogerne ansat. Det er karakteristisk, at nar stillingen
indebaerer vejledningsopgaver, er de oftest ansat pa forvaltningsniveau.

Nar der spgrges til det ledelsesniveau, paadagogerne refererer til, er der signifikant sammenfald mellem den
leder man referer til og den organisatoriske forankring.

4.5.2. Skoleomradet

Pa spgrgsmalet om organisatorisk forankring pa skoleomradet har cheferne haft to svarmuligheder:

i forvaltningen eller pa den enkelte skole. Her gaelder for samtlige stillingskategorier (stgttepaedagoger, AKT-
paedagoger, specialpadagoger, resursepadagoger og inklusionspaedagoger) at % og derover er forankret pa
den enkelte skole. Dog med de paedagogiske vejledere som undtagelse, hvor 1/3 er ansat i forvaltningsregi.
Ogsa her er der overensstemmelse mellem organisatorisk forankring og det ledelsesniveau, man refererer til,
idet der oftest refereres til en afdelingsleder

4.5.3. Familieomradet

Som naevnt er paedagoger der arbejder med forebyggende og behandlende opgaver i forhold til bgrn, unge
og familier oftest ansat i socialforvaltningen. Det fremgar, at opgaven varetages af forskellige afdelinger som
benaevnes familiecenter, familiehus, bgrne- og familiecenter, bgrne- og unge-radgivning, center for bgrn og
forebyggelse samt familie- og dagbehandlingsskole. Hovedparten af respondenterne er her socialchefer.

4.6. Chefernes vurdering af peedagogernes kompetencer
Dette afsnit belyser cheferne pa de tre omraders vurdering af psedagogernes kompetencer i forhold til
specialpadagogiske opgaver og malgrupper.

4.6.1. Dagtilbudsomradet

| et interview vurderer en dagtilbudschef inklusionspadagogernes kompetencer ved at fremhaeve deres
viden om bg@rn og deres szerlige opmaerksomhed pa bgrns forskellige sociale og personlige forudsaetninger
for deltagelse i institutionslivet:

”Som fagprofessionelle er de meget bevidste om, at deres roller og relationer har stor betydning for
hvordan barnet oplever sig selv og handler i hverdagen. Den viden er mere grundlaeggende for
inklusionspaedagoger end for almenpaedagogerne. De har mere blik for forstaelsen af deres betydning
for barnet og feellesskaberne. Mange af dem har erfaringer fra specialomradet, sa derfor har de ogsa
redskaber med herfra, sa de fx kan arbejde med visualisering af barnets opgaver og aktiviteter.
Visualisering ikke kun i forhold til det enkelte barn, men til gavn for hele bgrnegruppen — det er et
specialpaedagogisk redskab som har vaerdi ogsa for almenomradet. Og det er de rigtig gode til.”
(Dagtilbuds-chef)

En anden chef fremhaever skriftlighed i forhold til planer m.v. som vaerende en kompetence, som iszer
kommunens resursepaedagoger besidder, der sa kan hjalpe padagogerne pa det almene omrade.

"Fra 0-6 ars omradet er det resursepadagogerne som sendes ud, de er altid med i beskrivelserne, for de
har en kompetence pa netop det omrade”. (Chef for dagtilbud og skole)

Forholdet mellem specialpsedagogiske kompetencer i anvendelse pa det almene omrade bliver ligeledes
belyst ved fglgende citat:



”Nar man taler om det specialpadagogiske omrade, sa er vi meget optaget af at sige, at det er folk, der
kan noget mere, og nar vi taler inklusion, sa taler vi om en styrkelse af almenindsatsen og dvs. at hvis
man fx er en rigtig dygtig sprogvejleder og ved meget om sprogudvikling, s3 kan man lige pludselig
udvikle mange flere bgrn og fa dem derhen hvor vi vil, uden at der sa ngdvendigvis behgver at komme
en tale/hgrekonsulent, og det er det spaend vi hele tiden arbejder i. At blive dygtigere i det
almenpaedagogiske, selvom det maske er specialpadagogisk. Vekselvirkning frem og tilbage.” (Chef for
dagtilbud og skole)

Her gives saledes et eksempel pa, hvordan padagogen i praksis bringer sin specialpaedagogiske viden i spil pa
almenomradet, hvorved opgaven far en almenpadagogisk karakter, fordi medarbejderne her bliver bedre til
at handtere opgaven.

4.6.2. Skoleomradet

Pa skoleomradet er der spurgt til chefernes vurdering af paedagogers kompetencer til at varetage
inkluderende opgaver i almenundervisning og specialpaedagogiske opgaver i specialklasser og specialskoler.
Nedenstdende diagram viser svarene i forhold til paedagoger i almene klasser.

Diagram nr 7. (N=34 chefer). | hvilken grad vurderer du, at paedagoger i skolen generelt har de forngdne
kompetencer til at Igse inkluderende og specialpeedagogiske opgaver pd en kvalificeret made? (N 34: chefer

pé omrédet)

I meget haj grad | 6% 2

! hoj grad - 3 17

I nogen grad 29% 10

I mindre grad . 3% 1

Slet ikke 0% 0

Ved ikke 12% 4
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56 % af de responderende chefer pa omradet vurderer, at paedagoger i meget hgj og i hgj grad besidder de
forngdne kompetencer til at Igse specialpadagogiske opgaver pa en kvalificeret made. Og 29 % vurderer i
nogen grad. Nogenlunde samme svarfordeling ses for paedagoger i specialskoler og specialklasser. Svarene
der vedrgrer ved ikke-kategorien skal ses i sammenhang med, at nogle chefer isaer i store kommuner er
placeret med en vis afstand til paeedagogisk praksis.

| interviewdelen giver forvaltningscheferne pa skoleomradet udtryk for, at peedagogernes brede faglighed
giver mulighed for at varetage en rakke opgaver, som er nye og upaagtede i et skoleperspektiv:

"Paedagogerne har en meget aktiv rolle med inklusion. Der har vi haft nogle vidunderlige eksempler,
hvor vi har haft nogle padagoger, der har "handholdt” et barn i klasserummet i dialog med forzeldrene,
og har vaeret den der kunne bzere depechen igennem alle samarbejdsflader i vores bgrne- og
familieafdeling, hvis der var brug for det. Og ligesadan i skolen og i fritidstilouddet at sikre noget
kontinuitet i det persongalleri der er rundt omkring barnet - ogsa for at fa foreeldrene til at spille med pa
inklusion, det har vaeret vanvittigt godt. Nar psedagogerne taler om deres egne kompetencer, naevner
de ofte at de er staerke til at observere - der far de positiv feed back fra leererne: “hold da op har du
allerede kunnet afdaekke det.” Sa det er ogsa noget, der kendetegner paedagogernes faglighed som
efterhanden toner frem.” (Centerleder for Barn og Leering)



Flere af de interviewede skolechefer giver udtryk for, at det er en laengerevarende proces for skolen at blive
fortrolig med paedagogernes faglighed og fa gje pa deres faglige styrkesider. Ellers er det gennemgaende, at
padagogerne arbejder med klassefzellesskaber og trivsel, som flere steder naavnes som det vaesentligste i
inklusionsopgaven. Iszer fremhaeves relations-kompetencer som noget centralt for peedagogfagligheden.
Herudover navnes ogsa en raekke professionelle kompetencer, som veerdsaettes:

"Jeg ser at paedagoger er nysgerrige pa, hvor stor betydning det relationelle har. Jeg kan se at
padagoger i langt hgjere grad forstar mentalisering. De er dygtige til at reflektere, fordi paedagogerne
har leert i langt hgjere grad at bruge sig selv som et arbejdsredskab: hvordan virker jeg pa andre — der
teenker jeg at paedagogerne er foran leererne.” (Skole- og dagtilbudschef)

Diagram nr 8. (N=34 chefer). | hvilken grad vurderer du, at paedagogers specialpaedagogiske faglighed aktuelt
bringes i spil?
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Chefernes svar er yderst positive, nar de sammenholdes med paedagogernes subjektive oplevelser i andre
empiriske undersggelser (fx EVA, 2011).

Paedagogernes opgaver Igses inden for mange forskellige organisatoriske rammer, som Igbende tilpasses den
enkelte skoles behov:

"Nogle skoler har rent faktisk tre paedagoger ansat til bare at forholde sig til trivsel og AKT- opgaver. Sa
har vi ogsa nogle skoler, hvor elevgrundlaget er praeget af mange to-sprogede, hvor psedagogerne
arbejder meget dybdegaende og vidende med at handtere flersprogede bgrn i en skole. Sa de cirkulerer
i de indskolingerne pa kryds og tvaers og laver holddelinger, og understgtter bgrns laering - sa vi har jo et
godt fundament.” (Centerleder for Bgrn og laering)

4.6.3. Familieomradet

Socialchefer og ledere af familieteams pa forvaltningsniveau giver i interviews udtryk for, at paedagogers
kernekompetencer er deres generelle viden om bgrns udvikling, hvilket betyder, at b@rneperspektivet er et
vigtigt perspektiv i paedagogerne arbejde med familierne:

"Paedagogerne har mere fokus pa at huske barnet i forlgbene. Socialradgiverne skal lave en
bgrnesamtale og det star i loven, fordi det ofte blev glemt. Det geelder iszer de klassiske paadagoger som
ikke er sa terapeutisk orienterede, de taenker bgrnene med, men nogen gange kommer de ogsa til at
tenke forzeldrene vak i forlgbene - som barnets advokat over for foraeldrene.” (Familiechef)



Som en basal kompetence navnes ligeledes relationskompetencen, hvilket ggr psedagoger i stand til at
analysere det relationelle samspil i en familie og rette det radgivende og behandlende arbejde mod
uhensigtsmaessige bgrne- og foraeldreroller. | kraft af deres ofte systemiske tilgang er de i stand til at se
bgrnenes adferd og handlinger som betinget af deres positioner og handlemuligheder i familien som et
socialt system. Her naevnes arbejdet med bgrns positioner i forskellige institutionelle sammenhange
(dagtilbud, skole/SFO og fritid og klub), der skal ses som forskellige sociale arenaer, men hvor bgrnene
behgver stgtte til at skabe sammenhang.

Af andre faglige kompetencer naevnes ogsa, at paedagoger er meget handleduelige og vedholdende i deres
arbejde, idet de ofte lykkes med at iveerksaette spontane tiltag og fére dem ud i livet pa trods af mange
strukturelle barrierer i lovgivning og forvaltning. | forhold til andre faggrupper opleves paedagoger at vaere
meget kreative i deres Igsninger, hvilket dog ogsa kan forekomme ret sa anarkistisk. Det er en udfordring at
veere ansat til at varetage myndighedsopgaver, hvor der gaelder meget strenge regler for varetagelse af
foraeldres retssikkerhed. Andre udfordringer er at opretholde balancen mellem at vaere barnets advokat og
medtanke foraeldres betingelser for varetagelse af omsorgsopgaver. En chef udtaler saledes:

”Ja, peedagoger har de forcer, der ogsa kan vaere deres ulemper. De kan vaere superkreative og meget mere
kreative end sagsbehandlerne og psykologerne kan veere. De er gode til at finde pa og g@re noget lige her og nu. Og
komme igennem med det. Det betyder ogsa at det kan vaere anarkistisk med alle disse forskellige mader at handle
pa. Min made kan veere lige sa god som din made. De kan veere meget udholdende i arbejdet med familier.”
(Familiechef)

4.7. Pedagogernes kompetenceudvikling

Denne del af undersggelsen blandt cheferne har til hensigt at belyse chefernes syn pa padagogernes
kompetenceudvikling, da dette ligeledes udggr en del af de rammer og vilkar, paeedagoger udgver deres
specialpadagogiske virksomhed indenfor.

Det er en udbredt erkendelse blandt forvaltningscheferne, at paedagogernes kompetencer skal udvikles
Ipbende for at kunne matche de skiftende behov i malgrupperne. Det anses for at veere en meget vaesentlig
forudsaetning for at kunne Igse de aktuelle specialpaedagogiske opgaver. Det generelle indtryk er, at den
Ipbende kompetenceudvikling er meget forskelligt organiseret og tilgodeses med stor variation i tilbud og
resursetildeling.

Mest udbredt er en kollektiv organisering af kompetenceudviklingen, der kan omfatte alle kommunens
medarbejdere under dagtilbuds- og skoleforvaltningen (fx Synlig Leering, Trin for Trin, PALS-metoden, LP-
model) eller hele medarbejdergruppen pa en enkelt institution, skole eller afdeling, der introduceres til nye
metodiske tilgange eller konkrete redskaber fx Theraplay, FIT (Feed Back Informed Treatment).

Nar det geelder den Igpbende kompetenceudvikling i hverdagen arbejdes der med faglig sparring, supervision
og systematisk videndeling i forskellige organisatoriske kontekster. Denne form for praksisnaer og
handleorienteret kompetenceudvikling tilleegges dog meget forskellig vaegt i den daglige praksis pa de tre
hovedomrader. Det er mindst udbredt pa dagtilbudsomradet og mest udbredt pa familieomradet, hvor der
afseettes betydelige resurser til kollegial videndeling og ekstern supervision.



4.7.1. Dagtilbudsomradet

For at opna den stgrste effekt af kompetenceudviklingen naevnes, at der skal arbejdes med at vedligeholde
en generel professionel nysgerrighed i forhold til de specialpadagogiske opgaver. Og at kompetence-
udviklingen skal give mening for paedagogerne selv:

"] det store og hele mener jeg inklusionspaedagogerne har de kompetencer der skal til for at skabe den
udvikling vi gerne vil have. Men det skal vedligeholdes ved, at man skal vaere nysgerrig p3, hvad det er
der &ndrer sig i bgrnegruppen og i familiesamarbejdet. Sa derfor kan man ikke sige, at nu har de opnaet
de ngdvendige kompetencer, for omstaendighederne andrer sig hele tiden. At veaere nysgerrig pa hvad
det nzeste er jeg skal ggre. (...). Hvordan kan vi udvikle den specialpadagogiske tilgang, sa det giver
mening ude i hverdagen. Vi skal ikke komme med noget, der er sa specialiseret, at det ikke giver mening
i institutionens hverdag. Men grundlaeggende er de, der er ansat med szerlige opgaver hammerdygtige,
de knokler p3, de er selv meget opsggende pa, hvad der kan vaere givende og nyttig og meningsfuldt i
den konkrete situation. De giver sparring og har erfaringer med, hvilke metoder, der giver mening i det
enkelte bgrnehus.” (Ledende konsulent for specialpaedagogiske indsatser)

Kompetenceudviklingen rummer imidlertid ogsa styringsmaessige udfordringer, som handler om at tilgodese
de individuelle kompetenceprofiler i forhold til organisationens kerneopgave:

"Der er sa forskellige behov. Det at man kan tage et sprogmodul, et inklusionsmodul, et
evalueringsmodul, tage pa DISPUK og lzere noget om reflekterende teams kan selvfglgelig veere nyttigt,
men vi er ngdt til at have den der store blanding af viden, metoder og fagligheder. Det er ikke én slags
videreuddannelse, der sikrer det — og sa kan man alt det her. Det handler meget mere om at organisere
samspillet mellem forskellige fagligheder og faglige perspektiver” (Dagtilbudschef)

Cheferne pa dagtilbudsomradet udtrykker en vis samstemmighed om, at faglig udvikling ikke kun er et
spgrgsmal om at implementere et forvaltningsbesluttet koncept, men i lige sa hgj grad et spgrgsmal om at
skabe ejerskab til kompetenceudviklingen i den enkelte institution, sa der skabes en mere differentieret
viden og forskellige kompetencer blandt personalet.

4.7.2. Skoleomradet

Det er et generelt indtryk fra interviewundersggelsen, at behovet for Igbende kompetenceudvikling ofte har
en lidt anden karakter pa skoleomradet end pa dagtilbuds- og familieomradet. Hvilke specialpaedagogiske
opgaver, der skal varetages i skoleregi er mange steder endnu under etablering og ofte foreligger ikke
formelle funktionsbeskrivelser. Det medfgrer, at opgave-definering udvikles hen ad vejen og som en Igbende
praksis. Det betyder, at strategierne for kompetenceudvikling Igbende udvikles og tilpasses lokale behov pa
de enkelte skoler:

"Vi har en kompetenceudviklingsplan, og vi er jo stemplet ind pa det der Marskprojekt, og der har vi da
nogle og tyve padagoger af sted lige nu (...) Vi har en overordnet kompetenceudviklingsplan for hele
kommunen, hvori paedagogerne er medtaenkt. Sa pa den made indgar de ogsa i vores felles
kompetenceudvikling. Men det er jo lokalt, at man beslutter om fx en trivselspadagog har brug for at
blive klaedt pa i forhold til noget fagligt eller det inklusionsmodul, som kommunen udbyder. Men
paedagoger og |lerere er lige berettiget til kompetenceudvikling som alle mulige andre faggrupper. Men
det er lokalt vi beslutter det. Vi uddanner ikke 25 trivselspadagoger, hvis det ikke giver mening lokalt.”
(Centerleder for bgrn og leering)

| spgrgeskemaundersggelsen blandt cheferne pa skoleomradet kan ses fglgende svar pa spgrgsmalet:



Diagram nr 9. (N=34 chefer). Efter hvilke retningslinjer varetages paedagogernes lgbende
kompetenceudvikling?

Efter centralt besluttet plan | 53% 18

Efter beslutning pd omr&deniveau. | 21% 7

Efter decentralt besluttet plan | 76% 26
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Det har vaeret muligt at saette kryds ved flere svarkategorier i ovenstaende diagram. Svarene kan ses som et
udtryk for, at paedagogernes kompetenceudvikling besluttes og ledes fra den enkelte skole, men formentlig
efter en centralt udmeldt resurseplan:

"Vi tilrettelagde et feelles PD-modul, hvor vi valgte at seette medarbejdere sammen fra bgrnehaver og
skoler. Det blev besluttet centralt, at alle ledere skulle lzese modulet, og minimum to ressourcepersoner
fra hver skole skulle med, og det var jo spaendende at se hvem det sa er de stiller op med, og der kom
ogsa paedagoger. Sa havde jeg selv nogle padagoger, som jeg vidste, var pa den ene skole, og dem
sagde jeg, dem betaler jeg for, fordi dem ville skoleledelsen automatisk have holdt ude, og det skal de
ikke have lov til.” (Skole- og dagtilbudschef)

Citatet viser i gvrigt hvordan samspillet mellem det decentrale og centrale beslutningsniveau kan forega.

4.7.3. Familieomradet

Kompetenceudviklingen pa familieomradet er yderst formaliseret, hvor isaer faglig supervision er en del af
hverdagen for langt de fleste familieteams. | interviewmaterialet fremgar det at det kan fx vaere 30 timer
arligt for et team. Generelt tilgodeses ikke individuelle kursusforlgb, men i langt stgrre omfang behovet for
opkvalificering inden for de forskellige opgaveomrader, hvor hele teamet gennemgar et kursusforlgb. Det er
ofte i forhold til saerlige metoder som fx relationsarbejde med familier, Neuro Affektiv Udviklingspsykologi
eller systemisk familiearbejde.

"Vi har et godt kursusbudget. Vi har brush-up kurser, temadage, supervision som er Ipbende og
integreret i hverdagen. Vi far ekstern supervision, hvor hele behandlergruppen superviseres sammen. |
hverdagen arbejder vi med reflekterende teams, det et er en rigtig god model for os. Vi mgdes i teamet
hver 14. dag til to timer med faglig sparring” (Teamleder i bgrne- og familiecenter)

| de teams eller afdelinger, hvor der arbejdes med én og samme metode, kan det vaere en udfordring, at man
ikke er saerlig aben over for andre kollegers eller eksterne konsulenters faglige tilgange, hvilket ogsa kan
veere en barriere for videndeling i hverdagen. En familiechef udtrykker det pa denne made:

"Det kan vaere svaert at veere lyttende og aben over for kollegaens made at ggre det pa, hvis man selv
mener man ggr det eneste rigtige” (Familiechef)

4.8. Pointer om organisering og rammesatning af det specialpadagogiske omrade

e Undersggelsen afdaekker det komplekse samspil mellem implementering af lovgivning og
udformningen af den lokale praksis i kommunerne i en periode med et omfattende
implementeringspres. | Igbet af en kort arraekke er kommunerne stillet over for kravet om at
implementere "Sammenhangende Bgrn og Unge politikker” (2011), “Inklusionsloven” (2012) og
"Folkeskolereformen” (2014), hvilket tilsammen danner afggrende strukturelle betingelser for
organiseringen af det specialpaedagogiske omrade.



Det lokale raderum giver mulighed for at tilpasse Igsninger af specialpaedagogiske opgaver til lokale
politiske og skonomiske forhold, hvilket betyde, at der i disse ar udvikles en raekke lokale
organiseringer og modeller for resursetildeling, stillingsbetegnelser, kompetenceudvikling,
tvaerfagligt samarbejde samt foraeldre- og familiearbejde pa det specialpaedagogiske omrade.

De differentierede og lokale Igsninger af de specialpadagogiske opgaver ggr det vanskeligt med
denne undersggelse at foretage generaliseringer og sammenligninger af paedagogernes funktioner
og opgaver pa tvaers af kommunerne og ligeledes mellem undersggelsens tre hovedomrader -
dagtilbud, skoler og familieomradet.

For paedagoger der Igser specialpaedagogiske opgaver, tegner undersggelsen konturerne af en
funktion, der Igbende udvikles i de forskellige sociale og organisatoriske kontekster, den udfoldes i.
Dette abner muligheden for, at paedagogerne selv er med til at skabe jobfunktionen og definere
rollen som paedagog, og meget tyder p3a, at der er et relativt stort raderum for den enkelte paedagog
til at udnytte og udvikle sine kompetencer i forhold til opgaverne. Dette geelder maske isaer inden for
skolen, hvor paedagoger repraesenterer en ny profession, hvor roller og opgaver stadig er under
afklaring.

Chefernes positive tilkendegivelser vedrgrende padagogernes kompetencer inden for det
specialpaedagogiske omrade vidner om anerkendelse og en stor respekt for paedagogernes faglighed
generelt, og at paadagogerne besidder szerlige kompetencer, som er til stor gavn for omradet.
Eksempelvis fremhaever cheferne fglgende om paedagoger, der varetager specialpadagogiske
opgaver:

Handleduelige, bevidste om egen betydning i forhold til barnet og bgrnegruppen, gode til at se
barnets perspektiv, steerke i at observere og analysere bgrnegrupper, reflekterende over egen
praksis, gode til at vejlede, mestrer relationsarbejde i forhold til enkelte bgrn og
bgrnegruppen, inddrager foraeldre gennem samtaler, fleksible, abne og nysgerrige, bruger sig
selv som arbejdsredskab i forhold til hvordan de virker pa andre.

En del af de naevnte kompetencer er naevnt som seerlige set i forhold til andre professioner eller
paedagogiske funktioner pa almenomradet.

Paedagogernes opgaver og kompetencer pa det specialpaedagogiske omrade reekker ifglge cheferne i
undersggelsen ud over arbejdet med bgrn og unge, men omfatter ligeledes betydelige opgaver i
forhold til kolleger og foraeldre. Dette voksenpaedagogiske kompetencefelt afspejler angiveligt en
udvidelse af den specialpaedagogiske opgavevaretagelse set i relation til den almene paedagogiske
virksomhed.

Samtidig med at cheferne anerkender psedagogernes kompetencer pa det specialpadagogiske
omrade, er der bred enighed om, at Igbende kompetenceudvikling er ngdvendigt, fordi malgrupper
og opgaver a&ndrer sig Isbende, hvilket kraever ny viden og udvikling af nye metoder. Den Igbende
kompetenceudvikling besluttes og gennemfgres i et samspil mellem det centrale og det decentrale
niveau i kommunerne:

- Paden ene side fremhaever cheferne nytten af faelles koncepter, der gaelder for hele
kommunen, og som derfor kraever en central beslutning

- ogpaden anden side en stor opmaerksomhed pa at inddrage medarbejderne lokalt, sa de er
med til at vurdere, hvilke kompetencer der skal udvikles i forhold til de lokale opgaver.



e Undersggelsen viser, at antallet af paedagoger i specialklasser og pa specialskoler udggr op mod
halvdelen af de ansatte, hvilket tyder p3a, at paedagogfagligheden veerdsaettes i netop dette regi,
mens dette ikke er tilfaeldet i samme omfang for paedagoger i den almene undervisning.



KAPITEL 5: Profiler for specialpadagogisk faglighed

| dette kapitel beskrives fire specialpaedagogiske profiler, som de fremtraader pa henholdsvis
dagtilbudsomradet, skole/SFO-omradet, fritids — og klubomradet samt det forebyggende og dagbehandlende
omrade (familieomradet).

5.1. Professions-teoretisk analyse

Paedagoger med specialpadagogiske opgaver varetager arbejdet med bgrn og unge med szerlige behov, som
kraever noget andet og mere end almenpaedagogisk faglighed. Spgrgsmalet er, hvad dette andet og mere er?
Kapitlet sgger at indkredse det serlige ved specialpaedagogisk faglighed ved at beskrive fagligheden i forhold
til malgrupper, opgaver og metoder pa de fire praksisomrader.

Kapitlet har to primaere teoretiske referencerammer, hvoraf det ene er et professionsperspektiv
repraesenteret ved Hjort (2001, 2005). Ved hjaelp af et professionsperspektiv er det muligt at beskrive
sammenfald og forskelle i viden, feerdigheder og vaerdier som elementer i hver af de fire profiler. Det andet
teoretiske perspektiv er inspireret af forskning i specialpaedagogik ved Nilholm (2010), som tilbyder en
begrebslig rammesaetning af specialpaedagogisk virksomhed, der forholder sig til problemforstaelse og
principper for specialpaedagogisk intervention. Med dette perspektiv er det muligt at differentiere
specialpadagogiske orienteringer, som gar pa tveers af de fire praksisomrader.

5.1.1. Specialpadagogisk arbejde i et professionsperspektiv

Paedagoger varetager et professionelt arbejde, som er organiseret og underlagt en offentlig forvaltning.
Dette g@r paedagoger til repraesentanter for en profession. Karakteristisk for en profession er, at den
varetager en samfundsmaessig opgave med viden og feerdigheder, som professionen formelt er uddannet til.
Professioner arbejder derudover med et etisk formal og en social forpligtelse, som betyder, at den
grundlaeggende mening i den professionelle gerning er den andens bedste. Det er saledes ikke et arbejde,
som den professionelle udfgrer for egen vindings skyld (Hjort 2005).

| det fglgende beskrives fire faglige specialpaedagogiske profiler, som tager afszet i den forstaelse, at
professioner udfgrer deres arbejde med afszet i faglig viden, kunnen og villen, som knytter sig til deres fag og
det felt, de agerer i. Som profession har psedagoger en viden, som er funderet i savel videnskabelig viden og
formel uddannelse som i faglige erfaringer. Derudover har padagoger en sarlig ekspertise til praktisk
handtering af komplicerede og permanent foranderlige situationer. Det kan forstas som faerdigheder i at
kunne agere adakvat i forhold til den opgave, de er sat til at varetage. Sidst, men ikke mindst, arbejder
paedagoger ud fra vaerdier. De er indlejret i samfundet og i social- og uddannelsespolitiske malszetninger, i
praksisfeltet, i organisationen, i det kollegiale team og i paedagogen selv som en villen til noget med
malgruppen og som afspejler en szerlig etisk forpligtelse (Hjort 2005).

| et professionsperspektiv er peedagogers faglighed integreret i en base af viden, faerdigheder og veerdier,
som vanskeligt lader sig adskille som eksplicitte vidensformer og handlestrategier. Det paedagogiske arbejde
har ogsa en indbygget normativitet, som ggr, at paedagogisk viden og kunnen er taet forbundet med veerdier,
som udgegr en slags etisk kompas for professionen.

5.1.2. Specialpadagogisk virksomhed
Ifglge Nilholm er specialpaedagogiske orienteringer forankret i tre specialpaedagogiske paradigmer (Nilholm

2010).
e Det psyko-medicinske paradigme ligger bag et sakaldt kompensatorisk perspektiv i

specialpaedagogik, som har fokus pa at kompensere for de mangler, som barnet vurderes at have.
Ifglge Nilholm er dette perspektiv det dominerende perspektiv i forskning af specialpaedagogisk



virksomhed, og det hviler pa antagelsen om, at man kan indfgre kriterier for et barns unormale
udvikling, hvorved man kan afgraense grupper af bgrn, som kan beskrives ved en fzlles
problemstilling. Perspektivet er karakteriseret ved en tilskrivning af problemet til individet - som et
barn med szerlige behov - og derfor er interventioner individuelt forankret og mere eller mindre
baseret pa koncepter, der virker i forhold til den givne problematik (Nilholm 2010).

e Det organisatoriske paradigme er ifglge Nilholm et ideologisk kritisk perspektiv, som laegger afstand
til en specialpadagogisk tankegang, der udpeger det szrlige ved barnets egenskaber. | forskning af
specialpadagogisk virksomhed gennem et kritisk perspektiv haefter man sig ved diskursive og
organisatoriske betingelser i samfund, som udpeger, kategoriserer og nedvurderer bestemte
adfeerdsformer. Det kritiske perspektiv haevder, at under disse betingelser og processer bliver bgrn
og unge med szrlige behov til bgrn og unge i udsatte positioner. Specialpadagogik bgr ifglge det
kritiske perspektiv anerkende det mangfoldige og afvikle sociokulturelle processer, som fx
fastldsende normalitetsforventninger, professionelle interesser og institutionelle fiaskoer, som
skaber udsatte positioner (Nilholm 2010).

e Det sociologiske paradigme udtrykker sig gennem et dilemmaperspektiv pa specialpaedagogik. Her
ses det som et vilkar, at der Ipbende opstar situationer i paedagogiske institutioner, hvor
modsatrettede interesser udlgser dilemmaer, som ikke kan Igses og dog alligevel skal handteres. For
specialpaedagogisk intervention betyder det, at man ikke én gang for alle kan fastholde en tilgang,
der enten sgger at kompensere for barnets mangler eller modsat arbejder pa at oplgse
marginaliserende processer og betingelser i konteksten. En dilemma-orienteret specialpadagogik vil
forholde sig til kontekstuelle forhold og Igbende afbalancere indsatsen mellem kompenserende
stgtte pa den side og veerdsaettelse af den forskellighed, som barnets handlinger udtrykker pa den
anden side, hvilket kan ses som en ressource i faellesskabet (Nilholm 2010).

5.2. Padagogernes uddannelse og kompetencer

| det efterfglgende praesenteres data til belysning af paedagogernes formelle uddannelsesbaggrund med
afseet i resultater fra den kvantitative undersggelse, som suppleres med analyse af data knyttet til
paedagogernes vurdering af egne kompetencer i forhold til de opgaver, de varetager.

Den kvantitative del af undersggelsen tegner et billede af paedagogernes formelle faglige forudsaetninger for
at varetage specialpaedagogiske opgaver. Ikke overraskende er langt de fleste respondenter paedagog af
uddannelse. Et mindretal pa 3 % angiver pa tveers af praksisomrader, at de er klub- eller
ungdomspadagoger, dog med en relativ stgrre del pa fritids — og klubomradet, hvor 19 % af respondenterne
fra denne kategori oplyser, at de har én af de to uddannelser. Dette svar afspejler, at der pa fritids- og
klubomradet er tradition for, at de ansatte har taget en padagogisk uddannelse, en ungdomspaedagog-
uddannelse eller den tidligere klubpaedagoguddannelse, der er malrettet den aldersgruppe, de arbejder med.

Derudover angiver svarene, at godt halvdelen padagogerne har en hel eller en delvis paedagogisk
diplomuddannelse, en master eller en kandidatgrad, hvor langt hovedparten hviler pa en hel
diplomuddannelse eller enkelte diplommoduler. Her viser sig forskelle pa de fire praksisomrader, idet feerrest
(godt 49 %) pa fritids- og klubomradet har en formel videreuddannelse pa dette niveau, mens det galder for
godt 57 % pa skole/SFO-omradet. Dagtilbudsomradet har den hgjeste andel med godt 69 % med formel
videreuddannelse, mens det pa familieomradet gaelder for 65 %°.

9 Den relativt hgje grad af videreuddannelse pa dagtilbudsomrédet skal ses i sammenhang med, at en del ledere har
svaret inden for denne kategori, uden at det dog kan sige praecis hvor mange. Det er altsa uvist, om videreuddannelse
her betyder opkvalificering i forhold til ledelse og/eller i forhold til specialpaadagogiske opgaver.



En anden undersggelse af paedagogers deltagelse i efteruddannelse (Ahrenkiel m.fl. 2012)* blandt
paedagoger med alle typer af opgaver, viser, at kun 48 % enten var i gang med eller havde en
kandidatuddannelse, en hel diplomuddannelse eller diplommoduler. Det kan pa denne baggrund antages, at
paedagoger med specialpadagogiske opgaver i hgjere grad har en formel efter- videreuddannelse.
Undersggelsen kan dog ikke sige noget om videreuddannelsesniveauet pa de enkelte praksisomrader.

Videreuddannelsesgraden i naervaerende undersggelse kan imidlertid ogsa afspejle, at inklusion som et
aktuelt indsatsomrade i dagtilbud har sldet igennem her. Mange kommuner har investeret i
kompetenceudvikling til psedagoger og ledere. Ifglge en undersggelse af inklusion i dagtilbud (EVA 2014) har
28 % af paedagoger og 37 % af daginstitutionsledere deltaget i kompetenceudvikling pa min. fire dage inden
for de sidste 10 ar. Typen af videreuddannelse (diplom, kurser el.lign) fremgar dog ikke.

5.2.1 P=edagogernes selvvurderede kompetence

| den kvantitative del af undersggelsen er der spurgt til, i hvilken grad psedagogerne vurderer, at de har de
forngdne kompetencer til at varetage deres opgaver pa en kvalificeret made. | respondenternes svar er det
en generel tendens, at deltagelse i kursus pa minimum tre dage og/eller efter-videreuddannelse i form af
minimum et eller flere moduler pa en paedagogisk diplomuddannelse har indflydelse pa paedagogernes
vurdering af egne kompetencer. Tendensen er, at man vurderer sig selv mere kompetent til opgaven, nar
omfanget af efter-videreuddannelse gges. For de respektive praksisomrader ser det ud som fglger:

Diagram nr 10. (N=563). Dagtilbud (0-6 dr)
| hvilken grad vurderer du, at du har de forngdne kompetencer til at varetage dine opgaver pa en kvalificeret
made? Her koblet med grad af efter-videreuddannelse:

Ingen [ 26 42 11 19

Kursus 14 63 23 | 1s8

Min. Diplom, master, kandidat [ 63 15 386

I alt 2 62 18 563
0% 25% 50% 75% 100%

M1 meget hgj grad 1 hegjgrad © I nogen grad W1 mindre grad M Slet ikke M Ved ikke

Diagrammet viser, at langt over halvdelen af paedagogerne pa 0-6 ars omradet har deltaget i paedagogisk
diplomuddannelse med minimum enkelte moduler eller gennemfgrt en kandidat- eller mastergrad. Her
vurderer 85 % af paedagogerne at de ”i hgj grad” eller ”i meget hgj grad” har de forngdne kompetencer. Det
ses ogsa, at fa respondenter (19 ud af 563) slet ikke har deltaget i kompetenceudvikling i form af kursus eller
formel efter-videreuddannelse. Af de, som har deltaget i kursusvirksomhed pa min. tre dage vurderer 77 %
ud af 158 respondenter, at de ”i hgj grad” eller ”i meget hgj grad” har de forngdne kompetencer.

Diagram nr 11. (N=270). Skole/SFO
I hvilken grad vurderer du, at du har de forngdne kompetencer til at varetage dine opgaver pa en kvalificeret
made? — her koblet med grad af efter-videreuddannelse

10 Undersggelsen er en interview — og surveyundersggelse foretaget i 25 kommuner med henblik pa at afdaekke og
analysere arsager til, at en stor del af paedagogprofessionen tilsyneladende ikke deltager i formel kompetencegivende
efter- og videreuddannelse i et karriere-forlgb..
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Ingen 15 38 38 8 26

Kursus _ 58 30 ‘ 90

Min. Diplom, master, kandidat 1. 63 19 1 154

Lalt T 59 25 2 270
0% 25% 50% 75% 100%

M1 meget hgj grad 1 hegjgrad © I nogen grad W1 mindre grad M Slet ikke M Ved ikke

Samme tendens viser sig pa skoleomradet, omend andelen af peedagoger med formel videreuddannelse er
relativt mindre med lidt over halvdelen (57 %). Blandt denne gruppe vurderer 79 %, at de ”i hgj grad” eller ”i
meget hgj grad” har de forngdne kompetencer til at varetage opgaven.

Diagram nr 12. (N=78). Fritid- og klub-omrddet
| hvilken grad vurderer du, at du har de forngdne kompetencer til at varetage dine opgaver pa en kvalificeret
made? — her koblet med grad af efter-videreuddannelse

tngen . 50 .

Kursus _ 56 22 ‘ 36

Min. Diplom, master, kandidat T 74 5 3| 38

Lalt ] 64 13 1 78
0% 25% 50% 75% 100%

M1 meget hgj grad 1 hegjgrad © I nogen grad W1 mindre grad M Slet ikke M Ved ikke

Pa dette praksisomrade har relativt faerrest psedagoger formel videreuddannelse - knap halvdelen — og ud af
denne andel vurderer ialt 92 %, at de ”i hgj grad” og ”i meget hgj grad” har de forngdne kompetencer. Den
anden halvdel af respondentgruppen (bortset fra 4 peedagoger) har deltaget i minimum 3 kursusdage og 78
% af denne gruppe tilkendegiver samme svar. Det betyder, at pa fritid/klubomradet vurderer naesten hele
gruppen af respondenter, at de har i hgj grad/meget hgj grad er kompetente til at varetage deres
specialpadagogiske opgaver.

Diagram nr 13. (N=100). Det forebyggende og dagbehandlende omrdde (familieomrddet)
| hvilken grad vurderer du, at du har de forngdne kompetencer til at varetage dine opgaver pa en kvalificeret
made? — her koblet med grad af efter-videreuddannelse

Ingen - 25 25 25 .4

Kursus _ 61 10 ‘ 31

Min. Diplom, master, kandidat - 55 14 | 65

Lalt S 56 130 100
0% 25% 50% 75% 100%

M1 meget hgj grad 1 hegjgrad © I nogen grad W1 mindre grad M Slet ikke M Ved ikke

Her tilkendegiver den stgrste andel af paedagoger (60 %) at de ”i meget hgj grad” har de forngdne
kompetencer. Godt en tredjedel af respondenterne har minimum deltaget i 3 kursusdage. 90 % angiver at de
"i hgj grad” eller ”i meget hgj grad” har de forngdne kompetencer. Lidt feerre (86 %) vurderer det samme
blandt psedagoger med formel videreuddannelse.

53



At sa stor en andel af paedagogerne pa tvaers af praksisomraderne vurderer, at de i hgj grad/meget hgj grad
har de forngdne kompetencer synes at overraske, nar man ser pa andre forskningsresultater som viser, at
padagoger ofte efterspgrger kompetenceudvikling. Fx angiver 31 % i undersggelsen om paedagogers
deltagelse i efteruddannelse (Ahrenkiel m.fl. 2012), at de ikke har deltaget i en kandidat- eller
diplomuddannelse, men gerne ville. | kapitel 8 analyseres paedagogers vurdering af egne kompetencer
naermere.

| det efterfglgende fremskrives fire paedagogfaglige profiler knyttet til hvert praksisomrade med afszet i det
samlede datamateriale. Inden for hvert praksisomrade indgar svar fra psedagoger, der arbejder med
specialpadagogiske opgaver i savel almene som i szerlige institutionelle organiseringer.

5.3. Dagtilbudsomradet (0-6 ar)

5.3.1. Opgaver og malgrupper

| datamaterialet er det markant, at vaerdier og menneskesyn er psedagogernes foretrukne made at tale om
deres faglighed pa. Paedagogerne beskriver i ret begraenset omfang deres specifikke specialpaedagogiske
kompetencer og de formulerer generelt ikke en eksplicit sammenhang mellem kompetencer og den
specifikke opgave. Der tales til gengaeld om generelle dilemmaer som fx at skulle forholde sig til hensynet til
det enkelte barn og bgrnegruppen - ofte i hverdagssprog gennem fortzellinger med konkrete eksempler. Det
er ligeledes sveert at identificere et feelles fagsprog med anvendelse af faglige begreber. Dette afspejles i flere
udtalelser som fx:

”Sa menneskesynet synes jeg faktisk er meget sigende for den specialpaedagogiske tilgang i arbejdet med bgrn
og familierne. Det der med at se barnet fgr diagnosen og alt muligt andet, bare kig pa det, det er et lille
menneske, hvad har det brug for i stedet for at se pa udfordringerne, og hvor svaer en opgave bliver det tungt
er det og de der forzeldre er kreevende, jamen sa kig pa barnet og pa familien, og se hvordan kan jeg hjalpe, sa
det ikke bliver til brok” (Paedagog, specialgruppe)

”Det er nok vores styrke som almenpadagoger, at vi nok ogsa godt kan rumme (bgrn med anderledes adfeerd,
red.), uden at vi begynder at traekke alle mulige metoder frem... for at ggre dem anderledes end de andre
barn” (Leder, dagtilbud)

Et andet markant traek i paedagogernes fortaellinger er den vaegt, de laegger pa relationer i deres
opgaveforstaelse, hvad enten det er voksen-barn relationen eller b@rnenes relationer til hinanden.

"Selvfglgelig er det godt at have en specialpaedagogisk viden om nogle ting, men det er det enkelte barn, som
er i centrum og det er i relationen, det sker... jeg synes meget det handler om os som redskaber i relationen
med et barn, der mangler noget afstemning og sa er det, man skal vaere frygtelig opfindsom” (Padagog,
ressourceteam)

Af citatet fremgar, at relationen ses som udgangspunkt for at skabe udvikling hos barnet, og at peedagogerne
ser sig selv i centrum for dette relationelle arbejde. Peedagogerne understreger betydningen af at vaere
autentisk, troveerdig og en tydelig voksen i relationen til barnet. Nogle af peedagogerne laegger vaegt pa
guidning af bgrnene i deres leg med barnet og andre bgrn ved fx at vise, hvad det betyder at give og tage, at
ga pa kompromis. | det hele taget handler paedagogikken om “almindelige normer for hvordan man opfarer
sig”, som en paedagog udtrykker det.

Paedagogerne arbejder ogsa med bgrnenes relationer til hinanden, som det ses af nedenstaende diagram.
Her svarer paedagogerne pa, hvem deres arbejde retter sig imod, og det fremgar, at 80 % svarer “grupper af
bgrn og unge” mens 67 % svarer “enkelt-bgrn”. Der er ogsa et stort antal markeringer ved
foreeldresamarbejde og kolleger, og det beror antageligt pa, at en del af respondenterne er ledere af
dagtilbud og/eller paedagoger, der arbejder med voksenpaedagogiske opgaver (Se kapitel 6).



Diagram nr 14. (N=558). Hvem retter dit arbejde sig imod? (seet gerne flere kryds)

Enkelt-barn | 67% 375
Grupper af barn og unge | 80% 453
Specialgruppe | 13% 74
Kolleger | 38% 212
Foraeldre | 58% 329
Familienetvaerk | 7% 42
Andet netvaerk | 6% 33
Plejefamilier 5% 28
Andet | 11% 61
0% 25% 50% 75% 100%

Der er dog ikke treek i peedagogernes fortellinger i den kvalitative del af undersggelsen, der understgtter
hvordan eller hvor meget, der arbejdes med bgrnenes feellesskaber. Nar paeedagogerne sa markant svarer
"grupper af bgrn og unge” kan det taenkes at vaere et udtryk for, at det er et vilkar og en dominerende
organiseringsform pa daginstitutionsomradet. Det er maske saledes mere grupper af bgrn, der skal kunne
veaere sammen side om side, end det er egentlige peedagogisk arrangerede bgrnefallesskaber med
intenderede mal.

Dagtilbudsloven udpeger specialpadagogiske opgavefelter i form af at “forebygge negativ social arv og
eksklusion ved, at de paedagogiske tilbud er en integreret del af bade kommunens samlede generelle tilbud til
barn og unge og af den forebyggende og stgttende indsats over for bgrn og unge med behov for en seerlig
indsats, herunder bgrn og unge med nedsat psykisk og fysisk funktionsevne” (§ 1 i Dagtiloudsloven)

Af datamaterialet fremgar, at psedagoger pa dagtilbudsomradet ikke finder specialpadagogiske opgaver
grundlaeggende forskellige fra almenpaedagogiske opgaver. | den paedagogiske selvforstaelse er tilgangen til
barnet afggrende, uanset om barnet vurderes at vaere normalt fungerende eller et barn med seerlige behov.

For paedagoger i dagtilbud synes det centralt at have fokus pa barnets ressourcer og at undlade tiltag, der
kan udstille barnets anderledeshed. Dominerende veerdier i paedagogernes fortzellinger er anerkendelse,
rummelighed, tydelighed og rammesatning af deres samspil med bgrnene. Disse vaerdier kan ses som en
nogle paedagogiske principper, der afspejler en bestemt indstilling til bgrn med szerlige behov og en made at
handtere situationer med bgrnene pa - en anskuelse, der betegner professionens villen og kunnen.

Det skal fremhaeves, at specialpadagogiske udfordringer i forhold til inklusion, ogsa af paedagogerne, dog
ogsa ses som en udfordring, der ma handteres differentieret, hvilket fglgende to citater dokumenterer:

”Jeg synes heller ikke man skal veere bange for at sige, at det feellesskab som er i en specialgruppe kan vaere
lige sa godt som det der er ude pa almengrupperne, altsa, det er jo bare et andet faellesskab maske. Jeg tror
begge dele kan give noget godt” (Paedagog, specialgruppe)

”Nar vi taler inkluderende miljger er vi ogsa ngdt til at tale om inkluderende voksne, det vil sige at personalet
som sadan de skal altsa ogsa veere inkluderende, det er ikke kun vores bgrn, det er ogsa den made vi
samarbejder pa” (Paedagog, specialgruppe i almendaginstitution)



Generelt kan man sige, at psedagoger i dagtilbud almenggr specialpaedagogiske opgaver, og at de i
sammenhang hermed ikke anskuer bgrn med saerlige behov som en malgruppe, der afgraenses fra de gvrige
bgrn.

| denne made at forholde sig til de specialpaedagogiske opgaver pa, giver paedagogerne udtryk for en
skillelinje mellem et kompensatorisk og et kritisk perspektiv inden for specialpadagogisk virksomhed. Der
kan spores en dobbelthed, som ogsa kommer til udtryk som uenighed om, hvorvidt bgrn med saerlige behov
erkendes eller frembringes som fglge af de mader gruppen afgraenses, beskrives og navngives pa (Nilholm
2010).

5.3.2 Metoder

| Den Danske Ordbog defineres metode som en ”systematisk og fastlagt fremgangsmade som anvendes nar
et arbejde skal udfgres eller et problem lgses"!. En reflekteret metodiker er ifglge Kjaer (2010) udtryk for en
kvalitet, som kan kendetegne en paedagogisk indsats. Kjaer haevder, at paedagogisk metodisk arbejde er en
tilstedeveerende bevidsthed om det paedagogiske arbejde, om arbejdets indre sammenhaeng savel som
arbejdets sammenhang med hverdagen i institutionen og med maden bgrnene fungerer og fremstar pa
(Kjeer 2010). Andre undersggelser skelner mellem paedagogiske tilgange, paedagogiske redskaber og
padagogiske metoder (SFI 2015).

Det er imidlertid ikke denne undersggelses arinde at afdeckke og analysere psedagogernes metodeforstaelse
eller hvordan og hvor konsekvent metoder anvendes. | stedet er det undersggt i hvilket omfang paedagoger
bekreefter brug af metoder, hvad de benaevner som metoder og hvilken indstilling, der synes at veere til at
arbejde med metoder generelt. Datamaterialet afspejler en meget bred vifte af anvendte metoder i
dagtilbud. | undersggelsens kvantitative del formuleres, hvad respondenterne selv forstar som metoder.
Felgende gar igen: Anerkendende relationer, Fri for mobberi, Marte Meo, Trin for Trin, LP, ICDP, SMTTE,
systemisk metode og neuropadagogik. | alt angives 72 forskellige metoder af respondenterne.

| den kvalitative del af undersggelsen omtaler paedagogerne deres arbejdsformer i forhold til bgrn med
sarlige behov. Relationsarbejdet udggr en gennemgaende padagogisk tilgang , som paedagogerne ogsa
angiver som en metode. Herudover betoner padagogerne vigtigheden af rammesaetning i udtryk som fx
organisering, struktur, genkendelighed, forudsigelighed - fx i form af dagstavler til nogle eller alle bgrn.

Det samlede datamateriale viser, at der ikke skelnes mellem, hvad der betragtes som redskaber i arbejdet og
hvad der kaldes metoder. Der synes at veere bade en pragmatisk og en kritisk indstilling til brug af metoder:

”En metode kan jeg ikke bruge til sa meget, jeg kender Marte Meo, som vi bruger til at afdaekke og NUZO og
kompetencehjulet, og de er ogsa gode at have inde over, men vi bruger lidt af det hele, hele tiden” (Paedagog,
specialpaedagogisk team)

”Jeg kunne godt taenke mig at sige netop i forhold til metoder, at det er langt vigtigere med veerdier og dvs.
menneskesyn, for det der med metoder, det er konceptpaedagogik og det passer pa nogen, det passer ikke pa
alle og begraenser man sig til de der koncepter, sa falder man alligevel ved siden af. Jeg har stiftet bekendtskab
med nogle af de der amerikanske adfaerdsmodeller, de passer slet ikke i en dansk kontekst, fordi der alligevel
skal rettes sa meget til, at man skal hugge lidt her og der og sa har man alligevel fraveget konceptet” (Leder,
dagtilbud)

Et aspekt, der skal fremhaves i denne analyse af datamaterialet, er de ledelsesmaessige forhold, der spiller
en vigtig rolle for, hvordan de specialpaedagogiske opgaver kan Igses:

11 http://ordnet.dk/ddo/ordbog?query=metode
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”Det kan ske, at vi egentlig ikke kan ggre den store forskel, fordi gruppen kgrer uden struktur og uden rammer
og uden lederskab. Selvfglgelig kan jeg godt seette en struktur op for det enkelte barn og et par kammerater,
men jeg kan ikke styre hele den gruppe uden at have de voksne med... Det er en stor udfordring at veere ude i
nogle institutioner med darligt lederskab, altsd ogsa gverst oppe, og det smitter hele vejen ned, ogsa ned til
bgrnene, og det ender altsd med at de her bgrn selv tager lederskabet pa sig” (Paedagog, specialpadagogisk
team)

Paedagogen papeger her vigtigheden af ledelse pa flere, samtidige niveauer, idet der tales om bade
paedagogens ledelse i sit samspil med bgrnene og den formelle ledelse af paedagogernes arbejde i
institutionen. Herudover peges der gennemgaende pa forhold som ngdvendigheden af, at der etableres
mindre grupper med faerre bgrn og en generel bedre normering i de almene institutioner.

En del paedagoger med specialpaedagogiske opgaver pa almenomradet peger p3a, at arbejdsgange og
procedurer har stor betydning, nar opgaver af szerlig karakter kreever tilfgrsel af ekstra resurser. Disse
arbejdsgange ser ud til i mange kommuner at have andret karakter i forbindelse med implementering af
inklusions-dagsordenen. Det papeges, at omlagte procedurer for supplerende stgtte ofte palaegger
padagogerne ekstraopgaver (som gerne er skriveopgaver) og kan forlaenge en periode uden supplerende
hjaelp til et barn ungdigt:

”Problematikken er, at nar man kan se, at et barn ikke trives, sa skal jeg ga fra for at skrive ansggningsskema,
historier om barnet og sa skal der holdes mgder med foraeldrene som skal gennemse, hvad man har skrevet og
alt muligt, fgr der kan veere noget handling for det barn” (Paedagog, dagtilbud)

Opsamlende for dagtilbudsomradet kan man sige, at det ser ud til, at for paedagogerne har relationen til
barnet st@rre prioritet end anvendelsen af bestemte metoder. Barnets reaktioner, kommunikation,
handlinger og intentioner i samspil med andre er dét, som padagogerne fokuserer deres indsats i forhold til,
og deres konkrete handtering af relationsarbejdet synes delvist at veere metodisk forankret.

| peedagogernes fortaellinger om relationsarbejdet ligger en generel underforstaelse af, hvad malet med
relationsarbejdet er. Og for sa vidt det ekspliciteres, handler det om at stgtte bgrn med saerlige behov til at
kunne bega sig i aktiviteter og faellesskaber. Relationsdannelse bliver sdledes pa én og samme gang bade et
mal, en opgave og et middel (en metode). Afslutningsvis skal det siges, at paedagogerne forholder sig kritisk
til deres arbejdsbetingelser i form af normering og maengden af palagte ekstraopgaver, som vanskeligggr
deres forudsaetninger for at kunne veere til stede i relationsarbejdet - szerligt i de tilfeelde, hvor padagogen
betragter sig selv i samspil med barnet som det primaere redskab til at skabe forandring og udvikling.

5.4. Skole/SFO-omradet

De to galdende love for henholdsvis folkeskolen og SFO-omradet korresponderer naturligt nok pa en raekke
felter omkring de opgaver, der geelder i de to kontekster. Specialpaedagogik naevnes eksplicit i
folkeskoleloven, mens det i lovteksten for SFO er begrebet szerlige behov mv., der naevnes som
arbejdsopgave (se kap. 2). Under alle omstaendigheder er der for paedagoger med tildelte
specialpaedagogiske opgaver her tale om to vigtige arbejdsomrader. Generelt er der i datamaterialet mange
henvisninger til de geldende lovkomplekser pa omradet, der vidner om en indarbejdet viden om og
forstaelse af, hvad den specialpaedagogiske opgave bestar i, nar paedagoger arbejder i folkeskolen og i SFO.

5.4.1. Malgruppen

Datamaterialet afspejler en differentieret forstaelse af bgrnegruppen og bgrns seerlige behov - ikke mindst i
forhold til, hvordan disse skal mgdes med en specialpadagogisk faglighed. Det er dog et generelt traek, at
malgruppen beskrives som bgrn med individuelle mangler og med et fagsprog, som knytter mere eller



mindre direkte an til udviklingspsykologiske terminologier og diagnostiske kategorier (Nilholm 2010). Her er
to eksempler fra specialskoler:

"Det er alle mulige typer af bgrn, vi skal handtere. Vi far ofte bgrn ind, som vi ikke mener hgrer til her, som
burde have behandling et andet sted — det er igen gkonomien-... og som har meget stgrre problemer end vi kan
handtere” (Peedagog, heldagsskole)

”V/i stdr med nogle pad 17 ar, som har en hjerne, der maske fungerer som en 9-3rig... og det er den der
forstdelse, hvad skal bgrn lzere... de kommer aldrig til at tale engelsk, de kommer aldrig til at fatte fysik...de
kunne laere noget regning, hvordan man regner noget, fordi s kunne de kgbe ind i butikken” (Paedagog,
specialgruppe, SFO)

Malgruppen er sammensat, broget og i forandring, b.la. som fglge af inklusionsbestraebelserne. Der er en
opmaerksomhed p3, hvilke kategorier, der er omfattet af den specialpsedagogiske opgave, og hvordan
kategorierne og dermed at opgaven skifter karakter:

”"Malgruppen, det er et bredt spgrgsmal synes jeg nok. Men malgruppen er nok ved at aendre sig lidt fordi, vi
har stort set bade haft ADHD og autismespektret, vi har haft blandt andet Asperger, og ogsa infantil autisme og
lidt forskelligt, men det bliver efterhanden sadan i kommunen, at dem der har ADHD kommer pa en skole og
dem med autisme pa en anden skole, og dem vi sa i stgrre stil far nu, er dem der har hverken eller, bade og, og
dem der har nogle gennemgribende udviklingsforstyrrelser af forskellig art” (Paedagog, specialgruppe, skole)

5.3.2 Opgaven

Det ser ud til at veere et gennemgaende traek for paedagoger, der arbejder i skolen med specialpadagogiske
opgaver, at de udfylder en faglig og social stgtte-funktion til undervisningen. De understeger, at deres ansvar
ikke angar selve undervisningens faglige indhold. | SFO-tiden er der fokus pa det sociale samspil mellem
bgrnene og pa at fremme, hvad paedagogerne benavner som livsduelighed. Det gar igen, at for paedagoger i
skolen er relationen til barnet central. Af nedenstaende diagram ses, hvilke opgaver paedagoger i skolen
betragter som de fire primaere opgaver. Relationsarbejde, konflikthandtering, foraeldresamtaler og
undervisning angives som primaere opgaver.



Diagram nr 15. (N= 264). Hvad er dine primaere opgaver? (saet maks. 4 kryds)
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Relationsarbejdets betydning gar ogsa igen i den kvalitative del af undersggelsen. Centralt er formuleringer

som:

”Jeg bruger min anerkendende tilgang og min egen person, hvor jeg aflaeser, hvor eleven er henne nu. Hvad
kan vi? Hvad kan vi ikke? ” (Paedagog, heldagsskole)

Som pa dagtilbudsomradet ser paedagogerne sig selv som redskab i relationsarbejdet og det fremgar at
relationskompetencen er afggrende:

”De personlige kompetencer anser vi for at veere faglige her. Relationen er jo en ualmindelig vigtig del af vores
arbejde, sa det at have relationskompetence er en meget vigtig del af vores professionelle arbejde” (Peedagog,

heldagsskole)

Det er dog ikke kun relationen mellem barn og paedagog, som er i fokus, men ogsa bgrnenes indbyrdes
samspil, og den betydning samspillet har for hver enkelt barns trivsel:

”Der er socialtraening pa skemaet, men det foregar faktisk hele tiden. Det er vores opgave som padagoger, at
vi har fokus pa trivsel og interaktion med de andre bgrn. Laererne skal bruge deres faglige baggrund til at
undervise” (Paedagog, heldagsskole)

Paedagogerne beskriver, at stgtten fx gives ved at hjeelpe eleverne med opgaverne i undervisningsrummet
eller ved at observere, hvad der foregar mellem eleverne, mens der undervises og evt. fglge med, nar en elev
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forlader lokalet. | rollen som hjzelpende observatgr kan man sige, at peedagogens position etablerer et blik
for, hvad eleven falder ud af, nar eleven vaelger at forlade undervisningsrummet. Nogle padagoger
beskriver, hvordan disse iagttagelser bliver genstand for refleksion i det tvaerfaglige samarbejde med
leererne.

Padagogen har dog ikke altid en stgttefunktion i undervisningsrummet, idet flere fund i datamaterialet
peger pa, at laerer og paedagog ogsa skifter funktion ved at bytte roller. Saledes er det ogsa paedagogen, der
ind i mellem varetager undervisningen og leereren, der fx yder szerlig social stgtte til nogle bestemte elevers
deltagelse i undervisningen.

”Jeg arbejder med rammer og kultur. Jeg prgver at ggre forventninger tydelige, enten for anden underviser
eller for mig selv, nar jeg skal undervise” (Peedagog, heldagsskole)

Interviewmaterialet viser samlet set, at den specialpadagogiske indsats kan veere mangesidig som det her
fortzelles af en paedagog pa en heldagsskole:

”Jeg gar ind i forhold til det sociale og i forhold til livslang leering, hvad er det nogle fritidsaktiviteter, de leerer
noget af. Jeg spiller og jeg indgar i sociale relationer med de andre, jeg star for idraet i ar for tre grupper,
understgtter og tager nogle ting for leererne, hvis de ikke er der og vi kan tage det for dem. Sa kan vi ogsa vaere
med til at fastholde dem i deres undervisning. Meget af det de g@r nu er fgrst indleering til, hvordan de ggr det
som autist, at kommunikere og at bede om hjaelp, nar man har det sveert i en opgave, sa kan man jo bede om
hjeelp og det skal man huske. Vi har nogle socialfag, hvor de skal laere at aflaese andre, lzese fglelser fx, tale om
folelser, maerke fglelser...” (Peedagog, heldagsskole)

5.4.3. Metoder

Datamaterialet afspejler, at ogsa padagoger i skolen anvender mange forskellige metoder, omend bredden
af metoder langt fra er sd mangfoldig som pa dagtilbudsomradet. Det ma antages, at paedagogens valg af og
brug af metoder pa dette praksisomrade er underlagt samme metodiske tilgang, som skolen laegger for bade
skole og SFO. Padagogerne naevner i den kvantitative del af undersggelsen metoder som LP, Trin og trin,
ICDP, TEACCH, Fri for mobberi og True North, som gar igen blandt flere naevnte. Den kvalitative del af
undersggelsen understgtter, at der anvendes manualiserede programmer som fx TEACCH og PALS, men ogsa
metoder, der fx arbejder for at fremme Low Arousal. | paedagogernes omtale af deres arbejdsformer naevnes
der gennemgaende elementer som fast struktur og klar rammesaetning med begraensede valgmuligheder.
Der er eksempler pa belgnningssystemer af forskellig slags, hvor elever hver iszer ved indfrielse af
forventninger til adfaerd kan opna point, som over tid fx udlgser belgnning til dem selv eller til alle i klassen.

Den kvalitative underspggelse peger ogsa pa, at padagoger i skolen indgar i indarbejdede rutiner, der skal
sikre kvalitet og kontinuitet. Der er flere eksempler pa, hvordan samarbejdsfladen til leererne Igbende
defineres og forhandles:

"Vi skriver arsplaner, sa vi har udviklingsmal for et ar ad gangen, hvor vi snakker om hvem tager sig af hvad og
hvordan understgtter vi hinanden, leererne laver ogsa socialting og jeg laver ogsa laeringsting. ...Vi kgrer to
leerere og to paedagoger i hver gruppe og sa har vi en fast medhjaelper, det er os, der ligesom k@rer teamet”
(Padagog, heldagsskole)

Generelt kan man sige, at paedagoger i skolen varetager specialpaedagogiske opgaver i forhold til bgrn, der
repraesenterer en bred vifte af problemstillinger, og som ofte er diagnosticerede. Opgavevaretagelsen ser ud
til at tage sit udgangspunkt i diagnosen og barnets mangeltilstand, hvilket afspejler en kompensatorisk
tilgang (Nilholm 2010). Ligesom pa dagtilbudsomradet er relationen og kontakten til eleven i centrum for
padagogernes indsats, men det er ikke et mal i sig selv. Paedagogernes specialpsedagogiske kompetence
retter sig mod at stgtte eleverne i at kunne modtage undervisning og i at kunne udvikle selvhjulpenhed og
generel livsduelighed.



| fritidsdelen er opgaven en anden. Her taler paedagogerne om livsduelighed som et alternativt
leeringsbegreb, de arbejder med efter skoletid. Det ses ogsa, at udover det gennemgaende fokus pa det
enkelte barns udvikling, sa er der samtidigt fokus pa bgrnenes interaktion med hinanden. Arbejdet med
bgrnenes fellesskaber og kammerater fylder i pauser i skoletiden. ”Jeg har ikke brug for at holde pause” som
en padagog siger. | tiden efter skoletid arbejder paedagogerne pa at skabe relationer mellem bgrn fra
almene klasser og bgrn med behov for szrlig stgtte.

5.5. Fritids- og klub-omradet

| lovteksten for dette omrade peges der specifikt pa tilbud og foranstaltninger, der sigter pa isaer at styrke
sociale kompetencer for bgrn og unge for at gge mulighederne for at gennemfgre ungdomsuddannelser og
skabe mulighed for fremtidig tilknytning til arbejdsmarkedet. | et fritids- og klubtilbuds-perspektiv handler
dette om at styrke kompetencer til at indgd i “forpligtende relationer og fallesskaber”?. Af undersggelsens
datamateriale fremgar det, at det er et staerkt kendetegn for den made, padagoger fra dette praksisomrade
forholder sig til opgaven og malgruppen pa. Ifglge paedagogernes egne forteellinger far deres padagogiske
tilgang den betydning, at stgrre bgrn eller unge med tilknytning til klub- og fritidsomradet kan etablere
steerke og betydningsfulde personlige relationer til andre bgrn og unge. Derfor er det relevant at reflektere
over, hvordan padagoger i dette arbejdsfelt ser pa de bgrn og unge, de mgder i den padagogiske praksis,
idet der viser sig en faglig profil med et tilsyneladende staerkt potentiale i forhold til at arbejde med bgrn og
unge med szerlige behov.

5.5.1 Opgaven og malgruppen
| den kvantitative del af undersggelsen indenfor fritids- og klubomradet spgrges der til, hvem malgruppen for

arbejdet er. Svarene fordeler sig saledes:

Diagram nr 16. (N=78). Hvem retter dit arbejde sig imod? (saet gerne flere kryds)

Enkelt-bern | 64% 50
Grupper af bern og unge | 87% 68
Specialgruppe | 36% 28
Kolleger | 35% 27
Forzeldre | 53% 41
Familienetvaerk | 17% 13
Andet netvaerk | 22% 17
Plejefamilier | 6% 5
Andet | 10% 8
0% 25% 50% 75% 100%

Heraf fremgar, at grupper af bgrn og unge er den oftest naevnte malgruppe efterfulgt af enkelt-bgrn.
Diagrammet viser desuden "forzeldre” som en vaesentlig malgruppe, hvilket beskrives naeermere i kapitel 7.

Hvordan paedagogerne pa omradet, forstar deres opgave i forhold til de to stgrste malgrupper - grupper af
bgrn og enkelt-bgrn — uddybes saledes:
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"Ja og det er sa forskelligt, hvad vores tilgang er til det, men jeg synes alligevel det minder meget om hinanden.
Som jeg ser det er det at behandle dem sa normalt som overhovedet muligt og egentlig se lidt igennem dét,
som alle andre har meget fokus pa. Vi har haft nogle bgrn som har betegnet sig selv om en person med et eller
andet, hvor vi ser det som et barn, der har nogle udfordringer i forhold til nogle andre og s& ma vi hjelpe dem
med at komme igennem de udfordringer pa lige vilkar med alle andre. ”

(Paedagog, fritids- og ungdomsklub)

Dette udsagn er sigende for psedagoger med specialpadagogiske opgaver pa fritids- og klubomradet. Det er
kendetegnende, at deres tilgang til stgrre bgrn og unge er med fokus pa de unges ressourcer til at udvikle
steerke relationer, dels i den professionelle relation til den unge, og dels i den unges relationer til andre unge
i lyst- og interessefaellesskaber.

"Opgaven gar mest ud pa at inkludere bogstavbgrn ind i en normalgruppe, det arbejder vi rigtig meget p3, at
have dem med pa alle vores kolonier. Det er meget den spejling som bgrn ggr internt med hinanden, ... sddan
sa dem med bogstaver kan laere de sociale spilleregler osv. fra de bgrn, som ikke har nogle bogstaver pa sig. Jeg
synes ikke det betyder seerligt meget hernede, hvilke bogstaver man har bag sig” (Koordinator for
specialgruppe)

Citaterne illustrerer, hvordan psedagogerne opfatter bgrn og unge og dermed ogsa, hvordan de forstar deres
opgave. Der argumenteres for, at det ikke er vigtigt hvilken diagnose, det enkelte barn eller den unge har,
men at det afggrende er, hvem denne person er og i forhold hertil mgde den unge sa normalt som muligt.

Fokus er endvidere rettet mod barnets relationer til de andre set i et inkluderende perspektiv - og i det hele
taget fylder relationsarbejdet meget i fortaellingerne inden for dette felt. Dette kan ses i sammenhang med
det kritiske perspektiv i specialpaedagogisk virksomhed, der bygger pa en relationel tilgang (Nilholm 2010).

Der tales om relationsarbejde som ”“noget der kan flytte bjerge” og i en beskrivelse af hvad det indebaerer,
betegner padagogerne det med ord som: Interesse, forstaelse, fortrolighed, respekt, indlevelse,
tdlmodighed, gensidighed, vedholdenhed og at veere en autoritet i forhold til den unge. At tage bgrn og
unges perspektiv er helt grundleeggende:

"Vi er ngdt til at leere noget om bgrn og unges liv, for at vi kan lzere dem noget” (Peedagog, klub)
Et tydeligt mgnster i indsatsen er, at den retter sig mod at stgtte relationsdannelsen:

”Det vi ggr, det er at de voksne har gode relationer til alle de andre bgrn, der ggr at det er lettere at inkludere
dem, for de andre vil gerne vaere sammen med os og nar vi sa hele tiden har vores sma ”haler” med os, sa
fungerer det ret godt, men ellers laver vi arrangementer, hvor vi er hos dem hele tiden, sa de er sikre ”
(Koordinator, specialgruppe)

Paedagogen taler her om, at for de bgrn og unge, som mgder meget store sociale udfordringer, er
paedagogen en central person i feellesskabsdannelserne, bl.a. i rollen som initiativtager og tryghedsskaber. |
interviewmaterialet er der utallige eksempler p3, at barnet eller den unge gennem sin relation til paedagogen
over tid gger sine muligheder for deltagelse pa hverdagslivets forskellige arenaer, ogsa selvom
udgangspunktet for den udviklingsproces ser vanskelig ud:

”Ja efter et halvt ar var han sa meget inkluderet i normalskolen, at jeg ikke behgvede at vaere til stede i
undervisningen og nu er han sa 100 % inkluderet oppe pa en normalskole. Og det er da sadant et stykke
arbejde, hvor man taenker, hvordan klarede jeg lige den? ogsa fordi der kan vaere rigtig mange teorier, men en
rigtig god relation til et barn er bare rigtig svaer at smide nogle teorier hen over. Det kan godt vaere, der star en
meget klog mand og siger sadan her, men jeg har en relation til det her barn, som er helt unik og som ikke kan



beskrives, og det kan altsa flytte bjerge, mere end man lige tror, for det var egentlig det, som det var baseret
pa” (Paedagog, fritids- og ungdomsklub)

Felgende udtalelse illustrerer peedagogernes indstilling til faellesskabets betydning. Det skal sa vidt muligt
vaere en platform for personlig og social udvikling, og at udviklende feellesskaber ikke ngdvendigvis opstar af
sig selv, men kraever paedagogisk facilitering:

"Vi har en paedagogik efter ham John Dewey hvor man ikke kun gar efter at udvikle sig selv, men efter at
udvikle sig selv i samarbejde med andre, det kan vaere at lave et band eller et fodboldhold og pa samme made
nar vi deler op, sa vaelger de ikke selv holdene, sa blander vi os, sa det kommer til at sidde ordentligt, ogsa nar
vi er pa ture, hvis ikke de selv lige kan finde ud af det” (Leder af junior- og ungdomsklub)

Fokus kan vaere pa den enkelte unge, men med det formal at inkludere den enkelte i et meningsfuldt
feellesskab, og det er i eksempler som dette, at der knyttes en sammenhaeng til lovens intentioner om at
styrke bgrn og unges sociale kompetencer:

"Det er netop de der computerngrder der bare sidder derhjemme, sa de kommer to gange om ugen og sa kan
de fa et maltid mad og sa kan de spille sammen med nogen eller hvad de nu har interesse for, mangategninger
eller hvad det er og sa sidder de og snakker om det” (Koordinator af specialgruppe)

Ogsa blandt paedagoger pa klubomradet tales der om livsduelighed og tilveerelseskompetencer som noget
den paedagogiske indsats skal fremme. Det vil sige, at paedagogerne bruger deres viden og faerdigheder til at
skabe relationer og faellesskaber omkring erfaringer med at ggre sig til en livsduelig borger.

"Vi er meget dygtige til at synligggre og til at tage de her snakke, som kan vaere lidt vanskelige, fx seksualitet,
keerestesorger, kriser, identitetskriser. ” (Leder, specialklub)

Nedenstaende citat er ligeledes et eksempel pa padagogernes fokus pa grupper af unge, her med et
forebyggende perspektiv for gje. Det viser ogsa, hvordan malgruppens feerden i “landskabet” er med til at
definere paedagogernes made at arbejde pa - i dette tilfaelde som opsggende medarbejder:

”Ja, vi er ude at ga runder og er med, hvis vi hgrer om, at nu er der mange, der samles nede ved spejderhytten,
sa er vi dernede for at se hvem er det og hvad er det egentlig, det drejer sig om eller hvis vi hgrer om, at der er
banderelationer, det er meget udefinerbart i gjeblikket” (Leder, fritids — og ungdomsklub)

Gennem citaterne i dette afsnit udfoldes det, hvordan padagoger pa det specialpadagogiske omrade inden
for klub- og fritidsomradet forholder sig til deres opgave ved at referere til en metadiskussion om normalitet.
Paedagogernes socialpaedagogiske tilgang om at udvide normalitetsforstaelser treeder frem og kobler sig til
lovgivningens sigte.

Citaterne giver et indblik i et udsnit af opgavernes mangfoldighed, sddan som de forstars og forteelles af
paedagoger pa klub- og fritidsomradet. Eksempelvis at der taenkes pa "ngrderne”, der sidder alene hjemme,
inklusion af “bogstavbgrn” i og uden for faellesskaber. Der tales om involvering i grupperinger af unge
(bander) og stgtte i forhold til enkeltb@rn og skolegang mv. Af diagram nr. 16 ses det, at samarbejde med
forzeldre, familienetvaerk og andre netveaerk fylder meget i paedagogernes arbejde pa dette omrade, hvilket
kan vaere en for klaring p3, at alle disse indsatser rettet mod enkelt-bgrn og bgrnegrupper ikke kan realiseres
uden et teet samarbejde med andre betydende personer i bgrnenes liv.



5.5.2 Metoder

Som naevnt i indledningen til dette kapitel besidder paadagoger en viden, der er funderet dels i formel
uddannelse og desuden i faglige erfaringer. Citaterne vidner om, at det kan veere vanskeligt at saette ord pa
de faglige erfaringer, men ogsa at formel uddannelse, eksempelvis viden om ICDP-metoden, gar hand i hand
med det daglige psedagogiske arbejde, der omtales som relationsdannelse:

”Hvad der skaber grundlag for at vi er gode til at danne de der relationer, det ligger maske lidt i det usagte, og
det er sveert for os at forklare, men som X siger sa gennem de uddannelser vi har sadan fordelt ud pa
personalegruppen: En ICDP-vejleder, en inklusionsvejleder, vi har bgrneradgivere, vi har Cool-kids-radgivere, en
UU-vejleder. Sa det er en blanding af en masse viden. Og sa har vi alle sammen vearet pa
konflikthandteringskurser, sa der er meget sddan usagt, som vi ikke taenker over, men som helt klart er noget vi
bruger i vores relation til bgrnene, for at skabe en relation” (Peedagog, fritids — og ungdomsklub)

| den kvalitative undersggelse fremhaever paedagogerne, at videndeling prioriteres hgjt i nogle
personalegrupper, nar det drejer sig om de metoder, man har faet kendskab til via uddannelse eller kurser.
Tavs eller ”privat” viden har ikke szerlig hgj status blandt padagoger og leder i en personalegruppe som
denne:

”"Naeste gang er det X og Y der skal forteelle om, hvad indebzerer det at veere ICDP-vejleder. Sa har vi haft Cool-
kids, og én har veeret pa med dynamisk assessment. Interviewer: Sa kan man sige, at | er vidensformidlere for
hinanden? Ellers hjelper det ikke noget, sa er det jo en tavs viden” (Leder, fritids- og ungdomsklub)

Paedagogerne mener, de anvender de metoder, som de via kurser og uddannelse har indsigt i. Det fremgar
ikke, hvordan metoderne anvendes, men at de medvirker til at skabe et grundlag for det paedagogiske
arbejde, der udfgres. Det er dog ogsa karakteristisk, at paedagogerne pa dette praksisomrade anvender et
sprog, der italeszetter deres viden med en vis distance til teoretiske referencer, som fx “ham John Dewey”,
"en rigtig klog mand” og ”en rigtig god relation er sveer at smide en teori ind over”.

5.6. Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)

5.6.1. Opgaven og malgruppen
Malgruppen for det paedagogiske arbejde pa familieomradet er bade barnet og hele familien, hvilket er i
overensstemmelse med lovgrundlaget i Serviceloven:

”Det er hele familien, der ydes hjaelp til selvhjaelp, men med fokus pa barnets trivsel. Ikke personrettede
indsatser i familiecentret. Det er bgrnene der er vores udgangspunkt for arbejdet. Sa har vi familiehusene ... —
det er en dggnforanstaltning hvor hele familien er indskrevet. De laver ogsa hjemme-hos-arbejde, og
foreeldreevne-undersggelser” (Familiekonsulent)

Det faglige grundlag for dette praksisomrade er, at paadagogernes indsats er bade forebyggende og
behandlende, og ofte med det udgangspunkt, at barnets saerlige behov allerede er identificeret af andre
fagpersoner forud for paedagogernes intervention:

"Det er fgrst og fremmest § 52. Vi har kun borgere her, der er henvist af en anden myndighed. Foraeldrene har
henvendt sig til socialforvaltningen, eller fordi der er kommet en underretning fra skole eller dagtilbud. Der er
et barn her vi er bekymret for. Sa laver de en § 50 bgrnefaglig undersggelse, som fx viser at barnet og familien
har brug for et tilbud fra os” (Familiebehandler)

Med dette henvises til en opgaveforstaelse taet knyttet til lovgrundlaget. Og perspektivet i det forebyggende
og behandlende arbejde er at iveerksaette indsatser taettest muligt pa bgrn og unges hverdagsliv i dagtilbud,



skole og fritid, nar det geelder dagbehandling. Udgangspunktet for familiearbejdet er at stgtte foraeldre til at
varetage basale omsorgs- og opdragelsesopgaver gennem direkte intervention i familiens hverdagsliv med
hjemmet som ramme.

Diagram nr 17. (N=100). Hvad er dine primaere opgaver? (seet maks. 4 kryds)

Vejledning 52

R&dgivning 44
Behandling 31
Forebyggelse 47
Kompetenceudvikling 24
Instruktion
Supervision

Coaching
Konsultative opgaver 24
Relationsarbejde 56
16

Personlig stette

Foreeldresamtaler 41
Familieaktiviteter
10

Understgttende undervisning

Andet

9

(=}

%o 25% 50% 75% 100%

Af diagrammet ses, at psedagogerne angiver relationsarbejde, vejledning, forebyggelse, radgivning og
foraeldresamtaler som primaere opgaver. Pa dette praksisomrade tegner sig konturerne af en faglig profil, der
indtreeder som en fagprofessionel i sager, hvor barnets szerlige behov kun udggr en del af den samlede
problemstilling, hvoraf foreeldreproblematikker er en anden del.

5.6.2. Metoder

Det er karakteristisk for paedagoger pa dette praksisomrade, at de arbejder med en hgj grad af
metodebevidsthed, og at deres faglighed i hgj grad er knyttet til de metoder de anvender. Der er ogsa
paedagoger, der fortaeller om et godt kursusbudget, der kan holde dem fagligt opdaterede. Den kvantitative
undersggelse viser, at hovedparten af padagoger inden for omradet arbejder med den systemiske tilgang
(56 %). Nedenstaende udtalelser vidner dog om, at der er flere metoder i spil, og at det afggrende for det
konkrete valg af metode(r) er bgrnenes og familiernes aktuelle situation og behov:

”De fleste af os familiebehandlere har en systemisk efteruddannelse. At kunne kigge pa hele familien og dens
resurser. To af mine kolleger er uddannet i PMTO (Parental Management Training — Oregon). Nar vi sidder pa
behandlermgdet og taler om en dreng med adfzerdsvanskeligheder sa falder han maske ned i PMTO
behandlerens rygsaek. Sa har vi alle faet efteruddannelse i COS (Circle of Security) en tilknytnings-teoretisk
tilgang med vaegt pa den tidlige tilknytnings betydning for barnet. Det er ogsa en metode til at mgde familierne
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pa at kigge efter tilknytningsmgnstre”(...) ”Systemisk, COS og PMTO er vores fzlles metoder”
(Familiebehandler)

"Det handler ikke om at have en enkeltstaende metode, der kan bruges til det hele som man tror kan lgse det
hele. Selv om vi er et narrativt sted, sa kigger vi ogsa med andre briller. Vi kan lave terapi, aktiviteter, samtaler
—den brede tilgang er vores force. Det bliver mgdet med den enkelte, der skal afggre vores tilgang”
(Familiekonsulent)

Vurderet pa baggrund af dette syn pa barnet og kompleksiteten i denne specialpadagogiske indsats ses
konturerne af en professionsforstaelse, hvor det igen er relationer, som star centralt i deres opgavefokus.

Her kan identificeres tre forstdelser af relationsarbejdet: Dels er der psedagogernes egen relation til barn og
forzeldre, som er det afggrende udgangspunkt, som det ses ovenfor i citaterne. Derudover er arbejdet med
familiens indbyrdes relationer, samspil, tilkknytning og omsorgsevne et opgavefelt, hvor pseedagogerne
anvender en hgj grad af metodisk bevidsthed for at stimulere motivation for forandring, der kan skabe
udvikling for barnet fgrst og fremmest. Derudover ses der ogsa eksempler pa, at paedagoger iagttager og
stgtter barnets interaktion med andre pa barnets hverdagsarenaer, som en del af den samlede opgave med
barn og familie.

Arbejdet med disse relationer er komplekst, og det er ikke altid opgaver, som psedagoger umiddelbart kan
Igse, fordi de fordrer erfaring og specifik viden - uden at det dog betyder, at der skal arbejdes med en
bestemt metode:

”Det kraever erfaringer. Det vil vaere sveert for en nyuddannet at komme her og glide ind i familiearbejdet. Jeg
bruger tit min viden som padagog pa almenomradet i samtalerne med familierne. At jeg er paedagog er min
kernekompetence. Viden om bgrns udvikling, men ogsa at have arbejdet med bgrn i praksis. Derudover er det
relationen, at man fgler sig set og hgrt. At man har bred erfaring i bgrnearbejdet. Relationen er det vigtigste i
vore arbejde. Er der gensidighed, ellers er der ikke et godt samarbejde” (Familiekonsulent)

”Men her pa vores arbejdsplads er det det paedagogiske, nar vi laver aktiviteter for foraeldre og bgrn. Det far sa
en terapeutisk udvikling. Der er bade et lzeringsperspektiv og et kompetenceudviklingsperspektiv. Hvad skal
barnet lzere af de voksne? Her er der sa mange retninger med leg, kreativitet og aktiviteter. Det afhaenger
meget af hvem vi er og hvad jeg inspireres til at folde ud. Hvis det er en § 52er sa arbejder vi med det vi har
faet at vide, der skal fokus pa i forhold til udredningen. Det er vigtigt at vi har flere vaerktgjer i redskabskassen
og ikke bare et koncept. Vi skal have systemet i spil” (Familiekonsulent)

Nar paedagoger pa dette omrade selv skal definere karakteren af deres indsats og dermed deres
professionsforstaelse, relateres denne refleksion til bade terapeutiske og laeringsmaessige perspektiver i et
bredere perspektiv. Det daekker over et spektrum fra paedagogiske indsatser til socialt arbejde, eksempelvis
at foreeldre skal leere at vaere foraeldre. Professionsforstaelsen synes knyttet til viden som primeaer faglig
forudseetning og dernaest erhvervede erfaringer som fagligt fundament. Desuden synes det at fremga af
padagogernes udtalelser, at professionsopgaven skal forstas i familieomradet som kontekst.

5.7. Pointer om profiler for specialpadagogisk faglighed

Pointer om generel faglighed
Der er tre markante sammenfald i den specialpadagogiske tilgang til bgrn og unge med szerlige behov pa
tveers af de fire praksisomrader:



e Det ene sammenfald er, at profilerne for dagtilbud, skole/SFO og fritid/klub argumenterer ud fra en
villen til at indfri bestemte vaerdier i samspillet, som gar forud for en viden om barnets saerlige behov,
som indsatser skal kompensere for og bringe henimod en defineret normaltilstand.

Det andet sammenfald er, at for alle paedagoger synes relationsarbejdet med barnet at ga forud for,
hvilken padagogik, undervisning eller behandling, der evt. ogsa saettes ind med. Men der synes dog
0gsa at optrade forskelle i synet pa relationsarbejdet.

Det tredje sammenfald er, at videreuddannelse tilsyneladende er mere udbredt for peedagoger med
specialpadagogiske opgaver, end det ses hos paedagoger generelt.

Pointer om specifikke fagligheder

e Padagtilbudsomraddet er relationen grundlaget for et udviklende samspil, hvor barnet anskues som
en aktgr, som er i stand til at udtrykke sig om egne behov og interesser. Opgaveforstaelsen synes at
orientere sig mod at kunne veere til stede i dette arbejde med det enkelte barn og med
barnegruppen og med paedagogen selv som centrum for et udviklende samspil. Den
specialpaadagogiske profil er karakteriseret ved et kritisk perspektiv pa specialpsedagogisk
virksomhed i paedagogernes markante villen til ikke at saerligggre bgrn med szerlige behov ungdigt.
Man kan dog ogsa se spor af kompensatorisk specialpaedagogisk taenkning pa omradet.

e Pa skoleomrddet er et gennemgaende traek i synet pa barnet (eleven) og relationen, at den ses som
forudseetning for, at barnet kan blive modtagelig for at lade sig undervise eller vejlede til at kunne
Igse opgaven. Den specialpaedagogiske faglighed indgar pa skoleomradet i et praksisomrade, hvor
lovgivning, forvaltning og laererne som en anden profession samlet set er dagsordenssettende for
mal, opgaveforstaelse og andre vasentlige betingelser for arbejdet. Af den grund er padagogernes
profil i skolesammenhaeng praeget af ikke at vaere den primaere, dagsordensattende profession i
arbejdet.

| SFO-regi ser det lidt anderledes ud, idet relationen ses som udgangspunkt for at fremme barnets
livsduelighed, ligesom der her ogsa vises villen og kunnen til at skabe feellesskaber mellem bgrnene.
Pa tvaers af de to hverdagsarenaer er det gennemgaende for denne padagogiske profil, at det
kompensatoriske specialpaedagogiske perspektiv star staerkt. Det er barnets sarlige behov, som eri
fokus og dets personlige og sociale udvikling, som skal stgttes, traenes og udvikles med paedagogen
selv som central figur.

e Pazdagoger med specialpaedagogiske opgaver pa fritids- og klubomradet udtrykker en meget steerk
relations- og feellesskabsorientering i deres opgavevaretagelse. | sammenligning med
dagtilbudsomradet (0-6 ar) arbejder disse peedagoger med bgrn og unge, som er ldre og derfor er
jeevnalder-relationer og selvstaendig netveerksdannelse af stor interesse for denne malgruppe. Synet
pa bgrn og unge som aktgrer ligger til grund for paadagogernes opgaveforstaelse, og paedagogerne
anser kun delvist sig selv som centrum for relationsarbejdet. Den specialpsedagogiske faglighed
retter sig mod bgrns og unges deltagelse i kontekster med andre b@grn og unge og er pa den made
repraesentant for en specialpaedagogisk virksomhed, som dels henter inspiration i det kritiske
perspektiv og dels i dilemma-perspektivet. Den markante villen i dette praksisomrade er en solidaritet
med de bgrn og unge, som mgder stigmatiserende eksklusion pa hverdagslivets arenaer.
Pzaedagogernes kunnen ser ud til at veere specialiseret i at kunne skabe deltagelsesmuligheder ved
bade at yde stgtte til den unge og til de kontekster, som den unge viser interesse for at deltage i.

e Pa det forebyggende og dagbehandlende omrdde (familieomrddet) er den paedagogiske profil
karakteriseret ved et sprog og en bevidsthed om viden og kunnen, som er bemaerkelsesvaerdig ved at



paedagogerne anvender fagsprog, preesenterer metodiske beredskaber og tydelige refleksioner i
forhold hertil. Peedagogernes villen traeder ikke sa tydeligt frem i forteellinger om deres
specialpaedagogiske arbejde. Andre elementer i profilen er fokus pa relationen, dels paadagogernes
egen til barnet og foreeldrene, og dels barnets relationer til foreeldre og andre jeevnaldrende- og
voksenrelationer i barnets liv. Malet med relationsarbejdet er forebyggende, og dermed er
relationen ikke et mal i sig selv, idet forebyggelsesstrategien har den implicitte malsaetning at undga,
at en mere indgribende foranstaltning bliver ngdvendig. Denne profil at synes at traekke pa alle tre
specialpaedagogiske perspektiver, idet der bade arbejdes kompensatorisk med barn (og forzeldre),
der arbejdes relationelt, og der arbejdes med at identificere, hvor der opstar dilemmaer omkring
barnets deltagelse i forskellige sociale arenaer.

| kapitel 8 reflekteres faellestraek ved de fire profiler i lyset af en professionsforstaelse med den hensigt at
synligggre og diskutere de professionsfaglige styrker og udfordringer som paedagogerne har i et felt, hvor
ogsa andre professioner ggr deres faglighed gaeldende i forhold til bgrn og unge med saerlige behov.
Derudover reflekteres og diskuteres det, hvilke mulige betydninger disse professionsfaglige styrker og
udfordringer kan have i relation til at professionalisere indsatser i forhold til b@rn og unge med szerlige
behov.



KAPITEL 6: Samarbejde med kolleger og andre fagprofessionelle

| dette kapitel gives en beskrivelse og analyse af paedagogernes samarbejde med kolleger og andre
fagprofessionelle som betydningsfulde malgrupper i det specialpadagogiske arbejde. De udggr vaesentlige
malgrupper ud over det direkte relationsarbejde med bgrn og unge med szrlige behov. Hertil kommer
samarbejdet med foraldre, hvilket betyder, at de specialpaedagogiske opgaver omfatter og inddrager
forskellige voksen-malgrupper, hvilket indebaerer nogle voksen-paedagogiske kompetencer, fordi
padagogerne fx optraeder i vejledningsroller med konsultative opgaver. | dette kapitel gives en oversigt over
padagogernes professionelle samarbejdspartnere, hvorefter samarbejdets forskellige former og indhold
analyseres og karakteriseres pa de fire praksisomrader. Peedagogernes samarbejde med foreeldre belyses
saerskilt i kapitel 7.

6.1. Kolleger og foraeldre som malgruppe

| de fglgende tre diagrammer bringes oversigter over omfanget af samarbejdet med kolleger og forzeldre
inden for de fire praksisomrader: dagtilbud, skole, fritid/klub samt det forebyggende og dagbehandlende
omrade (familieomradet). | spgrgeskemaet til paedagogerne er der spurgt til: Hvem retter dit arbejde sig i
mod? (sat gerne flere kryds):

Diagram nr 18. (N = 566). Dagtilbud

Enkelt-barn | 67% 375
Grupper af barn og unge | 80% 453
Specialgruppe | 13% 74
Kolleger | 38% 212
Foreeldre | 58% 329
Familienetvaerk | 7% 42
Andet netvaerk | 6% 33
Plejefamilier | 5% 28
Andet | 11% 61
0% 25% 50% 75% 100%

Som det fremgar svarer godt 1/3 af paedagogerne at arbejdet retter sig mod kolleger og godt halvdelen at
det retter sig mod foreeldre. Til sammenligning kan naevnes - med reference til diagram, der ikke bringes her -
at for paedagoger, der ud over opgaver i dagtilbud ogsa varetager specialpsedagogiske opgaver i skolen,
angiver 60% kolleger som malgruppe.

Diagram nr 18. (N = 270). Skole/SFO



Enkelt-barn

Grupper af barn og unge

Kolleger

Forzeldre og netvaerk

Familienetvaerk

Andet netvaerk

Plejefamilier

Andet

158

234

110

108

19

17

26

24

0% 25% 50% 75% 100%

Her ses at 41 % af padagoger, der varetager specialpaedagogiske opgaver i den almene undervisning, angiver
kolleger som malgruppe og 40 % foraeldre som malgruppe. Til sasmmenligning kan naevnes — med reference til
diagram, der ikke bringes her - at for paedagoger i specialklasser og specialskoler er andelen den samme for

de to malkategorier.
Diagram nr 19. (N=78). Fritid- og klub

Enkelt-barn

Grupper af bgrn og unge
Specialgruppe

Kolleger

Forzeldre

Familienetvaerk

Andet netvaerk
Plejefamilier

Andet

50

68

28

27

41

13

17

0% 25% 50% 75% 100%

Nar det gaelder paadagoger i fritids- og klubtilbud ses at det kollegiale samarbejde fylder lidt mindre i

sammenligning med dagtilbud og skole, mens foraeldre-samarbejdet er pa samme niveau. Desuden skal det
bemaerkes at arbejdet med familienetvaerk og andet netvaerk fylder en del mere end pa dagtilbuds- og skole-

omradet.
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Diagram nr 20. (N=100). Det forebyggende og dagbehandlende omrdde (familieomréadet)

Barnet 77

Hele familien 58

Begge forzeldre 35

Enkelt-forzeldre 26

Plejefamilier 13

Sociale netvaerk 21
Daginstitutioner 49
Skoler 37
Deagninstitutioner

Andet 17

"‘I"”H

o

% 25% 50% 75% 100%

Pzaedagoger, der udfgrer forebyggende og dagbehandlende opgaver, angiver for 77% vedkommende barnet
som malgruppe, hvilket skal ses i sammenhang med at der sidelgbende arbejdes med hele familien, begge
foreeldre og enkelt-forzeldre. Det skal bemaerkes at halvdelen angiver daginstitutioner og godt 1/3 skolen
som malgruppe, hvilket betyder at “familiepaedagoger” dels varetager opgaver i flere forvaltnings-regier og
dels hyppigt deltager i det tvaerprofessionelle samarbejde med padagoger og leerere i dagtilbud og skoler.

Diagrammerne nr 18 - 20 viser saledes, at andre paedagoger (kolleger) opfattes som en betydningsfuld
malgruppe for varetagelse af specialpaedagogiske opgaver. Dette monofaglige samarbejde udger endvidere
grundlaget for samarbejdet med andre fagprofessionelle. | naeste diagram vises en oversigt over, hvilke
andre fagprofessionelle, der er de hyppigste samarbejdspartnere

6.2. Pedagogernes samarbejdspartnere
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Diagram nr 21. (N=270). Skole og SFO. Hvilke andre fagprofessionelle arbejder du sammen med? (Seet gerne
flere kryds)

Paedagoger 243

Lzerere 265
Psykologer (PPR) 190
Socialridgivere 120
Tale-herepaedagoger 114
Sundhedsplejersker 114
Lzeger

Fysioterapeuter 60

w
£

Psykiatere 25

Sygeplejersker . 3% 8

Politi _ 26

Andre _ 32
6°h 25% 50% 75% 100%

Ovenstaende diagram er et eksempel pa padagogernes samarbejdsflader pa skoleomrddet. Hyppigst
forekommende samarbejdspartnere er andre padagoger, leerere, psykologer, socialradgivere, tale-
hgrepaedagoger samt sundhedsplejersker. Det er karakteristisk at samarbejdet omfatter en blanding af
monofaglige former, fx mellem padagogerne indbyrdes og flerfaglige former med andre fagprofessionelle
som laerere, psykologer, socialradgivere og sundhedsplejersker. Nogle samarbejdspartnere er interne
fagpersoner (fx laererne) mens andre kan vaere eksterne og ansat i andre forvaltninger (fx socialradgivere og
sundhedsplejersker). Sa samarbejdet kan ud over at vaere flerfagligt ogsa veere tvaersektorielt.

For de gvrige praksisomrader fordeler samarbejdsrelationerne sig saledes:
Paedagoger pa dagtilbudsomrddet samarbejder oftest med andre padagoger (94%), tale/hgre-fagpersoner
(87%), psykologer (86%) og socialradgivere (57%).

Paedagoger pa fritids- og klubomrddet samarbejder oftest med laerere (94%), dernaest psedagoger (91%),
psykologer (65%) og socialradgivere (64%). Endvidere angiver 44 % politi som samarbejdspartner.

Lidt anderledes ser det ud pa familieomradet, hvor psedagogerne oftest har paedagoger (92%),
socialradgivere (89%), psykologer (87%), leerere (64%) og sundhedsplejersker (61%) som de hyppigste
samarbejdspartnere.

Et gennemgadende trak er, at de hyppigst naevnte samarbejdspartner er andre paedagoger. Derudover ser
andre fagpersoner ud til at veere naesten lige sa hyppigt forekommende samarbejdspartnere som
paedagoger. Undersggelsen giver dog ikke grundlag for at sige noget om omfanget eller betydningen af dette
samarbejde i forhold til kvaliteten af den specialpadagogiske indsats.
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6.3. Samarbejdets former og indhold

| dette afsnit belyses psedagogernes samarbejde med udgangspunkt i det kvalitative data-materiale for at
give en naermere karakteristik af samarbejdets former og indhold. Her skelnes mellem samarbejdsrelationer,
der dels kendetegner paedagog — peedagog samarbejdet som det monofaglige samarbejde og dels, hvad der
kendetegner samarbejdet mellem paedagog — andre fagprofessionelle som det tveerfaglige samarbejde. Her
defineres samarbejdets forskellige former ved begreberne monofaglighed, flerfaglighed, tveerfaglighed og
tveerprofessionelt samarbejde (Hgjholdt 2013).

6.3.1. Monofaglighed

Nar psedagoger samarbejder med andre paedagoger fx i teams er der tale om et monofagligt samarbejde, der
finder sted inden for samme organisation mellem kolleger, der har uddannelse og praksisomrade til faelles.
Opgaven er organiseret og underlagt en offentlig forvaltning, hvilket ggr psedagoger til repraesentanter for en
profession. Karakteristisk for en profession er, at den varetager en samfundsmaessig opgave pa baggrund af
viden, faerdigheder og vaerdier, som professionen er formelt uddannet til. Professioner i den offentlige sektor
arbejder derudover med et etisk formal og en social forpligtelse, som betyder, at det overordnede formal
med den professionelle virksomhed er “den andens bedste” og er sdledes ikke et arbejde, som den
professionelle udfgrer for egen vindings skyld (Hjort 2005).

Monofagligheden repraesenterer i denne betydning professions-praktikernes falles grundlag af viden,
feerdigheder og veerdier, der ogsa omtales med begreberne viden, kunnen og villen (Hjort 2005). Her spiller
faglige traditioner en stor rolle, idet de enkelte professioner over tid opbygger feelles forstaelser af opgaver
og malgrupper, som der er udviklet fagspecifikke begreber og metoder i forhold til. Ikke mindst er
kombinationen af praksiserfaringer og teoretiske tilgange med til at definere professionens selvforstaelse.
Nar paedagoger fx deler viden med andre paedagoger sker det ofte med udgangspunkt i de forskellige
funktioner paedagogerne varetager, hvor den specialpaedagogiske opgave ofte er tilknyttet funktioner som
inklusionspaedagog, resursepaedagog, AKT-paedagog eller paedagogisk vejleder. Her genereres samarbejdet
pa baggrund af forskelle i videns- og erfaringsformer mellem kolleger i samme organisation, fordi de
varetager forskellige funktioner.

6.3.2. Flerfaglighed, tvaerfaglighed og tvaerprofessionelt samarbejde

Udviklingen af det tvaerfaglige samarbejde kan ses som svar pa at bgrn og unge med sarlige behov - lige som
alle bgrn i gvrigt - lever deres hverdagsliv pa tvaers af kommunale sektorer og institutionelle arenaer. Og
paedagogerne pa fritids/klub-omradet fremhaver ofte, at de opnar et szerligt kendskab til barnets liv uden
for skolen, lige som paedagoger pa dagtiloudsomradet fremhaever deres szerlige viden om barnets
opvaekstvilkar i familien. For begge praksisomraders vedkommende fremhaever paedagogerne deres indsigt i
barnets trivsel og dets udfordringer og dilemmaer i det almindelige bgrneliv med andre bgrn. | dette
perspektiv ngdvendigggres et teet samarbejde pa tveaers af professioner for at sikre et helhedsperspektiv og
koordinere de forskellige specialpaedagogiske tiltag, hvilket ikke mindst er pakraevet i de institutionelle
overgange, som er en del af alle bgrns opvaekst i det moderne samfund (Hgjholt 2011).

| interview-materialet fortzeller peedagogerne om betydningen af det tvaerfaglige samarbejde og naevner en
raekke eksempler pa, hvordan det praktiseres og organiseres. Interviewene afspejler, at der er tale om mange
forskellige former for samarbejde og mange forskellige grader af samspil og interaktion mellem de
deltagende fagpersoner, hvilket ggr det ngdvendigt at skelne mellem forskellige former for samarbejde
(Hgjholdt 2013)

Flerfagligt samarbejde udtrykker et samarbejde, hvor deltagerne mgdes om at udveksle informationer
omkring en bgrne- eller familiesag, og hvor samarbejdet har karakter af gensidig informationsudveksling
(parallelfagligt samarbejde). Her bidrager den enkelte deltager med sin viden ud fra sin egen faglige



baggrund og konkrete praksiserfaringer, saledes at sagens tovholder bliver i stand til at koordinere de
enkelte fagligheders indsatser. Her er der ikke ngdvendigvis fokus pa helheden i sagen eller opgaven.

Tveerfagligt samarbejde forekommer nar samarbejdet er mere integreret, hvor deltagerne identificerer sig
med en feelles opgave og handler ud fra en faelles malsaetning. Her udvikles faelles forstaelser af opgaven,
saledes at den enkelte fagperson ser sin eget faglige bidrag i et samspil med andre fagligheder. Herved
skabes ny viden og nye mader at arbejde p3, fordi tveerfagligt samarbejde har et fagligt udviklingsperspektiv.
Denne form for samarbejde er formaliseret med feelles procedurer for samarbejdsprocessen.

Tveerprofessionelt samarbejde indebaerer en samarbejdsform, der overskrider monofagligheden og det
enkelte fags teoretiske og praktiske domaeneomrader, fordi der er fokus pa mere end fagligheden. Her gges
graden af gensidighed og samspil i samarbejdsprocessen, fordi den enkelte deltager her repraesenterer en
profession med sin saerlige professionsidentitet med tilhgrende teoritraditioner og metodiske tilgange. Ideelt
set vil der udvikles en ny og mere samarbejdsorienteret professionsidentitet for de deltagende fagpersoner,
idet professionerne tilskyndes til at identificere sig med selve kerneopgaven i en fzlles sag.

Det kan veere et barns trivsel, inklusion af udsatte bgrn, deltagelse i undervisning eller inddragelse af
foraeldre. Det tveerprofessionelle samarbejde rummer derfor innovative aspekter i forhold til parternes
respektive professionsperspektiv — et perspektiv, der er fremadrettet og orienteret mod at bringe ny viden
og nye handlemuligheder i spil i forhold til en feelles sag eller opgave.

| det fglgende anvendes begrebet tvaerfagligt samarbejde som den generelle betegnelse for alle former for
paedagogernes samarbejde med andre fagprofessionelle, fordi det er det mest udbredte begreb blandt
padagogerne selv pa det specialpadagogiske omrade.

6.4. Mono- og tvaerfagligt samarbejde - en specialpadagogisk kerneopgave

| undersggelsens kvalitative interviews er det et gennemgaende tema i paedagogernes fortallinger, at der i
Igbet af en kort arraekke er sket en stadig stgrre spredning i bgrnenes personlige forudsaetninger, deres
forskellige problematikker og szerlige behov. Og at denne sociale og personlige diversitet skal imgdekommes
og handteres inden for den samme organisatoriske enhed — fx i form af grupper af bgrn med blandede
diagnoser:

"Vi oplever at kommunen tager anbragte bgrn hjem fra institutioner for at spare. Og derfor bliver
malgruppen mere og mere broget. | vores A-klasse er der en infantil autist, som ogsa har ADHD, sa er
der en med tilknytningsforstyrrelser, sa er der en der har matematik-angst og generel angst, og sa er
der en der er darligt begavet. Sa find lige en paedagogik, der matcher her. Vi prgver jo at ramme det ind
og bruger piktogrammer og belgnningssystemer, men det er meget forskellige behov der skal
impdekommes. Sa det bliver en stor opgave en gang i mellem.” (paedagog i heldagsskole)

Denne udvikling er ikke mindst drevet frem af nationale og kommunale inklusions-strategier, der bl.a.
implementeres ved at elever tilbagef@res fra specialtilbud, special-klasser og - skoler og til almene tilbud og
den almene undervisning. Herved gges problemkompleksiteten generelt pa almen-omraderne, idet lerere
og pxdagoger i almene dagtilbud og klasser skal balancere hensynet til det enkelte barns saerlige behov og
interesser til alle bgrns behov og interesser. Dette inklusions-perspektiv seetter leereres og psedagogers
kompetencer under gget pres, hvilket har medfgrt intensiverede bestrabelser pa at integrere en
specialpadagogisk praksis i den almene padagogiske praksis. Dette skaber et gget behov for at have adgang
til forskellige former for viden og kompetencer, som dels skal udvikles internt gennem en Igbende
vidensdeling mellem kolleger, dels gennem samarbejdsrelationer med andre fagprofessionelle (Hedegaard-
Sgrensen & Hansen 2016).



| alle interviews med padagogerne har det mono- og tvaerfaglige samarbejde vaeret et centralt tema, som
isaer de tvaergaende fokusgruppeinterviews har bidraget til at belyse. Hermed har undersggelsen skabt
indsigt i nogle generelle tendenser i samarbejdsfladerne pa det almene og det specialpadagogiske omrade:

® Nar relativt mange paedagoger i undersggelsen angiver, at de samarbejder med mange fagpersoner
kan det ses som et udtryk for, at samarbejdet med andre paedagoger som fx interne kolleger og
andre fagprofessionelle som fx eksterne resursepersoner er selve den specialpaedagogiske opgave,
som udfgres i form af kollegial videndeling, konsultative opgaver samt vejledningsfunktioner.

e Deteren generel tendens i det almene padagogiske arbejde at psedagogen skal navigere i utallige
og ofte komplekse samarbejdsrelationer med forskellige aktgrer som fx kolleger, ledere, bgrn,
foreeldre og fagkonsulenter. Og at dette monofaglige samarbejde i stigende grad finder sted inden
for rammerne af formaliserede kollegiale teams.

e For padagoger, der arbejder i det specialpsedagogiske omrade kraever opgaverne, at der etableres
samarbejdsrelationer med tilgraensende professionsomrader som fx det sociale, det sundhedsfaglige
og det psykiatriske omrade. Hermed mangedobles antallet af potentielle samarbejdsrelationer
samtidig med at opgave-kompleksiteten gges, saledes at samarbejdet med kolleger og andre
fagprofessionelle kan siges at udggre et konstituerende element i varetagelsen af
specialpadagogiske opgaver.

®* Det mono- og tveerfaglige samarbejde kan forstas dels som en grundlaeggende betingelse for I@sning
af specialpaedagogiske opgaver og dels som en kerneopgave pa linje med det direkte
relationsarbejde med bgrn og unge.

6.5. Pedagogernes deltagelse i mono- og tveerfagligt samarbejde

| det fglgende praesenteres analyserne af paadagogernes deltagelse i det mono- og tvaerfaglige samarbejde.
Afsnittet er struktureret efter undersggelsens fire praksisomrader, hvor der gives eksempler pa forskellige
typer af samarbejdsrelationer. | fremstillingen er valgt tre betydningsfulde tematikker: den kollegiale
videndeling mellem almen- og specialomradet, peedagogernes samarbejdsformer i rollen som resurseperson
samt deltagelse i det tveerfaglige samarbejde med andre fagprofessionelle.

6.5.1. Videndeling mellem almen- og specialomrade

Den kollegiale videndeling kan veaere mere eller mindre formaliseret, hvilket gzelder for alle praksisomrader,
lige som de organisatoriske rammer omkring selve processen er yderst mangfoldige. Generelt ses det, at
videndeling er en professionel praksis, der blandt paedagoger opleves som en ngdvendig del af det
specialpaedagogiske arbejde. Pa dagtilbudsomradet er videndeling typisk organiseret som et samarbejde
mellem paedagoger med forskellige funktioner, mens det pa skole/SFO-omradet antager form af et
tveerfagligt samarbejde — ofte med karakter af tveerprofessionelt samarbejde mellem paedagoger og l=rere,
hvor der udvikles ny viden og nye samarbejdsformer under meget formaliserede former.

Dagtilbudsomrdadet

Pa dagtilbudsomradet er videndelingen typisk organiseret som en mono-faglig udveksling af viden og
erfaringer mellem paedagoger i almengrupper og specialgrupper, idet peedagoger med opgaver ved
specialgrupperne ser det som en seerlig opgave at formidle viden om bgrnene i specialgrupperne til
almenpadagogerne. Derimod omtales kun i sjeldnere tilfelde, at der er behov for at tilfgre specialomradet
almenpadagogisk viden.



| en daginstitution med en specialgruppe foregar videndeling pa en formaliseret made mellem specialgruppe-
padagoger og almen-padagoger. Det foregar ved at specialgruppen og almengruppen pa skift formulerer
hvad de gerne vil have den anden gruppes syn pa. Sa taler peedagogerne sammen om opgaven pa et
stuemgde, og pa et efterfglgende personalemgde rammesaettes videndeling og faglig sparring. Om indholdet
fortzeller paedagogerne fra specialgruppen:

"Det kunne vaere foraeldresamarbejde med to-sprogede bgrn, hvor de havde problemer med at forklare
foreeldrene, hvordan det er at ga i en dansk vuggestue. Sa far de vores syn pa det og vores ideer - ikke at
vi kommer at siger, at det er det her i skal ggre, men vi kaster nogle bolde op i luften og sa kan de gribe
dem. Og noget af det griber de og andet teenker de, nej det var nu ikke lige det vi har taenkt os. Og til
noget andet siger de: “det er bare rigtig godt, det er det vi skal prgve”. Ja, det fungerer og jeg synes at
det er rigtig godt.” (Paedagog i specialgruppe)

Pzedagogerne navner endvidere “at i et hus som vores kan man nemt blive meget stueorienteret, meget
handicaporienteret eller meget normalorienteret” hvilket understreger at samarbejdet omfatter den
paedagogiske udvikling i hele institutionen. | denne proces har psedagogerne opnaet en stgrre bevidsthed om
deres seerlige viden, sa de nu tilbyder videndeling og sparring til andre institutioner i kommunen — som en
slags kompetencecenter.

| andre dagtilbud arbejdes med videndeling som en langsigtet strategi, der “skal ggre den enkelte stue i stand
til at hjeelpe sig selv”, idet stuen selv laegger en plan for systematisk videndeling ved at rammesaette viden-
udvekslings-mgder med inklusionsvejledere og inklusionspaedagoger.

Det er interessant at paedagoger tilknyttet specialgrupper og specialinstitutioner generelt udtrykker stor
forstaelse for, at de organisatoriske og paedagogiske vilkar er meget forskellige for paedagoger pa almene
stuer og padagoger i specialgrupper. Det er betingelser, der ofte neevnes som barrierer for videndeling, idet
relationsarbejdet og de individuelle behov i hgjere grad kan tilgodeses i specialgrupperne:

"Det omrade jeg kommer fra, der har almenbgrnene i virkeligheden ogsa svaert ved at kunne yde noget
ekstra, fordi mange af dem er rimeligt belastede ogsa. Jeg synes, det er sveert at bede dem om at
rumme nogle af de bgrn som er hos os, og samtidig bede mine kolleger om at skulle rumme dem ogsa.
De skal jo rumme at almengruppen maske har ligesa mange bgrn, der har sarlige behov, som der er i
specialgruppen.” (Paedagog i specialgruppe i almeninstitution)

Desuden naevnes at det betyder, at metoder og tilgange ikke bare kan overfgres fra specialomradet til
almenomradet, idet de sociale kontekster er vasens-forskellige.

Specialpadagogerne oplever ofte at “grazone-bgrnene” fra almenstuerne sgger ind pa specialstuerne, hvor
de oplever bedre betingelser for udfoldelse og koncentration. | sddanne situationer beretter paedagogerne
om, at der deles viden om konkrete bgrns trivsel og laering. Og flere specialpaadagoger naevner at
udfordringerne er langt stgrre pa almenstuerne som fglge af mange “grazone-bgrn”, fordi normeringerne i
specialgrupperne er tilpasset den paedagogiske opgave. Men nar bgrn beveaeger sig pa tvaers af faste grupper
og stuer skabes betingelser for at iagttage bgrnene i forskellige sociale situationer, hvilket giver mulighed for
at dele viden med hinanden. | hvilket omfang, der faktisk deles viden er der forskellige udsagn, som antyder,
at mulighederne langt fra udnyttes.

Skole/SFO-omradet

Pa skoleomradet foregar den mest betydningsfulde videndeling ikke kun som et monofagligt samarbejde
mellem paedagogerne indbyrdes, men isaer som et samarbejde mellem to professioner: paedagoger og
leerere. Her er tale om et tvaerfagligt samarbejde, der undertiden kan vaere formaliseret i en sadan grad at



det kan betegnes som et tvaerprofessionelt samarbejde, fordi der er tale om et praksisfaellesskab, der er
formaliseret til varetagelse af en faelles undervisningsopgave. Den fzlles opgave er at udvikle de bedste
betingelser for elevernes trivsel, laering og udvikling, hvilket ikke lzengere er en opgave, der alene kan Igses af
leerer-professionen. Her er udsagn om, at jo mere udsatte laerere og paedagoger oplever at bgrnene er, desto
stgrre opleves behovet for tvaerfaglighed.

Paedagoger med specialpaedagogiske opgaver optraeder oftest i roller som AKT-paedagoger,
inklusionsvejledere og inklusionspaedagoger, der deltager i den almene undervisning - dels i forhold til bgrn
med saerlige behov for stgtte (op til 9 timer) og dels i forhold til hele klassen og det sociale miljg.

Der er ogsa et taet samarbejde mellem paedagoger i specialskoler/specialklasser og leererne i de almene
klasser, som er modtagere af elever fra specialomradet, nar de overfgres. Her udtrykker paedagogerne
generelt stor forstaelse for, at laererne i almene klasser er underlagt en raekke strukturelle betingelser, der
giver dem store udfordringer i arbejdet med inklusion:

"Det er jo ikke altid laereren kan ggre det der skal til. Bgrn kan godt have svaert ved at vaere i
feellesskabet, det er meget mig, mig og mig, synes jeg at jeg hgrer. Man glemmer at man skal lzere bgrn
at veere sociale, det er det jeg hgrer. Der er alt for darlig normering til at eleverne kan koncentrere sig
om det at veere et menneske, at veere social, at vaere en del af faellesskabet, at tage hensyn til hinanden.
Nar man taler om at fa specialpaedagogisk viden ud i klasserne, sa ville noget af det jeg laver vaere spildt,
for de her bgrn savner strukturen og roen, og laererne har ikke tid til at se det enkelte barn fgrst eller
sgrge for at bgrnene kan tage imod leering. Mange leerere mangler simpelthen padagogik. De mangler
paedagogiske redskaber til klasseledelse og hvis bgrnene ikke makker ret, hvad ggr man sa? ”(Paedagog i
specialskole)

Selv om betingelserne for arbejdet med udsatte bgrn er forskellige pa almen- og specialomraderne oplever
padagogerne, at der er et stort og udaekket behov for deres viden og kompetencer i skolen generelt. Her
navnes oftest at paedagogerne har viden om det enkelte barn, dets sociale relationer og ser dets muligheder
for deltagelse i undervisning og gvrige aktiviteter. Det er arbejdet med hele klassen, bgrnenes trivsel og
faellesskaber der i paedagogernes egen forstaelse udggr deres kernekompetencer. For at disse kompetencer
kan komme alle bgrn til gode i skolen er det ikke kun et spgrgsmal om simpel videndeling mellem
specialpaedagoger og lerere. Det er en mere omfattende opgave paedagogerne ser for sig:

"Det handler om, at her har vi skolen, og her skal alle bgrn ind, og nu ogsa paedagogerne. Men det
foregar jo pa folkeskolens praemisser. Den har overhovedet ikke ndret sig, det er den samme kultur
som altid. Nar der sidder 24 bgrn, og padagogerne far at vide at du kan springe rundt og danse lidt eller
tage dig af bgrnene mellem kl. 12-14, fordi vi har indfgrt det der bevaegelsesband. S& mener man jo ikke
det der med inklusion rigtig alvorligt. Hvis man vil inkludere, sa skal klasserne vel ikke vaere pa 24 elever.
Sa skal der vel ikke kun vaere én larer og to leerere bare en gang i mellem? Sa ma vi ind og sige, at det
handler om helt andre padagogiske vardier i skolen” (Specialpaedagogisk vejleder)

Her italeszettes nogle forskelle mellem skolens kultur og den paedagogiske kultur, som paedagogerne selv
identificerer sig med.

Fritids- og klubomrddet

Pa fritids- og klub-omradet er samarbejdet mellem paedagoger og laerere betinget af, at bgrns liv og leering
finder sted i to forskellige sociale kontekster i Igbet af dagen, hvilket giver mulighed for et tvaerfagligt og
tveerprofessionelt samarbejde om bgrnenes trivsel, udvikling og leering. Bgrnenes dag er opdelt i en skole-
del og en fritids-del, hvor paedagogerne generelt fremhaever, at fritids-delen er organiseret som et
leeringsrum, der er kvalitativt forskelligt fra det skoleorganiserede lzeringsrum. Flere paedagoger naevner, at i
bgrnenes fritid handler leering om, at bgrnene skal leere at vaere livsduelige og afprgve sig selv i mange



forskellige aktiviteter, roller og situationer. Det geelder om at udvikle sociale kompetencer og leere at faerdes i
forskellige typer af faellesskaber. Forskellen betones ofte ved at skolelivet anses for at vaere pligtstyret, mens
fritidsdelen er styret af bgrnenes lyst og individuelle behov og interesser, der skal imgdekommes af
forskellige tilbud. At leere at veelge, hvad der giver mening fremhaeves som et vigtigt sigte i fritids-
padagogikken.

Nar bgrn feerdes i forskellige sociale kontekster giver det anledning til at iagttage bgrnene i meget forskellige
sociale situationer:

"Det kan vaere svaert for os leerere at se forskellen. Men jeg har vaeret nede i klubben og har mgdt nogle
elever og de @ndrede faktisk personlighed. Vi har mange bgrn, der ikke bryder sig om at ga i skole, og
nar vi spgrger en af dem om, hvorfor han opfgrer sig sadan, sa siger han "det er fordi du er leerer og det
er skole”. Nar man sa kommer ned i klubben sa siger han ”hej med dig, kom og fa et kram”. Det er helt
vildt. | klubben er vi lige pludselig et menneske og ikke lzengere en lzrer. Og han kan satte ord pa det.
Han siger ” jeg ville ikke vaere sadan over for dig, hvis jeg mgdte dig nede pa gaden, fordi sa er du jo
Louise, sa er du ikke laerer”(Lzaerer i kompetencecenter)

Leerere og paedagoger i dette kompetencecenter deler viden om bgrnene i forskellige sociale kontekster,
fordi paedagogerne fglger bgrnene fra undervisningen og over i klubben. De ggr sig overvejelser om, hvorvidt
det er muligt at genskabe fritidsklubbens laeringsmiljg i skolens undervisning:

"Der er en forskel pa nar vi ser dem i skolen og nar de sa kommer i klubben. Og b@grnene kan sagtens
skelne. Jeg ved ikke, om man kan traekke klubben ind i skolen - men nej, det tror jeg ikke. Jeg ved ikke,
det er rummet, stedet, tidspunktet, kravene, der er sa forskellige. Du kan lave nogle af de samme ting i
undervisningen som du ville lave i klubben, men der er stadig forskel. Du kan spille et spil i skolen, og sa
er det laering, og nar man spiller det i klubben, sa er det noget andet for bgrnene” (Paedagog i
kompetencecenter)

Nar psedagogerne fglger bgrnene over i klubben har de pa personalemgder med lzererne aftalt nogle
opmarksomhedspunkter i forhold til bestemte bgrn, men ellers arbejdes der ikke med elevplaner i klubben.
Paedagogerne i kompetencecentret har ansvaret for udarbejdelse af sociale elevplaner, som udarbejdes
sammen med lzererne, der har ansvaret for de faglige elevplaner.

Hvor paedagoger og lerere har et teet samarbejde om bgrnenes skole- og fritidsliv giver paedagogerne udtryk
for at deres viden i hgj grad anerkendes som en faglig viden pa linje med laerernes, hvilket forudszetter at
leerere og paedagoger udveksler viden om deres oplevelser af bgrnene i forskellige sociale kontekster:

"Vi har en elev, som ikke gad ga i skole. Da vi begyndte at samarbejde taettere med klubben, sa fik vi
noget at vide om alle de kompetencer han har. Nar vi sa pa ham isoleret i skolen, sa vi en dreng, der
stort set ikke kunne noget som helst og ikke ville noget som helst og bare var staedig og imod alt. Men
nar vi sa snakkede med padagogerne, sa fik vi gjne pa, at han har mange andre kompetencer, han
kunne en hel masse, han var bare meget praktisk orienteret. Sa pa den led, har det veeret rigtig godt for
ham, at vi har det her samarbejde og at han har et sted i klubben, hvor han kan noget, hvor han dur til
noget.” (Laerer i kompetencecenter)

Paedagoger pa klub-omradet fremhaever vaerdien af to forskellige laerings-miljger i bgrnenes hverdag og at
det skal vaere to adskilte lzeringsrum, der ggr det muligt for bgrnene at skifte roller og positioner:

"Skolen er meget, meget indsnzevret, det er en meget lille palet hvis ikke man er til at sidde stille i 45
minutter og man maske er lidt halv-ordblind eller og hvis du begynder at fa huller i
undervisningsforlgbet, sa falder du meget hurtigere fra nu end tidligere. Sa det er derfor jeg kommer
med en anden historie. Jeg er ikke saerlig populeer hos leererne for jeg kommer som regel med en positiv



historie om naesten dem alle bgrnene, fordi det oplever vi i klubberne. Vi har én der naesten er taget ud
af undervisningen, men han er den bedste pa skolefodboldholdet. Der er ingen af lzererne, der teenker
over det overhovedet." (Leder, fritids- og juniorklub)

6.5.2. Pedagogen som resurseperson

| interviewene har deltaget peedagoger med szerlige funktioner, som ofte benavnes resursepersoner

(EVA 2009). Pa dagtilbudsomradet har de titler som resursepaedagoger, inklusionspaedagoger,
inklusionsvejledere og paedagogiske vejledere. Og i skolen betegnes de som resursepadagoger, AKT-
padagoger og inklusionspaedagoger og fx ogsa som laese- og matematikvejledere. Det er interne
resursepersoner, som ofte er tilknyttet de enkelte skoler og institutioner og repraesenterer en saerlig viden
om bestemte malgrupper og diagnoser eller besidder metoder til udvikling af den paedagogiske praksis for
hele medarbejdergrupper. Andre er eksterne resursepersoner og rekvireres fx gennem forvaltningen. Det
geelder iseer PPR-psykologer og paedagogiske vejledere. De varetager ofte mere konsultative opgaver, hvor de
vejleder paedagoger og lzerere i forhold til presserende problemstillinger, der angar enkelt bgrn, grupper af
bgrn eller hele klasser.

De fleste paedagoger har sddanne resursepersoner som faste samarbejdspartnere, idet der Igbende er brug
for forskellige former for specialviden, som den enkelte psedagog ikke rader over. | sddanne situationer er
det en ledelsesmaessig overvejelse, pa hvilken made der kan udvikles ny viden og nye metoder for at aendre
den paedagogiske praksis.

Hvad enten padagogen selv arbejder som intern resurseperson eller har behov for et teet samarbejde med
en anden fagperson i en periode, er der ogsa tale om en kollegial samarbejdsrelation mellem to forskellige
fagpersoner — et kollegialt samarbejdsforhold, der finder sted over en vis periode. Sadanne kollegiale
samarbejdsrelationer rummer nogle szerlige betingelser og udfordringer, idet der er tale om mgdet mellem
kolleger, der indtager forskellige positioner i forhold til hinanden. Det er forskels-positioner som af
resursepersonerne ofte opleves som vanskelige at handtere, fordi der er tale om et mgde mellem en vidende
og en videnssggende person. Altsa et vejlednings-forhold. Derfor satses der ogsa pa at resursepersonerne har
tilegnet sig - ikke bare en faglig relevant viden - men i lige sa hgj grad metoder, der er egnede til at udvikle
den paedagogiske praksis:

"Vi har oprettet et resurseteam som er en gruppe padagoger, der har faet et kursusforlgb, sa de kan
arbejde med reflekterende teams med hinanden i institutionerne. Det er faglig sparring. Peedagogerne
kommer med en problemstilling og i dialog med det reflekterende team kan de opstille andre
hypoteser. Og derefter skal paedagogerne lave en indsatsplan i samarbejde med deres kolleger i
bgrnehuset. Hvad skal vi arbejde med i den naeste periode? Sa er der inklusionspaedagogen, der kan
falge op pa indsatsen og udvikle nye hypoteser og nye indsatsplaner.” (Leder af specialpaedagogisk
team).

Resursepaedagogerne varetager her en omfattende og ansvarsfuld opgave som lokale

udviklingsagenter, hvor samarbejdet reekker videre end deling af viden og erfaringer. Opgaven er rettet mod
faglig udvikling og sendring af den paedagogiske praksis, som sa overtages af inklusionspadagogen, der
fungerer som tovholder for det videre udviklingsforlgb. Psedagogerne naevner selv, at det er en seerlig
udfordring at optraede i rollen som en faglig autoritet over for kolleger, hvilket rummer en
voksenpadagogisk problemstilling:

"Det handler om, hvorvidt vi kan give inklusionspadagogerne en uddannelse, sa de altid lykkes med

vejledning og praksisudvikling. Vi kan give dem redskaber, men den personlige autoritet, der skal til for
at lykkes, kan vi ikke give dem. De skal have en naturlig faglig ballast at komme med. Sa de er i stand til
at vurdere, hvilke metoder der egner sig bedst i den konkrete situation. Det her virker. Det er der nogle



der kan — og nogle der ikke kan. Der er nogle der baerer den autoritet med sig, nar fgrst de har faet en
faglig rygsaek med sig.” (Chef for dagtilbud)

Her naevnes to forhold, der skal tages i betragtning i arbejdet som resurseperson: dels den faglige ballast og
dels en vis personlig autoritet, som skaber en tillidsfuld relation i samarbejdet. Flere resursepaedagoger
nzavner, at det de frygter mest er at komme til at virke “bedrevidende” over for kolleger, hvilket er en
udfordring i en ligheds-kultur. Det er helt afggrende for erhvervelsen af faglig autoritet som resurseperson,
at denne funktion italesaettes af ledelsen, sa det bliver naturligt at henvende sig om vejledning og radgivning.
Specialpaedagoger naevner selv at der er brug for ledelsesmaessig opbakning for at give resursepersonen en
legitim faglig position.

Nar specialpaedagogerne optraader som resursepersoner i skolen giver det anledning til et teet samarbejde
med lzererne, og paedagogerne giver generelt udtryk for at deres viden er meget efterspurgt blandt leererne:

"Der kan jeg se, at leererne er helt vilde med at fa paedagogik, for de er ngdt til at fa den padagogiske
indfaldsvinkel med for at b@grnene bliver i stand til at lzere noget. Leererne sidder med stressede og
halvtraumatiserede bgrn, sa der er de ngdt til ogsa at kunne nogle paedagogiske metoder. Jeg har aldrig
oplevet nogle vaere sa glade for min indsats. Sa der hvor der er bgrn i mistrivsel, der kan paedagogerne
komme ind og sige, hvad kan vi ggre for at det her barn kommer i trivsel. Jeg nedggr ikke lererne, for
de har deres krav til det faglige og det skal veere i orden.” (Specialpaedagogisk vejleder)

Undersggelsen viser, at nar samarbejdet har vaeret teet over en laengere periode opnar man ikke blot gget
kendskab til hinandens fagligheder, men i lige sa hgj grad til hinandens arbejdsbetingelser og de forskellige
organisatoriske rammer og lovgivninger man er underlagt. Flere paedagoger navner, at samarbejdet med
psykologer og AKT-lzerere fungerer godt, fordi de er vant til at arbejde sammen, mens det kan vaere en
udfordring at skulle vejlede laererne —iszer i de indledende faser af samarbejdet — fordi de ikke kender
padagogernes faglighed.

6.5.3. Deltagelse i tveerfagligt samarbejde med andre fagprofessionelle

| det felgende praesenteres paedagogernes deltagelse i det tveerfaglige samarbejde som et samarbejde, der
hovedsagelig finder sted i forhold til andre fagprofessionelle, der er eksterne samarbejdspartnere. Det er
karakteristisk at paedagoger med specialpaedagogiske opgaver er involveret i flere faser nar det gaelder
iveerkseaettelse af specialpaedagogiske indsatser. Her viser spgrgeskema-undersggelsen, at de deltager i
udredning, beslutning, planlaegning, udfgrelse og evaluering, hvilket involverer et teet samarbejde med
eksterne fagpersoner.

Dagtilbud

Nar bgrn henvises til specialgruppe i et alment dagtilbud foretages vurderinger af det enkelte barn i flere
tveerfaglige fora. Fx i en visiteringsproces med psykolog og socialradgiver og somme tider pa baggrund af en
bgrnefaglig udredning. Dernaest i en padagogisk vurdering af, hvilken stgtte barnet har behov for i
specialgruppen. For at skabe det bedst mulige sociale miljg omkring barnet deltager flere fagpersoner:

"Vi kigger jo pa det enkelte barn og her har vi ogsa andre faggrupper med ind over, for vi arbejder jo
tvaerfagligt. Vi har fysio- og ergoterapeut, talepaedagog og psykologen som ogsa er tilknyttet temaet. Sa
det er mange g@jne, der kigger pa barnet og byder ind med hvad der kunne vaere barnets naermeste
udviklingstrin — hver inden for sit fagfelt. Sa beslutter vi en fzlles indsats, seetter nogle mal op, det her
vil vi gerne arbejde med det naeste stykke tid. Og vi har selvfglgelig ogsa foraeldrene med, og de er med
til at seette malene for hvad det er vigtigt for dem, sa de ved hvad det er vi arbejder i feellesskab pa at
fremme” (Paedagog i specialgruppe i almen dagtilbud)



| denne specialgruppe udbyder man specialpaedagogiske ydelser til andre institutioner, hvor den faglige profil
beskrives som tvaerfaglig. Det betyder, at viden og kompetencer blandt psedagogerne er under konstant
udvikling, hvilket er en betingelse for at kunne bidrage til det tveerfaglige samarbejde:

"Fagligheden skal vaere hgj, fordi nar vi star med folk i hvide kitler, sa kunne vi jo veere tilbgjelige til at
vaere meget tro over for dem og det de sagde (...) Vi er kommet dertil, at vores faglighed er lige sa god
som den de kommer med. Vi har lzert at stole pa os selv, og vi er ngdt til at stille hgje faglige krav til
hinanden, fx nar vi taler med fysio- eller ergoterapeuter, hvor vi ind imellem kan fgle os lidt underlegne i
forhold til deres specifikke faglighed. Vores egen faglighed er meget generel, men lige sa hgj og vigtig
som deres. Det er summen af faglighederne der er med til at udvikle os i samarbejdet.” (Peedagog i
specialgruppe)

Tveerfagligt samarbejde er sdledes med til at udvikle monofagligheden, fordi andre fagpersoners blik giver
mulighed for refleksioner over egen faglighed, som skal kunne formuleres og synligggres. Udbyttet af det
tveerfaglige samarbejde opleves her som en Igbende udvikling af viden og kompetencer, hvilket har veeret
med til at styrke paedagogernes faglige stolthed og identitet. Det fremgar ogsa at det er en udfordring at
beskrive egen faglighed som paedagog, nar andre professioners faglighed opleves som mere konkret og
formulerbart. Ofte fremhaeves det, at paadagogerne arbejder med "blgde veerdier” og udviklingsprocesser,
som de synes kan vare vanskelige at formulere og male pa.

Skole/SFO-omrddet

Nogle paedagoger arbejder i dagbehandlingstilbud i skolen. Et eksempel er en gruppe af bgrn i
dagbehandling, hvor malgruppen er normalt begavede bgrn med fglelsesmaessige skader. De er visiteret til
behandling i en gruppe pa 6-8 bgrn og gar sidelgbende i en normalklasse. Paedagogerne har ansvaret for
behandlingsdelen og arbejder med forskellige behandlingssessioner, hvor bgrnenes klassekammerater ofte
er med. De er ikke resursepadagoger — det er en opgave, som andre paadagoger pa skolen varetager. Der
bruges meget tid pa at deltage i flerfaglige mgder og koordinere indsatser i netvaerket med klasseteams,
psykologer og sagsbehandlere. Op mod halvdelen af arbejdstiden gar med koordinerende og formidlende
opgaver, hvor leerere, psykologer, sagsbehandlere, sundhedsplejersker er samarbejdspartnere. Fx holder de
oplaeg for psykologerne om deres metoder og resultater og fortaeller om bgrnenes udvikling.

Paedagogerne fortaeller, at da dagbehandlingsgruppen blev opstartet for tre ar siden blev de mgdt med en
del skepsis; dels fordi selve konstruktionen med en dagbehandlingsgruppe pa en skole var uvant for laererne,
og dels fordi deres faglige viden f@rst skulle accepteres som relevant i en skolesammenhaeng:

”Men det har da vaeret en udfordring at bryde barrieren. Det er to forskellige faggrupper, der mgdes. En
leerer er uddannet til at undervise. Og det er de rigtig gode til. Men det, der ligger bag af
folelsesmaessige forhold er de ikke uddannet til. S jeg tror da nok at de nogen gange synes vi er for
langharede. Det handler om at forsta at ting tar tid. Men nar vi far os arbejdet ind pa hinanden er det
rigtig godt. Sa fungerer det. Vi ser, at det er en stor tryghed for bgrnene at de hele tiden har os med pa
sidelinjen. Iszer nar det gar lidt for staerkt med indlaering og resultater. Vi kigger pa, hvad er naermeste
udviklingszone, mens laererne har mere blik for penalhuset ”(Dagbehandlingspaedagog i skole)

Fritids- og klubomrdadet

Nar paedagogerne i fritids- og klubtilbud fortzeller om deres deltagelse i det flerfaglige samarbejde sker det
med referencer til forskellige fora, de benavner som tvaerfaglige. Her naevnes netvaerksmgderne, der er
formelle mgder omkring indsatsen i forhold til enkelte bgrn og deres familier. Her deltager foruden
forzeldrene forskellige fag- og myndighedspersoner, der er involveret i barnets sag med det formal at ggre
status eller ivaerksaette nye tiltag. Ligeledes deltager de i tvaerfaglige teams sammen fx med
sundhedsplejersker, socialradgivere og psykologer, hvor der drgftes mere generelt om indsatser og



forebyggelse. Desuden kan de vaere deltagere i statusmgder pa skolen omkring enkelte bgrn og deres laering
og trivsel.

Fritids- og klubpaedagogerne oplever, at de har en szerlig viden at bidrage med i disse flerfaglige fora, fordi de
ser sig selv som repraesentanter for barnet med et saerligt kendskab til dets sociale liv i fritid og familie:

"Vi er der altid for foraeldrene og barnet, fordi det er sa vigtigt at fa den arena med. Mange gange kan
det godt veere relationen mellem laerer og barn eller barnet kan vaere i mistrivsel i klassen, som ggr, at
det er svaert at laere. Sa nar vi traeder ind i det rum, der hedder et netveerksmgde, sa er det altid med
fokus pa foraeldre og barn (...) Jeg kan se, at der hvor lzerere har det godt med klubbens paedagoger, der
trives samarbejdet i allerhgjeste grad” (Leder af klubtilbud)

Paedagogernes fortaellinger rummer ogsa flere eksempler pa, at de somme tider overses og slet ikke inviteres
med til tvaerfaglige mgder. De ma ofte keempe for at gere opmaerksomme pa sig selv og deres viden:
”Sa har man pa skolen noget der hedder statusmgder og der har skolen indtil nu ikke rigtig ment at vi
skulle veere der, men nu kommer det pa som punkt, for bade psykologer, socialradgivere og
sundhedsplejerske vil gerne have os med, sa der er jeg ved at sparke dgren ind” (leder af fritidsklub)

Mange pzaedagoger giver udtryk for, at de oplever skolen som et relativt nyt arbejdsfelt, hvor de selv ma vaere
med til at skabe deres roller og opgaver. Det er en lang proces, hvor to kulturer skal laere hinanden at kende.
Men efterhanden som samarbejdet udbygges og bliver taettere oplever de til gengaeld at deres faglighed
vaerdsaettes. Det sker bl.a. ved at paedagogerne deltager i samarbejdet med andre perspektiver pa barnet,
hvor de bidrager med fortallinger, der er nye og anderledes end skolens:

"Vi keemper jo stadig for vores fritidspaedagogik og isar klubberne. Jeg har siddet til s mange
netvaerksmgder hvor fritidsdelen ikke er prioriteret, og hvor succeshistorierne herfra slet ikke
vaerdsaettes. Hvis ikke jeg havde veeret der, sa ville det godt nok have set sort ud for mange af de bgrn.
Nar man hgrer historien bag barnet, der kan organisere en Mindcraft-konkurrence; det er da
keempestort og en succeshistorie; det kraever s mange kompetencer at kunne vaere primus motor for
sadan noget” (Fritidspeedagog)

Der er flere eksempler pa, hvordan klubberne arbejder opsggende i lokalsamfundet for at de unge kan blive
inkluderet i uddannelse og pa arbejdsmarked. For at Igse denne opgave samarbejder paedagogerne med nye
samarbejdspartnere i det lokale erhvervsliv:

"Vi har haft en gruppe, der var ret kriminelle. Der fik vi lov til at overskride gransen for, hvor laenge vi
ma have dem her i klubben, sa vi kunne have dem i laengere tid. Sa fik vi dem i praktik flere steder, og
nu er mange af dem uddannet handvaerkere. Sa i stedet for at komme med en Igftet pegefinger,
ligesom politiet gjorde og ligesom deres foreeldre gjorde og skolen gjorde, sa prgvede vi at se det fra
deres synspunkt” (Paedagog i fritids- og ungdomsklub)

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)

Det tvaerfaglige samarbejde er som oftest rammesat som formelle netvaerksmgder. Her deltager
familiebehandlere og familiekonsulenter i mgder, som fx skolen indkalder til omkring et barn og dets familie,
eller det kan vaere socialradgiveren, der indkalder til statusmgder hvert halve ar omkring udviklingen i en
familie. | det forebyggende og behandlende arbejde er foraeldrene den direkte genstand for samarbejdet,
hvor familiebehandlerens professionelle blik er pa samspillet i familien, bgrnenes tilknytning og foraeldrenes
omsorgsevne. Dette familieperspektiv bliver pa netvaerksmgderne suppleret med laerernes og paedagogernes
direkte oplevelser af bgrnenes omgang med andre bgrn og fagprofessionelle i dagtilbud og skole. Her
fremhaeves isaer paedagogernes viden som veerdifuld:



"Pa netvaerksmgdet hgrer jeg paedagoger og leereres oplevelse af barnet i dets hverdag. De har et
indgaende kendskab til barnets udvikling, hvilket jeg ikke har. Sa kan jeg bruge de andres viden om
barnet pa mit naeste mgde med faderen og barnet. Hvordan fungerer barnet sprogligt? Det giver de
andre ideer til som jeg kan tage med. Sa gar vi pa biblioteket og laner bgger om det. (...). Jeg mener at
padagogernes daglige omgang med bgrnene er en meget vigtig viden. De ser sa meget, som de kan
bibringe os” (Familiebehandler i barne- og familiecenter)

Dette citat viser en typisk faglig tilgang blandt familiebehandlere, der ofte arbejder med systemiske metoder,
hvor netop samspillet mellem forskellige systemer i bgrnenes hverdag er udgangspunktet i
familiebehandlingen. Langt de fleste familiebehandlere har formelle efter- og videreuddannelser i
familiebehandling. Det er forudsaetningen for at kunne arbejde med voksen-udvikling og voksen-laering, og
derved adskiller familieomradet sig fra de @vrige specialpaedagogiske praksisomrader. Det dagbehandlende
team pa en almen skole (se eksempel ovenfor) problematiserer netop deres egne kompetencer til at patage
sig egentlige familiebehandlende opgaver, fordi de oplever at de bevaeger sig ind pa behandlingsomradet.

6.5.4. Pedagogers roller i mono- og tveerfagligt samarbejde

Interview-materialet giver ogsa et indblik i de forskellige roller paedagogerne indtager, nar de samarbejder
med kolleger og andre fagprofessionelle. Rollerne defineres dels af opgavens karakter, men ogsa af selve
indholdet i samarbejdsprocessen. Her kan skelnes analytisk mellem fglgende fire roller (Hansen 2014; Hamre
& Larsen 2016):

e Vejlednings-rollen: Der kan vaere tale om et radgivende eller vejledende samarbejde, nar psedagogen
med specialpaedagogiske opgaver formidler generel eller specifik viden, der er ngdvendig for at
kolleger fx kan stgtte et barns udvikling, leering og trivsel optimalt. Denne proces kan forega spontant
eller som aftalt aktivitet pa et personalemgde og pa initiativ af den enkelte paedagog. Denne rolle er
den mest almindelige, idet den omfatter paedagoger der varetager funktioner som
inklusionsvejledere, resursepaedagoger, AKT-paedagoger og padagogiske vejledere.

e Konsulent-rollen: At arbejde konsulterende er at stille sig til radighed for kolleger, der henvender sig
for at fa stgtte til at handtere en specifik faglig udfordring. Denne form for samarbejde vil som regel
forega i en-en-relationer, og der vil vaere et aftalt indhold for samarbejdet. Det centrale i denne
proces er, at det er den videnssggende paedagog, der tager initiativet til samarbejdsprocessen.
Denne rolle kan ogsa omfatte et leengere samarbejdsforhold, hvor paedagogen arbejder konsultativt i
forhold til at udvikle den paedagogiske praksis i en personalegruppe eller et team. Denne rolle er iseer
udbredt blandt paedagogiske vejledere, der er ansat i forvaltningen.

e Rollen som sparringspartner: Nar der arbejdes sparrende sker dette ud fra en kollegas behov for at fa
en malrettet feedback pa et meget specifikt forhold, der kan vaere fagligt rettet, rettet mod
relationen til et barn eller rettet mod dennes egen paedagogiske praksis og den tvivl, der kan opsta i
forhold hertil. Denne rolle er meget udbredt i paedagogernes hverdagspraksis, hvor man bruger
hinanden som sparringspartnere — ofte i forhold til spontant opstaede behov for overvejelser over
alternative handlestrategier fx efter en kollegial observation.

e Supervisor-rollen: At arbejde superviserende er den mest komplekse proces i de monofaglige
samarbejdsflader, hvilket forudseetter en saerlig viden, uddannelse og kompetence hos den
fagperson, der yder supervisionen. Nar en psedagog med en specialviden skal supervisere kolleger i
forbindelsen med Igsningen af opgaver, er det ngdvendigt med klare aftaler om, hvad der skal
superviseres omkring og hvilke regler der skal geelde for processen. Det er afggrende for
supervisionsprocessen at den er rammesat med opbakning fra ledelsen. Kollegial supervision er



mest udbredt pa familieomradet, fordi mange paedagoger i det dagbehandlende arbejde har
uddannelser som supervisor.

Interviewmaterialet viser, at alle fire typer af samarbejdsrelationer indgar som en betydningsfuld dimension i
varetagelsen af specialpadagogiske opgaver, hvor indholdet i processen har karakter af bade videndeling og
praksisnaer kompetenceudvikling. Interviewmaterialet afspejler en reekke variationer i de roller paedagoger
indtager i vejledning, konsultation, sparring og supervision.

Her kan desuden skelnes mellem om paedagogen optraeder i rollen som den videns-sggende eller som den
videns-ydende fagperson i forholdet. | mange tilfaelde handler paedagoger skiftevis i begge roller. Pa den ene
side opsgges de af kolleger, der sgger vejledning eller sparring og pa den anden side tager de selv initiativer
til vidensformidling og praksisudvikling.

Det er imidlertid igjnefaldende at paedagogerne kun sporadisk selv naevner, at varetagelsen af disse roller og
funktioner stiller krav om saerlige voksenpaedagogiske kompetencer, hvilket kunne tyde pa at det opleves
som en "naturlig” rolle i varetagelsen af specialpaedagogiske opgaver. Eller at denne side af samarbejdet i
mange tilfalde ikke er szerligt formaliseret eller rammesat af ledelsen.

6.6. Positioner og modsatningsforhold i tveerfagligt samarbejde

Det er markant at paadagogerne sa entydigt modstiller egen padagogisk faglighed i forhold til eksterne
faggruppers faglighed - bade med hensyn til samarbejdspartnernes bgrne-beskrivelser, deres faglige tilgange
og deres rad og vejledning om handlemuligheder i forhold til bgrn der vaekker bekymring. Her brydes
forskellige faglige selvforstaelser og vaerdier, hvilket kommer til syne som en reekke udfordringer i
samarbejdet.

6.6.1. Dagtilbudsomradet
Nogle paedagoger pa dagtilbudsomradet indtager en ret kritisk position i samarbejdet, hvilket sker pa
baggrund af en steerk vaerdiorientering i forstaelsen af egen faglighed:

“De (tveerfaglige samarbejdspartnere) ser vores bgrn som objekter, som genstande, og der har de en metode
og en behandlingsform, som vi slet ikke kan acceptere, vi ser det (barnet) som et subjekt, og derfor kommer vi
mange gange i clinch med dem” (Leder, dagtilbud)

Lederens udsagn er i gvrigt samstemmende med forskning i inklusion pa dagtiloudsomradet. Munck (2016)
har undersggt det tveerprofessionelle samarbejde i vuggestuen og problematiserer bla. det dilemma, at
padagoger kan have brug for sparring i forhold inklusionsudfordringer i arbejdet med det almene bgrneliv,
men erfarer, at en forudsaetning for tvaerfaglig sparring er, at det anderledes er udpeget og at det
bekymringsvaekkende bgrneliv er italesat og synliggjort (Munck i Hamre og Larsen, red. 2016).

Nogle af paedagogerne tilkendegiver desuden, at de ikke synes det tvaerfaglige samarbejde tilfgrer dem en
indsigt, der giver dem nye handlemuligheder:

”| kraft af det inkluderende arbejde er vi blevet sa supergode, at meget af det jeg far af tveerfaglige
samarbejdspartnere, altsa sa sidder jeg til mgde og hgrer dét, jeg har teenkt” (Padagog, dagtilbud)

Derudover er nogle paedagoger inde pa, at de anvisninger, som gives af tvaerfaglige samarbejdspartnere
fremstar uforenelig med den paedagogiske hverdag og deres prioritering af bgrnenes faellesskaber og leg.
Dette gaelder fx nar samarbejdspartnere foreslar enetid og faste traeningsprogrammer:



”Jeg har da tit mgdt talepaedagoger, der har sagt, at det her skal du lave hver dag hele ugen og jeg har det
sadan, hvad skal du sa lave? Jeg har ikke hendes uddannelse, men jeg laver stort set det samme stykke arbejde
som hun gor, og det samme siger fys og ergo og psykologen” (Paedagog, specialgruppe)

Et andet markant traek for paedagoger i dagtilbud er deres fortaellinger om den position de har i tvaerfagligt
samarbejde, hvor de oplever et dominansforhold:

”Det er jo helt klart, at det altid har vaeret et hierarki. VI bliver hgrt, men vi er lidt nederst kan man sige, fordi
socialradgiverne er hgjere, sygeplejersken har mere respekt, psykologen har i hvert fald”
(Leder, dagtilbud)

Ofte oplever padagogerne ikke at blive mgdt med interesse og respekt for den viden, de har om barn og
familie af deres tvaerfaglige samarbejdspartnere. Den paedagogiske faglighed reprasenterer en viden om
barnet, der har lav status og som derfor ikke tillaegges samme betydning, nar beslutninger om
stptteforanstaltninger skal traeffes. Derudover ser det ud til, at det tvaerfaglige samarbejde ofte udfolder sig i
en kommunikation om barnets vanskeligheder, der mere har karakter en af flerfaglig udveksling end en
tveerfaglig droftelse:

"Vi er tit de eneste, der har en viden, og sa kan folk godt sidde og snakke, men de har jo aldrig mgdt barnet. De
siger ”sa prgv det her”, men vi er jo tit de eneste, der sidder med en viden. De andre er for langt vk, de er jo
ikke inde i det” (Paedagog, specialpaedagogisk team)

6.6.2. Skole/SFO-omradet
Det er karakteristisk at paedagoger i skolen har andre erfaringer med flerfagligt samarbejde end paedagoger
pa de gvrige praksisomrader:

"Vi er vant til tveaerfagligt samarbejde, fordi vi har vaeret en heldagsskole sa laenge jeg kan huske. Vi har meget
selvstyrende teams, vi gar direkte til vores vejledere, vi skal ikke indover nogen fgrst, sa vi har en bred palet at
kunne sparre med hurtigt” (Paedagog, heldagsskole)

Paedagogen omtaler her sig selv i et vi-faellesskab med leererne som et symbol pa en fallesggrelse af
opgaven, hvilket kan ses som et eksempel pa at samarbejdet med laererne er en integreret del af daglig
praksis omkring eleverne.

Et markant tema er hvordan padagogerne opfatter deres faglighed og kompetencer i forhold til lsererne med
seerlig fokus pa den del af fagligheden, der angar de specialpadagogiske kompetencer:

”Det er nogle af de ting, der ligger i leerer-paedagog-samarbejdet, hvor leereren ved, hvordan det faglige niveau
skal veere og hvordan paedagogen sa hjzlper med at fa relationen opbygget, sd man er i stand til at leere at
modtage, det der skal modtages” (Paedagog, heldagsskole)

Samarbejdet giver ogsa anledning til en hgj grad af bevidsthed om, hvad der typisk kendetegner forskellen
mellem en padagoguddannet og en lzererudannet med hensyn til, hvad de hver iszer bidrager med:

”Leererne er skidedygtige fagligt, de har mange vaerktgjer, jeg er meget imponeret over hvad de kan, men de
mangler den padagogiske indsigt, den der med hvordan far vi skabt relationer og hvor vigtigt er det i forhold til
at fa barnet til at tro pa, at det vi laver lige nu er rigtig spaendende og sjovt. Det er lzererne rigtig glade for fordi,
egentlig tror jeg ikke de er klar over at det er en paedagog, der tale. De tror jeg er noget stort fordi jeg kommer
fra PPR, det er jo fordi det er nogle paedagogiske mader at anskue tingene pd”. (Paedagog med konsultativ funktion
i skolen)



Padagogen omtaler her sin psedagogfaglighed som noget bestemt andet end en lzrerfaglighed, og
udtrykker samtidigt hvordan de to fagligheder supplerer hinanden i arbejdet med udsatte bgrn i skolen.
Forskellen pa laerer- og padagogfaglighed giver dog ogsa anledning til faglige veerdikampe, hvilket kommer
til udtryk som grundlaeggende forskelle i de to professioners forstaelse af laering:

”Men der er stadigveek forskel pa leerere og paedagoger, hvor forskellen kommer til udtryk i diskussionen om,
hvad kommer fgrst, lzeringen eller motivationen...Matematik eller relationen fgrst” (Peedagog, heldagsskole)

Et markant tema i datamaterialet er de lovgivningsmaessige rammer og betingelser for peedagogernes
specialpadagogiske indsatser i folkeskolen og i SFO-regi. Fglgende citater understreger de mange niveauer,
der er forbundet med at sikre kvalitet i den specialpaedagogiske indsats. Og at der er nogle strukturelle vilkar,
der lzegger hindringer i vejen for leerernes og paedagogernes samarbejde:

"Vi har en leereroverenskomst pa den ene side og en BUPL overenskomst pa en den anden side. Vi er faelles om
gruppen, om barnet, om samarbejdet, men det er sveaert at finde luft og ressourcer til at laererne kan ga fra om
formiddagen, men det prgver vi”. (Leder af SFO, psedagog)

Endnu en strukturel barriere traekkes op i dette citat, hvor dels lovgivningen og dels forskellige
professionsopfattelser skaber udfordringer i samarbejdet:

”Det der er forskellen hos os, det er, at leererne ved hvad de skal lave via lovgivningen, og nu er vi sa skrevet
ind i den, men det er jo ikke seerlig specifikt. Vi har faet en berettigelse i loven, men nu skal den sa
implementeres og den kan fortolkes pa alle mulige mader. Vi skal lave noget socialt og noget trivsel. Men man
giver ikke haender nok med til det. Det er nemmere at kunne male pa fag, men at male pa de blgde, det sociale,
det menneskelige, det er langt svaerere. Det ggr det meget nemmere for leererne at sige, hvorfor de skal ggre
deres og langt sveaerere for paedagogerne, fordi man ikke kan méale pd samme made” (Paedagog, heldagsskole)

6.6.3. Fritids- og klubomradet
Paedagogernes udsagn vidner om, at de nogle steder lever en faglig skyggetilvaerelse, fordi skolens faglighed
og leererprofessionen dominerer, sa psedagogerne oplever at vaere hensat i sekundaere roller:

"Vi star bagerst nar der skal laegges timetal, vi er en meget, meget lille gruppe, sa der er ingen der rigtig
regner med os. De (laererne) blev ved at kalde os fritidshjemspaedagoger, men vi er jo klubpaedagoger,
de ved ikke engang hvilken alder, vi arbejder med. Du bliver fuldsteendig mast i det der lzererhierarki, og
det kunne jeg ogsa holde et langt foredrag om. (leder af fritids- og juniorklub)

Det opleves, at Skolereformen og den laeengere skoledag har betydet en indskrankning af fritid uden for
skolens regi, sa b@rnene og de unge ikke har kraefter til at vaere szerligt aktive, nar de mgder i klubben. Det er
et tema, der fylder meget bandt padagoger pa fritids- og klub-omradet, fordi det nogle steder har skabt
behov for en @&ndring af den paedagogiske tilgang til de unge:

”Vi havde en meget svag nedgang, men sa slog vi hurtigt om; jeg tror jeg har fordoblet antallet af
sofaer. Nu har vi 30 sofaer og jeg har lavet sofarum. Jeg overvejede faktisk pa et tidspunkt at lave
kgjerum, sa man kunne fa sig et nap. Det var lige pludselig et tiloud, der var tiltreengt, for de var helt
smadrede. Det kunne vi virkelig marke i starten, de var fuldsteendig mgrbankede, nar de kom. Samtidig
med at vi fik at vide at nu skal vi ud i idraetslivet, og hvis man er traet, sa skal man bare ud at Igbe. (...)
Det er faktisk foraeldrene der har hjulpet os i den sag med at skoledagen er blevet for lang.” (Leder,
fritids- og juniorklub)

Selv om der er mange gode eksempler pa et teet og konstruktivt samarbejde om en sammenhangende
skoledag giver samarbejdet imidlertid ogsa anledning til at modsatninger mellem skole og fritid skaerpes,
fordi paedagogerne sa entydigt modstiller bgrne- og ungeperspektivet med skolens fagligheds-perspektiv.



6.6.4. Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)

En familiechef naevner at det kan vaere en barriere i det tvaerfaglige samarbejde, at peedagogerne i deres
relationsarbejde med fx unge oplever at de er uerstattelige, hvilket ggr det vanskeligt for andre fagpersoner
at treede til med radgivning. Ligeledes kan paedagogernes forankring i bestemte metoder vanskeligggre en
aben dialog med andre fagprofessionelle. Her kan en meget snaever forstaelse af relationsarbejdet fgre til
fastlaste tilknytningsmgnstre mellem paedagogen og den unge, sa andre metodiske tilgange ikke er til
diskussion i det tvaerfaglige samarbejde.

Det er gennemgaende for paedagogerne pa dette omrade, at de i hgj grad veerdsaetter udbyttet af
samarbejdet med andre fagprofessionelle og flere naevner, at samarbejdet er en direkte forudsaetning i deres
familiearbejde, mens andre naevner at et taettere samarbejde med psykologer og sagsbehandlere pa
netvaerksmgderne ville styrke familieindsatserne.

6.7. Pointer om tveerfagligt samarbejde
Generelle tendenser

e Fgrste sammenfald peger pa, at andre paedagoger er den hyppigste samarbejdspartner. Samarbejde
med andre padagoger kan ses som et monofagligt samarbejde, som dog indebeerer forskelle i viden
og kunnen i kraft af forskelle i erfaringsgrundlag og faglige specialiseringer.

e Andet sammenfald viser, at inklusion og spredning i malgruppernes behov ngdvendigggr, at
specialpaedagogisk viden integreres i den almene praksis, szerligt pa dagtilbuds- og skoleomradet.
Undersggelsen viser, at samarbejdet med andre padagoger i form af konsultative opgaver og roller
viser sig at vaere kernen i specialpaedagogiske opgave for en del paedagoger.

e Tredje sammenfald handler om, at mgdet med andre fagprofessionelle udvikler ikke blot nogle feelles
faglige perspektiver, men ogsa opmarksomhed pa faglige forskelle, som undertiden leder til faglige
uoverensstemmelser. | relation til at veere videns-sggende og i forhold til at indga i
netvaerkssamarbejde, er det et gennemgaende trak er, at paedagoger modstiller egen faglighed med
andres. Der kan vaere en konflikt mellem padagogers hverdags-viden om enkelte bgrn og andre
fagpersoners radgivning pa baggrund af en ekspertviden, som bygger pa dels generel teoretisk viden
og dels gjebliksbilleder af de samme bgrn. | nogle tilfeelde gar denne erfaring hand i hand med
oplevelsen af at sta inde med en viden om barnet, som ikke tildeles betydning i tveerfagligt
samarbejde med andre professioner og i bgrnesager generelt.

o Fjerde sammenfald fremkommer i paedagogernes vurderinger af de sveere arbejdsbetingelser, som
kolleger har i forhold til deres inklusionsarbejde med bgrn i almeninstitutioner. Her er
udfordringerne: normering, klassekvotienter, fysiske rammer, ringe muligheder for tvaerfagligt
samarbejde og faglig sparring. Tilsvarende laegges der vaegt p3, at ledelse i institutioner har en
markant betydning for, om tvaerfagligt samarbejdes kan ggres muligt og udvikles inden for
institutionernes hverdagsliv.

Specifikt for praksisomrader

o Nar paedagoger med specialpadagogiske opgaver i dagtilbud optraeder i rollen som de videns-ydende
indgar de ofte i internt samarbejde om at dele viden i arbejdet med bgrn med szerlige behov med



kolleger, der arbejder med almene bgrnegrupper. Undersggelsen viser ikke eksempler pa den
modsatte bevaegelse.

Som videns-sggende haevder paedagoger med specialpaedagogiske opgaver i dagtilbud, at det er en
udfordring at omsaette andre fagpersoners viden (test og udredninger) til en psedagogisk praksis, der
giver mening for paedagogerne og — i henhold til deres vurdering — kommer barnet til gavn. |
paedagogernes selvforstaelse befinder de sig ofte i rollen, som dem der skal udfgre, hvad andre
faglige autoriteter har besluttet. Det stiller krav om at kunne sztte sig ind i andre fags vidensfelter og
metoder.

Det er szerligt fra dette praksisomrade, at paadagogerne udtrykker, at de kan vaere fanget i et felt af
modsatrettede interesser og uklare betingelser, som skaber uklarhed om ansvar og roller knyttet til
kerneopgaven i forhold til bgrn og familier med szerlige behov.

Pa skole/SFO-omradet tegner sig et mg@nster for et relativt teettere tveerprofessionelt samarbejde
mellem laerere og paedagoger om specialpadagogiske opgaver end det ses pa de andre
praksisomrader. Et samarbejde der synes at blive mere naturligt og institutionaliseret, jo mere
udsatte bgrnene er. Det er fra dette praksisomrade, at der er udfoldede fortaellinger om deling af
viden om feelles bgrn pa tvaers af hverdagsarenaer og hvor paedagogernes viden og kunnen tildeles
stor betydning hos leerere og ledelse.

Pa fritids- og klub-omrddet er det karakteristisk, at paedagogernes indsigt i det almindelige bgrneliv
tendentielt overses og heller ikke veerdsaettes i det tvaerfaglige samarbejde, bade i relation til
organiserende forhold, som fx mgdeindkaldelser fra forvaltning eller skole, og i det konkrete
samarbejde om klassen og/eller bgrn med seaerlige behov. Paedagoger forholder sig staerkt kritisk til
det bgrne- og leeringssyn, som tvaerfaglige samarbejdspartnere giver udtryk for. Det er karakteristisk,
at paedagogerne fra dette praksisomrade indtager en markeret position som barnets og foraeldrenes
talergr i samarbejdet - en position som disse paedagoger selv opfatter som vaerende i opposition til
andre fagprofessionelle, der ifglge peedagogerne anlaegger snaevre monofaglige vinkler pa den faelles
sag.

Ogsa pa det forebyggende dagbehandlende omrade er det et traek, at peedagoger indtager barnets
og forzeldrenes perspektiv i samarbejdet med andre professioner. Derudover laegger paedagogerne
0gsa vaegt pa at skaffe sig indsigt i, hvorledes andre fagpersoner oplever og vurderer barnet.
Paedagoger fra dette praksisomrade indtreeder i en mere central position i samarbejdet om
bgrnesager med andre professioner end pa andre praksisomrader.



KAPITEL 7: Foreeldresamarbejde og familiearbejde

| dette kapitel beskrives og analyseres en raekke eksempler fra de fire praksisomrader, der viser hvordan
paedagogerne bevaeger sig i grensefladerne mellem det almene foraeldresamarbejde og et udvidet
foraeldresamarbejde, hvor hele familien inddrages. Det er saledes ikke det almene lovpligtige
foraeldresamarbejde (Jvf. Serviceloven § 19 og Folkeskoleloven § 1), der beskrives og analyseres her, men
netop det udvidede foraeldresamarbejde, der fglger af varetagelsen af specialpaedagogiske opgaver. For
hvert praksisomrade belyses nogle tematiske problematikker, der af paedagogerne opleves som seerlige
opgaver, der ligger ud over det almindelige foraeldresamarbejde.

7.1. Et udvidet foreldresamarbejde

| spgrgeskemaundersggelsen blandt padagoger er der spurgt ind til, hvem arbejdet retter sig i mod. Det
fremgar heraf, at mellem 50 og 58 % (N=954) af paedagogerne i de fire praksisomrader angiver foraldrene
som malgruppe for det paedagogiske arbejde. | den kvantitative undersggelse kan dette dog ikke tages som
udtryk for, at der er tale om et udvidet forazldresamarbejde. Derimod findes mange eksempler i interview-
materialet, hvor paedagoger fortzeller om omfang og indhold i foraeldresamarbejdet, som overskrider det
formaliserede foreaeldresamarbejde.

Et hovedtema i alle undersggelsens dele har vaeret samarbejdet med foraeldre - bade i form af det
lovgivningsbestemte foraeldresamarbejde i dagtilbud, skole og fritid, men isaer i form af et udvidet
foreeldresamarbejde, der af paedagogerne opleves som en ngdvendig og integreret del af den
specialpaedagogiske opgave. Dette familieorienterede samarbejde pa almen- og specialomradet kan
undertiden antage form af familiearbejde, som ikke lader sig klart afgraense i forhold til det forebyggende og
behandlende familiearbejde, der varetages af socialforvaltningernes familieafdelinger.

Det samlede undersggelsesmateriale giver et generelt indtryk af, at der blandt paedagogerne hersker stor
enighed om, at inddragelse af foreeldre og samarbejde med hele familien er en saerlig specialpaedagogisk
opgave. Nogle paedagoger taler fx om, at nar et barn med szerlige behov bliver indskrevet i institutionen
betragter de hele familien som indskrevet, fordi den specialpaedagogiske indsats omfatter foraeldrenes aktive
medvirken og stgtte til barnet derhjemme. Hiemmet og familien ses i denne sammenhang som en udvidelse
af de institutionelle indsatser for leering, udvikling og trivsel.

Indledningsvist skal det papeges, at baggrunden for foraeldresamarbejdet i de fire praksisomrader hviler pa
forskellige lovgivningsmaessige grundlag og strukturelle rammer, hvilket betyder at opgaver og mal i
samarbejdet er forskellige. Generelt viser interviewmaterialet nogle overordnede forskelle i de fire
praksisomrader:

Pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) udtrykkes det som en opgave, der
handler om at udvikle forzeldres ansvar og kompetencer til at varetage basale omsorgs- og
opdragelsesopgaver, mens der pa dagtiloudsomradet udtrykkes et stigende behov for vejledning og
radgivning af foreeldre i forhold til krisesituationer i samliv og bgrneopdragelse. Pa skoleomradet er skole-
hjem-samarbejdet primaert centreret om, hvordan foraeldre kan inddrages, sa de er i stand til at stgtte
bgrnenes lzering derhjemme.

7.1.1. Dagtilbudsomradet
Pa dagtilbuds-omradet opleves et stigende behov for at udvide de specialpsedagogiske indsatser til at
omfatte forzeldrene:



”Jeg arbejder i almindeligt dagtilbud, men her udvider vi med to tilbud til hele familien. Det er noget vi
selv har fundet pa fordi behovet er stort i de almene tilbud for bgrn i udsatte positioner. Det begynder
at udligne sig det felt mellem almene dagtilbud og familietilbud. Det er ikke en specifik
specialpadagogisk indsats, men den hgrer ogsad hjemme pa almenomradet pa grund af udviklingen.”
(paedagog i almen dagtilbud)

Der er flere eksempler pa at peedagogerne overtager dele af foraeldreopgaven, som angar den almindelige
omsorg for bgrnene, hvor paedagogerne traeder i foraeldrenes sted, nar de ikke magter opgaven:

"Vi havde et barn der ikke havde vaeret til laege i 3 ar. Bare man naevnte ordet laege, s var barnet i
panik, men sa tager vi med pa sygehuset. Og han var helt brugt bagefter, men han skreg ikke og det var
fgrste gang laegen kunne se ham. Og bagefter kunne mor og far sa selv tage til deres praktiserende laege
med ham, ikke. Men laegen var fuldstaendig mallgs for han havde aldrig set barnet - pa den made er der
mange sma ting hvor vi hjelper.” (Paedagog i specialgruppe i almen institution)

Det er karakteristisk, at samarbejdets former og indhold udvikles hen ad vejen for at imgdekomme nogle
specifikke behov hos foraeldrene. Her tager paedagogerne selv initiativer, som de anser for at vaere
ngdvendige og pa denne made bliver foraeldresamarbejdet i dagtilbud og familietiloud med flydende
graenser. Det specialpaedagogiske arbejde med bgrn med szerlige behov kan i mange tilfeelde ikke adskilles
fra arbejdet med udsatte familier, og paedagogerne arbejder i stigende omfang med bgrn og foraeldre i
hjemmet, sa ogsa graenserne mellem institution og familier bliver mere flydende:

"Stpttepaedagogerne arbejder ude i daginstitutionerne, men lige nu arbejder vi pa at kunne fa dem ud i
familierne, hvor der er stort behov i de mere milde forlgb — fx hvordan leger du med dit barn og
hvordan kommer man ud ad dgren — det er sadan en paedagogisk tilgang til familien.” (Stgttepsedagog i
almen dagtilbud)

| paedagogernes beretninger er der mange eksempler pa, at de af egen drift patager sig familie-arbejde som
ligger uden for, hvad der regnes for et normalt foreeldresamarbejde i dagtilbuddene. Og at de godt ved at de
overskrider deres kompetence-omrade, isaer i forhold til familieafdelingen. Det sker fx nar de modtager et
barn af en enlig mor, hvis sociale og psykiske situation de mener, kraever hjemme-hos-arbejde, men pa trods
af henvendelser til forvaltningen traekker en akut-indsats i langdrag. Sa patager paedagogerne sig
foraeldresamtaler med besgg og stptte i hjemmet, fordi de er alvorligt bekymret ikke bare for barnets
udvikling, men for morens psykiske situation:

"Vi har eksempler pa enlige mgdre hvor vi egentlig er startet med at arbejde med bgrnene og moren,
men hvor det sa kraever noget mere, altsa at vi arbejder som hjemmehosser i familien, sddan mere
holistisk hele vejen rundt sa det batter noget. Men der kan man sige, at der er vi jo sa ogsa gaet ud over
det vi egentlig skal, hvor vi ogsa har arbejdet direkte med familien og det er jo stort set ikke vores
opgave, men vi har da nogle gange staet og veeret frustreret, fordi der ikke rigtig skete noget nar vi
underretter om at der foregar nogle ting som ggr os bekymret for barnet.”

SP: SG I tager hjem til familien?

"Jo, det har vi eksempler pa at vi har gjort, men det er ikke det der er normalen, men selvfglgelig nar vi
har oplevet at der ikke er andre der hjeelper, jo sa har vi haft nogle tilfaelde hvor vi faktisk ogsa er taget
ud i hjemmet. Vi har ogsa sadan veaeret ude akut, fx ved en mor der i forvejen var meget ressourcesvag,
bl.a. fordi hendes den aldste der har en diagnose. Moren var sa ogsa selv ret presset pa et tidspunkt, og
hun kommer sa her hen i institutionen og beder om hjalp, og vil hun simpelthen bare tage livet af sig
selv? Sa der var det ogsa noget med at gribe ind med det samme nar det er os hun kommer til. Det er en
familie der er udfordret pa alle leder og kanter.”

(Paedagog der arbejder med resursebgrn i almen institution)



Et gennemgaende tema i paadagogernes forteellinger handler om den gensidige afstemning af forventninger
og krav: hvad skal paedagogerne udtrykke som forventninger og hvad skal udtrykkes som krav til foraeldrene.
Isaer er der overvejelser over, hvad konsekvenserne skal vaere, hvis foraeldrene ikke lever op til basale krav
om fx passende pakladning til drstiderne eller overholdelse af aftaler. Skal samarbejdet sa ophgre eller er
det i sidste ende paedagogernes ansvar at fa samarbejdet til at fungere? Det handler om

dilemmaer i en samarbejds-proces, hvor forventninger og krav skal veere gensidige. For det erkendes ogs3, at
foraeldrene er i deres gode ret til at stille krav til peedagogerne. Og at de skal inviteres ind med deres resurser
og viden. Ofte henter paadagoger faglig radgivning hos eksterne resursepersoner, fx psykologer for at kunne
opretholde konstruktive samarbejdsrelationer:

"Vi havde en psykolog der sagde, at foraeldrene ogsa skubber nogle opgaver og ansvar fra sig, og at vi
som paedagoger tit siger, at sa tager vi det ansvar. Og nar det sa kommer til at knibe fordi vi ikke magter
det ansvar, sa far vi hug. Han sagde: lad veere med at tage det, det er ikke dit ansvar at der ikke er det
der skiftetgj. S ma jeg bare gore opmaerksom pa at nu skal der veere skiftetgj med, for ellers er
konsekvensen at dit barn ikke kommer ud, eller jeg ma spgrge: hvad har du tenkt dig?” (Paedagog i
specialgruppe i almen institution)

Padagogerne beretter, at foraeldre til bgrn i specialgrupper generelt er glade og tilfredse med tilbuddet -
isaer hvis de sammenligner barnets trivsel og udvikling med dets tidligere situation i det almene tilbud, det er
overfgrt fra. | specialtilbuddene oplever de sig hgrt og lyttet til, fordi paedagogerne besidder en
specialpadagogisk viden, som skaber tryghed blandt foraeldrene. Og nar foraeldrene oplever at deres barn
trives i specialgruppen er der skabt gode betingelser for dialog og gensidig forstaelse i hverdagen. Det
fremgar, at vilkarene for samarbejdet er betydeligt bedre i specialgrupperne end i almene grupper, idet der
ofte er afsat seerlige resurser til foreeldresamarbejdet. Det betyder, at der er tid til det enkelte barn og
arbejde med dets samspil med bgrnegruppen, hvilket ifglge peedagogerne ogsa skaber trivsel i familien. Ofte
har foreeldrene mgdt en del negative fortaellinger om deres barn i det tidligere almene tilbud eller er blevet
m@dt med belaeringer:

"”Jeg har gennem arene mgadt kolleger der er kommet fra almenomradet ind i specialgruppen. De er ikke
vant til at rumme hele barnet og hele familien. De saetter det meget i systemer og der skal vaere styr pa
garderoben. Og hvis ikke foraeldrene ggr, hvad de siger, sa far de den der lidt beleerende tone. De kigger
ikke pa, hvordan de kan ggre det lidt nemmere for denne her familie at komme ind eller ud af dgren om
eftermiddagen. Sa menneskesynet synes jeg faktisk er meget sigende for den specialpaedagogiske
tilgang i arbejdet med bgrn og familierne.”(Paedagog i specialgruppe i almen dagtilbud)

Paedagogernes fortallinger om deres saerlige faglige tilgang foretages ofte med almenomradet som
sammenligningsgrundlag. Den udbredte selvforstaelse er, at paedagoger i specialtilbud arbejder med en
udpraeget anerkendende tilgang, og at de har tid til at arbejde med individuelle relationer, sa de opnar stort
kendskab til det enkelte barn og dets familie. De tilkendegiver, at de organisatoriske vilkar er meget
forskellige for specialpaedagogisk arbejde pa almen- og specialomradet.

Pa dagtilbudsomradet oplever padagoger at der er et voksende behov for akutte indsatser og mere
intensiverede samtaler, som de ser foreeldrene ikke har umiddelbar adgang til. Derfor patager padagogerne
sig en reekke akut-opgaver, som ligger i et uafklaret graensefelt mellem dagtilbuds- og skoleforvaltning pa den
ene side og socialforvaltningens familieafdelinger pa den anden side:

"Jeg sidder som specialpadagog i en daginstitution med foraeldre, der har brug for rigtig meget
radgivning, men ma jeg det? - for det det hgrer jo under familieafdelingen, hvor nogen skal komme ud
til foreeldrene. Det er et stort problem lige nu. Hvem ma hvad?” (Specialpaedagog i almen dagtilbud)



Citatet illustrerer, at det udvidede foraeldresamarbejde pa specialomradet medfgrer et stort behov for at
afklare greensefladerne mellem forskellige forvaltnings- og institutionsomrader.

7.1.2. Skole og SFO-omradet

Et andet centralt tema i samarbejdet er hvem der definerer foraeldrenes problemer og hvad de skal stgttes i at
udvikle. Her naevner paedagogerne forskellige paedagogiske tilgange og metoder, der ggr det muligt at
inddrage foreeldrene som samarbejdspartnere. Det handler om at skabe motivation for forandring:

”Jeg arbejder som gruppeleder pa et program, der hedder De Utrolige Ar. Vi har en gruppe forzeldre der
er inde i 22 uger og de mgdes en gang om ugen med en gruppeleder for at lzere nogle nye strategier for
at veere sammen med deres bgrn. (...) Sa har jeg opdaget, at nar vi arbejder som specialpadagoger sa er
det ofte os der definerer foraeldrenes og bgrnenes udfordringer. Men i DUA vender man det om. Her er
det foraeldrene selv der definerer hvad de gerne vil arbejde med og deres udviklingsmal. Det ggr hele
forskellen, fordi det betyder at foraeldrene er enormt motiverede. Det er ikke os der siger hvad de skal
arbejde med. Vi saetter rammen for hvad vi skal arbejde med, men de bestemmer selv malet.”
(specialpaedagogisk vejleder i skolen)

Denne fortaelling er et eksempel pa, at samarbejdet med foraeldre bygger pa indsigt i, hvordan der skabes
motivation for forandring og hvordan foraeldre kan st@ttes i at overtage en udviklingsopgave. Peedagogerne
naevner en lang reekke metoder, som de tillaegger stor betydning for at kunne varetage voksen-psedagogiske
med voksnes lzere- og udviklingsprocesser. Disse kompetencer anses generelt ikke for at vaere en del af deres
grundfaglighed, men noget, der skal tilegnes gennem erfaringer og kompetencegivende kurser. Det fremgar
af spgrgeskemaundersggelsen, at en stor andel af peedagogerne har mange ars erfaringer inden for omradet,
og mange har tidligere erfaringer fra det socialpsedagogiske omrade i arbejdet med bgrn og foreeldre i
anbringelses-sammenhange.

Lige som paedagogerne oplever bgrnegrupper med stadig st@rre spredning i personlige og sociale
forudseetninger, sadan oplever de en tilsvarende spredning i foraeldrenes forsaetninger for deltagelse i
foraeldresamarbejdet. De skelner typisk mellem resursesvage- og resursestaerke foraeldre, og det kan vaere
en udfordring at skabe et faellesskab blandt foraeldrene om inklusionsopgaver, deltagelse i arrangementer og
udformning af regler og aftaler for foraeldres ansvar. Samarbejdet skal tilpasses de skiftende resurser og
behov i foraeldre-gruppen:

"Det gor det rigtig, rigtig sveert at lave noget i faellesskab med de her foraeldre. Fgr havde vi sadan nogle
aftner hvor vi spiste sammen, fordi vi havde et meget stort hold svage foreeldre som sa skulle lzere
hvordan det er man spiser sammen. De skal blive pa deres pladser, for der skal veere noget struktur over
det, og det gik godt i lang tid, men sa fik vi to hold ressourcestaerke foraeldre. De kunne simpelthen ikke
have det, det endte med at spraenge det hele, sa vi kunne ikke vaere i det.” (Paedagog i specialgruppe i
indskoling)

Paedagogerne navner, at inklusionsopgaven kraever, at foraeldrene skal lzere, hvordan de kan tage ansvar
ikke bare for deres eget barn, men ogsa for at inddrage de andre bgrn i fx legeaftaler og fedselsdags-
arrangementer. Og hvordan forzeldre kan bidrage til at skabe et inkluderende bgrnefaellesskab.

Et betydningsfuldt tema er desuden varetagelse af den daglige kommunikation med forzeldre. De stiller
generelt store krav til informationsniveauet, fordi bgrnene i specialskoler og specialklasser ikke altid selv er i
stand til at forteelle hvordan dagen er gaet og hvad de har oplevet. Derfor foregar den Igbende
kommunikation fx med SMS-beskeder om hvad foreeldre skal huske til naeste dag eller hvad de gerne ma tale
med barnet om derhjemme. Og hvis der ivaerksaettes nye tiltag omkring en enkelt elev sendes daglige SMS-
beretninger de naeste to uger med korte beskrivelser af dagens forlgb og hvad der skal ske nzeste dag, sa
foraeldrene kan bakke op derhjemme:



”Men det kan ogsa vaere at vi har faet en ny dreng, og sa har vi gjort et forarbejde med faren inden han
starter. Her har vi lavet en saerlig ordning med at vi henter ham derhjemme, i stedet for at det bliver i
taxa. Det gor vi den fgrste to og en halv uge. Og efter han tog hjem i dag skrev vi at han har deltaget fint
i dag, og at kgreturen herud i morges gik fint og at han kom rolig herfra igen. | pauserne lavede kan det
og det. Sa far vi svar tilbage, at det var fint, og at faren vil tale med barnet derhjemme for ogsa at hgre
om dagen. Og i morgen giver vi en ny lille dagsrapport.” (paedagog i heldagsskole)

| stedet for at saette hardt mod hardt har paedagoger og laerere besluttet at det vigtigste er at drengen
kommer i skole — og at det ikke er et ansvar faderen er i stand til at leve op til i den nuvaerende situation.

Et voksende problemfelt i foraeldre-samarbejdet er, at paedagogerne ofte bliver inddraget i fraskilte
foraeldres indbyrdes uenigheder om et barn. Peedagogerne oplever at den type konflikter fylder mere og
mere. De kommer til udtryk ved at foraeldrene kommunikerer deres uenigheder gennem barnet. Det stiller
store krav til paeedagogernes konflikthandtering, hvor de skal kunne indtage en maeglerrolle og forsgge at fa
foraeldrene bragt pa talefod. Ligeledes skal paedagogerne veaere i stand til at handtere foraldres meget
negative omtale af skolens tilbud til deres barn, hvilket er fortaellinger bgrnene overtager og viderebringer.
Paedagogerne tolker den type konflikter som forarsaget af foraeldres afmagt over, at skolen ikke kan fa
barnet til at trives eller skabe motivation for at komme i skolen. Igen naevner padagogerne, at det kraever
en masse erfaring at kunne vaerne barnet mod at bliver gidsel i de voksnes kamp om dets skolegang.

7.1.3. Fritids- og klub-omradet
Ogsa pa fritids- og klubomradet ses tendensen til at udvide institutionens psedagogiske tiltag til at inddrage
hjemmet, nar der er bekymring for et barn:

"Vi har ogsa veeret hjemme-hossere - hvis man kan kalde det det - hvor der var et barn, der trak sig
mere og mere fra omverdenen. Han isolerede sig og der var forskellige problematikker bade med lzerere
og forzeldre, og det endte med at han blev overfgrt til specialskole. Ja, vi var lidt bange for at miste ham,
og sa arbejdede vi pa at inddrage bgrnene heroppe pa en eller anden form. Det var noget med at fa
sneget ham herop ved at inddrage nogle af hans interesser. Det var computerspil sammen med bgrn
han kendte i forvejen. Sa kunne han fa lov til at sidde derhjemme, men have kontakten til andre
gennem spillet og gennem mig. Sa prgvede vi at fa ham herop i institutionen. Der var sa kontakt til
foraeldre og skole undervejs ” (Paeedagog i fritids- og ungdomsklub)

Pa fritids- og klubomradet kan de unges indbyrdes konflikter ogsa involvere forzeldrene, nar der har fundet
alvorlige episoder sted blandt de unge. Sa indkaldes foraeldre og unge til akut-mgde:

"Vi har lige haft en episode med en dreng, der har trukket en kniv mod nogle andre. Sa bliver bgrn og
foraeldre samlet med det samme, og det var en sgndag aften. To af dem havde bade mor og far med,
hvorimod de fire andre kun havde én forzeldre med. Det er mig, der seetter rammen dér. Sa tager vi en
snak om, hvordan vi kan Igse konflikten, og der er nogle regler, der skal overholdes: at det er
sandheden, der skal frem, vi lytter til hinanden, vi har respekt og vi taler ordentligt. Og sa kommer man
videre den vej. S3 er konflikten maske ikke Igst, men man har lzert at handtere den, og nar jeg sa slipper
sagen med foraeldrene og b@grnene, sa fglger jeg op pa den og orienterer selvfglgelig alle
medarbejderne.” (Leder af fritids- og ungdomsklub)

| dette tilfeelde forteeller paadagogerne, at der er et seerligt hensyn at tage til foreeldrene til den dreng, der
har truet de andre unge. Hvis ikke alle foraeldrene involveres og ser hinanden i gjnene kan det ske, at nogle
foraeldre begynder at udelukke og skabe rygter om andre forzeldre — og det er stemplingsprocesser, der
hurtigt spreder sig i en foraeldregruppe. | nogle tilfeelde tager fritidspaedagogerne pa hjemmebesgg, hvis de
oplever uheldige gruppedannelser med tillgb til bandedannelser blandt unge.



Flere paedagoger med specialpaedagogiske opgaver pa klubomradet naevner, at deres arbejde bedst kan
karakteriseres som socialpaedagogisk arbejde, fordi der arbejdes med bade bgrn, unge og foraeldres
normalitets-opfattelser. Og nar klubtilbuddet ogsa skal tilgodese b@rn og unge med saerlige behov rettes
indsatserne ogsa mod familien. Paedagogerne forbinder specialpaedagogisk arbejde med at arbejde med
”laering for livet” ved at inddrage de unges forskellige leeringsmiljger, hvilket ogsa involverer familien som
social arena.

7.1.4. Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)

Pa det forebyggende og behandlende omrade er indsatsen rettet mod forebyggelse (Serviceloven § 11) og
behandling (Serviceloven § 52) med det formal at holde familien samlet, sa bgrnene kan forblive i deres
lokale dagtilbud og skoler.

Familiearbejdet indebaerer at paedagogerne indleder et taet samarbejde med foraeldrene om, hvordan de kan
styrke foraeldrerollen. Det kan ske som et laengere vejledningsforlgb eller som et behandlingsforlgb, hvor der
indgas kontrakt med foraeldrene om deres opgaver i samarbejds-forlgbet. Fglgende er et eksempel pa
hvordan paedagogen arbejder med praktisk paedagogisk stgtte i hjemmet sidelgbende med
vejledningssamtaler:

"Pa det efterfglgende mgde med forzeldrene her i huset giver jeg en tilbagemelding, som ogsa
indeholder ideer til hvad de kan ggre. Ville det vaere en ide at lave noget sammen med barnet nar |
kommer hjem i stedet for at barnet traekker sig tilbage med sin iPad pa vaerelset. At i bliver sammen i
stuen, men den roder sa meget at man ikke kan vaere nogen steder. Sa skal der ryddes op sa der er et
bord man kan sidde ved. Det far de som opgave og sa kommer jeg hjem igen — og sadan fortsaetter
forlgbet. Somme tider op til to ar i sjeeldne tilfeelde. Det er jo forebyggende i forhold til at undga en
anbringelse.” (Familiebehandler i barne- og familiecenter)

| paedagogernes fortaellinger understreges betydningen af, at foraeldrene skal inddrages sa de patager sig
seerlige udviklingsopgaver i samarbejdet:

"Fx havde jeg en familie hvor problemet var at den 10 arige sa for meget TV. Hvad vil vaere rimeligt for
jer? Vi startede ud med at vedtage at der skulle vaere et kvarter hvor hun ikke sa TV. Vi er slet ikke i
naerheden af at graensen er en halv eller hel times TV dagligt. Vi landede pa at det kvarter hvor hun ikke
ma se TV, er der hvor vi spiser aftensmad sammen. Sa gar det et par uger hvorefter vi gger den TV-frie
tid til en halv time. Det er hele tiden et spgrgsmal om hvad forzldre er i stand til at udfgre pa det her
givne tidspunkt. Uden deres medvirken kan intet forandres i en familie.” (Familiebehandler)

Denne foraeldremedvirken fremstar som noget meget centralt i familiearbejde, fordi paedagogen arbejder
med relationerne mellem bgrn og foraeldre uden selv at traede i foraeldrenes sted i samarbejdet.

Det dagbehandlende arbejde er ofte organiseret med udgangspunkt i dagtilbud og skoler som et seerligt
specialpadagogisk tilbud, hvor foraeldrene involveres i behandlingen af bgrn med saerlige behov:

"Vi kobler jo ogsa familien pa, fx nar en mor skal have noget mere samspil med sit barn. Sa vi laver ogsa
familiebehandling som en del af behandlingstilbuddet. Foraeldrene kommer her, og vi tager ogsa pa
hjemmebesgg (...) Men nar vi taler om familiebehandling — sa er det maske heller ikke familiebehandling
— jeg taenker ikke vi kan lave familiebehandling, men vi kan understgtte samspillet i en familie og
arbejde med deres relationer (...) Men vi kan jo ikke klare alkoholproblemer, vi kan ikke hjzelpe en
meget psykisk syg mor. Det har vi ikke kompetencer til.” (Peedagog i dagbehandlingstilbud i almen
skole)



Denne graenseproblematik mellem dagbehandling i almene institutioner og skoler og familiebehandling i
socialforvaltningsregi er et gennemgaende tema i paedagogernes fortaellinger. Flere psedagoger oplever et
steerkt pres fra ledere, der gnsker et mere intensivt foraeldresamarbejde, som paedagogerne ser som et
egentligt familiebehandlingsarbejde, de ikke er klaedt pa til at varetage. Her efterlyser paedagogerne bedre
kompetencer til at gennemfgre foraeldresamtaler om svaere problemer, og mere generelle kompetencer i
rollen som radgiver og vejleder for foraeldre, der har brug for stgtte til at klare opdragelse og omsorg og
hjeelp til at skabe et forudsigeligt hverdagsliv for bgrnene.

Forskellen pa samarbejdet med forzeldre til bgrn i dagbehandling og familiebehandling i socialforvaltningerne
er, at dagbehandlingspaedagogerne har det direkte relationsarbejde med bgrnene som deres primaere
opgave, mens paedagoger i socialforvaltningens familieafdelinger har foraeldrene som primaere
samarbejdspartnere, hvilket fordrer ret forskellige faglige kompetencer.

Pa spgrgsmalet om, hvilke aktuelle tendenser familiebehandlere ser i deres opgaver naevner de det stigende
antal skilsmisser, og isaer de samarbejdsproblemer der opstdr mellem forzeldrene. De oplever et voksende
konfliktpotentiale og en mere uforsonlig tone blandt fraskilte foraeldre. Det er et tema, som ogsa padagoger
pa dagtilbudsomradet naevner som en aktuel tendens.

7.2. Pointer om forzeldresamarbejde og familiearbejde

Generelle traek
e Der viser sig tre tydelige sasmmenfald pa tveers af omraderne dagtilbud, skole-SFO samt fritids- og
klubomrddet, hvad angar det udvidede foraeldresamarbejde:

Farste sammenfald: Pedagogerne og lederne tager selv initiativer til at udvikle familieorienterede
tilbud, som tager form hen ad vejen i et taet samarbejde med andre fagprofessionelle og
forvaltninger samt andre typer af initiativer der fx ivaerksaettes som akutte indsatser pa grund af
sociale ngdsituationer, som ifglge paedagogerne ikke kan afvente den forvaltningsmaessige
sagsbehandling.

Andet sammenfald: Det udvidede foraeldresamarbejde er udviklet som en naturlig fglge af den
specialpadagogiske opgave og finder sted i graensefeltet mellem det almene lovpligtige
foraeldresamarbejde og familiebehandlingsarbejdet, der varetages af socialforvaltningernes
familieafdelinger.

Tredje sammenfald: Peedagogerne oplever, at de bevaeger sig ind pa et fagligt felt i familiearbejdet,
som forekommer temmelig ureguleret, hvilket kan ggre en forvaltningsmaessig afklaring af
kompetenceomrader og en bedre koordinering pakraevet.

Specifikt for praksisomrader
e Pasavel dagtilbud som i skole-SFO er det en udbredt opfattelse blandt paedagogerne, at bgrn med
seerlige behov skal mgdes som bgrn, hvis familie er socialt udsat. Og at det derfor er hele familien der
indskrives i specialpadagogiske tilbud som malgruppe. Hertil kommer at inden for bade almen- og
specialomradet vokser det udvidede forzeldresamarbejde i retning af familiearbejde, som
iveerksaettes under mange former med udgangspunkt i de specifikke behov, der viser sigi den
enkelte institution og skole.



Pzdagogerne i almene dagtilbud og skoler naevner kun sporadisk, at de mangler kompetencer i
arbejdet med familierne, og de skelner heller ikke eksplicit mellem bgrnefaglige kompetencer og
voksenpaedagogiske kompetencer, hvilket kan tyde pa at inddragelse af familien ses som en
selvfglgelig specialpaedagogisk opgave.

Seerligt for paedagogerne pa dagtilbudsomradet udtrykkes et stigende behov for vejledning og
radgivning af foraeldre i forhold til krisesituationer i samliv og bgrneopdragelse.

Pa skole-SFO-omradet naevner paedagogerne at skole-hjem-samarbejdet primaert er centreret om,
hvordan foraeldre kan inddrages, sa de er i stand til at st@gtte b@grnenes laering.

Pa fritids- og klubomrddet har foraeldresamarbejdet en lidt anderledes vinkel, men udggr en lige sa
betydningsfuld del af de specialpaedagogiske opgaver som i dagtilbud og skole. Samarbejdet
omfatter bl.a. szerlige aftaler med forzaeldre om, hvordan bgrn og unges inklusion i det organiserede
fritidsliv er en faelles opgave for foraeldre og peedagoger og ligeledes samarbejde i mere
kriminalitetsforebyggende gjemed, hvor det af paadagogerne skgnnes vigtigt at handle tidligt og
forebyggende i forhold til enkelte unge eller grupper af unge, sa foraeldre kan inddrages fx gennem
netvaerks-arbejde.

Pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) udtrykkes opgaven som vaerende
at udvikle foraeldres ansvar og kompetencer til at varetage basale omsorgs- og opdragelsesopgaver.
Det dagbehandlende omrade repraesenterer et saerligt graensefelt i forhold til familiearbejdet, nar
dagbehandlingstilbud tilbud etableres i almene dagtilbud og skoler, hvor paedagogerne oplever et
gget pres for at arbejde med bgrn og familier, hvis problematikker hgrer hjemme i
socialforvaltningen. Paedagoger pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)
formulerer behov for udvikling af szerlige kompetencer til varetagelse af foreeldresamarbejdet.



KAPITEL 8: Signalement af specialpadagogisk faglighed

| dette afsluttende kapitel sammenfattes undersggelsens hovedresultater ved at give en karakteristik af
specialpadagogisk virksomhed, der i kapitel 2 er formuleret som undersggelsens genstandsfelt. Her
defineres specialpaedagogisk virksomhed som en samfundsmaessigt institutionaliseret aktivitet, som er
kendetegnet ved kontinuitet, specielle motiver, definerede opgaver og szerlige deltagere med forskellige
roller (Nilholm 2010). | undersggelsen er de faglige elementer af denne virksomhed belyst gennem fire
undersggelsessp@grgsmal:

e Hvad karakteriserer specialpaedagogisk virksomhed pa almen- og specialomradet i dagtilbud, skole og
fritid samt pa det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)?

e Hvad karakteriserer specialpaedagogiske opgaver og malgrupper i de paedagogiske tilbud til bgrn og
unge med szerlige behov?

e Hvad karakteriserer specialpaedagogers faglige tilgange og kompetencer?

e Hvad karakteriserer den organisatoriske forankring af specialpsedagogiske opgaver og paedagogers
deltagelse i tvaerfagligt samarbejde og foraeldresamarbejdet?

| kapitlerne 3-7 beskrives en raekke specifikke traek, der karakteriserer specialpaedagogisk faglighed pa
undersggelsens fire praksisomrader: dagtilbud, skole/SFO, fritid og klub samt det forebyggende og
dagbehandlende omrade (familieomradet). Tilsammen danner disse specifikke fagligheder grundlaget for at
identificere en raekke generelle traek ved specialpaedagogisk faglighed. Nar vi i det fglgende anvender
begrebet signalement refererer det til, at undersggelsen ggr det muligt at udpege en raekke szerlige
kendetegn ved specialpadagogisk virksomhed, som den udgves af peedagoger, der varetager
specialpadagogiske opgaver.

| det fglgende tegnes et signalement af specialpaedagogisk faglighed gennem to analytiske perspektiver:

o Specialpaedagogisk faglighed i et lovgivnings- og et institutionelt perspektiv med fokus pa
rammesatningen af specialpaedagogiske opgaver og malgrupper.

e Specialpaedagogisk faglighed i et professionsperspektiv med fokus pa opgave, malgrupper og
tveerfagligt samarbejde.

8.1. Specialpadagogisk faglighed i et lovgivnings- og institutionelt perspektiv

| dette afsnit tegnes et signalement af specialpaedagogisk faglighed belyst ved lovgivning og de institutionelle
organiseringsformer, der udggr de grundlaeggende rammevilkar for paedagogernes Igsning af
specialpadagogiske opgaver.

8.1.1. Lovgivningen som rammevilkar omkring opgave og malgruppe

Specialpaedagogisk virksomhed er en paedagogisk praksis, der udgves under forskellige lovkomplekser
(kapitel 3), hvilket betyder at virksomheden ogsa rammesaettes under forskellige vilkar i institutioner og
skoler. Her ses et komplekst samspil mellem implementering af lovgivning og udformningen af den lokale
praksis i kommunerne igennem en periode med et omfattende implementeringspres. Saledes har
”"Sammenhangende Bgrn og Unge politikker” (2011), ”Inklusionsloven” (2012) og ”Folkeskolereformen”
(2014), tilsammen dannet afggrende strukturelle betingelser for organiseringen af det specialpaedagogiske
omrade.



Udgangspunktet for at identificere specialpadagogisk virksomhed i denne undersggelse har veeret gennem
definering af specialpaedagogiske malgrupper som de formuleres i lovgivningen. Her er grundlaget for
specialpaedagogik tydeligst formuleret i Folkeskoleloven, hvor specialpaedagogikkens malgrupper defineres
ved deres szerlige behov for stgtte efter kvantitative og organisatoriske kriterier, hvilket ggr det muligt at
udpege en specialpaedagogisk malgruppe og de professionelle fagpersoner der knyttes til opgaven. Som det
fremgar af lovgivningen udgves specialpaedagogisk virksomhed bade i den almene undervisning og i
segrerede tilbud.

Folkeskolen er saledes bade formelt og reelt specialpadagogikkens kerneomrade, idet Folkeskoleloven
direkte definerer begrebet specialpaedagogik, omfanget og indholdet af specialpaedagogisk bistand samtidig
med at malgrupperne for indsatserne defineres ved forskellige grader af behov for specialpadagogisk stgtte.
Samtidig angives ogsa organisatoriske rammer for specialpadagogiske indsatser, idet der skelnes mellem
specialpadagogik i almen undervisning og specialpadagogik i specialklasser og-skoler.

Med skolereformen ophgrer skolen formelt set med at vaere en monofaglig paedagogisk institution, idet
paedagoger som profession indskrives som formelle samarbejdspartnere i planlaegning, gennemfgrelse og
evaluering af skolens aktiviteter. Her udggr understgttende undervisning et specifikt praksisomrade for
paedagoger med tydelige specialpaedagogiske perspektiver. Undersggelsen viser dog, at skolen som feelles
praksisomrade for laerere og padagoger er en padagogisk institution, der af peedagogerne generelt opfattes
som domineret af leerer-professionen.

Selv om skolereformen formelt set ligestiller laerer- og peedagogprofessionen peger forskning dog pa at
samarbejdet mellem lzerere og paedagoger ikke tillaegges sammen vaerdi. Mens 91% af paedagogerne i hgj
grad eller nogen grad tillegger samarbejdet med leererne veerdi, er det kun halvdelen af laererne der
vurderer det samme. Og 80 % af lzererne i matematik og dansk bruger under 15 minutter om ugen til flles
forberedelse og evaluering sammen med paedagoger. 45 % heraf bruger slet ikke tid pa feelles forberedelse
med paedagoger(EVA 2017).

Defineringen af specialpaedagogiske malgrupper pa dagtilbuds- samt fritids- og klubomradet forekommer
ikke direkte. Hverken i Dagtilbudsloven eller Serviceloven forekommer begrebet specialpaedagogik. Her tales
samstemmende om "bgrn med szerlig behov for stgtte” og det fremgar af begge lovkomplekser, at arbejdet
med denne malgruppe skal veere en integreret del af de generelle tilbud. Fravzeret af begrebet
specialpaedagogik pa disse omrader betyder, at specialpaedagogisk praksis er mindre reguleret end det er
tilfeeldet pa skoleomradet. Det fremgar af datamaterialet, at begrebet specialpadagogik heller ikke af
paedagogerne anvendes som et begreb, der byder sig til i forstaelsen af specialpaedagogiske opgaver.

Det er ipjnefaldende at begrebet socialpaedagogik naevnes i dagtilbudsloven (§ 65) som synonym for en
paedagogik, der er rettet mod bgrn og unge, der har behov for serlig stgtte. Dette har konsekvenser for
padagogernes forstaelse af opgaven, der af paadagogerne formuleres som en almenpaedagogisk opgave med
livsduelighed som dominerende malperspektiv.

8.1.2. Udviklingen i malgrupper

Savel chefer som paedagoger giver udtryk for, at der inden for de seneste ar er sket en udvikling i
specialpadagogiske malgrupper. Isaer peedagogerne fortaeller om en stadig mere sammensat bgrnegruppe
inden for samme organisatoriske enhed (almene grupper, specialgrupper, almene klasser og specialklasser)
"Vi har alt” er et typisk udsagn. Paedagogerne giver udtryk for, at flere bgrn pa almenomraderne har szerlige
behov af samme karakter som det geelder for bgrn pa specialomraderne, der nogle steder fungerer som
opsamlingsheats for bgrn med mange typer af behov og diagnoser. ”Det er vores eneste tilbud til bgrn med
seerlige behov i kommunen” er et udtryk for denne problematik. Der opleves saledes en stigende
problemkompleksitet pa bade almen- og specialomraderne, og det er en udvikling, der stiller stigende krav



til den Igbende kompetenceudvikling i hverdagen, sa man selv ma udvikle ny viden og nye metoder i takt
med forandringer i b@rne- og foraeldregruppens sammensaetning. Denne udvikling er antagelig en vaesentlig
drivkraft bag mangfoldigheden af organiseringsformer for specialpaedagogiske tilbud.

8.1.3. Institutionelle organiseringsformer

Et grundlaeggende vilkar for udviklingen af specialpadagogiske fagligheder er samspillet mellem padagoger
og den institutionelle kontekst, hvori opgaven Igses. Her udggr de fire praksisomrader fire forskellige
organisatoriske kontekster, der gver indflydelse pa udviklingen af de specifikke fagligheder:

e Pa dagtilbudsomrdadet varetages specialpaedagogiske opgaver i stigende omfang som
inklusionsopgaver af inklusionspaedagoger, resursepaedagoger, inklusionsvejledere. Med disse
funktionsbetegnelser varetages specialpadagogiske opgaver iseer med fokus pa bgrns deltagelse i
forskellige typer af feellesskaber med stor veegt pa trivsel og udvikling af sociale kompetencer.

e Pa skoleomrddet varetages specialpadagogiske opgaver i almenundervisningen i stort omfang af
paedagoger i skolen som inklusionspaedagoger og trivselspaedagoger. De oplever ofte store
udfordringer med anerkendelse af deres faglighed. | specialklasser og specialskoler (heldagsskoler) er
op mod halvdelen af de ansatte psedagoger, som generelt oplever at deres faglighed nyder
anerkendelse. Udbredte funktionsbetegnelser er her inklusions-padagoger, AKT-paedagoger,
resursepaedagoger og padagogiske vejledere. Med disse funktionsbetegnelser varetages
specialpadagogiske opgaver iseer med fokus pa trivsel og sociale kompetencer, der af paedagogerne
fremhaeves som forudsatningen for at kunne deltage aktivt i undervisningen

e Pa fritids- og klubomrddet ser paadagogerne generelt deres opgave som en almenpadagogisk
opgave, hvis indhold er at udvikle bgrn og unges livsduelighed. Der iveerksaettes ofte ikke szerlige
indsatser med handleplaner, men derimod aktiviteter, der giver adgang til faellesskaber med felles
oplevelser. Her tales om socialpadagogiske opgaver, fordi der arbejdes med bgrnenes indbyrdes
relationer og deltagelse i forskellige typer af feellesskaber - iseer med en distance til skolens
leeringsrum. Med denne opgaveforstaelse er specialpaadagogiske opgaver gjort identiske med
socialpaedagogiske opgaver. Peedagogernes fortallinger er domineret af, at de oplever at
eksisterende fritids- og klubtilbud er lukningstruede som fglge af skolereformens omorganisering af
bgrn og unges fritidsliv, hvilket paedagogerne ogsa oplever som en trussel mod en seerlig faglighed.

e Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet) omtales hverken af chefer eller
paedagoger som et specialpadagogisk omrade, men derimod i termer af forebyggelse og behandling
med et meget klart familieperspektiv i arbejdet. Paedagoger pa dette omrade arbejder udpraeget
med voksenpaedagogiske problemstillinger, hvor fagligheden er rettet mod udvikling af basale
omsorgs- og opdragelseskompetencer.

Undersggelsen tegner konturerne af et paedagogisk omrade, der Igser specialpadagogiske opgaver som
Ipbende udvikles i de forskellige sociale og organisatoriske kontekster, den udfoldes i. Det betyder at der ikke
kan tales om én specialpaedagogisk faglighed, men snarere om flere specialpaedagogiske fagligheder, der i
daglig tale udgves under begrebet specialpaedagogik.

Pa kommunalt plan kan det konstateres, at der er et relativt stort lokalt raderum med muligheder for at
tilpasse Igsninger af specialpaedagogiske opgaver til de lokale politiske og skonomiske forhold. Det betyder
at der i disse ar er udviklet og stadig udvikles en raekke lokale organiseringer og modeller for resursetildeling,
stillingsbetegnelser, kompetenceudvikling, tvaerfagligt samarbejde samt foraeldre- og familiearbejde pa det
specialpadagogiske omrade.



Pa det institutionelle plan er det et karakteristisk traek i organiseringen, at paedagogerne selv er med til at
skabe jobfunktionen og definere rollen som paedagog pa det specialpaedagogiske omrade. Meget tyder p3, at
der er et relativt stort raderum for den enkelte padagog til at udnytte og udvikle sine kompetencer i forhold
til opgaverne og de specifikke malgrupper. Dette geelder maske iseer inden for skolen, hvor paedagoger
repraesenterer en ny profession i roller og med opgaver, der befinder sig i en tilblivelsesproces. Selv om
undervisningsrummet er relativt steerkt rammesat giver det alligevel mulighed for at udforme paedagogrollen
pa mange mader. Iszer lokale ledelsesforhold udggr en vigtig faktor.

Samtidig ses det, at mange specialpsedagogiske opgaver indebaerer en relativ stor faglig autonomi, hvor det
ofte er ngdvendigt for paedagogerne at traeffe situationsbetingede valg for at prioritere mellem akutte
opgaver. Det er betingelser, der af paadagogerne selv italesaettes som forskellige fra arbejdet pa
almenomraderne, hvor det padagogiske arbejde i forhold til enkelt bgrn og grupper af bgrn er mere
synkroniseret.

Sammenfattende kan det konstateres, at specialpadagogisk faglighed udvikler sig i dialog med den specifikke
kontekst, hvor iseer de institutionelle organiseringer af indsatserne synes at veere dominerende faktorer for
udvikling af specifikke fagligheder.

8.1.4. Flydende graenser mellem almen- og specialomrader

Undersggelsen kan konstatere som en generel tendens, at skellet mellem almen- og specialomraderne
udviskes som fglge af forskellige lovgivninger, institutionelle organiseringer og den konkrete paedagogiske
praksis. Som det fremgar af dagtiloudsloven og serviceloven skal bade den forebyggende og stgttende
indsats integreres med den generelle paedagogiske indsats. Det betyder at specialpaedagogisk faglighed ikke
pa entydige mader kan afgraenses i forhold til en almenpaedagogisk faglighed pa dagtilbuds- og fritids- og
klubomradet, mens der pa skoleomradet kan traekkes graenser med organisatoriske og resursemaessige
kriterier. P3 alle omrader kan det konstateres, at den aktuelle inklusionsdagsorden har medvirket til en
overskridelse af graensen mellem almen- og specialomrader.

Denne dentendes til oplgsning af greenser understgttes i vidt omfang af, at paadagogerne ikke selv tillaegger
det afggrende betydning om en opgave eller en funktion betegnes som almen- eller specialpaedagogisk.
Derimod er det malgruppen og den paedagogiske opgave, der bestemmer indsatsen og fagligheden, sadan
som den defineres i den konkrete padagogiske kontekst.

Paedagogerne naevner dog selv to forhold, der markerer en forskel mellem almen- og specialomraderne:
tidsstruktur og resursemaessige rammer. Specialpaedagogisk praksis er kendetegnet ved at vaegte processer,
individuel tid, teette relationer og personligt kendskab — hvilket er betingelser, der ikke uden videre kan
overfgres til almenomradet, hvor deltagelse og praestationer er langt mere synkroniseret for at fastholde
feelles laerings- og udviklingsmal for alle bgrn. Pa specialomraderne er det derimod karakteristisk at de
paedagogiske processer tillaegges samme betydning som malet og resultaterne i arbejdet, hvilket begrundes
med at det netop er bgrnenes saerlige behov. Iszer fremhaeves den individuelle kontakt som noget seerligt ved
en specialpaedagogisk kontekst, hvilket kraever radighed over tid og padagogiske resurser.

Paedagoger, der arbejder i specialpaedagogiske enheder (grupper, klasser) tilkendegiver, at de har en szerlig
viden, der vil vaere til gavn for almenomradet, mens padagoger der har specialpadagogiske opgaver pa
almenomradet sjeldent taler om, at de besidder en viden, der vil vaere til gavn for specialomradet. Nar der
tales om videndeling mellem special- og almenomraderne er det derfor ofte underforstaet, at vidensbehovet
alene tilskrives almenomraderne.



8.1.5. Centrale koncepter — decentral kompetenceudvikling

Samtidig med at cheferne anerkender paedagogernes kompetencer pa det specialpadagogiske omrade, er
der bred enighed om at fortsat kompetenceudvikling er ngdvendigt, fordi malgrupper og opgaver aendrer sig
Ipbende, hvilket kraever ny viden og udvikling af nye metoder. Undersggelsen viser, at kompetenceudvikling
besluttes og gennemfgres i et samspil mellem det centrale og det decentrale niveau i kommunerne:

- Paden ene side fremhaever cheferne nytten af faelles koncepter, der geelder for hele kommunen
og som derfor kraever en central beslutning

- ogpaden anden side en stor opmaerksomhed pa at inddrage medarbejderne lokalt, sa de er
med til at vurdere, hvilke kompetencer der skal udvikles i forhold til lokale opgaver og
malgrupper.

Undersggelsen viser, at antallet af paedagoger i specialklasser og pa specialskoler udggr op mod halvdelen af
de ansatte, hvilket tyder pa at paedagogfagligheden vaerdsaettes i netop dette regi, mens dette ikke er
tilfeeldet i samme omfang for paedagoger i den almene undervisning.

8.2. Specialpadagogisk faglighed i et professions-perspektiv
| dette afsnit gives et signalement af specialpaedagogisk faglighed i et professionsperspektiv med viden,
kunnen og villen som begreber der kendetegner en professions-baseret praksis.

8.2.1. Specialpadagogisk faglighed i et forvaltningsperspektiv
| dette afsnit gives et signalement af specialpaedagogisk faglighed belyst ved forvaltningschefernes vurdering
af paedagogernes kompetencer.

Interviewundersggelsen med forvaltningschefer viser, at de har stor opmaerksomhed p3, hvilke faglige
elementer paedagoger tilfgrer bade almen- og specialomraderne, nar det gaelder arbejdet med bgrn, andre
fagprofessionelle og foraeldre. Cheferne henviser bl.a. til den bevidsthed paedagoger har om roller og
relationers betydning, den nysgerrighed de mgder bgrn, kolleger og foreeldre med og deres generelle
handleduelighed, som til tider har innovative elementer i sig. Peedagogernes engagement, dbenhed og
sensitive tilgang til opgaverne kan dog ogsa udfordre bestemmelser om fx foraeldres retssikkerhed og
kommunal myndighedsforvaltning.

Chefernes positive tilkendegivelser om padagogernes kompetencer indenfor det specialpadagogiske
omrade, vidner om anerkendelse og en generel stor respekt for paadagogernes faglighed, og at paadagogerne
besidder szerlige kompetencer, som er til stor gavn for omradet. Eksempelvis fremhaever cheferne fglgende
om padagoger, der varetager specialpaedagogiske opgaver:

Handleduelige, bevidste om egen betydning i forhold til barnet og bgrnegruppen, gode til at se barnets
perspektiv, staerke i at observere og analysere bgrnegrupper, reflekterende over egen praksis, gode til
at vejlede, mestrer relationsarbejde i forhold til enkelte bgrn og bgrnegruppen, inddrager foraeldre
gennem samtaler, fleksible, abne og nysgerrige, bruger sig selv som arbejdsredskab i forhold til hvordan
de virker pa andre.

Sadanne kompetencer fremhaves ofte som noget szerligt i sammenligning med andre professioner og det
almenpadagogiske omrade.

Paedagogernes opgaver og kompetencer pa det specialpaedagogiske omrade reekker ifglge cheferne ud over
arbejdet med bgrn og unge, men omfatter ogsa betydelige opgaver i forhold til kolleger og foraldre. Dette
voksenpaedagogiske kompetencefelt afspejler angiveligt en udvidelse af den specialpaedagogiske
opgavevaretagelse i sammenligning med den almene paedagogiske virksomhed



8.2.2. Det udvidede foraeldresamarbejde

Paedagogernes varetagelse af specialpadagogiske opgaver indebaerer som noget karakteristisk en udvidelse
af det lovpligtige foraeldresamarbejde, der undertiden antager form af et egentligt familiearbejde. Det er ofte
udviklet som svar pa akut opstaede behov for tidlige indsatser og som efterhanden etableres som mere
formaliserede tilbud til udsatte familier med dagtilbud, skoler og fritidsinstitutioner som organisatoriske
rammer. Her arbejder paedagogerne dels med foraeldres vanskeligheder med at varetage almene
opdragelses- og omsorgsopgaver og dels med voksenpadagogiske problemstillinger, der stiller krav om
faglige kompetencer som radgiver og vejleder - iszer nar det geelder hjemme-hos-opgaver. Paedagogerne
oplever, at de bevaeger sig ind pa et fagligt felt i familiearbejdet, som forekommer temmelig ureguleret,
hvilket ifglge paedagogerne kan ggre en forvaltningsmaessig afklaring af kompetenceomrader og en bedre
koordinering pakraevet.

8.2.3. Fornemmelsen for relationen

At arbejde med relationer er den grundlaeggende forstaelse af fagligheden blandt paedagoger pa tveers af
praksisomraderne. Paedagogerne orienterer sig mod at mgde barn og foraeldre i en menneske-menneske-
relation - uanset om deres indsats i gvrigt indebaerer ydelser i form af guidning, vejledning, radgivning,
treening eller behandling. | deres praksis i forhold til bgrn og foraeldrene lader de sig guide af en
"fornemmelse for relationen” der er en sammensat oplevelse af den konkrete situation og hvad situationen
involverer af ressourcer, fglelser, interesser i barnet — alt sammen noget der varierer fra situation til
situation, fra dag til dag, fra kontekst til kontekst og som udvikler sig over tid. Som en ledetrad i
padagogernes fortaellinger star det frem, at relationsarbejde er det de ved, det de vil og det de kan.
Relationen er sdledes bade arbejdets mal, middel og proces og kan derfor ses som en samlekategori for
professionens viden, villen og kunnen.

Den fremherskende vidensform synes at vaere en faglig erfaringsbaseret viden, der fgrst og fremmest
befordrer handledueligheden, hvorimod mere teoretisk baserede vidensformer ikke umiddelbart kommer til
udtryk eller italesaettes som betydningsfulde for praksis. Dette kan vaere en af flere arsager til at
padagogernes situerede, kontekstafhaengige og relationelle viden om det enkelte barn eller bgrnegruppe
tilsyneladende ikke veegtes saerligt hgjt i tveerfaglig sammenhang, hvis det ikke af peedagogerne selv
italeszettes i relation til en mere generel teoretisk viden omkring bgrn og unges opvaekst og liv. Denne form
for praksisviden star ofte i modsaetning til paedagogernes egen efterspgrgsel af generel viden om bgrn med
seerlige behov og iseer i forhold til bgrn med diagnoser.

Det er ikke kun i paedagogernes egne fortallinger at relationsarbejdet fremstar som selve kernen i
fagligheden. Ogsa gennem interviews med paedagogernes naermeste samarbejdspartnere, fx i teams pa
skole/SFO-omradet, anerkender lzerere og ledere, at relationsarbejdet er et seerkende for padagoger i
specialpadagogisk praksis.

En generel bemarkning hertil er, at denne undersggelse ikke bygger pa data indhentet gennem situerede
iagttagelser af paedagogiske handlinger. Det betyder, at de specialpadagogiske fagligheder, som
undersggelsen beskriver alene baseres pa paedagogers sproglige formuleringer om egen praksis. | hvilket
omfang og pa hvilke mader disse sproglige formuleringer ogsa stemmer overens med den faktiske praksis
kan ikke vurderes pa baggrund af denne undersggelse.

8.2.4. Specialpaadagogiske fagligheder — signalementer for praksisomraderne

| dette afsnit tegnes et signalement af specialpaedagogisk faglighed for de enkelte praksisomrader. Her
beskrives faglighederne pa tvaers af undersggelsestemaer (opgave, malgruppe, tvaerfagligt samarbejde og
foraeldresamarbejde)



Dagtilbudsomradet

For paedagoger der varetager specialpaedagogiske opgaver pa dagtilbudsomradet synes fortallingen om
egen faglighed at afspejle en karakteristisk dobbelthed: Pa den ene side tilsiger den faglige tilgang at mgde
bgrn med saerlige behov som alle andre bgrn, uden at forholde sig til deres szerlighed - pa den anden side
tilsiger den faglige tilgang netop at mgde det enkelte barn som en person, der er forskellig fra alle andre.

Paedagogernes omtale af malgrupper og opgaver er karakteriseret ved en almenggrelse af det sarlige, og der
ses et stort engagement i ikke at ville udpege bgrn og foraldre i nedvurderende eller stigmatiserende
termer. Paedagogernes fortallinger om udvidet foraeldresamarbejde vidner om, at de har blik for, at bgrn og
familier kan have szerlige behov eller vaere i vanskeligheder af mange forskellige grunde, som de behgver
stgtte til at overvinde, mens der samtidigt tales om saerlige behov eller vanskeligheder som noget, der ogsa
hgrer det almindelige familie- og b@rneliv til. Det er saledes karakteristisk, at peedagogerne i deres
fortaellinger sgger at balancere mellem det szerlige og det almene — uden at dette forhold dog reflekteres
som grundlzaeggende dilemmaer.

| kraft af, at peedagogerne ser og dermed sk@nner, at der kan veere brug for szerlig stgtte, kan man antage, at
de ogsa agerer i henhold til dette skgn og derfor i praksis udviser et beredskab — en kunnen - som de dog
ikke beskriver naermere, fordi de generelt laegger vaegt pa deres villen.

Padagogerne har indsigt i bgrns hverdagsliv og til dels i barnets familieliv, men udtrykker ikke en generel
erfaring om, at denne viden har status som et fagligt element, der far betydning for problemforstaelse og
tilrettelaeggelse af indsatser i det tvaerfaglige arbejde. Det ser ud til at kunne have den betydning, at
tveerfagligt samarbejde om et barn kan have karakter af monofaglige udvekslinger om parternes viden og
erfaring med det almindelige og det szerlige bgrneliv, men som ikke forbindes med hinanden i tvaerfaglige
refleksioner og handlemuligheder knyttet til bgrn med seerlige behov

Skole/SFO-omradet

| undersggelsen er skole/SFO-omradet beskrevet som ét samlet praksisomrade, der er reguleret af
Folkeskoleloven. Det er imidlertid tydeligt i paedagogernes fortzellinger, at rammer og mal for skoletid og for
fritid udggr to meget forskellige handlerum for paadagogerne. Det karakteristiske for paedagogers faglige
tilgange i skole-tiden er, at de gennem deres relationsarbejde i hgj grad bidrager til, at leererne far bedre
muligheder for at undervise i skole-rummet.

Ny forskning viser, at det har afggrende betydning for bgrns udbytte af undervisningen, at de bliver mgdt
med en relationsfaglig tilgang, som vaegter en fornemmelse for barnet, som viser interesse og omsorg for
barnets trivsel og som giver plads til barnets selvbestemmelse (Klinge 2016). Det er der nogle lzerere, der
kan, men denne undersggelse kan fremhaeve, at det i seerdeleshed er dét, paedagoger bidrager med i
undervisningsrummet.

| SFO-tiden er paedagogerne selv dagsordensattende og det karakteristiske for den faglige tilgang i fri-tiden
er knyttet til at fremme livsduelighed, hvor malet er at fremme barnets kompetencer til at kunne faerdes i
hverdagslivets rammer og faellesskaber med relationen til paedagogen selv og til andre bgrn som
udgangspunkt.

Som pa dagtilbudsomradet er paedagoger fra skole/SFO-omradet ogsa orienteret mod barnets foreeldre og
tilretteleegger gerne deres indsats, sa ogsa foraldrene stpttes og bakkes op i deres forzeldrerolle for at
fremme barnets deltagelse i skolen. Forskellen til dagtilbud ligger i den specialpaedagogiske tilgang, idet
paedagoger pa skole/SFO-omradet i udpraeget grad begrunder deres indsats kompensatorisk, dvs. i barnets
manglende individuelle egenskaber og foraeldrenes mangelfulde kompetencer.



Et seerligt traek ved dette praksisomrade er psedagogernes tvaerfaglige samarbejde med laererne. |
modsaetning til de udfordringer, som knytter sig til samarbejdet mellem disse to professioner i folkeskolen
generelt, sa synes udfordringerne at traede i baggrunden, nar der samarbejdes om specialpsedagogiske
opgaver. Her fortzelles om et samarbejde med vaegt pa gensidig anerkendelse. Dette traek synes szerligt
steerkt i specialskoler/SFOer.

Fritids- og klub-omrddet

Undersggelsen viser, at paedagoger med specialpadagogiske opgaver pa fritids- og klubomradet arbejder pa
at fremme bgrns og unges deltagelsesmuligheder i deres fallesskaber med hinanden og derudover i skolen, i
det gvrige fritidsliv (sport og kultur), pa arbejdsmarkedet og i uddannelsessystemer. Derved kan man sige, at
denne faglighed repraesenterer en indsigt og en position i bgrnelivet, der kan karakteriseres som den rgde
trad — ikke blot i barnets nutid pa tvaers af hverdagsarenaer, men ogsa i barnets historiske livsfaser, som en
kontinuerlig relation fra skolestart til voksenliv.

At arbejde for deltagelsesmuligheder pa tvaers af institutionelle graenser kraever samarbejde med forzeldre og
med andre professioner. Ifglge peedagogerne selv er de den opsggende part i samarbejdet, idet den viden de
har om barnet og dets foreeldre ikke ser ud til at have status som vigtig viden for de institutioner og
professionelle som er dagsordensaettende pa andre arenaer i barnets liv.

Karakteristisk for den specialpaedagogiske faglighed i dette felt er, at paedagoger investerer deres
opmaerksomhed og deres tid i de relationer, hvor de skgnner, at et barn eller en ung har brug for en szerlig
indsats, hvor de fortaller om deres indsats gennem afvejninger af saerlige hensyn. Problemforstaelsen i
forhold til at forholde sig til det szerlige er besleegtet med den, som gaelder for paedagoger pa
dagtilbudsomradet, idet et barns saerlige behov ikke betragtes som saerlige, men som en del af en udvidet
normalitetsforstaelse.

Foraeldresamarbejdet i dette praksisomrade er af udvidet karakter i det omfang, det skgnnes ngdvendigt for
barnet. Den sarlige indsats indebaerer forskellige roller - fra at vaere talergr for foraeldre og bgrn ved
netvaerksmgder og til at inddrage udsatte familier i generelle inkluderende indsatser.

Det forebyggende og dagbehandlende omrade (familieomradet)

Det szerlige ved dette praksisomrade er, at peedagogerne arbejder med reference til Serviceloven i forhold til
bgrn, unge og familier, hvor szerlige behov ofte er identificeret af andre fagpersoner. Paedagoger fra dette
praksisomrade har szerligt fokus pa at @ge kvaliteten af relationerne internt i familier, sa bgrnene far bedre
vilkar for trivsel og udvikling. Peedagogerne fremhaever selv, at deres sociale og padagogiske indsats i hgj
grad er rettet mod at stgtte foraeldrene til at kunne varetage basale foraeldre- og omsorgsopgaver. Blandt
cheferne er der udsagn om, at psedagogerne dog kan komme til at veere for meget advokat for barnet og deri
skabe en problematisk opposition til barnets foraeldre. Problemet skal ses i sammenhaeng med, at ogsa her
fremhaeves arbejdet med relationer som et seerkende, og at relationer mellem paedagoger og fx udsatte unge
kan antage form af personlige relationer, som ifglge paedagogerne ikke uden videre kan erstattes eller
overtages af andre fagprofessionelle.

Nogle af paedagogerne i dette praksisomrade arbejder med at stgtte bgrn og unges deltagelse i skole og fritid
inden for skolens rammer, hvor de bliver en ngglefigur med et udstrakt samarbejde med bgrnenes leerere og
paedagoger til den ene side og foraeldrene til den anden.

Paedagoger fra dette praksisomrade har en faglig profil med et tydeligt fagsprog og stor metodebevidsthed
og deres faglighed er markeret ved at veere mere eksplicit vidensbaseret og mindre vaerdiorienteret i forhold
til de gvrige praksisomrader.

8.2.5. Personlig autoritet og vaerdier i professionsforstaelsen



Relationsarbejde og personlig autoritet

Paedagoger pa specialomraderne har nogle szerlige vilkar for arbejdet, idet de organisatoriske rammer i sig
selv giver mulighed for at vaegte forholdet til enkelte bgrn og mindre grupper hgjt. Peedagoger tillaegger
kendskabet til det enkelte barn en szerlig betydning, hvilket er et markant traek i forstaelsen af deres
faglighed. Det er karakteristisk at relationen i mange tilfaelde bliver et mal i sig selv for at skabe tryghed,
overskuelighed, naerhed og trivsel, mens indholdet og malperspektivet ofte fortoner sig. Denne viden
fremhaever paedagoger selv som deres sarlige bidrag i samarbejdet med andre fagprofessionelle, der ifglge
paedagoger er underlagt strukturer og mal, der ikke muligggr relationen som en personlig relation.
Padagogerne giver udtryk for, at de repraesenterer et bgrneperspektiv, der i denne sammenhang fremstilles
i modsaetning til andre professioner, der ikke ser “det hele barn”. At inddrage barnet og fglge dets perspektiv
er grundleeggende for selvforstaelsen, hvilket ifglge paedagogerne er forudsaetningen for at kunne se tegn pa
mistrivsel og barnets behov for stgtte.

| dette perspektiv kan paedagogens autoritet siges at veere forankret i selve personen (Qvortrup 2014). Det er
en autoritetsform, der kommer indefra og udtrykker sig gennem relationen ved personlig engagement og
autencitet. Det er en autoritetsform, der hele tiden skal vedligeholdes og genskabes i den konkrete situation.
Modsat den institutionelle autoritet, der udtrykker sig i ydre former og legitimerer sig gennem institutionelle
regler, procedurer og mal for opgaven, hvor der kan ivaerksaettes sanktioner over for bgrn og foraeldre. En
sadan autoritetsform hviler i faste rutiner og formelle roller. Over for disse to autoritetsformer star den
faglige autoritet, som er rodfeestet i en faelles faglig viden om praksis, der er teoretisk funderet. Denne
autoritetsform udgves med et fagligt forhold mellem deltagerne, sa deltagerne forholder sig til hinanden
gennem en fzlles sag.

Nar den personlige autoritet er sa fremtraadende en autoritetsform kan det veere medvirkende arsag til at
padagogernes deltagelse i tvaerfagligt samarbejde ikke altid opleves berigende eller fagligt udviklende af
padagogerne selv. Her antyder padagogernes tilkendegivelser, at den viden der cirkuleres blandt deltagerne
ikke altid er lige relevant, fordi den ikke opleves at have szerlig stor anvendelsesveerdi i paedagogernes
varetagelse af bgrneperspektivet.

Til grund for det tveerfaglige samarbejde ligger en antagelse om at overskridelse af faglige og institutionelle
graenser friggr resurser og viden, der kan bringes i spil pa nye mader (Pors 2014). Netop det
specialpaedagogiske omrade er kendetegnet ved at indsatser organiseres pa tveers af almen- og
specialomrader og pa tvaers af institutionelle graenser. | dette tvaerfaglige samarbejdsrum er det et ideal, at
fagpersonerne er i stand til at friggre sig fra snaevre professionsinteresser og bindinger og i stedet
identificere sig med en fzelles sag eller opgave. Det kan derfor antages at personbarne vidensformer er pa vej
til at fa stgrre betydning end de professionsbarne. Og at den enkelte fagpersons identitet snarere bliver
koblet til individuelle erfaringer og udviklingsforlgb end til kollektive professions-identiteter (Madsen 2016)

Undersggelsen afdaekker her en raekke funktionsbetegnelser, der dukker op pa det specialpaedagogiske
omrade i form af resursepersoner med specialpaedagogiske opgaver og kompetencer: Inklusionsvejledere,
inklusionspaedagoger, AKT-paedagoger, paedagogiske vejledere og specialpaedagoger. De varetager szerlige
opgaver og besidder szerlige kompetencer, der matcher de lokale institutioners og skolers aktuelle behov for
specialpadagogiske indsatser. Her er faglig og personlig fleksibilitet en szerlig kompetence, der kan flyttes
rundt i forhold til forskellige specialpaedagogiske opgaver i forhold til identificerede behov hos bgrn og
foraeldre samt udsatte grupper af bgrn og unge — en fleksibilitet, der forudsaetter ikke alt for tette bindinger
til snaevre professionsidentiteter.

| undersggelsen er der imidlertid ogsa en raekke eksempler p3, at paedagoger i det velfungerende tvaerfaglige
samarbejde oplever, at deres viden er efterspurgt, nar de optraeder i rollen som resurseperson eller vejleder,
hvor de netop bidrager med viden, der er forankret i egen monofaglighed.



Veerdier og faglighed

Undersggelsen peger pa, at specialpadagogisk faglighed er en praksisform, der er indlejret i en raekke andre
paedagogiske praksisformer, fordi den udgves pa tveers af almen- og specialomrader og pa tveers af
institutionelle kontekster og med tvaerfagligt samarbejde som et vaesentligt arbejdsrum. Pa den ene side ggr
disse strukturelle betingelser det vanskeligt at udpege faglige karakteristika for specialpaedagogisk faglighed,
sa den kan adskilles fra psedagogisk faglighed i almen- eller socialpaedagogisk virksomhed. Pa den anden side
viser undersggelsen ogsa at specialpaedagogisk faglighed i dens segregerede former (specialgrupper,
specialklasser, specialinstitutioner og specialskoler) har en raekke feelles treek, der af paadagogerne pa disse
omrader defineres som en modsaetning til almenomraderne. Her formulerer psedagogerne en faglighed, der
udspringer af en sarlig hensyntagen til det enkelte barns saerlige behov og med en szerlig viden om bgrnenes
personlige egenskaber og sociale situation. Denne faglige tilgang muligggres og understgttes af forskelle i
organisatoriske strukturer med flere fagpersoner til faerre bgrn i forhold til almenomraderne. Det er saledes
langt hen ad vejen organisatoriske forhold, der medvirker til at definere forskelle i faglige profiler mellem
omraderne.

Det gennemgaende perspektiv i fagligheden er at paedagogernes villen og kunnen realiseres i relationen til
barnet. Denne relationelle tilgang er ogsa pavist som en dominerende faglig tilgang i anden forskning bade
pa almenomradet og i socialpaedagogiske arbejde (Kristensen 2011; Bryderup 2011; Frgrup 2011).

Der er dog dimensioner i relationsarbejdet som her skal fremhaeves, fordi de afspejler vaesentlige nuancer,
som viser sig ved en sammenligning af praksisomraderne. Forskellene fremtraeder i forhold til, hvilken
betydning relationen tillaegges i den padagogiske praksis: At skabe en relation kan vaere et mal i sig selv; det
kan veere en metode til udvikling af livsduelighed (dagtilbud, SFO); et fundament for undervisning (skole); en
made at skabe deltagelsesmuligheder i faellesskaber (fritid/klub). Endelig udggr samarbejdsrelationer i
foraeldresamarbejde en paedagogisk tilgang, der skal understgtte barnets trivsel og udvikling som et felles
projekt for paedagoger og foraeldre. Disse forskellige tilgange til relationsarbejdet viser bredden i
specialpaedagogisk faglighed, som udvikles og differentieres i forhold til paaedagogernes forstaelser af
malgruppens behov, deres stillingsfunktioner og opgaver samt de organisatoriske rammer.

Undersggelse viser ogsa, at der knytter sig et tydeligt vaerdisaet til paedagogers relationsarbejde, som
kommer til udtryk gennem en seerlig villen. Det strider mod paedagogernes forstaelse af opgaven at udpege
det seerlige ved barnet, selv om de i deres praksis ogsa viser udstrakte hensyn til det enkelte barn. Frgrup
(2011) fremhaever i sin forskning i socialpaedagogisk arbejde, at peedagogers hensigter, taenkning og vaerdier
stiller sig i forgrunden nar de skal beskrive handlinger i socialpsedagogisk praksis. Frgrup konkluderer, at for
paedagoger synes der at vaere en klar forbindelse mellem forstaelsen af praksis (maden hvorpa opgaven
synes at skulle Igses) og handlinger i praksis, som er forbundet med det sprog, som padagogerne anvender.
Her stilles ideologien i forgrunden og placerer de konkrete handlinger i baggrunden. Herved italesattes
paedagogiske initiativer som hverdagsfaenomener, hvilket betyder, at det er selve ideen med praksis og ideen
med det man ggr, der omsaettes til formalet. Pa denne made bliver de paedagogiske intentioner det baerende
element, som omdanner dagligdagsaktiviteter til en praksis, som tilskrives noget saerligt (Frgrup 2011). Det
betyder med andre ord, at nar paedagoger i denne undersggelse formidler sig sa tydeligt gennem deres
tilgang til bgrn med saerlige behov, sa er det i disse formuleringer, den specialpaedagogiske faglighed traeder
frem.

Kompetencer og praksisfeellesskaber

Et seerligt fund i undersggelsen (kapitel 5) er, at paedagogerne pa tveers af praksisomradeer i udstrakt grad
oplever, at de besidder de forngdne kompetencer til at Igse specialpaedagogiske opgaver. Undersggelsen
viser, at et stort flertal mener, at de ”i hgj grad” eller ”i meget hgj grad” er kompetente til at udfgre deres
opgaver. Det er overraskende i sammenligning med anden forskning pa omradet, der peger p3, at



paedagoger og leerere, der arbejder med inklusionsopgaver efterlyser mere kompetenceudvikling - iszer i
forhold til bgrn med szerlige behov (EVA 2011; 2014)

En nzerliggende forklaring kan vaere knyttet til karakteren af de vidensformer, som paedagogerne ggr brug af i
deres arbejde med bgrn og unge med szerlige behov. Daglige vurderinger af hvad der er ngdvendigt og rigtigt
at ggre baserer sig pa fornemmelser og oplevelser - vidensformer som kan karakteriseres som “den praktiske
sans” der er knyttet til paedagogers habitus som en praktisk orienteringssans (Bourdieu 2007). Nar den
padagogiske orientering finder sted med udgangspunkt i den praktiske sans knyttes umiddelbare og
kontekstbestemte oplevelser af bgrnene til de umiddelbare handlemuligheder i den aktuelle situation. At
handle hensigtsmaessigt er saledes at handle som situationen muligggr, hvilket sa kan vare kilden til
overvejelser over, hvorvidt noget virker. Nar der viser sig tegn pa udvikling hos barnet, sa bekrafter det
padagogerne i, at de handler kompetent. Hermed sker der en kobling mellem padagogernes intentioner
med bgrnenes adfaerd og tilkendegivelser.

En anden mulig forklaring kan have sammenhaeng med det psedagogiske arbejdes kollektive karakter hvor
langt det meste af arbejdet udfgres med kollegers tilstedeveerelse i samme rum, ofte med en flydende
arbejdsdeling (Ahrenkiel 2012). Det taette kollegiale samarbejde giver mulighed for at oparbejde et falles
sprog om erfaringer i arbejdet. Nar paedagogerne oplever sig kompetente til opgaven, kan det henvise til, at
paedagogerne oplever sig som fuldgyldige deltagere i et praksisfeellesskab, hvor de deler falles virksomhed,
engagement og faglige repertoirer (Wenger 2004). En del af den laering, der sker i praksisfaellesskaber har
vaerdier som omdrejningspunkt, hvilket betyder, at peedagogernes villen formidles og forhandles gennem
deltagelse i den samme praksis om bgrnene. | og med tilgangen til bgrn med szerlige behov ser ud til at
konstituere specialpadagogisk faglighed, sa kan selve oplevelsen af at vaere fuldgyldig deltager i et
veerdifeellesskab vaere tilsvarende befordrende for at opleve sig kompetent i arbejdet.
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