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Indfaldsvinkler til vellykket inklusion
i folkeskolen

Denne artikel er baseret pd en undersogelse af eksempler pd vellykket in-
klusion ud fra 12 interviews med leerere, ledere og peedagoger fra forskel-
lige skoler, i en af landets storre kommuner. Artiklen sammenfatter de mest
veesentlige faktorer, som angives af de professionelle som forudscetninger for
vellykket inklusion og perspektiverer disse i henhold til peedagogisk psyko-
logiske begreber, der kan tjene som almene indfaldsvinkler til og idealer for
vellykket inklusion. Det konkluderes, at vellykket inklusion ikke kan specifi-
ceres eller formaliseres i konkrete pcedagogiske strategier, da inklusionstilta-
gene ofte vil veere situerede, individuelle og improviserede i den peedagogiske
praksis, men at disse tiltag dog er inspirerede af de samme grundleggende
idealer, foki, intersubjektive forudseetninger og peedagogiske mdlseetninger.
Disse feellestreek kan begrebsliggores i et peedagogisk psykologisk vokabula-
rium med henblik pd at fremheeve og fremme deres retningsgivende effekter

for vellykket inklusion.

Af Alexandra Holmboe, cand.psych og autoriseret psykolog

Indledning

For nylig viste en rundsperge foretaget
af Danmarks lererforening, at 55% af
de adspurgte leerere mener, at inklusi-
onen af bern med seerlige behov og
handicap ikke er lykkedes (Danmarks
Leererforening 2013). Der efterlyses
blandt andet bedre efteruddannelse til
leerere, sa de fagligt og ressourcemees-
sigt kan lefte opgaven. Formalet med
denne artikel er at videreformidle re-
fleksioner over lerere og padagogers
erfaringer med vellykket inklusion som
bidrag til den fortsatte kortleegning af
ressourcekrav og potentielle tiltag til
oget inklusion af elever med seerlige
behov 1 folkeskolerne. Dette delvist ud
fra eksisterende litteratur pa inklusi-
onsomradet og delvis ud fra en mindre
empirisk undersogelse bestdende af 12
interviews med 18 leerere, paeedagoger
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og Henrik Skovlund, cand.psych og ph.d.

og skoleledere fra 5 forskellige folke-
skoler og 3 heldagsskoler i en storre
kommune. Valget af paedagoger og le-
rere som informanter er foretaget ud
fra den forudsaetning, at det er peeda-
goger og lererne, som skal varetage
den nuveerende inklusion, hvorfor den
interne formidling af faggruppernes er-
faringer bliver en vaesentlig opgave for
at afdekke de inklusionsfremmende
faktorer, der synes virksomme for seer-
ligt leerere og peedagoger. Dette fokus
pa de professionelle, har tillige afgraen-
set undersogelsen fra eventuel medind-
dragelse af interviews af bern og foreel-
dre, idet disse aktorers perspektiver
har veeret sogt afdeekket gennem den
betydning de tilleegges af leererne og
peaedagogerne selv.

I artiklen suppleres videreformidlin-
gen af erfaringer med teoretiske og be-



grebslige refleksioner, der kan tjene
som yderligere indfaldsveje og inspira-
tionskilder til konkrete tiltag i praksis.
Leerernes rapporterede erfaringer ta-
ges umiddelbart for palydende. Der er
saledes ikke gjort noget forseg pa kri-
tisk at forholde sig til disse ud fra teo-
retiske forforstaelser eller udvalgte de-
batter. Inspireret af det feenomenologi-
ske “epoche”, efterstraebes i forste om-
gang en teori- og fordomsfri tilgang til
informanternes livsverden. Derfor har
det ikke veeret formalet at vurdere og
dermed potentielt demme eller betvivle
informanternes erfaringer, men 1 forste
omgang formidle dem og reflektere
over dem som noget, der afspejler in-
formanternes oplevelser af deres dagli-
ge praksis, og dertil tilbyde teoretiske
begrebsliggarelser, der kan bruges til
at holde hovedprincipperne for gje som
idealer og tiltag i den inkluderende
praksis. Herefter er det op til leeseren
at forholde sig yderligere til disse ud-
sagn.

Der har i de pageseldende interviews
veeret fokuseret pa informanternes
konkrete eksempler pa vellykket inklu-
sion pa de pagaldende skoler. Med
“vellykket inklusion” menes en proces
og situation der har vist sig holdbar
over tid, og som synes at bidrage posi-
tivt til de pageeldende elevers personli-
ge engagement, sociale trivsel og ud-
vikling, samt faglige leering pa den pa-
gaeldende skole. Inklusion betragtes
her som en bevaegelse og proces fra at
vaere en perifer til en mere central ak-
tiv deltager og bidragyder 1 skole- og
klassefeellesskabet. Til forskel fra den
tidligere debat om rummelighed i fol-
keskolen, hvor fokus har veeret pa at fa

den enkelte elev tilpasset skolens eksi-
sterende ramme, hvilket ofte implice-
rer en fysisk tilstedeverelse pa skolen
pa mere eller mindre talt ophold (Alen-
keer 2008), centrerer inklusionsbegre-
bet sig om et systemisk aktor- og res-
sourceperspektiv, hvor skolens leerings-
milje og feellesskab 1 hgjere grad be-
tragtes som bevaegeligt og formet af
den inkluderede elevs aktive bidrag, 1
samarbejde med andre elever, lerere
og forzeldre. I overensstemmelse med
denne opfattelse af inklusion har un-
dersogelsens hovedsporgsmal veeret
folgende:

* Hvad har vaeret afgorende for at spe-
cifikke eksempler pa inklusion er
lykkedes?

* Hvad har omstendighederne/kon-
teksten veeret?

* Hvad har karakteriseret tilgangen,
relationen og indsatsen omkring ele-
ven/elevgruppen?

* Hvilke angivne strategier kan al-
mengores og blive handlingsanvisen-
de?

Det gar igen 1 alle interviews, at hvor-
vidt eleven har en diagnose eller ej, bli-
ver medicineret eller ej, kun er én
blandt en mangfoldighed af faktorer,
som informanterne har fokuseret pa og
arbejdet med og dermed ikke er domi-
nerende. Da ikke alle de omtalte bern
har diagnoser og de dertil ikke er en
dominerende faktor, vil der i artiklen
ikke blive skelnet mellem diagnostice-
rede og ikke-diagnosticerede born. In-
klusionen gaelder i undersogelsen alle
born med seerlige behov, sociale proble-
mer og leeringsvanskeligheder.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Metode, deltagere og elev-
eksempler

For at sikre en sa fordomsfri tilgang
som muligt, har de gennemforte inter-
views veeret eksplorerende og semi-
strukturerede. Det vil sige preeget af
abne sporgsmal, der sikrer at infor-
manten frit kan genforteelle sine erfa-
ringer 1 egne ord uden at skulle besva-
re seerlige hypoteser om deres praksis
eller udvalgte temaer. Samtidig har in-
terviewguiden veeret tematisk struktu-
reret, for at sikre at visse forforstaelser
af inklusion blev afdeekket og kunne
skabe sammenlignelige referencepunk-
ter mellem informanternes udsagn.

Undersogelsen baserer sig pa 12 in-
terviews fra i alt 5 folkeskoler og tre
dagbehandlingsskoler foretaget i perio-
den oktober 2011 til januar 2012. De
fleste interviews har veeret med én in-
formant, men 1 4 interviews har der
veeret 2 eller flere deltagere. I alt har
18 personer deltaget. 5 har veeret sko-
le/afdelingsledere, 5 har veeret peeda-
goger, hvoraf 1 var souschef i en SFO,
og 8 har veeret lerere. 2 leerere og 1
peedagog har deltaget qua deres rolle
som AKT-stotte i de pagaeldende ek-
sempler. De tre heldagsskoler har del-
taget med eksempler pa vellykket in-
klusion af elever fra det specialpada-
gogiske omrade til almenomradet. Det
har her veeret af interesse at fa afdaek-
ket, hvad heldagsskolens personale og
den modtagende skoles personale be-
tragtede som de vigtigste inklusions-
fremmende faktorer.

En kort beskrivelse af projektet blev
sendt ud til alle skoleledere 1 den pa-
gaeldende kommune. 5 skoler meldte
umiddelbart tilbage og interviews blev
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aftalt. For at f4 flere skoler til at delta-
ge 1 undersogelsen, blev alle resterende
skoleledere ringet op, med opfordring til
at tale med deres leerere og/eller AKT
om de pa deres skole havde et konkret
eksempel pa vellykket inklusion, de vil-
le forteelle om. De 12 interviews afspej-
ler derfor kun det antal skoleledere/lze-
rere der har haft tid og mulighed for at
melde positivt tilbage og deltage 1 un-
dersogelsen. Det har ikke veeret plan-
lagt pa forhand, hvem der skulle inter-
viewes 1 grupper eller individuelt, men
efter omsteendighederne.

De elever, der omtales af informan-
terne har blandt indskolingsbernene
(0-1. klasse) veeret en dreng, som er
diagnosticeret med Tourettes syndrom.
En anden dreng med faglige og finmo-
toriske vanskeligheder. En dreng diag-
nosticeret med ADHD som er urolig og
har konflikter med kammeraterne. En
pige med ADHD og Autisme Spektrum
Forstyrrelse som reagerer voldsomt pa
krav eller uro, blandt andet ved at sla,
og en dreng med sociale problemer med
leerere og kammerater. I alt 5 elever.

Fra skolens mellemtrin og overbyg-
ning omtales en dreng 1 5. klasse med
voldelig adfeerd. Et seskendepar i hen-
holdsvis 3. og 6. klasse med konfliktfyl-
de hjemmeforhold. En elev i 3. klasse,
diagnosticeret med Aspergers syndrom
og med sveere leringsvanskeligheder.
En pige der som folge af foreeldrenes
skilsmisse flytter skole i 7. klasse og
har mange sociale konflikter med an-
dre. Pigen far senere diagnosen ADHD
efter udredning. To drenge 1 samme 7.
klasse med koncentrations- og op-
meerksomhedsproblemer, hvor den ene
dertil ofte kommer 1 konflikt med an-



dre. Sidstnaevnte far senere diagnosen
ADHD. I alt 7 elever.

Felles for eksemplerne er at leererne
og paedagogerne over tid og gennem be-
sleegtede idealer og tiltag oplever, at de
pagaldende elevers problemer imade-
kommes med positiv effekt for barnets
engagement, praestationer og sociale
relationer til et niveau, hvor de anser
det for overvejende inkluderet. Efter-
folgende er de forskellige interviews
blevet analyseret ved at finde gennem-
gaende ideologiske og praktiske feelles-
traek 1 beskrivelserne.

Resultater
Som helhed kan undersegelsens resul-
tater opsummeres i folgende punkter:

1. Inklusionens udfordring

Det gar i neesten alle interviews igen, at
leererne oplever et meget stort pres og
en stor udfordring ved at skulle under-
vise klassen 1 overensstemmelse med
leereplanerne — at hjaelpe eleverne til at
praestere bedre 1 forhold til skeerpede
krav til faglige preestationer 1 form af fx
tests, samtidigt med at de ofte har faet
flere elever i klassen med forskellige
ressourcer og behov, som de har skullet
finde tiden og evnerne til at afdeekke og
undervisningsdifferentiere 1 forhold til.

2. Eleven som del af feellesskabet.
Informanternes opfattelse af inklusion
implicerer, at malet for denne er at in-
kludere eleven som en del af faellesska-
bet. At barnet ikke ma fole sig udenfor,
overset og set ned pa. Dermed er det
barnets egne udsagn om dets trivsel og
udvikling i feellesskabet, der i sidste
ende kan afgere om inklusionen kan si-
ges at veere opndet. Barnets faglige

preestationer synes i undersegelsen at
veere sekundaere malsatninger 1 for-
hold hertil og angives fx ikke som indi-
katorer pa vellykket inklusion.

3. Relationskompetencer

Iseer synes leerernes relationskompe-
tence at have vaeret motor, drivkraft og
vendepunkt for den udviklings- og in-
klusionsproces de beskriver. Heri-
blandt at kunne lide og holde af barnet
og vise dette gennem ord og handling,
at veere oprigtigt nysgerrig pa at forsta
barnets verden, perspektiv og handle-
grunde, at veere personligt engageret 1
at stotte barnet til bedre trivsel og ud-
vikling, at veere en tillidsvaekkende og
tryghedsskabende voksen, at kunne
teenke kreativt og utraditionelt sam-
men med barnet om lgsningen péa net-
op dette barns problematik, at have et
blik for udviklingstegn, ressourcer og
spirende kompetencer, samt evnen til
at kunne fremme, anerkende og itale-
saette disse og ikke mindst have en stor
talmodighed med hensyn til det arbej-
de og den tid der skal til, for udvik-
lingstegn viser sig.

4. Samarbejde med andre laerere

Der peges 1 interviewene pa, at forse-
get pa at arbejde inklusionsfremmende
og at inkludere bestemte elever 1 man-
ge tilfeelde er lykkedes grundet leere-
rens forudgaende specialpsedagogiske
erfaringer og kompetencer fra tidligere
(specialpadagogiske) arbejdspladser,
at der 1 en leengere periode har veeret
et taet samarbejde med en AKT-1aerer/
peedagog, der har veeret sparringspart-
ner og et ekstra st gjne i forhold til at
afdekke elevens/klassens behov og
komme med inspiration og input til en
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handlingsplan som klasseteamet har
samarbejdet omkring.

5. Foreeldresamarbejde
En anden veesentlig faktor for den vel-
lykkede inklusion er at der har veeret
etableret et meget taet og forpligtende
samarbejde med den pageldende elevs
foraeldre, og at der igennem hele pro-
cessen har veeret en koordination mel-
lem tiltag i skolen og tiltag i hjemmet.
I det folgende vil disse punkter blive
eksemplificeret kronologisk og hver iseer
blive opsummeret 1 henhold til et udvalg
af paedagogisk-psykologiske begreber,
der pa den ene side kan uddybe og per-
spektivere leerernes erfaringer med in-
klusionsprocessen og pa den anden side
veere retningsgivende for praksis.

Inklusionens udfordring

Ifelge Susan Tetler (2013) fordrer de
nutidige politiske visioner om inklusi-
on en forandringsproces, hvor folkesko-
len og specialskolen som to parallelle
tilbud seges forenet 1 et enkelt skoletil-
bud. Dette betegner hun som en ny og
tredje vej 1 forholdet mellem specialom-
rade og almenomréade, som kraever nye
mader at bruge viden pa.

I dette perspektiv kan leerernes nu-
veaerende viden siges at veere tilpasset
normalskolen, mens det er specialom-
radet, som er 1 besiddelse af den viden
og de erfaringer, der nu skal imple-
menteres 1 folkeskolen 1 almindelighed
og dette skaber store udfordringer i
praksis. Leerernes og paedagogernes
behov for faglig stette kan 1 dette per-
spektiv anskues som logisk konsekvens
af de politiske bestraebelser pa at for-
ene almen og specialomradet. Det pa-
peges ogsa i flere interviews, at der er
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stor usikkerhed omkring den nye opga-
ve at inkludere flere elever med seerli-
ge behov, som mange er usikre pa at
have tilstraekkelig viden om, kompe-
tencer og ressourcer til:

“Jeg tror at dette her er sa nyt et om-
rdde, at der nok ikke er nogen der har
en handbog til det og det er der rigtigt
mange leerere der har brug for eller
regner med at det findes: Hvad gor vi
sa? Det er lidt noget nyt at vi treek-
ker elever tilbage til folkeskolen igen,
hvor der stdr nogle lecerere der teenker:
hvordan soren griber vi lige det an?...
der ikke har kendskab til born med
seerlige behov og scerlige forudscetnin-
ger, der har taget lcereruddannelsen
for det faglige, der tenker: Hvordan
skal jeg rumme ham eller hende? ...
For udover de born vi skal inkludere,
er der jo alle mulige andre born med
behov for undervisningsdifferentie-
ring...”.

En del af informanterne oplever et me-
get stort pres ved bade at skulle under-
vise klassen 1 overensstemmelse med
leereplanerne og tilgodese born med
seerlige behov. Pa den ene side skal
klassen hjelpes til at praestere bedre 1
henhold til nationale tests, Pisa-under-
segelser og rangordninger af almensko-
lerne 1 forhold til faglige parametre. Pa
den anden side har leererne faet flere
elever i klassen med forskellige behov,
som de har skullet finde tiden til at af-
daekke, samt undervisningsdifferentie-
re 1 forhold til. At imedekomme disse
opgaver kraever ifolge informanterne
indsatser og samarbejde péa flere ni-
veauer, det vaere sig internt mellem le-
delse og teams eller eksternt mellem



leerere, foraeldre og sociale myndighe-
der.

Malestokken for om inklusionen lyk-
kes er for informanterne ikke givet ved
de faglige og instrumentelle méalsaet-
ninger 1 sig selv, men forst og frem-
mest af elevens egen opfattelse af at
veaere (blevet) en del feellesskabet.

“Det enkelte barn skal have en fornem-
melse af, at det er inkluderet... det der
er afgorende, er at det foler sig inklude-
ret. At de foler at de er del af det sociale
feellesskab som de nu er en del af i den
distriktsskole (......) hvis man slet ikke
foler at man er noget i det her feelles-
skab, at man er den person man nu en-
gang er, hvor man veerdscettes og aner-
kendes for det man er, sa mener jeg hel-
ler ikke at man er inkluderet”.

Overordnet set bliver inklusionens ud-
fordring tilsvarende kompleks, idet der
pa den ene side kraeves samarbejde pa
flere niveauer for at efterkomme de
faglige malsatninger, mens der pa den
anden side kraeves en seerlig opmeerk-
somhed pa barnets psykologiske ople-
velse af at tilhore et feellesskab, hvilket
bliver en lokal opgave for den enkelte
peedagog/lerer 1 den daglige praksis.
At identitetsaspektet bliver en veesent-
lig del af inklusionsopgaven foregribes
ikke mindst af Farrell 1 2004, hvor in-
klusionsopgaven ikke kun defineres
som elevens 1) fysiske tilstedevaerelse 1
klassefeellesskabet, men tillige fordrer
2) fuld accept af eleven fra fellesska-
bets ovrige deltagere, 3) muligheden
for at deltage og bidrage til faellesska-
bet pa lige fod med andre og ikke
mindst 4) udviklingen af et positivt
selvbillede (Farrell 2004). Dette ideal

udtrykker sig med tydelighed 1 flere af
informanternes udsagn.

At blive en del af feellesskabet
Inklusionsarbejdet begynder allerede
fra skolestart, hvor netop fellesskabsi-
dealet er et naturligt og uomgaengeligt
mal 1 indskolingsfasen. En bernehave-
leder konkretiserer dette pa folgende
made:

“Min personlige holdning er at der skal
veere plads til os alle og det tror jeg
skinner igennem i den mdde jeg under-
viser pd og den mdde jeg overhovedet
samler klassen pa. Det er ikke noget te-
oretisk jeg teenker ud fra, at nu skal der
veere... men at jeg leerer de barn der er
omkring barnet: der er nogle ting man
kan gore for og der er noget man ikke
kan gore for og det skal der tages hen-
syn til og det er udgangspunktet og at
vi altid tager det positive og jeg meget
sjeeldent skeelder ud og det tror jeg ogsd
er medvirkende til, at sd er der plads til
alle, (....) sa de foler meget at de er en
del af en familie (....) at der er noget
der hedder 0.a og en identitet i det...”.

Informanten pointerer her, at hendes
strategi ikke er teoretisk, men preeget
af en personlig holdning om, at der
skal veere plads til alle. I den praksis
kommer det til udtryk ved at infor-
manten fokuserer pa positive aspekter
og er varsom med at skeelde ud. Etab-
leringen af en fellesskabsfalelse 1 den-
ne 0. klasse, som en konkret ramme og
retningslinje for hvorledes man er
sammen, behandler hinanden, taler
sammen og loser konflikter, er for den-
ne informant et eksplicit mal for skole-
aret, der forsoges realiseret ved tiltag
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pa mange forskellige omrader, der ogsa
er athaengig af andre, eksempelvis for-
&ldrenes, indsats og opbakning. Infor-
manten laegger ikke skjul pa at dette
mal til tider kan opleves som et “mer-
arbejde”, der kraever stor talmodighed,
vedholdenhed og mange gentagelser.
Dog viser effekten sig af de trivsels-
fremmende tiltag for eller siden 1 form
af elevens integrering i klassefalles-
skabet.

Som eksempel pa et indsatsomrade,
forteeller informanten, at hun i samar-
bejde med klassen har udviklet et fael-
les sprog og en feelles forstaelse for
klasseregler, konflikter og reaktioner
pa konflikter. Drilleri og mobning kal-
des “at sl& med munden” og snak om
folelsesmaessige reaktioner pa dette ta-
ges lebende op, samt konkretiseres og
almengores ved aktuelle konflikter.
Eleverne gives en feelles referenceram-
me og treenes hver iseer og sammen 1
hvad det vil sige at behandle hinanden
ordentligt, de treenes 1 empati ved at
indtage hinandens positioner og laere-
ren forteeller at hun er seerlig opmeerk-
som pa tidligere heendelser og reaktio-
ner, der sd inddrages aktivt for at ek-
semplificere hvad der menes og hvor-
dan det mon foles. Tales der om at give
hinanden en undskyldning, geres det
ved at tale om hvordan man viser hin-
anden at man mener det. Der fokuseres
ikke pa hvad de ikke méa og skal, men
omvendt konkretiseres det, hvad de
gerne ma og hvordan de kan gore dette.

Informanten fremheever, at nar fo-
kus ligger pa etableringen af feelles-
skabsfolelsen, bliver forskellige former
for adfeerd og konflikter ikke fremhae-
vet som individuelle problemer. Her-
ved undgéas det ogsa, at man kommer
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til at saette negativt spot pa en eller
flere elever, der risikerer at fa en fast-
lagt, negativ rolle i fellesskabet. Man
kan blandt andet undga det negative
fokus ved ikke at gore barnets adfserd
til et offentligt problem:

“Man kan undgd det, ved ikke at gore
det til et problem, at man ikke hele tiden
offentligt eller i plenum siger: kan du nu
sidde stille. Jeg kan treekke dem til side
og sige: I neeste time, hvis du sidder uro-
ligt, s kommer jeg lige ned og leegger en
hand pd skulderen, sa ved du at det be-
tyder at du sidder lidt for uroligt.”.

Strategien er her at undga en offentlig
personalisering af problemet men for-
sogsvist lose det mellem leerer og elev 1
forste omgang. At skabe tryghed og et
klima af anerkendende accept af for-
skellighed, folelser, feerdigheder og ad-
feerd 1 klassen, kraever at laereren er
bevidst og tydelig omkring sin opgave
og funktion som positiv og konkret rol-
lemodel 1 dette arbejde. Dette bekreef-
tes af en anden laerer, som har arbejdet
med to eksklusionstruede elever i en 7.
klasse og nogle gange set sig nadsaget
til at afbryde den faglige undervisning:

“.... Jeg har faktisk nogle dage taget
dem ned i hjemkundskab og sagt at vo-
res primeere mdl er faktisk at vi skal
leere at veere gode mod hinanden og vi
skal leere at acceptere at vi gor tingene i
forskelligt tempo og at vi handler for-
skelligt og det har veeret primeert so-
cialt arbejde, hvor man kan sige at det
maske er lidt meerkeligt at gore dette i
forhold til hjemkundskab og tage dem
ud fra nogle dansktimer, men hvor jeg
syntes at det var nodvendigt... For hvis



de sidder hver iscer og ikke tor sige no-
get og har det ddarligt med hinanden, sd
tror jeg ikke at vi ndr de faglige mal
heller”.

At afbryde undervisningen og i stedet
pleje fzllesskabsfolelsen angives sale-
des som forudseetning for at de faglige
mal kan nés, hvorfor denne priorite-
ring bliver en nedvendig del af den
overordnede paedagogiske praksis.

Alt medtaget implicerer leerernes
konkrete eksempler en bevagelse hen
imod den méalsaetning, som naevnes
blandt andre 1 Hedegaard Serensen et
al.’s “byggesten” for en inkluderende
praksis, nemlig at “elever med nedsat
funktionsevne indgar i feellesskab med
andre, har kontakt med andre og ople-
ver sig som del af et feellesskab...” (He-
degaard Serensen et al. 2009). Der fin-
des som sadan ikke manualiserede stra-
tegier, der sikrer denne mélseetning,
hvilket er et problem for leererne 1 al-
mindelighed, men laerernes eksempler
illustrerer, at de arbejder efter idealet
gennem forskellige konkrete principper
og — til tider — improviserede tiltag.

Inklusionen er dermed forst og frem-
mest baret af et socialt formal, hvilket
kreaever tiltag, der overskrider den rene
tilegnelse af faglige kompetencer. Den
tredje vej kraever sdledes en forstaelse
af skolen som identitetsgivende livs-
kontekst og ikke kun som et leerings-
rum, hvor man tilegner sig specifikke
faglige kompetencer. En begrebsliggo-
relse af leeringsrum som noget, der er
tilknyttet livets evrige kontekster fin-
der vi blandt andre 1 Lave og Wengers
klassiske teori om situeret laering
(Lave & Wenger 1991). Den situerede
leering knytter sig til dagligdags livssi-
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tuationer og kan skelnes fra den skola-
stiske leering, der retter sig mod gene-
rel og abstrakt viden. Overfor bern
med serlige behov kan bevaegelsen fra
feellesskabets mere perifere og poten-
tielt marginaliserede positioner mod
feellesskabets centrum veere nyttig at
holde for gje som ideal for tiltag i prak-
sis. Barnets deltagelse i flles aktivite-
ter, leerernes forseg pa at undga at ele-
verne skiller sig ud, samt etableringen
af felles normer og sprog for adfzerd,
er 1 denne forbindelse strategier, der
bruges til at overvinde de problemer
der opstar i barnets bevaegelse fra en
perifer og eksklusionstruet position til
en legitim og sikker position, hvor bar-
net selv betragter sig som fuldgyldigt
medlem af feellesskabet. Sddanne be-
grebsliggorelser kan yderligere supple-
res med kritisk psykologiske begreber
om udvidet/restriktiv handleevne,
handlegrunde og handlebetingelser
(Holzkamp 1993), idet disse fordrer et
seerligt fokus pa barnet som deltagen-
de aktor 1 beveegelsen fra feellesskabets
periferi til center, saledes at dets delta-
gelsesmuligheder holdes i fokus, frem
for et fokus péa dets tilpasning. Barnet
skal have muligheder for at bidrage til
feellesskabet og ikke kun folge dette. I
denne forbindelse udger bern med afvi-
gende/anderledes adfeerd ogsa en seer-
lig udfordring til fellesskabet (Nielsen,
2004), hvor lereren pa én gang skal
bestraebe sig pa at bornene tilpasser
sig, men ogsa bliver nedt til lebende at
tilpasse feellesskabets koder, sa det
kan rumme det enkelte barn, fx regler
om seerlige hensyn. Et andet begreb
som understotter et eksplicit fokus pa
feellesskabet som identitetsgivende er
Meads begreb om fallesskabet som
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“den generaliserede anden” (Mead
1934). Ifelge Mead skabes individets
selvbevidsthed ved social spejling,
hvormed mennesker bliver i stand til
at reflektere over sig selv. Den generali-
serede anden betegner det samlede fael-
lesskabs attitude overfor individet, som
individet pa sin side tilegner sig, repro-
ducerer og eventuelt er med til at sen-
dre i faellesskabet. Den generaliserede
anden kan opfattes som en personligge-
relse af feellesskabets identitetsgivende
egenskaber, der samtidigt bliver norm-
saettende for sociale handlinger. I dette
perspektiv kan den identitetsgivende
spejling ikke reduceres til udvalgte re-
lationer mellem fx specifikke leerere og
elever eller mellem specifikke elever,
men ma ses 1 lyset af disse relationers
virke indenfor feellesskabets veerdier,
normer og fordringer som helhed. I ly-
set af begrebet om den generaliserede
anden, traeder faellesskabet siledes 1
karakter som en akter 1 sig selv, en en-
hed, der udger barnets grundlag for po-
sitive selvspejlinger og som ma holdes
for gje 1 inklusionsprocessen.

I undersogelsen udtrykker leererne
netop et tiltag, hvor feellesskabet og
dets veerdier bevidstgeres, defineres og
formidles for bornene og ikke blot un-
derforstas som en vag faellesnevner 1
dagligdagens fokus pa enkelte udsatte
elever. Det bliver for leererne en kon-
kret opgave at forholde elevernes
handlinger til faellesskabets normer og
udvikle sprog for dette. Feellessprogets
relevans gor ikke mindst narrative til-
gange til peedagogikken relevante i1 og
med at fokus leegges pa sprogets norm-
saettende og identitetsgivende betingel-
ser (Holmgren og Nevers 2011, Clau-
sen og Lauritzen 2004). Kompleksite-
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ten 1 elevens beveaegelse fra periferi til
centrum 1 faellesskabet kan forsegsvist
kortleegges ved brug af flere forskellige
teoretiske indfaldsvinkler, der komple-
menterende kan fastholde de vaesentli-
ge aspekter af inklusionen, hvis ikke i
form af konkrete metoder, sa som
guidende idealer for lokale og improvi-
serede tiltag 1 praksis.

Relationskompetencer
Informanterne fremhaever selv det rela-
tionelles centrale betydning for elever-
nes udvikling og leering. At etablere en
tryg og tillidsfuld relation til hver en-
kelt elev, fremhaeves som helt central
for elevernes egne indbyrdes relationer
og for den udvikling og leering, faglig
som social, der finder sted 1 klassen:

“Man skal ville hinanden og man skal
ville samuceret og andre mennesker. Og
hvis man veelger at arbejde med men-
nesker skal man lade veere med at se
dem som en ting, men som sma menne-
sker og behandle dem som man selv
gerne vil behandles... Jeg bruger meget
beroring, vi krammer meget i klassen,
vi er jo en familie, bornene skal fole sig
trygge, de far hver dag et kram, jeg gar
i ajenhojde med dem og jeg har tid til
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dem...”.

En anden bernehaveklasseleder forteel-
ler at bornene skal meerke at hun kan
meerke dem, fx hvis en elev er ved at
blive vred og fa ham talt fra det. Det
har ogsa betydning at hun taler meget
om gode relationer med sine kolleger
og dermed holder det 1 fokus:

....jeg tror ogsd at det handler om det
kollegiale miljo: Vi snakker meget om
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det: Om de gode relationer, hvad der
skal til, anerkendelse og ros, ros, ros”.

Som leerer at signalere engagement,
interesse og omsorg for eleverne kree-
ver at man tager sig tid til at afdeekke
og forsta elevens perspektiv og grunde
til at fole eller handle som han gor, ek-
sempelvis nar konflikter opstar. Der
beskrives i citaterne en evne til “fore-
gribende opmeerksomhed”, der gor det
muligt at traede ind og stette eleverne 1
at handtere folelser og adfserd for en
konflikt eskalerer.

Det fremheeves af begge informan-
ter, at fokus pa konfliktlesning, trivsel
og udvikling af sociale kompetencer af
dem opleves som selve forudsaetningen
for ro, koncentration og parathed til
faglig leering. Det bliver i denne forbin-
delse vigtigt at kunne “gribe nuet” og
tage tingene nar de er der, for storst
mulig social leering:

“Vi er blevet meget mere selvkorende i
forhold til at turde gribe nuet. For
mange af de ideer der ligger i trin-for-
trin i forhold til at synliggore forskelli-
ge empatiske evner, det kan vi gribe ud
af hverdagen”.

Begge informanter forteeller at de pa
baggrund af dette malrettede arbejde
med klassens sociale kompetencer ogsa
er meget bevidste og tydelige omkring,
hvornar en konflikt ikke skal tages og
hvilke konflikter der hurtigt kan luk-
kes ned for, sa klassen kan ga i gang
med at arbejde.

Den enkelte elev skal opleve, at han
er og kan noget 1 klasse/skolefsellesska-
bet, at han er vellidt af bern og voksne
og at dette bekreeftes 1 ligeveerdige re-
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lationer og aktiviteter centreret om-
kring laering og leg. Dette er for de fle-
ste informanter et indlysende ideal.
Dog er det ogsé klart, at det at blive en
tiltagende marginal, perifer og i sidste
ende eksklusionstruet eller eksklude-
ret elev, ofte skyldes komplekse proces-
ser 1 netop de sociale relationer til
jeevnaldrende og leerere, der enten
foregar “under radaren” for de voksnes
blik, eller ikke arbejdes tilstreekkeligt
malrettet pa at forebygge eller lose, i
samarbejde med elevernes foreeldre.
For at forebygge denne type problemer,
har nogle informanter, eventuelt efter
aftale med de pageeldende elevers for-
&ldre, haft en meget aben og forkla-
rende tilgang overfor de andre bern og
deres foreeldre 1 henhold til nogle ele-
vers serlige vanskeligheder. Enten pa
forhand, hvis eleven var ny i klassen,
eller 1 forbindelse med at vanskelighe-
der og spergsmal er opstaet. Pa sigt
kan denne dbenhed fremme kammera-
ternes accept af eleven og dermed tjene
som forudsaetning for yderligere inklu-
sion af eleven 1 klassefesellesskabet:

“De andre born er meget tolerante, for
nu er de vant til ham, for ndr man ser
ham: han er jo sddan en dreng der kan
std og lobe pa stedet, fordi han har det
haje energiniveau... ingen leegger meer-
ke til det mere. Og det kan godt veere at
han far ramt en, hvor de siger: Han
slog mig! Nej, han kom bare til at ram-
me dig fordi hans ben og arme gjorde
sadan. Na, siger de sd. Sa de er meget
tolerante”.

I ovenstdende eksempel er mange po-

tentielle konflikter og misforstielser
blevet afvaerget af en dbenhed omkring
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elevens vanskeligheder fra starten.
Der fordres en anerkendelse at forskel-
lighed og at saerlige regler og hensyn
kan geelde for hver enkelt elev, samti-
digt med at klassefzllesskabet hele ti-
den udger den overordnede fzlles og
forpligtende ramme. I det pagaeldende
eksempel har tiltaget eksempelvis ikke
betydet, at de andre born tager social
afstand til eleven. Han opleves deri-
mod som en inkluderet 1 klassen og har
gode legerelationer med de andre nu,
da de ikke leengere forstar hans adfserd
som personligt rettet mod dem selv.
Indenfor savel almenpaedagogikken
som specialpeedagogikken har begreber
om relationspaedagogik og relations-
kompetencer vundet stor indflydelse 1
nyere tid (Roffey 2012, Groth et al.
2006, Jensen 2005). Idealet er ikke
mindst at savel indleeringsproblemer
som sociale problemer opfattes som
bundet til selve indleeringskonteksten
og relationerne leererne og eleverne
imellem frem for at blive personalise-
ret 1 det enkelte barn, som noget det
baerer med sig fra kontekst til kontekst
og som sadan er uden for peedagogisk
raekkevidde. Da netop personaliserin-
gen af indleeringsvanskeligheder og so-
ciale vanskeligheder, har veeret den
beerende ideologi for eksklusionen af
born med saerlige vanskeligheder, iseer
born med diagnoser, bliver relations-
peedagogikkens “kopernikanske ven-
ding” af de traditionelle problemorien-
teringer seerlig relevant i1 forbindelse
med inklusionen af de selvsamme
born. Det seerlige fokus pa kammerat-
skabsfremmende aktiviteter, som lee-
rerne i ovenstdende eksempler udviser,
bekrafter sdledes nodvendigheden af
det paedagogiske fokus pa barnets rela-
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tioner frem for pa individet isoleret set.
Forstaelse af forskelligheder og trae-
ning af empati udtrykkes som gennem-
gaende 1dealer af flere informanter.

Leerernes relationskompetencer sy-
nes 1 mange tilfeelde at veere drivkraft
og vendepunkt for den udviklings- og
inklusionsproces, de beskriver 1 under-
sogelsen. Heriblandt at kunne lide og
holde af barnet og vise dette gennem
ord og handling, at veere oprigtigt nys-
gerrig pa at forstd barnets verden, per-
spektiv og handlegrunde, at veere per-
sonligt engageret 1 at stotte barnet til
bedre trivsel og udvikling, at veere en
tillidsveekkende og tryghedsskabende
voksen, at kunne taenke kreativt og
utraditionelt sammen med barnet om
lesningen pa netop dette barns proble-
matik, at have et blik for udviklings-
tegn, ressourcer og spirende kompeten-
cer, samt evnen til at kunne fremme,
anerkende og italesaette disse og ikke
mindst have en stor tdlmodighed mht.
det arbejde og den tid der skal til, for
udviklingstegn viser sig.

Indenfor den tilknytningsorienterede
udviklingspsykologi har “mentalise-
ring” vundet indpas som et begreb, der
samler en hel reekke af intersubjektive
forudssetninger og strategier for at af-
daekke og opove evnen til at kunne
seette sig 1 andres sted. Mentalisering
er evnen til implicit eller eksplicit at
tolke andres og egne handlinger som
meningsfulde og intentionelle. Det vil
sige at kunne forsta andres handlinger
som udtryk for behov, folelser, motiver
og personlige onsker. Mentalisering
opfattes som en forudssetning for
affektregulering i tilknytningsrelatio-
ner og dermed som forudseetning for
empati. At mentalisere er at kunne for-
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holde sig til egen og andres bevidsthed
og implicerer udvikling af “theory of
mind”: At leere at se sig selv udefra og
andre indefra (Allen, Fonagy & Bate-
man 2010). Mentaliseringsbegrebet er
forst og fremmest udviklet indenfor en
udviklingspsykologisk og terapeutisk
kontekst, men opfattes som en almen-
psykologisk egenskab, der dermed kan
anvendes 1 almene kontekster. Inklusi-
onsprocessens fordring til samarbejde
mellem alle involverede parter fordrer
tilsvarende et fokus pa de psykologiske
praemisser for dette og at holde sig an-
dres synsvinkler for gje, bliver saledes
et nodvendigt middel til at forebygge
miskommunikation og konflikter. Men-
talisering kan 1 samme regi ogsa gore
sig geeldende som konkrete idealer og/
eller ovelser 1 praksis, der tilpasses den
paedagogiske kontekst (Serensen 2009;
Hagelquist 2012; Hagelquist 2014).

Samarbejde mellem lserergrupper
Et af de spergsmaél der iseer er blevet
fokuseret pa 1 interviewene er sporgs-
mal vedrorende brobygning til modta-
gende laererteam i 1. klasse: hvordan
kan den omfattende viden om klassen
som helhed og om den enkelte elev,
som klasselederen har, videregives
bedst muligt? I det videre inklusions-
forleb bliver det tveergdende samarbej-
de ikke mindst en betydelig faktor i
overgangen fra indskoling til mellem-
trin og fra mellemtrin til overbygning.
Her synes iseer samarbejdet mellem

AKT larere og klasselaererne pa de for-

skellige klassetrin at veere en forud-
saetning for kontinuiteten i inklusions-
forlgbet. Pa en af de medvirkende sko-
ler, har bevaegelsen de sidste 4 ar gaet
fra det meget strukturerede, formelle
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indstillingspapirer og problembeskri-
velser, venteliste og tildelte timer, til
en mere fleksibel og hurtig indsats.
Som en AKT -lerer udtrykker det:

“For skulle lcererne udfylde en 3 siders
problembeskrivelse. Nu kommer jeg lige
op og kigger og kan spotte den eller de
elever der laver noget og det gar ofte sd
hurtigt, at leereren ikke kan nd at se
det. Og hvis jeg skal arbejde videre med
noget sammen med lcereren, sd skal jeg
have nogle papirer, men leererne er let-
tede over at de ikke skal arbejde 4 timer
selv inden. Men lcererne skal forst er-
kende, at der er et problem... Men nar
man som klasselcerer har erkendt at
der er et problem og det har jeg behov
for hjeelp til, sGd har man jo veeret inde i
en proces”.

AKT-leererens hurtige indgriben redu-
cerer behovet for omfattende papirar-
bejde, hvilket blandt andet har den
konsekvens, at eleverne med seerlige
behov kan identificeres for problemer-
ne for alvor viser sig. Pa en anden sko-
le, har AKT-gruppen en meget udgaen-
de funktion, samtidigt med at de har et
kontor, hvor “deren er dben og de [ele-
ver og leerere] altid kan komme ind og
fa en snak og fa hjeelp til et problem”.
Pa begge skoler beskriver AKT-leerere-
ne, at en del af deres funktion er at af-
laste de pageeldende elevers laerere,
som beskrives som mere og mere pres-
sede. I disse tilfeelde synes AKT-perso-
nalet ogsa at taenke deres rolle som
dem der star for at udarbejde de skrift-
lige aftaler, indkalde til statusmeder
og aflaste leereren, sa deres egentlige
funktion: den faglige undervisning,
kan finde sted bedst muligt.
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En anden informant, som bade har
veeret klasselerer og AKT-1aerer for to
eksklusionstruede drenge fra 5. til 7.
klasse, pointerer det vigtige 1 at samar-
bejdet leererne imellem tillige geelder
kontakten til bernenes foreldre.

Mig og den anden lcerer i teamet talte
sammen dagligt, lagde handleplaner
for hvordan vi kunne komme videre
hver mdned, afholdt jeevnligt meder
med foreeldrene og var i kontakt med
foreeldrene flere gange ugentligt. Der
var en god dialog, vi skrev, ringede og
sms’ede til hinanden og forceldrene var
sa glade for det”.

Dermed kan et indgdende samarbejde
mellem lererne tillige virke befordren-
de pa forazeldresamarbejdet, idet kontak-
ten ikke indskreenkes til en enkelt 1ce-
rers engagement i den enkelte elev,
men etableres som et “teamwork” mel-
lem flere leerere og de pagaldende for-
xldre. Inddragelsen af AKT lerere bli-
ver seerligt relevant 1 og med barnets
inklusion 1 feellesskabet star og falder
med dets trivsel. I forbindelse med
AKT-leerernes opgave 1 det professionel-
le samarbejde skriver Nielsen (2011)
netop at leerernes kompetencer til klas-
seledelse og til at danne positive relatio-
ner til eleverne bliver vigtige faktorer 1
arbejdet med at undgéa eller reducere
problemadfeerd. Det samme gor sig ifol-
ge Nielsen gaeldende for kvaliteten og
den faelles ansvarlighed i det teette lae-
rerteamsamarbejde. (Nielsen 2011).
Der peges 1 interviewene p4, at forse-
get pa at arbejde inklusionsfremmende
og at inkludere bestemte elever i man-
ge tilfeelde er lykkedes, fordi der har
vaeret et taet samarbejde med en AKT-
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leerer/paedagog, der har veeret spar-
ringspartner i forhold til at afdeekke
elevens/klassens behov og komme med
inspiration og input til en handlings-
plan som klasseteamet har samarbej-
det omkring. Da samarbejde 1 sig selv
er seerligt vigtigt for inklusionens suc-
ces, bliver det tilsvarende vigtigt at be-
vidstgere rammer og betingelser for
samarbejdet aktorerne imellem. Lige-
som feellesskabet traeder frem som eks-
plicit figur, nar det handler om elever-
nes socialisering og identitet, treeder
konsensus 1 samarbejdet frem som eks-
plicit figur, nir det handler om konkre-
te handleplaner og peedagogiske tiltag
over for eleven. I eksemplerne pa vel-
lykket inklusion, har en sddan synergi
leererne imellem veeret en vaesentlig
faktor for at overvinde eksisterende
hindringer for inklusionen.

I den paedagogiske psykologi eksiste-
rer flere begreber relateret til samar-
bejde, men i1 henhold til netop udsatte
born, giver det god mening at opfatte
samarbejdet som en felles malrettet
problemlosningsproces, der som sadan
kreever koordination, viden og kompe-
tencer. De udsatte barns seerlige behov
og deres sociale omstaendigheder ska-
ber lobende udfordringer, der kreever
en malrettet indsats parterne imellem.
De implicerede parters forskellige op-
fattelser af samarbejdets indhold og
form skal hver iseer modificeres og til-
nermes en faelles forstaelse af elevens
problemer, behov og kompetencer. Tid-
ligere undersogelser indenfor den kog-
nitive psykologi har pavist at effektivi-
teten af malrettet samarbejde ikke
mindst handler om at samstemme de
enkeltes forestillinger, forventninger
og viden om samarbejdsprocessen, de
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sakaldte Teamwork Schemata. Et klas-
sisk studie viser, at jo flere erfaringer
aktorerne har med samarbejde, jo bed-
re er de til at udtrykke sig konsistent
og 1 abstrakte termer om samarbejde,
end akterer uden seerlige erfaringer
(Rentsch, Heffner & Duffy 1994). Over-
ensstemmende samarbejdsskemata er
en indikator pa effektiviteten af sam-
arbejdet (Rentsch & Klimoski 2001).
Generelt vil dette sige at jo sterre kon-
sensus der er om ikke kun samarbej-
dets indhold, men ogsa dets form, jo
storre chancer er der for succes. Infor-
manterne udsagn om deres succesfulde
samarbejde implicerer tilsvarende kla-
re retningslinjer for samarbejdets form
og indhold, hvad den enkelte elevs be-
hov angar og samarbejdet treeder ogsa
i karakter som noget, der skal erfares
og leeres af parterne, for at udvikles.

Forzeldresamarbejde

En af de helt afgerende faktorer for
den vellykkede inklusion som traeder
frem 1 ovenstdende og folgende case-
eksempler, er det meget omfattende
samarbejde med de pagaldende ele-
vers foreeldre der har fundet sted. Pa
en skole har man tilmed begrebslig-
gjort dette som “Det udvidede forceldre-
samarbejde”, hvor man 1 de tilfaelde
hvor det synes helt afgerende for at
lykkes, modes med den pageeldende
elevs foraeldre til forpligtende og opfol-
gende samtaler for eksempel hver 2.
uge 1 en periode. Dette gores med del-
tagelse af afdelingsleder, barnets leerer
og evt. skolens socialradgiver og til-
knyttede PPR-psykolog. Den meget
omfattende kontakt og dialog med for-
@ldrene beskrives i de fleste tilfeelde
som virkningsfuld i kraft af at dialogen
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er anerkendende, lesningsfokuseret og
har inddraget foreldrenes kompeten-
cer. I nogle eksempler har et omfatten-
de og anerkendende foraeldresamarbej-
de veeret en afgorende faktor for at den
pageeldende elev har udviklet sig so-
cialt og fagligt og at en potentiel eks-
klusionsproces er blevet afveerget. Ek-
sempelvis forteeller en afdelingsleder,
at det afgorende vendepunkt har veeret
at signalere tro pa at det kan lade sig
gore at inkludere en elev:

“... vi kan godt sige hvad vi ser som ud-
fordringen, men vi skal ogsd scelge tryg-
hed og det gor [elevens bernehaveklasse-
leder] hver dag, at fa synliggjort for mor:
Jamen der kan godt veere nogle udsving,
men det veelter os ikke af hesten, for an-
dre born sldar ogsd engang imellem”.

I det pagaeldende eksempel far det at
“seelge tryghed” og tillid til moren den
effekt, at hun ogsa selv kommer til at
tro pa at eleven kan udvikle sig og tri-
ves 1 almenskolen, pa trods af de be-
kymringer der ellers har fyldt sa meget
i drengens bernehavetid og i moderens
samarbejde med bernehaven. Blandt
tiltagene bliver stotten til familien som
helhed og ikke kun bernene ofte naevnt
som nedvendig:

“Vi har talt meget med den mor om-
kring ndr historier folger med og hen-
des rolle i at turde stille op [til sociale
arrangementer pa skolen] og hvordan
vi kan understotte hende, sa hun ikke
veelger det sociale liv i skolen fra, for
hun har sine egne vanskeligheder...”.

I et andet eksempel, har samarbejdet
mellem leerer og foreeldre ligeledes vee-
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ret omfattende, bade i forhold til den
tid, der er blevet prioriteret og de em-
ner der er blevet taget op. Det intensi-
ve foreldresamarbejde har ogsa 1 dette
tilfeelde strakt sig over flere maneder
med hyppige mader, der ifolge infor-
manten fik karakter af radgivende
samtaler, da forst tilliden var blevet
etableret. De andre elevers foraeldre
kan ifelge informanterne ofte udgore
en stor udfordring med hensyn til at fa
inklusion til at lykkes. Derfor skal de
ifolge disse informanter ogsa inddrages
i det tvaergdende samarbejde i det om-
fang det bliver nedvendigt:

“Vi snakkede om det pad det forste klas-
seradsmade, at der altid er nogle born
der ikke kommer med, hvad gor vi ved
det? Sd de tager sig af det med det
samme, sd pad den forste indbydelse der
stod der: Er der nogen forceldre der ikke
kan komme med? Sa sig til, sd henter
vi. Sd far alle lov til at veere en del af
det.... Jeg har ogsd oplevet foreeldre-
grupper der virkelig har taget sig af et
barn der havde det svcert i klassen og
ndr der var arrangementer var det lige
for de aftalte: hvem tager sig af hende
eller ham? Hvem henter?”

I de eksempler hvor der ogsa har vaeret
en kompleks social og familiemeessig
baggrund for elevernes adferd, har
man fra flere deltagende skolers side
gaet aktivt ind i et egentligt radgiv-
nings- og stottearbejde (med og uden
deltagelse af socialradgiver). I forbin-
delse med indsatsen over for to eksklu-
sionstruede piger har dette arbejde vae-
ret baret af en ligeveerdig og respekt-
fuld tilgang, der har inkluderet hjem-
mebesag og samarbejde med den til-
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knyttede familieradgiver. Resultatet af
denne koordinerede indsats gor ikke
mindst indtryk pa eleverne selv, da de
blandt andet oplever sig set og taget
vare om:

De er blevet set, faet opmeerksomhed og
fdet noget tid. De kunne ogsd fornemme
at vi voksne snakkede sammen, grundet
feelles aftaler...

Muligheden for at foreldrene vedva-
rende kan kontakte de pagaeldende lae-
rere og bruge dem som sparringspart-
nere og ikke mindst traekke pa leere-
rens erfaringer med andre tilfzelde,
fremstar saledes som en vaesentlig fak-
tor for at eleverne netop foler sig set og
taget vare om. Betydningen af det
tveergdende samarbejde mellem de
professionelle pa den ene side og fami-
lien pa den anden har senest veeret be-
handlet 1 antologien “Bern 1 vanskelig-
heder — samarbejde pa tveers” (Hoj-
holdt 2011), hvor vi ikke mindst finder
det manifesteret 1 de sakaldte “familie-
klasser”, hvor foraeldrene tager aktivt
del 1 undervisningen og ifelge Anne
Morin (2011) efterstraebes “som fx svar
pad problemer i ansvarsfordelingen mel-
lem forceldre og skole og som noget, der
kan oge skolens produktivitet” (Morin
2011, side 92). Inklusionens udfordrin-
ger nodvendigger en fastholdelse af
dette ideal og at arbejde eksplicit efter
dette 1 videst muligt omfang indenfor
folkeskolens graenser. Tidligere prak-
sis, hvor barnets sociale udvikling og
almene dannelse overvejende henvises
til hjemmet, mens den faglige udvik-
ling overvejende er et professionelt an-
liggende, er utilstraekkelig til at imede-
komme inklusionens tvaergdende pro-

17



blemer. Hvad der geelder for samarbej-
det mellem leererinstanser, nemlig feel-
les samarbejdsskemaer hvad indhold
og form angéar, geelder tillige for sam-
arbejdet mellem leerergruppen og for-
aldrene. Men hvad netop dette samar-
bejde angar, vidner informanternes ud-
sagn om at grundlaget for dette bestar
1 de foromtalte relationskompetencer
og evnen til mentalisering. At leererne
er vellidt af de pagaeldende foraeldre og
relationen generelt er tillidsfuld, neev-
nes som forudsaetninger for det gode
samarbejde og dette fordrer netop at
leereren eller peedagogen udviser evne
til at saette sig ind 1 og forstd barnets
savel som foraeldrenes perspektiv. At
vaere foraeldre til et eksklusionstruet
barn kan veere en stor folelsesmeessig
belastning, der fordrer psykologisk
stotte savel som instrumentelle foran-
staltninger. En veesentlig effekt af det-
te samarbejde er ifolge en af informan-
terne at barnet foler sig set og taget
vare om. Leererens velvilje og engage-
ment, ikke mindst i form af vedkom-
mendes tilgeengelighed som sparrings-
partner, fx at st til radighed telefo-
nisk uden for skoletiden, udtrykker en
tilsvarende empati og forstaelse for for-
xldrenes vanskeligheder, som over-
skrider skolekontekstens faglige mal
og 1 stedet bliver en intervention 1 stor-
re dele af barnets livskontekst uden at
der egentlig foreligger krav om at dette
horer til leererens opgave. Effekten er
at leererens interesse for barnets velbe-
findende og trivsel opleves som genuin
af bade de pageeldende forzeldre og ele-
ven selv og kommer til at udgere et
motiverende grundlag for de koordine-
rede handlinger i bade hjemmet og
skolen som inklusionsforlebet fordrer.
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Konklusioner

I den empiriske undersegelse blev
mange individuelle faktorer undersogt
vedrerende differentieret undervisning
og de generelle paedagogiske og sociale
indsatser overfor det enkelte barn. Dis-
se er ikke berert i denne artikel. Det
overordnede indtryk er dog, at succes-
en af de individuelle indsatser er af-
haengige af samme intersubjektive for-
udsaetninger, som det bredere samar-
bejde 1 almindelighed, nemlig evnen til
mentalisering, at have en veludviklet
theory of mind, at kunne spejle eleven
og sig selv 1 lyset af feellesskabet, og
ikke mindst at kunne koordinere ele-
vens handlinger med sine egne mod
leeringen som et feelles tredje. Dette
ikke kun indenfor relationerne enkelt-
vis betragtet, men netop i lyset af feel-
lesskabet som overgribende leerende
enhed. Er ovennavnte aspekter til ste-
de 1 minimum en enkelt leerers relation
til den eksklusionstruede elev, praeger
disse aspekter skole-hjem samarbejdet
positivt. Er inklusionsbestrabelsen
dertil malrettet flere forskellige ni-
veauer og akterer, er der ifslge infor-
manterne optimale betingelser for at
eleven kan gores aktivt deltagende, for
derigennem at komme 1 bedre trivsel
og udvikling.

Som neevnt 1 det indledende afsnit
om inklusionens betingelser, anser lee-
rerne det som et grundleggende vil-
kar, at der ikke findes nogen manualer
eller meget forskning 1 praksis at stot-
te sig til 1 inklusionsprocessen. Derfor
er deres konkrete strategier ogsa for-
skellige og varierer ikke kun mellem
de enkelte leerere, men alt efter hvil-
ken elev, der er tale om.
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Leerernes inklusionsorienterede pee-
dagogik synes alt medtaget ikke at ud-
trykke sig 1 bestemte pesedagogiske “tek-
nikker”, men at veere baret af et sam-
stemmende menneskesyn og holdning
til inklusionens mal og midler, heri-
blandt betydningen af feellesskabet,
samarbejde, kommunikation og person-
lig indlevelse, engagement og empati.
Disse overordnede principper overseet-
tes forskelligt af informanterne i den
daglige praksis og er praeget af, at de
har provet sig frem og vaeret kreative 1
manglen pa deciderede teknikker.

I denne artikel har vi kun antyd-
ningsvist begrebsliggjort nogle af de
principper og omstendigheder, der
fremmer inklusionen ifelge leererne
selv. Der kan givetvis anvendes mange
andre begreber alt efter hvilke teorier
man finder relevante, men det vaesent-
lige er, at hvis leerernes hidtidige erfa-
ringer skal kunne gores handlingsanvi-
sende, kraever det saerlig opmaerksom-
hed pa gennemgéaende mal og midler,
som har veeret virkningsfulde i tilfeelde
af vellykket inklusion. Fra denne mere
principielle inklusionspaedagogik, der
forst og fremmest er baret af den posi-
tive menneskelige relation, kan man
med tiden samle op pa de konkrete til-
tag, som laererne og paedagoger bruger
mere ad hoc og intuitivt 1 den daglige
praksis, og forsegsvist anvende disse
som almene strategier i inklusionspro-
cessen. Dette skal dog ikke opfattes
som om at der slet ikke er tilgaengelige
redskaber af mere formaliseret art. Sa-
danne eksisterer fx i form af de sdkald-
te elevdeltagelsesprofiler (EDP), der pa
en gang er beregnet til at undersoge
sammenhangen mellem leererens un-
dervisningstilgang, elevens faglige ud-
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bytte og sociale tilhersforhold (Tetler
et al. 2011) og pege pa fokusomrader
og lgsninger indenfor disse. Men selv
med mere formaliserede redskaber 1
heenderne, kan padagogerne eller lee-
rerene som akterer ikke alene tilgode-
se alle inklusionens udfordringer, nem-
lig dem, hvis lgsning er athengige af
andre akterers samarbejde eller dem,
som er uforudsigelige og kreever mere
improviserede og situerede tiltag. Sa-
danne spontane og situerede tiltag fal-
der under det som Hedegaard-Seren-
sen kalder “situeret professionalisme”
og indfanger det at viden udfolder sig i
praktiske situationer, hvor lerere
handler, skonner, justerer og vurderer,
savel som reflekterer og teoretiserer og
hvor arbejdet 1 hej grad preeges af ufor-
udsigelighed (Hedegaard-Serensen
2013) .

Inklusion forstdet som den tredje vej
mellem almenomradet og specialomra-
det viser sig pa den ene side at veere en
stor udfordring, men pa den anden side
at veere mulig, hvis betingelserne er til
stede. Det antydes 1 leerernes svar at
den tredje vej er en tydelig kombinati-
on af omsorgsrelationer savel som fag-
lige relationer og dertil et bredt og om-
fattende samarbejde. Laererens inter-
vention overskrider 1 det enkelte barns
tilfeelde klasseundervisningen og raek-
ker langt ind i bernenes og forseldrenes
dagligdag. Dette kraever store ressour-
cer af leereren og disse m4 tilfores for
at en indgriben af s omfattende ka-
rakter er mulig savel som etisk for-
svarlig. Kommunernes Landsforening
efterlyser efteruddannelse af leererne,
men dette er forudsat laerernes motiva-
tion og engagement. For at ege denne,
kan det tilstraebes, at de grundholdnin-
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ger og omsorgskompetencer, der affo-
des af leererens inklusionsbestraebel-
ser, anerkendes og gives udviklings-
stette 1 samme grad, som faglige kom-
petencer belonnes og anerkendes 1 dag.
Leererne kan dog ikke lofte inklusions-
opgaven alene og udover efteruddan-
nelse bliver det vigtig at udnytte eks-
pertisen fra det eksisterende special-
omrade og fastholde inklusionen som
et tvaergdende samarbejde mellem alle
implicerede parter og ikke en byrde
som leererne og peedagogerne alene
skal gores ansvarlige for.
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Brok og negative fortaellinger
kan fore til en positiv udvikling

Vend ikke blikket veek fra de negative forteellinger, der forteelles pd arbejds-
pladsen. Det viser sig nemlig, at selv de forteellinger, der kan forstds som
negative, potentielt kan fore til udvikling. Det krcever dog et anderledes per-

spektiv pd udvikling.

Af Sebastian Damkjer-Ohlsen, Cand.peed.peed.psyk

Jeg har set pa forteellingerne i en fol-
keskole og studeret, hvordan der kun-
ne skabes udvikling. Et af de aspekter,
som fremstod centralt, var at selv de
fortaellinger, som ved forste ojekast
kunne forstds som “negative”, poten-
tielt kan fore til positiv udvikling. Ude
pa skolerne kan det modsatte méaske
gore sig geeldende, nemlig en tendens
til, at ledelsen kun vil have de positive
forteellinger til at fylde.

Sadan er det jo bare

Man kunne forestille sig et eksempel,
hvor en medarbejder meder sin leder
pa gangen. Lederen henvender sig til
medarbejderen og sporger: “Hvordan
gar det?” Medarbejderen svarer: “Sikke
dog en hard dag”. Lederen kigger tilba-
ge pa medarbejderen og siger: “Ja, men
sadan er jo at have sadan et job”. T det-
te eksempel kunne lederen bide maerke
i en forteelling, om at hverdagen som
medarbejder er hard og maske blot op-
fatte udsagnet som brok. Intentionen
med medarbejderens udsagn vil imid-
lertid dog ikke blive udforsket. Medar-
bejderens intention kunne havet veeret
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at forteelle, at trods den harde arbejds-
dag fik medarbejderen klaret sine op-
gaver. Ligeledes kunne intentionen
ogsa havet vaeret, at medarbejderen
har brug for stette til at handtere sine
mange opgaver eller noget helt tredje.
Men 1 dette eksempel bliver lederen
ikke klogere pa, hvad medarbejderen
ville forteelle med udsagnet. Hverken
lederen eller medarbejderen forméar at
beveege sig ud over de isolerede forste-
handsforstielser. Hermed bliver der
ikke skabt grobund for nye mader at
forsta hinanden péa og heller ikke nye
mader at handle pa.

At forsta nuancerne i
fortaellingerne

Forteellinger, som ved forste gjekast
kunne opfattes som brok og negativi-
tet, bliver altsa 1 visse tilfeelde gemt af
vejen. Unsket fra ledelsen kunne ek-
sempelvis veere at styrke de “gode hi-
storier” — en antagelse om, at gode hi-
storier neesten helt af sig selv forer til
succes og udvikling. Det kan jo virke
som et overbevisende argument for de
fleste medarbejdere, men at positive
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forteellinger automatisk forer til udvik-
ling, er dog ikke sa entydigt, som det
maske gores til.

Ifelge mit studie tyder det nemlig p4,
at ved det at vende blikket veek fra det,
som kan kaldes “negativt” og 1 stedet
kun rette opmaerksomheden mod det,
der virker, og det, der kan blive bedre,
overses flere interessante aspekter,
som kan fore til bedre udviklingsmu-
ligheder.

Lad mig give nogle korte teoretiske
indspark og herefter et konkret eksem-
pel fra en skole.

Samtaler som en vej til udvikling
Fra et narrativt perspektiv og med in-
spiration fra Michael White (1948-
2008), der var grundlegger af den nar-
rative terapi, er de forteellinger, vi ska-
ber 1 samtalen — med os selv og med
andre — med til at skabe den virkelig-
hed, vi oplever (White, 2008). Lidt
keekt sagt, er samtalerne og forteellin-
gerne — ved eksempelvis frokostpausen
om de gode kollegaer eller det hektiske
arbejdsmilje — med til at konstruere de
selv samme “gode kollegaer” eller “det
hektiske arbejdsmiljg”. De ting, vi taler
om, skaber den virkelighed, vi kommer
til at opleve. De forteellinger, som do-
minerer blandt de ansatte, bliver her-
med til den “virkelighed”, de selv hand-
ler i (Holmgren, 2012).

Hvis ensket er at skabe udvikling,
bliver det centralt at bryde og omforme
fortaellingerne (og dermed ogséd hand-
lingerne) 1 trdd med arbejdspladsens
veerdigrundlag. Bade ledelsen og med-
arbejderne skal konstant lytte og spor-
ge til de forteellinger, som kan udfoldes
og nuanceres 1 relation til veerdigrund-
laget. Hermed kan de enkle forteellin-
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ger veere med til at eendre pa den sam-
lede diskursive “virkelighed” pa ar-
bejdspladsen.

Udvikling handler om at gge det
sociale mulighedsrum
Nar jeg taler om udvikling og saerligt
organisationsudvikling, handler det
om at skabe et socialt mulighedsrum
dér, hvor de ansatte handler og agerer
(Kure, 2008). Det er derfor ikke pa le-
derens kontor, at der alene udfores le-
delse. Det er 1 hej grad ogsa dér, hvor
eksempelvis medarbejderne uformelt
aftaler, hvem der gor hvad eller taler
om, hvordan de trives i1 deres arbejde.
Organisationsudvikling handler ikke
om at gge den enkelte medarbejders
kompetence eller at give den enkelte
medarbejder storre frihed. Det handler
derimod om at skabe et social mulig-
hedsrum, s medarbejderne sammen
kan handle pa mere foretrukne mader
1 en feelles veerdifuld retning. Vi kan
vende tilbage til forteellingerne om “de
gode kolleger” og “det hektiske arbejds-
milje”. Fortellingen om “det hektiske
arbejdsmilje” kan veere med til at kon-
struere et mulighedsrum for flere fol-
geforteellinger, som eks. “Jeg kan heller
ikke na alle mine opgaver, og jeg har ef-
terhdnden en del overarbejde”. Ved en
sadan en situation vil det vaere vanske-
ligt at sige til sine kolleger; “Jeg er
bare sd glad for mit arbejde og trives
rigtig godt med mine opgaver”. I denne
situation kunne man nemt forstille sig,
at ens kolleger ville opleve det som
usympatisk eller med manglede situa-
tionsfornemmelse.

Fortaellingerne abner og lukker altsa
for maderne, man kan og ber handle
pa. Ved at sperge ind til disse fortael-
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linger kan de udbredes og nuanceres,
sa de ikke bliver sa linesre og entydi-
ge. Hermed kan der skabes et mulig-
hedsrum, hvor der kan handles p4 fle-
re forskellige mader.

Nu tilbage til skolen og dens forteel-
linger.

Hvordan ser det sa ud i skolen?
Lad mig give et konkret eksempel: Pa
en skole, som jeg besogte, var der flere

Nedadgaende Opadstigende
Evaluering

v
v

= \ =

Figur 1 — Med inspiration i Gergen
(2004:197-201) illustrerer han, hvor-
dan forteellingerne konstant varierer i
opadstigende, stabile og nedadgdende
beveegelser.

Indskolings sldes sammen

Udskoling slaes sammen

Skolebyggeri

Tid

af leererne, som fortalte om de mange
forandringer og krav, som bl.a. “blev
trukket ned over hovedet pd dem”. De
fortalte om dette med betegnelser som
“Raos” og “atomreaktion”. Disse fortael-
linger blev oftest fortalt frem pa en sa-
dan made, at fremtiden beskrives til
det veerre, hvor flere opgaver oppefra
forventes blive trukket ned over hove-
det pa dem.

Med et narrativt og socialkonstrukti-
vistisk perspektiv dannede disse ud-
sagn en fortaellingskurve (Gergen,
2004) med en nedadgaende bevagelse.
Forteellingen forteelles pa en made, at
de forskellige begivenheder kobles og
ordnes, sa fremtiden til stadighed be-
skrives til det veerre. Sadan en forteel-
ling kunne i normativ forstand ansku-
es som “negativ’ — da alt det, som ikke
fungerer, fortsaetter og bliver endnu
vaerre. Undervejs i fortaellingen sagde
en af leererne dog; “det er et under, at
vi overhovedet star op”, hvorefter laere-
ren blot fortalte videre om de mange

Sa flyttede udskolingen ud pa den anden skole

Man vidste at man skulle flytte tilbage igen

Tingene star stadig i papkasser

Ting som vi mangler og som ikke er der hvor
de skal vaere

Man laerer at navigere i kaos, man far det til at
fungere alligevel

Det er et under at vi overhovedet star op

Det har veeret helt vildt

Der kommer hele tiden
noget nyt oveni

Figur 2— Her er de forskellige udsagn ordnet i en nedadgdende beveegelse.
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frustrationer og forandringer, som de
oplevede. Dette udsagn divergerede
altsa med forteellingens ellers nedad-
gaende beveegelse.

Betydningen i at lytte efter det,
som ikke fortzelles

I sddanne forteellinger kan det veere
betydningsfuldt at lytte efter det, som
ikke direkte bliver fortalt. Altsa det,
som ikke far en central betydning for
forteellingen. Hertil neevner White det,
han kalder Det fraveerende men impli-
citte, som er det, der allerede er til ste-
de — dog uden at det bliver tillagt no-
gen seerlig fremtreedende betydning! 1
forteellingen (White, 2006a). Det hand-
ler om at afdeekke “skjulte” modsaet-
ninger 1 praksis. Ydermere handler det
om at give undertrykte meninger og vi-
den en mere fremtreedende position 1
fortaellingens overordnede plot.

Vi kan igen vende tilbage til leereren,
der fortalte om de mange frustrationer
og forandringer, og som blot kort
naevnte, at “de stadig stod op”. I mange
samtaler kunne man forestille sig, at
en kommentar — for stadig at holde sig
inde i samtalen — kunne have lydt; “Ja,
der er godt nok mange nye ting her for
tiden”. Dette kunne muligvis have for-
steerket leererens forteelling. I stedet
kan man blive nysgerrig pa denne op-
levelse med at “stadig sta op”, midt 1
den hverdag, der opleves som kaos og
atomreaktion. Hvordan kan det dog
vaere, at man stadig kan “sta op”?

1 White har seerligt hente inspiration fra Der-
ridas (1977,1978) tekster om Dekonstruk-
tion.
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At udforske fortaellingen og at
skabe en alternativ “virkelighed”
I samtalen med leereren blev der
spurgt ind til denne modsatrettet og
fraveerrende men implicitte fortelling.

Interviewer: “(..) du sagde for, at det
var et under, at I faktisk stadig stod op
(.)”

Leerer: “Det har veeret hdrdt. Det har
veeret hardt det forste halve dr pa en
skole, man slet ikke kender (...) Det er
rigtig hdardt at undervise(...) (leereren
forteeller kort om forskellige ting, som
gor det hardt at undervise).

Interviewer: “Hvordan har det pdvir-
ket tankerne og folelserne med dit ar-
bejde?”

Leereren forteeller, at hun hele tiden
har kunnet se, at det nok skulle blive
godt, fordi der var en hel masse ting,
som fungerede godt. Der opridses det
som leereren tidligere havde sagt om de
mange nye forandringer og kaosset,
hvorefter der sporges:

Interviewer: (..) “Og sd har der allige-
vel veeret et tegn pd, at det skal nok bli-
ve godt?”

Leerer: “Jamen, det er jo, fordi man
0gsd selv er med til at fa det til at fun-
gere. (Laereren forteeller videre om en-
gang, hvor de manglede plads til deres
undervisningsmaterialer og alligevel
fandt en alternativ lesning).

Interviewer: “Hvad forteeller det sa
dig, at I holdt ud og ikke mistede pu-
sten?”

Leerer: “Det er bare fordi, vi er steer-
ke. Der var rigtig meget snak om vores
sygefravcer. Det kan ogsd veere i forbin-
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delse med, vi er blevet lagt sammen, og
sd er vi bare sd mange flere. Sa ser det
der sygefraveer bare mere voldsomt ud.
Paedagogerne er ogsa med i vores sam-
lede sygefravcer. Der har vceret meget..”

Leereren vender tilbage og forteeller vi-
dere pa den “nedadgéende forteelling”,
som kunne lede til en forventning om
en fremtid med flere af disse oplevel-
ser. Intervieweren fastholder opmeaerk-
somheden pa leerens udsagn om at
vaere “steerk” og inviterer leereren til at
forteelle mere om udsagnet. Dette go-
res ud fra, at dette potentielt kunne
abne op for en alternativ fortaelling om,
hvordan de pa skolen har handlet
“steerkt”.

Interviewer: “Men steerkt, at I holdt
ud?”

Leerer: “Sadan er det bare”.

Interviewer: “Hvorfor tror du, det er
sadan?”

Leerer: “Det er vel noget med, hvilken
type man er. Altsé om man lader sig
sld ud, eller om man ikke gor. Det gor
jeg ikke”.

Interviewer: “Hvilken type, tror du, 1
eller du er?”

Leerer: (kort pause) “En type, der kan
navigere i kaos, mdske (smiler og smdg-
riner). Altsd som ikke lader sig stresse
af kaos. Man kan godt veere frustreret,
men det er ikke min skyld. Jeg tror, det
er et eller andet med, nar det ikke er
min skyld, sd er det jo ikke noget, jeg
padtager mig som mit ansvar. Man gor
en hel masse for, at det skal blive godt.
Man far det til at fungere sd godt, som
man kan.’(..).

Nr. 2-2014

Fortzellingerne har en intention
Som det maske fremgar i uddraget af
samtalen, er forteellinger ikke preecise
“sandheder” af verden, som den ser ud.
De er snarere et onske om at forteelle
“noget” med en bestemt intention (Bru-
ner, 2004). Forteellingen har en inten-
tion! Nar vi forteeller er der altsa et on-
ske om selv at forsta dette “noget” og
at fa andre til forstd, hvad det er, man
vil. Derfor er det isoleret set ikke s
vigtigt at heefte sig ved, at leererne op-
lever hverdagen som kaos, men 1 stedet
at finde ud af, hvad de vil fortaelle med
disse udsagn. Nar intervieweren bliver
nysgerrig pa leererens forteelling, hand-
ler det om at fa intentionen fortalt
frem. Hermed bliver det mere ekspli-
cit, hvad der menes med “kaos” og “at
veere steerke”. Hvad er det, leereren vil
forteelle, nar det fortaelles pa denne
made? Hvad kunne det handle om?
Hvad kan gores for, at leereren kan
komme teettere pa sin intention?

Nuancering af fortzellingerne
afhaenger af de grer og pa den
saerlige made, der udforskes
Forteellingen demonstrerer, hvor me-
get forteellingens konstruktioner af-
haenger af den eller dem, som lytter og
deres seerlige mader at sperge ind til
forteellingen pa. For at skabe udvikling
i en foretrukken retning bliver det der-
med af betydning at udforske disse
uudtalte sandheder og normative fort-
zllinger. Hvis der skal skabes et so-
cialt mulighedsrum i skolen, der kan
fore til nye handleméader og praksisser,
fordrer det, at forteellingerne bliver ud-
forsket, sd dets handlinger og menin-
ger bliver italesat. Udsagn, som “det er
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kaos” eller “man far det til at fungere”,
skal udforskes, sa udsagnene bliver til
mere praksisnaere nuancerede beskri-
velser. De praksisneere beskrivelser
kan bevirke, at der pa sigt kan skabes
feelles forteellinger og fornyet menings-
skabelse for arbejdspladsen og dens
ansatte.

At bryde med de eksisterende
tynde fortaellinger

Der blev startet med en forteelling om
“kaos” og “atomreaktion” og endt op
med en fortaelling om, at “vi er steerke”,
og “vi lader os ikke stresse af kaos”. De
fortaellinger, som kan vaere ordnet i en
nedadgéende kurve, kan altsa sendre
form. Forteellingen kan hermed tilskri-
ves nye meninger, sa de ansatte kan
bryde med de allerede eksisterende for-
teellinger og de ansattes méaske fastla-
ste positioner. Der kan abnes op for al-
ternative forteellinger og handlemulig-
heder, hvilket kan lede til et socialt
mulighedsrum, hvorfra medarbejderne
og ledelsen potentielt kan skabe udvik-
ling.

Nye meninger til fortaellingen kan
skabe udvikling

Ved at fa tilskrevet nye meninger med
eksempelvis udsagn om, at “vi er steer-
ke, og vi lader os ikke stresse af kaos”,
bliver det yderligere muligt at handle
pa foretrukne? mader. Fortaellinger,

2 White (2008) henviser til Geertz (1983),
hvor en foretrukken forteelling anskues i
overensstemmelse med personens egne
veerdier og enskveerdige mader at handle
eller at leve pa.
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som ellers ved forste gjekast kan synes
at veere ordnet 1 en negativ faldende
beveaegelse, kan hermed lede til nye me-
ningsskabelser, der potentielt kan an-
vendes til at skabe fornyet handle-
kraft. Dermed bliver opgaven for ledel-
sen og medarbejderne at sperge nys-
gerrigt ind til forteellingerne og veere
med at forme dem i1 meningsgivende
retninger. Brok og negative fortaellin-
ger er lige pludselig ikke bare kun brok
0g negativitet, men en potentiel vej til
at skabe en faelles meningsgivende ud-
vikling pa arbejdspladsen.
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Fortaellinger om en kloft,
og en mulig dumping af inklusion J

som ideologi

Denne artikel er skrevet pa baggrund af mit peedagogiske, psykologiske spe-
ciale, som omhandler forteellinger om lcererpraksis, inklusion, klassefcelles-
skab og vanskeligheder, anskuet som ADHD.

Formalet er at undersoge leererpraksis, i en klasse pa en folkeskole, hvor der
gar mindst én elev i vanskeligheder, anskuet som ADHD, forstdet gennem et

klassefeellesskabsbegreb.

Der reflekteres over hvordan begreber som fx diagnoser kan fremtreede som
selvfolgeligheder og ambitionen er, at g imod forteellinger om diagnoser som
identitetskonklusioner. Artiklen tilbyder forteellinger om en kloft mellem in-
tentioner om inklusion og inklusionsoplevelser i lcererpraksis. Og hvordan det
for en leerer blev muligt at overskride denne kloft. Desuden forteelles om en
ressourcebesparelsesdiskurs og en mulig dumping af inklusion som ideologi.

Af Anja Grondahl, Cand.pced. i peedagogisk psykologi

En indledende fortzelling

I samtaler med specielt leerere, har jeg
flere gange modt et udtrykt dilemma
mellem intentioner om inklusion, som
noget enormt smukt og en praksis bun-
det 1, at skulle spare penge. Med ud-
gangspunkt i eksisterende forskning og
undersogelser kan det desuden se ud,
som om der er en kloft mellem intenti-
oner om inklusion og inklusionsople-
velser 1 laererpraksis (Dyssegaard,
2011; Strand, 2011). Ambitionen er,
med klassefeellesskabsbegrebet som mit
analytiske og pragmatiske begreb, at
beveege mig i denne kloft mellem in-
tentioner om det at inkludere og de in-
klusionsoplevelser som leererne forteel-
ler om. Begrebet klassefeellesskab er in-
spireret af social praksisteori (Wenger,
2004), og suppleres med perspektiver
fra narrativ praksis (Holmgren, 2006a;
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White, 2006a). Jeg har bestraebt mig
pa at blande de to teoretiske perspekti-
ver, saledes at de i deres samspil giver
et bud pa en helhed.

Mit blik er udelukkende pa folkesko-
ler, for at have samme udgangspunkt i
forhold til skolestruktur. Og underse-
gelsens informanter er primeert leerere
i klasser, hvor der gar mindst én elev i
vanskeligheder, anskuet som ADHD.

Hvordan kan det give mening

at anskue feellesskabet

som udgangspunkt i en
inklusionsdebat — og hvordan kan
det ses som vigtigt?

Neerverende artikel taler ind 1 en
holdning om, at vi som mennesker ud-
vikler os 1 feellesskaber med andre
(Wenger, 2004; White, 2006a). Profes-
sor Dorte Marie Sendergaard (2009)
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mener, at faellesskaber er noget, vi som
mennesker er eksistentielt og socialt
atheengige af at tilhere. Og 1 nyere un-
dersogelser om feenomenet mobning
ses, at netop klassens feellesskab har
stor betydning for elevernes trivsel 1
klassen (Hansen, 2011).

Eksklusion fra et feellesskab kan
vaere med til at udvikle identitetskon-
klusioner om sig selv som en personlig
fiasko (Nielsen, 2011; White, 2006a:
kap.7). Ydermere kan der blive etable-
ret en antagelse om dem, der er uden-
for, og vi, der skal tage dem ind, 1 for-
hold til en aktuel inklusionspraksis af
elever med forskellige diagnoser (Niel-
sen, 2011).

Mange af de elever som inklusion
vedrorer, er blevet kategoriseret med
vanskeligheder (Low & Jensen, 2010).
Vanskeligheder og diagnoser kan an-
skues som meerkater, der seettes pa
eleven, og et udtryk for noget uensket,
(Holmgren, 2010; Tetler, 2005) Mange
vil opleve diagnosen som en forklaring
og et redskab, men den vil samtidig
kunne reducere kompleksiteten og po-
tentielle muligheder for at handle med
udgangspunkt i feellesskabet (Hansen,
2009; Larsen, 2009; Low & Jensen,
2010).

Derfor taler denne artikel ind i en
debat om, at inklusion handler om at
etablere udviklende feellesskaber for
alle (Nielsen, 2011: 243). Formalet er
saledes at bidrage med et blik pa lee-
rerpraksis forstaet gennem feelles-
skabsbegrebet, med en ambition om at
overskride diagnosernes kompleksre-
ducerende tendens.
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Begreber som selvfolgeligheder
Med et grundlag der bygger pa inklusi-
on og ADHD, kan der hos leseren
fremtraede forskellige forstdelser af
disse begreber (Alenkeer, 2010a). Dis-
kurser omkring begreberne kan udvise
en sandhed, der virker sa selvfolgelig,
at de opfattes som objektive realiteter
(Hansen, 2009). Jeg har en ambition
om at overskride diskurser om diagno-
ser som identitetskonklusioner, og det
bliver derfor saerligt relevant at over-
veje brugen af bestemte begreber.

I min empiriske underseogelse madte
jeg forskellige idéer om elever 1 van-
skeligheder og diagnoser. En laerer for-
teeller, at “normalt ville man mdske
konflikthandtere, men vi konflikthdnd-
terer ikke med Villads [elev 1 vanske-
ligheder], for du kan ikke forklare ham
noget”. Denne lerer mener ikke, at Vil-
lads kan deltage i en konfliktsamtale,
fordi han har ADHD. En anden laerer
forteeller: “I starten [...] der var det sd-
dan meget — jamen jeg har ADHD —
hm, det er meget muligt, derfor kan du
sgu godt komme ind i kampen alligevel.
Sd blev der pludselig sat nogle krav til
dem”. Denne laerer satter krav til sine
elever 1 vanskeligheder, og accepterer
ikke diagnosen ADHD som en und-
skyldning. Disse to forteellinger er bud
pa nogle af de perspektiver, som kan
genkendes 1 debatten om diagnosen
ADHD.

ADHD er en forkortelse for diagno-
sen Attention Deficit/Hyperactivity
Disorder, og betegner forstyrrelser af
opmaerksomhed, aktivitet og impulsivi-
tet. Indenfor det naturvidenskabelige
perspektiv betegnes ADHD som en
kognitiv funktionsnedsaettelse, som gi-
ver problemer med at opfatte, fortolke,
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huske, planleegge og orientere sig
(Damm & Thomsen, 2006; SSI, 2014).
Diagnosen er, som betegnelse, blevet
anvendt siden en kongres 1 USA i
1987, hvor medlemmer af den Ameri-
kanske Psykiatriforening besluttede at
indfore denne betegnelse (Larsen,
2009). Inden da havde vanskeligheden
haft andre betegnelser, og er historisk
beskrevet helt tilbage til 1906 (Damm
& Thomsen, 2006).

Diagnosticeringen, specielt 1 forhold
til ADHD, er steget eksplosivt de sid-
ste 10 ar, og anses i dag for den hyp-
pigste diagnose 1 berne- og ungdoms-
psykiatrien (Langager & Jorgensen;
2011; SSI, 2014). En opgorelse fra Sta-
tens Serum Institut viser, at antallet
af personer som keber medicin mod
ADHD, er mere end tidoblet pa 10 ar,
fra 2901 personer 1 2002 til 35.554 per-
soner 1 2011 (SSI, 2014). Antallet af
6-12-arige i behandling med ADHD
medicin fordeler sig 1 2011 pa 20 dren-
ge og 6 piger per 1000 bern af samme
kon (ibid.). Diagnosen ADHD er en kli-
nisk diagnose, som stilles ud fra obser-
vationer af subjektets adfaerd, af en
psykiater eller psykolog (Damm &
Thomsen, 2006). Det er dog ikke alle,
som har pligt til at registrere antallet
af diagnosticerede i et offentligt regi-
ster og derfor findes der morketal 1 for-
hold til denne diagnose (Fisker, 2012;
SSI, 2014).

Ambitionen i neerveerende artikel er
ikke at debattere ADHD som kategori-
sering, men diagnoser kan, 1 folge
Holmgren (2006a, 2010), optreede som
meerkater, der seettes pa et andet men-
neske fra en professionel magtposition
og medvirke til at skabe undertrykken-
de identitetshistorier.
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Diagnose, handicap eller
vanskelighed - forskellige
forstaelser af diagnosen ADHD
Bade Holmgren (2010) og Professor Su-
san Tetler (2000) mener, vi ma vaere
opmeerksomme pa, hvad vi udever med
vores sprog, hvis vi skal gore op med
den eksisterende sociale undertrykkel-
se af elever 1 vanskeligheder. Jeg me-
ner derfor, det i den sammenhang vil
veere relevant, at praesentere forskelli-
ge forstaelser, der haefter sig ved val-
get af begreber i forbindelse med van-
skeligheder, anskuet som ADHD.

Den mest anvendte tilgang, den lce-
gelige og medicinske tilgang bygger pa
en naturvidenskabelig opfattelse af
verden, med mulighed for at sammen-
koble arsag og virkning (Fisker, 2010;
Larsen, 2009). En medicinsk diagnose
refererer til genetiske og neurologiske
forhold hos barnet, og kan siges at
veere et udtryk for noget defekt eller
uensket (Larsen, 2009; Tetler, 2005).

En diagnose beskriver bestemte ken-
detegn 1 form af anderledeshed felles
for en gruppe personer, og ser saledes
ikke pa den enkeltes forskelligheder.
Dette kan ses som en reduktion af
kompleksitet (Baltzer, 2010). Samtidig
kan man argumentere for, at ansvaret
for elevens vanskeligheder risikerer at
blive placeret 1 diagnosen, som en und-
skyldning eller en forklaring (Larsen,
2009).

I mit speciale enskede jeg, at forsege
at overskride den dominerende medi-
cinske diskurs, og det blev derfor rele-
vant, at reflektere over de begreber jeg
anvendte. ADHD foreningen betegner
selv ADHD som et usynligt handicap
(ADHD.dKk). I folge Det Centrale Han-
dicaprad (2005), betyder handicap tab
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eller begreensning for at deltage i sam-
fundslivet pa lige fod med andre. I be-
tragtning af idéen om merkater og dis-
kurser, mener jeg handicapbetegnelsen
kan forstas som et lige sa stort over-
greb som diagnosebegrebet.

I en diskussion om forskellige begre-
ber kan man forstd seetningen en elev
med ADHD, som om begrebet med be-
tyder, at ADHD en er en internaliseret
del af eleven. Jeg veelger derfor at an-
vende begrebet baorn i vanskeligheder,
ud fra idéen om, at denne betegnelse
henleder til en oplevet vanskelighed i
hverdagen. Begrebet kan dermed for-
stds som mindre stigmatiserende end
med ADHD.

Specialpsedagogikken og
begrebet inklusion i et historisk
perspektiv

Specialpaedagogikken har vaeret pa
dagsorden 1 Danmark siden 1807, hvor
den forste specialinstitution blev opret-
tet (Baltzer, 2010). I begyndelsen af
1900 tallet blev de forste specialklasser
oprettet 1 folkeskoleregi, og fra 1937 og
50 ar frem vokser antallet af special-
skoler og —klasser, ud fra en psedago-
gisk overbevisning om, at det er til
barnets bedste (ibid.). I denne periode
udvikles et teet samarbejde mellem det
psykiatrisk-leegelige system og den
specialpedagogiske forskning. Samar-
bejdet er primert baseret pa forstiel-
ser, der hviler pa antagelser om, at ar-
sagerne til vanskelighederne kan fin-
des 1 det enkelte individ (Baltzer, 2010;
Tetler, 2010). De paedagogiske tiltag
retter sig derfor primaert mod det en-
kelte subjekt i et onske om at fjerne el-
ler kompensere for vanskelighederne
(ibid.).
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Med seerforsorgens nedleeggelse 1
1980, opherte man i Danmark med at
gemme “anderledes” mennesker af ve-
jen, og integration kom pa den politi-
ske dagsorden (Tetler, 2009, 2010). In-
klusion blev som begreb introduceret 1
Danmark i slutningen af 1980 erne
(Alenkeer, 2010a; Tetler, 2009, 2010),
og 1 1994 underskrev 92 lande en hen-
sigtserkleering — Salamanca Erkleerin-
gen (1994), som er en hensigt om, at
ville arbejde for, at skabe inkluderende
skoler 1 det inkluderende samfund.
Med denne hensigtserklering tog de-
batten om inklusion til, og blev samti-
dig preeget af et nyt paradigme, med et
storre fokus pa leeringsmiljoet end pa
den enkelte elev (Baltzer, 2010). I Sa-
lamanca Erkleringen star der, at sam-
fundet har alt for leenge optrdadt diskri-
minerende over for mennesker med
handicap, fordi man har fokuseret pd
deres funktionsheemninger i stedet for
pa deres potentiale (Salamanca Erklee-
ringen, 1994: 4). At anskue inklusion 1
et historisk perspektiv, kan give en for-
staelse af, hvorfor mange forteellinger i
debatten synes at veere preeget af en
individualisering af sociale problemer
(Larsen, 2009; Tetler, 2005). Set gen-
nem historiske briller, kan det veere
forstaeligt, at mange laerere har sveert
ved inklusionstanken, da det kan vir-
ke, som om de “besveerlige” elever nu
skal tilbage til de skoler, de 1 sin tid
blev ekskluderet fra (Alenkaer, 2010a).

Politisk er det 1 Danmark besluttet,
at elever med behov for stette 1 mindre
end ni klokketimer ugentligt fra skole-
aret 2012/13 skal inkluderes fuldt i al-
mene klasser (Molsgaard & Nikolajsen,
2013; UVM, 2014). Malssetningen for
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Regeringen og Kommunernes Lands-
forening (KL) er, at 96 % af alle elever
skal vaere inkluderet 1 2015. Det svarer
til, at 10.000 bern, der 1 2012/2013 gar
1 specialklasser eller pa specialskole,
skal inkluderes 1 den almene folkeskole
(ibid.).

En af forméalsparagrafferne for folke-
skolen er, at skolens undervisning byg-
ger pd, at elevernes leering forst og
fremmest finder sted i skolens sociale
feellesskaber (Jessen, 2010, kap. 3), og
inklusiv orientering bliver politisk be-
skrevet som det mest effektive middel
til at skabe trygge feellesskaber (Sala-
manca Erkleringen, 1994: 2).

Inklusion og eksklusion

Begrebet faellesskab nsevnes hyppigt
som en del af inklusionsbegrebet, som
fx psykolog, Ph.d. Rasmus Alenkeer
skriver: at veere inkluderet betyder, at
man oplever sig som en naturlig og
veerdifuld deltager af et feellesskab
(Alenkeer, 2010b: 21). At veere inklude-
ret, forstas saledes i betydningen af, at
man oplever sig som en naturlig del af
noget; en del af et faellesskab.

Tager man udgangspunkt i1 det nar-
rative praksisbegreb det fravcerende,
men implicitte, kan man dog sige, at
begrebet inklusion ikke eksisterer
uden begrebet eksklusion (Holmgren,
2010; White, 2006a, 2006b). Ud fra det
perspektiv eksisterer der 1 diskursen
omkring inklusion ogsa en forholden
sig til feenomenet eksklusion. Som fol-
ge af dette har jeg en ambition om at
overskride eksklusion og inklusions
dialektiske forhold, og vil derfor an-
vende begrebet feellesskab 1 stedet for.

Nr. 2-2014

Rammen for feellesskabsbegrebet
Med udgangspunkt i skolen som et
sted for leering, ser jeg det som rele-
vant at tage afseet 1 den amerikanske
socialantropolog Etienne Wengers
(2004) social praksisteoretiske leerings-
teori. Jeg anskuer det som naerliggen-
de at indtage nogle leeringsperspekti-
ver, men som 1 virkeligheden ikke
handler om undervisningen, men om al
den leering, der ogsa finder sted i klas-
sen.

I dette perspektiv supplerer jeg med
narrativ praksis (Holmgren, 2006a,
2006b, 2010; White, 2006a, 2006b).
Narrativ praksis’ hensigt er at gd imod
forteellingen om bl.a. diagnoser som
identitetskonklusioner, der forteeller
noget om, hvordan man er. (ibid.). Psy-
kolog Henning Strand (2011) mener, at
hvis vi skal vende udviklingen 1 forhold
til inklusion, vil det indebeere en
grundleggende @ndring af vores méade
at anskue verden, hinanden og vores
relationer p4, overalt i vores kultur. I
ambitionen om at forfelge denne tanke
og ga imod forteellinger om diagnoser
som identitetskonklusioner, tages her
udgangspunkt i narrativ praksis, som
den forstas af primeert den australske
familieterapeut Michael White og den
danske psykolog Allan Holmgren.

Faellesskaber i flere betydninger

I en del litteratur anvendes begrebet
feellesskab overvejende med positive
konnotationer, og for mange vil begre-
bet 1 sig selv ligeledes klinge positivt
(Hansen, 2011). Men feellesskab kan
forstds som mere end det. Nyetablere-
de skoleklasser kan ses som formelle
sammenhange, der med tiden udvikler
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fellesskaber, hvori eleverne oplever at
hore til. Uformelt kan skolegang hand-
le om at blive til, som deltagende elev 1
et elev-vi (ibid.: 231).

Sendergaard (2009) mener, at men-
nesker er eksistentielt og socialt af-
haengige af at tilhore et fellesskab.
Hansen (2011) foreslar begrebet
longing for belonging (Hansen, 2011:
232), som et begreb for subjektets
leengsel for at hore til 1 et feellesskab. T
en klasse vil deltagerne, 1 folge Sender-
gaard (2009) konstant vurdere hinan-
den 1 form af forhandlinger af normer,
samt passende og upassende interesser
og mader at se ud pa og opfore sig pa,
hvilket kan resultere i social eksklusi-
onsangst. En angst for at blive margi-
naliseret, skubbet ud og set som en ir-
relevant deltager (Sendergaard, 2009).

Laererpraksis og klassefzelles-
skabet som et tilhorssted
Deltagelse er at tage del 1 social prak-
sis, og den praksis der er central i den-
ne artikel er leerers profession 1 skolen.
Praksis, og 1 denne artikel, leererprak-
sis, er ikke blot handlinger 1 sig selv,
men altid social, og forstas som hand-
ling i en historisk og social kontekst,
der giver det, vi gor, struktur og me-
ning (Wenger, 2004: 61). At deltage 1
praksis omfatter bade det der repree-
senteres — det eksplicitte, og det der
antages — det tavse (ibid.).

Gennem praksis dannes tilhorsfor-
hold til forskellige feellesskaber (Wen-
ger, 2004). Det saerlige ved et praksis-
feellesskab er, at gruppen af deltagere
vil have en felles forstaelse for de akti-
viteter de laver, og hvad det betyder
for deres liv, og det feellesskab de har
(Wenger, 2004). Det er dermed ikke
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alle feellesskaber, der kan siges at for-
bindes via denne forstielse i praksis,
og derfor kan kaldes for et praksisfeel-
lesskab.

Et praksisfellesskab adskiller sig
fra et andet, ved at dele et gensidigt
engagement i en fzelles aktivitet og
med et feelles repertoire. Repertoiret
kan bade veere eksplicitte repreesenta-
tioner, fx ord, roller, procedurer og det
tavse og indirekte, som genkendes af
de andre 1 praksisfeellesskabet! (Wen-
ger, 2004). Bade praksis og praksisfeel-
lesskab skal forstas som bade et teore-
tisk og et pragmatisk begreb; som no-
get vi bade kan anvende analytisk og
ligeledes opleve 1 vores liv (ibid.). For
leerere kan kollegaer fra leererveerelset
fx udgore et praksisfellesskab.

Inspireret af lektor, Ph.d. Jette Kofo-
ed, om, at mennesker bliver til i forhold
til noget og nogle (Kofoed, 2003: 40),
ser jeg klassen som en ramme, der gor
eleverne til hinandens med-elever pa
en seerlig made, i forhold til skolens ov-
rige klasser. Pa den baggrund bliver
klassefcellesskabsbegrebet mit analyti-
ske og pragmatiske greb. Klassefazlles-
skabet er defineret af det tilherssted —
klassen — som alle elever er en del af, 1
kraft af, at de gar 1 samme klasse.
Klassefsllesskabet skal ikke forstas
som nedvendigvis det samme som et
praksisfellesskab, men skal anskuelig-
gore ét af de fellesskaber, som lereren
star overfor.

Jeg undersogte primeert leererprak-
sis ud fra lererforteellinger, hentet fra

1 Feellesskab som begreb alene, forstas 1
denne artikel som bredere og ikke afgraen-
set af et gensidigt engagement, et fzelles
virke og et feelles repertoire.
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et gruppeinterview med fem deltagere,
et individuelt interview samt en spor-
geskemaundersogelse med ti deltagere
om intentioner og oplevelser i det situ-
ationelle undervisningsfeellesskab®. Jeg
undersogte sdledes ikke lerers delta-
gelse 1 fx leererpraksisfaellesskaber.
Desuden interviewede jeg en foreelder,
der afgrensede sig til at omhandle
hendes oplevelser 1 samarbejdet med
skolen.

Jeg tog udgangspunkt i hele klassen
som et klassefeellesskab 1 kraft af, at
de gér i samme klasse. Mit blik er pa
leereren, og det klassefeellesskab jeg
derfor havde i segelyset var det, som
blev fortalt af leereren og primeert ople-
vedes 1 det situationelle undervisnings-
feellesskab.

Mange af de elever som inklusionen
vedrorer, oplever vanskeligheder 1
hverdagen (Low & Jensen, 2010). For-
skellige vanskeligheder kan forstas og
opleves forskelligt 1 relation til leerers
praksis. Jeg har som afgraensning kun
valgt klasser, hvori der gar mindst én
elev 1 vanskeligheder, anskuet som

2 Med udgangspunkt i Wengers teori (2004),
vil leereren veere deltager i et leererprak-
sisfeellesskab med sine kollegaer, og
eleverne deltage 1 elevpraksisfeellesska-
ber. Der kan i folge Hansen (2011) opsta
forventninger om, at de to fallesskaber —
leererens og elevernes flyder sammen til ét
praksisfeellesskab med samme interesser
til undervisningen. Spergsmalet er dog,
om leerer og elever kan siges at deltage ud
fra et feelles engagement, et faelles virke
og et feelles repertoire og dermed kunne
kaldes for et praksisfeellesskab? Hansen
(2011) mener der kan veere mulighed for,
at det momentvis kan opsta omkring un-
dervisningen, men at det ikke er givet, og
kalder derfor deres mode for et situatio-
nelt undervisningsfeellesskab.
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ADHD, vel vidende at disse vanskelig-
heder ligeledes kan forstas og opleves
forskelligt. Mit speciale, og ligeledes
denne artikel, tager ikke stilling til om
vanskeligheder, anskuet som ADHD,
er opstaet pa baggrund af genetiske og/
eller biologiske faktorer, eller om de er
socialt konstrueret.

Betydningsfulde faellesskaber
Inklusion bliver af flere af mine infor-
manter talt frem som en udfordring for
bade eleven i vanskeligheder, de ovrige
elever, leereren samt elevens hjem. In-
formanterne italesaetter netop forskel-
lige feellesskaber som betydningsfulde
for klassefeellesskabet. Leererne har
hyppige samtaler med andre leerere pa
skolen og synes dermed at forhandle
deres forstaelser frem gennem et feelles
repertoire 1 deres leererpraksisfeelles-
skab. Desuden udtrykkes leerernes
eget hjem som et sted, hvor der bliver
forhandlet forstaelser om inklusion.
Inspireret af Morck (2007), Wenger
(2004) og White (2006b) foreslar jeg at
forsta elevernes foraeldre som en del af
et greensefellesskab — et narrativt feel-
lesskab, idet greensen primeaert kommer
til udtryk gennem samtale med eget
barn og leereren. Informanternes for-
teellinger tyder p4a, at netop det foreel-
drene gor og siger, og det narrative
feellesskab italesaettes som det, der har
storst (med)indflydelse pa udviklingen
af klassefeellesskabet. Dette ligger pa
linie med forskningsfund fra leerersur-
vey om forstdelser af mobning (Han-
sen, 2011). Det narrative feellesskab,
som foraelderen deler med leereren kan
séledes forstds som et sted med mulig-
heder, for at skabe udvikling og for-
handling af forselderens anskuelse af
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skolekonteksten. Ved at deltage i det
narrative feellesskab kan leereren sale-
des fa indflydelse pa, hvad der for for-
xlderen bliver selvfolgeligt og ikke
selvfolgeligt 1 relation til skolekontek-
sten, og hvad leererpraksis er, kan og
gor. Leereren, jeg interviewede alene,
oplevede at netop det kan bidrage ud-
viklende til bade det enkelte subjekt og
til klassefaellesskabet.

Klgften mellem intentioner

og oplevelser synes at blive
overskredet

I min analyse ser jeg pa lererpraksis,
ud fra hvilke intentioner om inklusion
som mine informanter italeseetter, og
ligeledes hvilke inklusionsoplevelser i
deres daglige praksis, der synes at bli-
ve meningsfulde for bade leerere og for-
alder.

Nogle leerere udtrykker en kompleks
forteelling, der &bner muligheder for
overskridelse af eksisterende diskurser
om béade inklusion og diagnosen
ADHD, og som kan anskues som unik-
ke heendelser, og en del af en foretruk-
ken forteelling.

Ideologien udtrykt i Salamanca Exr-
kleeringen synes i nogle forteellinger at
blive italesat, og for en af laererne bli-
ver det ligeledes muligt at handle ud
fra samme diskurs. Denne leerers for-
teellinger synes at treekke mere pa den
grundleggende idé med inklusion og
implementere det 1 sine hverdagsople-
velser 1 klassen, end de ovrige leerer-
informanter udtrykker.

Et eksempel pa en af de praksisser
som denne leerer omtaler som klasse-
fellesskabsopbyggende er, at hun be-
stemmer hvem eleverne arbejder sam-
men med ved gruppearbejde, fordi ele-
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verne gennem denne laering kan opda-
ge hinandens ressourcer. Hun taler om
sine oplevelser med, at eleverne opda-
ger hinandens ressourcer ud fra tilba-
gemeldinger fra eleverne. De forteeller
hende, at “det gik faktisk rigtig godt”
og “der var faktisk nogle ting de havde
til feelles der”. Hun har dog ogsa ople-
vet, at der er nogle elever som 1 forhold
til gruppearbejdet, siger “det kan jeg
simpelt hen ikke”. 1 disse tilfeelde er det
denne leerers holdning, at selv om de
er forskellige rent fagligt, sa kan de
begge to laere noget ved at arbejde
sammen. Den ene elev kan saledes
leere at forklare, hvordan opgaven kan
loses, og den anden kan leere ikke bare
at “tage imod” svarene, men lytte til
den anden elevs forklaring.

En afdramatisering af
vanskeligheder

I bade foraelderens og de interviewede
leerers forteellinger om ADHD synes
der at dukke diskurser op, som kan
forstas som modsatrettede. Nogle for-
teellinger synes at have baggrund i hi-
storiske og samfundskulturelle nor-
mer, mens andre synes at udfordre
normernes selvfolgeligheder. Leerer-
praksis kan ud fra dette forstas som en
balance i tilgangen til vanskeligheder.
P4 den ene side kan der traekkes pa
diagnosemeaerkater, der fungerer som
forklaringsbegreb og guide i forhold til
krav og undervisningsmaterialer. Fx
giver nogle leerere, elever 1 vanskelig-
heder, fem opgaver for 1 lektier, mens
de andre far ti. Effekten for disse ele-
ver er en oplevelse af, at kunne mestre
sine lektier. P4 den anden side kan
meerkaterne afdramatiseres, hvilket
kan muliggere en afstand til vanskelig-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



heder som forklaringer. Et eksempel
pa dette er en lerers forteelling om, at
nogle elever, 1 starten af skolearet bru-
ger ADHD som en forklaring pa noget
de ikke kan, 1 forhold til det faglige.
Denne leerer oplever saledes, at de op-
fatter sig selv som nogle, der ikke kan
veaere med 1 forhold til de faglige krav
hun seetter, netop fordi de har ADHD.
Hendes svar pa dette, italesaetter hun
med: “selvfolgelig kan du det”, “derfor
kan du sgu godt komme ind i kampen’,
“afdramatisere det”, “sat nogle krav”,
“lige sa normal”. Disse italesaettelser
udtrykker divergerende opfattelser hos
hende som leerer og eleverne i forhold
til elevernes deltagelsesmuligheder.

Leereren kalder det hun ger for en
afdramatisering, hvilke kan udtrykke
en fokusering pa noget andet end pa
diagnosen, og at hun dermed ikke on-
sker at give den sd meget plads. Med
inspiration fra White (2006a, 2006b)
kan afdramatiseringsforteellingen for-
stas som er en del af denne leerers
praksis og dermed en medspiller i for-
hold til hendes méde at mede eleverne
pa. Denne praksis synes saledes at
traekke pa afdramatiseringsdiskursen,
der udfordrer det selvfalgelige, og ikke
lader sig begreaense af diagnosens
umiddelbare kompleksreducerende
tendens (Bertelsen & Jensen, 2010;
Holmgren, 2006b).

Ovenstaende fortallinger kan ses
som bud péa laererpraksis, hvor kleften
mellem intentioner og oplevelser bliver
overskredet. I de fleste af mine infor-
manters fortellinger kan dog genken-
des en kloft mellem inklusion som en
inkluderende ideologi og oplevelser 1
deres leererpraksis.

Nr. 2-2014

En ressourcebesparelsesdiskurs og
mulig dumping af inklusion som
ideologi

En ressourcebesparelsesdiskurs synes,
af de fleste af undersogelsens deltage-
re, at blive trukket ind 1 forklaringerne
pa, hvorfor vi skal inkludere i folkesko-
len. I spergeskemaundersogelsen sva-
rer ni ud af ti, at det er en politisk be-
slutning om at spare penge, og otte
svarer, at det er pa grund af det sti-
gende antal bern, der bliver diagnosti-
ceret. Baggrunden for, at vi skal inklu-
dere bliver sdledes begrundet med, at
der er mange born 1 vanskeligheder,
hvilket synes at udtrykke en idé om, at
mange born koster mange penge — det
har vi ikke rad til, og bliver derfor nedt
til at inkludere dem. Begge svar synes
dermed at treekke pa en ressourcebe-
sparelsesdiskurs.

Den oprindelige europeeiske idé med
at skabe et mere inkluderende sam-
fund, ser dermed ud til at blive for-
skudt til at handle om ekonomi 1 stedet
for. Det kan se ud som om ressourcebe-
sparelsesdiskursen dermed kan kon-
struere forklaringer om, hvorfor deres
leererpraksis kan virke si meningslos
og 1 sit udtryk ligne en afmagt. Der
sker dermed en forskydning mellem in-
klusionens ideologi og hverdagsnaere
inklusionsoplevelser 1 leerernes prak-
sis.

Og nu er jeg sa tilbage ved noget af
den forskning (Dyssegaard, 2011;
Strand, 2011), hvori der udtrykkes en
kloft mellem intentioner og oplevelser,
og som netop inspirerede mig til denne
undersogelse. Sporgsmalet er saledes,
om de vanskeligheder leerere oplever i
forhold til implementering af inklusion
gor, at de kommer til at dumpe ideolo-
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gien bag inklusion og kommer til at
leegge ansvaret pa skonomiske ressour-
cer?

Ressourcebesparelsesdiskursen ser
dog ud til ikke kun at veere en del af
leerers praksis, men ogsa politikernes.
Pa trods af, at berne- og undervis-
ningsminister Christine Antorini (S)
udtaler: “feellesskabet star hojt pa min
politiske dagsorden” (UVM, 2013a), sa
er hendes forste udtalelse 1 en video
samme sted:

“Flere og flere born bliver taget ud af
deres klasse, hvis de har brug for spe-
cialundervisning. Faktisk er det sddan,
at 30 % af folkeskolens samlede budget,
bliver brugt til specialundervisning til
relativt fa born, og vi ved ikke om de
bliver meget dygtigere af at blive taget
ud til specialundervisning. Og derfor er
vi en bred kreds af partier, der har la-
vet en ny aftale om specialundervisning
[...].” (UVM, 2013b)

Antorini synes 1 denne udtalelse at be-
grunde den politiske 1dé bag inklusi-
onstanken med gkonomi, og ikke, at vi
skal skabe et mere inkluderende sam-
fund. P4 Undervisningsministeriets
egen hjemmeside, synes de modsatret-
tede diskurser saledes ogsa at treede
frem.

Hvis ambitionen er at sveekke res-
sourcebesparelsesdiskursen til fordel
for den oprindelige intention om at
skabe et inkluderende samfund, mener
jeg det kan vaere relevant med en op-
maerksomhed pa kloften mellem inten-
tioner og oplevelser, samt unikke haen-
delser. Refleksioner om dette bringes
op 1 det folgende.
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Nar samtaler handler om vanskelighe-
der, anskuet som ADHD kan det tyde
pa, at modsatrettede diskurser kan
blande sig mellem hinanden. P& trods
af intentioner om det modsatte, virker
det, som om det kan veere sveert at tale
udenom selvfelgeligheder skabt 1 vores
historiske og kulturelle samfund. For
en af leererne synes det alligevel at bli-
ve muligt at bruge et diagnosemeerkat
som et pejlemeerke i forhold til maeng-
den af hjelpemidler og faglige opgaver,
og samtidig overskride diskursen om
ADHD som et biologisk feenomen. Det-
te inspirerer mig til at stille sporgsma-
let om, et begreenset fokus pa diagno-
sers tendens til at forklare handlinger,
kan fremhaeve faellesskabsgerende
praksis? I s fald vil dette kunne un-
derstotte Holmgren (2010) og Tetlers
(2000) idé om nedvendigheden af, at
foretage en sendring i vores sprog, hvis
vi skal gore op med den eksisterende
sociale undertrykkelse af elever i van-
skeligheder.

Ud fra idéen om sproget som skaben-
de, kan man sperge, hvad narrativer
om vanskeligheder bundet op pa et in-
dividfokuseret perspektiv, og diskur-
sen om inklusion som en spareovelse,
kan gore ved bade intentioner om in-
klusion og inklusionsoplevelser?
Sporgsmalet er, om diskurserne gen-
nem disse narrativer bliver mere og
mere selvfolgelige og grundleeggende
for leerers handlinger? Og et andet
sporgsmal er, om fortaellinger om unik-
ke hendelser kan traekke 1 en anden
retning? Kan en opmeerksomhed pa
unikke haendelser dbne op for histori-
er, der gdr imod de dominerende for-
teellinger om inklusion som en spare-
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ovelse? Kan de skabe flere refleksioner
og oplevelser, som taler ind 1 diskurser,
som treekker pa fellesskab? Og der-
med vaere med til at skabe betingelser
for udvikling, der kan fremme klassen
som et sted, der er rart at vaere for
alle? Og maske udfordre negative iden-
titetskonklusioner hos nogle elever? I
sa fald kan det se ud til at give mening
i en inklusionsdebat ogsa at tale om
feellesskab, forstaet som et tilhorssted
som elever og leerere i en klasse er en

del af.
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Om tilblivelsen af en modeledelses-
model i Assens Kommune

Det er denne artikels formdl at redegore for en ny modeledelsesmodel, der er
udviklet af tre PPR-psykologer i Assens kommune. Det er samtidig formdlet
at beskrive den sammenheeng, som modellen er opstdet i, og at beskrive ar-
bejdsprocessen med modellen.

Modellen bestar af 5 begreber: Etik, magt, tillid, refleksion og produktion.
Etik er kernebegrebet i midten. De ovrige begreber fordeler sig pd lodrette
og vandrette akser. Magt og Tillid er pd samme akse — modscetninger og for-
udscetninger for hinanden. Refleksion og Produktion er ligeledes pd samme
akse, idet de 0gsd er hinandens modsceetninger og forudsceetninger. Den grafi-
ske opstilling med kerne og akser minder brugerne om de indbyrdes relatio-
ner mellem begreberne, men bruges ogsa til at illustrere hvordan man kan
placere forskellige modetyper i de fire kvadrater, der opstar mellem akserne.
Pad denne mdade bliver modellen ogsd anvendelig til evaluering og analyse af
et afholdt mode.

I artiklen beskrives hvorledes modellen kan anvendes som analyseredskab
og som konkret vejledning i god modeledelse. De fem noglebegreber gennem-
gas teoretisk og i relation til modellen. Pd Assens kommunes hjemmeside
findes en digital I-paper udgave af modellen som kan bruges til modeforbe-

redelse og modeevaluering.

Af Lene Kiel Jespersen, Aase Schmidt og Johnny Gydesen, psykologer, PPR Assens

Baggrund

Assens Kommune deltager sammen
med andre udvalgte kommuner i et
forskningsprojekt, der hedder “Opkva-
lificering af den tidlige indsats”. For-
skere og praktikere udvikler 1 samar-
bejde metoder, som kan stotte front-
personalet 1 “at opspore beorn tidligt i
deres liv og tidligt 1 en eventuel proble-
mudvikling.” (http://www.akf.dk/opspo-
ring). Forskningsprojektet gennemfo-
res 1 perioden januar 2010 — januar
2013.

I projektet er der fokus pa forskellige
indsatsomrader, blandt andet mede-
virksomhed. “Madevirksomheden skal
effektiviseres, saledes at det er synligt
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og klart for alle, hvad der er medets fo-
kus, og forventede resultater af modet
ved udvikling af dialogredskaber.”
(Ibid.)

Til brug for mere effektiv medeledel-
se er udarbejdet en “Dialogmodel.”

Kilde: http:/ /www.akf.dk/opsporing /
formidling



Dialogmodellen indeholder fire do-
meener: Refleksion, Sparring, Analyse
og Beslutning.

Disse domeaener beskrives saledes:

Refleksionens domene: Feelles re-
fleksion over f. eks et barns situation
eller en problemstilling i forhold til en
bornegruppe. I refleksionens domaene
sker der alene en udveksling af tanker
og overvejelser om det emne eller det
barn, der onskes droftet.

Sparringens domene: gensidig spar-
ring eller vejledning f. eks om, hvordan
en problemstilling kan forstés og even-
tuelt anskues pa en ny og anden made.

Analysens domane: Barnets situati-
on analyseres. F. eks, hvad er baggrun-
den for barnets aktuelle situation, hvil-
ken historie har barnet med sig og
hvordan er barnets samspil med om-
verdenen.

Beslutningens domane: Efter at bar-
nets situation er analyseret skal der
tages beslutning om en handling.
(Ibid.)

Modellen laegger ikke op til at blive
anvendt systematisk eller pa en be-
stemt made og giver sdledes ingen
struktur til medeplanlaegningen eller
modet.

Denne Dialogmodel har veeret forsegt
udbredt til frontpersonale, det vil sige
dagplejere, sundhedsplejersker, pada-
goger og lerere 1 lobet af forsegsperio-
den. Under de lebende evalueringer
kom det imidlertid frem, at mange
havde sveert ved at forsta modellen og
havde dermed ogsa sveert ved at an-
vende den.

Den kritik, der har veeret rejst, gar
ud p4, at det er vanskeligt at skelne de
tre forste begreber fra hinanden, at
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modellen er meget abstrakt og at mo-
dellen overser flere vigtige elementer
ved modeledelse, som kunne rubriceres
under begrebet Produktion. ( Dette be-
greb vil blive uddybet senere. )

P& baggrund af denne kritik har pro-
jektets leder, konsulent Anette Laurid-
sen, henvendt sig til psykologgruppen 1
PPR Assens, for at bede disse varetage
udvikling og formidling af en ny mede-
ledelsesmodel.

Arbejdet med udviklingen af en
mgdeledelsesmodel
Tre psykologer tog udfordringen op og
begyndte arbejdet 1 efterdret 2012. For-
uden udviklingen af en ny medeledel-
sesmodel, skulle vi ogsé tage stilling til
og planlaegge formidling af en sadan.
Vi oplever som PPR-psykologer at
foreldreinddragelse kan veere sveert
for dagplejere, peedagoger og leerere
(herefter kaldet frontpersonalet). Det
at indkalde til og afholde moder med
foraeldre er i stigende omfang en vigtig
del af det daglige arbejde, fordi der er
et fokus pa tidlig opsporing og tidlig
forelderinddragelse. Det er sveert, men
det gar ikke uden. Og vi ved hvor vig-
tigt det er, nar vi bekymrer os for et
barn, at samarbejdet med foreeldrene
far en god start, forstdet som en start
hvor der etableres et fundament for
godt samarbejde, 1 form af gensidig re-
spekt og tillid. Vi ved ogsa hvor vigtigt
det er, at man som medarbejder ikke
star alene med den sveere opgave det
kan veere, at lede sidanne moeder og
samtaler. Vi bliver derfor ofte brugt til
sparring af personalet 1 bade dagtilbud
og skoler i forbindelse med afvikling af
vanskelige moder og genkender et be-
hov for opkvalificering. Det gav derfor
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ogsa god mening for os at udarbejde et
mere samlet og malrettet materiale og
undervise 1 det pa en made s& frontper-
sonalet fik en feelles tilgang til at hj=el-
pe hinanden med at vejlede om mader.

I de senere ar har den fremherskende
begrundelse for at legitimere projekter
eller udviklingsarbejde vaeret at henvi-
se til evidensbaseret teori.

Teorigrundlaget i relation til veerdi-
meessigt stasted er tradt i baggrunden.

I trad med denne tradition er vi gdet
til teorierne, som vi har hentet ind til
inspiration og teoretisk begrundelse
for vores modeledelsesmodel, ud fra en
pragmatisk synsvinkel.

Vi har samlet de teorier op, som har
vaeret fremherskende indenfor den pee-
dagogisk — psykologiske diskurs, i de
sidste 20 til 30 ar. Det er altsa det,
man kalder en eklektisk tilgang til teo-
rigrundlaget.

Vi har anvendt teorier fra psykody-
namisk tradition, kritisk teori, system-
teori, feenomenologi og poststruktura-
lisme.

Vi droeftede peedagogiske principper for
formidling til en meget stor, uhomogen
gruppe af frontpersonale.

Vi enedes om en flertrinsraket i for-
midlingen. Vi ville forst uddanne en
modevejleder fra hver institution. Den-
ne modevejleder skulle fungere som en
slags lokal konsulent for sine kolleger,
nar disse stod foran at skulle planlaeg-
ge et vanskeligt mode med f. eks forael-
dre.

Vi ville arrangere en kursusdag for
modevejledere som det forste skridt.

Det var vigtigt for os, at denne dag
skulle forega som en vekselvirkning
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mellem teori og praksis. Der skulle
indleegges mange ovelser 1 lebet af da-
gen, sa leeringen kunne blive sa prak-
sisneer som mulig.

Vi kunne ogsa se det som en fordel,
at vi som PPR-psykologer i lokalomra-
det kendte alle institutioner og mange
af deres medarbejdere. Det gjorde det
nemmere at planlaegge relevant under-
visning og nemmere at folge op pa.

P& selve undervisningsdagen ville vi
arbejde ud fra et eksemplarisk princip.
Den madeledelsesmodel, som var un-
dervisningens indhold, skulle ogsa
vaere undervisningens form.

Selve dagen skulle planleegges efter
de principper for medeledelse, som vi
skulle formidle.

Vi ville endvidere leegge veegt pa en
spendende visuel formidling. Vi gik 1
gang med at lede efter kunst og andet
inciterende billedmateriale, der kunne
indgéa 1 vores PowerPoint prasentati-
on, sa formidlingen kunne blive sa fa-
cetteret som muligt.

Samtidigt med at vi planlagde denne
undervisningsdag og inviterede til den,
skete der en masse nyt i relation til fol-
keskolen. Kommunen er 1 gang med et
storstilet inklusionsprojekt, s mange
medarbejdere blev sendt pa inklusions-
kursus. Leerernes arbejdstidsregler for-
handles for tiden, sa pa dette felt er
der ogsa uro. Vi var nervese for, at dis-
se storre dagsordener skulle tage op-
meerksomheden fra vores mindre dags-
orden.

Modevejlederdagen blev gennemfort
den 30. januar 2013 med godt fremmeo-
de. Vi fik meget positive evalueringer
fra mededeltagerne. Der viste sig et be-
hov for endnu en kursusdag for de pri-
vate dagtilbud, sundhedspleje og bor-
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nefysio- og ergoterapeuterne, samt le-
dere fra skoler og dagtilbud. Den blev
gennemfort 27. juni 2013, igen med
godt fremmede og meget positive eva-
lueringer fra modedeltagerne.

Vi er nu i gang med andet trin i ra-
ketten — udbredelsen af modellen til en
sterre gruppe frontpersonale pa en
raekke fyraftensmeder henover vinte-
ren 2013-14. Det er tanken, at modele-
delsesmodellen skal blive feelles gods
for alle professionelle, der arbejder
med born og foreseldre i Assens Kom-
mune.

Mgodeledelsesmodellen
I centrum af medeledelsesmodellen be-
finder sig begrebet ETIK.

Den er placeret her for at understre-
ge, at alt hvad vi foretager os sammen
med andre mennesker indbefatter en
etisk dimension, uanset om vi er bevid-
ste om det eller ej. Nar vi arbejder pro-
fessionelt med andre mennesker, bor vi
dog forholde os etisk bevidst.

I Assens Kommune er der udarbej-
det et veerdigrundlag for personalepoli-
tik og ledelse. Verdigrundlaget bestar
af 5 veerdier: Arbejdsglaede, ordentlig-
hed, respekt, udvikling og abenhed.

3. alle heres
6. evaluering
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Disse 5 veerdier kunne ogsa vaere pejle-
meaerker for et godt etisk stasted for al
modeledelse: Glaede, humaer, engage-
ment er smittende og livgivende i sam-
veer mellem mennesker, ordentlighed
og respekt, hvor man udviser hensyn
og forstaelse for hinanden som menne-
sker. Udvikling, hvor man har blik for
og tager medansvar for hinandens ud-
vikling og dbenhed, sa transaktioner
og beslutninger foregar i abenhed.

Modeledelsesmodellen er bygget op
omkring to akser: MAGT — TILLID og
REFLEKSION — PRODUKTION.

MAGT — TILLID kan opfattes som
modsaetninger, men er i denne model
ogsa hinandens forudseetninger. Tillid
uden at vaere bevidst om magtforhold
er blind tillid, og magt uden tillid er
dominans.

Alle steder, hvor mennesker er sam-
men, udeves der magt, formel eller
uformel. I mgdesammenhaeng kan
magten komme fra medelederen, som
har formelle befgjelser som ordstyrer
og opsamler, men magten kan ogsa
komme fra f. eks en sagsbehandler, der
har juridiske eller skonomiske befajel-

2. dagsorden
4.opsummering
5. eksekvering

produktion
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ser. I relationen professionel/foraeldre
har begge parter magt. Den professio-
nelle har magt til at gore livet nemme-
re eller sveerere for barnet i institutio-
nen, men foraeldrene har magt til f. eks
at treekke barnet ud af institutionen.
Det er vigtigt, at medelederen er be-
vidst om disse magtpositioner og deres
bevidste eller ubevidste indflydelse pa
modet. Et ideal kunne vare at gore
magten sd synlig s mulig. Det er ogsa
vigtigt, at medelederen tager den for-
melle magt som leder af modet pa sig
med baggrund i sit etiske stésted. “Nar
man er meget steerk ma man ogsa
vaere meget klog” (Pippi Langstrempe).

Tillid er en forudsatning, nar men-
nesker modes, og tillidspositionen ber
gennemtaenkes og anvendes helt be-
vidst af medelederen, for at skabe et
godt maede. ( Mere herom senere! )

REFLEKSION — PRODUKTION er
ogsa modseetninger, men ogsa her for-
udseetninger for hinanden. Produkti-
onssiden i et mode, som modelederen
ma varetage, indbefatter at gore sig
modets formaél klart, at udarbejde
dagsorden, at styre modet igennem, sa
formalet indfries, at opsummere under
vejs, at udarbejde handleplaner og af-
taler og at serge for eksekvering af af-
talerne. Samtidig er man tidsansvarlig
og ma sorge for korrekt timing.

Men intet moede, det veere sig nok sa
effektivt og produktivt, er dog et godt
mode, med mindre mededeltagerne er
medreflekterende, idegivende, medan-
svarlige og aktivt deltagende 1 modet.

Disse fem begreber 1 modeledelses-
modellen er abstrakte begreber, der 1
moedeledessesmodellen udger et godt
analyseredskab for meder. Modeledel-

4
magtfuld leder
onsker ideer
haring

N
)

1

topstyret effektivt
mgde

envejskommunikation

skjult dagsorden

refleksion

3
demokratisk
diskuterende
reflekterende mode
uden styring

—
)

2

abent made

demokratisk styring

uddelegering af
opgaver
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sesmodellen er dog ogsa et ganske kon-
kret redskab, der kan bruges som hjeel-
pemiddel til at styre igennem et made.

Et mades konkrete forleb er beskrevet
1 punkter, der er ordnet ind under den
position 1 modellen, de tilherer. 1) Vel-
komst (under TILLID) 2) Dagsorden,
mal (under PRODUKTION), 3) Alle
hores (under REFLEKSION) 4) Op-
summering, handleplan (under PRO-
DUKTION), 5) Aftaler og eksekvering
(under PRODUKTION) og 6) Evalue-
ring (under REFLEKSION)

Som tidligere neevnt kan modeledelses-
modellen ogsa anvendes som analyse-
redskab 1 forhold til meder.

De fire rum, der opstar mellem be-
greberne to og to, er i ovenstaende mo-
del kaldt rum 1, 2, 3 og 4.

Maoader, der kan kategoriseres som
hjemmehorende i rum 1 mellem MAGT
og PRODUKTION kunne vere topsty-
rede, effektive moder, der er styret af
en magtfuld leder, der ikke er sarlig
interesseret 1 megdedeltagernes menin-
ger. Der kunne veere tale om envejs-
kommunikation og eventuelt skjult
dagsorden.

Rum 2, placeret mellem PRODUK-
TION og TILLID kunne indbefatte
adbne moder med demokratisk styring,
hvor man finder ud af uddelegering af
opgaver, og styrer igennem modet 1 et
tillidsfuldt samarbejde.

Rum 3, placeret mellem TILLID og
REFLEKSION, kunne indbefatte et
demokratisk, diskuterende, reflekte-
rende iderigt made uden styring, idet
produktionssiden er udeladt.

Rum 4, placeret mellem REFLEKSI-
ON og MAGT kunne indbefatte mader
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bestemt af eller ledet af en magtfuld
leder, der onsker ideproduktion eller
horing af allerede besluttede sendrin-
ger 1 en organisation.

De centrale begreber

I det folgende vil hver enkelt position i
modeledelsesmodellen blive gennemga-
et mere detaljeret.

Tillid

Begrebet tillid knytter sig til psykolo-
giske emner som tilknytning og angst.
Psykologisk set kan man sige at det
modsatte af tillid er angst, forstdet pa
den made at tillid fremmer at kunne
indgé i en regulerende relation, at op-
ove evnen til affektiv afstemning, at
opna beroligelse og tryghed, at dele sit
selv med andre, hvorimod angst frem-
mer at vaerne om sit selv pga. et hojt
psykisk forsvar, at afvise relationen el-
ler veere ambivalent, at fole utryghed
og negativ affektiv smitte. Forstneevn-
te er jo netop ting vi gerne vil opna pa
et mode, fordi det fremmer muligheder
for bade refleksion og produktion,
hvorimod vi nok alle har prevet at del-
tage i et mode preeget af afvisning og
modstand.

Det tilknytningsteorien kan leere os
om dette er, at den enkeltes tilknyt-
ningsstil spiller ind p& forudsaetninger-
ne for at udvikle tillid 1 relationer (Sch-
ore 2003, Fonagy 2007, Schwartz og
Hart 2008), sagt pa en anden made: Vi
kommer til modet med forskellige for-
udsatninger for at opleve tillid, hvor-
for det bliver madelederens opgave at
vurdere hvor meget energi der skal
bruges pa at bygge tillid op, fordi et
godt mederesultat er atheengigt af en
vis grad af tillid mellem mededeltager-
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ne. En aftale indgdet med mennesker,

man ikke har tillid til, vil man ikke til-
leegge seerlig stor betydning eller have

positive forventninger til.

Derfor er idealet 1 medesammen-
heeng at skabe et sd angstfrit rum for
medet som muligt. Det angstfrie rum
kan fremmes ved at fokusere pa at in-
vestere i relationen for man forventer
noget af den anden, tryghed gennem
tydelighed, pa invitationen til medet,
pa madets fysiske rammer, modelede-
rens velkomst og kommunikationen pa
modet. Det drejer sig om detaljer som
maske synes selvfolgelige, men som al-
ligevel 1 praksis ofte glemmes eller
nedprioriteres af forskellige arsager.
Fx er det veesentligt at medelederen
byder velkommen og siger tak for frem-
madet, laver en preesentationsrunde,
hvis der er den mindste usikkerhed, og
en presentation af dagsorden og tids-
ramme. Det er ogsa veesentligt at finde
et egnet modelokale, som har plads
nok til at evt. pressede eller utrygge
modedeltagere ikke foler sig fanget. At
investere 1 relationen kan ogsa veere at
begynde modet med at fortaelle en god
anekdote om barnet, det kan styrke
foraeldrenes tillid til at deres barn bli-
ver hort, set og forstdet, og at de der-
med ogsa bliver det. Begrebet Tillid
heenger sammen med det centrale be-
greb 1 modellen, Etik. “En af de vigtig-
ste mader at vise sin integritet pa er at
veere loyal over for de mennesker, som
ikke er til stede. Nar du forsvarer de
mennesker, som ikke er der, opbygger
du tilliden hos dem, der er her. Man
skal have rene haender.” (Covey, 2012).
Som tidligere neevnt heenger begrebet
Tillid ogsa sammen med begrebet
Magt.
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Magt

I det folgende vil vi redegore for hvil-
ken magtforstaelse magtpositionen 1
modellen med fordel kan overvejes og
administreres ud fra. Forst vil vi dog
med et eksempel pa en modetype fra
rum 1 1 modellen forsege at vise, hvor-
for en traditionel magtforstaelse ofte
ikke er tilstraekkelig. Modetypen ka-
rakteriseres ved en dagsorden, der skal
formidle en bestemt problemforstaelse
og den rigtige losning. Med et eksem-
pel fra folkeskolen kunne det veere op-
hor af et specialpedagogisk tilbud pga.
omlaegning af specialundervisningen.
Hvis foraeldre, skoleleder og leerere
ikke er enige, kan det fore til stor mod-
stand mod beslutningen, forringe sam-
arbejdet og dermed veere kontraindice-
ret 1 forhold til at stette og fremme
barnets udvikling. Det er vores erfarin-
ger fra megen medevirksomhed, at der
ofte er en stor variation og kompleksi-
tet 1 deltagernes forstaelser, interesser,
motiver og behov. En variation og kom-
pleksitet, der aktuelt ages af inklusi-
onsdagsordenen, hvor mange foraeldre
til elever pa vej fra specialtilbud til al-
mene klasser samt mange leerere ud-
trykker bekymringer og et aget pres
(egne erfaringer, artikelserier og deba-
tindleeg 1 bl.a. Fyens Stiftstidende, Po-
litiken, Folkeskolen og dr.dk: Fugle-
sang 2012, Lauridsen 2012, Rift 2013).
Der er tale om en variation og kom-
pleksitet, som formelt muligvis lader
sig kontrollere af modeledelse fra en
traditionel magtforstaelse. Men reelt
vil der blandt mededeltagerne oftest
veere nogle, der oplever sig uden til-
streekkelig indflydelse péa forlebet og
eventuelle beslutninger.
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Som det fremgar, har modelederen
brug for et alternativ til den traditio-
nelle magtforstaelse. Inden vi redegor
for den, skal vi forst kort redegore for
en grundleggende preemis for vores ar-
bejde med modeledelse. Praemissen er
inspireret fra Jorn Nielsens (2011)
kursus om udredning i kontekst. Med
begrebet agenthed fra narrativ teenk-
ning understreger Jorn Nielsen, at
ejerskab til problemstillingen og los-
ning af opgaverne er en af forudseet-
ningerne for at aktivere sagens aktorer
og skabe forandringer.

Den alternative magtforstaelse skal
bade oge modelederens muligheder for
at planleegge og lede moder med stor
variation og kompleksitet 1 deltagernes
forstaelser, interesser, motiver og be-
hov samt hendes muligheder for at ak-
tivere alle deltagere 1 sagen.

En sddan magtforstaelse henter vi
fra R. Nilssons (2009) gengivelse af
Foucaults beskrivelser af magt som fae-
nomen.

Fra Nilsson laner vi 3 af Foucaults
antagelser om magt. Den forste kan
ses som en definition. Magt er ikke en
ressource, der kan besiddes eller tilde-
les. Den udeves fra utallige positioner,
skabes konstant og 1 enhver relation og
styrkeforhold kan altid seendre sig
(Nilsson, 2009, p. 82, 86-87). En magt-
forstaelse som Haslebo og Schnoor
(Haslebo og Schnoor, 2007) kalder
langt mere diffus og subtil end den tra-
ditionelle (Ibid. p. 30). Her ses, at mo-
delederen og deltagerne i ovrigt befin-
der sig 1 et konstant foranderligt magt-
felt, og at fastholdelse af en formel
magtposition er vanskelig. Forstas
magten samtidig som konstituerende
for og konstitueret 1 relationerne, frem-
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haeves vigtigheden af at opretholde et
velfungerende samarbejde, aktivere
deltagerne og samtidig veere opmeerk-
somhed pa hvilke alliancer, der invite-
res til og opstar.

Den anden antagelse er ideen om
magt som produktiv, den udvikler sig
konstant, medvirker til at skabe ny vi-
den og kan konstituere mennesker som
subjekter (Nilsson 2009, p. 83-84). Med
Haslebo og Schnoors ord, sa skaber
magten “... virkeligheden i form af vi-
den og sandhed og skaber mennesker
som subjekter” (Haslebo & Schnoor,
2007, p. 30). Her ses, at etableret viden
altid er til debat og under udvikling, og
modedeltageres positioner kan sendres
undervejs. Antagelse to kan bidrage til
begrundelsen for, at alle mededeltage-
res viden har veerdi for sagen. Samti-
dig kan den give en forstaelse af, hvor-
for der ses diskursiv magtudfoldelse til
meder. Det kan dels veere forseg pa at
erobre definitionsmagten og italeseette
situationen ud fra eget perspektiv, dels
forseg pa at placere sig selv og andre 1
positioner, der opleves hensigtsmaessi-
ge. F.eks. psykologens forseg pa, at po-
sitionere sig som undersggende og un-
derstottende 1 stedet for radgivende.

Tredje og sidste antagelse er, at
magten “... pd en gang er intentionel
og ikke-subjektiv”’ (Nilsson 2009, p.
83). Foucault kan if. Nilsson lasrive
hensigter og mal fra subjektet, fordi
hans magtanalyse koncentrerer sig om
de strategiske positioner magten ud-
oves fra og ikke det udevende subjekt
(ibid. p. 82 — 83). De hensigter og mal,
der ligger i det intentionelle, tilhorer et
subjekt. Men resultatet af magtudfol-
delser er ikke resultat af det enkeltes
subjekts valg. Dertil er de samlede
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magtstrukturer for uforudsigelige og
sammenvaevede, “... der er altid en
usikkerhed, hvilket forer til at hand-
linger ofte far andre konsekvenser end
de tilsigtede, og at styrkeforholdet der-
med forandres eller vendes om” (ibid.
p. 83). Modelederen kan bl.a. bruge an-
tagelsen til at forstd og veere opmeerk-
som p4, hvorfor der ikke altid er direk-
te sammenhaeng mellem velplanlagte
og tydelige dagsordner og medets re-
sultat, hvorfor beslutningsprocesser
ofte er uigennemskuelige og hvorfor
styrkeforholdet mellem deltagere kan
udfordres og sendres.

Sammenfattet finder vi, at Foucaults
forstaelse af magt er et konstruktivt
alternativ til den traditionelle magtfor-
staelse, nar moedelederen skal manov-
rere i variationen af og kompleksiteten
mellem deltagernes forstaelser, inte-
resser, motiver og behov. Som alterna-
tiv giver den mulighed for at forsta, at
modeledelse er en vanskelig kunst.
Hvor medet — uanset intentioner —
ikke er magtfrit, hvor magten konstant
endrer sig, hvor magtrelationer ikke
lader sig kontrollere og hvor deltageres
forseg pa at gore sig geeldende er vee-
sentlige for samarbejdet om sagen.

Undervejs 1 kurset for medevejleder-
ne udviklede en af ovelserne sig til en
leengere dreftelse af magtpositionen.
Flere deltagere stillede spergsmal til
om vores fokus pa den traditionelle
magtopfattelses utilstreekkelighed ikke
var overdrevet, om det ikke var usand-
synligt at alle modedeltagere kunne fa
lige megen indflydelse og om systemet
ikke nogen gange var nedt til at beslut-
te og handle (vores svar var; ikke med
vores fokus, sandsynligvis og jo). En af
deltagerne tilkendegav, at hun ikke
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kunne se, hvad magtpositionen skulle
bruges til. Og netop her er vores pointe
med magtpositionen, den skal sikre
droeftelser og overvejelser for, under og
efter modet som dem ovelsen udviklede
sig til. Droftelser og overvejelser der
fremmer, at alle modets deltagere en-
gageres 1 sagen.

Refleksion

Nar vi anvender begrebet refleksion 1
modellen er det bade egen refleksion
hos den enkelte madedeltager og re-
fleksionsfremmende kommunikation
mellem mededeltagerne. Vi oplever i
praksis at frontpersonalets (og vore
egne) kommunikative kompetencer og
kommunikative bevidsthed er en afgoe-
rende forudseetning for at fremme re-
fleksionen pa maeder. Vi tager bl.a. ud-
gangspunkt i Jiirgen Habermas beskri-
velse af at akterer, der kommunikerer,
har som opgave at finde ud af hinan-
dens kommunikationskompetence og
dernaest tilpasse sin egen veeremade
sadan, at den enkeltes mulighed for at
komme til orde kan realiseres, uden at
nogen ma opgive deres intention om at
ytre sig (Habermas, 1996). Vi betragter
dette som et ideal for kommunikatio-
nen pa medet og som det medelederen
skal sigte mod. Vi betragter samtidig
kommunikationen som samspil, fordi
vi, nar vi reagerer pa og forholder os til
andres ytring og gestus, reagerer pa
indtryk, tanker og folelser, som allere-
de er vores egne. Vi reagerer pa ople-
velsen af den anden person i situatio-
nen og den viden vi har om personen.
Ingenting overfores fra det ene subjekt
til det andet eller omvendt, derimod
vaekker den andens ytringer resonans
og genklang eller modstand i os (Mer-
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leau-Ponty, 1999). Denne forstaelse
skaber sammenhaeng mellem kommu-
nikationsbegrebet og refleksionsbegre-
bet. De forestillinger, der dannes, nar
bevidstheden betragter sit eget ind-
hold, kaldes refleksionsidéer. Refleksi-
on betyder “tilbagebejning”, dvs. at re-
fleksioner er det vi kan teenke eller
sige om vores egen teenkning. (Locke,
www.denstoredanske.dk).

Denne lidt abstrakte definition pa
refleksion forstar vi i praksis som Ma-
turanas beskrivelse af refleksionens
domeene: Multivers, mange tolkninger
og forstaelser, perspektivskift, hypote-
ser skabes og udforskes, cirkuleer og
divergent teenkning, ny indsigt, leering
og alternativer. (Maturana 1989). De
kommunikative kompetencer der frem-
mer denne form for refleksioner er bl.a.
en bevidsthed hos medelederen om
sporgsmalstyperne: Orienterings-
spergsmal, relationsspergsmal, hypote-
tiske sporgsmal og adfserdspavirkende
sporgsmal. (Tomm, 1992). Trening i at
anvende disse sporgsmalstyper indgar
derfor som en del af undervisningen
med henblik pa at forankre kommuni-
kationsteori 1 en metode, som deltager-
ne kan integrere i deres egen praksis
som modeledere.

Produktion

Som omtalt tidligere, var et af vores
kritikpunkter i forhold til Dialogmodel-
len, at den ikke medtog produktionssi-
den. Produktionssiden er nok den del
af medeledelse, der “i gamle dage” var i
fokus.

Men med studenteropreret og blom-
sterbernenes dagsorden i 1970-erne,
blev vaegten forskubbet veek fra autori-
teterne, mod demokratisering og dia-
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log. Som de tidligere afsnit viser, er
disse domaener ogsa vigtige, men bar-
net skal ikke smides ud med badevan-
det. Et mode sigter altid mod et resul-
tat, s hovedspergsmalet indenfor pro-
duktionens domaene er: Hvordan sikrer
vi et god mede med resultater?

Modeforlebet er som tidligere nsevnt
skitseret 1 modeledelsesmodellen un-
der hver sit domeene.

Praesenteres det i et forleb, ser det
séddan ud: Velkomst, méal og dagsorden,
alle hores, opsummering og handle-
plan, aftaler og eksekvering og evalue-
ring.

Vi har taget udgangspunkt i to for-
skellige kommunikationsteorier, for at
understrege hvor vigtigt det er at vaere
pé forkant med medeledelses-vildveje
og feelder.

Tager man udgangspunkt i en klas-
sisk behavioristisk kommunikationste-
ori, er kommunikation en enkel sag.
Der er en sender og en modtager, og
budskabet gar uproblematisk igennem
som stimulus og reaktion. Tager man
derimod udgangspunkt i en konstruk-
tivistisk kommunikationsteori, som f.
eks Niklas Luhmanns, kan alt 1 en
kommunikation i princippet ga galt.
Parterne er som udgangspunkt util-
gengelige for hinanden, og hviler hver
iseer 1 sin egen autopoiese. En kommu-
nikation mellem parterne A og B skal
gennemga fire heldige selektioner, for
at en nydannet, uforudsigelig orden
kan opsta. (Rasmussen, 1996)

Vi er tilbgjelige til at mene, at 1 samta-
ler mellem parter fra forskellige verde-
ner og med forskellige interesser, skal

en samtale styres med flgjlshand, men
bag flgjlshanden er en jernhandske,
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der hele tiden har fingeren pa pulsen 1
forhold til hvor madet beveeger sig hen,
og hvad der skal komme ud af medet.

Man ber som medeforberedelse altid
stille sig selv spergsmalet: Hvad er for-
malet med modet?

At gore sig formalet klart, er den vig-
tigste modeforberedelse. Dernaest teen-
kes modet igennem og en dagsorden
udarbejdes. Susse Humle beskriver 1
“Den vanskelige forseldresamtale”
hvordan foreeldre kan rubriceres som
henholdsvis medspiller, modspiller el-
ler passpiller.

Hvis foraeldrene er medspillere, er-
kender de, at der er et problem, og at
der skal geres noget.

Er foreeldrene modspillere, afviser de
vedvarende, at der er et problem.

Er forazeldrene passpillere, er de eni-
ge 1 problemstillingen, men ikke enige
i, hvad der kan gores.

Tages der tidligt bestik af, hvorledes
foraeldrene forholder sig, kan meget
modetid spares. Holdningerne kan rid-
ses op, og der kan aftales teenkepause i
forhold til konkrete udspil.

Vibe Streier beskriver med begrebet
“Den polyfone dirigent” (Streier, 2011),
hvilke vilkéar psykologen som modele-
der ofte er udsat for. Hun er pa en
gang dirigent for koret og deltagende
sanger.

Opsummering, handleplan, aftaler
og eksekvering er vigtige punkter at
huske og at time hensigtsmaessigt ind 1
modeforlabet.

Etik

Med etik mener vi en overordnet be-
vidst stillingtagen til hvilke vaerdier
der er styrende for vores teenkning og
ageren. Assens kommunes veerdig-
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rundlag for ledelse og personalepolitik
er et eksempel pa dette, der kunne
veere andre styrende veerdier, men vi
har den grundantagelse at etik haenger
sammen med at veere bevidst om hvil-
ke veaerdier der ligger til grund for fx
moral og holdninger bade pa individ-
plan og for den enkelte skole, dagtilbud
o.l. Etik er saledes ikke et sporgsmal
om at vedtage regler, men at forholde
sig abent og bevidst til de relationer
man indgar i. Det betyder 1 modeledel-
se at den professionelle modedeltager 1
almindelighed og medelederen i seerde-
leshed har en forpligtelse til at forhol-
de sig dbent og bevidst til egen og an-
dres veerdisaetning. Etik er sdledes
ogsa et sporgsmal om at forholde sig til
egne fordomme og blinde pletter. Sidst-
n&evnte er 1 sagens natur sveert, men
der har bl.a. supervisionen sin beretti-
gelse.

F.eks. madte en familie en gang op
til et made 1 en hygiejnisk tilstand der
var sa kritisk, at det rev i neesen pa de
professionelle renvaskede modedelta-
gere. Det blev derfor nedvendigt for
medelederen at overvinde sin egen
graense og sige folgende: “Jeg kan lugte
at I kommer lige fra stalden, I kan
naeppe lugte det selv, men jeg tror det
vil veere nedvendigt fremover at holde
meder pa et tidspunkt hvor I har haft
tid til at komme i bad forst.” Det kunne
familien godt forholde sig til og det gik
dermed ikke ud over tilliden, der var
gensidig respekt og forstaelse.

Vi som professionelle ma forholde os til
det dilemma der opstar, nar vi med vo-
res faglige merviden, om hvad der er
godt eller skidt for et barn, meder en
foraelder der ikke har denne viden og
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som ogsa har andre kulturelle og nor-
mative veerdier. Altsa at vi bade kan se
denne foraelder som ligeveerdig og med
respekt og samtidig holde fast i, at vi
med vores viden ma have andre nor-
mer. Maturanas domaeneteori forhol-
der sig til dette ved at skelne mellem
aestetikkens, refleksionens og produk-
tionens domaene (Maturana, 1989). At
skelne mellem disse domener er befor-
drende fx for medelederens opgave
med at balancere 1 dilemmaet mellem
respekten for foreelderens ret til at for-
holde sig til barnets trivsel ud fra fami-
liens egne veerdier og normer, og hand-
le ud fra sit professionelle faglige og
lovmeessige stasted. Dvs. at moedelede-
ren ma italeseette, at 1 starten af medet
reflekterer vi over fx fordele og ulem-
per ved hygiejne, men i slutningen af
modet ma der treeffes beslutninger der
ogsa balancerer med faglig viden og
lovgivning om barnets tarv.

Afslutning

Vi har nu redegjort for medeledelses-
modellen og processen med at udarbe;j-
de den.

Pointen med hele dette arbejde har
veeret at komme det frontpersonale 1
mede, som oplever at skulle lede eller
deltage 1 et stigende antal mgder med
foraeldre, og som har efterlyst en brug-
bar modeledelsesmodel at planlaegge
og evaluere moder ud fra. Beleert af er-
faringerne med den forste madeledel-
sesmodel, der indgik 1 projekt “opkvali-
ficering af den tidlige indsats”, har det
vaeret vigtigt for os ikke bare at lave en
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model, men ogsa formidle den til front-
personalet pd en made, sa de far en te-
oretisk forstaelse for begreberne og en
treening i, hvordan den kan anvendes.

Som afsluttende kommentar til dette
arbejde er det vigtigt for os at under-
strege, hvor frugtbart det er, nar teori
og praksis gror i samme have. Det har
veeret en stor fordel for os at have lo-
kalkendskab til skoler og institutioner
1 det omrade, hvor moedeledelsesmodel-
len seges udbredt.

Vi har detailkendskab til de enkelte
institutioner og deres personale, og
gennem samtaler og rddgivning er vi
bekendt med de problemer, som man
ofte star med péa gulvet.

I undervisningen kan vi skraeddersy
vores eksempler og ovelser, sa de mat-
cher deltagernes behov.

Vi har desuden veeret i en givtig
samarbejdsproces med hinanden, med
kommunens udviklingskonsulent og
med vores ledere. Vi haber denne arti-
kel dels kan bidrage til leesernes re-
fleksion over egen praksis i forhold til
udvikling og implementering af gode
arbejdsmodeller og metoder til front-
personale, og dels vil vi gerne dele vo-
res modeledelsesmodel med leeserne,
da vi tror den vil kunne anvendes
bredt i alle mgdesammenhaenge, og
ikke kun hos os 1 Assens Kommune.
Nedenstaende link henviser til den I-
paper udgave der er tilgaengelig for
alle.

http://www.assens.dk/Familie-Bo-
ern-amp-Unge/Boern-og-unge-med-sa-
erlige-behov/Moedeledelse.aspx
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Hvordan bgrn leerer sig nye
handlemuligheder og kompetencer

- en undersggelse af indsatser i folkeskolen
baseret pa positiv psykologi

Denne artikel handler om sammenhceng mellem elevers selvopfattelse, trivsel
og leering i skolen. En sammenheeng, der er mere kompleks end det fremgar
af mange peedagogiske diskussioner, der ofte opstiller disse storrelser uden
relation til hinanden. Forskning viser, at det er gavnligt at have fokus pd
elevernes folelsesmeessige tilstand i skolen — deres motivation, engagement
og selvfolelse har en vis betydning for resultaterne af undervisningen — og
omuendt. Leering og trivsel heenger sammen. Men hvordan kan man i skolen
arbejde med det pd en hensigtsmeessig mdde? Fra feltet “positiv psykologi”
kommer der flere og flere svar pd dette spergsmal. Der udgives i den sam-
menheeng mere og mere materiale, som leererne kan anvende i hverdagen i
skolen. Men hvordan virker sddanne indsatser? Artiklen her preesenterer en
aktuel undersogelse af et nyt dansk positivt psykologisk peedagogisk veerktoj
og ser pd, hvad der kommer ud af en sadan intervention. Undersogelsens
resultater fremleegges og diskuteres med inddragelse af anden relevant til-

svarende forskning.

Frans Orsted Andersen, lektor, ph.d pd Aarhus Universitet og
Louise Tidmand, cand.pced.peed.psyk., og peedagogisk konsulent

Sammenhaeng mellem
selvopfattelse og udbytte af
skolegangen?

Forskningen har gennem artier vist, at
der er en sammenhaeng mellem elevers
selvopfattelse og deres akademiske
praestationer (Chapman, 1988), (Guay,
2003), (Harter, 1982). Men denne sam-
menheaeng er kompleks, idet andre un-
dersogelser klart udfordrer en traditio-
nel “selvvaerdsteori”, hvor tanken er, at
nar bare eleverne har det godt med og
tror pa sig selv, sa vil de klare sig godt
1 skolen og videre frem i uddannelses-
systemet (Ankersen, 2013). Det samme
kan man sige om opfattelsen af, at en

52

hoj intelligenskvotient kan sikre gode
skoleresultater: ogsa den star for skud,
idet forskere peger pa, at gode arbejds-
vaner kan have en storre positiv effekt i
forhold til uddannelse end hoj IQ (Du-
ckworth & Seligman, 2005). I forleen-
gelse heraf udfordrer 10 ars EU forsk-
ning vedrerende “learning-to-learn”
(“leeringskompetencen”) 1 det hele ta-
get intelligensbegrebets peedagogiske
anvendelighed (Hautamik A., Hau-
taméki, J. & Kupiainen, S., 2010). En-
delig viser denne forskning ogsa, at
ogsa “hjemmets gode vaerdier og hold-
ninger til skolegang” ikke helt har den
betydning, man har troet — gode pro-
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blemlosningsstrategier, et stort ordfor-
rad og logisk teenkning (faktorer, der
kan leeres), osv. kan have klart storre
positiv effekt pa skolegangen (Hau-
tamaki A., Hautaméki J. & Kupiainen
S.,2010).

Over for dette star imidlertid ogsa et
stigende problem med stressede skole-
elever, der foler, at de ikke kan leve op
til alle de krav, bade skolen og omgi-
velserne 1 det hele taget, stiller dem.
Dette er bl.a. dokumenteret af under-
sogelser foretaget af CEFU, der peger
pa, at vores tid er kendetegnet ved et
stigende fokus pa elevernes praestatio-
ner (Henningsen, 2012), (Serensen &
Nielsen, 2011). Folkeskolen har faet
flere tests, og der foretages flere og fle-
re undersogelser, hvor danske elevers
preestationer gores til genstand for

sammenligning med elever 1 andre lan-

de (Allerup, 2012). Anden forskning vi-

ser dog, at det ikke behover at veere sa-

dan. Test og undersogelser kan veere
udmeaerkede og ikke-stressende peeda-
gogiske redskaber, hvis de kan anven-
des formativt som et konkret evalue-
ringsredskab, hvor formalet er, at lee-
rere og elever far viden om aktuelt
kompetenceniveau og eventuelle pro-

blemer, som man dermed mal- og frem-

adrettet kan gore noget ved (Andersen,
F.0, 2010).

Men alle er enige om, at elevernes
positive motivation for og engagement
i skolen er vigtig, uanset om man an-
ser det for at veere en forudsaetning for
eller et produkt af undervisningen (el-
ler begge dele). Hvordan haenger den
peedagogiske praksis og leeringen sam-
men med elevernes motivation, enga-
gement og selvopfattelse? kan man re-
levant sperge. Pa basis af folkeskolens
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formalsparagraf (Undervisningsmini-
steriet, 2012) og Fagheeftet for elever-
nes alsidige udvikling (Undervisnings-
ministeriet, 2009b) kan man stille
samme sporgsmal. I flere og flere kom-
muner rundt omkring i landet har man
iveerksat forskellige initiativer med fo-
kus pa berns motivation, selvveerd og
trivsel. I den forbindelse anvendes en
raekke nye undervisningsmaterialer
forfattet af fx konsulenter som Helle
Fisker og Mads Bab, men ogsa materi-
aler produceret af den ene af denne ar-
tikels forfattere, fx “Min Glade Bog 1
Skolen — fa glaeden ind i1 klasseveerel-
set pa 25 dage” (Tidmand, 2013) og
“Min Glade Bog — 25 gvelser, der giver
gladere born og foraeldre” (Tidmand,
2012). Denne artikel handler om en
undersogelse af en konkret anvendelse
af dette materiale.

Interventionen
Brugen af materialet forleb over 3 ma-
neder pa syv folkeskoler pa Sjaelland i
2012. Selve interventionen bestod 1, at
otte skoleklasser fordelt pa to 3. klas-
ser, to 4. klasser og tre 5. klasser samt
en DSA klasse med elever fra hhv. 5.
og 6. klasser arbejdede med “Min Gla-
de Bog — 25 avelser, der giver gladere
born og foreseldre” (Tidmand, 2012). Ar-
bejdet blev introduceret og pabegyndt
ude pa skolerne og lavet faerdigt hjem-
me i samarbejde med forzldrene.
Udvelgelsen af skolerne foregik ved,
at alle skoler pa Sj=lland blev tilbudt
at veere med 1 projektet, og de delta-
gende skoler var de forste, der meldte
deres interesse. Alle de deltagende sko-
ler henvendte sig saledes med henblik
pa at fa nyt input til at lese langvarige
trivselsproblemer i bestemte klasser
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pa skolen i enten indskolingen eller
mellemtrinnet, hvortil materialet er
malrettet. Saledes deltog St. Merlaose
Centralskole i St. Merlose, Tollose
Centralskole i1 Tollose, Arby Skole 1 Ka-
lundborg, Sendermarksskolen (med to
klasser) pa Frederiksberg, Molleholm-
skolen i Taastrup, Sore Borgerskole 1
Sorg og en DSA klasse fra Osterhgjsko-
len 1 Ballerup.

Ser vi pa de deltagende kommuner
og skolernes placering i kommunen,
kommer deltagerne fra byomrader med
en del diversitet. Alle de deltagende
klasser deltager med samme interven-
tion baseret pa de samme (fornsevnte)
materialer uanset socio-ekonomiske
faktorer og baggrund.

Materialet tager som naevnt afseet 1
den positive psykologi, bl.a. 1 Sonja Ly-
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At gare en forskel

A
/N

ubomirskys forskning, der har ind-
kredset folgende generelle trivsels-
fremmende faktorer: taknemmelighed,
optimisme, undgéelse af sociale sam-
menligninger, altruisme, gode sociale
relationer, radighed over en bred vifte
af coping-strategier, tilgivelse, evnen
til at opleve flow, forpligtelse til per-
sonlige mal, religios og spirituel prak-
sis, meditation og fysisk aktivitet (Ly-
ubomirsky, 2008).

I “Min glade bog”’-materialet er der
bl.a. pa baggrund af Lyubomirsky op-
stillet flg. overskrifter: Taknemmelig-
hed, At gore en forskel, Fokus pa det
positive, Tankemenstre og Fokus pa
egne styrkesider, som er taenkt til at
kunne samle en raekke generelle triv-
selsfremmende faktorer. Materialet er
tilpasset elevgruppen i indskolingen

Fokus pa egne styrkesider
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(0.-3. kl.) og pa mellemtrinnet (4.-6.
kl.). Der er 1 alt 25 ovelser fordelt pa 5
ovelser inden for hver overskrift. Mate-
rialet har ogsa en lerervejledning.
Ovelserne tager udgangspunkt i
hverdagssituationer, som eleverne kan
relatere til. Eleverne stilles refleksi-
onsspergsmal og eleverne opfordres sa
til at skrive og/eller tegne deres svar.

Qvelse 7:

Lille indsats - Stor forskel

Teenk pa, hvad du kan gere 1 din

hverdag, som en ganske lille indsats

fra din side, men som kan gore en

stor forskel for andre. Skriv mindst

fem sma ting, som du kan gere, og

fem ting, som du kan sige.

5 ting, som jeg kan gore:

1. Hvis min ven har breekket benet,
kan jeg ryste hans pude

2. Hjeelpe en med lektierne

3. Sperge om man vil veere med til
legen

4. Hjeelpe en gammel dame over ve-
jen

5. Kalde pa en voksen, hvis der er
en, der graeder

5 ting, som jeg kan sige:

1. At du er god til at svemme

2. Du er en god ven

3. Hej, vil du veere med til vores leg

4. Sige ting, sa det er lettere at lave
mat.

5. At du er en god ven.

Planlaeg, hvornar du vil gore og sige
det, du har skrevet.

Eksempel pa en elevbesvarelse 4. klassetrin.
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Mange af ovelserne leegger ogsa op til,
at eleven kan forholde sig konkret til,
hvordan og hvornar seendringer kan im-
plementeres, hvis eleven altsa ensker
endringer.

Vi skal her se pa et eksempel. Det
drejer sig om ovelsen “lille indsats —
stor forskel” under overskriften “At
gore en forskel”. Denne ovelse leegger
op til indsigt 1, hvordan vi gennem vo-
res handlinger og kommunikation ved
en lille indsats kan gere en positiv for-
skel i andre menneskers liv og herved
0gsa 1 vores eget liv.

Ud over Lyubomirsky tager materia-
let ogsa afsaet 1 Seligmans begreb “tea-
ching in an explanatory style”. Der
drejer sig om, at man paedagogisk kan
arbejde med at ege berns forstaelse for,
hvorledes vore mentale systemer fun-

& bapisrus B Glazce & Jan v/l

Here Sicla 29

Teenk pd, hvad du kan gare i din hverdag, som en ganske lile 7ing, der krcever en
genske lile indsats fres din side, men som kan gare en sior forskel for andre, Skiv
mincist fem smé ling, som du kan gare, og fem ting. som du kan sige.
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s Kalde Pi en ksen vis Jec er  en dec greda
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gerer (Seligman, 1996). Udover Ly- ta til fremme af personlig udvikling

ubomirsky og Seligman er materialet (Thomsen, 2008).

inspireret af kognitiv, positiv psykolo- Det handler om, at udviklingen af
gisk teori om betydningen af udviklin- optimisme kan haenge sammen med at
gen af konstruktive og fleksible skema- have nogle coping-strategier, der er

Eksempel pd en ovelse fra materialet under overskriften “Tankemonstre”

Ovelse 4: Detektiven pa arbejde

Som du sa 1 historien om Sara og Fido, var det Saras detektivs arbejde at un-
dersege Saras tanker og sporge ind til sandheden af dem. Pa denne made hjalp
detektiven Sara med at se situationen pa en anden made, og han fik Sara til at
teenke nogle andre og bedre tanker. Sara gik fra at have det rigtigt darligt til at
have det godt med situationen og til at blive i stand til at handle i forhold til at
@ndre aftalen om at lufte Fido hver dag.

Nu kommer der et eksempel pa en situation, hvor du igen kan se, hvordan de-
tektiven gar pa arbejde.

(...)

Nu kommer der endnu en situation, men denne gang skal du veere detektiven
og stille sporgsmalene.

Situationen handler om pigen Nanna. Hun har en veninde 1 skolen, der hedder
Karen. Nogle gange sidder Nanna og Karen sammen og spiser frokost. Men sa
en dag sker der noget.

Nanna forteeller:

Situation: I dag i skolen fortalte min veninde Karen, at hun havde fiet sig en
ny veninde, Tanja, og at hun ville spise frokost med hende 1 stedet for mig. Det
er tredje gang, hun vealger en anden veninde inden for en méaned.

Reaktion: Jeg taenker, at nu kan Karen ikke lide mig mere, og det er nok fordi,
jeg ikke er smart nok i tgjet, ligesom Tanja er det. Tanja er ogsa smadder god til
at forteelle vittigheder, og nar jeg gor det, bliver de bare sa darlige, og ingen gri-
ner. Hvis bare jeg var mere populeer, ville Karen stadig vaere min veninde og
spise frokost med mig. Nu kommer jeg garanteret til at spise frokost helt alene,
og alle vil vide, at Karen og jeg ikke laengere er veninder.

Oplevelse: Jeg foler mig forladt og alene. Jeg er ked af det, og jeg savner Ka-
ren. Jeg er nerves for, at alle vil grine ad mig og méske drille mig med, at Karen
igen har faet sig en ny veninde.

Hvilke sporgsmal kunne Nannas indre detektiv stille?:

(...)
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adaptive og dermed kan anvendes til
konstruktive genfortolkninger af nega-
tive begivenheder (Thomsen, 2008).
Hertil introducerer materialet en Tan-
kedetektiv, der laerer eleverne at blive
detektiver pa deres egne og hinandens
negative og destruktive tankemeonster,
sdledes at eleverne gennem detektiven
leerer sig at stille kritiske spergsmal til
de negative tanker. Hvis de negative
tanker kan forkastes som veerende
usande eller uden argumenter for at
veere sande, udfordres eleverne til at
finde nye, mere ressourceorienterede
tanker. Dette preesenteres 1 materialet
som en progressiv lereproces igennem
eksempler.

Af de otte klasser med 1 alt 141 ele-
ver, der indgik i interventionen, deltog
syv klasser med 123 elever i de kvanti-
tative undersogelser, vi her 1 artiklen
vil redegore for. Pga. fraveer mv. har
dog kun 104 bern gennemfort bade for-

og eftermalingen. Alle otte klasser ind-
gik 1 de kvalitative undersogelser.

Undersagelsens metodik og
datagrundlag

Undersogelsen bestar af to kvantitati-
ve sporgeskemaundersagelser (til ele-
verne), der blev foretaget bade for og
efter interventionen. Dertil kommer
kvalitative interview (ogsa med elever-
ne), der blev atholdt midtvejs og efter
interventionen. Desuden sarlige kvali-
tative sporgeskemaer, der blev udfyldt
af de involverede leerere bade for og ef-
ter interventionen. Endelig blev der
ogsa anvendt et kvalitativt sporgeske-
ma, som blev udfyldt af foraeldrene til
de elever, der deltog.

Det ene kvantitative sporgeskema er
skemaet CASQ, der er en forkortelse af
Children’s Attributional Style Questi-
onnaire. Sporgeskemaet er udviklet af
Kaslow & Tanenbaum, der begge er in-
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Figur 1: Eleverns aldersfordeling i effektundersagelsen. Der indgik ncesten lige man-
ge drenge og piger i bdde intervention og undersogelse.
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spireret af Seligman. CASQ er et stan-
dardiseret sporgeskema, oversat fra
engelsk til dansk af Louise Tidmand.
Det maéler borns optimismeniveau pa
folgende syv domaener: "permanence”,
“pervasiveness”, "hope”, "personalisati-
on”, “total bad”, "total good” og "overall

optimism™. (Seligman, 1996).

1. Permanence (Temporary vs. Per-
manent): e.g., for pessimism — bad
events are permanent and good
events are temporary (opposite for
optimism)

— PmB (Permanent Bad) — low sco-
res = optimistic, high scores =
pessimistic

— PmG (Permanent Good) — low
scores = pessimistic, high scores =
optimistic

2. Pervasiveness (Specific vs. Uni-
versal — across time and space (situ-
ation)):

— PvB (Pervasive Bad) — low scores
= optimistic, high scores = pessi-
mistic

— PvG (Pervasive Good) — low sco-
res = pessimistic, high scores =
optimistic

3. Hope (HoB) = PvB + PmB (Hope for
Bad Events) — low scores (0, 1, or 2)
are hopeful and high scores (12, 13,
14, 15 or 16) are hopeless. Seligman
indicates that this is the single most
important score.

4. Personalisation (Internal vs. Ex-
ternal — locus of causality)

1 Gennemgangen af de syv CASQ parametre
er ikke oversat til dansk, da der ved over-
seettelser altid er risiko for, at detaljer i
sproget gar tabt.
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— PsB (Personalisation Bad) — low
scores = high self-esteem, high
scores = low self-esteem

— PsG (Personalisation Good) — low
scores = pessimistic, high scores =
optimistic

5. Total B (Bad) = PmB + PvB + PsB
. Total G (Good) = PmG + PvG + PsG
7. Overall Optimism =G - B

=7}

Det andet elevsporgeskema hedder
“Sadan er jeg”. Det er et evaluerings-
vaerktej til vurdering af berns selvop-
fattelse udviklet af Pirjo Ouvinen-Bir-
gerstam (2006a). “Sadan er jeg” kan
anvendes til bl.a. at seette fokus pa
barnets personlige alsidige udvikling,
og det findes 1 to versioner; en til 1.-3.
klasser og en til 4.-9. klasser. Evalue-
ringsveerktojet er konstrueret som et
sporgeskema sammensat af et antal
udsagn, der kan henfores til folgende
domener inden for omradet “selvopfat-
telse” (Ouvinen-Birgerstam, 2006b):

¢ Fysiske egenskaber (udseende,
kropsbevidsthed)
Denne skala forteeller noget om bar-
nets selvopfattelse af egen fysiske
fremtoning.

¢ Psykiske egenskaber

— Feerdigheder og evner
Denne skala siger noget om bar-
nets selvopfattelse i forhold til,
om egne evner slar til, f.eks. ev-
nen til at leere og evnen til at lave
noget med henderne.

— Psykisk velbefindende (psykisk
stabilitet, styrke, angst, aggressi-
vitet)

Denne skala siger noget om bar-
nets selvopfattelse af eget psykisk
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velbefindende, eksempelvis hvor
glad og tilfreds, han/hun normalt
er, hvor hurtigt han/hun bliver ir-
riteret eller giver op, nar han/hun
meder modstand.

e Individets relationer

— Relationer til foraeldre og familie
Denne skala siger noget om bar-
nets selvopfattelse af sine relatio-
ner til foraeldre og familie, eksem-
pelvis om barnet foler sig elsket,
samt far den opmaerksomhed og
stotte, som han/hun synes at have
brug for.

— Relationer til andre
Denne skala siger noget om, hvor-
dan eleven opfatter sig selv 1 for-
hold til fx venner og andre elever,
eksempelvis om han/hun foler sig
accepteret af andre og “med 1
gruppen”, samt populaer og vel-
lidt.

» Totalskala
Denne skala siger noget om elevens
generelle selvopfattelse. Denne ska-
la er mere robust end delskalaerne
og giver derfor det mest generelle
indblik 1 elevens selvopfattelse.

Resultaterne af “Sadan er jeg” gengi-
ves 1 en staninescore, der har en nor-
malfordeling med 5 som middelveerdi,
hvilket udger 20 % af populationen, og
med 2 % standardintervaller, sd scoren
4 repreesenterer 17 % af populationen,
3 repraesenterer 12 %, 2 repraesenterer
7 %, osv. (Ouvinen-Birgestam, 2006b).

En fordeling mod hgjre af resultater-
ne af undersogelsens efter-malinger
(veerdier 6, 7, 8 og 9) vil saledes gengi-
ve en gruppe bern, der har en bedre
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selvopfattelse end for interventionen,
mens en fordeling mod venstre pa sta-
ninescoren (veerdier 1, 2, 3 og 4) vil
prasentere en gruppe bern med en
darligere selvopfattelse end i for-ma-
lingen. I grafen ses saledes for-ma-
lingsresultaterne savel som efter-ma-
lingsresultaterne. “Sadan er jeg” spor-
geskemaet opgjort 1 total i denne un-
dersogelse er repraesentativ for hele
den danske population i aldersgruppen
9-12 ar, hvilket gor undersogelsen sta-
tistisk valid.

Kvalitative data
De kvalitative interview fokuserer pa
elevernes eget perspektiv. Der er
spurgt til elevernes konkrete oplevel-
ser med interventionen i skolen i de 25
skoledage, hvor gvelserne har veeret 1
spil. Hvordan har de oplevet arbejdet
med “personlige styrker” og “udvidede
handlemuligheder” 1 forhold til deres
trivsel og leering i skolen?
Spoergeskemaerne til laererne og for-
aeldre til elever er inspireret af meto-
den ”praksisportreet”, der tager sit ud-
gangspunkt i den kritiske psykologis to
grundleggende analyseskridt, nemlig
betydningsanalysen, altsa en analyse
af betingelsernes betydning for subjek-
tet, og begrundelsesanalysen, som ana-
lyserer subjektets grunde til at handle
som det gor i forhold til egne behov og
interesser (Markhard, Holzkamp,
Dreier, 2004, s.7). Praksisportraettet er
opbygget af fire hoveddele, der skal be-
lyse fire aspekter ved praksis:

1.) Institutionen, som her er skolen,

2.) Arbejdsmidlet, som her dels er te-
ori og metode, dels fremgangsma-
der, dels udstyr (den konkrete bog),
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altsd midler som skolen kan anven-

de 1 arbejdet med at oge trivsel og
selvvaerd 1 klassen,
3.) Situationen, som her er de delta-

gende klassers motiver for at delta-

ge 1 interventionen

4.) Kommunikationen, som her er
den made, skolens medarbejdere
taler om og med hinanden péa ved-
rorende trivselsarbejdet samt den

made, laererne oplever kommunika-

tionen 1 deres klasse pa (Markhard
et al., 2004, s. 9).

For foreeldrene er de fire aspekter:

1.) Institutionen, som her er famili-
en,

2.) Arbejdsmiddel, som her dels er
teori og metode, men ogsa frem-
gangsmader til intervention og ud-
styr (den konkrete bog), altsa mid-
ler som skolen har introduceret for
eleverne og familien

3.) Situationen, som her er praksis-
problematikken vedrerende de del-
tagende klasser og elvers motiver
for at deltage 1 interventionen) og

4.) Kommunikation, som her er den
made familien taler til hinanden
p4, samt kommunikationen med

skolen (Markhard et al., 2004, s. 9).

Resultaterne

Undersogelserne viser, at elevernes
trivsel steg betydeligt og malbart efter,
at interventionen var gennemfort. Ser
vi pa nedenstdende figur 2, fremgar
det, at den generelle udvikling er 1
fremgang. Der er en betydelig nedgang
i antallet af bern 1 sejle 1 og 2 og frem-
gang 1 specielt 6 og 7 — grafen skyder
mod hgjre. Det betyder, at effekten af
interventionen malt som totalskala
(Sum-T) er en positiv udvikling af ele-
vernes selvopfattelse og hermed et ho-
jere selvvaerd hos eleverne.

30

Sum-T=Totalskala "sadan er jeg"
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Figur 2: Staninescoren for for- og eftermdlingerne af elevernes selvopfattelse.
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3.00 "Sadan er jeg" - udvikling pr. elev opdelt i domzne
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Figur 3: “Sddan er jeg”— den gennemsnitlige udvikling pr. elev isoleret pr. domceene.

Total - gennemsnitlig fremgang
(Lav/normal/hgjt selvvaerd)

100%

80%

60%
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20%

0%
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-20%

Figur 4: Den gennemsnitlige effekt af interventionen i forhold til elevernes selvopfat-
telse malt 1 “Sdadan er jeg” fordelt som effekten for eleverne ud fra deres staninescore
i for-mdlingen, opdelt i lavt/normal/hej staninescore.
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G-B, procentuel udvikling pr. elev
50% Median (total)

40%
30%
20%
10%
0% -
-10% Optimistiske Pessimistiske Meget pessimistiske

Figur 5: Median for elevernes udvikling mdlt pa G-B efter interventionen opdelt i til-
stand i for-mdlingen.

HoB, Procentuel udvikling pr. elev
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350%

300%
250%
200%
150%
100%
50%
0%
-50%

Figur 6: Elevernes gennemsnitlige udvikling malt pd HoB efter interventionen opdelt
i tilstand i for-malingen

P& 5 ud af 6 domaener genererede in- Det var iseer elever, der inden inter-
terventionen fremgang 1 positiv selvop- ventionen havde en negativ selvopfat-
fattelse og selvveerd. telse, som profiterede af interventionen
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med en fremgang pa gennemsnitligt
82 %.

For elever, der 1 for-malingen havde
en staninescore under 5 ses effekten af
interventionen i forste sojle (se figur
4). For elever med staninescoren 5 1
for-malingen ses effekten af interventi-
onen 1 sgjle to, og for elever, der havde
staninescore over 5 i for-malingen ses
effekten af interventionen 1 den sidste
sajle.

Den samme positive effekt, som vi re-
gistrerede 1 “Sdadan er jeg”, er tydelig i
CASQ undersogelsen — det er de infor-
manter, der er pessimistiske eller meget
pessimistiske i for-mdlingen, som ople-
ver stor fremgang og storst positiv ef-
fekt af interventionen.

I analysen anvendes primeert to pa-
rametre, G-B og HoB. De er begge
sammensat af en raekke andre parame-
tre, og de bliver derfor veesentligt mere
robuste méaleverdier.

I figur 5 og 6 kan man se denne
trend tydeligt; informanter, der blev
malt til “meget pessimistisk” i for-ma-
lingen, oplever — malt pa median — 47
% fremgang pa G-B-parameteren og in-
formanter, der blev malt til “pessimi-
stisk” 1 for-malingen, oplever — mélt i
gennemsnit — 194 % fremgang pa HoB
parameteren.

Eleverne giver i interviewene klart ud-
tryk for, at de via interventionen har
opndet nye handlemuligheder og nye
handlekompetencer. De oplever en ny
og udvidet selvforstdelse, hvori de er
gladere og mere positive. Effekten af in-
terventionen for klassens trivsel, selv-
forstdelse, optimisme og leering vurde-
res af eleverne som veerende yderst posi-
tiv.
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Leererne og forseldrene udtrykker, at
de oplever samme positive udvikling 1
elevgruppen. De oplever ogsa, at de
indbyrdes har faet en faelles reference-
ramme for trivselsarbejdet, ligesom de
har faet konkrete vaerktojer til at ar-
bejde med trivsel, selvveerd og optimis-
me 1 deres klasser og hjemme 1 famili-
erne.

Samlet set er resultatet af underse-
gelsen, at arbejdet med interventionen
har vaeret yderst positivt. I bade de
kvantitative og de kvalitative underso-
gelser og de tilherende analyser frem-
gar det, at der er kongruens mellem re-
sultaterne fra de forskellige perspekti-
ver. Med forbehold for, at denne under-
sogelse ikke har fokus pa socio-ekono-
miske faktorer, relationer eller andre
faktorer, der ogsa kan have betydning
for selvopfattelsen (Nissen, 2011), viser
effekten af interventionen sig fra alle
perspektiver at veere gunstig for ele-
vernes og de deltagende klassers triv-
sel, elevernes selvopfattelse og optimis-
meniveau. Elevernes selvopfattelse har
som effekt af interventionen generelt
udviklet sig positivt, og det er iseer
geeldende for de elever, der ved projek-
tets start havde en negativ selvopfat-
telse og et lavt selvveerd. For dem har
effekten veeret storst og meget positiv
for deres selvopfattelse savel som for
deres optimismeniveau. Faktisk ople-
ver elever med staninescore pa 4 eller
derunder 1 for-méalingen gennemsnitli-
ge stigninger pa 82 %. Elever med nor-
mal eller hgj staninescore i for-malin-
gen oplever marginalt tilbagegang i ef-
ter-malingen. I CASQ undersogelsen af
elevernes optimismeniveau viser det
sig, at elever, som blev malt til “meget
pessimistisk”/“pessimistisk” i for-ma-
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lingen, oplever en fremgang i median-
veerdi pa 47 % pa G-B parametret og
en gennemsnitlig fremgang pa HoB pa-
rametret pa 194 %.

Desuden har interventionen haft den
effekt for foreeldrene og familierne, at
de oplever at have fdet redskaber til
ogsa at arbejde med lykkefremmende
faktorer i familien, og som familie har
de fdet en feelles referenceramme for at
arbejde bevidst med trivsel hos deres
barn og i familien. De deltagende leere-
re oplever, at de gennem interventio-
nen har faet en feelles referenceramme
sammen med eleverne og de forseldre,
der aktivt har deltaget i interventio-
nen, savel som med de kollegaer, der
har deltaget aktivt 1 arbejdet med in-
terventionen i1 klassen. Leererne ople-
ver ogsd, at de gennem interventionen
har faet et konkret veerktej, som de
kan anvende i deres hverdagspraksis.

Diskussion og perspektivering

I diskussionen af undersogelsernes re-
sultater, er det relevant at se pa den
lille tilbagegang i optimismeniveau og
positiv selvopfattelse, som en ganske
lille gruppe af elever har oplevet 1 ef-
ter-malingerne. Disse resultater bliver
ikke umiddelbart bekreeftet i de kvali-
tative undersogelser. Sa forklaringen
pa denne lille tilbagegang for nogle ele-
ver skal maske findes 1 det domeene,
hvor elever 1 undersegelsen oplever til-
bagegang, og det er 1 “Sadan er jeg” un-
dersogelsen, hvor der opleves tilbage-
gang pa domanet “fysiske egenska-
ber”. Af de elever, der oplever tilbage-
gang i dette domaene er 2/3 piger.
Umiddelbart giver undersogelsen ikke
noget svar pa denne udvikling og det
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kan diskuteres, om det er tidspunktet
for undersogelsens efter-maling, der 14
lige inden sommerferien, der kan veere
medvirkende til denne udvikling pa
netop det domeene, idet blade og maga-
siner pa netop det tidspunkt har fokus
pa den forestdende badesseson og lette-
re sommerpakledning, og eleverne sa-
ledes pavirkes af kulturens skenhedsi-
dealer og derfor bliver mere kritiske
over for egne fysiske egenskaber.

Som neevnt 1 indledningen gennem-
fores der for tiden, rundt om pa danske
skoler, en lang raekke tiltag, der min-
der om de i denne artikel beskrevne.
Mange af disse tiltag bliver evaluerede
— men sa vidt vi ved, er der ikke her i
landet foretaget egentlig forskning pa
omradet, selv om der er sat fx ph.d-
projekter pa omradet i veerk. De under-
segelser, vi her redegor for, er sand-
synligvis de forste af sin art her 1 lan-
det. Meget tyder pa, at der er stor ef-
tersporgsel efter indsatser, der ligesom
dem vi har beskrevet, fokuserer pa ele-
vernes motivation, engagement og triv-
sel 1 skolen, men samtidig er det vig-
tigt, at pege pa behovet for grundig
evaluering, forskning og diskussion pa
omradet. De mange materialer, inter-
ventioner, pakkelesninger og konsulen-
ter, der er dukket op pa omradet, gor,
at faren for udvanding, misforstielser
og fejlfortolkninger 1 forhold til teori og
forskning pa feltet er stor. Samtidig er
det, ogsa vigtigt at diskutere den posi-
tive psykologis begrensninger, sidan
som fx Svend Brinkmann fra Aalborg
Universitet og Gerd Christensen har
gjort det i mange sammenhange (An-
dersen & Christensen, 2012). Positiv
psykologi er et supplement, ikke en er-
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statning. Faren for, at man kommer til
at anskue det som et nyt, let ledelses-
maessigt fix er absolut til stede.
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Ortografiske feerdigheder og
den tidlige lseseudvikling

Fonologiske feerdigheder og erfaring med skriftsprog er kendte forudscetnin-
ger for den tidlige lceseudvikling. Men da de ikke alene kan forklare al re-
levant variation i ordlesefeerdighed hos begynderleesere, har flere forskere
peget pd, at en tredje faktor i form af ortografiske feerdigheder ogsd er in-
volveret. I denne artikel preesenteres og diskuteres forskningslitteraturen
vedrorende ortografiske feerdigheder. Hvordan defineres begrebet? Huilke
test anvendes som mdl for ortografiske feerdigheder? Og hvordan er begrebet
underbygget sdvel teoretisk som empirisk? Endelig beskrives en planlagt tree-
ningsundersogelse med udgangspunkt i de beskrevne forskningsresultater.

Af Anne-Mette Veber Nielsen, Ph.d.-stipendiat,
Center for Leeseforskning, Institut for Nordiske Studier og Sprogvidenskab

Nar elever begynder 1 skolen, begynder
ogsa udviklingen mod at blive sikre lae-
sere, der kan honorere de skriftsprogli-
ge krav, de mader 1 skolen og 1 fritiden.
Elever, hvis ordleesning ikke er effek-
tiv, dvs. upreecis og/eller langsom,
keemper med at opna det primaere for-
mal med leesning; at forstd og tilegne
sig viden gennem de tekster, de moder
1 hverdagen. Ordlesning er den steer-
keste praediktor for leeseforstaelse fra
1. til mindst 3. klasse og forklarer en
stor del af variationen i laeseforstielse
gennem hele skoletiden (Cunningham
et al., 2011). Pa den baggrund er det
helt afgerende at forsta, hvilke proces-
ser der er 1 spil 1 udviklingen af effek-
tiv ordleesning hos begynderlaesere og
dermed ogsa, hvordan man bedst un-
derstotter udviklingen fra kendskab til
bogstaver og deres lyde til effektiv gen-
kendelse af skrevne ord. Mange ars
forskning 1 den tidlige leeseudvikling
har bidraget med megen viden. Dog
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mangler der fortsat viden om den del
af den tidlige leeseudvikling, der finder
sted, efter de basale afkodningsfeerdig-
heder er pa plads (Castles og Nation,
2006).

Som forste skridt i udviklingen af ord-
leesning, skal begynderlesere etablere
et system af forbindelser mellem grafe-
mer (bogstaver) i skrevne ord og fone-
mer (enkeltlyde) 1 talte ord. Dvs. de
skal blive bekendte med det grundlaeg-
gende princip bag alfabetiske skriftsy-
stemer; til hvert grafem herer et
fonem. En stor meengde forskning har
fundet, at fonologisk (lydlig) opmaerk-
somhed, og 1 seerlig grad evnen til at
kunne skelne og manipulere fonemer 1
talte ord, sammen med bogstavkend-
skab udger de vaesentligste forudsaet-
ninger for tilegnelse af ordleesning hos
born i indskolingen (fx Scarborough,
1998). Skriftsprog som dansk og en-
gelsk er uregelmeessige, idet der er
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mange afvigelser fra simple en-til-en
forbindelser mellem grafemer og fone-
mer. For at blive en effektiv afkoder af
disse skriftsprog kan man ikke udeluk-
kende forlade sig pa simpel omkodning
fra enkeltgrafem til enkeltfonem, men
ma tilegne sig et hurtigt og fleksibelt
ordgenkendelsessystem, der traekker
pa viden om savel regelmaessighederne
som uregelmessighederne 1 skriftspro-
get (Castles og Nation, 2006). Ifelge
Perfetti (1992) er et sddant fleksibelt
ordgenkendelsessystem kendetegnet
ved, at leeseren har tilegnet sig et men-
talt leksikon, der indeholder fuldt spe-
cificerede ortografiske repreesentationer
af skrevne ord. Det gor leeseren 1 stand
til visuelt at genkende et skrevet ord
og fa adgang til dets udtale og betyd-
ning umiddelbart uden at skulle gore
brug af den omkringstaende tekst og
uden at skulle skelne mellem flere mu-
lige kandidater. Med et dansk eksem-
pel betyder det, at man umiddelbart er
i stand til at genkende og skelne mel-
lem fx hyppige, uregelmsaessige smaord
som den og det. Og at man er 1 stand til
at udlede generelle trek ved skrift-
sproget, fx at bogstavkombinationen
sk- er hyppig 1 begyndelsen af ord og
stavelser modsat bogstavfelgen sg-.
Ehri (2005) peger endvidere pa, at
umiddelbar genkendelse af skrevne ord
er karakteriseret ved, at den foregar
automatisk og ubevidst. Man kan ikke
sla sin evne til at leese ord til eller fra,
og det er ikke en proces, man har kon-
trol over. Castles og Nation (2006) har
debt processen, hvor bern bevaeger sig
fra en ressourcekraevende omkodnings-
proces fra enkeltgrafem til enkeltfo-
nem til leesning via umiddelbar gen-
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kendelse af skrevne ord for ortografisk
indlcering.

Ortografiske faerdigheder
Adskillige undersogelser har vist, at
variation 1 ortografiske feerdigheder
kan forklare unik variation i ordlees-
ning udover variation forklaret af fono-
logiske faerdigheder (Barker et al.,
1992, Bjaalid et al., 1996, Cunningham
et al., 2001, Roman et al., 2009, Con-
rad et al., 2012). Ortografiske feerdig-
heder er endnu ikke undersegt grun-
digt 1 danske forskningsundersogelser.
Derimod har den internationale forsk-
ning pa omradet veeret — og er fortsat —
1 livlig udvikling.

I forskningslitteraturen er det ikke
entydigt, hvordan ortografiske faerdig-
heder skal defineres, og hvordan faer-
dighederne skal males. Forskellene er
bl.a. betinget af, hvorvidt man har fo-
kuseret pa evnen til at tilegne sig vi-
den: “evnen til at danne, lagre og fd ad-
gang til ortografiske repreesentationer”
(Stanovich og West, 1989, s. 404), “ev-
nen til at repreesentere den unikke folge
af bogstaver der definerer et skrevet ord
sd vel som generelle aspekter ved skrifi-
systemet sasom viden om, hvilke bog-
staver der kan folge hinanden, hvilke
bogstavfelger der optreeder hyppigt pd
tveers af ord, frekvensen med hvilken
bogstaver optreeder i forskellige positio-
ner i ord og sd videre” (Vellutino, Scan-
lon og Tanzman, 1994, s. 314), eller pa
viden her og nu: “den viden en lceser
har om mulige bogstavfolger’ (Perfetti,
1984, s. 47), “hukommelse for specifikke
visuelle monstre/stavemeonstre der ud-
gor individuelle ord eller orddele pd
den trykte side” (Barker et al., 1992, s.
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335). Cunningham, Nathan og Raher
(2011, s. 263) argumenterer for at an-
vende en bred definition, der inklude-
rer begge komponenter: “Ortografisk
processering er evnen til at danne, lag-
re og fa adgang til ortografiske repree-
sentationer, der a) specificerer mulige
bogstavfelger inden for et specifikt
sprogs ortografi, og b) i sig selv er teet
forbundet til fonologisk, semantisk,
morfologisk og syntaktisk information
inden for det sprog, de optreeder i.” Det
er forst 1 denne brede definition, at det
bliver tydeliggjort, at ortografiske faer-
digheder omfatter det at danne forbin-
delser mellem bogstavfolger og lydlig,
syntaktisk og semantisk information. I
de ovrige definitioner er det ikke klart,
hvorvidt ortografiske feerdigheder ude-
lukkende omfatter tilegnelse og gen-
kendelse af visuelle monstre.

Test af ortografiske faerdigheder

De forskellige opfattelser af, hvordan
ortografiske feerdigheder skal define-
res, afspejles ogsa i de forskellige typer
test, man typisk anvender til at male
ortografiske feerdigheder. Testene kan
overordnet inddeles i tre: 1) test af ord-
specifik ortografisk viden, 2) test af ge-
nerel ortografisk viden, 3) test af orto-
grafisk indleering.

Med ordspecifik ortografisk viden
menes viden om de unikke bogstavfol-
ger, der definerer skrevne ord. Folgen-
de test har veeret anvendt til at teste
dette:

1. Orthographic verification test (Er
ordet stavet korrekt?)
— Deltageren horer et ord (fx balge)
og skal afgore, hvorvidt den bog-
stavfelge, han/hun praesenteres
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for, er den korrekte staveméade af
ordet (fx bolge eller balje)
2. Orthographic choice test (Find det
ord, der er rigtigt stavet)

— Deltageren ser en raekke bogstav-
folger, der udtales ens, og skal
veelge, hvilken stavemade der er
den rigtige (fx lokkelig, lykkelig,
lyggelig, lykkelt)

3. Homophone verification test (Er sta-
vemdden korrekt?)

— Deltageren horer et ord (bord) og
en szetning (hun satte sig ved et
bord) og skal afgere, hvorvidt den
bogstavfelge, han/hun presente-
res for, passer til seetningen (fx
bor eller bord)

4. Homophone choice test (Hvilken sta-
vemdde er korrekt?)

— Deltageren ser to bogstavfelger,
der udtales ens, men som ortogra-
fisk repraesenterer to forskellige
ord (fx finde eller finne). Nar del-
tageren bliver stillet et sporgsmaél
(fx hvilket ord er en person?) skal
deltageren veelge, hvilket ord der
er det rigtige.

5. Irregular word reading (Leesning af
uregelmeessige ord)

6. Irregular word spelling (Stavning af
uregelmeessige ord)

Testtyperne 1-4 er designet til at af-
spejle deltagerens evne til at genkende
ortografiske repraesentationer af ud-
valgte malord uafheengig af fonologi. I
testtype 5 og 6 ma de uregelmaessige
ord genkendes (Iesning) eller
genkaldes (stavning) pa basis af deres
ordspecifikke ortografiske kendetegn,
da en ren fonologisk strategi vil
resultere 1 en regulariseret udtale (fx
sagde laest som sagte).
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Med generel ortografisk viden menes
opmeerksomhed pa generelle egenska-
ber ved skriftsproget. Eksempelvis
hvilke bogstaver der lovligt kan folge
hinanden (fx kan A normalt ikke efter-
folge en konsonant pa dansk), hvilke
bogstavfolger der optraeder hyppigt pa
tveers af ord (fx ind 1 minde, kvinde,
sind), frekvensen med hvilken bogsta-
ver optraeder 1 forskellige positioner i
ord (fx optraeder ks ikke initialt men
hyppigt finalt 1 danske ord). Felgende
test har veeret anvendt til at teste det-
te:

The nonlexical choice test (Hvilken
bogstavfolge ligner mest et rigtigt ord?)
— Deltageren skal vaelge den af to bog-
stavfolger, der mest ligner et rigtigt
ord. Bogstavfelgerne skal veere muli-
ge at udtale (fx sfus eller skus). Bog-
stavfolgen sf optreeder kun initialt i
ordene sfinks og sfeere, modsat sk
der forekommer hyppigt initialt.
Velges ord som skus frem for sfus i
denne type opgave, vil det tolkes
som felsomhed for/viden om bogstav-
kombinationer og deres frekvens.
(Hagialiassis et al., 2006, Cunningham
et al., 2011).

I test af ortografisk indleering lader
man almindeligvis born leese korte
tekststykker hojt, der indeholder ord,
der er nye for eleverne (typisk non-
sensord). Efterfolgende anvendes for-
skellige test til at afgere, hvorvidt ele-
verne har indlert mélordenes stave-
méde. De mest almindelige mal for or-
tografisk indleering er:
— Orthographic choice test: Deltageren
skal veelge den korrekte stavemade
blandt malordet samt fonologiske og

Nr. 2-2014

ortografiske distraktorer. Pastanden
er, at deltagere, der vaelger malorde-
ne frem for distraktorerne, ma gore
det pa baggrund af, at de har tileg-
net sig funktionelle ortografiske re-
preesentationer af de ord, de blev
preesenteret for 1 de korte tekster.

— Hojtleesning: Deltageren skal hojtlee-
se méalordene og en reekke homofone
alternativer hgjt. Pastanden er, at
deltagerne vil leese malordene hur-
tigst, da de forventes at aktivere or-
tografiske repraesentationer knyttet
til information om ordenes udtale,
hvorimod homofone alternativer vil
kraeve fonologisk omkodning og der-
med senke lesehastigheden.

— Stavetest: Deltageren skal stave mal-
ordene, hvorved der er tale om gen-
kaldelse af malordenes staveméade
frem for genkendelse som i de oven-
staende test. Pastanden er, at der er
tale om et indeks for styrken af orto-
grafisk indleering af de nonsensord,
deltageren har afkodet forud for te-
sten.

(Share, 1999).

Maler test af ortografiske feerdigheder
samme underliggende processer?

Med de mere eller mindre beslaegtede
test, der er blevet anvendt til at male
ordspecifik og generel ortografisk vi-
den, er det relevant at sperge, hvorvidt
de forskellige test kan siges at afspejle
de samme underliggende processer. To
undersogelser har forsegt at belyse
dette vha. faktoranalyser. I en under-
sogelse med 39 engelsktalende born fra
2. klasse bestod testbatteriet bl.a. af
seks forskellige test af ortografiske
feerdigheder. Der var tre forskellige
udgaver af the nonlexical choice test, to
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orthographic choice test og en homo-
phone choice test. De seks mal korrele-
rede halvsteerkt med hinanden (gen-
nemsnitligt .52). Resultatet af en fak-
toranalyse viste, at alle test samlede
sig om én faktor, hvilket er en indika-
tion pa, at de traekker pa samme un-
derliggende processer (Cunningham et
al., 2001). I en undersogelse af Hagiali-
assis, Pratt og Johnston (2006) deltog
en gruppe pa 177 born fra 3., 4., og 5.
klasse 1 en raekke test af fonologiske
feerdigheder og i fem forskellige test af
ortografiske feerdigheder. En orthogra-
phic verification test, en homophone ve-
rification test, en nonlexical choice test,
en test af leesning af uregelmaessige
ord samt en test af stavning af uregel-
meessige ord. De fem mal korrelerede
halvsteerkt til steerkt med hinanden
(.62-.74). Undtagelsen var the nonlexi-
cal choice test, der korrelerede svagere
med de ovrige test (.37-.47). En faktor-
analyse viste, at testene af fonologiske
feerdigheder samlede sig om én faktor,
mens de fem test af ortografiske faer-
digheder samlede sig om en anden. Te-
sten af generel ortografisk viden havde
dog en svagere relation til faktoren end
de ovrige, men forfatterne konklude-
rer, at de ortografiske test maler sam-
me underliggende processer.

Kan ortografiske faerdigheder inddeles i en
ordspecifik og en generel komponent?
I flere undersogelser skelnes mellem
test af ordspecifik ortografisk viden og
test af generel ortografisk viden. Men
man kan sperge, om der faktisk er
grund til at operere med denne opde-
ling. Her er resultaterne ikke entydige.
I den tidligere omtalte undersogelse
af Hagialiassis, Pratt og Johnston
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(2006) gav resultatet af faktoranalysen
ikke anledning til at opdele de ortogra-
fiske test svarende til en ordspecifik og
en generel komponent. Der er dog et
par forbehold, man ma tage 1 forhold
til det resultat. For det forste pastéar
kun én test 1 undersogelsen at méale ge-
nerel ortografisk viden og er dermed
underrepraesenteret 1 forhold til test,
der pastar at méle ordspecifik viden.
For det andet er det blevet papeget, at
nogle af enkeltopgaverne i the nonlexi-
cal choice test er problematiske. For-
malet med testen er at méale generel vi-
den om egenskaber ved skriftsproget,
der ikke kreever viden om specifikke
ords stavemade (Siegel, Geva og Share,
1992). Vellutino, Scanlon og Chen
(1995) har sat spergsmalstegn ved det-
te. I en analyse af ordpar fra den op-
rindelige test (fx filk-filv) fandt forfat-
terne, at for mange pars vedkommende
kunne det ortografisk lovlige medlem
af et ordpar ikke uden videre bestem-
mes. For nasten alle ordpar s man, at
den lovlige bogstavfelge kun optraeder
meget sjeldent, eller aldrig, 1 engelske
ord med den pageeldende struktur.
Dermed kan selv et barn med en hgj
grad af ortografisk viden have sveert
ved at finde frem til det korrekte svar.
Et eksempel pa et velegnet ordpar i en
dansk version af testen kunne veere
sgaeb/skeeb, idet bogstavkombinationen
sk- er hyppig i ord med samme struk-
tur (fx skib, skud, skal), mens bogstav-
kombinationen sg- ikke forekommer i
begyndelsen af ord. Et eksempel pa et
problematisk ordpar kunne veere gvo-
gno idet bogstavfelgen gn- findes i be-
gyndelsen af ord med samme struktur
(f. gnu, gny), men er meget sjelden.
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Resultaterne fra to nyere underso-
gelser understotter inddelingen i en
ordspecifik og en generel komponent.
Her viste regressionsanalyser, at mal
for ordspecifik ortografisk viden og mal
for generel ortografisk viden forklarede
forskellig variation i ordlaesning. Con-
ners, Loveall, Moore, Hume og Maddox
(2011) fandt 1 en undersogelse med 40
elever fra 2. og 3. klasse, at mal for
ordspecifik ortografisk viden og mal for
generel ortografisk viden kun korrele-
rede svagt med hinanden (.27) og me-
dierede forskellig variation i sammen-
heengen mellem fonologisk omkodning
og ordleesning. I en undersogelse med
41 elever i alderen 7-9 ar fandt man
helt tilsvarende, at mal for ordspecifik
ortografisk viden og mal for generel
ortografisk viden korrelerede middel-
steerkt med hinanden (.44) og hver
iseer forklarede unik variation i mal for
ordleesning og stavning efter kontrol
for alder og fonologiske feerdigheder
(Conrad et al., 2012).

Kan ortografiske faerdigheder adskilles fra
fonologiske feerdigheder?

At tale om at adskille individuelle for-
skelle 1 ortografiske feerdigheder fra fo-
nologiske feerdigheder er problematisk,
da der ikke synes at herske tvivl om, at
udviklingen af ortografiske faerdighe-
der 1 en eller anden grad er athsengig
af fonologiske feerdigheder. Det er lige-
ledes usandsynligt at én opgave nogen-
sinde vil kunne siges at veere et rent
mal for ortografiske feerdigheder (Cun-
ningham et al., 2011). Ordspecifik vi-
den bidrager til genkendelse af uregel-
meessige ord, men det er ogsa muligt at
afkode uregelmeessige ord via en fono-
logisk strategi. Uregelmeessige ord in-
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deholder normalt ogsa regelmaessige
grafem-fonem-forbindelser, og bogsta-
ver med ikke-lydret udtale kan ofte
genfindes 1 en reekke ord (fx —age 1
kage, hage, tage).

Ortografisk viden anses for den vig-
tigste bidrager til lgsningen af the non-
lexical choice test, men det er muligt,
at en fonologisk strategi vil kunne an-
vendes 1 lesningen af flere af enkeltop-
gaverne. Det skyldes, at det overvejen-
de er tilfeeldet, at malordet er lettere at
udtale end distraktoren (fx crif-cnif)
(Hagialiassis et al., 2006). Denne kritik
har fort til, at en ny udgave af testen
er udarbejdet, hvor de to items adskil-
ler sig 1 forhold til frekvensen af de an-
vendte bogstavkombinationer, men
begge items udtales ens (fx lunk-lunc).
Dette skulle ifolge forfatterne reducere
betydningen af fonologiske feerdighe-
der 1lasningen af testen (Conrad et al.,
2012).

Som tidligere neevnt har adskillige
undersogelser vist, at variation i orto-
grafiske faerdigheder kan forklare unik
variation i1 ordlaesning udover variation
forklaret af fonologiske faerdigheder.
Der er generelt tale om moderate bi-
drag, fx 8,9 % efter kontrol for non-
sensordslaesning og nonsensordsgenta-
gelse (Cunningham et al., 2001) og 12
% efter kontrol for leesning af nonsens-
ord og fonemsletning (Conrad et al.,
2012). I undersogelsen af Hagialiassis
et al. (2006) medtog man som tidligere
beskrevet en raekke test af fonologiske
feerdigheder. Som naevnt viste under-
sogelsen, at de fonologiske test samle-
de sig om én faktor, mens de ortografi-
ske test samlede sig om en anden. Dog
viste undersogelsen ogsa, at testene af
ortografiske feerdigheder trak pa fono-
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logiske processer i forskellig grad.
Leesning og stavning af uregelmaessige
ord trak 1 mindre grad pa fonologiske
processer, the non lexical choice test
trak mest pa fonologiske processer,
mens opgaverne med orthographic ve-
rification og homophone verification
ikke trak pa fonologiske processer.
Forfatterne konkluderer pa den bag-
grund, at nogle test er renere mal for
ortografiske feerdigheder end andre,
hvilket bor medtenkes 1 undersogel-
ser, der ensker at anvende denne type
test.

Kan ortografiske faerdigheder adskilles fra
erfaring med skriftsprog?

Det er relevant at sperge, hvorvidt or-
tografiske feerdigheder i realiteten er
et mal for leeseerfaring, dvs. hvorvidt
variation 1 ortografiske feerdigheder
blot er en afspejling af forskelle 1 erfa-
ring med skriftsprog. Pa tveers af un-
dersogelser med bern har man fundet,
at erfaring med skriftsprog kan forkla-
re mellem 7-28 % af variationen i de
malte ortografiske feerdigheder, efter
at der er kontrolleret for fonologisk
omkodning og andre fonologiske feer-
digheder (Burt, 2006). Cunningham og
Stanovich (1990) gennemforte en un-
dersogelse med elever 1 3.-4. klasse. De
onskede bl.a. at finde ud af, hvorvidt
forskelle 1 erfaring med skriftsprog
malt med en titelgenkendelsestest
haenger sammen med variation 1 orto-
grafiske faerdigheder, der ikke kan for-

klares af variation i fonologiske feerdig-

heder. De fandt, at titelgenkendelses-
testen kunne forklare unik variation 1
ortografiske feerdigheder efter kontrol
for alder og fonologiske faerdigheder.
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Forfatterne konkluderer dermed, at
der ikke kan veere tale om, at fonologi-
ske feerdigheder er indirekte arsag til
variationen 1 ortografiske feerdigheder
gennem forskelle 1 erfaring med skrift-
sprog — 1 sa fald ville titelgenkendel-
sestesten ikke forklare unik variation
efter kontrol for fonologiske feerdighe-
der. Cunningham og Stanovich (1993)
har senere fundet parallelle resultater
med elever i 1. klasse. I et lignende un-
dersogelse med elever 1 3. klasse un-
dersogte man betydningen af ortografi-
ske feerdigheder for fem forskellige mal
for laesefaerdighed. Man fandt, at orto-
grafiske faerdigheder bidrog til at for-
klare variation 1 alle mal for leesefeer-
dighed efter kontrol for fonologiske
feerdigheder. Derudover fandt man, at
individuelle forskelle 1 erfaring med
skriftsprog kunne forklare nogen men
ikke al variation i ortografiske feerdig-
heder. Det far forfatterne til at konklu-
dere, at selvom erfaring med skrift-
sprog bidrager til udviklingen af orto-
grafiske faerdigheder, eksisterer der
vaesentlig variation i ortografiske feer-
digheder uafthengigt af meengden af
skriftsproglig erfaring. De papeger dog,
at enhver konklusion om betydningen
af skriftsproglig erfaring ma drages
med forsigtighed, da titelgenkendelses-
testen ikke er folsom for de forskelle 1
leeseerfaring, der fx forekommer i den
daglige undervisning i skolen. I det
hele taget er det med de eksisterende
test af leeseerfaring ikke muligt at ude-
lukke, at variation 1 ortografiske faer-
digheder fuldt ud kan forklares af for-
skelle 1 erfaring med skriftsprog (Bar-
ker et al., 1992).
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Er ortografiske feerdigheder en forudsaet-
ning for eller en falge af udvikling af ord-
leesning?

Vellutino, Scanlon og Tanzman (1994)
har papeget, at test der kraever kend-
skab til ordspecifikke stavemader, sa-
dan som det males i en orthographic
choice test, snarere er en folge af faer-
digheder 1 ordlesning end en praedik-
tor for kompetent ordleesning. For at
kunne lose opgaver af den type med
succes, kraeves som det mindste en
fuldt specificeret ortografisk repraesen-
tation, der kan adskilles fra konkurre-
rende kandidater. Castles og Nation
(2006) fremheever, at sammenhaengen
mellem test af generel ortografisk vi-
den og ordlesning kan betragtes som
mindre direkte, hvorfor mal for generel
ortografisk viden er en mere lovende
preediktor. Fremfor at male resultatet
af ortografisk indlering, er det muligt,
at en test som the non lexical choice
test maler en forudseetning for ortogra-
fisk indleering og dermed udvikling af
ordleesning. Undersogelser, der viser,
at bern meget tidligt udviser ortogra-
fisk viden, stotter dette. Men hvorvidt
tidligt etableret ortografisk viden er en
signifikant, unik praediktor for ortogra-
fisk indleering, eksisterer der ifolge for-
fatterne endnu intet klart billede af
(Castles og Nation, 2006). Conrad,
Harris og Williams (2012) konkluderer
pa baggrund af de eksisterende forsk-

ningsresultater, at arsagssammenhaen-

gen mellem ortografiske faerdigheder
og udviklingen af ordlaesning ikke er
tydelig. De peger p4, at det er sandsyn-
ligt, at der eksisterer en gensidig sam-
menhaeng mellem ortografiske feerdig-
heder og udviklingen af ordlesefserdig-
hed, sa udvikling 1 én feerdighed frem-
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mer udviklingen 1 den anden, pa sam-
me made som det ses mellem fonologi-
ske feerdigheder og ordleesning.

Teorier om udvikling af
ortografisk viden

Fokus 1 artiklen har hidtil veeret, hvor-
dan ortografisk viden defineres, méales
og heenger sammen med andre former
for viden. I den resterende del af artik-
len flyttes fokus til udvikling af orto-
grafisk viden. Det folgende afsnit be-
skriver to fremherskende teorier om
tilegnelse af ortografiske repraesentati-
oner: Linnea Ehris faseteori og David
Shares selvindleringshypotese. For
begge teorier geelder det, at fonologiske
feerdigheder sammen med eksponering
for skriftsprog spiller de helt afgorende
roller for etableringen af fuldt specifi-
cerede ortografiske reprasentationer
og dermed for udviklingen af automati-
seret ordleesning. Der, hvor Shares hy-
potese 1 seerlig grad adskiller sig fra
Ehri’s faseteori, er, at automatiseret
ordleesning er karakteristisk for speci-
fikke ord og ikke for en bestemt fase 1
leeseudviklingen. (Cunningham et al.,
2011).

Ehris faseteori

Linnea Ehri (1999 og 2005) har frem-
sat en teori, der beskriver, hvordan
born udvikler feerdighed i umiddelbar
genkendelse af skrevne ord kaldet
sight word reading. Ifelge Ehri involve-
rer indleeringen af sight words, at man
kobler ords staveméder med deres ud-
taler og betydninger 1 hukommelsen.
Det muliggor, at skrevne ord kan gen-
kendes automatisk vha. hukommelsen
frem for, at der anvendes en afkod-
ningsstrategi. Faserne 1 Ehris teori er
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kendetegnet ved og adskilt fra hinan-
den ved de dominerende typer af for-
bindelser, der sikrer sight words 1 hu-
kommelsen péa forskellige trin i udvik-
lingen. Teorien beskriver den pree-, den
delvise, den fuldt og den konsoliderede
alfabetiske fase (Ehri, 1999).

Leesere 1 den praealfabetiske fase har
kun begraenset viden om bogstavnavne
og lyde, sa de danner forbindelser pa
basis af fremtreedende visuelle egen-
skaber ved ordene og deres betydning.
Laesere 1 den delvise alfabetiske fase
kan kun 1 begreenset grad segmentere
ord 1 enkeltfornemer og har kun be-
graenset kendskab til bogstaver og
lyde. De danner derfor fortrinsvis for-
bindelser mellem forste og sidste bog-
stav 1 ord for at huske, hvordan de lee-
ses. I den fuldt alfabetiske fase kender
leeseren storstedelen af grafem-fonem-
forbindelserne og kan derigennem lag-
re sight words 1 hukommelsen ved at
danne komplette forbindelser mellem
grafemer og fonemer. Leesere 1 den
konsoliderede fase har yderligere til-
leert sig viden om bogstavfelger og sta-
vemenstre pa tveers af ord og kan der-
med anvende ortografiske monstre til
at sikre sight words 1 hukommelsen
(ibid.). Det er ikke for den konsolidere-
de fase, at begynderlasere overvejende
anvender ortografiske menstre til at
indleere ord. Hvorvidt alle grafemer 1
et ord forbindes til udtalen 1 hukom-
melsen athenger ikke kun af uregel-
maessigheder 1 stavemaden, men ogsa
leeserens viden om det alfabetiske sy-
stem. Hvis laeseren ikke kender til spe-
cifikke stavemonstre, nar de optrader
i nye ord, vil ordets stavemade og ud-
tale ikke blive koblet komplet 1 hukom-
melsen. Viden om grafem-fonem-relati-
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oner ma leeres direkte gennem laese- el-
ler staveundervisning eller indirekte
gennem erfaring med skriftsproget, for
en komplet kobling kan opsta. Efter-
handen som leeseren laerer om stave-
moenstre, der optraeder pa tvaers af ord,
anvendes disse til at danne forbindel-
ser mellem skrevne og talte ord 1 hu-
kommelsen. Sddanne storre forbindel-
ser udgoeres af smé ord i sterre ord,
hyppige bogstavfelger, morfemer og
stavelser. Alle ord, der leses tilstraek-
keligt mange gange, bliver et sight
word der genkendes vha. hukommel-
sen (Ehri, 2005).

Shares selvindlseringshypotese
Selvindleeringshypotesen er en teori
om mekanismerne bag udviklingen af
stabile ortografiske repraesentationer
(Share, 1995 og 2008). Hypotesen pé-
star, at detaljerede ortografiske reprae-
sentationer primaert selvindleeres un-
der selvsteendig leesning. Fonologisk
omkodning er den afgerende mekanis-
me bag selvindleéeringen. Nar leeseren
stoder pa et ukendt ord pa skrift,
selvindleerer han eller hun den ordspe-
cifikke stavemade ved at anvende eksi-
sterende viden om grafem-fonem-for-
bindelser til at generere mulige kandi-
datudtaler, der s& matches med kendte
ord 1 det talte ordforrad. Afkodes ordet
med succes, giver det leeseren mulig-
hed for at tilegne sig ordspecifik, orto-
grafisk information. Den omhyggelige
omkodning fra grafem til fonem vil re-
sultere 1 dannelsen af velspecificerede
ortografiske repraesentationer. For lae-
sere med en normal udvikling vil blot
nogle fa succesfulde afkodninger af et
ord vaere tilstreekkelig til at ordet fojes
til det ortografiske leksikon. Mekanis-
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men galder for sdvel regelmaessige
som uregelmeessige ord. Uregelmaessi-
ge ord vil ofte have tilstraekkelig regel-
meessighed mellem grafemer og fone-
mer til at fonologisk omkodning vil fore
til, at den rette udtale findes blandt et
seet kandidater 1 hukommelsen. Vel at
meerke nar ordene praesenteres 1 na-
turlig kontekst. Tekstsammenhaengen
kan ifelge hypotesen veere en hjelp til
at afklare usikkerheder 1 den udtale,
der er resultatet af omkodningen
(ibid).

I takt med at den ortografiske viden
oges gennem erfaring med skriftspro-
get, bliver viden om simple grafem-fo-
nem-forbindelser udbygget. Der er tale
om en proces, der konstant forandres
og forfines. Afkodningen af ord bliver
mere og mere tilpasset den givne orto-
grafi i et samspil mellem afkodnings-
feerdigheder og ortografisk viden. Den-
ne leksikaliseringsproces resulterer i
afkodningsfeerdigheder, der er langt
mere sofistikerede end simpel viden
om grafem-fonem-forbindelser. Det un-
derstreges derfor, at faktorer ud over
fonologisk omkodning har betydning
for ortografisk indleering under selv-
steendig leesning. Det geaelder bl.a.
kvantiteten og kvaliteten af erfaring
med skriftsprog og evnen til at veere
opmeerksom pa og huske ortografiske
detaljer (Share, 2008).

Undersagelser af ortografisk
indleering

Hvor tidligt tilegner barn sig ortografisk vi-
den?

Det er ikke 1 overensstemmelse med
Ehris faseteori, at born 1 den delvise
alfabetiske fase 1 leeseudviklingen be-
arbejder og udnytter ortografisk infor-
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mation pa tvaers af ord. Men adskillige
undersogelser har vist, at bern pa det-
te meget tidlige stadie 1 leeseudviklin-
gen er opmaerksomme pa ortografiske
regelmaessigheder og kan udnytte den-
ne information 1 leesning og stavning.
Eksempelvis har Treiman (1993) vist,
at staveméader produceret af elever i
forste klasse overholdt statistiske kon-
ventioner i1 sproget. Eleverne var 1 ho-
jere grad tilbgjelige til at bruge dob-
beltbogstaver der forekommer hyppigt
i engelsk, end dobbeltbogstaver, der
forekommer sjeeldent. I et senere un-
dersogelse fandt Cassar og Treiman
(1997), at yngre engelsktalende born
var felsomme for ulovlige dobbeltkon-
sonanter 1 begyndelsen af nonsensord.
Deltagerne skulle veelge det af to non-
sensord, de syntes lignede et rigtigt
ord mest. Elever 1 slutningen af 0.
klasse valgte nonsensord med dobbelt-
konsonant finalt (fx pess) oftere end
nonsensord med dobbeltkonsonant ini-
tialt (fx ppes). Det samme gjorde sig
geeldende for elever i 1. klasse, der
yderligere valgte nonsensord med lov-
lige dobbeltkonsonanter finalt (fx yill)
oftere end nonsensord med ulovlige
dobbeltkonsonanter finalt (fx yihh).
Her scorede eleverne 1 0. klasse pa
chanceniveau. Resultaterne er blevet
repliceret med franske born (Pacton og
Fayol, 2004) og finske born (Lehtonen
og Bryant, 2005). Wright og Ehri
(2007) har fundet, at begynderlaesere 1
0. og 1. klasse leerte at 1eese ord med
dobbeltkonsonant finalt lige s& let som
enkeltkonsonanter, mens det tog dem
leengere tid at leere at leese ord med
dobbeltkonsonant placeret ulovligt ini-
tialt. Deres hukommelse for ordene
malt 1 en stavetest var neesten lige sa
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god for dobbeltkonsonanter finalt som
for enkeltkonsonanter. Derimod var
deres hukommelse for dobbeltkonso-
nanter initialt meget darlig sammen-
lignet med de evrige typer. Disse resul-
tater peger pa, at begynderlaesere pro-
cesserer og husker ortografiske egen-
skaber ved ord, der ikke er bestemt af
ordenes lydlige struktur. Bern synes
altsa meget tidligt i udviklingen at
veere folsomme for tilladte bogstav-
kombinationer i1 deres pagaldende
skriftsprog, eller meget tidligt at have
tilegnet sig et basalt niveau af ortogra-
fisk viden. Martines, Valdois og Fayol
(2004) har fundet, at fransktalende
bern i 1. klasse, der kun havde modta-
get begreenset undervisning 1 leesning,
var 1 stand til at stave nonsensord ved
brug af analogi til rigtige ord, de tidli-
gere var blevet preesenteret for. Et lig-
nende resultat er fundet med franske
born i 1. og 2. klasse af Bosse, Valdois
og Tainturier (2003). I deres treenings-
undersogelse laerte eleverne forst en
raekke referenceord. Efterfolgende sas
en analogieffekt til stavning af
nonsensord, der indeholdt elementer
fra referenceordene. Disse resultater
peger pa, at born meget tidligt er 1
stand til at anvende viden om ortogra-
fiske monstre i kendte ord til stavning
af nye ord.

Resultater fra undersegelser med for-
skellige aldersgrupper underbygger
Ehris teori om, at kendskab til storre
ortografiske enheder som stavelser og
stavemonstre stotter indleeringen af
nye ord undervejs 1 laeseudviklingen. I
en undersogelse af McKay og Thomp-
son (2009) lod man bern 1 1. til 3. klas-
se leese matchede nonsensord, der hen-
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holdsvis delte og ikke delte ortografi-
ske monstre med ord i deres ordforrad.
Der var en lille, men konstant positiv
effekt pa afkodningspreecision af at
leese nonsensord, der havde ortografi-
ske monstre tilfaelles med rigtige ord,
hos deltagere der leeste pa et niveau
svarende til 6-8 arige bern. Hos delta-
gere, der laeste pa et niveau svarende
til 8-10 arige born, egedes den positive
effekt kraftigt. Det kan tolkes som, at
bernene 1 denne periode 1 hojere grad
bliver 1 stand til at udnytte viden om
bogstavfolger og stavemenstre pa
tvaers af ord. Bhattacharya og Ehri
(2004) gennemforte et treeningsunder-
sogelse med elever fra 6. til 10. klasse,
der leeste under niveauet for deres
klassetrin. En gruppe traenede leesning
af 100 ord ved at analysere dem 1 sta-
velser, en anden gruppe traenede lees-
ning af de samme ord, men som helhe-
der, og endelig var der en kontrolgrup-
pe, der ikke modtog nogen undervis-
ning. Der sas en positiv effekt af tree-
ningen 1 at analysere ord 1 stavelser pa
leesning og stavning af traenede ord.
Der séas ligeledes positiv overforingsef-
fekt til leesning af nye ord. Den storste
effekt sas primeert hos de deltagere,
hvis leeseniveau svarede til 3. klasse-
trin, mens effekten var mindre for
dem, der laeste pa et niveau svarende
til 4. eller 5. klasse. Forskellen skyldes
sandsynligvis, at de bedste leesere alle-
rede kunne leese mange flerstavelses-
ord, for treeningen gik i gang.

Umiddelbar genkendelse af hele ord
Savel Ehris som Shares teori forudsi-
ger, at gentagen succesfuld afkodning
af hyppige ord vil fore til, at der dan-
nes sikre forbindelser mellem ordenes
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udtale og deres ortografiske repreesen-
tationer 1 hukommelsen, hvilket mulig-
gor umiddelbar genkendelse af skrevne
ord. Dvs. at ordene laeses som enheder
uden pauser mellem orddele, kaldet
unitization. At det forholder sig sadan,
er bl.a. underbygget af en undersogelse
af Ehri og Wilce (1983). De fik delta-
gerne til at leese kendte navneord (fx
bog, mand, bil), korte nonsensord (fx
baf, jad, nel) og bensevne enkeltcifre (fx
4, 6, 3). De malte latenstiden for laes-
ning af hver type stimulus. Der var
tale om en yngre og en a&ldre gruppe
elever, der leeste svarende til 2. og 4.
klasse. Begge grupper laste de kendte
ord meget hurtigere end nonsensorde-
ne, hvilket viser fordelen ved at gen-
kende ord vha. hukommelsen frem for
at omkode nye ord. De bedste leesere 1
begge grupper leste de kendte ord li-
gesd hurtigt som de kunne bensevne
cifre. Det indikerer, at ordene blev laest
som enheder. I en underseogelse med
engelske og tyske born i alderen 7-9 ar
fandt man, at de 7-8-arige born kunne
benavne cifre hurtigere end de kunne
leese de tilsvarende skrevne tal. Der-
imod var forskellen i hastighed minimal
hos de 9-arige born, hvilket forfatterne
tolker som, at de &ldste born kunne fa
direkte adgang til tallenes udtale i hu-
kommelsen, uanset om de var repree-
senteret som cifre eller skrevne tal
(Wimmer & Goswami, 1994).

Indleering af nye ords stavemade

Shares hypotese forudsiger, at for lee-
sere med en normal udvikling vil kun
fa succesfulde afkodninger af et ord
veere tilstraekkelig til at ordet lagres
som en ortografisk repraesentation.
Flere undersogelser har underbygget
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antagelsen. Share (1999) fandt, at
8-arige hebraisktalende beorn valgte
malordet fem gange sd hyppigt som
homofone distraktorer i1 en orthogra-
phic choice test efter at vaere blevet
prasenteret for nonsensordene fire til
seks gange 1 et kort tekststykke. De
hojtleste ligeledes mélordene hurtige-
re end homofone distraktorer, og de
var 1 hejere grad tilbgjelige til at veelge
malordets staveméade frem for andre
alternativer, nar de blev bedt om at
stave dem. Det gav ingen forskel 1 pree-
stationerne, om malordene var blevet
prasenteret fire eller seks gange. I et
senere undersogelse med bern 1 3. klas-
se, fandt Share, at der ikke sas forskel
1indleeringen om mélordene var prae-
senteret en, to eller fire gange (Share,
2004). Positiv effekt af antal ekspone-
ringer er dog fundet i undersogelser
med engelske begynderlaesere, hvor
indleeringen af nye ord steg som funk-
tion af, om nonsensordene blev pree-
senteret en, to eller fire gange (Nation
et al., 2007), og om ordene blev pree-
senteret fire eller otte gange (Bowey og
Muller, 2005). Share (2004) fandt med
elever 1 3. klasse, at den ortografiske
indleering af mélordene synes at veere
storre syv dage efter traeningen end ef-
ter en dag. Efter 30 dage sas kun en
smule tilbagegang. Resultater med en-
gelsktalende born har derimod vist, at
den ortografiske indleering var mest
robust efter en dag med tilbagegang ef-
ter seks dage (Bowey og Muller, 2005)
eller syv dage (Nation et al., 2007).
Forskellen i resultaterne kan muligvis
forklares med, at engelsk skriftsprog
er uregelmaessigt, mens hebraisk er re-
gelmaessigt (Cunningham et al., 2011).
At fonologisk omkodning er den afgo-

77



rende mekanisme bag selvindleéeringen
er blevet underbygget af undersogel-
ser, hvor man har fundet, at jo mere
praecise deltagernes fonologiske om-
kodning af méalordene er, jo bedre orto-
grafisk indleering opnar de (fx Cun-
ningham, 2006, Cunningham et al.,
2002). Dog har Nation, Angell og Cast-
les (2007) 1 en undersegelse med
8-9-arige born vist, at deltagerne i flere
tilfeelde kunne genkende ord i en ort-
hographic choice test, de ikke havde af-
kodet korrekt, ligesom de 1 flere tilfeel-
de havde afkodet ord korrekt, men ikke
kunne genkende dem efterfolgende.
Forfatterne peger derfor p4a, at der er
andre faktorer involveret 1 ortografisk
indleering, end hvorvidt man er 1 stand
til at afkode ord korrekt. Der er da
ogsa gennemfort en raekke undersogel-
ser, der har testet forskellige faktorers
betydning for selvindleeringsprocessen.

Faktorer af betydning for indleering af nye
ords stavemade
I dette afsnit praesenteres undersogel-
ser, der har beskaeftiget sig med fakto-
rer, der kan tenkes at pavirke indlee-
ringen af nye ord pa skrift, og resulta-
terne herfra saettes 1 perspektiv til lee-
seundervisning pa begyndertrinnet.
Ved hj=lp af forskellige undersegel-
sesdesign har man undersogt, hvorvidt
fonologisk omkodning er nedvendig for
indleering af nye ord under selvsteendig
leesning som beskrevet 1 Shares hypo-
tese. Share (1999) undersagte hvorvidt
visuel eksponering er tilstraekkelig til,
at ortografisk indleering kan finde sted.
Deltagerne var elever 1 2. klasse, der
blev preesenteret for strenge af ikke-al-
fabetiske symboler (fx X-$A). Hver
malstreng blev preesenteret seks gange
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blandet med en reekke distraktorer. Ef-
terfolgende blev deltagernes genken-
delse af symbolstrengene testet vha. en
orthographic choice test. Succesraten
for deltagernes svar var kun 7,6 % he-
jere end chanceniveau. Denne kan
sammenlignes med en undersogelse
med indleering af nonsensord preesen-
teret 1 korte tekster, hvor succesraten
for deltagernes svar var 52,5 % over
chanceniveau. Det peger pa, at visuel
eksponering kun har begraenset indfly-
delse pa ortografisk indleering sam-
menlignet med fonologisk omkodning.
I en undersegelse af de Jong, Bitter,
Setten og Marinus (2009) deltog hol-
landske born i 2. klasse. Deltagerne
blev inddelt 1 to grupper, der gennem-
forte den samme lexical decision test
men under to forskellige betingelser.
Begge grupper skulle afgere, hvorvidt
en bogstavfolge praesenteret pa en
skeerm udgjorde et rigtigt ord eller et
nonsensord. Hvert nonsensord blev
praesenteret fem gange blandet med en
raekke rigtige ord. Under den forste be-
tingelse skulle deltagerne gentage non-
sensordet “dubba” fra bogstavfelgen
blev preesenteret, til de afgav deres
svar. Den anden gruppe skulle deri-
mod banke handen let i bordet gentag-
ne gange. Hypotesen var, at den ledsa-
gende artikulation ville undertrykke
den fonologiske omkodning, mens det
ikke ville veaere tilfeeldet for kontrolbe-
tingelsen. Resultatet viste, at ledsa-
gende artikulation forte til lavere gen-
kendelse af malordenes stavemade i en
orthographic choice test. Deltagernes
preestation var dog stadig over chance-
niveau, hvorfor ortografisk indlering
havde fundet sted. Der sas ingen effekt
af treeningsbetingelse pa hojtlaesning
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af malordenes stavemade sammenlig-
net med homofone staveméader. Forfat-
terne konkluderer pa den baggrund, at
samtidig artikulation ikke forstyrrer
fonologisk omkodning fuldstendigt. At
der sés en effekt pa genkaldelse og
ikke genkendelse kan muligvis forkla-
res med, at stavning er mere afhaengig
af fuldt specificerede ortografiske re-
preesentationer end leesning. Tilsva-
rende resultater er fundet af Kyte og
Johnson (2006) med bern 1 4. og 5.
klasse.

De ovenstaende resultater bekreef-
ter, at fonologisk omkodning er en af-
gorende proces i etableringen af orto-
grafiske repraesentationer under selv-
steendig leesning. For at sikre at begyn-
derlesere tilegner sig funktionel viden
om bogstav-lyd-forbindelser, og dermed
mestrer fonologisk omkodning, er sy-
stematisk undervisning i at koble bog-
staver og enkeltlyde afgerende. For de
flestes vedkommende vil skriftsprogets
indretning veere for kompliceret til at
regne ud pa egen hind, men det geel-
der 1 seerlig grad for elever med darlige
sproglige forudsaetninger. Det er ligele-
des vigtigt, at bogstav-lyd-forbindelser
ikke blot treenes isoleret 1 undervisnin-
gen, men at de kobles til specifikke
ord, hvori de optraeder (Ehri og McCor-
mick, 1998). Begynderlaesere bor have
mange og forskelligartede muligheder
for at selvindlaere nye ord gennem fo-
nologisk omkodning i undervisningen.
Samtidig ber man som leerer 1 hej grad
stotte elever 1 forseget pa at afkode ord,
der volder besveer, fremfor at hjaelpe
eleven ved eksempelvis at udtale orde-
ne med det samme (Cunningham et
al., 2011).
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I flere undersegelser har man ensket
at underseoge den omkringstaende
teksts betydning for indleering af nye
ord. Resultaterne af undersegelserne
er ikke entydige. I et af undersogelser-
ne lod man 8-9-arige engelske born
leese nye ord isoleret eller i sammen-
heengende tekst. Efterfolgende test af
ortografisk indlaering viste ingen for-
skel pa de to betingelser, hvilket far
forfatterne til at konkludere, at orto-
grafisk indlering ikke er athengig af
information fra den omkringstaende
tekst. I en anden undersegelse fandt
man, at den omkringstaende tekst
fremmer ortografisk indleering. Her lod
man engelske elever 1 2. klasse lese
ord 1 sammenhangende tekst eller iso-
leret. Ordmaterialet var rigtige ord,
man tidligere havde fundet, at gen-
nemsnitlige leesere 1 2. klasse ikke
kunne genkende péa skrift. Eleverne
indleerte flere ord treenet 1
sammenhaengende tekst end isoleret.
Hukommelsen for indleerte ord malt
otte dage efter treeningen var dog ens
for begge betingelser (Marting Chang
et al., 2007). I to senere undersogelser
har man undersegt, hvorvidt effekten
af omkringstédende tekst er athsengig
af, om de nye ord, der skal indlaeres, er
regelmaessige eller uregelmaessige. Her
lod man ferst elever 1 2. klasse leere ud-
talen og betydningen af otte nye ord,
for eleverne blev prasenteret for orde-
nes stavemade. Det gjorde det muligt
at tilskrive de nye ord enten en regel-
maessig eller en uregelmeessig stave-
made. Eleverne skulle efterfolgende
indleere ordenes stavemader gennem
leesning af korte historier eller gennem
leesning af ordlister. Man fandt ingen
signifikant effekt af den omkringstaen-
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de tekst pa indleering af regelmaessige
ord, men derimod en positiv effekt pa
indleering af uregelmaessige ord. Resul-
taterne far forfatterne til at konklude-
re, at konteksten kun er vigtig for orto-
grafisk indleering af ord, der indehol-
der uregelmaessige grafem-fonem-for-
bindelser (Wang et al., 2011 og 2012).
Perspektivet af disse resultater for un-
dervisning i1 laesning synes at veere, at
leesning af sammenhgengende tekst er
saerlig vigtig, nar begynderlaesere skal
tilegne sig ord med mere komplekse
stavemonstre. Der er dog brug for flere
undersegelser, der kan underbygge an-
tagelsen.

I to undersoegelser har man under-
sogt betydningen af semantisk infor-
mation for ortografisk indleering. I det
forste deltog engelsktalende canadiske
born fra 4. klasse. Deltagerne skulle
indleere 10 nonsensord, hvoraf fem blev
prasenteret med semantisk informati-
on. Alle ord blev praesenteret enkeltvis,
men halvdelen blev efterfulgt af en
kort, mundtlig definition samt en illu-
stration. Efterfolgende sas en positiv
effekt af semantisk information pa or-
tografisk indleering mélt med en ortho-
graphic choice test, men ingen effekt pa
elevernes stavning af malordene. For-
fatterne begrunder dette resultat med
lofteffekt pa stavemalet (Ouelette og
Fraser, 2009). Pa den baggrund blev
samme fremgangsmade og ordmateria-
le afprovet pa elever i 2. klasse. Hos
denne yngre gruppe sa man, at non-
sensord praesenteret med semantisk
information oftere blev stavet korrekt
end ord, der udelukkende blev preesen-
teret ortografisk (Ouelette, 2010). Dis-
se resultater understreger vigtigheden
af, at man som leerer sa vidt muligt
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sikrer sig, at eleverne kender betyd-
ningen af de ord, der arbejdes med i
undervisningen — ogsa nar fokus er or-
denes stavemade.

To undersogelser har fundet, at eksi-
sterende ortografisk viden har betyd-
ning for ortografisk indleering. En un-
dersogelse med elever 1 2. klasse viste,
at et mal for ortografisk viden malt
med en orthographic choice test kunne
forklare variation i ortografisk indlee-
ring af nonsensord prasenteret i korte
tekster efter kontrol for antal korrekt
afkodede méalord (Cunningham et al.,
2002). Et tilsvarende resultat blev fun-
det 1 en undersogelse med deltagelse af
elever i 1. klasse. Her forklarede et
kompositmal bestdende af to test af
ordspecifik ortografisk viden og en test
af generel ortografisk viden indleering
af rigtige ord indlejret 1 korte historier
(kendt i tale men ikke pa skrift) efter
kontrol for generel afkodningsfaerdig-
hed (Cunningham, 2006). Da selvsten-
dig leesning 1 hej grad er kilde til tileg-
nelse af ortografisk viden, understre-
ger Cunningham, Nathan og Raher
(2011), at beger til frilesning ber byg-
ges op, sa de stotter ortografisk indlae-
ring bedst muligt. Det betyder, at bern
skal have mulighed for at afkode de
samme ord flere gange — bade inden
for den samme tekst og pa tveers af
tekster. Og at ords frekvens skal med-
teenkes, sa bernene far lejlighed til ofte
at mede hejfrekvente ord pa skrift. Det
skal sikre, at begynderlaesere indlerer
ortografiske repraesentationer praecist,
at deres hukommelse for repraesentati-
onerne bibeholdes, og at de far auto-
matisk adgang til dem.

Undersogelser af ortografisk indlee-
ring gennemfores oftest med hojtlees-
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ning. Resultater herfra synes dog at
kunne overfores til stillelaesning. de
Jong og Share (2007) lod hollandske
elever 1 3. klasse hojt- eller stilleleese
korte historier med indlejrede nonsons-
ord. Efterfolgende test af ortografisk
indleering viste, at ortografisk indlee-
ring havde fundet sted under begge be-
tingelser. Tilsvarende resultater er
fundet med engelske born i 3. klasse
(Bowey og Muller, 2005). P4 den bag-
grund synes stilleleesning derfor at
vaere ligesa velegnet som hejtleesning,
nar det geelder frileesningsaktiviteter i
undervisningen, hvor der ikke skal gi-
ves feedback fra en tilherer.

Flere forskere har peget pa stavning
som redskab til ortografisk indleering
og fremsat den hypotese, at stavning
vil fore til etablering af steerkere orto-
grafiske repreesentationer end leesning.
Shahar-Yames og Share (2008) afpro-
vede denne hypotese med hebraiskta-
lende elever 1 3. klasse. Deltagerne
skulle indleere en raekke nonsensord
gennem savel lesning som stavning.
Under stavebetingelsen leste deltage-
ren malordet 1 to ssetninger og skulle
derefter stave ordet ud fra hukommel-
sen. Under leesebetingelsen indgik or-
dene i de samme saetninger som under
stavning, men hver satning blev laest
to gange. Der sas efterfolgende en sig-
nifikant, positiv effekt af stavetraening
pa stavning af malordene, mens der
ikke sés nogen effekt pa en orthogra-
phic choice test. I undersogelsen af
Ouelette (2010) beskrevet ovenfor, ind-
gik ogsa en traeningsbetingelse, hvor
eleverne enten treenede nonsensordene
gennem gentagen laesning eller gen-
nem gentagen stavning. Resultaterne
viste, at gruppen, der treenede ordene
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gennem stavning, klarede sig signifi-
kant bedre pa den efterfolgende stave-
test, end gruppen der treenede ordene
gennem laesning. Ehri (2000) har peget
pa, at staveundervisning kan veere
mere velegnet end leeseundervisning,
nar formalet er, at eleverne skal tileg-
ne sig ortografisk viden. Det skyldes,
at specifikke ords stavemade og orto-
grafiske enheder som fx rimdele eller
endelser skal veere praecist repraesente-
ret 1 hukommelsen, hvis de skal gengi-
ves korrekt 1 stavning. Ehri anbefaler 1
det hele taget en teet koordinering af
aktiviteter med laesning og stavning/
skrivning, sé tilegnelsen af feerdighe-
derne bliver gensidigt befordrende
(ibid).

En dansk undersagelse af ortografisk
indleering

Sammenhaengen mellem ortografisk
viden etableret gennem staveundervis-
ning og tilegnelse af nye ords stavema-
de gennem selvstaendig leesning er ud-
gangspunktet for en dansk treenings-
undersogelse med deltagelse af elever
fra 3. klasse. Undersogelsen indgar
som en del af mit ph.d.-projekt. Mere
specifikt er jeg interesseret i at under-
sege, hvorvidt staveundervisning med
udvalgte stavemenstre efterfulgt af
selvsteendig leesning af tekst med nye
ord, der indeholder de treenede stave-
monstre, giver anledning til indlering
af steerkere ortografiske repreesentati-
oner end selvstendig leesning alene.
Jeg er derudover interesseret 1 at un-
dersoge, hvorvidt forskellige méal for
ortografisk viden kan forklare variati-
on 1indleering af nye ord under selv-
steendig leesning, nar der er taget hojde
for fonologisk omkodning og leeseerfa-
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ring. I den forbindelse er jeg i gang
med at udvikle og afpreve en dansk
version af en homophone choice test, en
dansk version af the nonlexical choice
test samt en ny test af kendskab til
bogstavfolger med uregelmeessig udta-
le. Her er det elevernes opgave at veel-
ge den af to stavemader, de synes pas-
ser bedst til udtalen af et vrovleord. Et
eksempel pa et ordpar er pyng/pong
(rimer péa lyng). Bogstavfelgen —ong
findes ikke 1 danske ord, mens bogstav-
folgen —yng findes i ord som lyng, syn-
ge, gynge. Spergsmaélet er, 1 hvor hgj
grad denne type ortografisk viden er
etableret hos danske elever 1 3. klasse,
og hvorvidt den spiller en selvstaendig
rolle for indleering af nye ords stave-
made. Pilotering gennemfores i 2013,
mens treeningsundersegelsen er plan-
lagt til foraret 2014.
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Identifikation af begavede og
talentfulde elever - hvordan ger man?

Begavede og talentfulde elever er bl.a. karakteriseret ved at have en reekke
kompetencer herunder evnen til at preestere pd et hojt niveau intellektuelt,
kreativt og kunstnerisk. Selv om visse karakteristika kan generaliseres, er
der begavede og talentfulde elever, som ikke udviser de samme observerbare
forskelle. Alt afheengigt af hvorledes de tidligere har haft mulighed for at
bruge og udvikle deres kompetencer, er der endog nogle, der kan fremtreede
“ret ubegavede”. Mange begavede elever bryder sig eksempelvis ikke om ru-
tineopgaver i skolen og kan reagere med udad reagerende adfeerd pd en ikke
konstruktiv made, mens andre bliver apatiske og passive og honorerer et mi-
nimum af, hvad der kreeves i skolen. Disse elever kan sdledes have udviklet
en uheldig adfeerd pd grund af manglende udfordringer i skolen og er sdle-
des mere eller mindre fastlast i deres intellektuelle udvikling.

Der er ingen forskningsbaseret viden om, hvor mange begavede og talent-
fulde elever i Danmark, der ikke har en optimal skolegang, som fx i udlandet
(Colango, Assouline, & Gross, 2004), men der er tegn pd, at elever keder sig i
skolen og ikke far udfordringer nok (Nissen & Baltzer, 2011; Nissen, Kyed, &
Baltzer, 2011). Af en undersogelse fra det kobenhavnske skoleveesen fremgar
eksempeluis, at tyve procent synes, at opgaverne er for nemme (Theilgaard
& Raaschou, 2011). Man md pdregne, at en del af disse elever keder sig i
skolen. En begavet elev, der efter flere drs skolegang blev indskrevet i en
sakaldt talentklasse, udtrykker det sdledes: “I fjerde klasse hdbede jeg det
blev bedre, og i femte klasse hdbede jeg ogsd det blev bedre, men da jeg kom
i sjette klasse, kunne jeg ikke holde det ud mere” (Nissen & Baltzer, 2011).
Skal begavede og talentfulde born sikres optimale udviklingsbetingelser, er
det vigtigt, at disse born identificeres sd tidligt som muligt og sikres ud-
fordringer, der korresponderer med deres kompetencer (Csikszentmihalyi,
2005). Pé denne baggrund har det veere formalet at udvikle instrumenter,
hvor foreeldre og leerere samt elever hurtigt kan identificerede begavede og
talentfulde born og unge.

e

Af Poul Nissen, Fil. Dr., Aarhus Universitet

et potentiale for at spille klaver, men

Begavelse og talenter — hvad taler
vi om?

I den internationale litteratur (Shavini-
na, 2009a, 2009b) taler man almindelig-
vis om giftedness og talent, som meget
godt svarer til begavelse — en gave man
har faet og talent, som kan udvikles,
hvis den rette kontekst er til stede. Ek-
sempelvis kan man veere begavet med
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hvis der ikke er et klaver at spille p4,
vil talentet ikke udvikle sig.

Der er ikke nogen universel definiti-
on af, hvad begavelse er, men mange
“professionelle” 1 forskningslitteratu-
ren (Shavinina, 2009a, 2009b) define-
rer, at man er begavet, hvis man scorer
over 130 pa en intelligenstest, svaren-
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de til 2% procent af en argang’. Der er
dog ogséa andre, der har et bredere in-
telligensbegreb som fx Gagné, der har
udarbejdet en model for begavelse og
talent, hvor der fokuseres pa “de over-
ste” 10 procent bedste preestationer
blandt jeevnaldrende med hensyn til
talent og begavelse (Gagné, 2003; Nis-
sen et al., 2011).

Foreningen Mensa er en forening,
der har det formal, at give intelligente
mennesker fra alle samfundslag mulig-
hed for at moedes. Her er kravet, at
medlemskab kraever en intelligenskvo-
tient pa 130 og derover.

Imidlertid har intelligenstests sine
begreensninger. Almindelige intelligen-
stest som fx WISC (Wechsler, 2003) mé-
ler kun verbale og nonverbale kompe-
tencer og er reproduktive. Dvs. de ma-
ler, hvad der er kendt. De maler fx ikke,
hvad der kunne blive kendt. Sa kreati-
vitet og divergent taeenkning males ikke.
Det samme geelder de forskellige former
for talent, bortset fra boglig talent.

Foreningen Gifted Children er en
“berneudgave” af Mensa. Denne for-
ening soger at fremme trivslen og ska-
be de bedst mulige vilkér for hejt bega-
vede bern og arbejder for en bedre of-
fentlig anerkendelse og understottelse
af born, sa deres potentiale kan udnyt-
tes til gavn for dem selv og for samfun-
det. Denne forening henvender sig til

1 I den international litteratur (Shavinina,
2009a, 2009b) inddeler man ofte de 2%
procent 1 begavede med en kvotient mel-
lem 130 og 144, hojt begavede med en
kvotient mellem 145 og 159, exceptionelt
begavede med en kvotient mellem 160 og
175, samt exceptionelt hojtbegavede med
en kvotient pa 175+, svarende til hen-
holdsvis 2., 3., 4. og 5. standardafvigelse
pa normalfordelingen (Gottfredson, 2003).
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born med en IQ pa 125 og derover, sva-
rende til ca. 5 procent af en argang.
Foreningen kraever imidlertid ikke en
intelligenstest for at blive medlem.
Den har derimod en screeningsproce-
dure, hvor radgivende konsulenter
igennem en samtale med bern og for-
aeldre indstiller til medlemsskab. Disse
konsulenter er selv foreseldre til begave-
de og talentfulde bern og har modtaget
en uddannelse, der gor dem 1 stand til
at identificere disse born. Konsulenter-
ne er ikke psykologer, men derimod
ganske almindelige foraeldre, som har
erfaringer med en raekke af de pro-
blemstillinger, der kan vaere karakteri-
stisk for begavede og talentfulde born.

Metode

Pa baggrund af den internationale
forskningslitteratur og udenlandske
tjeklister (Shavinina, 2009a; Silver-
man, 1984), danske forskningsprojek-
ter (Baltzer & Nissen, 2011; Nissen &
Baltzer, 2011) og kliniske erfaringer
blev der udarbejdet en liste med 56 ka-
rakteristika eller items ved begavede
og talentfulde bern og unge. Denne li-
ste med de 56 karakteristika eller
items blev givet til 149 born og unge,
der var screenet af Gifted Children’s
konsulenter samt 253 foraeldre og 122
leerere til screenede bern og unge fra
foreningen. Bornene var alle i den sko-
lepligtige alder med et gennemsnit pa
11% ar, hvor den yngste var 6 og den
&ldste 16. Disse informanter — bernene
og de unge, foraldrene og leererne —
blev sa ud for hvert item bedt om at
markere med et 2-tal, hvis det passede
godt eller ofte, et 1-tal, hvis det passe-
de til en vis grad eller nogle gange og
et 0, hvis det ikke passede. Pa denne
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baggrund blev der s& udarbejdet 3 tjek-
lister, en til elever, en til foreldre og
en til leerere. P4 hver tjekliste blev de
25 items anfort, som havde faet flest
point — summen af 1- og 2-taller — an-
fort 1 prioriteret reekkefolge, se tabel 1,
2 og 3. Maksimum point pa tjeklisterne
kan saledes blive 50, hvis alle 2-taller-
ne markeres.

Resultater

I tabel 1, 2 og 3 er de 3 tjeklister, se ta-
bel 1, 2 og 3, angivet med de 25 items,
som har faet flest point og saledes er
karakteristika ved begavede og talent-
fulde bern og unge. De 3 tjeklister er
forskellige fra hinanden. Fx er der
items, som foraeldrene har kendskab til
men ikke laerere. Det er fx items, der
hidrerer fra den tidlige opveekst. Der

er ogsa en rackke feelles karakteristika,
se tabel 4, hvor alle 3 grupper af infor-
manter er enige om, at det er karakte-
ristisk, at disse begavede beorn og unge
let bliver opslugt, nér de finder noget
interessant, leerer hurtigt, har et stort
ordforrad, teenker logisk mv. Af tabel 5
fremgar, at alle elevernes scorer falder
mellem 30 og 50 og foraseldrenes scorer
mellem 24 og 50, mens laerernes scores
falder mellem 14 og 49. Af tabellen
fremgar endvidere, at hvis en elev sco-
rer 34 og derover — 5 procents niveau —
er der stor sandsynlighed for, at det
drejer sig om en begavet og talentfuld
elev, der horer til “de overste” 5 pro-
cent i lighed med bernene fra Gifted
Children. Tilsvarende er cut-off-scorer-
ne for foraeldre og leerere henholdsvis
36 og 21.

Tjeklisterne

Tabel 1. Tjekliste elev

0 1 2 Jegkan blive helt opslugt, néar det drejer sig om noget, jeg finder interessant

0 1 2 Jegleererhurtigt

0 1 2 Jeg har et stort ordforrad

0 1 2 Jegergod til at teenke logisk

0 1 2 Jeggaropifairness og retfaerdighed

0 1 2 Jegsynes, det er speendende at undersgge noget og fa noget nyt at vide

0 1 2 Jegerekstrem nysgerrig og ved meget om mange ting

0 1 2 Jegergod til at konstruere og forestille mig ting

0 1 2 legopfatter hurtigt

0 1 2 Jegergod til at teenke mig om, raesonnere og reflektere

0 1 2 Jegved, jeg er klog og dygtig

0 1 2 Jegharletved at leere noget nyt

0 1 2 Jegharen rigtig god hukommelse

0 1 2 Jegergod til at arbejde med tal/matematik

0 1 2 Jegergod til avancerede spil fx pa computer

0 1 2 Jegholder fast i mine interesser

0 1 2 Jegerivrigt observerende

fortscetter pd neeste side
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0 1 2 Jegerfolsom og falelsespraeget

0 1 2 Jegkan ikke lide rutinearbejde i timerne

0 1 2 Jegforetraekker at vaere sammen med kammerater, der har samme interes-
ser som mig

0 1 2 Jegsynes, jeg er anderledes i forhold til andre pa min alder

0 1 2 Jegergod til at taenke strategisk

0 1 2 Jegermeget humoristisk

0 1 2 Jegteenker anderledes i forhold til andre pa min alder

0 1 2 Jegkan godt lide projektarbejde i skolen

Copyright © 2014 Dr. Poul Nissen, Copenhagen, Denmark

Tabel 2. Tjekliste foraelder

N

Har et stort ordforrad

Er hurtigt opfattende

Har en rigtig god hukommelse

Kan blive helt opslugt, nar der er noget, der er interessant

Gar op i fairness og retfaerdighed

Er god til at teenke logisk

Leerer hurtigt

Er god til at forsta komplicerede sammenhaenge

Elskede at fa laest hgjt som ganske lille

Er god til at teenke sig om, raesonnere, reflektere

Barnet kunne taenke abstrakt, inden det kom i skole

Er felsom og felelsespraeget

Er ivrigt observerende

Er ekstremt nysgerrig og ved meget om mange ting

Giver ofte vurderinger, der er saerdeles modne i forhold til alder

Er god til at konstruere og forestille sig ting

Barnet udviklede tidligt humoristisk sans

O|O|O|O|O|O|O|O|O|oO|oO|oO|o|o|o|o|o|o

NG PG (NI R [N NI NI VIS I (N RN N RN IPY RN I QIR JEIEY

NINNNNNNNNNNNNNNNN

Barnet fremsatte meninger og vurderinger, inden det kom i skolen,
som var saerdeles modne i forhold til alder

Er god til at arbejde med tal/matematik

Barnet kunne forsta ironi inden skolealderen

Sprogudviklingen startede meget tidligt

Barnet kunne alfabetet, inden det kom i skole

Foretraekker at vaere sammen med kammerater med samme interesser

Barnet brugte fremmedord, inden det kom i skole

O|o|o|o|o|o|o

= e e e e e =

NINNNNNN

Er perfektionistisk
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Tabel 3. Tjekliste lzerer

0 1 2  Erhurtigt opfattende

0 1 2 Harenrigtig god hukommelse

0 1 2  Leererhurtigt

0 1 2 Haret stort ordforrad

0 1 2  Ergod til at taenke logisk

0 1 2 Ergod til at teenke sig om, raesonnere, reflektere

0O 1 2 Kan blive helt opslugt, nar der er noget, der er interessant

0O 1 2 Ergod til at arbejde med tal/matematik

0 1 2 Holder fastisine interesser

0 1 2 Erfglsom og falelsespraeget

0 1 2 Garopifairness og retfeerdighed

0 1 2 Ergod til at forstd komplicerede sammenhaenge

0 1 2 Eristand til at koncentrere sig gennem laengere tid

0 1 2  Erekstremt nysgerrig og ved meget om mange ting

0 1 2  Ersuverent dygtigere pa et eller flere fagomrader i forhold til,
hvad man kan forvente af elever pa samme alder

0 1 2 Ergod til at konstruere og forestille sig ting

0 1 2  Erivrigt observerende

0 1 2 Ergod til at teenke strategisk

0 1 2  Ersuveraent en af de dygtigste i klassen i et eller flere fag

0 1 2 Giver ofte vurderinger, der er seerdeles modne i forhold til alder

0 1 2 Erdygtig til at arbejde malrettet for at finde frem til lasninger

0 1 2 Kangodtlide projektarbejde i skolen

0 1 2 Hargode arbejdsvaner

0 1 2  Erlevende interesseret i skolearbejdet

0 1 2  Erseerdeles dygtig til at hdndtere store maengder af information

Copyright © 2014 Dr. Poul Nissen, Copenhagen, Denmark

Tabel 4. Feelles items pa de tre tjeklister

[tem Elev Foreelder Leerer
Bliver helt opslugt X X X
Leerer hurtigt

Stort ordforrad

Teenke logisk

Fairness og retfaerdighed

Konstruere ting

Opfatter hurtigt

God til at raesonnere og taenke sig om
God hukommelse

Ivrigt observerende

Falsom

XX | XX |X|X|x|x|x X
XX XXX | XX |Xx|Xx|xXx
XX X | X | x| x|[x|x|x|x
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Tabel 5. Angivelse af interval inden for hvilke scorerne falder pa de 3 tjeklister

samt 5 procentniveauet

Tjekliste Interval 5 procent niveau
Elev 30-50 34
Foraeldre 24 -50 36
Laerer 14 -49 21
Diskussion varende karakteristikum, men det vi-

Formalet med tjeklisterne er at give
elever, foraeldre og leerere mulighed for
at identificere begavede og talentfulde
elever pa en hurtig og nem méade, som
en slags “slag pa tasken”. Tjeklisterne
for foreseldre og laerere kan anvendes til
born i skolealderen 6 — 16 ar, mens
tjeklisten til eleven kraever en laesefaer-
dighed svarende til femte klassetrin.
Tjeklisterne kan anvendes hver for sig
eller sammen, fx 1 forbindelse med en
foraeldrekonsultation pa skolen. Hvis
man saledes scorer over cut-off-scoren,
er der stor sandsynlighed for at tilhore
95 procent-gruppen af de screenede
bern og unge fra Gifted Children popu-
lationen, og hermed er der stor sand-
synlighed for at tilhere “de overste 5
procent” af begavede og talentfulde
born og unge.

Tjeklisterne kan saledes medvirke
til, at begavede og talentfulde bern og
unge kan identificeres hurtigt og ikke
som naevnt indledningsvis tilbringer
lang tid 1 skolen, uden deres potentia-
ler udfordres. En af forudseetningen
herfor er, at bernenes kompetencer
korresponderer med de udfordringer,
de far (Csikszentmihalyi, 2005). Er ud-
fordringerne for sma, kan de som ind-
ledningsvis nevnt reagere med udad
eller indad reagerende adfeerd.

Tidligere mente man, at hvis man
var fodt begavet, ville det vaere et ved-
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ser sig ingen lunde at veere tilfeeldet.
Neuropsykologiske undersogelser indi-
kerer eksempelvis (Geake, 2009), at
begavede born i sammenligning med
“almindelige bern” har foreget aktivi-
tet 1 frontallapperne, flere forbindelser
mellem hjernecellerne og oget hjerne-
celleintensitet. Hjernen kan pa mange
mader sammenlignes med muskler,
der skal bruges for ikke at mindskes.
Igennem de senere ar er der kommet
en reekke undersogelser, som viser, at
der ingen evidens er for, at hvis man
en gang er blevet identificeret som be-
gavet eller talentfulde nedvendigvis
vedbliver med at veere det. Talent ud-
vikles eller mindskes gennem arene, og
udviklingen atheéenger af den kontekst,
opveeksten finder sted 1 (Horowitz,
Subotnik, & Matthews, 2009).

Det er saledes ikke bare nok bare at
have identificeret de kvikke elever.
Disse elevers udviklingsbetingelser ma
ogsa medregnes. Unsker man en mere
dybtgaende undersogelse med bl.a. ud-
redning af savel styrkeomrader og bar-
rierer for udvikling, har Nissen udar-
bejdet en model her for (Nissen, 2011b,
2011c, 2012a). Denne model gar ud pa,
at man indsamler data fra eleven (pa
adfeerdsniveau, feenomenologisk, intra-
psykisk og biofysisk niveau) elevens
udviklingshistorie og de relationer han
eller hun indgéar 1 (neermiljg, skole,
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kammerater, familie) ud fra en teori
om, at identitetsudviklingen finder
sted gennem en dialektisk vekselvirk-
ningsproces mellem individet og dets
relationer. Her efter foretages en ana-
lyse af hvilke styrkeomrader og barri-
erer for udvikling, der findes 1 indivi-
det og dets relationer. Pa dette grund-
lag udarbejdes sa interventioner med
henblik pa initiering af en positiv ud-
vikling.

Har man identificeret et begavet og
talentfuldt barn, kan der ikke generelt
siges, hvad der skal gares. Det athaen-
ger af, hvilke muligheder der er pa den
pagaldende skole eller i det pagaelden-
de skolevaesen. Det, man kan gore, er
at male, om det man beslutter sig for
virker, sa der ikke gar ar, jeevnfor cita-
tet 1 introduktionen, for der sker noget.
Nissen har udarbejdet en model herfor,
hvorledes man hurtigt pa fa minutter i
lighed med tjeklisterne kan far et ind-
tryk af, om leering finder sted (Nissen,
2011a, 2012b, 2013). Ideen er her, at
hvis eleven indikerer, at han eller hun
ikke leerer noget, har eleven i de fleste
tilfeelde ikke brug for mere “af det
samme” men brug for “noget andet”,
hvilket Hattie ogsa har papeget (Hat-
tie, 2013). Det drejer sig her om en sa-
kaldt teoriforankret analog rating sca-
le, som maler, i hvor hej grad eleven
oplever, om han eller hun leerer noget
(fagligt) og har det i skolen (socialt),
samt 1 hvor hej grad eleven synes, at
leererens made at undervise pa (meto-
de) passer til ham/hende og i hvor hgj
grad, der forventes noget af eleven (for-
ventning). Denne rating scale er udvik-
let elektronisk, saledes at leereren pa
mindre end et minut kan fa feedback
fra eleverne med oplysning om, de sy-
nes, de leerer noget 1 skolen (Nissen,
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2013). Feedback fra eleverne til leere-
ren er netop en af de faktorer, der har
storst indflydelse p4, om eleverne lae-
rer noget 1 skolen (Hattie & Timperley,
2007).

Som tidligere nsevnt er tjeklisterne
udviklet pa baggrund af et udvalg af
born i skolealderen, der er fremkom-
met ved hjeelp af en screeningsproce-
dure, som af foreningen Gifted Child-
rens konsulenter skulle kunne identifi-
cere born tilherende de overste 5 pro-
cent pa intelligensskalaen. Imidlertid
har foreningen ikke et krav om, at in-
telligensteste born og unge for at blive
medlem af foreningen, saledes at de
born og unge tjeklisterne er udviklet
pa baggrund af konsulenternes erfarin-
ger med bern og unge med seerlige for-
udseetninger, som de er blevet kaldt 1
den danske litteratur (Kyed, 2005).
Imidlertid méaler de mest almindelige
intelligenstests som tidligere nsevnt
ikke kreativitet og divergent teenkning,
hvilket jo ogsa er et karakteristikum
ved disse born. Det kunne saledes have
veeret bedre med mere preecise inklusi-
onskriterier, men det, der kan siges,
er, at elever med heje scorer pa tjekli-
sterne giver stor sandsynlighed for, at
de ligner eleverne i foreningen Gifted
Children.

Intentionerne bag udviklingen af
tjeklisterne har ikke veeret at udvikle
et instrument til brug for sondring
mellem begavede og ubegavede elever
men til brug for identifikation af ele-
ver, som muligvis ikke far udnyttet de-
res potentialer optimalt. Tjeklisterne
kan ogséa bruges pa hele klassen, si lae-
reren kan ogsa fa et indtryk af elever-
nes potentialer med henblik pa tilret-
telaeggelse af potentialedifferentieret
undervisning for pa den made at tilret-
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teleegge undervisningen, sa alle elever-
ne far noget ud af undervisningen og
ikke kun nogle elever. Potentialediffe-
rentieret undervisning er en undervis-
ningsform, hvor leeringssituationer me-
der elevernes potentialer pa en sddan
made, at det forer til laering og udvik-
ling (Baltzer, Kyed, & Nissen, 2014,
Nissen et al., 2011).
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Holmboe, Alexandra & Skovlund, Henrik (Psychologist and Psychologist, PhD gra-
duate). Approaches to Successful Inclusion in Primary School. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 2, 3-20. — The article highlights some examples
of successful inclusion in municipal schools from the perspective of the teachers. It
is based upon interviews with teachers and heads from a large municipality in Den-
mark. The article summarizes the most basic and common factors for successful in-
clusion according to the teachers. It is concluded that successful inclusion cannot be
specified as general educational techniques because the interventions of the tea-
chers are individual, situated and improvised according to the specific pupils in
question. However, the strategies used reflect common guiding ideals, points of at-
tention, inter subjective competences and educational goals. These common prere-
quisites for inclusion can be conceptualized by virtue of different psychological and
educational theories to accentuate and facilitate their guiding effects upon succes-
sful inclusion. — Alexandre Holmboe and Henrik Skovlund

Damkjeer-Olesen, Sebastian (Graduate of educational psychology). Grumbling
and Negative Tales may lead to a Positive Development. Pedagogisk Psyko-
logisk Tidsskrift, 2014, Vol. 51, 2, 21- 26. — The article is about how complaining
and negative attitudes, potentially may lead to positive development. The article is
based on a school study and uses the narrative and poststructuralist assumptions
(White, 2008) that stories construct the “reality” we find ourselves in. The inspirati-
on 1s found in Michael White’s (2006b) formulation of the absent but implicit and in
Kenneth Gergen’s (2004) descriptions of the narrative forms.

What happens when we let language create the reality? The hope is that the ar-
ticle can open up for reflection and inspiration in order to seek a curious approach
to what normally is experienced as inhibiting. It is often experienced that the ma-
nagement, CEO etc., only seek positive stories and ignore or hide the negative stor-
ies that live in the organization. When “negative” stories are explored and clarified,
they allow the management and employees to shape new stories, a common under-
standing, and set a meaningful direction for the organization. It therefore concludes
that grumbling and negative stories are not just complaints and negativism, but a
potential key to create a common meaningful workplace. — Sebastian Damkjcer-Ole-
sen

Nr.1-2014 93



Grendahl, Anja (Graduate of educational psychology). Tales of a Chasm and a
Potential Rejection of Inclusion as an Ideology. Pedagogisk Psykologisk Tids-
skrift, 2014, Vol.51, 2, 27-38. — The article contains stories about teacher practice,
inclusion, class community and difficulties regarded as ADHD. The aim is to exami-
ne teacher practice in classes at a primary school, in which there is at least one stu-
dent with difficulties regarded as ADHD. There are reflections about how concepts
such as diagnoses may appear as truisms and the ambition is to go against the ta-
les of diagnoses.

It may look as if there is a gap between teachers’ ideas about inclusion and their
experiences of inclusion in their practice. In some narratives, the gap between tea-
chers’ ideas about inclusion and their actual inclusion experiences, seems to be
smaller.

It is concluded that a discourse about saving money, often is a part of the stories
of inclusion in public schools. The original European idea of creating a more inclusi-

ve society therefore appears to be displaced by a focus on the economy instead.
— Anja Grondahl

Jespersen; Lene, Kiel; Schmidt, Aase & Gydesen, Johnny (School psychologists in
Assens). Creating Chairmanship in the Municipality of Assens. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol. 51, 2, 39-51. — The purpose of this article is to ex-
plain a new meeting management model developed by three school psychologists in
the municipality of Assens. It is also the purpose to describe the context in which
the model has emerged , and to describe the work process of the model.

The model consists of five key concepts: ethics, power, confidence, reflection and
production. The article describes how the model can be used as an analytical tool
and as a practical guidance of good meeting management. The five key concepts are
discussed in theory and in relation to the model. On the municipal website there is
a digital I-paper version of the model, which can be used for preparation of meet-
ings and for evaluation. — Lene Kiel Jespersen, Aase Schmidt og Johnny Gydesen

Andersen; Frans Orsted & Tidmand, Louise (Lecturer at the University of Aarhus
and educational consultant). How Children Learn new Strategies and Compe-
tences - An Examination of Efforts In Primary Schools, Based on Positive
Psychology. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 2, 52-65. Several
studies! show that there is a connection between student self-perception and aca-
demic achievement. Students with a positive self-perception perform better aca-
demically than students with poor or negative self-perception. At the same time
there is an increasing focus on the achievements of students in Danish (and indeed
all over the world) primary and secondary schools2, possibly causing stress and
anxiety. More and more students (children and youth) report psychiatric symptoms
(Serensen & Thomsen, 2006). In this article we present a study that looks closer at
the effects of a new intervention method, dealing with student self-perception, opti-
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mism and well-being, based on positive psychology. The study asked the following
question:

What impact, if any, does applying these specific positive psychology techniques
including happiness-enhancing exercises, have on the well-being, optimism level,
and self-perception of students? The intervention was implemented in eight Danish
3rd.5% orade classes at seven normal schools inEeastern Denmark (Sjeelland) during
the period May to June 2012. The students worked with the material “My Happy
Book — 25 Exercises for Happier Children and Parents” (Tidmand, 2012). Research-
er Frans Orsted Andersen supervised the impact study, which had some interesting
results, indicating that student well-being increased significantly as a result of the
intervention. The study e.g. shows that espcially students with an initial low or
negative self-perception profited from the intervention. — Frans Qrsted Andersen &
Louise Tidmand

1 (Chapman, 1988), (Guay, 2003), (Harter, 1982).

Nielsen; Anne-Mette, Veber (Ph.d stipendiate at The institute of Nordic Studies
and Linguistics). Orthographic Skills and Early Reading Development. Pce-
dagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 2, 66-84. — The article presents and
discusses the concept of orthographic skills. The concept has emerged in the re-
search literature since well known prerequisites such as phonological skills and
print experience can not fully explain the variation in word reading among begin-
ning readers. Therefore, several researchers have suggested that a third factor
known as orthographic skills is also involved. The two most prevalent theories
about the development of orthographic skills are presented as well as a number of
definitions from the research literature and it Is shown how orthographic skills are
typically tested. Moreover, the empirical support of orthographic skills are pre-
sented and discussed. Finally, a planned Danish training study based on the re-
search described is presented. — Anne-Mette Veber Nielsen.

Nissen, Poul (PhD, Lecturer at the University of Aarhus). Identification of Gif-
ted and Talented Students — How is it Done? Pwedagogisk Psykologisk Tids-
skrift, 2014, Vol.51, 2, 85-92. — The terms gifted or gifted and talented are bestowed
students who display a variety of characteristics, including high performance capa-
bilities in an intellectual, creative or artistic area. Although certain characteristics
can be generalized some gifted students may not possess the same characteristics
as other gifted individuals and they may not appear to have the same observable
differences. Depending on how their giftedness has been dealt with previously, they
even may appear quite “ungifted”. Many gifted students resist routine and exhibit
nonconformist behavior. Others may withdraw, and passively be doing a minimum
of what is required. These students may have developed an undesirable behavior
due to lack of challenges in school being more or less arrested in their intellectual

Nr. 2-2014 95



development. Therefore, it is important to identify these students as early as possi-
ble in order to secure a positive schooling experience. Based on theoretical work on
giftedness and clinical experience (Clark, 2008; Silverman, 1984) a 56-item unipo-
lar scale was developed. This scale was administrated to 149 gifted and talented
students plus 253 parents and 122 teachers of gifted and talented students. On this
unipolar scale the three groups of informants was asked to mark 0 (not true), 1, (so-
mewhat or sometimes true) or 2 (very true or often true). Based on this information
three checklists were developed each with the 25 items that received the highest
ranking. One for students, one for parents, and one for teachers. Hereby the check-
lists can contribute to a fast identification of gifted and talented students. — Poul
Nissen
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PPR Handbogen

Bjarne Nielsen,
Dansk Psykologisk Forlag, 2014,
207 s., 298 kr

Padagogisk psykologisk Radgivning
(PPR) er under forandring. Nogle vil
endda sige under steerk forandring, og

det i et sddant omfang, at landets kom-

muner 1 dag befinder sig 1 meget for-
skellig tilstand mht. PPRs omfang, be-
manding, opgaver, indflydelse mv. Det
er ikke tilfeeldet 1 de storste by-kom-
muner, men 1 mange af de mindre
samfund. Forandringerne ma iseer til-
skrives de sendrede vilkar og opgaver,
som en gendret lovgivning pa special-
undervisningsomradet har medfert og
fortsat vil medfore. Forandringerne
har desuden bevirket, at Undervis-
ningsministeriets vejledning om PPR
fra 2000 er blevet foreeldet og mangel-
fuld.

Hvad er da mere naturligt og ned-
vendigt end at gore status pa hele
PPR-omradet? Det har en af landets
mest indflydelsesrige PPR-psykologer,
Bjarne Nielsen, sat sig for. Han har
haft et mangearigt forleb som lerer,
skolepsykolog, ledende skolepsykolog
og beorne- og ungechef. Han er gennem

mange ar og fortsat formand for Pada-

gogiske Psykologers Forening (PPF),
og han er forfatter til mange beger om
folkeskolen, specialundervisningen og
PPRs virksomhed.
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Bogen rummer 10 kapitler om lov-
givningen pa omradet, PPRs opgaver
nu og i fremtiden, og udviklingen af
PPR og af samarbejdet med skolen og 1
kommunen. I bogens sidste kapitel stil-
les der forslag om at indrette PPR som
et kommunalt kompetencecenter.

I kap. 1 om PPRs arbejde iht. Folke-
skoleloven er der en meget preecis gen-
nemgang af krav og forventninger til
PPR. Der er en historisk kobling til
specialundervisningen, som har eksi-
steret siden 1971, og der fokuseres pa
de centrale bestemmelser om special-
peedagogisk bistand, hvad den omfat-
ter, hvordan den iveerkseettes, seerlige
ordninger for enkelte elever, karakter-
givning mv. — Bogens titel er “hand-
bog”. Teksten i kapitlet er netop hand-
bogsstof: kort, klart informativt og ned
til mindste detalje i fuldstaendig over-
ensstemmelse med lovgivningen og de
centrale bestemmelser. En oversigt
som m4 veere pligt-laesestof for enhver
PPR medarbejder, men som ogsa leere-
re, skolefolk i evrigt, studerende og an-
dre, der seger klar besked, med fordel
kan sl op 1.

Kap. 2 er en tilsvarende kort og klar
gennemgang af PPRs andre “skal-op-
gaver”’ pa smabernsomradet, de private
skoler og dagbehandlingsomrédet.

Kap. 3 vender sig indad mod PPR
selv. Hvad er det for en virkelighed,
PPR skal fungere i? Tre tilgange er
nedvendige: at se pa barnets individu-
elle vanskeligheder — at se pa de kon-
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tekster, som barnets befinder sigi— at
se pa barnet som en akter, der har
egne formal med sin adfserd.

Kap. 4 fokuserer pa skolens virkelig-
hed og dens udviklingsmuligheder.
Med henvisning til forskning og doku-
mentation tegnes der et billede af,
hvordan den gode skole og den gode
klasse kunne se ud.

Kap. 5 handler om arbejdet p4 PPR
og beskriver bemanding, arbejdsforde-
ling, journalarbejde og samarbejde.

Kap. 6 ser pé ledelse og udvikling af
PPR. Her er bl.a. et fortreeffeligt afsnit
om evaluering af virksomheden pa tre
omrader: struktur — processer — resul-
tater.

Kap. 7 og 8 gennemgar arbejdet og
indsatsformerne i skolen og samarbej-
det med skolen. Her er bl.a. et meget
vaesentligt afsnit om PPR og udviklin-
gen af almenundervisningen ogsa i ly-
set af en oget inklusion. Der opregnes
en lang reekke af indirekte og direkte
indsatsformer pa skolen: supervision —
observation — leererteamdroftelser —
kompetenceudvikling — evalueringsop-
gaver. — Kommuner, skoler og PPR
radgivninger fortjener virkelig at stu-
dere denne buket af muligheder til
gavn for alle parter. I en tid, hvor cen-
trale bestemmelser nedtones, og an-
svaret for beslutninger delegeres til
bl.a. skolelederne, er det vigtigt for
PPR at “finde sine egne ben”. Der er
rum til at tage initiativer, tilbyde sam-
arbejde, indgéa aftaler og udfolde udvik-
lingsmuligheder pa omradet.

Kap. 9 handler om smébernsomra-
det. Ansvaret for at skabe et godt liv
for smabern i Danmark er delt mellem
flere instanser. PPR har siden 1980
haft en del af disse opgaver., men det

98

varierer meget fra sted til sted, hvor-
dan og 1 hvilket omfang opgaverne bli-
ver lost.

Kap. 10 hedder “PPR som et kommu-
nalt kompetencecenter”. Det lyder ma-
ske utopisk — men en lang reekke kom-
muner har faktisk allerede udviklet
deres PPR til at veere en velkvalificeret
organisation af stor betydning for ber-
ne- og ungeomradet. P4 baggrund af
bogens dokumentation og argumenta-
tion foreslas folgende opgaver for kom-
petencecentret: smabernsomradet —
udvikling af almenundervisningen —
udvikling af specialomridet — sam-
menhaeng med det gvrige kommunale
system pa berne- ungeomradet.

Sidst 1 bogen findes en omfattende
litteraturfortegnelse og et stikordsregi-
ster.

Vi vidste godt i forvejen, at Bjarne
Nielsen et en saerdeles kyndig mand,
der formulerer sig tydeligt, preecist og
velordnet. Det fremgar af hans mange,
tidligere publikationer.

Den viden bliver sandelig holdt ved
lige og fornyet med udgivelsen af den-
ne handbog. Teksten er simpelt hen en
komplet gennemgang af alle de be-
stemmelser, der gaelder for PPR og er 1
tilgift et overfledighedshorn af argu-
menter, ideer og forslag til, hvordan
PPR-omradet kan kvalificeres, udvik-
les og udbygges — til gavn for bern og
unge, for familien og for skolen.

Man kunne ogsa karakterisere tek-
sten som et “wake-up call” til de PPR-
ansatte. Veek er den tid, hvor det vel-
etablerede skolepsykologiske kontor
kendte sine opgaver og sine rettighe-
der, og hvor det kunne gé an at arbejde
videre som altid med individuelle un-
dersogelser af born (og ikke ret meget
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andet) afsluttende med en rapport til
skolen. I dag har vi en helt anderledes
virkelighed, hvor PPRs sammenszet-
ning og opgaveportefolje afhenger af,
hvor godt kendskabet og tilliden til
PPR er i den enkelte kommune. Her
ma PPR vere proaktivt, konstruktivt,
iderigt, samarbejdsvilligt og samar-
bejdskompetent.

Denne handbog er et seerdeles veleg-
net instrument til at beskrive og fast-
sla, hvad PPRs arbejde 1 al fald omfat-
ter, men den er ogsa et helt katalog
over relevante, nyttige og gode udvik-
lingsmuligheder lokalt.

Bjorn Gleesel

ADHD - bidrag til en kritisk
psykologisk forstaelse

Carsten René Jorgensen,
Hans Reitzels Forlag 2014,
344 sider til 325,00 kr.

Gennem de sidste tiar har sundhedsvi-
denskabelige, biomedicinske og neuro-
psykiatriske tilgange til ADHD indta-
get en stadig mere dominerende positi-
on pa bekostning af humanistiske, psy-
kologiske og psykodynamiske forstael-
ser. I takt med denne udvikling er der
sket en voldsom stigning 1 antallet af
born og unge, som diagnosticeres med
ADHD og efterfolgende behandles me-
dikamentelt. Kan det veere rigtigt, at
psykologiske og psykodynamiske til-
gange til psykiske lidelser ikke har no-
get neevnevaerdigt at byde pa, og kan
det veere rigtigt, at alene medicin kan
hjeelpe bern og unge med ADHD.

Nr. 2-2014

Sadanne sporgsmal har vaeret Car-
sten René Jorgensens (CRJ), drivkraft
til at skrive denne yderst aktuelle og
meget velskrevne bog.

Bogens forste kapitel pa ca. 120 si-
der, er en preesentation af sundhedsvi-
denskabelige svar pa sporgsmalet:
“Hvad er ADHD”? I kapitlet gennem-
gas bl.a. ADHD diagnosen, afgrens-
ninger fra besleegtede lidelser, prava-
lens, sammenhaéng med komorbide li-
delser, sporgsmalet om hvilke sam-
menhange, der kunne veere mellem
ADHD og kriminalitet og endelig be-
handling af ADHD. Der er tale om en
detaljeret gennemgang af forskningen
pa omradet, som er helt 1 trad med det
sundhedsvidenskabelige paradigme.
CRJs fremstilling er sa loyal overfor
det sundhedsvidenskabelige paradig-
me, at jeg efterhdnden som jeg leeste
kapitlet begyndte at tvivle pa, om han
ville na frem til en preesentation af en
kritisk forstaelse.

Senere blev det meget klart for mig,
at netop CRJs meget stringente gen-
nemgang af ADHD forstaelsen ud fra
det dominerende sundhedsvidenskabe-
lige perspektiv bade var et nedvendigt
og steerkt fundament for den efterfol-
gende klare, men ogsa atbalancerede
problematisering af selv samme forsk-
ningstradition.

I andet kapitel gennemgas de grund-
leeggende forskelle mellem pa den ene
side en sundhedsvidenskabelig/natur-
videnskabelig forstaelse af menneskets
psykologi og psykiske forstyrrelser som
resultatet af biokemiske processer i
hjernen og pa den anden side en huma-
nistisk/samfundsvidenskabelig forsta-
else af adfeerd som subjektets forseg pa
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at hadndtere konkrete situationer og
problematikker. Ogsa de to paradig-
mers forskellige erkendelsesinteresser,
menneskesyn, forholden sig til kontek-
stuelle faktorer, opfattelse af behandle-
rens rolle og virkningsfaktorer er nogle
af de temaer, som gennemgas i kapit-
let. Andet kapitel skaber en sammen-
hengende overgang mellem forste ka-
pitel og bogens resterende fire kapitler,
som er en kritisk preesentation af pro-
blematikker pA ADHD omradet. I de
kapitler rettes fokus mod ADHD set i
relation til bl.a. samtidskulturen, setio-
logiforstaelse og behandlingseffekt.

CRJ preeciserer 1 denne del af bogen,
at en respektfuld behandling af psyki-
ske lidelser forudseetter at man afse-
ger, hvad der er netop dette menneskes
problem, og hvordan dette menneskes
handlinger kan henge sammen med
en reekke bagvedliggende faktorer.

CRJ retter ogsa opmaerksomheden
mod forhold i1 vores samtidskultur, som
begraenser gennemslagskraften af hu-
manistiske og samfundsvidenskabelige
tilgange til forstaelse og behandling af
ADHD. Han n@&vner saledes betydnin-
gen af:

“New Public Management” som det
dominerende styringsparadigme i
det offentlige, med fokus pa effek-
tivitet, malbare resultater og
standardisering

Biologiseringen, med udbredelse af
medikalisering

Den gkonomiske krise og

En bagside ved retssikkerhedsopta-
getheden: at alle skal behandles
ens.
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ADHD-bidrag til en kritisk psykologisk
forstdelse er en bog, som bibringer lee-
seren den nyeste viden om ADHD og
klarhed over, hvad bern med ADHD,
deres foreeldre og behandlere gar glip
af, nar en humanistisk-samfundsvi-
denskabelig tilgang til ADHD nedprio-
riteres, som det er tilfeeldet 1 vores
samtidskultur.

Hvis jeg skal fremhaeve nogle enkel-
te igjnefaldende kvaliteter ved bogen
vil det umiddelbart veere CRdJs klare,
forskningsbaserede tilgang til ADHD,
med talrige preecise henvisninger til
videnskabelige kilder som understotter
hans pointer, og at han bogen igennem
forholder sig vidunderligt undersegen-
de til problematikkerne.

Men en kvalitet ved bogen, som jeg
finder helt afgerende er, at CRJ formar
at fastholde den meget hgje grad af
kompleksitet, der karakteriserer ADHD
og ADHD-relaterede problematikker,
hvor savel en konstitutionel sarbarhed,
som opvaekstvilkar og udefrakommende
krav spiller sammen, og hvor standard-
losninger ikke fanger denne kompleksi-
tet og derfor ikke er hensigtsmaessige
for det enkelte individ.

ADHD - bidrag til en kritisk psykolo-
gisk forstdelse er en velskrevet og let-
leeselig bog af hej faglig kvalitet. Den
vil veere interessant leesning for enhver
professionel, der arbejder med bern og
unge. Serlig relevans vil bogen have
for PPR-psykologer og for psykologer
og psykiatere pa det berne- og unge-
psykiatriske omrade.

Henning Strand
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“Matematikvanskeligheder” -
Tidlig intervention

Lena Lindenskov og Peter Weng,
Dansk Psykologisk Forlag,
192 sider, 540 kr.

Som psykolog pa en skole mader jeg
born 1 store “regnehuller. Derfor valgte
jeg at laese denne bog/materiale. Det er
min erfaring, at der er tendens til at
nedprioritere matematikvanskeligheder
en smule 1 forhold til leese-stave vanske-
ligheder. Derfor vil Matematikvanske-
ligheder vaere nyttig for lerere til 1 hoje-
re grad end tidligere at kunne finde og
hjeelpe de elever, der er ved at opbygge
vanskeligheder med matematikken.

Begge forfattere er lektorer. Peter
Weng er det pa Institut for skole og lee-
ring, professionshejskolen metropol, og
Lena Lindenskov er lektor pa institut
for uddannelse og pedagogik (DPU).
Bogen bygger pa projektet: TMF (tidlig
matematikindsats)

Barnet, der befinder sig i et Regne-
hul kan, som forfatterne skriver, hjeel-
pes pa forskellige mader.

Hullet kan fyldes op. Her beskrives
det, at leereren prover at fa etable-
ret underliggende viden og feerdig-
heder hos barnet, ved at arbejde
bredt med de matematiske begreber
og processer, som barnet har sveert
ved.

Man kan ogsa hjeelpe barnet til at
bygge bro henover (lommeregner,
mobiltelefoner eller andet), sa bar-
net far etableret kompenserende
elementer.

En tilgang kan ogsa veere at veelge
at ga udenom, det vil sige at man

Nr.1-2014

hjeelper barnet til fortsat at udvikle
dets matematiske teenkning, sa
barnet, som forfatterne beskriver,
ikke bliver fastlast 1 regnehullet.
Det er s& muligt senere at vende til-
bage og arbejde med vanskelighe-
derne.

Der kan veere tale om en dysfunktion
hos eleven, eller om at eleven mangler
forstaelse. Det kan pa sigt betyde at
barnet far tydelige blokeringer overfor
matematik. Det er vigtigt hele tiden at
vaere opmaerksom p4d, at barnet godt
kan veere 1 regnehuller nogle steder i
matematik, mens det pa andre mate-
matiske omrader fungerer normalt.
Det essentielle er at hjeelpe barnet til
at navigere rundt i1 dets eget matema-
tiske landskab med de huller og bak-
ker og dale, der ma vere.

Det beskrives 1 bogen, at det er es-
sentielt, at man som matematikleerer
eller vejleder har den faglige indsigt,
kan kommunikere matematik, og har
den nodvendige empati med eleven. I
materialet er der screeningstest som
béade tager udgangspunkt i barnets op-
levelse af egen kunnen samt matemati-
kopgaver, hvor der er noteret, hvad lee-
reren/vejlederen skal veaere saerligt op-
meerksom pa.

Pa baggrund af materialet 1 bogen er
det muligt for matematikvejlederen/
leereren at kortleegge og styrke barnets
matematiske begrebsudvikling inden-
for de basale omrader: talforstaelse, de
fire regnearter, geometriske grundbe-
greber, del-helhed, monsterforstaelse
og maling.

Materialet kan ogsa bruges til at fin-
de de bern, der har seerlig evne inden-
for matematik, hvorved man ogsa kan
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differentiere en undervisning for denne
malgruppe. Materialet giver derfor
bade mulighed for en indsats overfor
born med matematikhuller, men ogsa
overfor bern med sezerlige forudssetnin-
ger indenfor de enkelte omrader.

Jeg haefter mig meget ved de pree-
senterede tanker om afdeekkende sam-
taler, og alle de mange ideer til leering
og undervisning, der kan stotte barnet
med specifikke huller indenfor det en-
kelte omrade, og ser derfor dette mate-
riale som meget nyttigt. Jeg ser en stor
veerdi 1 at der teenkes tidlig indsats 1
forhold til bern 1 regnehuller. Det kan
have stor effekt for det enkelte barn
med denne hurtige indsats. Det er dog
meget vigtigt at der ogsa afsaettes tid,
og tillegges passende veaerdi 1 dette ar-
bejde. Det er derfor, som det ogsa be-
skrives 1 materialet, vigtigt at skolen
ogsa yder solid opbakning og interesse
for denne matematikintervention.

Hannah Wang-Dantzer,
Psykolog, ansat i Rudersdal kommune

Ung og ordblind - Efterskolens
betydning for unge ordblindes liv
og uddannelse

Tilde Mette Juul, Thomas Brahe &
Niels-Henrik M. Hansen,

Roskilde Universitets Forlag, 2014,
225s., 199 kr.

Det drejer sig om en bearbejdet udgave
af en forskningsrapport af samme for-
fattere og henvender sig iflg. bagside-
teksten til foraeldre, leerere og andre
professionelle, der arbejder med unge
ordblinde, eller som interesserer sig for
omradet.

102

Anmelderen havde i en 20-arig peri-
ode ansvaret for undervisningstilbud-
dene til unge ordblinde 1 Kebenhavn og
har kendskab til special-efterskolever-
denen. Deraf folger en stor interesse
for omradet og en nysgerrighed 1 for-
hold til denne, nye bog: hvad har for-
fattere foretaget sig og hvordan, og
hvilke resultater er de naet frem til?

Det kan allerede her slas fast, at for-
fatterne har gennemfort en ganske om-
fattende empirisk undersogelse 1 form
af interviews og sporgeskemaer af sa-
vel nuvaerende som tidligere elever pa
ordblindeefterskolerne. Det er 1 sig selv
yderst fortjenstfuldt, idet der hermed
er indsamlet et veerdifuldt materiale til
inspiration og gavn for omradet.

Kap. 1 handler om ordblindhed.
Hvad er det? Om brugen af diagnoser,
om at veere ordblind og ung i en moder-
ne samtid og om stettemuligheder. — I
og for sig interessant nok, men nok bo-
gens svageste kapitel. Udveaelgelsen af
teoretiske kilder virker lidt tilfeeldig;
der bruges ikke primere kilder, men
der er relevante citater fra deres un-
dersogelse. En lidt forvirrende “sjuske-
fejl” optraeder her og andre steder; kap.
1 har dbenbart tidligere veeret kap. 3- .

Kap. 2 drejer sig om valget af efter-
skole. Igen absolut relevant, men igen
med lidt lese formuleringer. Fx “det
fremstar som om, flere drenge end pi-
ger gennem grundskoletiden har vaeret
opgivende i forhold til deres ordblind-
hed —”. Hvis det er et forskningsfund,
er formuleringen underlig — enten var
de det, eller ogsa var de det ikke, ma
man tro.

Til gengeeld er de folgende kapitler
igen seerdeles relevante, men samtidig
skrevet med glimrende sammenhaeng
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mellem forskningsfund, analyser, kom-
mentarer og konklusioner.

Kap. 3 om efterskolens betydning for
de unge. Velordnet praesentation af de-
res fund og 1 evrigt markante effekter
af tiden pa skolen. Selvtilliden vokser
meget, vurderingen af eget liv bliver
mere positiv, oplevelsen af popularitet
vokser, 96 % oplever at veaere blevet
bedre til at leese. Der er illustrative ta-
beller undervejs; de lider lidt af at
vaere trykt 1 gratoner, der nesten ikke
adskiller sig fra hinanden, og en af
dem er simpelt hen misvisende (fig.3.5
om vurdering af faglig udvikling og li-
vet lige nu). Iflg. denne er livet blevet
dérligere, jo sterre den faglige udvik-
ling har veeret! Der er en glimrende fi-
gur 3.6, der viser, hvad det er der ska-
ber grobund for det faglige udbytte:
eleven selv — rammerne pa efterskolen
— leerernes kompetencer. Der er des-
uden gode citater og casebeskrivelser.

Kap. 4 handler om “idealtyper”. For-
fatterne har for overskuelighedens og
klarhedens skyld valgt at rubricere de
ordblinde unge i tre kategorier, og det
er de sluppet godt fra. De “trygge”
unge med sterk baggrund og nogen-
lunde ukompliceret forleb 1 grundsko-
len — de “udsatte” unge med svagere
familiebaggrund og mere negative, tid-
ligere skoleoplevelser — de “sogende”
unge hvor der er kombination af rela-
tivt steerk familiebaggrund og negative
oplevelser 1 grundskolen. Der argu-
menteres godt for denne klassifikation,
og der gives fyldige casebeskrivelser.

Kap. 5 drejer sig om valg af uddan-
nelse. Det fremhaeves, at flg. spiller en
stor rolle: motivation — erfaringer —
faglig selvvurdering. Oplevelsen af be-
graensninger 1 valg af uddannelse be-
skrives.

Nr. 2-2014

I kap. 6 droftes forskellige uddannel-
sesveje: den unge ordblinde, som tager
den direkte vej til en ungdomsuddan-
nelse — de der tager en ungdomsuddan-
nelse, men som ofte skal gennem et
leengere forleb, for de nar dertil — de
der endnu ikke har taget en ungdoms-
uddannelse, og hvor det p.t. ikke frem-
star som en mulighed. Disse uddannel-
sesveje kobles nu til de sakaldte ideal-
typer fra kap. 4. Det papeges, at der
ikke er tale om en en-til-en korrespon-
dance her; Det er ikke sadan, at den
trygge unge automatisk gar direkte til
en ungdomsuddannelse, og det er sa-
dan, at en udsat ung godt kan tage den
direkte vej. — Det er en udmeerket pree-
sentation og en vaerdifuld diskussion:
enhver der har med uddannelse af
unge ordblinde at gore vil kunne szette
ansigt pa enhver af de “typer” af unge
der preesenteres.

Til sidst 1 bogen gives der en raekke
anbefalinger til det politiske niveau —
til forseldrene — til uddannelsesinstitu-
tionerne — og til ordblindeefterskoler-
ne. — Det er simpelt hen godt gjort og
flot arbejde. Et vaerdifuldt bidrag til
den videre udvikling af hele omradet.

Sammenfattende kan det konstate-
res, at forfatterne har gjort et flot og
fortjenstfuldt arbejde, at de har tilveje-
bragt et yderst interessant materiale,
at de har bearbejdet det udmaerket, og
at de ikke bare konkluderer pa deres
fund, men har overskud og indsigt til
at give gode rad udadtil. De forste to
kapitler kunne have veeret loftet lidt 1
kvalitet, og enkelte fejl kunne have
vaeret undgéet, men det treekker ikke
fra i den samlede vurdering.

Bjorn Gleesel
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Det ved vi om Inklusion

Peder Haug, Serieredaktion: Ole
Hansen og Thomas Nordahl.
Dafolo, 51 s., 269,95 kr

Forordet begrunder bogens emne og
indhold: Folkeskolen star midt i en
rakke store udfordringer, som berorer
samtlige implicerede og gennemstrem-
mer uddannelserne. Pisaundersogel-
ser, mgl. kompetencer, mgl. gennemfo-
relser af erhvervsuddannelser indike-
rer, at der ma handles 1 Folkeskolen!!

Men hvordan? Problemet er ikke
mgl. viden og kendskab om skolen,
men at den forskningsbaserede viden,
der eksisterer, ikke bliver udnyttet!
Den forskningsbaserede viden er ikke
let tilgeengelig, men fundamentet for
at give de bedste undervisningstilbud!

Bogen her er henvendt til skolelede-
re, leerere og paedagoger, lettilgeengelig
og overskuelig — kun 50! sider. Peter
Haug har pa baggrund af sin omfatten-
de viden og forskning taget fat pa in-
klusionsbegrebet og omsat det til pee-
dagogisk praksis. Indholdsfortegnelsen
oplister 1 5 kapitler praecist bogens ind-
hold og struktur.

I forste kapitel forseger han at afkla-
re, hvad der ligger 1 begrebet inklusion
og refererer til David Mitchells 16 ka-
rakteristiske punkter, som indeholder
bade politik, ideologi og praktik. Inklu-
sion — en skole for alle — er et ambitiest
mal!

Kapitel 2: Inklusion — et kraevende
mal — har focus rettet mod relationen
inklusion og specialundervisning og
foretager en dekonstruktion af begre-
ber, hvor der skelnes mellem en verti-
kal akse — bestaende af stat, kommune
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og skole — og en horisontal akse, hvor
begrebet konkretiseres 1 forhold til fael-
lesskab, deltagelse, medvirken og ud-
bytte. Inklusion analyseret 1 forhold til
de vertikale og horisontale dimensio-
ner er omfattende og vanskeligt gen-
nemforlige.

Hvorfor inklusion?

Er overskriften pa kapitel 3 og her an-
fores 4 argumenter: en ideologisk, en
empirisk, en historisk og en juridisk.
En interessant undersegelse, som pavi-
ser, at man ikke entydigt kan konklu-
dere, hvilke metoder og undervisnings-
tiltag, der er mest effektive 1 forhold til
inklusion af elever med seerlige behov,
fremheeves. Dog er to — laererordning,
ressourcepersoner, leererkompetencer
og ikke mindst en god skonomi vaesent-
lige forudssetninger for positiv inklusi-
on! Forfatteren prioriterer det ideologi-
ske aspekt hgjest! Skolen vil have ret-
feerdighed, ligestilling og ligeveerd som
maélseetning og eleverne skal opleve
mestring og accept af andre!

Kapitel 4 handler om konkrete ud-
fordringer 1 en inkluderende skole. De
4 elementer 1 den horisontale dimensi-
on analyseres 1 forhold til inklusion.
Komplimentaritetsteorien i f. t. under-
visning og undervisningsdifferentie-
ring fremhaeves. Begrundelser for mgl.
inklusion pa trods af klart defineret
metaplan fremheeves, og det er netop
darlig skonomi, mgl. kompetencer og
modstand fra lerere og foraeldre, der
fremheaeves.

Forst nar de vertikale niveauer ana-
lyseres i f.t. de horisontale kan det vur-
deres 1 hvor hej grad inklusion er reali-
seret. Men det forudsatter klare stats-
lige styringsredskaber, focus pa lerer-
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uddannelsen, praksis 1 klasseveerelset
og sammenheaeng ml. arbejdsformer og
elevresultater. Hvad virker? Hvordan
skal vi undervise for at veere inklude-
rende? Leerernes professionalisme er
afgerende! Differentieringsprojektet 1
Norge har udviklet 7 kategorier som
forudsaetning for god planlaegning og
gennemforsel af en differentieret un-
dervisning.

Hvad krzever det?

— er overskrift pa kapitel 5!

Hvad skal der til for at skabe grundlag
for inklusion? Kompetencer 1 alle led!
Specialpaedagoger, padagoger og fagdi-
daktik! Ledelse og organisering og ikke
mindst: Implementering af den rele-
vante viden! Politisk og fagligt leder-
skab skal iveerkseettes. Der henvises
igen til David Mitchells formel for in-
kluderende undervisning, som — hvis
det skal lykkes! méa vaere et kollektivt
ansvar. Og er det muligt? Et overord-
net hjeelpemiddel er “Index for Inclusi-
on”, som ogsa er oversat til dansk,
samt LP-modellen, som er benyttet 1
flere kommuner.

Sadan! Bogens mal er omfattende og
krevende, men ikke umulig, hvis vi
benytter de beskrevne/anforte redska-
ber. Men gkonomi og prioritering er
fundamentale faktorer! Alle skal ville
og onske det fra overste myndighed, til
elever, leerere og foreseldre!

God, anvendelig praksisbog, som kan
anbefales som kereplan for faggrupper-
ne.

Birgit Marott
Cand.pced. psyk.
Lektor. Aut. psykolog
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Skolen i virkeligheden.
Omgivelserne som laeremiddel

Redigeret af Trine Hyllested &
Connie Stendal Rasmussen,
Unge Peedagogers Forlag (2013)
280 s., 288 kr.

En bog med inspiration til hvordan
man benytter alt muligt andet end
klasseveerelset som rum for og udfor-
dring af leereprocesser. Rigtigt godt for
inspiration og innovativ teenkning om
samspillet mellem leeremidler, leerings-
rum og leering! Sa hatten af for det.

Igennem en raekke artikler bliver vi
sd ogsa pa bedste vis fort igennem en
raekke alternative leeringsrum: stran-
den, haven, arkaeologisk forsegscenter,
museet, havnen, kirkegarden, slottet,
kulturen, uge sex undervisning, ud-
vekslingsrejser, byggepladser, land-
brug, laboratoriet, affaldshandterin-
gen, virksomheden og den virtuelle di-
gitale verden.

Et rigtigt fint inspirationskatalog,
hvor redaktererne har fundet ildsjeele-
ne pa omradet. Og det er jo godt at
leese beskrivelser fra ildsjeele. Det
smitter og abner for muligheder.

Séa for dem som gerne inspireres og
opseger inspirationen p&, hvor man
kan flytte undervisningen og inspirati-
onen hen, er bogen naturligvis en gave.

Da jeg kastede mig over bogen, ledte
jeg med min forforstaelse imidlertid
ikke sa meget efter det, der er rigtig
meget af i bogen, nemlig inspiration til
hvordan, eller som jeg identificerer det
1 3F modellen til fordybelsen. Jeg ledte
ogsa efter hvordan redaktererne havde
sogt at udfordre forfatterne til de to
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omliggende faser, som jeg kalder for-
forstaelsesfortykningsfasen og feed-
backfasen.

Enhver god undervisning (fordybel-
se, traening, analyse, ovelse, underse-
gelse etc.) uanset, hvor den foregar, ma
tage udgangspunkt i arbejdet med at
finde ud af, hvad det er man skal ar-
bejde med, hvorfor man skal det, hvad
malet er, hvad man ved i forvejen, hvil-
ke metoder man kan bruge i det kon-
krete fordybelsesarbejde, hvordan man
som elev selv 1 videst muligt omfang
kan arbejde med stoffet etc. Alt det og
meget mere som ligger forud for fordy-
belsen og gor er man er klaedt optimalt
pa til at gennemfore det arbejde, som
skal folde sig ud 1 fordybelsen. Kort
sagt alt det jeg har identificeret som
forforstaelsesfortykningsarbejde.

Enhver professionelt tilrettelagt for-
dybelse ma naturligvis ogsa altid af-
slutte med en feedback, hvor man for-
holder sig om man nu har faet det ud
af fordybelsen man planlage. Det er
her man evaluerende forholder til om
malene er ndet, hvor man samler op
p4, hvad der ikke blev naet, forseger at
samle op pa erfaringer med hvad der
var virksomt, hvilke fejl man eventuelt
skal soge at undgar naeste gang, etc.

Redaktorerne preesenterer i afslut-
ningen af deres introduktion en varia-
tion af 3F modellen, hvor de sperger
til, hvad der skal ske for, under og ef-
ter forlebene. Her har vi jo grundfor-
men. Der sporges ogsa her til hvilke
mal. Der sporges imidlertid ikke til
hvilke evalueringer eller feedbackfor-
mer.

Hvis man sa gennemgér artiklerne
og leder efter, hvordan forfatterne
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handterer, faserne 1 deres beskrivelser
er det langt overvejende indhold rettet
mod metoder til fordybelse, analyser,
iagttagelse, mv. Kort sagt alt det som
horer til den praktiske og midterste
fase fordybelsen. Der et par gode und-
tagelser. I artiklen om kulturarbejde
sporges der til mal. I artiklen om ud-
vekslingsrejser til evaluering, 1 Uni-
vers (laboratoriet) til mal og i virksom-
hedsartiklen til evaluering. Altsa i fire
artikler ud af seksten er der overvejel-
ser om det, der gar forud for efterfol-
gende fordybelsen, som jo 1 denne bogs
sammenhaeng foregdr andre steder end
i skolen. I alle artikler er der imidler-
tid rigtig meget om hvordan man alter-
nativt og innovativt fordyber sig. Det
er rigtig eergerligt at redaktererne ikke
har understreget at det 1 sig selv ikke
kommer til at betyde en forskel for lae-
ring at man gar et alternativt sted hen
for at lade sig udfordre. Ud af skolen
undervisning kan vaere lige sa syste-
matisk fordummende som inde i skolen
undervisning, hvis den ikke er klart
malsat, forberedt og godt efterbearbe;j-
det. P4 den made komme denne ret
vigtige bog med inspiration ikke til
grundleggende at overskride den ten-
dens til praktisisme, som p& mange
mader har preeget undervisningsland-
skabet 1 Danmark.

God undervisning skal vaere klart
malsat og professionelt evalueret, og
den gode undervisere er mest aktivt in-
volveret i forforstaelsesfasen og feed-
backfasen, men mest muligt overlades
til elevernes egne aktiviteter i fordy-
belsen, fordi de gennem forberedelsen,
malsatningen, metodegennemgang og
forudgéende overvejelser over hvordan
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man selv kunne tilretteleegge er klaedt
godt pa til 1 videst muligt omfang at
kunne selv.
Af Konsulent Mads Hermansen
professor, dr. pced.
Nordic School of Public Health
Goteborg. Sverige

Barnet og dets relationelle
miljo — om tilknytningsbaseret
undersggelsesmetodik

Rikke Schwartz og Susan Hart (red.),
Hans Reitzels Forlag,
373 sider, 375 kr.

Formalet med denne bog er at beskrive
den bernepsykologiske undersegelse
ud fra en tilknytningsbaseret, udvik-
lingspsykopatologisk og neuroaffektiv
model.

Forfatterne har fokus pa dels at vise,
hvordan denne teoretiske forankring
kan veere vejledende for psykologens
metodiske overvejelser 1 undersogel-
sesprocessen, og dels hvordan underso-
gelsens resultat kan beskrives i en
case-formulering ud fra faktorer, der
enten kan heemme eller befordre bar-
nets personlighedsudvikling.

Bogen er bygget op i tre dele

I den forste del folder Susan Hart et te-
oretisk ‘landkort’ ud omkring udvik-
lingspsykopatologi samt neuroaffektiv
udviklingspsykologi. Herefter beskri-
ver Rikke Schwartz underseogelsens te-
ori og metode.

Baggrunden for bogens tilblivelse er,
at redaktererne har en oplevelse af, at
‘de eksisterende undersogelsesmetoder
til at udrede folelsesliv, sociale kompe-
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tencer og personlighed traenger til en
modernisering’, og de papeger behovet
for at arbejde ud fra en ‘multifaktoriel
udviklingsforstaelse, hvor det dynami-
ske samspil mellem barnet og det naere
milje anskues som noget helt grund-
leeggende 1 udviklingen af barnets
emotionelle og sociale kompetencer’.
Dette er baggrunden for, at de 1 denne
bog praesenterer ‘metoder, der leener
sig teoretisk op ad den nyeste viden in-
den for hjerneforskning, tilknytning og
udviklingspsykologi’.

Susan Hart gennemgér kort histori-
ske ‘fyrtarne’, hvis arbejde danner
grundlaget for teorier om udviklings-
psykopatologi, hvorefter hun opridser
grundleggende begreber og principper
herfor. Blandt flere temaer med udvik-
lingsperspektivet som gennemgaende
tema skal her blot neevnes forstaelsen
af resiliens/sarbarhed; affektudvikling;
affektregulering og -balancer; tilknyt-
ning og tilknytningsforstyrrelser —
men ogsd hvordan man kan skelne
mellem begreber som vanskelighed/
forstyrrelse/lidelse.

I kapitlet om neuroaffektiv udvik-
lingspsykologi beskrives bl.a. den folel-
sesmaessige udvikling og den relatio-
nelle konteksts betydning. Udviklings-
perspektivet gennemgés grundigt ud
fra teorier om den hierarkiske og tre-
enige hjerne, ligesom de tre neuroaf-
fektive kompasser (det autonome, det
limbiske og det praefrontale) beskrives
grundigt. Samtidig beskrives stresstil-
stande og udviklingsforstyrrelser pa de
tre niveauer.

Herefter folger Rikke Schwartz’ ind-
leeg om den psykologiske undersogelses
teori og metode, hvor udgangspunktet
— fortsat — tages i den multifaktorielle
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model for udvikling. Her gennemgas
grundigt Alan Carrs model som under-
sogelsesmetodisk guide. Herefter be-
skrives bl.a. metoder til vurdering af
det relationelle miljo og den emotionel-
le udvikling, og der gives en model for
vigtige elementer, som kan inddrages 1
en klinisk vurdering. Forzeldrenes be-
tydning 1 kortleegningen af det relatio-
nelle miljo og den individuelle psykiske
funktion hos barnet beskrives, og der
gives forslag til et anamneseskema.

Bogens anden del bestar af otte for-
skellige forfatteres beskrivelser af otte
forskellige undersogelses-/observati-
ons- og vurderingsmetoder. Disse har
fokus pa dels at belyse barnets emotio-
nelle og relationelle kompetencer 1 til-
knytningen, men ogsa at kortlaegge
kvaliteten af det relationelle samspil
mellem foreeldrene og barnet — enten
ved observation af samspillet eller ved
at udlede mentale tilstande hos foreel-
drene, som har betydning for deres
funktion som foreeldre — herunder for-
eldrenes indre repraesentationer og
mentaliseringsevne.

CI — vurderer specifikt mor/barn-rela-
tionen (0-2% ar)

PCERA beskriver kvaliteten af affekt
og adfeerd i foreldre/barn-samspil-
let (0-5 ar)

SSAP og CAI beskriver tilknytnings-
menstrene hos hhv. 4-8arige og
8-14éarige.

EAS beskriver den folelsesmeessige for-
aldre/barn-interaktion (0-5 ar)

RF er et scoringsinstrument til at male
mentalisering (18 ar+)

AAP maler tilknytningsmenster og de-
fensive strategier (14-18 ar og 18
ar+)
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MIM beskriver det folelsesmaessige
samspil mellem foraeldre og barn
(alle aldre)

I bogens tredje del fokuserer Rikke
Schwartz pa, hvordan undersogelsens
data kan sammenfattes i1 en case-for-
mulering med relevante anvisninger
omkring behandling eller intervention,
men ogsd hvordan man skelner mellem
undersogelsernes forskellige formal —
om de skal udformes med henblik pa at
der skal treeffes afgerelser om bornene,
eller om undersogelserne gennemfores
med henblik pa behandling eller
iveerksaettelse af stotteforanstaltnin-
ger. Endelig gives der anvisninger pa,
hvordan beskrivelserne af barnet og
foreeldrene kan udformes i erkleeringer
til brug ved afgerelser, som traeffes 1
born- og ungeudvalg, ved domstole,
statsforvaltninger m.m.

Efter endt laesning af Barnet og dets re-
lationelle miljo har jeg en rigtig god op-
levelse af at veere blevet grundigt op-
lyst om neuroaffektiv teori og metode.
Her er gode modeller, man kan relate-
re til egne observationer, ligesom her
er rigtigt brugbare skemaer, som giver
overblik og hjeelp til egen praksis i un-
dersogelsesarbejdet og formidlingen
heraf.

Alle kapitlerne om de forskellige un-
dersogelsesmetoder indeholder gode
beskrivelser af, hvad testen/observati-
onsmetoden maler, og hvordan man ar-
bejder med den i praksis. Desuden er
der fine case-historier, som levendegor
de teoretiske og metodiske beskrivel-
ser.

Barnet og dets relationelle miljo, vur-
derer jeg, er speendende lasning, sam-
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tidig med at den er en rigtig god brugs-
bog til psykologisk undersegelsesprak-
sis med beorn/unge og deres foraeldre,
hvor man ensker at arbejde ud fra en
undersogelsesmetodik, der bygger pa
et ‘tilknytningsbaseret og udviklings-
psykologisk fundament’.

Roskilde den 27. april 2014

Grete Binger, psykolog

Professionel keerlighed - er der
plads til felelser i professionelle
relationer?

Else Marie Bech (red.),
Dafolo 2014, 128 sider, 310 kr.

I Professionel keerlighed seattes folel-
serne pa dagsordenen.

Hvilken plads kan og skal professio-
nel keerlighed have 1 relations- og om-
sorgsprofessioner? Hvad heemmer og
hvad fremmer keerligheden i praksis,
og hvad betyder keerligheden for vores
borns udvikling og for syge og @ldre?
Det er nogle af de sporgsmal, der foku-
seres pa 1 antologien: Professionel keer-
lighed.

Bogens forord er skrevet af Steen
Hildebrandt under overskriften: Neer-
veer og brobygning.

Herefter folger 8 meget forskellige
kapitler skrevet af forskellige forfattere.
Ole Henrik Hansen tager udgangs-
punkt i menneskets evolutiongert ned-
arvede behov for samherighed. Han be-

skriver selvets udfoldelse og barnets
leering og udvikling gennem tidlige
keerlige relationer og barnets tilknyt-
ning til vigtige omsorgspersoner. For
Ole Henrik Hansen er kombinationen
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af relationelle kvaliteter som intimitet,
passion og engagement centrale 1 pro-
fessionel keerlighed.

Jytte Birk Serensen refererer til
Barbara Fredricksons forstaelse af
keerlighed som flygtige momenter af
mikrogjeblikke med gensidige positive
emotioner. Forfatteren beskriver, hvor-
dan de udviklende tilknytningsmen-
stre er domineret af keerlighed, og
Marte Meo-metoden praesenteres som
en méde at optimere barn-omsorgsgi-
ver tilknytningen pa.

Per Schultz Jorgensen beskriver,
hvordan omsorgskvaliteten i1 daginsti-
tutionerne har faet ny betydning for
bernenes udvikling i en tid, hvor det
kulturelle opbrud pa flere mader har
fort til en reduktion af den neere om-
sorg 1 hjemmet.

Merete Monrad retter fokus mod den
professionelles handtering af egne og
andres folelser. Hun tager afsaet 1 egen
empiriske forskning af folelseskulturen
1 daginstitutioner.

Else-Marie Buch Leander skriver om
peedofilifrygtens indvirkning pa iseer
de mandlige paedagogers mulighed for
at yde omsorg og at give udtryk for
keerlige folelser 1 den padagogiske
praksis.

John Benedicto Krejsler beskriver,
hvordan den professionelles opgave
iscenesaettes som ledelse af de leeren-
des selvledelse gennem tidsbegraensede
projekter, og de problematikker, som
folger heraf. Han fokuserer ogsa pa de
muligheder og risici, der ligger 1 en om-
fattende brug af cyber-teknologien.

Claus Holm forholder sig kritisk over
for den dominerende padagogiske
teenkning og praksis: at opdrage gen-
nem keerlighed, ros og anerkendelse.
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Han pleederer for, at livsduelighed
fremmes nér den professionelle af kaer-
lighed fremelsker savel selvrespekt
som skam hos den enkelte elev.

Else Marie Bech skriver, hvordan fo-
lelser er en uundgaelig del af menne-
skets vaesen, der bor legitimeres som
en aktiv medspiller pa arbejdspladsen i
stedet for at forseges ignoreret 1 profes-
sionalitetens hellige navn, fordi folel-
serne netop derved kan fa en domine-
rende ureflekteret og herreles form.

Som det fremgar af ovenstaende,
praesenterer bogen meget forskellige
sider af den professionelle keerlighed.
Bogen lyser af engagement og viden.

Bogen retter sig mod alle, der arbej-
der med mennesker.

Henning Strand

Skal vi veere venner
—Sara og Rune laerer om sociale
kompetencer

Kdte From og Rikke Molbak,
Psykologi for born 4-8 ar,
Illustreret af Claes Movin,
Dansk psykologisk forlag,
56 sider, 179 kr.

Venner og veninder
- Nicolaj og Amalie leerer om
sociale kompetencer

Kdte From og Rikke Molbak,
Psykologi for born 9-13 dr,
Illustreret af Claes Movin,
Dansk psykologisk forlag,
56 sider, 179 kr
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Serien “Psykologi for bern” har nok
en gang produceret relevante aktuelle
beger for bern(| denne gang om at
skaffe sig og have venner. Temaet er
relevant for alle, der arbejder med
born, og her igen beskrevet af kompe-
tente fagfolk, der har indsigt i og erfa-
ring med bern og de problemer, der fyl-
der!

Bogerne henvender sig direkte til
born — mélrettet de to aldersgrupper —
og bogernes opbygning er i store track
ens: Indledningsvis et forord, der angi-
ver indhold og en lesevejledning, der
forteeller, hvordan bogen er teenkt an-
vendt og hvilke tips, ideer og oplaeg til
snak og diskussion, den rummer.

Dernaest en preesentation af de 2
born i hver bog, der er fokuspersoner
og derneest de rigtig fine og vedkom-
mende historier, som er udgangspunkt
for snak og diskussion. Der er 8 histo-
rier for de mindste og 10 for de storre
born. Bogerne slutter med et Efterord
til foreeldre og fagfolk, som giver rele-
vant teoretisk indsigt og forstaelse,
som den voksne kan bruge 1 forhold til
barnet — ikke mindst 1 en tid hvor in-
klusion er et negleord.

Efterordet har oplaeg til diskussion,
tips og ideer til sméa lege. Det ekviperer
de voksne med relevant indsigt 1, hvor-
dan barnet leerer at teenke socialt og
skabe venskaber og ikke mindst 1,
hvordan de sociale faerdigheder grund-
leegges. De sociale byggesten, som er
forudseetning for at forsta modparten
og danne venskaber, gennemgas.

“Skal vi veere venner” skal leeses
med/for barnet, og med udgangspunkt
1 historien dreftes barnets problemer.
Historierne understottes af fine, illu-
strative tegninger.
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“Venner og veninder” kan born laese
alene, men den voksne er en vigtig
medspiller. Efter historierne er der op-
leeg til samtale om, hvordan man kan
teenke, fole og handle, s& man bliver
bedre til at forsta og veere sammen
med andre. Efterordet, som er rettet
mod de neere voksne, er inddelt 1 3 cen-
trale omrader:

1. Hvad der kendetegner et venskab.

2. Hvorfor det kan veere sveert for nog-
le born at fa venner. DE sociale si-
tuationers tvetydighed og komplek-
sitet.

3. Hvordan man hjelper bern videre.
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Samlet ma det konkluderes, at ogsa
disse 2 boger tager relevante proble-
matikker op og det kompetente forfat-
terteam far gennem historier og teori
fat i bade voksne og bern. Dialogen er i
bornehgjde og efterordet klaeder den
voksne pa, sa de kan medvirke til en
lesning.

Med inklusion som overskrift kan
bogerne kun fa den bedste anbefaling.

Birgit Marott

Cand. Peed. Psyk. Aut. Psykolog.
Lektor
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