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Specialundervisning
i Danmark og Sverige

— hvad kan vi leere af PISA-undersggelsen

PISA-undersggelsen er efterhanden velkendt af de fleste. Vi
ved, at vi i Danmark kun klarede os lige under middel i lzese-
proverne. Vi ved ogsq, at der er 18% af de danske 15-drige,
som ikke har formelle leesekompetencer i en sadan grad, at
de kan anvendes i ungdoms—- og erhvervsuddannelserne. Der
er imidlertid mange andre ting, vi kan lere af PISA, som
rummer et datasaet med mange hundrede variable for naesten
200.000 15-arige fra snart 45 lande fra alle verdensdele und-
taget Afrika. I denne artikel ses pd, hvad vi kan laere pa spe-
cialundervisningsomradet ved sammenligning mellem

Danmark og Sverige.

»34 er der igen en international
undersggelse, som bare forteller,
hvor langsomt og forkert vort lands
unge leeser, og da vi leegger vaegt pa
helt andre ting i vores skole, er det
inderligt ligegyldige resultater.«
Sédan er der sikkert mangen en
leerer og foraeldre, der har teenkt,
da resultaterne blev offentliggjort
i alle 32 deltagerlande den 4. de-
cember 2001.

Men, hvis man vil kigge rigtigt
efter, er der faktisk meget, ja, rig-
tigt meget at hente i resultaterne.
Undersggelsen, kaldet PISA (Pro-
gramme for International Student
Assessment), omhandler unge men-
neskers kompetencer neer ved slut-
ningen af den undervisningsplig-
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Af professor, dr.peed. Niels Egelund
Danmarks Psedagogiske Universitet

tige periode. De unge, der indgér i
undersggelsen, er fgdt i 1984 og
har derfor pd undersggelsestids-
punktet i det sene forar 2000 veeret
15 ar gamle. PISA er karakteristisk
ved, at den ikke vurderer kompe-
tencerne ud fra specifikke leese-
planers indhold, men i stedet ser
P&, hvor godt de unge kan bruge de-
res kunnen i forhold til udfordrin-
ger i det virkelige liv, séledes som
det kan méales med de bedste tests,
der pé undersggelsestidspunktet er
til radighed.

Det mindst lige s interessante
er, at kompetencerne undersgges i
et »hierarki«, hvor det laveste ni-
veau er at uddrage at gengive in-
formation, mens det neeste er at
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reflektere over indholdet, det
neeste er at reflektere over formen
og det gverste er at give en for-
tolkning — at kunne forsta og leese
mellem linjerne, dette endda i det
videst mulige tekstbegreb, lige
netop det, vi vel mener, at vi har
veeret verdensmestre til dansk
skole.

Endnu mere interessant er det,
at PISA rummer baggrundsoplys-
ninger — faktisk flere hundrede va-
riable — for eleverne. Herunder ind-
gar oplysninger om specialunder-
visning og om elevernes oplevelse
af deres leeringssituation og deres
selvopfattelse. Ved at kombinere
dem - og ved at se pa forskelle mel-
lem lande - kan vi leere meget. Nu
er det ikke alle lande, der er lige in-
teressante at sammenligne sig
med. Sydkorea og Japan kan veere
speendende, men det er trods alt
mest naerliggende at se pa lande,
der i gvrigt ligner ens eget s me-
get som muligt. Derfor er der i
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denne artikel foretaget sammen-
ligninger mellem de to nabolande,
Danmark og Sverige. Formélet har
veaeret at belyse de forskelle, som
helt specifikt kan ses med hensyn
til specialundervisning, leeringssi-
tuation og elevernes selvopfattelse.
Med hensyn til PISA-undersggel-
sens design og metoder kan henvi-
ses til savel de nationale (for
Danmark Andersen, m.fl. 2001)
som den internationale rapport
(OECD, 2001).

Specialundervisnings-
frekvens i PISA

I PISA-undersggelsen har eleverne
skullet svare pa, om de gennem de
sidste tre ar har deltaget i special-
undervisning i dansk. Svarene har
kunnet falde i tre kategorier, »nej
aldrig«, »ja, af og til« og ja, re-
gelmaessigt. Fglgende tabel viser
fordelingen for danske og svenske
elever.

Tabel 1. Deltagelse i specialundervisning inden for de sidste tre ar

Danmark Sverige
Kategori Antal Pct. Antal Pct.
Nej aldrig 3.487 85,3 3.882 89,6
Ja, af og til 465 114 316 7,3
Ja, regelmeessigt 138 3,4 135 3,1

Tabellen inkluderer ikke elever, der ikke har besvaret spgrgsmélet (142 danske og 83

svenske elever)
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Tabellen viser, at der i Danmark er
knap 15%?1, der har modtaget spe-
cialundervisning inden for de se-
neste tre ar, mens procenten i
Sverige er lige godt 10%. Denne
forskel, der er steerkt statistisk sig-
nifikant (p<0,001), ligger helt
overvejende i kategorien »ja, af og
til«.

Det naeste interessante spgrgs-
mal bliver si, hvad det er for ele-
ver, der har fiet specialundervis-
ning. Dette kan mest illustrativt
belyses med et sdkaldt box plot,
hvor spredningen vises ved hjeelp
af symboler i et diagram? 3. Dia-
grammet i figur 1 viser det over-
raskende resultat, at de specialun-
derviste elever (kategori 2 star for
»ja, af og til«, kategori 3 for »ja, re-
gelmeessigt«) godt nok klarer sig
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darligere i PISA end eleverne uden
specialundervisning (kategori 1),
men at der er et meget hgjt grad af
overlap. Der er séledes specialun-
dervisningselever (af begge kate-
gorier), som klarer sig vaesentligt
bedre end gennemsnittet pa 498
points, ligesom der er mange af de
ikke specialunderviste elever, som
klarer sig meget darligt.

Hvad dette betyder kan PISA
ikke svare pd, men det indikerer
med stor sikkerhed, at henvisning
til specialundervisning er noget
meget relativt. En elev, der henvi-
ses til specialundervisning i en
klasse/af en leerer, ville ikke ngd-
vendigvis henvises, hvis eleven gik
i en anden klasse/med en anden
leerer. Tilsvarende geelder, at en
specialundervisningselev i en gi-

1 Det er desveerre umuligt at sige, hvorledes denne procent (der deekker de 12-15 arige over
tre skoledr) ser ud i forhold til andre undersggelser af specialundervisningen i Danmark.
De undersggelser, der med regelmaessige mellemrum fra 1981 frem til 1995 blev gennem-
fgrt af undervisningsministeriet, viste, at det almindelige billede for en enkelt skoledr var
12-15% (fra bgrnehaveklasse til 10. kl.). Den seneste danske undersggelse (Egelund, 2003)
viser, at procenten for de sidste 5 maneder af 2002 var 8,8% (fra bgrnehaveklasse til 10.
kl.).

2 Diagrammet er opbygget pd den made, at en vandret linje viser middelveerdien (medianen),
en firkantet kasse viser kvartilerne (medianerne plus minus 25% pa hver side), yderligere
markeringer med linjer viser 1,5 gange boksens veerdier og endelig vises, med nummere-
ring, ekstreme »outsidere«, som ligger 3 gange uden for boksens veerdier. Hvor der er
mange »outsidere« vil numrene overlappe og deres talmeessige veerdier, der i indeveerende
sammenhegeng er uvedkommende, udviskes.

3 Nogle af de traditionelle spgrgsmal i gvrigt er, om der er en kgnsmeessig forskydning og om
der er en forskel i de specialunderviste og de ikke-specialunderviste elevers sociale bag-
grund. Hvad begge dele angar er der de helt traditionelle forskelle — at piger er steerkt un-
derrepraesenteret blandt de specialunderviste med 8,9% og 2,6% i de to kategorier og drenge
med henholdsvis 13,8% og 4,1% (p<0,001) og at der er lavere socialgnonomisk index for de
specialunderviste (p<0,001).
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ven skole ikke ngdvendigvis ville
veere specialundervisningselevien
anden skole, og en specialunder-
visningselev i kommune vil ikke
ngdvendigvis veere en specialun-
dervisningselev i en anden kom-
mune. Det lyder underligt, men
svarer godt til undersggelser fra
midten af 1985’erne som viste, at

de kommuner, der brugte flest res-
sourcer pd normalundervisningen,
ogsé oftest var kommuner, som
brugte flest pa specialundervis-
ningen — og omvendt, ligesom der
var klare tegn pa, at leereres tole-
rance for at henvise varierer bety-

deligt.
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Figur 1. Spredning i leeseresultater for danske elever, der ikke har féet specialun-
dervisning (kategori 1) eller har faet specialundervisning (kategorier 2 og 3). Figuren
viser ogsa fordelingen for de 142 elever, der ikke har besvaret spgrgsmadlet.

En anden ting, resultaterne klart
tyder pa, er, at nogle laerere ma
veere fantastisk gode til at under-
visningsdifferentiere, mens andre
anvender specialundervisningen
som en tilgengelig og hensigts-

maessig stgtte til deres undervis-
ning.

Det kunne maske ogsd haevdes,
at de specialunderviste elevers gode
resultater er et produkt af, at spe-
cialundervisningen har haft den ef-

6 Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



fekt, at den haever eleverne op over
middel efter et stykke tid — men
det er naeppe en forklaring, der kan
bruges til at forklare de abenlyse
overraskelser i fordelingerne.

Vi skal derefter se neermere pa,
hvorledes resultaterne fordeler sig.
Dette ses bedst ved at studere hi-
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stogrammer, hvor normalfordelin-
gen er indlagt.

Figur 2 viser fordeling i laeseni-
veau for danske elever, der har
modtaget specialundervisningien
del af undervisningstiden (»ja, af og
til«).

60

Std. Dev=92,61
Mean=423,3
N=465,00

0.7 0.5 0. % . % . S .G
2,%,%,%,%,%,%0,%,%,%,%,%,

Warmestimateinreading

Figur 2. Spredning i leeseresultater for danske elever, der har faet specialundervisning

af og til.

Det fremgar af figur 2, at de speci-
alunderviste elevers laeseresulta-
ter har en fordeling, som kommer
ret taet pd en normalfordeling, med
et gennemsnit pa 423 og en stan-
dardafvigelse pa 93. Det viser sig
ogsa, at der er en betydelig del ele-

Nr. 1 -2004

verne, som ligger over det danske
landsgennemsnit pa 498 (det dre-
jer sig om 20,6%).

Hyvis vi derefter ser pa de elever,
som ikke har modtaget specialun-
dervisning inden for de seneste 3
ar, fremkommer fglgende fordeling.
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Figur 3. Spredning i leeseresultater for danske elever, der ikke har faet specialunder-

visning.

Figuren viser, at der er et vist sam-
menfald med normalfordelingen,
men at der samtidig er nogle ka-
rakteristiske »udsving«. Det ses sé-
ledes, at der i den »tunge ende« er
en overrepraesentation af elever, og
at der samtidig i den »rigtigt gode
ende« mangler nogle elever (over

veerdien 700). Til gengeeld er der
uforholdsmaessigt mange pé gen-
nemsnittet og lige over gennem-
snittet (fra 500 til 600). Gen-
nemsnittet er 514 og spredningen
89.

Vi skal derefter se naermere pa
de svenske elevers fordeling.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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Figur4. Spredning i leeseresultater for svenske elever, der har faet specialundervisning

af og til.

Det viser sig, at de svenske speci-
alundervisningselever har en for-
deling, der minder meget om den
danske. Der er ikke nogen betyde-
lig afvigelse fra normalfordelingen.
Gennemsnittet er 428 med en stan-

Nr. 1 -2004

dardafvigelse pa 85. Ogsa i Sverige
er der mange af de specialundervi-
ste elever, som ligger over 500 pa
leeseskalaen (det drejer sig om
18,7%).
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Figur 5. Spredning i laeseresultater for svenske elever, der ikke har faet specialunder-

visning.

Nar man ser pa de svenske elever,
der ikke har faet specialundervis-
ning ses et ganske godt sammen-
fald med normalfordelingen. Der
er ganske lidt flere tunge elever,
end der »burde« veere, og lidt faerre
rigtigt gode samt en lille overre-
preesentation af elever lige over
midten. Der ses altsd de samme
tendenser, som i Danmark, om end
i langt mindre udtalt grad. Gen-
nemsnittet er 528 med en spred-
ning pa 86.

En variansanalyse af forskellene
mellem de danske og svenske ele-
ver har vist, at ndr man sammen-
ligner de elever, der har faet speci-

10

alundervisning af og til, er der in-
gen signifikante forskelle. Hvis
man sammenligner de elever, som
ikke har faet specialundervisning,
er forskellen meget steerkt signifi-
kant (p<0,001).

Laererfaktorer
PISA undersggelsen rummer data
om en lang reekke forhold, som ved-
rgrer leererne og undervisningen
og har derfor en ganske unik mu-
lighed for at belyse sammenhzaenge
mellem specialundervisning og det,
der foregar i skolen.

En lang reekke af spgrgsmaélene
angér elevernes oplevelse af leerer-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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nes funktion og interesse for ele-
verne. Svarene gives i forhold til de
udsagn, spgrgsmélene rummer, og
svarmulighederne er fire — fra »al-
drig«, »1 nogle timer«, »i de fleste
timer« og »i hver time«. I neden-
stdende tabeller er der ved signifi-
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kante forskelle ogsé angivet en ret-
ning. Hvis det er de specialunder-
viste, der har den hgjeste marke-
ring pé udsagnet, er det indikeret
med notationen S, hvis det er de
ikke specialunderviste, er det indi-
keret med et N.

Tabel 2. Hvad der sker i dansktimerne, forskelle mellem danske specialunderviste og

tkke specialunderviste elever

Aktivitet

Retning  Signifikans

Leereren ma vente i lang tid, for eleverne falder til ro

Leereren forventer, at eleverne er flittige

Leereren forteeller eleverne, at de burde klare sig bedre
Leereren kan ikke lide, hvis eleverne slgser med opgaverne
Leereren viser interesse for hver enkelt elevs indleering
Leereren giver eleverne mulighed for at udtrykke deres mening

NS
0,001
NS
0,001
NS
NS

Leereren hjeelper eleverne med deres arbejde

Leereren bliver ved med at undervise, indtil eleverne forstar
Laereren ggr en masse for at hjeelpe eleverne

Leereren hjzlper eleverne med indleéeringen

o Z ZocoococozoZ o

Leereren checker elevernes hjemmearbejde

NS
NS
0,01
0,05
NS

Tabellen viser, at der er fire af de
undersggte omrader, hvor der er
forskelle mellem specialunderviste
og ikke specialunderviste elever.
De gér i retning af, at de special-
underviste elever ikke mener
leererne har samme forventning
om flid, som de andre elever, lige-
som de oplever en mere lgs hold-
ning til slgseri. De specialundervi-
ste elever oplever ogsa, at leererne
gor mindre for at hjeelpe eleverne
end de normalunderviste elever.

Nr. 1 -2004

Der indgér ogsd i PISA en raekke
andre spgrgsmaél, som bergrer for-
holdet mellem elever og leerere. Det
indledende spgrgsmal var: »Hvor
uenig eller enig er du i fglgende ud-
sagn om lererne pd din skole?«
Eleverne har kunnet svare pa ud-
sagnene ved at tilkendegive deres
enighed pa en 4-trins skala, hvor
trinnene er »meget uenig«, »ue-
nig«, »enig« og »helt enig«. En un-
dersggelse af forskellene mellem
svarfordelingen for de to grupper i
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undersggelsen viser resultater, som
opfert i fglgende tabel. Notatio-
nerne i tabellen er identiske med
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dem, der er anvendt i den tidligere
tabel.

Tabel 3. Hvad mener eleverne om deres laerere pd skolen, forskelle mellem danske spe-

cialunderviste og ikke specialunderviste elever

Aktivitet Retning Signifikans
Eleverne kommer godt ud af det med leererne 0 NS

De fleste leerere er interesseret i elevernes trivsel N 0,001

De fleste af mine laerere lytter virkelig til, hvad jeg vil sige 0 NS
Hyvis jeg har brug for ekstra hjeelp, far jeg den ogsa fra

mine leerere 0 NS

De fleste af mine leerere behandler mig godt 0 NS

Denne tabel viser, at der pa ét af de
undersggte punkter er en forskel,
og det er med hensyn til leerernes
interesse for elevernes trivsel, hvor
de udelukkende normalunderviste
elever har en mere positiv vurde-

ring end de elever, der har modta-
get specialundervisning.

Vi gar derefter over til at sam-
menligne med de svenske elevers
besvarelser pa samme spgrgsmal.

Tabel 4. Hvad der sker i svensktimerne, forskelle mellem svenske specialunderuviste og

tkke specialunderviste elever

Aktivitet

Retning Signifikans

Leereren ma vente i lang tid, for eleverne falder til ro

Leereren forventer, at eleverne er flittige

Leereren forteeller eleverne, at de burde klare sig bedre
Leereren kan ikke lide, hvis eleverne slgser med opgaverne
Leereren viser interesse for hver enkelt elevs indleering
Leereren giver eleverne mulighed for at udtrykke deres mening
Leereren hjelper eleverne med deres arbejde

Leereren bliver ved med at undervise, indtil eleverne forstar
Leereren ggr en masse for at hjeelpe eleverne

Leereren hjeelper eleverne med indleeringen

0,05
NS
0,001
0,05
NS
0,001
NS
NS
NS
NS

c o oo ZowmwmoZ
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Der viser sig at veere fem udsagn,
hvor de svenske specialunderviste
elever har et andet svarmgnster
end de ikke specialunderviste ele-
ver. For det fgrste mener de ude-
lukkende normalunderviste elever,
at leereren ma vente leengere tid,
for eleverne falder til ro, ligesom de
oftere mener, at leereren giver ele-
verne mulighed for at udtrykke de-
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res mening. De gvrige forskelle gar
alle i retning af, at de specialun-
derviste elever fgler, at der stilles
stgrre krav til dem end de normal-
underviste elever. Saledes opfor-
dres de til at klare sig bedre, lige-
som der er stgrre vaegt pa, at der
ikke forekommer slgseri, og ende-
lig er der et stgrre check af elever-
nes hjemmearbejde.

Tabel 5. Hvad mener eleverne om deres leerere pa skolen, forskelle mellem svenske spe-

cialunderviste og ikke specialunderviste elever

Aktivitet Retning Signifikans
Eleverne kommer godt ud af det med laererne N 0,001
De fleste leerere er interesseret i elevernes trivsel 0 NS

De fleste af mine leerere lytter virkelig til, hvad jeg vil sige 0 NS
Hyvis jeg har brug for ekstra hjeelp, far jeg den ogsa fra mine

leerere 0 NS

De fleste af mine leerere behandler mig godt N 0,001

Hvad de gvrige elev-lerer relatio-
ner angar udtrykker de udeluk-
kende normalunderviste svenske
elever, at de kommer bedre ud af
det med leererne, end de special-
underviste, ligesom de ogsa har det
hgjeste grad af oplevelse af, at de
fleste af leererne behandler dem
godt.

Hvis man alt i alt sammenligner
de danske og svenske elevers ud-
tryk om lesererne kommer man til
det resultat, at de svenske special-
undervisningselever i forhold til de
danske oplever stgrre krav til de-

Nr. 1 -2004

res indsats, at der er en lavere to-
lerance over for slgseri, og at der er
en stgrre grad af follow-up pa ele-
vernes hjemmearbejde. Der er der-
med meget som tyder p4, at svensk
specialundervisning gribes an pa
en anden méde end dansk special-
undervisning.

Anderledeshed

Opigennem 1960’ernes og 1970’er-
nes specialundervisningsdebat var
begrebet stempling saerdeles cen-
tralt, og det var en af baggrundene
for, at specialklasserne kom i mis-
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kredit. Lgsningen blev i stedet, at
eleverne blev taget ud af normal-
undervisningen en del af tiden, of-
test til en sdkaldt klinik, hvor de sa
fik specialundervisningsstgtte, el-
ler specialundervisningslereren
kom ind i klassen for at hjaelpe.
Spgrgsmélet er imidlertid, hvad det
betyder at blive udpeget som én,
der har vanskeligheder og dermed
brug for hjeelp. Betyder det séledes,
at eleven kommer til at fgle sig an-
derledes end de andre elever? Dette
er en negativ sideeffekt af special-
undervisning, som er pavist i Norge
(Valés, 1999, 2001a, 2001b)

PISA rummer en raekke spgrgs-
mal, der kan belyse dette emne.
Ved samtlige spgrgsmél er eleverne
blevet bedt om at udtrykke, hvor-
ledes de oplever deres egen situa-
tion i forhold til andre elever. Sva-
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rene er faldet i forhold til nogle
givne udsagn — der fremgér af ta-
bellerne — pa skalaer med fire trin
fra »meget uenig«, over »uenig,
»enig« til »helt enig«. I neden-
stdende tabel er det vist, om speci-
alunderviste elever giver udtryk
for en statistisk signifikant stgrre
grad af anderledeshed end de ikke
specialunderviste. Graden af sig-
nifikans er angivet med samme no-
tation som tidligere i denne publi-
kation. Der er igen anfart S eller N
tegn, som angiver, om udsagnet
passer bedst pa specialunderviste
eller udelukkende normalundervi-
ste elever, og dermed i hvilken ret-
ning graden af anderledeshed gér.
Hyvis der ikke er tale om forskel er
der anfgrt et 0, som selvfglgelig
derpa fglges af notationen NS.

Tabel 6. Folelse af anderledeshed — forskelle mellem danske specialunderviste og ikke

specialunderviste elever

Udsagn

Retning  Signifikans

Jeg foler mig sig som en outsider S 0,001

Jeg har let ved at finde venner N 0,05

Jeg fgler at jeg hgrer til N 0,01

Jeg fgler tit ubehag og at jeg ikke hgrer til S 0,001
Andre elever virker, som om de kan lide mig N 0,01

Jeg fgler mig tit ensom S 0,001

Jeg har ikke lyst til at komme i skole S 0,05

Jeg keder mig tit 0 NS

14 Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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Analyserne viser, at de danske spe-
cialundervisningselever i hgj grad
foler sig anderledes end ikke spe-
cialunderviste elever. Kun pa et
punkt, med hensyn til at kede sig,
er der ingen signifikant forskel, el-
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lers fgler de sig mere som outsidere,
har sveerere ved at finde venner,
foler i mindre grad de hgrer til, fg-
ler sig mindre vellidte og mere en-
somme, ligesom de oftere ikke har
lyst til at komme i skole.

Tabel 7. Fplelse af anderledeshed — forskelle mellem svenske specialunderviste og ikke

specialunderuviste elever

Udsagn

Retning Signifikans

Jeg fgler mig sig som en outsider
Jeg har let ved at finde venner
Jeg fgler at jeg hgrer til

Jeg fgler tit ubehag og at jeg ikke hgrer til
Andre elever virker, som om de kan lide mig

Jeg fgler mig tit ensom
Jeg har ikke lyst til at komme i skole
Jeg keder mig tit

NS
NS
NS
0,001
NS
NS
0,001
NS

S N © ©O N © © o

Hvad de svenske elever angar geel-
der, at der kun péa to af de under-
spgte punkter er signifikante for-
skelle. Det er med hensyn til tit at
fgle ubehag og ikke hgre til, ligesom
de oftere ikke har lyst til at komme
i skole. Der er derimod ikke for-
skelle pa at fgle sig som en outsi-
der, have sveerere ved at fi venner,
ikke at veere vellidt eller at fgle sig
ensom.

Alt i alt geelder dermed, at fglel-
ser af anderledeshed er vaesentlig
mindre forekommende hos sven-
ske specialundervisningselever end
hos danske. Ogsa dette tyder p4, at
svensk specialundervisning fore-

Nr. 1 -2004

gar pa en anden made og med en
anden indflydelse pa eleveres selv-
billede end for danske specialun-
dervisningselever.

Hvad haenger de special-
undervistes folelse af ander-
ledeshed sammen med?

En ting er, hvorledes variable har
en sammenhaeng, nir de sammen-
stilles to og to, ved bivariate ana-
lyser, som det ses foran — hvor spe-
cialundervisningsforekomst fx sam-
menstilles med selvopfattelsen. En
anden ting er at vurdere de kom-
plekse sammenheenge, variable
indgér i det virkelige liv, hvor man
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kan forvente, at sdvel specialun-
dervisningsforekomst som selvop-
fattelse bade afheenger af elever-
nes sociale baggrund, det kultu-
relle niveau i hjemmet, kgn og laes-
efeerdigheder. Netop pa grund af
denne gensidige athaengighed er
det nyttigt at se pa, hvorledes de
enkelte variable influerer under
betingelsen »alt andet lige«.

En made, hvorpa man kan be-
dgmme flere variables samtidige
relative indflydelse, er sdkaldt mul-
tipel regression. En sddan er gen-
nemfgrt med en trinvis procedure,
hvor savel resultaterne fra leese-
testninger som kgn, klassetrin og
samtlige andre baggrundsvariable,
der i de simple envejsanalyser
naevnt tidligere i denne publika-
tion har fremvist en eller flere sta-
tistisk sikre sammenheenge, er ind-
draget i analyser. Den trinvise pro-
cedure er gennemfgrt idet kriteriet
for at blive inkluderet har veeret,
at variablen bidrager med en vari-
ation, der har en signifikansgrad pa
p<0,001.

Fordelen ved at bruge multiva-
riate analyser som fx multipel trin-
vis regression er som naevnt, at
man kan vurdere, hvor meget hver
variabel »alt andet lige« influerer,
nar der samtidig er taget hgjde for
indflydelsen fra andre variable.
Forst og fremmest er det interes-
sant at se p4, i hvilken grad kgn har
og social baggrund har betydning,
nir de inddrages samtidig med
flere andre baggrundsforhold. Det
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skal understreges, at analyserne,
som de gvrige analyser fra PISA,
ikke er i stand til at pege pa ar-
sagssammenheaenge, men kan be-
tragtes som illustrative redskaber,
der kan bruges til at opstille hypo-
teser i forbindelse med kommende
undersggelser. I de fglgende tabel-
ler listes de statistisk signifikante
variable efter deres bidrag til den
samlede variation (andel R
Square). Bidraget angives som pro-
cent, og i teksten navnes, om der
er tale om en positiv eller en even-
tuelt negativ korrelation, ligesom
det forklares, hvad en negativ kor-
relation matte betyde.

Det skal i den forbindelse be-
meerkes, at man for at forstd be-
tydningen af den samlede »forkla-
rende andel« skal vide, at man i
paedagogisk forskning ikke kan for-
vente store procentveerdier, idet
der jo i en given psedagogisk sam-
menhaeng vil vaere overordentlig
mange faktorer, der ggr sig gael-
dende, vel at maerke faktorer, som
man ingen viden har om eller styr
har pa. Derfor vil fx en forklarende
andel pa 20-25% skulle betragtes
som overordentlig stor, og en andel
pé 10 procent som meget stor. Fgrst
nar man kommer godt ned under
en procent, bgr man overveje at ne-
gligere en forklarende andel. Til-
svarende skal man regne med, at
enkeltvariable vil f en tilsvarende
lav procentdel. I de fglgende tabel-
ler indgér variable med helt ned til
0,1%, og selektionen er udeluk-
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kende sket ved afggrelse af, om de
enkelte variable bidrager med en
statistisk signifikant andel af vari-
ationen.

I det fplgende forsgg pa at kort-
leegge, hvad fglelser af anderledes-
hed har sammenhaeng med, er der
foretaget multiple regressionsana-
lyser, hvor de seks variable fra om-
radet »fglelse af anderledeshed,
naevnt i tabellerne ovenfor, indgar
som afheengige variable samtidig
med kgn, hgjeste socialgkonomiske
indeks og leesefeerdigheder. Resul-
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taterne preesenteres i fglgende tolv
tabeller, seks for de danske elever
og seks for de svenske elever.

Alle seks tabeller for hver af de
to lande vil blive praesenteret umid-
delbart efter hinanden, hvorpé der
vil komme en sammenhangende
tekstmaessig forklaring af resulta-
terne. De forklarende andele i ta-
bellerne siger, som ved de tidligere
tabeller fra variansanalyser, ikke
noget om sammenhangens ret-
ning. Denne vil blive angivet i tek-
sten under tabellerne.

Tabel 8. Sammenhszeng for danske elever mellem fplelse af anderledeshed i form af at

fole sig udenfor og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel

Forklarende andel

Specialundervisning 0,6%
Kgn 0,5%
Sprog talt i hjemmet e

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----

Laesefaerdighed

Tabel 9. Sammenhszeng for danske elever mellem fplelse af anderledeshed i form af at

have let ved at fa venner og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel

Forklarende andel

Kgn
Laesefaerdigheder
Specialundervisning

0,5%
0,3%
0,2%

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----

Sprog talt i hjemmet

Nr. 1 -2004
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Tabel 10. Sammenhaeng for danske elever mellem folelse af anderledeshed i form af at
fole at hgre til og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Laesefaerdigheder 0,4%

Sprog talt i hjemmet
Specialundervisning

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
Kgen e

Tabel 11. Sammenhaeng for danske elever mellem folelse af anderledeshed i form af tit
at fole ubehag og fole ikke at hgre til og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Leesefeerdigheder 0,9%
Kgn 0,8%
Specialundervisning 0,2%

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks -
Sprog talt i hjemmet e

Tabel 12. Sammenhaeng for danske elever mellem fplelse af anderledeshed i form af at
fole sig vellidt og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel

Kgn 0,4%

Sprog talt i hjemmet 0,4%

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks 0,1%

Leeseferdigheder

Specialundervisning e
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Tabel 13. Sammenhaeng for danske elever mellem folelse af anderledeshed i form af tit

at fole sig ensom og en reekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel

Forklarende andel

Kgn
Specialundervisning
Laesefaerdigheder

0,8%
0,8%
0,1%

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks -

Sprog talt i hjemmet

De seks tabeller viser, at de fakto-
rer, der indvirker pé i hvilken grad
man fgler sig anderledes (pa de ma-
der, der males i de enkelte vari-
able), i helt overvejende grad heen-
ger statistisk sammen med kgn,
leesefeerdigheder og specialunder-
visning. Sprog talt i hjemmet og
social-gkonomisk indeks indgér
kun hver en gang ved en enkelt va-
riabel, fgrstnaevnte ved at fgle sig
som en outsider, sidstnaevnte ved at
fole sig vellidt.

Kgnsfaktoren, der er velkendt —
ogsé fra PISA — gér p4, at piger alt
andet lige er mere tilbgjelige end
drenge til at fgle sig udenfor, pa
samme made som drenge ogsa alt
andet lige viser en hgjere grad af
selvtillid (ogsé selv om der ikke er
nogen objektivt synlig grund til
det). Fordelen ved at have kgn med
er, at indflydelsen fra kgn elimine-
res, nar den indgar i regressions-
analysens ligning. Laesefaerdighe-
derne som sadan indgér i fire af
analyserne, klarest ved at have let
ved at fa venner og ved fglelsen af

Nr. 1 -2004

at hgre til. Specialundervisning
indgér fgrst og fremmest ved at fgle
sig udenfor, ved at kunne fa venner,
ved fglelsen af ikke at hgre til og
ved at fgle sig ensom.

Alt i alt mé& det konstateres, at i
Danmark har det at fa specialun-
dervisningen en sammenhaeng
med de mest alvorlige indikationer
af fplelse af anderledeshed, at veere
en outsider og ikke at hgre til, at
mangle venner og vaere ensom —
ogsé en stgrre sammenheeng end
dérlige laesefeerdigheder i sig selv
giver anledning til.

Derpa vender vi os til de svenske
elever, hvor et tilsvarende sat af
analyser er gennemfgrt, og hvor re-
sultaterne vises i de fglgende ta-
beller. Det skal i gvrigt naevnes, at
der ikke er nogen signifikant for-
skel i danske og svenske elevers fo-
reeldres placering pa det internati-
onale socialgkonomiske indeks —
hverken for de specialunderviste
eller de ikke-specialunderviste ele-
vers vedkommende.
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Tabel 14. Sammenhaeng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
at fole sig udenfor og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Kgn 1,2%
Specialundervisning 0,1%

Sprog talt i hjemmet

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
Leesefeerdighed e

Tabel 15. Sammenhaeng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
at have let ved at fG venner og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Kgn 1,0%
Leesefaerdigheder 0,4%
Specialundervisning e

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks -
Sprog talt i hjemmet e

Tabel 16. Sammenhaeng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
at fole at hgre til og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Kgn 0,4%
Leeseferdigheder e

Sprog talt i hjemmet e
Specialundervisning e

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
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Tabel 17. Sammenhaeng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
tit at fole ubehag og fole ikke at hore til og en reekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Leaesefaerdigheder 0,8%
Kgn 0,7%
Specialundervisning 0,1%

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
Sprog talt i hjemmet e

Tabel 18. Sammenhseng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
at fole sig vellidt og en reekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel
Kgn 0,5%
Specialundervisning 0,1%

Sprog talt i hjemmet e

Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
Leeseferdigheder

Tabel 19. Sammenhseng for svenske elever mellem folelse af anderledeshed i form af
tit at fple sig ensom og en raekke forklarende variable

Mulig forklarende variabel Forklarende andel

Kgn 1,0%
Specialundervisning 0,2%

Leesefeerdigheder
Hgjeste internationale social-gkonomiske indeks ~ -----
Sprog talt i hjemmet e
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De seks tabeller viser, at de fakto-
rer, der har statistisk sammen-
heeng med, i hvilken grad svenske
15-arige fgler sig anderledes (pé de
mader, der méales i de enkelte vari-
able), i helt overvejende grad er
k¢n, mens specialundervisning ind-
gar fire gange, men med meget sma
veerdier, og lesefeerdigheder ind-
gar to gange. Hverken sprog talt i
hjemmet eller social-gkonomisk in-
deks indgar signifikant i nogen af
analyserne.

Kgnsfaktoren, at piger alt andet
lige er mere tilbgjelige end drenge
til at fgle sig udenfor, er allerede
omtalt og indgar stort set identisk
i sével i Danmark som i Sverige.
Hvad de resterende resultater an-
gar, er det iseer bemeerkelsesveer-
digt, at specialundervisning kun
indgér én gang og at sprog talt i
hjemmet samt socialgkonomisk
baggrund slet ikke indgér i Sverige.

Der er altsd meget der tyder p43,
at man i Sverige har fundet en
bedre méde at tackle savel elever
med seerlige behov som tosprogede
elever pa.

De dansk-svenske forskelle

For at danske elever kan fa special-
undervisning er der fastlagt ret-
ningslinjer, som fremgér af folke-
skolens § 12, stk. 2 indholdsmaes-
sigt ikke har @endret sig gennem
de sidste 30 ar: »Henvisning til spe-
cialundervisning, som ikke er af
forelgbig karakter, sker efter paeda-
gogisk-psykologisk rédgivning og
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efter samrad med eleven og for-
e&ldrene«. Hensigten med PPR’s
medvirken har vaeret at krseve
radgivning fra kvalificerede fag-
personer. Séledes hedder det i vej-
ledningen fra Undervisningsmini-
steriet (1999): »Baggrunden for
kravet om paedagogisk psykologisk
rédgivning er, at de implicerede
leereres vurdering af elevernes be-
hov for seerlig stgtte skal efter-
proves af sagkyndige. Endvidere
skabes der ved en padagogisk-psy-
kologisk radgivning stgrst mulig-
hed for, at den stgtte, der iveerk-
saettes, bliver relevant i forhold til
elevens problemer (s. 3).« Der er
altsd dybest set tale om, at man
sikrer elevens rettigheder. Sam-
tidig betyder det dog ogsa, at det i
praksis vil indebeere, at eleven far
en diagnose, som er det, der ud-
lgser specialundervisningsressour-
cer (fx leesevanskeligheder, gene-
relle indleringsvanskeligheder,
kontaktforstyrrelser, adfeerdsvan-
skeligheder). Endvidere er det en
negativ sideeffekt, at vanskelighe-
derne skal have en vis synlighed,
for proceduren sattes i gang, lige-
som der i gennemsnit er 3 mane-
ders ventetid fra henvisning til un-
dersggelse pdbegyndes (Nielsen,
2000).

Den seneste omfattende rede-
ggrelse (Nielsen, 2002) tyder ogsd
p4, at der er en tendens til, at per-
soner uden for skolen, iser bgr-
nepsykiatere, bl.a. pa foranledning
af foraeldre, medvirker til diagno-
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sticering, som udlgser ressourcer.

I den seneste undersggelse af
specialundervisningen i Danmark
(Egelund, 2003) viser det sig, at
man en del steder er begyndt at an-
vende en mindre bureaukratisk
praksis, idet stgtte til elever med
seerlige behov gives uden de proce-
durer, som er foreskrevet i de offi-
cielle regler — ved at stgtten gives
som holddannelse, evt. med en ek-
stra laerer, som supervision og kon-
sultation eller lignende, hvorved
de enkelte elever (og deres kam-
merater og deres foreeldre) ikke
ngdvendigvis ved, at de far stgtte.

For at svenske elever kan fa spe-
cialundervisning, foreligger der in-
gen krav pa et seet af procedurer.
P4 hver skole er det skolelederen,
som bestemmer, hvordan man vil
forholde sig, idet der dog er kom-
muner, som har fremsat retnings-
linjer for, hvorledes man kan fa ek-
stra ressourcer fra centralt hold i
kommunen. Det almindeligste er,
at det er elevens almindelige lee-
rere, som sammen med en af sko-
lens specialundervisningsleerere og
i samréd med eleven og foreeldrene
bestemmer, hvad der skal seettes i
veerk inden for de rammer, skolen
réder over (Persson, 2001).

I en undersggelse, der omfatter
1059 svenske skoler (Persson,
2002) viser det sig, at i forbindelse
med udarbejdelsen af individuelle
undervisningsplaner (der er et krav
for at fa stgtte) er det kun i 53% af
tilfeeldene ganske almindeligt eller

Nr. 1 -2004
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meget almindeligt, at der er fore-
taget psykologisk vurdering mens
det for 19% er meget ualmindeligt
eller almindeligt. 26% siger hver-
ken ualmindeligt eller ualminde-
ligt. Til forstéelse af dette er det
ogsé af betydning, at antallet af
psykologer i det svenske skolesy-
stem, der har ca. dobbelt s mange
elever som det danske, kun er ca.
en femtedel af det danske. Psyko-
logteetheden i Sverige er med an-
dre ord kun 10% af den danske.

Det geelder dermed, at den dia-
gnosticeringskultur, de danske reg-
ler har medfgrt, ikke i samme grad
findes i Sverige, ligesom afggrel-
sen af, hvad der skal ske, udeluk-
kende ligger pé skolen. Oven i dette
kommer en raekke forskelle, hvad
leereruddannelse og specialunder-
visningsleererens rolle angar.

Specialundervisningen gives i
Danmark af specialundervisnings-
leerere, som er almindelige leerere,
der har et vist ugentligt timetal til
specialundervisning. Leererne og
deres timer koordineres oftest fra
»specialundervisningscenteret«, og
specialundervisningen gives enten
ved, at eleverne tages ud af deres
almindelige klasser, eller ved at
specialundervisningsleereren gar
ind i klassen og stgtter klassens al-
mindelige leerer. Der findes primo
2003 ingen viden om, hvorledes
specialundervisningsressourcerne
anvendes i Danmark.

For at virke i specialundervis-
ningen kraeves i Danmark ikke
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nogle formelle kvalifikationer ud
over en leereruddannelse — som der
heller ikke ggres i fagreekken i
gvrigt, men ifglge de seneste un-
dersggelser har godt halvdelen af
specialundervisningslererne er-
hvervet sig seerlige kvalifikationer
til at varetage specialundervisning.
Leereruddannelsen er i Danmark —
og har altid veeret — en enheds-
leereruddannelse, hvor alle leerere
principielt kan undervise fra 1. til
10. klasse. Fra 1983 bortfaldt »Spe-
ciale C« i leereruddannelsen, som
var en 200-300 timers specialise-
ring i specialpaedagogik, og der er
derefter meget forskelligt, hvor me-
get nyuddannede leerere har leert
om specialpseedagogiske emner. De
paedagogiske og psykologiske fag
fyldte frem til 1998 0,9 arsveerk af
leereruddannelsen. Efter den se-
neste danske leereruddannelse af
1997 er de peedagogiske og psyko-
logiske fag reduceret fra 0,9 til 0,7
arsveerk. Desuden ligger special-
paedagogik som et seerligt ikke ob-
ligatorisk 40-timers kursus ud over
den almindelige leereruddannelse.
Det geelder endvidere, at der er ca.
en tredjedel af de laerere, der fun-
gerer i specialundervisningen i
Danmark, der ikke har nogen for-
melle forudsaetninger, hvoraf en
vaesentlig del méa formodes at vaere
placeret i specialundervisningen
for at f& skemaet til at ga op. Alt i
alt kan det uddannelsesmaessige
fundament for specialundervis-
ningsleererne i Danmark siges at
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veere relativt beskedent. Disse for-
hold er grundigt belyst af Egelund
(1999), Nielsen (2002) samt Held &
Vejen (2003).

For Sverige gaelder, at man ikke
har samme enhedslereruddan-
nelse, som i Danmark. I stedet har
man én uddannelse som laerer for
tidlige ar (op til og med 11 &rs al-
deren - og fra 2000 ogsé 3-6 ars al-
deren) og én uddannelse for senere
ar (fra 12-ars alderen og op til 19-
ars alderen). P4 begge uddannelser,
som nu er universitetsuddannel-
ser, fylder de paedagogiske, psyko-
logiske og specialpeedagogiske fag
1,5 arsveerk plus Y4 arsveerk prak-
tik. Dette ganske betydelige ind-
hold af paedagogiske, psykologiske
og specialpaedagogiske fag har ogsé
vaeret at finde i den tidligere ud-
dannelse for tidlige ar, mens der
for senere ar er tale om en betyde-
lig udvidelse. Videre geelder, at der
11990 blev etableret en 1,5 arig vi-
dereuddannelse som specialpseda-
gog (i hgj grad svarende til den nu
nedlagte danske specialleererud-
dannelse), hvor den specialpeseda-
gogiske konsultative funktion var
et vigtigt element. De svenske
leereruddannelser er beskrevet af
Egelund (2003). Alt i alt geelder, at
der i svensk skole er tale om en
langt hgjere grad af specialisering
af leererne, og at der foreligger en
langt hgjere grad af specialpseda-
gogisk viden i leereruddannelserne.

Der foreligger heller ikke for
Sverige detaljerede oplysninger
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om, hvorledes den specialpaedago-
giske stgtte gives, men det ser ud
til, at der som i Danmark er tale om
en blanding af, at elever tages ud
af klassen, eller at stgtten gives in-
den for klassens rammer, enten til
enkeltelever eller ved holddeling.
Ud over det leegges der i svensk
specialundervisningstradition stor
veegt pa specialpaedagogernes rolle
som konsulenter og radgivere for
bl.a. skolens almindelige leerere, le-
delse, elever og foreeldre (Persson,
2003).

Meget tyder p4, at det er den vej,
tingene begynder at ga i Danmark
—og ogsa bgr ga for at opné den in-
klusive skole, som ikke rammer ele-
verne pa deres selvopfattelse.
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Effektmaling af kinesiologi
som paedagogisk metode for
born med laesevanskeligheder

— kan det have en forandrende virkning pa
resultaterne i WISC-IIl testens fire-faktorindeks?

Kinesiologibehandling er stadig en kontroversiel metode i
specialundervisning, hvilket danner baggrund for forfatterens
valg af emne i forbindelse med udarbejdelse af speciale i psy-
kologi pd Danmarks Paedagogiske Universitet. Specialet har
titlen ‘En undersggelse og kritisk vurdering af resultater ved
WISC-III test og re-test i forbindelse med kinesiologibe-
handling af bgrn med lesevanskeligheder’.

Undersggelsen er et forspg pa at afklare, om kinesiologi kan
have en forandrende virkning pa resultaterne i WISC-II1.
Designet bestar af en effektunderspgelse pa baggrund af et test
re-testdesign med WISC-1II testning for og efter kinesiologi-
behandling. Behandlingen rettede sig direkte mod de fire fak-
torindeksomrdder i WISC-III, omraderne verbal forstdelse
(VCI), perceptuel organisation (POI), opmeerksomhedsstyring
(FDI) og forarbejdningshastighed (PSI). Der indgik 14 born
i undersggelsen. Alle fik sidelpbende specialundervisning og
aldersfordelingen var otte til tolv ér. Resultaterne viser sig-
nifikant forskel i VCI, FDI og det verbale I1Q, hvilket tages som
udtryk for at metoden i det foreliggende har en vis effekt, der
kunne veere interessant at undersgge nseermere med stgrre for-
spgs— og kontrolgruppe end det har vaeret muligt i det fore-
liggende.

Af cand.paed.psych. Emmy M. Sieverts

Indledning

Fra undervisnings— og forsknings-
ministeriet med henvisning til
Folketingets uddannelsesudvalg
skrivelse af 8. Februar 1990, blev
det stadfaestet, at peedagogisk ki-
nesiologi er en metode, der kan an-
vendes sidelgbende med andre
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paedagogiske metoder primeert til
bgrn med indlaeringsvanskelighe-
der. Fra psykolog— og leererside er
der ofte skepsis mod kinesiologi-
behandling, og der efterlyses do-
kumentation og videnskabelig ud-
redning af, hvorvidt behandlingen
har effekt eller ikke. Hvorvidt
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denne skepsis synes at veere be-
rettiget, fandt jeg interessant at
undersgge naermere. Det skal prae-
ciseres, at der ikke er sggt at ar-
gumentere for eller imod kinesio-
logibehandling, ligesom der ikke er
inddraget vurderinger af de me-
toder, der anvendes i den forbin-
delse. Det er primeert de statistiske
resultater, der fremkommer ved
WISC-III fgr og efter behandling,
undersggelsen har beskaeftiget sig
med. WISC-III er valgt, fordi den
er udformet pa baggrund af kvan-
titative undersggelser og er empi-
risk velfunderet. Desuden er testen
internationalt kendt og har usaed-
vanligt hgje data i forhold til reali-
bilitet og validitet med et sample pa
3 x 2200 bgrn. (Nietzel et al 1998,
p. 167,168).

I tilgift dertil har WISC-III et 4-
faktor indeks, der er standardise-
ret og verificeret pa baggrund af et
sample pa 1000 bgrn, hvilket ogséa
her tilvejebringer hgj konstrukti-
onsvaliditet. (Kaufman 1994, p.
45). Centrale omrader i gvrigt i for-
fatterens speciale var udvikling af
psyken og kognitive kapaciteter,
disse omrader er ikke medtaget i
artiklen. I det fglgende redeggres
kort for kinesiologbehandling, bgrn
med leese/sprogvanskelighed gene-
relt, WISC-III, undersggelsens til-
rettelaeggelse, metodedesign og re-
sultater.
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Pzadagogisk kinesiologi

Metodik i kinesiologibehandling
bygger pd en kombination af den
vestlige verdens viden om menne-
skets fysiologi og orientalsk viden
og erfaring, eksempelvis den kine-
siske akupunkturfilosofi. Kinesio-
logi blev i sin fgrste form konstru-
eret af den amerikanske kiroprak-
tor George Goodheart i begyndel-
sen af 1960erne. Siden da er ud-
viklet mange former og retninger
i kinesiologi. Educational Kinesio-
logy blev udviklet af Paul Dennison
(1981) i USA og senere videreud-
viklet pa baggrund af et andet ame-
rikansk system One Brain udvik-
let af Gordon Stokes og Daniel
Whiteside (1987). Dennison har en
lang arraekke arbejdet pa at af-
hjeelpe dysleksi og har i den for-
bindelse skrevet doktorathandling.
Det er nobelpristageren Roger W.
Sperrys og Ronald Meyers forsk-
ning (1964) om hjernen to hemis-
feerer og funktionelle uligheder
derimellem, der danner grundlag
for Dennisons (1981) udvikling af
Educational Kinestetics (indleering
af krop og bevaegelse) og peedago-
gisk kinesiologi. Nyere forskning
har med baggrund i cerebral spe-
cialiseringsteori vist en anderledes
opfattelse af de to hemisfeerers
funktion end den ovenstéende ta-
ger afseet i, nemlig at hjernehalv-
delene primeaert adskiller sig fra hin-
anden pa den made, de bearbejder
information og ikke indholdet i et
givet problem, der bearbejdes.
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(Sperry, 1968; Springer & Deutsch,
(1981) i Kaufman 1994, p. 146).

Kinesiologi kom til Danmark i
slutningen af 1970erne, blandt an-
det Annemarie Goldschmidt ind-
forte og oversatte ‘Padagogisk
Kinesiologi One Brain’ til dansk i
1984 og senere et andet system i
denne gren af kinesiologien, ‘Hjer-
nen vor vigtigste ressource’ (1996).
Sidstnaevnte system er udviklet af
Katie Guhl 1994 i USA, og er cen-
tralt i behandlingen af forsggs-
gruppen sammen med elementer
af Pesedagogisk Kinesiologi One
Brain. Grundtesen i Paedagogisk
Kinesiologi One Brain og system
‘Hjernen’ er, at en god koordination
af de to hjernehemisfaerer er en be-
tingelse for, at der kan opnéds en
god indlaeringssituation. Meto-
derne er beskrevet i kursusmate-
riale fra Dansk Psedagogisk ki-
nesiologiskole. (Goldschmidt et al
1989; Guhl 1994). I peedagogisk ki-
nesiologi haevdes, at mange ind-
leeringsvanskeligheder stammer
fra fglelsesmaessig stress i ind-
leeringsgjeblikket, udfra den op-
fattelse at stress blokerer for fri
energistrgm. Oplever man at noget
er sveert, og at man ikke kan magte
det, opstar ubalance og tab af
energi.

Der foreligger forskellige pro-
jekter og undersggelser i forhold
til effekt af kinesiologi.
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Kinesiolog Annemarie Gold-
schmidt og psykolog Svend Hessel-
holdt har i 1989 i Gentofte gen-
nemfgrt en effektundersggelse af
kinesiologibehandling for bgrn
med ‘leesesvaghed’. Der indgik 30
bgrn i undersggelsen 15 bgrn fik
behandling, 15 bgrn udgjorde kon-
trolgruppen. Effekten blev bedgmt
ved at sammenligne laesestand-
punkt i drene 1986,1987,1988. Re-
sultaterne viste bedre leesefeerdig-
hed hos bgrnene, der fik behand-
ling. I Australien har den ameri-
kanske kinesiolog Kathie Guhl i
samarbejde med en psykolog fore-
taget en undersggelse med WISC-
R test fgr og efter behandling med
kinesiologi. Guhls undersggelse vi-
ste overbevisende signifikant frem-
gang af testresultaterne. (Guhl,
1991). Beklageligvis er det ikke
muligt at sammenligne disse re-
sultater med dem i hervaerende un-
dersggelse, fordi WISC-R testen er
revideret siden Guhls undersggelse
fandt sted. Desuden er tilgangen
til det aktuelle undersggelsesma-
teriale i nogen grad forskellig. I
Guhls undersggelse figurerer kun
to af WISC-testens undersggelses-
omrader og aldersfordelingen er
forskellig (12-17 &r).

Der er for tiden i Danmark tiltag
til forskningsprojekter om effekt
af kinesiologibehandling eksem-
pelvis i ViFAB’s regi (Videns- og
Forskningscenter for alternativ be-
handling).
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Kinesiologibehandling

Feelles for alle former for kinesio-
logibehandling er, at klientens pro-
blemstillinger males ved hjeelp af
en sakaldt muskeltest. Man for-
holder sig til eventuelle proble-
momrader og méler sa muskelto-
nus, som forventes at veere lav hvis
der er nedsat funktion (Gold-
schmidt & Hesselholdt 1989).
Proceduren ved muskeltestning og
behandling, der kaldes afbalance-
ring er, at der fgrst er en praetest,
der altid skal gennemfgres. Pree-
testen anses for at veere ngdvendig
for at sikre palidelighed i testning.
Derefter testes for grad af negativt
emotionelt stress (NES) i forhold til
den problemstilling, der arbejdes
med, ligeledes det positive energi-
potentiale (PEP). NES anses for at
veere udtryk for den grad af be-
lastning, som testpersonen oplever
i forbindelse med en problemstil-
ling. Afbalancering foregir syste-
matisk og med en ensartet kon-
strueret metodik. Der henvises til
leerebgger i kineseologi (for ek-
sempel Goldschmidt & Jgrgensen
1987) for en naermere beskrivelse
af baggrund og metode.

I den aktuelle undersggelse
havde alle forsggspersonerne ved
starten af behandlingen svag mu-
skeltest i forhold til de evner de
fire faktorer i WISC-III maéler. Ved
afslutning af hver behandling skal
NES vaere 0%, PEP 100%, hvilket
idette system tages som udtryk for
primeer behandlingseffekt.
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Bern med lase/sprogvanske-
lighed generelt

Der er tre vaesentlige karakteristi-
ske faktorer, der skal til, for at man
kan tale om dysleksi, der vil ses
vanskeligheder forbundet med at
leese, skrive og stave. Dysleksi de-
fineres i World Federation of
Neurology (WFN) 1968 som:

»A disorder manifested by difficulty to
read, despite conventional instruction,
adequate intelligence and sociocultu-
ral opportunity. It is dependent upon
fundamental cognitive disabilities
which are frequently of constitutional
origin.« (WFN i Kolb et al 1996, p.516).

Definitionen inkluderer, at laese-
vanskelighed ikke er betinget af
mangelfuld intelligens, sociale/kul-
turelle forhold eller mangelfuld
skolegang. En del nutidige under-
sggelser har fremsat definitioner,
der ogsa inkluderer en lang raekke
problemstillinger sdsom klodset-
hed, perceptuelle vanskeligheder
og vanskeligheder med udenads-
leere eksempelvis Bishop & Powell
(1992) og Fawcett & Nicholson
(1994).

Om forekomst af leesevanskelig-
hed hos skolebgrn henviser de sid-
ste ars litteratur til preevalenser
pa mellem 5 og 10% atheengigt af
den form for definition, der tages
udgangspunkt i. (Shaywitz et al
1990). I Danmark regnede man
(1991) med, at det samlede antal af
skolebgrn, der betegnes som ord-
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blinde, leseretarderede og leese-

svage udgjorde 10%. (Dalby et al

1992).

Der er opstillet mange forskellige
hypoteser i forhold til drsag til lee-
sevanskeligheder.

Kolb og Whishaw anfgrer (1996),
at for gjeblikket antages de sand-
synlige arsager til indleeringsvan-
skelighed primeert at veere at finde
i fplgende fem hovedfaktorer:

1) Strukturel skade eventuelt fra
et fodselstraume

2) Dysfunktion af hjernen

3) Reduceret eller unormal cere-
bral funktion lateralt (da sprog-
funktionen for en stor dels ved-
kommende befinder sig der)

4) Forsinket modenhed (udfra en
hierarkisk tankegang om ud-
vikling)

5) Deprivation pa grund af det om-
givende miljg.

Birsh angiver (1999), at der blandt
leeseforskere i dag er bred enighed
om, at utilstraekkelig fonologisk be-
arbejdning er hovedindikator for
leesevanskelighed. Det vil i den
fremstilling sige, at bearbejdning af
sproglyde er den specifikke kogni-
tive brist, der er hovedindikator for
leesevanskelighed. Andre, eksem-
pelvis Lundberg & Hoien, mener at
den fonologiske hypotese ikke re-
preesenterer ‘den fulde sandhed’
fordi problemstillinger kan ses i
andre omrader, sdsom problemer
med motorisk koordination, mag-
nocelluleer deficit, sekvensproble-
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mer, og som det ses i nedenstdende
problemer med ‘automatisering’.
(Lundberg og Hoien i Fawcett ed
2001, p.109). Nicolson & Fawcett
(1990; 1994; 1995) har udviklet en
‘automatiseringshypotese’, der gar
ud pé, at bgrn med leesevanskelig-
hed kun kan udfgre visse handlin-
ger, som hos gode laesere er auto-
matisk, hvis de far mulighed for
bevidst at kompensere for den
manglende automatisering. (Nicol-
son & Fawcett i Fawcett ed 2001 p.
146). Hypotesen om automatise-
ringsvanskeligheder, fremkommer
med en interessant synsvinkel, i
forhold til kompenserende aktivi-
tet fra kroppens sanseapparat, og
i forhold til bevidst handlen, som
kan inddrages i paedagogiske over-
vejelser. En anden nyere under-
spgelse af Rumsey et al (1999) hvor
graden af leseevne tages i be-
tragtning, fandt ved PET-skan-
ning, at leeseevne korrelerer posi-
tivt med graden af blodtilfgrsel til
gyrus angularis. Omraderne gyrus
angularis og Wernickes omréde
indgdr begge i den sékaldte
Wernicke-Geswindmodel, der er en
model for sprogets funktionelle sy-
stem i hjernen.

(Gade 1998, p. 257,258). Da-
masio (1994,2000) har pa baggrund
af sin neuropsykologiske forskning
den antagelse, at det er timing og
synkronisering af neural aktivitet
i hjerneomrader, som skaber de
komplicerede kognitive funktioner.
Tab eller mangelfuld funktion af
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denne timing kan fordrsage op-
Igsning af neural aktivitet og der-
for dysfunktion af kognitive opga-
ver.

Undersggelser af eksempelvis
nedenstdende referencer har vist,
at bgrn med hgj IQ er mindre i ri-
sikogruppe for at udvikle psykiske
problemstillinger relateret til leese-
vanskelighed. (Cohlen, 1987; Gar-
mezy, 1983; Rutter, 1979 i Rutter
1989, p. 42). Ligeledes har det vist
sig, at bgrn med leesevanskelighed
har en ‘takket’ profil pa de fleste in-
telligenstest, og derved en intelli-
gensscoring, der kan blive misvi-
sende lav. (Siegel 1988, 1989, 1999).

I et udviklingsperspektiv viste
Cantwell et al”’ longitudinelle un-
dersggelse (1987), at bgrn med
store sprogproblemer og leesevan-
skeligheder ofte ogsd i ungdoms—
og voksenalderen har sveert ved at
klare sig. De kan fa problemer af
social karakter og vanskeligheder
med at fi arbejde. Om end under-
sggelser viser forskellige af og til
modsatrettede tendenser til, hvor-
vidt problemer fortseetter i voksen-
alderen, synes der at veere en ten-
dens til at lavt selvvaerd, sociale til-
pasningsproblemer og eventuelt
psykiatriske problemstillinger kan
fortseette op i voksenalderen. (Kolb
1996, p. 535-536).

Der er mange diskussionsmulig-
heder i forhold til drsager til dys-
funktioner ved laeseevne, men som
helhed kan bgrn med indleerings-
vanskeligheder ikke udskilles som
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en specifik, ngjagtig definerbar
gruppe. De anvendte referencer ta-
ler for, at biologiske, neurale, mu-
ligvis genetiske faktorer og timing
har betydning, muligvis kan fono-
logiske vanskeligheder veere en ho-
vedindikator for leesevanskelighe-
der. Idet det lader til, at der ved
leesevanskeligheder ikke er tale om
deciderede anatomiske mangler,
skulle det veere muligt, at udforme
kompenserende tiltag i de fleste
tilfeelde.

WISC og WISC-IIl testen
Det er de 4 faktorer, der definerer
den nye struktur i WISC-III:
Verbal Comprehension index,
VCI (sprogforstaelse, delprgverne
Information, Ligheder, Ordforsté-
else og Omtanke), Perceptual Or-
ganization index, POI (ikke-sprog-
lig informationsbearbejdelsesevne,
delprgverne Billedfuldendelse, Bil-
ledserier, Terningmgnstre og Pus-
lespil), Freedom from Distrac-
tibility index, FDI (opmeerksom-
hedsstyring, delprgverne Regning
og Talspendvidde), Processing
Speed index, PSI (forarbejdnings-
hastighed, delprgverne Kodning og
Symboler). Kinesiologibehandlin-
gen rettede sig direkte mod de fire
faktorindeksomrader. De mentale
opgaver i de fire indeks fordrer for-
skellige kognitive processer. For at
kunne leve op til de forskellige tests
og de forskellige delprgver er det
ngdvendigt at besidde paratviden,
reesonerings— og problemlgsnings-
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evne. Alle problemlgsningsopga-
verne involverer det, kognitive psy-
kologer refererer til som arbejds-
hukommelse (working memory),
som udtryk for opbevaring og be-
arbejdelse af viden i de mentale
processer. (Baddeley & Hitch 1974,
Kolligan & Sternberg 1987; Vernon
og Jensen 1984 i Kaufman 1994,
p.1)

Den intelligens WISC-III méler
bedst er g faktor, der méles ved fuld
skala, og som anses for at veere en
grundleeggende kapacitet for ind-
leering og for at kunne Kklare sig i
samfundet. WISC-III maler ogsé
specifikke faktorer, s udfra den
synsvinkel er antagelsen ved denne
form for intelligenstestning, at der
findes bade g og s faktor i intelli-
gens.

Den stgrste indvending mod
WISC-III her hjemme findes hos
de psykologer, der foretreekker
Dansk evneprgve (DEP) og som
ikke anerkender g faktor, men i ste-
det holder sig til et mangefaktor-
elt intelligenssyn. Mangefaktorelt
synspunkt i forhold til intelligens
har ogsd Howard Gardner (1993),
der forkaster g faktor og argu-
menterer for et multipelt syn pa
intelligens.

Om end méling af intelligens er
omstridt, fordi intelligensbegrebet
er en hypotetisk konstruktion, er
WISC-III i forbindelse med udred-
ningsarbejdet af kognitive, sprog-
lige og til dels psykiske vanskelig-
heder hos skolebgrn et af psykolo-
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gens vigtigste veerktgjer i forhold
til skolebgrn. Min indfaldsvinkel
til psykometriske méalinger er med
baggrund i Alan S. Kaufman (1994),
at resultaterne repraesenterer et
ramateriale indenfor testens ram-
me, der i klinisk sammenhaeng skal
fortolkes og sammenholdes med
mange andre faktorer.

Ifglge Kaufman er det omrade i
WISC-III, der har den stgrste em-
piriske analyserelabilitet omradet
sprogforstaelse (VCI) ved test re-te-
stdesign .89, g faktor

loading .80.

Undersggelsens

tilrettelazggelse

For at fa et relativt ensartet ud-

gangspunkt mellem bgrnene i for-

sggsgruppen og i kontrolgruppen
er opstillet fglgende udveelgelses-
kriterier:

1) Ingen erkendte neuropsykiatri-
ske problemstillinger hos bgr-
nene

2) Alle skulle fglge specialunder-
visning 4-6 timer ugentligt

3) Udveelgelse til de to grupper ud-
fra ensartethed i aldersforde-
ling, men i gvrigt vilkarlig

4) Alle skal have vanskeligheder
med at laese, skrive og stave (Jf.
kriterier for at man kan tale om,
at der foreligger dysleksi)

For at undersgge en tendens om
hvorvidt kinesiologibehandling
kan have en forandrende virkning
pé resultaterne ved WISC-III test
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indgér 14 tilfeeldigt udvalgte bgrn
blandt dem, der i forvejen har faet
foretaget WISC-test i et givet skole-
distrikt i Greve Kommune inden-
for en given tidsperiode. Ud af de
14 skolebgrn repraesenterer de 7
forsggsgruppen, der far kinesio-
logibehandling, de andre 7 reprae-
senterer kontrolgruppen. Bgrnene
er i alderen 8-12 &r. Alle far imel-
lem 4-6 timers specialundervisning
om ugen og har fiet det gennem
leengere tid. For alles vedkom-
mende anses vanskelighederne for
at veere kognitivt betinget. Alle er
henvist til specialundervisning pa
baggrund af massive laesevanske-
ligheder, alle er testet pa skolen af
den stedlige skolepsykolog og al ki-
nesiologibehandling foregik pa sko-
len i skoletiden.

At bgrnene i forvejen lever op til
kriterierne for at modtage special-
undervisning skulle mindske en
eventuel Hawthorneeffekt, ligesom
der i forvejen er iveerksat indivi-
dualiseret peedagogisk indsats hos
begge grupper.

Det var pé forhidnd bestemt at
det er resultaterne i de fire indeks,
VCI, POI, FDI og PSI samt den
samlede IQ der skulle sammenlig-
nes fgr og efter behandling, da be-
handlingen retter sig mod de fire
indeksomréader, og da det skgnne-
des at man p& grund af leesevan-
skelighederne kan forvente en si
stor spredning i delprgveresulta-
terne at Verbal 1Q og HandlelQ
ikke bliver tilforladelige som mél
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pé den sproglige og ikke-sproglige
evne.

Metodedesign og tidsplan
WISC-III test og re-test design blev
brugt for at undersgge, om der
fremkom en statistisk tydelig for-
andringideres testresultater efter
kinesiologibehandlingen. Kontrol-
og forsggsgruppens resultater i
standardpoint fra standardiserings-
populationstabellens udviklings—
og aldersindeks fra den svenske
version af WISC-III manualen for
og efter interventionen er derefter
sammenlignet. Bgrnene i forsggs-
gruppen fik fem behandlinger, en
for hvert faktoromrade svarende
til de fire WISC-III-faktorer VCI,
POI, FDI og PSI, og en hvor alle
omraderne aktiveres samtidig.
Hver behandling varede maksimalt
en time. Indsamlingen af datama-
terialet foregik i perioden august
2000 til november 2001 (et ar imel-
lem hver testning).

Kinesiologibehandlingen

i undersggelsen

For at fa et si ensartet udgangs-
punkt som muligt blev der udvalgt
to systemer indenfor paedagogisk
kinesiologi, Peedagogisk kinesiologi
one brain og system hjernen af
Katie Guhl. Fgrstnesevnte blev pri-
meert brugt til at afklare motoriske
problemstillinger hos barnet, sidst-
naevnte blev primeert brugt til be-
handling.
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Behandling i system hjernen anta- der skal behandles i modssetning til
ges at rette sig mod ‘blokering’ i be- det her fastlagte 4-faktor indeks i
arbejdningprocesser i hjernelap- WISC-IIIL.

perne, Wernickes— og Broccas om-

réde, Corpus Callosum eller hgjre Resultater

og venstre hjernehalvdele. Almin- Gruppernes resultater fordeler sig
deligvis vil det problem/tema, der séledes (tabel 1 og 2):

arbejdes med blive fastlagt af den,

Tabel 1, forspgsgruppen

Maling Gennemsnit/Differens Std-afvigelse
VCI1 90,0000 5,6377
POI1 91,7143 4,9232
FDI1 73,2857 12,3924
PSI1 91,1429 8,9523
1Q1 86,5714 7,2309
VCI2 104,2857 7,2506
POI2 97,5714 5,7113
FDI2 89,1429 20,4322
PSI2 98,8571 25,1491
1Q2 98,8571 2,7343

Tabel 2, kontrolgruppen

Maling Gennemsnit/Differens Std-afvigelse
VCI1 79,7143 10,6413
POI1 93,4286 11,1484
FDI1 76,5714 8,5412
PSI1 84,1429 6,6440
1Q1 81,1429 6,3621
VCI2 83,2857 13,6225
POI2 95,7143 11,2800
FDI2 79,7143 12,2708
PSI2 89,7143 19,0501
1Q2 84,2857 11,7716
34 Psykologisk Paedagogisk Radgivning
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Resultaterne viser dels den egent-
lige fremgang i point i de fem
delmél 1Q,VCI, POI, FDI og PSI.
Der er foretaget statistiske analy-
ser (repeated measures ¢-test, for fa
deltagere til en variansanalyse) af
forskellene mellem gruppernes re-
sultater ved den fgrste og den an-
den maéling for at afggre, hvorvidt
forskellene er tilfzeldige eller egent-
lige resultater af behandlingen
(statistisk signifikante, nar signi-
fikanssandsynligheden, p, < 0,05).
Der er endvidere foretaget en styr-
keberegning for at afggre, hvorle-
des det lille antal deltagere har ind-
flydelse pé evalueringen af hypo-
tesen om en gendring i resultater
fra fgr interventionen til efter.

Grupperne adskilte sig fra hin-
anden i forhold til kgnsfordelingen
(X2 p = 0,033). Der var 2 piger og
5 drenge i forsggsgruppen og 1 pige
og 6 drenge i kontrolgruppen. Det
var umuligt at undgd denne for-
skel med det ulige antal piger i den
samlede gruppe. Der var ikke sig-
nifikant forskel mellem grupperne
vedrgrende aldersfordelingen (¢-
test p = 0,087).
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I de fem mél, som grupperne blev
sammenlignet pé efter interventi-
onen, var der ved fgrste under-
spgelsestilfeelde, altsd inden inter-
ventionen (randomiseringstesten),
kun en kneben signifikant forskel
mellem grupperne pa et mél, nem-
lig VCI (p = 0,043).

Forskellen bestod i, at der var et
lavere gennemsnit, (henholdsvis
79,7 og 90,0) og en stgrre stan-
dardafvigelse (henholdsvis 10,6 og
5,5), i kontrolgruppen end i for-
sggsgruppen. Det indebeerer, at
kontrolgruppen fra starten havde
lavere resultater og stgrre spred-
ning i de sproglige delprgver i Wisc-
ITI. Dette er uheldigt, men et re-
sultat af udveaelgelsesprocessen i
den begraensede gruppe elever der
var til radighed.

Interventionen havde positiv ef-
fekt hos forsggspersonerne, men
ikke i kontrolgruppen, i mélene
VCI (p = 0,003), se fig. 1, FDI (p =
0,017), se fig. 30gi1Q (p = 0,005),
se fig. 5. Der var altsé en statistisk
tydelig fremgang i samlet 1Q og i
sprogforstéelsen i forsggsgruppen
efter behandlingen, mens der ikke
var nogen tydelig fremgang i kon-
trolgruppen (se tabel 3 og 4).

35



PPR-04-1.gxd 30-01-2004 09:12 Side 36 $

Tabel 3

Forsggsgruppe Signifikanssandsynlighed
VCI fgr og efter 0,003

POI fgr og efter 0,11

FDI fgr og efter 0,017

PSI fgr og efter 0,36

1Q fgr og efter 0,005

Tabel 4

Forsggsgruppe Signifikanssandsynlighed
VCI fgr og efter 0,10

POI fgr og efter 0,59

FDI for og efter 0,47

PSI fgr og efter 0,41

1Q fgr og efter 0,32

Den statistiske styrke, power, af de
gennemfgrte statistiske tests var
over 0,8 i de fleste forsggsgruppe-
forskelle (se tabel 5), mens der pa
grund af den forventede lille effekt
i kontrolgruppen ikke var til-
straekkelig power til at man ville

kunne tolke en signifikant forskel
(se tabel 6). Den signifikante frem-
gang hos forsggsgruppen i VCI,
FDI og 1Q er sdledes ikke kun et
udslag af en for lille forsggsgruppe,
men kan anses for at veere reel.

Tabel 5
Mal Effektstgrrelse Power
(differens)
VCI 2,58 > 0,94
POI 1,19 0,81
FDI 1,28 0,87
PSI 0,86 0,57
1Q 1,67 > 0,94
36 Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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Tabel 6

Mal Effektstgrrelse Power
(differens)

VCI 0,34 0,15

POI 0,21 0,1

FDI 0,37 0,15

PSI 0,83 0,57

1Q 0,49 0,28

Der var en meget begreenset frem-
gang i indekset POI i begge grup-
per. POI bestar ifsplge Kaufman
(1994) af de delprgver, hvor man
kan forvente den stgrste traenings-
effekt ved retest. Den meget be-
greensede fremgang, som ikke var

signifikant hos nogen af grupperne
kan anses for at stgtte testenes re-
liabilitet (at der ikke har veeret en
treeningseffekt til stede), og sam-
tidig understreger det fremgangen
i de sproglige omrader med tyde-
lighed.

Fig. 1, gruppernes VCI-gennemsnit ved begge madlinger.
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Fig. 2, gruppernes POI-gennemsnit ved begge mdlinger.
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Fig.3, gruppernes FDI-gennemsnit ved begge malinger.
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Fig 4, gruppernes PSI-gennemsnit ved begge malinger.
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Fig.5, gruppernes IQ-gennemsnit ved begge madlinger.
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Konklusion

Undersggelsen viser at den paeda-
gogiske kinesiologiske behandling
har en effekt i forhold til nogle for
leesningen centrale kognitive om-
rader, nemlig resultaterne i WISC-
I1I-indeksene VCI og FDI samt i
den samlede IQ. Der er saledes in-
gen fremgang pa nogle af de un-
dersggte omrader hos kontrol-
gruppen, mens der er en statistisk
tydelig fremgang pa de tre oven-
naevnte omrader hos forsggsgrup-
pen efter interventionen. Den over-
ordnede fremgangilQ skal dog ses
som en fglge af de mere specifikke
fremgange, da hele VCI og det
halve af FDI indgér i 1Q.

Det er en yderst lille under-
spgelse, hvilket selvfglgelig ggr re-
sultaterne usikre, men powerbe-
regningen gennemfgrt i de obser-
verede forskelle fra fgr og efter in-
terventionen er dog en indikation
pa at konklusionerne af de gen-
nemfgrte statistiske tests er tilfor-
ladelige. Undersggelsen bgr dog
stadig ses som en pilotundersggel-
se, som kan antyde en tendens, der
bgr undersgges naermere.

Diskussion i forhold til
konklusionen

Undersggelsen viser fremgange pa
nogle af de felter, hvor darlige lees-
ere normalt har vanskeligheder.
Ifglge Kaufman (1994) kan man se
lavere resultater i VCI, FDI og PSI
hos en del dirlige leesere, og der
var i neervaerende undersggelse en
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fremgang i VCI og FDI efter be-
handlingen.

Man kan dog ikke uden videre
antage, at forudsaetningerne for
leesning og leeseindleering hermed
er forbedrede, men nér resulta-
terne holdes op imod den tilgeen-
gelige viden pd omradet, kan man
misteenke, at det er tilfeeldet. Det
kraever dog yderligere undersggel-
ser, hvor det er laeseevnen der mé-
les for at afggre, om det er tilfael-
det.

Der er i undersggelsens resulta-
ter tydelige indikationer p4, at dar-
lige laesere profiterer af paedago-
gisk kinesiologisk behandling, og
der er ingen tegn pa, at det pa no-
gen méade skulle vaere skadeligt.

Selv hvis de her fundne frem-
gange ikke udmunder i en egentlig
forbedring af leeseevnen, har ele-
verne faet bedre forudsaetninger
for at veere i verden og klare sig i
hverdagen, da deres hukommelses—
og sprogfunktioner kan anses vaere
forbedrede.

Det skal dog her pointeres, at der
ineéerveerende undersggelse ikke er
noget, der tyder pé at paedagogisk
kinesiologi kan overflgdigggre al-
mindelig specialundervisning; alle
eleverne modtog specialundervis-
ning i hele forlgbet, men der er dog
indikationer p4, at paedagogisk ki-
nesiologi kan bruges som et veer-
difuldt komplement til geengs spe-
cialundervisning.

Grupperne adskilte siginden in-
terventionen i maélet VCI, hvilket

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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ggr, at netop fremgangen i VCI kan
veere et resultat af den almindelige
specialundervisning hos forsggs-
gruppen, da de havde bedre initi-
ale ressourcer pa netop dette om-
réde. Der er dog ikke publiceret
undersggelser, der viser, at man
kan forbedre VCI med specialun-
dervisning hos elever med leese-
vanskeligheder, hvorfor det anses
for usandsynligt.

Der kan opstilles forhold, der ta-
ler imod kinesiologibehandling til
bgrn med laesevanskeligheder. Ek-
sempelvis er den kinesiologiske
testmetode ikke valideret, ligesom
de teoretiske forklaringer kinesio-
logi baserer sig pé ikke holder ved
en naéermere videnskabelig gransk-
ning. Der kan desuden veere forskel
pa paedagogiske kinesiologers ad-
ministration af kinesiologisyste-
merne. Den australske undersggel-
se (Guhl 1991) og foreliggende un-
dersggelse har dog sd markante re-
sultater, at der kan argumenteres
for, at peedagogisk kinesiologi er en
metodik, der kan medtsenkes i for-
hold til paedagogisk-psykologisk in-
tervention til bgrn med laesevan-
skeligheder ved behov for »special-
undervisning der er ‘kvalitativt’
anderledes end den almene under-
visning« (Hansen et al 1999 s. 151-
152).
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Malsaetning og paedagogik
for en gruppe DAMP elever
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B

Jeg har i snart 2% ar arbejdet som skolepsykolog ved PPR i
Kgbenhavn, for det har jeg arbejdet som specialundervis-
ningsleerer i 11 ar. Jeg har som leerer arbejdet med psykisk
udviklingsheemmede, bgrn med Aspergers syndrom, bgrn med
autisme og senest bgrn med DAME Jeg vil med fplgende ar-
tikel gerne videregive mine erfaringer med undervisning af
born med DAMP Dette er saledes ikke nogen videnskabelig
artikel, eller en beskrivelse af et udviklingsarbejde, men en
konkret beskrivelse af hvilken paedagogisk tilgang jeg har

oplevet som mest succesfuld.

PPR’s Rolle

Der er yderligere et forhold som
motiverer denne artikel. Nemlig
det forhold at jeg som psykolog
gerne vil have et redskab, hvormed
jeg kan formidle hvilken special-
paedagogisk basis, den individuelt
tilrettelagte undervisning kan tage
afseet i. Jeg oplever ofte som psy-
kolog, at néar jeg skal supervisere
leerere omkring psedagogisk-psy-
kologiske forhold, er der sjeldent
tid og rum til at beskrive udfra
hvilke preemisser, jeg forestiller
mig et paeedagogisk tiltag iveerksat.
Samtidig gnsker jeg at formidle
denne peedagogiske tankegang sé
enkelt som muligt, velvidende at
det er et meget komplekst omrade.
Der findes mange artikler, bgger
og »manualer«. Materialer som jeg
er blevet inspireret af (hvoraf en
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Af cand.paed.psych. Martin Wohlers

del afslutningsvis neevnes), hvori
der beskrives hvordan man skal
forholde sig til bgrn med DAMP/
ADHD problemer. Senest Damp
foreningens egen ogi gvrigt ganske
udmeerkede ABC for laerere og
padagoger, men jeg gnsker at gi et
skridt videre og preesentere en mo-
del hvor jeg forsgger at koble form
og indhold i den specialpaedagogi-
ske indsats. Denne samtaenkning
af form og indhold, kan bruges som
basis for placering af bgrn og vaere
vejledende for peedagogiske mal-
s@etninger omkring det enkelte
barn.

Alle born er forskellige

Bgrn med DAMP er lige s& for-
skellige som alle andre bgrn. De er
forskellige mht. temperament, in-
telligens, gnsker og behov. Bgrn
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med DAMP kan veere charmeren-
de, livlige, humoristiske, keerlige
og omsorgsfulde. Si selvom et barn
har diagnosen DAMP/ADHD eller
hyperkinetisk syndrom (fremover
benzevnt DAMP/ADHD), er barnet
meget mere end diagnosen. Barnet
er forst og fremmest et unikt indi-
vid. Nar dette sd er sagt, er der
nogle problemstillinger, som bgrn
med DAMP/ADHD deler.

Bgrn med DAMP/ADHD er of-
test letafledelige, urolige, forstyr-
rende, springende i deres op-
meerksomhed, impulsstyrede, uor-
ganiserede, kaotiske i mere eller
mindre omfang. De har sveert ved
at motivere sig, de har ofte lavt
selvveerd, sveert ved at skabe og
fastholde positive sociale relatio-
ner, de er ofte praegede af mange
nederlag og har ofte preestations-
angst. Andre har helt urealistiske
selvbilleder, hvor de ser sig selviet
urealistisk positivt skeer og ikke
har gje for de problemer de skaber
for sig selv og andre. Alle disse bgrn
har brug for en seerlig pseedagogik.
En peedagogik som har meget
tilfeelles med autismepaedagogik-
ken og den psedagogik, som bruges
iarbejdet med jeg-svage og empati-
forstyrrede bgrn. Begge er grupper
af bgrn, som er kendte og velbe-
skrevne og som der er udviklet en
paedagogik til.

En helhedsorienteret tilgang

En DAMP-paedagogik bgr ideelt set
medtenke alle instanser og insti-
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tutioner omkring barnet og dets
familie. Forskning (Foss-Hansen
1993) viser at familier med bgrn,
som har vidtgdende behov for spe-
cialundervisning, har brug for ko-
ordinering og helhed omkring de-
res barn. Ligeledes er det min er-
faring at familier med bgrn med
DAMP/ADHD, har behov for en ko-
ordineret indsats, omkring deres
barn.

Det betyder at undervisning, fri-
tid og evt. sundhedsmeessige aspek-
ter skal samordnes, s& barn og fa-
milie ikke oplever modstridende
holdninger eller manglende sam-
menhaeng. Der ma saledes veere
Igbende drgftelser mellem de pro-
fessionelle voksne, der er omkring
barnet og barnets forzldre. Disse
drgftelser skal sikre at de professi-
onelle og foraeldre sgger at udvikle
feelles forstaelse af eleven/barnet
og dennes problemstillinger. Man
skal ligeledes sgge at sikre, at der
er forstaelse for de mal, de profes-
sionelle stiller for eleven, samt at
der sker en afstemning i forhold til
foreeldrenes forventninger. Hvis
der kan opnés konsensus om mal
og midler omkring barnet i skole,
hjem og fritid er barnet med
DAMP/ADHD allerede hjulpet et
godt stykke pa vej.

Udviklingen af denne feelles for-
stéelse er ikke altid nem og vil ofte
veere en leengerevarende proces.
For at en sddan proces skal forlgbe
tilfredsstillende er det vigtigt, at
der sidelgbende med foraeldrenes
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arbejde, er en fagperson, som ko-
ordinerer indsatsen omkring bar-
net. De professionelle bgr vaere tov-
holdere i denne proces, det kan
veere laereren eller en padagog,
men det kan f.eks. ogsa veere en
sagsbehandler eller en skolepsyko-
log. Vigtigt er det, at foraeldrene
ikke star alene med ansvaret, for at
koordinere indsatsen omkring bar-
net. Dette betyder at der er en fag-
person som far ressourcer til at
patage sig denne opgave, hvilket
kan betyde en ressource tilfgrelse
eller en anden fordeling af de til-
delte ressourcer.

Padagogisk tilgang
Undervisningen og det eventuelle
arbejde i barnets fritidstilbud, skal
beskrives og mulighederne udvik-
les i samarbejde mellem eleven,
leererne, foraeldrene samt gvrige
sagkyndige. En sddan beskrivelse
skal saettes pa papir, herved opnas
en synlighed som vil veere gavnlig
for alle. Det er ikke kun bgrn med
DAMP/ADHD der har brug for af-
mystificering, alle voksne omkring
bgrnene skal vide hvad der skal la-
ves, hvornar det skal laves, med
hvem det skal laves, hvordan det
skal laves og ikke mindst; hvorfor
det skal laves. Hvis der er abenhed
omkring hvorfor vi ggr som vi gor,
kan alle forholde sig til det og her-
igennem bidrage til opnéelsen af
de opstillede mal.

Teamet af voksne, har det dag-
lige ansvar for alt hvad, der fore-
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gar i gruppen. De skal sikre at der
dannes basis for en feelles kultur og
kommunikationsform bade udadtil
og indadtil. Det er séledes de
voksne, der er ansvarlige for stem-
ningen i lokalet og organiseringen
af undervisningen og dermed ogsé
bgrnenes adferd. Dette betyder
ikke at man altid oplever at det er
sadan, eller sigar gnsker at det er
sddan, men jeg mener at det ma
tilstreebes at det er sddan. Man kan
ikke palegge bgrn med DAMP/
ADHD ansvar for at der ikke opstér
konflikter i dagligdagen, men bgr-
nene kan sagtens medinddrages i
Igsningen af konflikter, men under
de voksnes ansvar. Sdledes kan
ogsd Bgrn med DAMP/ADHD leere
at klare konflikter og langsomt og
i overensstemmelse med barnets
udviklingsniveau, overlades mere
og mere ansvar for egne handlin-
ger i skolen. Nar Jesper Juul (Juul
1995)sdledes skriver om det kom-
petente barn, mé det ogsd naevnes
at bgrn med DAMP/ADHD ogsa er
kompetente, men at det kraever
kompetente voksne til at f4 bgrne-
nes kompetencer til at udfolde sig
konskruktivt. Hvilket forudseetter
en stor professionel viden og evne
til at omseette denne i praksis.

Faglige potentialer

Elevernes udviklingsmuligheder
ma afdeekkes, herved kan vi give
eleverne de bedste leeringsbetin-
gelser. Man kan selvfglgelig ikke
vide preaecis, hvordan en elev skal
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undervises bedst muligt, alene ud-
fra en beskrivelse pa et stykke pa-
pir, f.eks. fra den tidligere leerer/
paedagog, men det vil ofte veere en
stor hjeelp. Derudover kan der hen-
tes megen hjalp i de almindelige
standpunktsprgver, det kan f.eks.
vaere matematikprgver eller skrift-
lige dansk prgver, mange af disse
prgver har et analytisk sigte, sdle-
des at man far hjeelp til at lokali-
sere evt. faglige niveauer og pro-
blemstillinger.

Undervisningens indhold og
form ma tilpasses elevernes ud-
viklingsniveau og vil séledes vaere
atheengig af elevernes evner og
kompetencer. En sddan afdeekning
af et barns styrkesider og svaghe-
der kan ogsa ske i et samarbejde
med psykologen, som kan afdaekke
kognitive problemstillinger og mu-
lige indleeringsveje. Dette er iseer
vigtigt ndr man teenker pa at det
er meget mere givtigt at bruge tid
pé det barnet kan, for herigennem
at leere det nye kompetencer, frem-
for at treene pa det barnet ikke kan
og muligvis aldrig vil komme til at
mestre. Vi ved at disse bgrn har op-
meerksomhedsvanskeligheder, men
ogsé, som Mogens Hansen (Hansen
2002) siger, at opmaerksomhed kan
og skal traenes, da evnen til at fo-
kusere er en af de veesentlige fak-
torer i al leering.

Det relationelle arbejde

Det relationelle arbejde med
DAMP bgrn skal adskilles fra det
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behandlingsarbejde, hvor der ar-
bejdes med relationen mellem én
elev/klient og én leerer/peedagog/be-
handler. Dette udgangspunkt er alt
for skrgbeligt, da voksne skifter
job, bliver syge eller har skemafri
osv. Der skal sdledes arbejdes med
relationer indenfor gruppen, sé for-
spg pa at skabe alliancer mellem eet
barn og én voksen undgés.

Nar man har med specialskole-
elever at ggre er der dog stor per-
sonafheéengighed. Det er séledes
ikke ligegyldigt hvem, der ggr hvad
med eleven.

Dette betyder i forhold til det en-
kelte barn at der mé ses pé bar-
nets forskellige egenskaber og
kompetencer, som indbyrdes af-
heengige dele af barnet som per-
son. Det ma veere et mal at eleven
oplever sig selv, som en del af en
helhed. Det kan veere et problem
for de bgrn som har meget store
problemer med sociale sammen-
heenge. De fleste bgrn med DAMP/
ADHD har ofte meget sveert ved at
héndtere store forsamlinger, hvor
der er mange mennesker og fore-
gér mange ting pa en gang. Disse
bgrn vil kun kunne klare sddanne,
for dem uoverskuelige og ustruk-
turerede, situationer i kortere tids-
rum. Det vil sdledes veere bedre at
have 3 succesfulde minutter i det
store forum, end at have 6 minut-
ter hvor de sidste 3 har veeret
preeget af konflikt og utilpashed, da
det formentlig vil veere de sidste 3
minutter som vil huskes.
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Visse bgrn med DAMP vil have
behov for socialtraening, i miljger
som er meget mindre, for de vil
veere Kklar til at veere i stgrre for-
samlinger. Her m& man arbejde
med relationer pd en anden méade.
Det kan vaere mere hensigtsmees-
sigt at prgve at seette bgrnene sam-
men i hold 2 og 2, for herigennem
at leere bgrnene at veere sammen
med andre, men ogsé sddan en si-
tuation, skal for mange bgrn med
DAMP/ADHD veere klart voksen
styret. Det betyder at den voksne
skal, som minimum, s&tte rammen
for samveeret, altsd hvor det skal
forega, med hvem det skal forega
og ofte ogséd i hvor lang tid det skal
foregé. I nogle tilfeelde vil det ogsé
veaere ngdvendigt, at den voksne de-
finerer indholdet, dvs. at den
voksne bestemmer hvad der skal
laves. Det vil selvfglgelig veere na-
turligt i undervisningen, at leereren
bestemmer hvad der skal laves,
men det kan ogsa veere ngdvendigt
i »friere« situationer, f.eks. i fri-
kvarterer eller pa fritidshjemmet
eller i hjemmet, at det er de voksne
der bestemmer.

Padagogiske principper

De paedagogiske principper for en
sddan peedagogik kan formuleres i
7 nedenstidende punkter.

1. Forudsigelighed

Aktiviteters formal fastholdes: und-
g4, si ofte det er muligt, at plud-
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selige indskydelser sendrer igang-
veerende aktiviteter. Eksempelvis
bgr besgg i grupperne, af f.eks.
Andre, ikke kendte leerere, psyko-
loger osv., annonceres mindst en
dag i forvejen.

Undga diskussioner; »ja« = ja,
»nej« = nej. Bgrn med DAMP/
ADHD elever vil meget gerne di-
skutere hvorfor de skal det ene el-
ler det andet, hvilket kan vaere me-
get sundt, men bgrn med DAMP/
ADHD er ikke som almindelige
bgrn. Bsrn med DAMP/ADHD bru-
ger mange gange sproget som for-
svarsmekanisme, séledes at de ved
at diskutere, kan undgé aktiviteter
som de ikke forstdr, ikke tror de
magter eller ligefrem er bange for.
Det er séledes ikke ngdvendigvis
for at f4 en god rationel forklaring
p& hvorfor man skal lave tegnseet-
ningsgvelsen i bogen at de spgrger.
Barnet reagerer méske pa denne
made fordi det synes opgaven er
sveer eller at det har glemt hvordan
man lgser opgaven. Dette pa trods
af at de havde samme slags opgave
dagen fgr, og barnet ved at leereren
bliver sur, hvis man ikke kan hu-
ske opgaven fra dagen fgr. S4 bar-
nets logik, far det til at starte en di-
skussion, for sé slipper eleven for
at komme ind til problemets kerne
sé leenge, og derved blive konfron-
teret med egen uforméen, hvis bar-
net er god til at diskutere, kan der
for barnet veere bedre logik i at
gore det.
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2. Rutiner

Stgrstedelen af dagens og ugens
aktiviteter er gentagelser. Eleverne
har faste pladser ved arbejde, spis-
ning, transport eller faste rutiner
for aftaler om pladser osv. Dette
geelder sdvel i timerne som 1 fri-
kvarterene. Dette kan fgre til me-
gen kedsomhed, iseer for leereren.
Her m& man som voksen og pro-
fessionel ikke begynde at saette ting
i gang for sin egen skyld, men veere
opmeaerksom overfor barnets behov.
Bgrn med DAMP/ADHD har, i de
stunder hvor de har fundet ro, brug
for tid til at fordybe sig i faglige
problemstillinger, uden at blive for-
styrret af leereren. Det er vigtigt at
leere bgrn med DAMP/ADHD at de
skal ggre opmaerksom pé nér de
har brug for hjeelp og, nar de har
leert en sddan rutine, at respektere
nar barnet ikke beder om hjeelp og
séledes lade det sidde i fred og selv-
steendigt 1gse de faglige udfordrin-
ger.

3. Led og trindeling

Opgaver brydes ned i handterlige
stgrrelser for den enkelte elev. Det
kan betyde at en elev hgjst skal lave
et regnestykke ad gangen, nar sa
eleven er faerdig med det, reekker
det fingeren op og far at vide hvad
det sa skal. Det kan ogsé veere at
eleven for besked pé at arbejde 5
minutter med et stof, nar eleven sa
er feerdig med det, skal eleven have
at vide hvad det sé skal. Hvis man
seetter tidsgraenser for elevernes

48

PPR-04-1.gxd 30-01-2004 09:12 Side 48 $

arbejde, kan det veere en fordel at
bruge et seggeur (et som ikke lar-
mer for meget) da mange bgrn med
DAMP/ADHD ikke har en almin-
delig tidsfornemmelse. Da bgrn
med DAMP/ADHD ofte har per-
ceptionsproblemer er det meget
vigtigt, at afdeekke hvor barnets
perceptuelle styrker og svagheder
ligger. Hvis barnet er meget staerkt
visuelt, skal man vise barnet hvad
det skal, samtidig med at man for-
teeller, hvad det skal ggre. Nogle
bgrn med DAMP/ADHD kan have
brug for, at man undgér at tale
mere end hgjst ngdvendigt, nar det
far instruktion, da talen forvirrer
barnet og sdledes interfererer med
den visuelle instruktion. Andre
bgrn har brug for at deres hand bli-
ver fgrt, f.eks. nar det skal skrive,
for igennem den taktile stimulus at
leere hvordan ting skal ggres. Man
ma siledes vurdere om man skal g
foran barnet ved ny indleering el-
ler man skal fglge barnets eget ini-
tiativ og s4 forsgge at fa faglig kva-
litet i det. Barnet skal nok selv ggre
opmeerksom p&, nar det ikke be-
hgver mere hjzlp.

4. Successikring

Den voksne skal sikre succes ved at
stille realistiske krav til eleven og
veere garant for at opgaver feerdig-
ggres. Det er siledes bedre at give
eleven opgaver, man ved eleven kan
klare, fremfor at presse eleven for
hardt. Disse bgrn har et anderledes
og i nogle tilfeelde nedsat udvik-
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lingspotentiale og presses de hardt
pa for mange omréder pa samme
tid, vil al udvikling hgjst sandsyn-
lig ga i sta. Det er sdledes bedre at
udveelge nogle fi kernepunkter
hvor eleven bliver presset og sa lade
eleven bruge tid pa at konsolidere
sin kunnen pa andre omréader.
Altsa lave rutinearbejde. Rutine-
arbejdet, altsd det arbejde hvor der
tilsyneladende ikke sker nogen ud-
vikling, kan for barnet opleves som
en stor tilfredsstillelse og dermed
veere en succes for barnet. Nar bar-
net siledes oplever at det selv-
steendigt kan noget, altsa beher-
sker en bestemt type opgave eller
en bestemt proces, kan man opleve
at den faglige sivel som den soci-
ale kompetence gges.

5. Regler og seerregler

Der ma feellesregler for alt det der
er ngdvendigt at have feellesregler
for, f.eks. computerbrug, spisning
osv. Seerregler benyttes siledes at
det er det enkelte barns potentia-
ler og vanskeligheder der afggr det
enkelte barns »ferdselsregler«.
Alle behandles ens, ved at alle be-
handles forskelligt. Det er séledes
behovsbestemt hvilke sserregler
der laves. Dette kan stgde nogle af
de meget retferdighedssggende
bgrn. Mange bgrn med DAMP/
ADHD har en, hvad man kunne
kalde overudviklet, retfeerdigheds-
sans, og disse bgrn vil maske umid-
delbart have sveert ved at accep-
tere at der ikke geelder samme reg-
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ler for alle, men min erfaring er, at
hvis man forklarer det, ud fra den
holdning, at alle er forskellige, kan
bgrnene ogsa bringes til en for-
staelse for serregler. Bgrnene ved
eksempelvis godt at de ofte ikke er
lige dygtige fagligt og derfor arbej-
der med forskelligt materiale.

6. Skabe overblik
Dagens aktiviteter gennemgés for
alle elever og gerne pé tavlen, ved
dagens start. Man ma forvente at
mange af eleverne ikke ved hvad de
skal lave, selvom dagen i dag er
som dagen i gar. De skal siledes
have at vide, visuelt sdvel som au-
ditivt, hvad de skal lave, hvornér de
skal ggre det og med hvem de skal
gore det. Det skal ikke stilles som
et ledende spgrgsmal til bgrnene,
men gives som en besked.
Fordelen ved tavlen er at eleven
hele tiden kan vende tilbage til den
og orientere sig om hvad der skal
ske. Det skrevne forsvinder ikke
pé samme méde som det talte ord.
Ligeledes kan gennemgangen af
dagens opgaver/skema veere en god
made at ritualisere og séledes be-
tone at dagen er opdelt i forskellige
perioder. Det kan samtidig veere en
god ide at ritualisere overgangen
fra en aktivitet til en anden, séle-
des at barnet konstant forberedes
pé en ny aktivitet.

7. Afmystificering

Hjeelpe barnet til at forsta hvilke
vanskeligheder det har (2-3 stk.
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naevnes), uden at barnet af den
grund er en total fiasko. Barnet far
saledes et sprog til at udtrykke dets
styrker og svagheder. Afmystifi-
ceringen har det formal at give bar-
net et sprog for dets egne vanske-
ligheder, ikke som en undskyld-
ning, for ikke at behgve at lave be-
stemte ting eller opgaver, men som
en forklaring pd hvorfor, det kan
veaere sveert, og indimellem umu-
ligt at ggre bestemte ting. Det be-
tyder at man snakker med bgrnene
om hvorfor de er pad en special-
skole/klasse og at ordet DAMP/
ADHD, eller et andet begreb der
daekker det samme bliver nesevnt,
sa snart barnet er parat til at for-
std indholdet i ordet. Bgrn kan godt
forstd, ndr man indfglende ggr dem
opmaerksomme p4, at de er urolige,
uopmaerksomme eller ukoncentre-
rede. P4 denne mide kan man ogsa
forsgge at rette barnets opmeaerk-
somhed mod dets vanskeligheder
og forhabentlig fa barnet til at ar-
bejde med, sé livet kan ggres nem-
mere, pa trods af disse vanskelig-
heder.

En specialpaedagogisk
model
Jeg vil nu preesentere en model for
specialpaedagogisk arbejde, som
samteenker feerdigheder og kund-
skaber ud fra de grundantagelser
der er fremlagt tidligere.

Min erfaring med bgrn med
DAMP/ADHD har vist at det er
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meget succesfuldt med en fast
rytme for hvordan hver dag starter.
Undervisningen er bygget op om-
kring et grundelement, hvor ele-
verne skal arbejde alene, i en af-
graenset tidsperiode med udpeget
leerestof pa en forudbestemt plads
pa et forudbestemt tidspunkt pa
dagen. Herved kan udvikles feer-
digheds sével som kundskabs kom-
petencer.

Disse kundskabs og faerdigheds
kompetencer er opdelt i en takso-
nomi, sdledes at man kan fglge en
vis progression i undervisnings-
forlgbet, samtidig kan det forgge
preeciseringen af, hvad der straebes
imod, pad det enkelte undervis-
ningstrin. De feerdigheds omrader,
som er neevnt nedenfor er sjeeldent
at finde i leerebogsmateriale og skal
saledes ses som et supplement til
den progression af feerdighedsom-
réder, som preesenteres i de fleste
leerebogssystemer. Dette skal séle-
des fungere parallelt med hinan-
den.

Faerdighedskompetence pa

farste niveau er saledes at veere

istand til at:

— sidde p4 sin plads

— lade veere med at forstyrre andre

— hgre hvilke instruktioner man
far

— arbejde med den aktuelle opgave
(til opgaven er lgst, eller i et neer-
mere angivet tidsrum)
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Faerdighedsniveau 2.

— at kunne vente pa tur.

— hgre efter feellesbeskeder.

lave og overholde aftaler

- undga konflikter ved aktivitets-
skift

— undgé at skabe uro i pausesitu-
ationer (spisning, frikvarter osv.)

— at arbejde selvsteendigt i over 10
min.

Faerdighedsniveau 3.

— veere kritisk overfor eget arbejde
— give plads for andre

— samarbejde om en given opgave
— hjeelpe og stgtte andre

- indga i konstruktiv dialog

Kundskabsniveau 1.

Skal deekke omradet fra bgrne-

haveklasse til og med 2. klasse.

— kende navnene pé sine leerere og
klassekammerater

— kende sine egne og sin families
data

— kende penges veerdi.

— kende klokken

- kende ugens dage og arets méne-
der, samt arstider

— kende skolen og dens nermiljg

— kunne lese navnene pé sine
leerere og klassekammerater

— kende alfabetet og tallene til 100

— kunne laese sméord og signalord

Kundskabsniveau 2.

Skal deekke omradet fra 2. klasse

til og med 5. klasse.

— kunne skrive og leese med lette
tekster
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— kunne de 4 regningsarter

— beherske simpel tekstbehandling

— kunne kategorisere dyr

— kunne placere de stgrste danske
byer geografisk

— kende de 3 forste ordklasser
samt bgjninger af disse

— kan skrive leeseligt

— kende et fremmedsprog

- kende de naermeste lande om-
kring Danmark

Kundskabsniveau 3.

Skal deekke fra 6. Klasse til og med

8. Klasse.

— kende til landets politiske situa-
tion

— kende Europas lande og byer

— kunne bruge et fremmedsprog

— kunne bruge I'T-teknologi

— kunne beherske eget sprog og
matematik pa aldersvarende ni-
veau.

Udover de naevnte kundskabsom-
rader, arbejdes der naturligvis med
elevernes fysiske udvikling, samt
deres praktiske og ekspressive
kompetencer i fagene slgjd, billed-
kunst og hjemkundskab.

I en model med 3 niveauer af
faerdighedskompetencer og 3 ni-
veauer af kundskabskompetencer,
skulle det veere muligt at indpla-
cere en hvilken som helst elev et el-
ler andet sted i en sddan model.

Nar en elev har néet feerdigheds
og kompetenceniveau 3 vil det for-
mentlig veere klar til at ga videre til
et mere normaliseret skoleforlgb.
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Kundskabs-
niveau 1

Kundskabs-
niveau 2

Kundskabs-
niveau 3

Feerdigheds
niveau 1

Feerdigheds-
niveau 2

Faerdigheds-
niveau 3

En sddan specialpseedagogisk mo-
del, som ovenfor beskrevet, er et
forsgg pé at skitsere nogle af de
preemisser, som skal understgtte et
givet indhold, i den konkrete un-
dervisning. Det er sdledes princi-
pielt underordnet om det er en em-
nebaseret eller fagbaseret under-
visning der praktiseres eller en
fuldsteendig individuel undervis-
ning, hvor eleverne er pd mange
forskellige niveauer. Det er klart
at feerdigheds og kundskabsni-
veauerne er diskutable. Man kan
altid prioritere anderledes eller sy-
nes at andre omrader er mere vaes-
entlige. Det kan ligeledes veere van-
skeligt at indplacere eller genkende
seerlige bgrn i en sddan model, da
nogle bgrn har en meget uhomogen
udviklingsprofil, men behersker
barnet enkelte feerdigheder pé flere
niveauer, kan det séledes indikere
seerlige omrader som skal traenes,
eller problemstillinger som skal un-
dersgges naermere. En plan som
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ovenstéende vil derfor altid kunne
redigeres udvides og diskuteres,
hvilket ggr den mere levende, men
ideen om, at praemisserne for det
konkrete indhold i undervisningen,
bliver ekspliciteret, mener jeg er
sund og fremadrettet.
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Systemteoretiske perspektiver
pa almen-didaktikken
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— Hvordan angribes didaktikken operationelt i lyset
af systemteorien som den er udformet hos den

tyske sociolog Niklas Luhmann?

I det fplgende vil jeg forspge at skitsere, hvilke konsekvenser
didaktisk tenkning kan have for undervisningens ‘hvad’ og
‘hvordan’l, ndr den ‘sies’ gennem et systemteoretisk filter.

Det er ikke noget uproblematisk projekt2: Nér forspget alli-
gevel gores, er det fordi, jeg mener, at Luhmanns bud pa hvor-
ledes kommunikation udspiller sig er sd vaesentligt for vores
forstaelse af, hvad undervisning kan ggre for og ved menne-
sker, at det vil vaere meget naerliggende at medtenke sy-
stemteorien 0gsa i forhold til didaktik og planlegning af un-

dervisning.

Indledningsvis er det ngdvendigt
at ggre opmaerksom pé ordet forsgg
— her vil veere tale om et forsgg;
Luhmanns tenkning er ikke for-
muleret som en paedagogisk teori
om undervisning — det er en teori
om kommunikation. Eller maske
rettere en teori om iagttagelse.
Undervisning veelger jegi denne
sammenheeng at forstd som en spe-
cialiseret kommunikationstemati-
sering, der er kendetegnet ved det
sigte, at ville forandre personer. En
systemteoretisk didaktik vil altsa
ikke kunne karakteriseres som
samfunds— eller veerdikonserve-
rende; undervisning har altid for-
andring som sigte. Ikke forandring
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ibetydningen relancering af tradi-
tioners sikkerhed i form af kanon-
orienteret undervisning, men for-
andring med udgangspunkt i en
analyse og forstaelse af det mo-
derne samfund. Systemteoretisk
didaktik er didaktik pa et sociolo-
gisk grundlag.

Luhmann heevder at samfundet
kan karakteriseres som et funkti-
onelt, uddifferentieret samfund3.
Det moderne samfund er karakte-
riseret ved en speciel differentie-
ringsform, der adskiller sig radi-
kalt fra et industrialiseret eller et
sekulariseret samfund. Samfundet
kan karakteriseres ved produktet af
funktionssystemers interaktion.
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Hvad er didaktik?
Med Johan Amos Comenius (1592-
1670) og dennes vaerk Didactica
Magna indledes, hvad vi lidt prosa-
isk kunne kalde for ‘didaktikkens
eera’. Didaktikken har, alt andet
lige, ikke sendret sig kvalitativt fra
dengang til nu; udgangspunktet for
didaktiske overvejelser er stadig af-
sggningen af svar pa spgrgsmalet
‘hvordan leerer vi nogen noget pa
en nogenlunde hensigtsmeaessig
méade?’. Overvejelserne er séledes
afuniversel karakter — selvom ind-
holdet af overvejelserne unaegtelig
har skiftet karakter over arene.
Per Fibak Laursen definerer di-
daktikken som indeholdende »bade
teorier om og teorier for undervis-
ning«5, hvor den norske didaktik-
forsker Bjgrg Gundem benytter
termen anvisning for undervisning
og teori om undervisning®. Didak-
tik kan séledes i forleengelse heraf
betegnes som en teoretisk funderet
(baseret pé refleksioner) ‘under-
visningens hvordan’. Med brugen
af ordet anvisning signalerer Gun-
dem en mere direkte fremgangs-
made rettet direkte mod praksis.
Didaktik forstés séledes som et
samlingsbegreb for en disciplin, der
er kendetegnet ved at veere orien-
teret mod en given praksis, hvor
der finder en eller anden form for
undervisning (men jo ikke ngd-
vendigvis leering) sted.
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Med en videreteenkning af Gun-
dem kan man heevde at en fokus pa
undervisningens mal og indhold
definerer didaktikken som under-
visningens hvad, mens en fokus pa
tilretteleeggelse og gennemforing,
er rettet mod en undervisningens
hvordan. Hvor undervisningens
hvad er refleksioner over, hvad en
given undervisning skal indeholde,
altsd normative overvejelser, kan
man forstd undervisningens hvor-
dan som metodik — overvejelser
over maden, hvorpa et undervis-
ningsforlgb bgr afvikles. Over-
ordnet betragtet vil ‘undervisnin-
gens hvordan’ (og hvorfor) kunne
henfgres til almendidaktikken,
mens ‘undervisningens hvad’ pe-
geriretning af fagdidaktiske over-
vejelser?.

Karsten Schnack taler om di-
daktik i forbindelse med planleeg-
ning af uddannelse og undervis-
ning8 og ender med at definere di-
daktikken som planlsegningsover-
vejelser over dannelsens indhold®.
Refleksion er sdledes omdrejnings-
punktet her — refleksioner over
dannelsens indhold. Ikke i samme
grad en fokus pa, hvordan— per-
spektivet, som det ses i flere af de
andre positioner.

Visse positioner indenfor mo-
derne didaktikteori taler om et ud-
videt og et sneevert didaktikbe-
greb10:

et snaevert didaktikbegreb — (med en fokus pd) mal og midler

et udvidet didaktikbegreb — (med en fokus pd) undervisning og leereprocesser

Nr. 1 -2004
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Ovenstéende didaktiske og under-
visningsmeessige refleksioner har
alt sammen noget at ggre med
kommunikation. I det fglgende vil
vi se pa, hvorledes en teori om selv-
referentielle systemer!! forholder
sig til kommunikationens rolle
mellem mennesker — med specielt
fokus pé den seerlige, konstruerede
kommunikation, vi forstar som un-
dervisning.

Hvad er systemteori?

Der har veeret stor kontrovers om-
kring Luhmanns tenkning, idet
han veelger at g andre veje, end vi
traditionelt er vant til, nr vi taler
om verdenstilgang, laering osv. Hos
Luhmann starter alting ikke med
enhed, men med forskel. Forskellen
mellem et system og alt det, der
ikke er systemet selv, dets omver-
den. For at karakterisere systemers
adfeerd benytter han begrebet ‘au-
topoiesis’ som betyder selvska-
bende. Det er forkert, nar det ofte
haevdes at der hos Luhmann blot
findes en masse forskellige syste-
mer. Faktisk findes der kun en
slags systemadfeerd: autopoietisk
systemadfeerd. Men der findes
mange forskellige systemer, hvis
genstandsfelt eller operationsmo-
dus, er forskellige; et psykisk sy-
stem opererer ved hjeelp af be-
vidsthed, men forudseetter eksem-
pelvis tilstedeveerelsen af liv, altsa
funktionsdygtige biologiske syste-
mer. Sociale systemer opererer via
kommunikation!2 men fordrer til-
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stedeverelsen af bevidsthed osv.
Ved at have en fokus pa systemers
adferd, kommer man ud over en
traditionel subjekt-objekt relati-
onsteenkning. Dette kan have visse
fordele, som vi vender tilbage til
senere.

Vi tager altsd udgangspunktien
forskel. Med forskel opstar sa at
sige systemer. Hermed opstiller
Luhmann et de-ontologiserings-
projekt. Man ma ikke fejlagtigt
slutte, at Luhmann saledes ikke
anerkender eksistensen af, hvad vi
her til lejligheden kunne kalde en
objektiv virkelighed. Blot betvivler
han vores mulighed(er) for en til-
gang til denne. Den operative kon-
struktivisme som er den retning
Luhmann ofte tilskrives, fornsegter
ikke en ontologisk virkelighed.
Luhmann projekt handler om
denne kontakt og pé hvilke made
denne foregdr samt (ikke mindst)
efter hvilke kriterier eller iagtta-
gelsesfundament. Det er en sy-
stemteoretisk pointe, at det som
systemet er optaget af, vil farve
dets interpenetration med omver-
den. Dette har en speciel relevans,
nar vi taler om leering og opdra-
gelsessystemer.

Blot fordi en raekke personer ek-
sempelvis placeres i det samme
rum, udggr de ikke (i hvert fald
ikke som udgangspunkt) en gruppe
som vi pa normal vis forstar ordet.
De udggr blot, med en systemteo-
retisk term, en reekke psykiske sy-
stemer, der er placeret eller har pla-
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ceret sig selv — rent geografisk og
tidsligt — pd samme sted eller i
samme rum. Mange baekke sm4,
udggr séledes ikke per se altid den
bergmte store 4, men blot mange
baekke. Det er et godt udgangs-
punkt at ggre sig klart — ogsé for
leereren.

For at forsta forholdet mellem
system og omverden indfgrer Luh-
mann begrebet kompleksitet, som
ikke mé forstés som lig indviklet el-
ler kompliceret!3, der er kontekst-
atheengige stgrrelser. Kompleksitet
forstas som et overskud af tilslut-
ningsmuligheder; der er hele tiden
flere muligheder, end det vi formar
at realisere i nuet. Man ma haevde,
at det ikke kan siges at udggre en
seerlig banebrydende viden, men
forskellen er at det i denne sam-
menheeng fremtreeder som en fo-
kusering.

Vireducerer i hverdagen komplek-
siteten ved at definere 19 individer
som ‘5b’l4, T en reekke sammen-
heenge vil det give mening at ggre
dette — og méske vil det i pressede
situationer vise sig at veere tids-
meaessigt umuligt med andre be-
tragtningsméder, men dette mé
ikke forledes os til kun at anskue
elever/mennesker som (dele af) kol-
lektiver. Der er maske ofte en ten-
dens til at vii hverdagen netop for-
sgger at taler om de mange indivi-
der, hvor vi ofte i evalueringssitu-
ationer end med at teenke i kollek-
tiver? Herved begar vi mindst to sy-
stemteoretiske brglere. For det
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fgrste antager vi at disse enkelte in-
divider rent faktisk optreeder som
individer i dette feellesskab, sddan
som vi forstar dem og det. For det
andet at dette feellesskab udggr en
enhed med et samlet motiv og mal
for dets virksomhed.

Det geelder, heevder Luhmann,
at omverden altid vil veere mere
komplekst end systemet. Systemet
maé derfor i sin tilgang til omverden
kompleksitetsreducere. Nar et sy-
stem forsgger at reducere kom-
pleksitet mé det foretage valg.

Kommunikation er for Luhmann
‘koordineret selektivitet’ og rejser
sig af den stgj, som opstér nar psy-
kiske systemer forsgger at na hin-
anden!5. Den traditionelle forsta-
else af kommunikation som over-
forsel formuleret i s@etningen ‘af-
sender-meddelelse-modtager’ for-
kaster Luhmann totalt!6. Kommu-
nikation er kendetegnet ved selek-
tion (kommunikation er altsd en
kompleksitetsreducerende aktivi-
tet — et filter for stgj) formuleret
som et ‘tredobbelte selektionssy-
stem’, som det er vist nedenfor.

Kommunikation er aldrig en af-
spejling af virkeligheden idet ‘vir-
keligheden’ ikke vil veaere den
samme virkelighed for bevidst-
hedssystem A og bevidsthedssy-
stem B. Dette kan bevises ved en
simpel opstilling: Hvis der kun ek-
sisterer system og omverden for sy-
stemet, mé omverden vaere to for-
skellige ting for A og B nemlig:
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System A har omverden inklusiv
system B som sin omverden hvor
System B har omverden inklusiv
system A som sin omverden - ergo
er der tale om to forskellige om-
verdener — og dermed ogsa forskel-
lige tilslutnings— og afvisningsmu-
ligheder idet andre system med
sandsynlighed vil spille forskelligt
ind over for henholdsvis A og B.
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Omverden eller en pastdet onto-
logisk virkelighed kan saledes ikke
veere en feelles defineret stgrrelse
idet A # B. Der kan saledes kun
blive tale om én omverden, nemlig
omuverdenen for systemet. Men til-
bage til kommunikationen, der hos
Luhmann bestar af tre selektio-
nerl7:

1. selektiviteten af information (‘fremstilling’)

2. meddelelse (‘udtryk’) af information
og selektivitet af meddelelsesadfserd

3. forstaelse (‘appel’)
\

(dertil kobles et fjerde led)

4. forstaelseskontrol!8 eller tilknytningsveerdi

Kommunikation har alts4 altid for-
stdelse som sit succeskriterium.
Det at veelge eller besidde infor-
mation er jo ikke det samme som
at ville noget med den. Det at med-
dele sig er endvidere heller ikke det
samme som at blive forstdet. Kun
ved indtreedelse af forstielse er
kommunikation etableret. At
veelge at knytte an til fortsat for-
sgg pa viderefgrelse af den ‘gensi-
dige usikkerheds forventninger’ til
kommunikation, er jo ngdvendigt,
hvis ikke kommunikationen skal
stoppe brat. Man har altsa ikke
‘kommunikeret’ noget til nogen,
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hvis tilknytningsveerdien ikke er
tydeliggjort eller en forstdelses-
kontrol foretaget. Al kommunika-
tion er altid ny kommunikation.

I forsgg pé et kompleksitetsre-
ducere ma de forskellige systemer
stemme sig i forhold til hinanden,
da kompleksitetsreducerende ar-
bejde let kan end i kompleksitets-
maksimerende forvirring: ‘Man
kan jo slet ikke vide, hvad hinan-
den tenker’, som docenten hos
Peter Fuchs udbryder!®. Netop!
Derfor kan sociale systemer ikke
benytte bevidsthed, men kun for-
udseette dens tilstedeveerelse.
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Mennesker kan ikke tale deres tan-
ker; kun tale om deres tanker.
Sociale systemer ma forudsaette til-
stedeveerelsen af bevidsthed men
denne bevidsthed er ikke kompa-
tibel med det sociale systems egne
muligheder. Kommunikation har
ikke adgang til bevidsthed — og om-
vendt.

Med begrebet interpenetration20
betegner Luhmann psykiske og so-
ciale systemers relationelle ‘om-
gang’ med hinanden. Al socialise-
ring foregar, ifgplge Luhmann, som
social interpenetration (som viigen
veelger at forstd som kommunika-
tion). Hvis ikke psykiske systemer
interagerer i sociale systemer vil
ingen socialisering finde sted, hvil-
ket vil veere ganske utaenkeligt.
Altsa behgver et system kun sig
selv som et punkt i tid — skal det
overleve ma det lade sig forstyrre
for derved at kunne foretage sine
autopoietiske adfeerd.

Nar et system skal foretage en
selektion er det underlagt kom-
pleksitet og kontingens. Komplek-
sitet har vi tidligere defineret som
et overskud af tilslutningsmulig-
heder. Med begrebet kontingens
henvises til muligheden af at man
altid kan forsté ‘data’ pd en anden
made, end vi har valgt at forsta det
som vi ggr lige i gjeblikket2l. Man
kan sige, at der er ‘alt for meget af
alting, altid og alle steder’ og sédan
som vi forstar og ser dette lige nu,
kunne sagtens forstés pa en anden
méade - pé et andet tidspunkt eller
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af en anden nu eller pa et andet
tidspunkt. Dette leder os til den
konsekvens, at vi lever i et sam-
fund uden en grundleeggende sik-
kerhed?2 og et samfund der tillige
er kendetegnet ved fraveeret af et
privilegeret iagttagelsesstasted.
Dette henseetter det moderne men-
neske i et kontinuerligt spind af
valg; hele tiden skal vi veelge; og
hele tiden skal vi overveje det
valgte i lyset af eventuelle potenti-
aler ved det ikke-valgte, men mu-
lige.

Systemteoretisk didaktik?
Elever og leerere forstar vi som psy-
kiske systemer. ‘Klasseveerelset’
rummer i sin konstruktion gnsket
om at ggre disse psykiske systemer
til temporaere elementer i et den for
socialt meningssystem vi kalder
‘klassen’. Skal dette projekt have
succes, mé leerere i sine didaktiske
overvejelser nedleegge de korrekte
forstyrrelser over sin undervisning.
Det sociale systems medie, nemlig
kommunikationen skal danne ram-
men om en undervisning, der kan
blive udbytterig for alle i dette so-
ciale system. Under denne vink-
ling m4 leererens overvejelser veere
af en bestemt art.

Det kan - for at lette tdgen —
veere formalstjenstligt at starte
med sikker grund under fgdderne:
I Bjgrndal og Liebergs meget an-
erkendte veerk om ‘nye veje i di-
daktikken’ lanceredes den didak-
tiske relationsmodel, som med ti-
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den er blevet et begreb i sig selv og
ikke laengere i udpraeget grad knyt-
tes til de to forskeres navne, men
nzermest lever en selvsteendig til-
veerelse. Den didaktiske relations-
model fokuser pé forholdene mel-
lem fglgende ‘refleksionsarenaer’:
(fag)indhold

mal

didaktiske forudsaetninger
leeringsaktiviteter

evaluering

Idéen med et fag mé an sich veere
begrundet i et arbejdsprogram, der
forstar kompleksitetsreduktion
som forudseetning for forstaelse; et
fag mé bringe orden i informatio-
ner i (om)verden. Fag bliver altsa
specialiseret systematik af infor-
mation23,

Undervisningens mal er umid-
delbart sveerere at indkredse ud fra
systemteorien alene — en under-
visning kan have mange mél og
delmal, som kan spille sammen
med rent faglige mal. Ja, oftest vil
det faktisk veere mere reglen end
undtagelsen. Dog mé det sté klart
at et systemteoretisk undervis-
ningsmal igen ma bekende sig til et
gnske om reduktion af kompleksi-
tet. Leereren (og eleverne) kan des-
uden have en idé om en speciel
kommunikationsform i det sociale
system, de forsgger at etablere.

Den didaktiske kategori ‘delta-
gerforudseetninger’ er méske den
mest centrale i denne model. I en
systemteoretisk didaktik, vil ele-
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vernes forudsaetninger for forstyr-
relse eller deres ‘forstyrrelseskom-
petence’ veere centrale overvejel-
sesmuligheder.

Ovenstéende kan let leeses som
et forsgg pa at besveerligggre noget
i virkeligheden ganske enkelt;
nemlig at eleverne taber interes-
sen, hvis undervisningen ikke op-
fattes som speendende og vedkom-
mende — og derfor falder de fra. Det
er pa sin vis ogsa rigtigt, men sy-
stemteoretisk betragtet er overve-
jelserne alligevel vaesentlige; de
psykiske systemer, der udggr det
sociale system (idet vi antager at
klasse fremstar som et socialt sy-
stem, hvilket vi ret beset ikke kan
forudseette) har behov for ‘rele-
vante forstyrrelser’24, hvis de skal
opretholde deres position i det so-
ciale system og dette ikke skal ende
i en omverdensposition for dem.

I skolen ma vi acceptere at kom-
pleksitetsreducerende aktiviteter
medfgrer ny kompleksitet. Kom-
pleksitetsreduktion er altid kom-
pleksitetsmaksimering; og det er
skolens dilemma. Klassens kom-
munikation reducerer kompleksi-
tets, men maksimerer den sand-
synligvis i forhold til eksempelvis
andre klasser.

Traditionel, skolastisk oriente-
ret formidlingspaedagogik?> m4 for-
kastes med det samme; en traditi-
onel forstéelse af ‘data’ som over-
forsel fra A til B er ubrugeligi en
systemteoretisk didaktisk overve-
jelse over undervisning.
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En procesorienteret peedagogik
vil i hgjere grad kunne tilgodese
systemteoriens teenkning. Her er
en fokus pé: det procesorienterede
overfor det produktorienterede;
leereren som inspirator overfor
leereren som alvidende;alles hold-
ninger overfor leererens holdning
alene; alles erfaringer overfor laere-
rens erfaringer alene

Det kan ikke undre, at Inglar
netop seetter begrebet ‘kommuni-
kation’ centralt i en procesorien-
teret paedagogik?26. Men lad mig lige
hamre en pzl gennem den traditi-
onsrige kritik, der handler om pro-
cesorienteret kontra produktori-
enteret teenkning i skolen; ved at
tilleegge processen primeerveerdi,
pleederer man ikke for at produkt
og indhold er uvaesentligt eller li-
gegyldigt. Det er en forfejlet og let-
kgbt slutning. Processen er et pro-
dukt pa lige fod med produktet; de
udggr bare to forskellige former —
og bgr veegtes lige hgjt.

Folkeskolen opgave er generel og
almen??. Skolen er det sted, hvor
bgrn og unge stifter bekendtskab
med veesentlige kulturomréader2s,
der er veesentlige i sig selv. Skolens
opgave er pa alle mader forstdel-
sesorienteret; ligesom ogsa hand-
lekompetencens fundament kan si-
ges at udggres af forstéelse.

Inglars definition af den konflu-
ent-orienterede eller gestalt-orien-
terede paedagogik2? indeholder
ogsd omréader, hvori man kan ind-
leese systemteoretiske betragt-
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ningsméder. Leering handler her
om at opleve og opdage problemer.
Omverden er det ‘sted’, hvorfra
leeringslyden ‘aha’ (Inglar) henter
sit gods.

Den tyske almen didaktiker Wolf-
gang Klafki introducerede med sin
tredje dannelseskategori, den ka-
tegoriale dannelse30 et forsgg pa
‘kompleksitetsreduktion’ selvom
han ikke selv benytter dette ord;
den kategoriale dannelses ‘eksem-
plariske princip’ opstiller kriterier,
der sgger at forhindre at elever
drukner i en stofmaengde, der bli-
ver kontinuerligt stgrre. Valget er
centralt — ogséa for leereren; ja, der
er endda de, der mener at denne
kvalificerede skelnen er det vaes-
entligste i leererens arbejde3!.

Didaktikkens idé om deltager-
forudseetning ma forlade sig pa
Luhmanns teori om psykiske og so-
ciale systemer, som de er beskrevet
ovenfor. Undervisning er forsgg pa
forstyrrelse af psykiske systemer
ogiundervisningens kommunika-
tion forsgges kompleksiteten re-
duceret.

Hans Jgrgen Kristensen32 kal-
der almendannelsen for »formid-
ling og erobring af kulturen« mens
Bo Jacobsen33 taler om henholds-
vis
e udviklingstrang
e at veere sig selv
e dbenhed og eksperimentere-

trang
e styrke og modstandskraft
e solidaritet og keerlighed
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som indhold i et begreb om almen-
dannelse. Hvor Kristensen holder
dannelsesbegrebet op i forhold til
kulturbegreber satter Jacobsen
her fokus pé det enkelte individ
(autonomi, at veere sig selv, selv-
udvikling osv.) og tilegner disse
egenskaber det alment dannede
menneske.

Begge har imidlertid en idé om
konstruktion af dannelsen. Der er
ikke tale om en pa forhind given
indholdsbestemt kanon, der kan
tilegnes i stgrre eller mindre grad
(afheengig af tid, penge, ressour-
cer, intellektuel formaen).

Jens Christian Jacobsen taler om
eleven som ‘det handlende psyki-
ske system’ (min leesning) pa fgl-
gende made; »Eleven, der handler,
er ansvarlig for sine egne kon-
struktioner. Det kan ikke lade sig
gore at skabe alt, hvad man synes
om, det forhindrer omverden, lige-
som man ngdvendigvis ikke be-
hgver at kunne lide alt det, man
skaber. Netop her ligger det peeda-
gogiske OPROP hos Luhmann:
hvis du ikke kan lide det du skaber,
ma du eendre din made at skabe
pé«34, En systemteoretisk funde-
ret didaktik md have sit grundlag
i en sddan antagelse.

Skoleklassen er et socialt system
for sé vidt at »kommunikationen i
klasseveerelset kan komme i stand
som undervisning, for sa vidt den
understgttes af forventningen om,
at det er ‘barnet’ som symbolsk ge-
neraliserende medie, der definerer
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rammerne for kommunikationens
kontingens«35, I denne kommuni-
kation indgér en leerer og nogle ele-
ver, der netop er kendetegnet ved,
at de definerer sig selv (og hinan-
den) som netop det.

Kommunikationen i undervis-
ningen foregér i et lukket, autopo-
ietisk system: »Det sociale system,
der bestar af kommunikation mel-
lem lzerer og elever i klasseveerel-
set, reducerer kompleksitetssgg-
ningen i dets omverden, ved at gge
egenkompleksiteten gennem en
styrkelse af selvrefleksionen«36,

Begrebet selvrefleksion bliver sa-
ledes en central kategori i en sy-
stemteoretisk didaktik. Leerere
skal tilretteleegge og gennemfgre
deres undervisning med henblik pd
at undervisningens samtale tilgo-
deser et krav om at eleverne ud-
vikler selvrefleksion. I den sam-
menheeng kan man tenke laere-
rens rolle som Le Grand Provo-
cateur; en leerer, der forstyrrer pro-
vokatorisk og derved rykker ved
elevernes opfattelse af forskellige
emners indhold?

I undervisningens samtale ma
‘virkeligheden’ ofte forenkles. Det-
te ggres gennem selektion, valg og
dermed kompleksitetsreduktion.
Hertil skal bruges modeller3?, der
er karakteriseret som ‘beerere af
symbolveerdi eller mening’: »De vir-
keligheder, som sociale systemer
konstruerer med hjeelp fra en sym-
bolsk orden, er selektioner, som ska-
bes med baggrund i ‘virkeligheden’
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forstéet som et reservoir af ufatte-
lig kompleksitet«38. Kommunika-
tion forstar vi sdledes som kontin-
gent reduktion af kompleksitet.

En systemteoretisk didaktik méa
altsa tage sit udgangspunkt i at
psykiske systemer velger at op-
treede/agere i sociale systemer. En
systemteoretisk didaktik kan ikke
tage afseet i det enkelte psykiske sy-
stem, men udelukkende i kommu-
nikationen, idet det sociale ikke
har tilgang til de enkelte psykiske
systemer men benytter sig af kom-
munikation som medie for mening.
Leaereren kan ikke planlaegge pa
baggrund af sine elevers bevidst-
hed, da han ikke har tilgang til
denne. Han kan via kendskab, eva-
luering osv. planleegge pa baggrund
af den kommunikation, der er gdet
forud.

Gregory Bateson er i sin artikel
»de logiske kategorier for leering og
kommunikation« inde pa noget
veesentligt, som i virkeligheden kol-
liderer bade med ovenstdende og
med Luhmanns teenkning. Bateson
haevder at »den opfattelse, at en
kontekst kan gentages, er en ngd-
vendig forudseetning for enhver
teori, der definerer ‘leering’ som for-
andring«39, Systemteoretisk er det
imidlertid vanskeligt at acceptere at
‘ting’ vil kunne gentage sig. En sy-
stemteoretisk formel for gentagelse
matte lyde noget i retning af:

Hzendelsen X vil altid veere at for-
sta i sin gentagelse som X+tid. Det
vil ikke veere muligt andet, idet det
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enkelte system vil forstd omverden
som forskelligt i de to situationer —
selvom de matte vaere ‘ens’.

I den sammenheeng far genta-
gelsen siledes ogsé et andet ind-
hold; i skolen vil det veere relevant,
i nogle sammenhaenge méiske
endda ngdvendigt, med gentagel-
ser, idet elementet tid kontinuerligt
mé medtenkes. I sin yderste kon-
sekvens vil det bevirke, at man al-
drig i sin undervisning ‘bliver feer-
dig’ med noget som helst; man er
‘evigt pa vej’ og emner mé derfor
opfattes som spiraler, man afsgger,
gér bort fra og atter vender tilbage
til fra et nyt sted.

En leeringssituation er altid
kompleks; ved dette forstas at der
i situationen er et overskud af til-
slutningsmuligheder; der gives i si-
tuationen her og nu flere mulighe-
der end der kan aktualiseres.
Filosoffen Ludwig Wittgenstein er
taget til indteegt for seetningen jeg
siger det, du hgrer’, som, laest i
denne sammenhaeng, vel neermest
kunne siges at udggre et system-
teoretisk basis: Vel siger jeg det,
jeg siger, men det jeg siger, er ikke
altid det, du hgrer, men netop din
konstruktion af det sagte. Det sagte
er et element i det sociale system,
hvorimod konstruktionen (forsgg
péa forstéelse af det sagte) er et ele-
ment i et psykisk systems bevidst-
hed, hvortil den, der talte ikke har
tilgang.

Det sagte kan anskues ontolo-
gisk, det konstruerede epistemolo-
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gisk. Kun overvejelser over det
fgrste kan have relevans i tilrette-
leeggelsen af undervisningsforlgb.
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Rollespilsprojektet
i PPR Kgbenhavn

Pzdagogisk Psykologisk Radgivning i Kebenhavn oplever en
stigning i indstillinger af adfeerds-, kontakit— og trivselspro-
blemer (AKT ). Projektet bruger »rollespil« som en interven-
tionsform i forhold til nogle af disse elever. Malgruppen er
drenge mellem 11-14 ar, der har brug for pseedagogisk-psyko-
logisk stgtte, men ikke lider af alvorlige psykiske lidelser.
Der redeggres for forskellen pa »rollespil« som en terapeutisk
teknik, og som betegnelse for en type populsere eventyrspil. Det
beskrives dernaest, hvordan projektets design kombinerer de
to rollespilsformer til et effektivt interventionsredskab. Der re-
deggres for projektets forlgb, og de peedagogiske og psykolo-
giske effekter, som kan observeres hos deltagerne. Der laegges
bade veegt pd den sociale, personlighedsmeessige og skole-
faglige udvikling. Dette illustreres ved tre cases, der belyser
forskellige typer AKT problemer, som projektet kan bidrage
til at lgse.

Afslutningsvis redeggres for, hvordan andre professionelle
vil kunne inddrage rollespilkulturen i arbejdet med den be-
skrevne malgruppe.

Af cand.psych. Jonas Svane.

Dette er en beskrivelse af et igang-
veerende projekt ved Pesedagogisk
Psykologisk Radgivning i Kgben-
havn. Projektet er et tiltag i forhold
til den stigning i indstillinger af ad-
faerds-, kontakt- og trivselsproble-
mer (AKT) som PPR opleveri disse
ar. En del af stigningen skyldes, at
skole og foraeldre stiller krav om in-
tervention omkring problematik-
ker, der traditionelt ikke har veeret
skolepsykologens ansvarsomrade.
Den stigende AKT sagsmaengde
har ifglge Arsberetningen for PPR
Kbh. ar 1999/2000 medfgrt »at man
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kun Igser en lille del af socialsa-
gerne pé skolerne«.

Projektet blev derfor etableret,
med den maélseetning at tilbyde et
bredtfavnende og langsigtet tiltag
i forhold til nogle af disse pro-
blemfelter.

AKT udggr et bredt arbejdsfelt.
Det speender fra de udadreage-
rende til de »stille«; og fra bgrn
med mangelfuld voksenkontakt til
dem, der er vant til at veere i cen-
trum derhjemme. AKT problemer-
nes type afheenger ogsa af alder,
kgn, etnicitet, kognitive og faglige
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kompetencer. Derfor er der et stort
behov for interventionsredskaber,
der kan favne sa store dele af AKT
problemfeltet som muligt. Ofte er
barnets sociale adfeerdsmgnstre en
central faktor. S& er gruppeforlgb
en god idé. Men aktiviteten i
séddanne gruppeforlgb skal veere
engagerende, og rammerne trygge,
sd deltagerne tgr dbne for deres
problemer, og dermed give grup-
pen mulighed for at stgtte sig. I vo-
res tilfeelde har vi valgt, at gruppen
spiller »rollespil«.

Malgruppen

Projektets malgruppe er afgren-
set til drenge i alderen 11-14 &r. Vi
har valgt at etablere rene drenge-
grupper, i bestreebelsen pé at skabe
et sa enkelt og stabilt socialt rum
som muligt. I de mange private
grupper, som deltagerne selv har
etableret, er der ofte piger med,
hvilket ogsa er tilfeeldet i andre rol-
lespilsmiljger. Etnicitet er ikke vig-
tig i forhold til visitationen, idet
den drengede interesse for at leve
sigind i en helts kamp for at over-
vinde onde og overmenneskelige
modstandere ser ud til at florere i
alle kulturer. Vi har undgéet at vi-
sitere personer til projektet, hvor
der er mistanke om sveerere psy-
kologiske eller psykiatriske pro-
blemer eller voldsomme traumati-
ske hendelser i vedkommendes
livshistorie. I sadanne tilfeelde
kreeves en mindre dramatisk og
mere fastlagt interventionsform.
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Eleverne er henvist pa grund af
AKT problemer, som f.eks. mob-
ning, pjaekkeri, eller manglende in-
teresse for deres skolegang. En del
har dog ogsé faglige problemer.
Deltagernes problemer kommer til
udtryk pa forskellig vis, fra »de ud-
adreagerende« til »de stille«. Den
stille malgruppe kan bl. a. beskri-
ves via Jgrn Halberg Beckmanns
spgrgeskemaprojekt »Bgrn og un-
ges trivsel«, der afdeekker skjulte
og tilbageholdte problemer, som
man ellers kun indirekte kan slutte
sig til via fortrolige samtaleforlgb.
Sporgeskemaet kan f. eks. afdeekke
depressive trek, generel modlgs-
hed og manglende motivation i for-
hold til skolen og hverdagens pro-
blemer.

Der er ogsa en anden gruppe ele-
ver, som projektet er meget veleg-
net til. Det er de fagligt meget
steerke elever, der kraever et hgjere
faglige niveau i nogle fag, end de-
res klassetrin normalt tilbyder.
Mange af disse elever kan ikke bare
rykke en klasse op, fordi de ikke er
tilsvarende modne socialt. Denne
elevgruppe er til debat i disse ar i
diskussionen om »Gifted educa-
tion« og undervisnings-differenti-
ering.

Om rollespil

Begrebet rollespil dekker over
mindst tre aktiviteter. I psykolo-
gien bruges rollespil om en tera-
peutisk teknik, hvor folk far som
opgave at seette sigind i en teenkt
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situation, eller at se verden fra en
anden persons synsvinkel. Ud fra
denne tradition udsprang i 1980’
erne en mere alment tilgeengelig
form for rollespil, der formidles via
regelbgger og rigt illustrerede fan-
tasi-universer. »Dungeons & Dra-
gons« er det mest kendte af disse
spil. Af denne type rollespil opstod
»Live-rollespil«, der er en slags to-
talteater, hvor deltagerne iscene-
seetter eventyrets handling. Senere
er ogsa computerrollespil blevet po-
puleere. I vores projekt tager vi ud-
gangspunkt i et af de tekstbase-
rede regelsystemer, som har beva-
ret den oprindelige psykologiske
indfaldsvinkel, og beskeeftiger os
kun indirekte med »live-rollespil«
og computerspil.

Et tekstbaseret rollespil er et
struktureret fantasispil, der byg-
ger pa regler. Deltagerne er ofte en
lille gruppe bestéende af 4-6 per-
soner, der spiller eventyrets ho-
vedpersoner, som de ofte selv har
opfundet og beskrevet. En delta-
ger har dog en anden funktion i
spillet. Det er »spillelederen«, der
star for at opfinde og beskrive spil-
lets eventyrverden. Spillelederen
holder ogsé orden i regler, dgmmer
i tvivlssituatione, og styrer alle de
personer og vaesener i eventyret,
som ikke styres af de andre spillere.

Man bruger terninger til at af-
ggre alle de situationer, der rum-
mer tilfeldigheder, som f.eks. om
en af historiens personer kan ram-
me et monster med en pil, eller

68

PPR-04-1.gxd 30-01-2004 09:12 Side 68 $

hvordan en kgbmand reagerer, nar
man forsgger at prutte om prisen i
en handel. Dermed er haendelserne
i historien ikke fastlagt pa forhand.

Man spiller typisk en gang om
ugen i 4-5 timer, og eventyret fort-
seetter fra gang til gang, sd hand-
lingen kan streekke sig over flere ar,
bade i spillets og i den virkelige ver-
den.

Mange rollespilsverdener ud-
springer af den slags magisk mid-
delalder, som man kender fra de
klassiske folkeeventyr og Tolkiens
»Ringenes herre«. Men der findes
ogsa fremtidsspil og realistiske re-
gelsystemer.

De mange referencer til magi,
demoner og vold har vakt de
samme kritiske rgster, som kendes
fra polemikken om tegneserier,
computerspil og voldsfilm. Der har
desuden veaeret bekymring omkring
deltagernes mulige sorgreaktioner,
nar deres spillepersoner dgr i spil-
let. Denne bekymring kan veere be-
rettiget i forhold til reelt psykisk
syge eller steerkt depressive men-
nesker, men er blevet tilbagevist
generelt. I projektet har vi et par
gange afvist mulige deltagere af re-
spekt for denne problematik. Sam-
tidigt er spillepersoners dgd et
tema vi tager op, nar vi leerer del-
tagere at etablere egne grupper. De
leerer, at de har et feelles ansvar for
at vise hensyn til hinanden, og des-
uden ikke bgr lade rollespillet op-
sluge for meget af deres tid.
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Forzldre og andre udenfor-
stdende er ofte mystificerede om-
kring, hvad gruppen foretager sig,
nar den spiller. Deltagerne sidder
blot rundt om bordet og hygger sig,
mens de sldr med terninger og di-
skuterer dramatiske og komplekse
handlingsforlgb. Den falles op-
merksomhed er primert rettet
mod den fzelles taenkte historie, af-
brudt af korte pauser. De eneste
redskaber, der bruges undervejs,
er papir, blyant, terninger, regel-
bgger og evt. sma figurer til at mar-
kere de enkelte fantasi-personers
placering i de omgivelser, som hi-
storien foregéar i. Spgrger man del-
tagerne, hvad de sidder og laver,
vil de ofte oversvgmme én med de-
taljerede forklaringer og beskri-
velser af dramatiske hendelses-
forlgb, der ikke bibringer stgrre
forstaelse af selve aktiviteten.

Rollespil som interventions-
form

Rollespil er altsd en fritidsaktivitet,
der florerer pé linie med f.eks. sport
og musik. Men som med andre fri-
tidsaktiviteter viger de socialt dar-
ligst fungerende bgrn tilbage for at
involvere sig, selv om de har mest
brug for tilbudene. Den del af disse
elever, der interesserer sig for even-
tyr og andre rollespilsrelaterede te-
maer, kan heldigvis motiveres til
at udfolde deres kompetencer in-
denfor projektets rammer. Det
skyldes nok, at vores projekt fore-
gar pa skolen, som er en kendt og
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struktureret fysisk ramme, mod-
sat f. eks. en ukendt klub, hvor om-
gangstonen og hele stedets kultur
kan virke fremmed og ggre de so-
cialt tilbageholdende bgrn utrygge.

At rollespil er en udbredt aktivi-
tet i bl.a. fritidsklubber og ung-
domsskoler ggr, at deltagerne i pro-
jektet ikke oplever den stigmatise-
ring, som kan opsta i forhold til at
fa psykologisk bistand. Det er iseer
hensigtsmaessigt, nér projektet
bruges forebyggende, hvilket vi har
held med.

Vores projekt har ogsd vist sig
effektivt i forhold til unge med let-
tere autistiske problemer. Kgben-
havns PPR. har et projekt under le-
delse af paedagogisk projektleder
Eva Nissen, der sgger at fastholde
bgrn med autisme og Asbergers
syndrom i et normalt skoleforlgb.
Fglgende er et uddrag af en tilba-
gemelding, som Eva Nissen modtog
fra moderen til en viderevisiteret
elev, efter at han havde deltaget i
en af vores rollespilsgrupper i no-
gen tid. »Ogsa i gér var Emil glad
og tilfreds, da han kom hjem fra
rollespil. For fgrste gang — maske
nogensinde - fgler han, at han hg-
rer til i en gruppe jeevnaldrende,
som han er pa bglgeleengde med. «
Dette er blot den seneste af mange
positive tilkendegivelser, som vi har
modtaget fra deltagere, foraeldre,
leerere og skolepsykologer.

Ud over Eva Nissens projekt, har
vi ogsa kontakt med Observations-
kolonien »Terrasserne«, hvor en af
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de ansatte kgrer en rollespilsgrup-
pe. En af Terrassernes elever er for
nylig blevet udsluset til en skole i
nerheden af en af vores grupper.
Da den omtalte elev er i vores mal-
gruppe, og er blevet interesseret i
rollespil pa kolonien, har vi natur-
ligvis valgt at invitere ham med i

gruppen.

Gruppernes forlgb
De grupper vi etablerer via pro-
jektet, har et forlgb pa mellem et
halvt og et helt ar. Deltagerantallet
i en gruppe er mellem 5 — 8, med
Igbende udskiftning, hvor nogle fgl-
ger med hele perioden, mens andre
falder fra, og nye kommer til.
Grupperne er placeret pa nogle af
de skoler, der har henvendt sig til
0s, og da interessen har vaeret me-
get stor, har vi kunnet prioritere de
skoler, der 14 teet pé allerede etab-
lerede grupper, sa deltagerne kan
danne lokale netveerk. Derfor har
projektet ikke veeret ligeligt fordelt
over de kgbenhavnske distrikter,
men har bredt sig pd Amager, Nor-
rebro, Indre by og Bellahgj. Visi-
tationen til grupperne er sket i teet
samspil med skolernes psykolog,
funktionsleerer og ledelse. Vores
mgdeaktivitet og andet organisa-
torisk arbejde har kunnet begraen-
ses, sd projektet ikke har medfgrt
merarbejde for samarbejdspart-
nerne.

Grupperne mgdes efter skoletid
en gang ugentligt, og fortseetter til
omtrent 17.30, hvilket ofte vil sige,
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at vi er de sidste pé skolen. Det er
med til at skabe en feelles identitet
hos deltagerne, og pavirker isaer de
elever, der normalt kun opholder
sig pé skolen sé lidt som muligt.
Vi opholder os normalt pé skole-
biblioteket, hvor der er mulighed
for at skaffe informationer og
slappe af med andre aktiviteter i
pauserne. Pa biblioteket er grup-
pen ogsd synlig for resten af sko-
lens elever. Det ggr projektet mere
kendt pa skolen, og skaber kontakt
til interesserede, som deltagerne
kan rekruttere til de private grup-
per, som nogle af dem etablerer un-
dervejs i forlgbet. Disse private
grupper er opstdet pa alle de sko-
ler, hvor projektet har kgrt, og dan-
ner grobund for steerke og hold-
bare venskaber, pa tveers af klasser,
argange og endog skoledistrikts-
graenser.

Nar projektet flytter videre til
en anden skole efter et ar, kgrer
disse private grupper videre pa
egen hind uden voksenindblan-
ding. Derved er der dannet et net-
veerk blandt deltagerne og andre
jeevnaldrende, som inviteres med i
disse privatgrupper. Pa grund af
oprindelsen pé skolen, kan ledelse,
skolepsykolog og leerere opretholde
en kontakt med dette netvaerk, og
foreslé nye deltagernavne i de kom-
mende ar. Denne kontakt mellem
skolens ledelse og elevernes private
netveerk er veerdsat af begge par-
ter, da de private grupper ofte er
imgdekommende over for nye del-
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tagere, som erstatter dem, der fal-
der fra efterhdnden.

Udvikling af sociale kom-
petencer

En del AKT sager involverer en-
somhed og social isolation. Der er
et dilemma forbundet med at
hjeelpe disse elever. For man kan
ikke bare bede vedkommende om
at skabe sig nogle venskaber. Veerre
bliver det, hvis man beder nogen
om at hjeelpe dem, der er ensom.
Det er det samme dilemma, som
hvis man beder sin keereste om
blomster. Far man dem, fgles det
ikke rigtigt, fordi man jo selv har
bedt om dem. Hverken venskaber
eller blomster skal komme som
folge af et pabud. Man kan tage sin
keereste ind i en blomsterbutik,
men impulsen til at give blom-
sterne skal komme spontant fra
keeresten selv.

P& samme méade med dannelsen
af venskaber i projektets grupper.
Ingen far at vide, at de skal mgde
op for at fa venner. Men ofte vok-
ser venskaber frem undervejs,
mens deltagerne sidder sammen i
timevis og samarbejder pd en hi-
storie, hvor deres spillepersoner er
afhaengige af hinanden og redder
hinanden gang pé gang. Det har en
meget positivt afsmittende virk-
ning pa deltagernes forstéelse af
hinanden og af sig selv som del af
gruppen. Hurtigt bliver historien
sa kompleks og feengslende, at man
far lyst til at snakke, ndr man ser
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hinanden i skolegirden. Der er en
klar fglelse af, at man har noget
seerligt til feelles, der ogsa ggr det
veerd at tale sammen om andre ting
som computerspil, film, lektier og
piger m.m. Man preesenteres for
hinandens klassekamerater, og de
yngste i gruppen ses pludselig i
samtale med de store, som man el-
lers skal passe lidt p4 med at naer-
me sig.

Denne feellesskabsfglelse kan
ogsé udvikle sig i mange andre
gruppeaktiviteter, som péa et fod-
boldhold eller i et orkester. Men
rollespil har en unik faktor, nar det
handler om at skabe og viderefgre
venskaber. For hvor dannelsen og
vedligeholdelsen af gruppeproces-
serne ofte er en implicit proces i
andre fritidsaktiviteter, er gruppe-
processerne italesat og begrebslig-
gjort i rollespilsgruppen. For nar
man bestemmer hvordan ens spil-
leperson skal veere, indgar der ogsa
en psykologisk profil af helten. Her
veelger man bl.a. hvilke gode og
darlige egenskaber vedkommende
har, bade folelsesmeessigt og soci-
alt. Denne profil skal spilleren
bruge som udgangspunkt for sin
méde at spille helten pa i historien.
Undervejs i spillet kommer de an-
dre spillere med konstruktiv kritik
af, hvordan deltagerne hver iseer
fortolker deres spillepersons bag-
grundsprofil, og denne del af spil-
let fylder lige s& meget, som kampe
og lgsning af gader. Derfor rum-
mer rollespil et unikt fokus pa so-
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ciale feerdigheder, der har en fun-
damental overfgringsveerdi pa del-
tagernes eget liv og sociale kompe-
tencer. De leerer ikke bare at veere
gode medspillere, som i holdsport,
men ogsd hvordan man lerer an-
dre at veere gode medspillere.
Denne kompetence ggr spillerne i
stand til at udvikle en tolerant og
demokratisk kultur i deres private
grupper, hvor de selv har det orga-
nisatoriske ansvar uden voksen-
stgtte. Det er f.eks. vigtigt, nar de
skal introducere nye deltagere,
seette ind overfor snyderi, mod-
virke dérlig stemning og finde frem
til kompromiser i de hyppige re-
geldiskussioner.

Padagogiske & psykologiske
temaer i rollespil

Nér en ny deltager kommer ind i
gruppen, er hans fgrste opgave at
finde pé den spilleperson, han vil
styre i spillet. Det ggres ved at ud-
fylde et stykke papir, hvor man no-
terer spillepersonens fysiske og
mentale egenskaber, navn, alder,
kgn, udseende, baggrundshistorie,
uddannelse og fritidsinteresser
m.m. Man veelger ogsi, hvilke per-
sonlighedstraek spillepersons hand-
linger og motiver udspringer af.
Disse psykologiske egenskaber star
kort beskrevet pa en liste, der bl.a.
rummer treek som: erlig, gradig,
modig, overmodig, folelseskold,
nysgerrig, loyal og glad. Det er spil-
lerens forpligtelse, til at integrere
disse personlighedstreek i sin spil-
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lepersons handlinger, der er det
centrale punkt i rollespillet.

Ofte kan gruppen bruge lang tid
pé at rollespille, hvordan deres spil-
lepersoner diskuterer indbyrdes,
pa baggrund af de valgte karak-
tertraek og personlighed. Det kan
f.eks. ses, nar de skal beslutte,
hvilke type eventyr gruppen skal
opsgge, hvordan de skal bruge de
tjente penge i spillet, eller hvad de
skal ggre med en flok foraeldrelgse
troldeunger, som deres spilleper-
soner star overfor.

Alle spillepersoner skal udstyres
med bade styrker og svagheder, og
spillerne ggr klogt i at tage hensyn
til, hvilke styrker gruppen mang-
ler, ndr man designer sin spille-
person. Er der f.eks. ingen velta-
lende spillepersoner, far eventyr-
gruppen vanskeligheder i de man-
ge vigtige samtaler, som de kommer
til at deltage i gennem historien.
Mange spillere veelger asociale ka-
raktertreek, som de skal spille,
trods at de ved, at det er uhen-
sigtsmaessigt for spillepersonernes
gruppedynamik. Det er s op til de
andre deltagere at imgdega de pro-
blemer, som de asociale spilleper-
soner skaber, og dermed tage an-
svar for den fiktive gruppefglelse.
Derved bliver rollespillets fiktive
rum en slags laboratorium, hvor
deltagerne kan eksperimentere
med social interaktion. Deltagerne
oplever, hvordan man kan treede
et skridt tilbage, og iagttage den
sammenhgeng man selv er en del af.
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Det er f. eks. vigtigt, nér deltagerne
skal leere, ikke at tage det person-
ligt, at en anden deltager rollespil-
ler sin spilleperson asocialt, sa
leenge det sker udfra de karakter-
traek han har valgt.

Ved at forholde sig til de mange
psykologiske karaktertreek og
gruppeprocesser, bliver deltagerne
bedre til at forst& de sociale dyna-
mikker, som de oplever i hverda-
gen.

Rollespil som projektivt
redskab

Det er klart, at en spiller i valget
af sin spillepersons psykologiske
egenskaber og handlemgnstre del-
vist styres af en projektiv proces,
hvor spillerens egne personlig-
hedsmeessige tematikker spiller
ind. Ofte ser vi, at deltagere med et
meget hgjt ambitionsniveau i den
faglige hverdag veelger tilsvarende
ambitigse spillepersoner, der sa
gennemlever tilsvarende udfor-
dringer og dilemmaer i spillets
eventyr. Deltagere, der oplever sig
selv som »hérdkogte« i virkelighe-
den, veelger ofte egenskaber som
»fglelseskold« eller »voldelig«i spil-
let, og ma sa forholde sig til, hvil-
ken betydning det har for spille-
personens og gruppens liv. Man ser
ogsa ofte forskydninger, hvor del-
tagere laver tydelige selvportraet-
ter, men skifter kgn, s de neermest
spiller sig selv som kvinde. Des-
uden ser man tit, at deltagere veel-
ger at udstyre spillepersonen med
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egenskaber, som de selv breendende
gnsker sig, sdledes at de fysisk svage
veelger at veere meget steerke. En
deltager, der kreever ekstra hen-
synstagen fra sine klassekamme-
rater pa grund af et handicap eller
lignende, kan have stor gleede af at
spille en ressourcefuld ledertype,
der netop kan opstille regler for,
hvordan gruppens spillepersonen
skal tage hensyn til de svage eller
sérede 1 den fiktive gruppe, som
spillepersonerne udggr.

Som spilleleder har man mulig-
hed for at foresld personligheds-
traek m.m. til deltagerne, nar de
skaber deres spilleperson, og her
kan man med held foresla egen-
skaber, der matcher de problemer,
som har medfgrt, at deltageren er
blevet henvist til projektet. Det
skal naturligvis ske med stor for-
sigtighed og omtanke, men kan
have store gevinster for udviklin-
gen af deltagerens selvindsigt, ef-
terhanden som han udvikler for-
stéelsen af sin spilleperson.

Hver uge nar vi mgdes, gennem-
lever gruppen sammen det neeste
kapitel i historien, om deres spille-
personers begivenhedsrige eventyr,
og veelger sammen hvilke retning
historien skal udvikle sig i. De mal,
de hver isaer saetter sig for deres
spillepersoners liv og handlinger,
er meget forskellige og afspejler
ofte de tematikker, som hver en-
kelt selv tumler med i det virkelige
liv. Feelles er ofte et gnske om, at
deres spillepersoner skal blive dyg-
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tige og fremgangsrige, pd de om-
réder de fokuserer pa. Hermed far
deltagerne mulighed for at formu-
lere, og eksperimenter med, for-
skellige livsveerdier og fremtids-
perspektiver. Bliver man f.eks. ngd-
vendigvis lykkeligere af at vaere rig
eller bergmt? Det spgrgsmaél rejser
sig ofte, nir gruppens spilleperso-
ner efterhdnden har tilegnet sig
magt og rigdomme i spillets ver-
den. Her ser vi tit, at deltagernes
egoistiske motiver udvikler sig til
mere altruistiske former, nér de-
res helte har opnéet deres person-
lige mal. Da begynder deltagerne at
lade deres spillepersonen interes-
sere sig for lokalpolitik, familieliv
og etablering af virksomheder
m.m. i spillets verden. Det skyldes
ogsa, at deltagerne begynder at in-
teressere sig for, hvordan de kan ef-
terlade et fingeraftryk i spillets fik-
tive verden, nér deres gruppe stop-
per. For de nye deltagere i den fgl-
gende gruppe kommer til at spille
i den samme fiktive verden, og vil
derfor mgde de tidligere gruppers
helte, som spillelederen nu styrer
efter anvisning fra de spillere, som
opfandt figurerne. Denne bevidst-
hed om, at deres helte fortseetter
med at pavirke historien, efter at
spillerne er stoppet i projektet, ggr,
at mange deltagere sgger at etab-
lere et sa positivt og konstruktivt
eftermale som muligt. Disse op-
byggelige ambitioner lader vi fa god
plads i den sidste fase af den en-
kelte gruppes lgbetid, da vi héber
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pa, at deltagerne ogsi pa dette
punkt vil kunne overfgre deres for-
stéelse og kompetencer fra spillet
til det faglige og sociale liv. Under
alle omsteendigheder tjener det til,
at spillerne far afsluttet deres del-
tagelse i gruppen pa en ordentlig og
mindevaerdig made.

Faglig udvikling
Rollespilsgruppens mange diskus-
sioner er en gevinst for bade de
bogligt svage og sterke elever.
Diskussionerne kraever ofte en del
faktuelle oplysninger, som de fag-
ligt steerke let kan fremskaffe, da
vi sidder pé et skolebibliotek. De
fagligt svage deltagere leerer hur-
tigt at begd sig pd samme maéde,
bade mellem bogreolerne og pa in-
ternettet, som vi bruger flittigt.
Gruppen er altsa ogsa et diskus-
sionsforum, som minder om det
man i den anglesaksiske skoletra-
dition kalder »Debating clubs,
hvor man mgdes for at treene sine
retoriske evner. Dog udspringer di-
skussionerne i vores grupper af re-
levante problemer i den historie,
som deltagerne selv skaber, og er
ikke bare tilfeeldigt valgte emner,
som i disse debatklubber. Det er
naturligvis vigtigt, at spillelederen
sgrger for, at alle kommer til orde
i diskussionerne. Nogle deltagere
fokuserer meget pa diskussionsde-
len, og veelger derfor f. eks. at de-
res spillepersoner gar ind i lokal-
politik. S& bruger vi en del af spil-
letiden pa, at de prgver at pavirke
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beslutningsprocesserne i spillets
politiske miljg, som f.eks. om by-
styret skal bygge en bro, eller hel-
lere give flere penge til byens for-
svar.

Gruppen er ogsé et sted, hvor
den enkelte kan udfolde de evner
og interesser, som ikke kan komme
til udtryk i hverdagens klasseun-
dervisning. Deltagerne kan fa rad
om, hvordan disse interesser kan
udnyttes i skolen, og derved ggre
skolearbejdet mere interessant og
frugtbart. Men fgrst og fremmest
handler det om, at deltagerne skal
have det sjovt sammen og fa mu-
lighed for at maerke, at deres in-
teresser og evner er veerdifulde og
vigtige i andres gjne. Ogsa selv om
de ikke indgér i skolens undervis-
ningsplan.

At mange deltagere veelger at
spille kvinder i historien ggr, at vi
bla. far lejlighed til at reflektere
over kgnsroller, og hvordan piger
og kvinder reagerer anderledes i
forskellige fglelsesladede situatio-
ner. Makeup, ligestilling, bgrn og
seksualitet bliver derfor flittigt
vendt i diskussionerne pa en de-
taljeret og naerveerende made, som
adskiller sig betydeligt fra det ni-
veau, som de toneangivende jeevn-
aldrende bruger, og som mange af
deltagerne ikke fgler sig tiltalt af.
Disse sociale evner far naturligvis
ogsd en anvendelse i deltagernes
gryende romantiske liv, hvor
mange af dem ikke fgler sig seerligt
godt kleedt pa.
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Cases

Her fglger tre cases, der viser pro-
jektets bredde og relevans i den
paedagogisk-psykologiske hverdag.
Den fgrste case er et eksempel pa
en fagligt og socialt velfungerende
elev, der visiteres pa grund af en be-
greenset problematik, og som har
styrke og energi til at organisere en
privat rollespilsgruppe. Den anden
case er et eksempel pd de mange
elever, hvis problemer er bade fag-
lige og sociale, og som finder stor
gleede ved at deltage i sédanne pri-
vate grupper. Den sidste case be-
skriver de deltagere, hvis proble-
mer er sd omfattende, at de kun
kan klare sig i grupper med vok-
senstyring, hvilket de til gengeeld
har stor gleede af.

Rasmus
Rasmus dyrkede svgmning pa eli-
teniveau. Han treenede flere timer
hver dag, i en klub der 14 en times
transporttid veek, og havde ingen
andre vaesentlige fritidsinteresser.
Af samme grund var han kun i kon-
takt med sine klassekammerater i
skoletiden. S& fik han en alvorlig
knaeskade, der satte en stopper for
hans karrieredrgmme. Det efter-
lod ham ogsd uden svgmmeklub-
bens sociale netveerk, da det viste
sig, at han ikke kunne holde kon-
takten ved lige, ndr han var sat af
holdet.

En deltager i vores igangvee-
rende gruppe pa skolen foreslog nu
Rasmus at komme forbi gruppen
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en eftermiddag. Det gjorde han, og
blev tydeligt grebet af bade even-
tyret og det nystartede feellesskab,
som var vokset frem mellem delta-
gerne. Rasmus viste sig hurtigt at
veere en stor gevinst for gruppen,
da han var taknemmelig for de an-
dres accept og meget aktiv og res-
sourcefuld. Snart ytrede han ¢gn-
ske om at starte sin egen gruppe.
Vi foreslog ham at genindmelde sig
iden lokale fritidsklub, og lave sin
gruppe dér. For lederen havde yt-
ret gnske om at introducere rol-
lespil som en ny aktivitet med en
paedagogmedhjeelper som deltager
for at stgtte processen. Det gik fint,
og snart etablerede Rasmus ogsé en
gruppe hjemme hos sig selv, med
deltagerne fra vores skolegruppe
som spillere. Denne gruppe kgrte i
et par ar, og fik efterhanden ogsé
deltagere fra naboskolen, hvor der
senere blev etableret en ny gruppe
i rollespilsprojektet.

Michael

Da Michael blev visiteret til grup-
pen pé sin skole, havde han store
faglige problemer. Desuden stam-
mede han, blev mobbet og udeblev
ofte fra skole. Han var bade i kon-
takt med skolepsykologen og en
privatpraktiserende psykolog, og
havde ingen kontakt med jeevnal-
drende i fritiden. Hans boglige feer-
digheder var ringe, og han undgik
helst at bruge dem. Men han fik al-
ligevel tilpasset sig de skrive- og
regnekrav, som rollespillet kraever,
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for at han kunne holde regnskab
med sin spilleperson og dennes ud-
vikling gennem historien.

I gruppen deltog bade et par
klassekammerater, som normalt
var overbaerende over for ham i
hverdagen, og en dreng fra klas-
setrinnet over, der havde en ned-
ladende attitude overfor ham. Ef-
terhdnden som gruppedynamikken
tog form, blev alle i gruppen gan-
ske gode kammerater. Michael li-
vede synligt op, og begyndte at lave
forskellige ting med en af de andre
fra gruppen, som han tidligere
havde leget en del med.

Familien og skolen mente, at
Michael ville have gavn af at flytte
til naboskolen, hvilket han ikke gn-
skede. Men vi forelagde ham mu-
ligheden for, at vi kunne etablere
den neeste gruppe pa netop denne
skole, hvor han si kunne veere med
igen, og vise de nye deltagere, hvor-
dan spillet virkede. Det sendrede
hans syn pa skoleskiftet. I gruppen
pé den nye skolen mgdte Michael
en elev, der ogsd havde forladt
Michaels tidligere skole pa grund
af mobning og anden mistrivsel.
De to fandt hurtigt sammen. Den-
ne dreng var meget fagligt steerk,
og havde et braendende behov for
at diskutere og tilegne sig stof in-
denfor de omréader, der interesse-
rede ham. Men han manglede selv-
tillid og gennemslagskraft pa det
sociale omréade. Han leerte sig der-
for hurtigt reglerne, men havde
ikke mod pa at starte sin egen
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gruppe. Det fik Michael dog lokket
ham til, ved at appellere til de an-
dre deltagere. Saledes blev Michael
ankermand for spillerne i denne
private gruppe, mens hans nye ven
blev spilleleder. Gruppen kgrer
endnu og har kontakt til den pri-
vate gruppe pd Michaels gamle
skole.

Ali
Ali havde veeret langtidsindlagt pa
hospitalet flere gange i sin skoletid,
hvor han havde faet skiftet bade
lever og nyre. Han var kommet
flere ar bagud fagligt, og var blevet
flyttet til en klasse for handicap-
pede pa skolen. Han var normalt-
begavet, men meget langt under
sit aldersniveau i alle fag. Moderen
og hans eldre brgdre var kun til
ringe stgtte fagligt, og hans far
havde forladt familien efter en leen-
gere depression. Ali var venlig, glad
og kunne koncentrere sig, men
kendte neestet intet til dansk kul-
tur eller hverdagsliv. Han spillede
lidt computerspil og sa fjernsyn,
men havde ingen venner eller
strukturerede fritidsinteresser.
Han var interesseret i at indgé i
projektets gruppe, og gjorde sit bed-
ste for at fglge med. Vi fandt en
ordning, hvorved han ikke be-
hgvede at skrive eller regne i det
omfang, som de andre deltagere
gjorde. Alis fantasi var god, og han
bidrog med mange vigtige ideer.
Han matte stgtte sig meget til de
gvrige deltagere, men laerte derved
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nye ord, hver gang vi spillede.
Undervejs forstod han mange sam-
menhgaenge i hverdagen, som tidli-
gere havde veeret gadefulde for
ham. For eksempel var plottet i
mange film og computerspil, han
havde set, gdet hen over hans ho-
ved. Ogsa basale faglige emner, som
den verdenshistoriske kronologi,
grundleggende engelske termer og
matematiske begreber blev forkla-
ret for ham.

Til gengeeld viste han sig at have
en skjult kompetence indenfor om-
rédet: vulgeer omtale af kvinder og
sexliv. Den havde han tilegnet sig
derhjemme, hvor hans storebrgdre
vist ikke lagde fingre imellem. Her
kunne han virkelig bidrage med
noget, som de andre deltagere i
gruppen fandt interessant, og vi
valgte at bruge det konstruktivt i
spillets historie. For gruppen af
spillepersoner inkluderede bade en
tidligere barpige, en arvelgs adels-
frgken og en lokalpolitiker, der bl.a.
skulle forholde sig til ordenshand-
heevelse omkring ssedelighed og
prostitution i den barske mineby,
hvor spillerne havde valgt, at deres
personer skulle bo.

Ali blev dog aldrig sa god til spil-
let, eller sa socialt velfungerende,
at de andre inviterede ham med i
den private gruppe, som nogle af
dem senere etablerede. De var ven-
lige nok overfor ham, og de snak-
kede sammen i hverdagen pé sko-
len. Det var tydeligt, at han heller
ikke selv havde mod pa at skulle
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ggre sig i en gruppe uden voksen-
hjeelp. For han var opmeerksom pé,
at han i s4 fald risikerede at saette
den respekt og velvilje over styr,
som de andre havde over for ham.
Der var ogsi andre i gruppen, der
takkede nej til at deltage i privat-
gruppen. Sé det tillagdes ikke no-
gen stor betydning af hverken Ali
eller de andre, at han ikke var med.
Han var bare stolt over at veere
med i skolegruppen.

Erfaringer og perspektiver

Afsluttende vil jeg beskrive, hvor-
dan man som professionel kan
drage nytte af rollespilskulturen i
sit lokalmiljg, nar man skal radgive
foreeldre og bgrn, der falder in-
denfor rollespillets malgruppe. I
vore dage er rollespilskulturen vel-
etableret i fritidsordninger, ung-
domsskoler og foreningslivet over
hele landet. Man kan ogsa sgge pa
internettet, hvor rollespilskultu-
ren er udbredt og velfunderet. I
gvrigt kan en del af den forskning,
der er foretaget af rollespilskultu-
ren findes pd hjemmesiden http://
rolfo.dk. der er en del af »Rolle-
spillets forskningsforum«. P4 fri-
tids- og ungdomsklubomrédet har
foreningen »Ungdomsringen« et
undervisningstilbud for psedago-
ger, der gnsker at etablere rolle-
spilsgrupper i deres institutioner.
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Inden man henviser en person til

et lokalt rollespilstilbud, skal man
undersgge, om kvaliteten er i or-
den. Man bgr bl.a. afklare vilkarene
for deltagelse i gruppen, spillele-
derens faglige kompetencer og de
krav, der stilles til deltagerne fag-
ligt og socialt. Hvilket regelsystem
der anvendes er ikke interessant i
forhold til en vurdering af grup-
pens kvalitet som henvisningstil-
bud.

I Kgbenhavns kommunes rol-
lespilsprojekt, er vi ved at udvikle
vores eget rollespils-regelsystem.
Disse regler vil inkludere psedago-
giske og didaktiske afsnit, der saet-
ter de unge mennesker i stand til
at etablere deres egne grupper
uden voksendeltagelse, og med op-
timale forhold for det sociale sam-
veer. Hvornéar og hvordan disse ma-
terialer kan rekvireres, er endnu
ikke fastlagt.
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Social kognition og nye tek-
ster af Piaget og Vygotskij

Hans Vejleskov: Om bgrns forstaelse af
andre mennesker. Danmarks Paedago-
giske Universitets Forlag , 2003, 114 si-
der.

Hans Vejleskov: Bgrns forstdelse af men-
neskelige og sociale forhold. Introduktion
til social kognition. Danmarks Peedago-
giske Universitets Forlag, 2003, 304 si-
der.

Frits Shaumburg-Miiller & Hans Vejle-
skov: Hukommelse, Intelligens og andre
kognitive funktioner. Tekster til belysning
af Piagets og Vygotskijs teorier om ud-
vikling og leering. Danmarks Paedagogi-
ske Universitets Forlag, 2002, 196 sider.

Vejleskovs lille bog »Om bgrns forstielse
af andre mennesker« skummer efter for-
fatterens eget udsagn flgden fra det no-
get stgrre veerk »Bgrns forstéelse af men-
neskelige og sociale forhold. Introduktion
til social kognition«. Det ggr — i hvert
fald indledningsvis og for forfatteren af
disse linier i seerdeleshed — leesningen af
sidstneéevnte halve mursten til en noget
tung opgave at skulle slide sig igennem.
Efter endt leesning af begge, synes for-
maélet med »Bgrns forstéelse...«ilyset af
den skummede version ikke mindre
abenlys.

Det er klart at ‘storebror’ har et an-
det sigte (psykologistuderende efter for-
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fatterens eget skgn), end den mere bredt
introducerende udgivelse, men de 300 si-
der breder sig i virkeligheden ikke yder-
ligere ud i forhold til den opstrammede
version. Og da der séledes ikke er tale om
en introduktion, men en kritisk analyse
af teoretikere som Piaget, Kohlberg og
andre placerer den sig pd en underlig
made mellem to stole; skriver Vejleskov
her for folk, der har brug for introduce-
rende dele, er han faktisk ikke introdu-
cerende nok, og forudsatter han et vist
kendskab til omradet (som givet er tilfzel-
det for hovedparten af dette tidsskrifts
leesere) er der ikke meget nyt at hente
pé de mange sider.

Begge bgger behandler velkendte om-
rader indenfor begrebet social kognition;
med- og indfglelse, personlighed og mo-
ral osv. Men hvor »Bgrns forstaelse...« er
irriterende tung i sine teoretiske gen-
nemgange, virker »Om bgrns forstaelse
af andre mennesker« meget mere fly-
dende og preeget af en rgd trad, som hol-
des hele bogen igennem. Endvidere bgr
det ogsd indvendes, at hvor den lille ud-
givelse er logisk og forstdeligt bygget op,
er »Bgrns forstéelse...« med sine mange
kapitler og endnu flere underafsnit me-
get forvirrende, selvom man kunne for-
mode at hensigten har veeret det mod-
satte.

En undtagelse, hvor den udbyggede
udgivelse er at foretraekke, er afsnittet
om ‘humor’ der behandles noget sted-
moderligt den introducerende udgivelse
og hvor det mere fyldige afsnit i »Bgrns
forstaelse. ..« kommer meget mere til sin
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ret. I parentes bemeerket har forfatte-
ren tidligere skrevet om dette speend-
ende omrade i bogen »Latter, morskab og
humor« (Akademisk Forlag, 2000). Det
er for en stor del Vejleskovs fortjeneste
at psykologien nu for alvor synes at fo-
kusere pa dette omrade i stigende grad.

Nye leesere af Vejleskovs forfatterskab
kan uden videre problemer sta p& udgi-
velsen »Om bgrns forstdelse af andre
mennesker«, mens andre mere garvede
vil se sig ngdsaget til at skulle lede béde
leenge og dybt efter den innovation, der
skulle retfeerdigggre begge bgger. Unsker
man at friske op p4 sin viden om social
kognition eller blot at skimme et overblik
over feltet, er de fgrste kapitler i »Om
bgrns forstéelse. ..« imidlertid meget vel-
egnet. Men nér forfatteren direkte veel-
ger at henvise fra lillebror til storebror
for videre leesning, sidder man tilbage
med enten en fglelse af at have faet nok
med fra den introducerende bog, og der-
for mangler argumenter for overhovedet
at afsgge den store — eller man fgler sig
snydt, siden der alligevel henvises til vi-
dere leesning, hvorfor leesning i den lille
udgave i et uvenligt gjeblik kunne op-
fattes som et udtryk for forfatterens raf-
finerede méde at spilde laeserens tid pa
— eller f ham til at kgbe to bgger i ste-
det for en?

Anderledes ma man nok hzevde, at det
forholder sig med Vejleskovs bog om
»Hukommelse...«, der er udgivet i sam-
arbejde med Fritz Shaumburg-Miller.
Her er ikke tale om en introduktion til
hverken Piaget eller Vygotskij. De to re-
daktgrer bidrager til den forsatte di-
skussion af disse to klassiske psykologer
ved at introducere en raekke arbejder,
der ikke tidligere har veeret offentlig-
gjort pa dansk. Her er tale om dele af en
udgivelse af Piaget (i samarbejde med
kollegaen Bérbel Inhelder) fra 1968 om
»Hukommelse og intelligens«, et Vygot-
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skij manuskript fra 1930 »Om psykolo-
giske systemer«, en artikel af V. Ja.
Ljaaudis fra 1990 om bgrn og hukom-
melse samt dele af en Piaget-analyse af
psykologen L.F. Obukhova, der blandt
andet diskuterer forholdet mellem Piaget
og Vygotskijs teorier. Forud for disse tek-
ster har redaktgrerne placeret teksten i
en teoretisk og historisk kontekst, der pa
glimrende vis kvalificerer leeseren til de
efterfglgende sider.

Bogen placerer sig centralt i diskussi-
onen om hukommelsens udvikling hos
bgrn — et omréde, der kun i sporadisk om-
fang har veeret genstand for opmeerk-
somhed i Danmark.

Det er abenlyst at denne slags initia-
tiver altid vil kunne ggres til genstand for
en diskussion om inklusion og eksklu-
sion; hvorfor netop disse tekster og ikke
andre? De to redaktgrer lader begreberne
fra overskriften veere styrende, og som
leeser ender man ikke med en fglelse af
fragmentation og patagede sammen-
haenge. Med redaktgrernes indledninger
efterlades man med et solidt udgangs-
punkt for laesningen af de oversatte ar-
bejder — og pd denne méde fremstéar bo-
gen logisk, velovervejet og sammen-
haengende. Bogen mé veere sveert at und-
sige sig, hvis man som de to redaktgrer
drages af to af det forrige d&rhundredes
helt store skikkelser indenfor psykolo-
gien, Jean Piaget og Lev Semyonovich
Vygotskij. Bogen afsluttet med at
Vejleskov sender leeseren ud pa ny feerd
med bud pa videre leesning. P4 denne
fine méde ender bogen med at veere lige
pé kanten til en grundbog i forbindelse
med diskussionen af hukommelse og hu-
kommelsens betydning og udvikling.

René B. Christiansen
adjunkt, cand.peed i hist/samf
et cand.paed.paed.
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Video i undervisning og
forskning

Helle Rgnholt (red.): Video i undervis-
ningen — observation og analyse, Forlaget
Hovedland 2003 og Heller Rgnholt, Sven-
Erik Holgersen, Kirsten Fink-Jensen,
Anne Maj Nielsen: Video i paedagogisk
forskning — krop og udtryk i bevaegelse,
Forlaget Hovedland 2003.

Det er de faerreste der umiddelbart er
glade for at hgre sig selv »pé band« eller
se sig selv pa fotos eller video-optagelse,
men enhver der interesserer sig for hvor-
nér og hvordan de pavirker de menne-
sker de omgés — og i hvor hgj grad det de
selv opfatter som deres intentioner, ogsa
er det der far en virkning, burde nok be-
nytte en video-optagelser i ny og nee til
at observere sig selv som aktgr i »ud-
valgte praksisfeellessskaber«. Ved at gen-
opleve sig selv fir man en mulighed for
at forholde sig mere nggternt og nuan-
ceret til det man —i forste omgang — mere
intuitivt fokuserede pa i situationen.
Disse to bgger om anvendelsen af vi-
deo i peedagogiske sammenhenge rum-
mer en reekke beskrivelser af, hvordan
en reekke undervisere og forskere i fa-
gene idraet, musik, peedagogik og psyko-
logi har brugt videoen til at fa nye ind-
sigter i specielt det kropsliges betydning
for bgrns leering. Den er henvendt til an-
dre undervisere eller forskere, og er ment
som en inspiration til at bruge mediet til
at komme teet pa processerne i den form
for »social praksis, hvori mennesker in-
teragerer i rum og tid indenfor institu-
tionelle og materielle rammer«.
Videoapperaturet bliver stadigt mere
brugervenligt, og mulighederne for at
gemme, bearbejde og distribuere opta-
gelserne stadigt bedre. Det er en udvik-
ling der har skabt nye muligheder for at
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observere bade egen og andres under-
visningspraksis.

Undervisning er et meget komplekst,
foranderligt og uforudsigeligt feenomen,
og det har derfor tidligere veeret
pékraevet at man som — mere eller min-
dre involveret -observatgr f.eks. i et klas-
seveerelse, pa forhand havde afgreenset
en problemstilling og at man fokuserede
pé et seet begraensede variable til belys-
ning af denne problemstilling.

Videooptagelse er en indsamling af
materiale, der i hgjere grad en fotografi,
lydoptagelse, notater mm. indfanger re-
lationerne mellem laerer-elev, elev-elev ,
uv.-indhold- elev osv. i deres kompleksi-
tet, og kan derfor anvendes uden at veere
»filmet« med henblik p& en bestemt pro-
blemstilling.(Dette synspunkt nuance-
res dog i de teoretiske afsnit med nogle
overvejelser over, hvordan data-indsam-
ling og data-analyse er teet forbundne
processer).

Men indsamlede data skaber ikke i sig
selv ny erkendelse, hverken hos stude-
rende, leerere med udviklingsarbejder el-
ler forskere. Videooptagelserne ma be-
skrives, analyseres, fortolkes, reflekte-
res for at skabe ny viden. Som baggrund
for disse forskningsprocesser skitseres
derfor forskellige mulige teoretiske
grundlag, og bggerne drejer sig derfor
ogsd om, hvad studier, udvikling og
paedagogisk forskning er for nogle feen-
omener i det hele taget, hvilke spgrgsmaél
det er vigtigt at stille og sgge svar p4,
samt om hvordan viden om undervisning
overhovedet eksisterer, hvordan vi far
adgang til den, og hvordan den kan kom-
munikeres.

I bogen om video i peedagogisk forsk-
ning er disse teoretiske kapitler skrevet
af forfatterne i feellesskab og her prees-
enteres hhv. »Grounded theory«, »Fee-
nomenologi som filosofi og metode«,
»Hermenutisk metode« og »Interaktions-
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diskursanalyse«. Bogen kan derfor ogsd

bruges som en kort introduktion til disse

forskningsmetoder.

I forskningsbogens 2. halvdel er ka-
pitlerne skrevet af de 4 forfattere hver for
sig, og her gives der eks. pa, ikke bare
hvorfor video kan anvendes som et red-
skab i paeedagogisk forskning, men ogsa
pé hvordan, dog uden at bogens tekst far
karakter af en opskrift pd den rigtige me-
tode.

De 4 undersggelser hvor video-obser-
vation har veeret anvendt er
e en undersggelse af bade lereres og

elevers arbejde med det idreetsfaglige

leererstof i folkeskolens idraetstimer

e en undersggelse af leering og ud-
tryksformer i indskolingen (krop, be-
vaegelse, stemme, sang, billedudtryk,
talesprog)

e en undersggelse af »deltagelse som
feenomen« foretaget i forbindelse med
musikundervisning af helt sma bgrn
og

e en undersggelse af hvordan musikak-
tiviteter kan styrke specialklassebgrns
sociale evner, men samtidigt af sam-
spillet mellem leerer- og forskerper-
spektiv en denne type undersggelser,
nar lereren og forskeren er én og
samme person.

Jeg synes bggerne har veeret speendende
og inspirerende laesning, og at de leverer
en meget grundig argumentation for, at
videoptagelser forstet som »audiovisu-
elle tekster« der kan transskriberes og
analyseres kan veere veerdifulde redska-
ber for studerende, leerere og forskere,
nar de vil interessere sig for, hvordan
gestik, mimik og bevaegelser spiller sam-
men med den verbale kommunikation i
undervisning og andre sociale processer.
Det bliver ogsé klart, at mikroanalyse af
interaktioner er meget tidskreevende og
dermed forbeholdt egentlige forskere,
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men jeg er blevet overbevist om, at selv
uden en grundig udredning af det ob-
serverede, kan man have god brug for, en
gang i mellem at kaste et blik pa egen
nonverbale kommunikation, for at iden-
tificere praktiske og upraktiske rutiner
og for at komme i tanker om mulige
Igsninger pé de problemer de evt. skaber.
Bggerne har hjulpet mig med at huske,
at vi m& veere selvproblematiserende og
ikke tage fysiske genstande, andre men-
nesker, relationer, oplevelser osv. for
givne, vi ma ind i mellem seette os ud over
vores »updagtede fortrolighed med feen-
omenernec, og video-optagelser kan veere
et godt redskab til stadigt at undre sig
over verden.

Mette Lilsig

Padagogisk ledelse

Mai-Britt Herlgv Petersen & Mads Her-
mansen (red.): Ledelse af skoler og pseda-
gogiske institutioner — er det manage-
ment? Forlaget Klim 2003. 190 sider —
229 kr.

Bogen er en antologi med meget for-
skellige vinkler p& ledelse af psedagogi-
ske institutioner. Et centralt tema i flere
af artiklerne er speendingsfeltet mellem
ledelse og management. Et tema, som er
blevet seerligt aktualiseret af den udvik-
ling i retning af decentralisering af ad-
ministrative opgaver og centralisering
pé det faglige, indholdsmaessige omrade
(centrale veerdier, mal og undervisnings-
planer), der karakteriserer mange of-
fentlige institutioner.

Bogen giver ogsé flere bud pa hvordan
offentlige institutioners ledelsesbetin-
gelser praeges af at der er mange ledel-
sesaktgrer pd banen samtidig — stat,
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kommune, arbejdsmarkedsparter, fo-
reeldre og leerere/peedagoger.

I Ledelse af skoler og psedagogiske in-
stitutioner — er det management proble-
matiseres og tematiseres nogle af de
grundleggende dilemmaer, som ledere
af offentlige, decentrale organisationer
befinder sig i:

Skal lederen styrkes, eller skal man ga
den modsatte vej og styrke ledelsen ved
at afskaffe lederen? Skal ledelse veere en
profession, hvilket implicerer, at ledel-
sesopgaven varetages af generalister
uden en fagspecifik uddannelse, der kan
underbygge den faglige kvalitet af orga-
nisationens ydelse, eller skal ledelse ud-
springe af en profession — af egen fagraek-
ke, f.eks leerer- eller paedagoguddannelse
og -praksis? Er det ngdvendigt med dob-
beltprofession hos lederne, s almen le-
delsesteori kombineres med faglig ledelse
i skoler og peedagogiske organisationer?

Hvordan praktiseres forandringsle-
delse, og hvordan er psedagogisk ledelse
en seerlig praksisform?

Bogen belyser ogsa ledelse i forhold
til problemstillinger vedrgrende kompe-
tenceudvikling, teamleering og veerdiba-
seret ledelse hhv. organisk udvikling, og
dilemmaer i forbindelse med udvikling og
udviklingsstrategier belyses. F.eks di-
skuteres muligheder og begraensninger
ved at satse pa udvikling oppefra hen-
holdsvis nedefra?

Endvidere treekkes der linier mellem
offentlig ledelse og ledelse af private virk-
somheder.

Som det fremgér er der tale om en
bog, som favner bredt, og som vil veere
interessant for alle ledere i paedagogiske
organisationer.

Henning Strand
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Vinkler pa selvet

Preben Bertelsen, Mads Hermansen og
Jan Tgnnesvang (red): »VINKLER PA
SELVET - en antologi om selvbegrebets
anvendelse i psykologien«. Forlaget Klim
2002. 366 sider.

Begrebet om selvet har vaeret centralt for
psykologien lige siden Heinz Kohut
grundlagde selvpsykologien. Kohut men-
te, at selvet udvikles gennem hele barn-
dommen ved spejling og genspejling mel-
lem barnet og dets omgivelser, og han
gjorde selv-psykologien til et alternativ
til Freuds jeg-psykologi.

I Vinkler pa selvet reflekteres over
selvbegrebets anvendelse og anvendelig-
hed. Bogen indeholder en stor buket af
vidtspeendende artikler om selvet i hen-
holdsvis filosofisk, psykologihistorisk,
antropologisk psykologisk, klinisk psy-
kologisk, peedagogisk- og dannelsespsy-
kologisk, organisationspsykologisk, kul-
turpsykologisk og neuropsykologisk be-
lysning.

Teoretisk repreesenterer forfatterne
en stor bredde. Séledes er savel en psy-
koanalytisk, neurobiologisk, kognitiv,
feenomenologisk, narrativ som kon-
struktionistisk forstaelse repraesenteret.
En rgd trdd gennem artiklerne er en re-
lationsorienteret forstaelse af selvets ud-
vikling og en opdateret viden pa de re-
spektive omréader.

Selvom selvbegrebet er udsprunget af
psykologien, viser de mange referencer i
artiklerne til f.eks filosofi, paedagogik og
neurobiologi, at forfatterne ogsa har la-
det sig inspirere af besleegtede viden-
skabelige discipliner.

Det er vanskeligt kort at preesentere
de meget komplicerede sammenhaenge,
som artiklerne omhandler p4 en ordent-
lig méde. Alligevel vil jeg kort omtale ar-
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tiklerne neermere for i det mindste at
give et indtryk af bredden i bogen.

Bogens fgrste del bestér af tre artik-
ler, som traekker nogle begrebshistori-
ske linier op og anlaegger en almenteo-
retisk, filosofisk og historisk vinkel pa
selvet:

Dan Zahavi som forstér selvet som en
realitet, der fremtraeder som en oplevel-
sesmeessig dimension, og derfor er en in-
tegreret del af den menneskelige be-
vidsthed.

Simo Kgppe tager udgangspunkt i sel-
vet som en udspaendthed mellem inter-
aktion og feenomenologi.

Preben Bertelsen foretager en be-

grebsdifferentiering mellem selvet, per-
sonlighed, identitet og jeg et og fokuse-
rer pa vores intentionelle forbundethed
med omverdenen. Han ser selvet som det
begreb, der bedst kan udfolde en viden-
skabelig psykologi om, hvordan det er at
veere en nogen.
Bogens anden, anvendtpsykologiske,
praksisorienterede del bestar af ni ar-
tikler. De preesenteres under fem ho-
vedoverskrifter: »klinisk psykologi«, »or-
ganisationspsykologi«, »paedagogisk psy-
kologi«, »kulturpsykologi« og »neuro-
psykologi«.

Under den kliniske overskrift undrer
Judy Gammelgaard sig over, at selvbe-
grebet er sé anvendt, nar Freuds struk-
turmodel allerede indeholder alt det, som
»selvet« rummer.

Olav Storm Jensen tager udgangs-
punkt i klinisk praksis og ser terapiens
opgave som en hjelp til at »genetablere
den kropsligt afbrudte selvkontakt«. For
ham er det helt afggrende, at krop, selv
og virkelighed ses som en sammenheen-
gende enhed. Han veegter ligeledes det
aspekt af selvbegrebet, som refererer til
»forholdet til sig selv«.

Under organisationsoverskriften illu-
strerer Sgren Willert, hvordan fokus pa

90

PPR-04-1.gxd 30-01-2004 09:12 Side 90 $

selvbevidsthed — gennem arbejde med en
rekonstruktion af G.H. Meads teori om
selvet og sammenfatter begreberne om:
»beretningen«, »begeeret«, »bagagen« og
»beslutningen« — kan blive muligheds-
grundlag for forandring i organisatio-
nen.

Mads Hermansen anleegger en narra-
tiv vinkel pa selvforstdelse — inspireret
af Riceeur. Han viser, hvordan man kan
arbejde med selvberetning og historie-
forteelling, og hvordan organisationers
selvberetninger ligner de historier, som
vi forteeller om os selv. Han beskriver
ogsd, hvordan selvkeerlige forteellinger
kan give styrke til at ggre det gode.

Jan Tgnnesvang og Mogens Hansen
har hver bidraget med en artikel under
overskriften: Peedagogisk psykologi.

Jan Tgnnesvang forener en selvpsy-
kologisk personlighedsforstéelse med det
dannelsesgrundlag — »kvalificeret selv-
bestemmelse« — som er centralt i den
danske folkeskole og traekker nogle li-
nier til, hvordan leererne kan bidrage til
den videre udvikling ved at udvikle de-
res professionskompetence.

Mogens Hansen tager udgangspunkt
i kognitive forforstéelser, hvor der knyt-
tes an til systembaserede lereproces-
teorier. Han stiller krav til en selvets
paedagogik, hvor miljget for selvdannel-
sen skal veere sa rigt som muligt, og hvor
man ngdvendigvis mé tage udgangs-
punkt i selvoplevelsen og selvvaerd for at
mobilisere leerelyst.

Peter Berliner, Malin Wiking og
Mathias Blob fokuserer pa forholdet mel-
lem selvopfattelse og kultur. Forfatterne
forstar selvopfattelsen som narrativi sin
grundstruktur og ser selvbegrebet som
et feenomen i verden, som fremtraeder
forskelligt atheengigt af den kulturelle
kontekst.

Afslutningsvis har Anders Degn Pe-
dersen og Albert Gjedde hver skrevet en
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artikel hvor selvbegrebet ses fra en
neuro-bio-psykologisk vinkel.

Anders Degn Pedersen forholder sig til
relationen mellem selv og hjerne i en di-
skussison af selvbegrebets anvendelig-
hed i neuropsykologien. Han tager end-
videre fat om problemstillinger som for-
holdet mellem hjerne, bevidsthed, selv-
bevidsthed og spgrgsmélet om selvets en-
hed.

Albert Gjedde forstér selvbevidsthed
som udspringende af hjernecellernes
virke, og ser selvet som de forskellige be-
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vidsthedsdimensioners samlingspunkt,
som er ngdvendigt for at kunne forklare
mange af de neurale processers empirisk
konstaterbare funktionsomrader, som
beskrives i artiklen.

Bogen ggr reflekterende status over
selvbegrebet og dets anvendelse inden
for human-, samfunds- og sundhedsvi-
denskaberne og henvender sig sdledes
ikke alene til psykologer, men ogsi til
studerende og forskere inden for bes-
leegtede omréder.

Henning Strand
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