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Atypisk sensorisk adfzerd hos bgrn
med autisme*

Hos born med autisme beskrives ofte atypisk sensorisk adfeerd (herefter for-
kortet ASA), og ASA anses af mange leeg- og fagfolk som et karakteristisk
treek ved autisme. Dette stemmer overens med forteellinger fra foreeldre til
born med autisme samt med forstehdndsberetninger fra mennesker med
autisme, der kan opleve de atypiske sensoriske oplevelser som meget cen-
trale i deres liv. ASA udgor dog et komplekst feenomen, som det er vanskeligt
at beskrive og undersoge empirisk. Og teoretisk har det veeret vanskeligt at
forstd feenomenet 1 sammenheeng med de ovrige vanskeligheder, der ses ved
autisme. Der synes pd den mdde at veere stor afstand mellem videnskab og
den konkrete virkelighed for mennesker med ASA, hvilket blandt andet kom-
mer til udtryk i, at der kun i meget begreenset omfang findes evidensbaseret
intervention. Atypisk sensorisk adfcerd har indtil videre ikke indgdet i de
diagnostiske kriterier for autismespektrumforstyrrelser, men dette ser ud til
at blive tilfeeldet med DSM 5, der udkommer fordret 2013. Mdaske er dette
tegn pd, at der ogsa videnskabeligt kan teenkes mere holistisk om de vanske-
ligheder, der ses ved autisme.

Lise Ankerstrom, psykolog, PPR, Gentofte Kommune

“Frida er 8 ar og pd vej ned af skolens
trappe. Hun stopper under ovenlysvin-
duerne, kigger pad lysets reflekser, som
de viser sig pd veeggen nedenunder.
Hun bliver stdende og smiler, ser op-
slugt og lykkelig ud. Hun bliver stden-
de, indtil en lcerer kommer og gelejder
hende videre ned ad trappen’.

“Lucas er 7 ar og har altid reageret
steerkt pad lyden af motorcykler. Han
kan hore en motorcykel blandt al anden
motor- og trafiklarm. Lucas skriger, vil
gemme sig og ser i det hele taget meget
bange ud. Han kan beroliges verbalt, sa
leenge han ikke kan se motorcyklen,
men at se en motorcykel kore forbi er en
voldsom oplevelse for ham, og han md
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efterfolgende beroliges leenge, for han
kan ga videre. Lucas neegter at passere
en motorcykel, der holder stille. Nar
Lucas har hort eller set en motorcykel,
taler han om det i dage herefter”.

“Joakim er 11 ar. Lige fra han var
speed, har han vist tydeligt ubehag ved
at blive krammet og berort. Hans foreel-
dre fandt dog med hjeelp fra fysio- og
ergoterapeut frem til at hdrde tryk var
bedre end lette beroringer. Dette geelder
stadig, og Joakim kan nu selv finde pd
at give et hardt, fast kram til sine for-
celdre.”

* Artiklen er skrevet fer udgivelsen af DSM 5.



Hos born med autisme beskrives ofte
ASA som beskrevet ovenfor. Det kan
vaere en seerlig optagethed af sensori-
ske aspekter af omgivelserne, f.eks. fa-
scination af lys eller snurrende/drejen-
de objekter eller overdreven snusning
eller beroring af objekter. Eller det kan
veaere saerligt steerke reaktioner eller
begraenset respons pa bestemte senso-
riske indtryk, f.eks. upavirkethed af
smerte/varme/kulde eller ugnskede re-
aktioner pa bestemte lyde eller tekstu-
rer'. Af denne grund anses atypisk
sensorisk adfeerd bade af mange leg-
folk og fagfolk som et karakteristisk
traek ved autisme. Alligevel har det
indtil videre ikke indgéet i kriterierne
for autisme 1 de diagnostiske manualer
DSM (Diagnostic and Statistical Ma-
nual of Mental Disorders) og ICD (In-
ternational Classification of Diseases).
Diagnostisk gar man her ud fra kriteri-
er indenfor tre domener, nemlig pro-
blemer med gensidigt socialt samspil,
problemer med sprog og kommunikati-
on, samt begraenset, repetitiv og stere-
otyp adfaerd?. Aspekter af ASA kan
eventuelt menes at indgé i kriterierne 1
det sidste domeene (f.eks. hyppig snu-
sen til ting), men regnes jo altsa ikke
som en del af kernesymptomerne?.
Hyppigheden af beskrivelser af ASA
indenfor autismespektret har dog bety-
det, at det lobende har veeret debatte-
ret, hvorvidt den atypiske sensoriske
adfeerd skulle have en plads 1 de diag-

—

Teksturer = genstandes overfladekvalitet.
Kendt som “Lorna Wings triade”.

3 T autismediagnosticeringsredskaber som
ADI (Autism Diagnostic Interview) og
DISCO (Diagnostic Interview for Social
and Communication Disorders) behandles
ASA dog som mere central 1 forstyrrelsen.

[\

nostiske manualer og indga som et af
kriterierne for diagnoserne. Med den
nye reviderede udgave af DSM (DSM
5), der kommer 1 foraret 2013, ser det
faktisk ud til at ske*. Atypisk sensorisk
adfeerd ser saledes ud til at blive et af
flere mulige kriterier for diagnostice-
ringen af autisme. Dette synes umid-
delbart meningsfuldt, men hvad ratio-
nalet praecis er for dette vides dog ikke.
Pa denne baggrund vil det her forse-
ges at gore status over den atypiske
sensoriske adfeerds position 1 det auti-
stiske landskab. Forst vil der med ud-
gangspunkt 1 ASA ses pa autismens hi-
storie og herefter gores status pa det
teoretiske omrade. Efter en kort rede-
gorelse for nogle af de iboende udfor-
dringer, der ligger i at undersoge sen-
sorisk perception, vil det herefter op-
summeres, hvad man ud fra forste-
handsforteellinger, klinisk og eksperi-
mentel forskning i dag empirisk er
niet frem til 1 forhold til ASA, samt
hvordan det interventionsmaessige om
rade ser ud videnskabeligt set. Afslut-
ningsvis praesenteres nogle synspunk-

ter pa den aktuelle situation pa omra-
det, som den er skitseret 1 artiklen.

Historisk

Lige siden bernepsykiateren Leo Kan-
ner 1 1943 udgav sine cases om born
med autisme, har det vaeret kendt at
born med autistisk adfserd ogsa ofte har
sensoriske symptomer. Kanner beskrev
saledes vanskeligheder i forhold til ind-
tagelse af mad og voldsomme reaktio-
ner pa hgje lyde®. De sensoriske sympto-

4 Http://www.dsmb.org/proposedrevision/
Pages
5 Kanner, 1943.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



mer var dog pa ingen méade 1 fokus pa
dette tidspunkt, og op gennem 50’erne,
hvor den psykoanalytisk teenkning do-
minerede forstaelsen af autisme, sés de
sensoriske symptomer primert som
selvstimulering hos depriverede barn.
P4 baggrund af kliniske observationer
blev man dog i stigende grad opmeerk-
som pa autistiske berns sserpregede
forhold til de ydre omgivelser, dvs. de-
res staerke reaktioner pa visse stimuli
og begraensede reaktion pa andre, og
der opstod spekulationer, om de autisti-
ske bern gennem deres sansning og per-
ception oplevede verden pa en afvigende
made, og om dette kunne forklare bor-
nenes tilbagetreekning fra verden samt
repetitive og stereotype adfeerdsmen-
stre. Da man op gennem 60’erne efter-
handen udviklede en mere systematisk
og eksperimentel forskning, blev de
sensorisk-perceptuelle aspekter af
autisme derfor ogsa noget af det, der
forskedes i. En gruppe forskere beskaef-
tigede sig med over-arousal-teorier®, der
centrerede sig omkring hypoteser om,
at bern med autisme dels bliver lettere
aroused og reaktive i forhold til stimuli
end andre bern, dels mislykkes i eller er
langsommere til at habituere til stimuli
i omgivelserne end andre born. En an-
den gruppe forskere fremsatte teorier
om kronisk under-arousal’. Her var hy-
potesen, at en organisk defekt betod, at
barnet med autisme havde en kronisk
lav arousal, hvilket viste sig i, at ind-
kommende stimuli kun ville aktivere fa
— eller fa relevante — tidligere erfarin-
ger, saledes at barnet ikke kognitivt vil-

6 Forst og fremmest Hut, Hutt, Lee & Oun-
sted, 1964.
7 F.eks. Rimland, 1964.
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le bearbejde sanseindtryk men blot
mere eller mindre reflektorisk reagere
pa dem — eller slet ikke reagere. Siden
er der papeget flere problematiske
aspekter ved disse oprindelige teorier,
men bade over- og underarousal teorier
er 1 mere moderne udgaver stadig i spil
i dag®. Centrale blandt de, der 1 60’erne
forskede eksperimentelt 1 autistiske
borns feerdigheder vedrerende bearbejd-
ning af sansestimuli, var forskerne Her-
melin og O’Connor. Pa baggrund af de-
res fund konkluderede de, at den atypi-
ske sensoriske adfeerd skulle forstas
som udtryk for vanskeligheder med den
kognitive bearbejdning af stimuli snare-
re end vanskeligheder péa et lavere san-
semaessige niveau, og de mente, at auti-
stiske berns manglende evne til at ind-
kode stimuli pd en meningsfuld made
faktisk var deres grundleggende kogni-
tive deficit?. Dette var dog ikke et fokus,
som vandt sterre udbredelse. Den nye
eksperimentelle forskningspraksis in-
den for autismeomréadet fik dog stor be-
tydning og blev medvirkende til, at der
op gennem 70’erne langsomt opstod in-
ternational konsensus om at se autisme
som en biologisk baseret forstyrrelse,
der gor sig geldende hele livet. Og med
DSM-III i 1980 blev den diagnostiske
praksis ogséa efterhanden @ndret i over-
ensstemmelse med denne forstaelse'.

Det kognitive paradigme

Op gennem sidste halvdel af 80’erne og
frem har psykologiske teorier om autis-
me beveeget sig 1 retning af rent kogni-
tive modeller. Indledningen af dette

8 Rogers & Ozonoff, 2005.
9 Hermelin, & O Connor, 1970.
10 Kristiansen, 1998.



kognitive paradigme kan siges at veere
markeret af udgivelsen af en artikel 1
1985 af Simon Baron-Cohen, Allan Les-
lie og Uta Frith, hvori de fremkommer
med en hypotese og underseagelse af
mentaliseringsfeerdigheder hos bern
med autisme og hermed gor begrebet
“Theory of Mind” centralt i forhold til
at forsta autisme. Dette repreesentere-
de en ny méade at se autisme pa og var
for nogle ogsa opfyldelsen af en drom
om at fa en teori, der kunne forklare de
autistiske berns problemer med hensyn
til socialt samspil og kommunikation
med henvisning til én primeer kognitiv
defekt. Denne umiddelbart enkle og
konsistente teori blev da ogsa hurtigt
internationalt udbredt. I kelvandet pa
denne teori dukkede to andre store kog-
nitive teorier op. Forst fremsatte Uta
Frith — senere 1 samarbejde med Fran-
ciska Happé — teorien om svag social
koherens, der gar ud pa, at autisme er
karakteriseret ved en bestemt percep-
tuel-kognitiv stil, hvor man er god til at
opfatte detaljer men til gengeeld har
sveert ved at opfatte helheder og derfor
far vanskeligheder med at skabe sam-
menheeng i de enkelte stimuli og erfa-
ringer, hvilket blandt andet viser sig i
problemer med sprog og social forstael-
se. I 1991 foreslog Ozonoff, Pennington,
& Rogers 1 en artikel, at det snarere
var begrensede eksekutive funktioner
— evner i forhold til blandt andet ar-
bejdshukommelse, planleegning, im-
pulshaemning og selvmonitorering —
end mentaliseringsfeerdigheder, der ka-
rakteriserede gruppen af bern med
autisme. En felles svaghed ved disse
tre kognitive teorier er dog, at de har
sveert ved at redegore for det tredje
symptomseaet 1 autisme — den repetitive

og rigide adfzerd samt de begreensede
interesser og stereotypierne. Og med
hensyn til den atypiske sensoriske ad-
feerd kan den ikke forklares af nogle af
teorierne, hvilket de sadan set heller
ikke har haft til hensigt, eftersom de
sensoriske symptomer ved autisme-
spektrumforstyrrelse ikke sas som cen-
trale eller specifikke for autisme!'!.

De kognitive teorier har de sidste 20
ar veeret dominerende pa autismeom-
radet, og det kognitive paradigme har
faet omfattende betydning for, hvordan
vi forstar, forsker i1 og forholder os til
autisme 1 dag. Dette har uden tvivl
haft markant og positiv betydning for
maéaden, vi i dag forstar og meder men-
nesker med autisme pa, men det har
maske ogsa vaeret medvirkende til, at
ASA har faet sa lille videnskabelig op-
meaerksomhed indenfor autismeforsk-
ningen. Men maske er der en mere
multifacetteret teoretisk tilgang til
autisme pa vej? I hvert fald har Simon
Baron-Cohen i 2009 preesenteret en ny
kognitiv teori — Empathizing-Systemi-
zing Theory!? — der ogsa skulle kunne
forklare den repetitive og rigide adfeerd,
de begreensede interesser og stereotypi-
erne. Og Baron-Cohen medtaenker fak-
tisk ASA og mener, at dele af denne ud

11 Kristiansen, 1998.

12 Empathizing-Systemizing Theory gar ud
pa, at personers made at mode verden
pa kan vurderes ud fra to dimensioner
empathizing (tendensen til at aflaese en
persons tenker og folelser og reagere adae-
kvat pa disse) og systemizing.(tendensen
til at analysere eller konstruere et system,
f.eks. handtere verden ud fra regler og
abstrakte kategorier). Baron-Cohen me-
ner, at kunne forklare den adfeerd, der
ses ved autisme ud fra denne teori, idet
mennesker med autisme scorer hgjt pa
systemizing-adfzerd (Baron-Cohen, 2009)
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fra hans nye teori kan forstds som en
form for “sensorisk systemizing” (f.eks.
gentagen banken péa overflader eller in-
sisteren pa at spise den samme mad
hver dag)!®. Det er dog vanskeligt at se,
hvordan alle typer af ASA skal kunne
forklares ud fra teorien (f.eks. nedsat
reaktion pa temperatur eller smerte el-
ler negativ reaktion pa berering). Da
teorien er kognitiv, synes den saledes
ikke at kunne forklare de dele af ASA,
der handler om andet end de hojere
kognitive funktioner.

Mere sandsynligt er det, at yderlige-
re nuancer til forstaelsen af autisme
udspringer fra en anden kant end den
rent kognitive. F.eks. har den geneti-
ske og neurovidenskabelige forskning
parallelt med udviklingen af det kogni-
tive paradigme saledes de sidste 20 ar
veeret 1 rivende udvikling, og herfra
dukker lobende nye teorier og empiri
op'4, der maske kan bidrage til en mere
nuanceret forstaelse af autisme — og af
ASA. Hertil kommer en tiltagende
meengde af forstehandberetninger og
beretninger fra klinisk praksis, der

13 Baron-Cohen, 2008.

14 F.eks. pagar der forskning vedrerende hip-
pocampale abnormaliteter (som er fundet
ved obduktion af mennesker med autis-
me), som man mener, kan fore til vanske-
ligheder med at forbinde indkommende
sensorisk information med spatiotemporal
information, hvilket kan resultere i den
begrensede krydsmodale integration af
information, som er beskrevet hos men-
nesker med autisme. Og fra en anden
vinkel forskes der i den fysiologiske basis
for integrationen af sensorisk information
ud fra en hypotese om, at serotoninsyntese
kan veere afgorende, idet der er fundet
unormal serotoninproduktion hos men-
nesker med autisme (Rogers & Ozonoff,
2005).
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nedvendigvis ogsd ma kunne indga i en
samlet forstaelse af autisme.

Omradets indbyggede
vanskeligheder — hvordan
undersgge sensorisk perception?
At ASA gennem tiden har veeret et pro-
blematisk feenomen at hdndtere rent
videnskabeligt og maske ogsa er blevet
lidt stedmoderligt behandlet, er der
flere gode grunde til. Det har blandt
andet veeret vanskeligt at gennemfore
empirisk forskning, der gjorde os vee-
sentligt klogere pa ASA. Dette haenger
forst og fremmest sammen med selve
feenomenets natur.

Neuropsykologisk set udspringer
ASA af sensorisk perception, som om-
fatter det fenomen, at sanseindtryk
skal bearbejdes, for de far mening. Fra
sanseprocesserne er der saledes en fly-
dende overgang til perceptionen, dvs.
de kognitive processer, hvorved man
tolker sansernes budskaber. Signaler-
ne fra sanserne er primert elektroke-
miske, og informationen sendes til
hjernen via sensoriske neuroner. Nar
hjernen modtager sanseindtrykkene,
fortolkes de gennem kognitive proces-
ser. De bliver organiseret, integreret,
behandlet og tolket. Der er dog tale om
en meget kompleks proces af bottom-
up-styrede (fra sanserne) og top-down
styrede (kognitive) processer, hvor de
top-down-styrede processer ogsa modu-
lerer strommen af indkommende infor-
mation. F.eks. kan tidligere erfaringer
om indkommende stimuli betyde, at de
opfattes som ventede/kendte eller
uventede/ukendte, og er de ventede/
kendte ignoreres de, mens de uvente-
de/ukendte forarbejdes med storre
omhu. Bade sansning og perceptuel



tolkning er saledes pavirket af vore
forventninger, erfaringer og i bred for-
stand vor kultur. Disse komplekse pro-
cesser er én af udfordringerne, nar der
skal forskes 1 sensorisk perception.

Et andet udfordrende aspekt for
forskningen pa dette omrade er, at pa
trods af at sanserne har faelles karak-
teristika, er de ogsa meget forskellige.
Vore tanker, folelser og handlinger er
hovedsageligt reaktioner pa, hvad vi
modtager eller veelger at modtage gen-
nem sanserne. Det gzelder bade, hvad
vi sanser 1 vor egen krop eller 1 verden
omkring os gennem syn, herelse, smag,
lugt, folesans, kinaestetisk og vestibu-
leer sans. Alle sanserne stimuleres 1 re-
ceptorceller, som er specialiserede til
at modtage bestemte former for energi
fra hver celles receptive felt, men an-
tallet af receptorceller er meget for-
skelligt afhaengigt af sanseomrade, f.
eks. er der saerligt mange receptorcel-
ler knyttet til syn og haerelse, der evolu-
tioneert set har veeret menneskets vig-
tigste sanser, og der er lidt feerre re-
ceptorceller knyttet til smag og lugt.
Desuden fungerer de enkelte sanser
meget forskelligt, f.eks. er synet af-
haengigt af fotoreceptorer, der er fol-
somme overfor elektromagnetiske stra-
ler (lysbelger), mens horelsen pd meka-
nisk vis via trykbelger omsaetter de fy-
siske dimensioner (amplitude og fre-
kvens) til psykologiske dimensioner
(lydstyrke og tonehgjde)®.

Mere komplekst bliver det, ved at
mange oplevelser registreres af flere
sanser pa én gang — og at flere forskel-
lige sanseindtryk derfor skal bearbej-
des og fortolkes samtidigt. Dette stiller

15 Gade, 1999.

krav til sakaldt multisensorisk inte-
gration. Og de kognitive processer, der
1 hele denne proces spiller ind pa san-
seperceptionen, er omfattende — og
vanskelige at afgraense og undersoge.
F.eks. spiller ogsa opmeerksomheds-
funktionen ind p4a, hvad der sanses og
perciperes.

Umiddelbart kan det altsa synes let
at relatere sansning af den fysiske ver-
den til aktuel adferd (“nar der kom-
mer en hgj lyd, holder han sig for grer-
ne”), men i den videnskabelige virke-
lighed er det yderst vanskeligt. Det er
saledes vanskeligt at finde frem til ma-
lemetoder (adfserdsmeessige eller fysio-
logiske), der giver mening inden for
dette felt — som maler det, man gerne
vil male. Hvordan kan man f.eks. vur-
dere, om man har fat i lavere ordens
processer som forskelle 1 de sensoriske
teerskler, eller om det er hgjere ordens
kognitive processer, der males pa? At
det er sa vanskeligt og problematisk at
relatere fysiske stimulis karakteristika
til forskellige aspekter af den sanseop-
levelse, de producerer, haenger sam-
men med, at man 1 dette felt simpelt-
hen befinder sig lige midt i det psyko-
fysiske problem. En af folgerne af
dette kunne vaere, at der nedvendigvis
ma inddrages flere forskellige teoreti-
ske og empiriske indfaldsvinkler 1
forskning i ASA.

16 Det psykofysiske problem er en af de store
filosofiske diskussioner under metafysik-
kens omréade. Problemet angar spergsma-
lene: Hvad er forholdet mellem sjalen og
legemet, og hvilken af de to er den mest
grundleggende? Det kaldes derfor ogsa
sjel-legeme problemet (Wikipedia, 2012).
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Yderligere forskningsmaessige
udfordringer

At ASA hos bern med autisme ikke er
s velbehandlet i autismeforskningen,
er der sa yderligere komplicerende for-
hold, der spiller ind pa. Saledes er hele
autismeomradet praeget af forstyrrel-
sernes meget store aetiologiske og ad-
feerdsmeessige heterogenitet, hvilket
udfordrer enhver forskning i feltet.
Hertil kommer, at stort set al forsk-
ning indenfor autismeomréadet slas
med det problem, at afgreensningen af
gruppen af personer med autisme er
uhyre vanskelig. Da autisme er en
kompliceret diagnose, som det endnu
ikke har veeret muligt at afgreense 100
%, har forstaelsen af autisme saledes
ogsa lobende sendret sig, og 1 overens-
stemmelse med dette er diagnoserne
indenfor autismeomréadet lebende revi-
deret — og bliver det fortsat. Denne lo-
bende revision betyder dog en storre
forvirring om preaecis, hvilken gruppe
der menes, nar der tales om menne-
sker med autisme, og det kan vaere
sveert at sammenligne studier fra for-
skellige tidspunkter og studier, som er
lavet med forskellige hensigter. Hertil
kommer at der kan veere geografiske
eller kulturelle forskelle pa, hvordan
diagnoserne anvendes pa et givet tids-
punkt.

Der knytter sig sa endnu et problem
til det at forske 1 fysiologiske forhold og
adfeerd hos bern. Bern er midt 1 en bio-
logisk modningsproces, og udviklingen
foregar 1 teet samspil med barnets om-
givelser. Her kan det veere meget van-
skeligt at vurdere og definere, hvad
der er forsinket udvikling eller afvi-
gende udvikling og altsa atypisk ad-
feerd knyttet til en specifik udviklings-
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forstyrrelse. Desuden er der generelt
mange etiske og praktiske vanskelig-
heder ved at lade born deltage 1 ekspe-
rimentelle studier. I forhold til at for-
ske 1 sensorisk perception hos bern
med autisme er der ydermere den ud-
fordring, at man har med en gruppe
born at gore, der generelt antages at
have en begraenset evne til at beskrive
egne oplevelser — hvilket sensorisk per-
ception jo i hej grad handler om.

I sagens natur er der yderligere det
komplicerende aspekt, at man bade
forskningsmeessigt og 1 klinisk praksis
i forhold til sensorisk perception breder
sig udover flere faglige specialer,
blandt andre neurofysiologi, psykiatri,
neuropsykologi, ergoterapi, fysioterapi
og audiologi. Dette stiller store krav til
interdisciplinger udveksling og samar-
bejde, som kan finde sted lokalt, men
som der ma siges videnskabeligt set
ikke at veere tradition for.

Indenfor den kliniske og eksperi-
mentelle forskning pa autismeomradet
viser disse og andre metodologiske
vanskeligheder sig som en gennemga-
ende manglende systematik, mange
hypoteser og begraenset evidens. Og
den empiri, der foreligger i forhold til
ASA hos bern med autisme, ma styk-
kes sammen fra flere kanter. Nedenfor
gennemgas kort, hvad man er naet
frem til ud fra retrospektive forste-
handsberetninger fra unge/voksne med
autisme samt gennem kliniske og eks-
perimentelle studier.

Forstehandsberetninger

om usadvanlige sensorisk
processering
Forstehandsberetninger refereres sjeel-
dent i sammenhseng med mere positi-



vistisk inspirerede forskningsdesign,
som 1 den nedenfor refererede kliniske
og eksperimentelle forskning. Nar det
gaelder videnskabelig litteratur om-
handlende ASA hos mennesker med
autisme, er det dog ikke usadvanligt
at finde citater fra de udgivne forste-
handsberetninger fra mennesker med
autisme. Disse udgoer saledes trods de-
res begrensninger fortsat en vaesentlig
kilde til viden og inspiration for den vi-
denskabelige forskning.

Der er efterhanden publiceret en del
forstehandsbeskrivelser indenfor autis-
melitteraturen, hvor mennesker med
autisme enten egenhaendigt eller via
en anden person beskriver deres sub-
jektive oplevelse af at leve et liv med
autisme'’. I disse beskrivelser gar aty-
piske sensoriske og perceptuelle ople-
velser 1 barndommen igen, og selvom
der er stor individuel variation i be-
skrivelserne, synes de oftest oplevet
som centrale blandt de autistiske van-
skeligheder. De beskrives dog bade
som en Kkilde til smerte, lidelse og ube-
hag og som en kilde til nydelse og tryg-
hed. Nogle beskriver, at de sensoriske
og perceptuelle seeregenheder fortsaet-
ter ind 1 voksenalder, eventuelt 1 deem-
pet form.

De beskrevne atypiske sensoriske og
perceptuelle oplevelser omfatter alle
sanser — lyd, syn, berering, smag, lugt,
samt kineestetisk og proprioceptiv
sans. De omfatter hyper- og hyposensi-
tivitet over for stimulering — eventuelt
fluktuerende mellem de to. Der kan

17 O’Neill & Jones (1997) navner blandt
disse: Bemporad (1979), Cesaroni og Gar-
ber (1991), Grandin og Scarino (1986),
Volkmar og Cohen (1985), Grandin (1992),
White and White (1987) og Stehli (1991).
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vaere tale om sensoriske forstyrrelser,
hvor dybde ikke perciperes korrekt, el-
ler hvor stillestdende objekter synes at
bevaege sig. Eller der kan vere tale om
sensoriske udfald, sensorisk overload,
vanskeligheder med multisensorisk in-
tegration (multichannel processing) el-
ler vanskeligheder med at identificere,
hvilken type sansestimulation, der er
tale om. Der er ogsa beskrivelser af
multichannel modtagelighed, hvor
f.eks. lydindtryk kan fremprovokere
oplevelse af farve eller lugt
(syneestesi)!s,

Disse forstehdndsbeskrivelser giver
en veerdifuld indsigt 1 bade naturen af
atypisk sensorisk perception og seerligt
af den subjektive oplevelse af den livs-
lange forstyrrelse. Som empiri er der
dog flere problematiske aspekter af
disse beretninger. For det forste er
nogle af disse beretninger fremkommet
efter lang kontakt med eller 1 samar-
bejde med en ikke autistisk forfatter,
dvs. beskrivelserne kan i1 processen
veere pavirket af en vis grad af selekti-
on og fortolkning. O’'Neill & Jones me-
ner endda, at visse af beskrivelserne
kan veere teoridrevne eller pavirkede
af eksisterende teori om autisme. For
det andet er de fleste af disse beretnin-
ger retrospektive og kan séaledes besta
af savel segte som “falske” minder (f.
eks. hvor tidligere haendelser er blevet
fortalt til personen med autisme). For
det tredje ma forteelleren med autisme
antages at have visse andre typiske
autistiske vanskeligheder med kom-
munikation og social forstaelse, f.eks.
vanskeligheder med at beskrive egen
oplevelse, indlevelse 1 modtageren, ten-

18 O’Neill, & Jones, 1997.
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dens til perseveration eller idiosynkra-
tisk sprogbrug. Disse vanskeligheder
ma antages at gore det svaert at beskri-
ve de preecise sensoriske s@regenheder
indenfor den samlede autistiske ople-
velse. For det fjerde ma personen ned-
vendigvis have en begraenset indsigt 1
normale perceptuelle oplevelser, hvil-
ket kan fore til en fejlagtig vurdering
af, hvad der er almindeligt. For det
femte repraesenterer disse beskrivelser
en meget lille gruppe af hgjt-fungeren-
de mennesker med autisme, og beskri-
velserne kan derfor give et ubalanceret
— og ikke repraesentativt — billede af
den autistiske oplevelse!'®. Selvom for-
stehandsberetningerne bidrager med
essentiel information om ASA, kan de
séaledes langtfra sta alene.

Kliniske studier

De kliniske studier i relation til senso-
risk processering bygger oftest pa for-
xldreinterviews. Denne metode har
nogle indbyggede vanskeligheder, der
blandt andet relaterer sig til forzeldre-
nes fortolkning af deres barns adfserd
samt til foraeldrenes hukommelse®.
Gennemgaende spiller det enkelte stu-
dies design 1 hgj grad ind pa resulta-
terne (hensigt med studiet, afgreens-
ning af gruppen, kontrolgruppe, al-
dersgruppe, mv.).

19 O’Neill, & Jones, 1997.

20 Der har igennem tiden veeret anvendt
forskellige typer foreeldreinterviews af
videnskabeligt set meget forskellig kvali-
tet. Siden sidst i 90’erne er det dog blevet
almindeligt at anvende Sensory Profile
(Dunn, 2006), som er et standardiseret
sporgeskema, hvilket har eget sammenlig-
neligheden og reliabiliteten af de kliniske
studier.
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Studier af preevalensen af ASA hos
born med autisme viser gennemgdende
en hgj hyppighed?!, og i flere studier
vurderes pravalensen at ligge pa mel-
lem 80 og 90 %*2. Ma&engden af ASA sy-
nes dog at variere med alder og graden
af autisme. Der er sdledes gennemga-
ende tegn pa, at den atypiske sensori-
ske adfeerd 1 hgjere omfang er til stede
i de tidlige levear og barnealderen, og
at den aftager med alderen. Ud fra me-
ta-analysen af Ben-Sasson et al. (2009)
synes hyppigheden af ASA at tiltage i
den tidlige smabernsalder og toppe 1
aldersgruppen 6-9 ar for herefter at af-
tage igen. Det er dog uafklaret, hvor-
vidt den stigende hyppighed i 6-9 ars
alderen heenger sammen med de al-
derstypiske forandringer i miljo og
krav i denne alder eller om der er tale
om en reel aldersrelateret forskel, der
kan pege 1 retning af en underliggende
neurologisk forandring. Graden af ASA
synes ligeledes at variere med graden
af autisme, saledes at lettere ovrige
autistiske vanskeligheder betyder min-
dre grad af ASA.

Der tegnes i de kliniske studier ikke
noget entydigt billede af, hvordan de
typiske sansemeaessige forstyrrelser ser
ud hos bern med autisme?’, Ifolge Ben-
Sasson et al. (2009) synes der dog at
vise sig et billede af, at hyposensitivi-
tet (underresponsivitet) er det mest al-
mindelige monster, herefter hypersen-
sitivitet (overresponsivitet) og til sidst

21 I metaanalyse af Ben-sassoon et al. (2009)
findes hyppigheden af ASA i gruppen med
autismespektrumforstyrrelser hos 45-95 %
at afvige mere end 1 SD fra normen.

22 F.eks. Leekam et al. (2007).

23 F.eks. Watling et al (2001).
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sanse-sogende adferd?!°¢%, Den atypi-
ske sensoriske adfeerd er dog hos man-
ge born med autisme fluktuerende
(mellem f.eks. hyper- og hyposensitivi-
tet), og derfor giver det ikke altid me-
ning at rubricere adfseerden 1 den ene
eller den anden kategori. Barn med
autisme synes saledes at have sensori-
ske vanskeligheder pa mange forskelli-
ge omrader og ikke pa nogle enkelte.
Der er dog ogsa studier der finder tegn
pa, at visse modaliteter er seerligt ramt
hos born med autisme. Hos yngre born
(2-4 ar) kan det se ud til at smerte og
horelse er de hyppigst ramte omra-
der?, og hos en lidt @eldre gruppe born
(3-6 ar) synes vanskeligheder med
auditiv filtrering og taktil sensitivitet
at veere det hyppigste?”.

I kliniske studier synes der at rap-
porteres om flere sensoriske sympto-
mer hos bern med autisme end hos
born med typisk udvikling eller med
generel udviklingsforsinkelse, mens
der rapporteres om lige s§ mange sen-
soriske symptomer i nogle fa specifikke
kliniske grupper — bern med fragilt X
syndrom og devblinde bern. Studierne
tyder iseer pa, at adfeerd forbundet
med hyper-sensitivitet ikke er seerligt
karakteristisk for gruppen af born med
autisme, mens adfaerd forbundet med
hypo-sensitivitet er mere karakteri-
stisk. Der er ogsa tegn pa at bern med

24 Jf. de typer af sensoriske profiler der
fremkommer ud fra brug af Sensory profile
(Hypersensitiv, Hyposensitiv, Sanseso-
gende og Sanseundgdende).

25 Hypersensitivitet og overresponsivitet
bruges i det folgende synonymt ligesom
hyposensitivitet og underresponsivitet gor
det.

26 Klintwall et al., 2011.

27 Tomschek & Dunn, 2007.
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autisme er den kliniske gruppe, der
har flest symptomer pa sensitivitet 1
forhold til smag og lugtesans. Korrela-
tionelle analyser tyder i evrigt pa, at
hverken udviklingsmeessigt niveau el-
ler IQ er relateret til de sensoriske
symptomer?s.

Et af problemerne ved den atypiske
sensoriske adfserd, som ses hos menne-
sker med autisme, har veeret, hvordan
den skulle forstés i relation til de ovri-
ge karakteristiske vanskeligheder, der
ses ved autisme. Det er dog antaget, at
den atypiske sensoriske adfeerd er taet-
tere forbundet med repetitiv adfaserd
end med ovrige kernesymptomer ved
autisme, og dette er ogsa, hvad der of-
test findes 1 kliniske studier. Der er sa-
ledes fundet en sammenhgeng mellem
ASA og repetitiv adfeerd hos bern med
autisme og udviklingsforsinkelse, hvor
iseer et hojt niveau af hyperresponsiv
adfeerd synes at forudsige en hegj grad
af repetitiv adfeerd?. Hypo-responsiv
adfeerd er til gengaeld i flere studier
fundet at veere positivt forbundet med
graden af social-kommunikative van-
skeligheder®. ASA er desuden fundet
at korrelere negativt med tilpasnings-
adfeerd® og at veere en veaesentlig risi-
kofaktor i forhold til selvbeskadigende
adfeerd hos bern og unge med autisme-
spektrumforstyrrelser.

Foraldre beretter ofte, at den atypi-
ske sensoriske adfeerd hos deres barn
fylder meget 1 hverdagen og udger en
belastning for familiens funktionsni-
veau, men der er i den videnskabelige

28 Rogers et al., 2003.

29 Boyd et al., 2010.

30 F.eks. Watson et al., 2011.
31 Lane et al., 2010.

32 Duerden et al., 2012.
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litteratur ikke mange studier at finde
angaende dette. Et enkelt kvalitativt
studie® viser dog, at familier gennem-
gaende oplever sig sveert belastede og
seerligt 1 forhold til det pakraevede ni-
veau af fleksibilitet 1 familien, skift til
og ophold i miljeer uden for hjemmet,
vanskeligheder med at gennemfore
planlagte aktiviteter, pavirkningen af
seskende, behovet for overviagning af
barnet og behovet for lobende at udvik-
le strategier for at bedre familiens
funktionsniveau.

Eksperimentelle studier
Ogsé den eksperimentelle neuroviden-
skabelige forskning p& autismeomra-
det slds med de generelle og de mere
specifikke forskningsmeessige udfor-
dringer pa omradet, og i sserdeleshed
med vanskeligheder med at designe
opgaver, der kan sige noget praecist om
vores forfinede og kringlet forbundne
sensoriske netveerk. Der fremkommer
dog indimellem brugbare resultater.
Man har i den eksperimentelle forsk-
ning 1 forhold til sensorisk perception
tidligere arbejdet ud fra begrebet “sig-
nalterskler”, hvor man forsegte at fin-
de frem til absolutte teerskler (den
mindst intense stimulus, som menne-
sket kan erkende) og forskelstaerskel
(den mindste eendring 1 stimulusinten-
siteten, som man kan erkende). Selvom
dette giver mening, har det dog vist
sig, at disse veerdier fluktuerer over tid
og derfor ikke er preecise mal. I stedet
for teerskler arbejder man i dag ofte ud
fra signaldetektionsteori ved hjaelp af

33 Schaff et al., 2011.
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billeddannende teknikker?*, hvor man
maler evnen til at registrere sensoriske
stimuli ved at sammenholde den spon-
tane neurale aktivitet (dvs. neuroner,
der konstant fyrer med lav frekvens
(st@))) og stimuliskabte informations-
berende energi-monstre. Bade fysiolo-
giske forhold (f.eks. traethed) og psyko-
logiske forhold (f.eks. forventninger el-
ler erfaringer) kan imidlertid spille ind
pa resultatet®.

Den del af den eksperimentelle
forskning der har relevans i forhold til
atypisk sensorisk adfeerd hos bern med
autisme, har omhandlet unimodal sen-
sorisk processering (i forhold til de en-
kelte sanser), multisensorisk processe-
ring samt opmerksomhedsfunktionens
betydning for sensorisk perception?®.

Der er igennem tiden lavet forskelli-
ge typer studier af auditiv processering
hos mennesker med autisme (jeevnfor
hyppige rapporteringer om lydfelsom-
hed eller lyd-ufelsomhed), men resulta-
terne er forskelligartede og ogsa mod-
setningsfyldte. Der er dog tegn p4, at
der er malbare forskelle 1 den tidlige
auditive informationsprocessering
(dvs. allerede 1 den primaere auditive
kortex) mellem bern med autisme og
kontrolgrupper — og saerligt i forhold til
komplekse stimuli. Der er saledes fun-
det forskelle 1 latenstid (tid mellem sti-
mulus og respons), men nogle studier
viser, at bern med autisme reagerer
langsommere, og andre at de reagerer
hurtigere end kontrolgrupper. Den aty-

34 F.eks. elektroencefalografi (EEG), magne-
toencephalografi (MEG), funktionel MRI
(fMRI) og Event-Related Potentials (ERP).

35 Gade, 1999.

36 Der refereres her og i det folgende fra
artikel (review) af Marco et al., 2011.

13



piske neurale aktivitet kan dog ogsa
haenge sammen med top-down proces-
ser, der heemmer indkodningen og den
tidlige lydprocessering.

Born med autisme viser ogsa atypisk
visuel adfeerd, der kan fortolkes som
forseg pa at undgéa visuelle input (f.
eks. at deekke gjnene ved skarpt lys)
eller at sege ekstra visuelle stimuli (f.
eks. at dreje fingrene rundt foran gjne-
ne). Som ved det auditive domaene er
der dog betragtelig diskrepans i de
neurofysiologiske fund. Der er dog 1
nogle studier fundet forbedret detalje-
perception, seerligt 1 forhold til enkle
stimuli (frem for ved mere komplekse
opgaver). Andre studier viser til gen-
geeld ingen forskel mellem mennesker
med autismespektrumforstyrrelse og
kontrolgrupper. Desuden giver forskel-
lige studier anledning til forskellige
hypoteser om baggrunden for forskelle-
ne, f.eks. at mennesker med autisme-
spektrumforstyrrelser har vanskelig-
heder med at opfatte objekt-greenser og
har nedsat kontrast-sensitivitet, eller
at de har vanskeligheder med integra-
tionen af de modtagne stimuli (f.eks.
lys sammen med tekstur), der ages
med mere nuancerede opgaver.

Et af de mest velstuderede aspekter
af visuel perception i autisme er an-
sigts-processering. Der er sdledes her
fundet forskelle mellem mennesker
med autisme og kontrolgrupper med
hensyn til at genkende ansigter, ka-
rakteren af opmaerksomhed pa ansig-
ter, brugen af blikket i forhold til at af-
leese ansigter og ved oget kompleksitet
af stimulus. Der synes ogsa at veere
vanskeligheder med at opfatte “biolo-
gisk bevaegelse”, f.eks. mennesker der
beveeger sig. Det er dog stadig uvist, 1

14

hvilken grad de forskellige fundne for-
skelle repreaesenterer primeere kortika-
le abnormaliteter, er resultater af be-
graenset visuel udforskning 1 tidlige
barndom eller er sekundeere til primee-
re eller sekundeere kognitive deficit.
Selvom der tit er rapporteret om tak-
til sensitivtet ved autisme (f.eks. ube-
hag ved bestemte typer beroring eller
bekleedning), har taktil sensitivitet 1
den eksperimentelle forskning faet
langt mindre opmearksomhed end
auditiv og visuel sensitivitet. Og de fa
studier, der er gennemfort, viser gen-
nemgaende forskelligartede og mod-
setningsfulde resultater. Der synes sa-
ledes at veere et stort behov for yderli-
gere udforskning af dette omrade. Pa
samme méade er der ogsa belaeg for
neurofysiologisk at undersege sanser
som bereoring, lugt og smag hos bern
med autisme, hvilket indtil videre
ikke er undersogt specielt godt.
Udover denne forskning, der retter
sig mod sanserne separat, retter me-
gen eksperimentel forskning inden for
autismeomradet sig mod integrationen
af de forskellige sansemsaessige input.
Mange af de atypiske sensorisk percep-
tuelle oplevelser hos mennesker med
autisme formodes saledes at heenge
sammen med en manglende evne til at
filtrere eller samtidigt at processere
f.eks. visuelle, auditive og taktile in-
puts. Dette kan gelde pa det tidlige el-
ler enkle niveau i processeringen (i re-
gistreringen af input) eller pa det sene-
re og mere komplicerede niveau (der
f.eks. implicerer frontallapsfunktioner
og temporallappernes asssociationsom-
rader). Nogle studier har siledes fun-
det, at der ved multisensorisk proces-
sering (f.eks. samtidig processering af
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lys og lyd) kan veere tale om unormal
timing (latenstid) og et lavere niveau
af hjerneaktivitet hos bern med autis-
me. Andre studier har pa baggrund af
de hyppige sprog- og kommunikations-
vanskeligheder, der ses hos mennesker
med autisme, undersegt multisenso-
risk processering gennem taleforstdel-
se og taleproduktion. Her har det f.eks.
vist sig, at mennesker med autisme 1
ringere grad end kontrolgruppen stot-
ter sig til den visuelle feedback (mund-
beveegelserne), at de gor mindre frem-
skridt ved traening i den visuelle del af
processeringen (mundaflesningen), og
at mennesker med autisme ikke kan
kompensere visuelt, nar de skal opfatte
tale 1 larmende omgivelser.

I de sidste 10 ar har der vaeret oget
fokus pa opmaerksomhedsfunktionens
betydning for den sensoriske percepti-
onsproces. Og i forhold til den sensori-
ske processering hos mennesker med
autisme skeerpes interessen af det ofte
rapporterede feenomen, at bern med
autisme kan have sveert ved at lgsrive
sig fra enkeltstdende stimuli — f.eks.
skrige s laenge en blender korer eller
kigge intenst pa en solstrale, der kom-
mer ind ad vinduet. Desuden er senso-
risk processering og atypisk sensorisk
adfeerd ofte koblet sammen med de be-
graensede og stereotype interesser og
den repetitive adfeerd, hvor opmeerk-
somhedsaspektet ogsa er interessant.
Opmeerksomhed er dog — ogsa i denne
sammenhaeng — et sveert definerbart og
handterbart begreb, og der er involve-
ret mange og forskellige hjerneproces-
ser, hvorfor forskningsomradet ogsa er
diffust. Nogle af de omrader, der er un-
dersogt er opmaerksomhedsskift (evnen
til at skifte fokus fra en stimulus til en

Nr. 4-2013

anden) og selektiv opmeerksomhed (at
vaelge at fokusere pa den relevante in-
formation i en storre meengde). De hid-
tidige forskningsmeessige resultater er
meget forskelligartede, men der er
blandt andet fundet tegn p4, at menne-
sker med autisme har en begraenset
opmaerksomhedskapacitet (dvs. en be-
greenset maengde information kan op-
fattes samtidigt), hvilket begraenser
muligheden for perception af mere
komplekse stimuli.

Interventionsmaessige studier og
erfaringer

Da ASA er et hyppigt rapporteret fee-
nomen 1 klinisk praksis og her ofte be-
skrives som relativt heemmende og be-
lastende for barnet og omgivelserne, er
der forsegt udviklet forskellige inter-
ventionsméader, hvoraf nogle retter sig
mod barnet og nogle mod det omgiven-
de milje. En stor del af de interventi-
onsformer, der er rettet mod barnet,
har deres udspring i den fysioterapeu-
tiske og iseer ergoterapeutiske verden,
f.eks. udstraekning, sanseintegrations-
terapi og sansestimulerende teknikker.
P& baggrund af de hyppige rapporter
om auditive sansemaessige vanskelig-
heder og de heraf folgende hypoteser
om de auditive vanskeligheders betyd-
ning for udviklingen af sprog og kom-
munikation, har der ogsa vaeret udvik-
let forskellige former for auditive inter-
ventionsformer, og derudover er der en
lang reekke andre typer af interventi-
onsformer som f.eks. brug af fysisk
treening, visuelle teknikker og kranio-
sakralterapi®’.

37 Baranek, 2002.
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Der findes en del anekdotiske beskri-
velser fra foreseldre og professionelle af,
hvordan et barn er blevet hjulpet af en
bestemt interventionsform, men viden-
skabeligt set er der meget begraenset
evidens. I forhold til sensoriske og mo-
toriske vanskeligheder hos born med
autisme er der saledes alt i alt fa studi-
er af intervention, men der er trods alt
kommet flere de senere ar. Studierne
viser dog meget blandede resultater, og
der er mange kritikpunkter 1 forhold til
de forskellige studier, hvor man ofte
kan stille spergsmélstegn ved rationa-
let bag de beskrevne interventionsfor-
mer. Der rapporteres sjaeldent om for-
bindelsen mellem resultater med hen-
syn til herelse, taktil folsomhed osv. og
barnets konkrete adferd (f.eks. sociale
interaktioner, legefeerdigheder, skole-
preestationer), og der tages sjeeldent
hojde for de generelle forskningsmees-
sige udfordringer pa omradet, f.eks.
den heterogenitet, der eksisterer inden
for autismeomradet eller udfordringen
i at studere born i udvikling. Der
iveerksaettes ydermere sjeldent follow-
up undersogelser, der kan belyse om de
forandringer, der ses hos barnet, er af
kortere eller leengere varighed, og der
er sjazldent beskrevet negative side-ef-
fekter af interventionerne, som f.eks.
kunne vere tiden, barnet bruger i be-
handling frem for 1 andre aktiviteter
eller de krav behandlingen stiller til
barnet f.eks. 1 form af mange gentagel-
ser, “kedelighed” eller ubehagelig sti-
mulation (f.eks. tryk eller berstning).
Studierne er desuden ofte meget sma,
knyttet til en lokal kontekst og ofte re-
trospektive, hvilket gor, at resultater-
ne ikke er generaliserbare. Og forsk-
ningsprocessen er sjeeldent gjort til-
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streekkeligt transparent til, at en gen-
tagelse af studiet er mulig, hvilket be-
tyder at reliabiliteten ikke er sikret®,
P4 denne baggrund har der siledes
ogsa veeret uenighed om, hvorvidt der
overhovedet foreligger videnskabeligt
trovaerdige studier af intervention®.
Nar der kigges systematisk pa den
foreliggende forskning i intervention
overfor ASA%, er det sdledes ogsa me-
get begrenset, hvad der kan konklude-
res. Der synes dog at veere — omend
svag — evidens for, at bern med et hy-
perresponsivt adfeerdsmenster er mere
modtagelige for sansemeessige teknik-
ker malrettet modulering af arousal
end bern med andre typer sensorisk
adfeerdsmonster. Og da hej arousal
hyppigst er fundet hos yngre born,
kunne tidlige sansemotoriske interven-
tioner vaere et bud pa en interventions-
form, der sandsynligvis har en vis ef-
fekt. Med hensyn til specifikke teknik-
ker som f.eks. auditiv integrationstera-
pi (AIT) og lignende er der indtil videre
ikke tilstraekkelig evidens for behand-
lingernes effektivitet. Den gennemga-
ende mangel pa empiriske data pa in-
terventionsomradet betyder vel at
meaerke ikke, at de forskellige behand-
lingsformer er ineffektive, men at ef-
fektiviteten af interventionsformerne
ikke er blevet objektivt demonstreret.

Afsluttende

Der synes ikke at veere tvivl om, at
ASA er et udbredt feenomen hos bern
med autisme. Dette fremgar af forste-
handsbeskrivelser og af den kliniske

38 Baranek, 2002.
39 Goldstein, 2000.
40 Baranek, 2002.
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forskning, der oftest bygger pa foreel-
dreinterviews. Og de mange forskellige
og oftest alt andet end evidensbaserede
interventionsformer, der er udviklet pa
omradet, kan ligeledes ses som udtryk
for, at ASA er noget der fylder for bern
og familier og derfor krsever opmaerk-
somhed og hjalp fra professionel side.
ASAs udbredelse hos bern med autis-
me star dog 1 kontrast til, hvor lidt fae-
nomenet har fyldt teoretisk, forsk-
ningsmeessigt og diagnostisk. Der sy-
nes saledes at veere et pafaldende
“gap” mellem praksis og den videnska-
belige verden, hvor de sensoriske
symptomer og iseer tyngden af dem op-
fattes vidt forskellig.

Men maske er der tegn pa, at ASA
hos born — og voksne — med autisme er
pa vej lidt leengere ind i rampelyset.
Forst og fremmest idet ASA med den
nye reviderede udgave af DSM efter al
sandsynlighed kommer til at indga
eksplicit som et anvendeligt kriterium
for autisme og hermed forandrer status
fra at vaere en hyppig tilleegsproblema-
tik til at veere en del af den typiske ad-
feerd, der kendetegner autismespek-
trumforstyrrelser’'. Udover at udvide
perspektivet 1 den diagnostiske proces
vil dette forhabentlig ogsa betyde yder-

41 Der synes i det hele taget at blive flere
forandringer i DSM 5, der kunne pege i
retning af en mere holistisk forstaelse af
mennesket end 1 tidligere udgaver. Her
teenkes pa tilfgjelsen af dimensionelle
vurderinger af symptomer, hvor ogsa
svaerhedsgraden af de enkelte symptomer
vurderes, og hvor symptomerne kan be-
skrives pa tveers af diagnoser. Desuden vil
der tilsyneladende i stedet for et separat
kapitel for berne- og ungdomspsykiatri-
ske lidelser indga et udviklingsmeessigt
perspektiv i relevante kapitler. Se 1 evrigt
APAs hjemmeside.
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ligere fokus pa ASA teoretisk og forsk-
ningsmeessigt.

Et lille tegn pa at man indenfor det
autisme-teoretiske omrade kan veere
interesseret 1 at behandle ASA ses ma-
ske 1 Baron-Cohens Empathizing-Sy-
stemizing Theory, hvor han forseger at
integrere en vis forstaelse af ASA.
Sporgsmalet er dog om de store teo-
riers tid ikke er ved at veere ovre — sa
man i stedet begynder at forholde sig
til de mange teorier og de mange per-
spektiver pa autisme — og maske pa de
mange slags autisme.

Med hensyn til den empiriske forsk-
ning i ASA star den relativt solide kli-
niske forskning lidt alene mellem de
eksisterende forste-handsberetninger,
der kommer med vigtige informationer,
men som videnskabeligt set ikke hol-
der, og den neurovidenskabelige forsk-
ning, der bevaeger sig fremad med mu-
seskridt men keemper med metode-
meessige udfordringer, som det er
sveert at se, hvordan skal overkommes
indenfor det neurovidenskabelige para-
digme. Det er pa denne baggrund ikke
flernt at teenke at ASAs komplekse na-
tur kalder pa en langt mere tvaerfaglig
forskning end den eksisterende og ogsa
pa en hel anden evidensmodel end den
herskende. Det synes saledes oplagt
her at udforske modet mellem den
“harde” neurovidenskab og den mere
oplevelsesnaere og fenomenologiske vi-
denskab, som det ogsé er set pa skizo-
freni-omradet*?. ASA ikke blot invite-
rer til dette men nedvendiggor det
sandsynligvis ogsa, hvis vi skal blive

42 F.eks. den forskning som Center for Sub-
jektivitetsforskning har forestaet i forhold
til skizofreniomradet. Se hjemmeside.
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klogere pa savel feenomenet som dets
relation til de gvrige vanskeligheder,
der ses ved autisme.

Interventionsmeaessigt er der dog
ikke tid til at vente p4, at en sddan ud-
vikling skal finde sted. Der er saledes
ojeblikkeligt brug for forskning, der vel
at meerke har bevaeget sig fra det nu-
vaerende niveau af sma4, lokale, usyste-
matiske og darligt kontrollerede studi-
er til et helt andet niveau, der kraever
videnskabelig stringens og sterre, vel-
kontrollerede studier. Indtil resultater
foreligger fra en sadan forskning, vil
mange professionelle dagligt veere ud-
fordret af at skulle handle pa en kvali-
ficeret made og intervenere i et omra-
de, hvor der stort set ingen dokumen-
tation er for interventionsformernes ef-
fekt og heller ikke kvalificerede anbe-
falinger af, hvilken interventionsform
der bor veelges hvornar — og hvorfor.
P& samme made ma foreeldre til bern
med ASA indtil videre manegvrere 1 fel-
tet, sa godt de kan, men uden reel mu-
lighed for at vurdere, hvor de skal hen-
vende sig, og hvad der kan hjelpe dem.
Og indtil videre risikerer bern og fami-
lier saledes ogsa at spilde kostbar tid —
og penge — pa ikke-skadelig men inef-
fektiv behandling for bernene med
ASA og risikerer maske ogsa at leve
med en belastningsgrad, der ikke er
nedvendig.

Udover bevidstheden om den mang-
lende evidens pa omradet vil den sikre-
ste vej for nuveerende veere at veelge en
konservativ tilgang til intervention.
Dette indebaerer kvalificerede og gerne
tveerfaglige undersegelser som ud-
gangspunkt og en omhyggelig vurde-
ring af, hvad der for det enkelte barn
kan give mening. Og hernaest — meget
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vigtigt! — at interventionsforlgbene do-
kumenteres, sa de kan evalueres og
eventuelt afbrydes, hvis den forventede
effekt ikke ses, eller hvis barnet reage-
rer negativt. I mange tilfeelde er det
dog muligvis at foretraekke, at der in-
terveneres 1 forhold til** omgivelserne
frem for direkte 1 forhold til barnet,
f.eks. tilbyde stotte og radgivning til
foraeldre og andre voksne omkring bar-
net, arbejde med forventningerne til
barnets preestationer eller @endre pa de
fysiske omgivelser, sa de bliver mindre
sensorisk og perceptuelt udfordrende
for barnet at veere 1. Dertil kommer at
der ofte er effekt af at fokusere pa at
styrke barnets ressourcer pa andre
kompetenceomrader, ligesom barnet
kan treenes 1 kompenserende strategi-
er.

Igennem alt dette ma der veere op-
meerksomhed pa, at vores manglende
viden og forstaelse af ASA kan betyde,
at bornene risikerer ikke at blive medt
adaekvat 1 forhold til deres seerlige aty-
piske sensoriske adfeerd. Og der ma
vaere opmaerksomhed p4, at denne vel
at meerke handler om andet og mere
end hjernens evne til at registrere, or-
ganisere og skabe mening 1 informati-
on men snarere om den individuelle
made at opleve og bevaege sig rundt i
verden pa. At leve med en form for aty-
pisk sensorisk perception kan saledes i
hej grad vaere noget, der farver hele
ens eksistens og livskvalitet.

43 Jf. Baranek, 2002.
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Diskursive understremninger som
benspaend for inklusion

- organisationspsykologiske betragtninger pa
processen omkring arbejdet med inklusion i folkeskolen

Forandringer er drysset gennem folkeskolen i en lind strom de sidste mange
ar. Og mange af dem netop drysset igennem. Vores erfaring er, at det i flere
sammenhceenge ikke er lykkedes at implementere nye tiltag effektivt. De er
blot blevet opfattet som distancerede politiske tiltag, der ikke har aje for lce-
rernes daglige praksis. Inklusionsdagsordenen har veeret leenge undervejs.
Og metoderne har typisk fokuseret pd at indfore mere konsultative praksis-
former gennem cendringer i procedurer, moder, arbejdsgange, strukturer mu.
Men inklusionsdagsordenen giver stadig keempe hovedpine pd de skrd breed-
der. Artiklen argumenterer for, at diskurser har stor betydning for, hvordan
mennesker kommunikerer, reflekterer og agerer. Og videre at de understrom-
ninger af diskurser der er mest dominerende i folkeskolen indrammer dia-
logerne og tiltagene omkring inklusion, uden at diskurserne selv gores til
genstand for refleksion. Pa den mdde kan diskurserne udgore en veesentlig
barriere i forhold til at lykkes med inklusion. Grundtanken i vores artikel
har veeret at kombinere en organisationspsykologs viden om organisatoriske
forandringer med en PPR psykologs erfaringsncere viden med skolekontek-
sten. Dette kombineret med inddragelse af forskning og teori pd omrddet.

Af Mette Mork Henriksen, psykolog Svendborg PPR og
Morten Novrup Henriksen, organisationspsykolog ved LundbyNovrup Aps

Diskursive formationer som
rammesattende for adfeerd.

Vi treekker pa narrative og poststruk-
turalistiske teorier i vores tilgang til at
forsté de forhindringer, der opleves
omkring arbejdet med inklusion. Seer-
ligt er vi optaget af Foucault og hans
beskrivelser af, hvordan nogle fortael-
linger har privilegeret sig 1 kampen om
styring (Foucault, 1969). Og om hvor-
dan diskurserne selv er skabt af orga-
nisationsmedlemmers forteellinger.
Diskurser er ikke altid nemme at be-
gribe, de er ‘fluffy’, og man kan ikke
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endeligt afgere hvilke ord der tilheorer
hvilke diskurser. Men ord vil typisk
have en forskellig betydning athengig
af hvilken diskurs, de optraeder 1. Hvis
vi skal forsege at give et billede af
hvad diskurser er, sa kan det give me-
ning at teenke om dem som et net af
ord der haenger sammen 1 klynger.
Nettene udger en sammenbinding af
mening, betydning, forteellinger, figu-
rer, strukturer, sociale regler mv., som
har til formal at skabe orden i verden.
Foucaults tankevaekkende analyser vi-
ser bl.a., hvordan dominerende diskur-
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ser kan fastholde mader at teenke p4,
tale om ting pa og agere pa. Viden og
magt er her teet forbundne, da det vi
anser for viden 1 hejere grad skal ses
som sociale konstruktioner der tjener
bestemte interesser og vaerdier. “Nar-
ratives or texts of practice, we believe,
are socially constitutive and performa-
tive. Narrative is not a passive mirror
of reality, but an active attempt to
form, preserve, strengthen, reject and
avoid various networks of activity (Let-
iche & Boeschoten, 2008). P4 den made
skal samfund, og her organisationer og
faggrupper, ses indlejret 1 en slags
sandhedsregimer, der definerer hvor-
dan vi teenker og taler om ting, og som
har udviklet seerlige metoder til at af-
deekke denne sandhed, herunder udpe-
get hvem der kan afdeekke og definere
disse. Vi skal om et gjeblik forsege at
vise hvilke diskurser, der i vores obser-
vationer saerligt viser sig at spille en
rolle 1 arbejdet med inklusion i folke-
skolen og konsultative metoder i PPR.
Men for at give et eksempel:

En SFO er blevet beskaret i ressour-
cer. Der er hgjt stress og sygefraveer.
Padagogerne udtrykker stor frustrati-
on over “ikke at kunne arbejde profes-
sionelt med bernene mere”. Der pagar
en kamp om at fastholde gamle rutiner
og praksisser pa trods af besparelser-
ne. I vores arbejde med SFOen blev
staerke underliggende diskurser af-
daekket og tydeliggjort. Disse satte lig-
hedstegn mellem professionelt arbejde
og fokus pa udvikling af bernene gen-
nem konkrete projekter og aktiviteter.
Diskursen om professionalitet var i hgj
grad udgjort af ord som leering, udvik-
ling, trivsel, nerveer, relationer mv. Og
det betod 1 praksis, at maden at “per-
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forme” professionalitet pa, var f.eks. at
tilbyde madlavningsprojekter, te-
mauger med udflugter, at kunne fordy-
be sig 1 aktiviteter med fa born, kunne
vaere omsorgsfuld overfor sarbare bern,
lytte til det enkelte barn, have teet
kontakt til foreeldre om deres bern mv.
Modstykket til professionalitet 1 denne
diskurs var “tankpasser rollen” eller at
lave “opbevaring” af bornene. Altsa at
have opsyn med bernene, men uden at
fokusere s meget pa udvikling og lee-
ring. Nar paedagogerne arbejdede un-
der de nye betingelser, mistede de de-
res folelse af professionalitet.

Det interessante 1 eksemplet er,
hvordan diskurser her var med til at
udgraense hvad der legitimt kan opfat-
tes som professionalitet. Og at maden
hvorpa man opfatter sin professionali-
tet er grundigt indlejret 1 diskursen om
professionelt peedagogisk arbejde, end-
da pa mader som virker indlysende og
sande. I eksemplet kommer diskurser-
ne netop til at tjene til peedagogernes
selvdisciplinering ift. at agere 1 trad
med diskursens idéer. En central for-
staelse 1 de narrative tilgange er, at
forteellinger og handlingers muligheds-
felter et taet sammenknyttede. Diskur-
ser har en evne til at disponere med-
lemmerne til at agere pa mader der er
forbundne til diskursens forstaelser.
“Et dispositiv beskriver et socialt felt,
hvorom der pagar en diskursiv kamp,
som resulterer 1 at visse praksisser go-
res mere sandsynlige end andre”
(Kure, 2009, s.36-37).

Omvendt er det som sagt interessant
at undersege, hvordan medlemmer af
diskurser selv er med til at forme dis-
se. Dette har bade Barnett Pearce med
begrebet “talehandling” (Pearce, 2007),
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og Weick med begrebet “action driven
sensemaking”, pa glimrende vis veeret
med til at belyse (Weick, 1995). Tan-
ken her er bl.a., hvordan ytringer og
handlinger dels har direkte konsekven-
ser 1 den sociale interaktion mellem
mennesker, men ogsa former menne-
skers made at opfatte en situation pa
og skabe mening i det, de har erfaret.

I en PPR kontekst kan det handle
om, hvordan psykologerne i arevis har
anvendt psykologiske tests som et vee-
sentligt redskab i1 deres arbejde. Fort-
eellingerne 1 organisationen har derfor
1 stor udstreekning baret preeg af, at
testning 1 det geeldende system er ble-
vet opfattet positivt. Dette er som be-
kendt forstaerket af kampen mellem
faggrupperne, hvor psykologerne i den
grad har kunnet holde fast i deres fag-
lighed qua deres testveerktgjer, hvilket
igen har forsterket succeshistorierne
om brug af tests. Diskurser har derfor
et narrativt grundlag. Og her kommer
trylleriet: Der opstar en cirkuleer tre-
klang: forteellinger skaber diskurser,
der danner rammer for adfaerd, som ta-
ger sit udspring 1 forteellinger og dis-
kurser, der danner ramme for hvilke
forteellinger der er legitime. Som for-
naevnte praksiseksempel viser; at test-
ning og historier om berns vanskelig-
heder samt succesen med at fjerne dem
hen til segregerede tilbud, fodrer dis-
kursernes formationer og deres vedli-
geholdelse. Diskurserne, pa deres side,
pavirker hvilke forteellinger der er legi-
time og dermed hvilken adfserd der er
legitim. Forteellingerne er medbestem-
mende for hvilken adfserd man laegger
meerke til hos barnet, og hvordan det
tolkes. Og forteellinger er medbestem-
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mende for hvilken adfeerd og hvilke til-
tag man iveerksaetter overfor bornene.

Et sidste kendetegn ved diskurser,
som vi vil fremhaeve her, er den post-
strukturalistiske papegning af hvordan
diskurser har en tendens til at ville be-
keempe andre diskurser (Derrida,
1967). Det betyder, at diskurser neer-
mest har en selvopretholdende kraft,
hvor f.eks. nye mader at tale om berne-
ne levnes meget lidt plads. I det folgen-
de vil vi ga mere konkret til veerks og
synliggere de diskursive stremninger,
som vi aktuelt oplever 1 praksis 1 folke-
skolen og i PPR.

Dominerende diskursive
stromninger og implikationer for
praksis

I forbindelse med udarbejdelsen af
denne artikel, har vi det seneste ars
tid indsamlet “empiri” omkring domi-
nerende diskurser fra vores praksis. Vi
vil her fremhaeve de diskurser, vi ople-
ver er tettest forbundet til arbejdet
med inklusion.

Normalitetsdiskursen

Denne diskurs bygger pa et psykome-
dicinsk teorikompleks, omhandlende
hvordan man kan forsta problemstil-
linger og bern 1 vanskeligheder (Alen-
keer, 2008). Set 1 et storre samfunds-
meessigt perspektiv bekrseftes normali-
tetsdiskursen af de kulturbarne dis-
kurser der tager deres udspring 1
Freuds psykoanalyse, og hvor menne-
sket ses som havende en indre kerne af
personlighed der kan vaere mere eller
mindre “normal”. Selve den normali-
tetsmalestok som tager sit udgangs-
punkt i denne tankegang, er med til at
skabe de problemer som inklusion skal

23



lese. Som Christian Jungersen! male-
risk skriver 1 “Du forsvinder”: “Det 20.
arhundredes forteellinger er vokset
uadskilleligt sammen med psykoanaly-
sen 1 sine strukturer, persontegninger
og symboler. I de senere ar har psykia-
trisk forskning imidlertid afsloret psy-
koanalysen som en uvidenskabelig
overtro pa niveau med astrologi eller
numerologi. Hvis ikke forteellekunsten
1 litteratur, tv og film udvikler kraefter
til at st pa egne ben uden at stotte sig
til psykoanalysen, vil vor tids forteel-
linger veere demt til en rolle som den
affeeldige gamle statsleder 1 et dikta-
tur: en decideret antimoderne kraft,
der mé omgas eller slas ihjel, hvis no-
gen form for reel kulturel udvikling
skal opnas” (s. 364). Vores xrinde her
er ikke at ga ind i en diskussion om
gyldigheden af psykoanalysen, men at
argumentere for hvordan samfunds-
maessige diskurser er tet forbundne til
bl.a. psykologiske teorier der har slaet
an gennem tiden, og hvordan disse dis-
kurser bliver afgerende for professionel
praksis.

Vores pointe her er mere konkret, at
psykomedicinske normalitetsdiskurser
udspringer fra eksperternes mangeari-
ge arbejde med at udvikle flere diagno-
ser, diagnosticere flere mennesker kor-
rekt, samt udvikle et rigt sprog for psy-
kiske lidelser. Diskursen treekker pa
dominerende individfokuserede forteel-
linger om, at problemer antages at
vaere iboende det enkelte barn, noget

1 Skonlittereert veerk, hvor citatet kommer
fra en opdigtet forsker i et opdigtet fag-
tidsskrift, og altsd dermed ikke nedvendig-
vis Jungersens egen overbevisning. Vi har
bragt det her udelukkende med illustra-
tive hensigter.

24

intrapsykisk, hvorfor arsagen til pro-
blemer ogsa kan findes i den enkelte
elev. Ud fra “apparat-fejl” modellen
(Jerlang & Jerlang, 2000) fokuseres pa
fejl og deficits hos eleven, og det bliver
vigtigt sd preecist og objektivt som mu-
ligt at finde ud af, hvad der er galt med
eleven, sd man kan iveerkssette den
mest hensigtsmaessige intervention.
PPR psykologen hidkaldes som eksper-
ten, der gennem objektive observatio-
ner og tests med barnet, kan afgere
omfanget af elevens problemer. Hvis
eleven opleves ukoncentreret, kan det
sandsynligvis ofte konkluderes, at han
er opmaerksomhedsforstyrret. Foran-
dringer ud fra normalitetsdiskursen er
saledes noget man ivaerksaetter 1 for-
hold til den enkelte elev, som 1 en eller
anden grad skiller sig ud fra de normer
for god opfersel og indleeringspotentiale
der findes 1 den danske folkeskole. Spe-
cialundervisning er et ofte foretrukket
valg for disse elever. Og her er vi inde
ved én af artiklens kernehypoteser: sa
leenge normalitetsdiskursen formar at
fastholde sit jerngreb, vil leerere og
PPR medarbejdere have sveert ved at
bryde etablerede metoder, samarbejds-
former, rutiner mv. Og inklusion risi-
kerer at komme til at handle om, at
man gennem kompenserende tiltag
kan leere eleven noget 1 klasserummet
pa trods af en evt. beskrevet funktions-
nedsaettelse (Ferguson, 1995; Egelund
& Tetler, 2009).

En tankeveekkende pointe 1 denne
sammenhang er, at selve forstaelsen
omkring inklusion kan veere med til at
vedligeholde diskursen om “barnet der
har problemer”. Effekten af normali-
tetsdiskursens understremning kan
veere, at den fremherskende inklusi-
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onsforstaelse kommer til at smage
mere af det traditionelle rummelig-
hedsbegreb som leegger op til, at man
inden for det “normale” system skal
rumme det seerlige og specielle, her
born med seerlige behov. Inklusion der-
imod defineres som et faellesskab hvor
mangfoldigheder er en styrke (Alen-
keer, 2008). Normalitetsdiskursen har
den konsekvens for inkluderende prak-
sis, at elevers mangfoldigheder ses 1 en
problematisk optik fremfor en ressour-
ce optik. Et eksempel fra praksis illu-
strerer diskursen her: Et mode pa en
skole, hvor en leerer fremlegger en
problemstilling omkring et barn for
PPR psykologen. Leereren forteeller, at
Anne 1 6.a. har sveert ved at folge med
fagligt, seerligt 1 dansk. Hun falder fra,
virker ukoncentreret og nu tiltagende
urolig 1 undervisningssammenheaenge.
Skoleledelsen har sidste ar bevilget et
leesekursus til Anne uden den store ef-
fekt pa hendes leeseudvikling, og aktu-
elt modtager Anne specialundervisning
pa et lille hold uden for klassen et par
timer om ugen. Leereren henvender sig
til PPRs psykolog, fordi hun pa grund
af de stigende faglige krav ikke kan se
Anne som elev i overbygningen péa sko-
len. Leereren ensker, PPR psykologen
laver en kognitiv test som afdaekker
Annes intelligensniveau og evt. behov
for specialklassetilbud. Den domine-
rende normalitetsdiskurs far stor magt
og overlader ikke plads til andre ud-
graensede diskurser, f.eks. at barnets
vanskeligheder 1 overensstemmelse
med en konsultativ forstaelsesramme
kan forstas 1 sammenhaeng og ud fra
den storre kontekst af klassekammera-
ter, laererstab, familie osv. Som tidlige-
re naevnt, ansporer dominerende dis-
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kurser til bestemte forstaelser og
handlinger, og andre udelukkes. Nor-
malitetsdiskursen fastholder eleven i
en position, hvor problemet sa at sige
er “hendes”, og hvor lereren positione-
res som et “offer” i forhold til barnets
iboende vanskeligheder. Normalitets-
diskursen kalder pa, at PPR psykolo-
gen positioneres som en ekspert der
har retten til objektivt at vurdere og
komme med sandheder om barnets
vanskeligheder, samt 1 hvilken grad de
adskiller sig fra det normative.

Professionalitetsdiskursen

Med normalitetsdiskursen folger det,
vi veelger at kalde professionalitetsdis-
kursen, andetsteds ogsa kaldt “at lyk-
kes som leerer” diskursen (Elmholdt,
2006a). Det interessante 1 den diskur-
sive tilgang her er, at lerernes mulig-
hed for at “performe” professionalitet
gennem artier har veaeret, at have gje
for hvilke elever der maske ikke har en
“normal” kognitiv profil eller normal
adfeerd i klassen og derfor skal flyttes
til seerlige kontekster, hvor de kan fa
saerlig hjelp. En stor del af leererens
faglige identitet er saledes bygget op
omkring normalitetsdiskursen og fag-
ligheden omkring pesedagogik og leering
trues ved kravet om at arbejde inklu-
derende (Hedegaard Hansen, 2008).
Som det tidligere eksempel fra en SFO,
ses ogsa 1 skolen diskurser om lereres
faglighed, som bliver anvisende for
praksis. Laererens personlige forteellin-
ger om “at lykkes” handler méaske om,
at alle elever kan fa udbytte af under-
visningen. Dette f.eks. 1 kraft af, at lee-
reren praktiserer tydelig klasserumsle-
delse, didaktisk kan formidle arets
pensum og differentiere undervisnin-
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gen, forméar at have fokus pa klassens
trivsel ved at skabe positive relationer
til den enkelte elev, osv. (Nielsen,
2011). Diskurser som laererne oplever
vanskelige at udfere i praksis, nar
f.eks. elever med indleringsvanskelig-
heder eller AKT problematikker nu i
inklusionens and tilherer klassefaelles-
skabet 1 den almindelige folkeskole.
Ogsa for PPR psykologen geelder, at
hun som professionel er indlejret 1 seer-
lige diskurser der indrammer mulighe-
den for professionalitet. Som et forsog
pa at fremme inklusionen, indfores
konsultative metoder og forstaelser 1
PPR i arbejdet omkring skoler. Politisk
udstukne arbejdsgange understreges
af en vejledning fra Undervisningsmi-
nisteriet til PPR 1 2000. Denne plaede-
rer for, at den konsultative metode er
det bedste middel til at opna malet in-
klusion. PPR medarbejderen, i seerde-
leshed psykologen, blev udnaevnt til
forandringsagent og skulle ga forrest
som procesfacilitator med anerkenden-
de, nysgerrige og ikke-vidende forhol-
demader. Og hun havde til opgave at
fa sat sving 1 de forskellige fagfolk og
omsorgspersoner omkring barnet i et
forseg pa at arbejde i konteksten rundt
om barnet med henblik pa at skabe
“hjeelp til selvhj=lp”, i overensstem-
melse med den konsultative metode.
Fokus skulle veere pa kontekst og rela-
tioner fremfor problemer i individer.
En position som mildt sagt ikke 14 ind-
lejret 1 diskurser hos hverken skoler el-
ler PPR, hvor den individorienterede
teenkning omkring bern 1 vanskelighe-
der og den tilknyttede ekspertposition
dominerede. Og her 12 ar senere, spil-
ler psykologens position stadig en stor
rolle pa diskursernes kampplads, hvor
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understromninger muligger bestemte
positioner og handlinger, og udelukker
andre. I dag er psykologen sa blevet
positioneret som inklusionsagent, 1
hvert fald fra politisk side. Men det
kan veere vanskeligt at praktisere en
konsultativ og inkluderende metode 1
en skoleverden som fortsat er preget
af normalitetsdiskurser, der bekeemper
disse mere relationelt dominerede dis-
kurser, og hvor lererne fortsat kalder
pa PPR psykologen i en ekspertpositi-
on. Diskurserne kolliderer. Psykologen
skal forsege at fravriste sig positionen
som “stottetimedyr”, som ekspert pa
problemet og barnet. En position som
mere eller mindre har veeret fremtree-
dende for PPR psykologen siden
1950’erne. De nyeste teoriudviklinger
fra universiteterne og fremtradende
praktikere, er typisk indlejret 1 en
mere postmoderne diskurs, hvor man i
hgjere grad forlader tanken om objekti-
vitet og sandhed, her fx omkring bern 1
vanskeligheder. (Jorgensen, 2005;
Elmholdt, 2006b). Og disse mader at
teenke pa, far s smat ben at gd pa i de
politiske beslutninger. Men det tager
ar for sddanne teoriudviklinger og nye
forstaelser far tilkeempet sig albuerum
pa diskursernes kampplads. PPR psy-
kologen ses derfor ogsa stadig i stor
udstreekning at forfalde til ekspertpo-
sitionen, testning og objektive forstael-
ser af born 1 vanskeligheder, fordi det
er den position som muliggeres i de
fortsat tydeligste diskurser, som jo
ogséa har steerke rodder i PPR selv.
Selvfolgelig forsteerket af det faktum,
at en WISC-profil fortsat kan dbne for
pengekassen til ressourcetildeling eller
give mulighed for et andet skoletilbud.
Og for psykologen bliver den velkendte
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position som ekspert hvis udsagn ikke
betvivles, pa denne made sveer at forla-
de til fordel for den nysgerrige og ikke-
vidende position som proceskonsulent.

Diskurser i begrundelsen for
inklusion

Et vaesentligt forhold vedrerende be-
grundelserne for inklusion er, at der
traekkes pa mange forskellige diskur-
ser. Og at disse blandede og ofte mod-
satrettede diskurser, skaber forvirring
og mistillid i forhold til inklusionsop-
gaven.

Fra politisk hold italessettes inklusi-
on ofte som en skonomisk besparelses-
opgave. Her lyder det, at der diagnosti-
ceres og segregeres 1 storre grad end
nogensinde, og budgettet til specialun-
dervisning og segregerede skoletilbud
har taget himmelflugten. Dette onskes
stoppet, bl.a. ved at seette fokus pa in-
klusion og flytte ressourcer fra special-
til normalundervisningen. Politikerne
traekker ligeledes pa etiske diskurser
om at alle born har lige ret til at veere
en del af et feellesskab uanset forud-
satning, behov osv. Og ved at skabe
inkluderende fallesskaber, muligger
man 1 sterre grad udvikling for alle
born. Dette treekker altsa tillige pa en
lighedsdiskurs.

Lederne pa skolerne star ofte med
den reelle opgave at skulle formidle og
begrunde, at der nu skal arbejdes in-
kluderende. Og hvilke begrundelser
traekkes der pa? Besparelser? Rumme-
lighed? Etik?

Vores oplevelse er, at effekten af
samfundsmaessige, skonomiske diskur-
ser i forhold til at praktisere inklusion
kan veere, at PPR, skolerne, leererne og
peedagoger ikke far ejerskab i forhold
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til forandringerne, fordi de ikke ud fra
egne diskurser og forteellinger i praksis
kan se meningen med dem. Der er sim-
pelthen for langt fra de politiske beslut-
ninger til den konkrete leerers praksis
og derfor risiko for, at forandringstil-
tag omkring inklusion, som det er set
tidligere, siver ned igennem systemet —
og siver lige igennem det. En anden ef-
fekt kan veere at lederen, 1 sit forseg pa
at begrunde inklusionsopgaven, trak-
ker pd rummelighedsdiskursen, men
at dette kommer til at virke utroveer-
digt overfor leerere og paedagoger, fordi
de pa deres side fortsat primeert er om-
givet af normalitetsdiskursen og ikke
mener, at “de vanskelige elever” kan
inkluderes.

Med de beskrevne diskurser, kom-
mer inklusionsprojektet til at fremsta
som et komplekst projekt med mange
forskellige aktorer 1 samspil og mod-
spil, pa flere forskellige niveauer. I det
folgende vil vi se naermere pa, hvordan
man kan arbejde med diskurserne 1
praksis, og hvordan strategisk kompe-
tenceudvikling og ledelsesniveauet
iseer far betydning for dekonstruktion
af diskurser.

At arbejde med dekonstruktion af
diskurser

Som fremgar af ovenstaende mener vi,
diskurser har stor betydning for prak-
sis. Og sa leenge disse diskurser ikke
indgér 1 refleksioner og overvejelser
om implementering af forandringer,
lige sa laenge vil diskurserne i stor ud-
streekning seaette graenser for, hvad der
kan tales om og arbejdes med. Som
supplement til at arbejde med struktu-
rer, procedurer, mgder mv., vil vi der-
for med denne artikel understrege be-
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tydningen af at arbejde med dekon-
struktion af diskurser 1 kaplebet om at
skabe inklusion. Malet med at fokusere
pa diskurserne er, at det for organisa-
tionens medlemmer bliver muligt at
andre baggrundsmumlen, som skaber
og fastholder det enkelte medlem i sin
adfeerd, og former de sociale praksis-
ser. Den baggrundsmumlen som netop
udgores af diskurser. Vi sammenligner
tilgangen med det, man i litteraturen
omhandlende organisatorisk lering
har kaldt “tripple loop leering”; at man
reflekterer over kulturforankrede be-
vaeggrunde for den adferd der udleser
problemerne. Sagt indenfor det diskur-
steoretiske sprog, mé der foretages et
“(...) diskursivt korrektiv” “(...) og mu-
liggore en dislokation af organisatio-
nens diskursive formation, den ma sa
at sige saettes ‘ud af led’ saledes, at do-
minansrelationerne mellem diskurser-
ne forskydes” (Kure, 2009, p. 37). Dette
understottes af Dyssegards forskning
(2011), der bl.a. peger pa vigtigheden
af at fokusere pa at skabe inkluderen-
de kulturer og praksisser. Og dette ar-
bejde skal ga hand 1 hand med struk-
tureendringer som f.eks. kan handle
om, at specialklasselaerere flyttes til
stotte 1 normalklasser, at pengene der
har fulgt specialforanstaltninger cen-
tralt, nu leegges ud pa skolerne mv. En
vaesentlig pointe er her, at de neevnte
strukturelle seendringer i sig selv ikke
er tilstreekkelige, sa leenge de diskursi-
ve formationer bevares.

Et mal med dekonstruktion af dis-
kurser er her mere konkret, hvordan
diskurser far et mere kontingent preeg.
Dvs. et praeg af ikke at vaere sa natur-
givent, som de opleves. Dette kan bl.a.
gores ved at stille nysgerrige sporgs-
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mal til egne og andres mader at forsta
ens arbejde, bernene, metoderne mv.
Det kan ogsa goeres ved at bringe de
skjulte praksishistorier mere frem i ly-
set. Praksishistorier der ikke er blevet
opfanget, da de ikke har passet ind i de
dominerende diskurser, men som har
potentialet til at forandre de domine-
rende diskurser der er med til at forme
praksis 1 organisationen. Her kan PPR
psykologens rolle som sagt blive abso-
lut central. Og vi mener, der er rigtig
god grund til at overveje PPR psykolo-
gernes rolle, som f.eks. 1 Odense PPR
hvor man har sndret fokus og navn til
Center for Inklusion for at understrege
udviklingen 1 professionen og opgaver
for PPR. Men ogsa ledelserne i skoler-
ne og 1 PPR spiller her en vigtig rolle.
Der kan arbejdes med flere forskellige
metoder til dekonstruktion af diskur-
ser, og vi har selv gode erfaringer med
narrativt orienterede praksis- og be-
grebsrefleksioner.

Ledelse af inklusion i diskursive
formationer

Allan Holmgren siger, at ledelse er “(...)
en diskursiv praksis, der skaber sand-
synlighedsfelter for andres handlemu-
ligheder” (Holmgren 2006, p.113,114).
Han er her inde péa det, Foucault kald-
te moderne magt, og som er noget an-
det end den formelle/strukturelle
magt, vi var inde pa i indledningen.
Det er magten til at definere verdens-
billedet. Lederens rolle som katalysa-
tor bliver her meget afggrende. En
made for lederen at arbejde 1 dette felt
er, at veere refleksiv omkring hvilke
diskurser der preeger kommunikatio-
nen pa arbejdspladsen. Hvordan snak-
ker vi om bernene? Om bernenes van-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



skeligheder? Om foraeldrene? Om lee-
rerne? Om psykologens opgave? Hvilke
forklaringsmodeller bliver implicit el-
ler eksplicit brugt i kommunikationen?
Hvilke begreber og begrundelser bru-
ger medarbejderne i1 deres beskrivelser
af deres arbejde? Hvorfra stammer dis-
se méder at tale om bern, problemer,
foraeldre og lerere og psykologroller?
Og hvilken effekt har det at der tales
pa disse mader? Hvilke opmerksomhe-
der skabes der? Hvad far det medar-
bejderne til at gore eller ikke gore?
Hvad kommer til at sta i skyggen? Til-
svarende bliver PPR-lederen naedt til at
veere bevidst om, hvilke diskurser der
er nyttige og hvilke der ikke er, hvis
den konsultative metode og tankegang,
som redskab 1 inklusionsdagsordenen
skal veere nyttig.

Ledelse af inklusion kraever, 1 langt
hgjere udstreekning end tidligere, en
ledelse som kan stotte, udfordre og
give feedback pa lerernes professionel-
le arbejde. Dette forsterket af AO8 (ar-
bejdstidsaftalen fra 2008), og iseer den
aktuelle skolereform. Det kalder pa
teet ledelse baret af tillid og refleksion.
En ledelse der satter méal og retning
for leerernes arbejde. Og en ledelse der
aktivt gar ind 1 samarbejdsudviklings-
processer, idet samarbejdet leerere
imellem, samt mellem lerere og paeda-
goger bliver mere centralt og udfor-
drende 1 takt med det ogede ansvar
omkring arbejdet med inklusion. Ikke
mindst fordi mange skoler bevaeger sig
hen imod en heldagsskolemodel, hvor
bornene er leengere tid 1 skole, og pee-
dagogerne 1 hgjere grad involveres 1
skolehverdagen.

Konkret har vi gode erfaringer med
at skabe strukturer pa skoler, hvor in-
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klusionsvejledere og paedagogiske lede-
re faciliterer refleksioner over erfa-
ringsneere situationer, som leererne
star 1, og med inklusionsbegreberne
teet pa. I forleengelse af tankegangen
om, hvordan vi via vores handlinger og
tale er med til at skabe og sendre dis-
kurser, handler det om en form for ak-
tionsleering, hvor lerere og paedagoger
sammen far redskaber til at reflektere
over praksis.

Forandringsledelse eller
forankringsledelse?

En seerlig opmaerksomhed ind 1 temaet
omkring ledelse, er betydningen af be-
grebet forandringsledelse 1 arbejdet
med inklusion. I mange ar har foran-
dringsledelsesdiskurser veeret domine-
rende. Organisationer skal forandre
sig, og derfor skal de forstyrres og pa-
virkes. Meget af den teori der findes pa
omradet, traekker trade tilbage til Kurt
Lewins forskning i forandringsproces-
ser, og de dertil knyttede idéer om op-
toning, forandring og fastfrysning. De
organisatoriske kontekster man her
har taget udgangspunkt i, er stabile
organisationer der har haft brug for at
skabe forandringer for ikke at blive
traege (Hopner m.fl. 2010). Ledere og
forandringsagenters vigtigste opgave
er, at fjerne barrierer sisom modstand
mod forandring. Situationen i mange
organisatoriske kontekster, og her er
folkeskolen et pragteksempel, er dog at
disse organisationer ikke er praeget af
stabilitet, men konstante forandringer.
Et citat vi holder meget af, og som
vaekker stor genklang nar vi forteeller
det i den offentlige sektor for tiden, er
Zygmunt Bauman der siger: “Betingel-
serne for de forandringer, vi er en del
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af, eendrer sig hurtigere, end vi kan nd
at konsolidere os i vaner og rutiner”
(Bauman 1 Streier, 2011).

Opgaven 1 organisationer preeget af
s& mange forandringer, bliver i1 hgjere
grad at skabe sammenhaeng, overblik,
gennemsigtighed og i inklusionssam-
menheng 1 styret kompetenceudvik-
lingsproces. De metoder der har hand-
let om motiverende processer, mener vi
1 hojere grad kan erstattes af reel, stra-
tegisk kompetenceudvikling. Hopner
m.fl. (2010) argumenterer for ‘timeout’
som en central metode for at fa en fzl-
les oplevelse af, hvad der foregar og
hvad der bor gores. Samtalen bliver af-
gorende, og her ikke mindst maden
hvorpa samtalen struktureres, s den
loftes ud af den traditionelle oplevelse
af meder som tidsspilde. At man frem-
for optening, skal skabe feelles mentale
kort, i stedet for forandring skal refor-
tolke og analysere sammenhaenge for
at undga blokeringer. At man skal op-
dage og dele ny viden, og i stedet for
fastfrysning, sikre improvisation, lee-
ring og videnoverforing. Sagen er, at
folkeskolen gennem artier har oplevet
en gennemstromning af tiltag fra poli-
tisk side, og at alle disse forandringer
har fosset som en lind strem gennem
ledergrupperne og videre ned i lerer-
grupperne, uden at man har formaet at
lave ‘timeout’. I stedet for at sikre fzel-
les mentale modeller og overblik, har
man 1 hejere grad ladet det veere op til
den enkelte laerer at finde hoved og ha-
le 1 de mange nye tiltag. Og dette kon-
stante forandringspres har méaske faet
den betydning, at leererne 1 nogle til-
feelde melder pas pa nye tiltag, fordi
det er umuligt at na at konsolidere sig
1 vaner og rutiner, for nye tiltag igen
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andrer konteksten for leererens arbej-
de.

Strategisk kompetenceudvikling
som forudsatning for aendret
praksis i inklusionsarbejdet

De skoler vi har arbejdet med, har ofte
givet udtryk for en seerlig kultur 1 for-
hold til kompetenceudvikling og MUS.
Proceduren, forteeller de, bestar 1 hoj
grad 1, at den enkelte medarbejder
kommer til en MU samtale og her selv
skal argumentere for, hvad vedkom-
mende har lyst til og brug for af kom-
petenceudvikling. Og det slar os, at
bade ledere og medarbejdere synes,
modellen er utilfredsstillende. Robert
Brinkerhoff fra USA har forsket 1 kom-
petenceudvikling i over 40 ar, og kon-
klusionen er klar: organisationer far
slet ikke det ud af midler brugt pa
kompetenceudvikling, som de burde?.
Typiske analyser, her taget fra et le-
derudviklingsprogram, viser, at kun
15% af deltagerne aktivt bruger og op-
nar resultater ved anvendelse af tileg-
net viden. 15% prever end ikke at an-
vende den tilegnede viden. 70% prover,
men opgiver at implementere den nye
viden 1 organisationen. Nar fa medlem-
mer fra en organisation deltager 1 ek-
sempelvis et kompetencegivende kur-
sus, hvis da man overhovedet har haft
flere med fra samme organisation, bli-
ver den organisatoriske effekt af kom-
petenceudviklingen minimal. Uddan-
nelsesvanetaenkningen gor, at man er
enormt optaget af selve kurserne, lee-
ringsbegivenhederne. Men Brinker-

2 Robert Brinkerhoff, 12/9 2011. Mundtlig
praesentation ved SCKK-arrangementet
Kompetenceudvikling med effekt.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



hoff’s analyser viser med tydelighed, at
resultatet af kompetenceudvikling 1
langt hejere grad er athaengig af alt det
der sker for og efter kompetenceudvik-
lingsaktiviteter. Nar den organisatori-
ske effekt udebliver, kan 40% af forkla-
ringen tilskrives forhold der har at
gore med tiden inden kompetenceud-
viklingsaktiviteterne, 40% tilskrives
forhold der har at gore med tiden efter,
og kun 20% med forhold der vedrerer
kompetenceudviklingsaktiviteterne 1
sig selv, viser undersogelsen. Overfort
til skolekonteksten betyder det, at hvis
skolerne skal lykkes med at skabe or-
ganisatorisk effekt fra kompetenceud-
vikling, ma man stoppe med at fokuse-
re sa meget pa evaluering af kurser. I
stedet for ber man evaluere p4, 1 hvil-
ken udstreekning organisationen for-
mar at udnytte nye kompetencer. Ofte
bliver organisatorisk udvikling til un-
derstottelse af kompetenceudvikling
vigtigere end medarbejderudvikling 1
sig selv. Man skal derfor veek fra vane-
teenkningen omkring at malet med
kompetenceudvikling er “leering” eller
“kompetencer”, til mal der handler om
at skabe relevante bidrag til organisa-
torisk vigtige strategiske initiativer.
Det man m4 spoerge sig selv om, som
skole og PPR i denne sammenheng, er:
Hvis vi skal lykkes med inklusion,
hvilke kompetencer skal vi 1 sa fald
have udviklet p4, og hvordan skal or-
ganisationen steotte op om dette? Dette
er sporgsmalet som skal bringes 1 spil 1
MUS, som vi i denne sammenhaeng
slet ikke mener skal foregé i det lukke-
de individuelle rum mellem leder og
medarbejder, men som TUS/teamud-
viklingssamtaler, hvor lederen facilite-
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rer en teamdialog omkring dette
sporgsmal.

I forbindelse med kompetenceudvik-
lingsaktiviteter ses det ofte, at ledelsen
mangler fokus pa relevansen af aktivi-
teterne. Desuden ses det, at kursister-
ne ikke tydeligt kan se, hvordan aktivi-
teterne skal hjeelpe dem med at opna
deres mal eller handtere deres udfor-
dringer. Det, som ikke er pa plads efter
kursusaktiviteterne, er ledelsens op-
bakning til eller ansvarliggorelse i for-
hold til anvendelse af den nye viden.
Dette ses eksempelvis i form af mang-
lende coaching pa anvendelse af kom-
petencerne 1 arbejdskonteksten, idet
incitamenterne for anvendelse af gam-
le vaner og diskurser stadig er tilstede.
Hvis inklusion skal lykkes, er der brug
for genteenkning af kompetenceudvik-
lingsstrategierne pa skolerne, og tillige
1 PPR som skal stette op og veere ud-
viklingsagenter. Forst méa skolerne, 1
samarbejde med PPR, skabe nogle ti-
meouts hvor der er tid til at udvikle
feelles mentale kort, udvikle og styrke
de diskurser der bliver baerende for
den efterfolgende professionelle aktivi-
tet. Derefter skal ledelserne péa skoler-
ne og 1 kommunerne gore sig klar hvad
det er for inklusionsstrategier man
star overfor. Hvis inklusion skal lyk-
kes, mener vi processen skal startes 1
Born- og Unge Forvaltningen (BUF),
hvor man skal gere sig strategierne
klare og udvikle systematiske organi-
satoriske understottelsesprocesser. Det
kunne vare 1 form af uddannelsespro-
grammer hvor leerere systematisk ud-
veelges til at uddanne sig til inklusi-
onsvejledere 1 samspil med ledelserne
og PPR. Videre kunne disse lerere
etableres 1 netvaerk og systematisk
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komme péa observation pa andre skoler
og 1 andre skolers klasser, sa de far
konkret feedback pa deres praksis. I
tilleeg hertil kunne vejledere og ledere
patage sig at facilitere teamrefleksi-
onsprocesser pa skolerne. En proces
som denne kalder ogsa pa engagement
helt op 1 systemet pa skolechef niveau.
Et eksempel pa tiltag her kunne veere
netveaerk af skoleledere som uddanner
sig sammen og som coaches 1 grupper
af skolechefen.

Afrunding

Formalet med artiklen her har veeret
at argumentere for, at inklusionsdags-
ordenen ikke kan loftes via struktur-
endringer alene. Sa leenge inklusions-
arbejdet er indlejret 1 diskurser der
ikke gores til genstand for feelles re-
fleksion, vil de fortsat kunne spesende
ben for de mange gode tiltag som
iveerkseettes for at skabe inklusion.
Kroppen er diskursernes kampplads,
siger Foucault og henviser til den folel-
se af paradokser, som mange lerere
sikkert kan genkende pa deres krop;
man skal taeenke pa det enkelte barn og
dets vanskeligheder — og pa relationen,
man skal veere rummelig — og stram,
man skal differentiere og undervise
alle pa én gang osv. Tilsvarende ses
paradokser hos lederne, der bade skal
bakke op om selvstyrende team — og
yde teet sparring til team, rammesaette
— og coache, skabe rammer for innova-
tive metoder 1 undervisningen — og
skabe stabilitet, udfordre — og aner-
kende osv. Men hvilket sprog har vi for
det? Og hvordan serger vi for udviklen-
de refleksionsrum, hvor praksisreflek-
sioner kan danne udgangspunkt for
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styrkelse af nye diskurser? Og hvordan
serger vi for, at de sirligt optalte kom-
petenceudviklingskroner anvendes, sa
de giver organisatorisk strategisk im-
pact pa mader som styrker inklusio-
nen? Det er de spergsmal, vi med den-
ne artikel har forsegt at besvare.
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Relationspaedagogik i et 3
inkluderende perspektiv

Inklusion er sat pd dagordenen pd daginstitutionelt niveau. Allerede i 2007
slog dagtilbudsloven fast, at kommunerne var forpligtede pa et inklusions-
perspektiv, men med nye tiltag som regeringens nedscttelse af det sdkaldte
“Task Force om Fremtidens Dagtilbud’ og den sdkaldte ‘Inklusionslov’ for
folkeskoleomrdadet er sporgsmdlet om kvalitet i inklusionsarbejdet blevet
centralt. I indeveerende artikel argumenteres der med udgangspunkt i en
sociologisk belysning af inklusionsbegrebet for at arbejde med tre aspekter
ved inklusion — et fysisk aspekt, et socialt aspekt og et psykisk aspekt, og det
diskuteres, hvordan teorier om relationsdannelse kan anvendes i en opera-
tionalisering af det sociale og psykiske inklusionsaspekt. Dette afproves med
udgangspunkt i en case fra et 1-arigt udviklingsprojekt pa UCL Jelling, hvor
der er foretaget observationsstudier i tre institutioner i Vejle Kommune. Der
argumenteres for en skelnen mellem barn-voksen-, barn-feellesskab- og barn-

barn-relationer.

af Ane Quortrup, lektor, ph.d.,

Institut for Kulturvidenskaber, Syddansk Universitet

Inklusion er sat pa dagsordenen
Dagtilbudsloven af 2007 slog fast, at
kommunerne er forpligtet pa et inklu-
sionsperspektiv i forhold til daginstitu-
tionsomradet. Hensigten er, som det
lyder 1 §3, stk. 3, at “forebygge negativ
social arv og eksklusion, ved at de pae-
dagogiske tilbud er en integreret del af
bade kommunens samlede generelle
tilbud til bern og unge og af den fore-
byggende og stettende indsats over for
born og unge med behov for en seerlig
indsats, herunder born og unge med
nedsat psykisk og fysisk funktionsev-
ne”. Inklusionstankegangen er altsa
ikke ny pa daginstitutionsniveau, og
den har da ogsa veaeret debatteret i en
raekke ar, men alligevel har debatten
inden for de seneste ar faet fornyet
styrke. Dette forst og fremmest med
regeringens nedsaettelse af det sakald-
te “Task Force om Fremtidens Dagtil-
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bud’ i april 2011. Formalet hermed var
at finde og udbrede kendskabet til god
praksis med leering og inklusion 1 dag-
tilbud (http://www.uvm.dk/Uddannel-
ser-og-dagtilbud/Dagtilbudsomraadet/
Fremtidens-dagtilbud-Udviklingspro-
grammet/Task-Force-om-Fremtidens-
Dagtilbud). Task Forcen fremhaever
netop ‘en reflekteret og tilrettelagt pee-
dagogisk praksis med fokus pa laering
og inklusion’ (UVM1 2012) som ét af
sine fire centrale pejlemaerker for et
kvalificeret arbejde med boern i dagtil-
bud. Task Forcens opgave var at opstil-
le pejlemeerker for udviklingen af
fremtidens dagtilbud samt at give ek-
sempler pa konkrete mader at arbejde
med leering og inklusion pa. Det var
ikke at angive en bestemt made at be-
drive god leering og inklusion pa eller
at give konkret vejledning i1, hvad man
metodisk skal gore. Sdledes har vi ogsa
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veeret vidner til, hvordan der er sat
ekstra fokus pa dette gennem arbejde
med og styrkelse af de kommunale og
lokale inklusions-implementerings-
strategier, som siden Dagtilbudsloven 1
2007 har taget form. I flere og flere af
landets kommuner er inklusion sat pa
dagsordenen som et centralt uddannel-
sespolitisk tema.

I tilknytning til de forskellige tiltag
pé daginstitutionsomréadet vedtog Fol-
ketinget 1 maj 2012 den sakaldte “In-
klusionslov” for folkeskoleomradet,
som slar fast, at: “Bern, hvis udvikling
kraever en seerlig hensyntagen eller
stotte, gives specialundervisning og an-
den specialpaedagogisk bistand i spe-
cialklasser og specialskoler. Der gives
desuden specialundervisning og anden
specialpaedagogisk bistand til bern,
hvis undervisning i den almindelige
klasse kun kan gennemfores med stot-
te 1 mindst 9 undervisningstimer
ugentligt.” (paragraf 3 stk. 2). Hermed
har inklusionsmuligheder og -proble-
matikker faet oget opmaerksomhed pa
samfundsmeessigt plan generelt og 1
professions- og forskningspraksis spe-
cifikt. Samtidig sender det egede inklu-
sionsfokus pa folkeskoleniveau fang-
arme ud til det daginstitutionelle ni-
veau. Der er pa daginstitutionsniveau
fokus péa at forberede bornene til skole-
gang, og dette fokus er ikke blevet
mindre med de seneste ars forskning,
der viser, at dagtilbud af hej kvalitet er
mere omkostningseffektive end senere
indsatser (Bauchmiiller et al. 2011;
Heckman 2006; Heckman & Cuhna
2010; UVM1 2012). Kvalitet 1 dagtil-
bud — dvs. en fagligt kvalificeret paeda-
gogisk indsats 1 dagtilbud med fokus
pa at udvikle berns intellektuelle, so-
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ciale og emotionelle kompetencer — har
stor betydning for senere skoleresulta-
ter og livschancer. Dette geelder iseer
for bern 1 udsatte positioner (Jespersen
2006). Saledes er malet ifglge Dagtil-
budsloven af 2007 heller ikke alene at
understotte, at “bern far en god og tryg
opveekst” (§ 7), men ogsa have fokus pa
at “fremme borns laering og udvikling
af kompetencer” (ibid.) og dermed at
veere med til at “sikre en god overgang
til skole” (ibid.). I den forstand stiller
de nye krav om inklusion pa folkesko-
le-niveau 1 hgj grad ogsa krav til dagin-
stitutionerne om at forberede bernene
til at skulle deltage i leeringsfeellesska-
bet og de mange andre, betydnings-
fulde feellesskaber, som er knyttet til
det at ga i skole.

I tilknytning til ovenstaende natio-
nale perspektiv ma man pege pa en
bredere baggrund for, at inklusion igen
fylder meget 1 uddannelsesdebatten,
idet de nationale bestemmelser om in-
klusion ma forstés i relation til den
globale fokusering pa samme. Her har
vi ikke mindst veeret vidner til en
iheerdig international indsats hos han-
dicaporganisationerne i 1990’erne.
Man m4 fremhaeve vedtagelsen af
“FN’s standard regler om lige mulighe-
der for mennesker med handicap”, der
opstiller retningslinjer for ligebehand-
lingen af handicapgrupper, samt “Sala-
manca-erkleringen”. FN’s Handicap-
konvention (2007) betoner retten til
det, de beskriver som social inklusion,
sammen med retten til at bevare egen
identitet. Salamanca-erklaeringen, der
har faet sit navn efter den spanske by
Salamanca, hvor man 1 forbindelse
med en verdenskonference atholdt af
UNESCO i 1994 vedtog erkleringen,
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er udformet som et handlingsprogram
og beskriver saledes politik og princip-
per for samt praksis pa specialunder-
visningsomradet, herunder ogsa dagtil-
budsomradet. Disse to deklarationer
ma nok siges at veere de to dokumen-
ter, der har haft den storste betydning
i arbejdet med at saette inklusion pa
den globale og nationale dagsorden.

Hvad er inklusion?

Gar man til inklusionsbegrebet, bety-
der det “at inkludere” at medtage no-
gen/noget som en del af en helhed. Nar
vi taler om mennesker, handler inklu-
sion altsd om at lade nogle mennesker
blive del af en flok. Inklusion har med
denne — ret uspecifikke — betydning en
meget positiv klang. Det ma forstds ud
fra den betragtning, at det modsatte,
nemlig eksklusion — at udelukke nogen
— unaegteligt lyder ret negativt. Sale-
des beskriver Per Schultz Jergensen
ogsa inklusionsbegrebet som et “sesam-
ord”, fordi det, som det er hans pointe,
kan abne alle politiske dere. Trods
denne, 1 udgangspunktet meget positi-
ve, betydning, har den store samfunds-
maessige fokusering pa inklusion teg-
net stor uenighed, bade 1 forskningen
og 1 den offentlige debat om emnet. For
at forsta denne debat tilbundsgaende,
er det nedvendigt at tage fat 1 det for-
hold, at begrebet ikke bare kan fanges
af den ovenfor fremhaevede meget
uspecifikke betydning. Ser man p4,
hvordan inklusionsbegrebet anvendes 1
den daglige omtale, er det pafaldende,
at mange inklusionsprojekter og inklu-
sionspolitikker ikke synes at operere
med en eksplicit definition. Inklusion —
ligesom det beslaegtede og tidligere
fremtraedende begreb om “rummelig-
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hed” — synes at veere et ideal, som er sa
selvfolgeligt, at der ikke er grund til at
definere det.

Dykker man ned i de forskellige sfee-
rer, hvori inklusionsbegrebet er blevet
centralt, far man blik for, hvordan be-
grebet deekker over mange betydninger.
Inklusionsbegrebets betydning er knyt-
tet til den kontekst eller det system —
politisk, skonomisk, juridisk eller paeda-
gogisk — som begrebet er aktualiseret 1.
Nar vi i det nedenstdende kigger pa de
forskellige begrebslige aktualiseringer,
er det ikke med den overbevisning, at
der ber opnas enighed pa tveers, eller at
der kan findes en negle til oversaettelse
mellem de forskellige kontekster. Hvert
system udmeerker sig ved en autonomi,
som netop bunder i de forskellige syste-
mers forskelligheder. Dermed pastar
jeg ikke, skal det kort naevnes, at hvert
system er fuldsteendigt lukket over for
andre systemer. De forstyrrer hinanden
ved at seette praemisser for hinanden.
Den paedagogiske praksis forholder sig
saledes til politiske krav som praemis-
ser for deres arbejde, ligesom den politi-
ske praksis forholder sig til de paedago-
giske muligheder som preemisser for de-
res mélsaetninger og kravspecifikatio-
ner. De forstyrrer altsd hinanden. De
kan pa den ene side ikke diktere hinan-
den (Majgaard 2008; 2011), men pa den
anden side heller ikke eksistere uaf-
heengigt af hinanden. Systemerne leve-
rer ressourcer til hinanden, samtidig
med at de begraenser hinanden.

Pa et overordnet niveau og pa tveers
af de forskellige systemer kan der iagt-
tages en forskel gdende pa, om inklusi-
onsfokuseringen forstas som middel el-
ler som mal i sig selv. Inden for mid-
deltankegangen ser vi flere steder, at
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der argumenteres skonomisk. Her er
det tanken, at man ved at inkludere
flere born i de normale dagtilbud kan
reducere udgifterne til specialunder-
visningen. Nar inklusion fremstar som
mal 1 sig selv, baserer argumenterne
sig pé enten etiske eller psedagogiske
péstande og med etiske eller paedagogi-
ske beleeg. I Salamanca-erkleringen
ser vi, hvordan middel- og mal-fokuse-
ringen kombineres ud fra gkonomiske
og etiske argumenter. Her kredser be-
grundelsen for inklusion om, at den:
“inklusive orientering, er det mest ef-
fektive middel til at bekeempe diskri-
mination, skabe trygge fellesskaber,
bygge det inklusive samfund og opna
uddannelse for alle; desuden giver de
langt de fleste born en ordentlig ud-
dannelse og foroeger dermed hele ud-
dannelsessystemets effektivitet og res-
sourceudnyttelse” (Salamanca-erklee-
ringen, 1994). Med denne formulering
kan man pege pa inklusionstanken
som middel til effektivitet og ressour-
ceudnyttelse og samtidig som mal ift.
demokratiske idealer om at arbejde
imod diskrimination, et mal vi ogsa
blev introduceret for i og med daginsti-
tutionslovens fokus péa at forebygge ne-
gativ social arv og eksklusion (se artik-
lens indledning). Salamanca-erklaerin-
gens dobbelthed peger altsd pa en kob-
ling af et konkurrencestatsrationale og
et velfaerdsstatsligt rationale. Det pae-
dagogiske argument far vi blik for i
f.eks. den péa et universitet i Manche-
ster udviklede “Manchesterdefinition”,
som har dannet grundlag for Ministeri-
et for Born og Undervisnings arbejde
med inklusion, og som saledes ogsa har
vundet indpas i Danmark. Manches-
ter-definitionen beskriver inklusion pa
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folgende made: “Inclusion is the con-
tinuous process of increasing the pre-
sence, participation and achievements
of all children and young people in lo-
cal community schools” (Manchester
2012). Her ser vi, hvordan det ikke
bare er barnets udbytte, men ogsa dets
deltagelse 1 sig selv, der fremhaeves
som et centralt parameter for inklusi-
on. Med blikket rettet mod dette delta-
gelsesaspekt kan der hos Lars Qvor-
trup (2012), der tilslutter sig tilstede-
veaerelse og deltagelse som to centrale
aspekter, men konstaterer, at en sa-
kaldt ‘oplevet inklusion’ ikke er en del
af Salamanca- og Machester-deklarati-
onernes definitioner, findes inspiration
til en tre-deling mellem tre forskellige
mader at veere ‘del-af” eller ‘deltager 1’
noget pa. Der kan for det forste veere
tale om fysisk inklusion, der handler
om optagelse 1 en institution, altsd om
tilstedeveerelse/fraveer. Dette begreb
om fysisk inklusion har pafaldende lig-
heder med det tidligere rummeligheds-
begreb, som fokuserede pa at kunne
rumme givne grupper af ‘bern med
seerlige behov’, ‘risikobern’ og ‘udsatte
born’. For det andet kan man ifelge
Lars Qvortrup tale om social inklusion,
som afgores ud fra, om barnet er aktivt
med 1 en given aktivitet eller ej. Og for
det tredje om psykisk inklusion, der
handler om, hvorvidt barnet oplever
sig som inkluderet eller ej (Qvortrup
2012). De sidstnaevnte aspekter af in-
klusionsbegrebet stoder vi ogsa pa ien
raekke danske evalueringer og under-
segelser. I Danmarks Evalueringsinsti-
tuts undersogelse af inklusion fra 2011
ser vi, at der bliver sat fokus pa udvik-
lingen af positive selvbilleder pa bag-
grund af deltagelse i et feellesskab

37



(EVA 2011: 12), ligesom vi ser det 1
Dansk Clearinghouse for Uddannelses-
forsknings forskningskortlegning af
effekt og paedagogisk indsats ved in-
klusion af bern med seerlige behov 1
grundskolen (Larsen, Dyssegaard og
Tiftikei 2012). Herudover skal det kort
naevnes, at vi bredt ser dette perspek-
tiv 1 nyere forskning. Fra f.eks. Schulz
Jorgensen horer vi, at bern skal udvik-
les “til at veere 1 besiddelse af en jeg-
styrke” (Jakobsgaard 2006), mens an-
dre taler om vigtigheden af den indivi-
duelle mulighed for at udfolde sine po-
tentialer og veere en vaerdiskabende bi-
dragyder (Kornerup 2009; Majgaard
2011), der netop ifelge Majgaard knyt-
ter sig til barnets erfaring af at blive
madt og anerkendt som deltager inden
for en social horisont (Majgaard 2011).
Det er dette aspekt, der lader inklusi-
onsbegrebet markere sig som noget an-
det end det rummelighedsbegreb, der
tidligere var meget anvendt. Born er
gennem arene blevet rummet i institu-
tionerne, men mange har ikke folt sig

inkluderet. Det er vigtigt, at dagtilbud-

dene ikke alene rummer forskellige
born, men ogsa reelt giver alle born
mulighed for og en oplevelse af at veere
inkluderet, og saledes fremstar den so-
ciale og psykiske inklusion central. De
beskrevne aspekter af inklusionsbegre-
bet kan eksemplificeres ud fra en situ-
ation fra fodboldkampene i folkesko-
lens gymnastiktimer, som vi alle kend-
er, og netop dette billede er ogsa med
til at tydeliggore vigtigheden af at ha-
ve dem alle for gje og dermed at skelne
analytisk mellem dem. Som elev i klas-
sen var vi alle fysisk inkluderet 1 gym-
nastiktimen og dermed ogsa pa fod-
boldholdet. Men denne fysiske inklusi-
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on betod ikke, at vi samtidig var socialt
og psykisk inkluderet. Der var altid en,
der blev valgt sidst, og som de dygtige
foldboldspillere maske faktisk aller-
helst ville undvere pa holdet. Man
blev saledes méaske ikke taget med i
spillet pa banen, var altsa ikke socialt
inkluderet, og man oplevede sig maske
i seerlig grad ikke som inkluderet i det
feellesskab, som fodboldholdet 1 den pa-
geldende gymnastiktime udgjorde, var
altsa sdledes heller ikke psykisk inklu-
deret. Det er, som disse situationer il-
lustrerer, og som ogsa Lars Qvortrup
(2012) argumenterer for, vigtigt at
have blik for, at barnet ikke bare er fy-
sisk inkluderet, men ogsa socialt og
psykisk inkluderet.

Vi er altsa nu naet frem til et inklu-
sionsbegreb, hvor et socialt inklusions-
aspekt og et psykisk inklusionsaspekt
fremstar som centralt som supplement
til et fysisk inklusionsaspekt. Ift. den-
ne kombination er det desuden vigtigt
at fremhaeve, at det inden for sociologi-
ske analyser af sociale fallesskaber ef-
terhanden er almindeligt at operere
med en flerhed af sociale feellesskaber
eller sociale systemer, som individet er
inkluderet i henholdsvis ekskluderet
fra (Luhmann 2000), og hvor man godt
kan vere inkluderet 1 nogle og eksklu-
deret fra andre. Dette er 1 gvrigt en
central del af borns socialiseringspro-
ces, hvor bern gver sig i at begd sig i
samfundet ved at knytte og afbryde
venskaber samt danne og oplese grup-
per, dvs. ved at inkludere nogle og eks-
kludere andre. I tilknytning til denne
flerhed af feellesskaber ma man sale-
des ogsa pege pa, at enhver inklusion
indebaerer en eksklusion. Man kan
ikke blive inkluderet i et system, hvis
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ikke dette system er ekskluderende 1
forhold til andre. Inklusion er kun in-
klusion, nar der i begrebet er med-
teenkt dets modbegreb om eksklusion.
Flerheden af feellesskaber ift. inklusi-
onsbegrebet pa daginstitutionsniveau
ser vi i taskforcens rapport om fremti-
dens dagtilbud, hvor feellesskabsbegre-
bet optraeder 1 flertal: “inklusion 1 dag-
tilbud betyder, at bern er en del af de
feellesskaber, som er 1 dagtilbuddet”
(UVM1 2012). Det er altsa vigtigt at
have blik for en flerhed af feellesska-
ber, som barnet kan vaere inkluderet 1
eller ekskluderet fra.

Naste sporgsmal bliver, hvad det
kreever af en daginstitution at imple-
mentere sddanne inklusionsaspekter.
Her moder vi ogsa store forskellighe-
der. Udgangspunktet for indeverende
artikel er, at det kraever investeringer 1
peedagogernes uddannelse. Man kan
ikke uden videre skabe de fellesska-
ber, der kan sikre inklusion. Det er
peedagogens rolle og det, at paedagogen
formar at gore barnet til akter i for-
skellige faellesskaber med de ressour-
cer, barnet har, der er altafgerende for,
om inklusion lykkes. Vi ma altsa have
nuanceret den pedagogiske operatio-
nalisering af inklusionsbegrebet. Nar
peedagoger foler afmagt i forhold til at
kunne inkludere bestemte born, hjeel-
per det dem ikke, som ogsa Majgaard
(2011) peger pa, at fa reciteret Sala-
mancaerkleringen eller fa leest heojt af
den lokale berne- og ungepolitik pa
omradet. Omvendt begar nogle paeda-
goger — og forskere 1 gvrigt — en fejl,
nar de anklager politikere for hulhed,
koldhed og manglende forstaelse, fordi
deres inklusionsmal ikke giver peeda-
gogisk mening. De politiske inklusions-
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mal er netop jf. afsnittets indlednings-
vise beskrivelse af artiklens kontekst-
og systemforstaelse udtryk for politi-
ske idealer og kan ikke formodes at
give svar pa padagogiske problemstil-
linger (Majgaard 2011).

Projekt “Relationspaedagogik i et
inkluderende perspektiv”

Pa UCL Jelling igangsattes 1 2012 et
udviklingsprojekt med det udgangs-
punkt, at det kraever investeringer 1
pedagogernes uddannelse at gore de
kommende paedagoger i stand til at op-
og udfylde de inklusionskrav og behov,
der er pa daginstitutionsniveau i dag.
Det er vigtigt, at der er metoder til ra-
dighed for at skabe en reflekteret og
tilrettelagt peedagogisk praksis med fo-
kus pa leering og inklusion. For som
peedagogisk personale at kunne opfylde
kravene om og behovene for inklusion,
er der behov for en refleksiv praksis,
hvor man kontinuerligt arbejder med:
1) at seette mal og planlegge aktivite-
ter, 2) at gennemfore aktiviteterne, 3)
systematisk at indsamle dokumentati-
on for, om malene néas, 4) at vurdere,
hvad der lykkes godt, og hvad der lyk-
kes mindre godt. Pa den baggrund seet-
ter man nye mal og justerer planlaeg-
ningen af nye aktiviteter ud fra den er-
faring, man har opnéet. Dette er ikke
muligt, hvis der ikke star analytiske
kategorier til radighed og stotte for det
peedagogiske personale 1 deres overve-
jelser over, hvordan man kan opné de
beskrevne mal, og hvordan der kan fol-
ges op. Der er brug for operationelle,
analytiske begreber som udgangspunkt
for planleegningen og evalueringen af
arbejdet med og refleksion over inklu-
sion 1 dagtilbud: Hvad vil vi? Hvordan
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nar vi derhen? Hvad er det centralt at
saette fokus pa? Hvordan handterer vi
udfordringerne med det og det barn el-
ler den og den bernegruppe? Hvad vir-
ker, og hvad virker ikke? Gor vi det, vi
havde taenkt os at gore? Virker det, som
vi havde forestillet os? For dem, vi hav-
de teenkt, det skulle pavirke? I forhold
til denne nedvendighed viser en under-
segelse fra 2009, at det er en meget stor
udfordring at udvikle strategier, der er
meningsfulde for personalet i1 forhold til
at udvikle praksis (EVA 2009). Dette
skyldes og var projektets udgangs-
punkt, at institutionslogikker dannes
og tilpasses pa grundlag af daglige
heendelser. Institutionslogikker er ma-
der at gere tingene p&, som 1 en given
institution og en given situation frem-
star som selvfolgelige. De er indgroede,
og der sporges saledes ikke ind til dem.
Det betyder, at de ogsa er svaere at saet-
te ord p&, og at det kan veere sveert at
handle bevidst og strategisk ift. og med
dem. Netop derfor er der brug for analy-
tiske kategorier. Udgangspunktet for
udvikling af sddanne analytiske katego-
rier ma veere padagogisk praksis, og
det er saledes vigtigt som forsker at
have et teet samarbejde med repraesen-
tanter herfra.

Séaledes blev det beskrevne projekt
igangsat som et praksisforskningspro-
jekt, dvs. et projekt, hvor forskningsba-
serede principper, designs og databear-
bejdningsteknikker anvendes pa prak-
sis med det méal at svare pa spergsmal,
der udspringer af praksis, pa en made,
der kan informere praksis (Epstein &
Blumenfield 2001). Praksisforskningen
er ikke bundet til bestemte forsknings-
strategier, der kan vere tale om savel
eksperimenter, surveys som casestudi-
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er. I det beskrevne tilfzlde var case-
studiet valgt. Et casestudie benyttes
normalt, nir det er en konkret haendel-
se eller et konkret feenomen, der on-
skes analyseret, med henblik pa at se,
hvilken leere der kan uddrages af netop
denne haendelse eller dette fenomen 1
dens naturlige omgivelser.

Projektet var ledet af to undervisere
fra UCL Jelling og undertegnede for-
sker. I selve projektforlgbet deltog 25
studerende fra University College Lil-
lebeelt og 8 praktikere fra 3 forskellige
institutioner 1 Vejle Kommune. Delta-
gerkriterierne var, at man besad aben-
hed, sporgelyst og havde lyst til at pa-
tage sig opgaven.

Som metode til dataindsamling var
projektet inspireret af den sakaldte Re-
search Light, som er opfundet af Knud
Ramian fra Center for Evaluering i Ar-
hus (Ramian 2007). Knud Ramian har
udviklet Research Light som model for
korte og effektive undersegelser 1 prak-
sis. Kort fortalt er Research Light en
miniudgave af praksisforskning. Poin-
ten er, at man i sin undersogelse foku-
serer pa et meget sneevert felt i en kon-
kret praksis. Med et kikkertblik kan
man fa belyst et specifikt tema. Resul-
tatet af underseogelsen kan der af gode
grunde ikke generaliseres ud fra. Der-
for kan resultatet heller ikke betragtes
som en lgsning eller en konklusion,
men det kan bruges som et kvalificeret
udgangspunkt for at stille nye sporgs-
mal og i dette tilfeelde gennem samling
og sammenstilling af en raekke under-
sogelser for at opbygge og kvalificere
analytiske kategorier pa et givet felt.

Alle de deltagende studerende blev i
projektet opdelt 1 grupper af tre, som
blev fordelt over de tre deltagende in-
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stitutioner, hvor de gennem observati-
oner og diskussioner med psedagoger
fra de pagaeldende institutioner pa se-
minardage skulle indsamle en reekke
udsagn og praksisforteellinger. Hver af
de studerende havde inden opholdet 1
institutionerne arbejdet med et meget
snaevert fokus, som de i feellesskab
med undertegnede forsker og gennem
litteraturlaesning og sparring med an-
dre studerende havde specificeret. Un-
der observationerne i institutionen lag-
de den enkelte studerende saledes et
meget snaevert fokus, men samlet set
skabte en 3-mands-gruppe 1 feellesskab
et bredere billede af inklusionsmeka-
nismerne blandt bern i den pagalden-
de institution. Observationerne skulle
resultere 1 en raekke praksisforteellin-
ger om relationstyper — hvornar viste
de sig, hvad karakteriserede dem,
hvordan blev de skabt, mm. — som
kunne indga i det feelles projekt. Disse
forteellinger tog — mestendels — ud-
gangspunkt i1, hvornar det lykkedes for
barnet og for institutionen. Dette blev
oplevet som vaesentligt, fordi hensigten
pa ingen made var at vurdere de for-
skellige institutioners arbejde med in-
klusion, men at udvikle forstaelse for
forskellige analytiske kategorier, som
kan styrke faglig refleksion 1 savel den
institutionelle praksis som den dreftel-
se og det udviklingsarbejde, der fore-
gar 1 den paedagoguddannelsesmeessige
praksis og 1 ovrigt pa politisk niveau.

Med hensyn til teori var det projek-
tets udgangspunkt, at teorier om rela-
tionsdannelse kunne bidrage til at ska-
be fokuserethed 1 observationerne 1
praksis. Disse teoriers udgangspunkt
passede godt ift. projektets forstaelse
af inklusion, fordi de tager det ud-
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gangspunkt, at relationerne mellem
mennesker er vigtige for at kunne ud-
vikle tilknytning til andre, leere at
kommunikere pa en hensigtsmeaessig
made for sig selv og andre, formidle lae-
ring, opbygge realitetssans og udvikle
positiv selvforstaelse (Jakobsgaard
2006). Arbejdet med relationer kreever,
at bernene moder padagoger, der fun-
gerer “som retningsvisere med kultur,
vaerdier og normer, som bernene kan
spejle sig 1. Peedagogerne skal handle
og skabe praksis 1 en institutionskul-
tur, der er baseret pa indre styring
med et deltagende demokrati og med
respekt for berns rettigheder” (ibid.).
De voksnes opgave er saledes at skabe
rum for og guide bernene i deres relati-
onsdannelse. Som projektet skred frem,
blev det mere og mere vanskeligt at
skelne mellem relations- og inklusions-
arbejde. Saledes ndede projektgruppen
til den oplevelse, at relationsbegrebet
synes grundlaeggende for forstdelsen af
inklusionsmekanismer. Det er saledes
nedvendigt at vide noget om, hvordan
born indgéar 1 relationer, forend der kan
udvikles ny viden om, hvordan det er
muligt at understotte miljger, hvor
born oplever sig inkluderet.

Ofte teenkes relationer som noget,
hvor voksen-barn-relationen er i cen-
trum (Ritchie & Munck 2009). Man
kan beskrive disse som tilknytningste-
orier (Bowlby 1999, Andersen 1995).
Sadanne tilgange er ofte knyttet til
den antagelse, at sméa born primeert
‘leger parallelt’ og ikke har meget sam-
men (Hviid 2009). I projektet udfordre-
des denne antagelse, idet der blev sat
fokus pa barnet som en akter, der ind-
gar 1 et samspil med andre born og
voksne. Med aktor-begrebet refereres
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til Kampmanns forstaelse af det. Han
anvender det til at begrebsseaette born
“som ‘beings’ og ikke blot ‘becomings™
(Kampmann 2003: 87). Der anlagdes
altsa et bredere fokus péa relationer,
som ud over voksen-barn-relationen
medtenker borns indbyrdes relationer
og deres fllesskaber. I forhold til et
sadant fokus péa en relationsorienteret
tilgang taler Tetler om, at der er sket
et perspektivskifte fra en individorien-
teret tilgang (Tetler 2008). Her var ud-
gangspunktet for det i indevaerende ar-
tikel beskrevne projekt dog, at det ikke
er et spergsmal om enten-eller. Det er
netop ved at se pa individet, at vi far
blik for, hvordan det enkelte individ
skaber og deltager 1 forskellige relatio-
ner af forskellig karakter.

Ideen er, at de forskellige typer af
relationer er gensidigt forbundne og
gensidigt udfordrende, og at en belys-
ning af dem samlet set kan vaere med
til at tegne et billede af, hvordan vi
kan forsta bernekultur som en selv-
steendig og veerdifuld kultur og ikke
bare en “treening I at blive voksen og
kompetent” (ibid.). Ideen med at kigge
pa den made, bornene skaber relatio-
ner, og ikke den made, de voksne ska-
ber relationer, som det ellers ofte har
vaeret seedvane, er altsd, at det giver
forstaelse for de saerlige forhold, som
kendetegner bernekultur og ikke uden
videre antager, at den er et direkte af-
tryk af en voksenkultur i mindre méle-
stok. Bernekultur skabes i dialog med
voksenkultur (Corsaro, Molinary & Ro-
sier 2002; Hviid 2009). Bernekultur er
hverken et aftryk af voksenliv eller en
ubesmittet bornes. Det er liv, der leves
i med- og modspil med den evrige kul-
tur 1 en institution, med de voksne og
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med andre bern. Berns kulturelle ‘ma-
nuskripter’ sa at sige udvides og konso-
lideres 1 bornefallesskaberne isser
igennem bernenes lege.

Udgangspunktet er videre, at ingen
mennesker, heller ikke barnet, indgar i
én sammenhaeng, men tvaertimod 1
mange forskellige. Her er ensartethed —
hvad enten der er tale om teette eller
perifere relationer — ikke at foretreekke.
Som Valsiner formulerer det, er variati-
on i menneskelivet generelt at fore-
traekke (Valsiner 1997). Tilsvarende vi-
ser Johansson & Samuelsson (2006 &
2007), hvordan lyst til at deltage og der-
med engagement 1 peedagogiske aktivi-
teter oges, nar bernene har mulighed
for indflydelse gennem det at kunne
veaelge mellem og indtage forskellige ak-
tive positioner. Deres studier peger sa-
ledes pa vigtigheden af, at born indgar 1
forskellige typer af samspil, og der ar-
gumenteres for en betydning af barne-
centrering, hvor den voksne abner sig
for barnets made at forsta verden pa.
Hvis vi skal blive klogere pa det enkelte
barns situation og udviklingspotentia-
ler er det saledes et vigtigt element at
kigge pa dets evne til at indga i og ska-
be forskellige typer af relationer.

I projekt Relationspeedagogik i et in-
kluderende perspektiv ledtes der efter
bestemte og typiske mader, hvorpa bern
relaterer sig til voksne, andre bern og
faellesskaber 1 institutionen. Tanken er,
at man med et godt og nuanceret ind-
blik i berns produktive bestreebelser pa
at dele verden har et godt udgangs-
punkt for at kunne udvikle differentie-
rede feellesskaber, som giver alle barn
deltagelsesmuligheder (Madsen 2009).
Saledes er det vigtigt at forsta berns
forskellige relationsdannelser med hen-
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blik pa at lade denne sta frem som be-
tingelse for arbejdet med inklusion i en
given kontekst. Det er, som ogsa Alen-
keer (2008) peger pa, den professionelles
ansvar at skabe deltagelsesmuligheder
for alle institutionens born, sa alle foler
sig som en veerdifuld deltager i falles-
skabet (Alenkaer 2008). Projektet har
gennem sin belysning af borns forskelli-
ge relationsdannelser givet mulighed
for at bidrage til den professionelle pze-
dagogs arbejde med inklusion i dagin-
stitutionerne, med at skabe rammebe-
tingelser for inkluderende miljger, hvor
vi f.eks. med Honneth har fokus pa den
anerkendelse, der kommer 1 stand gen-
nem berns deltagelse 1 deres borne-feel-
lesskaber (med enten voksne eller an-
dre bern), og hvor vi med inklusion net-
op ogsa legger veegt pa feellesskabet og
pa miljeet omkring barnet (Ritchie &
Munck 2009). Projektet erklerede sig
saledes enig med bl.a. Hviid 2001, Hej-
holt, Larsen & Stanet 2007, Pedersen
2009, Schwartz 2010 og Kousholt 2011,
der alle peger p4a, at inklusion handler
om at udvikle den paedagogiske kon-
tekst med fokus pa at stette alle borns —
eller snarere: det enkelte barns — delta-
gelsesmuligheder i faellesskaber med
andre bern.

Tre inklusionskategorier

I det beskrevne projekt er tre analyti-
ske kategorier udviklet og udforsket
med udgangspunkt i spergsmalet:
Hvordan inkluderes og inkluderer bar-
net sig 1 forskellige typer af feellesska-
ber ved at skabe, indga og deltage 1 for-
skellige relationer? Det er altsa barnets
perspektiv, der har veeret 1 fokus, og
projektets konklusioner retter sig sale-
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des mod det sociale og psykiske aspekt
af en bredere inklusionsforstéelse.

De tre analytiske kategorier er: 1)
barn-voksen-relationer, 2) barn-barn-
relationer og 3) barn-faellesskab/grup-
pe-relationer. Kategorierne er analyti-
ske i den forstand, at de kun i teorien
er klart adskilte. I praksis har de 1 hoj
grad vist sig at veere overlappende, for-
bundne og at pavirke hinanden. Opde-
lingen 1 analytiske kategorier peger
altsa alene pa typiske treek. Saledes
skal det veere klart, at kategorierne
ikke er endegyldige. Det er ikke sadan,
at de karakteristika, der gennem pro-
jektet er tradt frem for hver af de tre
identificerede analytiske kategorier,
alle skal veere til stede for at tale om
en given relation. Hensigten med op-
listningen af karakteristika har ude-
lukkende veeret at give nogle pejle-
meerker for forstaelse og intervention,
og tanken er saledes, at de tre katego-
rier og de dertil knyttede karakteristi-
ka kan anvendes som refleksionskate-
gorier, altsa til at seette ord pa de rela-
tioner, der iagttages i praksis. Man ma
samtidig pege p4a, at det beskrevne pro-
jekt har tegnet meget stor forskellig-
hed ift., hvordan “inklusionsbegrebet
bliver fortolket i de forskellige institu-
tioner og hvordan de fik det implemen-
teret 1 hverdagen” (Qvortrup 2012).
Disse diskussioner er imidlertid af
veerdimaessig karakter, og det er ikke
indeveerende artikels mal at tage stil-
ling 1 denne diskussion. Malet er at
skabe viden om, hvordan inklusion for-
stas og kan forstas, og méalet er med
udgangspunkt 1 barnet og med et abent
fokus herpéa at skabe mest mulig viden
om, hvordan barnet faktisk inkluderer
sig pa forskellig vis 1 den daglige om-
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gang med andre born og voksne i de in-
volverede institutioner.

Barn-voksen

Barn-voksen-relation daekker over det,
som Klaus Majgaard (2011) beskriver
som ‘det paedagogiske mode’. Hermed
refererer han til de situationer, hvor den
professionelle voksne meder barnet. 1
dette mode skabes bestemte muligheder
for at deltage og dermed ogsa mulighe-
der for at udvikle sig, laere og trives.

Barn-voksen-relationens karakteristi-
ka ser ud som folger:

* du-jeg-forhold (den voksne er ‘defi-
nerende’ for individ-individ-forhol-
det)

* autoritativ relation

* magtforskydning

* den voksne inkluderer barnet

* ‘relation, der gives/tilbydes’ (barnet
er passiv 1 relationsdannelsen)

+ tilegnelse af ‘kultur’

* leering

Selvom alle kategorierne har fokus pa
barnets made at skabe og/eller indga 1
relationer, er det karakteristisk for
barn-voksen-relationen, at der er tale
om en relation, hvor den voksne er de-
finerende for relationen. Ikke nedven-
digvis i den forstand, at den voksne er
den relationsskabende, men 1 den for-
stand, at det ofte er pa den voksnes
preemisser. Det kan sagtens vaere bar-
net, der opseger relationen, men der er
en magtforskydning, som gor, at det er
den voksne og den voksnes sartegn,
der er definerende for relationen. Sale-
des kan relationen ud fra barnets per-
spektiv beskrives som vaerende karak-
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teriseret ved ‘tilegnelse af kultur’ og
ved leering, fordi barnet ofte udvikler
nye perspektiver.

Som eksempel pa barn-voksen-relati-
onen kan fremhseves en situation, hvor
en dreng og en peedagog skaber en re-
lation, og hvor peedagogen udfordrer
drengen pa tarzanbanen:

“Paedagogen sidder med en dreng
der tover med at prove at haenge 1
tovene pa tarzanbanen. Hun spor-
ger “vil du preve?” hvortil drengen
svarer: “nej jeg falder bare ned” “jeg
skal nok holde dig”. Her bliver paed.
afbrudt af et greedende barn og ma
ga. Hun vender tilbage og samler
traden op og nu vil han gerne prove.
Hun guider ham gennem turen og
siger “jeg skal nok holde dig hele
vejen” Han siger glaedesstralende
ved enden af turen “jeg gjorde det!”
og peed. svarer “ja det lykkedes for
dig!” (Qvortrup 2012)

Observationen her beskriver, hvordan
en paedagog gennem en anerkendende
tilgang formar at skabe gode rammer
for en barn-voksen-relation, som far
det pagaeldende barn til at fole sig in-
kluderet: “Hun anerkender ham, da
hun siger ‘det lykkedes for dig’ — hun
roser ikke og bedommer ikke” (ibid.).

I et andet eksempel horer vi om en
situation, hvor

“Paedagogen finder en skarnbasse
og fortaeller bernene om den. Han
har den pa handen og sporger om
baernene ogsa vil preve at holde den.
“Den kilder” forteeller han og berne-
ne prover den efterhanden. Peda-
gogen taber den og siger “du tager
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den” til et af bornene, som ikke har
vist interesse. Barnet svarer “nej,
du tager den” og dette fortsaetter pa
en sjov made.” (ibid.)

Denne situation viser, hvordan det er
sma ting, der kan vaere med til, at born
inkluderes. I eksemplet sker det i en
spontant opstaet situation, hvor padago-
gen med sma udtryk som ‘du tager den’,
opfordrer, udfordrer og skubber de bern,
som ikke naturligt foler sig som del af

det pagaldende faellesskab, til at deltage.

Det fremstar helt tydeligt af observa-
tionerne, at man ikke kan arbejde med
inklusion uden samtidig at arbejde med
eksklusion. Det skyldes, at inklusion
handler om at saette graenser pa en posi-
tiv made ved at vejlede og guide — og
derigennem leere barnet hensigtsmeessi-
ge handlemuligheder. Det ligger altsa 1
inklusionsbegrebet, at der er visse inklu-
sionsmekanismer og visse mader at ind-
ga 1 feellesskaber, der er bedre end an-
dre. Vendt mere positivt kan man sige,
at inklusion handler om at sikre, at bar-
net kan honorere de krav, det stilles
overfor, ligesom det handler om at have
fokus pa, at rammerne er optimale for
deltagelse, sa inklusion kan sikres, men
ogsa at sztte rammer, som udvider
berns deltagelse. Dette viser sig flere
gange 1 observationerne. En observation
papeger saledes vigtigheden af, “At pee-
dagogerne folger barnets spor og initiati-
ver, anerkender deres interesser” (ibid.).

Flere observationer viser, at det kan
veere sveert som voksen at skabe ram-
merne for relationsdannelser som de
beskrevne. Saledes observeres f.eks.

“en hockey kamp ude 1 regnen hvor
de fleste born forholdt sig passive
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(kiggede efter froer eller talte sam-
men 1 parvis). Nogle enkelte deltog 1
kampen og der blev givet jublede
highfive til de par stykker der sco-
rede mal. Der forseges pa at skabe
en faelleskab men hvor kun enkelte
greb og forblev 1 “kulturen™ (ibid.).

Det sveere ligger ofte 1 det, horer vi, at
mulighederne kan vaere sveaere at fa oje
pa, og at det kan veere sveert at saette
graensen mellem ikke-berneskabte og
borneskabte feellesskaber. En anden
observation tydeligger dette:

“En pige leger med to drenge, har
gang i en leg, hvor der skal indsam-
les forskellige ting til noget lege-
mad. Pigen gar hen til en blomster-
kumme og plukker nogle blomster.
En psedagog kommer farende og
treekker hende vaek, samtidig med
at hun far fortalt “Jeg vil ikke have,
at du plukker blomsterne. Peedago-
gen gar herefter fra pigen uden no-
gen form for opfelgning” (ibid.)

Som beskrivelsen illustrerer, har pae-
dagogen 1 situationen ikke blik for,
hvordan bernene i den leg, de er i gang
med, har skabt en vaerdifuld barn-fzel-
lesskabs-relation.

Barn-feellesskab/gruppe

I de to relationstyper, barn-feellesskab/
gruppe og barn-barn-relationerne, som
ikke 1 selve relationen har involveret
en voksen, har der vaeret fokus p4,
hvordan bern sammen etablerer og be-
vaeger felles aktiviteter og dermed
ogséa deres relationer til hinanden. Pro-
jektet har pa den made givet indblik 1
borns indbyrdes sociale samspil og 1 de
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sociale dynamikker, der tegner sig i
borne-etablerede og/eller -opretholdte
relationer. I litteraturen har vi set,
hvordan en peedagogisk fokusering pa
arbejdet med beorns indbyrdes samveer
1 daginstitutionen er blevet knyttet
sammen med behovet for at udvikle
borns sociale kompetencer (Ellegaard
2004), som kraever, at de mestrer for-
skellige typer af mere eller mindre
jeevnbyrdige relationer (Frones 1994).
Dette samver har seerlige potentialer,
herer vi, fordi udviklingen af dem ofte
bunder 1 et personligt engagement hos
bornene (Hviid 2001). De oplever at
‘veere med’, hvilket er en central driv-
kraft 1 bernenes liv (Strandell 1999).
Projektet har 1 hej grad faet blik for det-
te personlige engagement og en saerlig
grad af aktiv involverethed i de to for-
skellige typer af bernerelationer, som
det har skelnet imellem. Opdelingen
mellem barn-faellesskab/gruppe og
barn-barn kan der dog 1 hej grad argu-
menteres for ud fra netop det forhold, at
jeevnbyrdigheden ses at tage forskellige
former imellem to kategoriseringer.
Med fokus pa barn-feellesskabsper-
spektivet har observationerne tegnet
et billede af, hvordan bern péa forskellig
vis “forhandler sig ind 1 forskellige
lege” (Qvortrup 2012). Born kan have
forskellige praemisser 1 spil 1 forskellige
lege, visse born har ret til at indtage
visse positioner. Sdledes kan man sige,
at denne relationstype til tider ses at
veere praeget af en vis konkurrence,
selvom den grundleeggende set er ka-
rakteriseret ved solidaritet. Forskellige
born er mere eller mindre med, og de
skaber saledes ogsa noget forskelligt i
og af relationen. Dermed kan man sige,
at barnenes feelles organisering, trods
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den nedvendige falleshed og det, at
der er en raekke falles vilkar og betin-
gelser for deltagelse i fellesheden, alli-
gevel til tider far ret forskellige person-
lige betydninger for forskellige bern.
Folgende karakteristika kan seettes
pa barn-feellesskab/gruppe-relationen:

+ vi-forhold (der er tale om deltagelse)

+ deltagende relation

* positionering (positioner handler
om, hvor man star og stilles ift. an-
dre 1 et eller andet feellesskab
(Davies & Harré 1990; Harré &
Langenhove 1991) — de giver pa for-
skellig vis atheengigt af positionen
adgang til det, der foregar.

* barnet er inkluderet

+ feellesskabelse (passiv/aktiv)

+ forhandling om ‘kultur’

* leering + udvikling

Observationerne har med fokus pa pee-
dagogens rolle vist, hvordan paedago-
gen til tider tager rollen “som facilita-
tor og skabende for faelleskabet om-
kring bornene” (Qvortrup 2012). I disse
situationer er der til tider stor forskel
pa, hvor passive henholdsvis aktive
bornene er: “Nogle bern gik nermest i
en slags trance og nynnede med...”
(ibid.). Trance skal ikke her forstas 1
negativ forstand. Der er tale om indga-
else af et feellesskab, hvor bernene kan
veere med, uden at skulle bruge meget
energi og mange kreaefter pa det. Allige-
vel er de ikke fuldsteendigt passive,
men skal aktivt bekreefte et givent feel-
lesskab, hvilket pa baggrund af en teg-
ne-situation beskrives pa den made, at
“Bornene bekrafter feellesskabet ved
at holde deres tegninger op i en neer-
mest domino effekt” (ibid.).
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Barn-barn

I forbindelse med barn-fellesskab/
gruppe-relationen ovenfor beskrev jeg,
hvordan der syntes at tegne sig for-
skellige former for jeevnbyrdighed
imellem de to relationer, der ikke in-
volverer en voksen. Saledes kan man
med reference til Gullov (1999) frem-
haeve, at barn-barn-relationen i hgj
grad synes praget af, at bernene er
sammen med ‘bestemte born’. I denne
relation ses 1 seerlig grad Frones (1994)
begreb om lighed. I tomands-samveeret
er bornene lige pa deltagelsesplan,
selvom de kan veere ulige ift. ‘indhol-
det’ af en aktivitet, hvilket ikke altid
var geeldende for barn-feellesskab-per-
spektivet, hvor vi snarere oplevede en
samtidig af konkurrence og solidaritet.
Saledes beskrives barn-barn-perspekti-
vet pa den made, at “I bernenes tilgang
til hinanden er min oplevelse at de er 1
en komplementaer relation, pa trods af
at den ene hele indimellem mestre no-
get bedre end den anden” (Qvortrup
2012). Netop sddanne relationer, ven-
skabsrelationer som Greve (2007) taler
om, hvor bern betyder noget seerligt for
hinanden, rummer et saerligt udvik-
lings- og leeringspotentialer 1 relation til
etik, samhandling og kommunikation
samt venskab og intersubjektivitet, vi-
ser Greve i sin undersogelse af sma-
borns venskabsrelationer, og saledes sy-
nes det 1 hej grad relevant at skille dem
ud fra barn-feellesskab-relationerne.

Ift. dannelsen af barn-barn-relatio-
nerne er det oftest ikke voksne, der er
primeere akterer, men derimod berne-
ne selv. Det gor, at “Bernene er meget
innovative og udfordrende og gennem
deres sogen efter den gode leg med de
andre born oplever de at legen bliver
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god, fordi at de selv opseger det og ar-
rangere” (Qvortrup 2012). Alligevel er
det vigtigt at papege, at peedagogerne
har en vigtig opgave med hensyn til at
skabe rammer for, respektere og stotte
de venskabsrelationer, bernene opbyg-
ger 1 barnehaven, hvilket Greve (2007)
ogsa papeger.

Der kan s=ttes folgende karakteri-
stika pa barn-barn-relationen:

+ jeg-du-forhold (barnet er ‘defineren-
de’ for individ-individ-forholdet)

+ keerlighedsrelation

* ligeveerdighed

* barnet inkluderer sig

* ‘relation, der skabes/afbrydes’ (bar-
net er aktiv i relationsdannelsen)

+ skabelse af kultur’

* udvikling

Fra observationsstudierne kan frem-
traeekkes folgende eksempler pa barn-
barn-relationer:

“jeg kan here den ene sporge den
anden om ikke de skal vippe og den
anden siger ja. De satter sig op pa
vippen 1 hver sin ende og den ene
sporger, synes du jeg er god at vip-
pe med? Den anden svare ja! Den
ene siger, jeg synes ogsa du er god
at vippe med. Nu vipper de i 5 mi-
nutter mens de griner og ind imel-
lem forteeller hinanden sma histori-
er.” (Qvortrup 2012)

og
“Et barn er ved at gi pa en bakke
som er ca. 80 cm hgj. Barnet gar pa
midten og balancere indimellem gli-
der det lidt ned af bakken men gar
straks op igen. Et andet barn kom-
mer nu til og begynder pa samme
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tur hen over toppen. Dette barn er
lidt hurtigere til at g& henover sa
efter noget tid nar han hen til den
anden dreng og han stér stille bag-
ved og venter uden at sige s me-
get. Indimellem vender den forreste
dreng sig om og kigger pa ham bag
sig. Han sperger om han er langsom
og den anden dreng siger at det
ikke gor noget. Sa forslar den forste
dreng at han kan overhale og det
gor den bagerste dreng s han nu er
forrest. De fortseetter nu deres gang
pa bakken og de smiler begge to.”
(ibid.)

Disse relationer kan, ligesom det gjaldt
for barn-fellesskabsrelationen, veere
sveere at identificere, nar man befinder
1 en given situation, og sdledes synes de
ogsa at veere sarbare ift. at blive brudt.
Dette tegner sig f.eks. i folgende scene,
der udspiller sig omkring to piger:
“De sidder og snakker sammen og
prikker lidt til hinanden. Indimel-
lem fniser de. De rore meget ved
hinandens tgj og har og pludselig si-
ger den ene nej og bliver ked af det.
Den voksne flytter barnet over pa
en anden plads og siger at hvis ikke
de kan sidde stille, ma de sidde
hver for sig. Nu sidder de stille og
kigger pa hinanden hen over bor-
det. De sidder leenge 1 stilhed og
deltager ikke 1 de sange der bliver
sunget. Forst da det bliver deres tur
til at veelge sang er de igen med
hver iseer.” (ibid.)

Afsluttende dette afsnit, er det centralt
at pege pa, at projektet tegner et bille-
de af, at de netop beskrevne bornerela-
tioner er meget centrale for det psyki-
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ske aspekt af inklusionsbegrebet.
Borns oplevelse af at veere anerkendt
synes 1 hgj grad at aftheenge af, om de
foler sig anerkendt af hinanden: Bor-
nene “reagerer positivt pa relationerne
de har til hinanden” (ibid.). Det er, vi-
ser en anden observation, nar man kan
se, at de opbygger et fzelles tredje, at
de store smil viser sig pa deres ansig-
ter (ibid.).

Samlet set tegner det beskrevne pro-
jekt altsa en raekke forskellige borne-
relationer, hvor barnet pa forskellig vis
positionerer sig. Der er skelnet mellem
tre relationstyper: barn-voksen-relatio-
ner, barn-barn-relationer og barn-feel-
lesskabs-relationer. Det ses pa tveers
af kategorierne, hvordan der er forskel
pa, hvor aktivt barnet skal veere for at
skabe eller indga 1 og opretholde relati-
onen.

Konklusion:

I artiklen er der pa baggrund af resul-
tater fra projektet “Relationspsedago-
gik 1 et inkluderende perspektiv” ble-
vet belyst, hvordan man ud fra et bar-
neperspektiv kan skabe blik for, hvor-
dan barnet skaber relationer og deri-
gennem pa forskellig vis indgar som en
aktor, dvs. inkluderer sig, i forskellige
typer af faellesskaber. Samspil kan
bade tage form af parleb og af samar-
bejde 1 storre grupper. Hermed er givet
et bidrag til arbejdet med inklusion ud
fra et barneperspektiv. Artiklen har
samtidig givet indblik 1, at og hvordan
den paedagogiske organisering kan fa
stor betydning, nar det ses fra berne-
nes position. Forskellige aktiviteter ab-
ner for forskellige deltagelsesmulighe-
der og forskellige bidrag fra forskellige
born. Ud fra et professionelt padago-
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gisk perspektiv handler inklusion sale-
des om at tilretteleegge rammebetin-
gelser, sa de befordrer barnets mulig-
hed for at skabe, indgé i og arbejde
med inkluderende feellesskaber. I for-
hold til dette skal det navnes, at der
aldrig i en given praksissituation fin-
des rigtige og forkerte mader at inklu-
dere pa. Der findes bedre eller veerre.
Ethvert paedagogisk valg vil uundgéae-
ligt have bade inkluderende og eksklu-
derende virkninger. Derfor opleves det
netop som vigtigt at arbejde med en
dbenhed over for forskellige mader,
barnet kan vaere og opleve sig som in-
kluderet pa. For den paedagogisk pro-
fessionelle er det vigtigt at skabe diffe-
rentierede miljeer, som tilbyder mange
forskellige deltagelsesmuligheder. Hvis
miljoerne tilretteleegges ensidigt, eks-
kluderes for mange.

Tanken er som allerede beskrevet, at
det beskrevne projekts resultater kan
danne grundlag for lebende refleksion
og @ndring af mange forskellige prak-
sisser, hvis arbejde for alles vedkom-
mende er karakteriseret ved at veaere
relateret til born, og hvor det er til-
straebt 1 dette arbejde at vaere opmeaerk-
som pa det enkelte barns ressourcer og
barnet som en del af forskellige faelles-
skaber. Dette fokus pa relationer og
feellesskaber bunder i den forestilling,
at barnets udvikling foregér i samspil
med andre, herunder bade voksne og
andre born. Saledes vil det kunne dan-
ne grobund for inspiration, udvikling
og fornyelse i dagtilbuddene og i den
uddannelsesmaessige praksis pa UC’er-
ne, men det kan ogsa bade direkte og
gennem inspirationen pa de andre ni-
veauer inspirere politikere, forvaltnin-
ger, ledere, peedagoger og andre, der
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har interesse eller del 1 dagtilbudsom-
radet, til nye tanker og ideer om, hvor-
dan dagtilbudsomradet kan kvalifice-
res endnu mere, end det er 1 dag.

I artiklen tales der for den tilgang,
at inklusion er en proces, og at der hele
tiden er nye skridt, der skal tages, for-
di arbejde udvikler sig og kan udvikles
pa mange planer og 1 mange retninger.
Inklusion, som det psedagogiske arbej-
de 1 det hele taget, handler om at tage
valg og prioritere. Inklusion handler
ogsé om at se i gjnene, at born er me-
get forskellige, og at deres behov er
derefter. Saledes vil inklusion altid
veere kontekstafhaengig, og arbejdet
dermed kan derfor ikke standardiseres
eller forega pa et normativt grundlag,
men ma basere sig pa et refleksivt
grundlag. Det kraever lebende optaget-
hed af udvikling. En udvikling, der
skal finde sted 1 den enkelte praksis.
Saledes giver artiklen ingen svar, men
den tilbyder viden, som den paedagogi-
ske praksis kan udvikles pa grundlag
af. For det dynamiske aspekt af inklu-
sionsarbejdet betyder ikke, at der ikke
skal koncepter og kategorier til. Der
skal ressourcer til paedagoger i form af
viden og metoder baseret pa systema-
tisk analytisk arbejde. Sadan viden og
sadanne metoder giver ingen svar og
lesninger pa peedagogiske problemstil-
linger, men de giver et fundament, som
man kan reflektere op imod, nar man i
praksis leber ind i problemstillinger,
som man ikke oplever sig i stand til at
lose med udgangspunkt 1 praktiske er-
faringer alene. Det peedagogiske arbej-
de med inklusion er en dynamisk pro-
ces, som realiseres gennem kontinuer-
lig analyse og refleksion over egen
praksis og eget arbejde.
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Nar dette er fremheevet, skal det
samtidig fremhaeves, at artiklen med
reference til projekt “Relationspaedago-
gik 1 et inkluderende perspektiv”’ har
tegnet nogle silhuetter af forskellige,
men langt fra alle situationer i og af
peedagogisk praksis. Men det beskrev-
ne projekt har vist, at inklusion kan
lykkes, og at der tegner sig forskellige
veje til malet. Samtidig har det vist, at
der tegner sig et potentiale 1 at under-
soge padagogisk praksis med den kom-
bination af teori og empiri, som er ble-
vet skitseret 1 artiklen. Der er behov
for konkret udforskning af komplekse
sammenhange i borns hverdagsliv (f.
ogsa Rasmussen 2001). Dette hver-
dagsliv er pa ingen made entydigt.
Dette illustreres af det 1 forbindelse
med barn-voksen-relationen sidst be-
skrevne eksempel og desuden af et ek-
sempel, som Schwartz traekker frem i
sin artikel “Stette til borns feellesska-
ber” fra 2010. Her peger hun pa, hvor-
dan et udrab som “Du ma ikke veere
med” ikke alene kan forstas som eks-
klusion af det barn, der naegtes ad-
gang, men ogsa som et forseg pa at be-
skytte gode og sjove lege, som en bor-
negruppe allerede har gang i. Som det
er blevet foreslaet, kan tilgangen med
fordel vaere pa en gang teoridrevet og
empiriorienteret. Der er brug for empi-
r1, for det er jo peedagogisk praksis, vi
onsker at beskrive og skabe viden om.
Men der er ogsa brug for teori, for teo-
retiske briller at anskue empirien med,
da den padagogiske praksis ma beskri-
ves imod saedvanebetingede selvfalge-
ligheder.

Afsluttende vil det veere relevant at
pege p4, at projektet med al tydelighed
har vist, at de analytiske katogier har
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vist sig anvendelige pa tveers af de in-
volverede praksisser.

Man kan sige, at den udviklede vi-
den retter sig mod tre praksisser:

+ Den padagogprofessionelle praksis

* Paedagogstuderende, som har behov
for at fa viden om inklusionskoncep-
ter, strategier og metoder

* Den uddannelses- og undervisnings-
meessige praksis pa peedagoguddan-
nelserne, der som naevnt befinder sig
1 krydsfeltet mellem det politiske
system, det videnskabelige system
eller forskningen og den padagogi-
ske praksis, og som méaske ikke helt
er kleedt péa til at koble disse tre
systemer og formidle inklusionskon-
cepter og -begreber, som honorerer
alle krav og behov i dette krydsfelt.

En studerende formulerer sig i sin eva-
luering af projektet pa den made, at:
“Det giver stor mening for mig, at ten-
ke arbejdet med relationer 1 3 forskel-
lige perspektiver. [...] De 3 perspekti-
ver er gode redskaber ifht. inklusion,
og ved at skifte imellem perspektiver-
ne kan jeg fa et mere nuanceret billede
af barneperspektivet/brugerperspekti-
vet.” (Qvortrup 2012). Samtidig samler
en anden studerende op pa en midt-
vejsworkshop med bade paedagoger og
studerende som deltagere med de ord,
at projektet har “forstyrret’ ikke kun
mig selv, men ogsa personalet 1 [insti-
tutionsnavn], som vi var ude i. Forstyr-
ret 1 en positiv retning, hvor vi flytter
fokus fra hverdagen og lofter daglig
ageren til et lidt mere teoretisk per-
spektiv” (ibid.). Dette er en oplevelse,
som viser sig bredt blandt alle deltage-
re (ibid.). Ogsa 1 forhold til praksis pa
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paedagoguddannelsen pa UCL Jelling
har projektet tegnet interessante per-
spektiver. Saledes forteeller de delta-
gende representanter herfra, at de
fremover vil se al undervisning om re-
lationer og relationskompetence fra et
nyt perspektiv, hvor de tre i projektet
identificerede relationskategorier ind-
drages. Og helt overordnet har projek-
tet ogsa tegnet Research Light-meto-
den som en interessant og veerdifuld
undervisningsform. De studerende for-
teeller, at de 1 hgj grad har oplevet det
som veerdifuldt at fa mulighed for at
leegge det 2. ordensperspektiv pa pee-
dagogisk praksis, som der kraeves, nar
man agerer som forsker i feltet. Dette
opleves som et vaesentligt supplement
til de almindelige — men naturligvis
ogsa yderst vigtige — praksiserfaringer,
de opnar under deres forskellige prak-
tikforleb, hvor de hurtigt bliver indlej-
ret 1 praksis og ikke forholder sig re-
fleksivt og analytisk til praksis i sam-
me grad, som er tilfeeldet 1 forbindelse
med et projekt som indevaerende.
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Pa sporet af ADHD i Rudersdal Kommune

Et forsteerket samarbejde pd tvcers af region og kommune skal give hurtigere
og bedre indsats over for born med ADHD-symptomer. Et samarbejdspro-
Jjekt mellem region — psykiatrisk center og primerkommune om den feelles
tveersektorielle indsats i relation til born og unge med ADHD-symptomer/
diagnoser og deres foreeldre har banet vejen.

Af Sanna Dragholm, faglig leder i Videnscenter for Handicap,
Hjeelpemidler og Socialpsykiatri i Socialstyrelsen.
Indtil april 2011 leder af PPR i Rudersdal Kommune

I januar 2010 segsatte Rudersdal Kom-
mune og Borne- og Ungdomspykiatrisk
Center Hillergd et 2-arigt projekt, som
har til formal at gribe bern med ADHD-
lignende adfserd sa tidligt, at sympto-
merne ikke udvikler sig til en langvarig
og behandlingskravende lidelse.

Baggrunden for projektet var Born-
og Ungeomradet og PPR’s observatio-
ner af stadig flere bern med opmeerk-
somheds- og koncentrationsvanskelig-
heder, som gav pres pa Bornepsykia-
trisk Afdeling. Ventetiden hertil var
lang (6-8 maneder), og i en hel del sa-
ger forte henvisning og den lange ven-
tetid til psykiatrien alligevel ikke til en
ADHD-diagnose. Resultatet var ikke
opleftende. Trods mange méaneder i
uvished stod det ikke klart, hvilken
form for indsats der skulle til, for at
hjeelpe de berorte born og familier. Der
var brug for en hurtig og malrettet ind-
sats 1 kommunalt regi.

Henvisningerne for skoleborn var
ogsa baseret pa en forventning om, at
en evt. diagnose ville give mulighed for
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at soge stottetimer til enkeltintegrati-
on 1 skolen og dermed oge muligheden
for, at barnet kunne forblive inkluderet
pé sin skole med stotte. Der var brug
for hurtigere stotte til barnets netveerk
for at undga at problemerne voksede.

Der var ligeledes et gnske 1 psykolog-
gruppen om muligheden for at kombi-
nere et udviklingspsykologisk perspek-
tiv med en psykiatrisk forstaelse, vel-
vidende at koderne og forstaelserne for
paedagogik/psykologi er anderledes end
koderne for syg/rask, diagnose og me-
dicin. Det er dog helt afgerende at styr-
ke samarbejdet og forstaelsen for den
feelles indsats, der skal til i nogle sa-
ger, 1 forhold til primeserkommunen og
regionen Det skal endvidere defineres,
hvornar en primeerkommunal indsats
er nok. Det havde leenge veeret droeftet 1
psykologgruppen i PPR, at det ville
veere optimalt at have en psykiatrisk
konsulent tilknyttet i1 forhold til at
drofte problematikker af psykiatrisk
karakter, og den indsats, der var ned-
vendig 1 den forbindelse.
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Tidlig opsporing er kernen i
projektet

PPR og Bornepsykiatrisk center 1 Hil-
lerad udarbejdede en fzlles ansogning
med titlen Basisteam for tidlig og hur-
tig indsats til barn med ADHD. Ansog-
ningen blev stilet Regionen Hovedsta-
dens forebyggelsespuljer. Basisteamet
skulle tilbyde familier med bern med
opmaerksomhedsforstyrrelser og relate-
rede problemstillinger en tidlig og lo-
kalt forankret udredning. Den skulle
forbedre indsatsen i forhold til det en-
kelte barn, familien, institution og sko-
len. Projektet skulle samtidig medvir-
ke til at nedbringe ventetiden for ud-
redning og behandling af bern med
mere komplicerede psykiatriske pro-
blemstillinger i berne- og ungdomspsy-
kiatrisk regi.

I projektansegningen blev det ogsa
fremheevet, at mellem en tredjedel og
halvdelen af bern og unge med ADHD
til at begynde med ikke har andre psy-
kiske vanskeligheder end koncentrati-
onsproblemer, hyperaktivitet og for-
oget impulsivitet. Forventningen var,
at en tidlig og hurtig indsats, kunne
forebygge en forvaerring af ADHD-
symptomer og yderligere adfeserdsfor-
styrrelser, angst og depression.

Fagligt basisteam

Basisteamet er sammensat af kommu-
nelege, neuropsykolog, akt-konsulent,
peedagogisk konsulent, socialradgiver
og psykiatrisk konsulent med saerlig
viden om ADHD, tilknyttet ADHD-af-
snittet pa Hillerod Hospital. Teamet
radgiver i alle sager, som handler om
born og unge med ADHD-symptomer,
som PPR har kontakt med, og som har
brug for en afklaring af, om den videre
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indsats omhandler en primaer kommu-
nal indsats eller en henvisning til vide-
re udredning i psykiatrien.

I basisteamet dreftes sager om bern
og unge med ADHD-symptomer, hvor
der er brug for en afklaring af fremti-
dig intervention og stette, herunder om
der er behov for udredning i bernepsy-
kiatrisk regi. Droftelsen sker pa bag-
grund af en skriftlig og mundtlig be-
skrivelse af problemstillingen fra den
fremlaeggende PPR-psykolog. Droftel-
sen munder ud i1 en mundtlig radgiv-
ning og anbefaling fra basisteamet.

Basisteamet mades en gang om ma-
neden. Droftelse af sager sker udeluk-
kende efter foraeldrenes onske og ac-
cept. Alle sager, inklusive opfelgning 6
maneder efter fremlaeggelse 1 basi-
steamet, registreres anonymt. Regi-
streringen skulle bruges til opfelgning
1 de enkelte sager og til den endelig
evaluering.

Ny samarbejdsmodel

Projektets mal var en ny samarbejds-

model, der skulle bryde med organisa-
torisk vanetenkning og medvirke til:

+ At forebygge det store antal henvis-
ninger til berne- og ungdomspsykia-
trien, idet born og unge med koncen-
trationsproblemer, hyperaktivitet og
foreget impulsivitet vil kunne udre-
des og behandles 1 kommunalt regi.

* En hurtigere diagnosticeringsproces
for de born, der skulle henvises til
psykiatrien, efter en droftelse 1
teamet, hvilket vil betyde en hurti-
gere og bedre inklusion af barnet i
det eksisterende institutions- eller
skoletilbud, eller henvisning til rele-
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vant alternativt institutions- eller
skoletilbud.

+ At opkvalificere den lokale indsats
til familier, institutioner og skoler,
bade under og efter afklaring 1 basis-
teamet.

Hertil kommer:

+ En handleplan for indsatsen i de en-
kelte sager.

+ Radgivning til institutioner og sko-
ler.

* Opkvalificering af den lokale indsats
via konferencer og temadage.

+ Udarbejdelse af pjecer og materiale
om projektet.

Der blev nedsat en tvaersektoriel styre-
gruppe for projektet bestaende af re-
preesentanter fra regionen og kommu-
nen, som har fulgt basisteamets arbej-
de, styret projektet, igangsat kompe-
tenceudvikling m.m.

Malgruppen for projektet var bern og
unge mellem 0-16 4r med ADHD. Der
er bevilget 548.000 kr. til en 2-arig pe-
riode, hvor Rudersdal kommune finan-
sierede halvdelen.

Forzeldregrupper
Der er ligeledes blevet oprettet foraeld-
regrupper til at stotte familierne og give
dem mulighed for at danne netveerk.
Det engelske referenceprogram NICE
har vist at der er evidens for at foreel-
dretreeningsprogrammer har effekt.
Der har veaeret 4 forlgb 1 Rudersdal
Kommune: 2 grupper for foraeldre til
born i 6-9 ar, og 2 grupper for foraeldre
til bern 10-13 ar. Grupperne bestod af
8-9 foreaeldre/par 1 hver af grupperne,
som modtes 8 gange af 2 timer 1
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2010/2012. Grupperne blev ledet af en
psykolog og en familieradgiver, og der
var oplaeeg om ADHD, medicin (kom-
munelaege), soskende, sociale relatio-
ner, opdragelse, fremtid. Forlebene/op-
leeggene var tilpasset den enkelte for-
xldregruppe og de specifikke onsker,
de havde. Formalet med grupperne var
at give forseldrene mulighed for at
droefte feelles problemstillinger, fa spar-
ring og danne netveaerk. Gruppeforlabe-
ne har veeret meget forskellige. I en af
grupperne var det fx overvejende for-
aeldre til piger. Forlebene har generelt
faet meget positive tilkendegivelser.
Foraldrene har vaeret glade for at dref-
te, hvordan de bedst kan stotte deres
born hjemme og 1 relation til skole/dag-
institution. De har ligeledes veeret gla-
de for at moede andre foraeldre, som har
de samme udfordringer som dem selv.
Nogle af foreeldrene har udtrykt, at no-
get af det bedste ved at komme i en
gruppe, var at opleve, at de ikke var de
eneste, der havde seerlige udfordringer
irelation til barnet, der har ADHD.

Sussi Thornbak, en mor, som har
deltaget 1 grupperne, forteller: “Jeg
har fdet nye og bedre redskaber til at
hjeelpe min son. Det betyder langt feerre
konflikter i det daglige om fx lektielces-
ning og spisning. Det smitter positivt af
bdade pd min son og resten af familien,
sd vi er bedre rustet til at klare opdra-
gelsen”.

Man kan se hele interviewet med
Sussi Thornbak pa Rudersdal kommu-
nes hjemmeside.

Foreeldregrupperne har vaeret med
til at reducere stress 1 familierne og fo-
kusere pa at tackle hverdagens udfor-
dringer i forhold til at have et barn
med ADHD.
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Fakta:

I vidensindsamlingen angaende
ADHD-projekter indgik det natio-
nale kvalitetsprojekt “Styrkelse af
den fzlles indsats 1 berne- og ung-
domspsykiatrien”, projekt 1 Arhus
og et projekt, som Horsholm Kom-
mune havde sammen med BUC
Hillerod ligesom bade det danske
referenceprogram for ADHD og det
engelske referenceprogram NICE
indgik. Inspiration kom fra det en-
gelske referenceprogram, som har
en tydelig vaegtning pa foreeldre-
treening og peedagogiske indsatser,
hvor det danske vaegter medicin
hojt.

Baggrund for projektet

12009 offentliggjorde Regionsradet, at
de ville udbyde en pulje til samarbejds-
projekter vedrerende forebyggelse og
sundhedsfremme. Puljen var i 2010 pa
5,9 mio.kr. og ville blive fordelt pa 10-
12 projekter. Formalet med puljen var
at understotte det regionale samarbej-
de med kommunerne om sundheds-
fremme og forebyggelse i grazonen
mellem den kommunale og regionale
opgavevaretagelse. Der kunne ydes
stotte til projekter, der genererer ny,
anvendelig og systematiseret viden,
der let kan deles mellem flere aktorer i
regionen, og til projekter, hvor kendt
viden implementeres eller spredes. Der
skulle 1 projektets samlede budget ind-
gd 50 % medfinansiering. Der var des-
uden specificeret inden for hvilke kate-
gorier der kunne seges om projekter, fx
stotte til modning af tveersektorielle
samarbejdsprojekter om forebyggelses-
indsatser 1 grazonen mellem den kom-
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munale og den regionale opgavevareta-
gelse og til praksisomradet — Udvikling
af praksisfeellesskaber og organisati-
onsudvikling. Da puljen skulle under-
stotte samarbejdet mellem den kom-
munale og regionale opgavelesning
skulle der indgéa to af parterne som an-
sogere. Projektet skulle bygge péa evi-
dens og skal veere gkonomisk selvbae-
rende efter projektperioden, ligesom
der var specificerede krav om afrappor-
tering.

Justeringer

I lebet af projektperioden er arbejdsfor-
men og malgruppen for basisteamet
blevet justeret. Der er saledes afsat tid
pa moederne til at teamet kort kan drof-
te de enkelte sager inden psykologen
fremlaegger for teamet og enkelte sager
er blevet fremlagt af PPR-psykolog
sammen med sagsbehandler eller fami-
lieradgiver. Malgruppen er det sidste
halve ar udvidet til ogsa at omfatte
born og unge med andre bornepsykia-
triske problemstillinger end ADHD. T
slutningen af projektperioden blev der
abnet op for muligheden for, at de sa-
ger, hvor teamet ikke anbefalede bor-
nepsykiatrisk udredning, kan tages op
igen i teamet efter % ar.

Resultater

I projektperioden blev i alt 41 bern, 12
piger og 29 drenge 1 alderen 5 til 17 ar
dreftet. Fordeling pa alder og kon kan
ses 1 diagrammet. 25 born af de 41
born (61 %) blev anbefalet barnepsyki-
atrisk udredning. 14 af de bern, der
blev anbefalet bernepsykiatrisk udred-
ning, havde symptomer pa ADHD. Af
dem har 8 faet diagnosen ADHD. 2
born blev ikke henvist, eller udrednin-
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Born drgftet i ADHD basisteam 2010 - 2012

M Drenge

Antal
O L N W b U1 O

M Piger

5 6 7 8 9 101112 13 14 1516 17
Alder

Kilde: Evalueringsrapport. Basisteam for tidlig og hurtig indsats til born med

ADHD. S.7

gen er afbrudt. For 2 er resultatet af
den bernepsykiatriske udredning uop-
lyst og 2 barn er endnu ikke feerdigud-
redt.

11 af de born, der blev anbefalet bor-
nepsykiatrisk udredning, havde symp-
tomer pa autismespektrumforstyrrelse.
Af dem har 1 barn faet diagnosen aty-
pisk autisme, 1 barn ADHD og infantil
autisme, 2 har faet diagnosen Asper-
gers Syndrom, 1 har ADHD og Touret-
tes Syndrom og 1 har familierelateret
problematik. 5 born er endnu ikke faer-
digudredt.

16 born af de 41 born (39 %) blev an-
befalet anden indsats end bernepsykia-
trisk udredning, tidligere ville alle 41
beorn veere blevet henvist til psykiatrisk
udredning. I stedet anbefalede basis-
teamet for eksempel familierddgivning,
skoleskift, aflastning, syns- og herepro-
ve eller yderligere udredning og stette
fra PPR. 4 af de 16 bern er senere hen-
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vist til bernepsykiatrisk udredning via
praktiserende laege eller andre. 3 har
faet diagnosen ADHD, heraf far en
medicin med god effekt og en har af-
provet medicin uden effekt. 2 born er
atter dreftet 1 basisteam et halvt ar ef-
ter forste fremleeggelse. For begge an-
befalede teamet 1 anden omgang berne-
psykiatrisk udredning hvis igangvee-
rende stotteforanstaltninger ikke har
effekt.

Kompetenceudvikling
Kompetenceudvikling af basisteam og
fagprofessionelle; psykologer, social-
radgivere, konsulenter, sundhedsple-
jersker har vaeret vaesentlig 1 projekt-
perioden og der har veeret holdt 4 te-
madage fx med opleg fra psykolog
Jorn Nielsen, psykiater Seren Hertz,
overlege Ole Sylvester Jorgensen, An-
ders Stjernholm (‘har selv ADHD) og
en afsluttende konference med afrap-
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portering af projektet i efteraret 2012
med en paneldebat med direkter og af-
delingschefer for dagtilbud, skoler og
psykiater fra basisteamet, styret af
Clement Kjeersgaard.

Evaluering og implementering

I forhold til henvisningerne har det be-
tydet at den Borne- og Ungdomspsyki-
atriske konsulent i samarbejde med
ADHD-teamet kan vaere med til at
malrette undersogelser foretaget af
psykologer eller andre fagpersoner an-
sat 1 kommunen, inden barnet henvi-
ses. Dermed bliver beskrivelsen af bar-
net mere fyldestgorende.

De henviste sager kan rubriceres ef-
ter svaerhedsgrad og forlebet kan til-
rettelaegges bedre.

Det er medvirkende til kortere vente-
tid og kortere udredningstid 1 Berne-
og Ungdomspsykiatriske Center (4-6
uger). I forhold til visitation kan den
Borne- Ungdomspsykiatriske konsu-
lent i basisteamet — ud fra en special-
leegefaglig baggrund — veere med til at
vurdere, hvilke born, der med fordel
bor henvises til Berne- og Ungdoms-
psykiatrien.

Dermed far bernepsykiatrisk afde-
ling pa et tidligt tidspunkt sorteret de
henviste sager. Med baggrund i under-
visning, supervision, radgivning og an-
befalinger 1 ADHD teamet vil viden om
ADHD efterhanden blive spredt til
mange faggrupper 1 kommunen.
Dermed optimeres radgivning, under-
sogelse og undervisning 1 forhold til
born, unge og foraeldre med ADHD.

Foreeldregrupperne har betydet bade
mere viden om konkrete omrader i for-
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hold til ADHD, men det har saerlig be-
tydet at der har vaeret fokus pa opdra-
gelse og stotte af barnet med ADHD
bade fra professionelle og netveerket af
andre foraeldre. Det har betydet oget
mestring og bedre relationer i hjemmet
og her er det afgerende der er en hel-
hedsindsats i forhold til barnet; hjem,
skole, fritidstilbud etc. det er ligeledes
afgerende 1 en inklusionsoptik at seette
malrettet ind pa et tidligt tidspunkt
med stette til barn og foreeldre for at
undga eksklusion og stigmatisering.
Projektperioden er afsluttet og basi-
steamet en nu implementeret 1 Ruders-
dal Kommune dog med den udvidelse
af malgruppen, at det nu ikke kun om-
handler born og unge med ADHD, men
med symptomer pa psykiatriske pro-
blemstillinger generelt. Et lignende
projekt er i gang pa Vestegnen med 6
kommuner og med Borne- og Ung-
domspsykiatrisk Center Glostrup.
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At fortaelle sammen

- Trekantsamtaler med born og unge

Denne artikel giver et bud pd, hvordan inddragelsen af lcerere og peedagoger
kan bidrage i terapeutiske samtaler med born og unge i dogn- og specialsko-
lekontekst. Formdlet med at inddrage betydningsfulde voksne fra barnets
hverdag er, at netop disse vidner kan forteelle om de skridt og initiativer, de
ser barnet tage i dagligdagen. Initiativerne kan danne grobund for forfat-
telsen af nye historier om barnet og derved udvide antallet af barnets fortcel-
linger om sig selv. Artiklen argumenterer for, at barnet stdr steerkere og oger
sine handlemuligheder, ndr det far flere forteellinger om sig selv. Der gives
et bud pa, hvordan disse, sakaldte trekantsamtaler, kan gribes an i praksis.

Af Camilla Printz, Cand. Psych., psykolog pa Egebeekskolen, Rudersdal kommune.

At veere egnet til samtale

Min erfarne psykologkollega kom en
dag ind til mig med folgende problem-
stilling. Han havde faet til opgave at
vurdere, om en 10-arig dreng med om-
fangsrige adfserdsmeessige problemer
var egnet til samtaleterapi. Drengen
gik pa den specialskole, vi arbejder pa
og var ydermere anbragt pa skolens
degninstitution. Problemet var imid-
lertid, at drengen ikke selv mente, han
havde noget, der var vigtigt at tale
med en psykolog om, og min kollega
keempede med at finde relevante tema-
er for samtalerne. Som samtalerne gik,
blev han mere og mere 1 tvivl om, hvor-
vidt drengen primert kom pa grund af
samtalerne eller pa grund af frirum-
met fra undervisningen og den kakao,
han serverede. Min kollega var derfor 1
tvivl om, hvorvidt drengen var egnet til
samtaleterapi. Denne problemstilling
gav anledning til en leengere snak, da
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vi igen og igen befandt os i sddanne si-
tuationer.

Vi fik gje pa flere problematikker.
For det forste kan man sporge, om det
er rimeligt at forvente, at en 10-arig
dreng skal kunne formulere relevante
temaer og problematikker, som han
onsker belyst 1 en samtale med en psy-
kolog. For det andet kan det veere rele-
vant at drefte det udgangspunkt, at
drengen skal vurderes egnet eller ikke-
egnet til samtaleterapi. Det sparker
bolden over pa barnets banehalvdel
frem for at leegge op til, at vi som pro-
fessionelle tager det ansvar pa os at
skabe et rum og en form, hvor samta-
ler bliver meningsfulde og relevante
(Hejlskov, 2010). Ikke nok med, at den
omtalte dreng havde en forteelling om
sig selv som et problembarn, der har
sveert ved at finde sine ben bade 1 sko-
len, pa dogn og derhjemme — nu ville vi
eventuelt kunne tilfgje, at han end
ikke var egnet til samtaleterapi.
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I mine bestraebelser pa at beholde
bolden pé egen banehalvdel, har jeg
gjort mig en raekke overvejelser over,
hvordan terapeutiske samtaler med
born og unge kan bidrage konstruktivt
1 degn- og specialskolekontekst. Kende-
tegnende for mange af de born, vi ar-
bejder med er, at de kommer til os med
relativt fa og ofte meget problemmaet-
tede forteellinger om sig selv. En stor
del har eksempelvis manglet forseldre
eller leerere, der har haft blik for deres
bestrebelser og feerdigheder. Tvaerti-
mod er det ofte deres fejl og mangler,
der er blevet fremhaevet, udskaeldt og
bevidnet.

Marianne Horsdal, forsker 1 livshi-
storier, beskriver, at et lykkeligt liv
handler om at have mange forteellinger
om sig selv og at have mange at forteel-
le dem til (Horsdal, 2012). Dette kan
vaere en vigtig ledetrad 1 arbejdet med
born og unge. I det lys bliver det rele-
vant lebende at stille os spergsmalet,
hvordan vi i arbejdet med bern og unge
videreudvikler praksisser, der under-
stotter ideen om at udvide antallet af
forteellinger om disse bern fremfor at
vurdere, om de er egnede til terapi.
Forteellinger, der bl.a. indbefatter bar-
nets bestraebelser, intentioner og feer-
digheder.

Fra to til tre — at fortzelle sammen
Som psykolog pa en institution, der
bade indbefatter dag- og degntilbud, er
det min opgave lebende at vurdere,
hvilke peedagogiske og psykologiske
tiltag det enkelte barn har brug for.
Denne vurdering sker i samspil med
peedagoger, lerere, sagsbehandlere og
ikke mindst barnets foraeldre.

60

Nar et barn i en periode er saerligt
udfordret, dukker der 1 vores kultur
hurtigt ideer op, der inviterer os til at
se psykologsamtaler som svar pa de
problemer, barnet stir med. Det efter-
lader psykologen, som den der skal fik-
se barnet, sa det igen kan opfore sig or-
dentligt 1 de kontekster, der ligger
udenfor det terapeutiske rum, og ikke
mindst efterlader det barnet med an-
svaret for at kunne omseette viden fra
det terapeutiske rum til alle andre
kontekster i livet.

Som nyuddannet psykolog tog jeg
hurtigt disse ideer til mig, og jeg gik pa
med krum hals 1 mine bestraebelser pa
at stotte barnet 1 handteringen af de
problemer, der opererede 1 hans eller
hendes liv. Ofte landede jeg 1 proble-
mer, der lignede dem, som min psyko-
logkollega oplevede, hvor barnet ikke
selv var optaget af noget problematisk.
Disse problemer lander jeg stadig i. Et
af de problemer, jeg oplever, er en for-
nemmelse af, at det terapeutiske rum
lukker sig om sig selv og er for langt
fra barnets hverdag. Hvordan skal bar-
net have mulighed for at holde fast i de
spirende nye fortaellinger, der kan op-
std 1 mit samspil med barnet? Hvem
skal hjeelpe barnet med at fastholde og
neere disse fortaellinger, nar det forla-
der det terapeutiske rum?

P& baggrund heraf begyndte jeg at
invitere betydningsfulde akterer fra
barnets hverdag med i samtalerne. Ak-
torer, der er daglige vidner til barnets
liv. I min praksis har det ofte veeret en
skolelerer eller en pedagog fra skolen
eller dognafdelingerne. Jeg har kaldt
samtalerne, trekantsamtaler.
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At komme godt fra start

Nar jeg har en trekantsamtale med et
barn, kommer barnet som udgangs-
punkt sammen med en padagog eller
leerer, som jeg i samspil med voksne,
der er omkring barnet, har valgt at
have med. Her er der som regel tale om
barnets kontaktperson eller en anden
voksen, som barnet har en god relation
til. Den voksne har dermed haft mulig-
hed for at forberede barnet pa samta-
len inden madet.

Samtalen starter ofte med, at vi
sammen gar ud i kekkenet, hvor bar-
net har mulighed for at vaelge noget at
drikke. Her er der mulighed for at
smésnakke om skoledagen, favorit-
drikke eller dagens aktiviteter, og bar-
net har mulighed for at se mig en anel-
se an.

For samtalen begynder bruger jeg
tid pa at seette en ramme om samtalen.
De born, jeg moder, har ofte forteellin-
ger om sig selv som nogle, der har van-
skeligt ved at begé sig og 1 det hele ta-
get er “forkerte”. Det er derfor vigtigt
at forteelle barnet om samtalens struk-
tur og forleb (@vreeide, 2009 s. 280).
Hvis barnet ved, hvad der skal ske, har
det mulighed for at skabe sig et over-
blik over situationen, hvilket neerer fo-
lelsen af forudsigelighed og tryghed.

Jeg fortaeller barnet og den voksne,
hvor de skal sidde i rummet og at jeg
lebende skriver bade barnets og den
voksnes ord op pa en flipover, som star
ved siden af mig. Jeg inviterer her bar-
net og den voksne til at veelge hver sin
farve tusch, sa vi i slutningen af sam-
talen kan skelne hvad den ene har sagt
fra den anden. Her forteeller jeg ogsa,
at jeg efterfolgende vil skrive et brev
til barnet og den voksne pa baggrund
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af samtalen. Jeg saetter en tidmeessig
ramme for samtalen og viser barnet et
ur, s& det har mulighed for at holde gje
med tiden. Endeligt forteeller jeg, at jeg
bade vil hore lidt fra den voksne og lidt
fra barnet undervejs, og at barnet til
enhver til har mulighed for at bryde
ind og supplere.

Det er min erfaring, at barnet har
sterre mulighed for at handle relevant,
nar det ved, hvad vi forventer i1 den
specifikke kontekst.

Den voksne laegger ud
Det kan for de fleste veere en stor
mundfuld at tale ind i et forholdsvist
tomt rum, som endnu ikke er defineret
af, hvad der tales om og hvordan der
tales. Jeg oplever indimellem, at bar-
net har lyst til at leegge ud, men som
oftest er det den voksne, der server.

Inden samtalen har jeg forberedt
den voksne péa nogle af de ting, jeg vil
sporge ind til 1 samtalen. Jeg har bedt
den pageeldende lerer eller psedagog
om at leegge meaerke til de skridt og ini-
tiativer barnet tager 1 hverdagen —
bade i almindelighed og i relation til de
vanskeligheder, barnet keemper med 1
skolen eller 1 degnsammenhang. Den
voksne har sdledes fiaet en opgave, som
bliver samtalens udgangspunkt. Denne
forberedelse er vigtig, sa ikke bare bar-
net, men ogsa den voksne har et trygt
og godt udgangspunkt for samtalen,
hvor forventningerne er tydelige.

Jeg vil 1 artiklen tage udgangspunkt
i en trekantsamtale med Julie pa 15 ar
og hendes kontaktpaedagog fra skolen,
Nicklas. Julie og Nicklas har lebende
trekantsamtaler, og samtalen er sale-
des ikke den forste samtale, vi har
sammen.
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Camilla: Kan du forteelle lidt om,
hvad du har lagt merke til, Julie har
taget af skridt den sidste tid?

Nicklas: Ud fra det, jeg ser, synes jeg
stadig, at Julie er ret malrettet, nar
hun arbejder i de forskellige fag. Her
synes jeg, hun er engageret og byder
ind med gode inputs.

Og sa en anden ting, og du ma bare
sige fra, hvis det er for falsomt, Julie.

(Julie nikker, mens hun kigger op)

Nicklas: Jeg synes ogsé jeg har set Ju-
lie lidt trist et par gange her pa det
sidste. Jeg har vaeret med inde over en
af tingene. Jeg ved ikke, om du husker
det, Julie?

Jeg synes ogs4, jeg har set Julie lidt
trist samtidig med de andre ting, hvil-
ket jo er meget normalt, at vi kerer lidt
op og ned, men jeg har ikke lige faet
fulgt op péa det. Det er ikke nedvendig-
vis noget jeg skal vide, men jeg har
bare lyst til at sige, at jeg har observe-
ret, at Julie ikke altid har vaeret helt
glad den sidste periode.

Camilla: Hvad har du set der, der
kunne veere tegn pa tristhed?

Nicklas: Jeg har set en lidt sergelig
Julie, der har trukket sig lidt, samtidig
med, at hun har haft kapaciteten til at
komme tilbage ogsa. Sa det har faktisk
ikke varet hele dagen. Ikke at Julie
maske har haft overskuddet til at kom-
me ud og sidde og veere totalt kamme-
ratlig omkring fellesbordet, men man
har stadig godt kunnet komme til hen-
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de 1 lobet af dagen. At man godt har
kunnet komme med en lille kommen-
tar, f.eks. Forhen folte jeg, at det var
lidt sveerere at komme til Julie 1 de si-
tuationer. Det er igen den der abenhed,
jeg har maerket. Den synes jeg er gro-
ende.

Camilla: Abenhed forstaet som...?

Nicklas: Det er nemmere at komme til
Julie. Julie viser det ogsi, synes jeg.

Camilla: Hvordan viser hun det for
eksempel?

Nicklas: Der er nogle ting, der er nem-
mere 1 forskellige dialoger. Det er nem-
mere at ga til hende. Og kropssproget.
Jeg synes det er mere abent i lobet af
en dag. (...)

Jeg synes, der er flere gange, hvor
jeg lige far lov til at blive involveret.
Eller hvor der bliver spurgt; “Ma jeg
sige det videre til Nicklas?”. Og det er
helt vildt rart, at man kan fa lov til at
blive en del af den tillidsring.

Camilla: Hvorfor er det rart?

Nicklas: Det giver mig et dybere og
storre billede af, hvem Julie ogsa er og
hvilke sider, hun ogsa indeholder. Det
giver mig en fornemmelse af en slags
tillid p& vores kringlede méade imellem
hinanden.

Et blik for handlinger

For at der kan skabes nye forteellinger,
kreever det et solidt fundament i form
af byggesten, nemlig handlinger, jf. ek-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



sempelvis Bruner (1986)'. At stille
skarpt pa de skridt og initiativer, bar-
net tager, bliver saledes forste skridt i
den fzelles proces, at skabe nye histori-
er om barnet. Bidraget til udforskning-
en disse handlinger kan bade komme
fra barnet selv og fra den voksne.

At have blik for barnets initiativer
og skridt er ikke en selvfolge. Hverken
for barnet eller for den voksne.

“Handlinger, som ligger uden for de
dominerende identitetskonklusio-
ners forstaelse, “forsvinder” fra den
bevidste hukommelse, medmindre
andre reagerer pa dem. Vi opdager
dem kun meget sjceldent selv.”
(Holmgren, 2008 s. 30)

Julie er et eksempel pa en pige, der
har talrige dominerende historier og
identitetskonklusioner om, hvem hun
er og hvad hun (ikke) kan. Det er altsa
ikke altid en nem opgave for Julie at
spotte nye handlinger og initiativer fra
sin skoledag, da de ofte ligger uden for
de dominerende identitetskonklusion-
ers forstaelsesramme.
Trekantsamtaler er hverken pro-
blemfokuserede eller problemfornaeg-

1 En forteelling bestar ifolge den narrativt
inspirerede psykolog, Jerome Bruner
(1986), af to landskaber; meningens land-
skab (landscape of consciousness) og hand-
lingens landskab (landscape of action). Pa
handlingslandskabet bor vores handlinger,
dvs. de initiativer, vi dagligt tager, den
méade vi responderer pa udfordringer og
alt det der sker i vores liv (Holmgren, 2008
s. 40). P4 meningens landskab tilleegges
begivenhederne mening. Her bor fortolk-
ningerne og dermed vores intentioner,
veerdier, viden og vores feerdigheder. En
forteelling veeves 1 spaendingsfeltet mellem
de to landskaber.
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tende. Det handler ikke om, hvorvidt
der skal tales om problemer, men Avor-
dan. Her kan de narrative ideer om
eksternaliserende sprogbhrug veere
hjeelpsomme samt ideen om at se og
lytte efter responser i relation til pro-
blemerne (White & Epston, 1990;
White 2008, Holmgren 2010).

Da samtalen med Julie og Nicklas
hurtigt kommer til at centrere sig om
den tristhed, som Julie oplever, bliver
det min opgave at holde Nicklas fast
pa at reflektere over de responser, han
har set Julie tage 1 relation til tristhe-
den. Altsa blikket for Julies handling-
er, herunder:

— at hun har arbejdet méalrettet

— at hun har budt ind 1 undervisnin-
gen

— at hun har trukket sig mere

— at hun er kommet igen og ikke har
ladet tristheden fylde hele dagen

— at hun har taget initiativ til at tale
med en af de andre leerere om det,
der har fyldt hos hende

— at hun har givet lov til, at ogsa Nick-
las er blevet involveret i hendes tan-
ker og udfordringer

Det er min erfaring, at bern nemmere
kan forholde sig til det, den voksne for-
teeller, nar det formidles i et meget
konkret sprogbrug, der er rigt pa ek-
sempler. Derfor inviterer jeg flere gan-
ge Nicklas til at fortaelle om konkrete
oplevelser, hvor tristheden har vist sig
eller hvor Julie eksempelvis viser
dbenhed. Jo mere konkret, jo storre
sandsynlighed for, at barnet oplever
det, den voksne siger som troveerdigt
og dermed ogsa som noget, der er veerd
at huske og reflektere over.
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At vaere wingman

“Narrativ praksis bygger pd ideen om,
at de historier, vi forteeller om os selv,
ikke er private og individuelle, men er
sociale produkter. Vi ved formentlig alle,
at det er vanskeligt at fastholde identi-
tetsopfattelse i isolation — vi seger efter
nogen, der kan reflektere det tilbage til
0s, som vi onsker at sige om os selv.”
(Hugh Fox, i Schjerring m.fl., 2010 s. 56)

For at nye handlinger og initiativer
kan historiegeres og blive en del af Ju-
lies selvfortaellinger, skal de tillegges
mening. Nicklas kan forteelle om, hvor-
dan Julies handlinger bidrager til hans
arbejde og 1 hans relation til Julie, men
jeg ma ogsa lebende tjekke op pa, om
Julie kan genkende noget af det, som
Nicklas forteeller om. Handlingerne
skal ogsa udforskes og udseettes for re-
fleksion fra Julie selv (Holmgren, 2008;
Meares, 2005). Synes Julie det er inte-
ressant? Kan hun genkende Nicklas’
udsagn? Giver det mening for hende?
Hvilke af de initiativer og handlinger,
som den Nicklas har fortalt om, griber
hun og hvorfor?

Camilla: Kan du genkende nogle af de
ting, Nicklas forteeller om, Julie?

Julie: Jeg er utrolig meget i min egen
verden normalt. Jeg leegger ikke maerke
til, hvad der er her 1 omverdenen. Jeg er
lukket inde pa den made. Jeg leegger
ikke meerke til fremskridt — heller ikke
andres fremskridt. Men, nar jeg herer
det, sa kan jeg nogen gange genkende
det og nogen gange teenker jeg “what
the...”
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Camilla: Sa hvordan er det, det der
med ikke selv at leegge meerke til frem-
skridt, nar der sa er andre der siger
dem. Hvordan er det?

Julie: Fair nok.

Camilla: Er der nogle af dem her, du
kan genkende?

Julie: Tristhed.

Camilla: Tristhed? (Jeg opsummerer,
hvad Nicklas ellers har fortalt vha.
flipoveren)

Julie: Det kan godt veere, men det er
nogle af punkterne, jeg ikke har haft
helt sa meget fokus pa.

Camilla: Er det okay, han har haft fo-
kus pé nogle af de her ting?

Julie: Det er det helt sikkert.
Camilla: Og hvorfor er det okay?
Julie: Si er der nogen der har.
Camilla: Kan han vaere sidan lidt en
wingman?, der har fokus pa noget og
du har fokus pa noget andet?

Julie: Ja.

Ud af de mange initiativer, som Nick-

las forteeller om, griber Julie hans ob-
servationer vedrerende tristheden.

2 Begrebet wingman stammer oprindeligt
fra flyveverdenen. En wingman er et ja-
gerfly, der passer pa et andet fly og beskyt-
ter det for potentielle farer.
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Dette ser jeg ikke som et tilfeelde, men
snarere som en konsekvens af Julies
mange erfaringer og dominerende fort-
zllinger om ikke at sla til hverken fag-
ligt eller socialt. Mange af de initiati-
ver, Nicklas ser Julie tage, ligger uden
for de forteellinger, Julie har om sig
selv.

Da Julie tager fat i temaet omkring
tristhed, inviterer jeg hende til at re-
flektere over, hvordan det er for hende,
at hun ikke nedvendigvis leegger meer-
ke til de initiativer og responser, Nick-
las tilleegger betydning. Julies svarer,
at det “helt sikkert” er okay, at Nicklas
har blik for noget, hun ikke selv har,
fordi der sa er nogen, der har det. Jeg
ser dette udsagn som en vigtig tale-
handling og initiativ 1 sig selv (Pearce,
2007; Westmark, 2009). Jeg forstar
dels udsagnet som et udtryk for, at Ju-
lie maske ikke i gjeblikket fatter inte-
resse for nogle af de mulige, nye selv-
forstaelser, der kunne bygges ud fra de
omtalte initiativer. Dels ser jeg det
som en tillidserklaering over for Nick-
las og en invitation til at fortseette med
at spotte de skridt, Julie tager i hver-
dagen. Nicklas far sdledes lov til at
fungere som “wingman” i relationen til
Julie. En wingman, der kan sti sam-
men med Julie 1 handteringen af de
problemer, hun meder 1 hverdagen.

Nicklas italesaettelse af Julies re-
sponser og initiativer er sandsynligvis
ikke nok til at rokke neevneveerdigt
ved Julies billede af sig selv, men de
kan veere med til at sd et fro og danne
grobund for, at Julie pa sigt maske vil
fa lyst til at udforske disse initiativer i
vores samtaler. Med tiden kan det be-
tyde, at Julie far flere historier om sig
selv.
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Barnet som konsulent

Born har ofte en meget betydningsfuld
viden om de problemer, der opererer 1
deres liv og om, hvad der er en god
hjeelp 1 handteringen af dem. En vigtig
del af trekantsamtalerne bestar saledes
1 at stille spergsmal, der gor det muligt
for barnet at udfolde denne viden.

I samtalen med Julie og Nicklas un-
dersoger vi tristhedens effekt i skolen,
og Julie deler flere vigtige informatio-
ner, nemlig:

— at tristheden far hende til at treekke
sig mere til sin plads

— at skenderier derhjemme naerer
tristheden og ger hende sarligt sar-
bar

— at tristheden far det hele til at “ga 1
lort”

— at tristheden kan skygge for, at Julie
kan koncentrere sig og lere noget

Det er alt sammen vigtig viden at have
for bade Julie og Nicklas, da det giver
Nicklas og de andre leerere og paedago-
ger en bedre forstdelse af konteksten
for de problemer, Julie oplever. Det er
forste skridt i at kunne skabe kontek-
ster, som tager hand om problemerne.

I trekantsamtaler forseger jeg ogsa
at sporge meget direkte ind til, hvor-
dan vi, dvs. jeg, leerere, peedagoger og
barnet, kan st4 sammen 1 handterin-
gen af problemerne:

Camilla: Julie, nu kommer jeg med et
af de der ded sveere sporgsmal. Har du
selv en fornemmelse af, hvad Nicklas
og de andre leerere kan gore for, at
tristheden ikke tager hele magten? Er
der mon noget de kan gore for at mind-
ske dens indflydelse?
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Julie: I det hele taget har jeg bare
brug for allerforst at snakke om det.
Nogen at snakke det igennem med.
Det var det der skete i gar, der kom
Anja (lcerer) ind og snakkede med mig
om det, og det plejer at hjelpe meget,
fordi sa far man det lidt ud af verden,
— alligevel er det der stadig lidt, men
man far lidt mere overskud til at kom-
me ind igen.

Camilla: Fordi hvordan er det er en
hj=lp at fa snakket om tingene? Hvad
bidrager det med?

(Julie kigger op og teenker, hvorpd hun
laver en “jeg ved det ikke gestik”, hvor-
pa jeg kigger pa Nicklas)

Nicklas: Jeg teenker, at det er lidt li-
gesom at dreje pa ventilen og fa lidt
luft ud, ndr man far sagt det hojt. Sa
er det som om det ikke fylder én fuld-
steendig.

Julie: Ja! (nikker)

Nicklas: Sa bliver det nemmere at se
en lille bitte smule mere, fordi man
lige har haft lidt taletourette omkring
det. Sa er det ikke sa intenst indeni.

Camilla: Har han en pointe med, at
det kan veere lidt en ventil?

Julie: Ja!
(...)
Camilla: Er det meget godt for dem at

vide? At nar de kan se den der trist-
hed, sa....
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Julie: Ja. Men det kommer ogsa an pa,
hvem man snakker med.

Nicklas: Jeg skulle lige til at sporge

om det. P4 mig virker det som om, at
det er rigtig rart, nar det er Anja, der
gor det?

Julie: Jaaa... (Treekker lidt pd det)

Nicklas: Hvis jeg forsegte pa min lidt
akavede made en dag, sa ville det mu-
ligvis veere ok?

Julie: Det ville vaere ok.

Nicklas: Du kan jo altid sige, “jeg kan
ikke lige”, og sa ved jeg godt, at det er
bedre med Anja og ikke lige mig.

Camilla: Nu er det jo Nicklas, der si-
ger de her ting. Er det sadan det er,
Julie? Er det primeert Anja eller er det
ogsa Nicklas, der er god at bruge?

Julie: Det kan veere begge. Det kom-
mer an pa hvilken situation, det er.

Camilla: Er der nogle méader, der er
bedre at sporge til dig pa end andre?
Hvordan moder man dig bedst?

Julie: Det ved jeg ikke...

Camilla: Skal man f.eks. lige hive dig
til side eller ga en tur eller...

Julie: Hvis det er rigtig sveert, sidder
jeg jo inde pa min plads, og si er det jo
nemt nok.

Med udgangspunkt 1 Julies tidligere

erfaringer og viden om hvad der er
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godt for hende, udvikler vi i ovenstien-
de en handleplan for, hvordan leererne
og paedagogerne stotter bedst muligt
op om handteringen af tristheden. Vi
finder her frem til:

— at de voksne gerne ma g4 til hende,
hvis de oplever, at hun er trist

— at seerligt Nicklas og Anja er gode at
tale med

— at konteksten for snakken athenger
af situationen, men at det er godt at
tale pa Julies plads

Julie bliver 1 ovenstaende konsulent
for Nicklas og de andre leerere. Hun
bliver ekspert pa, hvad der er en hjalp
for hende og p4a, hvordan problemerne
allerede handteres og kan handteres
fremadrettet. Barnet positioneres pa
denne méade som akter 1 sit eget liv.

Mit eerinde er, at barnet og den voks-
ne kan st sammen i handteringen af
de udfordringer, som barnet oplever.
Frem for at barnet star alene med sine
problemer eller til nods star skulder
ved skulder med sin psykolog, skal det
kunne sta sammen med betydningsful-
de personer, der folger det 1 hverdagen.
Samtalen kan saledes ogsa give mulig-
hed for at fa talt om, hvad barnet og
den voksne hver iszer bidrager med for
at stotte op om vanskelighederne.

Ofte oplever jeg, at barnet fortaeller
om, hvilke initiativer den voksne alle-
rede har taget, som har veret hjeelp-
somme. Sadanne gjeblikke skaber mu-
lighed for, at den voksnes skridt og be-
straebelser bliver bevidnet. Der sker
saledes en form for dobbelt bevidning,
hvor bade barnet og den voksne skabes
som kompetente og betydningsfulde
aktorer 1 hinandens blik. Dette er med
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til at styrke relationen mellem barnet
og den pageeldende leerer eller peda-
gog samtidig med, at det bidrager til at
udvide antallet af historier om bade
barn og voksen.

Inden samtalen afsluttes, beder jeg
som regel bade barnet og den voksne
om at skaerpe deres blik pa, hvordan
problemerne udvikler sig og leegge
meerke til, hvilke skridt bade barnet og
den voksne tager i relation til vanske-
lighederne. Denne opmaerksomhed kan
danne udgangspunkt for en efterfol-
gende samtale. Intentionen er at flytte
samtalen ud i hverdagen, sd bade lare-
re, paedagoger og barnet selv skeerper
deres opmaerksomhed pa de nye initia-
tiver. Det er en méade at treene blikket

pa.

Treedesten

Jeg oplever ofte, at barnet ikke er tree-
net om at forteelle om sit liv og sin
hverdag. Her kan det, at fortaelle sam-
men med en voksen, veere til stor gavn.
Herom skriver OQvreeide:

Denne feelles involvering skal forekom-
me pd de omrdder, hvor barnet er i
feerd med at udvikle sin mestringska-
pacitet, ikke pa omrdder, hvor det alle-
rede er kompetent. Det er pd greensen
mellem det kendte og det ukendte —
mellem det, der mestres, og det der end-
nu er en udfordring for barnet — at den
voksnes involvering er scerlig betyd-
ningsfuld for barnets udvikling. (Qv-
reeide, 2009 s. 86)

Det er langt fra altid, at mine sporgs-
mal giver mening for de born, jeg taler
med. Ofte bliver spergsmaélene for
kringlede eller ogsa formar jeg ikke at
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stille spergsmal, der rammer bernene
inden for deres zone for naermeste ud-
vikling (Vygotsky, 1982; White, 2008;
Wood, Bruner & Ross, 1976).

Intentionen med mine sporgsmal er,
at de skal fungere som stillads for Ju-
lie, s hun kan bevege sig fra det vel-
kendte til det der er muligt at vide
(Westmark mfl., 2012 s. 65). I sddanne
situationer oplever jeg ofte, at bernene
er gode til at hjeelpe mig pa vej ved at
respondere med et “det ved jeg ikke”.
Som Anette Holmgren pointerer, er det
her vigtigt at tage ansvaret for det me-
ningslose spergsmal pa sig og teenke 1
andre baner (Holmgren, 2006; 2008). I
arbejdet med bern og unge oplever jeg
ofte, at barnets begrebsudvikling kree-
ver, at jeg giver en rekke refleksive
flader (Holmgren, 2008 s. 104) eller
treedesten (Westmark mfl., 2012 s. 65).
Ideen med traedesten er, at man giver
barnet forskellige svarmuligheder, som
barnet kan satte af fra.

Et eksempel pa at leegge traedesten
ud er, nar jeg i samtalen med Julie op-
remser en reekke muligheder for Julie,
da hun ikke kan svare pa spergsmalet
om, hvordan man meder hende bedst.
Her folger jeg op ved at give mulighe-
derne, at hive hende til side eller at ga
en tur, hvorpa Julie svarer, at det 1
hvert fald er et godt sted at snakke pa
hendes plads, hvis hun sidder der. Ju-
lie overtager altsd ikke direkte svar-
muligheden, men den letter refleksio-
nen, sa Julie selv kommer frem til et
svar. Ordet, traedesten, inviterer netop
til, at man ikke skal blive pa den, men
tage afseet pa den. Svarmulighederne
bliver et springbreet for refleksion.

At arbejde med traedesten og svar-
muligheder kraever en serlig sensibili-
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tet, s& man som voksen ikke blot pa-
dutter barnet ét rigtigt svar. Derfor er
det vigtigt at give flere muligheder,
som barnet kan tage afset 1. Det kan
veere en ide at give muligheder, der lig-
ger ude pa “polerne”, da barnet ofte vil
svare et sted mellem de to muligheder.

Seerligt 1 arbejdet med born og unge,
finder jeg brugen af traedesten betyd-
ningsfuldt og medvirkende til, at ber-
nene kan straekke sig i deres udvik-
lingszone og bliver 1 stand til at saette
flere ord pa deres oplevelser.

Brevet - at fastholde fortaellinger
Med inspiration fra Michael White og
David Epston forfatter jeg efter en
samtale et brev med udgangspunkt 1
det, barnet og den pagaldende laerer
eller paedagog har fortalt om 1 samta-
len. Intentionen er at fastholde vigtige
ord og satninger, som er blevet sagt
undervejs (White og Epston, 1990;
White 2008). Jeg skriver til bade den
voksne og til barnet, og jeg laegger op
til, at de kan lese brevet sammen. Un-
dervejs stiller jeg enkelte sporgsmal,
som barnet eventuelt kan tale med den
voksne om, nar de leeser brevet. Ne-
denstdende er et uddrag af det brev,
som jeg skrev til Julie og Nicklas.

Keere Nicklas og Julie

Her kommer et brev fra vores sidste
samtale, hvor jeg forseger at ridse nog-
le hovedseetninger op.

Nicklas lagde ud med at forteelle lidt
om hans blik fra hverdagen. Nicklas
fortalte, at han har haft en fornemmel-
se af, at du har veeret lidt trist den sid-
ste tid. En lidt sorgelig Julie, der har
trukket sig lidt, sagde han.
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Han havde ogsa bidt meerke i, at du pa
trods af tristheden, dels havde haft over-
skud til at komme tilbage og dels havde
veaeret dben for, at man kan komme til
dig. Det er helt vildt rart, at man kan fa
lov til at veere en del af den tillidsring,
sagde han. Han gav udtryk for, at det gi-
ver ham et dybere og storre billede af,
hvem du er og hvad du indeholder.

Jeg spurgte til, om du mon kunne gen-
kende noget af det, Nicklas fortalte om.
Du kunne godt genkende nogle af tin-
gene, og samtidig var der ogsa noget,
der var nyt for dig. Der er nogle ting,
Jjeg ikke rigtig har fokus pd, sagde du.
Og da jeg spurgte dig, om det var okay,
at Nicklas har fokus pa det, svarede du
Det er det helt sikkert. Sd er der nogen,
der har. Han matte godt veere en slags
wingman ovre 1 klassen.

Vi snakkede om, hvad du har brug for 1
situationer, hvor tristheden fylder, og
du var hurtig til at sige, at du har brug
for at snakke om det. Nogle at snakke
det igennem med, sagde du. Sad far man
det lidt ud af verden og man far lidt
mere overskud til at komme ud igen.
Nicklas kaldte det at dreje pd ventilen.
Jeg far lyst til at sperge dig, om du ken-
der flere méder at dreje for ventilen pa?
Hvad er mon dine mader, Nicklas?

Det er ikke helt ligegyldigt, hvem der
kommer til dig, og du gav grent lys for,
at bade Nicklas og Anja sperger til dig,
hvis de har en fornemmelse af, at der
er noget der fylder. De fanger dig bedst
inde pa din plads, og det kan bade
vaere okay at gé en tur eller snakke
inde pa pladsen. Det aftheenger af
situationen.
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Nar jeg leeser brevet igennem bidder
jeg seerligt maerke 1 det tema omkring,
at man méaske ikke altid selv har fokus
pa det en anden har fokus pa.

Jeg far et billede af et saet ekstra gjne,
der kan spotte de ting, man ikke selv
leegger meerke til. En form for co-driver
eller wingman...

Jeg kommer til at taeenke pa min venin-
de, Line, som har en helt seerlig evne
til at leegge meerke til ting, jeg gor, som
jeg ikke skeenker en tanke. F.eks. den
anden dag, hvor hun havde bidt meerke
1, hvor vigtigt det er for mig at lave god
mad til mine born ogsa selvom det ta-
ger en krig — eller for nogle uger tilba-
ge, hvor hun fremheevede, hvordan jeg
som oftest bestreeber mig pa at holde
aftaler og vaere en troveerdig veninde.
At veere 1 hendes selskab, giver mig
ofte nye perspektiver pa mig selv, som
jeg saetter stor pris pa.

Line er en vigtig wingman i mit liv.
Det tror jeg ville veere rart for hende at
vide. Tak for den pamindelse, Julie

Varme hilsner
Camilla

Det tager tid at cementere nye forteel-
linger og gore dem levedygtige. Nye
fortaellinger er skrobelige og glider
nemt bade barnet og den voksne af
heende. At nedfzelde og bevidne barnets
initiativer og spirende forteellinger er
et forseg pa at holde fast i forteellinger-
ne og give dem liv. En af de drenge, jeg
har samtaler med, har en seerlig kasse,
hvor han opbevarer de breve og doku-
menter, jeg skriver til ham og hans
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kontaktpaedagog. Det gor det muligt at
tage brevene frem og genlesese dem,
hvis barnet og den voksne mister de
nye forteellinger af syne.

Fra to til tre: alliancer og
positioner

Jeg oplever ofte, at den leerer eller pee-
dagog, der er med 1 samtalen, bidrager
med at laegge traedesten ud for barnet,
som barnet kan na. Enten ved selv at
stille spergsmal, ved at hjeelpe mig til
at omformulere mine kringlede sporgs-
mal eller ved, som vi har set i samtalen
med Julie og Nicklas, at bidrage med
metaforer eller refleksioner, som bar-
net kan koble sig pa. Den teette relati-
on til barnet betyder ofte, at den voks-
ne har en god fornemmelse af barnet
og dennes zone for neermeste udvik-
ling. Her fungerer lereren eller paeda-
gogen som en vigtig samarbejdspartner
— indimellem méske som en form for
co-terapeut, der bidrager med spergs-
mal.

At have flere stemmer i rummet kan
ogsa praesentere udfordringer, eksem-
pelvis at leereren eller peedagogen 1
nogle situationer kommer til at overta-
ge samtalen og ordene helt for barnet,
hvilket Nicklas 1 nogen grad ogsa ten-
derer til i samtalen. Her kreeves der
ekstra styring som terapeut.

Det heender, at leerere og peedagoger
har si mange gode intentioner pa bar-
nets vegne eller er sa optaget af at
komme hverdagens problemer til livs
med en cocktail af gode rad og forma-
ninger, at de ikke er 1 stand til at bi-
drage med forteellinger om, hvor bar-
net lykkes i almindelighed eller 1 hand-
teringen af sine udfordringer. Andre
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gange er relationen mellem den voksne
og barnet eksempelvis sa konfliktfyldt
eller preeget af usikkerhed hos barnet,
at man ma starte et andet sted. I sa-
danne tilfeelde ma man selvfolgelig
sporge sig selv, om trekantsamtaler er
svaret, eller om man vinder mere ved
individuelle samtaler eller supervision.
Det er imidlertid ogsa min erfaring, at
mange af de born, der har darlige erfa-
ringer med at indga 1 teette relationer
til bade bern og voksne, finder det
hjeelpsomt med en tredjepart 1 samta-
len. Det giver en lettere stemning 1
rummet, som gor, at barnet slapper
mere af, end hvis han eller hun sidder
over for mig alene.

Det er min oplevelse, at alliancen
mellem psykologen og barnet ikke ned-
vendigvis bliver ligesa steerk 1 trekant-
samtaler som 1 individuelle samtaler.
Til gengeeld oplever jeg, at relationen
mellem den deltagende voksne og bar-
net styrkes. Det er derfor vigtigt leben-
de at sporge sig selv, hvad man vil med
samtalerne. Min prioritering er ofte at
arbejde med relationen mellem barnet
og den voksne, bl.a. da jeg som oftest
traekker mig hurtigere ud af barnets
liv end peedagoger og leerere og 1 det
hele taget ikke er en del af barnets
hverdag og liv i samme omfang som de
er.

At skabe en praksis
Trekantsamtaler tilrettelaegges ikke
kun pa baggrund af frustration og be-
kymring. Intentionen er derimod, at
samtalerne skal vaere en fast praksis,
som vi tilbyder alle born — ogsa i perio-
der, hvor de ikke keemper med seerlige
udfordringer. Det kreever tid og res-
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sourcer at have trekantsamtaler, og
hverdagen byder ofte pa opgaver, der
kan synes mere akutte og nedvendige
at kaste sig over for bade psedagoger,
leerere og psykologer.

P4 den lange bane har jeg en tro pa,
at jeevnlige trekantsamtaler er godt gi-
vet ud. Bade for barnet og de professio-
nelle. Det er min oplevelse, at peedago-
ger og leerere forméar at udvikle deres
syn pa barnet, nar de inviteres til at
forteelle om barnets skridt og initiati-
ver fra hverdagen. Det er de professio-
nelles udfordring at have luppen frem-
me, og jo mere lererne og peedagoger-
ne traener evnen til at spotte initiativer
og responser, jo bedre bliver de ogsa til
at leegge meerke til de skridt, barnet
tager. Ikke blot 1 trekantsamtaler, men
i den daglige kontakt med barnet. Med
en tro p4, at vi som mennesker lever og
performer vores forteellinger, bliver det
centralt, at de handlinger, der kan fod-
re de forteellinger, som vi gerne vil se
barnet leve, fremheeves og bevidnes.
Det kan de kun, hvis aktererne om-
kring barnet ved, hvad de skal kigge
efter og hvis vi skaber praksisser, der
giver dem mulighed for at fortaelle om
disse skridt. Samarbejdet med berne-
ne, leererne og paedagogerne har lert
mig, at trekantsamtaler er en praksis,
der kan bidrage med nye gjne, bedre
samarbejde, styrkede relationer og fle-
re forteellinger om bade barnet og den
voksne.
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Rubrik

Nyt fra det paedagogisk-psykologiske
arbejde - rundt i verden

I tidsskriftets forskningsomtale vil vi ind imellem bringe forskningsfund, som
kunne have leesernes interesse. Den svenska forsker, Pia Rosander, har i Sve-
rige for nylig forsvaret sin disputats om sammenhgenge mellem personligheds-
treek og succes 1 gymnasiet. Hun fandt nogle ganske klare og interesseveekken-
de sammenhaengende. Disputatsens konklusioner bringes her pa originalspro-
get. — (s. 75-76)

Betydelsen av personlighet, 1Q och inlarningsstilar:
Att predicera studieframgang

Pia Rosander

Institutionen for Psykologi, Lunds Universitet, 2013

Personlighetspsykologer har i mer &n ett arhundrade forsokt att identifiera och
beskriva observerbara skillnader mellan individer. Bland dessa indiduella skil-
Inader har intelligens och personlighet fatt stor uppmérksamhet inom
skolvérlden, liksom elevers forhallningssatt till sitt larande. Kunskapen om
vilka faktorer som paverkar studieresultat har viktiga praktiska konsekvenser
for larande och utbildning. Det finns ocksd andra viarden i att kunna férutsdga
studieresultat: for det forsta, en stor del av bruttonationalprodukten gar at till
utbildningsatgarder, for det andra, manga unga mannmiskor kommer att ut-
bilda sig under ménga ar. En tredje faktor 4r att studieresultat viarderas hogt
sa alla steg 1 att forsta studieresultat kommer att f4 betydande konsekvenser.

Det 6vergripande syftet med denna avhandling var att underséka i vilken ut-
strackning personlighetsdrag och forhallningssatt till larande bidrar till akade-
misk prestation, efter kontroll av intelligens. I linje med den ékande acceptan-
sen av en bred faktoriell modell av personligheten, fem-faktor modellen, som
innehéaller dimensiorna Oppenhet, Samvetsgrannhet, Extraversion, Neuroti-
cism och Samstammighet, 4r grundantagandet i denna avhandling att dessa ar
relativt stabila egenskaper och ddrmed kan predisponera en individ att bete el-
ler agera pa ett specifikt. sdtt.

Huvudsyftet med Stude I var att underséka om personlighetsegenskaper pa fa-
cettniva battre predicerar skolframgéang an sjalva faktorerna. Genom att dela
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upp betygen péa respektive amne visade resultatet av flera SEM-analyser att
Samvetsgrannhet, bade pa faktor-niva och pa facett-niva, predicerar skolfram-
gang. For de andra faktorerna visade resultatet pa en negativ relation mellan
Extravcersion och skolframgang och pa en positiv relation mellan Neuroticism
och skolframgang. Pa facettniva fanns flera intressanta fynd, liksom pa relatio-
nen till de olika skolamnena. Det fanns ocksa intressanta fynd som visade pa
strukturella skillnader mellan kénen; relationen mellan Samvetsgrannhet och
1Q var positiv for flickor medan den var negativ for pojkar. Den storsta slutsat-
sen fran den hir studien var att personlighetsegenskaper, bade pa faktor-niva
och pé facett-niva, inverkar pa akademisk prestation i olika &mnen vilket kan
inspirera larare till att tillampa nya metoder som ar anpassade till elevers spe-
cifika personlighetstyper.

I Studie IT undersoktes i vilken grad inldrningsstilar bidrar till skolframgang,
efter kontroll av personlighet och intelligens. Eventuella konsskillnader avse-
ende inldrningsstilar undersoktes ocksia. Genom att anvinda en kombination
av hierarkiska och stegvisa regressionsanalyser, visade resultatet att inléar-
ningsstilar svarade for 6 % av variansen 1 akademisk prestation for flickor och
16 % for pojkar. Resultatet visade ocksa pa stora variationer mellan kénen och
vilken inlarningsstil som foredras i respektive &mne. Sammantaget visar re-
sultatet fran studien att inldrningsstilar dr oberoende av personlighet och bi-
drar till att predicera akademisk framgang.

Genom att anvénda en longitudinell design 1 Studie I, mojliggjordes syftet att
undersoka den prediktiva validiteten av personlighet pa akademisk framgang.
Som vantat var Samvetsgrannhet den stérsta enskilda prediktorn 6ver tid vil-
ket kan forklaras av inneborden 1 egenskapen, sdsom ordningsam, uthallig, or-
ganiserad och malinriktad, vilka alla 4r kdnda for att ha en betydande roll 1
elevers studievanor och den anstdngning de ldgger pa sina studier. En av slut-
satserna av studien ar att Samvetsgrannhet, Extraversion och Neuroticism vid
16 ars alder predicerar skolframgéng vid 19 ars dlder. Ytterligare fynd som
gjordes var att en relativ 6kning av Samvetsgrannhet fran 16 till 19 ar ocksa
ger en relativ 6kning av akademisk prestation vid 19 ar. Resultaten som pre-
senteras 1 avhandlingen har savil teoretiska som praktiska implikationer.

Hele disputatsen kan leeses hér:
http://lup.lub.lu.se/luur/download?func=downloadFile&recordOId=3217342&fil
e0Id=3217378
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Ankerstrom, Lise (Educational psychologist in Gentofte). Atypical Sensory Be-
haviour in Children with Autism. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol.
46, 4, 3 - 20.

In clinical cases of autism in children atypical sensory behaviour is often described
as an issue, but up until now it has not been part of the diagnostic criteria for au-
tism in the diagnostic manuals. DSM 5 which will be published in spring 2013 may
include atypical sensory behaviour in the criteria for autism. On this basis the
atypical sensory behaviour is viewed and evaluated by the different perspectives of
history, dominating theories, first-hand accounts and scientific research. It is con-
cluded that there is a gap between scientific knowledge and the lived reality of the
families with autism and that there is a need for coping with this gap. This coping
might reflect a more integrative approach including both phenomenological and
neuroscientific methods. With regard to intervention high level scientific research
is warranted. — Lise Ankerstrom

Henriksen, Mette Mork & Henriksen, Morten Novrup. (Educational psychologist in
Svendborg & organizational psychologist at Lundby Novrup Aps.). Discursive Un-
dercurrents as Trip Ups of Inclusion. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013,
Vol. 46, 4, 21 — 33.

Changes have filtered through primary schools for many years. They have not,
however, gained footing and have been seen as political decisions with little under-
standing of teaching practice. The discursive undercurrents are there, but they are
not being questioned adequately. In this way discourse becomes a barrier by itself.
It is recommended to combine organizational knowledge and educational psycholo-
gy in a school context. — Bjorn Gleesel
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Qvortrup, Ane (Lecturer at The University of Aarhus). Relational Teaching in
an Including Perspective. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrif, 2013, Vol. 46, 4, 34
- 52.

Inclusion in child care services is on top on the political agenda, and thus the ques-
tion about quality of inclusion work has become important. With a sociological illu-
mination of the concept of inclusion as point of departure, this article argues for a
triadic definition focusing on a physical, a social and a psychical aspect of inclusion.
The article discusses how theories of relationships can be used to operationalize the
social and psychical aspects. This is studied with reference to a case. The article
concludes by distinguishing between child-adult-, child-child- and child-communi-
ty-relationships. — Ane Quortrup

Dragholm, Sanna (Leader of The Knowledge Center of Handicaps, Aids, and Social
Psychiatry). On the Track of ADHD in Rudersdal. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2013, Vol. 46, 4, 59— 71.

A two-year project aiming at getting a more qualified grip on the treatment of chil-
dren with ADHD was launched in the municipality of Rudersdal in 2010. 41 chil-
dren were referred to a new ADHD team. The work of the team has resulted in ear-
lier diagnoses and a more precise process of referring children to child psychiatric
treatment and other forms of treatment. — Bjorn Glesel

Printz, Camilla (Educational psychologist in Rudersdal). Telling a Story To-
gether. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol. 46, 4, 59— 71.

The article shows how involving teachers in therapeutic talks with children in spe-
cial institutions and schools can prove beneficial. The purpose of involving teachers
is that they are witness to the steps and initiatives made by the children during the
day. Such initiatives can form a basis for the development of new stories abt. the
child and thus enlarge the number of stories abt. themselves. It is argued that the
child stands stronger and ekes his possibilities of action when he has access to more
stories abt. himself. A case- study of triangular talks betw. child, teacher, and psy-
chologist is related, and such triangular talks are recommended. — Camilla Printz
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Vurdering for leering i
klasserummet

Trude Slemmen
Dafolo, 2012, 208 s., 278 kr.

Nar der star “for” og ikke “af” leering er
det helt tilsigtet; vurderingen skal
vaere et konstruktivt og fremadrettet
redskab for leerere og elever til lgbende
at “Justere pa knapperne” 1 undervis-
ningen.

Bogen er oversat fra norsk. Forfatte-
ren fik 1 sin studietid lejlighed til at be-
soge Canada, hvor hun blev meget op-
taget af en vurderingspraksis, der stod
1 skarp kontrast til den norske. I Al-
berta havde man i de sidste 20 ar ud-
viklet en evalueringskultur, der har
medfert et betydeligt loft 1 kvaliteten
af undervisningen. Efterfolgende har
hun arbejdet som fagkonsulent i vur-
dering 1 grundskolen.

Bogen bestar af to dele: forste del er
en teoretisk indfering og anden del en
praktisk indfering.

Forst praesenteres vurdering og eva-
luering i international og national be-
lysning. Der berettes om “No Child left
Behind”, “Inside the Black Box”,
“Kunnskapsleftet” og PISA-undersogel-
serne. Der er 1 de senere ar opstaet
stor interesse og engagement 1 vurde-
ring.

Det, der skal evalueres, tager afseet 1
fagets formal, delmal og slutmal og
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omfatter bade kundskaber og feerdig-
heder. Fra teoristoffet bemeerkes
Blooms taksonomi.

Vurdering har to hovedformer: for-
mativ og summativ vurdering, som det
1 sin tid blev beskrevet af Scriven.
Danmark har haft lebende, intern eva-
luering siden 1993. Der er 1 gvrigt tale
om savel intern som ekstern evalue-
ring. Til illustration af ordspillet mel-
lem “af” og “for” nevnes kokken, der
smager pa suppen undervejs — vurde-
ring for leering; nir geesten smager pa
suppen er det vurdering af leering.

Vurdering for leering defineres som
en planlagt proces, hvor informationer
om elevens kompetencer bruges af
bade laereren og eleven, sa at leereren
kan tilpasse undervisningen, og eleven
kan justere egne leeringsstrategier.
Leereren bliver en form for coach og
eleven en medspiller. Der gives eksem-
pler pa, hvordan rollefordelingen kan
udfores 1 praksis. Helt afgerende er
elevens motivation. Fra teoristoffet
hentes bl.a. Hattie.

Endelig folger en grundig gennem-
gang af den summative vurdering.

I bogens 2. del — praksisdelen — gen-
nemgas 10 vejledende principper for
vurdering for leering.

1. Planleegning for leering, ikke for
aktivitet. — Vurdering er en del af
undervisningen. Det handler om
mal for faget, for trinnet, perioden,
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og vurderingskriterierne, elevens
vurdering og leererens vurdering,
og det handler om kompetencema-
lene.

2. Brug tydelige mal. — Som det bla.
fremgar af Dansk Clearinghouses
rapport, er der sammenhaeng mel-
lem lzerernes malformulering og
elevernes leering.

3. Brug kriterier der viser vej. —Det
opnas bla. ved at inddrage eleverne
1 udformningen af kriterierne.

4. Stil spergsmal der fremmer reflek-
sion.

5. Giv konstruktive tilbagemeldinger.

6. Giv eleverne ejerskab til deres
egen leering.

7. Aktiver eleverne som leringsres-
sourcer for hinanden.

8. Find tegn pa lering ved hjeelp af
flere undervisningsmetoder.

9. Brug information og tegn til at til-
passe undervisningen undervejs.

10. Involver hjemmet.

Hvert princip fremlaegges og diskute-
res, og der gives konkrete anvisninger
og vejledninger.

Kap. 17 hedder, “Hvordan videreud-
vikle egen vurderingspraksis?” Forste
forslag er selvvurdering i forhold til de
10 principper. Der sattes kryds ved
“noget der gores godt”, “noget der ma
arbejdes mere med” eller “noget man
ikke er begyndt pa endnu” ud for hvert
princip. Et andet forslag er at bede om
tilbagemelding fra eleverne, og endelig
foreslas det at dele erfaringerne med
kolleger.

Sidst 1 bogen er der et afsnit om ud-
viklingen 1 Norge, henvisninger til en
stribe hjemmesider fra andre dele af
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verden, et emneregister og en littera-
turfortegnelse.

Vurdering

Det er en ganske udmeerket bog, som
her er oversat, kommenteret og sat 1
relation til dansk lovgivning, teenkning
og praksis. Forfatteren har ladet sig
inspirere 1 Canada, har sat sig grun-
digt ind i1 evalueringsomradet, har
foretaget et udmeerket udvalg af inter-
nationale og nationale kilder og har
fremlagt sit materiale pa en indbyden-
de og brugbar made.

Teksten er let tilgeengelig, der er
mange gode figurer og oversigter, og
den henvender sig meget direkte til 1ze-
seren med opfordringer til at forholde
sig aktivt til teksten. Malgruppen er
helt oplagt leererstuderende, deres un-
dervisere og leerere 1 grundskolen ge-
nerelt. Det er ikke den endegyldige, vi-
denskabelige tekst, der saetter punk-
tum for evalueringsdebatten, men det
pretenderer den heller ikke. Det er en
udmeaerket, nuanceret brugsbog, der
virkelig kan inspirere leererne og der-
med bidrage til et loft af kvaliteten 1
undervisningen.

Bjorn Gleesel

Relationel ledelse - dialogisk
baseret samarbejde

Lone Hersted & Kenneth J. Gergen
214 sider, 298,- kr.
Forlaget Mindspace 2013.

I Relationel ledelse er den klassiske
metafor om organisationen som en ma-
skine, der skal smores, repareres og
kore uden forstyrrelser, aflost af en

77



metafor om organisationen som en le-
vende organisme. Ledelse sker gen-
nem, dialoger i organisationen, som
samskabende processer — ikke kun pa
overste organisatoriske niveau, men
blandt alle 1 organisationen.

Dialog, samtale og kommunikation
er saledes ogsa helt centrale temaer i
bogen. Forfatterne praeciserer, at det
kreever sensitive, fleksible og kreative
dialogiske processer at hédndtere foran-
dring, at stimulere til kreativitet og at
coache medarbejdere.

Bogen bygger pa Gergens forstaelse
af organisationer som sociale konstruk-
tioner.

De forste kapitler er en teoretisk
indfering 1 neglebegreber i1 dialog som
f.eks. opbyggende og nedbrydende rela-
tionelle scenarier, Barnet Pearce’s for-
staelse af forgreningspunkter 1 samta-
ler samt positionering, som handler om
at definere, hvem jeg er, og hvem du er
1 dialogen.

I de efterfolgende kapitler eksempli-
ficeres og udfoldes teorierne gennem
en reekke kommunikative scenarier fra
konkrete hverdagsepisoder 1 organisa-
tioner.

Casene, som bygger pa gengivelser
af konkrete dialoger mellem ledere og
medarbejdere, er ikke alene en speen-
dende made at illustrere teorierne pa,
men bruges ogsé af forfatterne til at
instruere laeseren i at analysere styr-
ker og svagheder 1 de preesenterede
dialoger og som en tilskyndelse til lee-
seren til at reflektere over egen praksis
1 sammenlignelige situationer.

Bogen introducerer bl.a. relationel le-

delse 1 forhold til
+ teamledelse
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* organisatorisk forandring

+ konflikthandtering

+ facilitering af kreative processer
+ coaching som samskabelse.

Forfatterne tager fat i en af nutidens
helt store udfordringer for ledere, nem-
lig kravene til kommunikativ kompe-
tence. Det gor de bl.a. ved at udfolde
kompleksiteten 1 kommunikationen ek-
sempelvis ved at illustrere, hvordan
man kan inddrage andre perspektiver i
kommunikationen end det formelle
indhold, f.eks. implicitte vink om hvil-
ken positionering eller efterfolgende
handling, et spergsmal inviterer til.

I Relationel ledelse lykkes det forfat-
terne pa en overbevisende méade at il-
lustrere, hvordan paradigmet om rela-
tionel ledelse kan omsaettes 1 konkret
praksis. De foregogler ikke, at der fin-
des lette lasninger, men de preesente-
rer en raekke pointer og arbejdsmeto-
der til brug for arbejde med organisa-
torisk forandring og coaching sa detal-
jeret, at man som konsulent eller leder
ikke blot kan inspireres af dem, men
ogsa meget let kan tilpasse og anvende
dem 1 sin egen organisation.

Henning Strand

Dine selver - identitetsarbejde
baseret pa narrativ praksis og
positiv psykologi

Margarita Tarragona
Forlaget Mindspace, 167 sider, 248 kr.

Hensigten med Margarita Tarragonas
bog er at leeseren ‘skal veere sa engage-
ret som muligt’, idet forfatteren on-
sker, at man som leeser ‘vil deltage ak-
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tivt 1 en dialog’ med denne arbejdsbog
savel som med sig selv — og med andre
mennesker.

Margarita Tarragona preesenteres
som specialist indenfor familieterapi
med seerlig interesse for de personlige
og relationelle forandringsprocesser.
Hun har en ph.d. 1 udviklingspsykologi
fra University of Chicago, og hun sid-
der 1 bestyrelsen for IPPA, den inter-
nationale forening for positiv psykolo-
gl.

Bogen bestar af 6 kapitler med for-
skelligt fokus og introduktion til per-
sonligt refleksionsarbejde pa positivt
narrativt grundlag via bogens mange
ovelser. Hvert kapitel afsluttes med
opfordring til individuel og parvis re-
fleksion med en samtalepartner samt
med henvisning til yderligere litteratur
omkring kapitlets tema.

Forste kapitel handler om, at der i
vores liv og personlighed er genetiske
eller tidligt etablerede forhold, som
ikke kan forandres, men ogsa at der er
mange andre aspekter 1 vores personli-
ge identitet, som kan modificeres eller
udvikles. Tarragona veelger at beskri-
ve, at vi har ‘forskellige udgaver’ af os
selv, saledes at vi kan valge, hvordan
vi vil udtrykke os, nar vi ‘fremforer’ os
selv. Ud fra en narrativ vinkling foku-
seres der pa, at vi vaelger forskellige
metaforer og analogier, nar vi forteeller
historier om os selv — historier, som
har indflydelse pa vores identitet.
Imidlertid, papeger forfatteren, eksi-
sterer der parallelt med disse foretruk-
ne og dominerende historier alternati-
ve historier, som kan veere mere pa lin-
je med, hvordan ‘eg’ gerne vil veere —
konkretiseret vha. en refleksionsovelse
om at ‘vaske guld’.
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Dette tema forfolges 1 det naeste ka-
pitel, nemlig at disse ‘alternative histo-
rier’ kan ‘fa neering og vokse’, ved at
man udforsker dem, taler og skriver
om dem, sa det bliver tydeligt, at disse
historier ikke blot skal opfattes som
isolerede begivenheder eller lasrevne
beskrivelser eller oplevelser, men at de
omhandler feerdigheder, viden og vores
forhold til veerdier og engagement — og
for at styrke en bevidsthed herom gi-
ves blandt flere andre en refleksions-
ovelse om ‘at gore plottet tykkere om
dig selv’.

Et andet tema i dette kapitel er at
anvendelsen af internaliserende og
eksternaliserende sprogbrug ud fra
den holdning, at problemer ikke ned-
vendigvis afspejler egen identitet, men
at ‘problemer er problemer, og du er
dig’, og at vi herigennem far mulighed
for at blive aktorer 1 vores eget liv.
Igen tilbydes refleksionsevelse, og ka-
pitlet slutter med opfordring til at veel-
ge en samtalepartner at tale med om
kapitlets tema.

I tredje kapitel introduceres begre-
bet PERMA ud fra en ny teori om triv-
sel, udarbejdet af Martin Seligman —
en af den positive psykologis ‘feedre’, og
de fem elementer, som indgar i PER-
MA-begrebet annonceres til at blive
diskuteret igennem resten af bogen.

P’et i PERMA star for positive folel-
ser. Omkring dette tema praesenteres
en anden forskers studier — Barbara
Fredrickson, som anferer, at der 1 be-
grebet positivitet indgér 10 bredt aner-
kendte folelsesformer: gleede, taknem-
melighed, ro i sindet, interesse, hab,
stolthed, morskab, inspiration, sere-
frygt og keerlighed. Alle disse positive
folelser ‘leges’ der efterfolgende med
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flere gvelser, afsluttende med refleksi-
on og en samtaleogvelse til yderligere
bevidstgorelse af kapitlets fokus.

Temaet i fjerde kapitel er E’et i PER-
MA-begrebet — nemlig engagement, og
der opfordres her til at ‘finde frem til
eller genoptage bekendtskabet med
dine styrker’ for at erfare, hvad disse
kan bidrage med til ens egen selvopfat-
telse.

Mihaly Csikszentmihalyi, en anden
af den positive teoris ‘feedre’, der bl.a.
har introduceret teorien om flow. I det-
te kapitel opfordres der gennem reflek-
sionsskemaer til at arbejde med at bli-
ve bevidst om, hvornar, hvor og hvorfor
—og 1 hvilken grad ‘eg’ har oplevet til-
stande af flow .

Herefter fokuseres pa begrebet sig-
naturstyrker med opfordring til person-
ligt arbejde hermed 1 form af refleksi-
onsovelser individuelt og med en sam-
talepartner.

I femte kapitel arbejdes der med R’et
i1 PERMA — relationer og deres betyd-
ning for trivsel og identitet. Igen opfor-
dres til arbejde med gvelser til bevidst-
gorelse og refleksion.

Afslutningsvis ‘leges’ der med, at
identitet, ud fra et narrativt perspek-
tiv, kan forstas som en ‘gruppe af rela-
tioner’ — en ‘klub’ eller ‘forening’. Ideen
til dette perspektiv er givet af Michael
White, som var pioner for den narrati-
ve retning indenfor psykologien. Igen
introduceres forskellige ovelser samt
oplaeg til refleksion og samtale om ka-
pitlets fokus.

I sidste kapitel fokuseres pa de sid-
ste to elementer 1 PERMA-begrebet: M
og A — mening og aktualisering.

Her citerer Tarragona den ameri-
kanske forsker Michael Stegers for at
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mene, at mening i livet ‘hjeelper os til
at fortolke og organisere vores oplevel-
ser samt til at opbygge en forstdelse af
vores egen veerdi, og udpege ting, der
er vigtige for os’, og herudover ‘hj=lper
(mening) os med at styre vores energi-
er effektivt’, sdledes at ‘et menneskes
forstaelse af betydning i sit liv samt
dets opfattelse af sig selv (kan ses) som
styret af et formal, en mission eller et
overordnet mal 1 sit liv’.

Herefter folger opfordring til at ar-
bejde med dette tema vha. gvelser og
refleksion.

Bogen afsluttes med opfordring til at
‘lege’ med at aktualisere dremme og vi-
sioner omkring formalet med eget liv —
hvad jeg’ gerne vil na at udrette 1 dette
liv? Der introduceres forslag til ret-
ningslinjer for at ‘formulere en person-
lig missionserklering’, og disse kon-
kretiseres 1 selvaktualiseringsevelser
med tilherende refleksioner.

Margarita Tarragonas lille bog om
‘Dine selver’ lever efter min mening i
heaj grad op til undertitlen om ‘identi-
tetsarbejde baseret pa narrativ praksis
og positiv psykologi’.

I hvert kapitel introduceres et tema,
hvorefter der refereres til forskellige
specialister indenfor det valgte tema. I
hvert kapitel preesenteres individuelle
ovelser med henblik pa at hojne eget
bevidsthedsfokus efterfulgt af opfor-
dring til refleksion samt dialog med en

samtalepartner.
Roskilde den 30. juni 2013
Grete Binger
Psykolog
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