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PPR’s aktuelle situation

Hvordan ser situationen ud for landets
PPR’er efter, at inklusionslovgivningen
er gennemfort pr. 1.maj 2012? Og hvil-
ke krav til PPR kan konstateres, og
hvordan tager PPR fat pa det?
Sidstneevnte spergsmal kan det veere
sveert at svare pa, men jeg vil 1 dette
indleeg komme med vigtige bud p4,
hvad PPR ma veere opmeerksom pa i
tilretteleeggelsen af sit fremtidige ar-
bejde.

Selve debatten om inklusion saetter
for tiden desvaerre den hele dagsorden
for forventningerne til PPR, og PPR
bliver vurderet ud fra, hvorledes PPR’s
brugergrupper vurderer, om PPR er til
nytte i inklusionsarbejdet..

En af de seneste forskningsrapporter
— Dokumentationsprojektet — har 1
grundig dialog med 12 af landets kom-
muner vurderet PPRs indsats 1 inklusi-
onsarbejdet (Baviskar m.fl. 2013).
Blandt hovedkonklusionerne er, at
mange af PPR’s psykologer fortsat be-
finder sig i1 en fejlfindingskultur, og at
der er store problemer med omstilling
af arbejdet pa PPR i forhold til arbe;j-
det med udvikling af almenundervis-
ningen og dermed arbejdet for aget in-
klusion.

I seerlig grad savner skolerne og ikke
mindst leererne peedagogisk og didak-
tisk sparring fra PPR’s medarbejdere.
Samme konklusion nar Dahl og Tang-
gaard til, nar de konkluderer, at den
psykologiske viden fra PPR’s psykolo-
ger forst bliver hjeelpsom, nar psykolo-
gen formar at gere den kontekstualise-
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ret 1 forhold til leererens virkelighed.
Det kreever, at psykologen er tet pa
leerernes hverdag og har en dyb viden
om denne, fx som ekspert pa undervis-
ning, didaktik og skolekultur (Dahl og
Tanggaard, 2013).

Kravene til PPR i forhold til arbejdet
med oget inklusion gennemgas tilsva-
rende 1 de 7 pejlemaerker for fremti-
dens padagogisk-psykologiske radgiv-
ning, som Kommunernes Landsfor-
ening beskriver i en ny rapport (Imple-
ment Consulting Group 2013). Her er
interessen ogsa fortsat naesten udeluk-
kende pa PPRs arbejde med udvikling
af almenundervisningen og arbejdet
med oget inklusion.

Kravene er fagligt meget relevante,
men det tilkendegives ganske abent, at
safremt PPR ikke magter at levere dis-
se ydelser, s ma skolelederen finde
andre fagpersoner hertil. Dette er 1
fuld overensstemmelse med baggrun-
den for inklusionslovgivningen, hvor
det klart udtales, at PPR skal veere
mere eftersporgselsstyret. Det skal for-
stas pa den made, at PPR primeert op-
fattes som skolelederens redskab 1 ar-
bejdet med eaget inklusion.

I bestyrelsen har vi dreftet denne si-
tuation, og vi er meget bekymret over,
at PPR’s andre opgaver bliver treengt
helt 1 baggrunden. Vi er ogsa bekymret
over, at det 1 inklusionsdebatten glem-
mes, at PPR altid har veeret teenkt
som et tveerfagligt radgivningssystem,
som skal kunne benyttes pa alle ni-
veauer fra elev, forzldre til leerere,



peedagoger, skole- og institutionslede-
re, kommunale ledere og chefer samt
kommunens politiske ledelse. PPR har
aldrig veere teenkt som veerende skole-
lederens forleengede arm.
Bestyrelsen er for gjeblikket 1 feerd
med at udarbejde tre notater, der skal
anskueliggore PPR’s tre hovedarbejds-
opgaver 1 henhold til folkeskolens lov-
givning. Det drejer sig om
1. Elever, der fortsat er omfattet af de
nye specialundervisningsregler
2. Elever, der tidligere var omfattet af
specialundervisningsreglerne, og
som nu indgar 1 udvikling af almen-
undervisningen

3. Smabernsomradet

Det er vores store bekymring, at nar
debatten om PPR kun omfatter inklu-
sionomradet, vil der veere risiko for, at
den enkelte skoleleder beslutter at
overtage PPR’s arbejdsopgaver pa det-
te omrade og uddanne sine egne fag-
personer hertil. Det vil medfore, at det
tveerfaglige PPR undermineres ganske
betragteligt 1 forhold til at kunne yde
en tilstraekkelig fagligt kvalificeret
indsats pa de to evrige omrader.

Der er derfor brug for at fa drejet fo-
kus til disse to omrader, sa alle tre om-
rader droftes samlet. Der er brug for at
fa en forstaelse af, at hvis PPR skal
kunne lose alle tre hovedarbejdsopga-
ver, sa skal der veernes om at holde det
kommunale PPR samlet.

Ad 1 Elever, der fortsat er omfattet
af de nye specialundervisningsreg-
ler - PPR’s skal-opgaver
Regeringen stiller krav om, at kun 4 %
af eleverne skal udskilles til special-
klasser og specialskoler 1 2015. Disse

4% af folkeskolens elever er for det for-
ste ganske mange elever, og for det an-
det, omfatter det de allersvageste ele-
ver 1 folkeskolen.

Det er derfor meget tilfredsstillende,
at disse elever fortsat er omfattet af
specialundervisningsreglerne, og at
PPRs opgaver i forhold til disse elever
er klart beskrevet og defineret (Under-
visningsministeriet 2012b og 2013b).

Det er vigtigt, at PPR far dreftet
med sig selv, hvorledes PPR’s tveerfag-
lige ekspertise bliver nyttiggjort 1 for-
hold til disse elevers undervisning. Det
vedrorer ikke kun den indledende fag-
lige udredning, der kan medfere hen-
visning til specialklasse eller special-
skole.

Der er brug for, at PPR indgar i det lo-
bende samarbejde og arbejde med un-
dervisning af disse elever. Deres un-
dervisning skal lebende dreftes ud fra
et individuelt perspektiv, men ogsa ud
fra et kontekstuelt perspektiv og ud fra
eleven som aktivt handlende p& sam-
me made, som det er tilfaeldet for alle
andre elever i den almindelige under-
visning, som PPR er beskaeftiget med.

PPR’s betjening af specialklasser og
specialskoler skal tilsvarende forega
pa de samme niveauer, henholdsvis et
individuelt niveau, gruppeniveau og
skoleniveau.

Der er brug for praksisneer radgiv-
ning, og PPR skal veere involveret i de
teette samarbejdsrelationer, der omfat-
ter mange fagpersoner fra flere forskel-
lige kommunale afdelinger.

Endelig forventes det, at PPR er ga-
rant for, at den enkelte elev kun er
henvist til den segregerede foranstalt-
ning sa lenge, det er nedvendigt, og at
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der lgbende vurderes muligheder for
delvis undervisning 1 konkrete fag i al-
menundervisningen.

Der er tilsvarende klare og vigtige
krav til PPR i forbindelse med under-
visning af elever pa interne skoler pa
anbringelsessteder eller 1 dagbehand-
lingstilbud (Undervisningsministeriet
2012c¢).

Og PPR’s medvirken er klart beskre-
vet 1 friskolelovgivningen for de samme
kategorier af elever (Undervisningmi-
nisteriet 2012d og 2013a)

Ad 2. Elever, der tidligere var om-
fattet af specialundervisningsreg-
lerne, og som nu indgar i udvikling
af almenundervisningen — PPR’s
kan-opgaver

Inklusionslovgivningen forudsaetter,
at elever, der tidligere var omfattet af
specialundervisningsreglerne, nu skal
hjelpes gennem en vifte af muligheder
som en del af den almene undervis-
ning. Det kan veere undervisningsdiffe-
rentiering, to-leererordning, holddeling,
undervisningsassistent, tale-here-
undervisning eller ved tildeling af sup-
plerende undervisning.

PPR forventes at indga 1 dette sam-
arbejde med leererne med radgivning,
supervision, vidensformidling, medvir-
ken til kompetenceudvikling m.v. pa
en enkel og uformel made, der indbyg-
ges 1 den vifte af tilbud, som almenun-
dervisningen skal kunne rade over.

PPR ma indga 1 teet dialog med sko-
len og leererne om forventningsafstem-
ning til PPR’s former for indsatser og
medvirken 1 udvikling af almenunder-
visningen.
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Hvad der eftersporges fremgar bl.a
af de to neevnte rapporter i indlednin-
gen af dette skrift.

Ad. 3. Smabgrnsomradet - PPR’s
skal-opgaver

PPR’s arbejde pa smabernsomradet er
fortsat usendrede, som de er beskrevet
1 bekendtgerelse og vejledning (Under-
visningsministeriet 2006 og 2008).

I stigende omfang bliver det tydeligt,
at faglige indsatser i forhold til de smé
born er virkningsfulde for bernene og
langt mere skonomisk effektive end
indsatser senere i skoleforlebet (Heck-
man 2006).

PPR ma i stigende omfang skelne
mellem den helt tidlige indsats for de
helt nyfedte born i risikozonen og ind-
satser 1 forhold til udvikling af dagin-
stitutionernes almene tilbud.

I forstneevnt tilfeelde er der brug for
et teet og meget koordineret samarbe;j-
de med Sundhedstjenesten og Familie-
afdelingen. I det andet tilfzelde er der
brug for at udvikle PPR’s indirekte
indsatsformer i forhold til at veere med
til at kvalificere institutionspersonalet,
inkl. lederne, samt foreeldrene pa sam-
me made, som kendetegner PPR’s ind-
sats 1 skolen i forhold til udvikling af
almenundervisningen.

Selv om specialundervisningsregler-
ne pa smabernsomradet kraever PPR-
medvirken, si er det nedvendigt, at
PPR meget aktivt melder sig pa banen
i samarbejdet og sikrer, at PPR’s store
ekspertise bliver udnyttet hensigts-
maessigt. Alternativt vil de andre fag-
grupper tage over, da behovene er kla-
re, og der er tilsvarende klare kommu-
nale forventninger om et kvalificeret



teet og koordineret arbejde med at ud-
vikle almenmiljeerne 1 dagtilbudene.

Tilsvarende er det abenbart, at der
er foraeldre, der har brug for fagligt
kvalificeret hjelp til at lose deres for-
aldrerolle allerede fra barnets fodsel
for at undga betydelige serforanstalt-
ninger senere i forlgbet.

PPR som kommunalt
kompetencecenter

Disse tre hovedopgaver for PPR kreae-
ver et tvaerfagligt hejt kvalificeret
PPR-system 1 enhver kommune. Det er
PPR-lederens opgave at skabe forstael-
se for vigtigheden af, at den enkelte
kommune har udviklet sit PPR-system,
sa det kan lose disse opgaver kvalifice-
ret. Det er ikke tilstreekkeligt, at de
enkelte fagpersoner er ansat 1 kommu-
nen 1 forskellige afdelinger, hvor de
mere eller mindre agerer pa egen
hand.

Der ma skabes forstaelse for, at
kommunen ganske enkelt far mere for
de samme penge ved at samle disse
fagpersoner i et samlet tvaerfagligt sy-
stem med egen ledelse, der tilsammen
vil kunne lgse de kommunale opgaver
pa berne- og ungeomradet, der mattte
veere henlagt til PPR.

Det er denne teenkning, der siden
1971 har ligget bag eksistensen af PPR
i relation til folkeskolens behov. Der
kan vere lokal utilfredshed med PPR’s
indsats, men det er PPR-lederens op-
gave at sikre, at dette bliver droeftet pa
en konstruktiv made, sa det bliver af-
klaret, at konkrete problematikker
sjeeldent haenger sammen med tenk-
ningen bag PPR som system, men som
oftest vedrarer konkret utilfredshed
med aktuel praksis. Praksisproblemer

loses ikke ved ungdvendige system- el-
ler struktureendringer, men gennem
dialog og forventningsafstemning.

Det er PPR-lederens opgave at sikre,
at der er kommunal forstaelse for vig-
tigheden af at rade over en velkvalifi-
ceret PPR-organisation. Denne forsta-
else skal veere sa indarbejdet, at det
bliver naturligt at finde en ny kvalifi-
ceret PPR-leder, nar den hidtidige for-
lader jobbet ved pension eller ved over-
gang til nyt job —1 stedet for automa-
tisk at overveje organisationsendrin-
ger, der mere eller mindre nedleegger
et selvsteendigt PPR.

Det fremtidige

Som neevnt, sa vil bestyrelsen drefte de
tre hovedarbejdsomrader videre og ud-
arbejde tre notater herom, der vil blive
bragt i PPF-Nyt i lebet af det forste
halvar 1 2014.

Herudover vil undertegnede feerdig-
gore PPR-handbogen, der forventes at
udkomme pa Dansk Psykologisk For-
lag midt 1 marts 2014. PPR-handbogen
vil blive en aflgser til Undervisnings-
ministeriets PPR-vejledning fra 2000,
der efterhanden er blevet uaktuel.

I PPR-handbogen vil der vaere en
konkret gennemgang af PPR’s regel-
grundlag, en beskrivelse af PPR’s ho-
vedudfordringer samt en beskrivelse af
skolens udfordringer og relationen til
PPR.

Derefter vil der veere en raekke ka-
pitler, der konkret beskriver PPR’s vir-
ke og arbejdsopgaver 1 skolen og pa
smabernsomradet. Handbogen vil ende
op med et kapitel, der beskriver PPR
som et kommunalt kompetencecenter.
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Handbogen vil have en form og et
indhold, sa den kan vere nyttig for alle
PPR-medarbejdere samt for PPR som
helhed som grundlag for faglige drof-
telser om PPR’s udvikling og indsatser.

Endeligt vil neerveerende tidsskrift —
Padagogisk Psykologisk Tidsskrift —
senere pa foraret udsende et temanum-
mer om PPRs udfordringer og eksem-
pler pa gode arbejdsméader.

Der er brug for, at vi alle bruger
kreefter pa at veere med til at kvalifice-
re PPR’s indsats og at skabe forstaelse
for vigtigheden af, at enhver kommune
sikrer udvikling af et hgjt kvalificeret
og tvaerfagligt PPR-system med egen
ledelse.

Bjarne Nielsen
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Organisationspsykologi for og nu
- et blik pa PPR-medarbejderens nutidige rolle

og kontekst

Som en konsekvens af PPR-medarbejdernes cendrede arbejdsfelt er det mit
indtryk, at organisationspsykologisk praksis kommer til at fylde mere i
mange PPR-medarbejderes job i fremtiden. Dette billede er opstdet dels via
det kendskab jeg har til PPR-omrddet qua mit arbejde med undervisning
af PPR-medarbejdere og arbejde med udvikling af PPR- og familieenheder
i kommunerne, hvor jeg bl.a. har bistdet i.f.m. gennemforelsen af fusioner,
strategiprocesser, organisationsendringer og kompetenceudvikling og her
bragt en reekke forskellige organisationspsykologiske teorier og metoder i an-
vendelse. Jeg vil i denne artikel — ved hjeelp af 4 overordnede perspektiver —
soge at definere en ramme, hvori de mange organisationspsykologiske teorier
om organisation (og individer og grupper i organisationer) og organisatio-
ners udvikling kan indpasses. Endvidere vil jeg argumentere for, at vi i dag
ser en samtidig eksistens af alle 4 perspektiver i den kontekst, som PPR er en
del af og arbejder ind i, ligesom den samtidige eksistens af de 4 perspektiver
medforer en hoj grad af kompleksitet i PPR-medarbejderens opgaver. Jeg
vil preesentere en reekke eksempler pa, hvordan PPR-medarbejderens orga-
nisationspsykologiske praksis er influeret af de 4 perspektiver, og her vil jeg
dels referere til den PPR-praksis, som jeg har kendskab til og dels referere
til “KL’s pejlemcerker for fremtidens pedagogisk-psykologiske radgivning”
(Kommunernes Landsforening, 2013). Afslutningsvis vil jeg konkretisere
nogle anbefalinger til PPR-medarbejderen montet pd at styrke sin profes-
stonsfaglighed relateret til handteringen af den fremtidige organisationspsy-
kologiske praksis.

Af Lone Willer Holm, Cand.psych.aut., HD(O),
specialist i arbejds- og organisatioonspsykologi

Organisationspsykologiens
fundament
Organisationspsykologien adskiller sig
fra flere andre videnskabelige discipli-
ner ved at hvile pa et fundament, som
har rod i mange videnskaber. Saledes
tages der afseet 1 bl.a. sociologi, antro-
pologi, filosofi, skonomi, samfundsvi-
denskab, psykologi, biologi og sprogvi-
denskab. Organisationspsykologien
har sit fokus pa flere niveauer; nogle
teorier er rette mod det organisatori-

ske niveau, andre mod gruppeniveauet
og andre igen mod individet. Saledes
vil man som laeser af en storre organi-
sationspsykologisk grundbog stifte be-
kendtskab med teorier, modeller, meto-
der og koncepter montet pa udvikling
af henholdsvis organisationer (fx fusio-
ner, strategiprocesser, veerdier), grup-
per (fx facilitering i grupper, handte-
ring af sveere grupper, teamudvikling)
og individet (fx motivation, belenning,
leering) (se for eksempel Buelens, 2006
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eller McKenna, 2006), ligesom det er
det felt, vi som organisationspsykolo-
ger arbejder inden for. Ofte arbejder vi
simultant pa alle niveauer, da en for-
andring/intervention et pa ét niveau
medrerer sendringer pa de andre ni-
veauer.

4 perspektiver

De organisationspsykologiske teorier,
modeller og metoder, som gennem ti-
derne er opstéet, inddeles — uagtet om
de retter sig mod organisation, gruppe
eller individ — ofte 1 nogle hovedkatego-
rier — d.v.s. under 4 overordnede per-
spektiver.

Jeg har her valgt at belyse de 4 per-
spektiver — nemlig scientific manage-
ment-perspektivet, der moderne per-
spektiv, det symbolske-fortolkende
perspektiv og det postmoderne per-
spektiv. De forste teorier om organisa-
tioner har sit udspring med overgan-
gen fra landbrugs- til industrisamfund.
De teorier, som opstod pa dette tids-
punkt, kan samles under overskriften
scientific management-perspektivet.
Det moderne perspektiv opstod 1 1950-
60’erne, det symbolsk-fortolkende i
1980’erne og det postmoderne i 1990-
2000 (Hatch, 2012, Kozlowski, 2012).
Udviklingen af perspektiverne folger
en kronologi, men samtidig méa vi kon-
kludere, at et perspektivs opstaen ikke
har veeret ensbetydende med elimine-
ringen af et tidligere perspektiv. Jeg
vil mene, at vi i dag — nar vi kigger pa
organisationers rammer, vilkar, kon-
tekst, opgaver etc. — ser en sameksi-
stens af de 4 perspektiver; pa nogle
omrader supplerer de hinanden, mens
de pa andre kan vere i direkte mod-
strid. Denne sameksistens medferer en
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staerkt oget kompleksitet for dem, der
skal forstd og agere 1 organisationerne.

Om brugen af forskellige perspektiver

“Different ways of looking at the
world produce different knowledge
and thus different perspectives
come to be associated with their
own concepts and theories....The
concepts and theories of a particu-
lar perspective offer you distinctive
thinking tools with which to craft
ideas about organizations and or-
ganizing. ....The more knowledge
you have of multiple perspectives,
concepts and theories, the greater
will be your capacity to choose a
useful approach to dealing with the
situations you face in your organi-
zation.”

Hatch, 2012, p. 10-11

Scientific management-
perspektivet

Scientific management-skolen opstod
omkring 1900-tallet og domineredes af
to tilgange: Den sociologiske tilgang,
som anskuede industrialiseringen og
konsekvenserne heraf i et storre sam-
fundsmaessigt perspektiv (bl.a. Dur-
kheim, Weber og Marx) og den ledel-
ses- eller organisationsteoretiske skole,
som havde fokus pa de praktiske pro-
blemer, som ledere af organisationer
stod overfor (bl.a. Taylor, Fayol og Bar-
nard). Maskinmetaforen (Morgan,
2006), som kendetegner det klassiske
perspektiv, henforer til billedet af en
organisation som en maskine, der kan
styres rationelt (videnskabeligt) og



kontrolleres af en dominerende ledelse.
Medarbejderne i organisationen er re-
servedele, der principielt kan skiftes
ud (nar de er slidt ned). Det kendeteg-
ner maskinorganisationen, at den er
statisk (eller udvikler sig kun lang-
somt) og lukket i forhold til omverde-
nen. Maskinorganisationen er en top-
styret, steerk centralistisk, bureaukra-
tisk og fagopdelt organisation. I ma-
skinorganisationen er ledelse en tek-
nik, der handler om at disciplinere ar-
bejdskraften.

Scientific management-perspektivet
gennemsyrer ideerne bag de strategi-
koncepter, som opstod 1 1970’erne, og
som 1 stort omfang har udgjort og sta-
dig udger grundlaget for
strategiformulering/-implementering
og forandringer 1 virksomheder og or-
ganisationer. Et feelles grundlag for
strategiarbejde 1 det klassiske perspek-
tiv er folgende 3-fasemodel:
1. Analyse af omgivelserne og organi-
sationen
2. Strategiformulering og -valg
3. Implementering

Et meget benyttet veerktej ved gen-
nemforelse af analysen er SWOT-ana-
lysen, hvor trusler og muligheder i om-
givelserne samt organisationens steer-
ke og svage sider afdekkes. Pa basis af
resultatet af denne analyse formuleres
og veelges en strategi, som afslutnings-
vis implementeres. Typisk vil fase 1 og
2 vaere topledelsesopgaver, men imple-
mentering ofte delegeres til niveauerne
under. Ifglge det klassiske perspektiv
bliver begreber som struktur, kultur og
processer redskaber, som lederen (rati-
onelt) kan jonglere med og styre efter
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forgodtbefindende (Clegg, 2011). Hvad
har strategi og SWOT sia med PPR-
medarbejderens daglige arbejde at
gore? Min pastand er, at disse ledelses-
teknikker 1 stort omfang stadig er sty-
rende for de vilkar og de rammer, som
gives den enkelte medarbejder. Et ek-
sempel pa en rationel/topstyret proces
inden for PPR kunne veere inklusions-
arbejdet. Man (forvaltningsledere og
politikere) gennemforer analyser og be-
slutter en strategi (her inklusion), og
disse strategier skal sd implementeres
lokalt i PPR-regi og pa skolerne af mel-
lemlederne og PPR’s/skolernes medar-
bejdere.

Strukturbegrebet var et centralt ele-
ment 1 det klassiske perspektiv. Weber
opererede 1 sin teori om bureaukratiet
med elementer som autoritetshierarki,
arbejdsdeling, regler og procedurer. I
det klassiske perspektiv var struktur
noget statisk — struktur og organise-
ring kunne tegnes pa et stykke papir,
ligesom der kunne nedfeldes regler og
procedurer om kommandoveje, referen-
ceforhold, rapportering, arbejdsforde-
ling, beslutningsveje osv. Man kan som
PPR-medarbejder mene, at vi er langt
fra de store industrivirksomheders hie-
rarki tidligt 1 forrige arhundrede. Det
mener jeg bestemt ikke, at vi er. Som
folge af bl.a. kommunalreformen etab-
leredes storre og sterre organisatoriske
enheder med et oget behov for skitse-
ring af strukturer, rammer, regler,
procedurer og politikker (Lerborg,
2013). Mange PPR-enheder er fusione-
ret med andre PPR-enheder fra andre
kommuner, og disse er nogle steder
igen sammenlagt til familie- og PPR-
enheder. Metaforisk er vi gdet fra at
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veere en mindre arbejdsplads til at bli-
ve en del af en “koncern” med direktio-
ner, et hierarki med langt fra top til
bund. S& det gamle Weberske hierarki
med dertil herende styrings- og kon-
trolforanstaltninger lever i1 bedste vel-
gdende 1 PPR-regi. New Public Ma-
nagement-teenkningen er endnu et
eksempel pd, at tankerne 1 scientific
management stadig har valer (Peder-
sen, 2004). Konsekvensen af denne
teenkning, at vi 1 PPR males pa mange
aktiviteter — fx ventelister, kvalitet og
udredningstid. Det foregar typisk top-
styret ved, at nogle pa et hgjere niveau
(oftest assisteret af repreesentanter fra
PPR eller andre “specialister”) i organi-
sationen definerer nogle kriterier og
malepunkter, hvor den enkelte PPR-
enhed sa far til opgave at implemente-
re denne standard/dette malepunkt, og
sikre, at der leves op til malene.

Som en krolle pa halen kan navnes,
at en del af det arbejde, der udferes 1
PPR, jo ogsa har rod i scientific ma-
nagement-perspektivet. Her teenkes
iseer pa test og udredninger, hvor vi
bygger vores arbejde pa en positivi-
stisk antagelse om, at individers per-
sonlighed kan males via videnskabeligt
funderede test- og maleredskaber.

Det moderne perspektiv

Det moderne perspektiv pa organisati-
oner opstod 1 1950’erne og udsprang af
biologen Ludwig von Bertalanffys sy-
stemteori. Bertalanffy sogte at udvikle
en teori, som var geldende for alle for-
mer for systemer — alt fra atomer og
molekyler, via celler, organer og orga-
nismer til individer, grupper og sam-
fund. Ifelge Bertalanffy bestar et sy-
stem af forbundne dele. Hver del pavir-
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ker de andre, og hver del er atheengig
af helheden. Selvom systemet kan
fragmenteres 1 dele, s& er det kun mu-
ligt at fa et praecist billede af systemet
ved at betragte helheden. Et centralt
element 1 systemteorien er, at syste-
mer er abne; de er afthengige af og i
konstant interaktion med omgivelser-
ne. Hvor den biologiske organisme til-
fores mad og beskyttelse, tilfores orga-
nisationen ravarer, viden og kundska-
ber, arbejdskraft og kapital — alt sam-
men ressourcetilforelser, som medvir-
ker til at holde liv 1 organisationen
(Hatch, 2012). Morgan (2006) beskriver
1 sin bog dette perspektiv ved hj=zlp af
organismemetaforen. Dette perspek-
tiv kommer bl.a. til udtryk ved, at
PPR-enhederne i1 dag hurtigt skal kun-
ne omstille sig til omgivelsernes nye
krav. Skolelederne (se KL'’s pejlemaer-
ker — bl.a. nr. 3. Behovstilpassede ydel-
ser) ensker hurtigere respons fra PPR’s
side; PPR skal fleksibelt kunne patage
sig nye opgaver og derved honorere
omgivelsernes behov.

I det moderne perspektiv gores der 1
noget omfang op med den topstyrede
tilgang til strategiarbejde, idet det for-
udseettes, at strategier “vokser” ud fra
de handlinger, som organisationens
medlemmer udferer, og strategien kan
veere tilsigtet eller utilsigtet (Clegg,
2011, Streier, 2011). Ofte vil en leder i
denne sammenhaeng definere den over-
ordnede ramme/malsaetning for projek-
tet og lade medarbejderne bidrage med
der mere konkrete forslag til gennem-
forelse af strategien. Til forskel fra til-
gangen under scientific management-
perspektivet bliver forhold i organisa-
tionen (struktur, kultur, processer) 1
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hojere grad styrende for strategien end
omvendt. Dette “bottom-up” perspektiv
ser jeg ofte udfolde sig lokalt i PPR-en-
hederne, hvor man opererer i flade hie-
rarkier med fa lederlag, og hvor lede-
ren ofte vil veelge at gennemfore invol-
verende strategi- og eendringsproces-
ser.

Mintzberg (1979) og andre byggede 1
1950-60’erne videre pa nogle af disse
ideer 1 forseget pa at finde den “ideelle”
made at organisere sig pa. Ud af dette
arbejde fremkom situationsteorien
med den implicitte antagelse, at der
ikke findes én rigtig struktur, men at
den ideelle struktur atheenger af omgi-
velserne og andre variable.

Andre teoretikere gjorde op med det
statiske syn, som kendetegnede struk-
turtilgangen under savel scientific ma-
nagement- som det moderne perspek-
tiv. Dette var bl.a. den abne systemmo-
del (Miller & Rice i Katz & Kahn,
1978), hvori en organisation udvikler
sig fra en primitiv til fuldt udviklet or-
ganisation med lebende nye krav til
strukturen. Dette ses udmentet i PPR-
og familieenhederne ved, at man i stort
omfang mange steder arbejder i team.
Man har fjernet et mellemlederlag og
har segt at implementere selvstyrende
eller selvledende team. Endvidere ses
der masser af eksempler pa netveerks-
organisering internt i PPR (ad hoc ar-
bejdsgrupper etc.) og eksternt 1 forhold
til “kunder” og samarbejdspartnere 1
netveerk ete. (bl.a. KL’s pejlemaerke nr.
4. Oget decentral organisering)

Det var ogséa i denne periode, at man

begyndte at fokusere pa begrebet “kul-
tur” ud fra den erkendelse, at hvis man
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virkelig skulle @endre noget, sa var det
ikke nok at fokusere pa de strukturelle
forhold; det, der skulle sendres, var
kulturen, vaerdierne, normerne (jf.
Schein’s kulturteori — Schein, 2010).
Dette fokus har mange PPR-ansatte
oplevet udmentet 1 form af veerdiproce-
sarbejde, hvor enheden har skullet for-
mulere veerdier for opgavelgsning,
samarbejde og trivsel. Det var ogsa pa
dette tidspunkt, at begrebet veerdiba-
seret ledelse opstod; lederne gik fra at
lede og styre ud fra regler og rammer
til at lede pa basis af veerdier.

I denne @ra blev fokus pa det umid-
delbart synlige rationelle (mal, tekno-
logi, struktur, regler, skonomi) supple-
ret af et fokus pa det ikke s umiddel-
bart tilgeengelige (holdninger, folelser,
uformelle roller og relationer etc.).
Tavistock-traditionen (Heinskou et al,
2004 & 2010) opstod i denne fase; in-
den for denne teoriretning havde man
fokus pa at forstd individet i dets kon-
tekst ved at sammentaenke teorier om
systemer med psykodynamiske teorier
om individer og grupper. Morgan
(2006) beskriver dette metaforisk som
“det psykiske faengsel”. Mit billede
er, at PPR-medarbejderens opgaver
fremadrettet 1 endnu hejere grad vil
kalde pa kompetencer montet pa at
forsta og intervenere i det uformelle liv
praeget af emotioner, irrationalitet,
skjulte dagsordener og modstand, der
ogsa hersker i1 organisationer som folge
af det faktum, at PPR-medarbejderen
vil skulle gennemfore flere opgaver af
konsultativ karakter med grupper af
bl.a. skolernes medarbejdere og foreel-
dre.
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Motivationsteorierne opstod ogsé i
denne eera; disse lever stadig, ligesom
der er stort fokus pa begreber som so-
cial kapital (Hasle, 2010), selvledelse
og empowerment (Kristensen, 2013). I
mit arbejde 1 disse ar 1 PPR-enhederne
og de kommunale forvaltninger udfol-
der selvledelse og social kapital sig
som to sterrelser, som gar hand i hand
med teamstrukturer og arbejdet med
styrkelse af arbejdsmiljeet. Mit bud er,
at PPR-medarbejderen i sit mede med
séavel professionelle som foreaeldre i
fremtiden vil have sveert ved at sidde
begreber som social kapital, selvledelse
og det gode arbejdsmiljo overhorigt.

Det symbolske-fortolkende
perspektiv
Virkeligheden som iscenesattelse
og som social konstruktion

I det symbolsk-fortolkende perspek-
tiv anskues organisationer som en so-
cial konstruktion — d.v.s. at organisati-
onen skabes gennem interpersonelle
handlinger bygget op via fzelles erfa-
ringer og historier (Hatch, 2012). Te-
sen 1 dette perspektiv er, at den orga-
nisatoriske virkelighed har et subjek-
tivt udspring, at vi selvskaber organi-
sationen og omgivelserne. De objektive
forhold goeres subjektive og gives me-
ning af organisationens medlemmer.
Elementer som struktur, kultur og om-
givelser er ikke reelle, men blot en
sproglig konstruktion udsprunget af de
overbevisninger, som organisationens
medlemmer er baerere af.

Det symbolske perspektiv er opstéet 1
1980’erne og har oprindeligt udgangs-
punkt 1 sociologerne Berger & Luck-
mann’s bog “The Social Construction of
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Reality” fra 1966 (se bl.a. Hatch, 2012).
Ligeledes er dette perspektiv influeret
af den amerikanske socialpsykolog
Karl Weick og hans teori om sensema-
king, som defineres som de kognitive
kort, vi laver over verden for at forsta
organisationerne (Weick, 1995)

Metaforisk kan dette perspektiv bedst
beskrives ved hjelp af kulturmetafo-
ren (Morgan, 2006), hvor organisatio-
ner beskrives ved hjeelp af skikke og
traditioner, historier og myter, artefak-
ter og symboler i organisationer.

Ifelge det symbolsk-fortolkende per-
spektiv bestar forandringen i at sendre
pa ord, aktiviteter, fysiske objekter, at
styre billeder og laegge rammer for in-
dividuel og organisatorisk identitet
(Hatch, 2012). En model for eendring 1
dette perspektiv indeholder elementer-
ne 1. symbolisering og 2. tolkning. Ofte
vil lederen introducere en ny ide gen-
nem sprog og adfeerd. Symboliseringen
og tolkningen finder sted, nar det der
introduceres, tilleegges mening af orga-
nisationsmedlemmerne. Sprog (dialo-
gen) og adfeerd bliver mediet, hvorved
sendringen kommunikeres og manife-
steres, og selvsagt bliver lederen (eller
PPR-medarbejderen 1 konsulentrollen)
symbolskaber; han/hun skal gé foran
og aendre sig selv, for sa vil organisati-
onen ogsa endre sig. I forbindelse med
inklusionsarbejdet vil PPR-medarbej-
deren jo komme 1 situationer, hvor
han/hun er den symbolskabende — den
der skal facilitere dialogen om inklusi-
on og medvirke til at skabe og gere de
sproglige konstruktioner om inklusion
meningsfulde.
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Den engelske sociolog Anthony Gid-
dens gjorde 1 1960’erne op med det
klassiske og moderne perspektiv pa or-
ganisationers struktur ved at fremfore
ideen om, at strukturer er en ramme
om interaktion mellem mennesker, og
at interaktionen mellem mennesker
skaber den strukturelle ramme. Med
andre ord kan man gennemfore nok sa
mange organisationssendringer, men
hvis ikke medarbejderne sendrer deres
daglige interaktionsmenster, vil der
ikke ske nogen @endring. Dette per-
spektiv er bl.a. set udkrystalliseret via
den systemiske tradition — hvor man 1
Danmark gennem mange ar — specielt 1
den offentlige sektor — har uddannet et
stort antal ledere og fagprofessionelle 1
systemisk kommunikation, systemisk
ledelse, reflekterende processer o.s.v.
For PPR-medarbejderens vedkommen-
de er det min vurdering, at det fremti-
dige arbejde vil kalde pa viden og kom-
petencer 1 systemisk teenkning og
praksis; PPR-medarbejderen vil sik-
kert mede systemisk uddannede lede-
re, ligesom varetagelsen af opgaver un-
der pejlemeerke 2 — Supervision og rad-
givning — kan kalde pa viden og meto-
der montet pa at gennemfore fx grup-
pesupervisioner og —refleksioner i en
systemisk referenceramme. Endvidere
er mange af de teknikker, vi som orga-
nisationspsykologer benytter i facilite-
ringen af grupper og processer, rundet
og inspireret af den systemiske teenk-
ning (Dahl, 2011, Haslebo, 2003, Stroi-
er, 2011).

Under scientific management- og den
moderne epoke blev organisationer be-
tragtet som ligevaegts- eller konsensus-
sogende systemer. Med opblomstringen
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af det symbolsk-fortolkende perspektiv
fremkom ideer om organisationer som
et politisk system praeget af diverge-
rende og modsatrettede interesser,
magtkampe og konflikter (Morgan,
2006). Mit bud er, at PPR-medarbejde-
ren fremadrettet vil vaere hjulpet af at
have et blik for disse spil. Dette vedre-
rer dels en indsigt 1 politiske processer
(og irrationaliteter eller ikke abenlyse
logikker) pa et overordnet forvaltnings-
eller kommunal-/nationalpolitisk ni-
veau samt konsekvenserne heraf for
den kontekst, som PPR-medarbejderen
og hans/hendes klienter skal kunne
agere 1. Endvidere ser jeg det som en
vigtig kompetence, at PPR-medarbe;j-
deren formar at fortolke det spil (inte-
resser, magt) som kan opstd mellem fx
forvaltning og skoler, mellem leerere og
foreeldre o.s.v. og ligeledes opover kom-
petence 1 at kunne agere 1 disse agenda-
fyldte felter.

Det postmoderne perspektiv
Begrebet postmodernitet stammer fra
arkitekturen fra 1950’erne (Hatch,
2012). Den postmoderne tilgang opstod
som et opger med funktionalismens
“sterile og livlese” arkitektur — en stil-
art som jo dominerede byggeriet i peri-
oden 1930-1960. De postmoderne arki-
tekter gjorde brug af symboler og for-
skellige stilarter (nye og gamle) og
kombinerede dette med nye byggeme-
toder og -materialer.

Inden for organisationsteorien ligger
der ikke én teori til grund for postmo-
dernismen (som for alvor har faet sit
“gennembrud” efter 1990). Postmoder-
nitetsteorien opstod som en kritik dels
af den rationelle og videnskabelige til-
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gang i det klassiske perspektiv og dels
af det moderne perspektivs fokus pa
det universelle. Ifolge de postmoderne
organisationsteoretikere giver det ikke
mening at udforme lovmeessigheder om
det universelle, idet virkeligheden er
fragmenteret, mangfoldig og modseet-
ningsfyldt, heevder de. Det postmoder-
ne liv er mangfoldigt, differentieret og
modsaetningsfyldt og placerer personen
ien “fragmenteret” tilstand. Fragmen-
tering er saledes et centralt tema 1 det
postmoderne perspektiv.

Det postmoderne bidrag er forst og
fremmest et opgor med begreber som
strategi og organisation. Ifelge de post-
moderne teoretikere er disse begreber
ikke andet end en sproglig konstrukti-
on, som ikke eksisterer som objektive
realiteter, men snarere objektiviseres
ved vores subjektive indstilling til dem
(Clegg, 2011).

Den postmoderne tilgang til struktur-
diskussionen er i forste omgang at stil-
le spargsmalstegn ved, hvad en organi-
sation egentlig er. Som folge af frag-
menteringen og den manglende sam-
menheeng 1 organisationen er det ifolge
postmodernisterne relevant at tale om
netvaerksstruktur, hvor vertikal kom-
munikation og kontrolrelationer er-
stattes af horisontal kommunikation,
og hvor de formelle band, som traditio-
nelt binder organisationen sammen,
erstattes af partnerskaber pa tveers
mellem organisationer (Maclntosh,
2006). Netveerk opstér oftest, nar en
organisation star overfor teknologiske
andringer, eller der stilles krav om ud-
forelsen af projekter af kortere varig-
hed. Ligeledes kan etableringen af net-

Nr.5-2013

veerksstrukturer veere konsekvensen af
udlicitering. Arbejde i en netvaerks-
struktur forudsatter frivillighed og
samarbejde 1 en grad, som ikke kan ta-
ges for givet. Ledelsesopgaven er sale-
des 1 stort omfang at styrke og fasthol-
de de gode relationer samarbejdspart-
nerne imellem, ligesom organisatio-
nens identitet skal skabes og fasthol-
des pa tveers af fysiske og geografiske
greenser samt interesser. Flere af pej-
lemarkerne peger pa PPR-medarbej-
deren som katalysator for opgavelas-
ning og iveerksaettelse af udviklings-
processer 1 — ofte midlertidige — net-
vaerk bestaende af samarbejdspartnere
pa tvaers af organisatoriske greenser —
fx PPR, skoler, foraeldre, specialister
etc. Vi vil derfor 1 efter min vurdering
fremtiden se en oget fremkomst af task
forces, ad hoc-arbejdsgrupper og net-
veerk pa tveers af organisatoriske skel
— ofte faciliteret af PPR-medarbejde-
ren.

I det postmoderne perspektiv viderefo-
res ideen om sproget, dialogen og det
meningsskabende som centrale ele-
menter ved gennemforelse af organisa-
toriske sendringer. Postmodernisterne
har dog den holdning, at ikke blot lede-
ren (eller PPR-medarbejderen), men 1
stedet hele organisationen medvirker
til det meningsskabende. Sproget bli-
ver centralt, eftersom tale og tekst pro-
ducerer og reproducerer organisatio-
nerne. Séledes er der sket en beveaegel-
se 1 retning af en sprogvidenskabelig
tilgang til udvikling i/forstaelse af or-
ganisationer.

Her spiller diskursanalysen som me-
tode en rolle. I diskursanalysen opfat-
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tes sproget som den styrende faktor;
sproget er de “briller” hvormed vi ser
virkeligheden, og vores opfattelse af
virkeligheden siger mere om brillerne
end om nogen objektiv virkelighed
(Jorgensen, 1999).

Saledes opstar ogsa faenomenet histo-
rieforteelling, hvor vi ved at forteelle hi-
storierne skaber vores egen organisato-
riske virkelighed. Den narrative tra-
dition har vundet stor udbredelse
blandt ledere og konsulenter pa mange
arbejdspladser i Danmark gennem de
seneste 15-20 ar.

Omkring artusindeskiftet var taenk-
ningen domineret af “Appreciative
Inquiry” eller de vaerdsattende un-
dersogelser, hvorved man seger at
iveerkseette udvikling ved at gore histo-
rierne om det, der virker — det gode 1
organisationen — eksplicitte (Cooperri-
der, 2005). Gennem de sidste 10-15 ar
er der endvidere skrevet et stort antal
beger om narrativ praksis som meto-
de montet pa etablering af dialoger, fa-
cilitering af processer og udvikling af
organisationer (Haslebo, Schnoor, We-
stmark, 2012). Metoderne her har bl.a.
afseet 1 narrativ terapi (se bl.a White,
2005) og er nu videreudviklet til en
raekke metoder, som PPR-medarbejde-
ren méaske allerede har 1 veerktojskas-
sen og efter min vurdering i fremtiden
vil have god gavn af at kunne praktise-
re 1 forhold til facilitering af dialoger
og processer med individer og grupper.

Kompleksiteten i dag

Jeg har nu forsegt at give et overord-
net rids af udviklingen 1 organisations-
psykologisk teorier og perspektiver
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over en periode pa ca. 100 ar. Teorier-
ne retter sig mod omgivelserne, organi-
sationsniveauet, gruppeniveauet og det
individuelle niveau. Min pastand er, at
alle 4 perspektiver lever 1 bedste velga-
ende, at de dels ligger til grund for den
kontekst, vi skal kunne forsta og agere
1, ligesom de influerer vores praksis-
metoder og interventionsformer. Jeg
har endvidere forsegt at illustrere,
hvordan jeg ser perspektiverne repree-
senteret 1 KL’s pejlemerker for PPR’s
fremtidige ydelser og i den PPR-prak-
sis, jeg kender til. Kompleksiteten
fremkommer pa 3 fronter:

1. Den typiske PPR-medarbejder skal
— for nogles vedkommende — 1 hgjere
grad 1 fremtiden kunne intervenere
pa 3 opgaveniveauer: I forhold til
det enkelte individ (fx barnet eller
foraelderen), i forhold til gruppen (fx
et leererteam eller en foraeldregrup-
pe) og 1 forhold til organisationen (fx
et leererkollegium pé en skole)

2. PPR-medarbejderen skal kunne for-
sta, fortolke og agere 1 systemer
praeget af ideologierne fra samtlige
4 perspektiver — som eksempel den
samtidige eksistens af en topstyret
forandring og new public manage-
ment-malinger (scientific manage-
ment) 1 en teamstruktur, hvor man
tilstreeber det gode arbejdsmilje,
trivsel og social kapital (det moder-
ne perspektiv) med tilstedevaerelsen
af lokale og forvaltningsrelaterede
politiske dagsordener, interesser og
magtkampe (det symbolsk-fortol-
kende perspektiv) og med eksisten-
sen af mange formelle og uformelle
netveerksstrukturer pa tveers af en-
heder (det postmoderne perspektiv)
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3. Fremtiden kalder pa, at PPR-enhe-
derne for at kunne lose den fremti-
dige opgave a) udvikler en integra-
tiv organisationspsykologisk videns-
og praksiserfaring rettet mod savel
individ, gruppe og organisation, b)
sikrer at denne viden/praksis har
rod 1 forskellige videnskaber (fx or-
ganisationsteori, personlighedspsy-
kologi 0.s.v.) og c¢) at denne viden/
praksis repreesenterer teenkning og
metoder med afsaet 1 samtlige 4 per-
spektiver. Kompleksiteten i organi-
sationer er sa stor som aldrig for, og
min vurdering er, at man kun ser
dele af elefanten ved at veere skolet
1 og arbejdet ud fra et enkelt per-
spektiv — at PPR-medarbejderen
m.a.o. skal kunne forsta helheden
for at kunne arbejde med delen og
at afsaettet herfor skal vaere funde-
ret 1 en bred organisationspsykolo-
gisk praksis.

Montet pa at styrke den organisations-
psykologiske praksis vil jeg afslut-
ningsvis give fremtidens PPR-medar-
bejder folgende rad med pa vejen:

* Forsta konteksten! Szt dig ind 1
de store linjer — hvordan organisati-
oner er skruet sammen, beslutnings-
processer, magtteori, styringspara-
digmer, strategi, vision og mission —
dels ved lase lidt organisationsteori/
politologi og dels ved at saette dig
ind 1 din forvaltnings/din kommu-
nes, regeringens, dine skolers visio-
ner, missioner, politikker og strate-
gier etc.

* Forsta og intervenér i grupper!
Du kan muligvis have brug for yder-
ligere viden om grupper, gruppefa-
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ser, dynamikker 1 grupper, magt i
grupper, projektioner og forsvarsme-
kanismer, arbejdet med svare grup-
per og facilitering af grupper. Dette
kalder pa indsigt i grupper (fx social-
psykologi, arbejdspsykologi, psyko-
dynamisk teenkning og systemisk vi-
den) og tilstedeveaerelsen af en meto-
debank (fx psykodynamiske, syste-
miske og narrative interventionsme-
toder).

Forsta dig selv! Hvis du skal ga fra
at arbejde 1 en-en-relationer til at
arbejde mere med grupper og orga-
nisationer, kan det veere en hjeelp at
kende og arbejde med dine egne te-
maer: Hvad har du valens for (nar
du lander i kaos og magtkampe)?
Hvad introjicerer du? Hvilken rolle
(formel/uformel) tager du pa dig?
Hvordan kan du risikere at blive
fanget 1 de (gruppe)psykologiske
spil? Hvordan kan du blive bedre til
at std 1 kaos og modstand? Hvilke
opgaver skal du helst ikke tage pa
dig? Hvor er det nemt og sjovt for
dig at veere? Hvor er det passende
udfordrende? Og hvor er det rigtigt
sveert?

Skab en ramme! Det vil ofte veere
en fordel, at man er to pa komplekse
opgaver 1 grupper. Er der mulighed
for dette 1 jeres organisation? Super-
vision: Det er — som 1 andre sam-
menhaenge — rigtigt gavnligt at mod-
tage supervision pa nogle af disse
sveere og komplekse opgaver. Hvor-
dan er dine muligheder her?

Fa dit mandat pa plads! Hvad si-
ger du ja og nej til? Er kontrakten
(formel og psykologisk) pa plads?
Har din leder veeret tilstraekkeligt
inde over opgaven/aftalen med “kli-
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enten”? Hvornar starter og slutter
opgaven? Hvad er dine succeskriteri-
er? Er der realisme i forholdet mel-
lem succeskriterier og ressourcer?
Hvilke befojelser har du, din leder
og lederen af klientsystemet? Hvilke
ressourcer har du at gere godt med
(fra egen enhed og fra klientsyste-
met)? Mandatet kan bade vedrere
den indledende kontakt/kontrakt
med opdragsgiver (fx skolelederen)
og de forste moder med klientsyste-
met (fx en gruppe af leerere).
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Elevperspektiver
- etter en traumatisk hjerneskade

Artikkelen undersoker elevperspektiver etter en traumatisk hjerneskade.
Traumatisk hjerneskade (TBI) fordrsaket av vold mot hodet i trafikkulyk-
ker, fallulykker, sportsulykker eller voldshandlinger, er en av de hyppigste
arsakene til ervervede funksjonsnedsettelser hos barn og unge. Det teoretiske
rammeverket bygger pd perspektiver fra bdade nevropsykologi og kritisk psy-
kologi, der forstnevnte representerer et tredjeperson standpunkt og sistnevnte
et subjekt standpunkt. Studien viser at elever med TBI er forskjellige fra
hverandre akkurat som alle andre elever. Deres handlegrunner ma forstas
bade som et resultat av TBI per se, men ogsd som en respons pd de indivi-
duelle erfaringer de har hatt etter TBI. Elevenes perspektiver ble verken til-
strekkelig vektlagt eller forstdit, noe som synes hovedsakelig G veere en folge
av leereres manglende oppmerksomhet, kunnskap og forstdelse for “hjerne-
skaden i praksis”. Artikkelen understreker at det ikke er leereres individuelle
ansvar d@ sikre at de har tilstrekkelig kunnskap i en skole som har som mal-

P

setting @ veere inkluderende, det er skolemyndighetenes ansvar.

Af Eli Marie Killi, Ph.d. stipendiat/Rddgiver/Advisor, Statped Sorost, Norge

Innledning

Denne artikkelen undersoker elevper-
spektiver etter en traumatisk hjerne-
skade. Studier har vist at den enkelte
elevs opplevelse av eget leeringsmiljo
er det som har sterst betydning for ele-
vens faglige og sosiale utvikling (Ut-
danningsspeilet 2011). En gjennom-
gang av doktorgradsarbeidene ved In-
stitutt for spesialpedagogikk (Universi-
tetet 1 Oslo) for perioden 1990-2009 av-
dekker at bare et fatall av doktorgrads-
arbeidene fokuserer pa barns og unges
egne erfaringer, perspektiver og hvor-
dan de gir mening til det som skjer
(Tangen 2011). Det samme viser inter-
nasjonale studier nar det gjelder grup-
pen barn og unge med traumatisk hjer-
neskade (bl. a. Hux, Bush, Zickefoose,
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Holmber, Henderson mfl. 2010, Mea-
lings & Douglas 2010), som denne ar-
tikkelen omhandler.

I studier som undersgker elevers
personlige perspektiver og erfaringer
etter en traumatisk hjerneskade (Ken-
nedy, Kraus & Turkstra 2008, Ste-
wart-Scott & Douglas 1998, Todis &
Glang 2008, Mealings & Douglas 2010)
rapporterer elevene om gkt anstrengel-
se for & oppna samme skoleresultater
som for skaden, generelt darligere ka-
rakterer, skende bruk av strategier for
4 kompensere for vansker, mindre
sosialt aktive og mindre samveer med
jevnaldrende, samt endrede fremtids-
mal. En av sveert fa norske studier som
undersegker unges opplevelse etter TBI,
konkluderer med at de unge synes a
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oppleve det enklere & leve med akade-
miske vansker enn med sosiale van-
sker (Redset 2008).

Denne artikkelen, som inngar i en
phd avhandling som undersgker me-
ning og sammenheng i leeringsforlgpet
etter en traumatisk hjerneskade, har
elevperspektiver hos 8 unge med TBI
som omdreiningspunkt. Artikkelens
ambisjon er i belyse betydningen av
elevperspektivet etter TBI for & kom-
me til en forstaelse av elevens grunner
for &4 handle som hun/han gjor.

TBI i barnealder
TBI er en ervervet hjerneskade for-
arsaket av ytre vold mot hodet, f.eks.

ved trafikkulykker, fallulykker, sports-

ulykker, vold o.l. Det anslés at det

hvert ar er ca.1600 barn og unge i Nor-

ge 1 aldersgruppen 0-19 ar som far en
traumatisk hjerneskade (Nestvold mfl.
1988, Johansen mfl. 1991 ref. 1 Bryhn

& Hetland 2002, Ingebrigtsen, Morten-

sen & Romner 1998).

En traumatisk hjerneskade repre-
senterer en seerlig barriere nar det
gjelder kognitiv, sosial og emosjonell

utvikling hos barn og unge (bl.a. Priga-

tano og Gupta 2006, Yeats, Taylor,
Stancin, Minch & Drotar 2002, Pons-

ford 1995) som pavirker leering og sam-

spill med omgivelsene (bl.a. Bettcher
2004, 2008, 2010, Fleischer 2004,
2009a, Gracey & Ownsworth 2008, Le-
zak 1995, Lezak & O’Brian 1988, YI-
visaker & Feeney 1998). A forsta re-
lasjonen mellom den traumatiske hjer-
neskaden og barnets utvikling og fun-
gering, blir derfor viktig bade for forel-
dre og leerere. Etter den akutte fasen
kan hjerneskaden bli “usynlig” for fa-
milie, venner, lerere o.a., fordi det
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ikke finnes noen ytre tegn pa de under-
liggende kognitive vanskene. Dette bi-
drar ofte til at elevens problemer ikke
blir forstatt 1 lys av den paferte hjerne-
skaden (Laatsch, Harrington, Hotz m.
fl. 2007). I denne undesokelsen var det
bare en av de unge som hadde apenba-
re fysiske folger av hjerneskaden.

De funksjonene som er mest utsatt
etter en traumatisk hjerneskade, er
eksekutive funksjoner. Disse omfatter
oppmerksomhetskontroll (selektiv kon-
troll og hemming), kognitiv fleksibilitet
(arbeidsminne, begrepsbruk og feed-
back), sette mal (planlegging/organise-
ring, problemlgsning og begrepsreson-
nering) og informasjons- prosessering
(prosesseringstempo og flyt/effektivi-
tet) (Anderson 2008). Eksekutive
funksjoner danner grunnlaget for bar-
nets kognitive/akademiske fungering,
emosjonelle og sosiale fungering og at-
ferdsmessige selv-regulering (Ylvisa-
ker og Feeney 2008). En traumatisk
hjerneskade pavirker modningen av
disse funksjonene helt opp til ung vok-
sen alder (Anderson 1998, Levin, Cul-
hane, Hartmann mfl. 1991, Luciana,
Conklin, Hooper & Yarger 2005).

Teoretisk analyseramme

Bottcher (2010) hevder at et barns
funksjonsnedsettelse eller funksjons-
hemming endrer barnets utvikling,
ikke bare pa det biologiske niva, men
ogsa pa det psykologiske niva og i den
sosiale praksis. Hun beskriver en hjer-
neskade bade som en biologisk realitet
og som vansker slik de kommer til ut-
trykk 1 ulike sosiale praksiser og det
dialektiske forholdet mellom dem. Hun
skriver at “(...) neurobiological constra-
ints such as learning impairments are
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movable in and throuh activity in the
social practice” (Bottcher 2010, s 17).
Derfor bygger den teoretiske analyse-
ramme pa perspektiver fra bade nevro-
vitenskap og subjektvitenskap, repre-
sentert ved henholdsvis nevropsykologi
og kritisk psykologi.

Nevropsykologi har en sterk stilling
nar det gjelder & identifisere kognitive
vansker etter en ervervet hjerneskade.
Den nevropsykologiske underseokelsen
skal vaere en veiviser for spesial/-peda-
gogisk praksis, som ogsa kan benevnes
som nevropedagogisk praksis eller pe-
dagogisk nevropsykologi. Nevropsyko-
logien som fag har veert sterkt influert
av ideen om at hjernen bestemmer at-
ferden, og av kognitiv psykologi (An-
drewes 2001) som har bidratt til 4 ha
oppmerksomheten rettet mot de indre
prosesser 1 mennesket. Dette kritiseres
ikke bare av forskere innen sosio-kul-
turelle leeringsteorier (bl. a. Holzkamp
1985/2005, Stetsenko 2008, Lave &
Packer 2008), men ogsa av miljeer in-
nen det nevropsykologiske fagmiljeet
(bl.a. Bowen, Yeats & Palmer 2010).
Seerlig nevropsykologer i rehabilite-
ringsfeltet erfarer at de standardiserte
testene er begrenset fordi de ikke fan-
ger opp sosiale og kontekstuelle fakto-
rer som pavirker testresultatene, og av
den grunn heller ikke fanger opp den
funksjonelle bedringen etter hjerne-
skaden. Gracey & Ownsworth (2008)
péapeker den endring som har skjedd
innen nevropsykologien de siste to tiar:

This social-constructionist turn
emphasizes subjectivity, language,
social processes and the importance
of understanding individuals as ac-
tively constructing meaning in the
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context of interaction with others (s.
522)

I folge kritisk psykologi, innebeerer te-
sting og kartlegging a gjore elever til
objekter og behandle dem ut fra et
“tredjeperson standpunkt”, noe som
star i motsetning til subjektvitenska-
pens “forste persons standpunkt”
(Holzkamp 1983 ref. 1 Morck & Huni-
che 2006). Men det utelukker likevel
ikke en erkjennelse av at viten pa et
biologisk- nevrologisk niva ogsa har
betydning for utviklingen av elevens
handleevne (Bottcher 2004). Kritisk
psykologi gir rom for bruk av “statisti-
ske avbildninger” (Holzkamp
1985/2005) nar det foregar et eller an-
net 1 en person, betingelser som han/
hun ikke kjenner til, som etter en trau-
matisk hjerneskade (Jacobs 1993). Nar
disse betingelsene blir objektivert gjen-
nom standardiserte tester, er det et
skritt pa veien til & overvinne det 1
praksis 1 storst mulig grad, gjennom at
det blir handterbart og kjent (Holz-
kamp 1985/2005). Dette betyr at nevro-
psykologiske undersokelser ideelt skal
bidra til & avmystifisere folgene av
hjerneskaden slik at skolen gjennom
tilrettelegging av muligheter som ele-
ven har de ngdvendige forutsetninger
for & nyttiggjere seg, bidrar til a be-
grense de betingelsene som hindrer ut-
videlse av elevens handleevne etter
TBI.

A forsta eleven som subjekt vil si &
utforske fra et forsteperson stand-
punkt. Dette betyr & komme nsermere
en forstaelse av elevens livssituasjon
og grunner for 4 handle, i tett samar-
beid med eleven. Dette innebeerer a
vaere 1 en kontinuerlig prosess med a
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forsta elevens grunner for & handle,
det vil si handlegrunner. Analysen av
elevperspektiver etter en traumatisk
hjerneskade, skjer altsa i motet mel-
lom en betingelses diskurs (Holzkamp
2013) som kjennetegnes ved en “drsak-
effekt” relasjon mellom hjerneskade og
atferd, og en begrunnelses diskurs
(Holzkamp 2013) som kjennetegnes
ved “betydning-begrunnelses relasjo-
ner”. Dette innebaerer at en traumatisk
hjerneskade er en betingelse som pa-
virker betydninger og begrunner
handlinger og dermed er medbestem-
mende for elevens handleevne.

Framgangsmate

Undersokelsen er et multi-case studie
inspirert av etnografisk feltarbeid
(bl.a. Spradely 1979, Wadel 1991). De
8 unge med traumatisk hjerneskade
var 1 alderen 13-17 ar ved innlemming
1 prosjektet. Alle ble rekruttert ved
eget arbeidssted, som er et spesialpe-
dagogisk kompetansesenter (Statped)

for utredning og radgivning. Utvalget
ble foretatt av inntaksleder pa bak-
grunn av utvalgte kriterier: milde og
moderate hjerneskader, ingen kjente
psykiatriske diagnoser for hjerneska-
den, kunne huske tiden for skade og
kommunisere verbalt. Utvalget besto
utenom de unge, ogsa av deres forel-
dre/foresatte (11) og 2 betydningsfulle
leerere/assistenter (15 lerere og 3 assi-
stenter). Ingen av disse var kjent for
undertegnede for prosjektstart. Det
var foreldrene som samtykket i de un-
ges deltagelse 1 prosjektet. Kravet om
informert samtykke fra de unge, ble
ivaretatt 1 personlig brev og gjennom
kommunikasjon med foreldre for
prosjektstart.

Studien bygger pa deltagende obser-
vasjon, intervju og analyse av doku-
menter. Dokumentene som har inngatt
1 analysen er nevropsykologiske og spe-
sialpedagogiske rapporter, individuelle
oppleeringsplaner (IOP), halvarsrap-
porter og karakterutskrifter. Obser-

Laerings-
Alder ved | Hjerneskadens barrierer relatert
Utvalg | Type ulykke skade alvorlighetsgrad | til eksekutiv
fungering
Peter Trafikkulykke |7 ar Moderat FERTE
58852
Simon | Trafikkulykke | 8 ar Moderat é‘: = ; cg S
o ~
Erik Trafikkulykke |9 ar Moderat :? % ; g =
=+ o @ = =]
Mari | Fallulykke 11 &r Mild g 5
o 7
Marius | Sportsulykke 9 ar Moderat/alvorlig ::
@
Mikkel | Trafikkulykke | 8 ar Moderat/alvorlig -
Anne Trafikkulykke |12 ar Moderat
Kim Fallulykke 9 ar Moderat

Tabell 1: Oversikt over de unge som deltok i undersokelsen. Navnene er fiktive og
opplysningene er avgrenset for d ivareta de unges anonymitet
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vasjon og intervju, i alt 47 intervjuer
av 1,5-2 timers varighet, er foretatt 1 to
runder, der andre runde inkluderte 4
av de unge som ble valgt ut etter ana-
lyse av empirisk materiale fra forste
runde.

Det ble utarbeidet tre intervjuguider
(elev, foresatte, leerere/assistenter) og
en observasjonsguide. Intervjuguidene
fokuserte pa erfaringer og perspektiver
relatert til muligheter og begrensnin-
ger 1 skolen etter hjerneskaden. Kvale
(2001) hevder at validitet nar det gjel-
der intervju, handler om en “pa ste-
det-kontroll” 1 betydning av en konti-
nuerlig kontroll av den informasjon
som gis (s.165). Min kunnskap om kog-
nitive, spraklige, sosiale og emosjonelle
folger av en TBI, etter 4 ha arbeidet
med denne gruppen barn og unge 1
mange ar, mener jeg har bidratt til &
skjerpe mine observasjoner og kvali-
tetssikre kommunikasjonen. Samtidig
som observasjonene av ca. 2 dagers va-
righet i1 forkant av hvert elevintervju,
ga et grunnlag for & konkretisere
spersmalene 1 intervjuguiden, noe som
bidro til 4 oke relevansen i intervjuene.

Observasjonsguiden var rettet mot
hva de unge deltok 1, hvordan de del-
tok, hvem de var sammen med, hvilke
muligheter det var for deltagelse, hva
som preget fellesskapet og hvordan lee-
rere/assistenter orienterte seg mot de
unge. Bestemmende for min méte a ob-
servere og delta p4, var den tilgang
som ble gitt meg av den enkelte unge
selv.

Analysen baserer seg pa en triangu-
lering av metoder (observasjon, inter-
vju og dokumenter) og perspektiver
(elev, foreldre, leerere/assistenter). Den
er strukturert av de tre begrepene, be-
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tingelser, betydninger og begrunnelser,
som gjort rede for under teoriavsnittet.
Observasjonsmaterialet og tekstmate-
rialet (intervjuene, dokumenter) er
analysert innad 1 hvert av de atte case-
ne og pa tvers av casene.

Den innforstatthet som enhver ut-
vikler etter lang tid i praksis, kan ut-
gjore en svakhet 1 undersokelsen. Det
dilemmaet som dette innebaerer, har
jeg forsokt 4 legge apent for andres
vurderinger 1 ulike sammenhenger
sammen med prosjektdeltagere og i
forskerfellesskap, for a skjerpe mitt
“utenfra blikk”.

Nar det gjelder spersmalet om gene-
ralisering av analyseresultater, kan
disse sees som en allmenngjering gjen-
nom at analysen peker pa praktiske
muligheter som gjor disse praktiske
mulighetene ogsa tenkelig for andre
(Morck 2006), bade nar det gjelder ele-
ver med ervervet hjerneskade og andre
elever med og uten seerlige behov.

Elevperspektiver og
lererrefleksjoner

Det empiriske materialet som framtrer
som viktig for & belyse elevperspekti-
ver etter TBI, presenteres her som op-
plevde endringer etter hjerneskaden,
hvordan de unge opplever & veere 1
klassen, hva de tenker om & veere sam-
men med klassekamerater og venner,
sammen med lererrefleksjoner ut fra
et tredjeperson perspektiv, som kan bi-
dra til 4 belyse elevens opplevelser og
tanker.

For og etter

Endringene som de unge hadde opp-
levd som de mest merkbare relateres
til faglig, sosial og fysisk fungering.
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Det mest belastende for Anne var & ga
fra 4 veere en av de “tre flinkeste jente-
ne i klassen”, til at hun etter ulykken
opplevde vansker med 4 huske beskje-
der og det hun hadde lest, noe som
hadde stor innvirkning pa a leere nytt 1
skolefagene. Anne var opptatt av & bli
like flink pa skolen som hun hadde
vaert for ulykken, og ensket derfor a bli
tatt ut av klassen for & kunne ta igjen
det tapte sa fort som mulig. Erik hadde
ogsa fokus pa a veere flink faglig, og
den forandringen Erik framhevet var:
“(...) jeg tror jeg har begynt G jobbe sak-
tere etter ulykka fordi jeg bruker litt
lengre tid pad d tenke, kanskje litt lengre
tid pa a lese”.

Fire av de unge opplevde sosiale fol-
ger som den storste forandringen. Pe-
ter mente den storste overgangen var
at han var ensom og ikke hadde kame-
rater verken pa skolen eller i fritiden.
Han husket tiden som skoleflink og po-
puleer a veere sammen med og hvordan
dette endret seg etter ulykken:

Jeg husker rett etter ulykka, da.. en
av naboene som var utenfor, sant, vi
var jo venner for. Og sd... ville jeg
veere venner med de etterpd og da,
og da var det omtrent sdnn at jeg
tvang de til & komme bort til meg et-
terpd. Jeg ringte de etterpd skolen,
og sd tvang jeg de til d... ikke tvang
de akkurat, men jeg ringte sd ofte sd
at de klarte ikke a si net hver gang
og finne pd en god grunn.(...) for jeg
hadde jo ingen ting a gjore da.

Kim pekte pa at “(...) folk hadde foran-
dret seg” etter ulykken. Det kom fram i
samtaler og intervju at han var seerlig

opptatt av én spesiell gutt 1 klassen,
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som han hadde vert naer venn med for
ulykken, men som han etter ulykken
opplevde plaget han, og som han derfor
hadde blitt engstelig for. Mikkel hadde
en opplevelse av at for skaden da han
kom til skolen om morgenen, sa var det
“(...) fler som tok imot meg liksom”.
Marius var den eneste som svarte “jeg
vet ikke” pa sporsmalet om noe hadde
forandret seg etter ulykken. Han vir-
ket & veere 1 opposisjon til spersmalet. I
klassen observerte jeg at han gjerne
ville vaere “en av gutta” og reagerte
blant annet hoylytt med et “jippi” og en
hand i veeret da han fikk anmerknin-
ger for darlig orden.

To av de unge vektla fysiske endrin-
ger som de mest merkbare etter ska-
den. Mari vektla hodepinen hun hadde
hver dag i1 lang tid etter fallet som den
storste forandringen, og at det fortsatt
hendte at hun hadde vondt 1 hodet og
var trott. Det framkom 1 samtale med
leerere og foreldre at Mari hadde opp-
levd mye fraveer fra skolen og lite sam-
vaer med jevnaldrende pa grunn av ho-
depine og liten utholdenhet i tiden et-
ter ulykken. Simon opplevde at de fysi-
ske hindringene med spasmer i ene ar-
men og epilepsien, representerte den
storste forandringen. Han trakk fram
opplevelser han hadde pa ungdomssko-
len der de andre 1 klassen moret seg
med at han hadde spasmer. Dette opp-
levde han hindret han fra a vaere sam-
men med klassekameratene pa den
maten han ensket.

Selv om det var flere ar siden hjerne-
skaden, hadde alle klare oppfatninger
om hva som hadde endret seg, med
unntak av Marius, som sannsynligvis
vegret seg for 4 snakke om det. En-
dringene som framheves synes & veere
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relatert til det som oppleves som barri-
erer 1 forhold til det som har seerlig be-
tydning for den enkelte.

A veere i klassen

De unge var det meste av skoletiden 1
klassen sin, selv om de fleste ogsa had-
de timer med gruppeundervisning. Pe-
ter og Mikkel var unntakene, hver pa
sin mate. Peter var alle timer i klassen
sin, mens Mikkel var de fleste timene
utenom klassen sin, i avdelingen for
saerskilt oppleering.

Det jeg observerte som en typisk un-
dervisningssekvens i klassene, besto
for en stor del av tavleundervisning og
individuell oppgavelgsning. Laereren
gikk igjennom nytt stoff, forklarte nye
begrep, knyttet det til leerestoff som
var gjennomgatt for, stilte spersmal,
elever svarte, avlest av oppgavelgsning
i leereboka og eventuelt ekstraoppga-
ver pa ark. Som Kim uttrykte det: “Det
blir for mye for meg noen ganger, sann
som... ting d gjore”.

Alle de unge framhevet arbeidsro
som viktig for & kunne “jobbe” og “hu-
ske”, som de uttrykte det. Det & unnga
4 bli sliten, var ogsa noe som opptok de
fleste. Observasjon i klassene bekreftet
at klasseledelse som innebar ro og
forutsigbarhet, var av betydning for de
unges utholdenhet og arbeidsinnsats.
Som Simon uttalte etter en time med
mye brak og stoy i klassen: (...) Jeg
greier jo d beholde roen inne i meg, selv
om det er brdk rundt meg, men da sier
det seg jo selv at jeg far med meg min-
dre av det jeg [skulle]”.

A skille seg ut fra klassekamerate-
ne, var et tema for flere av de unge.
Anne fortalte 1 forste intervju at hun
folte at hun skilte seg ut 1 klassen:
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“Nar jeg ikke greier det de andre greier,
sd foler jeg det”. 1 en av observasjonene
1 Annes klasse, kom dette tydelig til ut-
trykk. Det ble gitt fem oppgaver der
elevene skulle rope “Bingo” etter hvert
som de ble ferdige med oppgavene. En
etter en ropte Bingo, deretter fikk de
arbeidsoppgaver i leereboka med pafol-
gende ekstra oppgaver pa ark for de
som arbeidet ekstra raskt. Anne ble
ferdig som en av de to siste og kunne
rope “Bingo” i det samme det ringte ut
til friminutt. Hun var synlig ubekvem
med denne situasjonen som gjorde for-
andringen fra for hun ble skadet eks-
tra tydelig for henne, den gangen hun
var av de som fikk ekstraoppgaver for-
di hun var “flink”. Mari var ogsa opp-
tatt av ikke & skille seg ut, 1 folge forel-
dre og leerere. Dette bekreftet hun in-
direkte da hun beskrev hva en god lae-
rer var for henne. Det var en leerer som
forklarte til hele klassen samlet: “(...)
hun gar rundt i klassen og ser pd nar
vi jobber og sann. Og da kommer hun
til alle da og spor hvordan det gar og
sann’”.

Tilherighet 1 klassen, det & veere en
del av et “vi” vektlegges av flere. Mik-
kel var sjelden sammen med klassen
sin, og nar han var i klassen hadde
han med seg assistent som satt ved si-
den av han. Hun var den som la til ret-
te og regulerte samvaeret og kommu-
nikasjonen med medelever i timene.
Men Mikkel selv onsket en tilherighet 1
klassen og framhevet det som det vik-
tigste for han pa skolen: “At klassen
bryr seg om meg kanskje (...). Da jeg
spurte hva de matte gjore for & vise at
de brydde seg, svarte han: “Nei, sier da
hallo til meg da. Sier dem i hvert fall”1
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betydningen; det er det minste de ma
gjore for a vise at de bryr seg.

Marius pa sin side onsket a veere i
klassen hele tiden og begrunnet det
med: “Jeg vet ikke jeg, men det er jo der
kompisene mine er og... Der foler jeg
meg liksom ikke s mye utenfor”. Peter
hadde samme begrunnelsen: “Det er jo
litt dumt og ikke @ ha klassen der
rundt meg, sant. Sd blir jeg jo alene.
Og det synes jeg er trasig”. Erik pa sin
side uttrykte at han opplevde tilhe-
righet i1 klassen sin. Han framhevet at
i hans klasse var de trygge pa hveran-
dre, noe han trodde skyldtes at de had-
de gjort en del sammen ogsa utenom
skolen, de hadde vaert pa bl.a. leirskole
og konfirmasjonsleir.

Betydningen av klassen som et sted a
leere og et sted & vaere sammen med
klassekameratene er tydelig, og det pe-
ker pa bade begrensinger og muligheter.

Klassekamerater og venner

Selv med en folelse av trygghet 1 klas-
sen eller 1 gruppen, baed friminuttene
pa seerlige utfordringer for flere av de
unge. I friminuttene var Mikkel helst
inne 1 avdelingen for seerskilt opplee-
ring, som hadde sine egne lokaler i en
del av skolebygget. Nar han var uten-
ders 1 friminuttene, holdt han seg i yt-
terkant av skolegarden og i nerheten
av inngangsderen. Mikkels mor bekref-
tet den begrensede kontakten han had-
de med klassen: “Men da, hvis han ser
han Per, da, da er det liksom... da er
liksom det friminuttet reddet. (...) Men
er ikke han der en dag sd.. ja”.

Peter var alltid alene i friminuttene.
Han var i sa stor grad avsondret fra
klassekameratene, bade i friminuttene
og inne i klassen, at foreldrene hadde
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palagt hver lerer og ta kontakt med
Peter minst én gang hver skoletime,
for at han kunne ha en folelse av a bli
sett 1 lopet av skoledagen. Peter fortal-
te at han ikke likte skolen, og at han
onsket seg fortest mulig hjem nar sko-
ledagen var slutt. Likevel kom han pa
skolen hver dag, noe han begrunnet
med at: “Sdnn som det er na, at jeg (...)
slipper d veere for meg selv. Det er jeg
sd mye utenom skolen, sd det er greit d
ha noen rundt meg i hvert fall, selv om
jeg ikke er med dem, egentlig”.

Simon p4 sin side gikk ikke i skolens
kantine sammen med de andre. Dette
begrunnet han med at det var for fa
voksne tilstede der. I friminuttene ob-
serverte jeg han ute 1 gangen rett uten-
for dera til klasserommet. Han opplev-
de ofte & komme i klammeri med andre
medelever. Kontaktlereren var klar
over at Simon ikke folte seg trygg 1 fri-
minuttene. Hun kalte friminuttene
“den utrygge sonen” for han, uten at
det ble gjort noe for 4 endre dette fra
skolens side.

Selv om Erik uttalte at han trivdes 1
klassen sin, s observerte jeg Erik ga-
ende for seg selv 1 friminuttene, eller
han satt sammen med en eller to pa en
benk inne uten at de snakket sammen.
Eriks leerer fortalte at han trodde Erik
syntes det var ok a veere perifer og ob-
servere de andre, fordi han var sa “filo-
sofisk”. Da Erik selv reflekterte over
sin perifere posisjon blant jevnaldren-
de og hvordan det kunne bli annerle-
des, uttalte han: “Men det kan jeg jo
ikke gjore noe med selv”. Marius obser-
verte jeg ofte 1 skolens kantine der han
“hang” rundt med de andre, satt 1 sofa-
en, observerte, og en enkelt gang kun-
ne han veere med 4 spille biljard. Mari
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observerte jeg i jentegrupper pa tre og
fire, arm 1 arm 1 friminuttene, og hun
uttrykte at hun trivdes i friminuttene.
Med unntak av Peter, hadde alle 1 ulik
grad kontakt og samvaer med medele-
ver 1 lopet av skoledagen.

Anne var den som uttrykte en sam-
menheng mellom det & ha venner og
betydningen for skolearbeidet og triv-
selen i klassen. I det andre intervjuet
med henne, ett ar etter det forste, for-
talte hun: “(..) I 8. hadde jeg ikke sa
mange venner, og det gikk ut over ar-
beidet mitt i fagene. (...)Og nd har jeg
0gsa fatt flere venner, og jeg tor ¢ snak-
ke mer. Sa det hjelper meg ogsd ganske
mye med arbeidet”. Denne endringen
ble bekreftet ogsa gjennom observasjon
i klassen.

For alle elever er skolen en viktig
arena for 4 veere sammen med jevnald-
rende, nesten uansett posisjon, slik Pe-
ter gir uttrykk for. Utenfor skolen deri-
mot syntes det som ogsa Mari, som var
sosialt aktiv i friminuttene, hadde en
mer perifer posisjon blant jevnaldren-
de. De som de unge omtalte som ven-
ner 1 fritiden, var i overveiende grad
litt yngre nabobarn eller de var slekt-
ninger eller barn av foreldrenes ven-
ner. Som Simon sa: (...) jeg bryr meg
ikke sd veldig om hvilken aldersfor-
skjell og sann”. Erik fortalte om kame-
rater som ikke bodde 1 neéerheten og
som han derfor sjelden motte. Han for-
talte imidlertid at han besekte beste-
foreldrene sine hver dag. Alle fortalte
bade direkte og mer indirekte om en
mer perifer posisjon i jevnaldergruppa
enn de egentlig onsket. Fire av de unge
hadde stottekontakt pa fritiden, en vil-
le ikke ha stettekontakt selv om forel-
drene gnsket det.
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Det framkom 1 det laererne fortalte
at de hadde forholdsvis liten kunnskap
om hvem de unge var sammen med 1
friminuttene, og hvordan de hadde det,
med unntak av de gangene noe spesielt
skjedde som lereren matte ordne opp
1. Samveaer med klassekamerater og
venner, var ikke pa samme mate som
faglig fungering gjenstand for leerernes
refleksjoner 1 intervjuene.

Leererrefleksjoner
Leererne fortalte at de hadde liten
kunnskap om elevens fungering for
skade fordi de ikke kjente eleven pa
skadetidspunktet. Alle var imidlertid
pa det rene med at eleven hadde veert
utsatt for en ulykke som hadde pafort
de en hjerneskade. De formidlet at de
visste lite om hvilke folger hjerneska-
den hadde for elevens lering. De var
orientert om at det fantes nevropsyko-
logiske og spesialpedagogiske utred-
ninger knyttet til felger av hjerneska-
den, men disse var det bare et fatall av
leererne som hadde lest. De som hadde
lest rapportene, fortalte om vansker
med & forstd begreper og vansker med
4 oversette rapportene til konkret pe-
dagogisk praksis.

Maris leerer i norsk og samfunnsfag,
uttrykte folgende:

Men altsad, jeg vet ikke hva som gjor
at hun sliter litt med @ leere seg.. ja,
for eksempel lcere seg nye emner i
fag da. Om det er vanskeligheter for
a konsentrere seg, eller om at hun
faktisk kanskje gjor sitt beste og sd
glemmer hun det, eller hva det er,
det har jeg aldri fatt pratet godt nok
med henne om.
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Hun undret seg ogsa over Maris mang-
lende evne til refleksjon: “Og der klarer
hun ikke G dra logiske sammenhenger
rundt det, klarer ikke & reflektere rundt
det. (...) Sa jeg synes hun viser litt
manglende evne til G reflektere”.

Peters norsklaerer uttrykte undring
over at Peter ikke forsto det som hun
mente var normalt & forsta for hans al-
der.

Sda han er svak i norsk skriftlig og
han... det er mange begreper han
ikke forstdr som det er normalt for
syttendaringer d forsta. Det er ofte
han spor meg om ting ved en oppga-
ve som jeg ikke har tenkt pd var
noe... ja, issue, for d si det pd godt
norsk, i det hele tatt.

En av Eriks leerere uttalte “(...) det er
den folelsen i hvert fall vi som... eller
jeg som leerer har da, at det.. han bren-
ner ofte inne med mye. Han far ikke ut
alt potensialet sitt pd en prove for ek-
sempel”. Leereren mente at det var vik-
tig for Eriks selvbilde at han ikke fikk
noen spesialbehandling, annet enn at
han kunne fa lov til & bruke andre
“metoder”, som for eksempel skrive-
hjelp ved prover. Laereren understre-
ket: “Altsd, det har jo ikke noe med
hans kapasitet oppe i hodet d gjore, an-
net enn at det er det rent tekniske”.
Erik selv uttrykte bekymring over det
han folte som egen utilstrekkelighet.

Assistenten til Marius var med 1
klassen i nesten alle timer. Marius satt
for det meste avventende, mens assi-
stenten la til rette for det han skulle
gjore. Assistenten malbar det dilem-
maet som hun og spesialpedagogen op-
plevde:
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Jeg har jo ikke visst liksom hvor jeg
skal legge Marius, pa hvilket niva.
For i begynnelsen sd var det jo.. han
skulle jo levere inn alt som alle an-
dre, for det var det ledelsen sa. (...).
Og sd provde vi @ fd inn de her inn-
leveringene. Sd kunne det ta.. for
levere inn da en A4 side sd kunne vi
sitte ti norsktimer.(...) Og det er jo
liksom tkke det som er.. man ma jo
legge ham pa det nivdet han er.

Spesialpedagogen som Anne hadde 1
gruppetimer beskrev Anne slik:

“Og det som er med Anne er at hun...
sd plutselig sa svikter det pd en mdte
sann at hun krysser og kobler og er pd
utsiden auv... helt pd utsiden av det som
egentlig sporres etter eller jobbes med.”

I de eksemplene som er valgt her,
understrekes saerlig leereres og assi-
stenters undring nar det gjelder faglig
fungering, og viser hvordan de unges
traumatiske hjerneskade utfordrer lae-
rere/assistenter. Dette forteller ogsa
noe om de betingelsene som moter de
unge 1 skolehverdagen og som igjen pa-
virker elevperspektivene.

Diskusjon

En hjerneskade kan oppleves som
uoverstigelige begrensninger og gi en
folelse av a bli overgitt til forholdene
og signalisere at “dette kan en ikke
gjore noen ting med” (Holzkamp 2013,
s. 302), slik Erik uttrykte det da han
snakket om at han selv ikke kunne gjo-
re noe med den posisjonen han hadde
sammen med jevnaldrende. Elever
med TBI opplever at dette far de ikke
gjort noe med pa egen hand. De unge
opplevde a bli avvist, at jevnaldrende
ikke tok kontakt, eller tok kontakt pa
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en mate som opplevdes som belasten-
de, som 1 tilfellet med Simon. Hjerne-
skaden hadde pavirket de unges sam-
veer og samhandling med jevnaldrende
1 og utenfor skolen. Det syntes for flere
av dem som at de hadde vokst seg inn 1
problem sosialt sett etter som tiden
har gatt, som kan veere vanskelig a re-
versere (Yeates & Anderson 2008).
Hjerneskaden hadde forandret hvor-
dan de unge ble forstatt, og det hadde
pavirket hvordan de forsto seg selv
som sosialt situerte (Merck 2006), bade
1 klassen og utenfor.

Skolen dreier seg om utvikling av
forutsetninger for deltagelse, og det
som leeres avhenger av hvilken forde-
ling av posisjoner og spillerom for
handling det er i de ulike handlesam-
menhengene (Dreier 1999). TBI er der-
for en av betingelsene som ma innga 1
vurderingen av hvilke muligheter og
begrensninger skolen representerer for
den enkelte elev. Det er viktig 4 ha 1
mente, som Bottcher (2010) skriver,
som vist til tidligere, at leerevansker
som folger av TBI er “(...) movable in
and through activity in the social prac-
tice” (s. 179). Derfor kan opplevelsen
av bade “ability” og “dis-ability” veere
et sporsmal knyttet til sosial praksis
(Breckenridge & Vogler 2001 ref. i
Dreier 2008, s.33) 1 skolen.

Alle de unge hadde opplevd foran-
dringer som de knyttet til hjerneska-
den. Denne sammenhengen ble bekref-
tet av foreldrene, og de kognitive folge-
ne var stadfestet i nevropsykologiske
rapporter. Forandringer som de unge
framhevet, som de de opplevde som de
mest merkbare, kan synes a vaere rela-
tert til hva som var av betydning for
den enkelte. Kim opplevde det som
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mest belastende at de andre hadde for-
andret seg, og han knyttet dette 1 stor
grad til den nsermeste vennen fra for
ulykken som na oppferte seg darlig
mot han. For Anne som ikke var i
stand til 4 oppna de samme skoleresul-
tatene som far, opplevde det 4 huske
darlig som det mest belastende. Den
subjektive betydningen av hjerneska-
den synes a veere relatert til betydnin-
ger og ikke nodvendigvis objektive en-
dringer.

Det samme synes a veere tilfelle nar
det gjelder alvorligheten av hjerneska-
den. Marius hadde for eksempel en al-
vorligere hjerneskade enn Simon, me-
disinsk og nevropsykologisk vurdert,
men i samme situasjon, som det a veere
1 kantinen sammen med medelever, ble
opplevd som en uoverstigelig barriere
for Simon, mens det for Marius repre-
senterte en handlesammenheng som
ga mulighet til uforpliktende samveer
sammen med andre. Mens i andre situ-
asjoner var det omvendt, at Simon
kunne nyttiggjere seg muligheter der
Marius ikke hadde de nedvendige
forutsetninger for a delta slik det ble
lagt til rette, som f.eks. 1 klassediskus-
joner. Hvordan TBI som betingelse
spiller inn, kan derfor ikke avgjeres
isolert fra sosial praksis og elevens
egne handlegrunner.

Alle de unge pekte pa betydningen
av tilherighet, og det a unnga & skille
seg for mye ut fra medelevene, bade pa
skolen og i fritiden. Dette represente-
rer noe allment, men for elever med
TBI er sosialt samspill med jevnald-
rende en ekstra stor utfordring (bl.a.
Prigatano og Gupta 2006), som empiri-
en viser. Selv om det viktigste pa sko-
len var det & ha venner (Bohnert, Par-

29



ker & Warschausky 1997, Prigatano &
Gupta 2006), var det vanskelig a reali-
sere pa egen hand. De fortalte om erfa-
ringer og forandringer i tilknytning til
hjerneskaden, der de ga uttrykk for &
ha liten kontroll og innflytelse. Selv om
de onsker 4 veere mindre perifere i for-
hold til jevnaldrende, bade pa skolen
og 1 fritiden, forte ikke dette nedven-
digvis til endret deltagelse. Peter for
sin del, trivdes ikke pa skolen, men
skolen representerte den eneste felles
arenaen med jevnaldrende. Han var
orientert mot & bli en del av et “vi”,
men undersekelsen viser at det har
vaert en manglende forstdelse av hans
orienteringer mot venner, og den fru-
strasjon han opplevde over & komme
tilbake til skolen og bli atskilt fra klas-
sen etter hjerneskaden, vekk fra klas-
sekamerater og venner (Killi 2012).
Sosial fungering synes a veere det
mest sadrbare (Ylvisaker m. fl. 2005,
Radseth 2008) og det mest utfordrende
for de 8 unge. For a forsta hvorfor det
er slik, er det en forutsetning a veere
klar over at dette henger sammen med
hvordan TBI pavirker bade kognisjon
og emosjon, som er kritiske bestandde-
ler for sosial kompetanse, herunder
pragmatisk sprak (kommunikasjon),
eksekutive funksjoner og folelsesmes-
sig regulering (Anderson mfl. 2008,
Yeats og Anderson 2008). Kunnskap
om hvordan sosial informasjon bear-
beides og hvordan dette blir pavirket
og pavirker den sosiale praksis, blir
derfor et viktig bidrag til 4 forsta de
unges mer eller mindre perifere delta-
gelse 1 friminuttene og deres begrense-
de sosiale nettverk, bade i og utenfor
skolen. Denne viten vil veere en forut-
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setning for & skape mulighetsrom for
eleven med TBI.

Klassen som handlesammenheng og
ramme for undervisning gir ulike mu-
ligheter for & na faglige mal. Det er in-
gen entydig sammenheng, men vurdert
som ramme for undervisning for & na
faglige mal, sa er det en del generelle
betraktinger néar det gjelder i hvilken
grad de unge hadde tilstrekkelige foru-
tsetninger for 4 nyttiggjere seg under-
visningen. En typisk undervisningsse-
kvens 1 klassen forutsatte et tempo og
en egenledelse som de unge i min un-
dersokelse i ulik grad hadde begrense-
de muligheter til 4 innfri. Dette gjaldt
uansett klasseledelse. Selv om god
klasseledelse med struktur og ro bidro
positivt, syntes det ikke & vaere til-
strekkelig for de unge med TBI. Dette
tydeliggjorde de unges utilstrekke-
lighet i forhold til det som var satt som
mal for timen, som 1 eksemplet med
Anne og Bingo oppgavene. Dette peker
pa det som ofte er problemet for elever
med seerskilte behov, at de ma handle 1
ulike sammenhenger og fellesskap 1 en
skole som primeert er lagt til rette for
barn og unge med en typisk utvikling
(Vygotsky 1993).

Dette ble ogséa tydelig i gjennom-
gang av nytt leerestoff som ble forklart
gjennom tidligere gjennomgéatt leere-
stoff, som ofte heller ikke var forstatt.
Nye begreper ble definert verbalt,
mens det elever med TBI har behov for
er at nye begrep defineres pa ulike ma-
ter, som innbefatter ulike mater & for-
klare det pa bade muntlig, skriftlig og
helst med en demonstrasjon som kon-
kretiserer betydningen (Rees & Skid-
more 2008). Denne type gjennomgang
var sjelden 1 ordinaer undervisning,
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men mer vanlig i timene med gruppe-
undervisning der det ble benyttet flere
innfallsvinkler for & forklare nytt laere-
stoff, selv om det ogsa her var stor va-
riasjon. For Peter og de andre unge
med TBI, representerte den ensidige
verbale undervisningsformen en barri-
ere, som bare synes a bli storre etter-
som de kommer 1 hoyere klassetrinn.
Som Peters leerer uttalte: “(...) det er
mange begreper han ikke forstar som
det er normalt for syttenaringer a for-
sta”.

Tilrettelegging ma vurderes ut fra
elevens behov og oppleringsformal.
Mikkel og Marius hadde begge assi-
stenter. Assistentene inntok en aktiv
holdning bade 1 forhold til leeringsopp-
gaver og 1 regulering av kontakten
mellom guttene og de andre i klassene.
For Marius sin del, ble det tydelig at
han folte seg kontrollert. Det kan bidra
til & forsta hvorfor han markerte sa ty-
delig for de andre 1 klassen at han bret
ordensreglene. For Mikkel sin del, be-
grenset det mulighetene for mer spon-
tan kontakt med klassekameratene de
gangene han var i klassen. Derfor kan
béade for mye og for lite tilrettelegging
redusere elevens mulighetsrom, og
begge kan veere tegn pa at elevens be-
hov og hva som har betydning for ele-
ven, ikke blir underseokt eller forstatt.

De unges reduserte fungering i for-
hold til abstraksjon, problemlasning,
kognitiv fleksibilitet, egenledelse og ut-
holdenhet (jfr. Tabell 1), utfordret lee-
rernes kunnskap og praksis. En av de
faktorene som best predikerer barn og
unges akademiske ferdigheter etter en
hjerneskade, er nettopp leerernes
kunnskap om hjerneskaden (Good,
Rumney, McDougall, Bennet & DeMat-
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teo 2012). Det framkommer imidlertid
gjennom laerernes uttalelser, og slik de
gjennomforte undervisningen at de
ikke 1 tilstrekkelig grad utnyttet ver-
ken elevperspektivet og/eller den
nevropsykologiske informasjonen som
var tilgjengelig. Derfor er leererens
tredjeperson perspektiv pa elevens
fungering en av de mest avgjerende
byggesteiner 1 elevens lering, som
bade kan fremme, men ogsa indirekte
hindre en utvidelse av elevens handle-
evne.

Selv om kontaktleereren til Simon
var klar over at friminuttene var “den
utrygge” sonen, ble det likevel Simons
ansvar at han hadde en marginalisert
posisjon i friminuttene. Dette syntes a
bygge péa en forstaelse av at Simon
handlet viljestyrt, heller enn at Simon
hadde en hjerneskade som hadde pa-
virket hans kognitive og spraklig/kom-
munikative fungering som det matte
kompenseres for gjennom tilretteleg-
ging av muligheter som han hadde
forutsetninger for 4 gjore seg nytte av.
Eriks leerer pa sin side, mente at spesi-
albehandling ikke var bra for Eriks
selvbilde, selv om den beskrivelsen lae-
reren ga av Eriks vansker tilsa at til-
rettelegging utover det 4 kunne benyt-
te skrivehjelp var nedvendig, seerlig
fordi Erik selv uttrykte en folelse av og
ikke strekke til overfor faglige krav.
Sprakvansker relatert til redusert ek-
sekutiv fungering, som er de mest van-
lige etter en hjerneskade (Ylvisaker &
Gioia, 1998), hadde betydning for de
unges problemlgsningsevne og sosiale
kommunikasjon.

Da leerere og assistenter reflekterte
over at de hadde vansker med a forsta
de unges fungering, snakket de om “a
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legge han pa det nivaet han er”, om
“manglende evne til & reflektere” og
“kapasitet oppe 1 hodet”. Altsd indivi-
duelle og iboende storrelser, noe eleven
“er” eller “har”. Dette er et leeringssyn
som ikke nedvendigvis alltid er sa be-
visst, men som framkom i talemater og
1 undervisningssituasjonen. Laerere og
assistenter reflekterte 1 mindre grad
over betingelser 1 omgivelsene, og hvor-
dan disse samspilte med de vanskene
de opplevde at de unge hadde.

Betydningen av elevperspektivet
framkom heller ikke tydelig 1 inter-
vjuene med leererne. Erkjennelsen som
Maris leerer hadde av at hun ikke had-
de snakket nok med Mari om hva Mari
tenkte og opplevde som vedrerte det
hun som leerer undret seg over, syntes
a kjennetegne leerernes manglende in-
kludering av elevperspektivet 1 under-
visningen. Dette gjor seg ogsa gjelden-
de i forhold til andre elevgrupper, men
far antatt sterre konsekvenser for ele-
ver med TBI, fordi TBI er vanskelig a
forsta uten innsikt i hvordan subjektet
selv opplever og gir mening til det som
skjer (Gracey & Ownsworth 2008). Det
4 inkludere elevens perspektiver i den
daglige undervisningen, er ikke nad-
vendigvis et spersmal om ressurser,
men like mye et spersmél om hvilken
vekt og rolle elevens handlegrunner
tillegges nar elevens ressurser og bar-
rierer skal forstas. Leering knyttet til
utvikling av handleevne, er ikke bare
et spersmal om elevens forutsetninger/
potensiale, men innebeerer ogsa hvor-
vidt de gjennom aktivitet i felleskap
med andre, er 1 stand til & kunne pa-
virke og uteve en bestemmelse over
sine egne laeringsbetingelser (Dreier
2008).
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Konklusjon

Undersgkelsen viser at elever med TBI
er like forskjellige som alle andre ele-
ver. Deres handlegrunner ma forstés
bade som folge av hjerneskaden per se,
men ogsd som reaksjon pa erfaringer
og opplevelser etter hjerneskaden. De
unges perspektiver pa egen skolehver-
dag ble ikke 1 tilstrekkelig grad vekt-
lagt eller forstatt. Dette skyldtes ikke
nedvendigvis mangel pa tilrettelegging
eller darlig elev-leerer relasjon, men
syntes 1 stor grad & vaere et resultat av
manglende oppmerksomhet, kunnskap
og forstaelse av “hjerneskaden 1 prak-
sis”. Dette innebeerer at lereres tredje-
person perspektiv nar det gjelder ele-
vens fungering, utgjer en viktig betin-
gelse.

Elever med ervervet hjerneskade er
aktive medskapere av sitt eget liv in-
nen for de cerebrale, psykiske og sosia-
le premisser som eksisterer og berorer
deres handleevne og forutsetninger for
handling. I en skole som har tilrette-
lagt opplaering for alle som ideal, er til-
rettelegging en allmenn utfordring som
tar utgangspunkt i elevenes forskjel-
lighet. Elever med TBI er forskjellig
som alle andre og har ulike grunner for
4 handle som de gjor. Derfor er det
ikke forskjelligheten og det seerlige og
spesielle som ber ha hovedfokus 1 sko-
len, men hvordan skolen forstar og me-
ter denne forskjelligheten. Slik forstatt
er ikke eleven med TBI mer spesielle
enn andre elever, det spesielle og seer-
lige er derimot den kunnskap som det
kreves at leereren besitter for & kunne
tilrettelegge for elevens lering etter
hjerneskaden. Det er ikke leereres indi-
viduelle ansvar alene, & sikre at de har
den kunnskapen som skal til for a
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identifisere elevers behov i en skole
som har som malsetning & veere en in-
kluderende skole, det er skolemyndig-
hetenes ansvar.
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Observation som konsultativ praksisform E

Psykologiske problemstillinger udspiller sig i menneskers hverdagsliv. Borns
problemer udspiller sig i et liv sammen med andre born og voksne og pd tucers
af steder. Ndr vi, som psykologer, onsker at forstd og hjeelpe born i vanskelig-
heder, har vi brug for adgang til viden om, hvad der betyder noget for dem i
deres hverdagsliv. Men hvordan opnd en sadan adgang, nar man arbejder i en
PPR? Og hvordan forholde sig til de forskellige opfattelser af, hvad der er vce-
sentligt i hverdagslivet? Pedersen et al. (2012) illustrerer i deres nyredigerede
bog om deltagerobservation, at der er behov for en rehabilitering af observati-
onsmetoden inden for psykologien. Nielsen skriver (2012: 37):

“... at deltagerobservation er en central forskningsmcessig metode, fordi
den fungerer inden for rammerne af de betingelser, som det postmoderne
seetter, hvor der scettes sporgsmdlstegn ved et universelt vidensideal, og
hvor kontekstuelle, sociale og pragmatiske vidensformer dominerer.”

Imidlertid beskriver Pedersen et al. (2012) videre, at deltagerobservationer
spiller en relativt marginal rolle inden for den psykologiske videnskab, og at
relativt fa psykologiske tidsskrifter bygger pd forskning genereret igennem
deltagerobservationer.

Fra et forskningsmcessigt perspektiv er pointen altsd, at der er betydelige po-
tentialer knyttet til observationer som forskningsmetode, men at det ogsd er
en metode, som har forholdsvist ringe udbredelse og legitimitet.

Pa mange punkter ser disse forhold ud til ogsa at gore sig geeldende for brugen
af observationer i peedagogisk-psykologisk praksis. Pointerne i ovenstdende
citat synes ellers netop at harmonere med udviklinger inden for peedagogisk
psykologisk arbejde og de aktuelle konsultative tilgange til psykologarbejdet i
PPR (Hansen et al, 2002; Strand, 2005; Tanggaard, 2006). Men ogséd i PPR-
regi er der forskellige indikationer pd, at observationsmetoden spiller en rela-
tivt marginal rolle. Eksempelvis har Hansen (2011) i sit speciale ved hjcelp af
et mixed-method-design undersogt en dansk kommunes PPR-afdeling. Hun
undersoger 125 repreesentativt udvalgte sagsforlob i den pdgeeldende PPR-
afdeling i perioden 2007-2011. I undersogelsen redegor Hansen for, at der i 99
% af sagerne er anvendt WISC-tests, i 25 % af sagerne er anvendt andre, ikke
navngivne tests, i 46 % af sagerne er foretaget samtaleforlob, i 69 % af sagerne
er optaget anamnese, og at der i 33 % af sagerne var et forudgdende mode med
netveerket, men at der kun i 22 % af sagerne blev observeret.

Hansens undersogelse er kun foretaget i en enkelt kommunes PPR-afdeling,
og resultaterne skal derfor tolkes med stor varsomhed. Men de indikerer, at
observationer — i sammenligning med eksempelvis WISC-testen — spiller en
langt mindre veesentlig rolle i PPR-praksis.

I denne artikel onsker vi at ga lidt mere i dybden med observationer som
metode i peedagogisk-psykologisk arbejde. Indledningsvist vil vi argumentere
for, hvordan observationer kan bidrage til forstdelsen af en pedagogisk-psy-
kologisk problemstilling. Herefter vil vi diskutere nogle ofte fremforte reser-
vationer i forhold til at observere samt pege pd muligheder og ideer til at
inddrage denne metode i de psykologiske undersogelser.

Af Charlotte Hojholt, lektor, Ph.D., RUC og Thomas Szulevicz, Adjuukt, Ph.D, AAU.
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Hvorfor observere?

I Ray McDermotts (1993/1996) efter-
handen klassiske artikel om drengen
Adam vises, hvordan kategorien indlee-

ringsvanskeligheder tilegner sig Adam.

Men nok séa interessant er der i artik-
len meget steerke argumenter for po-
tentialerne 1 at observere elever.

McDermott observerer den 11-arige
dreng, Adam, i fire forskellige sam-
menhsnge; 1) 1 en hverdagskontekst,
2) 1 en madlavningsklub, 3) i klassevee-
relset og 4) i en testsituation.

McDermott viser, hvor forskelligt
born opferer sig forskellige steder og
hvordan Adam ikke bliver set som en
dreng med vanskeligheder i de hver-
dagssammenhaenge, som han bliver
fulgt i. Hverdagen er kendetegnet ved,
at Adam har forskellige handlemulig-
heder, og at han som oftest kan fa
hj=lp af andre til at lose en opgave,
hvis han har behov for det. I daglig-
dagssituationer beskrives Adam sale-
des som veeldig kompetent.

I madlavningsklubben er Adam kun
lidt mere synlig som et problem. Nar
han arbejder sammen med sin ven Pe-
ter, far han sin kage lavet helt uden
problemer, men nar han er nedt til at
arbejde sammen med andre, bliver det
vanskeligere.

I klasseveerelset geelder det samme,
omend med flere problemer. Her bliver
de voksne pa en anden made inddraget
1 Adams problem, idet de gentager op-
gaver over for ham og skaelder ud, og
Adam tilskrives en position, som ham
der “ikke kan”.

Men 1 testsituationer fremstar Adam
helt anderledes end de andre, ikke blot
pga. hans darlige resultater, men saer-
ligt pga. hans vilde geetterier. McDer-

Nr.5-2013

mott beskriver, hvordan Adam m4 ar-
bejde hardt for ikke at skille sig ud.
Ifelge McDermott er det dog ikke ned-
vendigvis kompleksiteten af opgaver-
ne, der for mange elever er problemet 1
vores uddannelsessystem — det handler
mere om, hvordan de sociale situatio-
ner er organiseret og om adgang til
ressourcer i forhold til opgaverne.

McDermotts artikel er hermed et op-
gor med den individualisme og essen-
tialisme, der vil gore Adams indlae-
ringsvanskeligheder til et spergsmal
om personlige fejl og mangler. McDer-
mott argumenterer for, at det er de
praksisser, Adam indgar 1, der er afge-
rende for, om han bliver en dreng med
indlaeringsvanskeligheder eller ej. Vi
vil tilfgje, at vi kun kan komme til at
forsta Adam og hans forskellige tilgan-
ge til opgaverne ved at forsta, hvad
han tager del i og hans saerlige betin-
gelser for at gore det.

Ifelge Dreier (2008) fokuserer en stor
del af psykologien adskilt pa isolerede
individer, pa isolerede funktioner og pa
isolerede steder. Vi har altsa haft tra-
dition for at isolere de mennesker, som
vi har forsegt at forsta og hjeelpe, fra
de sociale relationer og evrige sam-
menhaenge, som de er en del af. Adam
er et godt eksempel pa denne tendens.
Han beskrives som en dreng med ind-
leeringsvanskeligheder, fordi han kla-
rer sig darligt 1 en bestemt type situa-
tioner i skolen. Ved at iagttage Adam
pa tvaers af forskellige steder og situa-
tioner viser McDermott, hvordan ob-
servationer kan bidrage til nye erken-
delser omkring sociale situationer og
nye forstaelser for berns meget forskel-
lige muligheder og mader at deltage pa
1 disse situationer. McDermotts eksem-
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pel indfanger pa den méade nogle af de
betydelige potentialer, der knytter sig
til at observere.

I det folgende vil vi ga videre med
nogle af disse potentialer:

1. Observationer giver adgang til
menneskers dagligdag

Mange gaengse undersogelsesmetoder
og interventionsformer som tests, sam-
taler eller supervision er kendetegnet
ved, at bern eller voksne tages ud af
deres daglige praksisser. Det kan fore-
ga pa forskellige mader — her vil vi blot
pege pa nogle almene dilemmaer 1 for-
hold til hvordan psykologer kan f4 ad-
gang til viden om hverdagslivets pro-
blemstillinger. Eksempelvis giver et
samtaleforleb mulighed for intellektu-
elt at forholde sig til en reekke forhold,
men det vil typisk veere retrospektive
konstruktioner af situerede oplevelser.
En sddan intellektuel forholden vil 1
mange tilfzelde veere relevant, men den
omtalte rekonstruktion finder sted i1 en
anden og anderledes kontekst, end der
hvor vanskelighederne udspiller sig og
der, hvor hjzlpen skal virke. Et andet
dilemma er at man kun far adgang til
de situerede oplevelser fra ét perspek-
tiv og kommer ofte ud i at matte geette,
hvordan eksempelvis andre involvere-
de bern eller andre parter oplever situ-
ationerne. Dagligdagens situationer er
netop karakteriseret ved, at de ser me-
get forskellige ud fra forskellige delta-
geres perspektiver — som fx laererens
perspektiv og forskellige borns oplevel-
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ser fra forskellige positioner 1 klas-
sen'.

I den sammenhang kan en af styr-
kerne ved at observere veere, at obser-
vateren kan fa indblik 1 konkrete socia-
le processer, som udspiller sig i dagin-
stitutions- eller skoleliv set fra forskel-
lige stasteder. Observationer giver der-
med mulighed for at f4 en mere sam-
mensat forstaelse, hvor man som psy-
kolog far bedre indblik 1 bade berns og
voksnes deltagelsesbetingelser 1 dagin-
stitution eller skole.

Observationer giver ogsa mulighed
for at ga pa tveers af de forskellige sam-
menhange, som bern indgar i — man
far fx en ganske anden adgang til for-
staelser for, hvad der sker mellem bor-
nene (sociale samspil som danner be-
tingelser for bdde undervisning og lee-
ring 1 klasseveerelset) ved at observere
i frikvarterer og i SFO (se eksempel 1
Hajholt & Kousholt, 2012, eller Kous-
holt, 2012).

Med observationer kan vi saledes fa
en viden om sammenheenge imellem
forskellige situationer, som bern delta-
ger 1. At fa gje pA sammenhaenge 1
borns liv fremstar helt centralt for at
forsta bade bornene og hvad der skal
til for at hjeelpe bern 1 vanskeligheder.

1 Dette er et forhold der i rigt omfang er
behandlet teoretisk (fx Dreier, 2008) — og
kunstnerisk fx Per Fly Tv serie Forestil-
linger (udgivet pa dvd 2007) hvor hvert
afsnit i serien viser samme forleb fra for-
skellige deltageres perspektiver eller Siri
Husted’s Sommeren uden meend (2011)
hvor en gruppe unge pigers far til opgave
at fremstille deres indbyrdes konflikter fra
forskellige perspektiver fx s. 190.
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P4 den made kan observationer give
en mere sammensat og praksisncer for-
staelse af berns hverdagsliv. Og en
mere praksisneer forstaelse kan ogsa
fore til en mere praksisner PPR-bi-
stand, hvilket er et forhold, som ofte
eftersporges af paedagoger og lerere.
Eksempelvis beskriver Dencker (2012),
hvordan laerere giver udtryk for, at
PPRs radgivning er for vanskelig at
omseatte til konkret paedagogisk prak-
sis, hvilket ifelge leererne bl.a. kunne
forbedres ved, at PPR-psykologer fik
bedre kendskab til den paedagogiske
praksis 1 skolerne. Graden af PPR-psy-
kologers kendskab til peedagogisk
praksis og deres generelle tilgaengelig-
hed er kontroversielle og omdiskutere-
de emner, og vi kommer senere i artik-
len naermere ind pa, hvilke typer af
forventninger leerere kan have til PPR-
psykologers observationer.

2. Observationer giver forstaelse
for individers deltagelse i sociale
feellesskaber

Mange psykologiske undersogelsesme-
toder er yderligere kendetegnede ved,
at barn eller voksne tages ud af deres
sociale sammenheenge. En stor del af
vores tilgange til at fa viden om born —
1 bade praksis og forskning — har der-
med en potentielt individualiserende
bias, hvor vi risikerer at overse den
undersoegte problemstillings sociale
indlejring. Det fremfores ofte, at man
kan observere det enkelte barn i ek-
sempelvis en testsituation. Denne type
af kvalitative data giver selvfelgelig en
viden — men testsituationen giver ikke
mulighed for at observere de samspil,
betydninger og betingelser som barnet
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deltager i1 sit hverdagsliv. Hermed er
der risiko for at miste blikket for, hvor-
dan bern er deltagere 1 sociale praksis-
ser, og for de vanskeligheder og udfor-
dringer, som born meder her. Eksem-
pelvis heenger berns handlinger ofte
sammen med, hvad andre bern foreta-
ger sig. For at forsta det enkelte barn
ma vi derfor ofte kigge pd de andre
born, som barnet er sammen med (Hoj-
holt & Kousholt, 2012, Morin, 2012,
Stanek, 2012). Observationer kan give
indblik 1 de observerede deltageres po-
sitioneringer, perspektiver og handle-
strategier 1 forhold til hinanden. Der-
med er observationer velegnede til at
give indsigt 1 den sammenheaeng og de
relationer, der binder de observerede
personer sammen (Jarvinen & Mik-
Meyer, 2005).

P4 den méde kan observationer abne
op for at indfange dialektikken imel-
lem et barns personlige begrundelser
og sociale betingelser (Hojholt & Kous-
holt, 2012). Denne dialektik er central
fordi der bade 1 videnskabelige debat-
ter og 1 diskussioner om berns vanske-
ligheder ofte skabes et modseetnings-
forhold imellem det personlige og so-
ciale. Eksempelvis diskuteres ofte om
konkrete vanskeligheder skal forstas
med udgangspunkt i den enkelte elev
eller i klassen som helhed. Pa den
made er der risiko for at overse, hvor-
dan den enkelte oplever sine mulighe-
der i klassen — hvilket ofte vil give vi-
den om ukendte sociale dynamikker.
Vi ma saledes udvikle blik for hvordan
personlige bevaggrunde og perspekti-
ver knytter sig til personlige stasteder
1 sociale strukturer. Det er denne dob-
belthed, hvor personlige bevaggrunde
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og sociale sammenhaenge ses i sam-
menspil, vi ma udvikle observationer
til at indfange. Med andre ord kan ob-
servationer fokuseres mod at belyse
samspillet imellem den enkelte og fzel-
lesskabet og dermed abne op for at ar-
bejde med fzellesskaber.

3. Observationer begraenses af
dobbeltheder i det psykologiske
arbejde

Ron Larsen (2012) beskriver, hvordan
der 1 arbejdet omkring bern i vanske-
ligheder ofte ses en dobbelthed imel-
lem at etablere kontekstualiserende
forstéelser af barnet pa den ene side,
og en tendens til at individualisere
vanskelighederne pa den anden. Ron
Larsen (2011) beskriver videre, at fag-
personer pa trods af ambitioner om det
modsatte ofte ender med at fokusere
pa det enkelte barns indre forudsset-
ninger og eventuelle dysfunktioner,
frem for at rette opmeerksomheden
imod de sammenheaenge, som barnet er
en del af. Denne tendens kan have
mange forklaringer. Bl.a. kunne frem-
heaeves, at vi lever 1 en individualise-
rende og patologiserende tidsalder
(Brinkmann, 2010), som betyder, at
der er nogle kulturelt ladede tilbgjelig-
heder til at fokusere individuelt og pa
dysfunktioner. Et andet forhold er som
nevnt, at en lang reekke af de teknolo-
gier (som eksempelvis tests), som psy-
kologer har til radighed, begriber bar-
net losrevet fra dets sociale sammen-
haenge. Hertil kommer, at indstillin-
gerne 1 PPR 1 de fleste tilfeelde oprettes
pa individuelle CPR-numre, hvor fokus
oftest er pa ét enkelt barns udfordrin-
ger. Samlet betyder dette, at PPR
strukturelt og 1 relation til nogle af de
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metoder, som anvendes, potentielt er
med til at konstituere forstaelsen af
problemstillinger pa bestemte (og indi-
vidualiserende) mader (Rasmussen,
2004).

Vi vil fremheeve observationsmeto-
ders potentialer til at overskride nogle
af de individualiserende tendenser, og i
stedet rette fokus imod de feellesska-
ber, som born er en del af. Med de in-
klusionsudfordringer, som PPR i sti-
gende grad forventes at yde bistand 1
forhold til, synes behovet for underse-
gelsesmetoder, der kan belyse borns og
elevers deltagelse 1 feellesskaber, at
have faet fornyet aktualitet. Den tidli-
gere formand for den internationale
skolepsykologiske forening (Internatio-
nal School Psychology Association) Pe-
ter Farrell har igennem flere ar be-
skaeftiget sig med, hvorledes skolepsy-
kologer skal hjeelpe med at skabe mere
inkluderende leeringsmiljoer. En af
Farrells hovedpointer er, at en fortsat
forankring 1 et psykomedicinsk para-
digme blandt mange skolepsykologer
udger en vaesentlig barriere i forhold
til arbejdet med inklusion (Farrell,
2004;2006; Farrell, 2009). Eksempelvis
skriver Farrell (2006: 297):

“So once again, although school ba-
sed consultation offers a way of
working which is more inclusive,
despite exhortations in the literature
encouraging Educational Psycholo-
gists to work in this way, evidence
indicates that the profession has not
moved forward.”

Farrell er maske nok lovligt skeptisk 1

forhold til eksisterende peedagogisk
psykologisk praksis i Danmark, men
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han beskriver omvendt, at skolepsyko-
loger har et stort potentiale 1 forhold til
arbejdet med inklusion. En del af dette
potentiale begraenses imidlertid af nog-
le af de beskrevne dobbeltheder, som
knytter sig til peedagogisk psykologisk
arbejde, hvilket bl.a. ogsa er beskrevet
af Lentz et al. (2010) samt Szulevicz &
Tanggaard (in prep).

4. Observationer abner op for et
berneperspektiv

Tests, sporgeskemaer og samtaleforlob
med bern kan alle vaere velegnede red-
skaber til at skabe en bedre og mere
nuanceret forstaelse af bern. Men det
er samtidig ogsa alle praksisser, hvor
den voksne saetter dagsordenen for,
hvad der skal fokuseres pa. Hedegaard
(2012: 162) sperger eksempelvis, hvor-
vidt viden om berns lering og udvik-
ling i tilstraekkeligt omfang kan opnés
ved at undersoge, hvordan bern pa for-
skellige alderstrin loser opgaver, som
voksne stiller dem i afgrensede situa-
tioner. Observationer kan abne op for
at forsta berns handlinger fra deres
eget perspektiv. Hagjholt & Kousholt
(2012) beskriver eksempelvis, hvordan
de far ogjnene op for sociale dynamikker
ved at kigge derhen, hvor bernene selv
kigger. I forleengelse heraf beskrives,
at man som observater méa veere rettet
imod bernenes intentioner, grunde og
betingelser for at deltage i de observe-
rede praksisser. Pa tilsvarende vis be-
skriver Hedegaard (2012), at observa-
toren skal bestreebe sig pa at beskrive
det observerede barns intentioner,
knyttet til begrundede handlinger i en
social kontekst, frem for at foretage
isolerede adferdsbeskrivelser.
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Pointen med at have gje for de obser-
verede aktorers intentioner og betin-
gelser for deltagelse 1 praksis er, at der
hermed abnes op for at forsta berns
hverdagsliv fra deres egne perspekti-
ver. Alt dette er dog athengigt af,
hvordan vi fokuserer vore observatio-
ner — man kan naesten tale om, at vi ef-
ter sa steerke traditioner og teknologier
for at isolere beskrivelser ma ‘vriste
blikket fri af individualiseringen’. Eller
man kunne formulere det, at vi fra at
have veeret optaget af at kigge ‘ind 1’
det enkelte barn ma teenke i at kigge
med eller fra barnet og ud i dets sociale
liv (se ogsd Hedegaard et al, 2012; Hoj-
holt 2011, 41). Jo mere vi arbejder med
sddanne observationer, des mere far vi
gjnene op for, hvordan det at folge bor-
nenes blikke, optagetheder og engage-
menter kan leere os om sociale dyna-
mikker 1 faellesskaberne — og hvordan
vi far ny forstaelse for det enkelte barn
ved at se dets personlige deltagelses-
mader 1 lyset af disse sociale
dynamikker?. Indenfor psykologien méa
vi udforske ‘det sociale’ gennem ‘det
personlige’ og vice versa, og pa den
made bliver det at undersege berneper-
spektiver knyttet til at observere socia-
le muligheder samtidig med, at det bi-
drager med helt central viden om per-
sonlige betydninger for det enkelte
barn.

5. Observationer giver mulighed
for nye problemforstaelser
Hansen (2002) beskriver, at en del af
idealet 1 den konsultative tilgang i
PPR er, at psykologen formar at bidra-

2 Se ogsa temanummer af nervaerende tids-
skrift drg. 49, nr. 06, 2012.
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ge til forandringer af anden orden.
Hermed menes, at psykologen skal
vaere behjzlpelig med at reframe eller
skifte begrebsmeessig ramme i forhold
til, hvordan en situation forstas (Ibid.,
26). En sadan reframing kan naturlig-
vis etableres pa flere méader, men ob-
servationer kan ofte bidrage til at ka-
ste anderledes perspektiver pa en pro-
blemstilling. Eksempelvis kan voksne
fa et andet billede af et barn — og deri-
gennem en anden tilgang til et barn,
hvilket naesten 1 sig selv kan sendre
ved nogle af barnets betingelser.

Som et eksempel pa, hvordan obser-
vationer kan give mulighed for nye
problemforstielser, vil vi referere til et
praksisforskningsprojekt, hvor peda-
gogerne 1 en bernehave bliver inddra-
get 1 at observere (Hgjholt, 2007). Her
forteeller paedagogerne, at de blev over-
raskede 1 forbindelse med mere syste-
matisk at opleve en dreng sammen
med de andre drenge: Man troede, at
drengen bare var dominerende og sty-
rende (som ‘personlighed’) og havde pa
den baggrund kaldt ham en ‘alfahan’. I
observationerne opdager peedagogerne,
hvor meget hans opforsel heenger sam-
men med hvad de andre drenge gor,
med den position de giver ham og hans
muligheder for at vaere med. De andre
drenge synes at ignorere ham, nar han
ikke raber hejt og hans adgangsbillet
til feellesskabet er radikalt anderledes
end de andres. Peedagogerne konklude-
rer, at observationer af hverdagssitua-
tioner kaster nyt lys pa forstaelsen af
drengen og ‘bryder med en alfahan’.

Vi vil formulere det, at viden fra
hverdagslivet (eksempelvis opnaet
igennem observationer) kan flytte fo-
kus fra det saerlige og mystiske (som

42

ofte giver de voksne en oplevelse af af-
magt) og til dets forbundethed til van-
skeligheder i det almindelige borneliv.
Nar vanskeligheder pa den made for-
bindes til det alminelige berneliv, bli-
ver de samtidig ogsa til vanskelighe-
der, vi kan gore noget ved. Hermed
sndrer undersogelserne fokus fra indi-
viduelle kategoriseringer af bern og til
sociale dilemmaer og konflikter 1 berns
hverdagsliv.

Har medaljen en bagside?

Vi har forsegt at illustrere, at observa-
tionerne kan give os et situeret indblik
1 berns hverdagslige deltagelse i for-
skellige relationelle sammenhaenge pa
tveers af tid og sted. P4 den made frem-
star observationer som et metodisk
guldeeg, hvorfor det kan undre, at ob-
servationer ikke er endnu mere ud-
bredte end tilfeeldet er. Men maske er
det ikke helt sa simpelt. I det folgende
vil vi diskutere nogle af de udfordrin-
ger og reservationer, der typisk knyt-
ter sig til at anvende observationsme-
toder 1 praksis.

1. Observationer er tidskreevende
Den maske mest gaengse indvending
imod observationer er, at det er en me-
get tidskreevende méade at arbejde pa.
Og tilmed refererer psykologer ofte, at
de er taget ud til en bernehave eller en
skole for primeert at opfylde paedago-
gernes eller leerernes enske om at ob-
servere et barn — og sa sker der ikke
noget bemeerkelsesveerdigt. Man ople-
ver, at der ikke sker noget seerligt, el-
ler man far blot bekreeftet de eksiste-
rende beskrivelser af barnet. Pa den
baggrund kan man opleve observatio-
ner som tidsspild.
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Men at sege forstaelse for berns per-
spektiver handler maske netop om
ikke at gi efter ‘det saerlige’ (udpeget
af voksne), men efter hvad der karak-
teriserer de ‘almindelige samspil’, bar-
net deltager 1, og hvordan disse ser ud
til at opleves fra barnets stasted. Nar
vi kigger med bernene, far vi gje pa det
helt almindelige bernelivs kompleksi-
tet, og hvor meget bern arbejder pa at
veaere med og gore sig geldende her.
Det er, nar vi overser udfordringer og
konflikter i berns hverdagsliv, at pro-
blemer kan fremsta abstrakte og my-
stiske (som de ofte fremstilles 1 forbin-
delse med, at psykologer skal tage sig
af dem).

Det er vores erfaring, at observatio-
ner er informationsmeettede, serlig
nar man kigger efter detaljer i samspil,
borns rettethed og mader at satte be-
tingelser for hinanden. Observationer
handler i hej grad om at ‘have anten-
nerne ude’, og at veere aben for sma
spraekker som fx forseg pa at gere no-
get anderledes — og for hvad det er, der
forer til opgivelser fra bade berns og
voksnes side.

Et andet problem, som kan opsta i
forbindelse med observationer i PPR-
regi, er, at der simpelthen er for lidt
tid til at observere pa et kvalificeret
grundlag. Hvis man virkelig vil forsta
borns liv 1 skolen, er man nedt til at
opholde sig sammen med bornene i for-
skellige situationer og bevaege sig pa
tveers af de forskellige aktiviteter og
steder, som bernene er en del af. Gor
observateren ikke det, er der risiko for,
at der drages for forhastede konklusio-
ner pa baggrund af observationerne.

Disse reservationer omkring forhol-
det imellem tid og observationer for-
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teeller noget om psykologens arbejdsbe-
tingelser samt om betingelserne for at
opné viden og forstéelse. I forleengelse
heraf kunne det imidlertid indvendes,
at det ogsa er tidsrovende ikke at vide,
ikke at kende og forsta samspil (og
modspil) 1 berns hverdagsliv. Der bru-
ges meget tid pa forleb, som synes at
forblive ubegribelige, og hvor der ikke
kan treekkes sammenheaenge mellem
borns deltagelse og deltagelsesmulig-
heder eller mellem forskellige opfattel-
ser af situationerne. Ofte belastes
borns forleb af konflikter bade mellem
de voksne om bernene og ‘usynlige’
konflikter mellem bernene. Det er kon-
flikter, der kan fore til personlige kon-
flikter for det enkelte barn. Det tager
tid, hvis vi ikke kender de situationer,
der konfliktes om, og ikke kan forsta
og forbinde de forskellige perspektiver.

2. Vi observerer bare for at gore
lererne glade

Hansen (2002: 27) skriver, at leerere
ofte eftersperger, at PPR-psykologer
observerer noget mere 1 timerne: “Vi
onsker psykologerne ind i klasserne...”
Og dette onske ses ligeledes hyppigt
fremfort af leerere 1 den internationale
skolepsykologiske forskningslitteratur,
hvor eksempelvis Farrell et al. (2005)
beskriver, hvordan komparative inter-
nationale studier peger p4, at laerere
generelt eftersporger storre grad af til-
gengelighed 1 forhold til skolepsykolo-
ger, og at de er mere tilstede pa skoler-
ne. Heri ligger ikke ngdvendigvis kun,
at psykologerne skal observere mere
pa skolerne, men at de bliver en mere
tydelig del af hverdagen pa skolerne.
Leerere synes altsa generelt at onske,
at psykologerne er tattere pa den dag-
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lige paedagogiske praksis i skolerne.
Hansen peger p4, at leererne onsker, at
psykologerne skal ‘observere de darligt
fungerende elever’, og herved kan ob-
servationer indga som en lige s indivi-
dualiserende tilgang som s mange an-
dre. Leererne kan onske beskyttelse, og
den form for observationer kan legiti-
mere eksklusion.

Hansen har ret i, at observationer 1
sig selv ikke sikrer en mere nuanceret
eller kontekstualistisk forstaelse af en
problemstilling. Som observater kan
man nemt kun have fokus isoleret pa
et enkelt barn og dets ‘adfeerd’ 1 stedet
for at forsta barnets handlinger som
begrundede i barnets forhold til sociale
betingelser og samspil. Men laerernes
onske om PPR-psykologers observation
kunne ogsé ses bredere og sammensat
af ensker om medhold og forstéelse for
deres situation og ensker om, at obser-
vationerne kunne danne udgangs-
punkt for leerernes sparring med psy-
kologerne om eksempelvis klassens lae-
ringsmilje og inklusionsudfordringer.
Observationer kan pa den méade danne
udgangspunkt for en anden type sam-
arbejde og veere en velegnet metode til
at fa et systematisk indtryk af klas-
sens sociale liv, af hvordan eleverne
indbyrdes interagerer med hinanden
og af, hvordan deres samspil kan blive
et problem for laereren.

3. Forskellige perspektiver pa ‘det
samme’

I forbindelse med et aktionsforsknings-
projekt fulgte den ene af denne artikels
forfattere to PPR-psykologer over en
periode pa tre maneder (Szulevicz &
Tanggaard, in prep). I lebet af de tre
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maneder var der ingen af de to psyko-
loger, som systematisk observerede.
Den ene psykolog beskrev, at hun kun
observerede, hvis laerere eller paedago-
ger havde formuleret en afgraenset og
specifik problemstilling, som hun kun-
ne observere pa. Den anden psykolog
argumenterede for, at hun ofte 1 stedet
for at observere anvendte leerernes de-
taljerede beskrivelser af eleverne. Det
er selvfolgelig hurtigere at fa en leerer
til at beskrive en elev eller en problem-
stilling, og som PPR-psykolog er det
naturligvis hverken muligt eller ned-
vendigt at veere gjenvidne til alle de
problemstillinger, man forholder sig
til. Men der knytter sig en mere grund-
leeggende erkendelsesteoretisk diskus-
sion til, hvorvidt man som psykolog
skal observere et barn eller forhold
vedrerende en problemstilling for at
kunne forholde sig til den.

I kvalitativ forskning har man igen-
nem mange ar talt om en repreesenta-
tionskrise, hvor der stilles sporgsmals-
tegn ved, hvorvidt et individs erfarin-
ger overhovedet kan indfanges/reprae-
senteres af andre mennesker (Brink-
mann, 2012). Preemissen for at tale om
en repraesentationskrise er, som tidli-
gere berart, at virkeligheden altid er
perspektivisk og subjektafhaengig. Med
det udgangspunkt kan man se eksem-
pelvis bernenes og leerernes perspekti-
ver som forskellige kilder til viden om
og forstéelse af problemstillingen: Lee-
rernes perspektiv forteeller noget om,
hvordan vanskelighederne udger et
problem for dem, hvordan de oplever
situationerne, barnet og mulighederne
(eller u-mulighederne). Det er vigtig vi-
den, men psykologens observationer gi-
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ver en anden viden — man kan sige, de
er fra et andet perspektiv, der soger at
udforske situationerne ud fra, hvordan
de stiller sig for barnet — og hvad der
sker mellem barnene. Vi kan ikke bru-
ge observationerne til at ‘desmme’, men
som en undersogelse af flere perspekti-
ver. Og en vaesentlig del af problemstil-
lingen er jo netop, hvordan den opleves
forskelligt af forskellige parter, og
hvordan disse forskelle kan forbindes.

4. Observationer er diffuse og har
ringe legitimitet
Ud over at veere tidskraevende bliver
observationer ofte ogsa beskyldt for at
veere for diffuse. Nar man som obser-
vater bevaeger sig ud i det levede hver-
dagsliv, ligger som praemis, at praksis-
ser 1 daginstitutioner og skoler ikke
bare kan registreres entydigt og kon-
trolleres. De lever sa at sige deres eget
liv, og derfor kan vi ikke pé forhand
kontrollere, hvad der skal observeres.
Man kan som observater naturligvis
pé forhand veelge nogle fikspunkter,
som fokus skal rettes imod, og eksem-
pelvis Gjosund & Huseby (2004) be-
skriver, hvordan det ofte er en god 1dé
at arbejde med observationsprotokoller
eller observationsguides til at systema-
tisere og fokusere observationerne.
Indledningsvist omtalte vi Hansens
(2011) speciale, hvor hun undersegte
arbejdsmetoder 1 en PPR. Som led 1 un-
dersogelsen foretog Hansen ogsa dis-
kursanalyse pa nogle representativt
udvalgte psykolograpporter. Nar der
kun var blevet observeret 1 22 % af
sagsforlobene, var der som folge heraf
mange rapporter, hvor observationsfor-
lob ikke blev beskrevet, men 1 de psy-
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kolograpporter, hvor observationer
indgik, var observationsbeskrivelserne
meget sparsomme 1 forhold til den
plads som eksempelvis blev brugt pa at
rapportere testresultater og konklusio-
ner pa testene. Dette forhold peger pa
flere interessante ting. For det forste
geelder, at der fagligt set ikke findes et
sé standardiseret (og nuanceret) pro-
fessionelt sprog til rapportering af ob-
servationer. For det andet knytter der
sig ikke den samme faglige autoritet og
legitimitet til observationer. For det
tredje geelder ogsd, at andre parter fx
psykiatrien eller visitationsudvalget
ofte vil eftersporge en test, hvorfor
PPR-psykologer er forpligtede til at ar-
bejde pa bestemte méder, der knytter
sig til flere forskellige krav (Ren Lar-
sen, 2011).

Disse dilemmaer er forbundet til
seerlige videnshierarkier og en tendens
til, at viden fra hverdagslivet ikke teel-
ler som faglig (jf Mehan, 1993, Hojholt,
2011, 43f). Viden skal helst veere ab-
strakt og ‘udefrakommende’. Dette star
dog 1 kontrast til en videnskabsteoret-
isk kritik af ideen om viden ‘from a
point of nowhere’ og erkendelsen af at
al viden — ogsa testviden — er forankret
1 en social situation (jf. artiklens indle-
dende Nielsen-citat samt Danziger,
1990; Jensen, 1986, 2001; Lave & Wen-
ger 1991; Lave, 2008; Mehan, 1993).
Og det star i1 kontrast til den aktuelle
optagethed i praksis af, hvad der vir-
ker. Hvis vi ensker viden om ‘hvad der
virker’, ma vi anerkende viden fra
hverdagslivet og udvikle faglige begre-
ber og underseagelsesmetoder til at
pege pa sammenhaenge her.
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Afsluttende perspektivering:
Observation som konsultativ
praksisform

Igennem artiklen har vi diskuteret po-
tentialer og udfordringer 1 forhold til at
observere i PPR. Samlet set tegner der
sig et billede af, at observationer kun-
ne gores til en endnu mere integreret
del af den padagogisk-psykologiske
praksis end tilfseldet er 1 dag.

I vore gjne bliver det interessante
sporgsmal, hvordan vi kan arbejde pa
at videreudvikle observationer i pseda-
gogisk-psykologisk praksis. Vi finder,
at vi bade 1 den psykologiske praksis
og forskning — og gerne i samarbejde
herimellem — ma videreudvikle vore
begrebsmeessige muligheder for at ob-
servere sociale samspil og deres per-
sonlige betydninger. Observationer ny-
der naeppe legitimitet, hvis de formid-
les som usystematiske forteellinger, der
ikke peger p4 sammenhaenge og forsta-
elser. Bade 1 observaterens deltagelse 1
praksis og formidlingen herfra ma der
kunne traekkes sammenhange fx mel-
lem dynamikker 1 feellesskaber og de
enkelte borns optagethed og engage-
menter, mellem enkeltborns positioner
1 feellesskaber og deres perspektiver pa
det, der sker, samt mellem et barns
deltagelsesmuligheder og deltagelses-
mader.

Endelig kan det forhold, at psykolo-
ger laegger veegt pa sidanne sammen-
haenge, inspirere lereres og paedago-
gers egne lagttagelser, forstaelser og
‘udforskning’ af bernenes hverdagsliv.
P& den méade bliver selve udforsknin-
gen af hverdagslivet en del af indsat-
sen, og den kan hermed veere med til
at udvikle berns muligheder. Der er
saledes et taet samspil mellem, hvor vi
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undersoger, hvad vi kigger efter og
hvem vi inddrager — og hvilke problem-
forstaelser og handlemuligheder vi
leegger op til
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Tid til undervisning og lzering
- kvantitet og kvalitet

Siden formel skoleundervisning startede i slutningen af 1700-tallet og iscer
efter almueskolelovens vedtagelse i 1814 har man afsat tid til at leere forst
og fremmest leesning, skrivning og regning — plus katekismus og andre ting,
som har veeret eller er kommet op i tiden. Den tid, der har veeret afsat, har
veeret baseret pa erfaringer, og har ogsd altid veeret baseret pd det, vi i dag
vil kalde et cost-benefit princip, at man med andre ord afsatte de ressourcer,
der skulle til for at der var en given sikkerhed for, at en stor del ndede at
lcere det, man sigtede efter. Sadan er det 0gsd i dag, men den store forskel er,
at der i dag kvantitativt set er meget mere, der skal lceres, og det som skal
lceres er ogsd blevet meget mere komplekst. Det er ogsd sddan, at den tid,
der er afsat, stadig i meget hoj grad er erfaringsbaseret og ikke i scerlig grad

forskningsbaseret.

Af Niels Egelund, Professor, direktor for Center for Strategisk

At det tager tid at leere noget, er almen
viden. Ingen vil forvente at kunne mel-
de sig ind i en golfklub og na et handi-
cap pa ti efter en weekends traening.
Det er ogsa almen viden, at nogle men-
nesker leerer tingene hurtigere end an-
dre, og at nogen leerer fx sprog hurtige-
re end matematik og omvendt. I nogen
sammenhaenge har man brug for at
leere noget meget klart afgreenset. Som
et eksempel kan navnes morsealfabe-
tet. Dette bestar i, at et tegn for hvert
bogstav eller tal sammensaettes af
prikker og streger, og dette kan udsen-
des ved hjzlp af lyssignaler eller elek-
triske signaler. Opfinderen Samuel
Morse fra USA konstruerede dem mel-
lem 1837 og 1843 til brug for den elek-
triske telegraf, som han fik patent pa 1
1847, og som blev standard 1 Europa 1
1851. Morsetegnene blev anvendt til
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Uddannelsesforskning, Aarhus Universitet

kommunikation inden for sefart frem
til 1999, og anvendes stadig til identifi-
kation af radiofyr inden for sefart og
luftfart. P4 de skoler, hvor man uddan-
nede telegrafister, eksperimenterede
man sig hurtigt frem til, hvor lang tid
det tog at leere eleverne at afsende el-
ler modtage det mindstetal af tegn pr.
minut, der er nedvendigt for en rimelig
funktion som telegrafist. Mere om det
sidst 1 denne artikel.

Det, elever skal leere 1 grundskolen,
er naturligvis meget mere komplekst
end et morsealfabet. Nar man laeser
folkeskolelovens formalsparagraf og
alle de feelles mal samt trinmalene kan
man blive helt or 1 hovedet og teenke:
“Hvordan skal jeg kunne na at lere
mine elever alt det pa ti ar?”. Under-
visningsministeriet (2010) har etable-
ret minimumstimetal for faggrupper
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samt vejledende timetal for de enkelte
fag, som kommuner og skoler kan ind-
rette sig efter.

OECD (2012) viser i publikationen
“Education at a Glance”, at elever 1
OECD-landene i gennemsnit modtager
ca. 6.750 planlagte undervisningstimer
i alderen fra 7 til 14 ar. Der er imidler-
tid store udsving. Lavest ligger Est-
land med ca. 5.650 timer, fulgt af Fin-
land med 5.800 timer. Danmark ligger
pa 6.550 timer. Neaesthojest ligger
Australien med 7.900 timer og hgjest
finder vi Chile med 8.700 timer. Un-
dervisningsministeriet siger da ogsa:
“Seerligt for de sma klasser i grundsko-
len ligger Danmark under OECD-gen-
nemsnittet. Eksempelvis opgeres an-
tallet af minimumstimer til danske
elever i 1.-2. klasse til 1 alt 701 timer
arligt mod gennemsnitligt 774 timer 1
OECD. For de storre klasser (6.-8.
klassetrin) ligger Danmark omtrent pa
gennemsnittet”. Ministeren citeres der-
efter for at sige: “Det lave timetal 1 fol-
keskolen og laerernes faerre undervis-
ningstimer sammenlignet med andre
lande er noget af det, som vi vil se pa 1
forbindelse med den kommende reform
af folkeskolen. Som det fremgar af re-
geringsgrundlaget, vil vi give leererne
mere tid til at undervise.”

Der star Danmark aktuelt i foraret
2013 mens Regeringen, KL, Danmarks
Leererforening debatterer udvidelsen
af undervisningstimetallet i den dan-
ske folkeskole, og med henvisning til
PIRLS og TIMSS undersegelsernes re-
sultater (Mejding og Renberg, 2012;
Allerup, 2012) papeges, at der ikke fin-
des sammenhaeng mellem timetal og
elevudbytte, men hvortil forskerne sa i
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ovrigt har tilfgjet 1 debatten, at det er
kvaliteten og ikke kvantiteten, der er
afgerende.

Den optimale made at gennemfore
undersogelser “i felten” pa, er de sa-
kaldte “naturlige eksperimenter”, hvor
der som led 1 lovgivningsmeessige eller
administrative sendringer sker en
pludselig og markant endring af un-
dervisningstiden. Dette kan s& holdes
op imod skolernes eventuelle forskyd-
ninger 1 afgangsproveresultater hen
over @ndringen. Dette er sket en gang
1 nyere dansk skolehistorie, hvor der
skete en ggning i timetallet 1 2003, som
KREVI (2012) har benyttet sig af lejlig-
heden til at foretage analyser pa. Her
viser det sig, at der er en positiv sam-
menhaeng mellem tid og karakterer
ved afgangspreven i elevernes 9. klas-
se. Dette gaelder iseer 1 matematik.
KREVI finder dog kun en sikker stati-
stisk sammenheeng mellem antallet af
undervisningstimer, som en klasse
modtager 1 lebet af 9 skolear, og sko-
lens karaktergennemsnit ved afgangs-
proven i den ene af to rapporterede
statistiske analyser, dette forhold skal
der vendes tilbage til senere 1 artiklen.

Hvad er det sket med timetallet i
de sidste 50 ar?

Som neevnt bygger timetallene i skolen
pa tidligere erfaringer, og i den forbin-
delse er det veerd at erindre, at sam-
fundet og skolen har gennemgéet store
forandringer. Disse fandt iseer sted fra
slutningen af 1960’erne og frem til
starten af 1980’erne. For det forste
blev 1960’ernes veekst aflgst af 1970’er-
nes oliekriser og sparerunder. 1970
bod pa en reduktion i timetallet pa
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knap 20 %, da der ikke leengere var
undervisning om lerdagen. Dernaest
betod udvidelsen af undervisningsplig-
ten 11972 fra syv til ni ar uden fuld fi-
nansiering, at der matte rationaliseres,
og lektionsleengden bl.a. blev reduceret
fra 50 til 45 minutter, noget der ikke
lyder af meget, men dog udger 10 %.
Endelig kom der med 1975 loven nye
opgaver til, hvorfor undervisningstime-
tallet 1 dansk og matematik blev for-
mindsket. Jansen (1982) regnede sig
frem til, at siden 1960 var undervis-
ningstimetallet i dansk faldet med 40
%, mens faldet 1 matematik var 30 %.
Goldschmidt (1982) beregnede, at an-
tallet af elever pr leerer fra 1973/74 til
1981/82 var faldet fra 15,1 til 11,9, en
standardforbedring pa 21 %, og dette
skyldtes primeert at specialundervis-
ningstimetallet 1 perioden var steget
med ca. 75 % og at antallet af timer,
leererne fik til andre opgaver end di-
rekte undervisning, var steget med ca.
100 %.

Folkeskoleloven af 1993 har ogsa
budt pa nye opgaver, skolen skal lase,
og ikke mindst specialundervisningen
og indsatsen over for tosprogede har
veeret 1 stigning. Der er herunder op-
rettet en reekke nye funktioner for lae-
rere — AKT-1erere, leesevejledere, ma-
tematikvejledere, sprogvejledere, IT-
vejledere, og alle disse funktioner har
opslugt meget af de standardforbedrin-
ger, der er sket 1 perioden. Indferelsen
af vejledende timetal og minimumsti-
metal har givet en veesentlig forbed-
ring, sa eleverne i dag timetalsmeessigt
star bedre end 1 1980’erne, hvor mini-
mumstimetallet for 1. klasse faktisk
var 15 timer ugentligt.
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Hvad siger sa egentlig
forskningen om kvantitet og
kvalitet?

Oven pa 2013-forarets debatter er der
brug for et dybere syn pa, hvad forsk-
ningen egentlig viser om timetal og
kvalitet.

Inden for det forskningsmeessige om-
rade var det Carroll (1963), som var
den forste, der fremsatte en teoretisk
ramme for relationen mellem undervis-
ningstid og leeringskvalitet. Carroll
mente, at en elevs evne kunne define-
res som maengden af den tid, en elev
skal bruge til at opné et givent resul-
tat, og det kan vendes om til at sige, at
en elevs leeringsresultat atheenger af
den tid, der af eleven anvendes til lee-
ring. Carroll pegede i den forbindelse
dog pa, at det er den tid, en elev er vir-
keligt engageret 1 en opgave, der bety-
der noget, og han betegnede den som
“time on task”, der senere er blevet et
helt centralt begreb 1 forskningen.

I den senere forskning, 1 seerdeles-
hed i California Beginning Teacher
Evaluation Study fra 1972-78 (Fisher
m.fl. (1978), har man defineret to yder-
ligere vigtige tidsbegreber, allocated
time, engaged time (der svarer til time
on task) og academic learning time,
hvortil man kan foje available time. Vi
star derefter med fire niveauer af tid.

Available time, der deekker planlagt
tid, hvor eleven er teenkt at modtage
undervisning. Det kan ogsa oversaettes
til de timeressourcer, en kommune el-
ler skole stiller til radighed.

Allocated time er den tid, der er sat
af til konkret leering 1 et enkelt fag el-
ler omréde. Tiden vil i praksis begraen-
ses af uplanlagte forstyrrelser, urolige
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elever, lektioner der starter for sent
som folge af manglende preecis frem-
mode efter frikvarterer, usikker udde-
ling af materialer, elevers manglende
koncentration, uengagerende undervis-
ning, uautoriserede pauser mm.

Time on task eller engaged time,
hvor eleven faktisk arbejder. En be-
graensning 1 den forbindelse kan veere,
at stoffet er for sveert eller for let, sa
eleven ikke opnar en optimal progres-
sion i sin leering

Academic learning time. Dette er den
mest effektive og kvalitetsfulde tidsan-
vendelse, idet eleven er fordybet 1 et
leeringsforleb, som passer til elevens
niveau. Computerspil opnar at na det-
te niveau, idet det automatisk vil serge
for, at der er passende udfordringer til
stede, hvor eleven kan folge sin egen
progression som en score eller et antal
point. Det er naturligvis en kreevende
opgave for en leerer, at sorge for at en
stor gruppe forskellige elever har en
hgj procentdel af academic learning
time. Det kraever et godt kendskab til
eleverne, et bredt udbud af undervis-
ningsmaterialer og en teet lobende eva-
luering.

Undersogelser af effekten af tid viser
forskellige resultater alt efter, hvilket
tidsbegreb der anvendes. Der forelig-
ger et meget omfattende dansk forseg,
der nu er naesten 25 ar gammelt. For
at vurdere, 1 hvilket omfang elevernes
danskferdigheder pavirkes af den tid-
ligere reduktion i antallet af danskti-
mer gennemforte Danmarks Paedagogi-
ske Institut og Folkeskolens Udvik-
lingsrad 1 1988 til 1991 en omfattende
undersogelse, hvor ca. 70.000 elever,
fordelt pa to argange, fik en ekstra
dansklektion om ugen 1 3. og 4. klasse.
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Evalueringen, der dermed gik pa avai-
lable time, viste, at stigningen i antal-
let af dansklektioner 1 deltagerklasser-
ne ikke var tilstraeekkelig til at give af-
gorende udslag i1 form af en forbedring
af elevernes laesekompetence sammen-
lignet med en raekke kontrolklasser.
Stigningen i1 antal dansktimer medfor-
te heller ikke en modsat tendens eller
en udligning af forskelle 1 elevernes lee-
sekompetence.

Nar det geelder available time kan
der heller ikke i de seneste PIRLS
(Mejding og Renberg, 2012) og TIMSS
(Allerup, 2012) undersegelser konsta-
teres sammenhaenge med elevudbytte.
Videre finder KREVI (2012) ingen sy-
stematisk og sikker statistisk sammen-
heng i deres ene analyse, der gar pa
det planlagte antal undervisningstimer
over et 9-arigt skoleforlob og afgangs-
provekarakterer 1 9. klasse. Det sam-
me kommer Mehlbye m.fl. (2011) frem
til for indvandrerelevers resultater 1
dansk og matematik 1 forhold til antal-
let af planlagte undervisningstimer.

Rangvid (2013) har i sine analyser
ud fra leereres egne oplysninger kon-
strueret et mal, der neermer sig allo-
cated time, som hun kalder “egentlig”
undervisningstid. Her viser der sig at
veere en klar sammenhaeng mellem un-
dervisningstid og elevernes karakterer,
og der er interessant nok ikke en sam-
menhaeng med elevernes sociogkonomi-
ske status. Lavy (2010; 2012) har ved
en mere avanceret fremgangsméade pa
dels PISA-data, dels karakterer fun-
det, at den reelle undervisningstid for-
bedrer resultaterne tydeligt, og at ef-
fekten er storst, hvis undervisningsti-
metallet 1 forvejen er lavt. Stadig er
der dog ikke tale om et egentligt ran-
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domiseret og kontrolleret eksperiment,
der er den mest ideelle forskningsmaes-
sige fremgangsmaéde.

Hattie (2009) har identificeret 64
meta-studier vedrerende time on task,
og nar man kommer til det niveau, er
der en effektstorrelse pa 0,59, som ma
siges at veere ganske markant.

Der findes ingen undersegelser, der 1
storskala har set pa academic learning
time, hvad der forst og fremmest skyl-
des, at den er svaer at vurdere 1 klasse-
rumsobservationer, hvor der er mange
elever til stede.

Hvori ligger logikken?

Skal vi stadig undre os over, at der
ikke er tydelig sammenhaeng mellem
planlagt undervisningstid og elevud-
bytte? Nar man 1 det store danske for-
sog 11988 til 1991 ikke fandt en effekt
af en dansktime ekstra, kan det meget
vel haenge sammen med, at man med
den ene time ekstra har givet rum for
at beskeaeftige sig med andre ting end
lige netop klassisk danskundervisning.
Man skal i den forbindelse erindre, at
der ligger mange “timelose” obligatori-
ske emner 1 folkeskolen, herunder

feerdselslere, sundheds- og seksualun-
dervisning og familiekundskab, lige-
som det ogsa er op til klasseleereren,
der hyppigst er danskleereren, at sorge
for klassens trivsel og samarbejde, og
den ekstra time vil let fore til, at man
som leerer tager ting op, man synes at
have forsemt.

Hvor man kommer ned til den egen-
tlige faglige leering af basale kompe-
tencer, der hvor tid brugt pa andre ak-
tiviteter udelukkes, er det ikke maerke-
ligt, at undervisnings- og leeringstiden
begynder at spille en rolle. Kig engang
pa felgende figur, der stammer fra et
klassisk eksperimentalpsykologisk stu-
die i radiotelegrafiens barndom (Bryan
og Harter, 1897)

Figurens lodrette akse viser, hvor
mange bogstavtegn 1 minuttet en elev
under uddannelse kan sende og modta-
ge. En vandret linje naesten midt 1 fi-
guren viser, hvad der i praksis er det
mindst acceptable. Den vandrette akse
er tidsaksen, som viser hvor mange
uger eleven har modtaget traening.

Der viser sig at veere en betydelig
forskel mellem, hvor mange bogstav-
tegn eleven kan sende og modtage. Det
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skyldes, at nar eleven sender, sa er det
eleven selv, der saetter tempoet. Nar
eleven derimod modtager, er man af-
hengig af afsenderes tempo, hvad der
naturligvis ger det sveerere.

Nar man ser pa sammenhaengen
mellem elevens feerdigheder er der en
ret ligefrem sammenhaeng med den
tid, der har veret til radighed for tree-
ning. Efter ca. syv uger nar eleven mi-
nimumskravet med hensyn til at sen-
de, mens der for den sveerere del at
modtage gar 24 uger, inden det mini-
male er niet. Det ses ogsé, at leerings-
kurven for sending begynder at flade
ud omkring 18 uger, mens der for mod-
tagning forst er tegn pa en udfladning
ved 40 uger.

Det er tydeligvis sadan, at progressi-
onen i leering er hurtigst 1 starten med
de kraftigt stigende kurver, og hvis
eleven ikke standses i forlebet, stiger
ydelserne til et niveau, hvor man ikke
kommer hgjere eller meerkbart hejere,
som om der meget vel kan forekomme
det, som eksperimentalpsykologer kal-
der en overindleering, der bevirker, at
man sa godt som aldrig glemmer det —
teenk fx pa at cykle, som de feerreste
glemmer, selv om man ikke har reort en
cykel 1 40 ar.

Det er ogsa tydeligt sddan, at det at
leere sveere ting kreever mere tid end
det at leere lette ting. Der er naturlig-
vis ogsd sadan, at der er forskel i ele-
vers evne til at leere forskelige ting. De
dygtigste og oftest ogsa hurtigste ele-
ver 1 en klasse vil have en stejlere stig-
ning og na en hgjere ydelse. De svage-
ste og oftest ogsa langsomste elever 1
en klasse vil have en svagere stigning
og na en lavere ydelse. Mangel pa tid
betyder derfor mest for de langsomste
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elever 1 en klasse, som ogsa ofte har
behov for en mere varieret undervis-
ningstilgang end de hurtigste elever og
1 ovrigt lettere distraheres eller mister
koncentrationen og motivationen.

Synes du, at det ma vaere sveert at
veere laerer, er det forstaeligt, for det at
undervisningsdifferentiere, sa alle ele-
ver oplever academic learning time,
kreever viden, erfaring, struktur 1 un-
dervisningens organisering, materialer
og ikke mindst tid.
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At veere i verden som en krop,
der lgber ind i samfundet
- et community psykologisk perspektiv

Der findes en kendt engelsk vittighed, som i overseettelse lyder: To fanger
sidder i et feengsel og taler sammen. Den ene siger: “Jeg er feengslet for noget,
som jeg ikke har gjort. "Ok”, siger den anden, og den forste fortscetter: “Jeg
lob ikke hurtigt nok”.!

I denne artikel vil vi reflektere over et konkret community psykologisk lce-
ringsforlob, MATU projektet, der bestod i at treene udsatte drenge med en for-
tid med vold og voldsom adfcerd til at blive elitelobere, der deltog i en reekke
lobekonkurrencer og derved erstattede den negative beskrivelse af dem med
en mere imodekommende og anerkendende. Derved blev der dbnet en dor for
dem ind i samfundet og de blev budt velkomne. Det var denne dbning, der
her vil blive trukket frem som det scerligt interessante i den feelles lcerings-
proces, der omfattede bevcegelse, udstyr, veje, deltagere, mad, sprog.? Mdlet
er at beskrive to aspekter i en community psykologisk teori om leering ved at
bruge MATU projektet i Gronland som en case.

Af Peter Berliner, Professor i Sociale Leerings- og Udviklingsprocesser,
IUP, Aarhus Universitet.

At lebe med ind i samfundet eller
lobe panden mod en mur

I MATU projektet var der tale om unge
1 en lukket institution. Det kan man
selvfolgelig diskutere det rimelige 1,
men siddan var rammen. Efter at have

hos deres familie, men at de godt kun-
ne lide aktiviteterne i MATU. Det var
noget, der blev talt abent om 1 projek-
tet. De blev ogsa interviewede og ud-
trykte 1 disse interviews glaede over
sporten (Berliner et al, 2005).

provet andre muligheder sammen med
de anbragte unge, tog aktiviteterne lidt
efter lidt en saerlig form, nemlig i form
af sport. De unge 1 MATU gav i inter-
views udtryk for, at de var glade for at
deltage 1 aktiviteterne, om end disse
ofte var meget kraevende. Adspurgt
sagde de unge, at de hellere ville vaere

1 Maske er den bedre pa engelsk: “I'm here
for something, I didn’t do. I didn’t run fast
enough!”
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For mange ar siden fremlagde vi vo-
res forskning i MATU projektet ved en
international konference. Ved afslut-

2 Sproget, der blev talt i projektet bestod
af en blanding af Kalallisut/grenlandsk,
dansk og engelsk pga. af at lederen kom
fra et engelsktalende land. Der blev opbyg-
get et sprog, som viste helt konkret, hvor-
dan sproget ogsa har en materiel side med
dets lyde og en social side med dets gram-
matik som medskabere i1 at bygge mening
og forstaelser.
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ningen af den korte fremlaegning rabte
en dansk socialradgiver pludseligt med
hgj rest fra bagerst i lokalet: “Hvorfor
scetter I bare disse drenge til at lobe —
og dermed bekrcefte systemet. Hvorfor
scetter I dem ikke til at gore opror og
endre de rammer, som har skabt deres
problemer?” Det var et godt spergsmaél
og fik os til at teenke meget over, hvor-
dan de marginaliserede nu ogsa har
faet til opgave at eendre rammerne for
os alle 1 samfundet? Hvorfor er det
ikke godt nok, at de deltager i det, som
vi andre far tiden til at gd med? Hvor-
for skal de marginaliserede ikke ogsa
have adgang til sportslivets fristelser
pé lige fod med andre?

Et interessant aspekt ved MATU
projektets historie var, at en reekke
sponsorer gav drengene rigtigt godt
sportsudstyr. Der skete saledes en fak-
tisk, om end lille, redistribuering af
materielle goder i samfundet. Dette
punkt veekker ofte irritation, nar vi
fortaeller om det — fordi det er en tyde-
lig markering af, at nogle born simpelt-
hen er mindre heldigt stillede 1 distri-
bueringen af samfundets goder og at
dette maske er meget mere interessant
for at forsta voldens trivsel 1 samfun-
det end disse berns mentale liv og fa-
miliemaessige baggrund. Redistribue-
ringen er p4 mange mader en tavs pro-
ces — ord alene kan ikke redistribuere.

Endvidere ser det ud til at lige me-
get, hvad disse lebende drenge 1 MATU
gor, sa kan det altid kritiseres 1 en
udefra kommende vurdering. Nu leber
de i stedet for at slds — men det er ikke
godt nok. Nu skal de hellere gore oprer
og @ndre rammerne — i stedet for bare
at lobe hurtigere end os andre 1 deres
gode lgbesko. Nu er de pludseligt sam-
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men med os — og med vores unge — i de
aktiviteter, som vi er stolte over, nar
vores egne born deltager i. Men det er
ikke godt nok. Pludseligt har de bedre
udstyr end vi har, men nu er det med
ét helt forkert, at de lober. Nu skal de
hellere sidde rundt om et bord og for-
mulere deres standpunkter — sa de kan
lave det ulige samfund, som vi har
skabt til dem, om. Det hele minder lidt
om hvad en talsmand for fattige Maya-
er i Guatemala engang sagde: “Forst
skad de os, fordi de sagde, at vi var “de
vilde”. Sd sked de os, fordi de sagde, at
vi var kommunister. Hvad bliver den
neeste forklaring mon?” Hvornér bliver
disse drenge og deres handlinger gode
nok — for forskere og for professionelle?

Ved at have besegt rigtigt mange
fanger 1 feengsler — bade 1 Danmark og
i andre lande, herunder feengslede ban-
demedlemmer i1 Latinamerika — har jeg
erfaret, at fangerne til tider kan ud-
trykke steerke politiske synspunkter,
men ogsi at disse synspunkter ofte
handler om retten til at have et nor-
malt familieliv og et arbejde. Onskerne
er dermed temmelig overensstemmen-
de med, hvad der normalt ses som godt
og prestigegivende i samfundet. Endvi-
dere har jeg overalt madt et stort en-
ske om muligheder for sport og fysisk
udfoldelse, herunder ikke mindst styr-
ketraening, hos disse fanger.

I MATU projektet blev der lyttet til
de unge — ogsa gennem en udefra kom-
mende undersoger/forsker — og de om-
talte sportsaktiviteter var enskede af
drengene, nar man spurgte dem, nar
de nu alligevel skulle vaere der 1 insti-
tutionen. I observationerne, som jeg
gjorde 1 projektet i laengere tidsforlab,
sé jeg aldrig situationer, hvor drengene
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ikke onskede at deltage. Jeg horte om
sadanne situationer, men de var yderst
sjeeldne, fortalte drengene, og begrun-
dede det med at de var glade for at bli-
ve fysisk steerke.

Vi herte da ogsa en kritik af netop
deres styrke fra en engelsk ungdoms-
forsker, der kritiserede projektet for at
skabe rigtigt staerke kriminelle — kort
sagt kriminelle, der kunne klatre, baere
og slés og lebe hurtigt veek fra ger-
ningsstedet, mente han! Hans bekym-
ring var, at drengene faktisk blev myn-
diggjort, idet deres enske om at blive
staerke blev taget alvorligt. Lige netop
i dette 1a der 1 MATU en anerkendelse
af drengenes onsker — det blev ikke set
som forkert at en ung mand ensker at
blive staerk. Igennem sporten blev de
en del af en alment anerkendt aktivitet
1 samfundet samtidigt med at denne
stottende deres egen — og socialt ud-
bredte — vaerdseettelse af styrke hos
unge mand.

Refleksion 1: Community
psykologien sndrer den
kollektive symbolske orden.

Man kan reflektere over, om communi-
ty psykologiske interventioner blot ind-
lemmer de unge i allerede anerkendte
aktiviteter, 1 dette tilfselde sport. Men
hvordan defineres disse aktiviteter
som allerede anerkendte? I hvilken
kontekst er sport allerede anerkendt
og hvad mon det betyder, at noget alle-
rede er anerkendt socialt? Det vil vi se
pa her.

Drengene 1 MATU projektet var in-
volverede 1 sport og deres sociale posi-
tion @ndrede sig 1 og med, at de blev
saerdeles dygtige sportsudevere. Men
de endrede ogsa noget andet end deres
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egen styrke, idet de var med til at &n-
dre diskursen om unge drenge, herun-
der kriminelle, i det hele taget. De lob
sédledes ikke kun for sig selv, men som
en del af en storre social leeringsproces,
der handler om at &endre diskursen
omkring unge meend, der har veeret
pavirkede af og grebet af vold. Det skal
naevnes, at den formulering, som vi
bruger her, selv er en del af denne @n-
dring — idet vi i stedet for at tale om en
voldelig fortid begyndte at tale om, at
disse unge drenge var slugt af det glo-
bale voldsfeenomen. I et rettighedsper-
spektiv kunne man sige, at en stor
gruppe unge meend (og rigtigt mange
kvinder) ikke gives adgang til et liv
uden vold. Volden er global og et so-
cialt flenomen, som ofte sluger unge
meend og spytter dem ud pa den anden
side, nar de er halvgamle, maske med
et misbrug, méske syge og i en udsat
position pa arbejdsmarkedet.

I MATU blev sport brugt til at deem-
me op for volden. I sport er der tale om
konkurrence — ofte med en selv men
ogsa med andre. P4 den made bekreaef-
ter sporten to store diskursive, ideolo-
giske positioner i vores samfund, nem-
lig at vi lever 1 indbyrdes konkurrence
og at der kan findes tabere og vindere
blandt mennesker. Taberne og vinder-
ne vurderes ud fra bestemte kriterier,
der indenfor bade vold og sport er tem-
melig simple og overskuelige. Men der
er ogsa mange andre principper og be-
tydninger knyttet til sporten: fairness
som princip (“equality in arms”, som
det hedder 1 juraen), veerdsaettelse af
kroppen, en helende og sundhedsmees-
sig funktion, gleeden ved at kunne
overvinde egne graenser for kropslig
kunnen, den symbolske repraesentati-
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on af nation og kultur, men i en over-
ordnet ramme af det feellesmenneske-
lige. At vinde en sportskonkurrence —
ofte blot at gennemfore den, som vi ser
if.eks. maratonleb og triatlon — har en
stor symbolsk betydning. Sporten bli-
ver et symbol for menneskelivet, for
kulturen, for sundheden, for frem-
skridtet, mv.

I sporten er der mulighed for at ska-
be nye betydninger i den symbolske or-
den, hvis man aktivt gar ind 1 forhand-
lingen af disse. Dette er ofte sveert at
gore, da medierne for leengst for mono-
poliseret og iscenesat den gennem en
form for gentagelse af det samme, en
evig gentagelse af optakt, kamp og sej-
re eller nederlag. Denne monopolise-
ring overdever den kropslige oplevelse,
samarbejdet (som er en form for social
krop) og anerkendelsen af modparten.
Vitalitetsaspektet — med dets mange
livsgivende og samtidig mange ideolo-
giske tilskrivninger — gores 1 dag ofte
tavst 1 den mediemaessige deekning,
der verbaliserer betydningen af krop-
pens bevagelse 1 verden. Kroppen sym-
boliseres og indskrives 1 en forstaelse,
der giver den betydning.

Medierne behandlede dog de unge
MATU-deltageres sportslige preestatio-
ner pa en noget anden méde. De blev
set som noget seerligt pga. drengenes
saerlige indgang 1 dette felt. Medierne i
Gronland interesserede sig meget for
MATU-drengenes praestationer og be-
skrev dem ofte. The Observer 1 Eng-
land offentliggjorde en artikel om,
hvordan to af drengene — sammen med
to unge grenlandske kvinder —1 2002
formaede at vinde en medalje for Gron-
land 1 Snesko-lgb ved Arctic Winter
Game. Jeg gengiver her uddrag af ar-
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tiklen — der isaer handler om drengen
Esajas —1 oversaettelse og sammendrag
af de centrale punkter i den lange arti-
kel:

”Livet var aldrig let for Inuit og
sammenstodet mellem deres gamle
kultur og det moderne liv har kun
gjort det svcerere. Men de har overle-
vet dette med dets folger af druk og
fattigdom og har fundet nye mdder
at bevare deres kultur pd, her gen-
nem sport i Artic Winter Games,
hvor deres gamle feerdigheder fdar en
ny betydning — som sport.

Esajas er en ud af et hold pd fire,
der deltager i snesko-stafetlob pd
400 meter over en frossen so. Da det
er Esajas’ tur, griber han stafetten,
og sa begynder han at lobe. Esajas
lober. Han lober hen over den frosne
Jjord, under snedcekkede fjeldtinder,
langs den tilfrosne fjord. Han er
drevet frem af vrede, af deemoner og
af morke ajeblikke. Esajas lober i
kamikker pd snesko af tarmstrenge
og tree. Han har treenet hardt i lang
tid, hver dag. I dag er et stort oje-
blik i et liv, der har rummet vold og
kriminalitet. I dag er det Esajas,
der repreesenterer sit land, Gron-
land, ved Arctic Winter Games.

For Esajas handler det ikke om at
vinde over sine modstandere. Det
handler heller ikke om at undslippe
de morke steder, der er i hans sjcel.
Det handler om at fa deemonerne til
at lobe sammen med ham. Det
handler om at bruge de destruktive
kreefter fra en barndom fuld af mis-
brug og reedsler. Det handler om at
bruge det, der var raddent til at give
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kraft til at vinde hceder i dette lob.
Esajas lober. Hans korte, steerke
krop leber. Hans orangefarvede hdr
star lige op, en farvestrdlende top pd
hans lobende krop. Hans ansigts-
treek viser hans Inuit rodder. Der er
noget af en gade-bokser over ham —
altid pa udkig efter en vinkel, som
han kan scette ind fra, altid sonde-
rende for en svaghed.

Som hans dystre historie har formet
ham, Esajas, er der ingen tvivl om,
at han er ved at blive en dygtig at-
let. For et ar siden, lige efter hans
17 ars fodselsdag, lob han ind som
nummer 391 et felt med 150 voksne
i det mest kreevende langrendslob,
der findes — det 160 km lange Arctic
Circle Race. Han har lobet flere ma-
ratonleb og deltaget i Gronlands
Adventure Race — et 20 kilometers
lob over en gletsjer efterfulgt af en
50 kilometers kajaksejllads gennem
isfyldt hav. Som Esajas stolt skrid-
ter op pd podiet for at hente sin
bronzemedalje er det let at se en
transformation i hans selvbevidste
smil. Han synes lettet, det er som
var en tung veegt loftet fra hans
unge skuldre. Han har keempet med
sine deemoner i drevis, bekcempet
dem uden held, alt for ofte har de
plaget hans sjeel. Men nu, da han
endelig far dem til at arbejde for
sig, er han uovervindelig.

De fysiske evner, som Esajas
veerdscetter pa MATU, har altid vee-
ret hojt veerdsat af arktiske folk. Ev-
nen til at kunne udholde en lang
Jjagttur til fods, at kunne overleve i
kajak pa et iskoldt hav og at kunne
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ramme preecist med harpun har bi-
draget til at samfundet kunne bestd
uden sult og ned.”

Andrew Spooner, artiklens forfatter,
relaterer Esajas’ sportspreestation til
hans livshistorie — hans deemoner — og
satter de fysiske preestationer ind i en
kulturel ramme: Inuits liv i en barsk
natur. Esajas’ praestationer er ikke
blot for ham selv, men han bliver sym-
bol pa Inuits historie i Gronland. Han
far en symbolveerdi — som ogsa de gvri-
ge drenge 1 MATU fik. Derved skete
der en @ndring af de sociale positioner,
idet disse drenge nu ikke mere var
marginaliserede og set som forkerte,
men blev symboler for Inuits kunnen
og veerdier. Esajas lob — 1 bogstavelig-
ste forstand — fra den mest uonskede,
udstedte position ind i en social positi-
on, hvor han bliver anerkendt og re-
spekteret.

Esajas lober for de udstedte og for-
mar dermed at forstyrre selve denne
klassificering af nogle mennesker som
udstedte, uonskede og uden rettighe-
der. Han bryder med udpegningen af
nogle som “tabere” —idet der her er en
mulig taber, der vinder. Netop de kreef-
ter, der kunne have varet brugt som
forklaringer pa en livshistorie med kri-
minalitet, feengsling, misbrug og mu-
ligvis selvmord, bliver her set som den
styrke, der lader ham lebe hen over
sneen og isen. Spooner skriver dette
meget klart: “Arctic Winter Games vil
neeppe lyse op pa den internationale
sportsscene — og Esajas’ bronzemedalje
i sneskolob endnu mindre. Men mdske
verdens sportsindustri kunne lcere no-
get af dem begge, bdade Esajas’ sejr og
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den engagerende, smittende dnd pd
Arctic Winter Game. Den kunne lcere
noget om sportens vedvarende evne til
at overskride og forlese. Den kunne
lcere noget om lige vilkar og en fair for-
deling af muligheder. Den kunne leere
at veerdscette en hurtig gevinst mindre
og 1 stedet veerdscette varige og feelles
sociale og kulturelle sejre, der er tilgen-
gelige for alle, mere.”

Spooner fik gjort MATU projektet
synligt 1 en avis, der leeses af millioner
af mennesker over hele kloden. Esajas’
lob blev en made at gore opmeerksom
pa de mange unge, der stadig er fanget
1 vanregt, fattigdom, vold og misbrug —
og hvor der mangler omgivelser, der
ser deres styrker og lader dem udvikle
disse. Artiklen skabte en sendring 1 for-
staelsen ved at sa tydeligt at forbinde
Esajas’ fysiske lob hen over sneen med
en refleksion, en symbolsk orden. I
denne orden kan lgbet betydningssaet-
tes og forstds gennem en aben og nys-
gerrig proces, der ikke blot er en genta-
gelse af en enstrenget historie om indi-
viduelle forandringer. Historien blev
fortalt, sa den dbnede for nye forstael-
ser. Derved skabes mulighed for en
kollektiv forandring af den symbolske
orden. Man kan endda sige, at her saet-
tes en egentlig symbolsk orden, hvori
der kan skabes fortsatte forandringer
af betydninger — 1 stedet for lukkende
historier, hvor man i en imagineer or-
den tror at kende det endelige svar pa
lobets betydning.

Lobet bliver et symbol samtidigt
med, at det er en konkret vaeren 1 ver-
den. Lebet bliver en del af et feelles
symbolsk univers, hvori det er muligt
at eendre betydninger gennem vedfojel-
ser af nye ord 1 narrativer og forteellin-
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ger. I en klinisk sprogbrug kunne man
sige, at lebet bliver et symptom, der
aktivt skabes. I lebet samles de unges
livsforleb og aktuelle situation i en
handling.? Set 1 dette lys er der ikke
bare tale om en indpasning af Esajas
og de andre drenge i MATU 1 en allere-
de veerdsat rolle, men der er tale om en
symbolsk handling, der sendrer en op-
fattelse af mennesker i en post-koloni-
alistisk og global kontekst. Labet bliver
et symbolsk lgb for inuits kultur og
overlevelse gennem artusinder og et
lob for de mange drenge, der kan blive
fanget af volden — 1 Grenland og glo-
balt. Dette er ikke noget, der allerede
er veerdsat — det er derimod en sym-
bolsk handling, der er med til at sendre
opfattelsen hos tusinder af mennesker.
Det bliver dermed vist, at de unge
drenges vold er et socialt problem, og
at mulighederne for at minimere vol-
dens tag i dem sker gennem s&endring
af beskrivelsen af dem, at invitere dem
ind 1 sociale aktiviteter og at give dem
de materielle muligheder for at deltage
1 disse aktiviteter. Dette er en commu-
nity-rettet &endring idet den sendrer
hele den kontekst, som drengene er en
del af. Der sker en @ndring af hele det
social-gkologiske system, som drengene
er en del af.

3 Det siges, at James Joyce skrev Ulysses
som en made at forme et symptom pa ien
kaotisk og muligvis psykotisk position. De
mange ord, der leb gennem pennen og ned
pa papiret formede et symptom i form af
et produkt, som man — inklusive Joyce —
kunne forholde sig til i en symbolsk orden
af betydninger.
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Punkt 2: Community Psykologien
omfatter kroppen, materialiteten,
bevagelsen og sproget - og
dermed ogsa tavsheden.

Man kan reflektere over, om man 1
MATU-projektet skulle have lobet min-
dre og 1 stedet have givet drengene
mere mulighed for at ytre sig verbalt.
Denne modseetning synes dog at veere
forfejlet, idet der blev givet rum for at
tale og lytte pa en méade, sa det var vee-
vet ind 1 de ovrige aktiviteter. Det var
ikke kun talens rum, der dbnede sig
med dens serlige logik.* Verbalisering
blev ikke sat udenfor og over den fysi-
ske udfoldelse. Dette skete med en an-
erkendelse af, at de unge drenge kunne
udtrykke sig pd en mangfoldighed af
mader — hvoraf sproget blot var én. Og
én, som de ofte ikke enskede at bruge,
hvis den blev isoleret fra de evrige ak-
tiviteter.

Muligvis havde de erfaringer med
ikke at have samme adgang til det
sproglige univers, som andre har. Hvis
tale-friheden var ligeligt fordelt 1 vores
samfund sa var der jo ikke brug for so-
cialpaedagogiske og behandlingsmaessi-
ge tiltag for at fa unge kriminelle til at
tale til os pa mader, som vi (som pro-
fessionelle) umiddelbart ser som dis-
kursivt genkendelige. De taler et andet
sprog. Eller taler meget lidt.

Der er unge, der ikke vil tale vores
sprog. Hvordan mon det egentligt kan
veaere, at der er unge, der ikke gnsker
at tale vores sprog, som vi forstar? I en
digtsamling af Katti Frederiksen fin-

4 Dette krav er endvidere nok i nogen grad
i strid med kulturelle normer for unge i
Inuit kulturen. De unge ma meget gerne
udtale sig, men ofte gor de det ikke af be-
skedenhed. Se Kleist Pedersen, B. (2006).
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des digtet Isumaqaruit... (“hvis du
tror .”), hvori der blandt andet star:
“Isumagaruillu ogannginnama / taava
isumaganngitsunga / — tavva aamma
kukkulluinnarputit™®

Séa tavsheden har en mening — og
denne mening gar tabt, hvis man tvin-
ges til at tale. Tavshedens serlige be-
tydning meerkes ikke, hvis man kun
seger at fa de unge til at tale. Maske
kan tavsheden veere produktiv pa an-
dre mader — som ved at forme digtet,
hvor denne saerlige tavshed berores,
men ikke brydes.

I en raekke tilfelde kan man fore-
traekke at tie. I MATU-projektet blev
der talt sammen, men helst 1 gjeblikke,
der opstod i feelles aktiviteter. I begyn-
delsen blev der brugt feellesmoder og
endda terapisessioner, men det viste
sig hurtigt, at disse metoder var vold-
somt negativt produktive ved at skabe
en gentagen fremvisning af lidelse
uden nogen konstruktiv forandring for
hverken drengene eller de professionel-
le. De uformelle samtaler var derimod
produktive med at skabe forstaelser.

For nogle ar siden var jeg deltager i
et mode 1 et lokalsamfund pa een
Mindanao pa Filippinerne. Dette lokal-
samfund péa nogle fa tusinde menne-
sker havde startet en fredsopbygning
midt 1 borgerkrigen mellem guerillaen
og regeringstropper®. Vi kom for at
hore om denne fredsproces og der blev

5 I engelsk oversaettelse ved Nuka Magller:
“If also you are of the opinion that my
silence / means that I have no opinion, / —
then you are also totally mistaken.”

6 En rekke artikler handler om dette,
blandt andre Anasarias & Berliner, 2009
og Berliner, Anasarias & de Casas Sobe-
ron, 2010
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indkaldt til et mede. Ved modets start
spurgte en ldre kvinde os, hvad vi
kunne give dem af viden om fred, da de
gerne ville leere af os, der kom ude fra
den store verden. Hun ville gerne vide,
hvordan vi opbyggede fred i vores land
og om vores personlige andel deri. Det
var lidt sveert at svare pa. Jeg husker
tydeligt, at jeg teenkte pa de voldsom-
me optejer, der netop havde veret 1
forsteeder til Paris, hvor unge indvan-
drere sloges med politiet, breendte biler
af og raserede boligomraderne. Jeg hu-
sker ligeledes tydeligt min forundring
over, at disse unge ikke havde et mani-
fest eller et program eller blot nogle
fzelles formulerede politiske mal. Der
var intet af dette — og ydermere onske-
de de unge ikke at udtrykke sig verbalt
og slet ikke til medierne, som de ikke
havde tillid til. Jeg fortalte den @ldre
kvinde pa Mindanao om dette — og det
reflekterede hun over med samme for-
undring, som jeg havde. Derefter sagde
hun, at hun ville tale pa sit eget sprog
—og om vi forstod, hvad hun sagde, det
var vores problem, ikke hendes. Men
forst ville hun spille en lille melodi for
os pa en jodeharpe, som hun havde
med. Det gjorde hun sa og det var en
smuk melodi.

Tavshed kan bruges til meget — det
kan veere en made at mindes p&, en
pause til at reflektere 1, en bevist
handling om ikke at ville tale, en re-
spekt for andre, idet tavsheden giver
dem mulighed for at tale og et udtryk
for et ikke-sprogligt samveer og et til-
horsforhold, der ikke behover bekreaef-
telse gennem ord. Nogle gange er tavs-
heden en bevidst politisk handling,
idet man har opgivet at komme igen-
nem med sine synspunkter. Man ople-
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ver, at disse alligevel vil blive sdt af og
fordrejet 1 en national og international
mediemaskine, der former alle infor-
mationer ind 1 deres egen diskursive
logik.

Et andet digt af Katti Frederiksen
hedder Oqgarluartaat og lyder sadan:
“Oqarluartaat silatupput. / Ogararaat
nalussanik. / Oqaatsit nalusakka ator-
lugit. / Tisaatillunga nalugikka. / Uffa
nalunagu nalugikka. / Ogarluartaat.””

De andres ord — og det at blive tvun-
get til at symbolisere éns eget liv ind 1
deres verden af ord — kan meget let fa
karakter af et overgreb. I Canada er
der en beveegelse for socialt at komme
sig over de kollektive folger af det over-
greb pa grundleggende menneskeret-
tigheder samt i seerlig grad pa berns
rettigheder, som det var at tvinge tu-
sindvis af bern af landets oprindelige
beboere til at leve (og i en reekke tilfeel-
de do) pa kostskoler, der aktivt mis-
handlede dem under paberabelse af at
civilisere dem. Ordene blev til en legiti-
mering, der gjorde erfaringerne om
brutale overgreb tavse.®

I filmen “Rabbit Proof Fence” vises
tilsvarende overgreb pa bern 1 Austra-

7 I engelsk oversattelse ved Nuka Meller:
Speechcraft: “Eloquent and clever / They
speak words I do not grasp. / Using words
I don’t know. / Making me hear that I do
not know. / Knowing that I do not know. /
Speechcraft”.

8 I dag er der en historisk bevidsthed om
at der var tale om overgreb. Der er i dag i
Canada ogsa grupper, der aktivt arbejder
med ikke blot folgerne for de oprindelige
folk, men ogsa for de indvandrede befolk-
ningsgrupper — ved at undersoge de psy-
kosociale folger af at vaere efterkommere
af mennesker, der handlede med en sadan
brutalitet overfor den oprindelige befolk-
nings bern.
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lien. Tre piger bliver med vold kidnap-
pede og tvunget ind pa en kostskole for
born af den oprindelige befolkning. De
tre piger flygter fra kostskolen og fol-
ger det hundredevis af kilometer lange
kanin-hegn for at komme hjem til de-
res liv og deres familie igen. De bliver
fanget og mishandlede igen, men det
lykkes ved et nyt flugtforseg for to af
dem at na hjem. Det er en tavs og ind-
adt kamp, de gennemforer for retten
til de liv, som de onsker.

Skulle de i stedet have sat sig ned og
formuleret en erfaringsbaseret, lokalt
forankret og feenomenologisk skrivelse
med et 1. person-perspektiv? Eller
skulle de vente pa en evidensbaseret
undersogelse, der viste folgerne af at
blive mishandlet tydligt og klart — med
tilfeeldig udtreekning og kontrolgrup-
pe? Eller formede de bedre deres liv
ved at saztte 1 lob og se at komme af
sted — vaek fra et system, hvor ordene
om civilisering var drevet ud i det ab-
surde i en imaginger og lukket forstael-
se, der umuliggjorde aben dialog. *

At blive tvunget til at ytre sig ver-
balt i en situation, der systematisk un-
derkender folelsesmaessige og kropslige
erfaringer og hvor magten er knyttet
til en diskurs, der lukker ordene og de-
res betydninger som feerdige og endeli-
ge, er farligt. Man risikerer at blive
stemplet som idiot, hvis man er heldig

9 Det er en overvejelse veerd om der er
omrader i dag, hvor vi laver samme type
overgreb i fuld forvisning om at gere det
rigtige? Kunne det veere konkurrence og
niveaudelingen af eleverne ud fra deres
kunnen, kunne det veere individualiserin-
gen af elevernes styrker og svagheder eller
noget helt tredje, som vi ikke ser fordi vi
er sa forvissede om at handle rigtigt?
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— og som politisk farlig, hvis man er
uheldig. Enhver udtalelse vil blive
brugt til at bekraefte diskursen — og
netop derfor bliver man bedt om at
tale. Vi ma her ikke glemme at tortur
ofte anvendes for at fa folk til at tale —
men at effekten af voldelig undertryk-
kelse samtidig er “tavshedens kultur”,
dvs. at man tvinges til tavshed af frygt
for torturen — men sa skal man pludse-
ligt tale under torturen. Tavshedens
kultur er ogsa et forsvar mod at tale,
nar man oplever, at man ved at tale
bliver indrulleret 1 og bedemt ud fra
forstaelser, der ikke er éns egne.

Foucault er veeldig beromt for at be-
skrive, hvorledes magten i1 dag inder-
liggares. Mest kendt er det maske at
han skriver advarende, at vii dag net-
op 1 de gjeblikke, hvor vi oplever at vi
er allermest “os selv”, dvs. er allermest
genuine og taler aerligt ud fra vores
helt eget stasted, muligvis netop der er
allermest underlagt den magt, der er
inderliggjort og individualiseret i os.
Faenomenologien bliver dermed en be-
skrivelse af vores almenhed igennem
en felles magt-logik. For ikke at blive
fanget i dette kan det veere nedvendigt
at tie stille.

I digtet “Borneleerdom” skriver Ole
Korneliussen om sin barndoms skole 1
Gronland blandt andet: “I polarnatten
sang vi sange / om de haver / der sd
nydeligt har regnet / og om en rose /
der kan skyde. / I midnatssolen / nar
lcereren fik en god ide / i sin fordrskul-
ler / analyserede vi / Drachmanns
veksler pa evigheden / med kryds og
bolle. / Vi lcerte ogsd / at kun forer-
hunde / ma kere med sporvogn / Det
leerte vi mens sleedehundene / sloges
udenfor”
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Ordene kan forvride det reale og det
narverende ud 1 det absurde, hvor vo-
res erfaringer mangler forankrings-
punkter i1 en symbolsk orden med me-
taforer, der kan formes og sendres og
forhandles. I siddanne tilfselde kan det
vaere vigtigt at tie stille for ikke at bli-
ve revet med af forforende ord, der luk-
ker vores verden. En beromt illustrati-
on af Blake viser en gammel mand, der
venligt beleerende og smilende klipper
vingerne af et barn, der reekker sine
arme gleedestralende op mod himlen™.
Barnet skulle aldrig have vist sin iver,
hvis dets livglaede og nysgerrighed
skulle have overlevet.

Stilheden kan veere en made at vise
respekt for livet og for andre. I en un-
dersogelse af stilhedens — hvilket ikke
absolut er det samme som tavshedens
— betydning for eldre mennesker 1
byen Paamiut i Grenland, fortalte de
eeldre blandt andet: “at veere stille er
godt, iscer hvis mennesker siger grimme
ting — sd er det bedre at tie stille end at
svare pd en negativ mdde” — og: "Jeg er
stille nar jeg er teet pd min tro. Jeg teen-
ker ofte pd bon om aftenen, ndr alt bli-
ver stille. Der er meget energi i en bon.
Nar jeg er ude i naturen, ude pd havet,
sa synger jeg sommetider salmer til
stilheden. Stilhed bringer ofte gode tan-
ker.”

Maske kan der 1 drengenes laob 1
MATU ses en anden made at udtrykke
sig pa end gennem ord. Og maske kan
der ogsa ses en respekt for stilheden. I
community psykologiens fokus pa hel-

10 Planche 111 den lille bog Gates of Para-
dise fra 1793/1818. Teksten til planchen
lyder:’Aged Ignorance. Perceptive Organs
closed their Objects close”
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heden af det sproglige, det sociale og
det materielle kan disse ikke-sproglige
sider af livet soges forstaede pa deres
egne, tavse praemisser — som materiali-
tet, som gkonomi, som sociale udveks-
linger, som kroppe 1 verden, som mad,
som dans; kort sagt, som en verden 1
beveegelse.

Afslutning
Konklusionen er, at community psyko-
logien tilbyder et alternativ til indivi-
dualiserende forstaelser af leeringspro-
cesser. Dette sker gennem en feelles
leeringsproces — der forer til &endrede
forstdelser og handlemuligheder — 1
hele neermiljeet, inklusive 1 dets insti-
tutioner. Denne leringsproces omfat-
ter langt mere end det talte sprog, idet
det er bevaegelse 1 verden. Nogle gange
viser denne beveaegelse sig som et lob.!
Det forteelles at Desmond Tutu en-
gang skulle holde tale 1 en forsamling
af ofre for grusomhederne under
Apartheidstyrets statsterrorisme 1
Sydafrika. Stemningen 1 forsamlingen
var s knuget, at Desmond Tutu ikke
kunne komme i gang med sin tale, men
gik 1 sta 1 denne forteettede, trykkede
stemning, Han begyndte sa at rokke
frem og tilbage med kroppen, mens
han nynnede en monoton melodi. Fem
minutter efter rokkede hele forsamlin-
gen frem og tilbage, og alle nynnede og
sang hejt. Den knugende stemning,
som volden havde lagt over forsamlin-
gen, var brudt og man var 1 bevaegelse
igen — sammen.

11 Beskrivelser af community laeringsproces-
ser findes i: Berliner, Larsen & de Casas
Soberén 2011; Wattar, Fanous & Berliner,
2012; og Berliner & de Casas Soberon,
2011; Berliner, Hakesberg & Refby, 2004.
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Community psykologi handler om, at
det er alles forestillinger — ogsa de pro-
fessionelles — der @ndres 1 en feelles,
kollektiv leeringsproces: en community
mobilisering, der pa sigt giver commu-
nity resiliens ved at producere mere
lighed, valgfrihed, kreativitet og mulig-
heder for alle — og dermed social beere-
dygtighed, der blandt andet bestar 1 at
give ogede frihedsgrader til kommende
generationer (Brundtland, 1987, Berli-
ner 2012a og 2013).
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Good Reading Environments for
Individual Reading Development 71

The reading ability among today’s children and youth is highly discussed
both nationally and internationally. The results for Swedish pupils, in both
PIRLS and PISA, show a decrease in reading ability. There are different ex-
planations to the decrease, for example deficiency in teaching and a reduction
in the use of reading strategies. While a lot of research is being devoted to
reading development, there is a lack on research showing overall constructive
ways to build and maintain favorable reading environments for each indivi-
dual. Our aim with this paper is to discuss what will work on an individual
basis. Our research question is: Which are the key-factors that create good rea-
ding environments and maintain a sustainable reading interest on an indivi-
dual level? The overall purpose of this paper is therefore to explore the field of
research on early reading, with a special focus on good reading environments,
individual conditions, reading styles and teaching strategies. The aim is to
identify how good reading environments can be developed through children’s
individual reading styles and strategies, and teacher’s awareness of teaching
strategies that create an optimal platform for lifelong reading. This paper is
a conceptual paper in which a theoretical framework built on international
empirical research was identified, by connecting and systematizing different
parts of reading, learning and teaching. This area is complex and compli-
cated because it involves interactions and different learning and teaching per-
spectives. In this paper we present research that finds that teaching reading
based on individual reading styles and strategies is an effective way to ensure
children’s achievement, interest, self-confidence, and motivation. Children’s
awareness of reading strategies supported by favorable reading environments
influence meta-cognition and also the ability and interest to become a skilled
reader. It is also clear that teachers’ pedagogical knowledge is of great impor-
tance as well as their ability to use a variety of teaching strategies to meet the
needs of every individual. This paper provides useful information unrave-
ling concepts, methods and effects which can aid children, parents, teachers
and researchers in understanding, evaluating and monitoring reading, thus
having practical implications for promoting lifelong reading.

By Lena Ivarsson and Lena Bostrom,
Department of Education, Mid Sweden University

1. Introduction quote from the Swedish neurophysiolo-
A good reading and writing ability is gist Martin Ingvar:

crucial to be able to work functionally

in today’s society. This is well establis- Good reading skills are central to
hed among researchers within a varie- take part in the society of today.

ty of disciplines. One example is this Good reading skills are the keys to
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knowledge, to mathematical con-
cepts, and to learn other languages
than your mother tongue. When you
learn how to read and write, you
learn how to automate your reading
which relieves your thinking and
your brain, and facilitates the pro-
cess of understanding a text. This
happens when you can think on
your own. Then you can become a
critical person and take active part
in the development of democracy.
(Martin Ingvar, 2008 p. 24).

A considerable part of the work in
school, during the first grades, is used
for training of literacy skills. Despite
this focus on the development of rea-
ding and writing skills, international
studies such as PIRLS (2011) and
PISA (2009) show that the reading abi-
lity among Swedish pupils has decre-
ased since 2000. Results show that the-
re are less Swedish pupils performing
on the highest reading level, and more
pupils performing on the elementary
level, according to PIRLS and PISA
studies from 2000 and onwards.

In PIRLS 2011, Swedish girls show
better results than Swedish boys. The
difference has been reduced since
PIRLS 2001, since the results for the
girls have decreased more than the re-
sults for the boys during the period.
The pupils’ attitude towards reading
and their results in PIRLS are coinci-
ding. This is worrisome as more and
more pupils state they don’t like read-
ing. Parents’ reading habits and their
attitudes towards reading affect the
pupils’ results. PIRLS 2006 shows that
Swedish pupils work less with diffe-
rent kinds of reading strategies, both
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concerning decoding and reading com-
prehension, compared with pupils in
many other countries. These are worri-
some results because they were visible
both in PIRLS 2006 and in PIRLS
2011. Results from PIRLS (2011) show
a decrease in reading interest, which is
problematic as research demonstrates
that reading interest and reading abili-
ty are closely linked. A question of im-
portance, therefor, is how we can in-
crease the reading interest among
Swedish pupils.

Also PISA shows a decrease in re-
sults concerning reading comprehen-
sion, during the period from 2006 to
2011. For the first time, since the be-
ginning of PISA studies, Swedish 15
year olds are performing on an average
level for the OECD-countries taking
part in the PISA (2009) study. Before,
Swedish 15 year olds have performed
above the average. Results from PISA
(2009) show that one fifth of Swedish
15 year olds do not reach the basic lev-
el for reading comprehension, namely
the level needed for further learning.

The total picture of research within
this area shows that research on litera-
cy development is performed in many
different areas, such as psychology,
pedagogy, education, neurobiology, lit-
eracy, linguistics, learning environ-
ments, reading styles and didactics.
Despite this, we have not found an
overview that links those important
pragmatic results together.

With a starting point in our common
research, the above stated results, and
the general reduction of reading inter-
est among children and youth of today,
this paper will give a holistic picture of
reading and writing ability as well as
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emphasize factors of importance for a
favorable reading and writing develop-
ment on an individual level.

2. Design and methodology

The paper is a conceptual paper in
which a theoretical framework and
conceptual model is built on both theo-
retical perspectives and empirical re-
search. This means connecting and sy-
stematizing, in this case, four different
conceptual frameworks for good rea-
ding environments for understanding
children’s reading capacities/ potential
on an individual basis; reading env-
ironment, individual conditions, rea-
ding styles and teaching strategies.
Then we discuss an integrated concep-
tual model, Good reading environments
for individual reading development
that draws conclusions from each of
these frameworks. The first two fra-
meworks primarily derive from the
field of literacy and the two last ones
from the field of learning and teaching
strategy research. This framework is
presented as complementary rather
than mutually exclusive. For such com-
plex processes as learning to read and
improve reading skills, each can offer
different and useful lenses through
which to understand unique aspects of
the factors, processes and outcomes of
reading research. We believe there is a
need for a development of a more inte-
grative model such as presented here,
and it is our hope that researchers,
teachers and parents will benefit from
this framework. Our goal is to provide
an integrative conceptual framework
with practical implications which could
help children to acquire favorable stra-
tegies for life long reading.
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Concepts of significance for our con-
ceptual paper will be defined below:

Learning environment; the physical
and the social environment in which
the child interact, influence and are in-
fluenced by others (Ahlberg, 1999;
Evanshen, 2012).

Individual qualifications; the intel-
lectual, motivational and social factors,
which lead to academic success (Hu-
sén, 2002).

Reading strategies; the special lear-
ning style an individual uses for rea-
ding. His/her strengths and preferen-
ces during reading include how the in-
dividual is affected by the environ-
ment, feelings, social preferences, phy-
sical needs and information processing

(Carbo, 2007).

Teaching strategies; methods, stra-
tegies, material and ways of teaching
used by the teacher (Hattie, 2012).

3. Research overview

This part of our paper will give a de-
scription of the framework that resear-
chers point out as significant for the
development of reading and writing
among children and youth. The first
part contains research on the environ-
ments’ significance for reading de-
velopment, both learning environ-
ments more generally and the home
learning environment. Then follows a
description of the importance of a posi-
tive view of oneself as a reader, a de-
scription of teaching and the skilled
teacher, and finally a description of
learning styles connected to reading.
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The research overview will conclude
with a section on indicative principles
essential for teaching and learning.

3.1 The physical environment;
favorable environments for learning
and reading

Favorable learning environments are
important for all kinds of learning and
for all ages (Knoop, 2006). The under-
standing of differences and similarities
in and about learning give respect for
and possibilities to meet all pupils on
their terms (Bostrom, 2004; Bostrom &
Svantesson, 2007; Evanshen, 2012).

People interact with the social and
physical environment, and affect and
are affected by it (Bjorklid, & Fisch-
bein, 2011). Good learning environ-
ment in a broader perspective can en-
compass many different perspectives
on learning and its complexity. It can
include psychological, sociological, edu-
cational, cognitive, perceptual, socio-
cultural, socio-economic, physical and
communicative aspects, social and or-
ganizational aspects as well as equiva-
lence and democracy aspects (Ahlberg,
1999). If we narrow the perspective of
school life, it can include the physical
and social environment. In the physi-
cal and social sphere, good learning en-
vironments include practices, treat-
ment, attitudes and classroom’s physi-
cal design, all of which are important
factors that can contribute to creating
favorable conditions for all students to
feel fully involved in their learning.

A good learning environment must
be initiated, created, developed and
evaluated. Some important factors that
affect a good learning environment in
the school is a living educational envi-
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ronment, a safe place, a consciously de-
signed physical environment, staff at-
titudes, parental interaction and ex-
pertise to create the best learning envi-
ronment.

If we concentrate the learning envi-
ronment specifically on reading, re-
search shows that most students learn
to read significantly better when their
environmental needs are met. This is
most significant for younger children
and children who are at risk for devel-
oping reading difficulties. Many of
these children are global, tactile and
kinesthetic in their learning style, and
many have strong urge to move when
they learn. If they can work from their
varied needs when learning to read,
they are most likely to read with great-
er joy, have energy to read longer and
achieve better reading results. When
children are allowed to choose their
own reading environments, the teacher
should make sure that the student’s
reading performance is better in this
environment than in a traditional
reading environment.

Many children also prefer to work
with peers. In order to meet these stu-
dents’ needs, a physical environment
that is flexible and varied is required,
to suit different teaching strategies
and social composition of students. For
the group of children with special
needs, research shows, that these stu-
dents have strong needs and preferenc-
es when it comes to furnishing, light-
ing and sound. Their needs do not
match with the furniture and organiza-
tion that characterizes the traditional
classroom and traditional teaching.

A synthesis of learning and reading
environments is illustrated in Figure 1.
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Favourable Reading Environments ?
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Figure 1. Favorable reading environments

3.1.1 The home environment

The home environment is of essential
importance for establishing reading in-
terest. Stainthorp and Hughes (1999),
who studied early readers, showed that
the early reader and not the parents
often initiate literacy activities in the
home. Several studies (Crain-Thoreson
& Dale, 1992; Evans, Shaw & Bell,
2000; Raban & Coates, 2004; Senechal
& LeFevre, 2002; Wood, 2002) shows
that it is important for reading de-
velopment that parents and other
adults involved with the children give
support to the initiated literacy activi-
ties. This can be done by parents an-
swering children’s questions, making
children aware of the written lan-
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guage, serving as good reading and
writing models, and as good conversa-
tion partners around texts (Raban &
Coates, 2004).

To help children develop good lin-
guistic awareness, and thus create a
solid foundation from which they can
grow, parents can support children in
their development toward understand-
ing of the relationship between graph-
eme and phoneme, and later also to
crack the code (Evans, Shaw & Bell,
2000, Wood, 2002). Common reading
aloud activities are further examples of
reading promotion activities carried
out by many studies (eg, Crain-Thore-
son & Dale, 1992; Senechal & LeFevre,
2002; Wood, 2002). Evans, Shaw and
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Bell (2000) argue that general reading
activities per se do not increase the lin-
guistic awareness, but that reading ac-
tivities should be directed towards the
learning of letters, discussions of the
content and so on. When reading
aloud, children and parents can choose
to focus on different activities based on
the child’s interest and curiosity. It
may include language form or content.
Wood (2002) argues that a variety of
literacy promotion activities is pre-
ferred as different activities affect dif-
ferent parts of the reading progress.
Barton (2007) argues that everyday lit-
eracy activities, with no direct purpose
to be a learning situation can be de-
scribed as favorable and reading pro-
motion activities.

Ivarsson (2008) studied the home en-
vironment of thirteen early readers
and found that a text rich environment
with parents and siblings as good read-
ing role models was beneficial. The
early readers initiated the reading and
writing activities based on their own
interest and the parents gave help and
support by, for example, serve as good
models and answer the children’s ques-
tions and concerns.

Socio economic status is of impor-
tance for reading development among
children and youth. Sweden has, in
earlier studies, been among the top
countries when it comes to equality ac-
cording to social background and econ-
omy, but has now (PISA, 2009), has
lost this position. Instead, results show
that the gap between high- and low
performing students, as well as class-
es, has increased. Results (PISA, 2009)
also show that the importance of socio
economic background among Swedish
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children and youth has been increased
and is now bigger than the average for
OECD countries. In accordance with
the results from PISA 2009, the report
from the EU High Level Group of Ex-
perts on Literacy, show that low socio
economic statues has a negative im-
pact on children’s reading develop-
ment. Many parents with low socio
economic status have problems helping
their children with their schooling be-
cause they, themselves have a poor ed-
ucational background, and also be-
cause their economic problems take a
lot of their time and energy and re-
strict their opportunities to spend time
with their children. The gap between
children from homes with low socio eco-
nomic status and from homes with high
socio economic status is wide, which
means that early identification, assess-
ment and support are essential for chil-
dren from low socio economic homes.

Gaps in income create gaps in liter-
acy at national level: countries with
greater economic inequality also
have greater inequality in literacy
levels. (EU High Level Group of Ex-
perts on Literacy, p.24).

3.1.3 A positive Self-image

Learning is both easy and complicated,
but it is important that each child can
experience her/himself as a learning
person. Children who receive the expe-
rience can use their own resources as
best as possible, even far beyond their
school years. It is about preserving
strengths, motivation and courage to
learn and live. By preserving faith in
her/himself, the child better copes with
challenges and experience school life
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as meaningful. A school that is based
on the student’s premises actually pro-
vides implications for the individual’s
performance and comfort. If teachers
and parents understand that children
have different learning styles and take
this into account, they can all work to-
gether for a constructive learning expe-
rience for every child on their terms
(Klauda, 2009).

For children, it is important how their
peers perceive them, and how these
and other persons close to the child as-
sess and evaluates them. This, in turn,
affects how children perceive themsel-
ves as individuals, which is important
for their motivation. This means that if
the environment has high expectati-
ons, it can affect the motivation to
reach those expectations as well as the
opposite, low expectations from the en-
vironment leads to a low level of moti-
vation of the individual (Wood, 1999).
The importance of motivation for lear-
ning outcomes are generally acknow-
ledged as well as the central role moti-
vation plays for deep and internalized
learning (Gambrell, 1996).

Younger children do not distinguish
between effort and ability and do not
care about the fact that pupils can do
things and learn at different pace.
When children begin to connect the
time and effort, they start to develop
an understanding of the concepts of
ability and talent. This means that
children who spend much more time
than others to reach the same goal can
feel “bad” in comparison to others,
which may have a negative effect on
their interest and motivation for the
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task. Children, who spend little time
on a task and reach the same goals as
those who spend a lot of time on the
same task, can experience a rise in in-
terest and motivation. This means that
the self-image a child experiences is
created in interaction with the env-
ironment (Wood, 1999). This shows
that it is very important what we do in
the classroom, it is important that the
teacher pays attention to all individu-
als and gives them the opportunity to
develop, through appropriate tasks,
adapted demands and positive feed-
back, to name a few important factors
that favor the development of a positi-
ve self-image of oneself as a learning
individual.

To get a positive image of themselves
as readers, children and young people
must get the feeling that they succeed
in their reading. This can be done with
skilled teachers who can act as good
reading models, offering texts in differ-
ent genres and at a moderate level,
which can support the student’s litera-
cy development as well as offering var-
ious forms of methods and strategies
for the student’s reading development.
As important as the choice of texts is
the choice of tasks. The teacher should
choose tasks that are challenging and
make the pupils feel that they can
manage the tasks. Yet another way to
raise the self-image, as a reader is to
tell a friend about something you read,
either orally or in writing. The teacher
can then raise the student’s self-es-
teem by encouraging feedback. Klauda
(2009) state that effective teachers
help students to set their own reading
goals, and to increase the goals. As stu-
dents manage to set and reach goals
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their self-image as readers will im-
prove.

Gambrell (1996) is convinced that
one of the most important goals for
both parents and teachers is to foster
the love for reading. This fostering
should start as early in a child’s life as
possible, as the first meetings with
reading and reading instruction is of
importance for the development of
reading motivation. Studies (Gambrell,
1996, Stanovich 2000, Taube 2007)
show that children, who are motivated
to read, read more and thus develop
their reading strategies, and become
skilled readers. On the other hand,
children with no motivation for reading
read less and will not develop as read-
ers. One way to develop both as a
learner and as a reader is to help the
children to identify their own reading
style, and their own reading strategies
(Gambrell, 1996).

3.2 Pupils and learning; reading
styles and reading strategies

As the research points to the problem
of decreased reading strategies, in this
framework we choose to highlight rea-
ding styles and reading strategies.

3.2.1 What is reading style?

All people, both children and adults
have a completely unique learning sty-
le, while learning new difficult things.
This is also a matter of fact when we
learn to read. Reading style describes a
person’s strengths and preferences du-
ring reading. Reading styles take into
account how a student’s ability is influ-
enced by environmental factors, emoti-
onal factors, social factors, physical
factors and psychological factors (Car-
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bo, Dunn & Dunn, 1992; Carbo, 1997,
2007). Reading style, thus, is how to
learn to read in the easiest and most
effective way. International research
(www.nrsi.com) shows that the stu-
dents who are learning to read through
their own learning style can be much
better readers than children who were
not given this opportunity. Because
they have learned to read through
their forces, motivation is high, both
for learning and for reading.

An individual’s reading style, is his
or her specific learning style for
reading. (Carbo, 2007 p. 12)

The reading style describes a per-
son’s strengths and preferences dur-
ing the actual reading. Reading
style includes how a person’s read-
ing is influenced by its 1) immediate
environment, emotions, 2) social
preferences, physical needs and in-
formation processing. (Carbo, 2007,
p. 26)

Research on learning styles, not only
show the importance of matched met-
hods, but also the importance of the
environment as highly significant for
children when they learn to read
(Dunn & Griggs, 2003). Many pupils
unnecessarily fail to learn to read
because they are exposed to an educa-
tion based on their weaknesses. Tea-
ching strategies that build on
strengths leads to success for most stu-
dents, especially for students at risk.
Reading styles are strongly connect-
ed to learning styles (Bolander &
Bostrom 2008), and the two main fea-
tures are the brain’s information pro-
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cessing and dominant mind (s). Infor-
mation processing contains of three
subgroups: holistic, flexible and analyt-
ical dominance. Children with a holis-
tic reading style appreciate when infor-
mation is presented in a fun and inter-
esting way, for example woven into a
funny story. They prefer examples, in-
teresting material, group work and
practical activities. Global children
learn best with holistic reading meth-
ods like recorded books, big books, and
games. Children with an analytical
reading style prefer information pre-
sented in sequential steps, with rules
and examples. Structured materials,
teacher-guided lessons, clear goals and
guidelines will give them a good foun-
dation in their reading process. They
learn best with analytical reading
methods as programmed materials,
puzzles, crosswords and worksheets.
Our minds play a critical role in
learning in general (Dunn & Griggs,
2007). Children with an auditory read-
ing style will best remember what they
hear. They can follow verbal instruc-
tions and learn through listening and
speaking. Visual reading style means
that the children will remember what
they see and follow written and drawn
instructions. They can easily learn by
observing people, things, pictures etc.
A child with a tactile reading style will
best remember what they touched or
felt. They can easily follow instructions
they wrote themselves. They learn by
touching and manipulating objects.
They prefer to draw, scribble, play
games, build models, and write. Kines-
thetic reading style means that the
children will best remember what they
take part in and experience. They can
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easily follow instructions, which they
later physically perform or reproduce.
They learn best when they are physical
active. Floor Games, sorting exercises,
model building, experiments and war-
games are activities that they take ad-
vantage of in their literacy learning.

3.2.2 Pragmatic base

The starting point in reading styles is
pragmatic and self-directed and thus it
is the pupil’s needs in every learning
situation that defines methods and
strategies.

The truth is that some children do
learn to read with phonics moon-
rise, and some do not. The same can
be said of whole language program.
We must understand both the ana-
lytic and global models of teaching
reading if we hope to improvement
reading instructions “(Carbo, 1997,
p. 22).

This approach means that teachers
must have good research based know-
ledge of different theories, and a wide
repertoire of reading methods and rea-
ding strategies. Seen from a reading sty-
le perspective there is no form of educa-
tion or single method that best fits all
children. First you have to find each
child’s best way to learn, and then
match the child’s reading style with
methods and teaching strategies. Many
children learn to read regardless of the
methods used, but for 20-30 percent of
all children, it is essential that they re-
ceive teaching strategies that promote
their reading style. By matching rea-
ding instructions with the pupil’s rea-
ding styles, it is possible to avoid failure.
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Besides determining pupil’s reading
styles, teachers must consider what
each reading method, teaching materi-
als, and teaching strategies, demands
from the individual pupil during read-
ing.

3.3 The teacher and the teaching;
teaching strategies

The important role of the teacher and
teaching strategies are emphasized in
research on learning and reading. Hat-
tie (2012) talks about the importance
of visualizing teaching to the students
so that they can take responsibility for
their learning and find and maintain
their own desire to learn, which is es-
sential for lifelong learning. Hattie
emphasizes the need to put learning
into focus and that the teachers take
into account their own teaching in
terms of its influence and impact on
students’ learning.

Hattie (2012), Hall (2010) and Myr-
berg (2003) mention factors that are
important for teaching and learning in
general (Hattie, 2012), and for reading
in particular (Hall, 2010, Myrberg,
2003). The factors highlighted are the
teacher’s knowledge of and ability to
use a variety of teaching strategies
adapted to the students in the group
and the teacher’s ability to structure
and organize their teaching and to cre-
ate distinct procedures. Having the
knowledge of students’ prior knowl-
edge and build on these as well as to
teach various clues and strategies, are
mentioned as good success factors for a
favorable learning. When it comes to
learning to read, specifically, it is of
great importance that students can
read and write a variety of texts from
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different genres, and that they are of-
fered instruction on strategies during
the process. Furthermore, it is signifi-
cant that the teacher can teach the
whole class, in small groups, in pairs
and individually to give all students
the opportunity to develop and learn
in, for them, the best way. Thus, it is
important that teachers have a broad
theoretical and practical base to start
from in order for teaching and learning
to benefit as many students as possi-
ble. Which method teachers choose is
of less importance, however, it is im-
portant that the teachers master a va-
riety of methods that can be adapted to
each individual student.

Even in Carbo’s (2007) research, we
find teaching strategies adapted to the
students on individual basis. Carbo
builds her reading style theory on the
following twelve premises, which crea-
te conditions for favorable teaching of
reading:

1. Learning to read should be easy
and fun

2. It is natural that children enjoy
and are motivated to read

3. Children learn to read through
good role models

4. The children should be “stretched”
toward higher and higher levels

5. Reading motivation increases in
literary stimulating environments

6. To become a good reader you have
to read a lot

7. A balanced reading instruction de-
velops the ability to make connec-
tions and understand text

8. Parental involvement promote
children’s reading development
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9. Reading material must be intere-

sting and stimulating

10. Every child has a specific learning
style when it comes to reading

11. By matching the child’s learning
style with its reading style reading
development is easier and more en-
joyable

12. Children with another mother ton-
gue learn the new language better
if both languages are learned in pa-
rallel.

When it comes to school failures, re-
search on reading styles (Carbo, 2007),
shows that younger students who fail
in their early literacy learning have
some common similarities in learning
styles. They are highly global in the
way they process information and they
often have a strong tactile or kinesthe-
tic perceptual dominance. Some of the-
se students have dramatic perceptual
strengths or weaknesses. Many are
highly visual, but not auditory, and for
some it is the opposite, and some have
no perceptual strengths at all. Many of
these students are found in special
education groups. They are often stu-
dents who have not responded to tradi-
tional classroom structures. Some find
it difficult to take in, sort, process, un-
derstand and produce information;
others have difficulty concentrating
and touch things around them all the
time, or have trouble sitting still. Some
learn easily, but are bored and find no
challenges in school. Others find it dif-
ficult to adapt to the requirements and
authority. Labels or not, whatever con-
cept is used to designate these stu-
dents, they would benefit from an edu-
cation that builds on strengths, needs,
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interests, and appropriate challenges
in a well-organized and structured
manner. If students reading styles are
matched with the teaching strategies,
many school failures can be avoided.

Research on reading styles shows
that virtually all children can learn to
read. To reach this goal, the teacher
must have the conviction that this is
actually possible, and never lose faith
in the child’s skills and potential. One
of the reasons that many children fail
with their reading is that they have
not received sufficient “modeled” read-
ing, according to Carbo (2007). Many
struggling readers spend too much
time with their own quiet reading or
reading in pairs with peers with
friends who are also struggling read-
ers. This does not lead to the develop-
ment of higher levels in reading.

The first step for teachers to prevent
illiteracy caused by the reading pro-
gram is to avoid traditional literacy
teaching, according to Liberg (2006).
To learn from this type of teaching it is
necessary that the child already has
the knowledge that the program really
intends to teach. Children from homes
with a rich literacy environment are
favored by the traditional teaching, as
they bring with them knowledge of
grammatical principles. Since the
grammar and reading and writing are
strongly emphasized in traditional
teaching and only the so-called phonics
method is taught, children lacking
these conditions most likely will fail.
Liberg and Carbo, state the need to ex-
amine the conditions required by each
reading program, for the child to have
an opportunity to succeed. An effective
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reading program must facilitate learn-
ing using a variety of techniques and
strategies, in a stimulating and mean-
ing making environment.

Most literacy learning systems pro-
vide in addition a small selection of in-
teresting teaching reading material
and too few strategies to meet the indi-
vidual needs. The students who are at
risk for a poor reading are those who
have a reading style that are not met
in the typical reading instruction pro-
gram, and those who are simply bored
by the material provided and the in-
structions given.

4. Discussion/Concluding
Reflections
As students’ reading skills is crucial to
be able to handle both the studies and
life, research is required on a broad
front, especially multidisciplinary re-
search. Good reading and writing skills
are of importance on the political agen-
da in most countries, and international
surveys such as PIRLS, TIMSS and
PISA gives us continuous information
on the “reading situation” worldwide.
For Swedish conditions, the situation
looks rather bleak with impairments
since 2000. It is clear that the interest
in reading among Swedish children is
decreasing, and that there is a clear
correlation between interest in reading
and literacy development. Much re-
search is in progress in various disci-
plines, but we have not found an over-
all picture of what creates good rea-
ding environments for each child.
Therefore, this conceptual study took
its starting point in the overall research
question about the factors that create
good reading environments for sustain-
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able interest in reading at an individual
level. We based the study on empirical
research from different disciplines and
fields of research such as reading, edu-
cation, reading styles, learning environ-
ments, and psychology.

Our conceptual model for favorable
reading environment is illustrated in
figure 2.

The model gives a multifaceted pic-
ture, with many interactions regarding
influences on children’s reading and
literacy skills. The starting point for
our model is research on good learning
environments. This research is then
applied to reading. We know from pre-
vious research that socio economic sta-
tus (OECD, 2010; EU High Level
Group on Literacy, 2012) are impor-
tant for children’s literacy skills and
that the home environment plays a
major role in that respect (Ivarsson,
2008). Because of this, schools play a
crucial role in equalizing the socio eco-
nomic gap. The teacher and his / her
knowledge and experiences in literacy
is crucial. His / her didactic skills and
knowledge of teaching reading consti-
tutes the foundation for all children to
be met based on their circumstances.

Firstly, the teacher should have good
knowledge of different teaching strate-
gies that match childrens various
learning strategies. Learning strate-
gies, in this study, are looked upon as
derived from the child’s unique learn-
ing style. If the teacher has this didac-
tic competence, he / she can better fo-
cus on the children’s individual needs,
which is an explicit requirement in the
policy documents (National Agency for
Education 2011).
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Favorable reading
environments —a
model for individual
reading developmen

INDIVIDUAL
CONDITIONS

FAVORABLE
READING
ENVIRONMENTS
FOR THE READING
INDIVIDUAL ENVIRONMENT

Figure 2. Favorable reading environments — a model for individual reading

development

Second, children can be more moti-
vated to read if the teacher let them
chose reading materials based on their
interests. If children can also learn to
read from their preferred way to learn,
this will have a positive influence on
their self-image and motivation.

Thirdly, the physical environment, a
reading child meets is important. Cre-
ating a flexible, varying environment,
which matches different teaching
strategies and social composition is an
important prerequisite for favorable
reading development. The physical en-
vironment is also important in the
home, so this knowledge must be com-
municated to parents as well. Another
condition is that the reading materials
are adapted to different children and
their different interests, and that read-
ing materials and literature challenge
reading ability.

Fourth, teaching should have its
staring point in children’s individual
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prerequisites, and take into the ac-
count, children’s view of themselves as
readers. If necessary, the teacher must
help children to develop a more posi-
tive self-image of themselves as read-
ers. This is closely related to the learn-
ing style of each individual.

Finally, the concept of favorable
reading environments is complex. If we
can have a holistic view of the child,
his/her reading environment, the
teachers’ competence in literacy and
possibility to adjust to each individual,
we have taken a constructive step for-
ward, in meeting each child on his/her
terms.

5. Didactic implications
Researchers on reading agree on the
importance of deliberate work with
language development starting in kin-
dergarten. Researchers also agree on
early identification of children who are
not developing as expected regarding
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their linguistic development. When
learning to read, all children should be
closely monitored in their develop-
ment. We know today, that the notion
that one can wait for children’s literacy
maturation is not supported by re-
search. Efforts must be applied as soon
as possible, to include all children on
the reading train. The sooner this hap-
pens, the greater the chance of success.
There are no obvious models to explain
the complexity with children who
struggle to learn to read. Each child is
unique in his/her learning and also
when it comes to learning difficulties.

Seen from the perspective of reading
styles, an explanation of many boys’
failures (and also girls) may be that
they do not receive the teaching that
matches their reading style. Poor read-
ers have a learning style, characterized
as being global, highly tactile and/or
kinesthetic and need to move hands
and body while learning. In a tradi-
tional teaching environment that is
characterized by very sedentary, audi-
tory listening and visual literacy tasks,
the highly tactile and kinesthetic boys
are unprivileged. The failures are
wholly unnecessary, as most children
can learn to read and write if their
reading style is the starting point for
teaching.

We believe that you must always see
the child’s learning from a broad per-
spective. It is the child’s entire learn-
ing environment that must be exam-
ined. Often the problem are looked
upon as being a problem of the individ-
ual her/himself, but we believe that as
well as observing, identifying and test-
ing the children, one must examine the
learning environment that the child is
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experiencing. One must consider the
parents’ and the child’s story as well as
the child’s pre knowledge. Only when
you have the whole picture can you be-
gin to reflect on action. If teachers
choose to see each child’s unique
strengths and capabilities, rather than
focusing on weaknesses, the child is
more likely to develop in a positive di-
rection.

A crucial key to children’s success in
school and learning is reading; being
able to crack the reading code, to expe-
rience joy and pleasure in the reading
world, and to feel that learning is
meaningful. Above all, we believe in in-
dividual reading strategies and that
these must be a part of teaching strate-
gies, beginning from the first teaching
of reading. Our belief is that every
child has the ability to learn to read if
the best conditions are given. We need
both energy and focus for learning new
things. Therefore, of course, the prima-
ry needs must be satisfied. It also
means that children have to feel secure
in teaching and learning situations,
they must feel that they are accepted
and confirmed in their way of learning,
and that they are allowed to develop on
their own terms.
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Paedagogisk Psykologi i verden

Charlotte Ringmose pa uddannelseskonference i Kina

Det er altid speendende at deltage 1 de
internationale konferencer. Det giver
et blik pa, hvilke forskningssporgsmal
man er optaget af i forskellige lande og
verdensdele. De forskningsspergsmal
man stiller, giver retning for de svar
man finder, og de problemer man for-
seger at finde lgsninger pa. Denne
gang var det ikke mindre speendende
af, at konferencen var 1 Kina, og der-
med i et land, hvor der er sket store
forandringer inden for forholdsvis kort
tid. Eksempelvis spurgte en kinesisk
forsker mig nysgerrigt om, hvad vi ger
med hensyn til sikkerheden i1 de dan-
ske institutioner? Hun havde i gen-
nemfort en undersogelse med fokus pa
kvaliteten af sikkerheden i institutio-
nerne i en provins 1 Kina grundet de
uhyggelige tilfeelde af knivdrab pa sma
born i de kinesiske skoler og daginsti-
tutioner. Jeg matte sige, at overfald pa
sméa born ikke er et af de sporgsmal,
der har presset sig pa i Danmark.
Spergsmalet gav anledning til refleksi-
oner over den politiske udvikling der
har veeret 1 Kina. Det er uligheden 1
det store land, der var det mest slaen-
de for mig. Der er ingen tvivl om, at
der har veeret omfattende vaekst. Det
ses tydeligt ved de mange nye bygnin-
ger og biler. Sammen med vaeksten
oges uligheden mellem dem, der er
med pa udviklingsbelgen, og de der
ikke er. Vi s en mand, der transporte-
rede et koleskab pa cyklen med de mo-
derne stal og glas bygninger og impo-
nerende biler 1 baggrunden. Samtidig
er der en steerk vilje til at give bernene
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gode uddannelser, men ogsa en selekti-
on tidligt af, hvem der har adgang til
de bedste institutioner. Alt 1 alt en be-
kymrende udvikling, hvor uligheden 1
befolkningen sléar steerkt igennem, og
leegger grobund for en steerk utilfreds-
hed og dermed for volden.

Af de mange fremlaggelser blev jeg
iseer optaget et projekt, hvor en forsker
havde arbejdet med Theraplay — en re-
lationsbaseret legeterapi med udgangs-
punkt 1 tilknytningsteori. Metoden bli-
ver brugt til bern med sociale, folelses-,
udviklings- og adfeerdsmaessige van-
skeligheder. I forskningsprojektet hav-
de forskeren afprevet Theraplay som
metode i et studie af adopterede born
med samspilsvanskeligheder. Hun
havde brugt en ADHD scala, der viste
at bornene havde vanskeligheder inden
for ADHD spekteret, og at Theraplay
metoden forte til, at bernene efter in-
terventionen var inden for normalom-
radet med hensyn til samspil og op-
meerksomhed. Der er brug for, at vi far
set pa opmaerksomhed i et udviklings-
og laeringsperspektiv og far en bedre
forstaelse af, hvilke faktorer der har
betydning for udvikling af opmeerk-
somhedsforstyrrelser i samspil fra den
helt tidlige barndom, men ogsa at bi-
drage med konkrete forslag til, hvor-
dan en paedagogisk indsats kan tilret-
telaegges, sa den understotter en sund
opmeerksomhedsudvikling. Tkke for at
lofte skyldpegefingeren over for famili-
er og bern 1 vanskeligheder, men fordi
der altid er samspil, der kan forbedre
eller forveerre situationen.
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Nielsen, Bjarne (Chairman of the Association of Danish Educational Psychologists).
The Present Situation of Educational Psychology. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2013, Vol. 50, 5, 3-7. — The implications for educational psychology of the
implementation of a new law, demanding more inclusion of children with problems
and handicaps are discussed. One main problem is that the focus of all parts is on
inclusion. This diminishes the many other tasks of e.p.s such as: developing normal
education, helping teachers to develop teaching competences, participating in work
with children below school age, assisting parents in need of counseling etc. The as-
sociation of educational psychologists is about to publish a new handbook of e.p. in
the municipalities. — Bjorn Gleesel

Holm; Lone Willer (Psychologist, specialist of work related and organizational psy-
chology). Organizational Psychology Then and Now — A Look at the Role
and the Context of the Educational Psychologist. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift 2013, Vol. 50, 5, 8-18. One possible impact of the educational psycholo-
gists’ altered job content is the fact that the field of organisational psychology will
constitute a bigger part of educational psychologists’ work area in the future. The
purpose of this article is, by the use of four overall perspectives on organisational
life, to define a framework, within which the development of many theories and mo-
dels about organisational life — including individuals, groups and organisations —
can be adapted. It presents several examples of how educational psychologists’
practice is affected by the four perspectives on organisational life and it argues that
the simultaneous existence of the four perspectives leads to a high degree of com-
plexity in the assignments of educational psychologists. Finally, it concretises some
recommendations for educational psychologists that aim at strengthening their pro-
fessional knowledge related to their work on organisational issues in the future. —
Lone Willer Holm

Killi; Eli Marie (Ph.d.advisor at Statped Serest, Norway). Pupil Perspectives af-
ter Traumatic Brain Injury. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol. 50, 5,
19-35. — This article explores pupils’ perspectives after traumatic brain injury.
Traumatic brain injury (TBI) caused by trauma to the head, which can result from
traffic accidents, falls, sporting accidents or violence, is one of the most frequent
causes of acquired disability in children and adolescents. The theoretical fra-
mework relies on perspectives from both neuropsychology, from the external stand-
point, and critical psychology, from the standpoint of the subject. This present
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study shows that pupils with TBI differ from each other like other pupils do. Their
action reasons should be understood both as a result of their TBI per se, but also in
response to their experiences after TBI. The pupils’ perspectives were neither suffi-
ciently emphasized nor understood, and this seemed largely to be the result of the
teachers’ lack of awareness, knowledge and understanding of “brain injury in prac-
tice.” — Eli Marie Killi

Hagjholt, Charlotte & Szulevicz, Thomas (Ph.D, Associate Professor, Department of
Psychology and Educational Studies, Roskilde University and Ph.D, Assistant Pro-
fessor, Department of Communication and Psychology, Aalborg University). Obser-
vation as Consultative Practice. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol.
50, 5, 36-47. — What are the potentials and the demands of observation of educa-
tional psychologists? There is a need to develop concepts underlying the observation
of social exchange and its consequences for those involved — in practice and in re-
search. Unsystematic reports that do not look at the connections and understand-
ing are hardly legitimate. If psychologists appreciate such connections it might in-
spire teachers to make their own observations and explore the everyday life of the
children — thereby enhancing their development. — Bjorn Gleesel

Egelund, Niels (Professor, director of the Center for Strategic Research of Educa-
tion, the University of Aarhus). Time for Teaching and Learning. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol. 50, 5, 48-54. — Amount of time in school for differ-
ent subjects is primarily based on traditions and experience. Number of subjects to
have increased over time and politicians and school administrators face the ques-
tion of the minimal and optimal number of hours per subject per school year. While
there is a wealth of knowledge about the influence of class size there is less knowl-
edge about the influence from time. The Danish Parliament has decided that the
school day should be longer, and Denmark is below the OECD average. The Danish
Teachers Union is against a longer school day and refers to the latest IEA-studies
where there are no clear relations between school hours and student proficiency.
Looking at international research it becomes clear that time is composed of several
elements, available time, allocated time, engaged time and academic learning time.
Therefore teachers, headmasters and psychological counselors should focus on the
optimal use of time allocated and should bear in mind slow learning students are
the ones to pay the price for few lessons. — Niels Egelund

Berliner, Peter (Professor of Social Learning and Developmental Processes, the
University of Aarhus). To be in the World as a Body Running into Society - A
Community Psychological Perspective. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,
2013, Vol. 50, 5, 55-65. — The article discusses three dimensions of learning as a
shared community activity. Firstly, it is argued that collective learning can change
the shared understanding of running as a physical activity. Running is both a sym-
bolic activity and a movement through a physical space. Secondly, it is shown that
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a strong emphasis on talking rather than on doing may silence vulnerable young
people instead of opening spaces for expressions of opinions, visions and emotions.
Finally, it is argued that in a framework of community psychology learning should
be defined as any act that transforms the context or the perception of the context. —
Peter Berliner

Ivarsson, Lena & Bostrom, Lena (Lecturers at the University of Mid Sweden).
Good Reading Environments for Individual Reading Development. Peda-
gogisk Psykologisk Tidsskrift, 2013, Vol. 50, 5, 66-80. — Which are the key-factors
that create good reading environments and maintain a sustainable reading interest
on an individual level? This paper is a conceptual paper in which a theoretical
framework built on international empirical research was identified, by connecting
and systematizing different parts of reading, learning and teaching. This area is
complex and complicated because it involves interactions and different learning and
teaching perspectives. In this paper we present research that finds that teaching
reading based on individual reading styles and strategies is an effective way to en-
sure children’s achievement, interest, self-confidence, and motivation. Children’s
awareness of reading strategies supported by favorable reading environments influ-
ence meta-cognition and also the ability and interest to become a skilled reader. It
is also clear that teachers’ pedagogical knowledge is of great importance as well as
their ability to use a variety of teaching strategies to meet the needs of every indi-
vidual. This paper provides useful information unraveling concepts, methods and
effects which can aid children, parents, teachers and researchers in understanding,
evaluating and monitoring reading, thus having practical implications for promot-
ing lifelong reading. — Lena Ivarsson og Lena Bostrom
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Narrativer i velfeerdsarbejde
— Om arbejdsglaede og faglighed
under pres

Alex Madsen
Frydenlund 2013. 245 sider, 299 kr.

New Public Management er det kriti-
ske mal for de analyser Alex Madsen
runderer 1 sin bog om velfeerdsarbejde.
Det preeger hele bogen og udstrales
klart af titlen.

Bogens malgruppe er 1 bred forstand
netop praktisk arbejdende velfeerdsar-
bejdere i bred forstand og méaske 1 seer-
deleshed studerende til disse professio-
ner, hvor det relationelle er 1 centrum
for arbejdet.

Bogen er struktureret 1 otte kapitler,
hvor der tages udgangspunkt i en kort
kritisk diskurs om faglighed og mod-
stand. Her gestaltes allerede den frem-
treedende figur af dilemma mellem
NPM og den realtionsprofessionelles
mulighed for selvforvaltet at udfolde
sin faglighed. Eller sagt pa mere jaevnt
dansk: Hvordan kan man udfolde det
gode relationsarbejde, nar der hele ti-
den skal optimeres pa processer og
gkonomi uden at faglighed og arbejds-
glede lider skade?

Til identifikation af den figur er ka-
pitel 2 sa bearbejdning af interview
med fire professionelle. Af det konden-
cerer Alex Madsen nogle overordnede
temaer om faglighed, sandhed, magt,
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politik, ytringsfrihed, kommunikation
og kollegialitet. Disse temaer er lede-
trade igennem hele bogen.

I kapitel 3 gennemgéar Alex Madsen
det han kalder paradigmeskift i vel-
feerdsarbejdet, hvor der gores status pa
de teoretiske positioner og de gennem-
gas. Vi far i dette kapitel ogsa en gen-
nemgang af manualbaserede systemer,
man har brugt 1 danske kommuner.
Ofte systemer som har et sympatisk
teoretisk fundament, men som qua de-
res manualbasering let regrediere til
automatiske afkrydsningsmanualer af,
om man nu har gjort det der skal gores
(hvorfor man selvfolgelig ikke selv be-
hover at teenke sig om og bruge sin fag-
lighed).

I kapitel 4 introduceres vi for narra-
tiv teori og praksis. Mest tror jeg nok,
det er skrevet, som alternativ til NPM
og styringsrationalerne, men i praksis
far vi i kapitlet en raekke kritiske og
videnskabsteoretiske overvejelser om
magt, diagnoser og genre. Det meste er
ekstremt vigtigt og passende kritisk
turneret, men kapitlet roder og diffun-
derer ud i uklarhed.

Afsnittet om faglige narrativer, hvor
der identificeres en raekke stile pa fag-
lige narrativer er imidlertid ret brug-
bart. Her diagnosticerer Alex Madsen
en razkke genrer eller stile pa, hvordan
man kan forteelle sit faglige narrativ.
De er operationelle og brugbare ogsa i
den lavpraktiske del af feltet, som el-
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lers nok ved laesning af bogen kan fole
sig heegtet af af de kritiske og teoreti-
ske udredninger.

I kapitel 5 far evidensdiskursen me-
get relevant en kritisk omgang, herun-
der kritik af de vognstaenger der i ef-
fektstraebet og evidensforfolgelsen bru-
ges til at banke de professionelle i ho-
vedet med.

I kapitel 6 bruges de identificerede
og udviklede genre eller professionssti-
le til at foretage en magtanalyse af
sammenstod mellem de forskellige
genrebeerere. Det er klar og god analy-
se, som ogsa kan bruges som identifi-
kationsbgjer 1 navigation i de magt- og
interessekampe, som feltet naturligvis
er praeget af.

Kapitel 7 bruges til at beskrive et
par alternative institutionelle ramme-
se@etninger om velfserdsarbejde, hvor
baerebelgen er samvirken mellem kli-
enter og professionelle. Familieskole og
—daginstitution beskrives, og der anty-
des en alternativ praksis.

I det afsluttende kapitel rundes der
af og Alex Madsen preover at samle tra-
dene, uden at det dog helt lykkes, at fa
de mange ender til at samles 1 en syn-
tese af forstaelse eller for praksis. Det
ville imidlertid ogsa veere en stor opga-
ve, nar ambitionen har vaeret sa stor
og omfattende, at hele den kritiske dis-
kurs og det teoretiske grundlag skulle
med. De klareste og bedste bidrag til
udviklingen finder vi i afsnittet om
professionsgenre (stile) og de dilemma-
er, som opstar 1 magtkampen mellem
disse méder at veere professionelle pa.

Hvis Alex Madsen havde afgraenset
sig til at eksponere dette forhold, hav-
de vi fiet en ny lille red bog for profes-
sionelle til analyse og refleksion af,
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hvad det er for situationer man er pla-
ceret 1.

Alt det andet 1 ovrigt relevante stof,
som bogen gennemgéar er grundstof 1
mange andre leere- og fagbeger i tiden,
og det kunne godt have veeret udeladt
med en henvisning.

Bogen er meget velskrevet og god at
leese. Den giver god oversigt og kritisk
fundering, men den mangler sit praeci-
se fokus. Teoretikeren far repeteret,
kritikeren kan nikke ja til kritikken og
praktikeren far kun en antydning af
konsekvenser. En bog som 1 uddannel-
sessammenheaeng krever medlebende
rammesatning fra en involveret un-
derviser, men hvis det sker, er der rig-
tig meget at komme efter.

Mads Hermansen, professor, dr. peed.
Nordic School of Public Health
Goteborg

"Evidensbaseret Praksis i Arbejdet
med Bgrn og Unge”

Terje Ogden
KLIM, 2013, 170 s., kr. 249

Terje Ogden, dr.phil., er forskningsdi-
rektor og professor 1 Oslo. Han har en
omfattende produktion bag sig i form
af leereboger og forskningsartikler.
Bedst kendt for dette tidsskrifts leesere
er formentlig hans erfaringer med den
multi-systemiske tilgang.

Der indledes med én nyttig afklaring
af evidensbegrebet, og han peger pa, at
begrebet “empirisk understottede pro-
grammer” er ved at fortreenge “evi-
densbaserede behandlingsprogram-
mer”. Muligvis fordi “evidens” er blevet
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et kontroversielt begreb og for at un-
derstrege, at det drejer sig om forsk-
ning og empiri mere end om “bevis”.

I kap. 1 gores der rede for evidensbe-
grebets historie og udbredelse 1 Norge
og 1 Danmark — som dog kun i begraen-
set omfang har udvist interesse. Det
kan synes meerkeligt, nar nu Danmark
som det forste nordiske land har etab-
leret et “Clearinghouse” for uddannel-
sesforskning.

Kap. 2 tager afsaet 1 debatten om de
nedslaende resultater i PISA og PIRLS
undersogelserne. Der ses pd sammen-
heengen mellem forskning og praksis,
og der gores rede for diskussionen mel-
lem Hargreaves ogHammerley om,
hvilken rolle den pedagogiske forsk-
ning skal spille, nar det handler om po-
litik og praksis, og Hatties studier om-
tales. Forskningsbaseret viden om god
praksis skal ikke ses som opskrifter
men som principper eller retningslin-
jer, som leereren kan vurdere nytten af
i en bestemt undervisningssituation.

Kap. 3. Der findes to hovedlinjer i
udviklingen af evidensbaseret praksis.
Den ene laegger veegt pa, at den enkel-
te skal holde sig opdateret om forsk-
ningen inden for sit praksisfelt og afve-
je forskningen mod sin egen kompeten-
ce og klienternes praeferencer. Den an-
den udviklingslinje knytter sig til evi-
densbaserede programmer, som skal
folges negje mht. principper og retnings-
linjer. Disse tilgange diskuteres grun-
digt og med mange referencer. Der
samles op i en fortraeffelig diskussion.
Man kan ikke sammenligne de to ho-
vedlinjer uden at se pa, hvilke proble-
mer og malgrupper, det drejer sig om.
Dertil kommer en nodvendig dbenhed
om, hvilke metoder og retningslinjer,
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man vil prioritere — sdsom behand-
lingseffektivitet, udgiftseffektivitet,
brugertilfredshed, forebyggelse af fra-
fald og konsekvenser for klienternes
familie og sociale netveerk.

Kap. 4 handler om implementering —
fra forskning til praksis. Man kunne
skelne mellem “spredning” (let it hap-
pen), “formidling” (help it happen) og
“Implementering” (make it happen),
som er ordnet, planlagt, reguleret osv.
Implementering kan ses som en proces,
der har forskellige faser og som en ni-
veaumodel (individ, gruppe, system
osv.). Der ses pa barrierer mod vellyk-
ket implementering og forhold, der bi-
drager til en vellykket implemente-
ring; entusiasme, troveerdighed, ledel-
se, stotte, integrering mv.

Det afsluttende kap. 5 handler om
interventionsforskning, kendetegn og
afrapportering. Der findes et “evidens-
hierarki”, hvor det randomiserede,
kontrollerede design (RCT) til horer
“guldstandarden”. Men: dette design
har veeret udsat for en hel del kritik og
iseer, fordi man i RCT anvender homo-
gene deltagergrupper, hvilket gor det
usikkert, om man kan slutte, at der
kan opnas lignende resultater i bredt
sammensatte deltagergrupper. Man
har derfor indfert sakaldte effektivi-
tetsstudier, som er mere troveerdige
end de klassiske effektstudier. Endelig
er der en meget nyttig diskussion om
statistisk signifikans og klinisk signifi-
kans.

Man ma sige, at forlaget KLLIM i se-
rien “Vejledning og Profession” har
foretaget nogle glimrende valg. Terje
Ogdens bog er ogsi et glimrende valg. I
modsetning til en del anden litteratur
om evidens fremlaegges der her en
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fuldsteendig gennemarbejdet synsvin-
kel, en omfattende viden om forskning,
om formidling af forskning og om sam-
menhangen mellem forskningsfund og
praksis. Der henvises til et stort ud-
valg af kilder. Fremstillingen er klar,
og oversaetteren har gjort et fortreeffe-
ligt arbejde.

Bogen henvender sig til undervisere
og studerende pa professionshojskoler
og universiteter. Det er en “tung” og lo-
dig bog, der egner sig glimrende til dis-
kussioner og eksemplificeringer i un-
dervisningen.

Bjorn Gleesel

Born med Eksplosiv adfaerd

Gry Bastiansen.
Akademisk forlag, august 2013.
96 sider.kr. 249,00.

Jeg har tidligere hort foredrag og leest
Ross Greenes bog det eksplosive barn,
og er meget glad for at nogen arbejder
videre pa denne rigtige positive tilgang
til bern, med en eksplosiv adfzerd.

Gry Bastiansen bruger ikke selv én
specifik teoretisk tilgang inden for
hendes padagogiske praksis, men ser,
selvom hun 1 denne bog uddyber denne
metode, at der er mange andre meto-
der og tilgange til born og unge, der
ogsa kan have deres fordele, da bern og
situationer kan vaere meget forskellige.

Bogen er skrevet med kapitler, der
henvender sig til de forskellige alders-
grupper

Gry Bastian som er forfatter til bo-
gen er uddannet leerer og har arbejdet
som udviklingskonsulent indenfor
AKT-og inklusionsomradet i skoler og
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daginstitutionerne i dagtilbuds-og sko-
leafdelingen 1 Vejen kommune

Jeg oplever at denne bog er meget
relevant. Til daglig arbejder jeg som
psykolog pa en almindelig folkeskole.
Ofte mader jeg frustrerede laerere, og
born der gang pa gang oplever at de
har sveert ved at styre deres tempera-
ment. Der er ingen tvivl om at det er
mindst lige sa frustrerende for barnet
med temperamentsbomben, som for de
born og voksne der omgiver barnet.

Det er meget lettilgeengeligt materi-
ale og teknik. Bogen er tydeligvis skre-
vet hovedsagligt til leerere og paedago-
ger, der har en AKT funktion, og der-
med beskaeftiger sig direkte med bor-
negruppen og barnet.

Jeg blev som psykolog ogsd meget in-
spireret af bogen og gik i gang med at
bruge beskrivelserne og teknikken
umiddelbart efter leesningen. Dette var
i forhold til beskrivelse af en berne-
gruppe til forzeldre pa et foreeldremaode,
og efterfolgende til at forklare enkelte
elever hvordan deres roller var vigtige
i forhold til enten at hjeelpe eller til at
teende en bombe, hos en af deres kam-
merater.

Jeg finder bombebeskrivelsen og
bombekurset, som noget, der giver rig-
tig god mening for bern i mange aldre.
Teendstik forstaelsen er desuden en
veerdifuld made at kunne forklare barn
og unge, hvad det egentlig er der sker,
nar en person mister kontrollen, og
hvordan de omgivende personer eller
begivenheder ofte har en betydning for
om bomben gar af eller e;j.

Bogen giver indsigt og konkrete for-
slag til hvordan der kan laves en inter-
vention 1 en klasse, som indeholder
bern, med bomber og andre bern med
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teendstikker. Dette er en ressource
teenkende tilgang, som jeg i hej grad er
tilheenger af det handler om hvordan
barnet selv bliver mestre 1 at detonere
deres egen bombe og pa den made fjer-
ner teendstikkernes kraft.

Jeg har anbefalet bogen til de AKT-
leerere, samt specialpeedagoger, jeg si-
denhen har snakket med, da jeg ten-
ker at dette redskab, er preecist sa let
og ligetil og logisk at det er sveert at
overse. Det er tydeligt at der ofte ogsa
er andre tiltag der er nedvendige over-
for bernene, men jeg teenker at denne
bog kan bringe os et godt stykke 1 for-
hold til bedre stemning i klasselokalet.

Hannah Wang-Dantzer, psykolog
PPR i Rudersdal kommune.

“Implementering af
evidensbaseret praksis - i det
logopeaediske arbejde”

Hazel Roddam & Jemma Skeat (red.)
Hogrefe Psykologisk Forlag, 2013,
275 sider, kr. 236,00

Redaktererne, som kommer fra hen-
holdsvis UK og Australien, har omfat-
tende logopaediske og forskningsmaes-
sige erfaringer. Bogen er oversat og be-
arbejdet af Helle Iben Bylander, lektor
pa UCC og Trine Kjeer Krogh, adjunkt
ved UCC Australia.

Bogen henvender sig til logopaeder,
studerende, undervisere og andre in-
den for det logopaediske felt.

“V1 har helt konkret erkendt, at
mange logopaeder stadig foler sig me-
get usikre p4, hvordan de som indivi-
duelle praktikere kan implementere
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evidensbaseret praksis (EBP) i deres
rutinemaessige praksis”. Sddan beskri-
ver redaktererne baggrunden for bo-
gen. Hvordan defineres EBP? “Det skal
ikke forventes, at alle sundhedsperso-
naler skal veere forskningsaktive, men
det anbefales, at de er aktive brugere
af forskning”. “EBP er en samvittig-
hedsfuld, velovervejet anvendelse af
den bedste, aktuelle evidens for at
treeffe den rette beslutning for den en-
kelte klient”.

Der er 38 bidragydere. Langt de fle-
ste fra UK og Australien, men ogsa en-
kelte fra Finland, Sverige, Holland og
Frankrig.

De forste tre kapitler handler om for-
malet med bogen, betydningen af EBP
for logopeeder og barrierer mod EBP.
Blandt barriererne neevnes kloften
mellem teori og praksis, behovet for
holdningsaendringer, tid til EBP og ad-
gang til forskningsevidens.

Kap. 4 — 8 beskaeftiger sig med ud-
viklingen af viden og feerdigheder in-
den for EBP. I Groningen arbejdes der
eksempelvis med fem trin i1 logopaedud-
dannelsen: formulering af et passende
klinisk spergsmaél — opsporing af den
bedst tilgaengelige evidens — kritisk
evaluering af evidens — anvendelse af
evidensen over for klienten — kontrol af
din preestation ift, evidensen.

Kap. 9-14 forholder sig til etablering
af en stottende kontekst: lederskabets
rolle, handtering af arbejdspres, syn-
liggarelse mv.

Kap. 15-19 beskriver, hvordan der
forskellige steder arbejdes med at ind-
drage klientens synspunkter, etable-
ring af en evidensbaseret politik og
netveerksopbygning.
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Sammenfattende bestar bogens for-
ste 169 sider af redakterernes analyser
og overvejelser samt forslag og en lang
raekke eksempler pa, “Sadan ger vi hos
os”.

Kapitlerne 20-31 er et antal yderst
forskellige eksempler pa logopaedisk
indsats verden over. Fx arbejdet med
en flersproget trearig med stammen, at
arbejde med psykogen dysfoni, inter-
vention 1 prosodi og arbejdet med ele-
ver med Downs Syndrom. I samtlige
tilfeelde leves der op til kravet om af-
segning inden for omradet efter evi-
densbaserede kilder.

I bogens sidste tre kapitler gores der
rede for en workshop om implemente-
ring af EBP og for fremtidige retnin-
ger.

Redaktorerne af denne bog har ydet
en meget stor og prisveerdig indsats.
De star selv for de indledende og af-
sluttende kapitler og for opsamlende
kommentarer efter hvert hovedafsnit.
Det er bestemt forstaeligt, at man ogsa
inden for logopaedien ensker at opgra-
dere sin faglige status og har meldt sig
ind 1 klubben af evidensbaserende
praktikere. “Fint skal det veere”, som
mrs. Hyacinth plejer at sige. Det er
ikke ondt ment fra anmelderens side:
redaktererne og forfatterne udviser en
velkvalificeret analytisk og kritisk til-
gang og har med dette veerk forsynet
det logopaediske omrade med et godt
udgangspunkt for debatten om og ud-
viklingen af evidensbaseret praksis.

Bjorn Gleesel

90

Formula 1

Anders Lundsgaard
Psykologisk Rédgivnings Forlag,
393,75 kr, 95 sider.

Jeg stiftede bekendtskab med bogen
via en artikel i PPF ny — “den lille bla”
fra efteraret 2012. Det forte sa til et
studiebesog sammen med min skolele-
der fra Ringe Kost- og Realskole 1 Ribe
hos forfatteren. Her fik vi s& yderligere
informationer om intentionerne bag
bogen/metoden, og vi blev informeret
om, hvordan der blev arbejdet med me-
toden fra PPR Esbjerg.

Nar mine gjne blev fanget af artiklen
1 PPF-nyt heenger det sammen med, at
jeg de sidste halvandet ar har praktise-
ret narrativ supervision a la DISPUK
pa Ringe Kost- og Realskole, hvor jeg
er ansat. Kostskolen specialunderviser
75 anbragte unge mellem 12 og 17 ar
og vores varemerke er, at alle unge
skal have Folkeskolens Afgangsprove
med sig videre i livet.

I min iver efter at formidle det gla-
de, narrative budskab har jeg ikke vee-
ret helt lydher over for det personale,
jeg har superviseret. De tilbagemeldin-
ger jeg far fra et veluddannet persona-
le er, at det tager for lang tid med det
narrative og at iseer bevidningsdelen er
meget fremmed at finde ind i for dem.
Desuden savner supervisanterne at sta
tilbage efter supervisionen med en
“lesning” pa deres pedagogiske udfor-
dringer med den unge. Dette sidste er
en velkendt “bias” ved at drive reflek-
terende supervision.

Jeg har afprovet FORM: Fokus, Op-
retholdende faktorer, Ressourcer, Me-
tode 1 forhold til personalet pa Ringe
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Kost- og Realskole og det lader til at
der er en storre tilfredshed med denne
metode — iseer 1 forhold til at der kan
fremskives en helt specifik handlema-
de 1 forhold til den unge .Vi har lavet
et program til computeren, hvor en
medarbejder skriver ned for hver af de
4 faser 1 supervisionen, sa vi alle har
det pa print, nar det skal fores ud i
praksis og siden evalueres.

Herudover har jeg afprevet FORM
pa et specialpaedagogisk grundkursus
ved University College Lillebaelt 1 ja-
nuar maned, hvor kursisterne fik til
opgave at ga hjem pa deres skoler og
introducere FORM og komme tilbage
og berette om, hvad denne metode
kunne pa netop deres skole. Der var
sardeles frugtbare tilbagemeldinger
fra kursisterne 1 januar 2013.

Bogen har undertitlen: FORM som
peaedagogik analysemodel- teori og me-
tode. Bogen er bygget op med en Del 1:
Teori og en del 2: Metode. Bagest er
der arbejdsark til inspiration og aller-
bagest er der en behandig ordliste. Ef-
ter hvert afsnit 1 teoridelen er der en
litteraturliste, sa det tydeligt kan ses,
hvor inspirationen til det neevnte styk-
ke teori kommer fra. Der er ogsa sider
1 bogen med inspiration til typer af
sporgsmal til de forskellige faser i
FORM - lige til at ga til. Sdledes er bo-
gen meget paedagogisk opbygget og er
med sine 1 alt 95 sider hurtigt leest og
forstaet ogsa af den almindelige velop-
lyste specialundervisningsleaerer.

De teoretiske grundpiller 1 bogen er
sdledes Alan Carr, Thomas Nordahl,
Michael White m.fl. Disse teoretiker
har vi i forvejen arbejdet med pa Ringe
Kost- og Realskole. Vi har i det sidste
ar anvendt Carrs model til at beskrive
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vore unge ud fra, og det har givet os
nogle fine, anderledes stasteder og trae-
desten 1 perspektiverne pa de unge. Sa
det at Carr er med her er sddan set en
fortseettelse af nogle teoretiske indsig-
ter, som i forvejen ligger hos persona-
let, og som der kan bygges videre pa.

Ved at ga slavisk efter skemaet i bo-
gens side 75 med tidtager og det hele
har vi faet lavet frugtbare analyser af
de peedagogiske indsatser bade frem-
adrettet og bagudrettet over for de
unge. Vi har ogsé faet foraerende nogle
nye indsigter ved at holde fast i bogens
3 perspektiver i interviewene: Kon-
tekst — Aktor — Individ. Disse perspek-
tiver er steerkt inspireret bl.a. af Carrs
skemaer.

Jeg kan absolut anbefale bogen som
en “gronspattebog” 1 samarbejdet med
et peedagogisk personale til at fasthol-
de fokus i analysefasen sa leenge som
muligt og ikke komme til at “jump to
conlusions” alt for hurtigt. Det er des-
uden bagest 1 bogen skitseret, hvordan
FORM kan anvendes pa mindre end de
80 min, som der er afsat efter skemaet.

Den korte form har jeg ogsa afprevet
med succes 1 forhold til en ung, som vi
et stykke tid tidligere havde haft igen-
nem FORM i den fulde form.

Alt 1 alt en hjeelpsom bog 1 arbejdet
med at finjustere de specialpsedagogi-
ske virkemidler pa skolerne.

Jeg teenker, at bogen kan finde an-
vendelse pa PPR — kontorer som en sy-
stematiseret del af konsultative arbej-
de. Jeg ved, at PPR Esbjerg er 1 gang
med at undervise i1 brugen af metoden
pa skolerne i det vestjyske. De kan til-
bydes kurser til andre landsdele, hvis
man henvender sig.

Karen Kyndrup
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Huset — Dialogisk laesning i
barnehave og skole

Anne Marie Marquardsen: Huset —
Dialogisk lcesning i bornehave og skole.
INlustrationer billedbog og aktivitets-
bog af Pia Thaulov. Dansk psykologisk
forlag 2013, 200 sider, 448,00 kr.

I forordet definerer forfatteren at dia-
log er sprog og sproget fungerer som
baerende element 1 kulturelle oplevel-
ser. Huset — dialogisk lcesning i borne-
have og skole er skrevet med keerlighed
til sproget og blik for betydningen af
sprogmiljeer 1 bernehojde.

Bogen er bygget op i to dele, en bar-
nebogsdel der bestar af tre dele; billed-
bog, opslagsbog og aktivitetsbog. Histo-
rierne er fra 1900 og frem og beskriver
datidens kulturelle begivenheder og le-
vevilkar. En fagbogsdel der ogsa er 1
tre dele; Introduktion, dialogisk laes-
ning og en aktivitetshandbog. Fagbogs-
delen henvender sig til professionelle
der arbejder med sprogudvikling. Bo-
gen er udviklet til at skabe sammen-
haeng 1 overgangen fra dagtilbud og til
skole.

Til afsnittet om dialogisk leesning er
der en kort laesevejledning, hvor et
nogleord for arbejdet med dialogisk
leesning er forberedelse. Forfatteren
anbefaler at forste forberedelse er at
leese/orientere sig 1 bogen, for den lee-
ses med bernene. Lees forst billedbogen
1 sin helhed. Gor derefter et par ned-
slag i udgivelsens ovrige bernedel. An-
den forberedelse er at leese fagtekster-
ne frem til kapitlet Aktiviteter.

Vi har ved gennemlaesning henholds-
vis leest bernebogsdelen som det forste
eller fagbogsdelen som det forste og
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vurderer, at det for nogle ogsa kunne
give god mening at leese fagbogsdelen
som det forste.

Forfatteren tager sit afsaet 1 vejled-
ning til Dagtilbudsloven og de paedago-
giske leereplaner, hvor der bl.a. er et
tema om kulturelle udtryksformer og
veerdier. Dette skal sikre at bernene
for mulighed far at opleve kunst og
kultur, og pa denne vis kan tilegne sig
den danske kulturarv. Hertil har bor-
nene brug for motiverede voksne.

I afsnittet Leering og leg er der en
beskrivelse af, hvorledes vi skal begri-
be begrebet leering og her peges pa at
legen er barnets foretrukne virksom-
hed.

Dialogisk laesning er en metode hvor
bornene er aktive medforteellere af en
historie, dette bevirker, at det ekspres-
sive ordforrad og saetningsleengden
oges. Dette understotter sprogpakkens
anbefalinger. Forfatteren har oplistet
sprogpakkens ti anbefalinger.

I vejledningen til Huset beskrives
bornenes forste made med bogen, an-
den lesning hvor der er listet dialog
sporgsmal op og tredje leesning samt
alle kommende leesninger.

Modellen bag Dialogisk Laesning er
inspireret af to eksisterende modeller;
en kontekstuel og situationsbestemt
didaktisk model samt den didaktiske
firkant, ligesom forfatteren har udar-
bejdet et arbejdspapir til refleksion.

I fagbogsdelen er sidste afsnit en
handbog omhandlende forskellige og
overskuelige aktiviteter, der alle er in-
spirerende og let tilgaengelige. Disse
suppleres med fyldige litteraturhenvis-
ninger og links.

Bornebogsdelen bestar af én historie
Huset og sytten forteellinger; Lerkline-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



de veegge, Hjemmefodsler, Vibens liv,
Skrukhens, udrugning af @llinger, Ti-
bold og hjemmelavet med kohéar, Dyr-
skue, markedsboder og gagl, Pigetoj og
kjoler til drenge og piger, Slagtning, At
holde merkning, Eventyret Rottefeen-
geren fra Hameln, Fastelavn, Udvan-
dringen til Amerika, Gamle talemader,
Engang havde vi ikke strem 1 husene,
Mennesker og bygningers levealder,
Spogelser og folketro. Til hver forteel-
ling indgar enten fotos og/eller illustra-
tioner. Bornene inddrages aktivt ved
hver forteelling og herved er bernene
medvirkende til at skabe indholdet 1
historien Huset.

Ogsa her suppleres med litteratur
samt hjemmesider. Dernaest folger en
aktivitetsbog med tegnede og farvelag-
te illustrationer til udlevering til ber-
nene/eleverne.

Gode elementer i bogen er de kreati-
ve ideer til aktiviteter, hvor legens ele-
ment far en central placering, hvori
der indgar auditive, visuelle og taktile
stimuli. Dette giver mulighed for god
dialog og samveer med kompetente
voksne.

Ideen med en mere sammenhaengen-
de overgang fra bernehave til SFO og
skole er spendende og visionger. Dog
skal man veaere opmaerksom pa, at det
stiller store sproglige krav at fremme
og videreudvikle sproglige kompeten-
cer hos en sa bred aldersgruppe.

Pa samme vis er det vigtigt at forhol-

de sig til symbolforstaelse ved valg af
foto og illustrationer. Deres opgave er
at understotte det skrevne sprog og
formidle indhold ved en tydelig, enkel
streg og klar farvelaegning.

En god, anvendelig og inspirerende
bog, der rummer bade bernebogsdel og
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faglig kompetent formidling 1 fagbogs-
delen. Et godt arbejdsredskab til at
fremme anvendelse af sprog i hverda-
gen 1 bornehave, SFO og skole og som
samtidig giver plads til leg.

Inger Neiegaard
Tale-horelcerer
PPR Ishoj/Vallensbeek

Anne Koch Hansen
Logopced
PPR Ishej/Vallensbeek

Kognitiv adfaerdsterapi ved OCD
Manual til gruppebehandling

Maria Kofod Techow
Dansk Psykologisk Forlag
116 sider. 248 kr.

P& baggrund af den nyeste forskning
er det 1 dag bevist, at OCD, der tidlige-
re ansas for en invaliderende lidelse,
nu har gode behandlingsmuligheder
indenfor adfseerdsterapi og de seneste
kognitive metoder. Og yderligere har
det vist sig, at gruppeformatet har en
positiv effekt.

P4 den baggrund har Maria Techow
skrevet sin manual med forslag til
gruppeforleb, der har udgangspunkt 1
adfeerdsterapeutisk kognitiv teori. Bo-
gen er henvendt til fagfolk: terapeuter,
psykologer og psykiatere, der arbejder
indenfor ovennaevnte teorier. Manua-
len guider behandleren gennem rele-
vante metoder, der viser gode resulta-
ter, “selvom der endnu ikke foreligger
forskningsmaessig vurdering af be-
handlingseffekten.” Bogen bygger pa
Paul Salkovskis forskning (1996/1997)
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og anses for banebrydende for behand-
ling af OCD og Gril Steketees behand-
lingsmanual af OCD (1996/1999), der
bygger pa gennemprovede adfserdste-
rapeutiske og kognitive teknikker.
Manualen er udarbejdet 1 hospitals-
regi blandt ambulante patienter, men
vil ifl. forfatteren sagtens kunne an-
vendes 1 privat regi pa psykologiske og
psykiatriske klinikker samt i laege-

praksis — forudsaetningen er blot at be-

handlingen udferes af fagfolk “med
indgdende kendskab til kognitiv ad-
faerdsterapi og gruppebehandling og
naturligvis OCD .

Brugervejledningen introducerer
kort behandleren og understreger, at
der 1 forbindelse med de 12 sessioner
skal udleveres bilag til patienterne, bi-

lag som skal hentes pa Dansk Psykolo-

gisk Forlags hjemmeside. Disse bilag

er en forudseetning for de enkelte sessi-

oner.
Bogen starter med en indfering 1
OCD: baggrundsviden og behandling.

Et meget grundigt indsigtsfuldt beskri-

vende afsnit, der kommer rundt om
diagnose, komorbiditet, arsager til
tvangstanker, leveregler ved OCD
samt anbefalede behandlingsstrategi-
er.
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Dernaest et afsnit om anvendelse af
manualen, som slutter med et oversku-
eligt oversigtsskema s. 37. De enkelte
sessioner er udstyret med illustrative
figurer og genkendelige eksempler, der
overordnet relaterer til “den kognitive
diamant”. Manualen slutter med leve-
reglernes betydning for OCD, forebyg-
gelse og opsummering samt en oversigt
over de anvendte bilag, som er en for-
udsetning for hver session.

Det skal understreges, at bilagene
udger en meget omfattende del af ma-
nualen! og indeholder bl. a. Y-Bocs 1
selvrapporteret version (2000 udga-
ven), Y-BOCS — 2 (2006 udgaven) 1 kli-
nikerversion samt OBQ — Obsessive
Belief Questionaire.

Bogen er et spaendende tilbud til en
kognitiv — adferdsterapeutisk gruppe-
behandling for OCD — patienter. En
manual, der ber preoves! Tvangstanker
og tvangshandlinger ma tages alvorligt
og behandles med alle midler. Manua-
len er et velkomment skridt pa vejen.

Birgit Marott.
Aut. Psykolog. Lektor i psykologi
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