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Danske skoleelevers opfattelse af fred

Denne artikel omhandler en undersogelse af danske skoleborns perspektiver
pa fred. I alt indgdr 212 danske folkeskoleelever i 6. klasse i undersogel-
sen. Undersogelsen viser, at eleverne gerne vil have mere fredsundervisning.
Endvidere viser undersogelsen at eleverne definerer fred primcert i tre kate-
gorier: samfund/verden, relationer og tilstande. Der er en overvejende brug
af negativ fredsdefinition vedrorende fred omhandlende samfund/verden,
mens der er en overvejende brug af positiv fredsdefinition ved fred omhand-
lende relationer og tilstande. Denne undersogelse af danske skoleborns borns
perspektiver pd fred giver et grundlag for at mdlrette fredsundervisning pd
en mdde, der inddrager elevernes egne perspektiver og give dem medbestem-
melse i selve undervisningens indhold og form.

Af Ann-Jeanett Foldager Bondergaard, Cand psych & Peter Berliner,
Professor i sociale leerings- og udviklingsprocesser, Aarhus Universitet.

Indledning

I denne artikel fremlaegger vi resulta-
terne af en undersegelse omhandlen-
de, hvordan bern/unge opfatter fred.
Danmark har via FN og UNESCO for-
pligtet sig pa at give fredsundervis-
ning til elever 1 den danske folkeskole.
For at kunne medtenke bornenes per-
spektiv pa dette, er det nedvendigt at
have en viden om, hvorledes born/
unge opfatter fred. Vores undersogelse
belyser dels danske berns perspekti-
ver pa fred og dels, hvorvidt bernene
oplever at have modtaget undervis-
ning om fred.

Baggrund

Fred kan ifelge Johan Galtung define-
res som positiv fred og negativ fred.
Den negative definition af fred er “fra-
veer af krig” og “fraveer af strukturel

Nr. 5-6-2015

vold”. Den positive definition af fred er
1) trivsel, 2) menneskerettigheder —
herunder civile og sociale rettigheder,
og 3) demokrati (Galtung, 1969). Fred
ud fra en positiv definition defineres
ved sig selv (Riviera, 2009).

Den positive fred fremmes gennem
at skabe baeredygtig adgang til sociale
og civile rettigheder for alle (Galtung,
1969; Andrzejewski, 2005). Dette ses
tydeligt 1 UNESCO’s definition af
fredskultur — der omfatter: 1) uddan-
nelse til fred; 2) opbygning af beeredyg-
tig gkonomisk og social udvikling; 3)
fuld respekt for menneskerettigheder-
ne; 4) absolut ligestilling mellem kvin-
der og meaend; 5) lige muligheder for de-
mokratisk deltagelse for alle; 6) tole-
rance; 7) fri adgang til information; 8)
nedrustning (“Declaration and Pro-
gram of Action for a Culture of



Peace™). I denne forstaelse bygger
fredskultur pa veerdier, holdninger og
adfeerd, der fremmer frihed, retfeerdig-
hed og demokrati, respekt for menne-
skerettigheder 1 praksis, tolerance og
solidaritet; forebygger vold og konflik-
ter ved at fjerne disse arsager; bruger
fredelig konfliktlesning 1 form af dialog
og forhandling; og sikrer alles rettighe-
der og muligheder for at deltage i ud-
viklingen af samfundet (A/RES/52/13 —
UN, 1999; se ogsa Berliner, de Casas
Sober6on & Christensen, 2014; Berliner
& Christensen, 2013, Amasarias &
Berliner, 2009).

En sammenlignende antropologisk
undersogelse af fredskulturer viser, at
de har nogle seerlige fellestraek: 1) so-
cial samhorighed gennem inklusion af
alle grupper gennem veerdier om gensi-
dig tolerance og lige rettigheder, 2) so-
ciale normer, der fremmer fred og fre-
delige metoder til konfliktlesning, og 3)
tilstraebt lige rettigheder for kvinder og
meend og dermed sikring af kvinders
demokratiske deltagelse (Fry et al.,
2009).

Som udgangspunkt var vi nysgerrige
pa at finde ud af, hvorvidt den positive
fredsopfattelse er alment udbredt og
kendt 1 den opvoksende generation. Vi
undersogte derfor danske skoleelevers
opfattelse af, hvad fred er.

Tidligere skandinaviske
undersggelser af berns
perspektiver pa fred

Der findes eldre skandinaviske under-
sogelser af norske (Alvik, 1968), sven-
ske (Rosell, 1968) og finske (Wahl-
strom, 1985) berns og unges perspekti-

1 A/RES/53/243 pa UN’s (FN’s) hjemmeside

ver pa fred. Disse undersogelser er
foretaget 1 en periode, der ligger for ud-
bredelsen af globaliseringsdebatten og
klimadebatten, for den kolde krigs af-
slutning og for internettets vedensom-
spaendende etablering. Verdensbilledet
og den internationale sikkerhedssitua-
tion er sendret vaesentligt siden den-
gang. Alligevel er det interessant at se,
hvorvidt bern og unges fredsopfattelse
har @ndret sig i takt med disse udvik-
linger.

Norsk undersegelse

Trond Alvik fremlagde 1 1968 en un-
dersogelse af norske skoleborns opfat-
telse af krig og fred. Alvik undersogte
58 elever 1 en skole 1 et omrade med
hoj socioskonomisk status og 56 elever
i et omrade med lav socioskonomisk
status —1 2., 4. og 6. klasse. Underso-
gelsesmetoden bestod 1 at bede bornene
tegne et billede af fred og et billede af
krig. Efterfolgende interviewede han
bornene individuelt om deres opfattel-
se af krig og fred med afszt i tegnin-
gerne.

Han fandt, at det for mange af bor-
nene var lettere at tegne krig end at
tegne fred. I introduktionen gjorde han
allerede bernene opmaerksomme pa
dette og opfordrede bernene til at teg-
ne, hvad der faldt dem ind. Endvidere
testede han alle bernene med en Piaget
og Kohlberg inspireret metode, der
maélte moraludviklingsniveau.

Undersogelse viste, at fred ofte blev
tegnet mere abstrakte end krig. Krig
blev fremstillet meget konkret i form
af vaben, soldater, samt sarede og lem-
leestede mennesker. Fred blev f.eks.
tegnet som engle. Undersegelsen viste,
at bern hovedsageligt fik deres viden
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om krig gennem medier sdsom radio,
tv og film. Uanset sociogkonomisk bag-
grund have born, der talte med foreel-
drene om krig og fred, en mere nuance-
ret forstaelse af disse begreber. Under-
sogelsen viste ogsi, at bernene med al-
deren fik et mere komplekst billede af
krig og fred. Interessant nok forsegte
de ldste bern 1 undersogelsen 1 hgjere
grad end de yngre at retfeerdiggore
krig som et forseg pa konfliktlesning.

Svensk undersegelse

Leif Rosell (1968) undersogte 200 sven-
ske borns opfattelse af krig og fred.
Undersogelsen tog udgangspunkt i
bern i alderen 8-14 ar, og der blev un-
dersogt bade lav, middel og hgj socio-
gkonomiske segmenter. Undersogelsen
viste, at de yngste baorn beskrev krig
som handlinger, mens de eldre oftere
beskrev konsekvenser af krig. Hoved-
parten af bornene, uanset alder, be-
skrev fred som fraveer af krig eller som
stilhed og ro.

Finsk undersagelse

Ritta Wahlstrom undersogte 1 1985
375 finske gymnasielevers opfattelse af
krig og fred. Resultaterne viste, at pi-
gerne vaerdsatte fred mere end drenge-
ne, samt at piger deltog mere aktivt i
fredsaktiviteter. For bade drenge og pi-
ger viste det sig, at jo hgjere trin pa
moraludviklingen (méalt gennem psyko-
logiske test) desto mere positiv hold-
ning til fred. Pigerne gav oftere end
drengene udtryk for at enhver person
kan gare en forskel med hensyn til at
skabe fred. Flere af drengene gav ud-
tryk for den opfattelse, at krig er en
naturlig og dermed uundgaelig del af
at veere menneske. Sluttelig argumen-
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terer Wahlstrom for betydningen af
fredsundervisning i skoler og gymnasi-
er, idet der er et behov for mere viden

Afsluttende om de tre undersegelser

De tre undersogelser er interessante,
idet de viser at det kan veere vanske-
ligt at definere fred positivt og at det
derfor sker 1 mere vage og abstrakte
former end de meget konkrete definiti-
oner af krig. Endvidere viser de, at
samtale omkring krig og fred oger be-
vidstheden om begreberne og kan mod-
virke en diskurs, der beskriver krigen
som et naturligt element 1 det at veere
menneske. P4 den baggrund fandt vi
det bedst at sporge direkte til en defi-
nition af fred uden selv at nsevn krig.
Vi sperger ikke eleverne om krig men
alene om fred.

Undersagelsen af danske
skolebearns opfattelse af fred
Formalet med vores undersogelse er at
undersoge danske folkeskoleelevers
perspektiv pa begrebet fred, hvorvidt
eleverne har en oplevelse af, at de har
modtaget fredsundervisning og om de
har behov for en sddan undervisning.
Vores malgruppe er elever i 6. klas-
se. I denne aldersgruppe er eleverne 1
en flydende overgang mellem at veere
barn og vaere ung. Vi tog her afsaet 1
udviklingspsykologiske og socialise-
ringsteoriske forstaelser af betydnin-
gen af de tidlige ungdomsar (adole-
scence) som en periode kendetegnet
ved seksualitetens objektrettethed,
identitetsdannelse, aget abstraktion 1
teenkningen og en mere general mo-
ralopfattelse (Steinberg, 2014. Dette
sker 1 en kontekst af stottende faktorer
og risikofaktorer, der danner kontekst



for de unges udviklingsstier (Prout,
2005). I dag har mange unge ogede
valgmuligheder for identitets-
udformning. De udsaettes samtidigt i
hej grad for tilbud fra marked og kul-
tur som forbrugere af saerlige “identite-
ter”, ligesom internettet, herunder de
sociale medier, indskriver dem 1 en
verden fuld af digitale muligheder for
kontakter, viden og imaginaere forestil-
linger. I skolen leerer de konkurrence
igennem karaktersystemet, men leerer
samtidigt om betydningen af samarbej-
de gennem skolens almendannende og
socialiserende aktiviteter. De star i
indgangen til et liv, hvor de 1 stigende
grad skal treeffe beslutninger pa egne
praemisser sammen med de grupper og
i det civilsamfund, som de er en del af
(Pancher, 2015). Neuropsykologisk
forskning peger pa at hjernen er i kraf-
tig udvikling i de tidlige teenagear
(Steinberg,2014). Funktionsméader, der
opbygges her, er selv-kontrol, beslut-
ningskompetence, risikovurdering, og
abstrakt teenkning — hvilke er betyd-
ningsfulde faktorer for at mestre frede-
lig konfliktlgsning og tryg relations-
dannelse, finde udviklingsmuligheder
pa en resilient made og kunne udvise
social ansvarlighed 1 praksis (Jetha &
Segalowitz, 2012; Reyna, Chapman &
Dougherty, 2011). P4 den baggrund er
bern 1 overgangsperioden til ungdoms-
arene valgt som undersogelsesgruppe
her.

Metode og design

Til at undersoge elever i 6. klasses per-
spektiv pa begrebet fred valgte vi at
udforme et kort spergeskema, som ele-
verne besvarede individuelt. Udform-
ningen af spergeskemaet tog udgangs-

punkt i 1) vores konkrete formal om at
undersege, hvad elever 1 6. klasse for-
star ved begrebet “fred”, samt hvorvidt
der i folkeskolen finder fredsundervis-
ning sted, 2) inspiration fra de tre un-
dersogelser fra Norge, Sverige og Fin-
land, og 3) den internationale fredspsy-
kologiske forskning i barns opfattelse
af krig og fred (Raviv, Oppenheimer &
Bar-Tal, 1999), samt 4) UNESCO’s for-
staelse af fred.

Baggrunden for at veelge sporgeske-
ma som redskab 1 vores undersogelse
var at give eleverne mulighed for at
svare individuelt forst — og dernegest
indgé i en faelles refleksion over emnet.
Tilmed er sporgeskemaer ofte velkend-
te ogsa for elever 1 6. klasse. Ydermere
er nogle af fordelene ved et sporgeske-
ma, at eleverne kan vaere mere fri for
direkte indflydelse/pavirkning fra en
interviewer.

Spergeskemaet omfattede folgende
spargsmal: (1) Hvad er fred for dig?? (2)
Hvem har ansvaret for fred? (3) Hvad
kan du goere for at skabe fred? (4) Har
du i lgbet af din skoletid modtaget un-
dervisning i fred? (4a) Hvis ja, hvornar
og hvordan? (4b) Hvis nej, kunne du
teenke dig det? (5) Taler du med nogle
mennesker om fred? (5a) Hvis ja, hvem?

Sporgsmaélene var udformede saledes
at de var enkle og méalrettede til alders-
gruppen. Formalet med sporgsmaél 1 var
at fa en forstaelse af, hvordan eleverne
beskriver fred. Spergsmalet var bredt
formuleret for at kunne give et billede
af elevernes egne beskrivelser — hvilket

2 Resultaterne, der fremlaegges her, vedre-
rer alene besvarelsen af det forste sporgs-
mal. Resultaterne vedrorende de ovrige
sporgsmal fremlaegges i en folgende artikel
om fredspaedagogik i en dansk kontekst.
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efterfolgende blev kodet i temaer af os.
Spergsmal 2 var baseret pa en nysger-
righed om, hvorvidt eleverne oplevede
fred som veerende noget, som de selv
har indflydelse pa — eller hvor ansvaret
herfor ellers er placeret. Spergsmal 3
beroede pa en forleengelse af sporgsmaél
1 og 2, idet vi segte at opna indsigt 1,
hvordan eleverne betragtede sig selv 1
en konkret fredssammenhaseng. Sporgs-
mal 4 udsprang af det overordnede for-
mal om at undersoge, hvorvidt eleverne
oplever, at de modtager fredsundervis-

ning i folkeskolen. Spergsmal 4 blev un-

dervejs 1 undersogelsen @endret til “Har
du i lebet af din skoletid modtaget un-
dervisning om fred?” (i stedet for “i
fred”, hvilket kunne misforstds som at
modtage almindelig undervisning i en
atmosfeere af fred og ro — hvilket ikke
var vores formél med spergsmalet). I de
fire forste klasser blev sporgsmalet
brugt for seendringen, hvilket vi har ta-
get hejde for 1 analysen. Spergsmal 5 er
med for at undersoge, hvor meget em-
net fred er noget, som eleverne taler om
til daglig med nogen.

Ud over de fem sporgsmal bad vi ele-
verne besvare folgende baggrundsop-
lysninger: kon, alder, klasse og skole.

Skolerne i undersagelsen

Til undersegelsen segte vi 6. klasser
fordelt 1 landet. Vi kontaktede cirka
dobbelt s& mange skoler, som der ind-
gik 1 underseogelsen. Vi gennemforte
undersegelsen i fire skoler (Arhus,
Grindsted, Odense og Hellerup), sim-
pelthen ud fra et princip om at tage de
skoler, der forst sagde ja tak til at del-
tage 1 undersogelsen. I alt indgik 212
elever, omfattende 108 piger og 104
drenge, svarende til henholdsvis 51 %
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og 49 % af de 212 elever. Skolerne in-
formerede foraeldrene og fik disses ac-
cept af at deres beorn deltog. Eleverne
blev pa forhand informerede om under-
sogelsen af leererne og blev spurgt om
de onskede at deltage. Der blev foreta-
get en forskningsetisk vurdering af
metoden — folgende retningslinjer for
forskning med bern. Vi fandt ikke, at
forskningens design gav anledning til
bekymring for eventuel negativ pavirk-
ning pa bernene, idet fokus alene er pa
fred som positivt begreb.

Selve undersagelsen
Den praktiske gennemforelse af under-
sogelsen blev udfort 1 klasselokalet.
Ved ankomst 1 klasselokalet blev ele-
verne informeret om, at de nu blev
bedt om at udfylde et spergeskema.
Eleverne blev bedt om at udfylde ske-
maet, sd godt som de kunne, og fik at
vide at der ikke var noget, der var “rig-
tigt” eller “forkert”. Tilmed blev de in-
formeret om, hvad de skulle gore, nar
de havde udfyldt skemaet, og at der ef-
terfolgende ville blive en feelles samta-
le om skemaet og emnet. Sluttelig fik
eleverne at vide, at det var bedst, hvis
de skrev lige praecis deres egen mening
(og ikke skrev af fra hinanden), da det
netop var deres egen oplevelse og per-
spektiv, som vi var nysgerrige pa.
Efter at skemaerne var blevet ud-
fyldt og indsamlede, blev der foretaget
en samtale med eleverne. Forst blev
der talt om, hvordan de oplevede at bli-
ve spurgt til fred. I alle klasser var der
et flertal af elever, der sagde, at det
var “anderledes at tale om fred, da vi
ikke gor det til daglig”. Flere sagde, at
fred “er et meget bredt ord, som kan
betyde mange ting”. Dialogen i klassen



handlede derefter om: (1) Kunne det
veere relevant med undervisning om
fred i skolen? (2) Hvad ville vaere vig-
tigt at fokusere pa i undervisningen
om fred? (3) Hvornar 1 skoleforlebet
kunne det veere aktuelt med fredsun-
dervisning? I denne dialog havde ele-
verne mulighed for at uddybe deres
synspunkter om fred. Naesten alle ele-
ver deltog aktivt 1 dialogen.

Databehandling

Behandlingen af data foregik igennem
en kodning ud fra ord og temaer, der
tradte seerligt frem 1 materialet. Vi
foretog databehandlingen manuelt og
ikke via et program, idet selve data-
meengden var overskuelig. Vi analyse-
rede forst data hver for sig og samar-
bejdede derefter vores temaer.

Analyse og resultater

Det treeder frem gennem analysen af
svar pa spergsmal 1, at elevernes op-
fattelse af fred placerer sig i tre over-
ordnede kategorier: 1) verden/sam-
fundsmeaessig fred, 2) relationel/mel-
lemmenneskelig fred og 3) fred som en
indre tilstand i form af en oplevelse af
noget fredfyldt. I tabel 1 ses kategori-
ernes fordeling i1 alt samt fordelt pa
kon.

Svar fordelt pa kategorier
Elevernes svar var oftest omfattende,

og de forskellige dele af svaret blev

Tabel 1: kategorier fordelt pa ken

placeret i den kategori, hvor det blev
vurderet at hore til. Dette betyder, at
der er flere svar, end der er elever i
undersogelsen. Et eksempel pa et svar
med dele, der blev placereret i forskel-
lige kategorier, er “at der ikke er krig
og man er sede mod hinanden.” Her
ses, at svaret kan placeres 1 henholds-
vis kategori 1 (at der ikke er krig) og 2
(man er sede mod hinanden). Nar vi
teeller det samlede antal svar op, er
der 119 svar, som placerer sig 1 sam-
fund/verden, 150 svar, som placerer
sig 1 relationer og 81 svar, der place-
rer sig 1 oplevede tilstande. Derudover
er der to svar, der n&vner, at fred er
relateret til sundhed og ét svar, der
omtaler, at fred er relateret til natur
(den ydre natur, omgivelserne). Yder-
mere er der tre svar, der naevner fred
som en folge af deden, eksempelvis “at
hvile 1 fred”. Der er 10 elever, der har
svaret “ved ikke” eller givet et svar,
som faldt udenfor den generelle kate-
gorisering, f.eks. “det er noget, jeg
ikke kan undvaere”, “Fred er en god
ting” og “Fred er godt men jeg teenker
ikke pa det”.

Nogle svar omfattede bade en positiv
og en negativ definition af fred. I ana-
lysen blev disse svar registreret som
dels et positivt svar, dels et negativt.
Der blev ogséa her flere svar end kon-
krete personer, idet én person kan
give bade en positiv og en negativ de-
finition. Dette angives i tabellen i ko-

Kategori Piger Drenge Personer i alt
Samfund/verden 60 42 102
Relationer/mellemmenneskelig 63 54 117
Tilstand/oplevelse 33 38 71
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Kategori Svar | Positiv | Piger | Drenge | Negativ | Piger | Drenge | Positiv
ialt | defini- | positiv | positiv | defini- | negativ | negativ +
tion svar svar tion svar svar nega-
tiv

Samfund/| 119 30 18 12 89 54 35 17

verden (25 %) (75 %)

Relationer | 150 89 48 41 61 34 27 33
(59 %) (41 %)

Tilstand 81 69 12 37 12 7 5 10
(85 %) (15 %)

Samlet 350 188 78 90 162 95 67 60
(54 %) (46 %)

Tabel 2: Positive og negative definitioner fordelt pa kategori og ken

lonnen “Positiv + negativ”. I tabel 2
vises fordelingen af positive og negati-
ve definitioner fordelt pa kategori og
pa kon.

Pigernes svar er 1 alt 173 (78 + 95) sva-
rende til 45 % positive svar og 55 % ne-
gative svar. Drenge svar er i alt 157
(90+67) svarende til 57 % positive svar
og 43 % negative svar. Der er saledes
en lille overveegt af drenge 1 forhold til
piger, der definerer fred positivt.

I det folgende vil vi mere specifikt
gennemga svarene indenfor de tre ka-
tegorier.

SAMFUND/VERDEN

Der er 89 svar (75 %) med en negativ
definition af fred. I 83 af disse svar
indgar ordet krig — s& som: “at der ikke
er krig i verden”, “at der ikke er krig og
voldelige konflikter”, “at der ikke er
krig og adelaeggelser”’. Andre svar pa,
hvad fred er ud fra en negativ definiti-
on, er eksempelvis: “at der ikke er
uenigheder 1 landet”, “at der ikke er

kriminalitet”. Disse svar er negative
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definitioner, fordi fred beskrives som
det, det ikke er.

30 svar definerer fred positivt. Ek-
sempelvis: at fred er “fred i verden”,
“fred pa jorden”, “fred 1 Danmark”. 9 af
svarene definerer fred neermere, hen-
holdsvis som “menneskerettigheder”,
“fred er en slags frihed”, “beskyttelse”,
“sikkerhed”, “at alle har det godt 1 ver-
den”, “et land hvor man kan fole sig
tryg”, “at alle far mad og drikke” og “at
man opferer sig ordenligt 1 menneske-
heden og i verden”.

En interessant betragtning, som ses
et par gange, er: “Der vil aldrig nogen
sinde komme 100 % fred i verden,
men fred kan veere mange ting, fx fred
i verden, ingen krig og slagsmal”. Det
viser, at den negative definition af
fred kan fa fred til at virke uopnaelig,
da den kreever et fuldkomment fraveer
af krig.

RELATIONER

150 svar placerer sig inden for katego-
rien relationer. Dette er eksempelvis,
at fred defineres som “at man er sede



”

imod hinanden”, “passer pa hinanden,
hjeelper hinanden, ikke bruger vold over-

” G«

for hinanden”, “at der ikke er skaenderi-
er”, “at vaere respekteret”, “nar menne-
sker kan enes og veere @rlige overfor
hinanden og acceptere hinanden”. Et
tema omkring relationer omhandler kon-
krete menneskers handlinger overfor
hinanden.

I analysen har vi placeret udsagnene 1
fem temaer ud fra data. Vi har taget alle
udsagn med, dvs. at der, hvor en elev
har skrevet bade positive og negative de-
finitioner, er begge definitioner taget
med. Det betyder, at der optraeder flere
svar end elever. Elevernes svar samler
sig 1 fem temaer: stottende socialt sam-
veer, gensidig respekt, trygge relationer,
fredelig konfliktlgsning og ro.

Gensidigt stottende samucer omfatter
eksempelvis svar sdsom “at alle har
det godt”’(placeret som positivt svar),
“at man er gode venner” (positivt
svar), “at man er sede overfor hinan-
den, at alle er glade” (positivt svar) og
“at man ikke er uvenner” (negativt
svar). Gensidig respekt omfatter for-
muleringer sdsom “at mennesker kan
enes pa tveers af religion og udseende”
(positivt svar), “at man behandler an-
dre som man gerne selv vil behandles”

(positivt svar), “at man ma have lov at
have sin egen mening uden at man
skal hakkes ned af andre”(positivt
svar og dernaest negativt svar). Trygge
relationer omfatter, “at der er
sikkert”(positivt svar), “at man kan
fole sig tryg sammen med
andre”(positivt svar), “at man ikke fo-
ler sig truet’(negativt svar). Fredelig
konfliktlosning omfatter f.eks. “at
man ikke slas” (negativt svar), “at
man ikke skaendes” (negativt svar), ”
at folk taler om tingene” (positivt
svar) og “at man kan slutte fred” (po-
sitivt svar). Ro omfatter “at der er
stille omkring én” (positivt svar) og
“at man ikke render rundt og er stres-
set” (negativt svar).

INDRE TILSTAND

81 af eleverne, svarende til cirka en
tredjedel af deltagerne i undersogel-
sen, har beskrevet fred, som en oplevet
tilstand. Eksempler pa dette er: ” en
dybtgaende harmoni” (positivt svar),
“at veere alene og ikke lave si mange
ting” (positivt og dernaest negativt
svar), “hjemme for mig selv — nar jeg
foler mig tryg” (positivt svar), “at man
ikke skal teenke s meget” (negativt
svar), “hvis man kan vere tryg og ikke
bange” (positivt og dernsest negativt

Tabel 3: Tematisering af svar omkring relationel fred

Gensidigt Gensidig Trygge Fredelig Ro
stottende respekt relationer konflikt-
samveer losning

Positiv definition 40 15 9 8 11
Negativ 14 5 5 30 4
definition
(dvs. som fraveer
af)
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svar), “det er frihed og lov til at slappe
af — bekymringsfrit” (positivt og der-
neest negativt svar), “hvor man bare
kan veere sig selv uden stress” (positivt
og dernaest negativt), “nar jeg er
svemmehallen og bare dykker” (positiv
svar), “at veere alene og gore det man
vil, uden at der er nogen, der skal kom-
mentere det” (positivt og dernsest ne-
gativt svar).

Det, som vi ser 1 analysen af disse
svar, er, at den indre tilstand kan opde-
les 1 “at veere” og “at gore”. Det forste er
at veere 1 en tilstand, hvor man blot er
uden at skulle gore noget malrettet. Det
andet er aktive handlinger, f.eks. “at
tage 1 svemmehallen”, “at spille compu-
ter” eller “at tage ud at fiske”. Bade “at
vaere” og “at gore” beskrives oftest i et
konkret rum, der iseer omfatter hjem-
met og veerelset, men ogsa svommehal,
fisketur og inden i sig selv.

Diskussion af barns
opfattelse af fred
En stor del af eleverne, i alt 85, svarer,
at fred er fraveer af krig. Dette er en ne-
gativ definition af fred. Der er dog sam-
tidigt 28, der definerer den nationale og
internationale fred pa en positiv made —
herunder 10 der bade har positiv og ne-
gativ formulering af fred pa det sam-
fundsmeessige plan. Det ses saledes, at
fred overvejende defineres negativt pa
dette niveau. Fred bliver defineret som
ikke-krig. Det er dog interessant, at
mange af eleverne ogsa definerer fred
som gode sociale relationer og som en
indre tilstand af fred. Dette sker oftest
ved positive formuleringer.

I definitionerne af fred pa det sociale,
mellemmenneskelige plan, er der en klar
overvaegt af positive definitioner af fred.
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Det ses, at der her bygges pa elevernes
egne erfaringer 1 de sociale kontekster,
som de indgér i, seerligt 1 skolen. Dette
kan muligvis forstds som et udtryk for,
at det lokale giver mere konkrete erfa-
ringer end det globale perspektiv.

I formuleringerne omkring fred som
en tilstand ses der ligeledes en helt
klar overvaegt af positive definitioner.

Eleverne i denne undersogelse defi-
nerer oftere fred som et godt socialt
milje og som en indre tilstand end det
sés 1 de seldre undersogelser fra Norge,
Sverige og Finland. Dette kan muligvis
ses som en bevaegelse i retning af et
bredere fredsbegreb i dag. Det kan
veere et tegn pé, at elever i dag er mere
vidende om andre sider af fred end den
blot negative definition af fred som fra-
veer af krig. Det kan endvidere skyldes
undersogelsernes design, idet der 1 vo-
res undersogelse bevidst ikke sporges
til krig — som alligevel naevnes meget
ofte.

Sarrica & Wachelke (2010) underso-
ger med en metode, der fokuserer pa
associationer, 112 italienske unges op-
fattelse af krig og fred. De finder, at
krig og fred som begreber abner for en
raekke associationer, der er samlet
omkring knudepunkter. Krig som be-
greb er samlet omkring billeder af ded
og adelaeggelse, mens arsager og
historiske og politiske konsekvenser
ligger fjernene fra knudepunkterne.
Der er en steerk association mellem
opfattelsen af krig og forestillinger om
materiel og moralsk destruktion —
men kun en fjernere association til hi-
storiske forhold og baggrunde?. I for-

3 Dette eriovrigt i dag i fokus i forskningen
i moral injury — dvs. den mentale virkning
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staelsen af fred findes ikke pd samme
made umiddelbare billeder, der tree-
der frem, men snarere forestillinger
om et mal, maske endda med en mere
utopisk karakter, i.e. noget vi kan
dromme om. Fred knyttes til positive
folelsesmeessige oplevelser, herunder
erfaringer med tryghed. Den sociale
repraesentation af fred knyttes ikke
direkte til juridiske, skonomisk og so-
ciale forstaelser, men til folelsesmaes-
sige erfaringer. Fred kan henvise til
mange forskellige erfaringer pa det
oplevede og forestillede niveau*. Men
netop ved at ga ind i dette oplevelses-
baserede rum af erfaringer med gje-
blikke og med relationer, relaterer
fredsopfattelsen sig til en mere kom-
pleks opfattelse end krig, der, som
naevnt, er mere fastlagt. Fredsopfat-
telsen knytter sig til en forstaelse af
at fred kreever saerlige indsatser for at
bygge trygge faellesskaber (Sarrica &
Walkelke, 2010: 327).

Vi ser det samme i vores underso-
gelse, nemlig at den positive fred iseer
praesenteres indenfor relationer og 1
oplevede tilstande. Tidligere forskning
1 borns opfattelse af krig og fred fandt,
at deres opfattelse er meget afthaengig
af den kontekst, som de vokser op 1 og
at der generelt sker en gradvis udvik-
ling fra en mere konkret til en mere
abstrakt forstaelse af fred og af krig
samt fra kun at veere 1 stand til at se
eget synspunkt 1 en konflikt til at
kunne tage flere deltageres perspektiv
(Hakvoort & Opperheimer 1998, Ra-

af at deltage i krigshandlingers organise-
rede drab (Maguen & Litz, 2012).

4 Disse synes alle at henvise til oplevelse af
tryghed (se Berliner & de Casas Soberon,
2010).
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viv, Oppenheimer & Bar-Tal, 1999;
Sagi-Schwartz 2012, Hall, 2013). T
gennemsnit er piger mere kritiske
over for krig end drenge og har mere
nuancerede forstdelser af krig (Hesse,
2001). I en undersogelse fra Filippi-
nerne fremlagde Oppenheimer & Kui-
pers (2003) resultater, der peger p4,
at born og unge, der konfronteres med
fattigdom og stor ulighed laegger stor
veegt pa materielt relaterede temaer
sasom reduktion af fattigdom, bedre
livsgrundlag og gode uddannelsesmu-
ligheder som betydningsfulde dele af
at skabe fred.

I neerveerende undersogelse ser vi
ikke den naevnte forskel pa drenge og
piger. Vi ser flere drenge end piger
give positive beskrivelser af fred samt
give disse indenfor bade relationer og
tilstande. Forskellene er dog sma. Det
er et sporgsmal til overvejelse, om det-
te kan forklares ved den egede, men
stadig ikke helt gennemforte, ligestil-
ling mellem kennene i Danmark. Det
kan afklares i efterfolgende forskning.

Vi finder 1 undersegelsen, at positi-
ve formuleringer af fred iseer finder
sted indenfor tilstande og relationer. I
samfundskategorien er der kun 25 %
svar, der beskriver fred positivt. Ople-
velsen af gode relationer ses kun sj=l-
dent relateret til de kontekstuelle
rammer for samspil — men synes at
leve deres eget liv. Det samme geelder
1 endnu sterre grad oplevelse af fred-
fyldte tilstande. Der viser sig derved
en forstaelse, hvor freden er adskilt 1
forskellige kategorier — eller “livsrum”
— der kun 1 fa tilfeelde relateres til
hinanden i en overordnet ramme. En
sddan ramme kunne dbne for en mere
kompleks forstaelse af sammenhange.
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Den kunne give mere indsigt 1 livsvil-
karenes betydning for tryghed og fred.
Og den kunne gé fra oplevelsen af
gode relationer og fredfyldte ojeblikke
til en forstaelse af, at alle har ret til
at have disse oplevelser og at det er et
fzelles, globalt ansvar at alle far mu-
lighed for dette, dvs. at deres livsvil-
kar ikke forhindrer det.

Den manglende beskrivelse af sam-
menhaengene — som vi ser 1 svarene —
kan muligvis forklare, at menneskeret-
tighederne som et bud pa en overord-
net baggrund for positiv fred, kun naev-
nes én enkelt gang i undersogelsen.

Afslutning

Undersogelsen viser, at bern har en
stor viden om fred, men at de kun i be-
graenset omfang kombinerer denne pa
tveers af de tre niveauer, som de place-
rer fred indenfor.

I en efterfolgende artikel vil vi dis-
kutere betydningen for en konkret
fredspaedagogik af de her fremlagte re-
sultater vedrerende danske skoleele-
vers opfattelse af fred.
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Hva er savant syndrom, og hvordan 3
kan man forklare dette syndromet?

Savant syndrom er en sjelden tilstand som forekommer sammen med en au-
tismespektertilstand (AST; autisme, atypisk autisme og Asperger syndrom).
Savant syndrom refererer til personer som til tross for alvorlige, mentale
funksjonshemninger, viser frapperende ferdigheter pd enkelte, ofte smale
omrdder. Rundt 10 prosent av personer med AST har i varierende grad sa-
vant syndrom. Man vet egentlig ikke hva som fordarsaker savant syndrom.
Kognitive autismehypoteser som svikten i evnen til & mentalisere (“theory of
mind”), eksekutive dysfunksjoner har imidlertid blitt fremsatt som forkla-
ringsmodell, og det samme gjelder hypotesen en detaljfokusert kognitiv stil.
En annen hypotese sier at fenomenet skyldes utviklingsmessige forstyrrelser
i hjernen, og i noen tilfeller kan en ervervet hjerneskade eller sykdom ligge
til grunn. Ingen av disse hypotesene synes sd langt & kunne gi en utfyllende
forklaring pa hva som forarsaker dette fascinerende syndromet.

Af Nils Kaland, professor em., dr. polit., Hogskolen i Lillehammer

Bakgrunn

11988 ble filmen Rain man vist 1 kino-
lokalene verden over, og siden da har
denne filmen vert en katalysator for
den allmenne fascinasjonen for feno-
menet savant syndrom, bade blant fag-
folk og lekfolk. En liten gruppe forske-
re hadde imidlertid veert sterkt opptatt
og fascinert av dette syndromet lenge
for filmen kom péa kinoene. I dag repre-
senterer savant syndrom et av de mest
fascinerende fenomener innenfor psy-
kologien.

Savant kommer av det franske ver-
bet savoir, som betyr a vite. Personer
som til tross for alvorlige mentale og
fysiske funksjonshemninger viste frap-
perende ferdigheter pa enkelte, ofte
snevre omrader, ble omtalt alt pa
1780-tallet (se Treffert, 2009). Imidler-
tid var det legen John Landon-Down
som i 1887 forst gav en spesifikk og
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skarpsindig beskrivelse av det han kal-
te idiot savant’-fenomenet. "Idiot” var
en uheldig valgt term, som siden har
blitt endret til savant syndrom (Tref-
fert 2009, 2012). Termen savant syn-
drom har blitt brukt om barn, ungdom
og voksne, som til tross for store psy-
kiske begrensninger, har eksepsjonelle
ferdigheter pa enkelte, ofte smale om-
rader. Langdon-Down papekte at en
eksepsjonell hukommelse ogsé var for-
bundet med de spesielle ferdighetene,
et funn som har blitt rapportert i litte-
raturen mange ar etter den forste be-
skrivelsen (Bolte & Proutska, 2004;
Treffert, 2014; Wallace, 2008).

Termen savant syndrom karakteri-
serer en person som viser eksepsjonelle
ferdigheter pa et begrenset omrade
som eksempelvis tegning, regning, mu-
sikk, uvanlig faktahukommelse, kalen-
derkalkulering og evne til 4 gjengi mu-

15



sikk man nettopp har hert (Hermelin,
2001; Treffert, 2009, 2012, 2014). For-
holdsvis mange med savant syndrom
har ogsa en autismespektertilstand
(AST; autisme, atypisk autisme og As-
perger syndrom; WHO, 1993), og denne
type ferdigheter er langt mer vanlige
hos personer med en AST enn hos hvil-
ke som helst andre mennesker. Mange
med AST som har savant syndrom, er
ogsa psykisk utviklingshemmet. Spesi-
elle ferdigheter som ofte forekommer
hos personer med savant syndrom og
AST, er absolutt gehor! og synestesi*

En del personer som viser fremra-
gende ferdigheter pa spesielle omra-
der, kan ha sa darlige generelle ferdig-
heter at de ofte ikke kan leve et selv-
stendig liv (Howlin, Goode, Hutton &
Rutter, 2009). Ikke alle med savant
syndrom er psykisk utviklingshemmet;
man kan ha ogsa frapperende ferdighe-
ter om evnenivaet er over gjennomsnit-
tet (Treffert, 2014).

Darold Treffert, som er en av ver-
dens fremste eksperter pa savant syn-
drom, skal ha sagt at nar han ser noen

1 Absolutt gehor er evnen 4 kunne gjen-
skape og navngi en musikktone, uten noe
ytre referansepunkt. Personer med denne
evnen kan synge en hvilken som helst tone
pa oppfordring, bedemme hvilken toneart
et tonalt musikkstykke gar i, skille ut og
navngi toner fra komplekse akkorder og
bedomme toner fra hverdagssammenhen-
ger, for eksempel bilhorn, motordur, vibra-
sjoner i metall og lyder i naturen.

2 Synestesi er et fenomen som innebgerer
sammenblanding av ulike sansemodalite-
ter. Eksempler er personer som kan smake
ord, og som opplever at ulike lyder, toner
eller bokstaver har egne farger. Personer
som har synestesi har gjerne hatt disse
ferdighetene sa lenge de kan huske, og op-
plevelsene er forbausende konsistente over
tid.
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av disse personene, fylles han med dyp
beundring over deres fenomenale fer-
digheter, seerlig i lys av de store be-
grensningene de har pa andre omra-
der. Han mener det er grunn til 4 un-
dre seg over hva dette kan fortelle om
alle oss andre og om hjernens kapasi-
tet. Innholdet 1 denne artikkelen star i
stor gjeld til blant andre Trefferts
mange publiserte arbeider.

Hvor mange med AST har savant
syndrom?

Tallene for forekomst som angis for
savantferdigheter hos personer med
autisme, varierer. Rimland?® (1978, re-
ferert 1 Treffert 2009) fant at av 5400
barn med AST, hadde 531 barn, eller
rundt 10 prosent av dem eksepsjonelle
ferdigheter. Andre forskere oppgir be-
tydelig lavere tall; Hermelin (2001)
har estimert forekomsten til én av
200. I Rimlands undersgkelse var det
imidlertid barnas foreldre som respon-
derte, og de kan ha vert noe subjekti-
ve nér de rapporterte om ferdighetene
hos sine barn. I en annen og tidlig
studie av savant syndrom hos psykisk
utviklingshemmede ble det papekt at
kriteriene til savant syndrom ikke var
klart nok definert. Informantene ved
de deltakende skolene skal ha basert
tallene sine pa egne definisjoner og

3 Referansen er Rimland, B. (1978). Savant
capabilities of autistic children and their
cognitive implications. I G. Serban (red),
Cognitive defects in the development of
mental illness (ss. 43—65). New York:
Brunner/Mazel. Denne boken er vanskelig
4 fa fatt 1. Sentrale data 1 Rimlands un-
dersokelse er detaljert referert i Treffert
(2009).
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fortolkninger av eksepsjonelle ferdig-
heter (Heaton & Wallace, 2004).

Det kan vaere vanskelig 4 beregne
forekomsten av savant syndrom hos
personer med AST, ogsa med tanke pa
de betydelige endringene i diagnostisk
praksis som har funnet sted de siste
tiarene. Som folge av disse endringene
har det blitt rapportert om en betyde-
lig okning 1 antall personer som far en
diagnose innenfor AST (Baird mfl.,
2009; Brugha mfl., 2011; Wing & Pot-
ter, 2002). Diagnostiske skillelinjer
kan dessuten veere uskarpe og over-
lappende; eksempelvis kan noen med
psykisk utviklingshemning og savant
syndrom ogsa vise seg a oppfylle kri-
teriene til AST (Heaton & Wallace,
2004).

Forekomst av savant syndrom er
som nevnt ikke begrenset til personer
med AST. I surveys av institusjonali-
serte personer med psykisk
utviklingshemning har man imidler-
tid funnet lave forekomster av savant
syndrom. I en finsk undersokelse av
583 institusjoner for personer med en
psykisk utviklingshemning, fant man
en forekomst pa 1.4 per 1000 (Salovii-
ta, Ruusila & Ruusila, 2000). Treffert
(2009) anslar at ca 50 prosent av per-
soner med savant syndrom har en au-
tistisk tilstand, og de resterende 50
prosentene har andre former for
utviklingsforstyrrelser eller andre
sykdommer eller skader 1 sentralner-
vesystemet.

Howlin og medarbeidere (2009), som
undersokte en forholdsvis liten gruppe
personer med AST, fant at 28 prosent
av dem hadde savantferdigheter. Det
generelt aksepterte tallet, som hviler
pa et betydelig antall personer, er at
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10 prosent av de med AST ogsa har
savant syndrom (Neuman mfl. 2010;
Treffert, 2009). Gutter/menn har syn-
dromet 4-6 ganger oftere enn jenter/
kvinner (Treffert, 2014).

Hvilke ferdigheter er vanligst?
Savantferdigheter kan forekomme pa
fascinerende smale omrade. I betrakt-
ning av det store repertoaret som folk
flest har, er det ganske merkelig at
disse ferdighetene i1 overveiende grad
forekommer innenfor et fatall hovedka-
tegorier: Musikk, kunst, kalenderkal-
kulering, matematikk og det som er re-
latert til mekanikk (Treffert, 2012).
Kunstomradene omfatter ofte tegning,
maling eller skulptur, og en av de mest
kjente med savant syndrom og AST er
tegneren Stephen Wiltshire; etter en
times helikoptertur over noen av ver-
dens storbyer som for eksempel
London, Paris og Roma, har han de pa-
folende dagene tegnet byene etter hu-
kommelsen, og det pa sveert naturtro
mater (Wiltshire, 1989). Stephen kan
blant annet tegnet bygninger pa hund-
re etasjer eller mer, der antall vinduer
stemmer pa en prikk, samtidig som
han har vansker med a enkle regne-
oppgaver.

Personer med uvanlige musikkferdig-
heter fremforer 1 mange tilfeller mu-
sikken selv, og det foregar oftest pa pi-
ano. Noen lager egne komposisjoner,
og noen trakterer ett eller flere mu-
sikkinstrumenter. Disse uteverne har
med fa unntak absolutt geher (Treffert,
2012).

Andre omrader for savant syndrom
er 4 kalkulere datoer pa kalenderen;
nar man vet folks fodselsdatoer, kan
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man si pa hvilken ukedag de er fodt.
Matematiske ferdigheter omfatter
blant annet lynraske utregninger av
komplekse tall.

Mekaniske eller spatiale ferdigheter,
deriblant evne til presist 4 beregne av-
stander, men uten tilgang til instru-
menter av noe slag, er ogsa ferdigheter
som noen med savant syndrom beher-
sker. Evne til konstruere komplekse
modeller eller instrumenter med pinlig
noyaktighet, s& vel som forbausende
geografiske kunnskaper, forekommer
0gsa.

Andre ferdigheter omfatter uvanlig
sensorisk diskriminering nar det gjel-
der lukt, berering og syn, inklusiv sy-
nestesi, samt perfekt kjennskap til tid
uten & kunne klokken. Forbausende
kunnskaper pa spesielle omrader som
nevrofysiologi, statistikk eller naviga-
sjon kan ogsa forekomme. I Rimlands
(1978, referert 1 Treffert 20009) under-
sokelse av 543 barn med AST og sa-
vant syndrom var musikalske ferdighe-
ter de som oftest forekom, fulgt av hu-
kommelse, kunst, matematikk, kart og
kalkulering av datoer.
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Figur 1. King’s Cross
Station i London, teg-
net i tidlige tenar av
Stephen Wiltshire (f.
1974). Stephen er i dag
kjent verden over for
sine fantastiske tegnin-
ger.

Flere grader av talent

Ifelge Kalbfleisch (2004) er det snakk
om “talent” nar noen presterer pa et
niva som er over normen. Treffert
(2009) opererer med flere typer talent
eller ferdigheter, der de vanligste er de
med sdkalte “splinter skills” (spliter =
splint, flis, spon). Denne termen karak-
teriserer enhver person — og ikke bare
de med AST — med én eller et par fer-
digheter som klart overgar personens
generelle ferdigheter. Tvangsmessig
opptatthet av 4 huske fakta, historiske
begivenheter, geografi, musikklater og
sportsresultater er eksempler pa slike
ferdigheter.

Talentfulle personer er de som har
en kognitiv svikt, men som ogsa har
musikalske, artistiske eller andre
spesielle ferdigheter. De spesielle fer-
dighetene er fremtredende, og de er
vanligvis heyst isynefallende — sett 1
relasjon til personenes darlige gene-
relle funksjonsevne. Mirakulese
("prodigious”) ferdigheter er forbe-
holdt et fatall ekstraordinaere perso-
ner, som har sa fremragende ferdig-
heter at de ville vaert spektakulaere,
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selv om de forekom hos ikke-funk-
sjonshemmede personer. Ifolge Tref-
fert (2009) er det pa verdensbasis 1
dag mindre enn hundre personer i
denne kategorien.

Savant syndrom kan ogsa vaere
ervervet

De fleste med savant syndrom har fra
fodselen av oftest hatt en utviklingsfor-
styrrelse. Dessuten kan typisk ut-
viklede personer som etter en hjerne-
skade eller sykdom i1 barndoms-, ung-
doms- eller 1 voksenalderen, fremsta
med savantferdigheter (Lythgoe mfl.,
2005). Disse ferdighetene kan ogsa re-
gistreres hos eldre personer med de-
mens 1 hjernens panne- eller tinnin-
glapp Miller mfl., 1998, Miller, 1999;
Hou mfl., 2000).

Spesielle ferdigheter kan forekomme
hos noen forstegrads slektinger av de
med savant syndrom, men ikke hos
alle. Det foreligger for avrig sveert lite
forskning pa mulig savant syndrom
hos slektninger av de som har syndro-
met.

Absolutt gehor og savant
syndrom

Sa godt som alle musikalske personer
med savant syndrom har absolutt ge-
hor, og denne synes 1 mange tilfeller a
oppsta uavhengig av musikalsk tre-
ning (Mottron mfl., 2013). Dessuten sy-
nes personer med savant syndrom og
AST langt oftere enn ikke-autistiske
personer a ha et stabilt absolutt gehor
(Heaton, 2003; Heaton, Hermelin &
Pring, 1998). Dohn, Garza-Villarreal,
Heaton & Vuust (2012) fant at perso-
ner med absolutt gehor viste flere au-
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tismelignende trekk enn tilfellet var
for de uten absolutt gehor. Heaton
(2003) papeker at personer med savant
syndrom og AST muligens prosesserer
musikk pé kvalitativt andre mater enn
typisk utviklede personer, og at abso-
lutt gehor kan vare en forloper for ut-
viklingen av savantferdigheter innen-
for omradet musikk.

Fitzgerald (2005) hevder at det kan
veere en neer forbindelse mellom ek-
streme, musikalske ferdigheter og
AST. Av forholdsvis kjente personer
som synes 4 ha hatt mange av de trek-
kene som karakteriserer Asperger syn-
drom, er ifelge Fitzgerald (2005) Lud-
wig van Beethoven og Bela Bartok
(Fitzgerald, 2005), samt Erik Satie
(Fung, 2009). Det man kan si om Fitz-
geralds og Fungs analyser, er at de
kognitive sertrekkene som de beskri-
ver, stemmer stort sett overens med
det man finner hos szrdeles talentfulle
personer med AST.

Forklaringsmodeller

Siden Langdon-Downs forste beskrivel-
se av savant syndrom har flere hypote-
ser blitt lansert med henblikk pa & for-
klare den merkverdige kombinasjonen
av frapperende ferdigheter og sterk
funksjonshemning hos én og samme
person. Samtidig som det er en betyde-
lig interesse for personer med eksep-
sjonelle ferdigheter, har man forholds-
vis liten kunnskap om de kognitive og
nevrologiske mekanismene som ligger
til grunn for disse ferdighetene (Wool-
lett, Spiers & Maguire, 2009). Neden-
for presenteres tre kognitive hypoteser
og en nevrobiologisk forklaringsmodell
pa savant syndrom..
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Kognitive forklaringsmodeller

De kognitive hypotesene, svikt 1 evnen
til & mentalisere ("theory of mind”), ek-
sekutive (dys)funksjoner og svak sen-
tral koherens, har blitt lansert som for-
klaringsmodeller pa de eksepsjonelle
ferdighetene man finner hos noen per-
soner med AST.

Svikt i evnen til & mentalisere

Man har spurt seg om en svikt 1 ev-
nen til 4 lese andres tanker, folelser
og intensjoner (Baron-Cohen, 1995)
kan forklare savant syndromet. En
mulig sammenheng kan i det minste
ses 1 det folgende perspektivet: Mens
typisk utviklede personer bruker mye
tid og energi pa & prosessere og hus-
ke sosialt innhold, synes personer
med AST & frigjore mentale og tids-
messige ressurser til fordel for mer
faktaorientert prosessering. Det kan
innebaere at det foreligger en omskif-
ting av kognitive og nevrale resurser
til fordel for ikke-sosial prosessering
og pa bekostning av sosiale interesser
og ferdigheter. Slik kan man se pa
spesielle talenter og sosiale interes-
ser som omvendt proporsjonale stor-
relser.

Ifelge Happé og Vital (2009) synker
originalitet hos typisk utviklede barn
og ungdommer som folge av at de ut-
vikler seg konformt og tilegner seg ste-
reotype uttrykksformer i omgang med
jevnaldrende. Noen personer med AST
kan veere fullstendig likegyldige til hva
andre mennesker tenker, og hva som
er ansett som den moteriktige og poli-
tisk korrekte maten a tenke og reson-
nere pa. At de faktisk bryr seg lite om
hvordan andre mennesker ser pa det
de presterer, kan innebaere en mulig-
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het for dem til & tenke kreativt og ori-
ginalt.

Ifelge Fitzgerald (2005) er det en
seiglivet myte at personer med Asper-
ger syndrom er lite kreative. Han me-
ner at personene med dettet syndromet
er kreative pa ukonvensjonelle mater
og viser til en rekke kjente og eksen-
triske personligheter innenfor kunst og
musikk. Dette synet underbygges av
Liu, Shih og Mac (2011), som lot barn
med Asperger syndrom og en kontroll-
gruppe av typisk utviklede barn full-
forte en serie uferdige tegninger. Det
viste seg at barna med Asperger syn-
drom skaret betydelig hayere pa origi-
nalitet, detaljert utforming og omsten-
delighet enn en kontrollgruppe av ty-
pisk utviklede barn. Barna med AST
var imidlertid mindre fleksible enn
kontrollbarna, og de tegnet pa den ma-
ten som interesserte dem. Disse for-
skerne antyder at & utvikle ekspertise
hos barn med Asperger syndrom beror
pa at de far arbeide med noe som opp-
tar dem sterkt.

Eksekutive funksjoner

Eksekutive funksjoner er en term som
dekker en rekke hayere kognitive pro-
sesser, relatert til de fremre (prefron-
tale) deler av hjernen (Diamond, 2013;
Hill 2004). Disse funksjonene omfatter
blant annet impulskontroll, arbeidshu-
kommelse, kognitiv fleksibilitet, reson-
nering, problemlosing, oppmerksomhet
og planlegging (Diamond, 2013; Di-
amond & Lee, 2011; Hill, 2004). En
rekke undersekelser har vist at noen
personer med AST har eksekutive dys-
funksjoner, dvs. at de eksempelvis har
vansker med & planlegge fremover i
tid, skifte fra gamle og til nye re-
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sponsmenster for i tilpasse seg nye
krav (Hill, 2004). I hverdagslivet kan
disse vanskene begrense tilpasning og
uavhengighet hos forholdsvis velfunge-
rende personer med AST. Den populee-
re forestillingen er linken mellom et
spesielt talent og mangel pa sunn for-
nuft, eksemplifisert gjennom eksentri-
keren som er glimrende 1 akademiske
sammenhenger, men som fremstar som
hjelpeslos nar det kommer til daglige,
praktiske gjoremal.

Snyder (2009) mener at eksekutive
dysfunksjoner kan disponere for at
noen mennesker utvikler talent. En
svikt 1 pannelappfunksjoner kan utle-
se spesielle ferdigheter, mener han,
og at eksekutive dysfunksjoner para-
doksalt nok kan lette utviklingen av
savantferdigheter hos personer med
AST. Det synes imidlertid 4 mangle
tilstrekkelige empiriske data nar det
gjelder forholdet mellom eksekutive
funksjoner og talent (Happé & Vital,
2009).

Eksekutive dysfunksjoner forekom-
mer ogsa hos blant andre de med
ADHD og atferdsproblemer (Lueger &
Gill, 1990; Pennington & Ozonoff,
1996), men disse gruppene har sjelden
savant syndrom. Ifelge Liss og medar-
beidere (2001) er en svikt 1 kognitiv
fleksibilitet kanskje den eksekutive
dysfunksjonen som mest konsistent er
forbundet med AST, og den manglende
fleksibiliteten kan betraktes som rela-
tert til smale interesser. Noen forskere
mener at eksekutive ferdigheter som
arbeidshukommelse er sveert gode hos
personer med AST og savant syndrom,
sammenlignet med de med AST uten
dette syndromet (Bolte & Poustka
2004; Treffert, 2014). Det er imidlertid
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lite sannsynlig at god hukommelse ale-
ne kan gi en kausal forklaring pa sa-
vant syndrom.

Svak sentral koherens

Sentral koherenshypotesen (Frith,
1992) refererer til en tendens hos typisk
utviklede personer mot & prosessere
innkommende, kontekstuell informa-
sjon pa en meningsfull mate og med en
tendens til 4 prosessere helheter pa be-
kostning av delene. I motsetning til det-
te har personer med AST en s@regen
prosesseringsstil, idet de er detaljorien-
tert og mindre orientert mot helhet og
sammenheng (Happé, 1999; Happe” &
Frith, 2006; Heaton mfl., 1998).

Man har ogsa funnet at foreldre til
barn med AST, og det gjelder seerlig fe-
dre, viser en annen tilnserming til &
lese kognitive oppgaver enn en kon-
trollgruppe av foreldre som ikke hadde
barn med AST; forstnevnte gruppe vis-
te en detaljfokusert tilneerming som
var den samme uansett oppgavetype
(Happé, Briskman & Frith, 2001). Det-
te kan sies 4 understreke det genetiske
grunnlaget for disse tilstandene, som
papekt av Ploeger, van der Maas, Raij-
makers og Galis (2009).

Pa det kognitive omradet finner man
ofte en ujevn evneprofil hos personer
med AST, med forholdsvis gode presta-
sjoner pa den visuo-spatiale Wech-
sler-testens deltest, Block Design
Happé, 1994; Kaland, Mortensen &
Smith, 2007; Pring, Hermelin & Hea-
vey, 1995; Shah & Frith, 1993). Block
Designs visuo-spatiale karakter kan
sies 4 representere et typisk mal for
detaljpreget prosessering. Ved & lose
oppgaven med fokus pa delene fremfor
helheten, presterer personer med AST
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omtrent pa linje med ikke-autistiske
personer (Kaland mfl., 2007; Pring,
Hermelin & Heavey, 1995).

Nar det gjelder de musikalske fer-
digheter, er prosessering av deler
framfor helheter forbundet med abso-
lutt gehor, og en slik prosesseringsstil
kan forklares ved en tendens til & foku-
sere pa lokale fremfor globale aspekter
ved musikalske stimuli (Heaton mfl.,
1998). Det at de fleste barn med AST
og savant syndrom har absolutt gehor
(Wallace, 2008), synes & veere en ned-
vendig, men ikke tilstrekkelig forleper
for utvikling av savantferdigheter hos
musikalske barn (Heaton mfl., 1998).

For ferdigheter innenfor kunst kan
detaljfokus hos personer med AST og
savant syndrom vaere ganske karakte-
ristiske; Mottron og Belleville (1993)
studerte en kunstner med savant syn-
drom og AST, som brukte en relativt
stykkevis tilneerming til sine tegninger,
for han tegnet detaljene forst. Han ble
sammenlignet med en ikke-autistisk
kontrollperson, som i motsetning til
forstnevnte, begynte sine tegninger med
a lage et oversiktlig omriss for han gikk
over til arbeide med detaljene.

Forholdsvis gode prestasjoner pa
visuo-spatiale tester som Block Design
(Pring, Hermelin & Heavey, 1995) og
Embedded Figures Test (Witkin, Olt-
man, Raskin & Karp, 1971) kan indi-
kere at det er en sammenheng mellom
den detaljfokuserte kognitive stilen
som karakteriserer personer med AST
og talent pa enkelte omrader (Wallace,
2008).

Hukommelse

De spesielle ferdighetene er som nev-
nt, uansett omrade, alltid forbundet
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med gode hukommelsesfunksjoner
(Bolte & Proutska, 2004; Treffert,
2009). Den uvanlig gode hukommel-
sen hos noen med savant syndrom har
blitt karakterisert som automatisk,
mekanisk eller konkret. Mens noen
forskere regner hukommelse som en
separat ferdighet, ser andre pa den
som en ferdighet og som er en inte-
grert del av savant syndrom, og som
alle med syndromet deler.

Noen personer med savant syndrom
og AST har fabelaktige tegneferdighe-
ter og tegner etter hukommelsen (Her-
melin, 2001; Wiltshire, 1989). Dette
har ogsa fort til diskusjoner om den
rollen som hukommelsesfunksjoner
spiller for savant syndrom. Nér det
gjelder personer med AST generelt, vi-
ser eksperimentelle studier at de har
vansker med noen hukommelsestyper,
men de med alle. Eksempelvis takler
de semantiske hukommelse, dvs. gene-
rell faktakunnskap som man har sam-
let gjennom livet. Derimot greier de
mindre godt sakalt episodisk eller sosi-
alt relatert hukommelse (Gaigg,
Bowler & Gardiner, 2014). I motset-
ning til faktakunnskap er episodisk
hukommelse relatert til personlige og
sosiale begivenheter 1 livet. Episodisk
hukommelse kan derfor virker mindre
attraktiv eller til og med fremmedgjo-
rende pa personer med AST.

Treffert (2014) nevner et annet feno-
men eller snarere et mysterium, som
har tilknytning til hukommelsen, nem-
lig det han kaller “genetic memory”,
som han forklarer slik: "Genetic me-
mory is based on the fact that som sa-
vants, particularly those severely limi-
ted in other ways, clearly "know things
they never leared” ...” (s. 566). Med an-
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dre ord kan de noe de aldri har leert,
noe som ligger ubevisst 1 hjernen
deres.

Selv om personer med savant syn-
drom og AST har en ekstremt god fak-
tahukommelse, kan den alene neppe
fullt ut forklare deres ekstreme talen-
ter innenfor omradene musikk, kunst
og kalenderkalkulering (Treffert, 2009,
2014; Wallace 2008; Hermelin, 2001;
Howlin mfl., 2009).

En hjerneorganisk
forklaringsmodell
I en undersokelse av en enkelt person
med savant syndrom fant Corrigan,
Richards, Treffert og Dager (2012) at
selv om undersgkelse av hjernemorfo-
logi ikke viste storre kliniske avvik,
avdekket bruk av nyere MR-teknikker
flere atypiske hjernestrukturelle trekk
som kan ha betydning ved savant syn-
drom. Med nye bildeskanningsmetoder
kan man utrede storre grupper av per-
soner med varierende grader av savant
syndrom og studere de hjerneorganiske
trekkene som kan ligge til grunn for de
eksepsjonelle ferdigheter hos disse per-
sonene. A kunne belyse det underlig-
gende, nevrofysiologiske grunnlaget for
savant syndrom kan ogsa gi en bredere
forstaelse av autistiske tilstander.
Hjernebaserte forklaringsmodeller
vektlegger betydningen av kompense-
rende mekanismer 1 andre deler av
hjerne enn der hvor skaden har opp-
statt. Hypotesen er at funksjonstap 1
venstre tinninglapp kan fremme artis-
tiske eller musikalske ferdigheter 1
hoyre hjernehalvdel (Treffert, 2012).
En sentral, medfedt eller ervervet dys-
funksjon eller skade 1 venstre hjerne-
halvdel kan fore til en pafolgende,
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kompenserende hyperfunksjon i hoyre
hjernehalvdel (Corrigan mfl., 2012;
Treffert, 2009). Alternativt hevder Hou
og medarbeidere (2000) at en funk-
sjonssvikt 1 venstre pannelapp, kan gi
forbedret funksjon 1 bakre (oksipitale)
deler av hjernen.

Den kompenserende prosessen be-
skrives pa folgende mate: Mekanismer
som produserer spesielle ferdigheter
ved savant syndrom, enten den er
medfedt eller ervervet, omfatter nevro-
logiske prosesser som det & omkoble”
forbindelsene i hjernen. Det kan enten
dreie seg a rekruttere og erstatte til-
gjengelig, intakt og ubrukt hjernekapa-
sitet 1 de omrader i hjernen som har
blitt skadet av traumatiske og sykdom-
sutlgsende prosesser. Alternativt kan
det dreie seg om lagret, sovende hjer-
nekapasitet fra hjerneomrader som
har blitt frigjort etter at det dominante
hjerneomradet har blitt skadet. En
spesiell omkoblingsmekanisme kan ha
forstyrret funksjonen 1 den venstre
hjernehalvdelen. Dessuten kan det
dreie seg om pavirkning av skadelige
hormonelle substanser i hjernen, bade
for, under og etter fodselen. Hos voks-
ne kan det ogsa veere snakk om en er-
vervet hjerneskade eller sykdom (Cor-
rigan mfl., 2012).

Den nevrologiske omkoblingsproses-
sen kan blant annet resultere 1 en
svikt 1 abstrakt tenkning, med tvangs-
messig og stereotyp atferd som resultat
(Treffert, 2009). Det kan ogsa tenkes at
dersom deler av hjernen blir "lettet”
som folge av en rekke funksjonsnedset-
telser, kan den konsentrere seg om de
gjenveerende, intakte omradene
(Gordon, 2005). Ved demens i panne-
og tinninglappomradet i hjernens ven-
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stre side fant Miller og medarbeidere
(2000) at sprakfunksjonene ofte var al-
vorlig skadet, mens kunstneriske og
musikalske ferdigheter ble forbedret
ved denne type skader.

Diskusjon

Savant syndrom er et fascinerende fe-
nomen, men man vet som nevnt for-
holdsvis lite om hva som ligger til
grunn for de ekstreme ferdighetene
man finner hos personer med dette
syndromet (Woollett mfl., 2009). Perso-
ner med savant syndrom kan som nev-
nt vise uvanlig gode ferdigheter pa en-
kelte omréder, men som regel sammen
med store kognitive og sosiale proble-
mer (Hou mfl., 2000; Treffert, 2014).
Den intense oppmerksomheten, ek-
stremt gode arbeidshukommelsen og 1
mange tilfeller fabelaktige evne til a
huske detaljer, saerlig de visuelle, sy-
nes & bidra til de ekstreme ferdighete-
ne man kan finne hos disse personene
(Bennett & Heaton, 2012; Bolte &
Proustka, 2004; Fehr, Weber, Willmes
& Herrmann, 2010). Som nevnt forelig-
ger det flere typer og grader av savant-
ferdigheter, der de vanligste er sakalte
splinter skills, som er mer avanserte
enn generelle ferdigheter. De mest de
spektakuleere er sakalte fabelaktige
("prodigious”) ferdigheter, og de er sa
fremragende at de ville veert ekstreme
om de ogséa forekom hos ikke-funk-
sjonshemmede personer.

Hypoteser som er aktuelle i forseket
pa a forklare fenomenet savant syn-
drom hos mennesker med AST, er de
kognitive hypotesene "theory of mind”
(Baron-Cohen, 1995), eksekutive dys-
funksjoner (Hill, 2004) og svak sentral
koherens (Frith, 1992; Happe” & Frith,
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2006). Med hensyn til den forstnevnte
hypotesen er ideen at en svikt 1 evnen
til & mentalisere gjor at personer med
AST frigjor mentale og tidsmessige
ressurser til fordel for mer faktaorien-
tert prosessering. Det kan gjore det let-
tere for dem 4 utvikle talentet sitt, et-
tersom de synes a ha forholdsvis liten
sosial interesse og tilsvarende okt fo-
kus pa ikke-sosiale fenomener.

Den andre hypotesen om eksekutive
dysfunksjoner kan ses i sammenheng
med mangel pa sunn fornuft, samtidig
som personer med savant syndrom og
AST fokuserer pa det de har evner og
interesse for. Ifalge Wallace (2008) vet
man ikke 1 hvilken grad personer med
savant syndrom bruker de samme kog-
nitive strategier som folk flest, eller om
de tyr til alternative og kompenseren-
de strategier. Imidlertid synes de pro-
sesseringsmekanismene som er sentra-
le for utforelse innenfor bestemte fer-
dighetsomrader, & veere intakte. Nyere
undersokelser viser at langt fra alle
med AST har eksekutive dysfunksjo-
ner (Geurts, Sinzig, Booth & Happé,
2014), og det gjelder seerlig nar de har
nadd voksenalderen (Geurts & Vissers,
2012). Dette svekker denne hypotesen
som forklaring pa savant syndrom.

Noen forskere antyder at den detal-
jorienterte, kognitive stilen hos perso-
ner med AST disponerer for utvikling
av talent, og ikke autismen som sadan.
Den kognitive stilen kan vaere selve
startmotoren for utvikling av talent
(Happé & Vital, 2009). Svak sentral
koherens som kognitiv stil vil ogsa
kunne forklare “oyer” av ferdigheter
hos personer med savant syndrom og
AST (Frith, 1992; Hermelin, 2001). Det
er imidlertid mindre sannsynlig at
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denne hypotesen kan forklare de mer
ekstreme former for ferdigheter hos de
med savant syndrom.

De kognitive hypotesene har imidler-
tid blitt utfordret som forklaringsmo-
deller for savant syndrom. Bennett og
Heaton (2012) identifiserte de kogniti-
ve og atferdsmessige karakteristikker
som var forbundet med spesielle fer-
digheter, og de lot 125 foreldre til barn
med savant syndrom fylle ut et sparre-
skjema. Disse forskerne fant at eksep-
sjonelle ferdigheter var forbundet med
sveert god arbeidshukommelse og sterk
evne til oppmerksomhet. Det kan bety
at eksepsjonelle ferdigheter utvikles
som en folge av arelang, daglig trening,
kombinert med utmerket arbeidshu-
kommelse, og ikke nedvendigvis som
folge av spesielle hjernemekanismer
(Fehr mfl., 2010). Woollett og medar-
beidere (2009) trekker lignende kon-
klusjoner nar det mener at utvikling
av ekspertise og talent er mulig gjen-
nom utstrakt trening, og at treningen
er forbundet med nevropsykologiske
prosesser og strukturelle forandringer
1 hjernen.

Det bor presiseres at mange av stu-
diene av savant syndrom er sma. Det
betyr at man trenger utviklingsstudier
av et storre antall deltakere for 4 kun-
ne avdekke kausale forhold relatert til
utviklingen av de eksepsjonelle ferdig-
hetene hos denne malgruppen.

Nar det gjelder en nevrobiologisk hy-
potese om tap av funksjoner i deler av
hjernen som folge av en utviklingsfor-
styrrelse eller skade, er ideen at det
inntrer kompenserende prosesser 1 an-
dre deler av hjernen enn der skaden
har oppstéatt og bestar i omkoblinger”
1 hjernen. Ideen er at funksjonstapet
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eller skaden i venstre tinninglapp kan
fremme artistiske ferdigheter i hoyre
hjernehalvdel (Treffert, 2009) eller 1 de
bakre deler av hjernen (Hou, 2000).
Forklaringen er at intakt og ubrukt
hjernekapasitet rekrutteres fra de om-
rader 1 hjernen som har blitt skadet av
medfedte eller utviklingsmessige trau-
ma og géar til andre deler av hjernen.
Alternativt kan det dreie seg om a fri-
gjore sovende hjernekapasitet 1 visse
hjerneomrader, som har blitt frigjort
etter at det dominante hjerneomradet
har blitt skadet. Pavirkning fra skade-
lige hormonelle eller andre substanser
1 hjernen, bade for, under og etter fod-
selen, kan gi ervervet hjerneskade el-
ler sykdom hos voksne. Treffert (2014)
papeker at denne modellen forutsetter
at de genetiske faktorer er forbeholdt
de mest eksepsjonelle personene med
slike ferdigheter. Det betyr at mens
det kan veere flere veier mot malet for
de med "splinter skills”, nar man ikke
“mirakelnivdet” uten at det foreligger
en betydelig genetisk faktor. Trefferts
hypotese (2009) er imidlertid blitt noe
svekket av funn som indikerer at as-
pekter ved musikalsk forstéelse som
gehor og rytme, primaert understottes
av venstre hjernehalvdel (Wallace,
2008).

Det er forholdsvis mange som har
hort om Stephen Wiltshire, mannen
med de fenomenale tegneferdighetene.
Han fikk autismediagnose som barn,
men har som folge av de fenomenale
evnene sine gjort kjempesuksess, bade
sosialt og finansielt. Selv om det bare
er en brokdel av de med AST som har
savant syndrom, er det forholdsvis
mange med AST som kan trekke veks-
ler pé sine sterke sider. Suksessbedrif-
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ter som Spesialisterne og Unicus, der
man har satset bevisst pa det som dis-
se personene er gode pa, forklarer tro-
lig hvorfor disse bedriftene har blitt en
suksess.

Nar det gjelder savant syndrom hos
musikalske personer med AST, har
man studert kognitive seertrekk og
personlighet hos store komponister
som har hatt en betydelig innvirkning
pa utviklingen av det 19. og 20. ar-
hundres musikk. Disse personene
fremsto som heyst kreative og innova-
tive personligheter (Fung, 2009; Fitz-
gerald, 2005). Ifolge Fitzgerald (2005)
skal selveste Ludwig van Beethoven
(1770-1827) ha hatt de kognitive seer-
trekkene og de psykiske problemene
som er karakteristiske for personer
med Asperger syndrom. Det finnes en
rekke vitnesbyrd om at Beethoven
hadde betydelige problemer med a
samspille sosialt, og 1 omgang med an-
dre mennesker var han ubehovlet,
barnslig og ekstremt naiv. Motorisk
var han utpreget klosset. Han ble be-
traktet som en misantrop og var opp-
tatt rutiner og sterke kontrollbehov.
Fitzgerald (2005) papeker at musikken
var hans spesielle interesse, og den ble
hans egen "kur” mot depresjonen han
led av, seerlig den siste delen av livet.
Som komponist hatet han konvensjo-
ner og var ekstremt nyskapende 1 sin
musikk.

Beethoven var ikke alene. Den fran-
ske komponisten Erik Satie (1866-
1925), blant andre, skal ifelge Fung
(2009) ha vist mange av de personlig-
hetstrekkene og den atferden som er
karakteristisk for Asperger syndrom.
Disse omfatter blant andre eksentrisi-
tet, perfeksjonisme, paholdenhet og

26

sterk motstand mot konvensjoner. Sa-
tie utviklet sin egen heyst originale
musikk, og det samme var tilfellet med
den ungarske komponisten Bela Bar-
tok (1881-1945), som ifelge Fitzgerald
(2005) skal ogsa ha hatt de personlig-
hetstrekkene som er karakteristiske
for Asperger syndrom. Det er imidler-
tid grunn til & veere litt forbeholden
overfor tilbakeskuende diagnoser. A
stille en atferdsdefinert diagnose er
vanskelig i alle tilfeller, og en Asper-
gerdiagnose forutsetter vanligvis en
omfattende utredning av den aktuelle
personen.

Temple Grandin, som er en suksess-
rik kvinne med Asperger syndrom, har
ved flere anledninger uttalt at talent-
fulle personer kan tillate seg noe mer i
det offentlige rom enn andre. Hun me-
ner folk respekterer talent og ser gjen-
nom fingrene med at man fremstér
som litt ”gal”. Gjennom historien har
en rekke eksentriske og originale ten-
kere, forfattere, komponister, musikere
og forskere med sterk utholdenhet
holdt fast ved sitt ekstreme talent og
sine ofte nyskapende ideer (Fitzgerald
2005). De har gatt sine egne veier, for-
holdsvis upavirket av samtidens sosia-
le konvensjoner (Fitzgerald 2005;
Houston & Frith 2000). Det faktum at
kjente og sosialt eksentriske personer i
natid eller fortid har statt for eksepsjo-
nelle prestasjoner pa ulike omrader
innenfor kunst, kultur og vitenskap,
har ifelge Wing (2005) gitt mange med
AST mer tro péa seg selv.
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Elever med problematferd

Temaet “elever med problematferd” har en lang forhistorie og slike elever
har gjennom drene blitt utsatt for ulike former for disiplincerstraff og plas-
sering i egne skoler eller institusjoner. Men et snevert perspektiv pd disiplin
i skolen har gradvis blitt erstattet av mer humane og pedagogiske perspek-
tiver pa hvordan elever med problematferd kan inkluderes og fd et tilpasset
oppleeringstilbud i ordincere skoler. Dette uttrykkes blant annet i FINs barne-
konvensjon, som uttrykker at: “Disiplin i skolen skal utoves pd en mdte som
er forenlig med barnets menneskeverd.” Perioden fra 1950 til cirka 1980 var
preget av motsetnings-forholdet mellom psykodynamiske og leeringsteoretis-
ke teorier, der forstdelsen av problem-atferdens underliggende dynamikk sto
i motsetning til analyser forsterkningsbetingelser og miljoets atferdsregule-
rende funksjon. I denne perioden okte ogsd det skolerelevante teori-mangfol-
det med realitetsterapi (Glasser, 1969), transaksjonsanalyse (Gordon, 1979),
involveringspedagogikk (Nissen, 1978) og konsekvenspedagogikk (Bay,
1982). Disse fikk godt fotfeste i skandinaviske skoler fram til drtusenskiftet
da de gradvis ble utfordret av forskning som premissleverandor for praksis.
Forskningen om problematferd i skolen har i stor grad veert multi-teoretisk
og blant annet pdvirket av Bronfenbrenners utviklingsokologi (1979), trans-
aksjonsteori (Sameroff, 2009) og utviklingspsykopatologi (Walker, Ramsey &
Gresham, 2004). Den sistnevnte teorien har dannet grunnlag for forskning
om Trisiko og beskyttende faktorer’ og har vist hvordan det gjensidige sam-
spillet mellom individ, familie, leerere, klasse og venner pdvirker hvordan
elever klarer seg pa skolen. Pd begrepssiden har terminologien med vekt pd
patologi og avvik blitt utfordret av pedagogisk relevante begreper som fram-
hever elevers mestring, kompetanse og resiliens. Som forskningstema har
problematferd i skolen handlet om hva som forebygger og reduserer atferds-
problemer i skolen, men ogsd om hva som bidrar til at elever med proble-
matferd kan fa et tilpasset oppleeringstilbud. Et viktig og interessant bidrag
har veert utviklingen av sdkalte evidensbaserte programmer for forebygging
og reduksjon av atferdsproblemer (Biglan & Ogden, 2008), blant annet an-
ti-mobbe programmer (Olweus,1992) og programmer for sosial ferdighets-
oppleering (bl.a. ART — Goldstein, 1999). Dette er forskningsbaserte, struk-
turerte intervensjoner som forutsetter at de implementeres med hoy grad av
integritet, selv om de ogsd skal tilpasses lokale kontekster og behov. Dette
har satt temaet implementeringskvalitet’ pd dagsordenen i skolen og utlost
diskusjonen om hvor forpliktet praksis skal veere i forhold til programmene,
og om disse utgjor en trussel for leerernes profesjonelle autonomi og faglige
skjonn (Ogden, 2013a). I tillegg til primeerstudier har systematiske kunn-
skapsoversikter og meta-analyser bidratt til & utvide kunnskapsgrunnlaget
om elever med problematferd (f.eks. Dyssegaard, Larsen & Tiftikci, 2013).
Pad organisasjonssiden har oppmerksomheten veert rettet mot temaer som in-
kludering skoleomfattende tiltak (Serlie & Ogden, 2007), ‘response-to-inter-
vention’ (Rathvon, 2008) og sosialt arbeid i skolen (Borg, Drange, Fossestol
& Jarning,2014). Pd undervisningssiden har temaer som evidensbasert un-
dervisning og —praksis (Lund Larsen, 2009; Mitchell, 2008; Ogden, 2013a),
klasseledelse (Ogden, 2015b), sosial ferdighets-opplering (Ogden, 2015a) og
selvkontroll eller selvregulering (Oxford research, 2013) veert i fokus. Blant
elever med atferdsproblemer er det en overvekt av barn fra familier med lav

30 Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



inntekt og lavt utdanningsnivd. Derfor har begreper som sosial ulikhet og
inkludering fatt okt aktualitet, ikke minst uttrykt gjennom begrepet tidlig
intervensjon for G utjevne sosiale forskjeller i foreldres og barns ferdigheter
(Heckman, 2013). Denne artikkelen trekker tradene gjennom historien og vi-
ser hvordan vi er i ferd med & bygge opp en kunnskapsbase for d forstd og
handle slik at elever med problematferd kan lykkes pd skolen. Og helst uten
at de ma flytte dem hjemmefra eller bytte skole. Hvis disse elevene skal lyk-
kes ma de lcere hvordan de skal kunne kontrollere folelser, tanker og atferd,
oppleve et inkluderende skolemiljo som gir muligheter for sosial sd vel som

for skolefaglig lcering.

Terje Ogden,. professor II ved Psykologisk Institutt, Universitetet i Oslo.

Forekomst av atferdsproblemer
blant barn og unge

Problematferd blant barn og unge he-
rer til skolens og barnehagenes storste
utfordringer. Det dreier seg om
handlinger som bryter med regler, nor-
mer og forventninger, som hemmer lee-
ring eller undervisning, men ogsa bar-
nas utvikling, og positive samhandling
med andre. Litt forenklet kan proble-
matferd 1 skolen deles inn i tre grupper
etter alvorlighetsgrad. Den forste er
leeringshemmende atferd som handler
om & komme for sent, ha glemt baker
eller utstyr, eller mer generelt om
uoppmerksomhet, avbrytelser og sinte
reaksjoner. Slike hendelser er en van-
lig foreteelse, men er som regel udra-
matiske og ofte utlgst av det som skjer
1 gruppen eller 1 klassen. Den andre er
norm- og regelbrytende atferd og er av
en litt mer alvorlig karakter som nar
noen ikke har forstatt eller tilpasser
seg felles regler og normer. Den tredje
er alvorlige atferdsproblemer og som
vanligvis dreier seg om en liten gruppe
barn og unge. Slike problemer kan
forekomme i skolen som mobbing, pla-
ging og ulegitimert fraveer, men ogsa
utenfor som vold, utagering, herverk,
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remming, rusmisbruk og lovbrudd.
Den siste gruppen bestar mer av eldre
enn av yngre barn, og slike problemer
kan ha langsiktig negative konsekven-
ser bade for elevene selv og for skolen
og lokalmiljget.

Problematferd blant barn og unge er
ofte tema 1 fag- og dagspressen. Men til
tross for stor oppmerksomhet, sa er det
lite forskning som viser omfanget av
problematferd i skolen. Forklaringen
kan veere at der er vanskelig a trekke
grensen mellom brak og uro som skyl-
des aktive og engasjerte elever og kaos-
tilstander som setter leereren og under-
visningen ut av spill. Toleransegrense-
ne for elevenes atferd varierer mellom
leerere og skoler og ogsa over tid, noe
som gjor malinger og sammenligninger
vanskelig. Nordahl, Mausethagen og
Kostel (2009) oppsummerte norske og
danske skoleundersekelser og fant at
mellom syv og tolv prosent av elever i
alderen 10-17 ar hadde et sa stort om-
fang av uensket atferd at det var rime-
lig & omtale det som atferdsproblemer
(Ogden,1998; Egelund & Foss Hansen,
1997; Sorlie & Nordahl, 1998; Lindberg
& Ogden, 2001). Sorlie og Ogden (2014)
sammenlignet hvordan leerere rappor-
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terte negative hendelser 1 to underso-
kelser som ble gjennomfert med 10 ars
mellomrom. Undersegkelsens omfattet
henholdsvis 2876 og 1734 leerere pa
grunnskolens barne- og mellomtrinn
(1.-7.klasse). Sammenligningen viste
at leererrapportert problematferd blant
norske barneskoleelever var tilnsermet
den samme pa de to méaletidspunktene
over en ti-ars periode. Men den viste
ogsa at det hadde veert en nedgang i
daglig forekomst av problematferd 1 og
utenfor klasserommene. Sa til tross for
et relativt stabilt niva over ti r, hadde
det veert en nedgang 1 heyfrekvent pro-
blematferd i1 norske barneskoler.

Mestringsperspektivet

I skolen har problem og patologiper-
spektivet fatt en konkurrent 1 mest-
ringsperspektivet. Det handler om at
skolen med sitt pedagogiske mandat
har muligheter til & forebygge og lase
problemer med bruk av pedagogiske
metoder for 4 fremme sosial og skole-
faglige mestring. Mestring handler om
opplevelsen av a lykkes faglig eller so-
sialt, men ogsa om & mobilisere tenk-
ning og atferd 1 motet med motgang,
nederlag og kriser. Sett fra elevenes
perspektiv handler det om aktiv pro-
blemlasning, om humor og optimisme,
om & soke sosial stotte eller profesjo-
nell hjelp, eller hevde egne meninger,
finne alternativer, og reformulere pro-
blemer som utfordringer. Perspektivet
framhever ogsé at alle barn og unge
bor fi mestrings-muligheter pa sitt
niva, og at mestring og leering pavirker
hverandre gjensidig: mestring fremmer
leering og leering gir mestringsopple-
velser. I denne sammenhengen er det
saerlig grunn til & framheve mestrings-
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mulighetene pa det sosiale omradet, og
som forutsetter at elever blir inkludert
og foler tilherighet til skolen.

Inkludering

Det er mange grunner til at inklude-
ringsperspektivet stir sentralt i skolens
forebyggende og problemlesende arbeid.
Inkludering handler om at flest mulig
elever skal fi mest mulig av sin under-
visning 1 en ordinaer skoleklasse. Kritik-
ken av spesialskoler og sentralinstitu-
sjoner har fort til en nedbygging av dis-
se, og ambisjonen har veert a utvikle lo-
kale tilbud pa elevenes hjemsted. I sin
oppsummering av hva som kjennetegner
inkluderende skoler framhever Mitchell
(2008) at det dreier seg om en felles
maélsetting og felles forpliktelse hos alle
ansatte om a implementere en inklude-
rende skole. Dersom elever etter en
grundig vurdering ikke kan fa all under-
visning 1 sin egen klasse, folger skolen
prinsippet om det minst restriktive
plasseringsalternativ. Det vil si at elev-
en flyttes kortest mulig vei for kortest
mulig tid. Inkludering er ingen selvfol-
ge, og en ikke uvanlig kommentar er at
“slike elever passer ikke inn her — de
burde ikke veere 1 et normalt klasse-
rom”. Mitchell (2008) understreker at
positive holdninger er en forutsetning
hos alle som underviser eller er i1 kon-
takt med elever, og estimerer at cirka en
fjerdedel av leerere egentlig mener at
noen elever ber segregeres og undervi-
ses 1 egne tilbud. Dette er en utfordring
og en viktig barriére for full inkludering.
En annen forutsetning for inkludering i
praksis, er tilpasset undervisning, pen-
sum og tilbakemeldinger. Leereplanen
kan veere felles for alle, men ma tilpas-
ses den enkelte gjennom individuelt til-
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passet undervisning og formativ evalue-
ring. I tillegg er det behov for sosial og
faglig stotte til elev og lerer fra skole-
team, medelever, foresatte og eventuelt
assistenter. Og sist men ikke minst for-
utsetter inkludering at det finnes ade-
kvate ressurser for a4 kunne iverksette
tiltaksplaner, og ledelse pa alle nivéer,
som serger for at punktene ovenfor im-
plementeres. Mens arbeidet med & in-
kludere elever med funksjonshemninger
og leerevansker har veert relativt vellyk-
ket, har inkludering av elever med
‘usynlige’ funksjonsproblemer veert min-
dre vellykket. Det gjelder blant annet
elever med utagerende atferdsproble-
mer som skulker og faller ut av skolen,
som mobber og utagerer, eller som begér
lovbrudd. Noen strategier har veert nyt-
tige 1 arbeidet for & fa flere elever til &
lykkes 1 ordingere skoler. For det forste
har skoleomfattende tilneerminger veert
vellykket. Dette kan ogsa omtales som
systemrettet arbeid med vekt pa inklu-
dering, forebygging og kompetansehe-
ving. Flest mulig elever skal undervises
mest mulig 1 vanlige klasser, og sikres
en stabil skolegang. Hvis elever flytter
eller bytter skole, er det viktig & sikre at
overgangen organiseres pa en god mate.
Det innebeerer at eleven forberedes
(f.eks. forhandsbesok), at mottakelsen
pa ny skole planlegges (f.eks. fadder,
mentor eller primaerkontakt) og at noen
folger og statter eleven 1 overgangen til
en ny skole. Dette gjelder for eksempel
nar barn og unge ma skifte skole fordi
de plasseres pa institusjon eller i foster-
hjem. En annen forutsetning er god til-
gang pa helsetjenester i skolen og pa ut-
vikling av spesialpedagogisk kompetan-
se og kapasitet. Det kan veere aktuelt a
trekke inn nye yrkesgrupper i skolen,
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blant annet som miljeterapeuter (Jo-
sang, 2000), men ogsa & sikre mindre
bruk av ufagleerte i undervisningen.
Hvis skolen skal kunne mestre okt
mangfold blant elever er det behov for
systemisk og skoleomfattende arbeid
med fokus pa elevenes kontekst 1 og
utenfor skolen. Skoleomfattende arbeid
med leeringsmiljeet omfatter blant an-
net leereres kompetanse 1 klasseledelse
og at elevene far sosial ferdighets-opp-
leering med varierende intensitet og om-
fang. Det er ogsa viktig med konsulta-
sjon til leerere og utvidet samarbeid med
foresatte.

Systemrettet arbeid - “response
to intervention”

Systemrettet arbeid tar utgangspunkt i
et okologisk perspektiv og legger seerlig
vekt pa kompetanse- og organisasjonsut-
vikling 1 skolen. Det omfatter forebyg-
gende tiltak (for eksempel innen atferds-
problematikk), tiltak som eker lereres
kompetanse, (for eksempel innen grunn-
leggende lese- og skriveopplering), og
tiltak som forbedrer laeringsmiljoet eller
kvaliteten pa opplaeringen. Det kan ogsa
handle om tiltak som legger til rette for
et systematisk samarbeid i skolen eller
mellom skole og barnehage eller mellom
kommunale tjenester.

En viktig modell for systemrettet og
inkluderende praksis i skolen omtales
som “response to intervention” (RtI) og
kan framstilles som en pyramide eller
rakett med flere trinn (Clark & Alvarez,
2010). Modellen illustrerer et skoleom-
fattende perspektiv for & identifisere og
hjelpe elever sa snart de far vansker,
skolefaglig eller sosialt. Modellen viser
okende intensitet pa tiltak, prioriterer
kunnskaps/ forskningsbaserte tiltak, og
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en problemlasende tilnaerming for & til-
passe tiltak til elevens behov og for a ta
beslutninger om undervisningen. Model-
len legger ogsa opp til og motiverer for
en systematisk innsamling av data og
evaluering for 4 avgjere om eleven gjor
tilfredsstillende framskritt. Modellen
har tre nivaer, der en skiller mellom uni-
verselle tiltak, selekterte tiltak og indi-
kerte tiltak, der de to everste nividene
legger vekt pa intensive og/eller omfat-
tende tiltak. Tiltakene organiseres og
samordnes pa tre innsatsnivaer etter
prinsippet om “noe til alle og mer til de
som trenger det”.

Universelle tiltak retter seg mot alle
elever som skoleomfattende undervis-
ning i regler og rutiner, gode kartleg-
gingsrutiner, evidensbasert og tilpas-
set undervisning og evaluering, klasse-
ledelse, sosial ferdighetsopplaering og
bruk av forebyggende programmer.

Leringsstotte

Individuell opplaringsplan,

Eksempler pa skoleomfattende tiltak
kan veere rutiner som folges 1 alle klas-
ser og som formidler: 1) hvordan skifte
mellom aktiviteter, 2) hvordan vaere
inkluderende 1 sosiale og faglige aktivi-
teter, 3) hvordan opptre respektfullt
nar noen snakker eller gjor noe i klas-
sen, og 4) positiv atferd utenfor klasse-
rommet. Rasjonalet for modellen er at
skolen gjennom gode universelle tiltak
kan forebygge behovet for mer intensi-
ve og omfattende tiltak.

Selekterte tiltak kan veere strategiske
tiltak som smagruppeundervisning for
elever som har felles interesser eller
behov, sosial ferdighetsoppleering i
smagrupper, daglig rapportering til
foreldre, og skolebasert problemlgs-
ningsteam for tilpasset oppleering.
Indikerte tiltak er individuelle og
intensive, blant annet som spesialun-

Atferdsstotte

Omfattende, varige og intensive

tiltak basert pa kartlegging
kartleggingsbasert spesial- Problem- m og | samarbeld med foresatte
undervisning 1-5% 0g skolens stotteapparat

@kt fagliq stette. Individuell

(veiledning av foreldre)

@kt oppfelging, avgrensede
gruppetiltak, ferdighets-

o0g smagruppeundervisning
i avgrensede perioder for m 5-10% m
elever med felles behov, trening, problemlosning og

problemer og interesser

Tilpasset opplaring,

god Klasseledelse, Vanlige
klare mal og faglige B

tilbakemeldinger
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(80-90 %)

utvidet kontakt med foresatte

God klasseledelse,

positiv atferdsstotte,
forebyggende sosial

ferdighetsopplaring
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dervisning/ spesialpedagogiske tiltak,
funksjonell atferdsevaluering, indivi-
duell plan, foreldrerettede tiltak (for
eksempel Parent Management Trai-
ning, Oregon (PMTO); De Utrolige
Arene), og tverretatlig samarbeid.
Der hvor slike finnes, prioriteres me-
toder, programmer og tiltak som byg-
ger pa og blir evaluert gjennom
forskning (Ogden, 2013Db). Leerernes
metodefrihet vil p4 noen omrader be-
grense seg til 4 velge mellom metoder
med dokumentert effekt, mens pa om-
rader hvor det finnes lite forskning
ma forskning suppleres med erfa-
ringsbasert kunnskap.

Evidensbasert praksis

Undervisning som evidensbasert prak-
sis kan defineres som “... klart spesifi-
serte undervisningsstrategier som 1
kontrollerte forsek har vist seg a veere
virksomme for a gi enskede resultater
overfor en bestemt gruppe elever” (s. 1,
Mitchell, 2008) (min oversettelse). De-
finisjonen viser til at evidensbasert un-
dervisning skal gi gode resultater for
en definert elevgruppe sammenlignet
med alternative tilnserminger. Mer ge-
nerelt er idealkravene til evidensba-
sert praksis at den skal bygge péa teori
som forklarer hvorfor den virker og at
den skal evalueres gjennom forskning,
fortrinnsvis med kontrollerte design
(Biglan & Ogden, 2008). Videre ber det
utformes inklusjonskriterier som be-
skriver hvem tiltaket egner seg for og
hvem det ikke egner seg for. Det bor
ogséa foreligge en skriftlig beskrivelse
av tiltakets innhold i form av retnings-
linjer, prinsipper eller som en hand-
bok. For evidensbaserte tiltak settes 1
verk ma praktikere fa oppleering i me-
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toden slik at de far den nedvendige for-
staelsen og oppleringen ma veere til-
strekkelig slik at de kan praktisere
metoden pa en kompetent mate. Det
ma ogsa sikres at tiltak iverksettes 1
det omfang og med den kvalitet som er
utvikleren har forutsatt og som
forskning har vist er virksom. Dette
handler om implementeringskvalitet
og forutsetter kontroll med at alle for-
utsetninger for kompetent utevelse er
tilsted (bl.a. at det er satt av tid, loka-
ler og ressurser) og videre at praksis er
1 overensstemmelse med tiltaks-beskri-
velsen (ogsd omtalt som tiltaksintegri-
tet eller ‘fidelity’). Og sist, men ikke
minst skal evidensbasert praksis eva-
lueres. Det kan handle om uformelle
evalueringer der det dokumenteres
hvilke tilbud elever far, og hvilke
endringer som kan registreres. Det
kan ogsa handle om kontrollerte evalu-
eringsstudier for 4 undersgke om tilta-
ket er mer virksomt enn gjeldende
praksis, og under hvilke betingelser
det er virksomt. Det kan for eksempel
vise seg at tiltak er mer virksomme for
noen barn enn for andre (f.eks. avhen-
gig av kjonn eller alder), men ogsa at
kjennetegn ved tiltaket virker inn pa
resultatene (bl.a. dosering, varighet og
intensitet) (Ogden, 2013 a & b).
Evidensbasert praksis bygger pa rela-
tivt detaljerte beskrivelser av arbeids-
mater, men ogsa pa teoretiske prinsip-
per og retningslinjer. Eksempler pa
forskningsbaserte retningslinjer for ar-
beidet med elever med ADHD eller sosi-
ale og emosjonelle vansker finnes i rap-
porten fra Dyssegaard et al. (2013): Ef-
fekt og peedagogisk indsats ved inklusi-
on af born med scerlige behov i grund-
skolen, Dansk Clearinghouse for Ud-
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dannelsesforskning. Retningslinjene om-
fatter folgende punkter: a) det gis positiv
atferdsstette, b) laererne kjenner til virk-
somme evidensbaserte undervis-
ningsmetoder, c) det er tett kontakt mel-
lom leereren og elevene, d) elevene lerer
& bruke selvregistrering som metode, e)
tiltak implementeres av leerere og elever
i fellesskap, f) det er laget presise mal-
settinger for elevene, g) det er et struk-
turert teamarbeid mellom laerere og res-
surspersoner, h) det interveneres pa yn-
gre elever, 1) spesialpedagog er tilstede 1
klassen, og j) pensum og oppgaver er til-
passet den enkelte elev. Som disse ret-
ningslinjene viser, er flere av anbefalin-
gene generelle og ma presiseres 1 forhold
til en konkret situasjon og en bestemt
elev. Evidensbasert praksis forutsetter
derfor at tiltak iverksettes og tilpasses
en definert situasjon av kompetente ute-
vere. Evidensbaserte programmer kan
fungere som en “spydspiss” 1 skolens til-
taksarbeid, seerlig pa omrader hvor
praksis er mangelfull, for eksempel i for-
hold til sosial leering og forebygging av
utagerende og internalisert problemat-
ferd. Som nevnt er ikke programmene et
mal 1 seg selv, men et virkemiddel eller
verktoy for a utvikle praksis gjennom
kompetansestyrking og miljeutvikling.
Selv om de bidrar til endring, betyr det
ikke at forhold som praktikernes kompe-
tanse og samarbeidet med barn og fami-
lier er uviktig. Samtidig er det grunn til
4 understreke viktigheten av at tiltake-
ne kommer elevene til gode, og at dette
dokumenteres. Det forutsetter miljomes-
sig stette fra hele personalet, at alle er
informert om tiltakets innhold og mal og
om hvordan de kan stotte opp om pro-
grammenes intensjoner om positive re-
sultater pa elevniva.
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Implementering

Et viktig innslag 1 det systemrettede
arbeidet er tiltak for & sikre god imple-
mentering (Ogden & Fixsen, 2014). Im-
plementering handler med andre ord
om & sikre at tiltak gjennomfores i det
omfang og med den kvalitet som
forskningen har vist er virksom. Mens
program-implementering handler om &
sikre nedvendige rammebetingelser og
kompetanse for 4 gjennomfore tiltaket
s& handler tiltaksintegritet om kvalite-
ten av det arbeidet som leererne utfo-
rer 1 forhold til elevene. Hvis det viser
seg at metoder eller tiltak ikke virker
som forventet er det to mulige arsaks-
forklaringer: enten at tiltaket ikke var
virksomt eller at det ikke ble imple-
mentert pa en tilfredsstillende mate. I
en travel skolehverdag kan det vise seg
at leerere bruke mindre tid pa a forkla-
re og utdype enn det som var tenkt og
at elevene far mindre tid til & leere seg
eller bearbeide stoffet. Implemente-
ringskvaliteten pavirkes ogsa av leerer-
nes engasjement og entusiasme, og om
de har fatt en god nok oppleering til &
formidle tiltaket pa en kompetent
mate. Korte innferingskurs er ofte util-
strekkelige, og lapende veiledning fra
noen som behersker metoden, kan
vaere viktig for 4 oppna gode resulta-
ter. Kort oppsummert forutsetter virk-
som implementering at personalet er
motivert og bestemmer seg for 4 ta i
bruk nye metoder eller tiltak. Det
handler om hey problembevissthet hos
et flertall ved skolen, at de ensker &
prioritere en aktivitet, og at tiltaket
forventes a veere mer virksomt enn
gjeldende praksis. Videre er det nod-
vendig at en setter av tilstrekkelige
med ressurser i1 form av tid, penger og
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personale. Og sist, men ikke minst er
det viktig at det finnes personer med
kompetanse og vilje til 4 iverksette
endring av praksis.

Skolen har mange oppgaver og utfor-
dringer, og derfor er det alltid me-
ningsforskjeller om hva den ber priori-
tere (Ogden, 2005). I de senere arene
har sosial leering 1 skolen fatt ekt opp-
merksomhet, bade av hensyn til elev-
ers skoleprestasjoner og til deres triv-
sel og tilpasning i skolen. Utviklingen
av ‘hele barnet’ forutsetter et balansert
forhold mellom kognitive, sosiale og
emosjonelle ferdigheter, og mye tyder
pa at dette gjor dem bedre rustet til &
mate utfordringene i det 21. drhundret
(OECD, 2015; Ogden, 2015a). James
Heckman (2010) uttrykker det slik:
“Cognitive abilities are important de-
terminants of socioeconomic success. So
are socioemotional abilities, physical
and mental health, perseverance, atten-
tion, motivation and self confidence” (s.
1-2). Han peker pa at det sterke foku-
set pa prestasjoner i skolen har truk-
ket oppmerksomheten bort fra en rek-
ke andre faktorer som bidrar til at
barn og unge lykkes i skolen sé vel som
iresten av livet. Han viser ogsa
forskning som underbygger at arbeids-
livet 1 skende grad verdsetter sosial in-
teraksjon og sosiabilitet.

Utovende funksjoner og
selvregulering

Tre begreper er sentrale for a forsta og
forklare barns sosiale atferd og utvik-
ling; utevende funksjoner, selvregule-
ring og sosial kompetanse. De uteven-
de funksjonene er lokalisert 1 hjernens
frontallapp og handler om impulskon-
troll, arbeidsminne og fleksibilitet (Di-
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amond, 2013). Selvregulering handler
om hvordan barn regulerer oppmerk-
somhet, folelser og atferd (Berger,
2011), mens sosial kompetanse handler
om leering av positivt vurderte ferdig-
heter som empati, ansvarlighet, sam-
arbeid, selvkontroll og selvhevdelse
(Gresham & Elliott, 1990).

Utovende funksjoner (executive
functions) er en av de mest studerte
aspektene ved nevro-kognitiv utvik-
ling. Selv om det har vist seg vanskelig
i praksis 4 skille mellom ulike dimen-
sjoner, sa ser det ut til at arbeidshu-
kommelse, impulskontroll og fleksibili-
tet samvirker i kompetente utevende
funksjoner (Center on the Developing
child, 2011). Temaet er seerlig relevant
her, fordi det lenge har veert pavist at
det er en sammenheng mellom aggres-
siv atferd og slike funksjoner. Blant
annet ser utviklingen av spraklig me-
dierte utevende funksjoner ut til &
veere viktig for reguleringen av fysisk
aggresjon og utviklingen av sosiale
problemlosnings ferdigheter (Eisner &
Malti, 2015). Arbeidshukommelsen er
kapasitet til 4 holde pa og bearbeide
informasjon i kortere perioder, som 1
hoderegning eller nér individer sam-
menholder ideer og faktakunnskap.
Hukommelsen bidrar ogsé i sosial sam-
handling, som nér barn planlegger og
praktiserer ferdigheter, venter pa tur 1
gruppeaktiviteter eller gjenopptar ak-
tiviteter etter en pause. Impulskontroll
handler om & kunne hemme impulser
og tenke seg om for en handler. Det
dreier seg om selektiv, fokusert og ved-
varende oppmerksomhet, og om kogni-
tiv kontroll over tanker og impulser
som nar en motstar fristelser, ignore-
rer distraksjoner eller kontrollere ut-
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brudd. Kognitiv eller mental fleksibili-
tet er kapasitet til 4 ‘tenke utenom
boksen’ eller & ‘skifte gir’ som nar en
ser ting fra flere perspektiver eller til-
passer seg skiftende krav og priorite-
ringer. Det handler ogsd om 4 unnga
rigiditet, for eksempel a bruke forskjel-
lige regler 1 forskjellige situasjoner, el-
ler prove forskjellige strategier 1 kon-
flikter med andre. Dette stotter bade
opp om kreativitet og kapasitet til & se
ting fra andres perspektiv. Hjernens
‘utevende funksjoner’ kan sammenlig-
nes med en travel flyplass der flygele-
dere handterer ankomst og avgang for
dusinvis av fly p4 mange rullebaner
samtidig (Center on the Developing
Child, 2011). Oppsummert hjelper ute-
vende funksjoner individer med & hus-
ke informasjonen som de trenger for &
utfere oppgaver, ignorere distraksjo-
ner, motsta negative impulser og vedli-
keholde hay oppmerksomhet i en be-
stemt aktivitet. Disse funksjonene er
byggesteiner 1 utviklingen av kognitiv
og sosial kompetanse, og legger grunn-
lag for livsferdigheter, kompetanse og
atferd. Men dette inngar ikke som en
automatisk del av barns modning, men
ma leeres. Forskning viser at utevende
funksjoner kan stimuleres gjennom
ovelse og praktisering, noe som har po-
sitive ringvirkninger for sosiale ferdig-
heter og skolefaglige prestasjoner. De
tre viktigste strategiene for styrking
av utevende funksjoner er (Center on
the Developing Child, 2011):

» Tools-of-the-mind er programmer
som sikter pa a stimulere utevende
funksjoner som a fastholde og bru-
ke informasjon, ignorere distrak-
sjoner, planlegge handlinger og re-
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videre planer nar det er nedvendig.
Kjernekomponentene tar utgangs-
punkt i sprakets atferdsreguleren-
de funksjon som nar barn “tenker
heyt” og gjennom rollelek og dra-
matisering og gjennom voksnes
‘stillasbygging’. Selvkorrigerende
aktiviteter inngdr, men ogsa posi-
tiv samhandling med andre barn
som 1 felles oppmerksomhet nar de
leser for hverandre eller laser opp-
gaver sammen (Bodrova & Leong,
2007). (www.toolsofthemind.org.)

* Klasse/gruppeledelse er programmer
der lerere tilegner seg virksomme
strategier for klasseledelse, even-
tuelt med stotte fra yrkesgrupper
som hjelper med utfordringer i
klasserommet og elevers individu-
elle behov (se ogsa Ogden, 2015b).

 Sosial og emosjonell ferdighetsopplce-
ring handler om leerere eller in-
strukterer som er modell for og
som underviser i sosiale og emosjo-
nelle ferdigheter. Fokus er pa pro-
sosial atferd, sosiale problemlas-
ningsferdigheter, forstaelse av og
konstruktive méater a uttrykke fo-
lelser pa, kontroll av impulsiv at-
ferd og organisering av malrettet
atferd (se ogsa Durlak et al. 2011).

Det understrekes at utevende funksjo-
ner kan styrkes 1 fokuserte program-
mer, og at slike ferdigheter fortjener
mye storre oppmerksomhet i utformin-
gen av programmer for forskolebarn.
Programmer som har eksplisitt fokus
pa utevende funksjoner har blant an-
net vist seg 4 pavirke lese- og regne-
ferdigheter pa en positiv mate (Center
on the Developing Child, 2011).
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Selvregulering handler om a kunne
kontrollere oppmerksomhet, emosjoner
og atferd (Masten & Coatsworth,
1998). Dette beskrives ogsa som im-
pulskontroll, viljestyrke og & kunne
motsta fristelser (Berger, 2011). Begre-
pet overlapper med impulskontroll i
utevende funksjoner, og med selvkon-
troll dimensjonen 1 sosiale ferdigheter.
Sammen med sosial kognitive ferdig-
heter som problemlesning og informa-
sjonsbearbeiding, er selvregulering den
underliggende mekanismen i bade so-
sial og skolefaglig leering. Selvregule-
ring utvikles 1 sosiale interaksjoner og
gjennom regulering av andre, og blir
deretter internalisert. I flere sammen-
henger framheves selvregulering med
vekt pa selvdisiplin og selvkontroll som
viktigere for skolefaglig framgang og
senere yrkeskarriére enn intelligens.
Utevende funksjoner og selvregulering
er grunnlaget for a leere og praktisere
sosiale ferdigheter. Samtidig under-
streker sosiale ferdigheter at barn ikke
bare kan tenke sosialt, men ogsa hand-
le slik at de nar sine sosiale mal og
helst pa mater som blir positivt vur-
dert av omgivelsene.

Sosial informasjonsbearbeiding,
sosial kompetanse og sosiale
ferdigheter

Dodge (1986) analyserte hvilke kogni-
tive eller tankemessige oppgaver som
inngar nar barn samhandler med an-
dre. Dette formulerte han som en sosi-
al informasjons bearbeidingsmodell for
barns sosiale atferd som bestar av fire
trinn: koding av signaler, fortolkning
av signaler, sgking etter mulige reak-
sjoner og valg av reaksjon. I de to for-
ste fasene fortolker barnet situasjonen
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og attribuerer intensjoner til samhand-
lingspartneren. I de to neste henter
barnet fram erfaringer fra langtidshu-
kommelsen, evaluerer disse og velger
hvilken som er best egnet a handle ut
fra. Siden modellen beskriver hvilke
prosesser som barn kan undervises i,
har den veert nyttig i arbeidet med &
utvikle intervensjoner for barn med so-
siale tilpasningsproblemer (Crick &
Dodge, 1994). Studier har vist at barn
og unge med atferdsproblemer har
vansker 1 alle faser av sosial informa-
sjonsbearbeiding. For det forste har de
kodingsproblemer som gar ut pa at de
koder og organiserer mindre sosial in-
formasjon og feerre sosiale signaler enn
sine jevnaldrende. De har blant annet
vansker med & gjenkjenne og forsta fo-
lelser, bade hos seg selv og andre. For
det andre har de fortolkningsproble-
mer slik at de lett misforstar og feiltol-
ker sosiale signaler og handlinger. De
har en tendens til 4 begd attribusjons-
feil som nar de tillegger andre fiendtli-
ge intensjoner 1 situasjoner hvor de
oppfatter neytrale eller tvetydige sig-
naler som provokasjoner. For det tred-
je setter de seg ofte mal som er skadeli-
ge for sosiale relasjoner, noe som kan
skyldes manglende problemlosnings-
ferdigheter og impulskontroll. Og for
det fjerde har de faerre reaksjonsalter-
nativer a spille pa, og vurderer ofte ag-
gressiv gjengjeldelse om berettiget.
Dette kan henge sammen med at de
har pro-aggressive holdninger og eva-
luere aggressive reaksjoner positivt og
som et middel til & oppnéa enskede re-
sultater. En styrke ved SIP modellen
er at den kan brukes for a identifisere
svikt eller mangler i den sosiale infor-
masjonsbearbeidingen. Derfor kan den
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brukes til 4 planlegge intervensjoner
som kognitiv ferdighetstrening (Fraser
et al., 2005). Men selv om flere studier
har vist at barn med atferdsproblemer
har vansker med sosial informasjons-
bearbeiding, har det ikke veert like en-
kelt a finne klare sammenhenger mel-
lom ferdighetene 1 informasjonsbear-
beiding og barnas atferd. I de senere
arene har en ogsi lagt vekt pa folelse-
nes betydning i denne prosessen, og
seerlig vansker som barn kan ha med
emosjonsregulering og negativ emosjo-
nalitet (Eisner & Malti, 2014).

Sosial kompetanse.

Sosial kompetanse er kunnskaper,
ferdigheter og holdninger som gjor det
mulig 4 etablere og vedlikeholde sosia-
le relasjoner. Den forer til en realistisk
oppfatning av egen kompetanse, og er
en forutsetning for sosial mestring, so-
sial akseptering og for vennskap (Og-
den, 2015a). Sosial kompetanse gjor
det mulig 4 na sosiale mal som 4 eta-
blere positive sosiale relasjoner til
jevnaldrende sa vel som til voksne. Det
handler ogsa om 4 tilpasse seg normer
og leve opp til sosiale forventninger
hjemme, pa skolen eller 1 fritiden. Sosi-
alt kompetente barn og unge kan ut-
trykke sine ensker og behov, men ogsa
hevde sine meninger pa en tydelig
mate. Derfor bidrar sosial kompetanse
til mestring av viktige utviklingsopp-
gaver pa ulike alderstrinn samtidig
som den ruster barn og unge til 4 mes-
tre utfordringer senere i livet. Etter
hvert som barn gker sin kompetanse
blir de bedre 1 stand til & forsta og til-
passe seg sine omgivelser, og dyktigere
til & pavirke andre slik at de far dekket
sosiale behov. Nyere studier viser ogsa
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at sosialt kompetente elever leerer mer
nar det gjelder skolefaglig kunnskap
og ferdigheter. Jennings og DiPrete
(2010) argumenterer for at sosiale
ferdigheter gjor det lettere for elever a
anvende sine skolefaglige ferdigheter.
Leererne skaper leeringsmuligheter 1
klasserommet, og sosialt kompetente
elever utnytter disse bedre og leerer
mer fordi de viser storre innsats, er
mer oppmerksomme og har mer selv-
kontroll. Leerere oppmuntrer ogsa til
leering utenfor skolen — for eksempel
gjennom 4a gi lekser, og elevenes sosiale
kompetanse pavirker om de benytter
seg av disse mulighetene (Jennings &
DiPrete, 2010). Andre understreker
ogsa at elever som setter seg hoye mél
og har tro pa at de kan leere, star pa
nar de moter motgang, loser proble-
mer, mestrer stress, og organiserer
skolearbeidet sitt bedre (Durlak et al.,
2011).

Sosiale ferdigheter og sosial
ferdighetsopplaering

Sosiale ferdigheter er viktige bygge-
steiner 1 sosial kompetanse. Formelt
uttrykt, handler leering av slike
ferdigheter om a velge relevant og
nyttig informasjon fra en sosial kon-
tekst, bruke denne informasjonen
malrettet, handle verbalt og non-ver-
balt slik at en har maksimale mulig-
heter for 4 na sine mal, samtidig som
en vedlikeholder gode relasjoner til
andre (Beauchamp & Anderson,
2010). Sosiale ferdigheter er leert og
uttrykkes frivillig. Selv om individer i
ulik grad kan ha sosiale kontaktbe-
hov, er det vanskelig & tenke seg at
noen klarer seg uten sosial kontakt
med andre. Men ferdighetene ma lze-
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res, og det skjer gjennom & observere
andre, gjennom a praktisere og gve
seg samt gjennom 4 f4 tilbakemeldin-
ger pa egne ferdigheter. For 4 kommu-
nisere sosiale ferdigheter ma en ogsa
ha nedvendige spraklige og motoriske
ferdigheter. Det er grunn til 4 merke
seg at sosial ferdighetsoppleering gar
som en rod trad gjennom virksomme
forebyggende programmer i skolen
(bl.a. Nordahl mfl., 2006 og www.ung-
sinn.no)

Gresham og Elliott (1990) skiller
mellom folgende 5 ferdighets-dimensjo-
ner ( eller responsklasser): samarbeid,
selvkontroll, selvhevdelse, ansvar og
empati (Ogden, 2003, 2015a). Samar-
beidsferdighetene dreier seg om a dele
med og hjelpe andre, folge regler og be-
skjeder. Selvkontrollferdigheter hand-
ler om a bringe folelser under tanke-
messig kontroll. Selvhevdelsesferdig-
heter omfatter & hevde egne meninger
og rettigheter pa positive og tydelige
mater, ta initiativ, presentere seg og
motsta negativt gruppepress. Videre er
empati & kunne se ting fra andres
synsvinkel, forsta hvordan andre har
det, vise omtanke og respekt for andres
folelser og synspunkter. Ansvarlighet
dreier seg om & holde avtaler og for-
pliktelser, samt vise respekt for eien-
deler og arbeid. Disse sosiale ferdig-
hetsdimensjonene ligger til grunn for
malrettet sosial atferd som etablering
og vedlikehold av gode relasjoner, der
individet bade tilpasser seg det sosiale
miljoet, men ogsa hevder egne rettig-
heter og meninger pa en akseptabel
mate.

Sosial ferdighetsoppleering er en til-
talende og etterspurt intervensjons-
form. Den kan fremme sosial fungering
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og tilpasning 1 familie skole og sam-
funn for barn og unge generelt, men
ogsa for barn og unge med et bredt
spekter av problematferd. Elever med
internaliserende problematferd som
angst og depresjon synes a ha storst
utbytte av slik oppleering, mens for
utagerende elever bor sosial ferdig-
hetstrening helst kombineres med for-
eldre- og familierettede intervensjoner.
Det er viktig & veere oppmerksom pa
hvordan en setter sammen leerings-
gruppene (unnga homogene problem-
grupper), hvordan en sikrer hey imple-
menterings-kvalitet, hvordan en legger
til rette for overforing av leering og sik-
rer vedvarende miljostotte for sosialt
kompetent atferd. Sosial ferdighetstre-
ning forutsetter undervisning, opplee-
ring og praktisering i et miljo der barn
moter omsorgsfulle voksne som er
kompetente endrings-agenter og gode
modeller. Oppleringen kan veere et
ledd 1 et behandlingsopplegg, den kan
ha et forebyggende siktemaél eller mer
allment bidra til barn og unges sosiale
utvikling. Men selv om strukturerte og
standardiserte programmer og behand-
lingsplaner kan ha en viktig funksjon,
sé er ofte de autentiske leeringserfarin-
gene som barn og unge gjor 1 skole, fa-
milie og fritid viktigere.

Det finnes to hovedtilneerminger 1 so-
sial ferdighetsoppleering. Ferdighetsba-
sert sosial kompetanseoppleering legger
stor vekt pa at barn og unge kan lere
seg ferdigheter som bidrar til at de lyk-
kes sosialt. Den sosial-kognitive tilnzer-
mingen legger vekt & sosial problem-lgs-
ningstrening, kognitiv restrukturering,
trening 1 perspektivtaking, selvregule-
ring, og hvordan de kan finne alternati-
ve lgsninger pa sosiale problemer. Van-
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ligvis legges det starst vekt pa de prak-
tiske ferdighetene i arbeidet med barn,
mens kognitive ferdigheter far bredere
plass i programmer beregnet pa ung-
dom. Men tilnsgermingene er ikke
uforenlige, og en del nyere programmer
har innslag av begge.

En kartlegging av metoder for lee-
ring av selvkontroll ble gjennomfort av
Oxford research (2013) i Danmark. Re-
sultatet var en systematisk kunn-
skapsoversikt over hvilke metoder og
innsatser som sa ut til & virke overfor
barn og unge i alderen 7-17 ar og som
har problemer med lav selvkontroll,
vanskelig temperament, impulsivitet
eller lignende. Kartleggingen viste at:
1) foreldretrening hadde en dokumen-
tert positiv effekt pa lav selvkontroll
hos barn opp til 12 ar, ogsa i de skandi-
naviske landene (bl.a. Parent Manage-
ment Training Oregon (Oregon-model-
len), De utrolige arene (IY), COPE og
Komet), 2) sosial ferdighetstrening vis-
te ogsa lovende resultater 1 en eller an-
nen form, og for enkelte grupper, men
hadde enn4 ikke vist positive effekter 1
de skandinaviske landene, 3) sinne-
mestring/aggresjonskontroll inkludert
Aggression Replacement Training
(ART), hadde vist positive effekter f.
eks 1 Norge, 4) kognitiv atferdsterapi
viste ogsa lovende resultater, spesielt
nar det gjaldt barn med stille aggressiv
atferd kombinert med andre atferds-
forstyrrelser. Videre viste det seg at fa-
miliebaserte intervensjoner samlet sett
syntes a ha positive effekter pa barn og
unge med lav selvkontroll (f.eks Mul-
tisystemisk Terapi, MST), og at multi-
modale atferdstiltak kombinert med
medisiner hadde dokumentert en posi-
tiv effekt pa barn med ADHD. Nar det
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gjaldt sosial ferdighetstrening formid-
let rapporten at den kunne ha en posi-
tiv eller noe positiv effekt 1 forhold til
vanskeligheter med lav selvkontroll
nar handlingen foregikk i skolesam-
menheng, og / eller nar innsatsen in-
volverte barnas foreldre. Sosial ferdig-
hetstrening syntes ogsa a4 ha en positiv
innvirkning pa barn og unge som var
plassert i en institusjon. Det var imid-
lertid ikke klart om sosial ferdighets-
trening hadde en positiv effekt pa barn
som var diagnostisert med ADHD og
ODD. Rapporten fant bare én evalue-
ring av sosial ferdighetstrening i de
skandinaviske land og her kunne en
ikke dokumentere noen effekt av inn-
satsen. Rapporten konkluderer derfor
med at det fortsatt uklart om denne
type tiltak kan ha en positiv effekt pa
barns selvkontroll. I en ny norsk un-
dersokelse fant en ikke noen positiv ef-
fekt av sosial ferdighetstrening som
enkeltstaende tiltak for barn med al-
vorlige atferdsproblemer (Kjobli & Og-
den, 2014). Det var heller ikke forven-
tet, og det vises til at slik oppleering
bor kombineres med foreldreveiledning
1 arbeidet med atferdsproblemer blant
barn. Det ber ogsa nevnes at sosial fer-
dighetstrening av og til har blitt gjen-
nomfort 1 homogene grupper med anti-
sosiale barn eller unge. Faren er da
stor for at deltakerne i slike grupper
gjensidig forsterker hverandres negati-
ve atferd, og at dette har en sterkere
pavirkning enn ferdighetstreningen. I
barnehager og skoler er det grunn til &
ha heyest forventninger til strukturer-
te sosiale ferdighetsprogrammer der
alle elever deltar og der malsettingen
er at oppleeringen skal ha en forebyg-
gende og kompetansefremmende funk-
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sjon. Sosial ferdighetsopplaering og
forebyggende tiltak pavirkes av daglig
praksis, skolekulturen og klassemiljoet
—en kan ikke “kurse” elevene til & bli
sosialt kompetente eller motstands-
dyktige. Det er viktig at hele persona-
let er informert, stotter og bidrar 1 ar-
beidet med a forebygge problematferd
og fremme elevenes kompetanse. Det
har imidlertid vist seg at laerere som
pavirker mest, er de som lykkes med a
integrere forebyggende og kompetanse-
hevende tiltak i sin daglige kontakt
med elever (Weare & Nind, 2011).
Barn tilbringer i dag en stor del av
oppveksten 1 pedagogiske institusjoner
som barnehagen, skolen og skolefri-
tidsordningen. I den inkluderende sko-
len forventes det ogsa at elever med
funksjonshemninger og leerevansker,
eller elever med sosiale og emosjonelle
problemer skal kunne mestre det sosi-
ale samspillet med jevnaldrende innen-
for rammene av ordingere klasser. Det-
te stiller ogsa nye krav til de som far
jevnaldrende med sveert varierende so-
siale forutsetninger som medelever. I
en skole for alle er det derfor en stor
variasjonsbredde 1 elevenes sosiale
kompetanse, og vi har mange eksem-
pler pa at barn ikke uten videre mes-
trer disse utfordringene. Ved siden av
& ha en viktig funksjon i skolen, har
sosiale ferdigheter og ogsa vist seg a
vaere viktig i1 det forebyggende arbeidet
mot rusmisbruk, kriminalitet og psy-
kiske helseproblemer. Dodge (2008)
anlegger et utdannings- og folkehelse-
perspektiv nar han beskriver antisosi-
al atferd som en form for sosial analfa-
betisme, og derfor som en utfordring
for den obligatoriske skolen. Han be-
skriver kronisk vold som en form for
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sosial inkompetanse som samfunnet er
nedt til & forholde seg til:

“Selv. om samfunnet ikke wville
nekte et barn tilgang til offentlig
utdanning for deretter & internere
ham eller henne som 18 aring for
analfabetisme ... sa ser vi ikke det
latterlige i & nekte barn adgang til
egnet undervisning og muligheter
til & leere selv-regulering og sa hol-
de ham eller henne ansvarlig for
inkompetent atferd som leder til
voldelige handlinger 1 tidlig vok-
senalder.” (s. 19, min oversettelse).

Dette perspektivet formidler at korte
oppleeringstiltak eller begrensede tre-
ningsprogrammer antagelig ikke er
nok for a forebygge antisosial atferd
blant barn og unge. Det er en grunn-
leggende svikt 1 den sosiale opplaerin-
gen som tilsier at det er behov for et
omfattende utdanningstilbud med kon-
tinuerlig undervisning i sosiale ferdig-
heter som er identifisert gjennom
forskningen om barn og unges sosiale
utvikling. Vi bruker et minimum av 10
ar pa a leere barn a lese og skrive sa
godt de har forutsetninger til. En til-
svarende innsats er antagelig nedven-
dig hvis en skal leere barn og unge a
“oppfore seg” eller handle sosialt kom-
petent.

Klasseledelse

En rapport om Ieerere, undervisning og
elevprestasjoner i grunnskolen redigert
av Seren C. Winter og Vibeke Leh-
mann Nielsen (2013) hadde et bredt og
variert forskningsgrunnlag. Rapporten
konkluderte med at en tradisjonell un-
dervisningsstrategi med hey grad av

43



klasseledelse og hey grad av faglig
rammesetting best predikerte elevenes
gjennomsnittlige faglige prestasjoner.
En slik strategi hjalp leerere i store og
mellomstore klasser til & handtere
mange elever, uten at det gikk utover
leeringsmiljeet. Hoy grad av klassele-
delse ble praktisert av leerere som ef-
fektivt utnyttet tiden, som konsekvent
fulgte opp avtaler og som serget for at
det var ro 1 klassen, blant annet med
bruk av konsekvenser. Disse leererne
bidro ogsa til en hoy grad av faglig
rammesetting med tydelige mél og
haye forventninger, en utstrakt bruk
av tester, elevplaner og tavle-undervis-
ning mens de i liten grad trakk elevene
inn i undervisningen. Samtidig rappor-
terte elevene om et godt sosialt miljo
med gode sosiale relasjoner og et ar-
beidsmiljo med faste rammer og struk-
turer (Winter & Lehmann Nielsen,
2013). Men som Danmarks laererfore-
ning uttrykte 1 en kommentar, betyr
ikke det nedvendigvis at man ber ven-
de tilbake til den gamle skolen med
vekt pa lydighet og disiplin.
Undersekelsen danner en god bak-
grunn for en presentasjon av klassele-
delse som et universelt tiltak for a ska-
pe et leeringsfremmende miljo 1 skolen.
Fra 4 veere et snevert perspektiv pa
‘disiplin’ eller brék og forstyrrelser i ti-
men handler klasseledelse om problem-
forebyggende, inkluderende og sosialt
utviklende undervisning (Ogden,
2015b). Og mens ‘undervisning’ fokuse-
rer pa ‘hva’ og leering som individuell
prosess, sa har klasseledelse fokus pa
“hvordan” og pa “fellesskap”. Kort defi-
nert handler klasseledelse om retnings-
linjer for & holde kontroll og skape pro-
duktiv arbeidsro etter prinsippet om la-
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vest virksomme tiltaksniva. Prinsippet
om lavet virksomme tiltaksniva handler
om at i brakete og urolige klasser gjor
leerere gjor sa lite som mulig for a gjen-
opprette arbeidsro i undervisningen.
Gode klasseledere er proaktive leerere
som arbeider pagaende og utholdende
for 4 skape et positivt leeringsmiljo.
Malsettingen er a flytte kontroll fra lee-
rer til elever. Det legges mer vekt pa at
elevene skal bli selvstendige og ansvar-
lige enn pa at de skal veere lydige. Det
handler om & veaere fokusert og 1 for-
kant; & planlegge, forebygge, problemlo-
se eller proaktiv gripe inn for sma pro-
blemer blir til store konflikter. Klasse-
ledelse er antagelig den viktigste forut-
setningen for at leerere skal lykkes i sin
yrkesrolle, og bygger pa positive relasjo-
ner. Men sa mye som 70-80% handler
om god undervisning. Leereren ma kun-
ne “lese” klassen for a forsta gruppepro-
sessene 1 undervisningsrommet, og for &
kunne holde elevene oppmerksomme og
fokuserte pa undervisning og leerings-
oppgaver. Leerere ma ha overblikk slik
at de kan forholde seg til enkeltelever
samtidig som de avleser hva som skjer i
resten av elevgruppen. Nar temaet set-
tes pa dagordenen hevder leerere ofte
“at dette visste fra for”. Det er antagelig
ogsa korrekt, — men spersmaélet er om
de praktiserer denne kunnskapen.
Klasseledelse i dagens skole er ogsa
elevsentrert, med fokus péa et inklude-
rende leerings-fellesskap som bygger
pa positive relasjoner, samarbeid, del-
takelse og stotte. Fokus er mer pa an-
svar enn pa lydighet, og pa indre mer
enn pa ytre kontroll. Elevene bevisst-
gjores pa hvor viktige der er for hver-
andre og hvordan de kan gjore skoleda-
gen tryggere, triveligere og mer laere-
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rik og bekreftende for hverandre. Ma-
let er ogsa at de skal kunne lytte til
hverandre, reflektere sammen og dele
det de har leert med hverandre.

Det er laget flere meta-analyser eller
systematiske kunnskapsoversikter om
klasseledelse, blant annet Marzano,
2003, Evertson et al. (2006), Hattie
(2009), Simonsen et al. (2008) og Kor-
pershoek et al. (2014). Oppsummert ty-
der forskningen pa at god klasseledelse
handler om &: 1) Utforme hensiktsmes-
sige regler og rutiner i klassen, og sor-
ge for at de blir iverksatt og praktisert,
2) Etablere og handheve virksomme
konsekvenser for regelstyrt atferd og
for regelbrudd, 3) Etablere gode rela-
sjoner mellom lereren og elevene en-
keltvis og som gruppe, 4) fokuserte lae-
rere som er oppmerksomme pa hva
som til enhver tid foregér i timene og
handler proaktivt pa lavest virksomme
tiltaksniva, og 5) leerere som opptrer
balansert og objektivt 1 vanskelige si-
tuasjoner. En meta-analysen av studi-
er 1 perioden 2003-2013 konkluderte
med at klasseledelse som intervensjon
virket positivt pa elevresultatene i bar-
neskolen (Korpershoek et al., 2014).
Blant de mest veldokumenterte pro-
grammene nevnes “School-Wide Positi-
ve Behavior Support”, PATHS: “Pro-
moting Alternative Thinking Strategi-
es”, “Zippy’s friends”, “Second Step” og
“The Good Behavior Game”. Med unn-
tak av det siste er disse programmene
tatt 1 bruk 1 ett eller flere skandinavis-
ke land. Moderator analysene viste at
alle elever hadde utbytte av klassele-
delse og den mest virksomme kompo-
nenten fokuserte pa elevenes sosiale og
emosjonelle utvikling. Analysen viste
ogsa at programmer med fokus péa lee-
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rernes ferdigheter 1 klasseledelse hel-
ler enn pa elevenes atferd, hadde mest
positiv virkning pa elevenes skolefagli-
ge resultater.

Avsluttende kommentar
Atferdsproblemer er ingen homogen
problemgruppe, men rommer store va-
riasjoner i type og grad av vansker.
Denne artikkelen fokuserer forst og
fremst pa problematferd som forekom-
mer 1 skolen og som et sparsmal om
manglende sosial mestring eller svik-
tende sosial kompetanse. I den senere
tid har en vaert opptatt av 4 underseke
gjensidige, toveis eller transaksjonell
dynamikk mellom barns atferd og de-
res omgivelser (Sameroff, 2009). Pro-
blemene kan ha sin bakgrunn i barns
vansker med utevende funksjoner og
selvregulering, men ogsa 1 en dysfunk-
sjonell oppdragelse og svak tilknyt-
ning, antisosiale venner eller negative
livshendelser. Men de kan ogsa forkla-
res som manglende laering eller prakti-
sering av sosiale ferdigheter som selv-
kontroll og prososiale ferdigheter (dvs.
vennlig og hjelpsom atferd uten & ten-
ke pa egennytten av denne). For det
enkelte barn er utevende funksjoner,
selvregulering og sosial kompetanse
viktig. Slike funksjoner og ferdigheter
er ikke medfedt og utvikles ikke auto-
matisk etter hvert som barn modnes.
De ma leeres, og er derfor avhengig av
et godt samvirke mellom individuelle
forutsetninger og miljobetingelser. Et
godt leeringsmiljo bestar av kompeten-
te leerere og foreldre som sammen ska-
per et godt sosialt og skolefaglig
leeringstilbud. Gode leeringsmuligheter
oppstar ofte 1 inkluderende skoler som
gjennom skoleomfattende tiltak gir til-
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passet faglig og sosial oppleering etter
prinsippet om “noe til alle og mer til de
som trenger det”. Noen tilbud skal med
andre ord veere universelt rettet mot
alle elever som god klasseledelse, sosi-
al ferdighetsoppleering og positiv at-
ferdsstette, mens andre ma tilpasses
den enkelte eller elevgrupper med fel-
les behov. I denne artikkelen har sko-
leomfattende sosial ferdighetsopplee-
ring og kompetanse 1 klasseledelse
blitt viet spesiell oppmerksomhet.
Noen elever har behov for mer hjelp og
stotte enn det de kan fa gjennom uni-
verselle tiltak, og kan trenge selekterte
tiltak, gjerne i form av sosial eller sko-
lefaglig smagruppeundervisning. For
den lille gruppen elever med sammen-
satte og alvorlige problemer er det be-
hov for indikerte tiltak som er indivi-
duelt tilpasset, omfattende og varige.
For denne siste elevgruppen kan det
ogsa veere aktuelt & tilby foreldrene
rad og stette gjennom foreldreveiled-
ningsprogrammer. Pa alle nivaer anbe-
fales det & bruke strategier, program-
mer, prinsipper eller metoder som byg-
ger pa og er evaluert gjennom
forskning. Og nar arbeidet med at-
ferdsproblemer i skolen ikke virker
som forventet, kan det hende at tilta-
kene eller ideene som de bygger pa
ikke er gode nok. Men det kan ogsa
hende at de ikke er godt nok imple-
menter. Implementeringskvalitet er
derfor viktig nar kunnskap skal omset-
tes til praksis 1 skolen.
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De vrede bgrn og unge
Nar voldsom vrede ikke bare er et spergsmal
om anderledes hjerner.

Gennem de sidste 4 ar har de vrede born og unge beriget vores arbejdsliv. De
har udfordret os, undret os, vakt vores nysgerrighed og ikke mindst skabt
ny forstdelse og ny mening for os! Artiklen er et produkt af denne proces.
Den handler om, hvordan vi, sammen med born og unge, har udviklet nye
faglige vinkler og professionelle redskaber til arbejdet med born og unge,
der reagerer voldsomt, fx med vrede. Den handler ogsd om, hvordan man
som professionel kan lofte den somme tider paradoksale opgave at tilgodese
et feellesskab og imedekomme inklusionsopgaven pd samme tid. Hvorndr er
et barns handlinger sd voldsomme, at vi ma ekskludere det — for at beskytte
feellesskabet? Og skal feellesskabet beskyttes mod scerlige born — eller skal det
snarere rustes til at hdndtere de suveere folelser og sommetider uforstdelige
handlinger? Diamantforlobet for unge og Minidiamanten, de to konkrete un-
dervisningsprogrammer, vi har udviklet, er funderet i praksis og samtidig

teoretisk forankrede.

af Maria Dressler, psykolog, Camilla Obel, lcerer, Kasper Mikladal, psykolog
— alle medarbejdere i projekt Diamantforlobene, Pedagogisk Udviklingscenter —

Intro

“Do not teach your children never to be
angry, teach them how to be angry”
(Lyman Abbott)

Vi har medt mange vrede bern og
unge igennem vores arbejde. Trusler,
slaskampe og udfordringer i forhold til
undervisningen er hyppigt blandt
grundene til, at de har gaet pa flere sko-
ler end de fleste. I 2011 fik vi en fore-
sporgsel fra Nicolai, en vred ung mand,
som gnskede hjeelp til at styre sit tempe-
rament. Desvaerre viste det sig, at der
faktisk ikke findes sadan en hjeelp. Det
viste sig ogsé, at der ikke rigtig fandtes
nogle professionelle redskaber til hand-
tering af vrede. Kun Kriminalforsorgen
tilbyder systematisk vredeshéndtering.
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Rodovre Kommune.

Det ville imidlertid veere dejligt for Ni-
colai, hvis han kunne laere at styre sit
temperament inden han kom 1 kontakt
med kriminalforsorgen, syntes vi. Det
blev startskuddet til Diamantforlebene.
Et projekt, hvor vi udvikler forebyggen-
de undervisningsforleb 1 vredeshandte-
ring og styrkelse af faellesskab.

Denne artikel tager afseet i vores ar-
bejde og kan ses som et bidrag ind 1 in-
klusionsdebatten. Den handler om de
born og unge, der reagerer udadrettet
med vrede og aggression; de born og
unge, der forstyrrer og udfordrer feel-
lesskabet, fx i folkeskolen. Den handler
ogsa om de professionelle, hvis daglige
opgave det er at vaere ansvarlige for et
fellesskab og samtidig inkludere ele-
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ver med mange forskellige forudsaet-
ninger — herunder dem, der reagerer
med vrede og aggression. Ofte er disse
born pa samme tid en del af feellesska-
bet og en trussel mod det.

Artiklen praesenterer en teoretisk og
metodisk forstaelse af vrede og andre
vanskeligt handterbare folelsesmeessige
udtryk og reaktioner. Den beskriver her-
udfra praktiske interventionsmetoder.
Konkret praesenteres ‘Diamantforlebet
for unge’ og ‘Minidiamanten for indsko-
lingen’. Begge er manualbaserede fore-
byggende undervisningsforleb 1 vredes-
handtering. De er udviklet i en dansk
kontekst med afseet i den beskrevne teo-
retiske og metodiske ramme og 1 konkret
samarbejde med dem, det handler om.

Hvem er de vrede bgrn og unge?
Vi kender dem under mange navne, de
vrede bern og unge: Ballademagerne,
de udadreagerende, dem, der er uden
for paedagogisk raekkevidde, er syge i
betten, voldelige, smakriminelle mv.
De findes alle vegne og er alligevel
sveere at forsta og handtere — bade for
andre born og unge og for os professio-
nelle. De vrede bern og unge er van-
skelige at inkludere 1 det almene. De
diagnosticeres ofte, og de ekskluderes
ofte. I dagspressen er der jeevnligt hi-
storier om dem, ndr de har raseret et
kontor pa Jobcentret, nar de truer de-
res leerer, overfalder andre eller ikke
profiterer af dyre evidensbaserede be-
handlingsprogrammer, mélrettet netop
dem! Ofte bliver de madt af irettesaet-
telser, sanktioner og magtanvendelser
og ofte oplever vi, at det ikke har den
onskede effekt. Selvom de har faet at
vide 100 gange, at de ikke ma kaste
med stole, gor de det alligevel igen!
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Imidlertid er det ogsa sveert at finde
alternative professionelle redskaber.

Inklusion og eksklusion

Inklusion er et begreb, der aktuelt de-
batteres meget. Begrebet refererer over-
ordnet til en samfundsmaessig, aktuel
udfordring og opgave, der blandt andet
handler om, at fastholde flere elever 1
folkeskolen, og tilsvarende i lavere grad
end hidtil visitere til specialtilbud. I
skolearet 2008/2009 udgjorde udgifter-
ne til specialundervisning 23,9 % af de
samlede udgifter til folkeskolen!. Siden
1993 er antallet af bern, der diagnosti-
ceres med en adferdsbaseret diagnose,
herunder ADHD-diagnosen, steget med
83 %2, og alene fra 2006 til 2007 steg
antallet af ADHD-diagnosticerede bern
med 12 %?. Igennem de seneste mange
ar er malgruppen for specialundervis-
ning saledes vokset stot. I lyset af den-
ne udvikling er det meningsfuldt, at der
er et gkonomisk incitament til inklusion
— som ogsa mange kritikere fremheever.
Det handler om, hvordan vi som sam-
fund bedst forvalter folkeskolebudget-
tet, men det handler ogsa om samfunds-
gkonomien 1 bredere forstand. En un-
dersogelse fra Capacent®viser, at spe-
cialundervisning mod forventning ikke
oger sandsynligheden for en ungdoms-
uddannelse. 31 % gennemforer ikke 9.
klasses afgangsprove og 81 % pabegyn-
der ikke en ungdomsuddannelse. I 2008
var unge med udviklingsforstyrrelser
(ADHD, autisme spektrum diagnoser)

1  http://www.uvm.dk/~/media/UVM/Filer/
Udd/Folke/PDF10/100604_specialunder-
visning_folkeskolen.pdf

2 Egelund (2008)

Nielsen og Jorgensen (2010)

4 Capacent (2009, 50)

w
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den naeststorste gruppe af unge under
20 ar, der fik tilkendt fortidspension®.
Heraf var 80% mend. Inklusion kan sa-
ledes ogséa forstas som et led 1 bestree-
belsen pa at imedega denne udvikling.

Indholdsmeessigt er inklusion af un-
dervisningsministeriet® defineret ved
et fokusskift fra det enkelte barn til
feellesskabet, og ved at alle bern, uan-
set forudsaetninger, skal kunne opleve
sig som veerdifulde 1 og for feellesska-
bet. Men hvordan omsaetter man som
professionel konkret denne malseet-
ning 1 sin daglige praksis? Hvordan
kan fx en laerer understotte et solidt og
konstruktivt klassefsellesskab, der mu-
ligger leering og trivsel, og samtidig
understotte det enkelte barns oplevelse
af sig selv som veerdifuld deltager? Og
hvilker rammer er der for det?

Der er igangsat en lang raekke initia-
tiver 1 kelvandet pa folkeskolerefor-
men, som adresserer aspekter af disse
sporgsmal. Endvidere findes en lang
raekke programmer, som fx “Trin for
Trin’ og ‘Fri for Mobberi’ der ogsd kan
veere indfaldsvinkler 1 arbejdet med in-
klusionen. Men flere kritikere (fx Holst
2013, Laursen 2013, Frimand 2013)
peger pa, hvordan mange af disse pro-
grammer arbejder med forstaelsesfor-
mer og individualiserede tilgange, der
ikke harmonerer med inklusionstaenk-
ningens grundlaeggende fokus pa feel-
lesskabet, jf. ovenfor. Kritikerne disku-
terer pa dette grundlag, om program-
merne reelt understotter inklusionen.

5 Cabi (2009)
6  http://inklusionsudvikling.dk/Tanker-bag-
begreberne/Om-Inklusion
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Inklusionsopgaven i praksis er sale-
des pa mange mader kompleks og van-
skeligt gennemskuelig.

Diamantforlebene som
inklusionsfremmende
Med Diamantforlgbet og Minidiaman-
ten giver vi vores bud pa, hvordan man
som professionel kan arbejde med in-
klusion af bern og unge med udadret-
tede reaktioner samtidig med at feelles-
skabet understottes. De teoretiske og
metodiske perspektiver, vi arbejder
med, giver mulighed for at forsta og
handtere de vrede — bade for bern,
unge og professionelle — men er samti-
dig en almen forstdelsesramme, der
kan anvendes 1 forhold til alle. Hermed
onsker vi at bidrage til en udvidelse af
det almene — til en normaliserende be-
vaegelse —1 trad med de samfundsmaes-
sige interesser, der afspejler sig i in-
klusionsteenkningen. Det er ogsa i trad
med nyere (mod)diskursive
stremninger, som fx Brinkmann (2010,
2014) er en staerk dansk eksponent for.
Det veesentlige for os er ikke en stil-
lingtagen til, hvorvidt diagnoser og det
omfang, de anvendes i, er en nedvendig
og hensigtsmaessig praksis. Det vee-
sentlige er, at arbejde ud fra forstael-
sesrammer, der modvirker kategorisk
og normativ opdeling af bern og unge.
Helt centralt i vores tilgang til arbej-
det med vrede bern og unge star, at der
som udgangspunkt hverken er noget galt
med dem eller deres vrede. Vreden er for-
staelig og 1 udgangspunktet normal. Det
kan forekomme banalt, men vi synes det
er veerd at understrege saerligt, da netop
vrede/aggressive/udadrettede udtryksfor-
mer ofte beskrives og forklares med pato-
logiserende og problematiserende begre-
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ber. Konkret vil de bern og unge ofte bli-
ve defineret ved det, de ikke kan eller
har, fx manglende impulskontrol og em-

pati, manglende koncentration, manglen-

de opmeerksomheds-styring mv. Ifelge
Juul (2014, 39) heenger det sammen med
en antiaggressionskultur, der er gdet
helt amok; en kultur, hvor aggression er
blevet tabuiseret.

Hvad er Diamantforlgbene?

Vi har i skrivende stund udviklet to
Diamantforleb: Diamantforlebet for
unge og Minidiamanten til indskolin-
gen. Diamantforlebet for unge henven-
der sig til unge mellem 14 og 25 ar,
mens Minidiamanten er designet til
indskolingen. Begge forlgb har samme
teoretiske og metodiske grundlag. Der
arbejdes med udgangspunkt i en rela-
tionel, kontekstuel og historisk menne-
skeforstdelse og med en forstaelse af
vrede, som en god og helt almindelig

folelse, der dog somme tider — som ogsa

andre folelser kan gore det — kommer
til udtryk pa uhensigtsmeessig vis.

Begge forlob bestar af 8 moduler, der

er progressivt opbygget. Det betyder,
at opgavernes og gvelsernes komplek-
sitetsgrad stiger 1 takt med deltager-

Modul 6 Mentalisering

Modul 7 Regulering og
mentalisering

Modul 8 Opsamling, afslutning og
fejring
Diamantforlebet for
unge

Modul 1 Intro og billeder pa vreden

Modul 2 Intro til vreden — vreden 1
kroppen

Modul 3 Krop og adfserd

Modul 4 Vredens tegn og tricks

Modul 5 Tidslighed — vredeshisto-
rier

Modul 6 | Treening af sociale feerdig-
heder

Modul 7 Konsekvenser og netvaerk

Modul 8 Opsamling, afrunding og
fejring

nes tryghed og tillid.
Minidiamanten
Modul 1 Intro og teori 1 bernehgjde
Modul 2 Billeder pa vrede — og
andre folelser
Modul 3 Folelser og kroppen
Modul 4 Feaellesskab — mig og de
andre
Modul 5 Tidslighed og
sammenhaeng
52

Fx arbejder vi med bade store og sma
med vredesbilleder, som vi har udviklet
i samarbejde med Tatiana Goldberg,
psykolog og tegneseriekunstner. Over-
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ordnet tjener arbejdet med billeder et
normaliserende formal: Alle mennesker
kan vaelge et eller flere billeder, der ud-
trykker deres mader at fole og vise vre-
de pa. Metodisk anvendes de ud fra et
eksternaliserende princip (White 2007):
Samtalerne med deltagerne tager afseet
1 billederne, hvorved vreden og dens
uhensigtsmaessige udtryk skilles fra
personen. Samtidig gores et abstrakt
emne mere konkret.

I ungeforlobet, hvor ‘Fuck dig-dragen’
indgar, veelger alle deltagere pa modul 1
et billede, de synes udtrykker deres vre-
de. De tager herpa et billede af billedet
med deres mobiltelefoner. P4 modul 2
interviewes deltagerne om deres vrede
ud fra deres valgte vredesbillede. I mo-
dul 7 anvendes vredesbillederne igen.
Denne gang til en afdekning af, hvordan
deltagernes vrede indgar i familisere og/
eller relationelle menstre. Herudfra ar-
bejdes med deltagernes forstaelse af hi-
storiske og relationelle sammenhaenge,
social leering og hvordan deres egne re-
aktioner giver mening i det lys. Netop
forstaelse og betydning af sammenhaen-
ge understottes ogsa af humerbaromete-
ret’, som anvendes 1 stedet for afkryds-
ning. Frem for at markere om deltagerne
er til stede eller ej ved kryds, bedes hver
deltager vurdere sit aktuelle humer pa
en skala mellem 1 og 10. Ganske enkelt,
men ikke desto mindre en kilde til me-
gen nyttig information — bade for profes-
sionelle og kammerater. Humerbarome-
teret er et eksempel pa et element fra
forlebene, der nemt kan overfores til den
daglige praksis.

Hvert modul har et overordnet tema,
men er koordineret pa en made, der har
til formal at styrke deltagernes
fornemmelse for sammenhange
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temaerne imellem. Hvert af de 8 modu-
ler varer 1% time, og forlebet er hele ve-
jen styret af en uddannet kursusleder.

I forlebene arbejder bornene og de unge
med at undersege forskellige former for
vrede — hvordan vreden kan se forskellig
ud fra person til person, og hvordan man-
ge andre folelser kan blande sig sammen
med vreden, nar den bliver dominerende.
Det er tilfeeldet for de bern, der er
vanskeligst handtérbare. Vi arbejder der-
naest med at undersoge forskellige aspek-
ter ved vreden: Dens funktion og kompe-
tence, dens historie og de problemer, den
af og til kan afstedkomme.

Design

Designmeessigt er der stor forskel pa
forlgbene. Diamantforlebet til de unge
er gruppebaseret. Forlgbet kores med
grupper pa max 6 kursister, opdelt ef-
ter kon og alder — unge under 18 for
sig, og unge over 18 for sig. Det hen-
vender sig til unge, der allerede har er-
faring med, at deres vrede har haft sto-
re og alvorlige konsekvenser og gerne
vil eendre pa det. De unge deltager pa
frivillig basis. Der kan argumenteres
for, at der er en ekskluderende bevee-
gelse 1 dét, at en seerlig udvalgt gruppe
tages ud af de vante aktiviteter for at
deltage 1 Diamantforlebet. Imidlertid
vil denne gruppe ofte allerede have
gjort sig mange erfaringer med at vaere
‘demt ude’ og fordelene ved at veere
sammen med en gruppe, der deler erfa-
ringsgrundlag og udfordringer opvejer,
i vores optik, det uhensigtsmeessige
ved formen. I praksis har det vist sig,
at der er positive konnotationer knyt-
tet til at deltage i Diamantforlebet,
hvilket kan give en anden slags ad-
gang til fellesskabet fx 1 skolen.
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Minidiamanten er til gengeeld klas-
sebaseret. Nar born endnu gar 1 ind-
skolingen, er der fortsat mulighed for
at forebygge eksklusion af de elever,
der 1 seerlig grad reagerer pa mader,
der er vanskelige at forsta og forholde
sig til. Der er derfor i Minidiamanten
stor veegt pa at etablere en feelles for-
staelse og et faelles sprog for
folelsesmeessige reaktioner og udtryk —
for hele klassen. Vi finder det
meningsfuldt at arbejde klassevis,
netop fordi vores tilgang er almen og
bredt anvendelig. Vi finder det
meningsfuldt ogsa, fordi felelser fylder
rigtig meget 1 en helt almindelig klasse
og det derfor synes hensigtsmaessigt, at
klassen har en fzlles forstaelse og
sprog. I Minidiamanten arbejder vi her-
udover med foreldreinddragelse: Forzel-
drene orienteres om forlebet for opstart
og i forbindelse med hvert modul modta-
ger foreeldrene et folgebrev, der dels be-
skriver, hvad deres bern har lavet og
dels giver ideer til aktiviteter, der kan
viderebringes og anvendes hjemme. Det
er vigtigt at understrege, at foraeldre-
inddragelsen ikke involverer en forvent-
ning om foraeldredeltagelse. Distinktio-
nen er vigtig, da alle bern skal have lige
preemisser for deres deltagelse i forlebet,
uagtet de foreeldre de har.

Leeringsaktiviteter
I begge forlgb skelner vi mellem tre
overordnede leeringskategorier:

* Fysisk/sensorisk regulering

* Folelsesmaessig regulering og balan-
cering

* Refleksiv/mentaliseringsfokuseret ak-
tivitet (Levine & Kline 2006, Perry
& Szalavitz 2011)
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Konkret er hver kategori omsat til for-
skellige aktiviteter, ovelser og lege.
Undervisningsmeessigt arbejder vi i
begge forleb med mange forskellige, af-
vekslende leeringsformer. De konkrete
ovelser adskiller sig naturligt 1 de to
forleb 1 og med de henvender sig til to
helt forskellige aldersgrupper, men
alle ovelser er forankret i den teoreti-
ske ramme.

Kropslig regulering bliver, med vores
teoretiske tilgang, veesentlig, fordi re-
gulering er en forudseetning for berns
leering, mentalisering og refleksion.
Regulering har ogsa betydning for 1
hvilket omfang og hvordan fx vrede
kommer til udtryk. “Loven efter
haren” er et eksempel pa en kropsligt
regulerende ovelse pa Minidiamanten.
Bolden er haren, der leber mellem baor-
nenes hender. Efter lidt tid sendes en
anden bold rundt. Det er loven, der for-
seger at fange haren for at spise den.
“Leven og haren” er en sjov leg, som in-
volverer alle born og fordrer samarbej-
de. Samtidig aktiveres bernenes krops-
lige reaktioner. Afhengigt af om ber-
nene identificerer sig med loven eller
haren, vil det maerkes forskelligt 1
kroppen. Vi taler med bernene om,
hvordan det meerkes forskelligt at for-
folge henholdsvis blive forfulgt, og de
opfordres til at prove begge positioner.
Teoretisk set arbejdes der 1 denne ovel-
se med at maerke et hojt arousalniveau
og ro og styrke bernenes opmaerksom-
hed pa forskellen. Regulering i Dia-
mantforlebet med unge sker bl.a. med
en boldovelse, hvor alle deltagere skal
kaste bolde til hinanden. De skal altid
kaste til den samme og modtage fra

7 En ovelse fra Levine og Kline (2014)
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den samme person. Der er op til 5 bol-
de 1 spil ad gangen. Nar spillet karer,
stoppes op og et nyt monster etableres.
Spillet viser hvor hurtigt koordinerede
handlinger etablerer sig som menstre
mellem mennesker og foranlediger en
efterfolgende samtale om, hvor hurtigt
et monster etableres og hvor udfor-
drende, det kan veere at sendre. Samti-
dig med at spillet i sig selv regulerer
deltagerne kropsligt, giver det herud-
over mulighed for at deltagerne de-
monstrerer en raekke kompetencer,
som de ofte har oplevet ikke at mestre,
fx koncentration og opmeerksomheds-
styring.

Folelsesmeessig regulering og balan-
cering fokuserer pa at forankre folel-
sesmeessige erfaringer og reaktioner
dér, hvor de herer til, og hojne bevidst-
heden om folelserne og deres effekt. I
bade Diamantforlebet og Minidiaman-
ten arbejder vi pa at udvikle et sprog
om de folelser, vi maerker, hvordan de
aktiveres og hvilke reaktioner og hand-
linger, de giver anledning til. Det gor
vi blandt andet med udgangspunkt 1
det seerligt udviklede billedmateriale,
som er eksemplificeret ovenfor.

Refleksiv og mentaliseringsbaseret
aktivitet er rettet mod at styrke de
analytiske kompetencer hos bernene
og de unge. Mentalisering kan kort de-
fineres som kompetencen til at skabe
forstdelse af egne og andres mentale
tilstande og relationelle forhold. Det vil
sige en mental aktivitet, hvor adfeerd
tolkes i lyset af motiver og intentioner
(Fonagy, Gergely, Jurist & Target,
2002). At kunne forholde sig og reagere
og samtidig have en opmaerksomhed og
nysgerrighed pa, hvad der er pa spil
for de andre, er en forudsaetning for et
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velfungerende feellesskab 1 vores optik.
I Minidiamanten traenes mentalisering
bl.a. 1 en ovelse, der hedder
“Tankeleeserbrillerne”®. Her introduce-
res bernene for et par “magiske bril-
ler”, der kan hjelpe dem med at leese
hinandens tanker. Med de unge traenes
mentalisering primeert 1 forhold til ‘et
feelles tredje’, fx med videosekvenser af
konflikter fra Paradise Hotel.

Bade for de sma og de store er man-
ge elementer pa forlebet tilrettelagt
saledes, at de kan viderebringes og
anvendes efter forlebet. Fx arbejder
de unge med en snekugleovelse som
en made at ‘kobe sig et ekstra minut’
pa forlgbet. De unge ryster snekuglen
efter en provokation eller forud for en
situation, der almindeligvis kan have
en provokerende effekt pa dem. De
kigger pa kuglen, mens sneen daler og
i samme bevagelse laegger
affektniveauet sig hos dem. Snekug-
len fas som gratis app til mobiltelefo-
ner og kan sédledes bruges i situatio-
ner, hvor der er behov for at kebe sig
et ekstra minut, ogsa efter Diamant-
forlgbet. Med de sma, arbejder vi fx
med babushka dukker® som en méde
konkret at forholde sig til, hvordan
mange folelser kan blande sig sam-
men, men udadtil kun se ud som en.
Fx er de bern, der reagerer med vrede
og slér, ofte kede af det og méske
skamfulde samtidig. Babushka duk-
ker kan ogsa fremadrettet anvendes,
nér de sma skal forholde sig til og for-
std, hvad der er pa spil hos sig selv og
andre.

8 Inspireret af Eia Asen
9 Inspireret af Struik (2014)
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Teoretisk forankret, praktisk tilrettelagt
Begge de forleb, vi har udviklet er ba-
seret pa et grundigt teoretisk funda-
ment og omsat til en konkret manual.
Det vil sige, vi har nedskrevet forlgbe-
ne trin for trin pa en made, der gar det
muligt for andre professionelle at im-
plementere forlebene direkte i deres
professionelle kontekst. Til manualen
horer en konkret materialekasse og en
adgang til en dropbox mappe, hvorfra
alle dokumenter, lyd- og billed-filer,
breve mv. kan downloades. Det er na-
turligvis ogsa muligt at bruge manua-
len som et inspirationskatalog til sin
daglige praksis og plukke ovelser og
metoder ud, der giver mening i forhold
til den konkrete hverdag, en professio-
nel star med.

Formalet med at tilretteleegge Dia-
mantforlebene pa denne made har
forst og fremmest veeret pragmatisk:
At gore det nemt og direkte anvende-
ligt for de professionelle 1 fx folkesko-
lerne. Det er vores erfaring efter man-
ge ar 1 den primaerkommunale sektor,
at leerere ofte oplever det vanskeligt at
omseette ny laering til konkrete tiltag 1
en hektisk hverdag praeget af mange
dagsordner, forventninger og krav.
Man kan saledes udmeerket veere ble-
vet inspireret af fx opleeg om at taenke
‘rundt om barnet’ fremfor ‘ind 1 barnet’.
Men speargsmalet bliver hvordan man
skal omsaette det, nar et konkret barn

igen har sldet et andet barn i frikvarte-

ret en helt almindelig tirsdag.

Ofte er det netop transfer, altsa dét
at omsatte gode ideer, teorier og meto-
der 1 praksis, der stiller sig 1 vejen for
onskveerdige forandringer. Ved bade at
beskrive det teoretiske grundlag, de
konkrete metoder og deres formal bru-
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ger vi manualformatet til at facilitere
transferopgaven. Det er vores bestrae-
belse, at vi med manualen samtaenker
udviklings-, leerings- og anvendelses-
konteksten (Rasmussen 2003).

Professionelle forholdemader til
de vrede barn og unge

Relation eksisterer ikke internt i
en enkelt person. Det er nonsens
at tale om “afhengighed” eller
“aggressivitet” eller “stolthed” og
s& videre. Alle den slags ord har
deres udspring i det, der sker mel-
lem mennesker, ikke 1 et eller an-
det inden 1 et menneske. (Bateson
1984, 137)

Nar vi som professionelle arbejder med
born og unge, bliver vores grundlaeg-
gende forstaelser interessante at se
nermere pa. De betydninger og forsta-
elser, vi tilskriver bern og unge og de-
res handlinger, muligger nogle lgsnin-
ger og handteringsmuligheder og stil-
ler sig 1 vejen for andre. Enhver brug
af viden, eksplicit eller implicit, bear-
bejder verden pa en seerlig méade og
virker dermed ogséa regulerende for de
mennesker, der befolker den. Sat pa
spidsen kan en professionel teenke, at
et barn er “syg 1 betten” eller “uden for
peedagogisk reekkevidde” eller han kan
teenke, at barnet handler som svar pa
nogle betingelser, historiske, kontek-
stuelle og relationelle, som den profes-
sionelle muligvis ikke har kendskab
til, men som ikke desto mindre kan ka-
ste lys pa barnets handlinger. De to
mader at teenke pa giver adgang til
forskellige professionelle forholde- og
handlemader og vil ofte ogsa involvere
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forskellige oplevelser af egen professio-
nel kompetence. Teenker en lerer fx, at
der “...hos Mike ma vcere tale om en
psykiatrisk problemstilling, siden han
hver dag er uopmeerksom i underuvis-
ningen, svarer igen og reagerer vold-
somt i et omfang, der sjeeldent matcher
det, der udloste reaktionen’, vil en los-
ning pa Mikes problem naturligt forud-
saette en psykiatrisk kompetence, som
leereren ikke selv besidder. Det kan re-
sultere 1 en henvisning til psykiatrien
og samtidig give anledning til, eller be-
kreefte en oplevelse af, selv at vaere
uden reelle handlemuligheder 1 forhold
til Mike. Hvis leereren alternativt ser
Mikes handlinger og reaktioner, som
en invitation (Hertz 2006, Juul 2013);
en anledning til at undersoge naerme-
re, hvordan det kan veere at Mike rea-
gerer sa voldsomt og hvad der mon gor,
at Mike mister opmeerksomheden i un-
dervisningen, vil det give anledning til
andre professionelle forstéelser og
handlemuligheder. Leererens forstael-
ser og handlemuligheder bliver af afge-
rende betydning for de forstaelses- og
handlemuligheder, Mike far i relation
til leereren og skolen som kontekst.

Professionelle handlemuligheder
handler ikke bare om individuel
stillingtagen

Med Diamantforlebene skriver vi os ind
1 og ud fra en position, hvor samspil og
samskabelse af vores psykologiske og
sociale virkelighed sker relationelt og
kommunikativt, ikke inde i individet.
Vi skriver os ind 1 en tilgang, hvor vi
som professionelle ma flytte blikket fra
beorns og unges egenskaber og adfeerd til
at forstd dem som del af de relationer,
de indgar 1, 1 konkrete kontekster, for at

Nr. 5-6-2015

skabe mening, forstielse og forandring.
Teoretisk er dette efterhanden en vel-
kendt pointe, som ses udfoldet mange
steder 1 paedagogisk og psykologisk
praksis, men det er vores erfaring, at
den kan vaere vanskelig at fastholde el-
ler omsaette til konkret handling allige-
vel. Blandt andet fordi de dominerende
diskurser og institutionelle praksisser 1
vid udstreekning understotter en mere
individorienteret eller kategoribaret til-
gang. Men ogsa fordi vi som mennesker
1 medet med hinanden og i forstdelsen
af os selv faktisk oplever, der er noget
konsistent ved bade mig og den anden —
noget der ikke indfanges af tidens mere
konstruktionistisk barne ideer. Noget,
der raekker ud over tid og sted og det,
der konkret foregar her og nu.

I Diamantforlebene kobler vi de kon-
struktionistiske perspektiver med ud-
viklingspsykologi og nyere traumeteori
og forskning. Koblingerne giver mulig-
hed for en forstaelsesmodel, hvor et
barns liv, dets betingelser, dets tilknyt-
ninger til vigtige voksne, de begivenhe-
der, det oplever osv. bliver afgerende
for barnets konstitution og udviklings-
muligheder. Samtidig bekraefter det
den intuitive forstielse af mig og den
anden som konsistente personer. Nye-
re neuropsykologisk forskning under-
stotter denne forstaelse (Nordanger &
Braarud, 2014). At arbejde ud fra en
traumeteoretisk forstaelse er i god trad
med aktuelle stromninger indenfor
europaisk psykiatri. Struik (2014) for-
teeller, hvordan en hollandsk ADHD
klinik nu rutinemsessigt undersoger,
hvorvidt et barns adfeerd er trauma-
tisk betinget eller er forstdeligt i lyset
af barnets liv, for barnet udredes for
ADHD. Mange af de udtryksformer,
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der diagnostisk definerer ADHD, er
ogsa kendetegnende for born og unge
med traumatiske erfaringer — ogsa de
vrede! Og som Hertz (2010) siger, sa
holder vi op med at veere nysgerrige pa
barnet eller den unges liv og historik,
nar han far en (forklaringsgenereren-
de) diagnose.

Det folger som naturlig konsekvens
af vores grundleggende forstéelse, at
de professionelle muligheder ikke ale-
ne afgeres af den enkelte professionel-
les egen tilgang. De muligheder, der
konkret er for at hjeelpe en elev med
seerlige behov, forudseaetter ofte en
diagnose. Fx er kommuners bevillings-
praksis ofte baseret pa diagnoser.

De professionelle muligheder ses
ogsa influeret af mere overordnede
samfundsmaessige forventninger.
Rockwoolfondens nylige rapport (Da-
ley et. al 2014) konkluderer, at ube-
handlet ADHD koster det danske
samfund 1 omegnen af knap 3 milliar-
der kroner om aret, og at det derfor
bliver vigtigt at diagnosticere langt
tidligere i livet. Med udgangspunkt 1
denne rapport kan man haevde, at pro-
fessionelle, som fx leerere, far en ikke
ubetydelig rolle 1 forhold til at veere
med til at opspore bern, der har van-
skeligheder svarende til de diagnosti-
ske kriterier for ADHD til gavn for
bade born og samfund. Der kan sile-
des opsta et muligt paradoks, nar en
leerer pa et almenpsykologisk grund-
lag arbejder pa at inkludere et barn,
der potentielt kunne diagnosticeres
med ADHD, fremfor at bidrage til en
tidlig diagnosticering.

De her skitserede grunde kan give et
indblik 1 den kompleksitet, som inklu-
sion 1 praksis udgeres af. De skal pa
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ingen made forstas som en udtemmen-
de liste, men kan snarere ses som kva-
lificerende hverdagens paradoksale og
til tider selvmodsigende professionelle
indsatser. Samtidig kan de bruges til
at kaste lys over, hvor udfordrende det
kan vere for professionelle at navigere
i alle de forventninger, forstaelser og
krav, der implicit og eksplicit er 1 spil
hver eneste dag. Vores bidrag ind 1 det-
te professionelle rum, involverer en be-
skeden ambition om at levere en kon-
kret veerktojskasse, der er 1 trad med
savel samfundsmeaessige behov, som
udtrykt i bl.a. folkeskolereformen, tan-
kerne om inklusion og som er solidt
forankret teoretisk og metodisk.

Betragtninger om metode

Det almene som form

Som beskrevet ovenfor, er det en afgo-
rende pointe 1 vores tilgang til feltet, at
vi arbejder ud fra almene forstaelser,
der kan bringes 1 anvendelse generelt
—1 forhold til de vrede, de glade, de tri-
ste, de store, de sma, de diagnosticere-
de og de andre. Denne pointe ses re-
flekteret 1 vores metodiske greb, her-
under vores begrebsbrug og vores de-
sign af forlgbene.

Inspireret af White (2007, 2011) for-
star vi de begreber og forstaelser, der
anvendes 1 enhver kontekst, som afgo-
rende for den enkeltes muligheder for
at forsta sig selv, sine problemer og 1
det hele taget sin vaeren i1 verden. Det
folger af denne forstéelse, at en proble-
matiserende referenceramme, stik mod
hensigten, vil fastholde problematiske
handlinger og forstéaelser. I en tid, hvor
mange forstaelser og forklaringer base-
rer sig pa (problematisk) adfserd, bliver
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faren for uhensigtsmaessigt selvforsteer-
kende processer, 1 vores optik, stor. Ved,
i Diamantforlebene, at tale om handlin-
ger frem for adfserd, tilstreeber vi sprog-
ligt at adskille person fra problem, sale-
des at bernene og de unge kan opna en
forstaelse, hvor ‘nogle af mine handlin-
ger nogle gange er et problem’ frem for
en forstaelse, hvor jeg (eller min hjer-
ne) er et problem’ (Winslade & Monk
2000). Det er vores erfaring, at disse
sproglige forskelle, sammen med en
nysgerrighed pa, hvordan handlinger
kan forstas som invitationer, bidrager
til mere hensigtsmaessige forstaelser.
Forstaelserne giver potentielt mulighed
for at bernene og de unge kan udvikle
en storre tro og et udvidet blik pa deres
egne handlemuligheder og uanede mu-
ligheder.

Vores udgangspunkt i det almene er
ogsa fundamentet for, at Diamantforle-
bene er et undervisningsforleb frem for
et behandlingsforleb. Der er tale om en
almen indfering i og udvidelse af kend-
skabet til og forstaelsen af sig selv og
vrede som feenomen. Bornene og de
unge er altsa med pa et undervisnings-
forleb, fordi der er noget, de gerne vil
leere mere om og blive bedre til, ikke
fordi de i udgangspunktet har noget,
eller er noget, som nogen andre synes,
der skal gores noget ved. De veesentlige
forskelle til trods, har undervisnings-
og behandlingsmaessige forleb overord-
net en reekke feellestraek: Man kan for
begges vedkommende tale om dem som
interventioner og forandringsprocesser.
I Diamantforlebene forstar vi interven-
tionen pa den made, at vi forstyrrer
deltagernes forstaelse af vreden, dens
arsager, nodvendighed, funktioner og
konsekvenser, ved at introducere an-
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dre alternative forstaelser og forklarin-
ger af sammenhaenge. Ved foran-
dringsprocesser forstar vi dét, at vi sig-
ter mod at ruste deltagerne til at for-
andre forstaelser og handlinger, mader
at skabe mening pa og mader at inter-
agere med hinanden pa. At Diamant-
forlebet er et undervisningsforleb for
en gruppe eller en klasse tilfgjer endnu
et forandringsaspekt: Vi ensker at gore
vreden, og folelsesmaessige reaktioner
og udtryk generelt, til et felles anlig-
gende frem for et individuelt. Altsa 1
stedet for, at bernene og de unge gar
med deres vrede selv, bygger den op,
handler pa den, forseger at undertryk-
ke den, oplever de er de eneste, der har
det saddan osv., leegger vi vreden ud til
en feelles undersogelse, droftelse og for-
staelse. Vi haber, Diamantforlebene
derigennem laerer bornene og de unge,
at det dels er en folelse/et problem,
som andre kan genkende hos sig selv,
dels er noget, man med fordel kan
handtere sammen med andre. Heri lig-
ger ogsa en almengorelse.

Det sociale menneske — den
sociale udvikling

Inspireret af Hertz' (2009) brug af Ba-
teson (1972) arbejder vi samlet med en
forstaelse af mennesket som en kom-
pleks tilblivelse, der bade involverer
biologiske, psykologiske og sociale
aspekter, som forstas i-og-med hinan-
den. Vi bliver til som mennesker, bade
1 psykologisk og neurologisk forstand
via et kontinuerligt samspil med vores
omgivelser og pa baggrund af det med-
fodte potentiale, vi hver iseer har med
os. Vi fodes alle med et stort — om end
forskelligt potentiale. Der er ikke uen-
delige, men altid uanede udviklings-
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muligheder. De uanede muligheder til-
horer ikke individet. De findes 1 feelles-
skabet (Hertz 2010).

I den optik ma mennesker altid forstas
pa tre, gensidigt atheengige, akser:
Som historiske, kontekstuelle og rela-
tionelle tilblivelser.

Et teoretisk blik pa vrede

Nér vreden overtager magten
Som vi har redegjort for, er vores ud-
gangspunkt, at vreden er en helt na-
turlig og nedvendig folelse, der ogsa
rummer mange kompetencer og funkti-
oner. Men for nogle af de bern og unge,
vi beskeeftiger os med, har den, 1 hvert
fald 1 visse situationer, taget magten
fra dem. Ofte er det den eneste folelse,
disse bern og unge refererer til — de
meerker ikke andre! ‘Sa blev jeg irrite-
ret’, er det, vi ofte horer dem sige nar
de er bade 7 og 18 ar. Nar vreden bli-
ver dominerende, forstar vi den som af-
ledt eller sekundeer. Vi forstar den som
en udtryksform, der involverer mange
andre komplekse folelser (Simon 2005).
At det netop er vreden, der bliver do-
minerende, ser vi, i trad med nyere ud-
viklingspsykologi (Sonkin 2010; Miku-
lincer & Shaver 2011; Simon 2005; Fo-
nagy, Gergely, Jurist & Target 2004)
som et svar pa nogle betingelser 1 bor-
nenes og de unges liv. Den kan fx for-
stas som den bedst mulige selvbeskyt-
telse 1 en familie og et miljo, der har
veeret udfordrende for et barn. Méaske
har barnets andre folelser veeret van-
skelige at forstd og handtere for foreel-
drene, maske har der vaeret seerlige
omstaendigheder 1 hjemmet, fx sygdom,
misbrug eller vold. Der kan ogsa veere
tilfeelde, hvor vreden er blevet vold-
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somt fremtraedende pa grund af mere
enkeltstaende episoder praeget af tab
af handleevne eller en oplevet trussel,
fx en skilsmisse, en trafikulykke, et
overfald, en indleeggelse pa et hospital
eller lignende (Levine & Kline 2006).
Det giver mening, at det er netop dét,
der sker, da vrede faciliterer handle-
kraft og mod; egenskaber, der kan
veere afgerende 1 forhold til episoder
som de naevnte.

Bo er 15 ar. Han har gaet 1 5
forskellige skoler. Skolerne har
haft det til faelles, at de pa et
tidspunkt har syntes det var
en rigtig god idé, at Bo skiftede
til en anden skole. De har ogsa
det til felles, at de synes, Bo
har gjort det sveert for laerere
og pedagoger at beskytte de an-
dre born 1 klassefaellesskabet og
at hans adfserd har haft en ka-
rakter, der kraever andre faglige
forudsetninger end dem, som
man kan forvente i et alment
skoletilbud. Bo er vred og wvild.
Han er ofte blevet defineret ved
dét, andre synes, han ikke kan:
Reflektere, opfore sig ordentligt,
veere empatisk, udeve selvkon-
trol, sidde stille, hore efter og
honorere kravsituationer. Som
15-arig ved Bo derfor en hel del
mere end de fleste jevnaldrende
om, hvordan han er forkert og
ikke passer ind 1 feellesskabet.

P4 Bos nye skole gar det ogsa
darligt. Bos foreeldre er ble-
vet indkaldt til et mede. Modet
handler om, at Bo (fortsat) er
for aggressiv. Det er sveert at
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héndtere for leererne og de an-
dre elever bliver bange for ham.
Der er mange ‘kommunedamer’
tilstede foruden Bo og hans for-
@ldre. Bos far siger, at det ville
veere meget nemmere, hvis Bo
blev ked af det 1 stedet for altid
at ende 1 ‘det rade felt’. ‘Kommu-
nedamerne’ nikker. Der bliver
talt om andre ting og pludselig
sker det: Bo begynder at graede.
Reaktionen fra begge hans for-
xldre er, at de sidder som fros-
set fast til deres stole. Ingen si-
ger noget. Ingen gor noget. Der
sidder Bo. Ked af det, sarbar og
pa sin vis helt alene i verden, til
trods for at medelokalet er fuldt.
Han er 15 ar og der er tilsyne-
ladende ingen, der lige der, kan
vise ham vejen 1 det kaos, der
abner sig, nar vreden laegger
sig. Og det er der sikkert ogsa
mange gode grunde til. Tkke des-
to mindre giver medet en bedre
forstaelse for Bo og for, hvordan
hans reaktioner giver rigtig god
mening. Det kan stadig vaere en
fordel for Bo at udvikle nye stra-
tegier, men som det geelder for os
alle, sa er det nemmere, nar ud-
gangspunktet er forstaelse frem
for ‘forkerthedsstempling’. Bo
pa sin side har hestet endnu en
erfaring, der bekreefter, hvorfor
det er en god ide at forblive vred
og forvente det veerste — saerligt
fra voksne.

Vores forstaelse af vreden, dens ud-
tryksformer, dens kompleksitet og
dens forandringspotentiale er i trad
med nyere neurovidenskabelig forsk-
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ning 1 hjernens plasticitet og betydnin-
gen af spejlneuroner’® for den menne-
skelige udvikling (Hertz 2006). Med
begrebet plasticitet peger forskningen
pa det forhold, at hjernen fysiologisk
kan forandre sig, athsengig af hvad den
bruges til. Med andre ord udvikles og
forandres hjernen ved méaden, den bru-
ges pa 1 sociale interaktioner. Udvik-
ling forstas, afledt heraf, som en social
proces, hvor de forventninger, krav og
responser, vi mgdes med, spiller en rol-
le. En implikation er, at der nemt op-
star selvforsterkende eller oprethol-
dende processer, hvor fx ‘en aggressiv
ung’ forventes at handtere situationer
aggressivt, fordi det er det, han plejer.
Netop forventningen eger samtidig
sandsynligheden for, at den unge hono-
rerer den ved at gentage sin (uenske-
de) aggressive handtering (Borup &
Pedersen 2010). Dette feenomen er
ogsa kendt som Rosenthaleffekten ef-
ter den amerikanske psykolog Rosent-
hal (1968), der med sin forskning pavi-
ste, at en persons forventninger til en
anden persons praestationer har en
tendens til at blive opfyldt — uanset om
de er positive eller negative. Det vil
veaere afgorende for et menneskes udfol-
delse og udvikling af sine uanede mu-
ligheder og dermed selvforstaelser,
hvilke omgivelser, og relationer, det
indgar 1 og folgelig hvilke forstaelser,
forklaringer, forventninger og handlin-
ger, det moder.

10 En type nerveceller, som bl.a. gor det mu-
ligt at seette sig 1 andres sted og imitere
andres handlinger
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Nar vreden stammer ‘langvejs fra’
— traumeteori

Den forstorrede, sekundsere vrede; den
vrede, der bliver besvaerlig; den vrede,
som kan forstas historisk og som ud-
spiller sig i konkrete situationer i rela-
tion til konkrete andre, forstar vi som
traumatisk betinget. Et traume er ken-
detegnet ved altid at opstd i relationen
mellem mennesker, deres omgivelser
og konkrete begivenheder. Med andre
ord kan det aldrig forstas ud fra men-
nesket i-sig-selv, men ma forstas histo-
risk, relationelt og kontekstuelt. Ogsa
selv om det bliver en del af mennesket.
Traumatiske heendelser kan veere sto-
re eller sma, mere eller mindre alme-
ne, enkeltstaende eller gentagne. Feel-
les for dem er, at de er blevet til erfa-
ringer og har fiet en gennemgribende
betydning for barnets/den unges for-
staelse og handtering af sig selv og ver-
den. Og feelles for dem er, at de er lag-
ret savel kropsligt som mentalt (Levine
& Kline 2006). Ofte forbindes traumer
med voldsomme haendelser som krig
eller seksuelle overgreb. I vores forsta-
else er traumer imidlertid en uundga-
elig del af et helt almindeligt levet liv —
om end naturligvis ofte 1 en ganske an-
den malestok. Vi understreger igen —
det er alment!

Traumatisk funderede reaktioner
kan kendes ved, at de ofte vil fremsta
meget steerke 1 forhold til den konkrete
udleser i en given situation. Udleseren
har trigget en folelsesmeessig eller sen-
sorisk erfaring af traumatisk karakter
fra barnets eller den unges liv, som har
aktiveret alarmberedskabet. Herfra
handler det ikke leengere om den kon-
krete anledning, men, lidt populeert
sagt, om en overlevelseskamp. Overle-
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velseskampen giver maske ikke me-
ning i den konkrete situation, hvor den
udspiller sig, men giver altid mening 1
lyset af barnets eller den unges livshi-
storie/erfaringer.

Nar en leerer kan undre sig over, at
lille Per gar helt amok 1 klassen, blot
fordi han blev bedt om at tage sin ka-
sket af. Nar intensiteten af hans reak-
tion slet ikke, 1 leererens perspektiv,
matcher det, der udleser den. Og nar
det ogsa, bagefter, er uforstaeligt for
Per selv; han kender jo godt reglen om
kasketter 1 undervisningen og ved lige
sé godt som leereren, at han har faet
det at vide mange gange, s giver det
mening at undersege om situationen,
kommunikationen, anmodningen, reg-
len eller andet har aktiveret noget hos
Per, der har traumatisk karakter.

Den feedback, vi far fra vores delta-
gere pa Diamantforlebet for unge viser,
at de netop oplever deres reaktioner
uden for deres egen bevidste kontrol.
De beskriver at ‘laget ryger af’, ‘de gar
i sort’ eller ‘det slar klik’ — alt sammen
almene metaforer som samtidig kan
oversaettes med at adgangen til fornuf-
ten midlertidigt er suspenderet, fordi
den unge, pa baggrund af sine tidligere
erfaringer og folelsesmaessige reaktio-
ner, far aktiveret sit alarmberedskab.
Derved underlegges de deres folelses-
styrede og automatiske overlevelsesre-
aktioner.

“Trauma has nothing whatsoever
to do with cognition (...). It has to
do with your body being reset to
interpret the world as a danger-
ous place. That reset begins in the
deep recesses of the brain with its
most primitive structures, regions
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that, he says, no cognitive therapy
can access. It’s not something you
can talk yourself out of.”

(Van Der Kolk i Interlandi 2014,
se ogsa Van Der Kolk et al. 2005)

Det er en meget stor belastning at
have et forhgjet alarmberedskab. Og
det far betydning for en lang reekke
vaesentlige forhold i tilveerelsen, her-
under muligheden for at leere. Med et
traumeperspektiv kan voldsomme re-
aktioner gores meningsfulde, bade for
de bern og unge, som handler vold-
somt, men ogsa for de professionelle.

Arbejdet med regulering, kropslige
og sanseorienterede gvelser 1 Diamant-
forlobene adresserer kropsligt lagrede
erfaringer og dermed potentielle trau-
matiske erfaringer.

Det har vist sig 1 vores arbejde, at
netop ovelser, der tager deres afsaet 1
det konkrete, 1 krop og handling, giver
born og unge pa Diamantforlebene den
starste oplevelse af at veere kompetente.

De professionelle og
inklusionsudfordringen - en
opsamling og kritisk refleksion

Vi har 1 artiklen udfoldet dele af den
kompleksitet, som den professionelle
dagligt ma navigere 1 og definere sin
faglighed i forhold til. Den kompleksi-
tet, hvor den professionelle forstaelse
og handtering af bern og unge, herun-
der de vrede og udadreagerende, fore-
gar til hverdag. Artiklen har leveret en
méde at forsta vrede og udadrettede
reaktionsformer, og den har presente-
ret Diamantforlebene, som en méade at
understotte inklusionsbestraebelsen ge-
nerelt og mere specifikt, som en made
at arbejde professionelt i forhold til de
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bern og unge, hvor vrede og udadrette-
de reaktionsformer giver anledning til
problemer. Diamantforlebene er under-
visningsforleb med konkrete ovelser,
der skal gares, og opgaver, der skal lo-
ses. Samtidig er det en interventions-
proces, hvor deltagerne er en veerdifuld
del af et fellesskab og leerer mader at
tage del 1 feellesskaber pa.

Er Diamantforlobene ogsa, sine in-
tentioner til trods, endnu et tidstypisk
eksempel pa en tiltagende discipline-
ring af beornelivet? Er det endnu et ek-
sempel pa, hvordan ideen om (indivi-
duel) kompetenceudvikling vikler sig
ind 1 alle aspekter af bernelivet? Eller
skriver Diamantforlebene sig ind i en
udvikling, der tror at professionelt re-
lations- og leeringsarbejde kan ske via
en manual? Man kan uden besver ar-
gumentere for, at svaret pa alle disse
tre sporgsmal er JA. At styrke berns
forstaelser og folelsesmaessige hdndte-
ringsstrategier kan sagtens kaldes
kompetenceudvikling. At leere born, at
saerlige udtryksformer er mere accep-
table end andre og udstikke rammer
for, hvordan bern er sammen i et me-
ningsfuldt fellesskab kan sagtens for-
stas som disciplinering. Og ja, at arbej-
de ud fra en manual er praktisk hand-
gribeligt og tilgeengeligt, men vil selv-
sagt altid repraesentere en simplifice-
ret tilgang til et yderst komplekst ar-
bejdsfelt.

Bestraebelsen pa at udvikle manuali-
serede og sammensatte interventions-
og leeringsforleb som diamantforlebene
kan saledes — eller ber maske tilmed —
ses som endnu en selvmodsigende eller
paradoksal professionel indsats 1 en
kompleks virkelighed oppebéret af for-
skellige deltagere med forskellige inte-
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resser, forudseetninger, orienteringer,
engagementer og dagsordener. Hvor-
dan kan diamantforlebene pa den ene
side tage teoretisk afseet 1 Batesons sy-
stemiske praemis, at menneskelige for-
staelser og psykosociale virkeligheder
udvikles historisk, kontekstuelt og re-
lationelt og pa den anden side tilbyde
en standardiseret, abstraheret og re-
produktiv tilgang pa tveers af gruppe-,
klasse-, og skolekontekster og pa tveers
af forskellige praktikere, der indgar 1
forskellige relationer? Er forlebene ud-
viklet ud fra det succeskriterium, at vi-
denskabsteoretisk refleksion, konkrete
ovelser/handleanvisninger og en skole-
virkelighed anno 2015 skal heenge
sammen 1 en smuk matematisk lig-
ning, er der stadig mange sporgsmal og
problemer, der forbliver ubesvarede og
uleste.

Diamantforlgbene er nok udviklet
med afsaet i en (videnskabs)teoretisk,
kommensurabel referenceramme, hvor
forskellige perspektiver er teenkt sam-
men. Men forlgbene er ikke kun ideali-
stisk og teoretisk barne, de har i seer-
deleshed et pragmatisk sigte. Med an-
dre ord er forlobene praksisrettede, og
de er udviklet med det formal at kunne
anvendes 1 meget konkrete sammen-
hange pa meget konkrete mader.

Diamantforlebene kan altsa godt,
som de fleste andre modeller for hand-
ling, ses som udtryk for en teknisk ra-
tionalitet baseret pa den antagelse, at
standard intervention (evelser), an-
vendt pa standard problemer (vrede og
eksklusion) skaber standard udfald
(ikke-vrede’ og inklusion). Og méaske
netop derfor kan man godt ga hen og fa
den opfattelse, at folger den professio-
nelle bare diamantforlebenes anvisnin-
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ger pa en identisk méade, er den hellige
grav velforvaret, og vi kan lene os til-
bage i en blind tro p4, at forlebene nok
skal skabe den forandring, de er teenkt
til.

Men sadan haenger det naeppe sam-
men. Som Bateson (1972) siger, ma vi
ikke forveksle kortet med det terreen,
det er et kort over. Modellen er ingen-
lunde en idealiseret repreesentation af
virkeligheden, og den virker kun, hvis
den professionelle ‘virker’, og hvis ber-
nene eller de unge ‘virker’. Det kan
godt veere, at diamantforlebene nogle
gange kan anvendes pa en lignende
méde, men problemer i skoleklasser er
ikke identiske, og diamantforlgbene
skal derfor altid — 1 en vis udstraekning
— ‘hackes’ og justeres i forhold til den
konkrete kontekst, som de skal saettes
til at virke i. Det kraever seerligt to ty-
per af feerdigheder hos den professio-
nelle. For det forste en feerdighed 1
overhovedet at folge manualen fra a til
z, fra en regelstyret brug af en analy-
tisk rationalitet. For det andet kreever
det en kontekstspecifik viden og det, vi
kan kalde, en erfaringsbaseret feerdig-
hed; flydende beherskelse af ‘tavs’ vi-
den og praktisk know-how. Denne feer-
dighed er seerligt nedvendig til at
handtere, nar virkeligheden ikke lige
ser ud, som manualen har beskrevet
den. Den professionelle star saledes
ogsa foran en opgave, hvor hun skal
leere samt udvikle sig med sine feerdig-
heder undervejs, som hun gor sig erfa-
ringer med netop virkeligheden. Det er
tilmed en ambition med forlebene, at
den professionelle ogsa skal laere no-
get, og hun ogsa i en vis udstreekning
skal forholde sig refleksivt og kontekst-
specifikt til brugen af manualen. Dia-
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mantforlebene kan med andre ord
naeppe styres og afvikles af hvem som
helst.

Med udviklingen af diamantforlgbe-
ne har vi forsegt at handtere nogle af
disse paradokser med afseet 1 netop en
pragmatisk tilgang. Fokus er saledes
pa det mulige indenfor de givne struk-
turelle og diskursive rammer; p4, at
skabe positive forandringer for born og
bornefellesskaber. Det betyder, at vi
fx forholder os til de vilkar, som gor, at
danske laerere, ifolge en undersogelse
fra 2010 (Nordahl et al.), definerer om-
trent hver 4. elev som vanskelig eller
problematisk, som netop vilkar. Vilka-
rene bliver det afsaet, hvorfra vi forse-
ger, via blandt andet manual og kom-
petenceudvikling, at udvide forstaelsen
af bern som almene, ogsa nar de er
vanskelige og problematiske. Man kan
sige, at vi indholdsmaessigt forseger at
fa det bedst mulige ud af de eksiste-
rende former.
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Konflikt og samarbejde mellem
ressourcepersoner og leerere om

inklusion

Pad baggrund af observationsstudier af et sikaldt inklusionsteams pd Rod-
kilde Skole bidrager artiklen med indblik i dilemmaer, som knytter sig til at
skabe professionelt feellesskab mellem almenleerere og ressourcepersoner om
inklusionsudvikling. I forskning om samarbejde mellem ressourcepersoner
og almenlcerere fremhceves nogleord som blandt andet feelles mdl, feelles veer-
dier og feelles problemforstaelser. Idealforstdelser der er udtryk for et onske
om, at professionelle med scerlige inklusionskompetencer og scerlige ressour-
cer (sd som tid, efteruddannelse, organisatorisk forankring) i feellesskab med
almenlcerere skal skabe nye muligheder for leering og trivsel i folkeskolens
(udfordrede) leeringsfeellesskaber. I artiklen formuleres blandt andet en an-
tagelse om, at der knytter sig et dilemma til ressourcepersoners involvering i
lcereres hverdagsliv, problemidentifikation og problemlosningsstrategier og
ressourcepersoners involvering i og forpligtelse pd inklusionsudvikling som
et politisk projekt. Et dilemma der udfoldes som veesentligt at have kendskab
til og tage aktiv stilling til i forhold til at forsta og organisere samarbejde om

inklusionsudvikling.

Tilde Mardahl-Hansen, ph.d.studerende,

Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning, Roskilde Universitet

Indledning

Denne artikel henvender sig til inklu-
sionsleerere, inklusionskonsulenter,
PPRpsykologer og andre kategorier af
professionelle ressourcepersoner, som
har til opgave at bidrage til inklusions-
udvikling 1 folkeskolen. Inklusionslo-
ven og siden hen folkeskolereformen
har betydet en reform af forventninger
til leerernes kompetencer og professi-
onsforstaelser (bla. Nielsen 2014, In-
klusionsloven 2012). Udover leererne
selv, foreeldre og elever vil politikere,
skoleledelser og skolens ovrige profes-
sionelle noget med Icererne. Som en
konsekvens heraf organiserer bdde Un-
dervisningsministeriet, kommuner og
skoler forskellige typer af ressource-
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personer og stotteenheder med det for-
mal at bidrage til udvikling af inklude-
rende leeringsmiljoer og udvikling af
leereres paedagogiske praksis 1 henhold
til en politisk inklusionsdagsorden.
Formalet med artiklen er at give et
indblik 1, hvorledes dilemmaer 1 res-
sourcepersoners arbejde peger pa ned-
vendigheden at inddrage en teoretisk
forstéelse af social praksis som konflik-
tuel, nar vi skal forsta og organisere
samarbejde om inklusion i folkeskolen.
Artiklen er opbygget saledes, at ind-
ledningsvist introduceres artiklens re-
lation til anden forskning i samarbejde
mellem ressourcepersoner og lerere 1
folkeskolen. I sammenhaeng hermed
preesenteres den teoretiske argumen-
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tation for, at vanskeligheder i skolen —
og samarbejde om disse — ma udforskes
med afsaet 1 subjektive perspektiver pa
deltagelse i1 skolens sociale hverdags-
praksis. Herefter gives en kort intro-
duktion til artiklens case og efterfal-
gende udfoldes artiklens praksisnaere
analyser af en gruppe ressourceperso-
ners arbejde for at skabe professionelt
fellesskab om inklusionsudvikling

Samarbejde forankret i praksis

At skabe meningsfulde samarbejdsre-
lationer mellem ressourcepersoner og
leerere er veesentligt, blandt andet for-
di leererne pa den ene side er udpeget
som centrale forandringsagenter for
oget inklusion i folkeskolen (Ratner
2013) og pa den anden side oplever
vanskeligheder 1 forhold til at lefte den
‘forandringsopgave’, de er stillet. Opga-
ver der tidligere var knyttet til ‘det
seaerlige’ eller ‘det almene’, ‘det faglige’
eller ‘det sociale’ skal nu 1 hgjere grad
héandteres sammenhaengende, hvilket
synes at intensivere konflikter i og om
skolen og at have negative konsekven-
ser for leereres oplevelse af at kunne
magte de opgaver, de er stillet. Under-
sogelser foretaget 1 forbindelse med im-
plementering af inklusionsloven (SFI
2013, EVA 2011, 2013) peger p4, at lee-
rere oplever at mangle kompetencer og
sparring seerligt 1 forhold til elever,
som tidligere har kunnet henvises til
specialtilbud, men som nu skal deltage
pa meningsfulde mader i de almene
leeringsfeellesskaber. Udfordringer
knyttet til uro 1 undervisningssituatio-
ner samt udadreagerende adfaerds-
menstre og mistrivsel hos enkelte ele-
ver fremhaeves som nogle af de vanske-
ligheder, som laererne oplever at have
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behov for stette til at handtere. Et cen-
tralt spergsmal for landets skoler og
kommuner har i forleengelse heraf vae-
ret; hvordan organiserer vi stotte til
leererne, der har den storst mulige ef-
fekt i forhold til at skabe inkluderende
leeringsmiljeer 1 folkeskolen?

En arbejdsgruppe nedsat af Under-
visningsministeriet udgav i 2014 rap-
porten ‘Afdeekning af forskning og vi-
den i relation til ressourcepersoner og
teamsamarbejde’. Rapporten konklude-
rer overordnet, at samarbejde mellem
leerere og ressourcepersoner af forskel-
lig slags' kan have afgorende betyd-
ning for udvikling af inkluderende lee-
ringsmiljoer.

Folgende citat indgar i rapportens
opsummering:

Forskning viser, at ressourceper-
soners betydning for udvikling af
inkluderende leeringsmiljoer er
storst, ndr ressourceperson og al-
menleerer arbejder teet sammen i
bdde problemidentifikations- og
problemlosningsprocessen. End-
videre er det vigtigt, at ressource-
person og leerer arbejder sammen
om implementering og evaluering
af indsatserne’ (UVM, 2014, s. 6).

Forskning peger saledes pa, at ressour-
cepersoner ikke kan ‘ngjes med’ at
veere eksperter. Inklusionsudvikling

1 Irapporten ‘Afdekning af forskning og
viden i relation til ressourcepersoner og
teamsamarbejde’ (UVM 2014) er beteg-
nelsen ‘ressourcepersoner’ en overordnet
kategori for en reekke forskellige typer af
béade interne og eksterne ressourcepersoner
i folkeskolen, herunder inklusionsvejleder,
inklusionskonsulent, og inklusionsagent.
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kreever samarbejdsrelationer, der over-
skrider traditionel skelnen mellem
‘hvem der udvikler’ (ressourcepersoner
af forskellig type) og ‘hvem der skal
udvikles’ (eksempelvis leereren). For-
skergruppen bag Undervisningsmini-
steriets rapport fremhaever yderligere
nogle vaesentlige anbefalinger og
guidelines til organisering af samarbe;j-
de om inklusion. Tet samarbejde om
béade problemidentifikation og pro-
blemlosningsstrategier, gensidig tillid
og respekt, tilgeengelighed, ressource-
personers faglige og relationelle kom-
petencer og legitimitet 1 leerergruppen
er blandt de faktorer, der i rapporten
fremhaeves som afgerende for et baere-
dygtigt samarbejde til fordel for berns
deltagelsesmuligheder og leering i fol-
keskolen. Modsat kan eksempelvis
manglende tillid, manglende tilgeenge-
lighed og manglende ledelsesopbak-
ning til ressourcepersoners arbejde
veere heemmende for realisering af
samarbejdsmuligheder. Rapportens
anbefalinger har saledes fokus péa per-
soner, relationer og kompetencer og
understreger dermed pa den ene side
veesentligheden af at forankre stotte til
leerere 1 leereres daglige praksis og
mangler pa den anden side blik for
netop den praemis, at vanskeligheder 1
skolen — og samarbejde om disse — skal
forstas 1 sammenhgeng med en kom-
pleks, social hverdagspraksis.

Et teoretisk udgangspunkt

Denne artikels analyser er inspireret
af social praksisteori (Lave) og kritisk
psykologi (eks. Holzkamp, Dreier, Haj-
holt, Schraube, Axel) blandt andet ved
at tage udgangspunkt i en interesse for
ressourcepersoners forstepersonsper-
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spektiver (Holzkamp 2013, Dreier
2008). Mennesker lever deres liv som
deltagere 1 sociale praksisser, som er
institutionelt arrangeret, hvilket
blandt andet indebaerer at mennesker
oplever, forstar og leerer af forandrin-
ger ud fra subjektive positioner i en
feelles praksis (Dreier 2008, Lave
2003). Skolen er en dilemmafyldt so-
cial praksis, der er organiseret om-
kring historiske og strukturelle betin-
gelser, eksempelvis relateret til mod-
satrettede opgavekrav, begreensede
ressourcer, elevnormering, fysiske lee-
ringsrum, arbejdsforhold, forberedel-
sestid, samarbejdsmuligheder med an-
dre professionelle, m.v.. Betingelser
som har situeret og subjektiv betyd-
ning for bade den enkelte
ressourceperson og den enkelte leerers
muligheder for at leve op til politiske
krav om at organisere inkluderende
leeringsfeellesskaber. At strukturelle
betingelser har subjektiv betydning er
en teoretisk pointe, som har konse-
kvenser for forstaelse og organisering
af stotte til leereres handtering af van-
skeligheder 1 folkeskolens almene lee-
ringsfaellesskaber. Samarbejde om in-
klusionsudvikling handler derved ikke
om at udvikle enkelte interventioner,
der loser (alle) vanskeligheder knyttet
til inklusion, men om at udforske og
handtere vanskeligheder ud fra for-
skellige subjektpositioner i skolens
konkrete sociale praksis? (Hgjholt

2 Inklusionsudvikling involverer ikke alene
leerere og ressourcepersoner, men er deri-
mod, som politisk intervention i folkesko-
len, en feelles betingelse for skolens profes-
sionelle, savel som for foraeldre og bern,
som de qua deres forskellige roller har
forskellige perspektiver pa situerede van-
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2012). Ressourcepersoner kan ikke pa
forhand definere begrundelser for og be-
tydninger af situerede vanskeligheder
og kan ikke skabe standardlgsninger,
der er losrevet fra den praksis, som vir-
ke ind i eller losrevet fra de born og
voksne, der er involveret (Hojholt 2011,
UVM 2014). En preemis for samarbejdet
som er i trad med fornsevnte rapport,
som understreger, at Tessourceperson
og almenlcerer arbejder teet sammen i
bdde problemidentifikations- og pro-
blemlosningsprocessen’ (UVM, 2014, s.
6), men som ogsa peger pa, ati et sa-
dant samarbejde ma ressourcepersoner
forholde sig til leereres perspektiver pa
vanskeligheder 1 skolen, og bidrage til
at forankre statte til leerere og elever 1
skolens daglige praksis. En pointe der
er central, fordi forskning pa skoleom-
radet viser, at indsatser for eget inklu-
sion har den utilsigtede betydning, at
leerere ofte udpeges som en del af pro-
blemet (Ratner 2013).

I denne artikel undersoger jeg inklu-
sionsleereres handleméader og forstael-
ser af samarbejde med leerere og mine
analyser peger p4, at inklusionslerere
handler begrundet i forhold til iseer to
centrale dilemmaer. For det forste et
dilemma der knytter sig til inklusions-
leereres oplevelse af modsaetningsfyldte
hensyn til henholdsvis det enkelte
barn og til et ligeveerdigt samarbejde
med leererne. For det andet et dilemma
der knytter sig til inklusionsleaereres
involvering i leereres hverdagsliv, her-
under lereres problemidentifikation og

skeligheder og dilemmaer i forhold til at
tage del i1 skolens sociale praksis. I denne
artikel har jeg dog valgt at centrere mine
pointer omkring et fokus pa samarbejde
mellem ressourcepersoner og lerere.
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problemlesningsstrategier, og inklusi-
onslereres involvering 1 inklusionsud-
vikling som politisk projekt. Disse vil
jeg udfolde i artiklens senere afsnit.
Inklusionsleerernes oplevelser af at
disse er modseetningsfyldte sammen-
haenge, forstar jeg, som knyttet til de-
res betingelser for at lykkes med den
inklusionsopgave, de er stillet og, ikke
nedvendigvis som udtryk for almene
modsatninger. Derimod kan de opleve-
de modsaetninger vaere udtryk for, at
lecereres subjektive handlegrunde og be-
tingelser for at bidrage til inklusions-
udvikling falder ud af fokus 1 samar-
bejde med ressourcepersoner. Laereres
handlinger og bidrag til den faelles op-
gave kan derfor fremsta som uforstae-
lige eller som udtryk for eksempelvis
modstand mod forandring. Som jeg vil
udfolde med afsaet 1 observationsstudi-
er af Rodkilde Inklusionsteam, sd kan
en konsekvens heraf veere, at den feel-
les sag (Axel 2011) for ressourceperso-
ner og leerere udviskes og ressource-
personers handlegrunde synes derved
at knytte sig til personproblematikker
fremfor til udforskning og handtering
af f=elles praksisproblematikker.

Rodkilde Inklusionsteam - en kort
introduktion

Artiklen tager empirisk udgangspunkt i
Rodkilde Skole?, som siden 2011 har
valgt at forankre deres inklusionsudvik-
ling 1 et inklusionsteam, som en méade at
udvikle skolens inklusionsindsatser pa.
Roedkilde Inklusionsteam er saledes et
eksempel pa et organisatorisk tiltag, der

3 Skolen, og de ovrige navne som optreeder
i artiklen, er anonymiserede efter aftale
med de involverede.
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sigter mod at igangsaette og gennemfore
forandringer lokalt pa skolen. Inklusi-
onsteamet bestar af et hold af sakaldte
inklusionslerere, som er 3 almenlserere
samt henholdsvis skolens AKT-vejleder
og souschef. Alle har de faet tildelt ti-
mer til at arbejde med udvikling og im-
plementering af en inkluderende tilgang
til bern, leering og vanskeligheder 1 sam-
arbejde med skolens gvrige leere-

re. Teamets konkrete aktiviteter er
blandt andet gennemforelse af sociale
trivselsforleb pa udvalgte klassetrin og
systematisk deltagelse 1 skolens argang-
steams (skolens organisering af leerer-
teams), hvor inklusionsleererne formid-
ler faglig viden til leererne og fungerer
som sparringspartnere. Derudover er en
central aktivitet at udvikle og gennem-
fore forleb med barn eller bornegrupper
i forhold til akut opstaede eller optrap-
pede problemstillinger. I trad med anbe-
falinger fra forskning pa omradet har de
fokus pé at skabe feelles inklusionskul-
tur pa Redkilde Skole (Dyssegard 2011,
Mork Henriksen mfl. 2013, Ainscow &
Booth 2004, Quvang 2012). Som vaesent-
ligt for at skabe fzlles inklusionskultur
leegger inklusionstemaet, 1 trad med an-
befalinger fra blandt andet Undervis-
ningsministeriets fernsevnte rapport,
veegt pa tilstedeveerelse og tilgeengelig-
hed 1 betydningen ‘at veere til at fa fat
p&, nar leererne har brug for det’ og at
kunne vere til stede 1 de situationer,
hvor vanskeligheder opstar. “Tid’ pape-
ges ligeledes som centralt (indgér ogsa 1
Undervisningsministeriets anbefalin-
ger) og ‘at tage ansvar’ for udviklings-
processen, eksempelvis gennem evalue-
ringer. Rodkilde inklusionsteam opfat-
tes 1 kommunen som et forbillede for in-
klusionsudvikling og flere af skolens in-
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klusionslaerere fungerer som vejledende
inklusionskonsulenter p4 kommunens
ovrige skoler. Radkilde Skole er derved
pé den ene side udtryk ‘for best case’ og,
som jeg vil udfolde 1 artiklen, pa den an-
den side et udtryk for, hvor komplekst
og dilemmafyldt det kan veere at skabe
professionelt faellesskab om inklusions-
udvikling.

Artiklens empiriske materiale er ble-
vet til gennem deltagende observatio-
ner pa meder i Redkilde Skoles Inklu-
sionsteam og 3 fokusgruppeinterviews
med deltagelse af 4 af skolens inklusi-
onsleerere’. Citater fra bade observatio-
ner og interviews indgéar i artiklen.
Derudover indgar medereferater, do-
kumentation for gennemforte forleb i
klasserne samt officielle funktionsbe-
skrivelser om teamets formal, mal, or-
ganisering mv., som en del af det empi-
riske materiale. Det empiriske materi-
ale er saledes alene indsamlet i samar-
bejde med skolens inklusionsleerere,
hvilket indebaerer, at artiklen bidrager
med et afgraenset perspektiv, som laeg-
ger op til videre praksisnaere studier af
samarbejde og konflikt om berns skole-
liv med afseet 1 leereres perspektiver pa
egen hverdagspraksis. Et forehavende
jeg forfelger 1 mit ph.d.projekt med ar-
bejdstitlen ‘Leererfaglighed i relation
til konflikt og samarbejde 1
leeringsfeellesskaber i folkeskolen’.

Artiklen bygger pa et forskningsprojekt
med titlen ‘Stette til leereres arbejde med
feellesskaber’. Forskningsprojektet er gen-
nemfort i efterdret 2013 og foraret 2014 i
samarbejde med den involverede kommune
og finansieret af “T'veerprofessionelt arbejde
med inklusion”, Center for Forskning og
Innovation, University College Lillebeelt.
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Et (oplevet) dilemma mellem
hensynet til det enkelte barn

og hensynet til et ligevaerdigt
samarbejde med almenlaereren.
Roadkilde Inklusionsteam repreesenterer
en szerlig type praksisneer stotte til lee-
rerne, som jeg her har valgt at kalde lee-
rer-til-leerer stotte. Inklusionsleererne
er, som navnet antyder, leereruddannede
og tilleegger det betydning, at de er kol-
leger til skolens ovrige leerere. Sidelo-
bende med inklusionslaerernes deltagel-
se 1 inklusionsteamet varetager de opga-
ver som henholdsvis klasselerer, AKT-
vejleder, souschef, musiklerer, korleder,
gardvagt og SFO-medarbejder, og de har
dermed flere funktioner pa skolen og
indgar 1 forskelligartede praksisfeelles-
skaber, hvor de meder og kender elever
og leerere pa tveers af skolens klasser.

Jeg vil rigtigt gerne veere kollega,
Jeg vil rigtig gerne kunne have en
rolle, hvor jeg bade er den kollega,
Jjeg altid har veeret, men ogsd kan
tage den rolle, som man tager pd
sig som vejleder. Det har veeret mit
mantra lige fra starten’. (Hanne,
Inklusionsteamet)

Kollegaskabet har betydning blandt
andet, fordi udviklingsprocessen der-
ved ikke er praeget af at komme ‘ude-
fra’ eller ‘ovenfra’, hvilket bygger pa en
kritik af dekontekstualiseret og an-
svarsfri ekspertviden. De er 1 deres
selvopfattelse ikke udefrakommende,
men de er leerere med en seerlig funkti-
on og opgave pa skolen, hvilket adskil-
ler dem fra eksempelvis PPR og kom-
munale kompetence- og videnscentre.
Teamets selvforstaelse og tilgang til
inklusionsudvikling tager afsat i en
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oplevelse af et ‘vi’ = ‘vi som laererkolle-
gaer’, hvilket indbefatter alle leerere pa
skolen. Feellesskabet med de avrige lee-
rere er sdledes bade et organisatorisk
og fagprofessionelt fzllesskab i den be-
tydning, at de alle er leerere pa skolen,
og et ideal som inklusionsleererne er
rettet mod; at alle skolens deltagere
arbejder for alle berns ret til deltagelse
1 de almene leringsfellesskaber.

‘Alle born skal have lige vilkdr,
forstdet pd den mdde, at det kan
godt veere, at de skal behandles pd
forskellig mdade, men der er ikke
nogen, der har mere ret til at veere
her end andre. (Ulla, Inklusions-
teamet) (...) ‘Hvis vi kunne fd lce-
rerteams til at tcenke bredere og at
arbejde sammen om problemer, sd
er der jo ikke noget, der ikke kan
lade sig gore i forhold til born. Sd
skal de veere meget, meget, meget
specielle for ikke at kunne rum-
mes’. (Hanne, Inklusionsteamet).

Citatet illustrerer inklusionsteamets
inklusionsforstaelse, som et etisk
standpunkt, der handler om at sikre
alle borns ret til deltagelse, en forsta-
else som Dyson beskriver som en ind-
flydelsesrig etisk inklusionsdiskurs,
hvilken blandt andet er reprsesenteret
1 Salamancaerkleringen (Dyson
1999). Samtidig illustrerer citatet, at
dette etiske standpunkt ikke nedven-
digvis er noget alle leerere er feelles
engageret i. For inklusionsteamet er
det en udviklingsopgave at skabe feel-
lesskab om alle barns ret til deltagelse
i de almene laeringsfellesskaber
blandt andet gennem holdningscen-
dringer hos leererne.
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‘Det er ncesten det bedste, nar man
horer en lcerer sige noget, som man
selv kunne have sagt og som tidli-
gere virkede fremmed for dem. Nar
det sker sd har man noget feelles’.
(Hanne, Inklusionsteamet)

Inklusionsleererne oplever ikke, at feel-
lesskab om inklusionsopgaven er noget
de nodvendigvis har med leererne, men
‘at veere feelles’ er derimod et udvik-
lingspotentiale og en udviklingsopgave,
som inklusionsteamet definerer som ‘at
skabe inklusionskultur’.

Axel udfolder med sit begreb ‘conflic-
tual cooperation’ en kritisk psykologisk
forstaelse af samarbejde som grund-
leeggende konfliktuelt (Axel 2007,
2011). Han peger p4, at konflikter i ar-
bejdsfaellesskaber ikke er udtryk for
‘fejl’ eller unedvendig modstand, men
at konfliktualitet® er en betingelse for
arbejdsfeellesskaber, fordi deltagerne
har forskellige opgaver, ansvar og vi-
den i forhold til den feelles opgave, som
derved ogsa har forskellig betydning
for den enkelte. Inklusionsudvikling
har siledes en indbygget konfliktuali-
tet 1 kraft af forskelle 1 opgaver, viden
og ansvar, hvilket det er vanskeligt at
ordne gennem overordnede regler, love,
beslutninger eller etiske idealer. Over-
ordnede, politiske dagsordner og be-
slutninger, som eksempelvis inklusi-
onskravet, kan skabe ideelle sammen-
heenge (lesninger), som er gnskelige,
men som de involverede 1 konkrete si-

5 Et begreb om konfliktualitet er relateret til,
men ikke det samme som konfliktbegrebet,
idet konfliktualitet peger pa, at konflikter
altid er en potentiel mulighed, fordi den
feelles sag, her borns deltagelse i skolen,
rummer modsatrettede krav og opgaver.
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tuationer ikke nedvendigvis oplever
som realistiske, mulige eller hensigts-
meessige 1 forhold til den viden om
sammenhange, som de besidder, og i
forhold til opgaver, som de er optaget
af at lese. Der kan sa at sige veere en
diskrepans mellem ideelle sammen-
haenge og oplevede sammenhaenge. Et
problem ved fokus pa ideelle sammen-
haenge er, at ‘det der ikke passer ind’,
sdsom modstand eller kritisk stilling-
tagen, problematiseres som ikke-rele-
vant og den sociale praksis’ kompleksi-
tet kan derved reduceres til et sporgs-
mal om ‘at gere det rigtige’ (inklusion
af elever) eller ‘at gore det forkerte’
(eksklusion af elever). For Redkilde In-
klusionsteam betyder dette blandt, at
inklusionsleéererne kommunikerer og
samarbejder med leererne skiftevis ud
fra henholdsvis en idealforestilling om
enighed og samarbejde og et opger
med, hvad de far stir som modstand
mod (kultur)forandring.

‘Det er vigtigt at fa dem [leererne]
med, men jeg lykkes ikke scerlig
godt med det, fordi jeg er for utdl-
modig i forhold til hvad der skal
ske og i forhold til at veere vidne til
nogen af de ting, som jeg ikke synes
er i orden. Men optimalt samarbej-
der man om et barn i stedet for, at
jeg arbejder for barnet’(Hanne,
Inklusionsteamet).

Inklusionsleereren italessetter i citatet
implicit sig selv som ‘den der ved hvad
der er bedst for barnet’ og som derfor
kan patage sig en position, som den
der skal vurdere, belaere og intervenere
til fordel for barnet (Tingleff 2001) og
bidrager herved til en ulighed 1 forhold

73



til at kunne definere vanskeligheder og
lesninger 1 skolen. Ved at understotte
mere traditionelle videnshierarkier pa-
tager inklusionsteamet sig en ekspert-
position, som de ellers som udgangs-
punkt seger at undg4 til fordel for en
mere demokratisk, praksisneer og sam-
arbejdsorienteret tilgang til udvikling.
Roedkilde Inklusionsteam handler mod-
stridende 1 forhold til en intention om
at skabe feelles udviklingsprocesser
med laererne og begrunder dette 1, at
hensynet til samarbejdet med leererne
ofte opleves som modsatningsfyldt i
forhold til hensynet til de bern, som in-
klusionsleererne arbejder for at inklu-
dere.

Konflikter om inklusion - et
praksiseksempel
Paedagogisk udviklingskonsulent Esben
Wilstrup® og jeg deltager observerende i
et internt mode 1 inklusionsteamet,
hvor to inklusionsleerere forteeller det
ovrige team om deres samarbejde med
et leererteam om en elev 1 7. klasse, som
vi her kalder Erik. Erik trives ikke i
skolen og er tilsyneladende til stor fru-
stration for leererne, idet han fremstar
uvillig til at deltage 1 klassens lerings-
feellesskab. Han beskrives som udadre-
agerende, tilsyneladende fagligt uinte-
resseret og afvisende.
Inklusionsleereren er engageret 1 at
forbedre Eriks trivsel og sociale delta-
gelse 1 skolens feellesskaber. Samtaler
med Erik, IT-hjelpemidler og trivsels-
forleb med hele klassen synes for in-
klusionsleereren at veere forskellige

6 Forskningsprojektet er gennemfort i sam-
arbejde med psykolog og konsulent Esben
Wilstrup.
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redskaber til, at Erik kan inkluderes 1
klassens feellesskab. Inklusionsleereren
oplever samarbejdet med laererteamet
som frustrerende og konfliktfyldt og
oplever leererteamet som en barriere for
en positiv udvikling for Erik grundet
deres, ifolge inklusionsleereren, mang-
lende interesse for at ga aktivt og ud-
viklende til inklusionsopgaven. Inklu-
sionslaererne oplever, at iseer én lerer
(Finn) ikke tager ansvar for inklusi-
onsudvikling.

Uddrag fra dialogen pa inklusions-
teamets teammode;

‘Nér vi taler sammen, sa holder
Finn fast 1, at ‘Erik er nedt til at
vise mig, at han vil’ og nar jeg for-
teeller Finn, at ‘nar Erik siger, at
han ikke kan finde ud af det, sa
er det faktisk rigtigt’, s gentager
han, at 9a, men derfor kan han
godt vise mig, at han vil noget.’
Og s nikker de andre lerere i
teamet. De synes heller ikke, at
det kan vere rigtigt, at Erik ikke
viser, at han vil leere noget. Og sa
er jeg bare rigtigt alene og i tvivl
om min position. Jeg tog mig sam-
men til at sige, at jeg synes, ‘at
lige meget hvad sa er Erik jo i din
klasse, sa er du nedt til at tage et
voksenansvar i forhold til at Erik
sidder der’. Og sa vendte Finn til-
bage til, at han ikke synes, at det
kunne passe at han skulle brug
tid til at saette sig ind 1, hvad der
skulle veere pa den iPad’.

Inklusionsleereren foler afmagt i forhold

til at fa Finn til at engagere sig i en re-
lationel og udviklingsorienteret tilgang
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til Erik, og accepterer ikke Finns pree-
mis om at ville begrunde problematik-
ker 1 Eriks indstilling eller personlige
forudssetninger. Inklusionsleereren on-
sker at flytte Finns fokus fra Erik som
objekt for forandring til et fokus pa Erik
som deltagende subjekt og pa foran-
dring af Eriks betingelser for at deltage.
Et engagement der for inklusionsleere-
ren knytter sig teet til inklusionstema-
ets faglige opgave, idet Rodkilde Skole,
ifelge skolelederen, ‘ikke har problem-
born, men kun beorn i problemer’. Et le-
delsesmaessigt statement, som indebze-
rer, at inklusionsteamet har faet et
seerligt opdrag fra ledelsen. Blikket skal
flyttes fra barnet isoleret til et relatio-
nelt og kontekstuelt blik pa ‘det berne-
ne er 1, hvilket inklusionsteamet skal
bidrage til, men ikke kan realisere uden
samarbejde med leererne.

Involvering af leererne 1 eksempelvis
kritisk stillingtagen til leeringsfeaelleska-
bets organisering, klassens sociale miljo
og undervisningens struktur og faglige
indhold kan veere en betingelse for in-
klusionsleererens muligheder for at
komme til det inklusionsleereren er op-
taget af — nemlig, som beskrevet under
det introducerende afsnit om Redkilde
Inklusionsteam, at arbejde for at sikre
alle borns ret til deltagelse, accept af di-
versitet 1 bernegruppen og inddragelse
af barns perspektiver pa vanskeligheder
1 leeringsfaellesskabet. Leaerernes tilsyne-
ladende manglende involvering (i det
konkrete eksempel) medforer konflikt
og en oplevelse af afmagt hos inklusi-
onslaererne, hvilket — maske paradok-
salt — betyder, at 1 samarbejdet med lee-
rerne synes netop fokus péa ‘perspekti-
ver’, ‘hverdagsliv’, ‘deltagelse’ og ‘diver-
sitet’ at forskydes til et fokus péa leereres
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personlige forudseetninger og vigtighe-
den af kulturaendringer;

‘Huis inklusionsopgaven skal lyk-
kes, sa er det vigtigt med en kul-
turcendring og at der sker en men-
talflytning hos nogen. Det er ikke
sket alle steder. Om det er fordi de
[leererne] ikke kan eller vil er sveert
at sige, men vi har en stor opgave
i forhold til den voksengruppe, der
er her’. (Ulla, inklusionsteamet).

Jeg har valgt at inddrage ovenstdende
eksempel for at illustrere, hvorledes in-
klusionsudvikling 1 afmagtssituationer
kan blive til et spergsméal om mind-set
og personlige forudsaetninger, og at
konflikter ofte kommer til at handle om
at ‘putte problemer ind 1 enkeltperso-
ner’, som vi ser det her bade i relationen
mellem Erik og Finn og mellem inklusi-
onslaereren og Finn. Henholdsvis inklu-
sionslereren og leererne handler be-
grundet 1 forhold til, hvorledes de for-
star problemer 1 folkeskolen og 1 forhold
til en aktiv stillingtagen til mere over-
ordnede betingelser for inklusion som
eksempelvis organisatorisk ansvarsfor-
deling, fordeling af ressourcer og priori-
tering af tid og opgaver, men deres for-
skellige perspektiver pa ‘sagen’ (samar-
bejde om Eriks deltagelse, leering og
trivsel) bliver her fastlast i konflikter
mellem inklusionsleerere og leererteam-
et. Nar objekt for den paedagogiske ind-
sat ikke leengere er betingelser for del-
tagelse 1 de sociale leeringsfeellesskaber
i folkeskolen, men derimod enkelte per-
soner, i dette tilfzelde kolleger, sd sker
mindst to problemforskydninger (Hgj-
holt 1993, Ron Larsen 2010) som hver-
ken bidrager til at forsta og handtere
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vanskeligheder i folkeskolen eller at un-
derstette samarbejde. Nemlig en for-
skydning fra elever til leerere som pro-
blemberere og en forskydning fra van-
skeligheder knyttet til inklusionsudvik-
ling til vanskeligheder knyttet til perso-
ner og samarbejdsrelationer.

Med afseet 1 Axels forstéelser af kon-
fliktuelt samarbejde udger hverken
Erik, Finn eller inklusionsleereren pro-
blemet, men mdden vi forstar samarbej-
de og konflikt kan veere et problem, som
vi ma soge at lese. Situerede vanskelig-
heder og personlige konflikter 1 skolen
er ikke lgsrevet fra, men er netop for-
ankret i et komplekst landskab af kon-
flikter om opgave- og ansvarsfordelin-
ger, prioriteringer, hvordan problemer-
ne skal forstas og hvordan man kan
fremme leering og trivsel 1 mangfoldige
bornefaellesskaber i folkeskolen. En kon-
fliktualitet og kompleksitet som udger
en feelles betingelse for inklusionsleerere
og laerere 1 forhold til at bidrage til — og
samarbejde om — inklusionsudvikling.

Et (oplevet) dilemma mellem
inklusionslaereres involvering i
laereres hverdagsliv, herunder
lereres problemidentifikation

og problemlasningsstrategier, og
inklusionslaereres involvering i
inklusionsudvikling som politisk
projekt.

I dialog om forskningsprojektets” analy-
ser reflekterer inklusionsleereren Ulla;

7  Efter at have foretaget vores interviews
med Roedkilde Skoles inklusionsleerere, sa
forelagde vi vores analyser til to udvalgte
inklusionslarere med det forméal at fa deres
perspektiver pa de problemstillinger, som jeg
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‘Den modstand vi meder fra lce-
rerne minder faktisk om den mod-
stand, som vi selv oplever i samar-
bejdet med PPR, fordi de kommer
udefra og tror de ved bedst uden at
forholde sig til, hvad vi har gang
i... og de [PPR] bliver ikke for at
tage ansvar’.

Roedkilde Skoles inklusionsteam er sé-
ledes pa en og samme tid en gentagelse
og en modreaktion pa ekspert/konsu-
lentstotte, som leverer viden om van-
skeligheder uden at st til regnskab
for den hverdag som udspiller sig pa
skolen. Et paradoks som til dels er be-
grundet 1 Rodkilde Inklusionsteams or-
ganisatoriske opdrag, som dem der pa
den ene side skal tage ansvar for at lof-
te inklusionsopgaven og pa den anden
side skal veere en stotte for leererne. Et
bade strategisk og konkret dilemma
knytter sig dermed til inklusionsteam-
ets dobbeltrolle som henholdsvis stot-
tefunktion og forandringsagenter. Et
dilemma som styrkes yderligere af
nogle lereres forventninger og onsker
om en type af hjeelp, som ikke er knyt-
tet til, men derimod losrevet fra deres
undervisning. En eftersporgsel fra lae-
rerne, som er sammenlignelig med me-
get af den stotte, der ellers er (tidligere
har veeret) til radighed fra eksperter i
og uden for skolen og som kan bidrage
til at flytte barnet ud af klassen og pa
den ene eller anden made bidrage med
problemlesning knyttet til det enkelte
barn.

Inklusionskonsulenter, som eksem-
pelvis Rodkilde Inklusionsteam, har til

her i artiklen peger pa, samt for at se mulig-
heder for at fortseette forskningssamarbejdet.
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opgave at forpligte og involvere lerere
1 inklusion som en falles opgave, men
ikke-deltagelse, og ikke-involvering, i
inklusionsudvikling i folkeskolen er
ikke mulig, som deltager i skolen. Lee-
rere er allerede involveret 1 inklusions-
udvikling — og 1 alt muligt andet —1
rollen som undervisere, hvilket er en
central preemis for inklusionslereres
intervention 1 forhold til leereres delta-
gelsesméader 1 folkeskolen. At interve-
nere betyder ‘at blive involveret ved at
komme imellem noget, der allerede
foregdr’ (Dreier 2014). Man intervene-
rer altsd med en intention om at foran-
dre noget 1 andres praksis, hvilket,
med et begreb 1ant og oversat fra Nie-
del og Wullf-Andersen, indebaerer at
ville involvere de allerede involverede’
(Niedel og Wullf-Andersen 2012). Som
jeg introducerede 1 artiklens mere ind-
ledende afsnit om samarbejde om in-
klusion, si er interventioner knyttet til
inklusionsudvikling ikke begranset til
enkelte metoder eller situationer, men
bliver en del af (kommer imellem) alle-
rede etablerede strukturelle sammen-
henge og feellesskaber og far betyd-
ning for, hvordan det er muligt at del-
tage 1 skolen. Inklusionskonsulenter er
nedt til bade at involvere lerere 1 in-
klusionsudvikling som et politisk ideal
og at lade sig involvere, eksempelvis
forstdet som at inklusionskonsulenter
lader sig ansvarliggere i forhold til,
hvordan interventioner med inklusion
som formal far betydning 1 de sammen-
haenge, som inklusionsudvikling ind-
gar i. En dobbelt opmeerksomhed pa
involvering gor skabelse af feelles viden
om inklusionsudvikling til en politisk
aktivitet, som bade har fokus pa at un-
derstotte alle berns deltagelse 1 folke-
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skolens leringsfaellesskaber og, hvad
vi med Ratner kan kalde, kritisk stil-
lingtagen til inklusion som losning
(Ratner 2013, s 191).

Samarbejde i praksis — hvem
definerer det fzelles?

Som jeg introducerede 1 artiklens ind-
ledende afsnit, sa er formalet med den-
ne artikel at pege pa nedvendigheden
af at inddrage en teoretisk forstaelse af
social praksis som konfliktuel, nar vi
skal forsta og organisere samarbejde
om inklusion. Altsa har mit formal
ikke vaeret at udpege Rodkilde Inklusi-
onsteams arbejde for inklusion af ud-
satte elever som seerligt problematisk,
et dilemmafyldt arbejde som de udferer
med stort engagement.

‘Tkke at kunne lykkes med det man
er optaget af’ synes at begrunde kon-
flikter og problemplacering i relationer
mellem bade laerere og elever og laerere
og ressourcepersoner. Krav om tilpas-
ning, ensretning og tvungen velvilje
synes at ga igen, hvilket er problema-
tisk ikke mindst fordi stillingtagen til
— og udvikling af — deltagelsesmulighe-
der 1 skolen kraever demme- og handle-
kraft, som raekker udover bade lerere
og inklusionslaereres handleevne og vi-
den. Viden, ressourcer og handlemu-
ligheder er distribueret mellem mange
parter 1 skolen, hvilket understreger
nedvendigheden af samarbejde og pe-
ger pa konfliktualitet som en premis
(Ron Larsen 2011). Derfor er det pa
den ene side afgorende at understotte
en pointe om, at ‘ressourcepersoner og
almenleerere ma arbejde teet sammen 1
bade problemidentifikations- og pro-
blemlosningsprocessen og 1 forhold til
implementering og evaluering af ind-
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satserne’ (min omskrivning af citat fra
UVM, 2014, s. 6). Pa den anden side
papeger jeg 1 denne artikel, at ‘taet
samarbejde’ ikke mé tolkes som en ori-
entering mod enighed eller sammen-
fald af perspektiver (Busch 2015), fordi
en konsekvens heraf kan veere begraen-
set agency og kamp om retten til at de-
finere 'det feelles’ (Sannino 2009). Nar
modstand bliver forstdet som proble-
matiske reaktionsmenstre hos enkelt-
personer, sa mister vi blik for, at leere-
re savel som inklusionslaerere handler
begrundet 1 historisk udviklede og ofte
modsatrettede opgavekrav og engage-
menter 1 skolens forskellige men ogsa
sammenhangende aktiviteter. (Morin
2011, Ejrnaes 2014).

Konflikter er ikke alene positive,
men kan blive fastlaste og fore til af-
magtssituationer, hvor andet end pro-
blemforskydning ikke synes muligt.
For samarbejdsrelationer nar der til,
sa er det derfor veesentligt at fremhee-
ve bade 1 tanke og handling, at samar-
bejde om udvikling i skolen ofte hand-
ler om stillingtagen til og handtering
af umiddelbare modsaetninger, konflik-
ter og dilemmaer i det feelles skoleliv.
"Hvordan er konflikt og uenighed knyt-
tet til at veere feelles om at skabe betin-
gelser for borns deltagelse i skolen’?,
‘hvordan kan vi handtere dilemmaer
og konflikter pa andre mader end ved
problemplacering og —forskydning’?
samt ‘hvordan kan vi samarbejde uden
at opretholde traditionelle magthierar-
kier mellem dem der ved bedst og dem
som skal gore som der bliver sagt’? —
disse er sporgsmal som ikke alene kan
bestemmes principielt, men som ma
soges besvaret med afseet 1 konkrete
samarbejdskonstellationer. En pointe
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som tydeligger bade vigtigheden af og
kompleksiteten ved, som Quvang for-
mulerer det, at "teenke inklusion’ bade
nar det geelder berns deltagelse 1 sko-
len og professionelt samarbejde
(Quvang 2012).
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Livsduelighed, leg og leering
Vaerdi-diskussion knyttet til borns overgange
fra bernehave til skole’

Hvordan udvikles nye veerdier for barneliv i daginstitutioner, og hvordan far
disse veerdier indflydelse i den daglige praksis i daginstitutionen?

Nye krav kan opstd med ministerielle betcenkninger, men der er oftest en
baggrund i daginstitutionen eller i skolen for disse nye krav. Derfor ma ud-
vikling af nye veerdier ogsd i daginstitutioner ses som en dialektik mellem,
pa den ene side, krav og overvejelser som kommer fra andre praksisser og,
pd den anden side, de veerdier som allerede preeger bornehavetraditionen og
dens hverdagspraksis. I denne artikel preesenteres overvejelser fra et projekt
som folger, hvorledes nye tiltag i skolen blev til formulering af livsduelighed
som et centralt begreb for bornehavens praksis. Ledere og peedagoger fra to
bornehaver har i samarbejde med forskere, i et feelles projekt, haft som mdl
at formulere og skeerpe bornehavens praksis ved at fokusere pd udvikling af
borns livsduelighed gennem daglige rutiner og leg i bornehaven.

A

Mariane Hedegaard, professor i udviklingspsykologi ved Institut for Psykologi,

Kobenhavns Universitet. Kasper Munk, ph.d.-studerende ved Department of Educa-
tion, University of Oxford, England. Kirsten Sorensen, bornehaveleder i Klatretreeet,

Frederiksberg kommune og Jette Hiilsen, bornehaveleder i Louis Petersens

I denne artikel praesenteres overvejel-
ser over, hvorledes skolen influerer pa
de krav, de professionelle 1 bernehaven
opfatter, at de bliver stillet overfor, nar
de skal forberede born til at starte i
skolen. Disse overvejelser udspringer
af forfatternes feelles projekt: Praksis-
forstdelse set i forhold til livsduelighed,
kreativitet og kontinuitet i overgangen

1 Envarm tak for faglige kommentarer fra
faglig konsulent Sigrid Borup Bojesen,
som deltog det forste ar i vores fzlles
diskussioner, og som derefter blev aflast
af faglig konsulent Gun Brejnholt Falck,
begge fra BUPL Hovedstaden. Ligeledes
tak for rad og vejledning til Daniela Cec-
chin, faglig konsulent for udvikling og
forskning, BUPL.

80

Bornegdrd, Frederiksberg kommune

mellem bornehave og skole. Provokeret
af politiske overvejelser over Ny Nor-
disk Skole som sd dagens lys i somme-
ren 2012 (Ny Nordisk Skole, 2012), blev
Mariane Hedegaard som forsker og
Kirsten Sorensen og Jette Hiilsen som
barnehaveledere enige om at formulere
nye mdl og afprove, hvordan man i bor-
nehaven kan arbejde med forberedelse
af barn til skolestart, pd en mdade der
bibeholder veerdier, der traditionelt har
veeret vigtige for peedagoger i borneha-
ven. Problemet er at imedekomme de
krav, som skolen stiller til borns forbe-
redelse, uden samtidig at treekke skole-
gangen ned i barnehaven. 1 politiske
overvejelser over “skolestart” bliver
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malsatningen meget let alene rettet
mod fremtiden og mod skolekompeten-
cer, hvilket Udviklingsprogrammet
Fremtidens Dagtilbud (2012) er et ek-
sempel pa. I denne sammenhaeng er
dagtilbuddenes opgave blevet formule-
ret til at leere bornene hensigtsmaessig
adfeerd, gennem skoleforberedende ak-
tiviteter, rettet mod skolekompetencer
malt pa PISA test.

“Trivsel, leering, selvveerd og so-
cial kompetence er noglebegreber
1 forhold til god ro og orden i dag-
tilbuddene og skolen. For bern,
som for skolestart ikke har leert en
hensigtsmeessig adfserd, vil sko-
lestarten blive sveerere.” (MBU,
2012, s. 6)

Trods formuleringer om trivsel, selv-
vaerd og sociale kompetencer sa bliver
daginstitutionernes opgave i dette
skrift formuleret til primeert at give
born kompetencer og adfserdsformer,
sa de kan veere tilstraeekkelig discipli-
nerede til at klare sig 1 skolen. Eksem-
plet viser, at daginstitutioner, og spe-
cielt bernehavens aktiviteter, 1 sam-
fundsperspektiv, nok bliver set som be-
tydningsfulde for berns udvikling og
for deres fremtid, men at man i de poli-
tiske overvejelser synes at have en til-
bojelighed til at overse bernenes liv og
deres aktiviteter her og nu til fordel for
et fokus pa fremtiden.

De situationer, hvor flere professio-
nelle er involveret 1 at tilrettelaegge
peedagogiske tiltag — som ved overgan-
gen fra bernehave til skole — er det vig-
tigt at fa ekspliciteret, hvad man opfat-
ter som et godt berneliv og en god ud-
vikling, som derefter kan ses som om-
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drejningspunkt og grundlag for paeda-
gogiske tiltag. Artiklen fokuserer pa,
hvorledes disse krav kan opfyldes, sa
de bade tager hensyn til berns hver-
dagsliv her og nu og til deres fremtid
som skoleborn.

Et projekt
Provokeret af de formuleringer, som
bl.a. fremsaettes i ovennaevnte rapport
samt 1 dagspressen, startede oven-
naevnte forfattere et feelles projekt om-
kring formuleringen af, hvad der spe-
cielt kan veere bernehavens bidrag til
borns overgang fra bernehave til skole,
som bade tager hensyn til det gode bor-
neliv 1 bernehaven, og ogsa kan forbe-
rede bornene pa det kvalitative skift
der sker ved overgang til at blive skole-
born. I dette projekt har ledere og pee-
dagoger fra to bernehaver 1 samarbejde
med en forsker og forskningsassistent
haft som mal at formulere og skeerpe
bornehavens praksis ved at fokusere
pa den daglige praksis i bernehaven.
Malet for projektet har konkret veeret
at give de involverede born den bedst
mulige forberedelse til at starte 1 bor-
nehaveklassen. Generelt har malet vee-
ret at formulere klarere mal for berne-
havens praksis, som tilgodeser bade
borns hverdagsliv og daglige aktivite-
ter savel som deres udvikling gennem
overgangen til skolens fremtid.
Projektet har taget form som felles-
meder, hvor man har diskuteret borne-
havens praksis. Dette er sket som to ti-
mers mode 1 perioden oktober 2012 til
august 2014, dvs. 1 alt 16 maeder, hvor
diskussionerne blev lydoptaget. Projek-
tet har anvendt deltagerobservation af
hverdagspraksis 1 de to bernehaver
som grundlag for diskussionerne. Ob-
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servationerne blev foretaget 1 “skole-
berns-gruppen” 1 de to bernehaver 1 pe-
rioden mellem hvert diskussionsmede,
hvor de udskrevne observationer sa
blev tolket 1 felleskab pa feellesmader-
ne?. Observationerne dannede grund-
lag for den lobende diskussion af den
peedagogiske praksis, og hvordan den-
ne kunne udvikles. Deltagere 1 mader-
ne var de involverede peedagoger, bor-
nehaveledere og forskere, dvs. mellem
7-9 personer hver gang.?

I dette projekt blev udvikling af
borns livsduelighed formuleret som en
central opgave for bernehavens prak-
sis. Inspirationen til at anvende ud-
trykket livsduelighed kom fra under-
visningsministerens note fra sommer-
madet 1 2012 om boarnehavens opgave i
forhold til nye tiltag i skolen*. Livsdue-
lighed kan betyde meget forskelligt.
Denne artikel praesenterer og illustre-
rer vores feelles ideer om livsduelighed,

2 Alle observationerne er blevet gennemfort
i arene fra sommeren 2012-2014 i de to
involverede institutioner. Tidsrammen for
hver observation er skiftevis fra kl 8-12
eller fra 12-16, og hver observation resul-
terede 1 ca. 12 siders observationsprotokol.
Disse observationer er alle blevet disku-
teret pa projektets feellesmoder. Der fore-
ligger 24 observationer fra bernehaverne
samt 11 observationer fra skolen (SFOer
og 0 klasse). I alt 35 observationer af hver
4 timer.

3 Ved moderne var en reprasentant fra
BUPL (Born og Unge Peedagogers Lands-
forening) inviteret med som deltager og
diskussionspartner. Projektet var stottet
af BUPLs forskningsrad.

4  Udtrykket er blevet formuleret 1 tilknyt-
ning til forberedelse af skolereformen 2014
for “Den Ny Nordisk Skole” (jf. Undervis-
ningsministeriets beteenkning af 10. okto-
ber 2012) og som tema for Frederiksberg
Kommune, 3-2-2014”.
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som er et resultat af vore diskussioner.
Disse ideer vil 1 det folgende blive illu-
streret gennem observationsuddrag fra
bernehavernes hverdagspraksis.®

Artiklens hensigt er ikke at give en
udtemmende projektbeskrivelse. En
sadan vil kunne findes i en kommende
projektrapport (Kirsten Serensen &
Jette Hiilsen, under udarbejdelse) og i
en kommende artikel (Hedegaard &
Munk, 2014). I stedet vil vi praesente-
re, hvorledes vi fik udviklet vore over-
vejelser over livsduelighed til méalsaet-
ninger for en bernehavepraksis, der ta-
ger hensyn til skolens krav om ‘trivsel,
leering, selvvaerd og social kompetence’,
som dette blev formuleret 1 MBUs
skrifter. Disse overvejeler vil blive sat 1
sammenhaeng med de historiske tiltag,
der er sket 1 Danmark for at forberede
borns skolestart og til andre underso-
gelser, der knytter sig til formulering
af mal for berns skolestart. Til slut vil
vl pege p4, at bernehaven nok skal for-
berede begrnene til det kvalitative skift
som overgang til skolen indebaerer,
men at skolen ogsa skal forberede sig
pa at modtage born fra daginstitutio-
ner, som er nysgerrige, udforskende og
socialt orienterede.

Livsduelighed

Kvalificeringen af borns hverdagsliv er
grundlaget for deres fremtid, og kun
gennem kvalificering af dette kan man
forberede born til fremtidens opgaver
og stotte deres almene udvikling. Den-
ne antagelse bygger pa Vygotskys teo-

5 Observationsuddragene som preesenteres i
det folgende skal kun ses som en illustra-
tion af den peedagogiske praksis og ikke
som dokumentation.
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ri, hvor det sociale samvaer med om-
sorgspersoner og hvor berns hverdags-
begreber ses om grundlag for deres
fremtidige udbytte af skolens laeerdom
(Vygotsky, 1982; Hedegaard, 1988;
1995; Hojholt, 2001). De paedagogiske
tiltag som bernehaven udfolder, og
hvad disse betyder for berns leering og
udvikling, ber bade ses i forhold til bar-
nenes aktuelle liv og 1 forhold til frem-
tiden. Trivsel, sociale kompetencer og
selvveerd kan derfor fremmes pa andre
mader end adfeerdsregulering og fokus
pa de faglige kvalifikationer, som PISA
vurderingerne laegger op til. I berneha-
vens hverdag bliver leg vurderet som
en vaerdifuld aktivitet, der udvikler
borns forestilling, planleegning, for-
handlingskapacitet og mader at ud-
trykke folelser pa (Schousboe &
Winther-Lindqvist, 2013). I berneha-
ven veerdsaettes ogsd andre kreative
aktiviteter s som tegning, leg med
modellervoks og samtale om oplevelser
(f.eks. ture i naturen, til forskellige ar-
bejdssteder, og til kulturelle arrange-
menter). Disse aktiviteter har stor be-
tydning for borns udvikling af hver-
dagsbegreber savel som for deres sam-
veer og selvveerd. Trivsel, sociale kom-
petencer og selvvaerd kan derved ud-
vikles gennem leg og kreative aktivite-
ter og fare til livsduelighed 1 dagligda-
gen, der bliver centralt ogsd som skole-
forberedende netop ved udvikling af
forestilling, planleegning, forhandlings-
kapacitet og selvregulering.

Udvikling af bernenes livsduelighed,
som et paedagogisk mal for bernehave-
peedagogik 1 forberedelse af berns sko-
leparathed, kan virke uklart. Livsdue-
lighed kan tolkes bade som en kompe-
tence born tilegner sig og som et mal
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for den peedagogiske praksis 1 forbere-
delse af borns overgang fra bernehave
til skole. I projektet valgte vi primeert
at fokusere pa livsduelighed som et
peedagogisk mal for borns tilegnelse af
bestemte handleparatheder ved over-
gang fra bernehave til skole. Livsdue-
lighed ses derfor ikke som en karakte-
ristik af bern i sig selv men af deres
aktiviteter 1 de sociale feelleskaber, de
indgar 1.

“Det kan jo bade handle om at
kunne hjelpe nogle kammerater.
Det kan handle om venskaber, det
kan handle om at lese konflikter.
Det kunne ogsa handle om, hvad
gor et barn, hvis det ikke far op-
fyldt sine ensker lige nu og her. Og
sd er der sddan nogle sma ting 1
det daglige, som at hjelpe til, og at
fa hverdagen til at glide. ” (Feelles-
diskussion, januar, 2013, fra oven-
naevnte projekt)

Vejen til bedre praestation 1 skolen vil
ud fra disse paedagogiske overvejelser
mere blive et indirekte resultat af et
meningsfuldt og indholdsrigt daginsti-
tutionsliv, hvor lege, deltagelse 1 prak-
tiske aktiviteter og samtale 1 spisesitu-
ationerne ses som centrale for udvik-
ling af borns livsduelighed. Borns del-
tagelse 1 bernehavens aktiviteter om-
kring leg, praktiske aktiviteter og sam-
tale 1 spisesituationen kan resultere 1
skoleparathed, som giver plads til bade
initiativ og kreativitet, men ogsa hen-
synstagen til og venten pa hinanden.
Et eksempel pa dette viser folgende ob-
servationsudsnit fra en frokostsituati-
on. Frokostsituationen kan blive en be-
tydningsfuld og central arena i berne-
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havens dagligdag for berns leering af,
hvordan bernene deltager i et storre
samveer, hvor de bade leerer at blive
selvregulerende og leerer, hvordan de
kan tale med hinanden om maden sa-
vel som om emner, der ikke er knyttet
til selve frokostmaltidet. De erfaringer
bern tilegner sig gennem disse samta-
ler kan veere betydningsfulde at vide-
refore 1 bernehaveklassen, hvor bern
skal leere at tale med leereren og de an-
dre born pa en struktureret made. I
det folgende observationsuddrag er det
muligt at se de leeringsmuligheder, der
er 1 det feelles frokostmaltid.

Frokostmaltid

Bornehaven Louis P, en onsdag formid-

dag i oktober, 2013, 11-11.30

Fokusborn: Mikkel, Vera, Marie, Freja,

Laura, Fredrik (kommende skolebern)

Pceedagog: Mia®

Observator: Kasper Munk
Der er deekket op ved tre borde.
Der sidder en voksen ved hvert
bord.
Ved et bord sidder peedagog Mia
og bernene Mikkel, Vera, Marie,
Freja, Laura, en mindre dreng og
Frederik. Frederik og Mikkel lee-
ner sig ind over hinanden. Frede-
rik siger, at han vil lave en ulaek-
ker mad. Mia siger, det er i orden,
at han laver en ulaekker mad, men
hvis man laver en ulaekker mad,
skal man ogséa spise den.
Laura hjzlper Marie med at smo-
re en mad. Mia sperger de andre
born, om Laura ikke bare er en
god ven.

6 Alle navne er sendret.
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Mia sperger om der er nogen, der
har veeret ude og spille kamp 1
weekenden. Mikkel forteeller om
tre kampe. Bornene smorer mad.
Mikkel og Frederik far besked pa
at sidde rigtigt pa stolene.

Mia sporger om alle har faet re-
moulade og beder bernene om at
sige ‘Veersgo pa en god made’. Bor-
nene ved bordet siger “Vaersgo” i
kor. De gér i gang med at spise.
Der er stille, enkelte born taler
dog sammen. De to andre borde er
ogsa 1 gang med at spise.

Mia sperger bernene ved bordet,
hvad de har lavet i weekenden. En
forteeller om en betonkanon. Lau-
ra forteeller om en rokketand, som
maske falder ud i vinterferien i
Lalandia. De andre fortaeller ogsa.
Mia forteeller om sin weekend og
om nogle skibe 1 Helsingor. Frede-
rik sperger: “Hvorfor tog du ikke
bornehaven med?” Mia svarer,
at der er langt derop — “men det
godt kan veere vi kan tage derop
en dag”.

Frederik siger, at han ikke kan
lide andet end leverpostejmaden.
Mia foreslar forskellige andre
madder.

Laura siger, hun har faet et bog-
stav pa sin mad. Hun holder sin
mad op, hvor mayonnaisen ligger 1
en bestemt form. Mikkel: “Hvad er
det for et bogstav?” Mia: “Det kun-
ne maske godt veere et krollet J.”
Mia foreslar at Frederik skal pro-
ve rejsesalaten og sperger, om “sa-
dan et stort mandfolk er bange for
sadan en lille reje?” Mia legger et
lille stykke rugbred med rejesalat
pa ‘smagekanten’ af tallerkenen.
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Flere af bernene prover at smage
rejesalaten.

Mikkel siger til Frederik: “Du skal
bare preve at smage det. Du skal
bare tage det ind 1 munden, tygge
hurtigt og sa tage noget vand; sa
er det overstdet.”

Mikkel hepper pa Frederik, mens
Frederik smager pa den bid med
rejesalat: “Frederik, Frederik;
Frederik.”

En dreng fra det andet bord kom-
mer over og sperger efter makrel-
len. Mia giver ham makrellen.
Frederik siger til drengen: “Jeg
har altsa lige smagt rejesalaten”.
Bornene ved bordet taler om at
smage pa ting, og hvilket noget
mad de kan lide. Mia siger, at man
skal smage nye ting flere gange,
for man ved om man kan lide det.

I ovennsevnte observation ser vi, bade
hvorledes psedagogen far bernene en-
gageret 1 at tale om deres erfaringer
fra weekenden, men ogsé hvorledes de
orienterer barnene mod at hjeelpe hin-
anden og mod at prove at smage nyt og
tale om maden. Bernene bliver selv-
hjulpne og selvregulerende og samtidig
stotter og hjzlper de hinanden (som vi
ser da Mikkel forklarer Fredrik, hvad
han skal gore for at klare at smage en
reje, og ved at heppe pa ham). Selvom
bernene er aktive og taler sammen, er
der ro over situationen 1 ovenngevnte
frokosteksempel.

En observation i skolen 1 nulte klas-
se viser, hvorledes bernene her moder
en hel anden praksis omkring frokost-
maltidet, hvor hovedopgaven er at bor-
nene sidder stille og tier stille.
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Nulte klasse en onsdag i september,
2014, 11.00-11.30
Observator: Kasper Munk
Fokusborn: Fredrik, Leyla, Mehmet,
Claus, Lars, Per, Jane, Lone, Dan
Voksne: bernehaveklasseleerer; pseda-
gog
Paedagogen deler maelk ud.
Klasselaereren: “Nar alle er helt
stille og sidder rigtig pa stolen,
sa bliver der teendt for Prop og
Berta.” Klasselereren forlader lo-
kalet.
Padagogen taender for oplasnin-
gen pa en cd-afspiller. Enkelte
born kommenterer lige forst histo-
rien, f.eks. “Jo vi har”, da forteelle-
ren siger, at maske har I ikke hort
om Prop og Berta.
En pige siger: “I skal stadig veere
stille.”
Bornene siger ikke noget. De spi-
ser.
Et enkelt barn rejser sig og henter
en bamse. Paedagogen gar over og
siger til ham, at det skal han ikke.
Bornene siger ikke noget, men spi-
ser og pakker ting op fra madkas-
sen. En enkelt gar over til skral-
despanden og smider noget ud i
skraldespanden.
Bornene forbliver stille. En enkelt
pige siger noget til en anden og pe-
ger pa noget.
11.08.
Idet historien fra cd-afspillerne
involverer en sang med musik,
sidder flere af bernene og danser/
hopper pa stolen og vipper med
hovedet til musikken.
En pige sporger pigen over for
Fredrik: “Hvad er det?”
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Fredrik svarer noget, jeg ikke kan
hore. En tredje pige siger: “Det
er salat”. Peedagogen beder dem
veere stille.

Fredrik og pigen over for taler sta-
dig (lavt).

11.22

Fredrik rejser sig og gar over til
deren og ud pa den anden side.
Padagogen til Fredrik: “Fredrik?”
Fredrik: “Jamen, jeg skal tisse.”
Padagogen: “Sa skynd dig.”
Bornene er stadig stille. Mehmet
gar over gulvet og kommer tilbage
til sit bord med en klud.
Cd-afspilleren afspiller
Prop og Berta, historien om ele-
fantpasseren.

Flere born spiser nu ikke leengere
og har lukket deres madkasse.
Fredrik kommer ind ad deren og
saetter sig pa kneeene pa sin stol.
Jane, snurrer, ved et andet bord,
et @ble rundt pa bordet foran sig.
Ved bordet bag ved sidder en pige
med sit hoved pd sin madkasse.
Enkelte spiser stadig. Leyla torrer
bordet af med en karklud. Fredrik
sidder med en lille tom pose fra sin
madkasse.

Ingen af bernene siger noget. Pae-
dagogen gar rundt og siger til en-
kelte bern af de skal satte sig, el-
ler at de ikke skal feje krummerne
ned pa gulvet med kluden, eller at
de skal seette deres taske tilbage
pa reolen.

11.27

Fredrik sidder og spiser af en
agurk. Han rejser sig og gar lidt
rundt pa gulvet og kigger hen pa
mig. Sa tager han sin madkasse og
rejser sig. Paedagogen, der nu star

fortsat

foran ham, siger: Nej, nej. Fredrik
saetter sig igen. Der er stadig ikke
nogen af bernene, der siger noget.
Der er stadig flere born, der spi-
ser. Paedagogen beder Noah og de
to piger ved hans bord om at veere
stille. Peaedagogen til Fredrik:
“Stop!” Fredrik siger noget uhor-
ligt. Paedagogen: “Fredrik, stop!”
Paedagogen raber: “Der er to mi-
nutter igen.”

Dette udsnit er ikke valgt for at heenge
skolen ud, men for at vise, at der 1 sko-
lens praksis ikke stilles forventninger
til, at bernene faktisk kan kontrollere
sig selv. Dermed nedbryder man nogle
af de faerdigheder, som de faktisk alle-
rede har tilegnet sig 1 bernehaven.
Man kan forstd, at bernene 1 skolen
skal leere at lytte og sidde stille. Men
der sker en kraftig adfeerdsregulering,
som ikke giver bernene mulighed for at
vise, at de faktisk godt kan vaere selv-
regulerende og tage hensyn til hinan-
den. Ligeledes far de ikke lov at tale
hverken om maden eller om det, de ho-
rer. Den livsduelighed, som bernehave-
peedagogerne 1 deres samspil med bor-
nene under frokostmaltidet har forsegt
at fremme, synes slet ikke relevant,
nar bernene kommer 1 nulte klasse,
hverken i SFOens eller 1 klassens fro-
kostmaltid.

Relationen mellem skole og
bornehave sat i et historisk
perspektiv

1 1960’erne diskuterede man skolepa-
rathed og om bern var skolemodne
(Andersen, 2004). Der blev udviklet
test til vurdering af det enkelte barns
parathed med udgangspunkt i bl.a.
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Piagets udviklingspsykologi (Hedega-
ard, 1984a).” Indferelse af bernehave-
klassen 1 1962 kan ses som et tiltag for
at sikre, at born blev skoleparate for de
kom 1 den rigtige skole. Det var frivil-
ligt om foreeldrene ville sende deres
born i1 bernehaveklasse. Fra starten
blev det dog et populeert tiltag og de
fleste born startede 1 bernehaveklas-
sen. Malet med bernehaveklassen har
ikke veeret skolens indhold, men en so-
cialisering af bernene til skolens sam-
vaersform med timer, stillesidning, ori-
entering mod leering i stedet for leg og
en afprevning af, om bernene er skole-
parate (Egelund, 2007). Dette er helt
andre kvaliteter end i bernehaven,
hvor bernene er aktive, orienterer sig
mod at hjeelpe hinanden, stiller sporgs-
mal og leger.

Med bernehaveklassens indforelse
som institution og som et led mellem
bernehave og skole kunne man forven-
te, at sa var bernehaven sikret som en
peaedagogisk institution rettet mod
smaberns livskompetencer. Specielt da
malet netop ikke var at fa skolens fag
ned i1 bernehaveklassen. Men sa enkelt
har det ikke veeret, fordi der 1 berneha-
ven hele tiden har veeret modsatrette-
de kreefter mellem forberedelse af bor-
nene til skolen og mod at satte fokus
pa berns egne initiativer og aktiviteter
(Gullev, 2013).

7 Piagets udviklingsforstaelse indebzerer
et endimensionelt syn og en manglende
forstaelse for, at berns udvikling kan tage
forskellige veje afthengig af det samspil,
der er mellem paedagogik og personlige
karakteristika. Ligeledes er det en teori
som primeert tager hensyn til bern kogni-
tive udvikling.
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At man i1 bernehaven er orienteret
mod at udvikle berns skoleparathed har
bl.a. genspejlet sig kommercielt i paeda-
gogiske materialer, som er blevet pro-
duceret til brug i bernehaven. Mange af
disse materialer er fremstillet for at for-
berede bern til skolens opgaver — at
leere bornene at laese og regne, uden at
disse materialer direkte blev formuleret
som ord- og taltreeningsmaterialer. Fra
1977-1982 udforskede Hedegaard med
fokus péa leg en reekke paedagogiske ma-
terialer (puslespil, selvkontrollerne ind-
leeringsmaterialer, begrebs-billedlotteri
og tal-domino og beger med begrebsop-
gaver) ved at afprove disse 1 en legestue
sammen med psykologistuderende og
born 1 alderen 3-6 ar. Konklusionen af
denne udforskning blev, at hovedparten
af disse materialer var produceret pri-
meert til skoleforberedelse med sko-
lerelateret indhold eller med indhold, sa
de kunne ses som treeningsmateriale til
intelligenstest. Analyserne af de for-
skellige typer psedagogiske materiale
udkom 1 en reekke rapporter (se Hede-
gaard, 1984a, for en oversigt over
rapporterne).® I disse publikationer blev
der argumenterede for, at paedagogiske
legematerialer kunne veere relevante,
hvis de ikke kun var udformet som tree-
ningsmaterialer, og hvis de pa forskellig
made kunne anvendes 1 feellesaktivite-
ter til samveer eller leg, hvor voksne
ogsa kunne deltage. For at kunne be-
skrive disse materialer i forhold til
borns livsverden og udvikling blev “den
interaktionsbaserede observationsmeto-
de ” udfoldet (Hedegaard, 1984b), som
en metode til at sege at fa fat pa og ud-

8 Resultaterne er publiceret samlet 1 Hede-
gaard, 1984a.
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forske borns perspektiver.® Ideen med
denne metode var at afklare, hvad der
er betydningsfuldt for bern i konkrete
situationer, og hvad bern engagerer sig
1. Begrundelsen for dens anvendelse er,
at voksnes sensitivitet overfor, hvad
born er optaget af, kan give fingerpeg
og ideer til paedagogiske tiltag, der har
betydning for berns udvikling.
Padagogiske materialer bliver ogsi i
dag anvendt som skoleforberedelse. An-
vendt hensigtsmeessigt kan materialer-
ne bruges til at skabe leeremotivation.

Studier af overgang fra bernehave
til skole

Overgange fra én institutionel praksis
til en anden er et vigtigt aspekt 1 studi-
et af berns udvikling. Specielt er over-
gangen fra bernehave til bernehave-
klasse og skolestart en vigtig overgang,
der pavirker borns udvikling kvalita-
tivt. Denne overgang har veeret temaet
for flere ph.d.-athandlinger (Hojholt,
2001; Winther-Lindqvist 2009; Stanek,
2011). Hajholt har 1 sin afhandling fo-
kuseret primeert pa foreeldres og paeda-
gogers opfattelser og overvejelser. For
Winther-Lindqvist har det vaeret over-
gangens betydning for bornenes identi-
tetsudvikling, og i Staneks athandling
har det veeret en analytisk tilgang til
forstaelse af, hvorledes berns deltagel-
se 1 barnefellesskaber sendrer karak-
ter ved skift fra bernehave til skole.
Der er siledes flere aspekter, man skal
tage hensyn til, ved overgangen fra
bernehave til skole.

9 Denne publikation er senere udgivet som
“Beskrivelse af smabern” (1992, genop-
trykt i 1994, 1995, 2013).
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Hvordan bernehavens padagogik
kan stotte en sddan overgang, uden at
skolens indleeringsmal rykkes ned 1
bernehaven, er en vigtig paedagogisk
udfordring som Brostréom (2007, Jen-
sen, Hansen og Brostrom, 2013) kom-
mer med en reekke anbefalinger til
med udgangspunkt 1 Skoleartsudvalget
betaenkning (2007). Siden skolestarts-
udvalgets beteenkning er der ogsa sket
nogle politiske tiltag, som har fort til
en reform af skolen og SFO’en, saledes
at bernehaven 1 dag stdr med nye ud-
fordringer netop mht. til, hvorledes en
bornehavepedagogik kan udformes 1
forhold til de udviklingsopgaver, som
er patraengende ud fra leeringsmal 1
forskolealderen. Disse udfordringer
kan opfattes som krav, der derved me-
get let forer til alvorlige dilemmaer for
peedagogikken i1 bernehaven. Berneha-
vens dilemma afspejler sig i de forestil-
linger om de opgaver, peedagogerne
mener er vigtige i en bernehave, og sa
de krav, de opfatter, de skal opfylde for
at forberede bernene til skolen, f.eks.
at leere bornene stillesidning og ind-
ordning under tidsplaner. Nar padago-
gerne udtrykker sddanne forestillinger
om, at bernene skal laere at sidde stille,
bliver det let til adfserdsregulering. Og
sé er det ikke sd underligt, at bernenes
forventninger til deres skolegang, som
de bl.a. udtrykker 1 deres leg 1 folgende
legeobservation, ogsa kommer til at af-
spejler krav om stillesidning og time-
planer, som de skal indordne sig un-
der.

Folgende legeobservation demonstre-
rer bade forventninger til skolen som
et meget kontrollerende sted, men ob-
servationen viser ogsa, hvorledes bor-
nene gennem deres legeaktivitet kan
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udvikle sig til at beskaftige sig med
verden pa et forestillingsplan, hvilket
er en forudseetning for de fleste af sko-
lens fag. Legens betydning for berns
udvikling af deres forestillinger og
planlegning, savel som social indord-
ning, er kompetencer der er relevant
for deres aktiviteter 1 skolen. Disse er
vigtige for bade padagoger og lerere
at veere opmaerksomme pa og italesaet-
te, som modpol til eventuelle rigide for-
ventninger der dominerer skoleparat-
hedsforestillinger.

Skoleleg med dukker
Klatretreeet, formiddag, en tirsdag i ja-
nuar, 2014, 9-9.30
Fokusborn: Leyla og Else (begge 5 ar)
Voksne: peedagog og peedagogmedhjcelper
Observator: Kasper Munk
Der er aktiviteter i gang ved tre af
bordene pd stuen. Pedagogen sid-
der ved det ene bord med nogle af
de yngste born og tegner. Ved det
storste af bordene sidder to piger;
Else og Leyla. Foran sig pa bordet
har de to udfoldelige dukkehuse.
De flytter pd nogle figurer og taler
sammen.
Leyla siger: “Vi skal slappe af” og
“Hvornar skal vi i skole”?
Else: “Ej, hvorfor skal jeg komme
for sent? Det gider jeg ikke. Prin-
sesser kommer til tiden!”
Leyla: “Det er lige til tiden I kom-
mer 1 skole, der er ikke kommet
nogen endnu!”
Leyla laver sin stemme lysere og
siger: “Prinsen skal ogsa 1 skole.”
Hun flytter en figur, der er en
mand 1 rustning til hest.
Mellem de to piger er der nu sam-
let syv figurer. Pedagogmedhjal-
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peren kommer ind pa stuen fra
gangen med en legetgjsflyver i
hédnden. Hun seetter den pa bor-
det.

Leyla: “Det er vores! “En dreng pa
4 fra den anden stue kommer ind
og siger: “Det ma I ikke!”

Else: “Jo!” Drengen peger pa nogle
af figurerne og siger: “Og vi skal
ogsa bruge dem. Vi har ogsa dron-
ningen.”

Else: “Ma vi se!” Hun rejser sig
for at folge med drengen ned pa
den anden stue. Hun siger pa vej
ud: “I far denne [legetgjsflyveren)]
her, hvis vi far dronningen!” Leyla
folger efter. Lidt efter kommer de
tilbage med en ny figur; en pige
med vinger 1 stil med de andre fi-
gurer pa bordet. De seetter figuren
pa bordet ved siden af de andre og
forlader igen bordet. Da de vender
tilbage kommenterer de lidt pa
den tegning, som en paedagogmed-
hjeelper tegner (siger bl.a. at han
ikke er sa god til fiskehaler som til
biler). Peedagogmedhjalperen sid-
der nu ved det bord, hvor psedago-
gen tidligere sad.

Else siger til Leyla: “Kom, nu gar
vi hen og leger. Jeg vil altsa gerne
i gang med legen.” Else tager Ley-
la i handen og forer hende tilbage
til bordet.

Pigerne rykker lidt rundt pa fi-
gurerne. Leyla navner ordet “ef-
tersidning”. Else siger: “Vi skal
ikke til eftersidning, for vi var sa
ordentlige og gjorde alt, hvad lee-
reren sagde.”

Lidt efter siger Else: “sa spor-
ger vi ham om, vi ogsd ma fa
en pige, sa far han ridderen.”
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Det gentager sig nogle gange; de
leger med dukkerne og gar ned pa
den anden stue og kommer tilbage
til legen.

I dette observationsuddrag er de to piger
Else og Leyla dukkeforere for dukker
som ses som prinser og prinsesser, og de
skal sd 1 skole. Ud fra Leyla og Elses
made at give dukkerne stemmer, meder
vi nogle af de forestillinger, de har om,
hvad der venter dem 1 skolen: at de skal
komme til tiden, og hvis de ikke opforer
sig ordentligt s er der eftersidning. Men
prinsesser kan klare sig. Denne legese-
ance viser, hvorledes bern kan kombine-
re forskellige universer 1 deres forestil-
ling, prinse-, prinsesse-, ridder- og dron-
ningeverdenen kombineres med skole-
verdenen 1 legen, og de to piger beveeger
sig ind og ud af disse legeuniverser, og
ydermere tilbage til deres hverdagsver-
den, for at fa det materiale de har brug
for i legen. Samtidig har de styr pa deres
omgivelser og kan kommentere peeda-
gogmedhjaelperens tegning og forholde
sig til og lose de problemer som opstar,
da en dreng bryder forstyrrende ind i de-
res legeverden, ved at tage deres ting.
Legen er vigtig for, at bernene bliver
skoleparate, fordi de her leerer at bevee-
ge sig rundt 1 en forestillingsverden. Le-
gen opbygger borns forestillingsevne.
Her kan de bearbejde oplevelser og ind-
tryk og forestille sig scener, som de ikke
har set. En stor del af skolens aktivite-
ter forudsaetter at bernene kan bevaege
sig ind 1 forskellige forestillingsverdner,
fordi skolelivet jo 1 stor udtreekning byg-
ger pa tekster og kommunikation om,
det man ikke kan se her og nu. Ligele-
des udvikler bern sig i legen i samspil
med andre og leerer at tage andres per-
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spektiver. Derfor ser vi legen som det
helt centrale omdrejningspunkt 1 udvik-
ling af berns livsduelighed, der bade
fanger bernenes aktuelle livsverden og
forbereder dem péa skolens realiteter.
Hvad vi ikke har vist 1 denne artikel,
men som ogsa er en vigtig opgave 1 bor-
nehaven, er at udvikle berns hverdags-
begreber. Det sker ogsa 1 stor udstraek-
ning i1 bernenes hjem, men det er en
vigtig opgave ogsa i bernehaven, fordi
det er de begreber som er knyttet til ord
og forestillinger, som skolen ma bygge
videre pa. En sadan stette 1 bernehaven
kan ske gennem introduktion af materi-
ale til leg eller aktiviteter, som bringer
bernene udenfor bernehaven, hvor de
stifter bekendtskab med verden uden-
for, som paedagogerne sa kan hjelpe
bornene til at inddrage 1 deres lege.
Skolen skal s til gengeeld orientere sig
mod at kunne bruge borns forestillings-
kapacitet og det, de bringer med ind 1
deres skoleaktiviteter.

Malformulering for den
peaedagogiske praksis i
bernehaven og tvaerfagligt
samarbejde

Nye krav opstdr gennem nye ministeri-
elle beteenkninger, saledes som betaenk-
ning om leeringsmal 1 bernehaven blev
formuleret 1 2004 (Ellegaard & Stanek,
2004). Nye krav kan ogsa komme fra
forandringer pa andre omrader, som det
sker i disse ar med en ny skolereform.
Der ma dog veere et grundlag i daginsti-
tutionernes aktuelle praksis for, hvorle-
des nye krav realiseres. I vores projekt
har vi eonskes at bidrage til at formulere
mal, der tager hensyn til de nye krav,
som ideer om en “Ny Nordisk Skole” og
en skolereform indebaerer for berneha-
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ven, isaer nar det kommer til forberedel-
se af de kommende skoleberns overgang
til skolen. Ved formulering af mal for
bornehavens praksis, mener vi, at det
er vigtigt at tage hensyn til de paeda-
gogfaglige veerdier, som ikke er nedfael-
det 1 en lovgivning, men som karakteri-
ser den paedagogfaglige tradition. Ud-
vikling af nye méal og veerdier 1 berneha-
ven med fokus pa berns overgang til
skolen mé derfor ses som et samspil
mellem flere forskellige krav udefra.
Dette involverer bade alment lovgiv-
ningsmaessige krav og krav fra paedago-
gers professionelle traditioner samt
krav fra andre institutioner sasom for-
aldre og skolen. Disse krav skal ses i
forhold til den aktuelle praksis, for at

en sendring af hverdagspraksis kan bli-
ve givende for bernenes udvikling.

Mal 1 daginstitutioner kan analyse-
res pa flere niveauer: a) det samfunds-
meaessige niveau, som kommer til ud-
tryk gennem lovgivning; b) berneha-
vernes mal, som de er udviklet til en
praksis; ¢) og malene i forskellige akti-
vitetsarenaer, s som maltid, leg osv.
Disse mal griber ind i hinanden, sa for-
muleringerne indenfor samfundsomra-
det, bernehavens praksistradition og
de daglige aktivitetsarenaer far gensi-
dig betydning. Ud fra Hedegaard’s
(2014) teoretiske model om forholdet
mellem niveauer kan der formuleres
en raekke krav som spiller sammen i
mal og pejlemerker i bernehavens

Enhed/struktur

Mal/overordnede pejlemcer-
ker i bornehaven

Indsatser i barnehaven

Samfundskrav
til bernehaven

— fremme born og unges
trivsel
— give familien fleksibilitet

og valgmuligheder i tilret-

teleeggelsen af familie og
arbejdsliv

— forebygge negativ social
arv og eksklusion

— skabe sammenhaeng og

kontinuitet mellem tilbud-

dene

— socialisering
— omsorg
— hindre eksklusion

— skabe sammenhaeng

Bornehaves tra-
dition

—leg

— deltagelse 1 praktiske ak-
tiviteter

— maltid

— udenders udforsknings
aktiviteter

— forteelling

— tegning, maling mm.

— skabe respekt og
samspil bernene
imellem og mellem
born og voksne

— bornene bliver selv-
regulerende

Praksis for

udvikling af bernenes:

— samarbejde mellem

forberedelse af | — livsduelighed, skole og bernehave i
Tabe'l 1 born til skole- — kreativitet, forberedelse af bern
Formulering | start — hverdagsbegreber og til skole
af mél for — orientering mod overgang
daginstitutioner til skolens opgaver
Nr. 5-6 - 2015 91




praksis og de indsatser som forventes
fra paedagogerne (se Tabel 1).

I projektet har vi indset at det er me-
get centralt at skabe et mere teet sam-
arbejde med aftagerskolerne — bade
nar det gaelder om at forberede borne-
ne til skolen og nar det gaelder om, for
skolen, at modtage bernene. Samarbej-
det skal bygge pa en falles forstaelse
mellem daginstitutionerne og skolerne,
der understotter bernenes livsduelig-
hed, kreative udfoldelse og almene ud-
vikling 1 overgangen mellem de to in-
stitutionelle virkeligheder. Vi gnsker
at paedagoger og laerere pa aftagersko-
lerne far kendskab til de overvejelser,
der karkateriserer bernehavens prak-
sis, sd bernehavepaedagogerne ad den
vej kan udvide samarbejdet og tydeli-
gegore de paedagogiske virkemidler,
som bernehaven har sat op som mal.

Det tveerfaglige samarbejde, som vi i
denne artikel og i vores projekt har fo-
kuseret pa, er bernehave-skole samar-
bejdet. Forseldreinstitutionen er ogsa
vigtig, og nar bern kommer i skole, pa-
virker det ogsa aktiviteterne 1 hjemmet
(Hedegaard, 2012). I denne artikel har
vi dog udelukkende set pa de krav, som
bernenes kommende skolegang bringer
med sig. Peedagoger i bernehaven har
ogsa i deres dagligdag veeret orienteret
mod foreeldrene og deres krav, men vi
har bevist udelukket denne del i vores
analyser af, hvad der specielt kan vaere
bernehavens bidrag til berns overgang
fra bernehave til skole.

Vores analyse har fort til folgende
konklusion: I forhold til overgang fra
bernehave til skole betyder det for det
forste at paedagogerne diskuterer, defi-
nerer og fornyer deres padagogik 1 for-
hold til de &ldste born, der skal til at
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starte 1 skolen. For det andet involve-
rer processen, at pseedagogernes samar-
bejde med skolerne udbygges.

Overvejelser over, hvorledes pada-
gogikken kan fornyes, blev udmentet 1
folgende skema 1 Tabel 2 med pejle-
punkter for henholdsvis padagogernes
indsats, paedagogiske mal (principper)
og indikatorer pa at malene nas.

Overvejelser over paedagogiske resourcer i
bernehaven og i overgangen til skolen
Paedagogerne skal have viden og ind-
sigt 1 peedagogiske virkemidler. De
skal turde forske 1 egen praksis og af-
prove nyt. De skal organisere sig pa en
made, der fremmer den kreative taenk-
ning 1 bade planlagte aktiviteter og 1
bornenes frie leg, og de skal kunne re-
flektere over egen praksis med rele-
vante andre. For at det skal kunne bli-
ve sa konkret og brugbart som muligt,
ma paedagogerne tage udganspunkt i
daglig praksis og muligheder i den en-
kelte institution.

*Det betyder i forhold til livsduelighed,
at peedagogerne ser bernene som
en ressource og lader dem veaere
medbestemmende. De giver plads
til og mulighed for at bernene kan
udtrykke folelser. Peedagogerne er
parate til at tage risici. De folger
“bornenes spor” og veerdscetter bor-
nenes bidrag og ideer.

«I forhold til leg betyder det at bornene
kan planlegge og gennemfore en
leg. Bornene “forestiller sig” gen-
nem leg. Bornene bearbejder ople-
velser og forholder sig til realiteter
(i deres liv) gennem leg.

* For at overgangen fra bernehave til
skole kan stotte berns skoleliv,
skal peedagogikken 1 bernehaven
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INDSATS INDIKATORER PRINCIPPER OVERORD-
(Reekken af opgaver og aktivi- | (et malepunkt —“det vi | (beskriver det vi NEDE
teter — “det vi gor”) kan se”) vil opnd i lebet af | PEJLEMZR-

bernenes sidste KER
ar 1 bernehaven)

P=dagogerne ser bornene som Bornene er nysgerrige, Bornene har

en ressource og lader dem vaere | kan associere, kan for- kompetencer til

medbestemmende. dybe sig, komme med at udtrykke folel-

De giver plads til og mulighed hurtige losninger og stil- | ser og er kreativt | LIVSDUELIG-

for at bernene kan udtrykke ler spergsmal. teenkende. HED

folelser. Bornene udviser en

Pzdagogerne er parate til at adfserd, der viser, at de

tage risici. De vaerdseetter bor- kan scette sig i andres

nenes bidrag og ideer. sted.

Padagogerne tor “scette legen Bornene kan planlaegge | Bornene har mu-

fri”. og gennemfore en leg. lighed for at ud-

De folger “bornenes spor” og Bornene “forestiller sig” | vikle og udtrykke

kommer med bidrag og input, gennem leg. sig gennem leg. LEG

der kan “fodre legen” og fore Bornene bearbejder

den i nye retninger. oplevelser og forholder

Padagogen tor give kontrollen | sig til realiteter (livet)

fra sig. gennem leg.

Pezedagogerne anerkender, stot- | Leg og leering sidestilles | Bornene har mu-

ter og dokumenterer bernenes i overgangen mellem lighed for at op-

erfaringer erhvervet i én arena | bernehave og skole. leve noget og se

og bidrager til at videregive er- | Bornene bidrager til en | kendt i det nye. BRUD OG

faringerne til andre arenaer. seerlig bornekultur, som KONTINUITET

Padagogerne deltager aktivt i er skabt 1 samveret

bernenes samveer og stotter dem | med andre born.

i konfliktsituationer.

Tabel 2. Pejlemaerker, mal indikatorer og indsats for den peedagogiske praksis 1

bornehaven

forberede bernene til skolen, men
skolen skal ogsa forberede sig pa
born som er nysgerrige, som fordy-
ber sig 1 oplevelser og stiller
sporgsmal, kommer med losninger,
seaetter sig 1 andres sted og som bi-
drager til en seerlig bernekultur,
der er skabt i samvaeret med andre
born.

Der sker et brud i berns liv, nar de
flyttes fra en institution til en anden.
Derfor méa det vaere vigtigt at forberede
bornene pa dette brud og pa, hvad me-
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ningen og malene er 1 den nye institu-
tion. Herudover er det ogsa vigtig at
arbejde med kontiniuitet 1 det psedago-
giske arbejde fra bade bernehaven og
skolens side, saledes at peedagoger og
leerere pa aftagerskolerne har mulig-
hed for at traekke pa den livsduelighed,
som bernene har udviklet gennem bor-
nehavens aktiviteter. Bernehavens
samarbejde med aftagerskolerne skal
bygge pa en felles forstaelse mellem
daginstitutionerne og skolerne, der un-
derstotter bernenes livsduelighed, kre-
ative udfoldelse og almene udvikling i
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overgangen mellem de to virkelighe-
der. Det er derfor vigtigt at peedagoger
og lerere pa aftagerskolerne far
kendskab til de psedagogiske overvejel-
ser, som 1 bernehaven styrer forberel-
sen af bernenes videre tilveerelse 1
skolen.
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Faktorer, der kan pavirke handicappede
borns fremtidsudsigter

Et flertal i Folketinget satte i 2012 som mdl at 96 % af alle born skulle veere in-
kluderet i en almindelig skole i ar 2015. Forhenveerende undervisningsminister
Christine Antorini argumenterede bl.a. for inklusion med ordene: “Hovedparten
af born med scerlige behov far mere ud af at deltage i den almene undervisning
frem for at blive ekskluderet. For nar born foler sig som medlemmer af et feel-
lesskab, er der grobund for, at de leerer bedst” (Antorini, 2014). Interessen for at
inkludere og forvente mere af born med scerlige behov skal muligvis ogsd ses i
sammenheeng med en politisk uvilje mod “passiv forsergelse” af borgerne, og ser
man fx pa stramningen af reglerne for tilkendelse af fortidspension, tyder noget
pd, at i fremtiden vil feerre borgere blive fritaget fra at deltage pd arbejdsmarke-
det. Politikerne synes sdledes at have en interesse i at ruste alle born til at blive
nyttige samfundsborgere. Flytningen af born fra specialskoler til almenskoler er
ikke et nyt fenomen i dansk skolehistorie. I 1970°erne og 80°erne ville man inte-
grere born med scerlige behov og give alle born ret til den samme undervisning.
Men efterfolgende er udviklingen i mange dar gdet den modsatte vej, og stadig
flere born er blevet udskilt til specialundervisning. Sporgsmdlet er, hvad drene
med skiftevis inklusion og eksklusion har medfort af viden om faktorer i skole-
gangen, som pavirker born med scerlige behov. Er der fx evidens for, at barnene
far bedre fremtidsudsigter, ndr de er blevet underuvist i et specialiseret tilbud?
Jeg vil her undersoge og diskutere dansk forskning i specialundervisningens ef-
fekter og sammenholde den med udvalgt international forskning pa to omrader:

» Undervisningstilbuddets betydning for bornenes fremtidsudsigter.
* Betydningen af den professionelles tilgang og forventninger til bornene.

Undervisningstilbuddets betydning undersoger jeg via danske og interna-
tionale reviews, mens betydningen af den professionelles (lcererens/pceda-
gogens) tilgang til barnet belyses ved hjcelp af teorier omkring begrebet self-
determination.

Af Linda Jorgensen, pt. i gang med en masteruddannelse
i specialpedagogik pd DPU.

Malgruppe og forbehold

Det var min intention at afgraense mal-
gruppen til normalbegavede bgrn —
med f.x autisme eller ADHD, men det
viser sig at en stor del af den forsk-
ning, jeg har fundet, har bredere defi-
nerede malgrupper. Isaer 1 undersegel-
serne med stort datamateriale, sdsom
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mange tusinde testresultater, tales der
om “specialskoleelever” uden at elever-
nes diagnoser og vanskeligheder be-
skrives nermere. I de mindre, kvalita-
tive undersegelser er der 1 hgjere grad
udvalgt born med samme diagnose og
funktionsniveau.
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Jeg har valgt at anvende bade kvan-
titative og kvalitative undersogelser,
da jeg mener at de pa forskellig vis be-
lyser faktorer i skolegangen, som péa-
virker handicappede beorns fremtidsud-
sigter.

Begrebsmaessigt kommer jeg til at
bruge forskellige ord til at beskrive
bornene 1 undersogelserne, da de netop
ikke udger en homogen masse. Falles-
traekket for bornene er deres kontakt
med specialundervisningssystemet i en
eller anden form.

Endelig har jeg i vurderingen af de
forskellige specialindsatsers effekt for-
trinsvis set pa bernenes og de unges
faglige resultater og andre objektivt
malbare parametre, sdsom jobsituation
eller boligform. Det betyder ikke, at jeg
anser bernenes subjektive oplevelser af
trivsel og livskvalitet for at veere min-
dre vigtige. Tveertimod mener jeg, at et
godt fagligt resultat forst far en reel
veaerdi for barnet, hvis det pa leengere
sigt kan fore til oget livskvalitet. Men
idet livskvalitet ikke er entydigt defi-
neret og ikke kan males pa samme
made som et eksamensresultat, har jeg
vurderet, at det vil kraeve en mere om-
fattende undersogelse at afdekke sam-
menhaenge mellem skoleplacering, fag-
lige resultater og livskvalitet.

Forskere som Turnbull m.fl. ser dog
en sammenhaeng mellem faglige resul-
tater og livskvalitet, idet de opfatter
gode faglige resultater, som et middel
til at opna andre ting, fx skonomisk
uafthaengighed, at kunne bo selvstaen-
digt, at have de samme muligheder
som andre og at kunne deltage 1 sam-
fundet, og at opné disse ting bidrager
til at ege livskvaliteten hos personen.
(Turnbull mfl., 2003)
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Men hvorfor i det hele taget
specialskoler?

En udskillelse af born fra almenskolen
har eksisteret neermest siden skolesy-
stemets oprindelse. Fx skriver Christi-
an Sandbjerg:

“Efterhdnden som fremmaeode 1 sko-
len 1 slutningen af 1800-tallet bli-
ver en accepteret del af barndom-
men, eller 1 det mindste et ned-
vendigt onde, bliver den ogsa et
sted for systematisk undersogelse,
udskillelse og differentiering mel-
lem de bern, der af den ene eller
anden grund ikke kan indordne
sig: de skulkende, de larmende, de
urolige, de lettere intelligensde-
fekte, alt 1 alt: de ‘tilpasnings- og
adfeerdsvanskelige’ [...]” (Sand-
bjerg, 2008:33).

I lobet af 1930’erne udbredes brugen af
intelligenstesten, som maler barnets
mentale alder i forhold til dets biologi-
ske alder, og dermed bliver det muligt
for skolepsykologerne at vurdere, om
barnet folger eller afviger fra det for-
ventede udviklingsniveau pa alderstrin-
net. Intelligenstesten kan samtidig bru-
ges til at afgere, hvem der horer til 1 al-
menskolen, og hvem der har behov for
et andet skoletilbud. Specialundervis-
ningen har dermed i mange ar bygget
pa et kompensatorisk syn pa bernene,
hvis svagheder og mangler blev udpeget
med henblik pa at finde den rette spe-
cialpaedagogisk kompenserende indsats
(se bl.a. Nilholm, 2010).

Men hvis formalet med at tage bern
ud af almenklassen eller —skolen, har
veeret at give bernene en seerlig under-
visning og pedagogisk indsats malret-
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tet deres vanskeligheder, er spergsmaé-
let om indsatsen har haft den enskede
effekt, og 1 hvor hej grad der er blevet
fulgt op pa stetten til bernene. Jeg vil
begynde med at se pa den danske
forskning pa omradet.

Nyere effektforskning i Danmark
Forskere fra Danmarks Paedagogiske
Universitet har 1 2009 og 2014 under-
sogt effekter af den danske specialun-
dervisning. I Effekter af specialunder-
visningen (2009) beskrives der, hvorle-
des ressourceforbruget til specialun-
dervisning i Danmark har veeret sti-
gende, mens klart afgreensede special-
indsatser er blevet erstattet af en
mangfoldighed af interventions- og
stotteformer. Men effekten af de for-
skellige specialindsatser er uvis:

“Selv om der nu foreligger en be-
tydelig viden om den specialpee-
dagogiske bistand i Danmark, har
vi dog stadig ikke nogen viden
om, hvad der egentlig har effekt,
og over for hvilke elever effekten
forekommer.” Egelund & Tetler,
2009:13)

Rapporten kan ikke pavise effekten af
bestemte undervisningsmiljger, men
derimod af den professionalisme, der
ydes 1 indsatsen. Det afgorende for ele-
verne er nemlig, om deres leerere og
paedagoger har indsigt 1 specialpaeda-
gogik. Det gaelder uanset om eleverne
er enkeltintegrerede, modtager special-
undervisning som stette til almenun-
dervisningen eller gar i specialskoler
(Egelund & Tetler, 2009:329).

12014 har DPU igen undersogt spe-
cialundervisningen i et storre forsk-
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ningsprojekt omkring kvalitet 1 special-
skoler. Niels Egelund har sammenfattet
resultaterne af 5 forskningsprojekter 1
rapporten Kvalitet i specialskoler.

Jeg finder to af projekterne seerligt
interessante, nemlig Rangvid & Lyng-
gaards kvantitative, registerbaserede
analyse af danske specialskoleelevers
resultater: Specialskoleelevers resultater
ved skolegangens afslutning og fem dar
senere, (2014) samt Dyssegaard & Lar-
sens review af dansk og international
forskning om kvalitet pa specialskoler:
Kuvalitet pd specialskoler: En kortfattet,
systematisk forskningskortleegning,
(2014).

Rangvid og Lynggaard ser pa under-
visningsmiljeets indflydelse pa special-
klasse- og specialskoleelevers senere
livsforleb. De har indhentet data om ek-
samensresultater, beskaftigelse, krimi-
nalitet og helbred hos specialskoleele-
ver ved skoleafslutning. Resultaterne
sammenlignes med specialskole- og spe-
cialklasseelevers resultater fem ar
senere. Her viser det sig at specialskole-
eleverne klarer sig darligere. De har en
markant sterre risiko for at veere sak-
ket bagud mht. uddannelse og har en
seerlig foreget risiko for at modtage for-
tidspension (Rangvid & Lynggaard,
2014:54).

Det tankevaekkende ved undersegel-
sen er, at de bern, som undersogelsen
bygger pa, er sammenlignelige mht.
funktionsniveau. Forskellen mellem
beornene bestar i deres skoleplacering,
og her har det ikke kun betydning om
de far specialundervisning, men ogsa
om specialundervisningen foregar i en
almen- eller en specialskole.

Det kan undre, at bern, som har gaet
1 specialskoler, klarer sig darligere end
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born, der har gaet i en specialklasse 1
en almenskole, idet hele specialskolens
peedagogik og undervisning méa formo-
des at veere rettet mod bern med seerli-
ge behov.

Men Rangvid og Lynggaard viser, at
andre forhold gor sig gaeldende i spe-
cialskoler, bl.a. en tendens til at spe-
cialskolerne kan fritages for nogle af
de krav, der stilles til almenskolerne
mht. omfanget af undervisning, tests
og eksaminer (Rangvid og Lynggaard,
2014:29).

Tal fra Undervisningsministeriet vi-
ser, at 1 skoledret 2014/2015 har kun
72,5 % af specialskolerne i Danmark
planlagt et antal undervisningstimer,
som lever op til folkeskolereformens
krav. Til sammenligning har 91% af
landets folkeskoler planlagt det kreeve-
de antal undervisningstimer. Men nar
antallet af undervisningstimer i spe-
cialskolerne ikke folger med almensko-
lens, har bern 1 specialskoler pa for-
hand ringere chancer for at tage en af-
gangseksamen, kvalificere sig til en
ungdomsuddannelse osv. Det tyder
ogsa p4, at det sociale miljo 1 special-
skoler er anderledes og mere beskyttet,
hvilket giver bernene problemer, nar
de forlader skolen:

“Alt 1 alt peger resultaterne 1 re-
gisterundersogelsen pa, at spe-
cialskoleelevers problemer hoved-
sageligt opstér i transitionsfasen
fra det (beskyttede) skoleliv pa
specialskole. Det lader til, at de
seerligt har problemer med at
skabe sig et voksenliv med uddan-
nelse og en fast plads pa arbejds-
markedet” (Rangvid & Lynggaard,
2014:54).

98

Audrey Trainor, som betragter special-
skolen fra en sociologisk vinkel, mener,
at born, der har géet i specialskole
kommer til at mangle kendskab til de
sociale koder, born leerer 1 almensko-
ler, og at det kan forklare, hvorfor bor-
nene far problemer 1 overgangen til det
videre uddannelsessystem eller job-
marked:

“If youth who receive special edu-
cation services develop social and
cultural capital in separate set-
tings, how useful or valuable is
that capital as they transition into
the field of adulthood, where there
is essentially very little distinction
between adults with and without
disabilities?” (Trainor, 2008).

Det er problematisk, at specialskolens
indsats for at kompensere barnene for
deres vanskeligheder tilsyneladende
kan medfore, at bornene far sveerere
ved at klare sig efterfolgende, end hvis
der var blevet taget feerre saerlige hen-
syn til dem 1 lgbet af skolegangen (fx
via modspil fra bern uden seerlige be-
hov). Sammenholdt med et fagligt ni-
veau, som ifelge Dyssegaard og Larsen
ikke nedvendigvis kontrolleres, har
specialskolebernene meget at indhen-
te, nar de forlader specialskolen.

Dyssegaard og Larsen ser kritisk pa
videnskabeligheden af forskningen om-
kring specialskoler og haevder:

“Anvendelse af kvalitetsbegrebet
i uddannelsessammenhaeng for-
udseetter pa en gang klarhed i for-
mulering af mal og empirisk kon-
statering af, hvordan det sa for-
holder sig med det feenomen, der
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formuleres mal for. I forbindelse
med vores analyse af anvendelse
af kvalitetsbegrebet 1 specialsko-
lesammenhaeng har det vist sig,
at begge forhold yderst sjeldent
indgar 1 forskningen pa en gang”
(Dyssegaard & Larsen, 2014:40).

Ofte er det specialskolens leder, der
selv vurderer kvaliteten af skolen, og
det foregar ud fra andre kriterier end
kvalitetskriterierne i almenskolen:

“Hvis skoleledere og lerere pa spe-
cialskoler sporges om, hvad der er
god kvalitet, viser der sig forestil-
linger, som ikke er identiske med
dem, der medes 1 almenskolen.
Veaesentligst 1 forestillingerne er
individualisering, skoleatmosfee-
ren, elevens glaede ved at leere no-
get og elevernes trivsel” (Dyssega-
ard & Larsen, 2014:21).

I almenskolerne derimod vurderes ele-
verne 1 hojere grad pa deres evner til
problemlesning, social adfeerd, selv-
steendighed, koncentration og motiva-
tion for leering og receptivt sprog (Dys-
segaard & Larsen, 2014:19).

Det tegner et billede af en kultur i
specialskoler, som ikke veegter elever-
nes faglige resultater hgjt, hvilket ogsa
nedenstdende citat peger pa:

“Der er ringe udbredelse af syns-
punktet, at specialskolerne skal
dokumentere deres resultater.
Data om elevers faglige udbytte
eller data om overgange mellem
almenskole og specialskole er ikke
seedvanligvis til radighed” (Dysse-
gaard & Larsen, 2014:21).
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En sogning pa Undervisningsministe-
riets side Uddannelsesstatistik.dk vi-
ser, at 1 skoledret 2013/14, som er det
senest tilgeengelige, har kun 3 ud af 7
specialskoler i Kebenhavns Kommune
indberettet karaktergennemsnit for
bundne prover efter 9. klasse. Men
hvis den undervisning, som bliver givet
1 specialskolen, ikke males i forhold til
kravene 1 almenskolen og eksamensre-
sultater heller ikke bliver dokumente-
ret, er der en stor risiko for at det fag-
lige niveau bliver lavere, hvilket er kri-
tisk for de normalbegavede specialsko-
leelevers chance for at uddanne sig vi-
dere efter specialskolen.

Et internationalt review

Efter at have set pa nyere dansk forsk-
ning, vil jeg sammenligne med effekt-
forskningens resultater andre steder i
verden og jeg har derfor foretaget et in-
ternationalt review af omradet. Om-
fanget af mit review er af ressource-
meessige arsager begraenset, men jeg
mener alligevel det kan give et billede
af tendenser pd omradet.

Jeg har valgt at sege 1 3 internatio-
nale databaser: ERIC, som er verdens
storste peedagogiske database. Den er
international men har hovedveaegt pa
amerikansk forskning. PSycINfo, som
er verdens storste psykologiske data-
base, den er ligeledes international
med hovedveaegt pa anglo-amerikansk
forskning. Og til sidst segebasen
Proquest Education Journals, der har
fokus pa alle former for uddannelse,
herunder specialuddannelse.

Segningen er foretaget 1 uge 47,
2014, med nedenstdende sogeprofil,
som er valgt, fordi den har givet et til-
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straekkeligt antal resultater relevante
for mit emne:

(“effect*” OR “outcome™”) AND
(“Special educa*” OR “Special school*”)
AND “inclus*” AND “post School”)

Tidsperioden er afgrenset til efter 1.
januar 2000.

Jeg soger efter rapporter, som kan
pavise faktorer, der har en signifikant
effekt pa bernenes fremtidsudsigter.
Her kan vare tale om en bestemt sko-

leplacering, bestemte pesedagogiske ind-

satser eller andre serlige forhold for
eleven.

Min segning giver 459 unikke hits,
men det viser sig vanskeligt at ramme
alle parametre pa en gang, og jeg har
derfor udvalgt 38 rapporter, som me-
der flere af mine kriterier tilsammen
belyser vaesentlige sider af
problemstillingen.

Jeg har opdelt resultaterne 1 rappor-
ter, som omhandler betydningen af un-
dervisningstilbuddet og rapporter, som
omhandler fagpersoners tilgang til bor-
nene. Flere af rapporterne belyser beg-
ge omrader, og saledes fordeler de sig,
s& 31 rapporter undersoger effekterne
af inkluderende eller segregerede un-
dervisningstilbud, og 12 rapporter
handler om fagpersoners betydning for
bornenes udvikling.

Betydningen af
undervisningstilbuddet

Udover forskelle i metoder og afgrens-
ning af malgruppen er der stor forskel
pa, hvor stort et antal bern, rapporter-
ne bygger pa — fra under 20 til flere
hundredetusinde. Rapporterne ma der-
for ogsa leeses med forskellige formal.
De grundige, kvalitative undersogelser
af at lille antal born kan give indblik i
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flere nuancer i bernenes liv, mens un-
dersogelser, som bygger pa dataudtrek
omkring et stort antal bern kan pege
pa generelle tendenser.

Jeg vil forst se pa de omfattende un-
dersogelser:

Mary Wagner star bag den storste
leengdesnitsunderseogelse af amerikan-
ske borns udbytte af skolen (post
school outcome) : The National Longi-
tudinal Transition Study (NLTS), hvis
datamateriale omfatter 435.437 handi-
cappede unge.

Wagner underseger elevernes resul-
tater 1 forhold til to aspekter: 1) Om
eleverne gar i specialskoler, som kun
har handicappede elever, og 2) Hvor
hgj en procentdel af tiden eleverne bli-
ver undervist 1 almindelige klasser.

Eleverne i undersegelsen har for-
skelligartede handicaps fra indleerings-
vanskeligheder til devhed, og deres re-
sultater, atheenger af, om handicappet
er fysisk eller kognitivt.

Jeg har udvalgt nogle resultater fra
rapporten, som peger pa betydningen
af skoleplaceringen.

Eleverne havde en markant bedre
oplevelse af undervisningen 1 special-
skolen end af undervisningen i almen-
skolen. Men de forskellige oplevelser af
skolegangen afspejlede sig ikke i deres
resultater:

“The NLTS has found little re-
lationship between postschool
outcomes and attending special
schools. Even for youths in the
sensory disability categories who
were most likely to do so, atten-
ding special school seems to have
conferred no particular advanta-
ge” (Wagner, 1996).
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Omvendt var der positive resultater
forbundet med at tilbringe mere tid in-
kluderet 1 almene klasser:

“Time spent in regular education
also was associated with a greater
likelihood of postsecondary voca-
tional enrollment for youths with
mild disabilities (10 percentage
points) (Wagner, 1996).

Den positive effekt gjaldt dog kun bern
med fysiske og sensoriske handicaps.
Til gengeeld lod det ikke til at have en
positiv effekt for elever med indlee-
ringsvanskeligheder eller kognitive
vanskeligheder at veere inkluderet 1 al-
menklasser, hvilket peger p4, at eleven
er nodt til at have forudsetningerne
for at tage imod den undervisning, som
tilbydes 1 almenklasser for at profitere
af at veere inkluderet.

Der er mange forbehold at tage 1 for-
hold til denne rapport: Effekten af un-
dervisningstilbuddet méales pa bern
med meget forskelligartede handicaps,
og det er muligt, at de handicappede
elever, som 1 hgjest grad var inkluderet
i almenklasser, var mere kompetente
pa en made, som undersegelsen ikke
tager hojde for. Men det interessante
er, at hvor inklusion for nogle bern kan
give bedre resultater end specialskole,
kan Wagner omvendt ikke finde tegn
pa, at det gor en positiv forskel for ber-
nenes resultat at ga 1 specialskole.

Test, Mazotti, Mustian og Fowler
har 1 2009 foretaget et omfattende, sy-
stematisk review af faktorer, som kan
have indflydelse pa “postschool out-
comes” for elever med intellektuelle
handicaps mht. uddannelse, beskaefti-
gelse og evnen til at bo alene. Pa bag-
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grund af 22 studier med 1 alt 26.480
deltagere konkluderer de, at:

“Students who took academic
regular
placements were more likely to be
engaged in postschool education,
employment, and independent
living.” og “Students who partici-
pated in more highly integrated
and less highly specialized school
programs were more likely to be
living independently.” (Test, Ma-
zotti, Mustian, Fowler, 2009).

courses in education

Gonzales (2010) ser ligeledes pa
faktorer, der kan forudsige handicap-
pede elevers sandsynlighed for at tage
afgangseksamen. Hun har undersogt
573 elever i alderen 15-18 ar, hvis pri-
meere handicap pavirker enten deres
indleering eller adfeerd. Desuden har
bornene enten latinamerikansk eller
afroamerikansk baggrund.

Faktorerne er 1) primeert handicap,
2) ken, 3) race/etnicitet, 4) klassetrin,
5) hidtidige faglige niveau, 6) hidtidige
adfeerd (behavioral history), 7) resultat
1 den statslige test og 8) undervisnings-
tilbud. Kun to faktorer har en signifi-
kant betydning for elevernes sandsyn-
lighed for at tage afgangseksamen: 1)
At elevens hidtidige faglige niveau har
veeret hajt og 2) at eleven har veeret in-
kluderet. Betydningen af inklusion har
dog kun marginal signifikans.

Harrington (2011) undersoeger skole-
placeringens betydning for elevers re-
sultater 1 leesning og matematik og on-
sker at afgere, om inklusion i almen-
undervisning giver storre sandsynlig-
hed for et godt resultat. I undersogel-
sen indgar 430 elevers resultater i ma-
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tematik og 449 elevers resultater i lees-
ning. Eleverne har lettere handicaps
og fire typer skoleplacering: a) almen
undervisning uden stotte, b) almen un-
dervisning med specialpadagogisk
stette, ¢) undervisning i specialklasse
og d) undervisning pa specialskole.

Mens elevernes resultater 1 leesning
ikke synes pavirket af skoleplacerin-
gen, finder Harrington en sammen-
heeng for resultaterne 1 matematik.
Her er elevernes score omvendt propor-
tional med graden af stotte, saledes at
elever, der deltager i almen undervis-
ning uden stotte, scorer hgjest, mens
specialskoleeleverne scorer lavest.

Som tidligere naevnt, er det usik-
kert, hvor stor betydning man kan til-
skrive selve skoleplaceringen, nar
rapporterne bygger pa udtrek af data
om elevernes faglige resultater. Da-
taudtraekket giver jo ikke nedvendig-
vis kendskab til baggrunden for ele-
vernes skoleplacering. Af den grund
er Kurths rapport fra 2008 interes-
sant, fordi hun 1 en struktureret un-
dersogelse har fulgt to grupper elever
1 henholdsvis special- og almenskole.
Undersogelsen omfatter 15 elever med
autisme, som er normaltbegavede og
sammenlignelige med hensyn til funk-
tionsniveau. 7 af eleverne var inklude-
ret 1 en almenskole, mens 8 af elever-
ne gik 1 specialskole. I undersogelsen
sammenlignes elevernes resultater pa
3 omrader: faglige resultater, mal for
feerdigheder 1 problemlasning og del-
tagelse 1 undervisningen i de centrale
fag. Kurth finder at:

“Inclusion is associated with im-

proved outcomes in all three me-
asures, suggesting the value of
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academic inclusion for students
with autism. Students shared si-
milar characteristics, yet included
students had higher achievement
assessment scores, more goals re-
flecting higher order and applied
thinking skills, and had greater
access to and more participation
in the core general education cur-
riculum” (Kurth, 2008:2).

Men et forskningsdesign, hvor en grup-
pe inkluderede bgrn sammenlignes
med en kontrolgruppe, som ikke er in-
kluderede, er useedvanlig at finde in-
den for den specialpaedagogiske forsk-
ning — maske af etiske arsager, og ma-
ske, fordi der har manglet videnskabe-
lighed 1 debatten for og imod inklusion,
som ifelge R. Simpson 1 stedet har haft
vaegt pa overvejelser af socialpolitisk
karakter og spergsmalet om bernenes
rettigheder (Simpson, 2004).

Wehman, Schall, Mcdonough, Kregel
og Brooke har dog gennemfort et be-
skeeftigelsesprojekt for unge med
autismespektrumforstyrrelser (ASD),
hvor de opererer med en test- og en
kontrolgruppe. Idet forfatterne konsta-
terer at beskeeftigelsesraten for unge
med ASD er meget lav trods arevis
med intensiv specialpsedagogisk ind-
sats, forseger de at finde beskaeftigelse
i utraditionelle jobs til 24 unge testper-
soner med ASD. Der sammenlignes
med en kontrolgruppe bestiaende af 16
unge med ASD. Resultatet er, at 1 test-
gruppen finder 87,5% jobs i utraditio-
nelle brancher og til en hgjere lon end
personerne i kontrolgruppen, hvoraf
kun 6,25% finder et job (Wehman,
Schall, Mcdonough, Kregel og Brooke,
2014).
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Men flere forskere efterlyser storre
videnskabelighed i evalueringen af
specialpsedagogiske indsatser (se bl.a.
Thomas, Austin, Achola, Bathalo, Carl-
son et al; Cook & Cook)

Derfor oplever jeg ogsa, at det er
sveert at konkludere noget sikkert om-
kring betydningen af skoletilbuddet,
idet der anvendes meget forskelligarte-
de metoder til at male effekter.n peger
pa nogle generelle tendeer artede me-
toder til at male effekter. Selv om jeg
har fundet flere rapporter, der peger
p4, at inklusion i almene skoler har en
positiv effekt pa handicappede bern, er
rapporterne i mange tilfaelde nodt til at
tage forbehold for resultatet, idet der
ikke er tilstraeekkelige oplysninger om
bernene til at vurdere, om det positive
resultat skyldes skoletilbuddet eller
bornenes egne forudsaetninger. Der an-
vendes ofte dataudtraek af testresulta-
ter eller oplysninger om bernenes/de
unges uddannelses- eller jobsituation,
efter at de har forladt grundskolen.
Dermed er det ikke til at sige, om de
inkluderede elever er sammenlignelige
med specialskoleeleverne. Bornenes re-
sultat eller ‘outcome’ kan heller ikke
uden videre sammenlignes, da det defi-
neres forskelligt. Nogle rapporter ser
pa bernenes eksamensresultater, mens
andre underseger bernenes livssituati-
on flere ar efter afsluttet eksamen.

Self-determination og
betydningen for handicappede
elevers fremtidsudsigter

Jeg har indtil nu set pa skoleplacerin-
gens betydning for bernene, men frem-
tidsperspektivet for et barn atheenger
naturligvis ogsa af barnets eget poten-
tiale. Forudssetningerne, som bern
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med funktionsnedsattelser har for
rent faktisk at aktualisere deres poten-
tiale, er dog ikke altid lige sa gode som
hos “normale” born, hvilket blandt an-
det kan heenge sammen med et feeno-
men, som i1 amerikansk forskning kal-
des self-determination.

Michael Wehmeyer, der er leder af
Center on Developmental Disabilities
ved Kansas University, har siden mid-
ten af 1990’erne forsket 1 self-determi-
nation. Han definerer begrebet som en
rakke feerdigheder, som satter en
person 1 stand til at leve et
selvsteendigt liv:

“Self-determined behavior refers
to volitional actions that enables
one to act as the primary causal
agent in one’s life and to maintain

7

or improve one’s quality of life.

For at kunne veere en sakaldt kausal
aktor 1 sit eget liv kreever det, at man
mestrer selvregulering (self-manage-
ment), beslutningstagen (choice/decisi-
on-making), mdalsetning (goal pursuit)
og problemlosning (problem-solving).
Desverre er der forskning, som ty-
der p4a, at bern og unge med funktions-
nedsaettelser har en lavere grad af self-
determination end jeevnaldrende uden,
(se fx Chambers m.fl. 2007). Det kan
der veere flere arsager til. Pa den ene
side kan handicappet i sig selv forarsa-
ge vanskeligheder mht. at fokusere,
sortere 1 indtryk, seette sig mal og ar-
bejde pa at opna dem. Men pa den
anden side giver omgivelserne af
forskellige grunde ikke altid bernene
mulighed for at udvikle self-determina-

1 http://www.ngsd.org/
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tion. Agran, Wehmeyer, Cavin og Pal-
mer beskriver fx, hvordan specialun-
dervisere mener, at de feerdigheder
som kreeves for at kunne udeve self-de-
termination, ikke kan leeres af alle, og
derfor undlader underviserne helt at
treene eleverne i faerdighederne (Agran
mfl, 2008).

Thomas og Loxley, som har udsat
specialundervisnings-systemet for en
kritisk analyse, beskriver, hvordan
born henvises til specialskoler pa
grund af deres ‘special needs’. Nar bor-
nene dermed defineres ud fra deres be-
hov — og svagheder — kan specialskolen
indrettes, sa bernene kompenseres for
deres vanskeligheder eksempelvis via
en seerlig fysisk indretning af skolen og
sazerlige paedagogiske metoder (Thomas
& Loxley, 2007).

Men Wehmeyer opfatter den tilgang
til bernene og deres formodede svaghe-
der som et stort problem for bernenes
udviklingsmuligheder:

“Our low expectations, biases and
stereotypes may be as big a bar-
rier for people with disabilities
to live a rich and fulfilled life as
anything.”

11997 undersogte Wehmeyer og
Schwartz betydningen af self-determi-
nation hos 80 elever med milde intel-
lektuelle handicaps eller indleerings-
vanskeligheder. Elevernes grad af self-
determination blev malt, mens de var 1
gang med sidste ar af high school, og
igen et ar senere. Elever med en hojere
grad af selv-determination udtrykte i
hojere grad onske om at flytte hjemme-

2 Citeret fra http://www.ngsd.org/
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fra, fa en opsparing og et betalt job.
80% af eleverne med en hegj grad af
self-determination havde et betalt job
et ar efter afsluttet eksamen, mens det
kun gjorde sig gaeldende for 43% af ele-
verne med en lav grad af self-determi-
nation. I 2003 udferte Wehmeyer og
Palmer et opfelgende studie af grup-
pen, som viste, at gruppen med hoj
grad af self-determination havde en
hajere grad af beskaeftigelse, til en ho-
jere lon og 1 hgjere grad boede selv-
steendigt (Loman m.fl., 2010).

Ud fra sine erfaringer omkring self-
determination har Wehmeyer og sko-
len omkring ham udviklet praktiske
anvisninger til fagpersoner og andre 1
det handicappede barns omgivelser,
som kan hjalpe barnet til at udvikle
selvhjaelpsfeerdigheder.

Metoden er for omfattende at gen-
nemgéa her, men jeg vil give et enkelt
eksempel p4a, hvordan fagpersoner kan
styrke barnets eller den unges evne til
at treeffe valg ved at nedbryde handlin-
gen 1 mindre dele:

For at kunne treffe et valg skal kun-
ne a) fa gje pa sine muligheder, b) eva-
luere mulighederne, c) beslutte sig for
en mulighed, d) udvikle en handleplan
e) opleve den valgte mulighed blive vir-
kelig (Loman m.fl., 2010: 22).

Wehmeyers egne resultater og forsk-
ning i andres resultater viser, at men-
nesker med alle svaerhedsgrader af
handicaps kan leere at treeffe valg. Det
spaender fra det hverdagsagtige valg
“hvad vil jeg have at spise?” til store
livseendrende valg af uddannelse, job
eller bolig Loman m.fl., 2010:24).

Wehmeyer understreger, hvor vigtigt
det er for mennesker med en funkti-
onsnedsaettelse at opleve, at ogsa de
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kan pavirke omgivelserne og fa ting til
at ske. Men han mener, at specialsko-
lens miljo, som i den bedste mening er
indrettet, sa bernene far en hej grad af
stotte, indskraenker bernenes mulighed
for at laere vaesentlige selvhjeelps-
feerdigheder.

Konklusion

Bade danske og udenlandske underse-
gelser tyder p4, at den specialpaedago-
giske indsats 1 segregerede tilbud ikke
giver bernene et ekstra skub fremad.
Tvertimod far bern, som har gaet 1
specialskoler, problemer 1 overgangen
til videre uddannelse og arbejdsmar-
ked. Det kan skyldes, at der ikke bliver
stillet de samme faglige krav eller at
de ikke far tilbudt lige s& mange un-
dervisningstimer, som beorn i almen-
skoler. Men det tyder ogsa pa, at ber-
nene ikke leerer de sociale koder, som
born leerer 1 almenskolen og af den
grad far sveert ved at klare sig socialt.

Forskningen i self-determination vi-
ser at det er muligt at treene handicap-
pede bern til at blive mere méalrettede
og bedre til problemlosning, hvilket
oger bernenes chancer for et selvstaen-
digt voksenliv.

Inklusion lader til at have en positiv
effekt pa faglige resultater hos bern,
som er klar til at tage imod
undervisning i en almenskole. Men det
er vanskeligt at bestemme nejagtig
hvilke bern det drejer sig om. Ikke
mindst fordi forskningen pa specialun-
dervisningsomradet sjeeldent opfylder
de samme videnskabelige krav som
forskningen i undervisning generelt.
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Ann-Jeanett Foldager Bondergaard, Cand psych & Peter Berliner, Professor of so-
cial learning and development processes, Aarhus University.: An empirical study
of Danish children’s understanding of peace. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2015, Vol 52, 5-6, 3-14. The article presents a study of 212 Danish 6th
grade pupils’ perception of peace. The results include that the children relate peace
to three distinct areas: (1) the world (the international community, the national so-
ciety, and the local community; (2) face-to-face social relationships and interactions;
and (3) modes or states of mind. In area 1 there is a predominant use of negative
definitions of peace as absence of war. In the two other areas there is a predomi-
nant use of positive definitions of peace. This study of Danish children’s perspec-
tives on peace provides knowledge which can be applied in planning and imple-
menting peace education in schools in Denmark.

Nils Kaland, Professor em., dr. polit., Lillehammer University College What is
savant syndrome, and how can one explain this syndrome? Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2015, Vol 52, 5-6, 15-29. Savant syndrome is a rare condi-
tion that occurs together with autism spectrum disorder (ASDs; autism, atypical autism
and Asperger syndrome). Savant syndrome refers to individuals, who despite serious,
mental impairments, show remarkable abilities on certain, often small domains. About
10 percent of individuals with ASDs have savant syndrome in varying degrees. The
causes of savant syndrome are unclear. However, cognitive hypotheses claim that im-
pairments in theory of mind, executive functions may predispose to talent in savant do-
mains, and so does a detail-focused cognitive style. Alternatively, savant syndrome may
be caused by a developmental disorder of the brain, or in some cases by an acquired
brain lesion. These hypotheses do not so far seem to account for the causes of this fas-
cinating syndrome.

Terje Ogden, Professor IT at the Department of Psychology, University of Oslo. Stu-
dents with behavioral problems. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2015, Vol
52, 5-6, 30-48. This article is about how student problem behavior can be under-
stood, but also prevented, reduced or stopped as a collaborative effort between
home and school. The approach is multi-theoretical, and problem behavior is pri-
marily conceptualized as a skill deficit, and a lack of cognitive and social skills. The
concept of evidence-based practice in school is elaborated on and exemplified, in-
cluding the relevance of implementation and evaluation of structured programs.
The recommended organization of education for students with behavior problems is
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presented according to the principle of inclusion and the “response to intervention”
model consists of three tiers of intervention with increasing intensity. The RtI mod-
el uses a combination of a standard intervention protocol and a problem solving ap-
proach in order to make decisions and match academic and behavioral interven-
tions to student needs. The social information processing model forms the theoreti-
cal basis for most social skills and social competence programs. At the prevention
level, a social curriculum is recommended as a universal element along with school-
wide training in classroom management for teachers. Small group interventions
and individual plans along with extensive home-school collaboration may be added
for students with serious and complex problems. Central to understanding, teach-
ing and learning processes, are the concepts of executive functions, self-regulation
and social competence. Transactions between cognitive and social skills lay the
foundation for social and academic learning, and among the recommended inter-
ventions are “tools-of-the mind” activities, classroom management and the learning
of social skills.

Maria Dressler, Psychologist, Camilla Obel, Teacher, Kasper Mikladal, Psycholo-
gist — all employees in the Diamond Process project, Pedagogic Development Center
(PUC) — Redovre Municipality: The angry children and adolescents - When vi-
olent anger is not just a matter of different brains. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2015, Vol 52, 5-6, 49-66. Many children and adolescents express their
anger in inappropriate and even aggressive ways. Angry reactions and actions often
cause problems both for themselves and their surroundings. From a professional
perspective, these children and adolescents can be difficult to understand and
handle. Why do some children repeatedly hit others though they know both the ru-
les and the consequences of their action? The angry reactions and actions might
also cause a professional dilemma, e.g. for school teachers who are not only respon-
sible for the well-being of all children in a class, but also responsible for handling
the one acting out and frightening the others. In cooperation with ‘angry children
and adolescents’, we have developed professional programs addressing community
development and anger management for children and adolescents. This article deri-
ves from our work. Amongst other things, it will argue that changing inappropriate
individual reactions requires a community that offers alternative options. And it
will argue the necessity of a general professional approach for understanding
children and adolescents as based on circumstances, relations and experiences. A

general approach facilitates the development of appropriate understandings among
children.

Tilde Mardahl-Hansen, PhD Student, Department of Psychology and Educational
Studies, Roskilde University Conflict and cooperation between the resource
persons and teachers about inclusion. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,
2015, Vol 52, 5-6, 67-79. The article presents analyze from an empirical study on
the work of a ‘“Team for Inclusion’ in a Danish primary school. The aim is to illu-

108 Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



strate how the daily work of ‘resource teachers’ can be characterized by dilemmas.
The article highlights that these dilemmas are connected to the ways structural
conditions constitute possibilities and constraints for inclusive education. However,
often these dilemmas are played out as personal conflicts between “general tea-
chers” and “resource teachers” as they have different perspectives on possibilities
and constraints for inclusive education. With ‘consensus’ and ‘togetherness’ as ide-
als for collaboration, differences of perspective are understood as ‘resistance’ and
related to specific teachers as problematic.

Drawing on Erik Axel, among others, the article builds on an understanding of col-
laboration as conflictual cooperation. In this understanding, conflicts between ‘re-
source teachers’ and ‘general teachers’ are not necessarily mistakes, but related to
differences in tasks, responsibilities, knowledge, possibilities.

Mariane Hedegaard, Professor of Developmental Psychology at the Department
of Psychology, University of Copenhagen. Kasper Munk, PhD Student at the De-
partment of Education, University of Oxford, England. Kirsten Serensen, Kin-
dergarten Principal at Klatretreeet, Frederiksberg Municipality. Jette Hilsen,
Kindergarten Principal at Louis Petersen’s Kindergarten, Frederiksberg Munici-
pality. Life competence, play and learning value discussion related to
children’s transition from day care to school. Pedagogisk Psykologisk Tids-
skrift, 2015, Vol 52, 5-6, 80-94. How do new values about children’s lives in day
care develop and how do these values influence the everyday practice in day care
centers?

New demands can arise from ministerial reports, but most often these demands are
grounded in the day care center or in the school. Hence, the development of new va-
lues must be seen, also in the day care centers, as a dialectic between, on the one
hand, demands and considerations that come from other practices and, on the other
hand, the values that already shape the day care tradition and its everyday practi-
ce. This article presents reflections from a project that investigated how new school
initiatives led to the formulation of life competence as a central concept for day care
practice. In a shared project, managers and day care teachers from two day care
centers have, in collaboration with the researchers, pursued the goal of formulating
and sharpening day care practice by focusing on the development of children’s life
competence in daily routines and play in the day care center. Thereby, the aim has
been to provide children with the best possible preparation for their first year of
school.

Linda Jergensen, currently taking a master’s degree in special education at the Da-
nish School of Education (DPU).Factors that can affect the future prospects of
children with disabilities. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2015, Vol 52, 5-6,
95-106. The reason for this article is a concern about the future of children with
disabilities. In Denmark, there has been very little research in the effects of diffe-
rent types of special education. However, some studies show that children who at-
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tend special schools have poorer prospects than children who are included in main-
stream schools.

In this article, I try to answer the question: Do special schools provide their stu-
dents with skills required to handle life outside of special schools?

Through a review of international research on the effects of special education, I find
that there is still need for more research in the variables that influence the pro-
spects of children with disabilities.

110 Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Motivation for lzering. Teori og
praksis

Einar Skaalvik og Sidsel Skaalvik.
Dafolo 2015.
96 sider, 359 kr.

Bogen er en udgivelse i serien “Under-
visning og leering” og tager udgangs-
punkt i 8 spergsmal, som elever stiller
i en leeringssituation:

1. Kan jeg klare opgaven?

2. Er jeg lige sa god som de andre?

3. Hvorfor arbejde jeg med disse
opgaver?

4. Hvilken veerdi har denne aktivi-
tet for mig?

5. Har jeg lyst til at arbejde med
denne opgave?

6. Hvorfor klarede jeg ikke denne
opgave?

7. Klarer jeg det, som forventes af
mig?

8. Har jeg et positivt forhold til 1ze-
reren og de andre elever 1 klas-
sen?

Ifolge forfatterne giver observation
ikke et overblik over elevernes motiva-
tion, man kan kun registrere, om det
er mere eller mindre og ikke HVAD,
der motiverer dem. Det er det, denne
bog gar i dybden med i de 8 kapitler
med teori, evidens, handlemuligheder
og reflektionsspergsmal pa baggrund
af en case.

Bogen, som har sin egen hjemmesi-

de, findes ogsd som E-bog. P4 hjemme-

siden preesenteres en gentagelse af mo-
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deller og reflektionssporgsmél. Endelig
findes der ogsa bade i bogen og pa
hjemmesiden en oversigt over de cen-
trale praktiske implikationer af bogens
teorier.

Her er det veerd at bemeerke, at de
centrale handlemuligheder drejer sig
om UVD, realistiske forventninger og
ikke mindst leererrollen som den empa-
tiske og faglig stettende person. Det
vidste vi jo godt 1 forvejen, men bogens
budskab om at vaere opmaerksom p4,
hvad der motiverer eleverne, og hvor-
dan man kan stette dem, er en brugbar
viden for bade lerere og
leererstuderende 1 alle fag. Denne bog
gor det muligt at komme endnu dybere
i forstéaelsen af, hvad der motiverer
born 1 undervisningen og den kan
varmt anbefales.

Birte Kvist

PAIDEIA

Tidsskrift for professionel peedagogisk
praksis.

Nr. 8 2014. Arsabonnement kr. 350
(200), lossalg 180.

Forlaget Epos.

Et af dette feelles nordiske tidsskrift
(Hogskolen 1 Hedmark, Aalborg Uni-
versitet & Hogskolen 1 Boras) seneste
udgivelser er et temanummer om in-
klusion og feellesskab.

Det haevdes indledningsvis pa leder-
plads, at det bedste mal for inklude-
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ring er elevens egen oplevelse — altsa
om han eller hun selv ser sig som fuld-
gyldigt deltager i forskellige feellesska-
ber 1 skolen. Det subjektive kriterie er
bestemt centralt, men kan selvfolgelig
ikke sta alene! Lederens centrale bud-
skab synes at veere at faglig leering 1
udgangspunktet ikke star 1 modsaet-
ning til personlig og social leering og
udvikling og mere overordnet til demo-
kratisk dannelse. Det understreges 1
en grad, som da vist geor det abenbart,
at det 1 det faktiske mode mellem sag,
elev og leerer er nok sa dilemmafyldt.
Temanummeret bestar fire artikler,
som alle pa forskelligvis omhandler in-
klusion 1 skolen (og bernehaven).
Bent B. Andresen drefter 1 sit bidrag
forudsaetninger for inklusion i skolen
med sarlig fokus pa tveergaende em-
ner. Det papeges her — ikke overra-
skende — at der er en teet sammen-
heng mellem elevernes faglige udfor-
dringer — problemer ma det abenbart
stadig ikke kaldes — og deres selvopfat-
telse. Det hedder konkluderende i ar-
tiklen at inklusion med indsigt og ud-
syn er tilpasset elevernes literacy-kom-
petencer og tilrettelagt saledes at alle
elever mader deltagelsesmuligheder
med passende udfordringer.
Camilla Bjérk-Aman behandler 1 hen-
des bidrag forholdet mellem inklusion
og specialpedagogik. Hun argumente-
rer for at overskride den udbredte
sammenblanding af inklusion og spe-
cialpedagogik. Centralt i hendes bi-
drag star deltagelse og deltagelsesmu-
ligheder til alle. Hun foretraekker i for-
leengelse heraf at tale om inkluderende
uddannelse fremfor inkluderende un-
dervisning.
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Peder Haug drefter 1 sit bidrag spe-
cialundervisning pa et empirisk grund-
lag. Han stiller blandt andet spergsmaé-
let — hvilke slags leering den observere-
de specialundervisning giver de bedste
vilkar for? Den fremlagte empiri viser
et lavt omfang af samarbejde med me-
delever, hvilket siges at veere en konse-
kvens af gruppedeling og den individu-
aliserede organisering af specialunder-
visning. Laereren bliver i denne form
for specialundervisning den vigtigste
samarbejdspartner og bidragyder. Lee-
ring som deltagelse og samarbejde,
hvor kundskab ses som situeret og
konstrueret 1 et social feellesskab, har
saledes darlige vilkar i den observere-
de praksis.

Endelig argumenterer Peter Ander-
sen 1 Klasseledelse forstdet som under-
visningsledelse for betydningen af det
didaktiske aspekt i1 klasseledelse. Han
gor geldende at klasseledelse er en tre-
ledet storrelse bestaende af regel-, rela-
tions- og nok sa meget didaktisk ledel-
se. Artiklen preesenterer Behavioral
Management, Personal Management og
Instructional Management. Peder An-
dersen afslutter sit bidrag med blandt
andet at efterlyse mere forskning i sam-
menhaengen mellem leererens ledelse og
det fysiske leeringsmilje.

Samlet giver temanummeret forskel-
lige og relevante bidrag til hvordan in-
klusion kan forstas og anvendes 1 pee-
dagogisk teori og praksis.

Tidsskriftet hedder som anfort PAI-
DEIA, hvilket jo 1 oldtidens Graeken-
land var navnet for den kultur, som et
menneske erhverver sig gennem sin
opveekst, opdragelse og uddannelse.
Paideia var for datidens greekere et
centralt veerdibegreb i deres selvopfat-
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telse. De sa sig selv som dannede, hvil-
ket de mente adskilte dem fra andre
folkeslag, som de kaldte barbarer.

Det havde maske vaeret pa sin plads
om redaktionen havde reflekteret lidt
over, hvordan tidsskriftets navn flug-
ter med temaet: inklusion og falles-
skab.

OLE LOW, Autoriseret psykolog

Arbejdshukommelse.

Tracy Alloway & Ross Alloway
Dansk Psykologisk Forlag. 2014.
325 sider, 349 kr.

Underoverskriften “Traen din hjerne til
at fungere bedre, smartere og hurtige-
re” placerer bogen i den populeerviden-
skabelige genre. Den har en raekke
kendetegn som preeger amerikanske
boger, der er rettet mod et bredt publi-
kum uden seerlige forudsaetninger.
Arbejdshukommelse defineres 1 bo-
gen som “vores evne til at arbejde med
informationer. Mere preecist er ar-
bejdshukommelsen den bevidste bear-
bejdning af information. Med bevidst
mener vi, at du har informationen i
tankerne. “I forhold til intelligensbe-
grebet siges “IQ’en er det du ved. Ar-
bejdshukommelse er det, du kan gore
med det du ved”. Denne formulering
kunne godt forstas som at intelligens
gores synonymt med hukommelse.
Der er med disse definitioner lagt op
til en meget bred forstaelse af hvad ar-
bejdshukommelse er. Den omfatter sa-
ledes hvad der ofte kaldes eksekutive
funktioner, der kun naevnes en gang i
bogen 1 en omtale af en anden forfat-
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ter. Opmaerksomhed og koncentration,
der vel kan regnes som et meget cen-
trale begreber 1 denne sammenheaeng,
forekommer ikke en gang i registeret,
men naevnes da sporadisk 1 teksten.

Bogen er opdelt 1 tre dele. Den forste
er om “Arbejdshukommelsen og dig”.
Her oplistes arbejdshukommelsens for-
dele 1 hverdagen og hvordan arbejds-
hukommelsen kan svaekkes, bl. a. far
vi at vide “at pensionisttilveerelsen gor
dig dum”. Dernaest kommer et afsnit
om, hvordan arbejdshukommelsen kan
forbedres. Her bygger forfatterne me-
get pa egen forskning. De to folgende
kapitler handler om “Hvorfor arbejds-
hukommelsen er helt afgerende for
succes” og “Hvordan arbejdshukom-
melsen gor os mere lykkelige”. Et vig-
tigt kapitel er “arbejdshukommelsen i
skolen”. Det virker imidlertid meget
overfladisk. Det sidste kapitel i denne
del af bogen handler om “arbejdshu-
kommelsen og sport.

Bogens anden del handler om udvik-
ling og forbedring af arbejdshukom-
melsen. Det forste kapitel er om ar-
bejdshukommelsens udvikling gennem
livet. Derefter et kapitel om “elemen-
teer treening af arbejdshukommelsen.
Der pastas stor overforingsveerdi mel-
lem spil og en reekke veesentlige feer-
digheder. Dette er fulgt op af et afsnit
om kodebrydere og hukommelses-
kunstnere. Ernaeringens betydning for
arbejdshukommelsen behandles der-
neest. Der gives nogle opskrifter, som
er udviklet af den ene af forfatterne.
Der afsluttes med et kapitel om “syv
supergode vaner, der genoplader hu-
kommelsen”. Blandt andet beveeg dig
naturligt og veer kreativ.
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I den sidste del af bogen der kaldes
“arbejdshukommelsens fortid om frem-
tid” skrives om at designe verden for
arbejdshukommelsen og arbejdshu-
kommelsens forste begyndelse, hvor
der forseges givet en fremstilling af de
krav forskellige udviklingsepoker har
stillet til arbejdshukommelsen. Der af-
sluttes med en kort treeningsmanual.

Der er i forbindelse med de enkelte
kapitler gvelser f. eks. multiplikation
af to tocifrede tal, hvordan man husker
navne, hvordan man skal handtere po-
sitive og negative folelser og hvordan
man kan lzese hejt for bernene. Der er
mange eksempler en stor del er hentet
fra forfatternes familieliv eller fra er-
hvervslivet.

Forfatterne benytter sig i hej grad af
resultater af egen forskning. Fremstil-
lingen kan virke lidt letkebt. De neev-
ner adskillige gange de treeningsmate-
rialer de har udviklet, og som skulle
have en betydelig effekt. Der henvises
til mange forskellige kilder, men ofte
skrives blot “forskere mener”, “forskere
har en teori om”, “forskning tyder pa”
og “det psykologer kalder”.

Teksten er letlaest, sproget er enkelt
og oversatteren har gjort et fint stykke
arbejde. Dispositionen virker ikke alle
steder logisk. P4 trods af indvendin-
gerne er det en bog spaekket med infor-
mation.

Lige til sidst, hvad mon tankerne
har veeret bag forsidebilledet, der fore-
stiller omridset af hjernen fyldt op med
en reekke tandhjul? Det henviser vel
ikke til en mekanistisk opfattelse af
centralnervesystemet.

Henning W. Nielsen
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Synlig laering

Paideia — Tidsskrift for professionel
peedagogisk praksis — nr. 09 Maj 2015.
Dafolo.

Paideia — arsabonnement for 2015 — nr.
9 (maj) og nr. 10 (nov.), kr. 437,50

Paideia nr. 9 er et temanummer om
John Hatties forskning i og udfoldelse
af synlig leering.

Det er nok ikke nogen overdrivelse
at pastd, at John Hatties Visible Lear-
ning har faet en nasten modebolgelig-
nende udbredelse pa uddannelsesom-
radet 1 bade engelsksprogede lande og i
Norden. Det er i sig selv en grund til,
at psykologer, der har opgaver i1 under-
visningssektoren, bliver fortrolige med
begrebet synlig leering.

Temanummeret giver leeseren en in-
teressant indfering i Hatties forskning
og metoder 1 synlig leering. Endvidere
gives der bud p4a, hvilken betydning,
bogen Visible Learning har faet inter-
nationalt for peedagogisk praksis og for
uddannelsespolitik.

Syv forskellige forfattere har hver
iseer bidraget med en artikel 1 tema-
nummeret. Forfatterne har valgt at fo-
kusere pa meget forskellige sider af
Hatties forskning. Artiklerne repree-
senterer ogsa en forskellig grad af be-
gejstring for Hatties arbejde. Saledes
forholder nogle af forfatterne sig meget
kritiske til det forskningsmetodologi-
ske grundlag for Hatties konklusioner,
mens andre umiddelbart tager Hatties
produktion til sig og ser den som et
keerkomment, nyt afseet for udvikling
af leerernes undervisningskompetencer
og 1 seerlig grad for elevernes lering.
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Jeg gennemgér ikke alle artiklerne 1
denne korte boganmeldelse, men vil
prove at give et indtryk af bredden 1
forfatternes tilgang til emnet.

Professor John Hattie har selv skre-
vet den forste artikel i temanummeret,
hvori han gor status over synlig leering 1
dag. Artiklen er en kort og klar praesen-
tation af synlig leering, af historien bag
og af dens anvendelsesmuligheder. Hat-
tie giver endvidere svar pa noget af den
kritik, der er rejst mod synlig leering.

Professor Peter Allerup har skrevet
en artikel, som er kritisk overfor den
made Hattie bruger den statistiske
model — effect size — pa til at male og
rangordne effekter af leererens forhol-
demader og metoder. Artiklen er saer-
lig interessant, fordi den gar meget taet
pa problemerne i Hatties anvendelse af
metoden, og fordi netop denne méling
og rangordning er en meget omdiskute-
ret side af Hatties forskning.

Professor Per Fibaek Laursen forhol-
der sig kritisk, analyserende overfor en
del af Hatties forskning. Han skriver ud
fra en tese om, at undervisningsmaeessi-
ge kvaliteter og foranstaltningers virk-
ning athaenger af den kulturelle kon-
tekst, saledes at den samme interventi-
on kan virke leeringsfremmende 1 en
kultur og leeringsheemmende i en an-
den. Som eks pa dette feenomen naevner
forfatteren at en hgj frekvens af kontrol
og evaluering tilsyneladende fremmer
elevers leering 1 USA, men virker nega-
tivt for leering 1 England. En forklaring
— skriver han — kunne veere, at hyppig
kontrol og evaluering i den amerikan-
ske kultur typisk opleves som et udtryk
for omhu, mens hyppig kontrol og eva-
luering snarere opfattes som udtryk for
mistillid 1 England.
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Per Fibaek Laursen forholder sig sa-
ledes kritisk til Hatties kontekstlase
rangordning af metoder og forholdema-
der efter malt effekt. Langt mere posi-
tivt fremheever han den del af Hatties
forskning, der viser, at det er nogle
grundleggende kvaliteter 1 leererens
forhold til méal, indhold og elever, der
er afgorende for undervisningens kva-
litet. Det er ifolge Hattie leereren som
leder, hensyntagen til den enkelte elev,
klare mal og en laeringsorienteret at-
mosfeere, der fremmer leeringen, og det
kan geres pa mange forskellige mader
med mange forskellige metoder.

I temanummeret er der ogsa artik-
ler, som géar 1 rette med og retter en
temmelig bastant kritik mod kritikere
af Hatties forskning, si et meget bredt
spektrum af forstaelser er repraesente-
ret 1 bogen.

Det ma efterhanden veere vanskeligt
at begéa sig pa skoleomradet, hvis man
ikke har kendskab til Visible Learning.
Paideia 09 en oplagt mulighed for at fa
en kort indfering 1 synlig leering og at
fa hjeelp til at forholde sig undersegen-
de og konstruktiv kritisk til Hatties
budskaber.

Henning Strand
Narrativ supervision og vejledning

Holmgren, Allan & Anette, Holmgren
(red.):

256 sider, 340 kr.

ISBN: 978-87-998 340-0-6

Forlag: DISPUKs Forlag

Redaktererne af denne bog Allan og

Anette Holmgren er henholdsvis grund-
leegger af og direktor for konsulentvirk-
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somheden DISPUK (Dansk Institut for
Supervision, Personaleudvikling, Under-
visning & Konsultation). 13 af bogens 14
bidrag er da ogsa skrevet af redaktorerne
selv eller af ansatte 1 deres virksomhed.
Der er saledes tale om en antologi med
denne genres fordele og ulemper. Den
mest oplagte fordel er vel, at antologien 1
princippet gor stor forskellighed mulig 1
forhold til behandling dens genstand —
her narrativ supervision og vejledning.
Den storste ulempe er, at den sjeeldent
giver en samlet og sammenhasengende
fremstilling af omradet. Redaktererne
dbner bogen med et kort forord, hvor de
stiller sporgsmaélet: Hvordan forstar vi
egentlig narrativ supervision og vejled-
ning? De slar fast, at bogen ikke rummer
svaret, men kommer med bud pa mulige
svar og 1 gvrigt ensker at holder spargs-
maélet abent. Det lover jo godt!

Det forste bidrag preesenterer et nar-
rativt perspektiv pa supervision og vej-
ledning inspireret af Michael White.
Her er de sakaldte positionskort centra-
le med deres fire undersegelseskatego-
rier: Erfaringsneer og konkret definition
af problemet, kortlaeggelse af effekten
af problemet, evaluering af effekten af
problemets aktiviteter og begrundelse
af evalueringen. En anden vigtig meto-
de hos White er bevidning eller de sa-
kaldte definerende ceremonier med de-
res fire sporgsmalskategorier, der hen-
holdsvis har fokus pa udtrykket, bille-
det, genklangen og beveegelsen.

Dette metodiske overblik folges op af
et bidrag, som indkredser bogens brug
af begreberne vejledning og supervisi-
on. Kapitlet indledes med kontant af-
standtagen fra lgsningsorienteret
(LOFT) supervision, hvilket ikke skal
omtales her. Vejledning og supervision
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bestemmes som en arbejdsrelateret
hjelpesamtale mellem en supervisand/
vejledt og en supervisor/vejleder, hvor
sidstneevnte typisk er mere erfaren
end forst neevnte indenfor det pagel-
dende sags- eller problemomréade. Vej-
ledning og supervision ses som mader
at facilitere leering pa, som kan med-
virke til, at den vejsegende /super-
visanden fa nye ideer og handlemulig-
heder, eller som det hedder, kan bevee-
ge sig fra det, han allerede ved 1 ret-
ning af det, der er muligt at komme til
at vide. Jeg finder det problematisk,
nar Allan Holmgren slar til lyd for, at
vejleder “forst og fremmest skal vaere
den vejledtes ven”. Det forekommer at
veere en lignende egaliteer grundhold-
ning, som Kenneth Gergen udtrykker i
Relationel tilblivelse, nar han mener,
at relationen mellem leerer og elev kan
opfattes som et venskab. Det er for mig
at se positioner, som underkommuni-
kerer forskellen 1 magt, ansvar og kom-
petencer 1 komplementaere relationer.

Jeg skriver noget omstendeligt bade
supervision og vejledning, hvilket jo
ogsa er bogens titel og sprogbrugen 1
de forste kapitler, sikkert fordi der
ikke fremskrives nogen forskel pa de to
begreber. Men i forordet siges det, at
der skrives mest om supervision, sa
maske ser redaktererne alligevel en
forskel. Jeg skriver som konsekvens
heraf kun supervision i det felgende.

I de folgende to kapitler preesenterer
Allan Holmgen bogens teoretiske fun-
dering. Forst fremskrives centrale be-
greber 1 det narrative perspektiv, som
er anlagt bogen igennem. Det drejer
sig forst og fremmest om begreberne
mening, narration og intentionalitet.
De fremstilles klart og preecist hen

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



over femogtyve sider. Kapitlet afslut-
tes med at formulere den etik, som en
Michael White inspireret supervision
baserer sig pa, nemlig at supervision
er en gensidig proces mellem supervi-
sor og supervisand — en “tovejsproces”.
Dernast redegores der for nogle filoso-
fiske og poststrukturalistiske perspek-
tiver pa supervision. Det drejer sig
forst og fremmest om begreberne
sprog, magt, viden, subjektivitet og sa-
kaldt praktisk etik. Holmgren ser her
(og tidligere side 34) supervision som
en kunstform, hvilket forekommer mig
at blive en vel patetisk beskrivelse af
det samarbejde, som supervisionspro-
cessen ses som.

I det folgende kapitel 5 gis der mere
metodisk til veerks. Her beskrives gan-
ske instruktivt, hvordan der med bo-
gens teoretiske fundering kan arbejdes
med supervision i grupper. Jeg finder
iseer tankerne om opstart af supervisi-
onsgrupper nyttige.

Derefter folger en erfaringsneer be-
skrivelse af, hvordan supervision kan
medvirke til at give sprog for det, du
gor 1 paedagogisk arbejde. Det sprog
som forfatteren har tilegnet som om
relationen mellem supervisor og super-
visand, finder jeg imidlertid problema-
tisk. Hun finder det ikke muligt eller
meningsfuldt at skelne mellem, hvad
jeg ville kalde, det privatpersonlige og
fagpersonlige, hvilket gor det vanske-
ligt eller umuligt at skelne mellem su-
pervision og terapi. Men nok sa alvor-
ligt er den manglende bevidsthed om
uforvarende at invadere supervisan-
dens urgrlighedszone.

Det folgende kapitel 7 introducerer
en model for kollegial supervision. Det
er en model, som overskrider den taette
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forbundethed til de Whiteske kategori-
er og kort. Samtalestrategien er inspi-
reret af Ncazelo Ncube og kaldes Sam-
taletraeet — Tree of Life. Er man til at
arbejde med metaforer — grene, blade,
frugter, fugle, insekter, stammen, god-
ning, muld og redder, er der inspirati-
on at hente her.

Herefter fremstiller kapitel 8 super-
vision 1 ledergrupper. Her behandles
vilkar for ledelse, og en reekke ledelses-
dilemmaer bringes op 1 supervisionsek-
sempler. Fremgangsmaden folger 1 hoj
grad den metode, som Anette Holm-
gren praesenterede i bogens forste ka-
pitel. Det fremhaeves, at begrebet
translokutionaritet er vigtig for super-
visionsprocessen. Translokutionaritet
betyder angiveligt at skabe mening 1
talehandlinger, altsa at vi skaber me-
ning i sproget. Det forekommer mig
unedigt tungt at gere brug af Ole Fogh
Kirkebys neologisme (lokutioneere, illo-
kutionaere og perlokutionaere) for at
fremhaeve sprogets skabende karakter.

Bogen er tilegnet Steen Larsen, som
jeg 1 evrigt havde som specialevejleder pa
kandidatuddannelsen i psykologi forst i
1980’erne. Han gjorde sig ofte lystig med
sit mormorprincip, som kort fortalt gik
ud p4, at den der er aktiv leerer. Dette
akterperspektiv pa leering bringes 1 kapi-
tel 91 spil 1 forhold til supervision.

Stemning 1 supervision kaldes kapi-
tel 10. Fremstillingen er 1 hej grad byg-
get op om for omtalte Kirkebys forsta-
else af stemningens betydning for vo-
res fortolkning af virkeligheden og pa-
standen om at ved at sendre stemnin-
gen, kan vi forandre virkeligheden. Ka-
pitlet beskriver, hvordan stemningen
kan undersoges 1 supervision med hen-
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blik pa at opdage de handlemulighe-
der, “der “bor” 1 stemningen”.

I kapitel 11 saetter Anette Holmgren
fokus pa arbejdslivets bestraebelser og
hermed pa, hvordan dominerende be-
streebelser ofte er en folge af domine-
rende ideer 1 de kulturer og diskurser,
hvor bestraebelserne udfolder sig. Det
anskueliggores, hvordan narrativ su-
pervision kan medvirke til at tydelig-
gore normer og forventninger, saledes
at supervisanden ikke slet og ret hjeel-
pes med at leve op til de forventninger,
der 1 forste omgang var med til at ska-
be problemet. De kulturelle normer og
forventninger udfoldes med eksternali-
sering, ved at se handlinger og ord som
responser og ved at undersege normer-
nes implicitte lofter.

Sporgsmalet om metoder og evidens
tages op 1 kapitel 12. Praeemissen for
fremstillingen er, at det ikke giver me-
ning, at tale om evidens i forhold til
professionelle hjelpesamtaler som su-
pervision og vejledning. Her ma ifolge
Allan Holmgren helt andre etiske og
faglige overvejelser til. Med afseet 1 for-
muleringer af den amerikanske psyko-
log Scott Miller fremheeves en rackke
spendende pointer.

Det andet sidste kapitel 13 skiller
sig ud fra bogens ovrige bidrag bade i
indhold og form — delvist undtaget ka-
pitel 2, idet Allan Holmgren her har
sat sig for at sammenligne andre su-
pervisionsformer med en narrativ til-
gang, som den er blevet praesenteret 1
de forste 12 kapitler. Holmgren skriver
sig bastant ind i tidens tendens til en-
ten eller positioneringer. Indlednings-
vis far han lige an bloc kaldt systemi-
ske og socialkonstruktioniske positio-
ner og perspektiver for outdatede, og
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fagpersoner, som formaster sig til at
samtenke nogle af de outdatede ideer
med nogle af de tidssvarende narrative
indsigter, kaldes for prangere og plat-
tenslagere. De gor sig nemlig skyldige 1
at blande ‘@bler og tomater’, nar de be-
naevner sig ‘narrativt-systemiske’, og
man kalder sig jo heller ikke ‘katolsk-
jodisk’, fremfores det. Holmgrens ana-
logi giver indtryk af, at han taler om
trosretninger, og dem skal man jo, som
bekendt, ikke befamle eller sammen-
blande, hvilket en raekke af hans tidli-
gere medarbejdere angiveligt har gjort.
Man kunne selvfolgelig ogsa teenke, at
der var tale om et angreb pa eklekticis-
me (greesk eklektikos: ‘udveelgende’),
hvilket dog naeppe er tilfzeldet, da bo-
gens narrative perspektiv er en kon-
struktion, som samtenker (sammen-
blander?) forskellige ideer, som over-
fladisk set virker mere eller mindre
uforenelige, nemlig kulturpsykologi
(iseer Jerome Bruner), virksomhedsteo-
ri (iseer Lev Vygotskij), poststruktura-
lisme (iseer Michel Foucault), refleksiv
antropologi (isser Barbara Myerhoff)
samt radikal feenomenologi (iseer Ole
Fogh Kirkeby). Problemet er med an-
dre ord ikke det at samteenke i sig selv,
men hvad og hvordan det gores — to-
mater og &bler kan saledes godt blan-
des, sa de smager godt. Holmgren har
tidligere i en introduktion til Michael
White (2006) kaldt Gregory Bateson
for en af det narrative perspektivs tre
andelige feedre, men det fadderskab
undsiger han sig angiveligt her ni ar
efter. Bogen er da ogsa klinisk renset
for litteratur af selvsamme Bateson.
Helt veek er den gode Bateson dog
ikke. Det hedder — uden henvisning til
ham — saledes pa side 36: “Man m4 jo
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sige, hvad man taenker, for at kunne
teenke over, hvad man siger”. I min
oversaettelse lad Batesons formulering
fra sidst 1 1950’erne som folger: “Nar
jeg har sagt, hvad jeg teenker, sa kan
jeg taenke over, hvad jeg har sagt”. Jeg
kan ikke her komme nsermere ind pa
de generelle kritikpunkter, som Holm-
gren fremforer af psykoanalytisk (kon-
kret Anne Alonso), systemisk (konkret
Tom Andersen?), kognitiv (konkret An-
nette Morsing) og socialkonstruktivi-
stisk (konkret Anne Juutilainen) su-
pervision.

Bogen afsluttes med et speendende
kapitel af John Winslade, hvor han re-
degor for nogle mulige implikationer
ved at eendre et uddannelsesprogram
for vejledere i en narrativ og poststruk-
turalistisk retning.

Bogens erklerede undersogende til-
gang til, hvad narrativ supervision kan
blive, gennemfores indenfor det narra-
tive perspektiv som formuleres 1 kapi-
tel 3-4; men den pastdede abenhed
geelder ikke i forhold til andre perspek-
tiver — dem leegges der derimod skra-
sikkert afstand til. Narrativ supervisi-
on og vejledning siges at vaere skrevet
til savel erfarne som nye supervisorer,
men den vil som helhed nok forekom-
me mest relevant og nyttig for dem,
som 1 forvejen er medlem af klubben.
Men jeg vil desuagtet anbefale bogen
til en storre kreds, da flere af kapitler-
ne giver gode afsget ogsa til en bredere
funderet supervisionspraksis!

1. november 2015, Ole Low
Lektor, autoriseret psykolog.
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Monstre i interpersonelle
interaktioner

Karl Tomm m.fl:

352 sider — 298 kr. (Kan ogsd kobes i
e-bogsversion til ca. 208 kr.)
Forlaget Mindspace 2015.

Gennem en arraekke er den individuel-
le diagnosetaenkning tiltagende blevet
udfordret af en mere kontekst- og rela-
tionsfokuseret taeenkning. Dette skift
mod en mere relationel forstaelse af
menneskelige problematikker raekker
langt ud over psykiatrien og familiete-
rapi. Det er saledes den samme tenk-
ning, der eksempelvis ogsa slar igen-
nem 1 inklusionsdebatten p& daginsti-
tutions- og skoleomradet, hvor op-
maerksomheden i stigende grad er ble-
vet flyttet fra det enkelte individ til re-
lationer og betingelser i feellesskabet.

I Monstre i interpersonelle interaktio-
ner bryder Karl Tomm og hans kolle-
ger fra University of Calgary radikalt
med den individuelle kategori- og diag-
noseteenkning. Som alternativ til en
individuel forstielse af psykopatologi,
har forsker- og behandlerteamet ud-
viklet en tilgang til terapeutisk forsta-
else og diagnosticering, der er rettet
mod interpersonelle interaktionsmen-
stre. De kalder deres betragtersystem
for IP-skopet.” IP” er en forkortelse af
Interpersonal Pattern (oversat i bogen
som interpersonelle meonstre) —"skop”
betyder et betragterinstrument.

IP-skopet bruges som redskab til sy-
stematisk at registrere forskellige in-
teraktionsmenstre 1 familier. Der skel-
nes mellem patologiske monstre, dege-
nerative monstre, transformative mon-
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stre, helende monstre, velgerende
moenstre og sociokulturelle monstre.

Forfatterne gor rede for de forskelli-
ge typer interaktionsmenstre og ek-
semplificerer dem gennem udskrifter
af episoder fra familieterapeutiske ses-
sioner. Terapi handler i forfatternes
systemiske, relationelle forstaelse om
at identificere uacceptable eller ansto-
delige interaktionsmenstre og finde
frem til nye méder at interagere og
samtale p4a, sa familien kan komme vi-
dere til mere konstruktive interakti-
onsmenstre 1 faellesskab.

Bogen bestar af 11 kapitler skrevet
af forskellige forskere tilknyttet Uni-
versity of Calgary og Calgary Family
Therapy Centre 1 Albarta, Canada.

Alle kapitlerne tager afseet i det te-
rapeutiske arbejde med interpersonelle
moenstre efter IP-skop modellen.

En igjnefaldende styrke ved IP-skop
teenkningen er, at modellens anvendel-
sesmulighed ikke er begranset til fa-
milieterapi. Man kan zoome ind med
IP-skopet og derigennem rette fokus
mod den enkelte persons internalisere-
de relationer, ligesom man kan zoome
ud og dermed rette opmeerksomheden
mod lokale og samfundsmeaessige uret-
feerdigheder, som individet eller fami-
lien er indlejret 1.

I bogen argumenteres for, at tera-
peuter lobende reflekterer over, hvor-
dan de selv er aktive deltagere i de fa-
miliesystemer, de arbejder med og der-
for ma medtaenke betydningen af eget
sprog, ken, etnicitet og de storre kultu-
relle magtrelationer, som samtalen er
indlejret 1.

Bogen repraesenterer en spaendende
nyteenkning og videreudvikling af sy-
stemisk familieterapi, og der er mange
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illustrerende modeller og konkrete ek-
sempler pa, hvordan terapeuterne ar-
bejder/samarbejder med familier om at
transformere patologiske og degenerati-
ve interpersonelle monstre til helende
og velgorende interpersonelle menstre.

Monstre 1 interpersonelle interaktio-
ner vil veere inspirerende og interes-
sant laesning ikke alene for professio-
nelle, der arbejder med familieterapi,
men for mange, som gnsker at forsta
og skabe forandring gennem arbejde
med interpersonelle relationer.

Henning Strand

Betydningen af voksen-barn-
kommunikation

Ole Henrik Hansen

(Serien: Det ved vi om — dagtilbud).
45 sider, 222,50 kr.

Dafolo 2015

Bogen beskriver barnets udvikling gen-
nem tilknytning til omsorgspersoner.

Barnets udvikling gennem sociale
interaktioner med indfelende, tilgeen-
gelige voksne, der folger barnets inten-
tioner, er det centrale tema gennem
hele bogen. Forfatteren bygger iseer pa
tilknytningsteorierne og i seerlig grad
pa Daniel Sterns forskning, og han
preeciserer tidligt 1 bogen, at barnets
udvikling skal forstas 1 sammenheenge
mellem barnets biologi, den kulturelle
leering og det paedagogiske rum barnet
befinder sig 1.

Bogen bestar af fem kapitler med fol-
gende overskrifter:
1.Tilknytningsteori — et skifte 1 ma-

den at forsta barnet pa
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2.Relationsdannelse via fornemmel-
se af et selv
3.Kulturperspektivet og den formba-
re hjerne
4.Bevidsthed og feelles opmeerksom-
hed
5.0msorg.
Ole Henrik Hansen gor pa relativt fa
sider rede for centrale aspekter af og
sammenhaenge 1 barnets udvikling.
Det er omrader som barnets folelses-
maessige og sociale udvikling, dets
selv-udvikling, sproglig udvikling og
gestiske kommunikation. Seerligt inte-
ressant er det, at der bade gores rede
for de relationer og processer, som
fremmer og understotter den beskrev-
ne udvikling og peges pa forholdema-
der hos omsorgspersoner og interakti-
onsformer, som vanskeliggor barnets
muligheder for leering og udvikling, og
som man som omsorgsperson skal
vaere opmaerksom pa.

Forfatteren belyser og dokumenterer
de praesenterede sammenheaenge 1 bar-
nets udviklingsprocesser med eksem-
pler fra relevante videnskabelige un-
dersogelser. Eksempelvis dokumente-
res den beskrevne sammenhgeng mel-
lem hyppigheden og karakteren af
modres opmeerksomhed pa deres barn
og barnets sproglige udvikling med
henvisning til forskningsresultater pa
omradet.

Det er en klar styrke ved bogen, at
forfatteren gor meget preecist rede for,
hvordan ikke blot de primaere omsorgs-
personer, men ogsa dagtilbudspersona-
le kan indga i udviklingsfremmende
interpersonelle relationer med barnet.

Betydningen af voksen-barn-kommu-
nikation er pa én gang kort, klar, let
leeselig og pa et hejt fagligt niveau. Bo-
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gen vil kunne blive en saerdeles vigtig
faglig inspirationskilde til personalet 1
dagtilbud.

Henning Strand

Inklusion, leg og empati -
Neuroaffektiv udvikling i
barnegrupper

Susan Hart (red.)
Hans Reitzels Forlag
346 sider, 350 kr

Denne artikelsamling om inklusion,
leg og empati er redigeret af Susan
Hart og skrevet af fagpersoner fra
mange steder 1 verden. Alle har de
gennem ‘kreative tilgange’ stottet born
i deres udviklingsproces med henblik
pa, at bernene har faet mulighed for at
udvikle sig til personer med en til-
straeekkelig ‘mentaliseringskapacitet’, sa
de har kunnet indgd i konstruktive
feellesskaber.

Denne ‘buket’ af artikler ‘bindes’
sammen af Susan Harts indledende og
afsluttende artikel.

Bogen er skrevet til professionelle,
der arbejder med 4-144rige born — pro-
fessionelle, der arbejder pa at etablere
‘folelsesmeessigt modnende gruppefeel-
lesskaber’ for disse born, ‘og herigen-
nem stotte en udviklingsproces gen-
nem strukturerede, trygge og forudsi-
gelige rammer, hvor bern kan udvikle
samherighedskapacitet med hinanden’.

Udgangspunktet er, ‘hvordan den
enkelte leerer kan opkvalificeres 1 men-
neskelige relationer, siledes at han el-
ler hun bliver i stand til at imedekom-
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me elevernes behov for at kunne ud-
vikle sig 1 et feellesskab ved at anvende
en padagogik, der bade er centreret
omkring det enkelte barn og kan skabe
trygge feellesskaber’.

To specialister 1 psykobiologi beskri-
ver 1 forste kapitel forskellige forsk-
ningsresultater, der viser, hvordan
musikalsk leg kan inspirere til ‘neuro-
affektiv udvikling og selvtillid i faelles-
skaber’, idet ‘hjernen giver liv til krop-
pen, nar den beveeger sig og udtrykker
folelser’.

Susan Hart fortseetter i andet
kapitel med at redegere for, den
neuroaffektive forstaelsesramme —
hvordan ‘empati, indlevelsesevne og
mentalisering’ udvikles gennem daglig-
dagens ‘subtile, gensidige synkronise-
ringer’. Teorien om den ‘triune hjerne’
udfoldes som basis for forstaelsen af
neuroaffektiv udviklingspsykologi. I
tredje kapitel fortseetter Susan Hart
med at understrege betydningen af til-
knytningsprocesserne og hermed ogsa
makro- og mikro-reguleringsprocesser-
ne. Hun beskriver, hvordan ‘bern lee-
rer at lege 1 asymmetriske legerelatio-
ner, men traener legefeerdigheder 1
symmetriske relationer’, samt under-
streger vigtigheden af at de voksne pa-
tager sig ‘den vigtige karavaneforer-
rolle’.

I fjerde kapitel bygges der videre pa
dette neuroaffektive perspektiv pa bag-
grund af konkrete eksempler pa prak-
sis 1 bernegrupper.

Herefter preesenteres Theraplay-me-
toden, og det beskrives, hvorledes
gruppebaseret Theraplay kan anven-
des 1 bornegrupper for at forbedre bor-
nenes sociale og psykiske udvikling.
Her gives ideer til konkrete metoder,
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som har veeret gennemfort 1 forskellige
bernegrupper.

Inklusion via musik og musikaktivi-
teter er fokus for det neeste kapitel,
hvor der tages udgangspunkt i erfarin-
ger fra musikterapi, og disse erfaringer
beskrives 1 artiklens seks case-stories.

I syvende kapitel beskrives bl.a. et
udviklingsforleb med en dreng fra en
traumatiseret flygtningefamilie. Det
beskrives, hvordan et gruppeterapeu-
tisk tilbud kan udvikles og gennemfo-
res, og hvorledes man har arbejdet
psykologisk og socialt i1 segning efter
mening. Endvidere fokuseres pa til-
knytning, samt pa beskyttende og risi-
ko-faktorer under berns udvikling, idet
disse faktorer i mange sammenhsaenge
indgar i affektregulerings- og mentali-
seringsprocesser.

Selvoplevede erfaringer udfoldes i ot-
tende kapitel, samt hvorledes disse —
smertelige — erfaringer har skabt
grundlag for forfatterens egne uddan-
nelsesvalg samt udvikling af egen mu-
sik- og dramaskole for bern fra 3 mdr.
til 12 ar. I artiklen preesenteres des-
uden konkrete ovelser.

Gennem et enkelt barns udviklings-
historie forteelles 1 niende kapitel om
mulighederne for at lege i1 ‘sansemoto-
risk psykoterapi med bern og unge 1 in-
dividuel, familiebaseret og gruppebase-
ret setting’, hvor ogsa brugen af mind-
fulness som metode 1 case-historien
preesenteres.

I tiende kapitel beskrives, hvorledes
man via en somatisk tilgang kan ud-
vikle berns selvregulering gennem
samspil og leg, og pd denne made frem-
me psykisk heling hos bernene. Samti-
dig preesenteres ‘selvreguleringsproces-
sens fem faser’.
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Herefter praesenteres NUSSA — en
neuroaffektiv udviklingspsykologisk
struktureret social aktivitet. Metoden
beskrives, og det gennemgas, hvordan
legeprogrammet er struktureret — og
hvordan en NUSSA-session kan forlgbe.

Tolvte kapitel handler om samheorig-
hed, empati og nezerveer i1 bernegrupper,
samt nedvendigheden af de involvere-
de fagpersoners relationskompetence i
disse sammenhaenge — her introduce-
res de naturlige kompetencer i model-
len ‘Femkanten’, samt hvordan disse
kompetencer kan treenes gennem ovel-
ser 1 bernegruppen. Kapitlet afsluttes
med beskrivelse af konkrete gvelser til
gruppen.

Endelig beskrives flerfamilieterapi 1
grupper, hvor der arbejdes med berne-
ne og deres foreaeldre el. omsorgsperso-
ner pa baggrund af Marlborough-mo-
dellen. Ogsa her illustreres metoden
gennem case-forteelling og flere kon-
krete avelser beskrives detaljeret.

Susan Hart afrunder bogens tema 1
et afsluttende kapitel med at ‘highligh-
te’ hvorledes udvikling af empati og
medfolelse grundlegges gennem etab-
lering af folelsesmeessig samhorighed —
hvordan selvreguleringskompetencer
udvikles 1 samspil med de naermeste
omsorgspersoner for senere at traenes i
samspillet med jeevnaldrene. ‘Slgjfen’
bindes omkring temaet ‘inklusion 1
skolen’ og ensket om at ‘den enkelte
leerer 1 hojere grad fokuserer pé at
stotte elevens selvregulerings- og selv-
organseringskompetencer med behorig
hensyntagen til den enkeltes kompe-
tencer og de mange muligheder, som
leg byder pa’.

Susan Hart afslutter denne meget
brede, varierede og speendende ‘buket’
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af en artikelsamling med, at den ‘er
skrevet 1 hdbet om, at den kan inspire-
re og gore det lettere for den enkelte
peedagog eller leerer fremover at stotte
en udviklingsproces, hvor vi tidligt 1 li-
vet kan laere bornene prosociale feelles-
skaber’ — og efter denne leesers mening
er dette lykkedes til fulde.

Grete Binger
Psykolog
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42 PADAGOGISKE PSYKOLOGERS FORENING

Et godlt tilbud til alle psykologer!

Paedagogiske Psykologers Forening (PPF) er en faglig forening for
psykologer pa PPR/Bgrn- og unge omradet. Foreningen har eksisteret i
naesten 70 ar, og har altid vaeret med til at sikre betydelig indflydelse om alle
forhold for PPR.

Hvem kan blive medlem?

Alle psykologer (cand.pced.psych., cand.psych. med leerereks. og cand.psych.) samt

cand.pced.pced.psych ‘er er velkommen til at blive medlem i PPF.

Hyvilke fordele giver medlemskab? e e

e Som medlem i Peedagogiske Psykologers

Forening vil du modtage vores medlemsblad
PPF-Nyt 3 gange om dret samt tidsskriftet
Padagogisk Psykologisk Tidsskrift - se
www.ppt.dk - 6 gange om éret.

e PPF arrangerer hvert forar et 2'4 dages fagligt
kursus pa Nyborg Strand.

Konferencehotel Nyborg Strand

e Desuden arrangerer vi 1 temadag 2-3 tre forskellige steder i landet.

Vil du vide mere?

Du kan leese mere om PPF pa hjemmesiden www.skolepsykolog.dk samt under
”Medlemskab” orientere dig om kontingenttakster. Bemaerk der er en lavere takst for
cand.psych’ere. Endvidere kan du leese om de tidligere ars Nyborg Strand kurser og
temadage og fé et indblik i det hojt faglige og spa@ndende indhold som har varet atholdt.

Hvis du har spergsmaél er du altid velkommen til at kontakte foreningens sekreter Mette
Gorski pé tlf. 35259720 eller pr. mail mg@dp.dk.















