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Forord

Skoleklassen - krav, kriser og kammeratskaber

Skoleklasser har veeret en genkendelig
social enhed siden man 1 det vestlige
samfund indferte statsskoler — eller
skoler for folket 1 takt med industriali-
seringens speedestart, gennembrud og
udvikling 1 1800 tallet. Mange af os
forbinder skoleklasse med et udvalg af
elever ledet af en leerer, omgivet af
skoleartefakter som tavle, boger og
skoletasker. Disse enheder og artefak-
ter har i det store hele stdet uendret
igennem de skiftende paedagogisk- di-
daktiske faser 1 Skandinaviens skolehi-
storie. Spaendvidden gar fra skoleklas-
se som en miniature af industrisam-
fundets fabriksorganisering med leere-
ren som vaerkforer og eleverne med an-
sigterne mod veerkforeren, henover re-
formpeedagogikkens opbledning af
autoritaere former i1 1970'erne til en pe-
riode med struktureret peedagogik. I
dag er fokus rettet mod pa den ene side
at skabe inkluderende klassemiljger og
pa den anden side at male den enkelte
elevs faglige kunnen.

Skoleklassen er dog ikke udelukken-
de et strukturel arrangement — en pak-
ke udenom leeringsideologier og en
selvfolgelig social organisering. Skole-
klassen kan ogsa forstas som et mikro-
kosmos, skriver Peter . Andersen 1 sit
artikelbidrag til dette temanummer.
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Det er netop skoleklassen som mikro-
kosmos og mikrosamfund — med kom-
plekse relationelle menstre og hajst
forskellige skoleliv - der star centralt i
dette temanummer. Vores nysgerrig-
hed handler om, hvad man far gje p4,
nar skoleeleven ikke alene er et objekt
for forskningsinteresse, men ogsa er et
deltagende og informerende subjekt i
processer hvor undervisning, udvikling
og leering er konteksten.

Artiklerne i temanummeret er forsk-
ningsbaseret og de fleste bidrag er
skrevet fra elevens eller elevernes per-
spektiv. Med andre ord, hvordan ople-
ver eleverne livet 1 den skoleklasse,
hvor voksne har udtenkt, etableret og
skabt rammerne, og hvor elev- og lee-
rerliv krydser hinanden? Hvordan kan
skolelivet f.eks. se ud, nar man er en
stille elev 1 omgivelser, der kreaever
selvpreesentation, som Ditte Winther-
Lindqvist skriver om. Eller hvordan er
hverdagen for den bernehaveklasse-
elev, man meder i Anja Staneks arti-
kel. En dreng som leererne beskriver
som ukoncentreret, men som er meget
koncentreret om at bevare og udvikle
de legerelationer, som er bygget op 1
bernehaven.

Skoleklassen er saledes ikke udeluk-

kende en bestemt social enhed af sub-
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jekter, der kan beskrives pa én made.
Skoleklassen kan f.eks. ogsa forstas
som en selektionsarena hvor der son-
dres mellem det normale og det afvi-
gende (se Peter @. Andersens 1 dette
temanummer). Maja Ren Larsen un-
dersoger greenselandet mellem almen-
klasser og specialklasser, og vi folger
forteellinger omkring eleven Storm, der
er pa vej gennem et udredningsforleb.
Anne Morin ser neermere pa elevople-
velser 1 feenomenet familieklassen 1 en
tid, der er preeget af debatter og beslut-
ninger om rummelighed og inklusion
og Henrik Skovlund bringer stemmer
fra diagnosticerede borns oplevelser af
klassefeellesskabet.

Der er flere forskere, der 1 lyset af
skoleklassernes paletter af subjekthi-
storikker og elevkosmos finder feelles
sociale treek. Charlotte Ringsmose le-
verer saledes fund om kammeratskabs-
effekter. Vi inviteres ind i analyser, der
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stiller spergsmalstegn ved, hvor meget
ideen om folkets skole afspejler sig i
vores skoleklasser. Den dominerende
klassebaggrund (social klasse) 1 elev-
gruppen praeger saledes klassekamme-
raternes skolefaglige resultater og so-
cial klasse og skoleklasse bliver pa den
vis to slags klasser, der folges ad. Mob-
beforskerne Inge Henningsen, Jette
Kofoed og Helle Rabel Hansen arbejder
ligeledes med monstre i1 skoleklasser,
og viser, at nar der rapporteres mob-
ning 1 skoleklassen, sa er tendensen, at
der ogsa rapporteres andre negative
scorer 1 elevgruppen sasom angst, en-
somhed og skolelede.

Pa hver deres made bidrager alle ar-
tiklerne til at skabe interesse og forsta-
else for, at eleven er et individ, der le-
ver et differentieret skoleliv i et sam-
spil og med- og modspil med klasse-
kammerater, leerere og savel skolepee-
dagogiske som didaktiske diskurser.

God lceselyst

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Om at undersgge klassen - som

selvfolge(lighed)

I artiklen peges der pd, at klasseveerelset som social organisation og struktur
1 vidt omfang fungerer updagtet. Undervisning organiseres ncesten altid i
klasser, men oftest tilskrives det ikke storre opmeerksomhed. Artiklen beskcef-
tiger sig med hvordan man kan undersoge sadanne selvfolgeligheder, og med
de udfordringer der rejser sig, nar man gor brug af observationsmetoder og
studier af skolens strukturer. Elevperspektivet, forstdet som elevens position
og teenkning i klassen, vil blive belyst og diskuteret.

I artiklen vil jeg belyse klassens tilsy-
neladende selvfolgelighed, beskrive
hvad den betyder for det sociale liv, og
hvordan det kan undersoges. Jeg vil
ogsd komme ind p4a, at klassen netop
ikke er selvfolgelighed ved kort at ind-
drage historiske perspektiver og sam-
menhsnge, der viser at der har veeret
og fortsat er alternativer til skoleklas-
sen.

Klassen

Det har veeret et ofte fremfort argu-
ment for folkeskolens eksistens, at
born her moder repreesentanter fra
mange forskellige sociale og kulturelle
grupper 1 samfundet, og her udger sko-
leklassen typisk den konkrete gruppe
af born, som er sammen igennem hele
skoleforlagbet.

At skoler er indrettet ud fra klasser
opfattes 1 mange sammenhange som
selvfolgeligt. De fleste voksne, der har
gaet 1 skole har gjort det inden for
rammerne af den klassedelte skole.
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Af Peter Ostergaard Andersen

Disse skoleerfaringer er indlejrede 1
béade tanker og kroppe. Ud fra et bor-
neperspektiv bliver klassen et vigtigt
og langvarigt tilhersforhold for berne-
ne. Anderson og Ford skriver, at “Dan-
ske (skole)klasser opfattes, planlegges
og praktiseres som vedvarende falles-
skaber generelt opfattet som socialt
trygge leeringsmiljoer..som lever igen-
nem hele skolegangen..” (Anderson og
Ford, 2008: 43). Videre skriver de, at
“eleverne kan have et lokale, som an-
ses for deres, hvor eleverne sa at sige
kan veere “oppe 1 klassen”, men klas-
sen som vedvarende elevgruppe med
egen skoleidentitet (1.y., ikke 1.x) raek-
ker altid ud over klasserummet.” (ibid.)

For lerere fungerer klassen som af-
graensninger af grupper af born, der
oftest har den samme alder, og som
leerere 1 mange tilfeelde kan oparbejde
et et- eller flerarigt kendskab til. Der-
med giver klassen ogsa leererne mulig-
hed for et skabe periodevise tilhorsfor-
hold.
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Den forstaelse af klasser, som er ud-
bredt 1 Danmark, er ikke den samme
som fx 1 England og Frankrig ( Osborn
m.fl. 2003). Hvor klasseleererprincippet
har veeret udbredt 1 Danmark, med en
leerer der folger den samme klasse gen-
nem mange ar, er der i England sjeel-
dent faste grupper af elever som har
tilknytning til bestemte klasseveerel-
ser. I Frankrig er det almindeligt med
klasser, der dannes for et ar af gangen,
som kan forandre sig veesentligt fra det
ene ar til det andet. Det er eksempler
pa, at “klassen” kan betyde noget for-
skelligt 1 relation til de nationale tradi-
tioner og sammenhaenge, og at der 1
Danmark er blevet lagt seerlig veegt pa
at sikre kontinuitet mellem bornene
indbyrdes og mellem bern og leerere.
Selv om nutidens individualisering
kunne tale for, at bernene betragtes
som enkeltstaende individer, og ikke
som repraesentanter for grupper af
jeevnaldrende elever, og man derfor
som grundprincip kunne forestille sig
at man generelt afskaffer de aldersho-
mogene klasser, er det ikke det som
finder sted 1 praksis. I internationalt
perspektiv kunne det snarere se ud
som om, at individualiseringstenden-
serne resulterer i, at bern der ligner
hinanden 1 relation til social klasse,
kulturel og etnisk baggrund finder
sammen 1 relativt homogene grupper 1
saerskilte skoler (jvf. Ball 2003; 2008).
Og hvor skoleklassestrukturen evt.
kan viderefores med elever, der 1 hoje-
re grad ligner hinanden. Nutidens in-
dividualisering modsvares endvidere af
oget opmeerksomhed omkring hvordan
klassens liv og elevernes adfserd regu-
leres, jvf. den store interesse for at be-
tragte leereren som leder og udbredel-
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sen af redskaber til klasseledelse,
classrroom management osv., dvs. at
klassen som social struktur umiddel-
bart accepteres som den naturlige ram-
me.

Elevskaber i skolen
Efter at P. Jackson (1968) havde un-
dersogt hvordan livet udspillede sig 1
klasselokaler i skoler 1 USA, fik hans
studie stor opmeerksomhed af flere ar-
sager. Han viste, at elevernes sociale
samspil indbyrdes og sammen med lee-
reren var overordentlig vigtige, for at
forsta hvad elever leerer 1 skolen. Ud
over faglig viden og feerdigheder, socia-
liseres eleverne til de helt specielle
samhandlingsregler og normer, der
hersker i den dybest set ejendommeli-
ge konstellation, som en typisk skole-
klasse med en skoleleerer 1 en skolein-
stitution udger. Efterfolgende fulgte en
lang reekke andre studier (for oversig-
ter se fx Lindblad & Sahlstrém 1998;
Klette 1998; Andersen & Kampmann
2002), og en langvarig forskningsinte-
resse, der har segt at beskrive pa hvil-
ke mader elever bliver socialiserede 1
skolen. Parallelt med den synlige leere-
plan vandt begrebet “skjult leereplan”
udbredelse med henblik pa at betegne
skolens socialiseringskrav, saledes som
de fik betydning for eleverne. Skolen
betragtes her som magtudevende in-
den for omrader og pa mader, der ikke
nedvendigvis hverken tilsigtes eller er
bevidste for de involverede leerere.
Skolen kan betragtes som et mikro-
kosmos, hvor eleverne helt grundleeg-
gende socialiseres til at leere at veere
elever - treenes 1 elevskab, som den
svenske socialantropolog Asa Bar-
tholdsson (2007) kalder det. Det er ind-
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lysende, at et sddant elevskab varierer
fra skole til skole og fra klasse til klas-
se. Endvidere at det 1 historisk og kom-
parativt perspektiv tager farve af de
samfundsmaessige omstaendigheder og
af de magt- og styreformer, der aktuelt
er dominerende. Hattie (2009: 247-248)
peger saledes pa, at der eksisterer vig-
tige nationale forskelle, som kan gore
det vanskeligt, at sammenligne studier
af konkrete klasserumsinteraktioner
pa tvaers af landegrenser, fordi adfeer-
den skal fortolkes ud fra forskellige so-
ciale og kulturelle kontekster.

Det geelder dog pa tveers af nationale
forskelle, at dét at vaere og kunne age-
re som elev, er noget andet end “blot”
at veere barn eller ung. Ordet elev be-
tegner, at barnet eller den unge ses 1
en bestemt afgrenset position, dvs.
som at veere under uddannelse, typisk
i en skolemassig sammenhaeng. Ele-
ven indgar i en social struktur, hvortil
der pa forhand knytter sig bestemte af-
greensede forestillinger om, hvad man
skal og kan. Dermed er den enkelte
elevs handlerum forhandsstruktureret,
og det er grundlaeggende legitimt for
leereren at sanktionere det, hvis eleven
overskrider det udmalte handlerum,
iseer hvis det foregar ofte eller pa spe-
cielt pafaldende méader.

Bartholdssons studie underseger nu-
tidige elevskaber, som hun beskriver
som karakteriseret ved, at elever skal
veere positive, reflekterende, empati-
ske, sociale, effektive, og kunne indga 1
friktionsfrie relationer, hvor de ikke
udfordrer hinanden pa mader, sa det
normale sociale samspil kommer ud af
balance. Magtrelationerne skal helst
ikke synliggores (Bartholdsson
2007:202-203). Eleverne skal leere at
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“leese leereren” ved at fortolke og leve
op til leererens onsker om bestemte for-
mer for social opforsel.

I den moderne skole italeszettes hele
sammenhgengen som om, at eleverne
har et “selv”, som de skal realisere el-
ler finde frem til. Eleverne skal veere
autentiske. Selv om et sddant keerne-
selv, som det inderste 1 mennesket,
maske hverken eksisterer, eller — hvis
det gor - kan komme til udtryk i skole-
sammenhange, si opererer den mo-
derne skolediskurs med, at de leerings-
onsker, der udspringer af elevernes
autentiske inderste indre, er det mest
onskveaerdige og bedste sted at pabe-
gynde leering. Derfor skal eleverne 1
skolen leere at kunne og ville satte de-
res indre selv 1 centrum for deres frivil-
lige, positive og selvvalgte leering, som
iveerkseettes med henblik pa deres op-
timale udvikling. For at kunne opave
denne selvregulerede leereinteresse,
kreaeves der evner til at kunne styre
sine egne folelser, og til at kunne
sprogliggere bade interesser og falelser
pa de mader, der tilstraebes 1 skolen.

Skolen er derfor mere emotionelt ori-
enteret end tidligere, og elevskabet
omfatter i hgj grad ogsa personlige for-
hold og kompetencer, hvilket betyder,
at principielle sondringer mellem per-
sonlige og skolefaglige forhold ikke
leengere kan opretholdes pa samme
made som forhen. En anden svensk
forsker, J. Frykman (1998/2005) be-
skriver det pa den made, at eleven 1
den moderne skole ikke leengere kan
forsvare og beskytte sig ved at spille
den elevrolle, der skelner mellem det
faglige og det personlige. Sdledes bli-
ver det ogsa vanskeligere for eleverne
at ove modstand imod skolen og leerer-
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ne. Abenlys modstand og drillerier af
leererne erstattes af almen og diffus
uro. Den moderne skole opererer med
eleverne som “hele”, og derfor forven-
tes det, at eleverne ikke afgreenser sig
fra omverdenen, eller optraeder uden at
have “hele sig selv” med (Bartholdsson
2007:204). Det betyder ogsé, at elever-
ne skal vise segte interesse for at leere.

Om forudssetningerne for Bartholds-
sons studie skal det anferes, at det pri-
meert er foretaget ud fra et Michel
Foucault- og Nicolas Rose-inspireret
grundlag (Rose 1999). Bartholdsson be-
toner 1 hej grad skolen som en alders-
hierakisk institution, og bemaerker at
det aldershierakiske er et forhold som
pa trods af dets helt centrale betyd-
ning, kun sjzldent italessettes af sko-
lens aktorer. Hun traeekker endvidere
pa forskning fra den sdkaldt nye barn-
domssociologi (fx James, Jencks &
Prout 1998), nar hun i sit feltarbejde
inddrager bern som informanter. Alli-
gevel er hun skeptisk over for begrebet
og forestillingen om et sdkaldt borne-
perspektiv: “Pa et niveau, hvor barns
perspektiv fremhaeves 1 forbindelse
med et specifikt sporgsmal, kan et sa-
dant perspektiv muligvis gere krav pa
at beskrive, hvordan det kan veere at
vaere barn. Som jeg ser det, er anlaeg-
gelsen af et berneperspektiv pa gene-
relt niveau noget problematisk, efter-
som det forudseetter, at bern er en ho-
mogen kategori, og dermed 1 realiteten
kan undergrave berneperspektivets
ambition om at repraesentere bern.”
(Bartholdsson 2009:43)

Jackson, Batholdsson og klasserums-
forskningen beskaftiger sig med for-
skellige aspekter af livet og socialise-
ringen inden for skolens og klassens
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strukturer. Et af disse aspekter er
hvordan eleverne far mulighed for at
teenke.

Elevperspektiver: Hvordan elever
teenker

Hvordan kan man beskrive hvordan
elever teenker 1 klassen? Hvordan kan
man tilnerme sig det ud fra beskrivel-
ser af, hvad de foretager sig, hvad de
siger og gor, og hvordan de forstir un-
dervisningen, som de deltager i?

Klasserumsobservationer og —analy-
ser, som de er blevet udviklet inden for
de sidste artier, vidner om en ganske
betragtelig mangfoldighed og komplek-
sitet (se fx Nuthall 1997). Nuthall pe-
ger pa, at der ikke foreligger adaekvate
teorier til fyldestgorende at forklare,
hvad der foregar, nar elever undervi-
ses. Han nevner dog tre teoritraditio-
ner, der hver iseer kan bidrage til for-
klaringer, men som ikke slar til hver-
ken hver for sig eller tilsammen. Den
ene bygger pa kognitivt-konstruktivi-
stiske principper, som abner for, at det
selvsteendige konstruktionsarbejde hos
det enkelte individ tildeles den ned-
vendige opmerksomhed. Den undervi-
ste sammensatter selv de mange ord
og pavirkninger, modeller og krav til
kognitive sammenhsenge, 1 relation til
hvordan vedkommende tidligere har
forstaet en given sag.

Dette perspektiv kan imidlertid kri-
tiseres for at betragte den underviste
som et isoleret individ. Der er saledes
ikke tilstraekkelig opmeerksomhed ret-
tet imod de sociale aspekter ved lae-
ring. Det kan det sociokulturelle og
feellesskabsorienterede perspektiv rade
bod pa. Her hentes der inspiration fra
de former for leeringsmiljeer, hvor man
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kan deltage som mindre kyndig og
gradvist, gennem deltagelse 1 feelles-
skabet, udvikle stadig storre kompe-
tence.

Det tredje perspektiv, som Nuthall
finder interessant, er det sproglige.
Det skal opfattes bredt, speendende fra
konkret skriftlighed til alle det sociale
livs symboler. Nuthall laegger specielt
vaegt pa elevernes sproglige ytringer og
fortolkninger. Han har igennem man-
gearige studier udstyret skoleklassers
elever med tradlese mikrofoner, hvor-
med han har kunnet registrere alt
hvad alle elever siger, nar de befinder
sig 1 klassen.

Han foreslar pa baggrund af sadan-
ne studier, at opdele elevernes ytringer
i klassesammenhaengen i tre adskilte
niveauer, nemlig for det forste niveau-
et omhandlende den offentlige tale,
hvor lereren kommunikerer til elever-
ne med lejlighedsvise dialoger mellem
leerer og elever, og hvor lereren vil
streebe efter at undervise 1 faglige em-
ner og styre samtalen ud fra dette.

Dernaest det andet niveau, den halvt
sociale — halvt private samtale imellem
eleverne indbyrdes, dvs. hvor de ofte
hviskende henvender sig til hinanden,
kommenterer forhold, der gerne tager
afseet 1 den offentlige samtale eller er
afledt heraf. Tkke alle disse ytringer er
dog direkte afledte af den offentlige
samtale, men store dele er. Ytringerne
afspejler hvordan elementer fra den of-
fentlige samtale sages rekonstrueret af
den enkelte elev ud fra dennes indivi-
duelle erfaringer. Der er altsa tale om,
at eleverne soger at indarbejde noget
af det leereren kommunikerer, men
uden at det behover direkte at folge
det, som leereren intenderer. Eleverne
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forarbejder hvad de forstar gennem at
formulere dele af det henvendst til an-
dre elever. Umiddelbart kan kommuni-
kationen forekomme preeget af associa-
tioner, men den afspejler elevernes for-
seg pa at gore dele af undervisningens
indhold til deres eget.

Endelig naevnes det tredje niveau,
den selv-relaterede tale, hvor eleverne
taler hejt uden at henvende sig til no-
gen bestemt. Her kan eleverne udtryk-
ke hvad der undrer, fascinerer, hvad
man godt ved etc., men uden at det har
en form, der tager hensyn til hvorvidt
det skal kunne forstas af andre.

Nuthall beskriver, ifolge Hattie
(2009: 241ff), at leerere kun ved ganske
lidt om hvad deres elever teenker om
den konkrete undervisning, og hvordan
de teenker 1 undervisningen, dvs. hvor-
dan undervisningen konkret modtages
og opfattes af eleverne. Laererne aflee-
ser snarere elevernes leering ud fra sa-
kaldt sekundeere signaler, fx elevernes
engagement og deres tilsyneladende
motivation, fordybelse og arbejdsom-
hed, “lyden af leerende elever”. Nuthall
peger endvidere pa, at leerere generelt
ikke er klare over, at elever ofte allere-
de ved det, som de vil leere dem, at lae-
rere har vanskeligt ved at forudsige og
dermed planlegge hvilket leeringsud-
bytte eleverne far, og kun har et be-
greenset kendskab til hvor forskelligt
eleverne kan forsta den samme under-
visning. Nuthall argumenterer derfor
for, at leererne i hojere grad skal foku-
sere pa direkte observationer af de pro-
cesser, der finder sted, nar elever ud-
vikler deres viden og faerdigheder i un-
dervisningssammenheaenge, dvs. han
opfordrer leererne til mere minutiest at
undersoge og forsta det komplicerede
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videnskonstruktionsarbejde, som hver
enkelt elev hele tiden foretager 1 klas-
semiljeet. Det kan leererne bl.a gore
ved at arbejde med at observere under-
visningen.

Om at anvende observationer som
metode

At forholde sig observerende og under-
spgende til undervisning kan imidler-
tid veere en stor udfordring. For under-
visere, der er vant til at have ansvaret
for at handle og medvirke til at fore det
sociale samspil 1 klassen videre, kan
det virke ejendommeligt og steerkt ud-
fordrende i hojere grad ogsa at skulle
observere hvad der sker med eleverne,
nar det ikke umiddelbart skal bruges
til at afpasse og bestemme den neeste
leererhandling. At observere for at for-
sta elevens videnskonstruktionsarbej-
de, frem for at skulle handle umiddel-
bart, kan opleves som to ganske for-
skellige projekter.

Nar man foretager klasserums- og
institutionsstudier, handler det forst
og fremmest om, at leere at fokusere pa
noget frem for pa noget andet, og om at
kunne handtere en balance mellem
neerhed og distance. Hvilke preecise
metoder man skal bruge er selvfolgelig
vigtigt, men det athsenger fuldt og helt
af hvad det er man vil have noget at
vide om (Kristensen & Krogstrup 1999;
Andersen 2005).

Dagligdagen er fuld af tusindvis af
parallelt forekommende sociale proces-
ser, der influerer pa observatorens
sanser. Det er ikke spor usaedvanligt,
at man som nybegynder overveldes af
denne mangfoldighed, og kun ser kaos,
nar man begynder at observere. Man
ma derfor oparbejde fokuspunkter at
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observere ud fra. Allerede her bliver
det tydeligt, at det observerede i forste
omgang er observategrens konstruktion
af nogle af sine indtryk. Observateren
ma tilbagevendende gore sig overvejel-
ser over hvordan disse konstruktioner
kommer i stand. Hvad er det hos ob-
servateren selv, der medvirker til, at
man bemeaerker det man gor? — er et
helt afgorende sporgsmal, man ma stil-
le sig, ikke kun een gang men tilbage-
vendende 1 observationsarbejde.

Observationer er saledes aldrig ob-
jektive eller neutrale, men vil afspejle
observateren selv. Nar man observe-
rer, bliver man konfronteret med sine
egne opfattelsesmatricer, dvs. at obser-
vationen, som man troede handlede om
omverdenen, primeert viser sig at mat-
te betragtes som en spejling af egne
mentale konstruktioner. Det skal man
ikke blive forskraekket eller ulykkelig
over, men man skal derimod eve sig 1
at betragte sine egne observationer
som de konstruktioner de er, og som
altid kan og skal stilles til diskussion.
Det interessente er netop at kunne be-
gynde at eksplicitere sine konstruktio-
ner af det observerede. Det foregar
bedst i samarbejde med ligesindede,
hvor man opdager, at andres fortolk-
ninger kan veere helt anderledes, og
man kan fa egne fortolkninger udfor-
dret af ligesindedes sporgsmal.

I forhold til det andet af de nevnte
forhold, skismaet mellem naerhed og
distance (se Abro 2012), geelder det om,
at prove at finde frem til en pa mange
mader vanskelig position, hvor man
hverken bliver for leenge helt teet pa
det observerede eller for leenge helt di-
stanceret fra det. Man lader sig rive
med, ndr man er midt i den observere-
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de sammenheng, og ma gore dette for
at kunne begribe, hvad det er som er
pa feerde. Men man skal ogsa kunne
saette sig ud over denne medriven, og
skaffe sig mulighed for at se de men-
stre, som kan konstrueres frem, nar de
mange medrivende observationer laeg-
ges oven 1 hinanden, og man pa denne
made kan kigge pa tvaers af dem. Man
kan her tale om en tredje slags positi-
on, som hverken er den medrevne ob-
servaters eller den distancerede analy-
sators, men en markelig mellempositi-
on, der kan rumme dem begge, med de-
res indbyrdes forskellighed, og handte-
re dem i deres forskellige perspektiver
(Oland og Andersen 2003).

Gennem observationer kan man fa
bedre indblik i hvordan kommunikatio-
nen i undervisningen forlgber, og der-
med hvilke samspil eleverne far mulig-
heder for at teenke og fungere inden
for. De giver dog kun i mindre grad
umiddelbart mulighed for at fa gje pa
de sociale strukturer i skolen, fx sko-
lens organisering i klasser.

Skolen og klassen som sociale
strukturer

Leerere der befinder sig inden for socia-
le strukturer vil nemlig ofte have van-
skeligt ved at fa gje pa disse struktu-
rer. Det skal understreges, at det ikke
er et forhold, der specielt geelder leere-
re. Det geelder alment, at de sociale
strukturer, som vi befinder os inden
for, 1 udgangspunktet forekommer os
selvfolgelige. Generelt for skolens ved-
kommende omtaler Hattie (2009: 253)
en undersogelse med 5000 born, der
var henvist til skolepsykolog pa grund
af vanskeligheder 1 skolen. Her blev
problemerne entydigt beskrevet som
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elevernes, og som relaterede til hjem-
met eller til noget problematisk i det
enkelte barn. Der var ingen der ind-
drog forhold som utilstreekkelig under-
visning , undervisningens organisering
og gennemforelse, mindre dygtige leae-
rere eller andre forhold, der var direk-
te relateret til skolen. Saledes heller
ikke klassen som social struktur. Un-
dersogelsen er udtryk for, hvor vanske-
ligt det er for skolen som institution at
kaste kritiske blikke pa sig selv, og
dermed ogsa for dens akterer at under-
soge og observere egen praksis i relati-
on til de institutionelle og strukturelle
betingelser. Nar det institutionelle og
strukturelle niveau ikke medteenkes,
kan det medvirke til, at undervisning
og elever beskrives og opfattes forenk-
let, og at “skylden” for at noget ikke
lykkes, entydigt tilleegges eleverne el-
ler deres familier. Vanskelighederne
ved at tilkende de strukturelle forhold
en tilstraekkelig betydning, har givet
Mottelson (2010) anledning til, at op-
fordre til at skolens akterer i hgjere
grad beskeeftiger sig med at undersege
og beskrive skolens strukturer, herun-
der forskellige teorier om dette, med
henblik pa at kunne s=tte skoleinsti-
tutionens mulighedsrum til diskussion.
Med henblik pa at eksplicitere nogle af
skolens strukturer vil der i det folgen-
de blive spurgt til, hvordan klassen
som organisationsform er blevet s&
selvfolgelig. Ved at undersoge denne
organisationsform som een blandt flere
principielt mulige kan der méaske rok-
kes ved klassen som noget selvfolge-
ligt.
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Klassens selvfolgelige dominans
Arkitektonisk er skoler i1 det 20. ar-
hundrede blevet bygget som klassedel-
te, hvor bernene fordeles i1 klasserne
ud fra deres fysiske alder. Herudover
indeholder skoler typisk faglokaler,
hvor eleverne modtager undervisning i
bestemte fag, der kreever specielle ma-
terialer eller indretninger, fx idreetshal
eller laboratorium.

Hvordan kan man forklare skole-
klassens fortsat betydelige udbredelse
og dominans? Der kan gives flere for-
klaringer pa dette. Man kan i forste
omgang haevde, at nutidens skole re-
prasenterer et historisk eftersleb, dvs.
at nutidens skole er opbygget efter in-
dustrisamfundet som model, selv om
individualisering og fleksibilitet i hgj
grad kan siges, at preege det nuveeren-
de samfund. Forklaringen er her, at
skolen halter efter den evrige sam-
fundsudvikling og generelt er en treeg
institution at forandre. Inden for den-
ne forklaringsramme kan man derfor
kigge tilbage i historien, for at under-
sege hvornar skoleklasser blev den do-
minerende form at organisere skolen

pa.

Skoleklassen betragtet som
historisk efterslaeb

Da skoleloven 1 1814 skulle fores ud i
livet, benyttede man sig af den sakald-
te Lancastermetode, ogsé kaldet den
indbyrdes undervisning, hvor der gores
brug af en raekke hjelpelarere, dvs.
dygtige elever, der fungerede som lee-
rerens hjelpere, som kunne undervise
skiftende grupper af elever. I undervis-
ningslokalet var der opheengt en reekke
tavler, hvorpa det stof som skulle lee-
res, var opsat. Grupper af elever cirku-
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lerede mellem de forskellige tavler og
hjeelpelerere, nar lereren flgjtede.
Grupperne blev sammensat ud fra ele-
vernes standpunkt, og grupperne kun-
ne saledes forandres over tid. (Grue-
Serensen 1966: 159-162). Der var
sandsynligvis 1 mindre grad tale om
peedagogiske begrundelser for denne
organisering, snarere gkonomiske, som
gav muligheder for at gennemfore sko-
leloven 1 begyndelsen af det 19. ar-
hundrede, uden at udgifterne til leerere
blev for store.

Med folkeskoleloven i1 1937 enskede
Rigsdagen, at “harmonisere skolegan-
gen 1 byen og pa landet gennem indfo-
relsen af argangsopdelte klasser og pa
sigt skabe muligheder for, at ogsa
landbobern kunne fortsaette 1 skolen
ud over 7. klasse.” (de Coninck-Smith
2011: 90-91). Samtidig blev der indfort
flere skolefag og sterre timetal, som
ifelge de Coninck-Smith, kombineret
med endringer af de statslige tilskuds-
ordninger, medforte, at kommunerne
pabegyndte en langstrakt beveegelse 1
retning af, at etablere feerre og storre
centralskoler frem for mange mindre
lokale skoler med elever, der blev un-
dervist pa tveers af klasser, og evt. kun
gik 1 skole hver anden dag. De nye cen-
tralskoler voksede iseer frem i labet af
1950-erne (ibid.:106-107), og var pri-
meert opbygget ud fra princippet om
argangsklasser. Skolernes samlede
bygningsmasse er endnu idag praeget
af disse skoler.

Gennem mange artier var skolebyg-
geriet domineret af sidanne hierakisk
opbyggede argangsklasser som organi-
satorisk princip, selv om der dog flere
steder blev gjort forseg med blandt an-
det aben-plan skoler, som differentie-
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rede billedet. Efter vedtagelsen af fol-
keskoleloven 1 1993, en lov der opforde-
rede til at udfordre “sanserne og hvor
der er plads til fantasi, oplevelse og
fordybelse” (ibid.: 214), blev der rettet
storre fokus pa skolernes arkitektur
med henblik pd rummenes betydning
for bernenes leering, fag- og klasseloka-
ler blev nedprioriteret til fordel for
veerksteder, studieceller, leesehjorner,
karnapper, markedspladser, forskudte
etager og trapper, forskellige zoner der
kan tilgodese fordybelse, arbejde og
leg, og som alt sammen skulle tilgode-
se elevernes sociale, kulturelle, norma-
tive kropslige og sestetiske dimensio-
ner (ibid.: 217)

I nutiden folger skolebyggeriet 1
mange tilfaelde denne tendens (se ogsa
Hansen og Nagbel 2008) ved savel om-
bygninger af @ldre skoler som nybyg-
ninger. Bygningsmassen indeholder
dog som neevnt fortsat en ganske be-
tragtelig andel af skoler, der fungerer
efter princippet med argangsopdelte
klasser. Skolernes fysiske udforming
repraesenterer, inden for denne forkla-
ringsramme, et element der forsinker
fornyelsen af skolens psedagogiske or-
ganisation. Tilsvarende kan der peges
pa en reekke andre forhold, der typisk
gor paedagogiske institutioner traege
at omstille, herunder leereres og for-
aldres historisk oparbejdede og vedli-
geholdte forestillinger om hvordan
barndom, skole og undervisning udfor-
mes.

Samtidig kan det virke som om, at
de senere ars forogede fokus pa ledelse
1 samfundets institutioner kan risikere
at understotte klasseorganiseringen.
Nar der leegges vaegt pa, at betragte
leereren som leder og pa feenomenet
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klasseledelse, tages der naturligt ud-
gangspunkt i klassen som den selvfol-
gelige organiseringsform i skolen. Et
enkelt eksempel pa dette er Thomas
Nordahls meget populaere bog “Eleven
som akter”(2011), der tilstraeber og ar-
gumenterer for, at leereren skal indta-
ge et elev- og barneperspektiv for at
forsté og styre undervisningen under
hensyntagen til det individuelle barn,
men uden at give eksplicitte diskussio-
ner af klassen som organisationsform
og skolen som aldershierakisk opbyg-
get institution en central placering.
(Krejsler & Moos 2008).

Undersoges alternativer til den of-
fentlige skole, folkeskolen, kan der dog
ogsa peges pa skoler, der har organise-
ret undervisningen pa andre mader
end 1 de argangsopdelte skoler. Et ek-
sempel pa dette er de sdkaldte Freinet-
skoler. C. Freinet oprettede i Frankrig
1 1920-erne en skole, som centrerede
undervisningen ud fra bernenes inte-
resser (Freinet 1980). Traditionelle lee-
rebeger indtog kun en ganske begraen-
set plads, derimod blev der lagt vaegt
pa, at eleverne undersogte forholdene
selv, pa skolen og uden for den, og ger-
ne hvor de voksne arbejder. Arbejde er
nemlig det beerende princip, og berne-
nes egne oplevelser, formuleringer og
skrifter stod centralt. Skolens graenser
over for samfundet var mindre rigide
end 1 traditionelle skoler, og eleverne
organiseredes omkring skiftende un-
dervisningsemner ud fra deres interes-
ser. Grupperne skiftede lebende og gik
1 mange tilfeelde pa tveers af bernenes
alder. Ofte var de organiserende séa-
kaldte hjemme- eller basisgrupper
sammensat af bern helt fra 1.-7.klasse.
Freinetskolerne spredte sig fra Frank-
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rig til mange andre lande, sdledes ogsa
til Danmark, hvor der fortsat eksiste-
rer flere sddanne skoler.

Selv om Freinetskolerne har funge-
ret 1 industrialderens epoke, har den
vaeret praeget af et arbejdsbegreb, der
pa visse omrader har baret praeg af
handveerk, det selvorganiserede arbej-
de (som 1 laugsveesenet), og netop ikke
lenarbejdet, hvor arbejdet far den in-
strumentelle karakter, som har preget
industrialderen. Pa andre omrader har
Freinetskolerne veeret moderne, pree-
get af at der laegges veegt pa kommuni-
kation, og inden for de senere artier,
ny teknologi. Freinetskolerne reprae-
senterer 1 en vis udstreekning det som
med et ganske bredt begreb kaldes re-
formpeaedagogik, og som alternativ til
folkeskolen har skolerne vist, at skoler
kan organiseres pa andre mader end
ud fra en argangshierakisk struktur
med veegt pa at undervise born med
samme fysiske alder. Man har pa disse
skoler tolket berneperspektivet ud fra 1
hvilken udstraekning man i skolen kan
imedekomme bornenes felles interesse
- uanset at det medforer sammenseet-
ning af grupper af born med forskellige
fysiske og mentale aldre.

Skoleklassen betragtet som en
gruppe af jaevnaldrende der kan
sammenlignes

I det folgende anlaegges et andet per-
spektiv. Den historiske forklarings-
ramme forlades, og vil blive erstattet
af en uddannelsessociologisk, der vil
kunne pege pa andre vigtige forhold.
Det kan inden for denne forklarings-
ramme overvejes, om skoleklassernes
fortsatte dominans har sammenhaeng
med, at de maske ikke pa alle punkter
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reprasenterer sa entydigt fortidige or-
ganisationsformer, men fortsat kan be-
tragtes som funktionelle 1 nutidens
samfund.

Nar man samler elever i grupper,
som man gor det 1 klasser, har man et
udgangspunkt hvorfra man lebende
kan sammenligne eleverne. Leereren
kan graduere eleverne indbyrdes ud
fra fornemmelsen af et overblik. Sam-
menligningsgrundlaget er reelt elever-
nes fysiske alder, hvilket tilsyneladen-
de er legitimt at anvende. At det er sa-
dan, kan naeppe holdes adskilt fra den
brede samfundsmeessige accept af, at
born udvikler sig alders- og fasespeci-
fikt, dvs. at de forventes at gennemlobe
en relativt forudsigelig normaludvik-
ling. I den forstand har den traditio-
nelle udviklingspsykologi historisk
etableret sig som folkepsykologi og der-
af felgende folkepaedagogik (jf Olson &
Bruner 1996; Bruner 1998: 101ff). Der
er tale om forstaelsesformer, der ikke
alene gor sig gaeldende blandt pedago-
ger og lerere, men som er blevet ud-
bredte til store dele af befolkningen.
Alle socialiseres 1 denne forestilling, og
leerer om dens vigtighed. Det begynder
allerede, nar barnets udvikling af
sundhedsplejersken indtegnes som en
graf i forhold til normaludviklingen, og
maske endnu tidligere under gravidite-
ten, nar mor og barnets udvikling over-
vages.

Specielt 1 skolesammenhaeng kan det
forekommer meningsfuldt at sammen-
ligne eleverne med henblik pa at udpe-
ge, hvem der underpreesterer eller ikke
kan folge med inden for det ene eller
det andet omrade, evt. kan siges at be-
finde sig i risikoomradet for senere
problemer, eller sta i fare for at komme
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til at havne 1 en risikogruppe. Denne
interesse for at udpege bern 1 risiko-
gruppen begrundes ofte med at kunne
tilbyde dem paedagogiske indsatser,
dvs. at forebygge 1 god tid.

Klassen kan pa denne made betrag-
tes som en selektionsarena, hvor ele-
verne konstant vurderes 1 forhold til
hinanden, og sammenlignes pd mader,
der kan give lereren indtryk af over-
blik over elevgruppen for pa denne
baggrund evt at iveerkseette malrettede
peedagogiske indsatser. De samfunds-
maessigt egede krav om evaluering og
dokumentation skeerper disse forhold.
Nar eleverne samtidig individualiseres
og skal evaluere og dokumentere sig
selv, vil de ogsa indirekte eller direkte
male sig i form af deres nermeste 1
skolen, som typisk bestar af elever i
samme alder (Andersen 2011).

I klasserummet foregar der en bety-
delig sondring mellem det normale og
det afvigende - som talrige underso-
gelser viser afspejler sociale, kulturel-
le og etniske forskelligheder mellem
bernene - men som sjeldent inden for
skolens selvforstéelse bliver beskrevet
som sddanne (se fx Sahlstrom 1999,
Aspelin 1999, Osterlind 1998, Fryk-
man 1998/2005). Klasseorganiserin-
gen medvirker til, at skolens sam-
fundsmeessige selektionsopgave kan
finde sted pa tilsyneladende legitim
vis, og uden at de sociale og kulturelle
forskelle behover at ekspliciteres. Sko-
len kan nemlig neeppe unddrage sig
sin samfundsmaessige opgave, at med-
virke til at differentiere og selektere
eleverne, men denne slektions naere
sammenheeng med forskellige sociale
og kulturelle livsbaggrunde og -for-
hold for eleverne behaver ikke at blive
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ekspliciteret, nar alle bern haevdes at
have lige muligheder (Jf. Brinkkjaer
2008). Klassevaerelset fungerer som
en social gruppering, der tilsyneladen-
de stiller alle elever lige, og giver lae-
rerne mulighed for at vurdere dem ud
fra dette. Betragtet 1 denne sammen-
heeng er klassen fortsat en velegnet
funktionel social enhed, og derfor en
steerk og vedholdende organisations-
form.

Afslutning

I artiklen har jeg vist, at skoleklassen
fortsat er en dominerende organisati-
onsform og at det kan forklares i et
funktionelt perspektiv. Endvidere kan
klassen betragtes som et historisk fee-
nomen, der befinder sig i en brydnings-
tid mellem argangsklasser som noget
selvfolgelig og mere fleksible former for
skoleorganisering. Der er foretaget en
raekke studier af livet og kommunika-
tionen i klasserummet, som viser, at
det er uhyre komplekst. Studierne vi-
ser ogsa, at det er forholdsvis begraen-
set 1 hvilken udstreekning, at leereren
har kendskab til hvordan eleverne op-
lever undervisningen. Laererne opfor-
dres til 1 hgjere grad at observere den
undervisning, som de gennemforer —
ikke mindst med henblik pa at forsta
den ud fra et elevperspektiv. Leererne
kan dog ikke forvente systematisk at
kunne indtage et elevperspektiv eller
undervise ud fra dette. Men de kan ud-
fordre deres eget perspektiv igennem
kendskabet til elevperspektivets radi-
kale anderledeshed. Betragtet i et stor-
re sociologisk perspektiv viser det sig,
at skolens aktorer kan have vanskeligt
ved at betragte skolen og klassen som
strukturer og systemer. At arbejde
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med observationer af undervisningen
ma suppleres med at inddrage studier
af skolens strukturer.
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De stille elever

- illustreret gennem to drenges skift J

mellem skoleklasser

Det er blevet en afgorende kompetence i uddannelsessystemet at std aktivt
frem og deltage verbalt i skoleklassens liv, bade fagligt og socialt. Men ikke
alle deltager lige villigt i feellesskabet — og de stille elever er blevet et pro-
blem i skoleklassen. Pdstanden er her, at talmodigheden med de stille elever
bliver stadig mindre med elevens alder, fordi det i hojere grad forventes at
bornene tager elev-identiteten pd sig jo storre de bliver. I udskolingen er det
et ufravigeligt krav fra leererne, at eleverne deltager verbalt i timerne. Kravet
om aktiv selv-preesentation bliver scerligt aktuelt i forbindelse med skoleover-
gange, hvor ogsd det sociale liv i klassen er nyt og skal etableres. Artiklen
viser gennem eksempler hvordan to stille drenge klarer overgangen mellem
6 og 7 klassetrin — og det bliver tydeligt at leererens indstilling til elevernes
stillehed i undervisningssituationer bliver afgorende for om de lykkes eller
mislykkes med at falde til bade socialt og fagligt, i det nye klasserum.

Indledning

En skoleklasse udger et socialt system
der bade har enestdende og almene
traek. De almene treek bestar bl.a. 1 en
vis logik for hvad der forventes, sankti-
oneres, belonnes eller blot tolereres af
leerere og/eller klassekammerater in-
denfor den ramme skoleklassen udgor.
At blive genkendt pa en positiv made i
egne og andres ojne 1 skoleklassen, er
en veesentlig opgave for alle born
(Osterman 2000). Det kan ogsa veere
en vanskelig opgave — ikke mindst for
de born der er stille 1 skolen. Den akti-
ve deltagelse hyldes overalt i vores
samfund 1 dag. I den pesedagogisk-psy-
kologiske litteratur leerer vi at det er
gennem aktiv deltagelse at man har
mulighed for at ove indflydelse pa fael-
lesskabet og dermed realisere med- og
selvbestemmelse. Popkulturen og me-
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Af Ditte Winther-Lindquist

diebilledet er fuld af helte og heltinder
som elsker at blive set og hert, helst pa
en scene eller for rullende kameraer,
og ogsa 1 uddannelsessystemet hylder
vi den aktive deltagelse: At melde ind
— med fingeren i vejret — for at tage or-
det i plenum belonnes pa karakterbla-
det ligesom synlighed og aktiv selv-
preesentation belonnes i det sociale
hierarki blandt kammeraterne
(Winther-Lindqvist 2010). At vide
hvordan og hvornar man skal traede ty-
deligt frem som person i feellesskabet
er blevet en afgerende samvarskompe-
tence og derfor ogsa en socialiserings-
opgave der opoves fra starten af bar-
nets institutionelle liv (Sommer 2001:
77). Hvor steerk forventningen er til
aktiv verbal deltagelse 1 skolelivet bli-
ver tydeligt, nar nogle elever ikke lever
op til den, og det er der i reglen et par
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stykker 1 en skoleklasse der ikke gor.
Det er de stille elever. I denne artikel
folger vi to stille drenge imellem og he-
nover et skole- og klasseskift. Jeg kun-
ne ogsa have valgt at fortalle om de
stille piger 1 klassen, men eksemplerne
med de to drenge illustrerer bedst,
hvordan stillehed kan fortolkes og
handteres forskelligt og med forskelli-
ge konsekvenser. Endvidere kan man
overveje om ikke netop de stille dren-
ge, gar pa tveers af forventningerne, pa
mere end én made, fordi stillehed of-
test associeres med piger (jf. “de stille
piger” og “de vilde drenge”), hvilket
kan veere et andet argument for netop
at skrive om de stille drenge. Det er
vigtigt at skelne imellem stillehed og
det at vaere genert (selvom de to ting
ofte overlapper). Der kan veere mange
grunde til ikke at sige noget: man kan
veelge at tie stille fordi man ikke ved
hvad man skal sige, man kan veere
stille fordi man ikke orker andet, fordi
man har sine tanker et helt andet sted,
eller fordi man synes folk er &ndssva-
ge. Det at forholde sig tavst er derfor
ikke nedvendigvis et problem for den
stille 1 situationen. Generthed er et
problem, fordi den generte oplever et
betydeligt ubehag ved at veere 1 cen-
trum for andres opmaerksomhed, og
ubehaget viser sig ogsa pa andre ma-
der end ved ordknaphed (f.eks. ved
blussen, motorisk uro, flakkende blik,
torhed 1 halsen, som ofte ledsages af
skamfuldhed/selvbebrejdelse hos den
berorte). Denne artikel handler om at
stillehed tilleegges forskellig betydning
pa forskellige klassetrin med forskelli-
ge konsekvenser for bernene. Det er 1
samspillet mellem personen og den
kulturelle, sociale og materielle omver-
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den at udviklingens betingelser og mu-
ligheder skabes (Hedegaard 2009,
Bang 2009). Uanset grundene til at
veere stille s udger stillehed et betyde-
ligt socialt og fagligt problem, som ser
ud til at vokse 1 lobet af skoletiden.
Skolens yngste stille elever, medes
med et mildt pres om at sige noget
mere, og det ser ud til at det pres fast-
holdes og udbygges med en moderat ir-
ritation pa melleskoletrinnet, men 1
udskolingen er talmodigheden slut og i
mit materiale udleser stilleheden for-
skellige sanktioner (vrede, skeeld ud,
ydmygelser). Min empiri bestar ude-
lukkende af forskning fra tre skole-
klasser og det er derfor ikke muligt at
afgore om denne sammenhaeng er ud-
tryk for tilfeeldigheder eller om der er
noget mere alment 1 spil. Men jeg fore-
slar at man kan leese materialet som
udtryk for tendenser i indskolingens-
mellemskolens og udskolingens hand-
tering af og fortolkning af stillehed.
Endvidere fokuserer jeg seerligt pa sko-
leovergange som en udfordring for de
born der er stille og/eller generte 1 sko-
len.

Skoleklassens sociale identiteter
Skoleklassen er et seerligt udviklings-
rum for identitetsforhandlinger og po-
sitionering mellem eleverne, der indta-
ger og fordeler bestemte roller 1 faelles-
skabet. Med tiden far klassen sin egen
historie og sit eget sociale hierarki som
bl.a. bestar af en meengde forteellinger
om elever og haendelser og relationer
imellem dem. Et af de seerlige kende-
tegn for skoleklassens sociale identite-
ter er at de er svaere at sendre, nar de
forst er etableret. Nar en elev realise-
rer sin sociale identitet ved at leve op
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til sin rolle i skoleklassen veerdseaettes
det af feellesskabet, hvorimod handlin-
ger der udfordrer rollen eller ikke kan
genkendes ofte ignoreres eller vaekker
skepsis/modstand. Det skyldes formo-
dentlig at roller og identiteter informe-
rer om hvad man kan vente sig af hin-
anden. Pa den made ligner sociale iden-
titeter kontrakter mellem mennesker
(Hundeide 2004). Nar forventningerne
til andre indfries og folk lever op til de-
res roller/opgaver skaber det en vis fryd
hos klassens elever: “Det er typisk dig,
Mikkel” siges med stor veltilfredshed
over forudsigeligheden ved det Mikkel
gor. Bagsiden er at rollerne og de socia-
le identiteter kan blive speendetrajer —1
princippet for alle — men det er ikke
alle der har magten til at sendre pa det
sociale hierarki. Jeg bemerkede f.eks.
hvordan den samme historie om Jesper
blev fortalt igen og igen 1 interviews
med hans klassekammerater. I tilleeg
til hvad der ellers blev sagt, kom histo-
rien om slaskampen med Johannes al-
tid frem. P4 den méade var Jespers so-
ciale identitet 1 6. klasse speendt helt
fast 1 slaskampen, som viste sig at veere
foregdet for over tre ar siden. Skole-
klassens historie om Jesper var med til
at fastholde ham 1 rollen som ham med
det ustyrlige temperament. Tkke sa
meerkeligt gleedede Jesper sig til at
skulle skifte skole og klasse i 7. og det
forklarede han sadan her: “Jeg ser det
som en chance for, at der kan blive
skabt en ny historie om Jesper”.

Identitetsopgaver i overgange
mellem klasserum

Jeg har foresldet en model over de
identitetsopgaver der bliver relevante i
institutionsskift (Winther-Lindqvist
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2009). Skoleskift indebserer sendringer
1 sociale identiteter fordi man genken-
des pa en ny made af bade sig selv og
af andre (Zittoun 2008). Institutionelle
overgange er kulturelt forventede og
de involverer derfor forberedelse. Bor-
nene imodeser skiftet og teenker sig
selv frem 1 den kommende situation.
De forestillede scenarier vurderes (on-
skede, frygtede, realistiske) under for-
beredelsen. Den stille dreng 1 6. klasse
frygter maske at ga helt 1 baglas i den
nye 7. klasse og haber p4a, at blive mere
talende. Men han tror nok ikke selv p4,
at blive den mest larmende elev 1 ud-
skolingen (Markus & Nirukus 1986).
En skoleovergang involverer denne
type refleksiv forberedelse, som medfe-
rer positionering i forhold til at sege
information og viden om det nye sted
(hvad geaelder pa det nye sted? Hvordan
vil jeg passe ind dér?). Samtidig fore-
gar der en afmatning og af-investering
1 det man skal rejse fra ledsaget af en
betragtelig tomgangsfornemmelse og
utdlmodighed op imod afslutningen.
Selve afslutningens proces rammesat-
tes ofte af et ritual, som man kan glee-
de sig til (i bernehaven en farvel-fest
med rod leber — 1 6.klasse en sidste
skoledag med udkleedning og stikbold
mod laererne). Afrundingen er vigtig
fordi den er det trinbraet man springer
fra og en platform at fortolke sin pro-
ces ud fra. Aktualiseringen betegner
den del af overgangen hvor skiftet er
sket og her kraeves aktiv selv-praesen-
tation, nar de nye identiteter skal op-
dages, genkendes og evalueres som
mere eller mindre passende for den
nye sammenhang. Ved at praesentere
sig selv og blive genkendt pa bestemte
mader skabes nye stabile og forudsige-
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lige sociale identiteter 1 klasserummet
med tiden. Denne proces kan indfri de
onsker eleven havde for sig selv i stor-
re eller mindre omfang, hvilket jeg be-
tegner som integration eller disinte-
gration.!

De stille elevers udfordring

Der er flere mader at veere stille pa 1
skolen. Nogle born er primaert stille 1
undervisningen andre er det ogsa 1 for-

hold til klassekammeraterne; og i man-

ge tilfeelde er stillehed kun kendeteg-
nende for méden de er pa i skolen. Der
har veeret mellem tre og fem stille ele-
ver 1 de klasser jeg har vaeret 1 og de
elever fylder ikke s4 meget i mit mate-
riale, sammenlignet med de mere syn-
lige og larmende elever. Men maden de

1 Tak til Knud Holt Nielsen for hjaelp med
overseettelse af modellen.
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fylder pa er tilstraekkeligt til at jeg
genkender et seerligt meonster for hvor-
dan stilleheden fortolkes og hdndteres
af bade lerere og klassekammerater.
De stille elever er de mindst synlige 1
klassen og netop synlighed er ‘opskrif-
ten’ pa popularitet i klasserummet.
Der kan veere staerke interesser pa spil
1 forhold til at fastholde det eksisteren-
de hierarki i en skoleklasse og synlig-
hed er noget man ma slas for i en stor
gruppe. De stille bliver let usynlige so-
cialt. Nar synlighed er det der taeller
bliver de usynlige ogsa hurtigt mindre
gyldige og der er altid nogle overst 1
hierarkiet der har brug for nogle len-
gere nede og her er de mindre
gyldige=usynlige oplagte. Samtidig
med social stigmatisering defineres
faglig dygtighed i hej grad pa mundtli-
ge preestationer, og de afkreeves 1 reg-
len 1 plenum, hvilket de stille elever
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ikke er meget for. Pa denne baggrund
bliver de stille elever mange gange
klemt 1 klasserummet bade fagligt og
socialt (Adler/Adler, 2003, Eder 1985).

Socialisering fra barn til elev
Bornene der starter 1 0. klasse bliver
kategorialt set elever pa forste skole-
dag — men det er en arelang bedrift og
proces at blive en elev og leere hvad
elev-rollen indebzerer; pointen her er
ogsa at elevrollen @endrer sig i lobet af
skoletiden, pa bestemte mader. De nye
born 1 0.klasse genkendes forst og
fremmest som bestemte born — men op
igennem skolesystemet vender billedet
gradvist, sd barnet i stadig hejere grad
genkendes som elev og til sidst kun se-
kundeert genkendes som en bestemt
person. Der er tale om en af-personifi-
cering af laerer-elev relationen som fol-
ge af socialiseringen i skolen. Formo-
dentlig med det formal at gere eleverne
parat til at mede leeringsrum som ale-
ne er sagsorienterede (I gymnasiet og
pa andre ungdomsuddannelser kender
leereren minimalt til elevernes familie-
maessige og personlige situationer).
Det geelder 1 endnu hgjere grad pa vok-
sen-uddannelserne, hvor man udeluk-
kende modes om sagsforholdet. Men 1
de forste ar 1 skolen er relationen mel-
lem leerer og elev af en mere personligt
involveret art. Laereren kender berne-
nes hjemmesituation godt, og ved
hvem der er centrale figurer i barnets
netveaerk. Bernene holder leereren 1
handen i frikvarteret og sidder pa sko-
det nar de er kede af det. Og gradvist
som bernene bliver ®ldre, eendrer rela-
tionen sig og der foregar en gensidig
af-investering 1 det personlige engage-
ment for at relationen 1 hojere grad
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knyttes til eller geninvesteres 1 sags-
forholdet: leeringsindholdet. Denne af-
investering bliver seerlig tydelig 1 for-
bindelse med skoleskift som 1 overgan-
gen mellem 6. og 7 klasse mange ste-
der pa landet. Her konstaterede 6.
klasseleereren med en vis vemod:
“Teenk at de er blevet sa store, og ja
man kender dem snart ikke mere...da
de var sma kunne jeg jo deres fodsels-
dage”...og eleverne folte sig heller ikke
leengere genkendt af deres klasselerer
som de synes de var vokset fra. Der er
tale om en af-investering der gar begge
veje.

Stillehed som naturligt i 0. klasse
Nar man starter 1 skolen bliver man
skolebarn — og dermed traeder man ind
1 en ny social identitet som elev. I den
forste intense og forvirrede skoletid
agerer bornene 1 deres nye sociale
identiteter som elever; bade gennem
deres nye ting (de moder op med meget
store skoletasker, med fuldt udstyrede
penalhuse og madkasser) der gor dem
synlige som skole-elever, og de delta-
ger 1 de nye opgaver (de reekker han-
den op, de sidder stille og lytter efter,
de prover at svare rigtigt). Bornene ka-
ster sig ud i skoleeventyret med en
blanding af iver og sengstelighed pa en
mere eller mindre stilfeerdig made. I
den 0. klasse jeg fulgte var der flere
stille og afventende bern, som kiggede
pa de bern som indtog rummet med hi-
storier, gas og en vaeldig omfattende
kropslig og verbal kommunikation,
men jeg sporer ikke nogen tydelig so-
cial eksklusion af de bern som er stille
i timerne. Der var et par stykker som
bare blev helt rode 1 hovedet og kigge-
de ned 1 bordet som svar pa tiltale og
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leererens reaktion var i reglen venlig
og imgdekommende overfor de stille
elever. F.eks. ser Lukas ned i bordet og
rykker uroligt rundt pa stolen, da le-
reren sperger ham hvad han har lavet
1 week-enden. Leereren ved, at han har
besogt sin mormor, s hun guider ham
igennem en praesentation for de andre,
hvor det er hende der taler/speorger
imens Lukas primert nikker, smiler,
eller ryster pa hovedet med blussende
kinder. Det er min opfattelse at ind-
skolingens leerere respekterer barnet
som en bestemt person (i dette tilfeelde
er det generthed der drages omsorg
for). Generthed betragtes som naturlig
og forstaelig ndr man er helt ny elev pa
skolen og uvant med elev-identiteten.
Bornehaveklasselereren var tilbgjelig
til at tilpasse sine krav og forventnin-
ger til hendes fortolkning af barnet og
barnets behov, og gjorde i eksemplet en
indsats for at genertheden ikke forhin-
drede barnet 1 at deltage 1 runden.

Stillehed som usynlighed i 6 klasse
I det folgende skal vi folge Carl og An-
dreas i overgangen fra 6. og 7. klasse
og se pa konsekvenserne af deres stil-
lehed. Elevernes indbyrdes sociale
identiteter er relativt fastlaste i 6.
klasse og bade Carl og Andreas opfat-
tes af de populeere piger som barnlige
og helt igennem uinteressante, og af
deres ovrige klassekammerater som
tilforladelige/ligegyldige. Begge drenge
er pa mange mader usynlige i klassen
(de glemmes f.eks. af deres klassekam-
merater nar jeg interviewer dem). Nar
man ikke selv siger noget kommer an-
dre til at tage ordet for én (Aronsson
1998). De stille elever med en god ven/
inde i klassen ser ud til at bliver for-
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storret af venskabet og glide ind 1 dya-
den, og dermed opné en vis synlighed,
men hverken Carl eller Andreas har
nogen bedste venner 1 klassen og de er
derfor ekstra sarbare overfor at blive
overset. Leererne affinder sig for det
meste med, at Andreas og Carl er tavse
i plenum og henvender sig til de andre
elever, men 1 gruppearbejdet kommer
opfordringen om verbal deltagelse. F.
eks. siger klasselareren da der etable-
res gruppearbejde.

“Husk der er tale om gruppear-
bejde, hvor I alle skal bidrage.
Og I (hun peger) skal prove at fa
Andreas med pa banen”. “Ja, ja”
svarer gruppen. Andreas siger
ikke noget.

Det gaelder for bade Carl og Andreas at
de ifolge laererne star fagligt svagt, og
at deres motiver primert synes at pege
1 andre retninger end det skolefaglige:
Carl interesserer sig for landbrug og
udelivet og Andreas kan bedst lide at
veere hjemme med sin familie og have
fri.

Drengenes forberedelse

Under interviews med drengene, nev-
ner de den samme gengstelse, for ikke
at kunne folge med pa den nye skole,
og for at blive ekskluderet socialt. Beg-
ge drenge er @ngstelse pga ting de har
hert om den nye skole (det jeg kalder
positionering i modellen): bl.a. at der
stilles ogede krav til fagligheden og at
leererne er mere skrappe 1 udskolingen.
De er dog mest bekymrede og usikre pa
deres sociale skaebne 1 den kommende
klasse. Andreas har hert at man ikke
spiller bold i frikvarteret pa den nye

385



skole og det bekymrer ham, for hvad
laver man sa? Og Carl taler eksplicit

om at han ensker at bekeempe sin ge-

nerthed:

Ditte: Kender folk dig i klassen,
synes du?

Carl: Det ved jeg ikke rigtig... jeg
tror, de ved, at jeg godt kan sige
mere, men...

Ditte: Hvad er det 1 skolen der gor
at du ikke siger sa meget?

Carl: Nej, det er bare mig... jeg
kan bare ikke sige noget...

Ditte: Hmm. Men du taler jo med
mig nu, gor du ikke?

Carl: jo, smiler (ser ned og traek-
ker pa skulderen...)

Ditte: Er der noget du frygter ved
at skulle pa den nye skole?

Carl: Hvis der ikke er nogen der
vil veere sammen med mig og jeg
ikke far nogen nye venner (...)
Ditte: Hvad med dine venner fra
denne her klasse?

Carl: Jeg ville helst have nogle
nye.

Ditte: starte forfra?

Carl: ja, at starte forfra det ville
jeg gerne.

Ditte: hvordan skulle det sa veere?
Carl: jeg tror jeg kunne veere an-
derledes og veere mindre genert og
det.

Ditte: Hvis du ikke siger noget er
det méaske sveert for folk at lere
dig at kende?

Carl: ja, det er bedre at sige noget.
Men jeg rekker ikke handen op —
det gor jeg bare ikke.

Ditte: hvorfor ikke?

Carl: Det har jeg bare ikke lyst til.
Jeg har ikke lyst til at sige noget 1
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klassen — men jeg ved godt, at det
ikke er s& smart. Folk tror, lere-
ren tror, at man ikke ved noget
som helst. Sa det er ikke sa godyt,
sa hvis der ikke er nogen andre
der reekker handen op, s vil jeg
gore det...hvis jeg kender svaret,
sa vil jeg reekke handen op og sige
det.

Ditte: Betyder det noget for dig, at
folk tror du ikke kan svare?

Carl: Ja, men Beth ved det godt.
Hun ved, at jeg bare ikke kan lide
det. Hun siger jeg skal prove, og
det vil jeg ogsa...pa den nye skole.

Carl er klar over at hans stille made at
vaere pa har sociale og faglige konse-
kvenser for ham. I lebet af interviewet
ser det ud til at han beslutter sig for at
sige noget mere, men forst pd den nye
skole.

De nye krav i udskolingen

P& den nye skole gor det nye hold leere-
re det klart for eleverne, at de nu laeg-
ger grundstenen for deres videre ud-
dannelsesforleb og at de skal arbejde
pa at leere hinanden at kende og f4 en
god klasse. Klasselaereren siger pa den
forste dag: “Allerede fra i dag starter
Jeres udskoling. Nu starter der et for-
leb, hvor vi skaber grundlaget for 9.
klasses afgangseksamen. Det forleb
kommer primeert til at forega indenfor
rammerne af denne her klasse — Jeres
klassekammerater her 1 7X — Dette er
Jeres klasse. Det er bare rigtig vigtigt,
at I investerer 1 denne her klasse og far
et fzllesskab her. I skal investere jeres
tid 1 denne her klasse og ikke altid bru-
ge jeres krudt pa de tre andre klasser.
Det er her I skal veere og ha det godt.
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Det er ogsa derfor vi starter her i he-
steskoen, sa I alle sammen kan se hin-
anden og tale sammen”. Den nye klas-
seleerer forklarer ogséd at hun forventer
at der arbejdes serigst med lektier og
afleveringer pa en selvstaendig
made.“Nu gar I 1 udskolingen, det be-
tyder at I nu skal kunne planlaegge je-
res tid, og arbejde, lang tid 1 forvejen.
Den hjzlp I far er denne her kalender
(hun gar over til kalenderen der heen-
ger ved deren): Her star datoerne for
jeres store afleveringer i de forskellige
fag og sa er det meningen at I skal bru-
ge dén. Hvis I kan se, at I har mange
afleveringer i naeste uge, er det en god
idé at fa lavet stilen, allerede 1 denne
uge, sa I ikke sidder med tre afleverin-
ger 1 naeste uge. Men I skal selv plan-
leegge det”. Med den eksplicitte for-
ventning om serigst og selvstendigt
fagligt arbejde, folger ogsa en forvent-
ning om villighed til at investere 1
klassen og deltage aktivt verbalt.

Drengenes aktualisering i
udskolingen

Carl har det held at hans nye klasse-
leerer kender ham og ved at han er en
dygtig landmand. Hun siger til mig pa
gangen: “Jeg kender Carl, han er sd-
dan en god dreng og han hjeelper den
gamle Martin pd garden - Han er ogsd
en god landmand”. 1 den forste tid ar-
rangerer klasselaereren flere ovelser
der gar ud pa, at alle skal praesentere
sig selv, pa forskellige méader, sa alle
kan leere hinanden hurtigt at kende.
En af disse ovelser gar ud pa at alle
skal medbringe en ting som har seerlig
betydning for dem. Carl medbringer en
medalje fra Rugby og selvom han taler
med lav stemme, lykkedes det (ogsa
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med laererens hjalp), at han far gen-
nemfort en selvpraesentation hvor det
star klart at han er sporty og god til at
arbejde 1 landbruget. Begge dele ud-
trykker leereren respekt for. Andreas
har glemt sin ting og da hun beder
ham om at praesentere sig selv uden,
ryster han gentagne gange pa hovedet.
Hun foreslar s&, at han skal medbringe
en ting til naeste dansktime, hvilket
han ogsé glemmer hvorefter praesenta-
tionen aldrig gennemfores.

Carls integration i den nye klasse
Der er flere grunde til, at Carl lykke-
des med at fa det godt i den nye klasse:
den positive relation til den nye klasse-
leerer forstaerker hans eget enske om
at deltage mere aktivt og giver ham
méaske modet til at realisere det. Sam-
tidig kommer han ogsa 1 klasse med en
anden han kender fra Rugby, som han
bliver venner med. Sammenlignet med
klassekammeraterne er han stadig
vaeldig stilfserdig: men han siger noget
og formar dermed at bryde tavsheden
og mader oven 1 kebet respekt for det
han siger af den nye klasselaerer. Han
beskriver selv forlgbet 8 uger inde 1
skolearet.

Ditte: Synes du det er lykkedes at
vere mere aben og snakkende 1
den nye klasse?

Carl: Ja, det synes jeg faktisk det
er! (smiler glad).

Ditte: Er det stadig sveert at raek-
ke fingeren op og det?

Carl: Ja det er det, men 1 matema-
tik gor jeg det og i dansk, nar hun
sporger, sd svarer jeg..

Ditte: Sa du bliver ikke glemt 1
denne her klasse?
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Carl: Slet ikke.

Ditte: Blev du glemt lidt I den
gamle klasse?

Carl: Ja.

Ditte: Hvordan er det faglige her?
Carl: Det er godt nok. Jeg er ikke
den darligste. Og jeg teenker hvis
de kan, si kan jeg ogsa. Jeg ved
ikke hvorfor jeg er meget mere
med. Jeg far ogsd mere hjelp med
det bade her og derhjemme. Jeg er
ligesd god som Jens, Joan, og Kri-
stoffer 1 matematik og det...

Carl lykkedes med at treede tydeligere
frem i en mere anerkendt social identi-
tet 1 den nye klasse. Han sammenlig-
ner sig med klassekammerater, der
ogsa har nogle faglige udfordringer og
far mod pa at tage mere aktivt verbal
del 1 klassens liv. Han er stadig stille 1
skolen, men ikke leengere usynlig.

Andreas disintegration i den nye
klasse

Andreas moder fra starten problemer
pa den nye skole. Han er mere end et
hoved lavere end de andre drenge i 7.
Klasse og fremstar pa alle parametre
som mindre fremmelig. I stedet for at
spille fodbold i frikvartererne star
drengene i en stor cirkel, hvor de raber,
raeber, griner, driller og smaslas indtil
klokken ringer ind igen og Andreas fin-
der ikke plads i den cirkel. I tilleg stil-
ler hans nye laerere sig yderst kritisk
overfor hans stillehed og de finder sig
ikke 1 at han ikke kan/vil svare. Hans
handlinger er meget ens pa tvaers af
klasserummene, men pa den nye skole
moder han betydelig mere modstand pa
sin stillehed, ikke mindst fra leerernes
side. Laerernes negative eller positive
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forventninger og genkendelse af elever-
ne foran klassen har direkte betydning
for de sociale identiteter og om livet 1
klassen lykkedes eller mislykkedes for
eleverne (Wortham 2006). To situatio-
ner naevnes her fordi de tilsammen ses
som afgerende for at Andreas genken-
des som doven og barnlig i den nye
klasse af bade lerere og klassekamme-
rater. Eksemplerne foregar 6-8 uger
inde i det nye ar:

“Det er meningen at du skal kunne
regne pd den her mdde i 7. klasse’
siger matematik laereren Knud
lettere irriteret til Andreas. “Ok,
sd lad os prove pd denne her mdde:
Hvad far du i lommepenge om
ugen, Andreas?” “ikke noget,” sva-
rer Andreas spagt. “ndmen hvad
far du sé om mdaneden?” “ikke no-
get,” (helt lille stemme). “far du
ikke dine tojpenge, sd?” Andreas
ryster bare pa hovedet nu.. “slik-
penge sd?” prever leereren. ‘“nej,
Jjeg far slik fra min mormor” (hvi-
sker Andreas). Knud ser helt for-
tabt frem for sig, han ville have
brugt lommepenge som illustra-
tivt eksempel, sa konstaterer han
surt: “Sa du fdar ikke en gang lov
at have dine egne penge?”’Andreas
ser flov ud og ser ned. To andre
drenge er ved at eksplodere med
hénden 1 vejret, og de breger op
om at de selv tjener deres egne
penge. Knud udvalger Christian

3]

og bruger hans lon til at illustrere
eksemplet.

I episoden fra matematiktimen bliver

Andreas identificeret pa en negativ
made af en autoritet foran de andre.
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Han lever ikke op til leererens faglige
forventning (han kan ikke regne pa den
rigtige made), og han har ikke raderet
over egne penge, hvilket afdekkes trin-
vist og imod leererens forventning. An-
dreas bliver derved udpeget af leereren,
som fagligt og socialt bagud, og det sker
foran klassekammeraterne i en hard
(irritabel) tone, uden at Andreas tager
til genmeele. P4 den made bliver situa-
tionen ydmygende for Andreas. Den ne-
gative udpegning af Andreas som bade
fagligt og socialt bagud foregar ogsa
ved andre lejligheder. Folgende eksem-
pel er fra en engelsk lektion.

Engelsklereren kommer ind 1
klassen. Det er sidste lektion og
hun starter med at skaelde Maya
og Trine ud for rodet pa deres
bord: “Det er ogsd 6. lektion for
mig”, siger hun med et suk. “gen-
tag mdneder og drstider efter mig,”
siger hun. Joan bliver bedt om at
nevne vintermanederne. Herefter
beder hun Andreas om at naevne
de tre forars-maneder: Han ryster
pa hovedet. Hun siger: “Joan, na-
med the winter months; December,
January, and February, then what
do you say?” Han ryster bare pa
hovedet igen. Sa peger hun pa Si-
mone. “March,” lyder svaret. “Cor-
rect, and then what? What comes
next, Andreas?” Han ryster pa ho-
vedet. “Come on Andreas — Don't
you know, or don’t you want to
tell?” Der er en tyk stilhed i klas-
sen og alle ser p4 ham. Andreas
bliver morkered 1 hovedet og pla-
cerer bogen péa toppen af hovedet.
“Put the book down!” raber hun,

og sa venter hun en rum tid, uden
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at han svarer noget. Sa bliver hun
gal: “Don’t make such a show...you
have to open your mouth to learn
the words”. Der er fuldsteendig stil-
le 1 det ellers altid larmende klas-
serum. “Don’t make such a show,
you are too big for this now”... Nu
rejser tarerne sig i Andreas’ gjne
og hun vender sig hurtigt mod en
anden elev. “Rehearse it at home,
Andreas,” siger hun uden at se pa
ham, inden hun beder Simone om
at gentage alle manederne i aret.

Leereren har en forventning om at An-
dreas vil svare og deltage verbalt 1 un-
dervisningen. Denne forventning bliver
til et forlangende fra leererens side, da
hun meder Andreas stillehed, og hun
bliver vred p4 ham (hun raber af ham).
Uanset hvad der er hendes hensigt, far
hun udpeget ham som utilstreekkelig
og barnlig foran de andre (you are too
big for this now!) og situationen bliver
derfor ydmygende for ham.

Stillehed som stigma i 7. klasse
Efter de forste maneder i 7 klasse
traekker Andreas sig stadig mere tilba-
ge fra det sociale og faglige liv i skole-
klassen. Det han frygtede mest ved
skoleskiftet er en realitet. Jeg bemeer-
ker, at han bliver kaldt doven af nogle
af klassekammeraterne og han omtaler
ogsa sig selv som doven i flere tilfzlde.
P& den gamle skole var det cool at
vaere doven, men pa den nye skole bli-
ver betydningen af doven anderledes:
hvis man er doven, bidrager man ikke
med noget fagligt og derfor bliver man
uattraktiv som partner for gruppear-
bejde. I det sidste interview jeg laver
med Andreas taler vi om disse ting:
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Ditte: Jeg har hert der er nogle der
kalder dig doven.

Andreas: (Han bgjer sig straks ind
over bordet) Ja, gaber han.

Ditte: Er det noget nyt?

Andreas: Nej, det synes jeg ikke.
Ditte: Er du ogsa doven derhjem-
me?

Andreas: Mest ovre 1 skolen.
Ditte: Hvad tror du sadan, at do-
ven det handler om? Hvad betyder
det?

Andreas: (lang pause)...det er lige-
som om at have lyst til noget - og
sa ikke have lyst til det mere...
ikke alligevel.

Ditte: (Pause) Ville du ikke hellere
bare have lyst til det?

Andreas: Jo, altsa ...og derhjem-
me gor jeg ogsa mere.

Ditte: Hvad f.eks?

Andreas: Jamen I dag skal jeg hen
til min mormor og lege med min
hund i1 haven og jeg spiller pa com-
puter og saddan (hans stemme er
helt lille)

Ditte: Hvad ville du helst...veere
sammen med dine venner eller
spille computer derhjemme?
Andreas: Jeg ville helst veere sam-
men med mine venner, men jeg er
for.. doven nu til at ringe...

Ditte: Er du ogsé lidt genert ma-
ske?

Andreas: (ryster hovedet) Jeg er
bare doven.

Det er tydeligt, at den sociale identitet
som doven har skiftet betydning i over-
gangen og at den 1 udskolingen udger
et stigma frem for et fortrin. Det er
ogsa bemeerkelsesvaerdigt at doven til-
syneladende er en mere attraktiv og le-
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gitim position end genert er det. Mit
bud er at Andreas forstummer 1 ge-
nerthed 1 modet med alle de nye krav,
nye laerere og nye klassekammerater —
men at han foretreekker at genkendes
som doven, om end det ogsa har store
sociale og faglige konsekvenser for
ham. Ikke sa overraskende er ydmy-
gelserne ikke en motiverende faktor
der hjzlper Andreas til at bryde ud af
stilheden. Tveert imod. Presset og ned-
vaerdigelserne forsterker formodentlig
ubehaget forbundet med at sige noget 1
plenum. Det kan oven 1 kebet veere at
genertheden far folgeskab af andre fo-
lelser: f.eks. vrede, afmagt, hadefuld-
hed. Uanset, kan man sige at Andreas
stillehed i skolen er med til at fange
ham 1 en stigmatiseret social identitet,
som enten fortolkes som doven, barnlig
eller genert - og ingen af delene er pas-
sende 1 7. klasse.

Afrunding

Jeg har foreslaet at de elever som er
stille 1 skolen bliver fortolket og be-
handlet forskelligt alt efter hvor erfar-
ne de er med skolelivet. Hvis man skal
forstd mine cases som udtryk for en al-
men tendens lader det til at stillehed 1
indskolingen modes med keerligt og
naensomt pres fra leererens side og
uden navneveerdige konsekvenser so-
cialt (stillehed er naturligt), 1 mellem-
skolen mades stillehed med ignorering
og mild kritik fra leererens side — og li-
gegyldighed evt. forhanelser fra de
mere synlige klassekammerater (stille-
hed som usynlighed). I udskolingen er
stillehed ikke en accepteret deltagel-
sesform hvorved det bliver et socialt og
fagligt stigma, som er selvforsterken-
de for de stille elever. Eksemplerne
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med Carls og Andreas overgange mel-
lem klasserum viser tydeligt at identi-
teter forhandles dialogisk mellem bade
leerere og born, udfra veerdiset og krav
som eendrer sig 1 overgangen og mel-
lem institutioner. Om det er @endringer
som ogsa siger noget mere alment om
mellem- og udskolingens ethos er be-
stemt en mulighed. Man kan sige at en
hojere grad af elev-gorelse er et mal 1
udskolingen, og at dette mél er sveert
at honorere for de elever der ikke kan/
vil deltage verbalt i plenum (eller for
hvem det er en sveer kamp). I skole-
overgange er dyden om tydelig, verbal
og synlig selv-praesentation intensive-
ret hvilket kan vaere en uoverstigelig
udfordring for de som er stille 1 skolen,
specielt 1 overgangen til udskolingen
hvor barnet i stadig hejere grad bliver
behandlet som elev frem for person.
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Ukoncentreret? - eller koncentreret
om de andre bgrn

Nar born ikke folger med i skolens undervisning, er det ikke nodvendigvis
undervisningen eller bornene, der er noget galt med. Hvis vi vil forsege at
forstd, hvorfor born bliver ukoncentrerede, er det selvfolgelig relevant at eva-
luere den undervisning, der tilbydes, men det kan ogsd veere en god idé at
kigge ncermere pd, hvad bornenes opmeerksomhed i stedet er rettet imod. Nar
born ikke koncentrerer sig om spendende og relevant undervisning, kan det
veere fordi de koncentrerer sig om noget andet. Noglen til koncentration i
undervisningen skal derfor ikke altid findes i bornenes biologi, sproglige ud-
vikling, kost eller hjemlige opdragelsesformer, som manglende koncentration
typisk forbindes med i disse dr. Koncentrationsudfordringerne ser derimod
ofte ud til at knytte sig til bornenes sociale liv blandt andre born i skolen — et
socialt liv som indimellem kalder pa voksnes opmeerksomhed og konkrete

hjeelp.

“Han sidder somme tider og kigger
ud af vinduerne (...) Han sidder
sddan lidt og nulrer med ting hele
tiden. Hans heender skal helst pla-
ceres pa larene, eller hvor man nu
kan fa dem placeret, hvis man ger-
ne vil have hans opmeerksomhed”
(Beornehaveklasselerers beskrivel-
se af drengen Peter, som leerere,
psykolog og talepaedagog mener
har koncentrationsproblemer)

Borns mulige vanskeligheder med at
holde koncentrationen og opmeerksom-
heden rettet mod undervisningen og
skoleopgaverne, er ofte pa dagsordenen
nar man diskuterer skolevanskelighe-
der. I ovenstdaende eksempel, beskriver
bornehaveklasselereren Peter som
urolig og uopmeaerksom 1 en diskussion
om, hvorvidt han eventuelt skal have
sin folkeskoleundervisning tilbudt i en
mindre bernegruppe — et specialunder-

392

Af Anja Huidtfeldt Stanek

visningstilbud. Nar der optraeder uro 1
en skoleklasse, eller blandt enkeltborn
i klassen, er det en udbredt forkla-
ringsmodel at forbinde uroen til van-
skeligheder ved det individuelle barn.
Forstaelsen af vanskeligheder som in-
dividuelle har i1 de senere ar veeret
knyttet til den eksplosive udvikling 1
de psykiatriske diagnosers domeane
(Rose, 2010), hvor udviklingen 1 tilde-
lingen af ADHD-diagnosen er et godt
eksempel (Brinkmann, 2010; Nielsen
& Jorgensen, 2010). For en naermere
analyse af begrundelserne for patologi-
sering af borns uro og hverdagslivets
problemer kan Nielsen & Jorgensens
artikel anbefales.

Nearverende artikels serinde er ikke
at diskutere udbredelsen af psykiatri-
ske diagnoser eller at diskutere om fae-
nomenet “koncentrationsvanskelighe-
der-i-sig-selv” eksisterer. Formalet
med denne artikel er at vise, at hver-
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dagslivets problemer kan forstéas i
hverdagslivet og ikke mindst, at der er
vanskeligheder 1 hverdagslivet vi er
blinde for og hverken indfanger eller
’helbreder’ med ritalin og bogstavpsy-
kiatri (Lihme, 2006 anvender begrebet
‘bogstavpsykiatri’).

I denne artikel argumenteres der for
at teenke om berns uro og koncentrati-
onsvanskeligheder pa en made, hvor vi
lofter blikket og kigger med bernene
ud 1 det berneliv og de sammenhaenge
de bliver urolige og ukoncentrerede 1.
Artiklen praesenterer en forstaelse,
hvor berns mader at deltage 1 skolens
undervisning p4a, settes 1 sammen-
heng med det liv born lever pa tveers
af steder, og med de andre deltagere og
deres deltagelsesméader. Artiklen vil
argumentere for to pointer; hvor den
forste er at koncentrationsvanskelig-
heder 1 undervisningssammenhaeng
meget ofte viser sig at veere forbundet
med vanskeligheder 1 forhold til sko-
lens bernefsellesskaber — og dermed be-
grundes som sociale frem for individu-
elle vanskeligheder. Den anden pointe,
er, at vi primeert far oje pa berns ukon-
centrerede deltagelse i skolen, nar den
ukoncentrerede deltagelse optraeder
som undervisningsforstyrrelse og Uro -
og da bliver vores fokus rettet mod un-
dervisningsforstyrrelsen og barnets
ofte fysiske eller verbale uro — det vil
sige mod “symptomerne”. Der forbin-
der sig to problemer til denne anden
pointe. Den ene er tendensen til at
saette ind 1 forhold til symptomerne —
altsa arbejde peedagogisk i forhold til
uroen, frem for at arbejde peedagogisk
med begrundelserne for bernenes uro.
Det andet problem er, at born kan
vaere vaeldig ukoncentrerede 1 forhold
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til undervisningen pa méader, der ikke
optraeder som undervisningsUro. men
bestemt som leeringsUro (Stanek,
2011a, 2011b, 2011c). Problemet er at
manglende koncentration hos bern, der
ikke forstyrrer undervisningen, poten-
tiel slet ikke opdages, eller forst opda-
ges nar bernene sent i skoleforlgbet vi-
ser pafaldende darlige faglige resulta-
ter — det vil sige viser andre “sympto-
mer”, som vi ogsa forseger at seette
symptombehandlende ind overfor.

Der mangler 1 praksis blik for- og be-
greber til at fa oje pa berns sociale liv
og det sociale livs forbindelser til skole-
vanskeligheder, fordi praktikere stort
set kun tilbydes metoder og begreber
til at forsta bern individuelt og til at
adskille vanskeligheder fra det levede
hverdagsliv.

Gennem forskning i berns skolestart
er jeg blevet opmeerksom p4, at det der
fra underviserens perspektiv kaldes
bade manglende koncentration og op-
maerksomhedsforstyrrelser, nok skal
omtales som manglende koncentration
mod det underviseren gnsker koncen-
trationen rettet mod, men at det —1
forseget pa at forstd den manglende
koncentration — er relevant at se neer-
mere pa hvad borns opmaerksomhed
mod undervisningen forstyrres af.

Artiklens baggrund

Folgende artikel er skrevet pa bag-
grund af resultater fra et Ph.d. projekt
hvis empiriske materiale er blevet til
ved at folge en konkret flok af bern fra
deres forskellige barnehaver ind 1 den
samme bernehaveklasse og SFO og vi-
dere ind 1 1. klasse. Udgangspunktet
for det empiriske materiale er taget 1
en konkret bornehaveklasse. Med af-
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seet 1 denne klasse fandt jeg, for skole-
start, frem til de bernehaver, der po-
tentielt ville afgive bern til denne klas-
se. Konkret startede der 21 bern i den
klasse jeg fulgte, og disse born gik 1 8
forskellige bernehaver. Det lykkedes
mig at observere 15 af de 21 born 1 fire
forskellige bernehaver 1 lebet af for-
aret, altsa det sidste halve ar af deres
bornehavetid. Herefter fulgte jeg bor-
negruppen de forste tre maneder af de-
res bernehaveklassetid, bade 1 klassen,
i frikvartererne og om eftermiddagen i
deres SFO, og igen pa samme made de
forste tre maneder af 1. klasse.

Den primeere forskningsmetode har
veeret at observere bernene, og derud-
over at interviewe nogle af bernene,
samt alle de primere professionelle
voksne omkring bernene — altsa peeda-
gogerne 1 bornehaveklassen og klas-
sens primarpaedagog i SFO’en, samt
klasseleren i 1. klasse og lederen af
indskolingsafdelingen. Derudover har
jeg deltaget 1 nogle af de meder som de
professionelle har holdt om bernene, og
haft adgang til referater fra andre mo-
der.

Det forskningsmeessige fokus er ret-
tet mod at generere viden om skole-
starten fra bernenes perspektiv — altsa
at undersoge, hvad bornene er optage-
de afi skolestarten. I athandlingen
konkluderer jeg, at bernene — ud over
at veere optagede af alt det nye som
skolens undervisningssammenheaeng
tilbyder — 1 hgj grad er optagede af de
andre born, og af at organisere deres
nye sociale liv 1 skolestarten (Stanek,
2011b). Gennem denne artikel saettes
fokus péa bernenes rettethed mod ’de
andre bern’ og denne rettetheds betyd-
ning for, hvordan vi kan forsta berns
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vanskeligheder med at holde koncen-
trationen rettet mod leerernes under-
visning.

Teoretisk afsaet

Artiklen tager afseet 1 en reekke forsta-
elser af social praksis, som saerligt er
inspireret af social praksisteori (Chaik-
lin & Lave, 1993; Lave & Wenger,
1991a; Wenger, 1999) og den kritiske
psykologi eller subjektvidenskaben
(Dreier, 1979, 1997, 2008; Klaus Holz-
kamp, 1985; Tolman, 1994). Dette teo-
retiske grundlag er 1 dansk sammen-
heeng bragt med ind 1 berneforsknin-
gen og videreudviklet af fx Hgjholt
(Hgjholt, 1999, 2000, 2001), Kousholt
(Kousholt, 2006), Schwartz (Schwartz,
2007), Morin (Morin, 2007), Stanek
(Stanek, 2011b) og Ren Larsen (Ren
Larsen, 2011D).

Det teoretiske afseet for artiklen for-
star grundlaeggende mennesker som
aktivt handlende sociale veesner, hvil-
ket blandt andet betyder, at nar vi vil
forsta et enkelt barns handlinger ma vi
forsta handlingerne ud fra de sociale
sammenheenge barnet tager del i, altsa
1 en dialektisk forstaelse af forholdet
mellem barnets eget engagement og
hvad andre bern og voksne omkring
barnet gor. Med dette afseet bliver det
relevant at fokusere langt mere pa bor-
nefeellesskaber og pa deltagelse. Det be-
tyder at ogsa undervisningspraksis ma
forstas som social praksis, der udgoeres
af undervisningspraksisens deltagere 1
feellesskab. Born lever et liv pa tveers
af sammenhange, og ma derfor ses i
forhold til det liv de lever pé tveers.
Nar vi har med (relativt) nystartede
skoleborn at gore, ma vi forsta deres
deltagelse 1 skolesammenhaeng ud fra
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det borneliv de lever pa tveers af borne-
have, skole, frikvarterer, SFO og pri-
vat. For @ldre skolebern har deltagel-
sesmuligheder i fritidslivet stor betyd-
ning for bernene og deres liv pa tveers
af steder.

Hvad bliver bgrns koncentration
forstyrret af?

I det indledende eksempel ser borneha-
veklasselereren en urolig dreng, der
har vanskeligt ved at holde sine gjne
rettet mod det underviseren viser bor-
nene. Drengen kommer til at sidde og
kigge ud ad vinduerne 1 stedet for. Han
har ligeledes vanskeligt ved at holde
sine heender i ro og bernehaveklasse
leereren oplever, at det naermest er
nedvendigt fysisk at holde heenderne
for drengen, eller i hvert fald at be-
stemme for ham, hvor heenderne skal
veere placeret, hvis hun skal holde
hans opmaerksomhed rettet mod det
som hun ensker den rettet imod. Hvad
bernehaveklasseleeren ikke er op-
meaerksom p4, er hvad drengen kigger
efter, nar han kigger ud ad vinduerne.
Eller hvad han bruger sine haender til,
nar de fra hendes perspektiv nulrer
med ting’. Felger man drengens hver-
dagsliv og kigger med ham ud 1 hver-
dagslivet, far man blik for en anden
vinkel pa hans koncentration end bar-
nehaveklasselerens.

Peter er en nystartet skoledreng,
hvis bornefeellesskab fra bernehaven
er blevet fordelt 1 tre forskellige skole-
klasser pa den samme skole. Nar Peter
sidder og kigger ud ad vinduet i timer-
ne, er det ofte fordi hans bernehave-
venner og deres skoleklasser er uden-
for. Nar hans heender er 'urolige’ er det
ofte fordi han har travlt med at sende
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forskellige tegn og fagter til vennerne
—bade dem han gar i klasse med, men
ogsa dem fra de andre klasser — tegn
og fagter som drengene bruger til at af-
tale modesteder for leg i frikvartererne
og SFO’en med.

Der er altsa tale om en uro hos Peter,
der knytter sig til det konkrete liv vi
samfundsmaessigt arrangerer for ham.
Et liv hvor hans bernefsellesskab er
blevet splittet op 1 mellem skoler, klas-
ser og SFO’er. Et liv han 1 skolestarten
finder relevant at deltage 1, pa mader
som ikke nedvendigvis harmonerer
med de ensker skolens voksne har for
hans deltagelse. Ved at se med Peter
ud pé det hverdagsliv han deltager 1,
giver det pludselig mere mening at saet-
te paedagogisk ind med hjelp og stotte 1
forhold til kilden til undervisningsuro-
en; nemlig i forhold til det sociale liv og
navigeringen i det nysopsplittede bar-
nefellesskab (samt etableringen af nye
bornefellesskaber), frem for at isolere
Peter yderligere fra det sociale liv med
tilbud om specialundervisning i en
mindre klassesammenhaeng (1ees mere
udfoldede analyser af denne case 1: Sta-
nek, 2011b, 2012 (in press).?

Deltagelsesmulighederne

i barnefaellesskabet og
mulighedernes betydning

for deltagelsesmader i
undervisningen.

William er et barn, der gennem det
meste af sin bernehavetid primert har
haft adgang til at deltage 1 berneha-

2 (Se endvidere lignende analyser af
bornfeellesskabernes betydning for bern
der ér flyttet til specialpeedagogiske un-
dervisningstilbud hos Kousholt, 2012; Ren
Larsen, 2011a)
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vens bernefellesskaber fra en meget
perifer position

(Gullev, 1999; Lave & Wenger,
1991b). Nér drengene fx spillede fod-
bold 1 bernehaven, kunne William ikke
fa lov at veere med inde pa fodboldba-
nen, men godt fa lov til at hente fodbol-
den nar de andre drenge sparkede den
ud af banen. Forst 1 slutningen af bar-
nehavetiden — efter at bernene finder
ud af, at William skal starte skole sam-
men med en af de mere centralt place-
rede bern i1 bernefellesskabet — far
William adgang til en mindre perifer
deltagerposition, og bliver blandt andet
lukket ind pa fodboldbanen. Det at
have gjort sig sa gennemgéende erfa-
ringer med at deltage fra en perifer po-
sition 1 bernehavens bernefaellesskab,
ser ud til at fa den betydning for Wil-
liam, at han efter skolestart bliver
langt mere optaget af og koncentreret
om at holde fast i, og fortsat heegte sig
pa den mere centrale deltagelespositi-
on i forhold til de andre drenge han
har géet i bernehave med, end han bli-
ver optaget af at folge med 1 berneha-
veklasselaereren undervisningsdagsor-
den. Helt konkret har jeg siddet 1 un-
dervisningen og observeret, at Wil-
liams blik en meget stor del af tiden er
rettet mod de andre drenge, og det de
andre drenge er rettet imod. Han er
meget fokuseret pa at vide preecis hvor
og hvornar, de andre drenge skal mo-
des 1 frikvarterne og 1 SFO’en. Han er
fokuseret pa en méade, sa det bliver
sveert at veere seerligt fokuseret pa alt
det undervisningen handler om. Samti-
dig forholder William sig fuldstendig 1
ro pa sin stol ved sit bord. Min analyse
af Williams handlinger peger p4, at
han gor alt hvad han kan, for at ligne
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en helt almindelig del af det drengefeel-
lesskab, han gerne vil heore med 1, og
derfor skal han ikke ligne en, der bru-
ger alt for meget energi pa at koble sig
pa de andre. Disse fra Williams side
velbegrundede handlinger, far ham
imidlertid til at lande 1 de voksnes ka-
tegori af bern, der ikke er nogen grund
til at bekymre sig for — han forstyrrer
ikke og ligner faktisk en der folger med
1 undervisningen. Dette billede fort-
seetter ind 1 starten af 2. skolear, men
begynder herefter at sendre sig. Det
drengefeellesskab som William gerne
vil vaere koblet til, begynder at sendre
sig 1 lebet af indskolingstiden. De dren-
ge William har gaet 1 bernehave med,
begynder blandt andet at orientere sig
i forhold til nye deltagelsesmuligheder
blandt de nye bern de har medt 1 sko-
len. I kraft af de andre berns nye ori-
enteringer, udvikler William nye mé-
der at sikre sig adgang til feellesska-
berne pa. Noget af det William finder
anvendeligt i forhold til at fa den on-
skede opmeerksomhed fra og adgang til
de andre born, gdr gennem aldeles
uhensigtsmaessige deltagelsesmader —
set fra voksenperspektiv. William fin-
der ud af, at hvis han svarer leererne
eller paedagogerne igen, negter at gore
det de voksne ber’ ham om at gere og i
det hele taget er lidt freek, s& ’opdager’
hans ’‘gode gamle bornehavevenner’
ham. De synes at hans ’freekhed’ er
sjov, griner af ham, og han inviteres
med frikvarterenes og SFO-tidens lege.
For William kan man altsa sige, at
hans deltagelsesmader 1 undervis-
ningssammenhaeng sendrer sig fra at
veere 'ukoncentreret uden undervis-
ningsforstyrrelse’ til at veere 'ukoncen-
treret med undervisningsforstyrrelse’.
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Da undervisningsforstyrrelsen seetter
ind 1 lebet af 2. skolear, begynder de
voksne omkring William at seette ind
med restriktioner og sanktioner i for-
hold til Williams undervisningsforstyr-
relse. En af ’'symptombehandlingerne’
pa Williams uro, er blandt andet at
placere ham ved enebord 1 klassen.

Deltagelsesbegrebet

Gennem analyser, som de to ovensta-
ende forteellinger er eksempler pa og
uddrag fra, bliver betydningen af del-
tagelsesbegrebet skeerpet som et veleg-
net begreb til at rette fokus mod det
komplekse ved berns uro og koncentra-
tion i forbindelse med forseget pa at fa-
cilitere gode leeringsprocesser for dem.
Dreier formulerer, at deltagelsesbegre-
bet fra begyndelsen af forseget pa at
forstd bern (mennesket), retter op-
meerksomheden mod personens mader
at fungere og udvikle sig pa, ud fra det
som personen er del af, og ud fra den
made personen tager del heri (Dreier,
1999, p. 78). Med deltagelsesbegrebet
streebes der efter at begrebsseaette den
enkelte ud fra dennes personlige delag-
tighed i en samfundsmeessig praksis.
Deltagelsesbegrebet er altsa et begreb,
der s=tter fokus pa konteksten for lee-
ring: bade pa den enkeltes egen aktive
deltagelse 1 forhold til leering, og pa
den kontekst som leeringen og deltagel-
sen finder sted 1. Der ligger altsa en
dobbelthed 1 deltagelsesbegrebet, hvori,
der bade er fokus pa bernenes deltagel-
se 1 relation til skolens dagsorden og
pé den kontekst som deltagelsen finder
sted 1 — det praksisfeellesskab (Wenger,
1999) som skolens faglige dagsorden er
en del af. Det betyder at fokus pa Wil-
liams deltagelse ud fra en social prak-
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sis teoretisk forstaelse ma udvides fra
et fokus pa at William deltager ukon-
centreret, uroligt og forstyrrende 1 un-
dervisningen til et fokus pa hvilken
sammenhaeng William deltager ukon-
centreret, uroligt og forstyrrende 1. Og
her er det veesentligt at understrege at
’'sammenhaengen’ er mere end klasselo-
kalets rammer. I analyserne af Wil-
liams deltagelse bliver det tydeligt at
hans deltagelsesvanskeligheder i bor-
nefellesskabet 1 frikvartererne og i
SFO’en — deltagelsesvanskeligheder
der 1 mine observationer viste sig alle-
rede 1 bernehaven — far stor betydning
for hans deltagelsesvanskeligheder 1
skolens undervisningspraksis, som
igen ender med at fa betydning for Wil-
liams leeringsmuligheder. I den almene
undervisningspraksis er det alminde-
ligt at veere opmeerksom pa, at bern
leerer mest, nar de selv er aktivt delta-
gende 1 forhold til undervisningen.
Men dobbeltheden i deltagelsen over-
ses ofte, hvorved vi overser betydnin-
gen af, hvad bern deltager i og i forhold
til. Der er en tendens til, at jo mere vi
bekymrer os for hvorvidt bernene leerer
det, vi ensker de skal leere, jo mindre
ser vi pa de sammenheenge, de skal
forsege at leere 1 (Horne & Saljo, 2003;
Ron Larsen, 2011b).

Et decentreret blik pa det
ukoncentrerede

Hvor skal vi kigge hen for at komme til
at forsta forskellige borns forskellige
vanskeligheder med at deltage i sko-
lens undervisningspraksis? Hvorfor op-
star vanskelighederne? Hvad forbinder
vanskelighederne sig til og hvordan
kan vi bedst muligt handle i forhold til
disse vanskeligheder? For at kunne
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komme naermere en besvarelse af disse
sporgsmal, er det nedvendigt at se pa
bornenes deltagelsesmader og —enga-
gementer 1 skolen - fra deres forsteper-
sonsperspektiv; hvad er barnenes be-
grundelser for at tage del 1 skolens
praksis som de gor? Vi ma kigge decen-
treret pa den undervisningspraksis,
som vi indimellem oplever, at bernene
har vanskeligheder med at deltage i pa
hensigtsmeessig vis. Vi ma kigge ud
over leererens opgave med bornene og
selve undervisningen og ga pa udkig
efter bernenes fokus.

Det decentrerede blik knytter an til
den kritik, som blandt andre Holz-
kamp har rejst. Han har kaldt den for
den psykologiske forsknings "kortslut-
ningen mellem undervisning og laering
(Lehr-Lern-Kurzschluss, K. Holzkamp,
1995, p. 395). Der er tale om en kritik
af den generelle tendens inden for
forskningen til at studere leering (og
leeringsvanskeligheder), som en direk-
te folgevirkning af undervisningen,
hvorved lgsningen pa leringsvanske-
ligheder bliver sogt gennem ny (spe-

)

cialpsedagogisk) undervisning. Gene-
relt overses leeringsprocessernes kom-
pleksitet og forbundenheden til den so-
ciale praksis, leeringen finder sted 1.
Med et decentreret blik pa berns kon-
centrationsvanskeligheder bliver det
relevant at kigge pa den sociale prak-
sis, som den manglende koncentration
finder sted 1, for herigennem at finde
mulige lesninger pa koncentrations-
vanskeligheder og evrige uhensigts-
maessige deltagelsesmader i undervis-
ningspraksissen.
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Afrunding

Gennem artiklen har jeg argumenteret
for og vist gennem analyseeksempler,
at det er relevant at se nseermere pa
borns feellesskaber og dermed pa den
dobbelte betydning 1 deltagelsesbegre-
bet — at bornene bade selv er aktivt
deltagende, men samtidig netop er del
af noget. Born skal forstas i den sam-
menhaeng de befinder sig i og ud fra
den historie og de erfaringer de bringer
med sig ind 1 sammenhangen. Den
professionelle opgave i forhold til ar-
bejdet med born ma ikke alene handle
om instruktioner 1 forhold til skolefag-
lighed. Born ma hjalpes pa vej — de
skal guides til at deltage 1 nye sam-
menhaenge sammen (Rogoff, 2008). Ved
at teenke Williams udfordringer indivi-
duelt, bliver lesningerne til symptom-
behandlinger. Det skal ikke forstas
som en negligering af opmaerksom-
hedsforstyrrelser, indleerings- og kon-
centrationsvanskeligheders potentielle
eksistens, men som en insisteren pa
mennesket som grundlaeggende socialt.
Herfra ma ogsa menneskelige vanske-
ligheder begribes 1 sin sociale kontekst.
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Hverdagslivets anekdotiske betydning
- nar bgrnelivet falder ud af

helhedstaenkningen

Gennem analyser af en konkret case omkring drengen Storm stiller artiklen
skarpt pa dilemmaer og modscetningsfyldte forhold i det tvcerfaglige sam-
arbejde og ambitionerne om at udvikle helhedsteenkning og mere kontek-
stualiserende forstdelser af vanskeligheder i borns liv. Det pdpeges at man,
trods bestreebelsen om at “teenke rundt om barnet” i de tvceerprofessionelle
samarbejdsrelationer, nemt tildeler viden om hverdagslivet en “anekdotisk
betydning” — en viden det opleves som sveert eller meningslost at inddrage
1 beslutningsprocesserne omkring barnet. Artiklen diskuterer pd baggrund
af casen omkring Storm, hvordan en risiko ved denne degradering af sam-
mensat viden om hverdagslivet er, at de professionelle bleendes for de mdder,
hvorpd indsatserne griber forandrende og til tider vanskeliggorende ind i

barnets liv.

Intro

“Det er hele vores organisation. Den er
ikke gearet til inklusion. Der er denne
dobbelthed, at vi i vores iver efter at
teenke inkluderende opfinder alle muli-
ge specialiseringsformer. S ndr vi be-
gynder at snakke inklusion, sd har vi
neesten allerede pr. definition eksklude-

2

ret.
(Psykolog i PPR)

De senere ar har der vaeret en massiv
opblomstring i retorikken omkring in-
klusion og helhedstaenkning i1 skolen —
og 1 kelvandet pa den politiske og pro-
fessionelle debat om inklusion har
fulgt en raeekke forsegsordninger med
omlaegninger og reorganiseringer af
forholdet mellem det almene og det
specialpedagogiske omrade. I det
ovenstdende citat bererer en psykolog
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Af Maja Ron Larsen

et dilemma, der synes genkendeligt pa
tveers af de mange bestrabelser: At der
til tider kan veere et misforhold mellem
inklusionsbestrabelserne og de for-
skellige institutionelle organiseringer
omkring born i vanskeligheder.

I artiklen analyseres borneperspekti-
ver 1 hverdagslivet gennem en case om-
kring drengen Storm. Her analyseres
pa den ene side reprasentationerne af
Storm 1 hans sagsjournal og pa forskel-
lige tveerfaglige mader. P4 den anden
side folges Storms liv pa tveers af al-
menskole, specialskole, SFO og Familie
— der fokuseres altsd ind pa hans hver-
dagsliv og de betydninger som forskel-
lige voksnes indsatser far i hans liv.
Malet med dette dobbeltgreb er, at vise
hvordan organiseringen, arbejdsdelin-
gen og samarbejdsprocesserne 1 feltet
omkring “bern med serlige behov” far
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betydning i berns hverdagsliv. Analy-
sens sigte er derfor at rejse nogle kriti-
ske refleksioner over den sammensatte
institutionelle organisering af omradet
omkring héndtering af born i1 vanske-
ligheder 1 skolen. De kritiske refleksio-
ner giver mulighed for at indfange nog-
le centrale forstaelsesnegler til det
fremtidige arbejde med og samarbejde
omkring bern i vanskeligheder i1 det
man kan kalde “greenselandet mellem
almenklasser og specialklasser”.

Den empiriske baggrund
Empirien om Storm, stammer fra et
Ph.d.-projekt, der er udfert som et
praksisforskningsprojekt 1 en dansk
mellemstor kommune (Hgjholt 2005;
Hojholt & Kousholt, 2011).

Gennem tre ar har jeg fulgt det
tvaerfaglige arbejde omkring bern i to
specialskoleklasser — en familieklasse
og en barneklasse. Familieklassen er
inspireret af Marlborough-modellen
(Asen et al, 2001). I Marlborough-mo-
dellen/familieklassen gar barnet sam-
men med en af sine foraeldre 1 familie-
klassen 1-3 dage om ugen — samtidigt
med, at det tilstraebes, at barnet fort-
saetter 1 sin almenklasse de ovrige
dage. Et sigte er, at engagere foraeldre-
ne i at stotte op om barnets skoleliv
(for analyser af denne indsats se ogsa
Knudsen, 2007, 2009; Morin, 2011.)
“Berneklassen”, som jeg har valgt at
kalde den, er et mere “traditionelt”
specialundervisningstilbud, hvor bar-
net gar fuld tid, samtidigt med at der
lebende tages stilling til, om en tilba-
gevenden til de almene skoler er mulig.
Projektet har pa den méde veeret foku-
seret omkring bern, der befinder sig 1
det, jeg kalder “greenselandet mellem
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almenklasse og specialklasse” — der
hvor arbejdet fokuseres pa bestraebel-
sen om at bernene pa sigt skal inklude-
res 1 den almene undervisning pa de
lokale folkeskoler, men samtidigt har
en abenhed overfor et muligt behov for
et mere permanent specialundervis-
ningstilbud (Ren Larsen, 2011a;
2011b). I “greenselandet” er bornenes
skoletilhersforhold saledes hele tiden
til vurdering og forhandling.

Der er i den pagaldende kommune
tilrettelagt forskellige typer af tveer-
faglige indsatser omkring “bornene i
graenselandet”: Det tveerfaglige samar-
bejde begrundes 1 malsaetningen om at
“Romme hele vejen rundt om barnet”,
som en forvaltningschef siger: Dels
sker indstillingen til visitation gennem
et tvaerfagligt forum, hvor bade de
overleverende og de modtagende insti-
tutioner er repraesenteret sammen
med socialforvaltningen og PPR (se
Ron Larsen, 2011b, 2011c om visitatio-
nens betingelser og betydning for spe-
cialpaedagogisk praksis). Dels folges de
enkelte berns forleb gennem kvartals-
vise tveerfaglige udviklingsmeder, hvor
ogsa foreldrene deltager. I projektets
specialklasser er der endelig etableret
netveerksmeoder — hvor de forskellige
professionelle 1 samarbejde med foreel-
dre og evt. gvrige netvaerkspersoner
tilstraeber at koordinere de forskellige
indsatser og afsege mulighederne for
inklusion (For yderligere analyser af
tveerfaglighed omkring bern i vanske-
ligheder se ex Ejrnaes 2004, 2006; Hoj-
holt, 2001; Rasmussen, 2009; Ron Lar-
sen, 2012; Tangaard & Blaehr, 2012).

Empirien, som denne artikel er base-
ret pa, er produceret gennem deltagen-
de observationer og interviews med
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born, forseldre, laerere, speciallaerere,
psykologer og forvaltere pa tveers af al-
menskoler, specialskoler, PPR-arbejde,
tvaerfaglige moder og visitationsmeder.
Desuden treekker analyserne pa ad-
gangen til en raekke af bornenes sags-
journaler. Sigtet med det bredt sam-
mensatte empiriske materiale er at
skabe viden om samspillet mellem for-
skellige parters bidrag til det sammen-
satte institutionelle arrangement om-
kring born 1 vanskeligheder — og at
analysere de betydninger som disse
samspil ser ud til at have for de beror-
te born.

Casen omkring Storm

Drengen Storms komplekse forleb illu-
strerer nogle gennemgéende dilemma-
er 1 den tveerfaglige handtering, der vi-
ser sig pa tveers af det empiriske mate-
riale. Storm lever sit liv pa tvaers af en
raekke sammenhaenge: Familie, almen-
klasse, specialklasser og SFO, hvor for-
xldre, leerere, speciallerere og paeda-
goger hver iseer varetager forskellige
opgaver 1 relation til ham. Og samti-
digt er andre professionelle inddraget i
forlebet omkring ham: Psykologer, so-
cialradgivere, familieterapeuter og
misbrugskonsulenter. Der er altsa en
lang reekke forskellige parter involve-
ret 1 Storms forleb. De indgar i en ar-
bejdsdeling, hvor de hver iseer har for-
skellige opgaver, adgangsmuligheder
og interesser knyttet til Storms forleb,
men samtidigt er de forbundet gennem
Storm og hans livsbane pa tveers af de
forskellige sammenhange.

I det folgende beskrives Storms for-
lob pa baggrund af informationer fra
sagsjournaler, observationer og inter-
views fra de forskellige sammenhaenge
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omkring ham. Det analytiske fokus
centreres omkring, hvad det er for in-
formationer omkring Storms situation,
der inddrages og tilleegges betydning i
beslutningerne omkring de indsatser,
som han og hans familie tilbydes.

Storm er ifolge sin sagsjournal ind-
stillet 1 slutningen af forste klasse til
den familieklasse, hvor jeg meder ham,
pa baggrund af leerernes beskrivelser
af ham som et barn med svingende mo-
tivation, der er meget distraherbar og
har sveert ved at veere sammen med de
andre born og ofte fraveelger de sociale
sammenhange. Psykologens tests af
Storm, papeger at opmaerksomhedssty-
ring og arbejdshukommelse er alders-
svarende, men at testenes resultater
udtrykker meget svingende praestatio-
ner, som det er vanskeligt at tolke og
det tilfgjes, at han hurtigt giver op, nar
noget er sveert. Det konkluderes, at
Storm “nok er en lidt umoden dreng,
der har evnerne men ikke den store fag-
lige interesse for den faglige indlcering.
Det er ud fra testresultaterne svcert at
radgive mere konkret om undervisnin-
gens tilretteleeggelse, men uro i hjem-
met kan mdske forklare de svingende
preestationer”.

Det er 1 princippet meningen, at
Storm skal ga 1 familieklassen 3 og 1
almenklassen 2 dage om ugen, men i
den periode, hvor jeg mader ham, gér
han ikke 1 almenklassen, fordi “det er
for belastende — bade for Storm og for
klassen”, som familieklassel@reren for-
klarer. Der arbejdes dog ud fra ambiti-
onen om, at Storm skal tilbage til sin
folkeskoleklasse, bl.a. ved at arbejde
med Storms vredeshdndtering og med
hans faglige niveau i dansk — som det
udtrykkes i en statusrapport fra fami-
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lieklassen 1 Storms Journal: “Det er
blevet stadig mere klart, at Storm fol-
ger ganske godt med i matematik, men
at han har storre vanskeligheder i for-
hold til dansk. Det aftales derfor med
Bakkeskolen, at vi i en periode primcert
arbejder med dansk”. Almenskolens
leerere er dog bekymrede for udsigten
til, at Storm skal vende tilbage, iseer
hvis det skal ske uden en yderligere
ressourcetilforsel. I forbindelse med ar-
bejdet 1 familieklassen tilbydes forzel-
drene et familieterapeutisk forleb. Ifel-
ge sagsjournalen kommer det her frem,
at foreeldrene har konflikter med hin-
anden, og at Storms far ofte ryger hash
om aftenen. P4 den baggrund indstilles
faderen til et afveenningsprogram, som
han ifelge optegnelserne 1 journalen
deltager 1 med svingende succes. I
Storms sagsdokumenter ser faderens
hashmisbrug ud til at tiltreekke sig til-
tagende opmaerksomhed, og de profes-
sionelles vurderinger af familiens suc-
ces og fiasko 1 familie- og misbrugsbe-
handling ser ud til at fa betydning af
vurderingerne af Storms mulige skole-
placering. Konkret seettes overvejelser-
ne om inklusionsmulighederne i al-
menskolen 1 bero — mens man afventer
resultater af familie- og misbrugsbe-
handling. Det er vaesentligt at “se tiden
an”1 forhold til “ikke at scette for man-
ge tiltag i gang pd samme tid” — som
familieradgiveren konkluderer. Mode-
ren forklarer mig i denne periode, at
familien er meget presset, og at hun
overvejer at flytte pa et krisecenter
med Storm. Deltagelsen i familieklas-
sen er fragmenteret, og Storm og hans
mor har mange sygedage og konflikter
med de professionelle og de andre fa-
milier. I de lobende evalueringer af
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Storms faglige standpunkter 1 sags-
journalen beskrives stagnation i dansk
og tilbagegang i matematik.

I lobet af det folgende ar, dvs. frem
mod sommerferien mellem 2. og 3.
klasse genoptages forhandlingerne med
folkeskolen, og iseer moderen presser
ifelge journalen p4, for at fa et “udslus-
ningsforleb” sat i gang. Det aftales, at
Bakkeskolen skal “preecisere hvilke fag-
ligheder, der skal arbejdes med, for at
Storm kan komme tilbage til klassen”. 1
den sidste maned for sommerferien
starter Storm med at deltage 1 folke-
skolen en dag om ugen. Der fremgéar af
journalen en hensigt om, at denne del-
tagelse skal optrappes frem mod som-
merferien — hvorpa Storm skal deltage
fuld tid 1 3. klasse. Der er dog samtidigt
beskrivelser af bekymringer omkring
Storms fravaer, hans psykiske ustabili-
tet og hans faglige standpunkt. Folke-
skoleleererne er bekymrede for, om
Storm vil kunne folge med, og for om
han vil veere for stor en belastning for
den almindelige undervisning i klas-
sen. Samtidigt fremgar det af samtaler
fra de tvaerfaglige moder, at skolen er 1
en situation, hvor den skal leegges sam-
men med naboskolen, og klasserne skal
splittes op. Det droftes, om dette vil for-
veerre Storms muligheder for at “glide
ind i skolen”, som en af leererne udtryk-
ker det. Da folkeskolen starter op efter
sommerferien, gar det ifelge journalen
galt. Storm beskrives her som en dreng
med et stort fagligt efterslaeb, der har
stort besveer med at bevare fokus 1 un-
dervisningen. I lobet af aret opstar der
flere vanskeligheder i klassen, hvor
Storm stikker af og leber hjem. Der ar-
bejdes 1 lobet af tredje klasse med for-
skellige modeller for Storms skolegang
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og fordelingen af dagene og timerne
mellem familieklassen og almenklassen
pa Bakkeskolen.

SFO’en beskriver derimod, at Storm
har vist store fremskridt i forhold til
sit sociale liv. Han er blevet bedre til at
indgé i legerelationer med de andre,
skelne mellem fantasi og virkelighed
og til at treekke sig i stedet for at kom-
me i slagsmal.

Det diskuteres pa et udviklingsmaede
omkring pasketid, at 3. klasse har vee-
ret en turbulent tid for Storm, hvor
han ikke har vidst om, han skulle fort-
saette 1 familiegruppen eller ej — og at
det har pavirket ham meget. Det be-
sluttes derfor at udvikle et system af
piktogrammer “sd det bliver klart for
Storm.: Hvor skal jeg veere hvorndr, og
hvad skal der ske de forskellige steder”,
som det fremgéar af referatet.

Det vurderes pa det efterfolgende
mode, at Storm skal have en frisk
start, og han overflyttes til en anden af
kommunens skoler og dennes SFO. Det
aftales, at der skal ske en grundig
overlevering af Storms sag, sa den nye
skole er inde i familiens problematik-
ker. I forbindelse med overflytningen
testes Storm fagligt, og det konklude-
res bade 1 forhold til dansk og matema-
tik, at han er meget svag fagligt. Storm
starter op i 4. klasse pa den nye skole
efter efterarsferien. Journalen beskri-
ver, at “Han er meget nerves og klager
over ondt i maven” — Det overvejes ifol-
ge et referat fra et udviklingsmede om
der er tale om “at mors angst smitter
af”. Materialet 1 journalen omkring for-
lebet pa den nye skole er sparsomt,
men 1 udviklingsmodereferat fra ved
juletid vurderes det, at muligheden for
inklusion er udsigtsles. Storm findes
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ikke alderssvarende og kan hverken
“Rlare skolen fagligt eller socialt”. Han
indstilles derfor til et andet specialsko-
letilbud 1 kommunen. Her opherer mit
observationsforlgb, men jeg forherer
mig fortsat om Storms forleb. Han fort-
seaetter 1 specialklassen frem til 7. klas-
se, hvorefter han kommer pé eftersko-
le. Som en del af indstillingspapirerne
til efterskoletilbuddet fremgéar det, at
Storm er “fagligt meget svag” og “so-
cialt skrobelig”.

Helhedstaenkning og
individualisering i et seerligt
institutionelt arrangement

Storms forleb er en stor kilde til af-
magt for de mange involverede voksne
— bade forzldre og professionelle, der
hver iser 1 interviews har mange hold-
ninger til hinandens indsatser og fru-
strationer over Storms forleb. Det er et
forleb med mange brud og opgivelser —
hvor mange andre faktorer end Storms
personlige indsats og kendetegn ser ud
til at have betydning for, hvad der
sker. I sagsjournalen og de beskrivel-
ser, der danner baggrund for de for-
skellige indsatser som Storm og hans
familie modtager undervejs — kobles
Storms behov imidlertid gennemgaen-
de til individuelle kendetegn ved ham
og hans familiesituation. Der laegges
vaegt pa hans faglige uformaenhed ind-
ledningsvist i forhold til dansk, men
senere generelt fagligt - og pa hans fa-
miliesituation med en angst mor og en
hashmisbrugende far. Denne individu-
alisering viser sig meget gennemgaen-
de i det samlede empiriske materiale,
iseer i forleb preeget af frustrationer,
afmeegtighed og konflikter (Ron Lar-
sen, 2011a; 2011b; 2011c).
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Kritikken af individualiserende for-
staelsesformer med fokus pa det en-
kelte barns dysfunktioner har veeret
en gennemgdende del af debatten om-
kring inklusion i en arraekke (se fx
Borjesson & Palmblad, 2003; Hamre,
2009; McDermott & Varenne, 2008;
Mehan, 2003; Rasmussen, 2009;
Skrtic 1991, 1995; Tetler, 2008). Tkke
desto mindre ser diskussionen stadig
ud til at have relevans for et omrade,
der keemper med at udvikle mere kon-
tekst- og helhedsorienterede forstael-
ser af vanskeligheder. Gennem analy-
ser af det tveerfaglige samarbejde er
det tydeligt, at individualiseringen 1
forstaelserne ikke er entydig. I stedet
ser det ud til, at der hele tiden eksi-
sterer dobbeltheder i de professionel-
les forstaelser knyttet til bestrabelser
pa at etablere mere kontekstualise-
rende forstaelser af barnets sammen-
satte liv pa den ene side, og en ten-
dens til at individualisere vanskelig-
hederne pa den anden (Ron Larsen,
2012, in press). I Storms forleb kom-
mer dobbeltheden til udtryk ved, at
man pa de tvaerfaglige moder med ud-
gangspunkt 1 den kommunale ambiti-
on om at se “rundt om barnet” disku-
terer, hvordan konteksterne kan have
betydning for Storms vanskeligheder
og hans muligheder for inklusion —
Seerligt ekspliciteres det, hvordan
“den rodede familiebaggrund” (som en
psykolog siger) har betydning for hans
mulighed for at finde ro til at arbejde,
men ogsa i forhold til overvejelserne
omkring hensigtsmeaessigheden i at
“udslusningsperioden” til folkeskolen
igangsattes netop 1 den periode, hvor
2 skoler laegges sammen. Men 1 sta-
tusrapporter 1 sagsjournalen og i be-
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slutningsgrundlaget til visitationerne
er disse kontekstualiseringsbestrabel-
ser fraveerende.

De informationer der betydningstil-
leegges er Storms faglige standpunkt-
sevalueringer (leerer og specialleereres
udtalelser), testscoringer 1 forhold til
psykologiske tests (Psykologens bi-
drag) og vurderinger af familiesituatio-
nen og faderens svigtende deltagelse 1
afvenningsprogrammet (Familietera-
peuternes bidrag). Sa i beslutningspro-
cesserne forsvinder dobbeltheder i for-
staelserne, og de tvaerfaglige perspekti-
ver reduceres til en reekke af enkelt-
stdende professionelles isolerede vur-
deringer. Den kommunale ambition om
“at komme hele vejen rundt om barnet”
ser saledes ud til at komme til udtryk
som en form for fragmenteret viden fra
Storms forskellige livssammenheaenge,
hvorimod forbindelser og samspil mel-
lem livssammenhaengene forbliver ure-
flekterede. I stedet ser de forskellige
isolerede professionelles opmaerksom-
heder ud til at blive behandlet adskilt
og hver for sig, hvilket i det konkrete
forleb ser ud til at bidrage til en pro-
ces, der er preeget afbrud og diskonti-
nuitet — hvor de forskellige professio-
nelle ofte venter pa hinanden og hver
iseer arbejder med netop deres kompe-
tenceomrade. Og netop disse manglen-
de refleksioner over, hvilke betydnin-
ger de mange forskellige vurderinger
og indsatser far for hinanden og for
Storms konkrete hverdagsliv pa tveers
af de forskellige professionelles sam-
menheenge forsvinder dermed ud af
syne. Dette tema omkring betydninger-
ne af de sammensatte indsatser for det
berorte barn - her Storm - er genstand
for analysen i det folgende, hvor jeg
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zoomer ind pa den periode, hvor Storm
og hans mor er i familieklassen.

Storms perspektiver pa sit skoleliv
Born lever almindeligvis deres liv pa
tvaers af bl.a. skole, SFO, familie — og
for born i vanskeligheder ogsa special-
indsatser. Det, der for de forskellige
professionelle er adskilt af institutions-
greenser, er siledes for bornene dele af
et ssammenhaengende liv pa tveers. Ting
der opstéar et sted, far betydninger an-
dre steder — og bern ma saledes lobende
tackle forbindelser og modsaetninger
mellem deres forskellige steder. Bade
min egen og andres forskning peger p4,
at bern 1 stor udstreekning ger brug af
hinanden 1 overgangene mellem de for-
skellige livssammenhgange — De orien-
terer sig sammen (ex Hgjholt, 2001,
Morin, 2007, Ren Larsen, 2011a, 2011b,
Stanek, 2011). For bern, der henvises
til specialindsatser uden for klassen,
sker der imidlertid noget med deres
muligheder for at deltage 1 de faelles
orienteringsprocesser. De kommer 1
stedet til at skulle orientere sig alene 1
deres beveegelser mellem specialindsat-
ser, almenindsatser og forskellige “spe-
cialister” fra PPR — sadsom psykologer,
talepeedagoger. Dermed sattes deres
tilhersforhold og deltagelsesmuligheder
blandt de andre bern 1 forskellig ud-
streekning pé spil. Det er et tema, der
optraeder hyppigt og med stor intensi-
tet, nar man udforsker bornelivet fra
“specialbernenes” perspektiver.
Konkret har jeg skabt mulighed for
at analysere berneperspektiver — og 1
det folgende Storms perspektiv — ved
at observere 1 specialklasserne og i vi-
dest muligt omfang folges med bernene
pa tveers af deres sammenhaenge. I ob-
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servationerne har jeg heftet mig ved
deres bevaegelser og rettetheder ved at
se pa hvem de henvender sig til, hvor-
dan de henvender sig — hvem og hvad
deres blikke er rettet imod — deres
samspil og afvisninger 1 forhold til de
andre deltagere 1 situationen. Samti-
digt har jeg udfert situerede interviews
med dem 1 disse bevaegelser — ladet
dem vise mig rundt 1 deres liv — og talt
med dem om, hvad de finder vigtigt
her. Endelig har jeg ogsa inddraget for-
aldre og professionelles fortaellinger
om deres samtaler og oplevelser med
bernene. Grundlaeggende har jeg gen-
nem de forskellige empiriske metoder
bestreebt mig pa at aflese blikket PA
barnet med blikket MED barnet ud 1
dets livssammenhaenge. Dermed har
perspektivet ikke veeret rettet mod
barnets individuelle adfeerd, men i ste-
det har jeg bestreebt mig pa at udfor-
ske barnets intentioner med og grunde
til at gore som det gor som koblet til de
kontekstuelle betingelser som de for-
skellige voksne omkring barnet 1 hgj
grad er medproducenter af (se ogsa An-
denees, 1991; Ron Larsen, 2011a; He-
degaard et al, 2008; Hgjholt & Kous-
holt, 2012).

Jeg meder Storm i familieklassen i
efteraret 1 2. klasse. Undervejs 1 hele
forlebet er sporgsmalet “om han mdske
er ved at veere klar til udslusning”, som
en af specialklasselererene siger det,
hele tiden naervarende. Bade Storm og
hans mor er meget engagerede 1 at
fastleegge konkrete malseetninger for
inklusionsmulighederne, men samti-
digt er det ikke uden omkostninger for
Storm og hans skoleliv. Som det blev
beskrevet tidligere, bliver det fx aftalt
med almenklassens lerere, at man la-
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der matematikken hvile til fordel for
de sveere danskbeger — og dette er en
stor kilde til frustration. I den periode
har jeg mange observationer af Storm,
der snyder sig til at arbejde videre med
matematikbogerne, mens han ind imel-
lem synger en hjemmelavet sang: “Jeg
elsker matematik. Jeg elsker matema-
tik”. Denne strategi forer imidlertid
ofte til konflikter med de voksne, fordi
den ikke lever op til de aftalte mélseet-
ninger om optimering af danskunder-
visningen. Danskundervisningen inde-
baerer 1 det hele taget en reekke kon-
flikter og sanktioner. Det er tydeligt,
at Storm har sveert ved at “knaekke ko-
den” til laesningen, og hans mor har
sveert ved at hjeelpe ham, da ogsa hun
har meget svaert ved at laese. Men mo-
dellen i familieklassen er meget foku-
seret pa relationen mellem mor og
dreng — og derfor er det meningen, at
det er her “hjalperelationen” skal
veaere. Observationer og samtaler med
Storm peger imidlertid p4a, at han har
store frustrationer over ikke selv at
kunne lose danskopgaverne, over ikke
at kunne fa sikre svar, nar han sperger
sin mor om hjelp, og over ikke at kun-
ne fa lov til at arbejde med det han er
bedst til og bedst kan lide: Matematik-
ken. Storm bl.a. meget vred over, at
han skal have leeseboger, der egentlig
er tilpasset 1. klasse, selvom hans
gamle klasse nu er en 2. klasse. “Jeg
gider ikke de dndssvage pattebornsbo-
ger”, som han raber under en konflikt
med en af leererne.

Generelt er det 1 hoj grad sin gamle
klasse, som Storm orienterer sig i for-
hold til, selvom han i den periode hver-
ken gar i almenklassen eller SFO’en,
og derfor heller ikke har nogen daglig
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kontakt med de andre bern. Han vir-
ker til at ringeagte de andre born i fa-
milieklassen, og kontakter dem kun
sjeldent. Da han pa et tidspunkt viser
mig rundt pa familieklassens udeom-
rade forteeller han mig, at han ikke gi-
der ga med de andre ud 1 frikvarterer-
ne, for som han siger: “Man ved allige-
vel aldrig, hvor leenge man skal veere
her” — formentlig underforstéet, at der
ikke er nogen grund til at bruge kreef-
ter pa at leere de andre born at kende,
nar man ikke ved hvor leenge man selv
eller de vil veere 1 familieklassen.
Storm taler meget om sin gamle klas-
se, som han, pa trods af de refererede
konflikter 1 sagsjournalen, beskriver
som “mine venner”.

Udslusningsprocessen 1 forhold til
“den gamle klasse” treekker imidlertid,
som tidligere beskrevet, i langdrag til
Storms store frustration. Hans mor be-
skriver 1 et interview, hvordan at
Storm ikke kan forsta, hvorfor han
ikke kan komme tilbage, “ndr nu han
arbejder sd hdrdt”. Hun beskriver en
episode, hvor han endte med at skrige
af hende: “Jamen, ndr jeg kommer til-
bage, vil de sd overhovedet kende mig
mere?”. En helt central pointe er her,
at nar man felger Storm, sa er der ikke
nogen tvivl om, at han lenges efter
sine klassekammerater, og at han leen-
ges efter at hore til der — og at denne
leengsel 1 nogen udstraekning ser ud til
at stille sig 1 vejen for hans orienterin-
ger blandt de andre born i familieklas-
sen (For analyser af 'longing for be-
longing’ se Hansen, 2011). Moderen er
bekymret, og for hende er det et argu-
ment for, at Storm skal tilbage til klas-
sen s hurtigt som muligt. Hun beskri-
ver det:
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“Altsd det har jo aldrig veeret helt
godt. Der var pd et tidspunkt, hvor
Storm havde en rigtig god ven i klas-
sen...altsa den gamle klasse...Ikke at
de ikke kunne komme op og skeendes og
alt det...men altsd en okay ven, som
var med hjemme og lege i weekenden,
0g nogen gange spiste med og sdadan...
Men nu...Nu er der bare ingen.”

Ogsa leerere og peedagoger 1 SFO synes
at have bemaerket Storms leengsel ef-
ter sin klasse. En lerer forteeller af-
slutningsvist pa et tveerfagligt made,
om en oplevelse hun havde med at
mede Storm, da hun og SFO’en var
med klassen 1 svemmehallen: “Maq jeg
ikke lige fortcelle en anekdote? Den an-
den dag, der var vi i svommehallen
med klassen, og der rdbte han: Hey
Majbritt, prov at se. Og sa skulle jeg se,
at han kunne lave bombespring. Han
blev simpelthen sa glad. Ogsa selv om
han var ovre i mellembassinet, og vi
var i det lille bassin.” Og SFO-paedago-
gen folger op: “Ja, det er rigtigt, der
blev han simpelthen sd glad for at se
klassen. Som om han alligevel horte til
der.”

Det er her interessant, at de voksne
omkring Storm, har viden om den vee-
sentlighed han tilleegger sit tilher 1 bor-
negruppen 1 almenklassen. Det der 1
den forbindelse seerligt pakalder sig
min opmeerksomhed er, at det 1 denne
sammenhaeng, hvor mulighederne for
inklusion diskuteres kun forekommer
med en “anekdotisk” betydning - som
sma historier om Storm. I modsatning
hertil tilleegges det tilsyneladende ikke
relevans i den pesedagogiske tilretteleeg-
gelse af Storms forlgb. P4 intet tids-
punkt 1 Storms forleb italeseettes det

408

som en professionel opgave, at Storm
ikke har adgang til nogen andre born,
som han er glad for at veere sammen
med. “Hverdagslivets anekdotiske be-
tydning” er et feenomen, der er meget
gennemgdende 1 mit empiriske materi-
ale, et fenomen, som skal ses koblet til
den kommunale organisering af feltet,
arbejdsdelingen mellem almenomradet
og specialomradet og den sortering af
bornene pa individuelle kendetegn, som
en sadan arbejdsdeling kalder pa (se
ogsa Ron Larsen, 2011a, 2011c & 2012).
Nar berns perspektiver i deres liv
falder ud af de tveerfaglige beslutnings-
processer kan det imidlertid se ud til
at fa nogle utilsigtede, men gennemgri-
bende, betydninger for de bererte bern.
I Storms forleb besluttes det pa et tids-
punkt at afvente status fra misbrugs-
behandlingen for at sikre koordinerin-
gen af de forskellige indsatser. Men
nar vi analyserer denne ventetid 1 for-
hold til Storms situation, sa ser det i
hej grad ud til at bidrage til hans af-
maegtighed 1 skolen. Han bliver sat 1 en
venteposition, hvor han er athengig af
at nogle andres indsats skal forme sig
pa saerlige mader. Samtidigt star dette
i umiddelbar modseetning til den made
klassesammenhaengen malrettes pa in-
dividuelle leeringsmal. Et eksempel er
moderens og speciallerernes lebende
forseg pa at sge Storms motivation for
at deltage i undervisningen med fx
“pattebornsbegerne”, med argumenter
som “Huvis du vil tilbage til din klasse,
sd er du nodt til at leere, at i skolen skal
man gore, det der bliver sagt” (En mal-
satning, der er begrundet i at Storm
meget ofte seetter sig pa tveers, hvis
nogle andre vil bestemme, hvad han
skal). Men konkret far det den betyd-
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ning, at Storm tror, han arbejder sig
hen imod, det han tror, der skal til, for
han kan komme tilbage til sin klasse.
Men de konkrete muligheder for, at
han kan vende tilbage ser ud til at for-
binde sig til en reekke forhold, som
Storm ikke har indflydelse pa. Han er
med andre ord i stor udstreekning ud-
leveret til sine betingelser. I denne pe-
riode peger mine observationer af
Storm i familieklassen pa, at han mi-
ster modet. Han optraeder tiltagende
afvisende i forhold til undervisningen
og har flere konflikter med sin mor og
leererne end sadvanligvis.

Moderen beskriver, hvordan hun me-
ner, at det at Storm hele tiden er ble-
vet stillet en inklusion 1 sin gamle
klasse 1 udsigt, men hver gang er ble-
vet skuffet, har haft stor betydning for
hans engagement 1 familieklassens un-
dervisning. Hun forklarer:

“Vi har nok ikke forklaret ham godt
nok, at det var mig og Peter [far], der
havde et problem. Det var nok vigtigt
for Storm, at forstd, at det ikke var sd-
dan, at skolen ikke ville have ham. Alt-
sd, Han troede, at det var fordi de ville
af med ham. Og det var det jo slet ikke.
De ville jo gerne have ham. Men det var
mere, fordi han skulle finde ud af, at
det mere var os (Foreeldrene), der skulle
arbejde. Altsa, Peter sad jo bare i Sofa-
en og drak eller rog, og jeg var bare sa-
dan sur hele tiden. Og det var jo os, der
skulle gore noget der. Og det skulle han
Jjo ogsd lige se. At det ogsd var os, der
skulle arbejde, og ikke bare ham.”

Men trods moderens forseg pa at tage

ansvaret fra Storms skuldre, ser det ud
til, at de mange indsatser, der settes 1
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veerk omkring Storm og hans familie
pa mange mader ser ud til at fa mod-
satte betydninger af, hvad de intende-
rer. Altsa, at de 1 den mangefacettere-
de professionelle ambition om at “repa-
rere” familien omkring Storm tilsyne-
ladende overser hans rettetheder og
perspektiver i forhold til at fa adgang
til og tage del i et bernefeellesskab, der
er relevant for ham. Her ser det ud til,
at indsatserne kommer til at bidrage
til, at Storm stilles endnu vanskeligere
—bl.a. gennem afmeegtighed og mang-
lende indflydelse pa sin egen situation.
I sagsjournalen er Storms grunde til at
modsatte sig undervisningen imidler-
tid fraveerende. Her konstateres det, at
Storm er modvillig og fagligt er i stag-
nation i dansk og er blevet darligere 1
matematik.

Diskussioner af tvaerfaglighed,
helhedstaenkning og inklusion
fremadrettet

Ved at tage afsaet i analyser af Storms
perspektiver 1 hverdagslivet pa tveers
af forskellige professionelle interventi-
onsomrader kan vi fi gje pa nogle me-
get vaesentlige kroge i forhold til den
fremtidige udvikling af de tveerprofes-
sionelle inklusionsbestraebelser. For
det ser ud til, at ambitionen om at
“teenke rundt om barnet” bidrager til
en skaerpelse af arbejdsdelingen —
fremfor at skeerpe sammenhgengen om-
kring barnet.

Ydermere kan det se ud til, at fokus
pa arbejdsdelingen forer til, at barnets
sammenhaengende livsperspektiv fal-
der ud mellem de professionelle stole —
pa trods af de mange gode hensigter.
Som en del af Storms forleb, er der et
vedvarende tveerfagligt afklaringsar-
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bejde 1 gang i forhold til at afdeekke &r-
sagerne til Storms vanskeligheder.
Men det er som om dette arbejde, som
psykologen 1 indledningsvignetten sag-
de — “er gearet” til at afsege individuel-
le dysfunktioner 1 Storms individuelle
forudssetninger — og 1 dette arbejde pro-
duceres der hele tiden nye “inderligge-
rende” forstaelser eller hypoteser om-
kring kilden til Storms vanskeligheder.

Klaus Holzkamp (1985) brugte en-
gang 1 en forelaesning et billede af en
fuld mand, der taber sine negler i par-
ken, men leder efter dem henne under
gadelygten — fordi: Der er s4 morkt
inde 1 parken — der kan man jo ikke se
noget. I forbindelse med denne artikels
analyser vil jeg bruge billedet til at
pege pa, at vi ser det, som vores profes-
sionelle lyskegler giver os mulighed for
at se — ogsa selvom vasentlige grunde
og betydninger i forhold til barnelivet
derved lades 1 morke.

I det tveerfaglige samarbejde om-
kring Storms sag kastes projektoren
hele tiden i nye retninger — i forhold til
familiens og Storms adfeerds- og indlee-
ringsmeessige dysfunktioner. Denne
bekymringsprojektor synes styret af de
forskellige faggruppers ekspertiseom-
rader, men forbindelserne imellem de
forskelliges viden, og alt det der ligger
imellem de professionelles fagomrader
synes at fortone sig. I starten er det
Storms forstyrrende adfserd og hans
svigtende danskkundskaber, der er pa
dagsorden. Derefter er det familien og
faderens hashmisbrug. Men kun pa
“anekdoteplanet” ser det ud til at no-
gen heefter sig ved, hvilke betydninger
indsatserne faktisk har for drengens
sammenhangende liv.
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Det ser altsa ud til at ambitionen om
helhedstaenkning risikerer at fore til,
at alle barnets livssammenhsange go-
res til genstand for en mangelfokuseret
udforskning. Altsa - at det tveerfaglige
samarbejde kan komme til at udgere
en form for centrum, hvorfra alle livs-
omrader kan gores til genstand for
ransagelse og kritik — fremfor en feelles
udforskning sammenhaenge, mulighe-
der og dilemmaer pa tveers, for sam-
men med bern og foreldre, at styrke
deres handlemuligheder.

Et eksempel er bevaegelsen 1 beskri-
velserne af hans matematikfaerdighe-
der 1 sagsjournalen, hvor det indled-
ningsvist naesten undrende konstate-
res, at han er meget dygtig til matema-
tik. I de lebende statusevalueringer
konstateres det, at han bliver darlige-
re, frem mod skiftet til efterskolen i 7.
klasse, hvor det blot konstateres, at
han hverken kan klare skolen socialt
eller fagligt. Men pa intet tidspunkt
kobles der refleksioner over den svig-
tende motivation og faglighed til over-
vejelserne af undervisningsforlgbenes
betydninger for Storm, hans engage-
menter 1 fx matematik. Ej heller knyt-
tes vurderingerne til den u-sammen-
haeng og udlevering til andres demme-
kraft og tilfeeldighedernes spil 1 form af
skolesammenlaegning, som de forskel-
lige faglige og tvaerfaglige indsatser
medforer 1 Storms liv.

Nar man analyserer Storms situati-
on fra hans perspektiv har han (bl.a.)
fokus pé sine muligheder for at veere
sammen med sine kammerater — og pa
at fa mulighed for at gore det, han er
bedst til (Matematik) og i forhold til
begge disse ting ser det faktisk ud til
at indsatserne begraenser ham. Han
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keemper en brav kamp for at skabe ra-
dighed over sit liv, at komme tilbage til
folkeskolen — det ser ud til at veere det,
der er hans motivation og drivkraft i li-
vet 1 specialklasserne. Her stilles han
desuden kontinuerligt 1 udsigt, at den-
ne mulighed afthenger af hans indsats;
af hans scorer, af hans indsats 1 dansk,
i hans evne til at hore efter, 1 hans
evne til at styre sit temperament. Men
ikke desto mindre bliver hans “udslus-
ning” hele tiden udsat. Og 1 observatio-
ner og samtaler med Storm, synes han
praeget af stadig sterre opgiven og af-
maegtighed. Og denne afmaegtighed af-
spejler sig ogsa 1 journalens statusap-
porter, hvor hans falmende motivation
beskrives, men tilsyneladende ikke ud-
forskes. Det ser 1 Storms situation ud
til, at ikke alene reflekteres hans per-
spektiv ikke 1 forhold til bestemmelsen
af hans problematikker. Indsatserne,
der skal afhj=lpe vanskelighederne,
tilretteleegges 1 nogen udstreekning pa
mader, der forsteerker problematikker-
ne omkring Storms deltagelse.

En veesentlig pointe er, at 1 den sam-
mensatte sociale praksis omkring hand-
tering af vanskeligheder, der er parter-
ne hver isaer ansvarlige for forskellige
sider af barnets liv, men ingen er an-
svarlige for sammenhaengene og helhe-
den i1 hverdagslivet. Pointen er, at nar
Storms hverdagsliv “falder ud” - sa sker
det ikke pa grund af manglende ambiti-
oner om tveerfaglighed og helhedstaenk-
ning - snarere sker det, fordi struktu-
rerne omkring samarbejde, problemud-
pegning og visitation ikke er “gearet” til
inklusion og helhedsteenkning. I stedet
synes de at tilskynde til de individuali-
serende kategoriseringer og kausalitet 1
forklaringen af vanskeligheder, som in-
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klusionsbestraebelserne 1 udgangspunk-
tet sigter mod at overskride.

Meningen med denne artikel er ikke
at sige, at Storm havde det fint, og at
det alene er systemet, der skaber pro-
blemer for ham. Det er med andre ord
ikke hensigten her at understrege Ray
McDermotts ikoniske pointe om, at det
er systemets forstdelseskategorier af
indleeringsvanskeligheder, der tilegner
sig bern (McDermott, 1996). Pointen 1
denne artikel er snarere at udfolde,
hvordan en raekke professionelt velbe-
grundede blikke tilsyneladende forer
til indsatser, der begraenser Storms
muligheder for at skabe sammenhaeng
1 sit liv. Og at Storms perspektiver og
den viden fra Storms hverdagsliv, der
er vaesentlig for at forsta og afthjaelpe
hans situation — updagtet forsvinder
ud af det tveerfaglige samarbejde, jour-
nalferingen og beslutningsprocesserne
omkring ham — Hvilket far den konse-
kvens, at indsatserne faktisk ser ud til
at bidrage til at vanskeliggore Storms
liv og de vanskeligheder, han oplever
at have, yderligere.
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Familieklassen - mellem

kontekstualisering og individualisering

Udgangspunktet for denne artikel er en diskussion af dilemmaer i forbin-
delse med den stotte der gives til born i uddannelsesmeessige og/eller sociale
vanskeligheder i skolen. Dilemmaet knytter sig til en speending i den stotte
der tilretteleegges, hvor stotten pd én og samme tid er optaget af at forankre
problemer kontekstuelt og at forbinde det som beskrives som individuelle
behov og vanskeligheder til sociale dynamikker og betingelser i praksis men
samtidig, i de konkrete interventioner, ender med at tilretteleegge stotten sd-
ledes, at problemet og hjeelpen individualiseres.

I denne artikel vil jeg prove at vise nogle af de konsekvenser som dette
dilemma kan fd for elever der visiteres til forskellige former for stotte eller
specialundervisning og samtidig diskutere, hvordan en kontekstsensitiv til-
gang kan bidrage til arbejdet med born i vanskeligheder.

En stor del af den specialpadagogiske
forskning og specialundervisningen i
skolen har gennem tiden veeret kende-
tegnet ved en mangelteenkning og til-
pasningsorientering (Nilholm, 2003).
Denne tilgang har i hej grad medvirket
til en objektgoarelse af dem, som det 1
virkeligheden drejer sig om, nar vi skal
tilrettelaegge savel gode almenpaedago-
giske som specialpedagogiske under-
visningsforlgb — nemlig bernene. Min
forskningsinteresse er centreret netop
om organiseringen af specialpaedago-
gisk indsats i forhold til en inkluderen-
de politisk og peedagogisk dagsorden,
og her har jeg fulgt borns laeringsforleb
1 forskellige former for organiseringer
af specialundervisning.

Det er forleb som ofte har baret preg
af et skarpt skel mellem almenunder-
visningen og specialundervisningen, da
specialundervisning og almenundervis-
ning traditionelt har veeret organiseret
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med adskillelsen som praemis savel
fagligt som strukturelt. Dette viser sig
fx via den fysiske adskillelse, hvor spe-
cialundervisningen ofte foregar via
holdundervisning i egne lokaler, og ad-
skillelsen er som folge af den organisa-
toriske adskillelse ogsa en adskillelse
af de professionelle, som arbejder 1 al-
menpadagogikken og specialpaedago-
gikken.

Mange dilemmaer folger med det
skarpe skel — f.eks. det at bernenes lae-
ringsforleb brydes op, og at selve orga-
niseringen af specialundervisningen
derfor kan blive medvirkende til en
yderligere udgrensning, isolation og
vanskeligheder, for de bern som gar pa
tveers af almen- og specialundervisning
(Morin, 2008).

I forbindelse med min forskning har
jeg derfor onsket at diskutere mulighe-
der og begraensninger af de forskellige
specialpaedagogiske udviklings- og lee-
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ringstiltag som saettes 1 vaerk med fo-
kus pa bernenes forleb og perspektiver
og dermed en grundlaeggende diskussi-
on af, hvad bernene far ud af de tiltag
der seettes 1 veerk. I denne artikel vil
jeg pa baggrund af et storre forsk-
ningsprojekt: “Pa tveers af familiear-
bejde og inklusion i skolen™ diskutere
Familieklassen som en serlig indsats 1
forseget pa at tilretteleegge inkluderen-
de undervisning pé tveers af almenun-
dervisning og specialundervisning og
dermed handtere dilemmaer der knyt-
ter sig til spergsmalet om rummelig-
hed og inklusionsproblematikken 1 fol-
keskolen.

Borneliv pa tveers

Born lever 1 dag deres liv pa tveers af
flere forskellige deltagelses- og leere-
sammenhenge og 1 de institutionalise-
rede deltager- og leeringsbaner som
leegges til rette for bern 1 skolen arbej-
der mange forskellige voksne med for-
skellige baggrunde og opgaver i forhold
til bernene (Hojholt, 2001). Nar der op-
star vanskeligheder 1 berns deltagel-
ses- og leringsforlob kommer opdelin-
ger 1 spil 1 form af forskellige speciali-
serede tilbud og specialiseret professio-
nalitet rettet mod problemlgsning og
varetagelse af vanskelighederne. I fol-
keskolen er adskillelsen af almenun-
dervisningen og specialundervisningen

3 Forskningsprojektet er etableret 1 et sam-
arbejde mellem Roskilde Universitetscen-
ter, Greve Kommune, Kebenhavns Kom-
mune og forskere fra Aarhus Universitet
(DPU). Projektet finansieres af Forsk-
ningsradet for Kultur og Kommunikation,
samt BUPL’s og SL’s Forskningsfond. Se
endvidere projektets hjemmeside: www.
fais.dk
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et eksempel pa en sddan opdeling, hvor
der, pa trods af lovgivning som intenti-
oner om at specialundervisningen skal
leegges sa teet pa den almene undervis-
ning som muligt, ofte tilretteleegges en
specialundervisning i et parallelforleb
til almenundervisningen. Dette bety-
der, at bernene kommer til at deltage
og leere pa tveers af disse leerearrange-
menter. Min interesse er gaet pa at ud-
vikle viden om, hvad det at ga pa tveers
af sddanne opdelinger far af betydning
for bornenes deltagelses- og leeringsfor-
lob og dermed analysere og problemati-
sere tilretteleeggelsen, og hvordan der
etableres forbindelser, skift og over-
gange 1 forlgbene. I min forskning har
jeg teoretisk veeret optaget af at prove
at forsta berns deltagelse og leering 1
skolen med fokus pa den teoretiske
analysekategori om livsforelse (Holz-
kamp, 1998). Ved at have fokus pa ber-
nenes deltagelse, og betingelser for at
fore deres liv pa tveers af leeringssam-
menhenge, far vi mulighed for at fa vi-
den om muligheder og begrensninger 1
bornenes konkrete deltagelses- og lae-
ringsforlgb. Hvis vi derfor vender blik-
ket mod specialpaedagogiske foran-
staltninger, betyder det, at vi ikke kan
se den specialpsedagogiske indsats som
en stotte der sa at sige virker i en iso-
leret kontekst.

Tveertimod m4a vi anskue det sadan,
at nar specialundervisning synes at
have en sendrende eller udviklende
indvirkning, ma dette ses 1 forhold til
barnets deltagelse i1 og pa tveers af kon-
tekster.

Det er 1 vores forstaelse af problem-
stillingskomplekset og analysesam-
menhsangen vigtigt, ikke blot at rette
blikket mod det, der foregar til special-
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undervisningen, pa bogstavkurset til
ekstra dansk eller i1 familieklassen. Vi
ma, for at forsta hvad der er pa spil for
barnet, der modtager stotte, udvide op-
tikken og folge barnets leering og delta-
gelse pa tveers af de vigtige deltagel-
ses- og leringssammenhange. Borne-
perspektivet star centralt 1 min forsk-
ning, idet vi netop, ved at folge borne-
nes liv pa tveers, kan fa viden om di-
lemmaer, muligheder og begreensnin-
ger 1 bernenes forlgb ud fra de konkre-
te laeringsforleb og opdelinger. Jeg har
derfor fulgt bornenes deltagelse og lee-
reprocesser pa tveers af de leeresam-
menhaenge som de indgar 1 — for bern
der modtager specialundervisning ty-
pisk den almenpaedagogiske og den
specialpsedagogiske leeresammenhsaeng.
Det centrale, nar vi skal anskue spe-
cialpaedagogikken i en lerings- og del-
tagelsessammenheaeng, er, hvis vi an-
leegger et borneperspektiv, at folge
barnets vej pa tveers af den almenpee-
dagogiske skoleklasse og det special-
pedagogiske tilbud. Fokus ma her ret-
tes mod, hvilke betingelser barnet har
for at kunne forbinde sin deltagelse og
leering pd tvcers af almen- og specialpee-
dagogiske arrangementer, og hvilke
muligheder der er til stede, for at bar-
net kan integrere deltagelses- og lce-
ringserfaringer fra det specialpeedago-
giske arrangement i det almenpceedago-
giske arrangement i skoleklassen. Med
udgangspunkt i bern der deltager i fa-
milieklassen, har jeg fulgt bornenes
deltagelse og leering pa tveers af deres
almenklasse og familieklassen, og her
er flere dilemmaer blevet tydelige.
Denne artikel vil tage udgangspunkt i
en konkret case med pigen Aida, der
henvises til familieklassen. Denne case
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viser, hvad der ligner et modseetnings-
forhold mellem pa den ene side familie-
klassens bestraebelse pa at arbejde
med skoleproblemer relationelt og kon-
tekstuelt, og pa den anden side en ind-
sats som kommer til at individualisere
savel problemet som problemlesnin-
gen.

Familieklassen

Som tidligere forskning har vist, knyt-
ter der sig flere dilemmaer til en tradi-
tionel organisering af specialundervis-
ning (Mehan, 1986, Rasmussen, 2001,
Morin, 2007). Et af de centrale dilem-
maer forskningen har peget pa har vee-
ret, at stotten som folge af at den tradi-
tionelt er blevet givet adskilt fra nor-
malundervisningen kan fore til brud 1
leeringsforleb og derfor kan komme til
at betyde yderligere vanskeligheder,
for de bern som modtager specialun-
dervisning (Morin, 2007, 2008).

Et andet dilemma som er blevet
fremheevet er den individualisering
som har praeget teenkningen og organi-
seringen omkring, hvordan stetten
skal gives hvor det f.eks. 1 indstillingen
af bern til specialpaedagogisk stotte, er
det enkelte barn der henvises, og det
enkelte barn som tildeles stotte (Hoj-
holt, 1993; Renn Larsen, 2011).

Som et nyt forseg pa at arbejde med
nogle af disse dilemmaer er der imid-
lertid i de senere ar blevet etableret fa-
milieklasser 1 flere kommuner.

Familieklassetankegangen er udvik-
let pa baggrund af Marlborough model-
len i England (Asen et al., 2001) og gar
kort sagt ud pa at inddrage s4 mange
parter som muligt bl.a. barnets forael-
dre/familie 1 arbejdet med bern 1 van-
skeligheder. Indsatsen foregar 1 klas-
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ser enten pa det som hedder familie-
skoler, som ligger adskilt fra barnets
folkeskole, eller ogsa etableret som fa-
milieklasser pa barnets folkeskole hvor
der bade foregar undervisning og fami-
liesamtaler.

I forskningsprojektet “Pa tveers af fa-
miliearbejde og inklusion 1 skolen” er en
del af udforskningen rettet mod de mu-
ligheder denne form for indsats giver pa
skolerne i forhold til at komme til at ar-
bejde med inklusion og rummelighed.

I min forskning har jeg samarbejdet
med en almindelig folkeskole som har
etableret en Familieklasse (FI-klasse),
hvor bern i1 vanskeligheder kan blive
henvist, og hvor bernene kun kan kom-
me og modtage undervisning og anden
form for stotte sammen med deres for-
xldre eller et andet teet knyttet fami-
liemedlem. I forskningen folges de born
som henvises til FI-tilbuddet og deres
leeringsforleb pa tveers af FI-klassen og
barnets stamklasse.

Faelles Indsats

Familieklassen er et tilbud som gives
til born i en eller anden form for lee-
ringsmeessige og/eller social vanskelig-
heder. Ofte er bern der henvises til fa-
milieklassen born med vanskeligheder
i relation til skolens dagsorden, og lae-
reren der henviser barnet peger ofte pa
kontrolproblemer som relateres til en
oplevelse af, at barnet obstruerer un-
dervisningen (se ogsa Ogden, 2002,
Hviid, 2003). Udover disse — som det
ofte udtrykkes — adfeerdsmeaessige van-
skeligheder oplever bernene ofte ogsa
faglige vanskeligheder og de adfserds-
maessige vanskeligheder, og de faglige
vanskeligheder synes 1 mange tilfeelde
at gad hand 1 hand. F.eks. har tidligere
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forskning vist, at born der er i mange
konflikter med leereren eller andre ele-
ver synes at bruge meget energi pa dis-
se konflikter, energi der tit vil ga fra
det faglige skolearbejde (Morin, 2007).
Indsatsen 1 familieklassen er derfor
rettet mod savel det som italeseettes
som adfserdsmeessige vanskeligheder
som faglige vanskeligheder.

Nar eleverne deltager i familieklas-
sen fortsaetter de som elever i den al-
mindelige skole 1 deres vanlige klasser,
men derudover indgar de ifolge med en
foreelder i timer 1 familieklassen som
ofte er placeret pa folkeskolen men i en
separat bygning eller et saerligt klasse-
vaerelse to eller tre dage om ugen. Pa
denne méde bevaeger bern der gar i fa-
milieklassen sig pa tveers af almen- og
specialundervisning.

I FI-klassen soger man bl.a. at arbej-
de med bern i1 vanskeligheder ud fra
det som bensevnes “det dobbelte per-
spektiv’. Tankegangen er, at man so-
ger at bryde med den traditionelt skar-
pe adskillelse mellem almen- og spe-
cialpaedagogik og flere af de dilemmaer
som ovenfor er naevnt ved at arbejde
pa tvaers. Det som dermed er anderle-
des end traditionel specialundervis-
ning, som foregar i en specialklasse el-
ler et resursecenter, er, at man ensker
at inddrage mange parter og bl.a. ser
samarbejdet med almenundervisnin-
gens lerere som helt centralt for at
kunne forankre og forbinde indsatsen
til almenundervisningen. F.eks. er der
timer til, at en af leererne 1 FI-huset
ogsa kan laegge et par timer om ugen i
et af bernenes stamklasser og fore dia-
log med almenundervisningens leerere
om, hvordan undervisningen her kan
udvikles og tilrettelaegges.
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FI-leererne oplever pa den made at
have en dobbelt opgave: dels en opgave
forankret i familieklassen og det spe-
cialpsedagogiske tilbud men for at kun-
ne udfere denne opgave kreever det
ogsa, at der sker en udvikling 1 almen-
omradet bl.a. i forhold til problemfor-
staelser og leeringsforstaelser.

I mine analyser af arbejdet med fa-
milieklassetaenkningen og FI-tilbuddet
specifikt har jeg veeret optaget af, hvad
denne form for specialpeedagogisk til-
bud betyder for bernenes leringsforleb
og for den inkluderende méalseetning
som ligger 1 tilbuddet om, at barnet ef-
ter endt Fl-forleb skal tilbage pa fuld
tid og kunne indgé i den almenpeeda-
gogiske stamklasse sammenhaeng.

Jeg har, ud fra mit samarbejde og de
observationer og interviews jeg har
foretaget, faet indblik 1 en kompleks
praksis som bade rummer muligheder
og dilemmaer og vil pa den baggrund i
det folgende gore mig overvejelser over
nogle af de betydninger FI-tilbuddet
har i forbindelse med bornenes skole-
gang.

Som neevnt er familieklasseindsat-
sen optaget af at praktisere et dobbelt
perspektiv, men i flere af de forleb jeg
har fulgt synes netop arbejdet med det
dobbelte perspektiv at afspejle vanske-
ligheder. I flere forleb synes indsatsen
pa trods af store fremskridt 1 FI-klas-
sen at beere preeg af status qvo i al-
menklassen, saledes at vanskelighe-
derne, som 1 sin tid var arsagen til
henvisningen til familieklassen, stadig
er 1 spil.

Nar jeg 1 mit feltarbejde har fulgt ar-
bejdet med inklusion gennem familie-
klassearbejdet er seerligt en udfordring
blevet tydelig. Familieklassens indsats
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er tilrettelagt sdledes, at en del af ind-
satsen for det henviste barn fordrer ad-
skillelse fra almenklassen. I sddan en
organisering bliver det en udfordring
at undgéa at udpege problemet indivi-
duelt og dermed komme til at individu-
alisere vanskelighederne. Et eksempel
pa hvad dette betyder i1 praksis, ser vii
pigen Aidas forleb.

Aidas isolation

Aida flytter skole i forbindelse med, at
hendes foraeldre skifter job og starter i
5. klasse. Aida har en sveer start. Hun
bliver kaldt sgenavne og inviteres sjal-
dent ind i pigefallesskabet. Ofte gar
hun alene rundt i frikvarterene. For at
udforske dynamikkerne i relation til
det som beskrives som en mobbepro-
blematik af Aidas leerere, og Aidas
egne ord om at hun holdes uden for,
folger jeg Aida en skoledag og far hur-
tigt indtryk af, at hun er isoleret. Hun
er selvfolgelig til stede 1 timerne men
bliver usynlig seerligt i frikvartererne,
hvor hun skynder sig ud af klassen,
nar klokken ringer og derved gar glip
af den sociale forhandling der finder
sted mellem pigerne om hvad der skal
ske 1 frikvarteret — skal vi vaere inde,
skal vi vaere pa legepladsen osv. I disse
situationer forsvinder Aida, for nogen
synes at bemeerke det. Ud fra den pro-
fessionelle bekymring der er om Aida,
iveerkseettes to interventioner pa for-
anledning fra leerere og psykolog. Den
ene interventionsstrategi som iveerk-
seettes er rettet mod hele klassen. I fle-
re ar har lererne haft fokus pa klassen
som omtales som “den veerste 5. klasse
pa skolen” med “mange sociale proble-
mer”’. Gennem tiden har der veeret
mange laererskift, og da mobningen af
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Aida starter, ser flere af leererne dette
som et symptom pa et allerede eksiste-
rende problem 1 klassen. Derfor afsaet-
tes der ressourcer til et forleb med en
AKT-leerer.

AKT-leereren forteeller, at hun er al-
lokeret til klassen, fordi det ved Aidas
start 1 klassen, blev endnu tydeligere 1
hvilken grad de sociale problemer alle-
rede influerede klassefzllesskabet.

I denne form for intervention er der
en anerkendelse af, at de vanskelighe-
der som Aida oplever, er en del af van-
skeligheder 1 hele klassefeellesskabet
og der er fokus pa, hvordan disse van-
skeligheder ma ses i forhold til lee-
ringsarrangementet i klassen med
skiftende leerere osv. Med andre ord er
der 1 denne tilgang til intervention en
opmeerksomhed p4, at de vanskelighe-
der Aida oplever, er situerede og kon-
tekstuelt medierede.

I den periode hvor klassen deltager 1
AKT-forlebet henvises Aida ydermere
til familieklassen. P4 denne vis kan
man sige, at interventionsstrategien er
dobbelt. Begrundelsen for at henvise
Aida til familieklassen er ifolge leerer-
ne, at Aida har problemer med sit selv-
veerd og sin selvforstaelse. Man fore-
slar, at der arbejdes med dette problem
i familieterapeutlignende sessioner 1
form af familiesamtaler med Aida og
hendes foraeldre som foregar 1 familie-
klassen.

Nar jeg observerer Aidas forleb sy-
nes det at hun som enkeltbarn henvi-
ses til familieklassen imidlertid at rej-
se nogle dilemmaer. I familieklassen
og 1 familiesamtalerne synes opmeerk-
somheden pa at forsta, hvordan Aidas
vanskeligheder er forbundet til de so-
ciale muligheder 1 klassefaellesskabet,
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at forsvinde. Da Aida henvises som en-
keltbarn til familieklassen er det sale-
des ikke leengere en faelles opgave som
involverer og har betydning for hele
klassen. Tvaertimod udpeges Aida som
problembaereren; “hun skal arbejde pa
sit selvveerd” og en del af dette arbejde
skal forega i familieklassen.

Der er ingen tvivl om, at det er ud
fra de bedste intentioner at der iveerk-
saettes intervention pa flere mader:
Som leereren forklarer:

“Vi intervenerer bade 1 relation til
hele klassen, og sa arbejder vi pa
de specifikke problemer Aida har
i relation til hendes manglende
selvveerd i1 familieklassen”.

Imidlertid synes det individuelle fokus
som ligger i indsatsen i familieklassen
pa flere mader at forveerre Aidas isola-
tion og pa nogle mader at lede til yder-
ligere eksklusion i hendes skoleliv.

Jeg folger Aida og en familieklasse-
leerer den forste dag hun skal veere 1
familieklassen. Meningen er, at Aidas
klasse skal involveres som hjalpere for
Aida 1 forlebet. Derfor er familieklasse-
leereren denne forste dag nede 1 Aidas
almene klasse for at forteelle om fami-
lieklassen. Familieklasselereren for-
teeller, at det er muligt at komme 1 fa-
milieklasse hvis et barn har problemer,
og at Aida skal deltage i familieklassen
1 den kommende tid. Hun forteeller
ogsa klassen, at det vil vaere rigtig godt
hvis de vil hjeelpe og stette Aida 1 hen-
des arbejde med at fa mere selvveerd.
Pludselig begynder Aida at greede og
familieklasseleereren og Aida forlader
rummet. Aida forteeller, at hun er ked
af det fordi hun ved, at de andre ikke

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



vil hjeelpe hende: “Fordi jeg ved jeg er
den mest upopuleere pige 1 klassen”.

Familieklasselereren prover at tro-
ste og siger, at hun ma preve at foku-
sere pa det positive, og at ting kan &n-
dre sig hvis man arbejder pa det.

Da jeg folger Aida de neeste uger pa
tveers af almenklassen og familieklas-
sen synes hendes frygt for ikke at fa
hj=lp fra klassekammeraterne at reali-
seres. Hun gar stadig alene rundt, og
da hun nu ogsa 1 forbindelse med del-
tagelse 1 familieklassen er fraveerende
to dage om ugen synes hun nu ogsa, pa
denne vis, at afvige fra de andre ele-
vers deltagelse.

Da jeg sporger Aida om de nye klas-
seregler har haft en positiv betydning
og om hendes deltagelse i familieklas-
sen har betydet nye muligheder i rela-
tion til hendes position 1 klassefzelles-
skabet siger hun:

“Nar leereren sparger dem [klasse-
kammeraterne] siger de, at vi alle
er venner, men sd nar vi leger og
der ikke er nogen voksne, sa bliver
jeg smidt ud af legen, eller ogsa si-
ger de, at jeg ikke ma vaere med.
De siger, vi er venner, men de be-
viser det ikke”.

Som tidligere nsevnt er der ikke tvivl
om, at det er med de bedste intentioner
at interventionen saettes i veerk. Men
umiddelbart synes initiativerne ikke at
andre situationen til det bedre. Hvis vi
vender tilbage til arsagen til at henvise
Aida til familieklassen, var et centralt
argument, at Aida skulle have hjeelp til
at arbejde pa sit selvvaerd. Men i den
konkrete intervention arrangeres den-
ne hjeelp pa individualistiske preemis-
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ser med en placering 1 familieklassen
hvor forbindelsen til klassen og dyna-
mikkerne mellem bernene er meget
sporadisk.

Hvis vi ser pa interventionen ud fra
en deltagelsesoptik kan vanskelighe-
der 1 relation til selvvaerd og selvforsta-
else ikke ses som et personligt isoleret
problem.

Tveertimod er selvvaerd og selvforsta-
else forbundet til deltagelsesmuligheder
i de sociale arrangementer som perso-
nen deltager 1. Holzkamp forklarer selv-
forstaelsesbegrebet som det at komme
til forstaelse med sig selv i relation til
noget (Holzkamp, 1998). Dette peger pa,
at selvforstaelse er af intersubjektiv ka-
rakter. Som Aidas case viser, udfordres
vi derfor bade praktisk og teoretisk i for-
hold til ikke alene at arbejde med selv-
veerd og selvforstdelse som et sporgsmal
om folelser eller noget intrapsykisk 1
personen men som teet forbundet til det
sociale, som personen er del af.

Afrunding og perspektivering

Nar der opstar vanskeligheder 1 berns
forleb 1 skolesystemet findes der en
raekke muligheder for at tilbyde stotte
og tilrettelaegge indsats af forskellig
karakter. I denne artikel har casen
vist, at der 1 praksis ofte arbejdes med
indsatser med forskellige udgangs-
punkter, og de mulige betydninger det-
te kan have for interventionens forlab.
P& én og samme tid viser denne case,
at de praktiske procedurer som knytter
sig til henvisningen og intervention
kan tage udgangspunkt i1 og reflektere
savel et fokus pa individuelle mangler
og pa en annerkendelse af at vanske-
ligheder er kontekstuelt situerede og
derfor ogsa ma loses i1 deres kontekst.
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I Aidas forleb og i forbindelse med de
professionelles handtering af vanske-
lighederne er der pa den ene side en
kontekstsensitivitet og anerkendelse
af, hvordan vanskelighederne er taet
forbundet med klassefeellesskabets dy-
namikker. P4 den anden side synes
kontekstsensitiviteten mere eller min-
dre at forsvinde 1 relation til de peeda-
gogiske procedurer og den individuali-
stiske organisering og tilretteleeggelse
1 en praksis hvor ressourcerne folger
enkeltbern. P4 denne méde er familie-
klasse interventionen si at sige desig-
net til kun at inkludere en “gruppe af
enkelt bern”. Aidas forleb er derfor et
eksempel p4, hvordan interventioner
pa trods af ambitionen om en inklude-
rende skolepraksis i praksis stadig ud-
skiller enkeltbern.

P& trods af anerkendelsen af at van-
skeligheder vokser ud af problemer 1
almenklassens fallesskab som f.eks.
forandringer 1 leerergruppen og seerlige
dynamikker i1 bernefeellesskabet sa er
det stadig Aida som udskilles fra klas-
sen og som far palagt opgaven om at
sndre sig.

Et stort problem i familieklassemo-
dellen er derfor, at pa trods af ambitio-
nen om det modsatte er det kun i et be-
greenset omfang, at interventionen re-
laterer sig til almenklassen som er den
setting hvor vanskelighederne opstar.
Ingen af metoderne i familieklassear-
bejdet retter sig mod at arbejde med
vanskelighederne som Aida er en del af
1 almenklassen som f.eks. hendes mu-
ligheder og begraensninger 1 forbindel-
se med deltagelsen 1 bernefellesska-
bet.

Almenlareren er heller ikke involve-
ret 1 arbejdet bortset fra, at hun vurde-
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rer Aida 1 forhold til nogle opsatte mal
og deltager i et manedligt statusmeode 1
familieklassen.

Pa den made er familieklasseinter-
ventionen i denne case losrevet fra
konteksten hvor vanskelighederne sy-
nes at opsta og problemlgsningen er
losrevet fra almenklassen.

Familieklassemodellen er fuld af po-
sitive intentioner om en faelles profes-
sional intervention og ambitioner om
at fa de forskellige parter til at samar-
bejde om at give bern et bedre skoleliv.
P4 denne made responderer modellen
til et behov pa skolerne om nye handle-
muligheder 1 forhold til arbejdet med
born i1 vanskeligheder.

Til trods for dette synes familieklas-
sen, ud fra den empiri jeg har haft til-
gengelig, at reproducere en klassisk
adskillelse mellem almenundervisning
og specialundervisning, da organiserin-
gen af arbejdet bidrager til en abstrak-
tion af familieklassearbejdet fra arbej-
det i almenklassen i stedet for at rela-
tere det hertil.

Arbejdet 1 familieklassemodellen er
som 1 casen ikke rettet mod vanskelig-
hederne, som de opleves af barnet eller
leereren 1 almenklassen. Tveertimod er
interventionen placeret uden for al-
menklassen og kun relateret til almen-
klassen 1 form af fi tveergdende moder.
P4 denne vis bidrager metoden og or-
ganiseringen til en abstraktion og pro-
blemforskydelse.

Saledes indeholder denne form for
indsats dynamikker som kan bidrage
til yderligere inklusion. P4 den bag-
grund bliver det essentielt at ideen om
samarbejde mellem flere parter i en
feelles intervention folges op af en ud-
forskning af betingelserne for dette
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samarbejde, men derudover mé arbe;j-
det ogsa informeres af den teoretiske

forstaelse af, at born deltager og leerer
pa tvaers af kontekster (Dreier, 2003).

Nar skolen skal organisere inklude-
rende leeringsfeellesskaber er det ned-
vendigt at udforske mader at relatere
denne inkluderende undervisning til
vanskelighederne som de opleves 1 al-
menklassen i stedet for at adskille in-
terventionen. Dette handler om at
handtere forholdet mellem almenun-
dervisning og specialundervisning og
anerkende at almenundervisning og
specialundervisning bade 1 teori som 1
praksis ma ses som to sider af samme
sag.

Som artiklen har vist, betyder en or-
ganisering af berns deltagelse og lee-
ring pa tveaers af almenpaedagogik og
specialpaedagogik 1 form af familieklas-
sen at forskellige leeringsparadigmer,
mal, midler og rammer er i spil.

Adskillelsen mellem almenpaedago-
gik og specialpsedagogik — og opsplit-
ningen 1 et almenpaedagogisk og et spe-
cialpaedagogisk leerearrangement ska-
ber nogle sarlige problematikker, di-
lemmaer og modsatninger for de bern
som skal deltage og leere pa tveaers af de
strukturelle opdelinger. Problematik-
kerne, dilemmaerne og modsaetninger-
ne kommer til udtryk i form af elemen-
ter af adskillelse og eksklusion fra al-
menklassen. Hvis vi anskuer leering
som en del af social praksis (Lave,
1991) er denne adskillelse med til at
forstyrre en feelles erfaring med leering
sammen med andre.

Derfor vil jeg konkludere, at frem for
at soge at adskille og isolere peger ana-
lysen af barnets perspektiv, deltagelse
og leering p4a, at vi snarere ma arbejde
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med, at skabe forbindelser og sammen-
haeng mellem de almen- og de special-
paedagogiske deltagelses- og leerear-
rangementer. Herudfra bliver det ogsa
relevant at diskutere, hvordan vi ud
fra den viden som bringes i spil her
kan overveje (re)organisering af de in-
kluderende leeringsrum. Det er en vig-
tig opgave ikke at bidrage til hverken
at usynliggore eller, som det synes 1
stigende grad at vaere tilfeeldet, at per-
sonliggere begrundelserne for differen-
tieringsformer (ansvar for egen leering
hvor ansvaret for det gode eller darlige
resultat, succes eller fiasko bliver et
personliggjort/individuelt foretagende).
Snarere ma vi streebe efter at synligge-
re mekanismerne og vise, hvordan den
personlige deltagelse og leering ma ses
1 forhold til de aktuelle vilkar for lee-
ring saledes, at laeereprocessen ikke
fremstar i et vakuum, losrevet fra den
samfundsmeessige og organisatorisk-
institutionelle formidlethed.

Vi ma derfor udvikle begreber og
sprog 1 specialpaedagogikken som kan
vise hvordan specialpaedagogik og den
specialpseedagogiske indsats netop vir-
ker 1 og 1 forhold til konkret struktur
og saerlige rammer, og hvordan det
derfor er vigtigt at medtaenke disse 1
organiseringen og arbejdet med spe-
cialundervisningen. Dette er saledes
udfordringen i tilrettelaeggelsen af
gode leeringsforleb som bidrager til ud-
viklingen af inkluderende leeringsfeel-
lesskaber.
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Stemmer fra diagnosticerede bgrn
om relationer i specialpaedagogiske

feellesskaber

e

Denne artikel er en opfolgning pd en undersogelse af diagnosticerede borns
selvforstaelse, som blev gennemfort i 2010 med i alt 8 born fra syv forskellige
specialskoler. Bornene var mellem syv og elleve ar og havde diagnoser som
ADHD, Autisme og Non Verbal Learning Disorder (NLD). Undersogelsen
omhandler primceert bornenes forstdelse af dem selv i lyset af viden eller fore-
stillinger om deres diagnose. Hvor forste artikel om undersogelsen (Skov-
lund 2011) omhandler selve diagnosens identitetsgivende aspekter i relation
til stigmatisering og inklusions debatten, vil denne opfolgende artikel foku-
sere pa barnenes relationer til klassekammerater og leerere i henhold til deres
viden om diagnosen. Afslutningsvist vil resultaterne blive perspektiveret i
henhold til bornenes fremtidige inklusion i almene uddannelsesfeellesskaber.

Indenfor de seneste ar har der veaeret
stort fokus pa diagnosers tiltagende
betydning i menneskers hverdag (se f.
eks. Jorgensen 2012, Brinkmann [red.]
2010, samt Bryderup [red.] 2011). I
denne forbindelse er det iseer debatten
om stigningen i antallet af born, der
far diagnosen ADHD og medicineres
med ritalin og efterfelgende bliver hen-
vist til specialpsedagogiske institutio-
ner uden for almene leringsfaellesska-
ber sdsom folkeskolen, der har fort til
behov for at undersoge diagnosens be-
tydning for bernenes selvforstaelse. Pa
den ene side finder vi stemmer, der
haevder, at diagnoser som ADHD af-
spejler medfadte biologiske dysfunktio-
ner, der skal behandles medicinsk. Pa
den anden side finder vi stemmer, som
opfatter diagnoser som et undertryk-
kende stigma, der ekskluderer bernene
fra almene faellesskaber som folkesko-
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Af Henrik Skovlund

len. Men hvor meget ved vi egentlig om
hvordan diagnoser pavirker berns selv-
forstaelse? Er bernenes forstaelse posi-
tiv eller negativ? Har deres viden om
diagnosen betydning for deres velbefin-
dende og hvilke perspektiver affoder
dette 1 et inklusionsperspektiv? Pa
denne baggrund gennemforte jeg i for-
aret 2010 en kvalitativ undersogelse af
born med diagnoser sdsom autisme,
ADHD og NLD (Non-verbal Learning
Disorder) ud fra felgende forsknings-
sporgsmal:

— Hvad konstituerer diagnosticerede
borns selvforstaelse og identitetsfo-
lelse i et specialpsedagogisk forlab?

— Bliver forstéelser af diagnosen inte-
greret 1 barnenes selvforstaelse un-
der forlgbet?
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— Hvordan pavirkes selvforstaelsen af
samspillet med signifikante andre 1
forlobet?

— Hvilke perspektiver kan uddrages af
beornenes selvforstaelser 1 henhold til
bornenes fremtidige motivation og
muligheder for inklusion i uddannel-
sessystemet?

Undersogelsen inkluderede i alt 8
born i alderen 7-11 ar, der i varieren-
de omfang vidste, at de havde en diag-
nose. Ud fra ambitionen om at afdeek-
ke diagnoserne og feellesskabet som
identitetsgivende aspekter af det spe-
cialpaedagogiske forleb blev underso-
gelsen organiseret omkring en raekke
teoretiske begreber, forholdsvis fra
den pragmatiske tradition (Mead
1934, Cooley 1922) og udviklingspsy-
kologien (Sullivan 1953, Stern 1985),
som iseer fikserer intersubjektive
aspekter af udviklingen af personlig
identitet. Det vil sige teorier, der an-
skuer identitet som noget der vedva-
rende produceres og reproduceres i
bornenes konkrete interaktion med
andre, modsat teorier, der fx opfatter
identitetsdannelse som noget der fin-
der sted de forste ar indenfor famili-
ens rammer. Hver af de teoretiske be-
greber blev operationaliseret i en raek-
ke konkrete sporgsmal og derudover
blev der 1 visse tilfeelde arrangeret
tegneovelser og leg med figurer, der
havde til formél at afdeekke mere
spontane ytringer fra bernene. Hvor
det iseer var barnets spejlinger af sig
selv gennem koncepter om diagnoser-
nes typiske traek, der var i fokus 1 den
forste artikel (Skovlund 2011), vil jeg
her gi neermere ind pa diagnosens
rolle 1 bornenes relationer til deres
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klassekammerater og leerere indenfor
den specialpaedagogiske kontekst.

Det er vigtig at notere sig, at berns
selvforstaelse ikke kun kan relateres til
deres potentielle velbefindende, men
tillige deres engagement og indstilling
til skolearbejdet og de heraf folgende
akademiske praestationer. Forskellige
undersogelser indenfor den kognitive
udviklingspsykologi viser eksempelvis
at positive selvvurderinger hos bern 1
forhold til variable som skolastisk kom-
petence, atletisk kompetence, graden af
accept og popularitet hos kammerat-
gruppen og udseende korrelerer posi-
tivt med graden af succesfulde akade-
miske preaestationer 1 skolen (Helmke &
van Aken 1995; Muijs 1997; Guay, Boi-
vin & Marsh 2003). Dette gaelder ogsa
born med indleringsvanskeligheder,
der har lavere selvvurderinger end gen-
nemsnittet (Chapman 1988). Barnenes
selvforstaelse skal dermed ikke kun be-
gribes 1 relation til trivsel, men tillige
som et leeringspotentiale.

Diagnosen som Den
Generaliserede Anden

Overordnet set var der intet 1 den for-
ste del af undersogelsen, som tydede
pa, at diagnoserne havde negativ be-
tydning for bernene inden for special-
skolens kontekst. Pa specialskolerne er
der ikke noget opsigtsveekkende 1 at
have en diagnose, hvorfor den ikke ud-
gor et problem for bernene, men blot er
en realitet, man indordner sig pa godt
og ondt. Men selv om der hos bernene
ikke kan konstateres en negativ selv-
forstaelse, opfatter de sig som uegnede
til at begéa sig i almene skoler, fordi de
har en diagnose. Flere af dem forteel-
ler, at de var for ustyrlige og ligefrem
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voldelige i de skoler, de kom fra. I sam-
me forbindelse opfattes specialskolen
delvist som en behandlingsinstitution
med adfserdsmodificerende formal og
ikke kun en skole med entydige pseda-
gogiske formal. Sdledes udviste borne-
ne mere eller mindre nogle fellestraek
1 deres generelle karakteristik af deres
diagnose uanset om der var tale om
ADHD, autisme eller NLD, nemlig
diagnosen som noget, der

1. fordrsager ukontrollerbare og uen-
skede handlinger, herunder vrede
og vildskab.

2. er lokaliseret 1 hovedet eller hjer-
nen og dermed ikke er synligt.

3.kreaever behandling 1 form af piller

4. kreever sarlige skoler, hvor der
kan veere tilknyttet psykologer og
leeger

Den generelle karakteristisk af diagno-
sen og specialskolen blev 1 undersogel-
sen afdaekket 1 henhold til George Her-
bert Meads begreb om “Den Generali-
serede Anden”:

“The organized community or so-
cial group which gives to the in-
dividual his unity of self may be
called “the generalized other.”
The attitude of the generalized
other is the attitude of the whole
community.Thus, for example, in
the case of such a social group as
a ball team, the team is the gene-
ralized other in so far as it enters
as an organized process or social
activity into the experience of any
one of the individual members of
it.” (Mead 1934, side 154.)

Nr.6-2012

Begrebet betegner saledes vores be-
vidsthed om roller, normer og funktio-
ner indenfor et givent feellesskab som
folge af vores involvering i feellesska-
bets sociale processer. Den generalise-
rede anden er barnets made at se sig
selv pa “med faellesskabets gjne”. I un-
dersogelsens forste del blev dette ope-
rationaliseret som barnets forstaelse af
skolens formal, rollefordeling og diag-
nosens generelle karakteristika, f.eks.
i form af spergsmal som “Ved du, hvad
en specialskole er?”, “Ved du, hvad [in-
dividuel diagnose] er?” og “Er der no-
get, man er god til eller ikke sa god til,
hvis man har [diagnose]?”. Fordelen
ved at bruge begrebet om den generali-
serede anden, er at barnets karakteri-
stik af diagnosen og specialskolen ikke
kun henviser til barnets omgivelser,
som noget udenfor og eksternt fra bar-
net, men netop til omgivelserne som
integreret aspekt af barnets selvforsta-
else. I Meads perspektiv vil der saledes
veere tale om et gensidigt forhold mel-
lem omgivelsernes organisering og bar-
nets forstaelse af sig selv. Analyseres
bornenes udsagn komplementeert op-
star folgende helhedsbillede af begre-
bet om den generaliserede anden (Se
figur pd modstdende side):

Bornene udtrykker sdledes en logisk
sammenhaéng mellem opfattelsen af
diagnosens generelle karakteristika,
deres egen uenskede adfeerd og den
made specialskolen er organiseret pa
som henholdsvis pedagogisk instituti-
on og behandlingsinstitution. Den ene
kategori, f.eks. deres uonskede adfeerd,
bliver begrundelsen for den anden, f.
eks. at de skal have piller og leere at
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Uro, vildskab, at blive

Medicin

sur eller ked af det

Typisk barn med
diagnose

Specialskolen som be-

Leaerere, peedagoger, sko-

handlingsinstitution

(Fra Skovlund 2011)

styre sig pa specialskolen ved paedago-
gernes hjazlp.

Modellen skal ikke laeses statisk,
men snarere dynamisk, idet bernene
vaegter aspekterne og deres forbindel-
ser forskelligt 1 undersegelsen og ikke
nedvendigvis implicerer alle aspekter 1
deres svar. Der er snarere tale om en
igangveerende- frem for statisk forma-
tion af de enkelte aspekter, en proces,
hvor disse elementer lobende konsoli-
deres som en selvforsteerkende syntese
1 barnets selvforstaelse. Denne genera-
liserede anden medferer ingen umid-
delbare problemer for bornene, der er
ingen tegn pa at den pavirker deres
velbefindende, men ikke desto mindre
er det en selvforstidelse, som saetter
barnet uden for det almene faellesskab,
idet de opfatter dette som modsaetnin-
gen til det specialpaedagogiske felles-
skab. Paradoksalt nok bliver bernenes
forholdsvis vellykkede inklusion i spe-
cialskolen en samtidig eksklusion fra
de almene feellesskaber, som special-
skolen i sidste ende retter sig imod.
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lepsykologer og leeger

Hvor modellen netop indkredser
diagnosens betydning 1 henhold til den
organisatoriske helhed bernene indgar
i pa specialskolerne, sa udsiger den
ikke noget om diagnosen betydning i
relationer til klassekammerater og el-
ler specifikke leerere, som kunne taen-
kes at have afgerende indflydelse pa
barnets selvforstaelse. Disse aspekter
blev undersogt under andre, men kom-
patible begreber, heriblandt H.S. Sul-
livans begreb om barnets “Signifikante
Andre” (1953), der ogsa er brugt af Da-
niel Stern (1985). Signifikante andre er
de medmennesker, som har mest be-
tydning for barnets folelsesmeessige og
kognitive udvikling, f.eks. nsere om-
sorgspersoner. I undersegelsen blev
det operationaliseret som de kammera-
ter og leerere, som har sterst betydning
for barnet inden for den specialpaeda-
gogiske kontekst. Eksempelvis i form
af sporgsmal som “Er der nogen, som
er din bedste ven?”, “Har din ven ogsa
[individuel diagnose]?”. Et andet be-
greb var “Miget”, der hos William
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James (1890) og George Herbert Mead
(1934) betegner den selvbevidsthed,
der opstar gennem omverdenens reak-
tioner pa barnets handlinger, nsermere
bestemt barnets evne til at se sig selv
med andres gjne. Her operationaliseres
det som sammenfaldet af de egenska-
ber, der bade veerdssettes af barnet
selv og dets omgivelser inden for den
specialpedagogiske kontekst, f.eks. 1
form af spergsmalene “Er der noget, du
synes, du er god til 1 skolen?” og “Er
der noget, leererne siger, at du er god
til?”.

Endelig blev Cooleys begreb om
“Spejlselvet” anvendt som supplement
til Mead’s mig, idet Cooley med sit be-
greb indfanger en mere aktiv og ikke
kun passiv spejling i andre mennesker
(Cooley 1922). I undersogelsen blev
Spejlselvet operationaliseret som de
aktive spejlinger 1 andre, barnet selv
foretager inden for specialpaedagogiske
forleb, f.eks. dets beundring for andres
kompetencer og ensker om at opn4 til-
svarende kompetencer. Eksempler pa
sporgsmal er: “Er der nogen af dine
klassekammerater 1 skolen, som du sy-
nes er dygtige til noget?” og “Har han/
hun ogsa [individuel diagnose]?”.

Diagnosen som aspekt af
Signifikante Andre

Tager vi nu bernenes udsagn om deres
signifikante andre med 1 betragtning,
er der nogle forhold, som yderligere
underbygger undersogelsens hoved-
konklusion om at diagnosen ikke fore-
kommer stigmatiserende for bernene
indenfor specialskolens rammer, men
ikke desto mindre distancerer barnet
fra almene uddannelsesfallesskaber.
Eksempelvis fremtreder bornenes
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brug af diagnosen til at forklare deres
relationer til andre born forskelligt alt
efter om der er tale om specialskolen
eller folkeskolen. De born, som kom fra
folkeskolen refererede 1 flere tilfaelde
til diagnosens symptomer som forkla-
ring pa hvorfor de var blevet henvist til
specialskolen, men ikke til at forklare
deres potentielle problemer pa special-
skolen, som mere drejede sig om deres
konkrete relationer til kammerater og
leerere. For eksempel forteeller Lasse
med NLD , hvorfor han gar pa special-
skole og ikke i folkeskole:

“Pa den gamle skole, der hvad
hedder det, der teskede jeg lidt
pa bernene, det var noget af det,
jeg havde sveert ved at holde mit
temperament.”

Kasper med autisme forklarer, hvorfor
han ikke gar pa sin gamle skole mere
pa tilsvarende vis:

“Fordi..den forste (skole) den kun-
ne jeg..der mmm...var jeg alt for
vild og... streng mod andre.”

Under en samtale om kammerater for-
teeller Jesper med ADHD at han ikke
har sin gamle ven fra folkeskolen
mere, fordi Jesper blev smidt ud af fol-
keskolen:

Interviewer: “Hvorfor blev du sa
smidt ud af folkeskolen?”

Jesper: “Jeg kom hele tiden op at
slas med nogen....det ville leererne
ikke have og sa smed de mig ud.”

Disse begrundelser er pafaldende i ly-
set af bornenes karakteristik af deres
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diagnoser, der ofte implicerede udsagn
om ikke at kunne styre sig, at blive
vred, veere urolig og have problemer
ift. socialt samveer. Fx forteeller Lasse
med NLD at de bern som gér pa spe-
cialskolen har et handicap, som de skal

have hjalp til at kontrollere, herunder
NLD:

Lasse: “Ja nogle de har jo denne
her titel eller handicap eller syg-
dom, som man kan kalde det. Og
de har maéaske brug for hjelp til
at kontrollere det og styre det og
nogle de har sveerere ved ting end
andre.”

Interviewer: “Okay. Hvad kan det
veere for titler eller handicap?”
Lasse: ..mmm..det kan vaere NLD,
det kan vaere damp...

Et andet eksempel er Kasper med
autisme der forteeller at han pa sin
gamle skole var “bellen” og havde
sveert ved at lege med andre pa grund
af hans autisme:

Interviewer: “Sa...da du var en
bolle pa de gamle skoler, var det
fordi du havde autisme?”

Kasper: “Ja, jeg havde det lidt
sveert med at lege med andre”.

Ligeledes forteeller Jesper at man har
let ved at blive sur over ting, nar man
har ADHD:

Interviewer: “Kan du fortaelle mig
noget om hvad ADHD er for no-
get?”

Jesper: “Ja..det er san noget...
mm..der skal ikke s& meget til for
at man bliver sur over ting.... san
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forskelligt...man kan fa piller for
det og sddan noget....som jeg har.”

I modsaetning til bernenes problemer i
folkeskolen er potentielle problemer pa
specialskolen i langt mindre grad be-
grundet med paralleller til bernenes
diagnose og dermed deres egen indivi-
duelle adferd. Fx fortaeller Jesper at
han nogen gange bliver drillet pa spe-
cialskolen, men det gjorde han ikke 1
folkeskolen:

Interviewer: Er der nogen gange
hvor du ikke kan lide at g& i spe-
cialskole?

Jesper: Ja...

Interviewer: Jaeh?....Hvorfor?
Jesper: Hvis der er nogen gange,
hvor de driller mig hele tiden.
Interviewer: Der er nogen, der
driller dig her pa specialskolen?
Jesper: Ja.

Interviewer: .....var der nogen, der
drillede dig pa den gamle skole
0gsa?

Jesper: Nej.

Jespers begrundelse er ikke mindst in-
teressant i og med, at man intuitivt
kunne forvente, at det netop er 1 folke-
skolen at et diagnosticeret barn foler
sig udsat for drillerier, ikke mindst i
kraft af at veere anderledes end flertal-
let, men 1 Jespers tilfeelde bliver hans
sociale problemer i folkeskolen begrun-
det 1 hans egen adfeerd som folge af
diagnosen, mens problemerne péa spe-
cialskolen er begrundet i mere almene
forhold sasom drillerier og dermed
ogsa mere relationelle end individuelle
arsager. Pa tilsvarende vis fortaeller
Oliver med infantil autisme at han kan
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lide nogle af sine kammerater, mens
han hader andre. Der er is@r en dreng
som han oplever at have problemer
med og foler sig mobbet af. I nogle af
de ovrige berns beskrivelser indgér til-
lige almene frem for diagnose-specifik-
ke forhold, fx forteeller Allan med
ADHD at han nogen gange ikke kan
lide at ga pa specialskole, nar han bli-
ver skeeldt ud:

Allan: Fordi, nogen gang er det
lidt irriterende at nogen skaelder
mig ud over jeg har gjort noget....
det er lidt irriterende.
Interviewer: Ja....men sa det er
mest fordi de skeelder dig ud, det
er ikke fordi du synes det er sveaert
at ga i skole?

Allan: ja..nej..ah..ah.ah..men det
er fordi jeg ved godt hvorfor de
skaelder mig ud...det er bare for at
prove at leere mig tingene...

Kasper havde pa sin side en ganske lo-
gisk forklaring pa hvorfor diagnosen
ikke udger hovedproblemet pa special-
skolen, nemlig at han nu er 1 stand til
at styre sine tidligere adfserdstenden-
ser:

Interviewer: “Hvad sa pa denne
skole, er du ogsa en bglle her?”
Kasper: “Nej”

Interviewer: “Hvordan kan det
veere du ikke er en belle her, selv
om du var det pd den gamle sko-
le?”

Informant: “Fordi jeg kunne ikke
styre det...det kan jeg nu....men
altsa det var det samme med bor-
nehaven... kunne ikke styre det”.
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At diagnosen 1 mindre grad er veesent-
lig hvad relationerne indenfor special-
skolen angar, kommer tillige til udtryk
1 de positive aspekter af bernenes rela-
tioner. Stort set alle bornene havde en
bedste ven enten 1 deres klasse eller
fra andre klasser pa skolen. Adspurgt
om deres ven havde en diagnose eller
om vennerne vidste at informanterne
havde en diagnose, kom det flere gange
til udtryk, at det var uden betydning:

Interviewer: “Har din ven ogsa
autisme?”

Kasper: “Ja, det har alle pa sko-
len.”

Interviewer: “Og har han ogsa
ADHD...””

Kasper: “Det ved jeg ikke”.

Her udtrykker Kasper det som en tri-
viel kendsgerning at alle har autisme,
samtidigt med at han ikke ved om sin
ven har andre diagnoser end denne. At
have autisme er saledes et alment og
ikke et specifikt kendetegn for bernene
pa skolen. Ogsa uden for skolen har
Kasper venner og her synes diagnosen
tillige at veere uden betydning for selve
venskabsrelationen.

Interviewer: “Hvad siger Bo til at
du har autisme?”

Kasper: “Tsk...han er ligeglad.”
Interviewer: “Han er ligeglad?”
Kasper: Fuldkommen....jeg er ikke
engang sikker pa at han ved det
(.....) jo...jo han ved det”.

Anders som ikke vidste at han havde
en autisme-diagnose, men som var klar
over at han tidligere havde haft
Tourette, neevnte to bedste venner,
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som han ikke vidste om havde diagno-
ser. Michael med ADHD neevnte et
helt andet kendetegn som saerligt ved
sin bedste ven:

Interviewer: “Din bedste ven har
han ogsd ADHD?”
Michael: “Nej han har ikke ADHD
eller sddan noget....men hans mor
og far de er skilt.”

Det er et mere interessant kendetegn
for Michaels ven at hans foreldre er
skilt end at han skulle have en diagno-
se. Alt medtaget, peger ovennaevnte
eksempler i retning af at diagnosen
ikke er vaesentligt fremtreedende 1 bor-
nenes relationer til signifikante andre
indenfor det specialpaedagogiske fzel-
lesskab.

Analytisk set var der ingen gennem-
gaende udtryk for at bernenes inter-
subjektive selvforstéelse, 1 passiv eller
aktiv forstand, som det indfanges af
henholdsvis Miget og Spejlselvet, over-
vejende er praeget af deres opfattelse
af diagnoserne. Nar det drejede sig om
leererne, sa var de populaere lerere
dem som hjalp bernene, nar de havde
vanskeligheder med skoleopgaverne,
gav bernene lov til at spille computer
eller involverede sig 1 boldspil og lig-
nende aktiviteter 1 frikvartererne. I de
fleste tilfeelde dukkede diagnosen ikke
op som seerlig begrundelse for hvilke
leerere barnet kunne lide eller ej og
forholdet til seerlige kammerater og
bedste venner var mere preeget af de-
res legerelationer end diagnosen. Det-
te star 1 en forelobig kontrast til bor-
nenes opfattelse af diagnosens betyd-
ning for deres problemer i folkeskolen,
hvor den optreeder som en synlig hin-
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dring for bernenes relationer. Der kan
séaledes veere forskel og maske lige-
frem modsaetninger mellem barnets
tilskrivelser af henholdsvis interne og
eksterne arsager som forklaring pa
dets problemer. I folkeskolens kon-
tekst beskrives arsagen som intern, en
1 barnet iboende dysfunktion, mens
problemerne pa specialskolen overve-
jende begrundes 1 almene og relatio-
nelle forhold, sasom drillerier og
skenderier.

Men billedet er dog ikke sa entydigt
som optegnet med disse eksempler ale-
ne, for der var ogsa steder, hvor 3 af de
8 bern fra undersegelsen udtrykte for-
staelser af dem selv og deres kamme-
rater med reference til diagnosen. Saer-
ligt Lasse med NLD péa 11 ar, der ogsa
var den &ldste af de undersogte born,
udtrykte flere steder et diagnoseprae-
get syn pa sig selv og andre bern pa
sporgsmal, hvor de ovrige bern henvi-
ste til almene forhold. P& spergsmaélet
om det kan vaere sveert at ga i skole
svarer Lasse bekraeftende med henvis-
ning til sin diagnose:

Lasse: “Fordi jeg har denne her
sygdom, som sorger for at jeg..
har sveert ved at leere ting, sa jeg
kan ikke ligesom forsta hvad an-
dre mener, sa nogle gange skal jeg
have det forklaret nogle gange for
at jeg kan forsta det.”

Det er dog ikke den urolige og ustyrlige
adfeerd Lasse refererer til denne gang,
men de konkrete leeringsvanskelighe-
der som folger af diagnosen. Ogsa Al-
lan med ADHD, der som omtalt havde
skenderier med leererne, udtrykte et
enkelt sted en forklaring pa sddanne
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skeenderier med indforstaede referen-
cer til hans diagnose:

Allan: “Forst nar hun bliver sur pa
mig (...) og nar der forst kommer
et skaenderi og jeg er med i det, ja
sa bliver jeg sur. (....) jeg er mest
vant til mine egne betingelser, jeg
er mest vant til de ting jeg mest vil
have. Det er der jeg er mest glad”.
Interviewer: “Har det noget at
gore med at du har ADHD eller er
det bare noget du sadan...”

Allan: “.. det har noget at gore
med at jeg har ADHD...”
Interviewer: “Sa det at du gerne
vil have din vilje pa dine egne be-
tingelser...”

Allan: “....Nar jeg forst far min vil-
je, tjaeh sa er jeg ikke sur.(...) sd er
jeg hamrende glad.”

Interviewer: “Men ADHD kan
gore at du bliver sur?”

Informant: “Ja, nogle gange.”

Umiddelbart refererer Allan til en saer-
lig egenskab ved sig selv og adspurgt
viser denne at kunne relateres til hans
opfattelse af diagnosen. Ud over disse
eksempler kunne bernene ogsa udtryk-
ke forstaelser af de andre bern gennem
diagnoser. Igen er Lasse et tydeligt ek-
sempel. Pa spergsméalet om han nogen
gange ikke kan lide at ga pa special-
skole, svarer han med eksplicit refe-
rence til en elev med ADHD:

Interviewer: “Er der nogen gange
hvor du ikke kan lide at g& i spe-
cialeskole?”

Lasse: “Ja fordi der er de her...de
har sveerere ved ting for eksempel
Tom, han har ADHD eller damp
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og han har...han kan hurtigt hidse
sig op, sd ham...oh...nogen gange
siger jeg: Kan vi ikke lige tage en
pause, Tom?, fordi jeg kan meerke
at nu er han lige ved at blive uro-
lig, s& siger han: Det kan vi godt...
og sa venter vi maske lige et mi-
nut og sa er vi klar igen.”

For Lasse indgar diagnosen saledes
som en arsag til de andre elevers pro-
blemer, som péa sin side kan veere gene-
rende for Lasse selv. Mere analytisk
udtrykt afspejler Lasses generaliserede
anden sig i hans karakteristik af de
born, som gar pa skolen, nemlig at det
typiske barn pa skolen har sveert ved
at leere og styre sig. Hans generelle for-
staelse af sin diagnoses karakteristika
anvendes bade til at individuere ham
selv og andre pa skolen.

Et andet eksempel er Oliver, som
forteeller at der er en af hans klasse-
kammerater med autisme og asperger,
som er dygtig til at finde pa lege:

Interviewer: “Sa Poul er autist og
asperger, men er god til at finde
pa ting. Er der noget han ikke er
sa god til s4?”

Oliver: “Mmm...ja til...til at sty-
re....til at nar der kommer meget
larm, si begynd...sd har han en
eller andet ting, sa han begynder
meget at rabe.(....) asperger ved at
andre larmer, men nar han selv
larmer, s& kan han...sd kan han
ikke maerke noget.”

P& den ene side opfatter Oliver klasse-
kammeraten gennem et begreb om en
typisk asperger og pa den anden indi-
vidueres denne generaliserede anden
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som forklaring pa den specifikke elevs
adfeerd, hvormed den typiske egenskab
gores til en personlig egenskab.

Medtages ovennaevnte eksempler i
betragtningen opstar nogle nuancer
med hensyn til diagnosens synlighed 1
bornenes relationer indenfor special-
skolens rammer. Diagnosen er ikke no-
get som ensidigt bruges til at forklare
negative relationer i folkeskolen og
samtidig fuldsteendigt fraveerende in-
denfor specialskolens rammer. Borne-
ne udtrykker flere muligheder, men
med forskellig vaegt:

1.Diagnosen som forklaring pa bar-
nets egne problemer i folkeskolen,
men ikke 1 specialskolen

2. Diagnosen som forklaring pa egne
problemer pa bade specialskolen og
folkeskolen

3.Diagnosen som forklaring pa andre
borns problemer pa specialskolen.

Om end den forste mulighed synes do-
minerende 1 undersogelsen, kan der
ikke drages nogle videre statistiske
konklusioner ud fra undersogelsens be-
graensede antal elever, hvorfor alle
tendenser ma medtages 1 betragtnin-
gen og her er det pafaldende, at alle tre
muligheder under alle omsteendighe-
der distancerer barnet til de almene
uddannelsesfeellesskaber, de 1 sidste
ende forventes at blive inkluderet i ef-
ter specialskolen. Symptomerne pa
diagnosen er 1 disse forstaelser det, der
adskiller barnet fra flertallet og der-
med det almene.

Inklusionsperspektiver

Bornenes forskellige brug af diagnosen
til at begrunde deres forhold til hen-
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holdsvis specialskolen og folkeskolen
udtrykker et dilemma: Selv om diagno-
sen ikke er noget entydigt negativt in-
denfor specialskolens rammer, og der-
til ikke har nogen synderlig betydning
for deres relationer til signifikante an-
dre kunne vi her tilfgje, s har diagno-
sen betydning for deres forhold til fol-
keskolen, hvor den bliver det grundlag,
der ekskluderer barnet fra det almene
feellesskab og henviser det til den spe-
cialpaedagogiske institution.

Siden forfattere som Giddens (1984)
og Becks (1992) karakteristik af det
senmoderne samfund har det veeret
den gengse opfattelse, at risikosam-
fundet kan medfere stress og psykiske
sammenbrud 1 henhold til den vedva-
rende opgave selv at skulle skabe sin
identitet, som folge af samfundstraditi-
onernes afvikling (Se f.eks. Giddens
1991). Det har blandt andet affedt teo-
rier indenfor psykologi og paedagogik,
der omhandler, hvorledes individet
kan opeve kompetencer til at handtere
denne skabelse af sig selv som netop
en individuel opgave. Indenfor psykolo-
gisk og sociologisk litteratur bruges
blandt andet ’empowerment’ som et
ideal for opevelsen af sddanne kompe-
tencer. Begrebet bruges bredt fra filo-
sofi over psykologi (Perkins & Zimmer-
man 1995) til konkrete arbejdsredska-
ber indenfor management (Blanchard
et al. 1996; Wilkinson 1998). Empower-
ment er at gore individet eller seerlige
feellesskaber 1 stand til at realisere de
potentialer de allerede har, f.eks. at
overskride deres egen marginalisering,
hvormed begrebet adskiller sig fra det
blot at give individet magt. Uagtet om
man bruger termen direkte eller ej, sa
retter skolens paedagogiske praksis sig
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imod en tilsvarende kvalificering af in-
dividet til at tage ansvar for eget liv og
egen laering. Helt tydeligt kommer det-
te f.eks. til udtryk i folkeskolelovens
formalsparagraf 1, hvor det blandt an-
det harer til folkeskolens opgave at

“1 samarbejde med foraeldrene give
eleverne kundskaber og feerdighe-
der, der forbereder dem til videre
uddannelse og giver dem lyst til at
leere mere”
og

“skabe rammer for oplevelse, for-
dybelse og virkelyst, sa eleverne
udvikler erkendelse og fantasi og
far tillid til egne muligheder og
baggrund for at tage stilling og
handle.” (Bekendtgerelse af lov
om folkeskolen §1 stk.1 og 2).

Saledes opprioriteres bernenes autono-
mi og selvbestemmelse som et eksplicit
mal for leering og midlet er tillid til
egne muligheder og lyst til at leere gan-
ske 1 overensstemmelse med empower-
ment begrebets idealer. En anerken-
dende paedagogik (Bente Lynge 2007)
kan opfattes som et middel til empo-
werment, idet anerkendelsen antages
at affede omtalte virkelyst hos eleven
til vedvarende at realisere sine poten-
tialer, frem for at blive heemmet af en
vedvarende fokusering pa dets mang-
ler. P4 samme made kan specialskolen
opfattes som et middel til empower-
ment af born, som er sveerere stillet
end flertallet, men som specialskolen
ikke desto mindre far til opgave at
kvalificere til at indga 1 almene felles-
skaber, sdsom at tage sig en ungdoms-
uddannelse efter skolens afslutning. At
kvalificere born pa baggrund af de po-
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tentialer de allerede har er naturligvis
onskveerdigt, men kan dog blive pro-
blematisk at realisere, nar det om-
handler de diagnosticerede bern. Idet
diagnosen bliver det der for bernene
adskiller specialskolen fra almene sko-
ler, vil der veere en vedvarende mod-
saetning mellem specialskolen og alme-
ne skoler, sa leenge deres forhold til det
almene uddannelsesfaellesskab formid-
les gennem diagnosen. I lyset af begre-
bet om den generaliserede anden kan
bornenes opfattelse dog ikke anskues
som en personlig, refleksiv og intentio-
nel opfattelse, der er opstéet 1 barnets
fantasi, men skal begribes som et pro-
dukt af de sociale processer, der er or-
ganiseret omkring det enkelte barn.
Barnets generaliserede anden som et
personligt aspekt af dets selvforstaelse
er et samtidigt billede pa omgivelser-
nes organisering omkring dets diagno-
se. Dette betyder at empowerment af
bornene ikke kan sta alene som ideal.
Uanset hvor meget barnet fordres til
positiv omgang med sine vanskelighe-
der og diagnoser pa specialinstitutio-
nen, vil dette pa sigt ikke fore til inklu-
sion, safremt de feellesskaber barnet
vender tilbage til ikke kan reproducere
de positive selvforstdelser, bernene ud-
vikler 1 det specialpaedagogiske feelles-
skab. Bornenes oplevelse af at veere
anderledes risikerer tveertimod at blive
negativt forsteerket, nar de skal funge-
re 1 det almene faellesskab. Nar Kasper
forteeller, at han var “bellen” pa den
skole han kom fra dbnes sporgsmalet
om det er den slags positioner han risi-
kerer at genindtage, nar han igen skal
inkluderes 1 det almene uddannelses-
system. Bernene har givetvis ikke
samme muligheder som voksne har til
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at forsta sig selv gennem flere forskel-
lige opfattelser og veelge 1 henhold her-
til. Derfor kan det ogsa veere misvisen-
de at anskue bernenes identifikation
med diagnosen som en selv-teknologi
(Foucault 1988), en selv-preesentation
(Goffman 1959), et narrativ eller en
selvkonstruktion (Gergen 1991), da
samtlige begreber implicerer vidtraek-
kende autonomi og selvkontrol 1 ska-
belsen af os selv, kort sagt ‘agency’,
som bern i1 alderen 7-11 ikke har mu-
lighed for at udfolde pa samme méade
som voksne. Dette kommer ikke
mindst til udtryk 1 bernenes forhold til
deres diagnose for sa vidt at denne an-
skues som en realitet man ma indord-
ne sig pa godt og ondt og dermed ikke
noget, der kan stilles sporgsmalstegn
ved gennem diskussion eller modifice-
res gennem forhandling.

Alt medtaget kan det vaere en fordel
at fastholde begrebet om den generali-
serede anden, idet dette antyder en
eksplicit spejling- og ikke en social
konstruktion af praksis, hvor barnet
tildeles magt over praksis som jaevn-
byrdig medkonstrukter. At barnet spej-
ler- og dermed reproducerer praksis, er
sdledes ikke det samme som at barnet
opfinder praksis.

Indenfor den socialfeenomenologiske
tradition (Schutz 1932; Garfinkel 1967)
skelnes der mellem at realisere sociale
typificeringer, de sakaldte “idealtyper”,
pa et refleksivt og et preerefleksivt ni-
veau. I den refleksive omgang med ide-
altyper kan vi gore disse til genstand
for tanken, forestillingen og fantasien.
Vi kan saledes “stoppe op” 1 hverda-
gens liv og gore vores oplevelser til te-
maer for refleksion gennem begrebslige
indordninger af disse. Men vi kan ogsa
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forholde os implicit til idealtyper. Nar
vi seenker farten pa en bil fordi vi ke-
rer for hurtigt, forholder vi os implicit
til idealtypen “politimeaend”, for s vidt
at handlingen sigter mod en undgéelse
af disse og nar vi poster et brev, under-
forstar vi at dette vil blive behandlet
og videresendt af “postarbejdere”. I un-
dersogelsen beskriver bornene tillige
diagnosen som et resultat af hvordan
den udspiller sig i deres liv og ikke som
resultat af en personlig refleksion over
diagnosens mening og betydning for
dem selv. Diagnosen er noget bernene
tilegner sig prae-refleksivt gennem so-
ciale aktiviteter og ikke noget de leeres
refleksivt f.eks. 1 form af decideret un-
dervisning eller samtaler om diagno-
sen.

Selv 1 det tilfeelde at vi kunne spore
en vis grad af selvbestemmelse og
autonomi 1 bernenes opfattelse af dem
selv 1 forhold til diagnosen, ville denne
stode pa forhindringer i samme ojeblik,
barnet befinder sig i et miljo, der ikke
leengere understotter barnets foretruk-
ne selvforstaelse. I dette perspektiv er
det saledes misvisende at arbejde ud
fra idealer om at det diagnosticerede
barn gennem empowerment bliver 1
stand til at overkomme de modsaetnin-
ger, der ligger mellem specialskolens
og de almene uddannelsesfeellesska-
bers omgang med diagnosen. Bruger
man Furlongs og Cartmels udtryk, sa
opstar der en “epistemologisk fejlslut-
ning”, hvis individet tilskrives ansva-
ret for modsaetninger, der skjuler sig i
selve samfundsstrukturerne (Furlong
og Cartmel 1997). En ophaevelse af dis-
se modsatninger er et samfundsmees-
sigt anliggende, der kraever samarbej-
de mellem institutionerne over en bred
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skala. Det kreever blandt andet at man
diskuterer hvilke inkluderende opfat-
telser af og praktisk omgang med diag-
noser som ADHD, der kan etableres pa
tveers af specialomréadet og almenom-
radet. Der bliver tale om en empower-
ment af faellesskaberne og ikke det en-
kelte individ adskilt fra disse. Det en-
kelte feellesskab kan dog heller ikke
lofte inklusionopgaven alene, fx har
det specialpaedagogiske faellesskab in-
gen potentiel kontrol over de sociale
processer, som kendetegner de falles-
skaber barnet kommer fra og senere
henvises til efter specialskolens afslut-
ning. Empowerment ma ske pa tveers
af feellesskaberne f.eks. skoleklasserne
for at kunne handtere deres indbygge-
de modsatninger. Et sted at starte er
netop at forholde sig eksplicit til diag-
nosespergsmalet og forsegsvist finde et
feelles og inkluderende stasted. Den
opfattelse af diagnoser, som bernene
udtrykker er let genkendelig som en
forenklet udgave af den biomedicinske
opfattelse, hvor diagnosen betegner en
biologisk dysfunktion, der forst og
fremmest skal behandles medicinsk.
Denne forstaelse implicerer ikke ud-
vikling 1 nogen paedagogisk betydning:
Den peger ikke pa nogen forandring el-
ler “recovery” af symptomer, men frem-
stiller disse som vedvarende dysfunkti-
oner. I denne opfattelse vil barnet altsa
vaere anderledes pa livstid. Sa leenge
der ikke kan etableres indiskutabel
evidens for denne opfattelse, vil der
vaere nogle alternative mader at an-
skue diagnosen pa, som kan synes
mere forandringsvenlige, herunder:

1) Som betegnelse for karakteristisk
adfeerd, hvis oprindelse er ukendt og
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derfor kan bero pa meget andet end
medfedte biologiske dispositioner.

2) Diagnosen som vejledende og poten-
tiel karakteristik frem for definitiv
karakteristik af bornenes adfserd og
vanskeligheder.

3) Som et paedagogisk veerktej, der kan
identificere laeringsvanskeligheder,
der falder under karakteristikken og
kreever seerlig opmeaerksomhed.

4) Som et potentielt, men ikke nedven-
digvis for barnet aktuelt, stigma,
hvorfor der fordres forsigtighed 1 om-
gang med diagnosen, men ikke en
samtidig paedagogisk bereringsangst
overfor denne, saledes at bornenes
forstdelse af diagnosen overlades til
tilfeeldighederne.

Alle fire muligheder er blot eksempler
og der kunne givetvis afdeekkes flere.
Feelles for de fire er at de undlader en
radikal omgang med bernenes diagno-
se, hvor den entydigt opfattes som en
biokemisk dysfunktion, der med ned-
vendighed skal behandles medicinsk
eller alternativt entydigt opfattes som
et samfundsskabt stigma, der under-
trykker og marginaliserer det diagno-
sticerede barn. Man kan godt diskutere
om den paedagogiske praksis, der op-
bygges omkring en diagnose er eksklu-
derende eller ej, uden at man dermed
anerkender eller underkender at der
skulle veere et biologisk grundlag for
diagnosen. Da sporgsmaélet om diagno-
sens realitet er meget sveert at afgore
entydigt, ma vi i stedet flytte fokus til
den praksis, der omgiver diagnosen
som det der afger om bornene bliver in-
kluderet eller ej. Som denne underse-
gelse papeger, er eksklusion ikke kun
noget der finder sted ved eksplicit mar-
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ginalisering, men kan i lige sa hej grad
kan blive resultat af en vellykket in-
klusion pa specialomradet 1 og med at
dette for bernene star i modsaetning til
almenomradet. Vi leerer muligvis bor-
nene at bega sig indenfor specialomra-
der, men ikke almenomrader, medmin-
dre diagnosen som det der adskiller de
to omrader redefineres 1 barnenes selv-
forstéaelse. Igen kan man vende tilbage
til den generaliserede anden som et
dobbeltsidet begreb, der pa én gang
fanger barnets personlige opfattelse af
sig selv gennem diagnosens generelle
karakteristika, men samtidigt refere-
rer til feellesskabers organisering. Sa-
vel venskabsgruppen, leerergruppen,
klassen og skolen som helhed kan ud-
gore den generaliserede anden for bar-
net. Der er 1 dette perspektiv ikke kun
én, men flere generaliserede andre,
som afspejler hver sin organisering i
barnets selvforstaelse og som kan veere
modseetningsfulde. Koordination mel-
lem almen og specialomradet hvad den
paedagogiske omgang med diagnoser
angar, kan tilsvarende foretages pa fle-
re niveauer. Dette gennem bevidstgo-
relse og bearbejdning af modssetninger
mellem de specialpaedagogiske og al-
menpaedagogiske institutioner som al-
lerede antydet, men tillige en tilsva-
rende identificering og bearbejdning af
modseetninger indenfor institutionerne
pa mere lokale niveauer. Er inklusio-
nens succes et bredt samfundsmeessigt
anliggende, der kraever kompatibel om-
gang med diagnosen mellem mange in-
stitutioner, kan inklusion dog realise-
res 1 det daglige ved at identificere og
handtere lokale modsaetninger, fx mel-
lem leererne, eleverne, ledelsen, skole-
psykologer eller grupperne imellem,
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som hindrer en inklusionsrettet og mo-
tiverende selvforstaelse hos bernene.
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Kammeratskabseffekter og den
vanskelige sociale ulighed

Kammeratskabseffekter er en forskningsbetegnelse for den type forskning,
der vedrorer sammenheengen mellem klassens sociale sammenscetning, lee-
ringsmiljoet og elevernes preestationer og udviklingsmuligheder i skole- og
uddannelsessystem. Det er en velkendt problemstilling, at der er sammen-
heeng mellem familiebaggrund og skolepreestationer. Flere undersogelser
viser, at for mange born med ressourcesvaghed samlet pd skoler og i klas-
ser medforer forringede leeringsbetingelser. Det er pdvist, at mindsket social
segregering fremmer skolepreestationer og uddannelses- og erhvervsmulig-
heder. Det er ikke en enkel problemstilling at lose, idet boscetningsmeonstre
forsteerker uligheden mellem skoler og klasser.

Kammeratskabseffekter vedrerer klas-
sens sociale sammensatning i sam-
menhaeng med elevernes faglige pree-
stationer. Klassekammerater har be-
tydning for skolepraestationer, savel
som for erhvervs- og uddannelsesvalg-
og muligheder.

Det er en kendt problemstilling at
skolepraestationer er sammenhaengen-
de med social baggrund. Det er vist 1
savel nationale som internationale un-
dersogelser (Allerup, Hetmar, Rings-
mose, 2009, Moore, 2009). Undersogel-
ser viser, at kun mellem 8-15% af vari-
ationerne i elevers faglige testresulta-
ter kan s@ettes 1 sammenhaeng med ef-
fektivitetsfaktorer pa skole- og klasse-
niveau. Det vil sige, at klassens sociale
sammensaetning potentielt kan spille
en meget stor rolle for bernenes pree-
stationer. Den sociale baggrund spiller
en betydelig storre rolle end skolen og
klassen (International School Effec-
tiveness Research Project (ISERP)).

438

Af Charlotte Ringsmose

Mange skoler og skoleklasser frem-
star som en social sortering af born,
idet der er sammenhgeng mellem bolig-
omrader og social baggrund. Eksem-
pelvis er skoleklasserne 1 Kebenhavns
Kommune socialt segregerede knyttet
til socioskonomi og andel af bern med
to sprog og indvandrerbaggrund (Al-
lerup, Hetmar, Ringsmose, 2009).

e Inden for gruppen af klasser med
lav sociogkonomi (ESCS) findes
ingen klasser med en lav andel
af henholdsvis indvandrere og
tosprogede elever.

¢ Inden for gruppen af klasser med
hej sociogkonomi findes ingen
klasser med en hgj andel af hen-
holdsvis indvandrere og tospro-
gede elever.

* Inden for gruppen af klasser
med middel sociogkonomi findes
flere kombinationer, hvori der
indgar lav, middel og hej andel af
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indvandrere og tilsvarende med
hensyn til tosprogede elever.

Skolebern medes ikke pa kryds og
tveers af sociale skel og grupperinger 1
“folkets skole” og 1 klasserne.

Hvad er mekanismerne i kammerat-
skabseffekter? Er der en matematisk
sikker formel for at sammensaette klas-
ser og skoler? Hvordan kan man satte
ind med politiske indsatser, der mind-
sker social segregering 1 skoleklasser-
ne, og dermed fremmer bornenes pree-
stationer og livsmuligheder?

I USA har man omfattende viden og
erfaring med betydning af kammera-
ter. Generelt er meget forskning om
dette gennemfort 1 USA, idet landet
har mange integrationserfaringer og
megen social ulighed. Saledes vil jeg
med udgangspunkt 1 de amerikanske
erfaringer med kammeratskabseffek-
ter, perspektivere til de problemstillin-
ger vi har med social ulighed 1 danske
skoleklasser, 1 forsegene pa at modvir-
ke uheldige virkninger af social segre-
gering.

I Danmark har vi ogsa ulighed og
har gjort forseg med spredningsstrate-
gier. Der er knyttet mange etiske
sporgsmal til spredningspolitikker,
hvor man busser bern ud af deres bo-
ligomrader ind i mere ressourcesteerke
boligomrader for at ga 1 skole der.
Sporgsmalet er hvor langt man vil ga
for at fa gode praestationer. Omvendt
kan man sperge om det er i orden at
fastholde born 1 ulighed gennem en so-
cial sortering i skoleklasserne.

I USA har man gjort erfaringer, der
er interessante 1 dansk skolesammen-
heng. Skal man “lade stéa til” og veere
vidne til den sociale segregering? Hvad
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er konsekvenserne af at “busse” born
med henblik pa at bern fra ressource-
svage boligomrader kommer i skole
uden for ghettoen. Disse er spergsmal,
der har veeret afprovet med systema-
tisk erfaringsopsamling i USA.

Der mé tages hgjde for at forhold 1
skoleklasser er anderledes 1 USA end 1
Danmark. Det er almindeligt, at min-
dre bern 1 elementary school 1 USA gar
1 samme klasse og har samme leerer,
som vi kender det i Danmark. I midd-
le-school og high-school er der mere be-
veaegelse 1 klasserne. Det har betydning
for resultaterne og for den betydning
de har. Alligevel er erfaringerne vee-
sentlige som grundlag for forstaelse af
mekanismerne i klassekammerateffek-
terne.

Klassekammeraters betydning for
praestationer
Sammenhaenge mellem klassens sam-
mensatning og bernenes prastationer
er pavist statistisk. Det geelder bade
forhold mellem kon, klasse og etnicitet.
Herhjemme viser Glavinds underse-
gelse (2005), at hvis andelen af born fra
sociogkonomisk ressourcesvage familier
kommer op over 30 %, sa “veelter laes-
set”, og gennemsnitskaraktererne redu-
ceres, hvilket svarer til resultaterne fra
amerikanske undersogelser (33%, Hox-
by). Omvendt forholder det sig sddan,
at de ressourcesteerke bern ikke beho-
ver frygte en stor negativ effekt.
Sociale baggrundsforhold bestemmer
ikke elevens karakter pa en determini-
stisk made. Det vil sige, at der er ele-
ver der scorer henholdsvis hgjere og la-
vere end forventet. Ifolge Glavinds un-
dersogelse (Glavind, 2005) scorer
17,7% pct af eleverne mindst et karak-
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terpoint lavere end forventet, og 15 %
scorer mindst et point hgjere de sociale
baggrundsforhold taget 1 betragtning.
Skolepraestationer atheenger saledes
ikke alene af den enkelte elevs sociale
baggrund, men ogsé af andre forhold 1
klassen og pa skolen.

Lavt preesterende bern, som gar i
klasse med andre lavt preesterende
born, vil samlet opné lavere praestatio-
ner. En elevs test score stiger med
0.10-0.55 point, nar han eller hun er
sammen med elever, der scorer et point
hojere.

Ratioen drenge og piger har betyd-
ning. Mange piger i en klasse far bade
drengene og pigerne til at praestere
bedre. Det skyldes ikke, at pigerne
(alene) er fagligt dygtigere end drenge-
ne, men snarere pigernes indflydelse
pa klassen, som eksempelvis storre ar-
bejdsdisciplin og mere arbejdsoriente-
ring (Hoxby).

Klassens sammensatning har netop
betydning for de sociale forhold 1 klas-
sen, der igen har betydning for det fag-
lige. Skolekammeraters sociogkonomi-
ske baggrund har indflydelse pa skole-
praestationer fordi (Patchen 2004, side
172):

e Skolens sociogkonomiske indeks
kan pavirke, hvad der undervises
1, og hvordan der undervises 1
klasserne. Nar eleverne kom-
mer fra ressourcesvage familier
med lavt uddannelsesniveau, er
det mere almindeligt at mode
leeringsvanskeligheder. Derfor
leegger leererne et andet niveau
i undervisningen, end de ville
gore, hvis eleverne kom fra mere
ressourcesteerke miljoer.
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e klasserumsledelse og organise-
ring 1 klasserne tilsyneladende
varierer i sammenhaeng med
skolens sociogkonomiske indeks.
Deutsch et al. (1964) peger pa, at
leerere pa skoler, hvor eleverne
kommer fra ressourcesvage hjem,
kun bruger ca. halvdelen af den
tid, laerere pa ressourcestaerke
skoler bruger pa at undervise.

* Elever i ressourcesteerke klas-
semiljoer er mere tilbgjelige til at
anspore hinanden og til at skabe
kontakter med andre, som vil
videre 1 uddannelsessystemet.
Ogsa fordi de i sig selv er med til
hejne de uddannelsesmeassige
mal i kammeratskabsgruppen
uaftheengigt af den enkeltes hjem-
mebaggrund.

e De ressourcesterke elever gene-
relt har en positiv holdning til
leering og gode arbejdsvaner.

I USA har uligheden i hgj grad veeret
synlig 1 de forskellige befolkningsgrup-
per mellem henholdsvist de hvide
amerikanere, amerikanere med afro-
amerikansk baggrund, og amerikanere
med hispanic baggrund (NAEP). Her
har de hvide amerikanske bern positiv
indflydelse pa de afro-amerikanske
borns praestationer, hvis de hvide
amerikanske bern vel at meerke accep-
terer og veerdsaetter de sorte afro-ame-
rikanske born. Ved deres tilstedevee-
relse pa skolerne betyder de hvide
amerikanske bern noget for de krav og
forventninger, som skoleadministrati-
on og leerere har til elevernes preesta-
tioner. Undersegelsen fra Indianapolis
(Patchen 1982) paviser, at jo flere hvi-
de, der er pa en skole, jo storre er di-
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sciplinen, og jo mere skolearbejde og
hjemmearbejde bliver der gennemfort
hos savel hvide som sorte elever.

Det er et hyppigt resultat af kamme-
ratskabseffektundersogelser, at det er
de svage elever, der pavirkes positivt,
og at det ikke gar ud over de sterke
elever. Saledes vil mindsket social se-
gregering medfore et samlet loft for
eleverne. Det forseger man at gere no-
get ved 1 forskellige politikker som bus-
ning og magnetskole.

Desegregering

Desegregering er betegnelsen for de
politikker, der har veeret fort bevidst
for at modvirke den sociale segrege-
ring. “bus” politikker, hvor bernene keo-
res 1 bus fra ghettoerne for at g4 i skole
med bern fra socialt bedre stillede fa-
miliebaggrunde.

I USA har man mange erfaringer
med at busse afro-amerikanske born
ud af de farvede kvarterer og skoler, sa
de kan g4 1 skole med hvide amerikan-
ske born.

11953 blev sagen Brown vs Topeka
Board of Education (Williams, 1987)
anstedsstenen til eendrede politikker
pa skoleomradet. Sagen udfordrede se-
gregeringen og den historisk skarpe
adskillelse mellem sorte og hvide sko-
ler 1 den herskende “separate but
equal” ideologi. Brown der var afro-
amerikaner klagede 1 retten over, at
hans datter hver dag skulle kore langt
1 skolebus til en afro-amerikansk skole,
selv om hun passerede en skole for hvi-
de amerikanske bern pa vejen til sko-
len. Retten afgjorde, at han havde ret,
og at alle former for segregering var
diskriminerende og ulovligt.
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Effekterne af Brown sagen var dese-
gregering af restauranter, busser,
strande osv.

Det blev afgjort, at det var op til den
enkelte selv at veelge skole, og at en
skole ikke kunne naegte adgang pa
grund af hudfarve. Et frivillighedsprin-
cip, hvor bern med forskellig etnisk
baggrund kunne valge mellem forskel-
lige skoler, ligesom man kunne veelge
mellem forskellige kirker.

Siden 1954 har man siledes arbejdet
med desegregeringspolitikker.

Kammeratgruppens sammensatning
viste sig at have storre effekt pa pree-
stationerne hos de elever, der alminde-
ligvis preesterede darligst. Det vil sige
de afro-amerikanske elever, elever med
hispanic baggrund og indianere. Mere
end pa preestationerne hos hvide og
asiatiske elever. Undersogelsen pegede
pa, at preestationerne for de tre grup-
per af minoritetselever ogedes 1 takt
med antallet af hvide elever i deres
klasser, men forklaringsgraden var pa
mindre end 2 % (Patchen, 2004).

Forskerne er dog enige om, at virk-
ningen af desegregeringen varierer.
Nogle gange synes virkningen at veere
ogede preestationer for minoritetsele-
verne, andre gange ikke, men positive
effekter synes at indtraede oftere end
ingen effekter. Storst er virkningen
tidligt 1 skoleforlebet og 1 omgivelser
med en hgj andel af hvide elever.

Er desegregering svaret?

Efter flere generationers forseg og er-
faringer med desegregering tager en
gruppe sorte amerikanske akademike-
re desegregeringspolitikken op til kri-
tisk vurdering (Shujaa, 1996. Beyond
Desegregation,).

441



Desegregeringen har ikke forméet at
endre pa, at der er faglige preestati-
onsgab mellem sorte og hvide elever.
Fordelene ved desegregeringen har
ikke s& meget vaeret den vanskelige
paviselige entydige og overbevisende
effekt pa de sorte elevers skolepraesta-
tioner, men snarere en effekt pa leen-
gere sigt, idet flere sorte born, der har
gaet 1 blandede skoler og skoleklasser,
ender med mere uddannelse og bedre
jobs.

Bagsiden er, at desegregeringen hver
dag har sendt mange sorte bern 1 bus-
ser ud af deres lokalomrade og dermed
fjernet dem og deres uddannelsesmu-
ligheder fra den kultur, de er vokset op
1, og er fortrolige med. Det er minori-
tetsbornene, der ma flytte sig. Derfor
bliver de sorte omrader temt for den
prestige og de jobs, som en skole re-
preesenterer.

En af konklusionerne er, at uddan-
nelsespolitik, boligpolitik og forestillin-
ger om samfundsudvikling heenger
sammen, og at spergsmaélet segrege-
ring/desegregering ma vare overordnet
sporgsméalet om sammenhaeng mellem
skolepolitik og elevpreestationer.

Welch (1987) argumenterer med
stotte fra undersogelser for, at desegre-
geringen har haft positive effekter med
hensyn til integration. Han skelner
mellem instrumentelle veerdier (fx den
vaerdi at fa en bedre uddannelse) og
immanente veerdier (fx den veerdi, at
mennesker med forskellige baggrunde
er kommet teettere pa hinanden) og
haevder, at desegregeringen har oget
begge typer veerdier.

Flere vaesentlige undersogelser pe-
ger pa, at der ma skiftes fokus fra sko-
lepolitik med omfattende og efterhén-
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den umulige busplaner til fokus mod
boligpolitkken.

“De facto school segregation is
another widely recognized limita-
tion of Negro opportunities resul-
ting from housing market segre-
gation. A large body of evidence
indicates that students in ghetto
schools receive an education that
is much inferior to that offered el-
sewhere”.

De argumenterede for at boligpolitik-
ken matte stotte desegregeringsarbe;j-
det mere progressivt. I modsaetning til
de meget dyrere kompenserende strate-
gier “that left ghettos unaffected”. Hvor
det billede man ser, er at flere og flere
sorte amerikanere segregeres 1 forstae-
der, som efterhdnden gor en desegrege-
rende skolepolitik umulig at opna.

Flere nyere studier finder positive
sammenhaenge mellem boligpolitk og
skole

“Policies that support the continu-
ed suburbanization of black Ame-
ricans and the slow, but steady
decline in black-white segregation
that has marked the last two deca-
des would, by the results of this
paper, support improved schooling
outcomes” (Haushenk m.fl. (2003
p- 30)

Mulighederne for at desegregere heen-
ger sammen med hvordan etniske
grupper koncentrerer sig i forskellige
distrikter, og hvorvidt dette muliggor
desegregering. Rivkin (1994) viser at i
1988, selvom alle distrikter 1 USA var
blevet integreret og havde sin del af
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alle demografiske grupper, sa ville bo-
saettelse alligevel fore med sig, at der
var mange sorte med meget fa hvide
klassekammerater.

Klassekammerater og den
vanskelige sociale ulighed

Brown sagen forte til dramatiske for-
andringer i skolerne over hele landet.
50 ar efter Brown sagen er der fortsat
meget usikkerhed om effekterne af de-
segregering,- bade nar det geelder fag-
lige feerdigheder, sociale, og ogsa med
hensyn til arbejdsmarkedet for savel
minoritets som majoritets elever. Re-
sultaterne er simpelthen ikke entydi-
ge.

Den tidlige empiriske forskning i
kammeratskab viste blandede resulta-
ter. I de seneste studier har Hanushek
m.fl. (2003) tilstreebt at imedekomme
de forandringer, der er i kammerat-
skabsgruppen i de mindre forandrin-
ger, der er pa tveers af klasser, og ko-
horts 1 demografisk sammenhang og
tidligere praestationer. Dermed er de i
stand til at eliminere de variable effek-
ter af skoler og klasse gennem en “fi-
xed effect” strategi for dermed at ind-
fange effekterne fra kammerater. De
finder en lille, men signifikant forskel 1
at have kammerater, der praesterer
hejt, og nogle effekter af etnisk sam-
mensgetning (racial composition).

Man har i tilknytning til kammerat-
skab forsket 1 niveaudelt undervisning
og fundet, at selvom det har veeret al-
mindelig fremgangsmade, har det neer-
mest ingen effekter. Peer ability er vig-
tig, seerlig for lavt preesterende elever.
Og at peer effects er mere vigtig i pub-
lic end 1 private schools. (Zimmer og
Toma 2000).
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Samlet ma det konstateres, at der er

e forhold pa skolen, hvor lerere til-
syneladende nedjusterer forvent-
ninger, nar de underviser sorte
amerikanere

e forhold i kulturen mellem sorte
amerikanere, der hemmer skole-
preestationer

e usikkerhed om betydningen af
desegregering

At desegregering pa skoleomradet pa
sigt er umulig at gennemfore, hvis det
ikke gar hand i hidnd med en integrati-
onspolitik, og i hej grad en boligpolitik.
Undersogelsen “Closing the Educati-
on Gap”* viser en stigende forskel i ud-
dannelsesniveauet for hvide og asiati-
ske amerikanere pa den ene side, og
spansk talende (hispanics)og afro-ame-
rikanere pa den anden. Ifolge rappor-
ten vil spansktalende amerikanere
(hispanics) og afro-amerikanere sta for
40 procent af befolkningen i ar 2015,
men for 75 procent af de uddannelses-
maessige frafald. Hvide og amerikanere
med asiatisk baggrund vil omvendt
tegne sig for 89 procent af de universi-
tetsuddannede 1 ar 2015, forudser
RAND, der samtidig papeger, at det 1
stigende grad er vanskeligt at klare sig
pa arbejdsmarkedet uden en universi-
tetsuddannelse. Fra 1980 til 1997 vok-
sede antallet af job, der som minimum
kreevede en universitetsuddannelse
med 34 millioner, mens der 1 samme
periode forsvandt syv millioner job for
mennesker, der havde sluttet uddan-

4 Benefits and Costs, fra organisationen
RAND URL: http://www.information.
dk/38998
Roberto Suro: Strangers Among Us
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nelsen efter gymnasiet. Dertil kommer,
at der har veeret et fald i lenningerne
for folk, der kun har en gymnasieud-
dannelse eller mindre. “Efterspergslen
efter offentlige serviceydelser vil stige,
efterhanden som en stadig voksende
underklasse opstér, og nationens socia-
le og politiske sammenhaeng udhulet,
efterhanden som indkomstforskelle
mellem etniske grupper 1 USA udvi-
des”, advarer RAND-rapporten.

I Danmark er vi kommet langt gen-
nem velfaerdspolitikker. Der er skaffet
adgang til gode boliger og skoler og ud-
dannelse for hovedparten af befolknin-
gen. Dog ser vi samme ulighedsmon-
ster 1 bernenes praestationer knyttet til
social baggrund, herunder etnicitet,
som man ser i et land som USA. Vel-
feerdssamfundet har ikke lost ghettoi-
seringsproblemerne, hvor bern vokser
op og gar 1 skole og institutioner 1 bo-
ligomrader med born med samme fa-
miliebaggrund. De mest ressourcesteer-
ke familier har forladt de almennyttige
boligomrader, og sender ikke deres
born pa skole der. Vi er kommet langt
med velfeerdsudviklingen, men der er
brug politiske lgsninger, der kan maer-
kes 1 skoleklassen.
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Skoleklassekultur og mobbemgnstre

Jo mere mobning, der rapporteres i en skoleklasse jo mere rapportes der om
angst, ensomhed og skolelede. Det viser fund fra eXbus' Vestegnundersogelse
fra en reekke 7. og 8. klasser. Resultaterne viser, at elevers erfaringer med
mobning sjeeldent star alene, men at, ndr der fra elever rapporteres om mob-
ning, sa optreeder der ofte ogsd negative scoringer pd andre sociale parame-
ter i klassen, nemlig angst, ensomhed og skolelede. Undersogelsen peger pa,
at skoleklassens kultur far betydning for hvorvidt og hvor meget mobning,

der opleves og udleves i klassen.

Af Helle Rabal Hansen, Inge Henningsen og Jette Kofoed

Vestegnsundersggelsen

Artiklen er baseret pa analyser af et
kvantitativt materiale fra 2010, hvor
1052 elever fra 7. og 8. klasser har sva-
ret pa spergeskemaer om deres skole-
gang og deres mobbeerfaringer®. For-
malet at undersege, hvilke forhold i og
omkring skolelivet mobning kan rela-
teres til. Klassens liv og kultur har her
vaeret 1 fokus. Vi har i tillaeg haft fokus
pa elevernes forhold til skolen og til
skoleklassen, og direkte spurgt om,
hvad eleverne var bange for. Underso-
gelsen baserer sig pa selvrapportering,
hvor hver enkelt elev svarer pa en
raekke sporgsmal. Vi har saledes mu-
lighed for at se pa savel individuelle
besvarelser som pa besvarelser klasse-
vis, og vi har kunnet sammenligne
klassernes besvarelser pa tveers af ma-

5 Denne artikel er en kortere og mere
formidlet udgave af artiklen “Nar klas-
sekultur tipper over i mobning” af Hansen,
Henningsen & Kofoed in press.
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terialet. 60 skoleklasser fra tre kom-
muner pa Kebenhavns Vestegn har
deltaget 1 undersagelsen.

I artiklen tilbyder vi et bud pa sam-
menhaenge mellem skoleforhold, der el-
lers iagttages isoleret. Artiklen prae-
senterer empiriske fund, og ikke teori.
Det betyder imidlertid ikke, at analy-
serne er teorilese. Grundlaeggende
traekker vi pa en socialpsykologisk for-
staelse, og en antagelse om at menne-
sker bliver til 1 interaktioner og for-
handlinger i feellesskab med andre
mennesker. Analyserne traekker pa te-
oretisk informeret arbejde, der viser,
hvordan der i fllesskaber hentes for-
staelser og skabes mening med det,
man gor (Hansen 2011, Khawaja 2010,
Kofoed 2004, Nissen 2012). Informeret
heraf, er vi nysgerrige pa, hvordan
elevsubjekter tilsammen udger en sko-
leklasse, og hvad dette feellesskab har
tilfeelles eller ikke tilfeelles med feelles-
skaber 1 andre klasser, nar det handler
om mobning og klasseliv. Og hvordan
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klassefeellesskabets art og emotionelle
beskaffenhed ogsa slar ud 1 enkeltsub-
jekters velbefindelse.

At sperge om mobning

I undersogelsen sporger vi til, hvordan
den enkelte elev oplever mobning. Vi
har 1 tilleeg indfejet et bud pa en mob-
beforstaelse, som vi eksplicit beder ele-
verne om kun at leene sig op ad, hvis
de er 1 tvivl om, hvordan de selv forstar
mobning. Inden for mobbeforskningen
er det en helt central diskussion, hvor-
vidt man inkluderer definitioner i spor-
geskemaer til elever. Der er analytiske
fordele og ulemper ved bade at ekspli-
citere og udelade definitioner. Fordelen
ved ikke at bringe en definition af mob-
ning kan vaere, at spergsmalet mere of-
fensivt inviterer til elevens egen-vur-
dering. Ulempen ved ikke at bringe en
definition kan veere, at man far en me-
get bred og uklar kategori i forhold til
undersogelsens sigte om at undersoge
sammenhange mellem mobning og
skoleklassens liv 1 ovrigt. Til gengeeld
kan en eksplicit definition af mobning i
sporgeskemaet betyde, at forskerens

kategori bliver bestemmende for un-
dersegelsen. Vi har i denne elevsurvey
valgt en mellemvej. For det forste har
vi bedt om, at eleverne svarer ud fra
deres egne oplevelser af hvorvidt der er
mobning i deres klasse, og for det an-
det har vi givet et muligt bud pa en
forklaring pa mobning (Hansen 2005).
En fokusgruppe med 7. og 8. klasse
elever har siden hjulpet os med at om-
skrive til et sprog og pa en made, der
kan vaekke genklang hos 13-15 arige.
Nedenfor bringer vi teksten om mob-
ning fra spergeskemaet.

P4 denne baggrund blev eleverne
spurgt om oplevet mobning pa skolen

“Er du blevet mobbet af nogen fra
skolen siden sommerferien?”

og
“Har du selv veeret med til at mob-
be nogen fra skolen siden sommer-
ferien?”

Vi har spurgt eleverne, om de er blevet
mobbet og har deltaget i mobning af
andre 1 det indevaerende skolear. For

Mobning

klare mobning pa, som lyder sadan her:

De naeste spargsmal, vi stiller dig handler om mobning i din klasse og pa skolen.
Det handler bade om at mobbe og at blive mobbet. Vi vil bede dig om at svare pa
sporgsmalene udfra, hvad du oplever, er mobning.

Hvis du er i tvivl om selve ordet mobning, kan du maske bruge vores made at for-

¢ Mobning i skolen er, nar en elev i en periode forfglges eller udelukkes af klasse-
kammeraterne - eller nogen af skolekammeraterne.

e Mobning kan forega pa mange mader: ansigt til ansigt eller med mobiltelefon,
internet og chat. Mobning kan veere direkte og synlig eller indirekte og skjult.

Der findes ogsa andre mader at forklare mobning pa. Det vigtigste er som sagt, at
du svarer pa den made, der opleves mest rigtigt for dig.
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dem, der rapporterer at de mobber el-
ler at de er blevet mobbet, skelner vi
mellem de to svarkategorier: ja, meget’
og ja, lidt’. De indledende elev-fokus-
grupper 1 forbindelse med pilottestning
af sporgeskemaet gjorde os opmaerk-
som p4, at svarkategorierne “ja” eller
“nej” var utilstreekkelige. Elevernes
modstand mod de tilgeengelige svarka-
tegorier forte til, at vi fulgte deres ind-
vendinger og sendrede designet siledes
at svarkategorierne gradbgjes 1 form af
‘meget’ og ‘lidt’.

Vi har med undersegelsen ikke illu-
sioner om at ‘kortleegge’ al mobning.
Der vil formentligt veere perioder og
episoder nogle ville kalde for mobning,
men hvor de involverede elever ikke
oplever det haendte som mobning — og
omvendt vil der veere begivenheder an-
dre vil mene er af mere uskyldig ka-
rakter end mobning, men hvor de in-
volverede elever oplever handlingerne
som alvorlig udstedelse. Ligesom der
kan veere andre grunde til at undlade
at svare bekreeftende pa, at der er
mobning i klassen. Fx modvilje mod at
forsta sig selv som offer eller udever,
eller modstand mod at treede ind i den
retorik som mobbedebatter tilbyder (se
ogsa (Sendergaard 2008; boyd and
Marwick 2011). Disse besveerligheder
deler vi med internationale mobbesur-
veys, og veelger — trods disse — at gore
det muligt at deltage i diskussionen af
mobbeforekomster med danske bidrag.
Vi forestiller os saledes ikke at afdeek-
ke et fuldsteendigt billede af mobning i
danske skoleklasser, men at undersege
et udvalg af elevbesvarelser om faeno-
menet, som det er muligt at belyse det-
te via surveys.

Nr. 6-2012

Mobbeforekomster
13 % af eleverne rapporterer at have
erfaringer med at blive mobbet 1 det
forlebne skolear. Det svarer til hver ni-
ende skoleelev, eller gennemsnitligt to-
tre elever 1 hver klasse. 17 % af elever-
ne rapporterer, at de har veeret med til
at mobbe andre. Tallene ligger lidt he-
jere end 1 andre danske undersegelser
(f.eks HBSC 2011), som er baseret pa
andre design, og er opgjort pa andre
mader

I Vestegnsundersogelsen er der in-
gen betydningsfuld forskel mellem
drenge og piger, nar det geelder den
andel, der angiver at de er blevet mob-
bet. 13,3 % af pigerne og 12,9 % af
drengene rapporterer, at de er blevet
mobbet. Derimod er der relativt flere
drenge end piger, der angiver, at de
har vaeret med til at mobbe andre®
nemlig 12,9 % af pigerne og 20,2 % af
drengene’. Disse resultater ligger pa
linje med internationale undersegelser
om mobning (se f.eks.Franberg 2003 ).

Skoleklassekultur

Det gjebliksbillede vi far, nar vi spor-
ger til den aktuelle klassesituation er
altsa, at 13 % oplever sig mobbede og
17 % svarer ja til, at de har deltaget 1
mobning.. Men hvordan rapporteres
der ellers om klassens sociale situati-
on? Her tegner der sig folgende resul-
tat: jo mere negativt elever i en klasse

6 Se en diskussion om denne mulige forskel
1 ”Grundbog mod mobning”, Hansen 2005.

7  En mindre del af eleverne, hhv. 21 og 20
elever, har valgt svaret “Ja, meget”. Disse
adskiller sig pA mange mader fra de andre
ja-svar. Dette vil blive behandlet i en se-
nere artikel.
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beskriver klassens kultur, jo mere
mobning rapporteres der, og omvendt
jo mere positivt elever 1 en klasse be-
skriver klassens kultur, jo mindre
mobning rapporteres der.

Klassens kultur er betegnelsen pa en
raekke tematikker om livet i skoleklas-
sen, som udtrykkes i spergsmal om
“hvordan oplever du klassen”, som ele-
verne har erklaeret sig enig eller uenig
i. Udsagnene raekker fra hierarkier 1
klassen, uvenskaber, over relationer til
professionelle voksne og foreseldre og til
relationer mellem elever, som det ses 1
figur 1.

Figur 1 Udsagn om klassens kultur

Hvordan oplever du for det meste din klas-
se

Der er nogen, der bestemmer i klassen

Jeg tror, at leererne kan godt lide at komme
i vores klasse

Vi tager godt mod vikarer

Der er en god stemning i min klasse

Leererne synes, at vi er meget urolige

Jeg har naesten altid lyst til at leere noget i
timerne

Jeg synes, at vi taler grimt til hinanden i
min klasse

Det ender tit pa en god made, nar nogen i
klassen har veeret uvenner

I min klasse kan alle snakke med alle.

Vi kommer tit op at skaendes i min klasse

Min klasse er meget opdelt

Det gor ikke noget, at man siger noget
dumt

Vi er en upopuleer klasse
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Udvelgelsen af disse udsagn som nog-
le, der med rimelighed kan antages at
beskrive klassens kultur er begrundet i
de kvalitative delprojekter 1 eXbus,
som peger pa flere af disse aspekters
betydning (fx leereres opfattelse af sko-
leklasser som gode eller darlige (Han-
sen 2011). Samtidig er udveelgelsen af
disse udsagn begrundet i andre under-
sogelser (Kobenhavnerbarometeret
2009; Smith 2010; Obermann 2011),
som har inspireret os til at inkludere
udsagn som f.eks. “vi taler grimt til
hinanden”. Eksisterende undersogelser
af klassens betydning for mobning er
imidlertid begraensede, og vi har derfor
yderligere funderet formuleringen af
udsagnene 1 en reekke fokusgruppein-
terview med elever forud for gennemfo-
relsen af sporgeskemaundersogelsen.
Her blev udsagn som “leereren kan
godt lide at komme i vores klasse”, og
“det ender tit pa en god méade, nar no-
gen 1 klassen har veeret uvenner” ar-
bejdet frem. Eleverne har saledes gjort
os opmaerksomme pa dimensioner vi
ellers ville have overset, hvis vi havde
baseret udarbejdelsen af spergsmalene
alene pa de publicerede forskningsre-
sultater pa omradet. Nar der omvendt
ikke er inkluderet endnu flere udsagn,
er det fordi antallet af udsagn ogsa ma
begraenses 1 sporgeskema gjemed.

I undersogelsen er eleverne altsa
bedt om at tage stilling til en raekke
generelle udsagn om deres klasse. De
tilknyttede udsagn ligger 1 et positivt-
negativt spendingsfelt med sporgsmal
som f.eks. “Der er god stemning i1 vores
klasse” og “Det gor ikke noget at man
siger noget dumt” eller “Min klasse er
meget opdelt” og “Vi kommer tit op at
skaendes”. Svarmulighederne er helt
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uenig, uenig, hverken enig eller uenig,
enig, og helt enig. For hver klasse er
der beregnet en score for (selvvurderet)
klassekultur, baseret pa elevernes
samlede svar pa udsagnene i tabel 1.
En positiv score svarede til, at klassen
totalt set havde en positiv opfattelse af
klassens liv, malt via besvarelser de
anferte udsagn og tilsvarende for en
negativ score.

I figur 3 nedenfor er andelen af mob-
beofre og andelen der mobbede andre
tegnet op i forhold til den selvvurdere-
de tilfredshedsscore for klassekultur.
Dette er angivet for hver enkelt klasse.
Det er et af undersogelsens centrale
fund, at nar der i klassen som helhed
er hoj tilfredshed med klassens liv,
malt gennem klassekultur-scoren, fin-

der vi, at der er en tendens til lav fore-
komst af mobning. Og omvendt, at nar
klassekultur-scoren er lav, er der ten-
dens til hej forekomst af mobning. Det
betyder, at 1 klasser, der er ramt af
mobning er tendensen, at der svares
enig eller meget enig pa sporgsmalene:
“Leererne synes, at vi er meget uroli-
ge”, “Jeg synes, vi taler grimt til hinan-
den 1 klassen”, “Vi kommer tit op at
skaendes 1 min klasse” og “Min klasse
er meget opdelt”. Tendensen er endvi-
dere at der svares ikke enig pa sporgs-
malene: “Vi tager godt imod vikarer”,
“Der er en god stemning 1 min klasse”,
“Jeg har naesten altid lyst til at lere
noget i timerne”, “Det ender tit pa en
god méade, nar nogen 1 klassen er uven-
ner”, “I min klasse kan alle snakke

Figur2 Forekomst af selvrapporterede mobbeofre (a) og mobbeudovere (b) i de en-
kelte klasser sat i forhold til selvoplevet klassekultur

Selvrapporterede mobbeofre

(b) Selvrapporterede mobbeudavere

HARY TS

’
LU LI Y

Klassekultur

Klassekultur

Figurerne skal laeses sadan her: Hver prik repraesenterer en klasse. Den vandrette akse angiver score for klas-
sekultur og den lodrette akse angiver selvrapporteret mobbeforekomst (figuren til venstre angiver mobbeof-
re og figuren til hgjre mobbere). Prikkens placering pa figuren angiver ssmmenhangen mellem de to. Det
er haeldningen pa linjen der er interessant.Haeldningen angiver nemlig sammenhangen mellem mobbefore-
komst og klassekultur. Nar linjerne — som her — har en negativ haeldning er der sammenhang mellem posi-
tiv klassekultur og lav forekomst af mobning. Den statistiske analyse viser, at denne sammenhaeng med stor
sikkerhed ikke skyldes tilfaeldigheder*.

4 Linjerne pé figuren repraesenterer regressionslinier (beregnet i SAS med klassestorrelse som
vaegte). Den negative heeldning er i begge tilfeelde signifikant forskellig fra 0.
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Tabel 1 Svar pa spergsmalet “Er du bange for ....” er delt op efter mobbeposition.
Tallene 1 tabellen angiver den andel, der har svaret ja pa spergsmalet.

Er blevet mobbet
Er du bange for, at ... - - Alle
Ja meget Jalidt Nej
blive mobbet 76.2 37.7 5.2 1.1
vaere udenfor 76,2 50,0 22,2 26,7
blive gjort til grin 71.4 49,1 21.2 25,6
En af de tre 90,5 71,7 31,5 37,4

med alle” og “Det gor ikke noget, at
man siger noget dumt”. Resultaterne
viser altsa sammenhaeng mellem mob-
ning og klassens kultur. Det udfordrer
udbredte internationale teorier, der
hviler pa forstaelser af mobning, som
primeert veegter individuelle personlig-
hedstraek som aggressivitet og svaghed
som forklarende for mobbeforekomst
(Olweus 1992).

Bange, ensomhed og skolelede
Vi har inddraget en raeekke yderligere
dimensioner i undersogelsen fokus.
Det drejer sig om , det at ga 1 skole
mere generelt (f.eks. “Jeg stoler pa de
voksne 1 skolen” og “Jeg kan ikke lide
at ga i skole”), og om elevens egne for-
hold til klassen (f.eks. “Jeg har ingen
rigtige venner i klassen” og “Jeg foler
jeg passer godt ind 1 min klasse”).® En-
delig har vi inkluderet en raekke

8 I undersogelsens hovedartikel fremgar
det, hvordan spergsmal om klassens
kultur er den dimension, der har den kla-
reste sammenhang med forekomsten af
mobning sammenlignet med andre dimen-
sioner sasom elevens selvsyn og elevens
forhold til foreeldrene. Laes mere i artiklen
“Nar klassekultur tipper over til mobning”
af Hansen, Henningsen & Kofoed in press.

450

sporgsmal, der direkte retter sig mod,
hvad eleverne er bange for.

Vi uddyber i det folgende tre forhold
pa tvaers undersegelsens dimensioner
for at blive klogere pa hvilke stemnin-
ger, emotioner, der praeger klasser med
mobning. For det forste angiver flere af
de elever, der rapporterer at veere ble-
vet mobbet, at veere bange for andre
elever (tabel 1). For det andet er der
flere af de mobberamte elever, der op-
lever sig alene og udenfor i klassen 1
forhold til elever, der ikke er blevet
mobbet (tabel 2). Og for det tredje er
der flere af de elever, der rapporterer
at have mobbet andre, der har et nega-
tivt forhold til det at ga i skole sam-
menlignet med andre elever (tabel 3).

Bange for...

Vi har stillet en raekke konkrete
sporgsméal om, hvad eleverne er bange
for i1 deres skoleliv.

Vi ser her, at elever, der rapporterer,
at de er blevet mobbet, er mere bange
end andre elever, nar det geelder rela-
tionelt orienterede forhold som at blive
mobbet, at blive holdt udenfor eller
veere alene. Vi ser tillige, at elever, der
rapporterer, at de er blevet mobbet me-
get, er mere bange end de, der rappor-
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Tabel 2. Procentdel af elever, der er enige 1 pastande om at veere alene og vennelgs
1 klassen opdelt efter, om der er blevet mobbet eller ej.

Er blevet mobbet Alle
Udsagn -
Ja Nej
Jeg har ingen rigtige venner i min klasse. 12,5 3,1 4,3
Jeg foler mig nogle gange holdt uden for i klassen 24,2 4,5 7,0
Jeg foler mig alene i klassen 10,9 1,9 3,0
En af de tre 31,3 7,5 10,6
Jeg foler at jeg passer godt ind i min klasse 57,0 77,0 74,4

terer, at de er blevet mobbet lidt. For
eksempel er mere end 90 % af de ele-
ver, der angiver, at de er blevet mobbet
meget, bange for en af de relationelt
orienterede faktorer. At elever, der er
blevet mobbet er mere bange end an-
dre er maske ikke overraskende, men
det er bemaerkelsesveerdigt, at niveau-
et er sa hojt. P4 den anden side er ele-
ver, der har mobbet andre, ikke mere
bange andre end de andre elever. Der-
udover finder vi, at en tredjedel af alle
elever er bange for ikke at veere fagligt
dygtige nok. Dette er uathaengigt af
hvilken position de har i forhold til
mobning.

Alene...

Udover at mobbede elever er mere ban-
ge end andre elever, sa svarer de ogsa
oftere “ja” til, at de er mere ensomme
og isolerede.

De fleste elever (74 %) foler, at de pas-
ser godt ind i deres klasse. Fa foler sig
vennelose, ensomme eller holdt uden
for (11 % 1 alt). Der er imidlertid bety-
delig forskel pa de elever, der har ople-
vet mobning og de andre elever. Blandt
de elever, der har oplevet at blive mob-
bet er det kun halvdelen (57%), der er

Nr. 6-2012

enige 1 at de passer godt i klassen, og
en tredjedel (31%) siger, at de foler sig
vennelose, ensomme eller holdt uden
for, (og for de elever der er blevet mob-
bet meget gaelder det for hele 43 %). 1
modsatning hertil adskiller mobbeud-
overe sig ikke fra andre elever, nar det
geelder erfaringer med isolation og en-
somhed.

Opsummerende kan vi om bange og
ensomme elever sige, at 1 klasser med
megen mobning er der samlet set flere
rapporteringer om at fole sig alene og
bange end 1 andre klasser. Det er iser
de elever, der rapporterer at veere ble-
vet mobbet, der ogsa rapporterer, at de
oplever sig alene og udenfor klasse-
sammenholdet. Det er ligeledes denne
gruppe elever, der er mere bange for at
blive mobbet, for at veere udenfor og
for at blive gjort til grin end dem, der
ikke er blevet mobbet. Pa baggrund af
disse tal, ser det altsa ud til, at elever
der mobbes, ogsa rammes bredere pa
deres sociale tryghed og trivsel 1 sko-
len.

Skolelede...

P& sporgsmal, der vedrerer forholdet
til skolen og det at ga i skole som séa-
dan, ser fordelingen af positioner an-
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Tabel 3. Procentdel af elever der er enige 1 pastande om negativ holdning til skole-
gang opdelt efter om de har mobbet andre eller e;j.

Har mobbet andre Alle
Udsagn
Ja Nej
Jeg keder mig i skolen 37,1 19,2 22,2
Jeg kan ikke lide at ga | skole 18,0 10,6 11,8
Jeg har ikke noget godt forhold til mine laerere 18,0 53 7.4
En af de tre 44,9 27,5 30,5

derledes ud. Som det ses i tabel 3 ne-
denfor er det iseer elever, der rapporte-
rer, at veere udever af mobning, der
svarer negativt, hvor elever der rap-
porterer, at de bliver mobbet overve-
jende svarer positivt pa spergsmal om
det at ga 1 skole. At veere offer for mob-
ning medforer, ifolge data fra
Vestegnsundersogelsen, altsa ikke
nedvendigvis, at der samtidig opleves
generel skoleuvilje eller skolelede.

Knap en tredjedel (31 %) af eleverne
keder sig, kan ikke lide at géa i skole el-
ler har et darligt forhold til deres laere-
re. Der er imidlertid betydelig forskel
pa mobbeudovere og andre elever. Nee-
sten halvdelen af mobbeudeverne (45
%) svarer, at de keder sig, at de ikke
kan lide at g4 i skole eller har et dar-
ligt forhold til deres lerere (og for de
elever der siger at de har “mobbet me-
get” gzelder det for hele 70 %). I mod-
setning hertil adskiller mobbeofrene
sig ikke fra andre elever, nar det geel-
der at kede sig, ikke kunne lide at ga i
skole eller have et darligt forhold til
sine leerere.

Mobbeudovere, ofre og skoleklasser...

Hvis vi sammenholder og krydser de
svar, der vedrerer forholdet til kamme-
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raterne og forholdet til skolen er det
bemaerkelsesveaerdigt, hvor modseet-
ningsfyldt udevere af mobning og ofre
for mobning fordeler sig. De elever, der
rapporterer at have mobbet, oplever et
negativt forhold til det at g& i skole,
men gode relationer til deres kamme-
rater 1 skolen. Omvendt har de elever,
der rapporterer at have erfaringer med
at blive mobbet, et positivt forhold til
det at ga 1 skole, men problematiske
relationer til deres klassekammerater.
Det er altsd modsatrettede og forskel-
lige forhold ved skolen, som eleverne
oplever som positive eller negative alt
efter deres mobbeposition i klassen.

Opsamling og perspektivering til
praksis

Artiklen har stillet skarpt pa tre for-
hold for elever, der gar i mobbende
klasser. At veere alene, at veere bange
eller at opleve skolelede er mere ud-
bredt 1 klasser med forekomst af mob-
ning sammenlignet med klasser med
ingen eller en meget lav forekomst af
mobning. Iseer er det bemeerkelsesveer-
digt, hvordan elever, der har veeret ud-
sat for mobning er meget bange for
igen at blive mobbet eller blive til grin.
Dette angstforhold er sa dominerende
hos elever med mobbeerfaringer, at det
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bor inspirere til udvikling af strategier
for, hvordan disse elever kan stottes og
for udvikling af strategier for, hvordan
man tager imod nye elever, der er ble-
vet mobbet pa deres “gamle” skole.
Undersogelsens fund udfordrer pa for-
skellige mader dominerende forstael-
ser af mobning i forskningslandskaber-
ne og hos leegmand. Saledes udfordres
forstaelser af mobning, hvor arsagen
til feenomenet primeert knyttes til per-
sonlige egenskaber hos enkelte elever,
hvor usikkerhed, sdrbarhed og agressi-
onsniveau ofte udpeges som forklaring
(se f.eks. Olweus 1992). Artiklens ana-
lyse peger 1 stedet pa, at mobning og
lav tilfredshed med livet 1 klassen
haenger sammen. Det laegger op til, at
indsatser mod mobning ogsa retter sig
mod skoleklassernes kultur som betin-
gelsesskabende kontekst for de enkelte
elever og for elevfzllesskabet. Her kan
undersogelsen resultater inspirere til,
at der 1 praksis ogsa fokuseres pa en-
somhed, angst og manglende skolelyst
1 skoleklasserne. Og at dette ikke for-
stas som noget der er adskilt fra mob-
ning, men tveertimod kan iagttages
som en indikator pa at mobning méske
trives, ogsa dér hvor bern og unge ikke
selv beskriver deres skoleubehag 1
mobbe-retorikker. Samtidig leegger un-
dersogelsens analyser op til at under-
soge, hvad manglende skolelyst bestar
af, og hvordan lyst, ulyst og de sociale
relationer i skolen er forbundet. Sale-
des kan det f.eks. veere relevant 1 hgje-
re grad at interessere sig for, hvorfor
udevere af mobning distancerer sig fra
at ga 1 skole, og hvordan tilrettelaeggel-
se af undervisningsdidaktiske strategi-
er kan overskride kedsomhed og skole-
lede.
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Andersen; Peter, Ostergaard (Lecturer at the University of Copenhagen).Exa-
mining Classes as a Matter of Course. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012,
Vol.45, 6, 367 — 379. — The article points out that the classroom as a social organiza-
tion and structure to a large extent functions unnoticed. Teaching is nearly always
organized in classes, but this does not attract much attention. The article addresses
how such matters of course may be examined, and the challenges emerging when
methods of observation and studies of school structure are being implemented. Pu-
pil perspective defined as the position and the thinking in the classroom of pupils is
presented and discussed. — Peter 0. Andersen.

Winther-Lindquist, Ditte (Lecturer). About being Quiet in the School - Illus-
trated by the Passing of two Boys from One Class to Another. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6, 380 — 391. — The paper argues that silence
and shyness in the classroom has become inappropriate in the Danish edcuation et-
hos, so that children who are not participating verbally in the classroom context are
sanctioned by both peers and teachers. It is suggested that the expectation towards
active verbal participation increases in the primary school years because the child
is supposed to develop in the social identity of a proper pupil. Through examp-
les with two silent boys in transition between primary and secondary school a mo-
del of social identities in transition is suggested. As a part of the demands of arri-
ving at a new school and into a new classroom active self-presentation is required,
which is a tremendous challenge for silent/shy pupils. It is shown that the complex
environment-person relationship shapes developmental pathways that can hinder
or faciliate the boys to break the silence and become verbal participants in the
classroom. Ditte Winther-Lindquist.

Stanek; Anja, Hvidtfeldt (Lecturer at the University Center of Roskilde). Uncon-
centrated or Concentrated on Other Children. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6, 392 — 399. — This article addresses children’s concentra-
tion difficulties from the perspective of social practice theory (Dreier, 1979, 1997,
2008; Klaus Holzkamp, 1985; Tolman, 1994). Children’s ways of participating in
teaching are analysed as connected to their life across different places, with diffe-
rent participants and their different ways of participating. The article argues in fa-
vour of an understanding of concentration difficulties in teaching settings as con-
nected to difficulties in children’s communities. In that way the article substantia-
tes difficulties as social rather than belonging to the individual.

Furthermore the article points out that Children’s lack of concentration does not-
necessarily disturb the teaching, and in situations with non-disturbance the lack of
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concentration can potentially be overlooked or at least not noticed before the
Children later on might show inadequate academic results. Anja Hvidtfeldt Stanek.

Larsen; Maja, Ron (Lecturer at the University of Aarhus). The Anecdotal
Meaning of Everyday Life — When the Life of Children Disappears From
the Comprehensive View. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6,
400 - 412. This article investigates interdisciplinary professional practice about
“children in difficulties”. The article reflects findings from a study applying partici-
pant observation and interviews in composite compound cross-professional practice
handling children in difficulties. With an onset in the boy Storm, and his course du-
ring a period of three years, the case is an analysis of the relation between the eve-
ryday life of Storm, and the professional descriptions of the difficulties surrounding
him. On this background the articles claims, that knowledge from children’s eve-
ryday lives and analyses of the children’s perspectives often slip out of focus, in spi-
te of intentions of developing a holistic approach with a many-facetted and contex-
tualizing gaze on children’s difficulties. In the case about Storm, it is shown how an
unintended consequence of this can be professional blindness to the way interventi-
ons sometimes work to complicate the life situation of the child even further. Maja
Ron Larsen.

Morin, Anne (Lecturer at the University of Aarhus). The Family Class — Be-
tween Contextualizing and Individualizing. Pedagogisk Psykologisk Tids-
skrift, 2012, Vol. 445, 6, 413 — 422. — In this article, I will on the theoretical and
methodological ground of critical psychology Dreier, 1993, 2008; Hojholt 1996, 2001
and practice research present an analysis of empirical material from the research
project: “Across family work and inclusion in school”.

In relation to the focus on the family class construction the article is a reflection
of a central theme grown out of the empirical fieldwork. The main point of discussi-
on is a dilemma concerning the support given to children in some kind of educatio-
nal and/or social difficulties in school.

An empirical example of an intervention in relation to a girl in 5% grade is pre-
sented to discuss this tension. The analysis shows that the intervention in the fami-
ly class seems to reproduce a classic split between general education and special
education since the organisation of the work contributes to an abstraction of the
work in the family class from the work in the general class instead of relating it to
the general class.

This dilemma can be said to mirror a tension at a larger societal scale when look-
ing at the relation between the rhetoric in educational policy and practice. On the
one hand policy rhetoric takes an outset in values of inclusion on the other hand
the school system still inhabits different types of compensatory interventions as
special schools and learning arrangements where individual pupils or smaller
groups of pupils are split out from the general system. Anne Morin.

Skovlund, Henrik (Lecturer at the University of Aarhus). Voices from Diag-
nosed Children About Relations Within Special Needs Communities. Peda-
gogisk Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6, 423 — 437 — This article is based on
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interviews and observation of eight children between seven and eleven years old
about their views on themselves in regard to their diagnoses. The children were
from different special schools and had diagnoses like ADHD, Autism and Non Ver-
bal Learning Disorder. The investigation showed that the children’s understan-
dings of their diagnosis were not stigmatizing within the context of the special nee-
ds schools. If the children had problems, these were explained with reference to ge-
neral issues with teachers and peers and not grounded in their understandings of
the diagnosis as such. In contrast, the children used their diagnose to explain their
former problems in the public schools from which they came. Basically the children
understand themselves as suffering from an invisible handicap that makes their
behavior uncontrollable and unwanted to an extent where they are unable to parti-
cipate in common learning contexts and have to be medicated. However, within the
special school the children’s self-understanding is basically positive and unaffected
by the diagnosis. The question is whether this understanding can be transferred as
motivational basis to public school at the end of the special need program. This pa-
per argues that such a transference can not solely be based on empowerment of the
children themselves, because their self understandings rely on conflicting practice
between special schools and public schools with regard to the diagnoses. Thus the
problem of transference has to be solved at an organizational level across the insti-
tutions as well as from within these institutions. Henrik Skovlund.

Ringsmose, Charlotte (Professor at the University of Aarhus).The Effects of
Comradeship and the Difficult Social Unequality. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6, 438 — 444. — This article addresses how peer effect af-
fects learning environments and learning outcomes in classrooms. The United Sta-
tes is used as an example being a country with a long history of policies attempting
to solve problems of diversity in classrooms. In Denmark we face some of the same
problems, and may profit from these experiences. Social background and achieve-
ment is strongly connected. Peer effects in the classroom may help children from
poor social backgrounds perform better, and peer effects have social and academic
impacts beyond school. Charlotte Ringsmose.

Hansen; Helle, Rabel & Henningsen, Inge & Kofoed, Jette (Lecturers at the Uni-
versity of Aarhus). Classroom Cultures and Patterns of Bullying. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2012, Vol. 45, 6, 445 — 454. — The more bullying in a class,
the more anxiety, loneliness, and school disgust. These are findings from a survey
from a number of classes for 14-15 ys. old children. The results show that experi-
ence of bullying rarely stands alone; when bullying is reported one also finds nega-
tive scores on other social parameters, i.e. anxiety, loneliness, and school disgust.
The investigation suggests that the culture of the class is a decisive factor for the
amount of bullying taking place in the classroom. — Helle Rabol et al.
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“Konsulent - men hvordan?”

Thilde Westmark m.fl., “Konsulent -
men hvordan?” Akademisk forlag 2012,
280 s., 348 kr

Bogen er et fremragende input til det
omfattende konsultationsarbejde, der 1
disse ar finder sted i PPR og i forvalt-
ningerne og er med til at kleede PPR
medarbejderne pa til hverdagen. Den
henvender sig til alle faggrupper, der
arbejder 1 konsultative processer som
processtyrere og madeledere, heri-
blandt PPR psykologer. Den har rele-
vante redskaber og modeller med til
praksisfeltet, uden at den pa nogen
made laegger op til, at praksis storkner
og lader sig forsimple med manualer til
konsultationsarbejdet. En af ledetrade-
ne for konsulentarbejdet er netop at
holde kompleksiteten ved live.

Bogen er skrevet af de 4 konsulen-
ter: Thilde Westmark, Dorte Nissen,
Lasse Offenberg og Dorte Lund-Jacob-
sen. De er alle erfarne indenfor konsu-
lentvirksomhed og efteruddannelse.
Bogen er baseret pa narrative ideer og
poststrukturalistiske inspirationskil-
der, som omsaettes til det praktiske ar-
bejde. Frem for gennemgange af teori-
erne har bogen fokus pa, hvordan ide-
erne fra disse teorier bruges.

Der er mange eksempler med fra det
sociale, peedagogiske, sundhedsfaglige
og psykologiske felt med deres mange-
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artede opgaver og udfordringer i for-
hold til

+ Afklaring af positionen som in-
tern og ekstern (eks. psykologisk)
konsulent

e Afklaring af positionen som fag-
og proceskonsulent

* Medskabelse af en opgaves ind-
hold og rammer

e Interviewfeerdigheder: at lytte og
sporge

+ Radgivning i store og sma grup-
per

* Haéandtering af mader, kompleksi-
tet og feedback

Det siges meget klogt et sted 1 bogen,
at konsulenten/processtyreren er “sam-
talearkitekt”. Konsulenten méa i denne
position altid gere sig felgende overve-
jelser: Hvorfor skal vi medes med disse
mennesker? Og dernest tage stilling
til: Hvem skal tale sammen om hvad,
hvornar og hvordan? Denne ledetrad
kan veere til inspiration i de fleste kon-
sulentopgaver fx ved madeledelse,
gruppesupervision, konflikthandtering
og kompetenceudviklingsforleb. Den
giver ikke blot en overordnet ide om,
hvad opgaven som konsulent er men
kan ogséa inspirere til at ga ned i de
sma detaljer, hvad angar maden, opga-
ven gribes an pa.

Praksiseksemplerne fra bogen viser,
at mennesker forstar og formidler de-
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res erfaringer gennem de historier, de
forteeller og ikke ved eksempelvis at
diskutere sandhedsveerdien med ud-
gangspunkt i “objektive” beskrivelser
eller ved at tage udgangspunkt 1 analy-
ser og strategier.

Fortellinger og den relationelle kon-
tekst har stor indflydelse p&, hvad
mennesker siger og ger. Bogen kom-
mer med forskellige redskaber til,
hvordan der gives mulighed for at se
nermere pa dominerende narrativer
for at udvikle andre forteellinger, nye
temaer, genoplive oversete spor eller
for at udforske, hvordan mennesker,
relationer og organisationer bliver ka-
rakteriseret.

Konsultationsarbejdet kreever man-
ge feerdigheder, og PPRs psykologer
kan hente meget fra bogen, nar de skal
veere klaedt pa til at foretage kvalifice-
rede afvejninger af fordele og ulemper
ved de forskellige fremgangsmader 1
opgaverne - og finde en relevant vej vi-
dere 1 de mange dilemmaer og forgre-
ningspunkter, de lebende stoder ind i.

Det komplekse landskab, som PPR
psykologen begar sig 1, bestar af mere
eller mindre modsatrettede positioner.
Det kan veaere brugbart at dykke mere
ned 1 nogle af de positioner, der ofte
graenser op til positionen som psykolo-
gisk konsulent og hvilke dilemmaer,
man befinder sig 1, nar man befinder
sig i flere positioner pa samme tid og
se forskellene mellem at arbejde ud fra
en ekstern og fra en intern position.

Bogen er sarlig relevant i disse ar,
hvor skoler, institutioner og PPR un-
dergar mange forandringer, og hvor
der er et markant fokus pa opkvalifice-
ring af det tveerfaglige samarbejde om-
kring bl.a. udsatte berns udvikling og
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inklusion. En udfordring er, at PPR
psykologerne i1 disse sammenhaenge
ofte jonglerer rundt og er ekspert med
viden fra det psykologiske og peedago-
giske felt samtidig med, at de skal
bringe deltagernes viden i spil ved rad-
givning 1 store og sma grupper, ved
ressourcecentermoder pa skolerne, ved
netvaerksmeder m.v.

Efter leesning af bogen er vi nu vi-
dende om, at organisationer klarer sig
bedst, nar de kan lade mange forskelli-
ge perspektiver og stemmer eksistere
og tale sammen. Problemer opstéar net-
op, nir samtaler gar i sta.

Bogen kan anbefales til PPR til den
store del af arbejdet 1 de konsultative
praksisformer — til PPR psykologer
som medskabere af berigende og lee-
rende processer 1 samarbejdet med an-
dre faggrupper.

Jette Lentz, tvcerfaglig leder og specia-
list i peedagogisk psykologi

Mennesket i hjernen

Kjeld Fredens: Mennesket i hjernen —
En grundbog i neuropedagogik 2. ud-
gave Hans Reitzels Forlag 2012, 198

kr, 423 sider

Det er anden helt gennemskrevne ud-
gave af Kjeld Fredens bog om hjernen,
og det er en bedrift. Den er sa omfat-
tende og indholdsrig, at man ma tage
hatten af for den. Bogens hovedbud-
skab er, at hjernen er plastisk. Dele,
der ikke benyttes, forsvinder, mens
dele der udnyttes vokser, forbedres og
udvikler sig gennem hele livet. Det er
et opgor med en klassisk opfattelse af
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den voksne hjerne som et faerdigdan-
net system, der langsomt forfalder un-
der sldningsprocessen. Helt fremra-
gende er bogens afsnit om syv myter
om hjernen (p49ff). To handler om hej-
re og venstre hjernehalvdel. En om, at
vi kun bruger 10 % af hjernen. De to
om hjernen som et statisk system har
jeg allerede naevnt. Endelig er der my-
ten om krybdyrhjernen.

Lige sa centralt er bogens gennem-
gang af begrebet embodiment. Hjernen
er ikke et organ, en slag CPU, der kan
forstas uatheengigt af den krop, som
den befinder sig 1. Bade leering, teenk-
ning og forstaelse er sa forankret i vor
krop, at de ikke kan forstas uaftheen-
gigt af den.

Jeg vil 1 det folgende komme med en
raekke nedslag, der seerligt gjorde ind-
tryk pa mig:

Skent jeg har undervist 1 matematik
og dens didaktik 1 over fyrre ar, leerte
jeg alligevel en del nyt 1 afsnittet om
tal og matematik (p364-372). Lige sa
godt var det efterfolgende afsnit om
leesning.

Spejlcellesystemet, spejlneuroner og
kroppens teenkning i verden handler
om hele skalaen fra, hvorledes vi lerer
ved at efterligne som ren imitation,
over hvorledes vi udvikler bade leering
og empati ved at saette os 1 en andens
sted til pianisten, der treener et klaver-
stykke ved at leese noderne og teenke
sig, at han spiller den.

Afsnittene om grammatisering og
den sproglige arbejdshukommelse og
de forskellige typer hjerneskader er
nermest en klinisk handbog. Det er
forbleffende sa mange forskellige slags
afasi, der findes.
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Hele afsnit 8 om sansning og sanserne
er en fryd at lese.

Bogens store styrke er dens encyklo-
peediske og velskrevne oversigt af alle
mulige aspekter af dens emnekreds.
Det er en bog, der er leest grundigt kor-
rektur pa. Mit problem med bogen er,
at den ikke er én fremragende bog men
to beger. Den ene bog om hjernen er
uklanderlig. Den anden bog om neuro-
peedagogik er god og omfattende, men
syntesen mellem de to delemner lykkes
ikke. Vi leerer, hvordan neuropaedago-
gen arbejder, men ikke som en direkte
konsekvens af hjerneforskningen. Som
jeg leeser teksten er det en selvstaendig
empirisk forskning, der ligger bag di-
daktikken og peedagogikken. Jeg glae-
der mig til tredje udgave, hvor de to
dele smelter organisk sammen.

Et par mindre forbehold: Bogens for-
klaring af begrebet ikke-lineger er for-
kert (p32). Ordet powerlaw overseettes
uheldigt med magtlov(p35) og trial and
error underligt med forsog og fejl-meto-
den (p137). Et par beger oversat til
dansk omtales kun i deres amerikan-
ske udgave.

Bogen anbefales kraftigt. Her er et
skont citat fra den: Keerlighed til det,
man gor, er mdske den vigtigste og
samtidig den mest oversete side ved al
leering.

Aadu Ott: Lat hjdrnen va’ me’...!
Tankespinneriet 2010, 241 Skr, 184 si-
der

En lille letleest bog, der ogsd omhand-
ler den nyere forskning om hjernen er
Aadu Otts Ldt hjdrnen va’me’...!' Vi

folger to venner med de sigende navne
Thomas og Albert. Albert leder tvivle-
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ren Thomas rundt i en raeekke laborato-
rier for hjerneforskning og udfordrer
hele tiden hans og leeserens fordomme
om sammenhaenge mellem lering og
hjerneforskning. Ogsa den anbefales.
Den burde nok oversaettes, sa ogsa et
dansk publikum fik adgang til den.

Helge Kastrup, Seminarielektor, UCC
Blaagaard-KDAS

Tics & Tourette

Ingrid Sinde: “Tics & Tourette” Dansk
psykologisk Forlag, 264 sider, 298 kr

Ingrid Sinde, forfatteren til denne bog
er specialleege 1 berne- og ungdomspsy-
kiatri, Ingrid er privatpraktiserende 1
Sorg, hun har i mere end 10 ar arbej-
det med ticslidelser, og har derfor skre-
vet denne bog, med et indgdende kend-
skab indenfor tics og tourette.

Bogen indeholder undervejs inter-
views. Interviewene samt efterfelgende
beskrivelser giver et fint og meget sr-
ligt nuanceret indblik 1, hvordan tics
opleves af de ramte. Familiernes egne
erfaringer indgér pa denne made ogsa i
bogen med en lang raekke citater.

Bogen kan med rette laeses af menne-
sker, der er 1 kontakt med personer, el-
ler selv er ramt af tics og tourette. For-
eeldre til bern med tics teenker jeg vil
nyde godt af denne leesning. Det er en
let leest bog, som uden meget forhands-
viden, giver en bred og let tilgeengelig
ballastviden om tics og tourette.

Bogen indeholder desuden meget til-
gengeligt materiale, med henblik pa
praktisk anvendelse. Der er eksempler

Nr. 6-2012

1 bogen, men familierne kan efterfol-
gende finde materialet pa nettet, sa de
pa egen hand, kan fa metoder som kan
afhjeelpe 1 familierne omkring de en-
kelte born.

Jeg synes det er rigtig godt materia-
le, som er let at fa fat pa, og bliver gen-
nemgéaet i bogen.

Ingrid Sinde beskriver hvordan for-
aldrene 1 mange tilfeelde kan hjelpe
deres born, til at fa feerre eller mere ac-
ceptable tics, men at det ogsa er vigtigt
at finde ud af, preecis hvilken tilgang
der er den rigtige til det enkelte barn,
da dette er individuelt.

Det er en yderst opdateret bog, som
giver en praktisk indsigt i kroniske
ticslidelser, som bl.a. Tourettes syn-
drom.

Bogen giver gode forslag til hvordan
en dialog omkring tics kan vise aben-
hed og stette, med respekt for barnet,
og uden negativ kritik omkring barnets
tics:

Eks fra bogen:

Mor: sikke mange lydtics du har i dag,
hvordan kan det veere?

Barn “det ved jeg ikke. Det var rigtig
kedeligt i skolen i dag”

Mor Lad os snakke om det i aften, som
vi plejer. Lige nu synes jeg du skal ga
ind pa veerelset, indtil du har ‘ticset
mere af’, ellers bliver jeg bims i hovedet
af at here pad det, lav din (ynglings af-
slapningsmetode), sd der er mere ro pd
ndr vi skal spise”

Barn: “ok”

Jeg oplever som leeser, at bogen 1 hgj
grad beskriver, hvordan det er vigtigt
at stotte barnet og familien. Hvilken
stotte, der kan vaere nedvendig i de en-
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kelte tilfelde, sa familien som system
ikke lider unedvendig overlast. Ingrid
Sinde tager foreldrenes rolle, ansvar
samt belastningsgrad meget serigst, og
denne beskrives og eksemplificeres,
hvilket er endnu en grund til at det
kan veere en givtig bog at leese, bade
som laerere, paedagoger, sagsbehandle-
re og psykologer.

Familiernes egne erfaringer i kombi-
nation med den nyeste viden pa omréa-
det, gor at denne bog bade giver en god
indsigt, men ogsa kan bruges som en
opdatering, ndr man som professionel
skal hjalpe og forsta bern og familier
med ticslidelser.

Psykolog Hannah Wang-Dantzer

Om og om og om igen

Sandra Bates og Anna Grenberg: Om
og om og om igen - Behandling af OCD,
tvangstanker og tvangshandlinger.
Dansk Psykologisk Forlag, 331 sider,
368 kr

Bogen er et resultat af en kulegravning
af emnet — en proces der er lobet over
en 2 — arig periode og udfort at 2 erfar-
ne fagfolk! Sigtet er at sprede viden om
adekvat behandling af mennesker
med tvangstanker. Malgruppen er sa-
ledes fagfolk, der arbejder med syg-
dommen — det veere sig 1 sundhedssek-
toren, psykiatrien og pa laereanstalter.
Ved at fokusere pa den nyeste viden
indenfor KAT- feltet (kognitiv adfeerds-
terapi) vil det veere en praktisk GUIDE
for behandlere 1 frontlinjen og dermed
en del af deres veerktgjskasse.

Bogens opbygning bestar af 3 dele:
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1. DEL. En teoretisk del, der giver
almen indforing i tvangsadfeerd —
indleeringspsykologi og KAT ved
tvangsadfeerd

2. DEL. Handler om behandling af
OCD og de parerendes seaerlige
situation og deltagelse 1 behand-
lingen.

3. DEL. Har overskriften FORSK-
NING og fokuserer pa det grund-
lag, behandlingen hviler pa. Tek-
sterne er krydret med kliniske
eksempler — stykket sammen af
forskellige behandlingsforlab.

1. DEL tager udgangspunkt i proble-
met: Hvad vil det sige at lide af tvangs-
adfeerd? Hvilken funktion har det?
Forskellen pa tvangstanker og tvangs-
handlinger — komorbiditet og ubehand-
let OCD. Med hensyn til indleringste-
ori skal behandleren kunne svare p4,
hvilke former pa indleringsteori der
benyttes til at forklare adfeerd, hvilken
rolle kognition og sprog spiller, samt
hvordan indleeringsteori bruges i ana-
lyse og behandling af tvangsadfeerd.
Indenfor KAT er det den funktionelle
analyse, der guider behandleren og pa
s. 58 vises den grundleggende og udvi-
dede model. Dette suppleres med en
detaljeret klinisk beskrivelse af KAT —
behandling.

2. DEL fokuserer pa behandlerens ind-
sigt og viden 1 forhold til eksponering
med RESPONSPRAVENTION, som er
den behandlingsform, der ifelge forsk-
ningen har den storste effekt. EKSPO-
NERING er det ene af de 2 ben 1 ERP
— det andet ben er RESPONSPRA-
VENTIONEN, der understotter ekspo-
neringen.
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Dateindsamling og kortlaegning er
det halve af behandlingsarbejdet, og
den funktionelle analyse er selve ker-
nen og det vigtigste redskab.(s.111)
Der er en udmeerket brugbar beskri-
velse af systematisk kortleegning og
adfeerdsanalyse.

Responspraevention og de parerendes
roller treekkes frem og suplerende mo-
deller, der kan fremme ERP-behand-
ling, beskrives. Fremhaeves skal ACT
(Acceptance and Commitment Thera-
py), som trods forskning ikke har vist
entydige resultater pa, at kognitiv te-
rapi kan give bedre resultater end ERP
samt DAT ( Dialektisk Adfeerdsterapi),
der er udviklet i forbindelse med Bor-
derline.

De parerendes rolle fremhaeves som
onskveerdig og nedvendig, og det pavi-
ses, at parerende, der reagerer med af-
visning af tvangsadfeerd, men samtidig
vil hjeelpe klienten, opnar de bedste re-
sultater pa livskvalitet og interperso-
nelle relationer.

3. DEL handler om FORSKNING og

besvarer 7 vigtige sporgsmal:

1. Er KAT en effektiv behandlings-
metode ved tvangsadfeerd?

2. Hvilke behandlingskomponenter
pavirker hvilke dele af tvangsad-
feerden?

3. Er KAT bedre end leegemidler?

4. Hvilke metoder bor behandlingen
gore brug af?

5. Er der behov for kognitive meto-
der ved behandling af tvangsad-
faerd?

6. Kan forskningsresultater overfo-
res til klinisk praksis?

7. Hvem har gavn af ERP?
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Syv serdeles relevante sporgsmal, der
besvares grundigt og detaljeret!

Bogens sidste kapitel beskriver,
hvad det kreeves for at blive behandler
og slutter med et EFTERORD, der
handler om fremtiden. Fremheaeves
skal ogsa nogle serdeles omfattende
referencer, leesetips samt relevante
skemaer til brug for behandleren. Al-
lersidst ikke mindst et meget fyldigt og
omfattende stikordsregister.

Alt i alt en meget grundig og detalje-
ret fagbog, der bygger pa bred og om-
fattende forskning og skrevet sammen
af erfarne fagfolk! At hvert kapitel ind-
ledes med et overblik og afsluttes med
en opsamling fremmer leesbarhed og
overskuelighed. En udferlig fagbog for
behandlere!

Birgit Marott, Aut. Psykolog, Lektor i
psykologi

Eksistentiel terapi

Emmy van Deurzen & Martin Adams:
Eksistentiel terapi — en introduktion.
Hans Reitzels Forlag 2012. 223 sider.
Vejledende pris 300,- kr

Eksistentiel terapi er en mangefacette-
ret introduktion til eksistentiel psyko-
terapi. Emmy van Deurzen og Martin
Adams ger indledningsvis rede for ek-
sistentiel terapis teoretiske baggrund.
Efterfolgende preesenterer de grundan-
tagelserne 1 eksistentiel psykoterapi og
beskriver detaljeret, hvordan eksisten-
tiel terapi kan udeves 1 praksis, samt
hvilke overvejelser hos terapeuten, der
er afgerende for et vellykket terapifor-
lob. Vigtige konkrete detaljer 1 sam-
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spillet mellem klient og terapeut ek-
semplificeres.

Nogle af bogens centrale temaer er:

» Historie og teoretisk baggrund
for eksistentiel terapi

¢ Fenomenologisk praksis — ker-
nen 1 eksistentiel terapi

e Den eksistentielle terapeuts saer-
lige kendetegn

e Det gode livs kvaliteter

e Terapiprocessen og forandrin-
gens natur

e Misforstéelser omkring den eksi-
stentielle metode

Forfatterne praeciserer, hvordan tera-

peut og klient 1 den terapeutiske pro-

ces 1 feellesskab udforsker eksistentiel

terapis grundantagelser, som er, at

e det er muligt at skabe mening 1
tilveerelsen

e det giver god mening at gore det

* individet har en evne til at treeffe
velovervejede beslutninger om
livet og sin holdning til det

e man leser ikke vanskelige pro-
blemer ved at undgd dem

e den menneskelige natur er
grundleggende fleksibel

¢ mennesket kan laere af livet og
overskride problemer

Den felles udforskning foretages ty-
pisk med udgangspunkt i de fire
grundleggende dimensioner eller livs-
verdener 1 den menneskelige eksistens,
som Binswanger har beskrevet: Um-
welt, Mitwelt, Eigenwelt og Uberwelt.
Disse dimensioner gennemgas 1 det
forste kapitel og forbliver centrale for-
ankringspunkter gennem hele bogen.
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Eksistentiel psykoterapi er et meget
komplekst tema, da der er tale om flere
forskellige skoledannelser, som har det
til feelles, at de bygger pa samme van-
skeligt tilgeengelige filosofiske grund-
lag. For leeseren er det en stor hjelp,
at bogen er skrevet 1 et letleeseligt
sprog og er forbilledligt systematisk
opbygget.

Hvert kapitel indledes med et citat.

Det enkelte kapitel kan omfatte flere
temaer, men hvert tema folges op af
forslag til gvelser og afsluttes med en
ramme med neoglepunkter.

I de mere praksisrettede kapitler ud-
dybes budskabet desuden med konkre-
te eksempler.

Bogen udskiller sig ud fra anden lit-
teratur om eksistentiel psykoterapi
ved klart at bryde med bereringsang-
sten overfor konkrete terapeutiske an-
visninger. Saledes giver bogen eksem-
pelvis detaljerede bud pa, hvordan
man kan arbejde med folelser, med
dremme, med angst og autenticitet, og
hvordan man kan satte den praktiske
ramme for terapi.

Eksistentiel terapi er en indfering 1
eksistentiel psykoterapi og henven-
der sig til savel terapeuter under ud-
dannelse som til mere erfarne tera-
peuter.

Henning Strand

Far, mor og skilsmissen

Anette Due Madsen (RED.): Far, mor
og skilsmissen — at veere bornene i mid-
ten. Dansk Psykologisk Forlag, 340 s.,
348 kr
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Drivkraften bag etablering af Center
for Familieudvikling 2004 — Anette
Due Madsen - har redigeret antologien,
som bestar af artikler fra erfarne fag-
folk, der beskriver skilsmissesituatio-
nen set fra bernehgjde og derfra giver
de voksne omkring bernene gode rad
og anvisninger pa at komme positivt
videre 1 livet.

Indlaeggene tager udgangspunkt i
Center for Familieudviklings konferen-
ce: “En handsraekning til den brudte
familie.” Dansk Psykologisk Forlag op-
fordrede til at samle og dbne bidrage-
ne, sa “handsreekningen” kunne blive
flere til del. Dette er hermed gjort!

Forfatterne og interviewede personer
er forskellige 1 alder og baggrund. Der
er 14 bidragsydere, hvor den yngste er
9 ar. Bogen bestar af 18! kapitler, og er
delt op 1 2 dele: 1. Del med focus pa
“Bernene mellem de voksne” og 2. Del
“De voksne omkring bernene” . Det er
sveert at fremhaeve de enkelte kapitler,
da de hver for sig rummer vaerdifulde
budskaber og refleksioner, men centra-
le overordnede budskaber vil blive
trukket frem. Eksempelvis lindres
borns sorg ikke af masser af nyt legeto]
— og at saette graenser er ikke det sam-
me som at skeelde ud. Tryghed er at
vide, hvad der skal ske —f. eks 1 forbin-
delse med hgjtiderne.

Bornenes situationer er illustrativt
eksemplificeret af genkendelige jord-
neere situationer — kombineret med
masser af gode rad! Vi skal mede bor-
nene, hvor de er, og deres reaktions-
moenstre og mestringsstrategier beskri-
ves 1llustrativt som f. eks.: Ostersbar-
net, linedanserbarnet, maeglerbarnet,
kaktusbarnet, afstandstageren og par-
tifeellen.
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Anderkendelse og at have et rum,
hvor barnet kan mede ligesindede, er
vigtigt og centralt.

OAS — Oplevelse Af Sammenhaeng (
Antonowsky 2000) effektualiseres af
forstaelighed — handgribelighed — og
meningsfuldhed i1 grupperne. Hovedbe-
greber, der forklares sardeles kompe-
tent.

Og sa bor Olgas rad til de voksne lze-
ses af alle foraeldre! Det er et rorende,
centralt kapitel, der yderligere under-
streges af eksempler og cases fra Bor-
netelefonen.

Ogsa forskning om bern fra brudte
hjem inddrages og slutter med at op-
stille gode rad til foraeldre, sa de kan
se, hvordan de skal forebygge og hjeel-
pe bornene gennem en skilsmisse.

2. DEL handler om de voksne omkring
bornene og Annette Due Madsens ka-
pitel om gode rad til konstruktiv kom-
munikation— krydret med velkendte il-
lustrative billeder pa hverdagens
“kommunikationsheemmere”, som er
optrapning, nedvurdering, negativ for-
tolkning, tilbagetreekning - er bestemt
leesevaerdige og tankevaekkende. Det er
vigtigt at veere bevidst om kommuni-
kationsfremmere. Samarbejdets vigti-
ge kunst beskrives. Klare kommunika-
tionsregler og samarbejdsformer frem-
haeves. Et PREP — kursus kan tilgode-
se disse faerdigheder, hvis man har be-
hov. Forudsaetningen er at bede om
hjeelp. “Den der beder om hjalp, er
sjeeldent hjeelpeles”. (Dahl 2011). Livet
kan blive godt igen, og det skal borne-
ne opleve!

Bornefamiliens udvikling gennem de
sidste 50 ar belyses af Per Schultz Jor-
gensen. Moderens involvering i er-
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hvervslivet og faderens plads i familien
skaber nye udfordringer. I skilsmisse-
situationen er statsforvaltningen bar-
nets advokat. Dens arbejde og befojel-
ser beskrives. Feelles foraeldremyndig-
hed og deleordninger forklares, og bo-
peelforeldrenes befgjelser og skonomi-
ske fordele fremhaeves.

Bogen slutter med “Vejen videre”,
hvor medmenneskelig godhed, selvre-
fleksion, opger med skyld og ansvar
slutter med henvisning til : — Keemp for
keerligheden — en grundbog 1 voksenun-
dervisningensprogrammet PREP, der
er peedagogiske kurser til hjeelp for at
fremme det gode parforhold.

Sidst er der fyldestgorende littera-
turliste til hvert kapitel, beskrivelse af
den enkelte forfatter og ikke mindst en
flot oversigt over myndigheder og orga-
nisationer, hvor man kan hente yderli-
gere vejledning og hj=lp.

En flot bog!!!'der kan anbefales pa det
varmeste! Letleeselig og overskuelig!
Bor leses af foreeldre og samtlige im-
plicerede!

Bogen har en indsigt og bredde, der
igangsaetter refleksion og konstruktiv
teenkning.

Birgit Marott, Aut. psykolog, Lektor i
psykologi.
Jeg SKAL gore det
Anne Vibeke Fleischer og Rikke Mol-
bak: Jeg SKAL gore det. Dansk Psyko-
logisk Forlag, 56 sider, 168 kr
Fleischers og Melbaks bog “Jeg SKAL

gore det” har undertitlen “Eva og Carl
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har tvangstanker og “handlinger”. Bo-
gen er en del af serien “Psykologi for
born”, omhandlende psykologi “i berne-
hejde”, og bogen er skrevet for at skabe
mulighed for at tale med bern om van-
skelige emner som f.eks. problem-vre-
de, tvangstanker og “handlinger. Bo-
gen er skrevet til bern 1 bernehave og
indskoling, som har “besveerligheder”
pa disse omrader.

Forfatterne er meget tydelige 1 deres
leesevejledning af bogen, hvor de anbe-
faler at den voksne starter med at leese
forordet, hvor bogens formal som red-
skab til at deempe barnets angst ved at
afmystificere og skabe bedre forstaelse
af tvangen fremgar. Her forklares ogsa
vigtigheden af, at bernene leeser bo-
gens historier sammen med den voks-
ne, sa sporgsmaélene i historierne kan
danne opleeg til diskussion — uden fa-
cit.

Forfatterne anbefaler herefter den
voksne at leese efterordet, hvor de psy-
kologiske faktorer omkring tvangstan-
ker og -handlinger gennemgaés.

Her beskrives bl.a., hvad forfatterne
kalder “normalt tvangspraeg”, som er
naturlige led i barnets udvikling i form
af vaner og ritualer i forskellige situa-
tioner, og som plejer at ga over af sig
selv som almindelige perioder i1 barnets
udvikling. Tvangspraeg ligner pa man-
ge mader vaner, stereotypier og ritua-
ler — men er forbundet med angst, og
der kan veere magisk teenkning inde 1
billedet.

Herefter beskrives, hvordan man
kan definere og diagnosticere tvangs-
praeg, tvangstanker og tvangshandlin-
ger, samt barnets oplevelse af tvang.

Efterfolgende beskrives, hvordan
man kan satte ind overfor tvangens
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forskellige udtryksformer. Her foreslar
forfatterne at dele indsatsen op i tre
omrader: Vurdering af barnets daglig-
dag, information til voksne i barnets
dagligdag, samt hvordan man kan saet-
te ind over for barnet selv, og denne
indsats beskrives grundigt med gode
forslag til, hvordan man som voksen
bl.a. ma vurdere, hvorvidt nogle
tvangsting kan accepteres i hverdagen,
og hvilke tvangshandlinger, der ikke er
hensigtsmeessige hvornar. Der diskute-
res ogsd, hvorvidt de voksne bor “ga
med pa” barnets tvangstanker/hand-
linger, og der foreslas mader, hvordan
man kan “indramme” tvangstanker/
handlinger.

Et afsnit handler om ideer til, hvor-
dan den voksne sammen med barnet
kan “holde sammen” imod tvangen —
og at det er vigtigt for barnet at opleve
“feelles front” mod tvangen.

Det beskrives, hvordan man kan
hjeelpe barnet med at saette ord pa
tvangen, sa det kan fa mulighed for at
tale herom med andre — og for at forsta
sig selv bedre.

Muligheden for medicinering naev-
nes, men det understreges, at medici-
nering aldrig ber veere eneste behand-
lingsinitiativ, men kan veere supple-
ment til psykologisk og peedagogisk
indsats.

Herefter beskrives, at born med
tvangspraeg, tvangstanker og tvangs-
handlinger har tendens til at veere sti-
ve 1 deres tankegang, og hvordan dette
kan skabe konflikter i hverdagen. For-
fatterne optegner herefter forskellige
muligheder for, hvad der kan veere pa
spil for barnet, hvordan man i1 hverda-
gen kan trene fleksibilitet pA mange
forskellige omrader — og at denne tree-
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ning bedst varetages af de voksne, der
kender og omgas barnet i dagligdagen.

Forst efter at have last for- og efter-
ord anbefaler forfatterne, at man laeser
historierne sammen med barnet.

Historiernes hovedpersoner er den
5arige Carl, som gar i1 bernehave, og
som “drilles” af tanker, sa han bliver
“nedt til at gere ting, som han godt ved
er lidt dumme. Eva, den anden hoved-
person, er 8 ar og gar 1 skole — fagligt
dygtig, men som “bliver flov”, nar an-
dre opdager, at hun ger de samme ting
mange gange.

Historierne beskriver 1 tekst og teg-
ning hverdagssituationer, hvor berne-
ne kommer 1 konflikt med deres omgi-
velser og bliver vrede og kede af det.
Nederst pa siderne — tydeligt adskilt
fra historieteksten — foreslas forskelli-
ge sporgsmal, man kan snakke med
barnet om for sammen at reflektere
over, hvad der kan veere pa spil for
barnet, nar han/hun reagerer, som
han/hun ger? — og hvorfor omgivelser-
ne mon reagerer, som de gor? — og
hvordan andre mestrer sddanne situa-
tioner?

Bogens forméal om at hjeelpe born med
tvangstanker og tvangshandlinger, er
fint opfyldt — ogsa at hjeelpe de voksne
og andre born, som kender disse born,
til at forsta dem bedre og hjeelpe dem.
Det er en velkomponeret bog med gode
definitioner og beskrivelser af problem-
stillingerne — savel hvad der kan ses
som almindelige faser 1 berns udvik-
ling, og hvad der kan ses som bekym-
rende. De forskellige mader at opdele
interventionen pa samt opdelingen af
de forskellige kendetegn giver rigtig
god hjeelp til forstaelse og ideer til trae-
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ning 1 hverdagen — alt dette, oplever
jeg, er bogens helt store styrke.

Bogens historier er gode psedagogi-
ske oplaeg til refleksion og samtale
mellem bern og voksne, hvor barnet far
mulighed for at genkende sig selv i de
dilemma-situationer, som hovedperso-
nerne foler sig hensat 1, og de rode
“fodnoter” giver rigtig gode forslag til
opsummering af dilemmaet samt op-
leeg til diskussion omkring, hvad der
star pa spil og feelles refleksion om-
kring muligheder.

Grete Binger, Psykolog

Mentalisering i mgdet med
udsatte born

Janne Ostergaard Hagelquist: Mentali-
sering i modet med udsatte born. Hans
Reitzels Forlag, 236 sider, 268 kr

Janne Ustergaard Hagelquists bog har
som formal at fremme den “kunst”, det
er, at kunne mentalisere 1 det professi-
onelle mode med omsorgssvigtede og
traumatiserede born og unge — at men-
talisering ikke blot kan forklares med
empatibegrebet, men at der i mentali-
serinsbegrebet yderligere indgar en op-
meerksomhed/bevidsthed omkring egne
mentale tilstande og reaktioner i sam-
spillet.

Bogen giver en indfering 1 mentalise-
ringsbegrebet samt mentaliseringsba-
seret behandling, og forfatteren har
omhyggeligt beskrevet relevante teori-
er, sa de opleves lettere tilgaengelige,
ligesom de mange virkelighedsneere
praksiseksempler har til forméal at om-
saette teorierne til hverdagssituationer
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med omsorgssvigtede og traumatisere-
de born og unge.

Bogen er bygget op, sa de centrale
begreber defineres i forste kapitel, hvor
ogsa fire forskellige former for om-
sorgssvigt defineres: fysisk og psykisk
omsorgssvigt — aktivt sdvel som pas-
sivt.

I andet kapitel gennemgés sa den
indstilling, som er selve grundlaget for
mentaliseringsbaseret behandling af
disse fire former for omsorgssvigt. I
dette kapitel introduceres ogsa fem be-
greber som danner ordet ABENT:
Abenhed, Balance, Empati, Nysgerrig-
hed og Talmodighed — tilsammen hjal-
per dette hukommelsen til at huske
denne indstilling i komplicerede sam-
spilssituationer.

Alle begreber gennemgés i forhold til
almindelig udvikling samstillet 1 for-
hold til omsorgssvigtede og traumati-
serede born og unge — og hvorledes det-
te kan balanceres 1 forhold til de pro-
fessionelle.

Pa dette grundlag er de efterfolgende
kapitler 1 bogen bygget op, sa de sup-
plerer hinanden. Hele tiden tages ud-
gangspunkt i den trygge og harmoni-
ske relation til en primaer omsorgsper-
son som grundlag for barnets tilknyt-
ning og udvikling, hvor barnet tilbydes
udviklingsfremmende samspil, og hvor
barnet stottes 1 at leere at regulere sine
folelser — og leerer at mentalisere. Ef-
terfolgende vises eksempler pa, hvad
der sker, nar barnet ikke tilbydes disse
forhold 1 sin udvikling.

Alle begreber gennemgés grundigt
ud fra den normaludvikling, som efter-
folgende danner udgangspunkt for
“fejl’udvikling — hele tiden teet knyttet
til case-beskrivelser, som viser, hvor-
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dan denne viden i praksis kan anven-
des til at forsta og handle 1 hverdags-

situationer og behandlingsarbejde
med omsorgssvigtede og traumatisere-
de born og unge.

Forfatteren giver herefter kort be-
skrivelse af selvets udvikling gennem
relevant spejling af omsorgspersoner-
nes kommunikation i det gensidige
samspil 1 relationen — og afvigelser
herfra.

Kapitlet afsluttes med en opsamling
omkring “den mentaliserende indstil-
ling”, samt hvornar og hvorfor denne
indstilling bruges.

Det fjerde kapitel bygger videre pa
de linjer, der er “lagt ud” i de foregaen-
de kapitler om indstilling, tilknytning
og samspil med udgangspunkt i den al-
mindelige 'trygge’ udvikling relateret
til den ‘belastede’ udvikling.

Udgangspunktet tages igen i en kon-
kret case-historie der beskriver en
mentaliseringsbaseret peedagogik samt
en terapimodel for mentaliseringsbase-
ret tilpasset arbejdet med bern og
unge.

Ud fra case-historien beskrives,
hvordan man i1 behandlingsarbejdet
kan stette opbygning af et “sammen-
heengende selv”.

I det femte kapitel defineres og skel-
nes mellem traumer og tilknytnings-
traumer.

Traumer kan veere upersonlige eller
personlige, og forskellige efterreaktio-
ner beskrives med casehistorier — hvor-
dan selve haendelsen, oplevelsen og
omsorgspersonens reaktioner herpa
har betydning for hvilke efterreaktio-
ner, barnet/den unge udvikler.

Tilknytningstraumer defineres pa
baggrund af de tidligere beskrevne fire
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typer omsorgssvigt og beskrives igen
gennem case-historier med efterfolgen-
de grundig opsamling.

I sjette kapitel introduceres traume-
behandlingsmodellen STORM.

Der tages udgangspunkt i en kon-
kret casehistorie, hvorigennem
STORM-modellen gennemgas, og hvor
de enkelte elementer/begreber knyttes
med henblik pa behandlings- og net-
veerksfokus.

Bogen afsluttes med at have fokus
pa udviklingstraumer.

Forfatteren beskriver i1 kapitel syv,
hvordan amerikanske teoretikere, der
arbejder med omsorgssvigtede og trau-
matiserede born og unge, forseger at fa
en ny diagnose med i det amerikanske
diagnosesystem DSM. Grundtanken
herfor er udviklingstraumatiserede
borns og unges vanskeligheder i for-
hold til at regulere deres folelser, fysik,
opmaerksomhed, adfaerd, selvet og rela-
tioner. Forfatteren skelner mellem til-
knytningstraumer og udviklingstrau-
mer, idet barnets mange forskelligarte-
de efterreaktioner pa udviklingstrau-
mer skaber nye vanskeligheder ved
hver ny udviklingsfase, hvorved bar-
nets symptomer kompliceres 1 takt
med dets udvikling.

Igen modstilles almindelige berns al-
mindelige udviklingsmaessige udfor-
dringer med, hvilken betydning det
har for et barn, der lever med alle fire
former for udviklingssvigt — beskrevet
gennem casehistorier. Formalet her-
med er at skabe forstaelse for barnets
adfeerd, som gor det muligt at indga 1
et mere mentaliserende samspil med
barnet/den unge.

Kapitlet afsluttes med at gere op-
meerksom pa, at der hos omsorgssvig-
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tede og traumatiserede bern kan ses en
asymmetrisk udvikling, hvor barnet/
den unge kan have udviklet helt al-
derssvarende kompetencer i1 nogle situ-
ationer, mens det 1 andre situationer
ikke har udviklet sig efter “normen” —
og det papeges, at “for at kunne indga i
et mentaliserende samspil med disse
born er dette helt essentiel viden”.

I kapitel otte danner et barns histo-
rie og behandlingsforleb baggrund for
en beskrivelse af et barn med sddanne
udviklingstraumer. Fokus sattes pa at
etablere sikkerhed som basis for udvik-
ling af tilknytning og gennem en men-
taliserende holdning i relationsarbejde
at leere barnet at registrere, kategori-
sere og sa&tte ord pa sine folelser, som
er basis for at kunne regulere disse.

Ressourcefokus bliver beskrevet som
grundlag for opbyggelse af de evner,
barnet besidder sin asymmetriske ud-
vikling til trods — og kapitlet afsluttes
med en opsamling.

Med denne bog bliver man som leeser
sat grundigt ind 1 teorier omkring
mentalisering, udvikling og tilknytning
— hele tiden sat 1 taet relation til gode
beskrivende praksiseksempler.

En af bogens store styrker er, at for-
fatteren 1 sit sprog samt 1 bogens kon-
sekvente opbygning med sine mange
praksiseksempler formér at gore van-
skelige teorier tilgeengelige for forsta-
else og anvendelige for praksis.

Det er denne leesers indtryk, at for-
fatteren 1 hele sin holdning demonstre-
rer en dyb indlevelse 1 de omsorgssvig-
tede og traumatiserede bern og unge,
samt de mangeartede udfordringer dis-
se beorn og unge star overfor gennem
deres udvikling.
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Herudover har forfatteren fokus pa
de voksne, som i deres professionelle
mode med disse bern og unge ofte kan
fole sig frustrerede. Her kan denne bog
med sin dybe indsigt og loyale indlevel-
se veere rigtig god indfering i, hvordan
man gennem en mentaliserende ind-
stilling kan anvende denne tilgang 1
hverdagssituationer og behandlingsar-
bejde.

Grete Binger, Psykolog

Ledergruppen

Inge Schutzsack Holm: Ledergruppen —
dynamiske leereprocesser. Hans Reit-
zels Forlag 2012. 267 sider, 275 kr.

Ledergruppen — dynamiske leereproces-
ser er en bog om fa2nomener i leder-
grupper. Forfatteren tager afseet 1 en
empirisk undersogelse, som forstas og
tolkes i en psykologisk referenceram-
me.

Efter at have lest bogen sidder jeg
tilbage med en sjaelden, men god ople-
velse af at veere blevet beriget og klo-
gere pa min egen position som leder.
Denne oplevelse tilskriver jeg Inge
Schitzak Holms evne til

at fange nogle helt centrale paradok-
ser, dilemmaer og problematikker, som
er genkendelige for mig og som angive-
ligt er udbredte 1 ledergrupper, selvom
de sjeeldent bliver italesat.

Den empiriske undersagelse af livet 1
ledergrupper, som forfatteren selv har
gennemfort, har veeret en veesentlig in-
spirationskilde for hende, og hun gen-
giver gennem hele bogen citater fra in-
terviewundersegelsen, som — i skon
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forening med teori og analyser — giver
leeseren en oplevelse af autenticitet.

Gennem brugen af interview og ob-
servationer praesenterer ISH feenome-
net (ledergruppen) fra indersiden og
hendes gedigne og sammenhaengende
teoretiske refleksioner, som bygger pa
psykologi og tilstedende videnskaber,
fremstar konsistente selvom ISHs til-
gang er multiteoretisk. Hun inddrager
béade udviklingspsykologi, socialpsyko-
logi, neuropsykologi, systemteori og
psykoanalyse.

Noget af det jeg s®tter meget pris pa
i bogen er, at ISH undga at pege pa de
lette lesninger, men fastholde kom-
pleksiteten 1 sine beskrivelser, analy-
ser og vurderinger. Saledes accepterer
hun, at man i ledergruppen ma manov-
rere 1 paradokser, som hverken kan op-
loses eller fjernes. Som et eksempel pa
dette betoner hun dualiteten mellem
individ og gruppe, som er preeget af det
enkelte menneskes eksistentielle di-
lemma: at vi pa samme tid har behov
for at opleve os inkluderet i et socialt
feellesskab og har behov for autonomi 1
betydningen, at have en eller anden
grad af kontrol over vores eget liv.
Denne grundleggende forstaelse, at
man 1 ledergruppen hele tiden befinder
sig 1 spaendingsfeltet mellem autonomi
og feellesskab, genkendes efterfolgende
1 mange af bogens beskrivelser og ana-
lyser.

Det er forfriskende for den lidt kriti-
ske laeser, at ISH forholder sig userbo-
digt overfor mange af de myter og pa-
stande, der tages for givet 1 megen ma-
nagementlitteratur. Det kan hun bl.a.
gore, fordi hun tager sin egen empiri
alvorlig. Eksempelvis gor hun op med
myter om faseteorier og teorier om, at
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grupper skal sammenseattes af forskel-
lige personlighedstyper.

ISH beskriver, hvordan mange leder-
grupper fungerer dysfunktionelt og
hun finder, at det er vanskeligt at se,
hvem i den organisation, de er en del
af, der kan gribe ind over for en sadan
ledergruppen. Mange ledergrupper le-
ver ogsa deres eget skjulte liv med
konkurrence, rivalisering, magt, ende-
lose diskussioner og kedsomhed. Ifolge
ISH lever sadanne ledergrupper ofte
ikke kun skjult for organisationen,
men meget af det, der foregar, er ogsa
skjult for gruppen selv.

ISH preesenterer mange tabuer, som
sjeeldent omtales 1 ledelseslitteratur.
For blot at neevne et eksempel, skriver
hun, at interviewene viser, at de fleste
ledere pa alle niveauer ikke ser leder-
gruppen som deres primeere gruppe,
men derimod ser deres egen gruppe 1
eget forretningsomrade, som deres pri-
meere gruppe. Men det forties i leder-
gruppen, da det er tabu.

Ogsa den velfungerende ledergruppe
karakteriseres i bogen. Det er gruppen,
som isaer er praeget af en hoj grad af
tryghed, der giver mod til at sige tinge-
ne hojt, til at veere uenige, til at tage
konfrontationerne — til at g& op mod
flertallet, nar det er nedvendigt.

ISH foregiver ikke at beskrive gene-
relle, eviggyldige feenomener i leder-
grupper, men preaciserer, at hun tager
udgangspunkt i1 de konkrete interview,
hun har gennemfort med ledere, som
har fortalt om deres konkrete erfarin-
ger 1 de sarlige kontekster, de er en
del af.

Gennem bogens ni kapitler preesen-
teres laeseren for forskellige aspekter
af livet 1 ledergrupper.
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Jeg gleeder mig over, at jeg gennem
leesning af Ledergruppen — Dynamiske
lcereprocesser selv har faet en mere nu-
anceret forstdelse af mange af de feeno-
mener, som udspilles i1 de ledergrup-
per, som jeg selv er en del af, ligesom
nogle af mine egne reaktioner i disse
grupper har faet ny mening for mig.

Jeg kan varmt anbefale bogen.

Henning Strand

Aktivitetsbog for bern med ADHD

Lawrence E. Shapiro: Aktivitetsbog for
born med ADHD. - Hjeelp til at opnd
selvtillid, sociale feerdigheder og selv-
kontrol. Dansk Psykologisk Forlag. 200
sider. 278 kr

Netop nu hvor focus som ingensinde
for! er rettet mod diagnosen ADHD —
ikke mindst i forbindelse med inclusi-
onsbegrebet!- kommer bogen som kal-
det!

En selvhjelpsbog til de bern, der har
ndet en alder og indsigt, der stiller
krav til forstaelse og handlen. De bern,
der vil vide, hvorfor de alt for tit kom-
mer 1 miskredit og har brug for at vide,
hvad de(r) kan gore(s).

Et mere keerkomment tidspunkt
kunne neeppe findes!

Forfatteren starter med et kort af-
snit til foraeldrene, hvor han viser sin
indsigt og sit kendskab til dagligda-
gens problematikker og foreldrenes
roller. Det kreever en bestemt viden og
saerlige faerdigheder, tdlmodighed, et
seerligt engagement og vilje til at tale
barnets sag. Pa trods af et fagligt po-
tentiale over gennemsnittet, betyder
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bernenes problemer med at koncentre-
re sig og fa afsluttet opgaver, oftest at
de underprasterer. Bernene har pro-
blemer med at fa venner, begé sig og
forsta reaktioner.

Bogens formal er at give foraeldre og
born hjelp til at klare disse Situatio-
ner. Foraeldrenes stotte og vejledning
er uvurderlig!

Afsnittet henvendt til bernene viser
forfatterens indsigt og forstaelse for
bornenes problemer og afdeekker sam-
tidig bogens opbygning: Del 1, der
handler om SELVBEHERSKELSE,
hvordan man opforer sig, s man ikke
far problemer — Del 2: Problemer 1 sko-
len — Del 3: Venner og Del 4: Om dig
selv, hvorfor du er noget seerligt. Til
hver del er der knyttet 10 — 12 aktivi-
teter, som barnet selv — maske med
hjeelp fra en voksen — kan udfere. “Ar-
bejder du malrettet og energisk vil du
leere, hvordan man opferer sig, klarer
sig bedre 1 skolen, fir nye venner, og
hvorfor du er noget seerligt!”

Altsa en stringent opbygning med en
klar malssetning. Meget relevante akti-
viteter! Eksempelvis evelsen (s. 20)
hvor barnet gennem refleksion skal
forsta, hvorfor den voksne reagerer po-
sitivt eller negativt pa barnets adfserd.
En rigtig god egvelse til at fa bedre selv-
indsigt.

Derimod er leererens udsagn (s. 77)
omkring hjemmearbejde, hvor han tru-
er med omgang, maske knap sa peeda-
gogisk.

Ovelserne 1 forbindelse med prove-
forberedelse er gode, men reekkefolgen
(s. 103) lidt uklar .selv om udsagnene
er fine. P4 samme made kan det veere
sveert at sortere kammeraters udsagn 1
forhold til begrebet harmleshed. Hvad
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er det veerste? Til gengeaeld er ovelserne
omkring det at styre sin vrede saerde-
les brugbare.

Alt i alt en saerdeles vedkommende
og aktuel bog, der lever op til sit for-
mal. Let laest! — selv om der af og til
forekommer svaere ord, der har brug
for en forklaring af den voksne, som er
en nedvendig medspiller. Det 4. kapi-
tel, der handler om selvindsigt, er saer-
deles veerdifuldt. At have det godt med
sig selv er helt afgorende. Og bevidst-
heden om, at ADHD er et problem — du
kan leere at leve med — er helt funda-
mental! Bevidstheden om, “at de er no-
get saerligt”, er det konstruktive, posi-
tive grundlag , bogen hviler pa.

Bogen kan absolut anbefales til alle,
der beskeeftiger sig med born, der har
diagnosen ADHD. Der er meget at
hente!!! Tkke mindst for bernene selv.

Birgit Marott, Aut.psykolog, Lektor i
psykologi

Forelsk dig ikke i dine egne
hypoteser

Gianfranco Cecchin, Gerry Lane &
Wendel A. Ray: Userbedighed og for-
domme. Forlaget Mindspace 2012,
144 sider, 198 kr

Ucerbadighed og fordomme indeholder
udvalgte tekster fra to beger, som 1
starten af 1990 erne, fik stor betydning
for udviklingen 1 systemisk familiete-
rapi og inspirerede mange terapeuter,
som fandt en 2. ordens kybernetisk til-
gang til det terapeutiske arbejde vig-
tig.
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Bogen fokuserer pa de fordomme vi
bringer med os, og som guider vores
teenkning og handlinger.

Ordet, “fordom” anvendes ikke i den
udbredte negative betydning, men defi-
neres 1 al sin korthed som en forudfat-
tet preeference eller ide. Dvs. alle de
forestillinger, vi uundgéaeligt bringer
med os uden at veere bevidste om dem.
Fordommene er den viden, vi er sikre
pa, det indlysende, og derfor stiller for-
domme ikke sporgsmal. Ordet, fordom-
me bruges saledes i1 betydningen “for-
forstaelse”. Userbodighed er i modsaet-
ning til fordomme en praksis, som hele
tiden stiller sporgsmal. Userbedighed
er det uafsluttede.

I bogens danske indledning preesen-
terer Jacob Mosgaard kort de grund-
leeggende begreber i den form for syste-
misk familieterapi, som blev udviklet
af Milanogruppen.

De efterfolgende kapitler bestar af
en vekslen mellem teoretiske overvejel-
ser og meget velvalgte og illustrerende
cases — hvor en terapeuts eller supervi-
sors uaerbedighed overfor egne hypote-
ser eller overfor udbredte teoretiske
forstaelser forer til et gennembrud i te-
rapien eller supervisionen.

Spendingsfeltet mellem klienternes
fordomme og terapeutens fordomme er
1 fokus bogen igennem og casene illu-
strerer pa mange forskellige mader,
hvordan selv gedigne og haevdvundne
terapeutiske forforstdelser kan komme
til at blokere for den terapeutiske pro-
ces, og hvordan userbedighed overfor
forforstaelserne kan genoprette en un-
dersegende, udforskende tilgang.

Forfatterne viser ikke blot, hvordan
uzerbedighed overfor egne teorier og
overfor dominerende koncepter 1 ens
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egen organisation kan veere maden at
komme videre pa i et ellers fastlast te-
rapeutisk forlgb; men de giver ogsa ek-
sempler pd, hvordan en userbedig til-
gang kan stille terapeuten overfor sto-
re udfordringer 1 sin organisation, fordi
uzerbedighed af nogle opfattes som et
brud pa loyaliteten.

Ucerbadighed og fordomme er en pa-
mindelse om, at vi kun kan skabe for-
andring 1 sociale relationer ved at @n-
dre os selv, og at noget af det vanske-
ligste at @endre er det, vi tager for gi-
vet, fordi vi netop ikke stiller spargs-
mal til det. Det sidstneevnte er bade
styrken og svagheden ved fordomme.
Nar terapeuten handler pa grundlag af
internaliserede implicitte og ureflekte-
rede veerdier og fordomme spares ener-
gi, da der ikke bruges energi pa at re-
flektere over dilemmaer eller pa at
problematisere valg. Men fordommene
repreesenterer ogsa terapeutens impli-
citte tro pa, hvad der er rigtigt for kli-
enten, og her tager han/hun ofte fejl,
og hvis man som terapeut giver udtryk
for tolkninger, som bygger pa sddanne
fejlslutninger, risikerer man at svaekke
den terapeutiske relation.

Selvom teksterne 1 Ucerbadighed og
fordomme oprindeligt henvendte sig til
familieterapeuter, reekker bogen langt
ud over familieterapiens rammer.

I flere andre psykoterapitraditioner
end systemisk familieterapi ses uaerbo-
dighed overfor egne forforstaelser som
noget helt centralt. Det geelder f.eks.
humanistiske og eksistentialistiske te-
rapiformer, men ingen andre har udfol-
det feenomenet sa overbevisende, inspi-
rerende og indlysende som Cecchin m.
fl. gor 1 denne bog.
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Ucerbadighed og fordomme vil ogsa
veere spaendende og relevant laesning
for ledere, konsulenter og andre som
har brug for og ensker inspiration til at
udvikle en mere undersogende, nysger-
rig tilgang til hverdagens udfordringer.

Henning Strand

Er du dum eller hva™?

Jeanne Floe (red.), Er du dum eller
hva’? Om born og unge der far en hjer-
neskade. Frydenlund 2012. 178 sider.
249 kr

Bogens forste del er skrevet af profes-
sionelle, der pa forskellig vis arbejder
med rehabilitering efter erhvervede
hjerneskader. Tilsammen giver de 10
kapitler et meget praksisorienteret
men teoretisk velfunderet overblik
over, hvad hjerneskader er, hvilken
indflydelse de har for personens funk-
tionsbetingelser og metoder til at kom-
pensere for skaderne. Der leegges me-
gen vaegt pa konsekvenserne ikke blot
for den ramte men ogsa for familien
som helhed. Navnlig kapitlerne om ud-
treetning og sorg rummer mange spaen-
dende konstateringer.

Det er flot, at et s& kompliceret om-
rade kan beskrives pa 80 sider, og tek-
sten er da ogséa sine steder meget kon-
centreret.

Bogens anden del er 11 beretninger
fra bern og unge, der har faet en hjer-
neskade. De er skrevet af unge og af
deres nermeste familie. Man far et
staerkt indtryk af i hvor hej grad en er-
hvervet hjerneskade kan spille ind 1 en
families liv og livsbetingelser, og hvor
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stor indsats der kreeves af hele famili-
en. Selv for de meget ressourcestaerke
familier, der har leveret bidrag til bo-
gen, er der tale om meget voldsomme
endringer, der kraever et stort folelses-
maessigt og praktisk overskud og et so-
lidt netveerk. Man tor ikke taenke pa,
hvordan det vil ga familier, der ikke
har dette overskud.

Det der karakteriserer familierne er,
at de har kunnet udnytte et velfunge-
rende behandlingssystem optimalt, og
at de har kunnet veere med til at skabe
et tillidsfuldt forhold til de professio-
nelle hjelpere. Samtidig far man ind-
tryk af, hvor sveaert det er for de fjerne-
re omgivelser som leéerere, venner og
jeevnaldrende at forstd, hvad en hjer-
neskade indebeerer.

Bogen er anbefalelsesveerdig, fordi
den giver et godt overblik over de man-
gesidige problemer, der opstar i forbin-
delse med erhvervede hjerneskader,
men ogsa fordi den er gennemsyret af
en optimisme om at det nytter at gore
noget.

Henning W. Nielsen

Hvad er paedagogik

Gunn Imsen: Hvad er padagogik. Aka-
demisk Forlag 2012, 171 sider, 229,- kr

Gunn Imsen er norsk professor i pada-
gogik. Hun har skrevet en reekke boger
om paedagogisk psykologi og generel
didaktik. I Hvad er peedagogik udfolder
Gunn Imsen rigtig mange facetter af
sammenhaéngen mellem teori og prak-
tisk psedagogik. Selvom der er god teo-
retisk tyngde 1 bogen, er den letlaeselig,
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fordi hun skriver forbilledligt klart og
forstaeligt, selv nar det geelder kom-
plekse forhold.

Bogen bestar af syv kapitler, som
omhandler folgende temaer:

Paedagogikkens historie, hvor skif-
tende ideer om forskning, skole og ud-
dannelse gennemgaés.

Opdragelse, undervisning og sociali-
sering samt viden, leering, motivation
og dannelse. Foraldre har altid forsegt
at opdrage deres bern, sa de kan fun-
gere 1 familien, i skolen og som sam-
fundsborger. Mens opdragelse og un-
dervisning er villede, planlagte feeno-
mener, er socialisering den samlede
pavirkning, bern og unge udsattes for,
bade planlagte og tilfeeldige pavirkning
1 samfundet.

Padagogisk forskningsmetodologi.
Det paedagogiske vidensfelts to sgjler —
den normative, som siger noget om,
hvordan opdragelse og undervisning
bor vaere og den empiriske, der beskri-
ver og analyserer, hvad der sker 1
praksis — og sammenhaengen mellem
dem gennemgas. Kapitlet giver et ind-
blik 1 bredden 1 det paedagogiske forsk-
ningsfelt og der rettes bl.a. fokus mod
leererens praksisteori.

Forholdet mellem teori og praksis.
Paedagogik er som udgangspunkt en
praktisk aktivitet, men her handler det
forst og fremmest om den skriftligt for-
mulerede paedagogik.

Forholdet mellem individ og sam-
fund belyses nermere. Dilemmaer og
paradokser som: 1 hvor hej grad skal
paedagogikken prioritere individualis-
men eller feellesskabet, er centrale. Di-
sciplineringens historie bringes pa ba-
nen her, fra fysisk straf op til midten
af det 20. arhundrede over antiautori-
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teere stromninger til klasseledelse 1 det
21. arhundrede. Sagt pa en anden
made har mennesket bade brug for at
vaere en del af feellesskabet og at hand-
le autonomt, og hvordan kan vi forhol-
de os til dette paradoks. Principperne
for lighed og solidaritet inkluderer en
stor meengde forskellighed, men med
lige rettigheder og pligter. Dette tema
bliver overgangen til kapitel 6.
Paedagogikkens politiske dimension.
I hvor hej grad skal skolen pa den ene
side bidrage til at skabe feellesskab i
samfundet og at opdrage til demokrati
og sammenheaengskraft og pa den an-
den side fremme hver enkelt elevs in-
teresser. I dette kapitel forholder for-
fatteren sig ogsa til de nye styrings- og
kontrolsystemer, der er kommet ind 1
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skolen og derned medet mellem gkono-
miens styringslogikker og professio-
nens helhedsorienterede kompetencer.

Epilog: fremtidens padagogik. Her
gor forfatteren sig tanker om udviklin-
gen 1 lyset af nogle af de speendingsfel-
ter, peedagogikken befinder sig i: Teori
— praksis og individualisme — fzelles-
skab.

Hvad er peedagogik giver et overblik
over paedagogikkens genstandsfelt i en
foranderlig verden. Gunn Imsen har
formaet at skrive en bog, som vil vaere
interessant og givende for savel prakti-
kere som for teoretikere.

Bogen har ogsa givet mig lyst til at
leese nogle af de andre beger i serien, f.
eks. hvad er socialantropologi, hvad er
sociologi, hvad er videnskabsteori,
hvad er historie, hvad er etik osv.

Henning Strand.
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