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Forord

Denne bog kan ses i sammenhzang med og i forleengelse af Dafolo-udgivelsen, “Flow
og paedagogik” (2002 ) som Frans Grsted Andersen skrev pd baggrund af sin tilknytning
til det internationale forskningsnetveerk “Good Work Project ™.

Good Work Project

I Danmark herer Good Work Project hjemme p& DPU, Danmarks Padagogiske
Universitet. Skaberen af flow-teorien, den amerikanske psykolog Mihaly Csiks-
zentmihalyi er sammen med Howard Gardner (MI-teorien) projektleder pa denne
forskning. Tovholderen i den danske Good Work-gruppe er Hans Henrik Knoop,
DPU. Man kan lase mere om projektet pd DPU’s hjemmeside www.dpu.dk — (se
under medarbejdere: “Hans Henrik Knoop”) samt pa flg. web-steder:
www.pz.harvard.edu og www.goodworkproject.org /

"Flow og paedagogik” gav en generel introduktion til flow-teorien og dens mere overord-
nede paedagogiske muligheder, fx i forbindelse med laeseundervisningen og de prak-
tisk-musiske fag, herunder de sikaldte eestetiske laereprocesser. Samtidig blev det
antydet, at vores mulighed for at komme i flow heenger teet sammen med opmaerksom-
hedsevnen. Det blev papeget, at man med fordel kan sammentenke flow med MI-
begrebet! kompetenceprofil samt med laeringsstile. 1 peedagogisk sammenheeng er det
imidlertid ogséd oplagt at se pd de menneskelige relationers betydning. Opmarksomhed 0g
flow er ikke isolerede faenomener — i den padagogiske hverdag indgar de som elemen-
ter i de alsidige samvarsformer, som udspiller sig mellem eleverne indbyrdes og
mellem elever og professionelle. Disse sammenhaenge vil vi gerne uddybe her —bl.a.
ved at preesentere praksismodeller for hvordan man kan arbejde med dem indenfor
det peedagogiske omride.

Hvor “Flow og pedagogik” sigtede bredt ind i det paedagogiske arbejdsfelt, vil vi i
denne bog pege mere specifikt pa det arbejde i skolen, der handler om undervisnings-
differentiering, opstilling af individuelle undervisnings- og handleplaner samt spe-
cialundervisning. Malgruppen for anvendelsen er bade normale elever og elever med
seerlige behov. Vi er ikke meget for at tale om aldersgrupper — vi vil hellere sige, at vi
hovedsageligt beskeeftiger os med elever, hvis funktionsniveau skennes at ligge
mellem 1. og 5.-6.klasse. Bl.a. giver det ikke sarlig meget mening at bruge faste alders-
greenser, nér vi arbejder med tosprogede elever, hvor sproglige og kulturelle forhold
kan veere mere relevante starrelser.

IMI = Mange Intelligenser. Henviser til Howard Gardners teori om de mange intelligenser.



Bogens professionelle mélgruppe er iseer klasse- 0g speclallerere 1 10lkeskolen 0g pa
specialskolerne — samt paedagoger, der arbejder indenfor samme omréde. Malgruppen
er desuden studerende fra de paedagogiske og psykologiske uddannelser samt interes-
serede foreeldre. Det er vores hab, at vi med bogen kan yde et praktisk og konkret
bidrag til nye mader at forsta og handle paedagogisk stringent. Fx i forbindelse med
leereres og paedagogers arbejde med at beskrive elevers kompetencer, problemer og
potentialer (herunder ogsd, “hvis man er til MI-paedagogikken”, deres MI-profiler og
leeringsstile) - og i forleengelse heraf lave planer for den enkelte elevs faglige, person-
lige og sociale udvikling. Bogen kan ses i forbindelse med en raekke andre Dafolo-
udgivelser (fx af Susanne Aabrandt, Lena Bostrom og Svend Erik Schmidt).

Udgangspunktet for bogens flowforstielse er, ligesom i “Flow og paed agogik”, Mihaly
Csikszentmihalyis beskrivelseri “Flow” (London, 1992), “Creativity” (New York, 1996)
og "Finding flow — the Engagement with Everyday Life” (New York, 1997). Samtidig vil vi
som naevnt arbejde med ”opmeerksomhed” som en hel central peedagogisk storrelse i
forhold til flow og leering. Vores forstielse af opmerksomhedsbegrebet ligger pd linje
med fx Mogens Hansen 1 "Bern og epmeerksomhed” (2002) og Charlotte Ringsmose i
"Hjerne og lering” (2000).

Frans @rsted Andersen var i foraret 2004 pa et studieophold pa Claremont Graduate
University (www.cgu.edu) i Californien - hos professor Mihaly Csikszentmihalyi og
hans medarbejdere pa “Quality of Life Research Center”. Manuskriptet til denne bog
blev diskuteret med dem —og de sammenkaedninger af teorier og begreber, der finder
sted i bogen, blev accepteret og anerkendt. Vi er selvfolgelig stolte over dette “grenne

lys fra hejeste sted”.

René Kristensen og Steen Hilling samlede, redigerede og beskrev nogle vaesentlige
aspekter af “opmeerksomhedsstoffet” i artiklen “Opmeerksomhed — et centralt problemfelt
i paedagogisk afdakning” 1 tidsskriftet Specialpadagogik i 1999.

Vi vil her begge gerne rette en tak til Steen Hilling for godt samarbejde og gensidig
inspiration indenfor neuropsykologien og -paedagogikken. Ligeledes en stor tak til
Hans Henrik Knoop for mange drs samarbejde blandt andet i forbindelse med “Good
Work Projektet”. Og tak til Mihaly Csikszentmihalyi og hans medarbejdere for respons
og kommentarer til arbejdet med denne bog. Endelig en tak til Jan Tennesvang for et
spandende samarbejde om at koble teori og praksis i en subjekt-relationel model*.

René Kristensen, PD psyk.

Paedagogisk konsulent i Vejle Amt, i ASV-Koldings udviklingsafdeling samt i eget
firma.

Frans @rsted Andersen, psykolog, cand.pad.psyk., CVU-Fyn & DPU.

e Tonnesvang og Kristensen (2004) i litteraturlisten.
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Bogens opbygning

Formalet med denne bog er som sagt at forsoge at skabe en forstdelse for den sammen-
heeng, der er mellem de padagogisk-psykologiske begreber flow, opmeerksomhed og
relationer, og dermed dbne for nye mader at taenke og handle pa i det paedagogiske

felt.

Her i kap. 1, indledningen, prover vi at sette nogle basale begreber og teorier pa plads
— og vi infroducerer bogens tema ved at prasentere en historie fra folkeskolen, med

tilherende opgave og losningsforslag.

[ kap. 2 redeger vi for nogle etiske overvejelser i forbindelse med brugen af bogen
og de tilherende arbejdsark. Forst og fremmest vil vi hermed forhindre udvikling af
" diagnosetaenkning” eller "psykoteknik”, dvs. forestillingen om at man kan koge en
bestemt psykologisk teori ned til en kortfattet spiseseddel, hvorfra man kan hente
#menuen” vedrerende et bestemt menneskes nermere beskaffenhed.

Vi vil alts gerne allerede nu s1a fast, at man ikke uden videre kan udlede en bestemt
peedagogisk praksis fra en psykologisk teori. Peedagogik er som bekendt et normativt
omride (veerdibaseret: “hvad er det, vi vil med vores paedagogiske indsats?”) mens
psykologien er empiribaseret, dvs. psykologien prover at finde ud af, hvordan vi men-
nesker i virkeligheden er skruet sammen.

1 ugebladene kan man af og til stode pd "psykoteknikteenkning” 1 underholdepde,
"tests” i retning af "svar pd 10 sporgsmdl og se, om di er tryghedsnarkoman til hjemmeliv 03
hygge eller adrenalinjunkie til ekstremsport og naerdedsoplevelser”.

Det kan veere afslappende og morsom tidsfordriv —men har ikke nedvendigvis noget
med virkeligheden at gere. Og i hvert fald er det ikke s& enkelt at beskrive og opstille
planer for elever - selv om det ville vaere meget bekvemt, hvis det var.

I stedet ma man se denne bog og de medfelgende arbejdsark som en hjeelp til at op-
stille nogle begrundede, paedagogiske hypoteser om elevers kompetencer, potentialer og 1d-
viklingsfelter pa nogle vaesentlige omrader — samt al pege pi nogle forslag til efterfol gende,
hensigtsmassige padagogiske tiltag.

1 kap. 3-4-5 forklarer og diskuterer vi bogens tre centrale begreber, flow, opmarksomhed
og relationer. Kapitel 3 handler mest om flow, kapitel 4 mest om opmarksomhed 0g
kapitel 5 mest om relationer.



Efterfolgende samler vi i kap. 6 trddene og ser pa helheden. I kap. 7 giver vi s3 vejled-
ning i at bruge de medfelgende arbejdsark. Bogen afsluttes med en litteraturliste.
Arbejdsarkene er teenkt som en direkte og forhdbentlig let anvendelig handsreekning
til det daglige padagogiske arbejde som fx klasseleerer, centerleerer, stottepaedagog
eller fritidspeedagog.

Teori og begreber

“Opmeerksomhed er al leerings forudsatning” skriver Mogens Hansen i sin bog “Bern og
opmeerksomhed” (2002). Og “flow” er topmélet af opmerksomhed: virkelyst og fordy-
belse i én samlet proces.

Hans Henrik Knoop siger om flow, at “det er en tilstand, hvor vi er fuldstendiq opslugt,
hwor vi glemmer tid og sted, og hoor vi udnytter leringsprincippet fuldt ud ™ .

Samtidig ved vi, bade fra hverdagens erfaringer og fra systemiske teoretikere som
Schilling?, at al leering foregdr i en kontekst, i et samspil med nogen eller noget. Et samspil
mellem eleven og den professionelle, imellem eleverne indbyrdes, eller i relation til
personer reprasenteret med deres viden i en tekst eller lignende. En nedsat opmaerk-
somhedsfunktion kan veere symptom pa en organisk skade hos den enkelte elev - men
det kan ogsa veere tegn pé uheldige relationer i det peedagogiske “rum” omkring ele-
ven, eller en kombination. Psykisk udviklingsheemmede kan vaere i flow, hvis det pae-
dagogiske miljo omkring dem tager hejde for at ivaerkszotte aktiviteter, der finder sted
i en tilpas afstemt zone mellem kompetencer og udfordringer. Omvendt kan sunde
og "hejt, mangesidigt intelligente” bain kede sig og veaere langt fra deres flowzone i et
uinspirerende gruppearbejde, hvor deltagerne ikke fungerer sammen.

Vi vil nu visuelt skitsere nogle sammenhange imellem vores tre centrale begreber, for
senere at gd dybere i forstielsen.

3Knoap, Hans Henrik (2002): Leg, leering og kreativitet. Kebenhavn: Aschehoug, s 46.
*Schilling (1997).
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Forholdet imellem flow, opmarksomhed og relationer

Psykologisk ilt Flow-oplevelser

tilfores Selvets basis for flow udleves
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Den intentionelle forbundethed

Forklaring til modellen:

Forholdet mellem flow, opmarksomhed og relationer

For at forsta forholdet mellem de tre begreber, kan det veere nyttigt at se pa det menneskelige
“selv” (det vi oplever som vores kerne, “jeg’et”). Selvet indeholder nogle grundlaegge?mde
funktioner, der er i spil, nér vi taler om flow. De specifikke opmeerksomheds-niveauer spiller
sammen med selvets forskellige og hierarkisk opbyggede niveauer. '
Flowoplevelser styrker og udleves af selvet, altsd af den enkelte person, afheengig af nitop
denne persons udvikling, motiver og potentialer. Selvets samspil med andre, ogsd kaldet “det
subjekt-relationelle og intentionelle aspekt”, vil have meget stor betydning for menneskets
mulighed for at skabe og fa skabt flow-oplevelser i forhold til andre.

Leereren tilforer “psykologisk ilt” til elevens flowproces ved pé det relevante opmeerksom-
hedsniveau at skabe det ideelle med- og modspil. Denne tilfarsel er en meget vaesentlig faktor
i skabelsen af den ideale flowtilstand®.

SModellen er inspireret af Jan Tennesvangs subjekt-relationelle forstdelse af selvet. Se Tennesvang, J. & Kris-
tensen, R. (2004).
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Lad os lige, her i starten af bogen, f4 pé plads, hvad vi mener, nar vi bruger be-
greberne flow, opmeerksomhed og relationer:

1. Opmarksomhed

Opmarksomhed er en funktion eller egenskab i menneskers adfeerd og sjeleliv, som gor
at psykisk aktivitet rettes mod et bestemt faenomen, fx mod noget som foregdr i individets
omgtvelser, i ens egen organisme eller i ens bevidsthed®.

Opmerksomhed er sédledes athengig af tilferslen af den energi, der passer til
situationen. Opmarksomhed kan ogsa defineres som: at reagere pd nye og frem-
mede input eller som det perceptuelle valg; det vil sige styring af perception mod udoalgte
stimuli’.

2, Flow
En laererig, motiverende fordybelsestilstand, hvor al psykisk energi er koncentreret om en
bestemt aktivitet, og hvor tidsfornemmelsen og alt andet lades ude®,

3. Relationer
Socinle og falelsesmessige forhold mellem individer®.

Denne definition pa relationer giver ikke meget indsigt i vigtigheden af disse for-
hold. Det gor det derimod, hvis vi til lejligheden afgranser og operationaliserer
det som en paedagogisk kompetence:

Peedagogisk relationskompetence er laererens evne til at anerkende og synliggere det en-
kelte barns (menmeskes) initiativer 0g intentioner pd dets egne praemisser 0g afstemme sin
egen adfeerd som autentisk, peedagogisk lederfigur herefter',

(’Egidius, Henry (2000): Psykologisk leksikon. Oslo: Aschehoug.

7Vergason, (1997).

SAndersen/ Frans @rsted (2002): Flow og paedagogik. Frederikshavn: Dafolo.

9Egidius, Henry (2000): Psykologisk leksikon. Oslo: Aschehoug.

ores definition er inspireret af Maria Aarts (Konferencen Relationer og peedagogik, 2003) 0g Juul & Jensen (se
senere).
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Efterfolgende lille historie om ”Oliver” fra 3. kl. skulle gerne illustrere den skitserede

sammenhang mellem bogens tre kernebegreber: flow, opmarksomhed og relationer.
Historien, som i lettere omskrevet form er hentet fra en PPR-beskrivelse, vil sikkert
virke bekendt pd mange leesere. Sagen om “Oliver” er nemlig et eksempel pa en rackke
af de problemer, som er typiske i nutidens danske folkeskole. Problemerne frgmstér i
forste omgang som Olivers egne, men de er —som vi vil vende tilbage til senere i de@e
bog — ogsa et symptom pa vanskeligheder i de systemer og relationer, der omgiver
Oliver. Iseer i familien og skolen.

De tre starrelser flow, opmeerksomhed og relationer e alle helt afgorende for den enkeltes
kompetenceudvikling. Ingen af dem stdr som "isolerede ger i verden”. Det enkelte
individ kan veere dybt opmarksom, komme i flow og dermed f& mulighed for optimal
leering. En vigtig pointe er dog, at det altid sker i forhold til noget og/eller nogen.
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Historien om Oliver

Oliver er en dreng pa 9 ar, der gdr i 3. kl. i en almindelig folkeskole. Sidste &r blev
Olivers foraeldre skilt, og nu bor Oliver alene sammen med sin mor. Han har ingen
soskende. Hverken mor eller far har det godt ovenpd skilsmissen, som har taget hardt
pa dem begge. Begge foraldre har fuldtidsarbejde som hhv. butiksassistent (mor) og
reklamefotograf (far). Oliver gar bade for og efter skoletiden i SFO, hvor mor henter
ham kl. 16.00 — af og til forst kl. 16.30 — hver dag. Hver anden weekend er Oliver hos
far, der nu bor ca. 50 km veek.

Disse weekender er meget intense — ofte med bade masser af tempo, action og udgif-
ter: badeland, biograf, McDonald’s, videoleje, nye computerspil osv. Far “giver den
hele armen” nér han er sammen med sennen, der glaeder sig meget til disse weekends.
Omvendt betegner Oliver hverdagen hjemme hos mor som “kedelig”. Betegnelsen
rammer ogsa mor selv.

I evrigt kan Oliver som udgangspunkt beskrives som en helt almindelig dreng, der
bl.a. altid er med pd moden rent tejmeessigt. I 1. og 2. kl. har han varet ganske godt
med i alle fag og aktiviteter i skolen. Sagt i “MlI-sprog”: Han har en alsidig intelligens-
profil og rader desuden over et stort register af leeringsstile. Nogle af de andre i klassen
har set op til ham —men i det sidste ars tid er beundringen hos dem blevet blandet med
frygt og irritation: Oliver er nemlig begyndt at forstyrre og mobbe flere af klassekam-
meraterne. Han har altid veeret “rapkeeftet” — for dog p4 en humoristisk made, nu
mere ondsindet. Bl.a. er Oliver blevet meget provokerende overfor pigerne, som efter
tur bliver overfuset med grove verbale udladninger Han kan ogsd finde pa at snuppe
deres tasker og gemme dem — eller smide dem ud af vinduet.

Mobningen gar ogsd voldsomt ud over Martin - en forsigtig dreng, der almindeligvis
ikke “fylder” meget i klassen. Martin og Oliver, der ellers engang var venner, kan nu
ikke leengere vaere i stue sammen. Martins far dede for 2 dr siden efter alvorlig sygdom
— og siden har Martin veeret en engstelig og usikker dreng. Bade Oliver og Martin kan
"kraenge helt over” ... fra voldsomme skeenderier til hysteriske udbrud, der for begges
vedkommende kan ende med vealtede borde og stole samt penalhuse og/eller mad-
kasser, der kyles vildt gennem klasselokalet. Egentlige slagsmal ender det sjeeldent
med — men en tilfeldig klassekammerat kan risikere et spark eller et slag under de hy-
steriske anfald ... for ikke at glemme faren for at blive ramt i hovedet af et penalhus.

Oliver er blevet meget uopmeerksom pa det faglige i timerne. Han snakker hele tiden
- kommenterer og afbryder hejlydt alt og alle. Han er ogsa blevet mere fysisk urolig
—og gdr af og til rundt i klassen og forstyrrer de andre.

Leererne skeelder ud og prever ind imellem at sende Oliver ud pd gangen, men han
adlyder ikke. Hvis det alligevel lykkes leereren at f4 ham ud pa gangen, stér han og

larmer — eller lukker gentagne gange deren op for blot at smaekke den hérdt i.
Lererne foler sig enormt stressede og magteslese i disse situationer. Ledelsens udmel-

ding har veeret: "Det ma I lige se pa i teamet”.

Men teamet ved ikke, hvad man skal stille op. Hver isaer prover leererne at overleve, sa
godt de kan. Leererteamet er tilsyneladende magteslost — ingen af dem har hidtil veeret

i stand til at finde en paedagogik, der kan deempe Oliver.

En opgave til leeseren  fhe :

Prov, inden du leeser naeste afsnit, at lave en analyse af Olivers — og klassens
— situation ved at bruge begreberne flow, opmerksomhed og relationer.

Hvor ville du starte, hvis du var i laerergruppen?
Hvad kunne veere en start pa “vejen til flow” i klassen, hvor alle var med?

Skriv dine overvejelser ned og lad dem hvile. Vend evt. tilbage senere og byg
videre pé en god strategi for leerergruppen, nér du har Jaest mere.



Hvad kan der gores?

Padagogisk set er der ikke noget at gore ved den kendsgerning, at Olivers foraeldre er
blevet skilt. Oliver har f&et et grimt psykisk sar — som han m4 leere at leve med. Saret
kan lukke sig og heles —men etar vil der altid vaere. Livet er ikke for begyndere — vi far
alle nogle sterre eller mindre slag hen ad vejen, men der er stor forskel pé, hvordan vi
Lerer at leve med dem. Det kan ikke mindst vare atheengig af, hvordan omgivelserne
meder os.

Og her kan skolen i mange tilfaclde hjlpe.

1 Olivers situation ved at gere hans skolegang tryg, overskuelig og tilpas udfordrende.
Skolen skal veere et sted, hvor noget vigtigt i hans liv fungerer — hvor han kan udvikle
sig fagligt og alsidigt. Oliver har mulighederne for det — han har mange evner og ingen
medfedte skavanker eller “dysfunktioner”. Men som det fremgar af historien, s er det
i sandhed lettere sagt end gjort at “gere Olivers skolegang tryg, overskuelig og tilpas
udfordrende”.

Alle “systemer” omkring Oliver er kommet i krise — og krisen breder sig som ringe i
vandet. Hvad kan man helt konkret gare ved det? Der ma mindst arbejdes pd to omra-
der. Oliver har det ikke godt, og det gér ud over alle.

Forste punkt ma vaere at bede foreeldrene om hjalp til at forbedre relationerne — at f4
gode relationer pa plads ved at traekke pa samme hammel og invitere til samarbejde
for Olivers skyld.

En relation har altid to ender. Derfor vil det veare veesentligl, at leererne hjeelpes ud
af deres afmagt og far hjwlp til at hjzelpe Oliver. Vi vender senere tilbage til, hvordan
leerernes “spejlinger” af Oliver er centrale i bestracbelserne pa at f& opmeerksomheds-
funktioner og kvalitetsrelationer til at g op i en hejere enhed.

Andet punkt kunne veere, at man lavede en beskrivelse af Olivers opmeerksomheds-
og flowevner — fx ved hjelp af arbejdsarkene knyttet til denme bog. Dette kunne sup-
pleres med analyser af hans MI-profil og leeringsstile. Derved kan man opné en brede-
re forstaelse af hans situation og bedre mulighed for at “se” Oliver netop der, hvor han
er lige nu, rent fagligt. Han har netop nu mere end nogensinde brug for, at ting lykkes
for ham, s& det geelder om, at leereren kan ramme hans intellektuelle udviklingszone,
ien periode hvor han er i krise.

Man kunne desuden overveje at anvende de teenkemader, der er beskrevet i pvelserne
senere i bogen, for at skabe en anerkendende tilgang til Olivers problemer,

En ”afdaekning” ville formentlig vise, at Oliver, i skolesammenhzeng, lige nu har store
opmerksomhedsproblemer og dermed 0gsd har sveert ved at skabe flow for sig selv.
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Man kunne méske umiddelbart begraense opmaerksomhedsproblemerne ved at eendre
pé Olivers fysiske placering i klassen. For at han bedre kan koncentrere sig om det
faglige, vil det méske vaere bedre, i en periode, at sztte ham ved et enkeltmandsbord,
teet pd leererne, sd man kan skabe grundlag for mere succes.

Samtidig vil “afdeckningen” omkring opmerksomhedsomrédet vise, at Oliver stadig
kan veere meget opmaerksom pa specielt ét omrade. Oliver er nemlig fortsat i stand til
at fastholde sin opmeerksomhed og veere i flow lenge og intenst, ndr han spiller pa
computer.

Ved computeren kan han alts& godt, hvis spillet eller aktiviteten interesserer ham,
fastholde og fokusere sin opmerksomhed - tilmed i lang tid og om ganske indviklede
forhold.

Han benytter en iheerdig "forseg-fejl” leeringsstil, nér han spiller avancerede compu-
terspil — og er pd denne vis ndet meget langt med at forstd og klare engelsksprogede
spil, som ellers er beregnede for veesentligt ldre born og unge.

Han har altsa lert at lose avancerede problemer af bdde logisk-matematisk, spa-
tial-rumlig og sproglig art — og har samtidig udviklet de tilsvarende intelligenser/
kompetencer. Der er altsa ét omréde, hvor tingene lykkes for ham.

Der er tale om netspil, dvs. de involverede relationer er ikke blot mellem Oliver og me-
diet —men ogsa med andre levende medspillere, som godt nok befinder sig rundt om i
hele verden — men med lobende chat som et helt centralt element i spilprocessen.

En neermere analyse af Olivers arbejde med og ved computeren ville kunne sige mere
om hans laeringsstile, strategier og kompetencer — og man kunne prove at overfere
dette til hans leering i klassen, hvor man med fordel kunne stille en seerskilt computer
til radighed for ham, s& bdde han og klassen fik en mulighed for at falde il ro.

Som supplement kunne skolen overveje muligheden for at stotte/ vejlede Oliver via e-
mails og chat —som Oliver jo er vant til og trives med. Disse redskaber kunne fx bruges
til at fd en mere serios penneven, som Oliver kunne skrive sammen med.

Maske kunne dette veere en god metode til at bryde frustrationerne og fa noget til at
lykkes. Det handler om at opbygge nye og bedre relationer mellem laerer og elev.

I'en s svaer situation er det leerernes ansvar at invitere foraeldrene til et samarbejde
om at fd tingene til at lykkes bedre for Oliver. Noget tyder pd, at denne skilsmisse har
veeret en voldsom og problematisk omvaeltning for ham. Der er i sddanne tilfeelde pa
mange steder en tradition for at “ikke at blande sig” og hellere “lade som ingenting,
for det er jo privat”. Det kan i hej grad veere nedvendigt og konstruktivt at blande sig,
hvis leererne skal kunne udvikle og bevare et godt interpersonelt univers i klassen, som
Daniel Stern' kalder det. Et sédant velfungerende interpersonelt univers i klassen

114 konferencen Relationer og peedagogik (2003).
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kan veere med til at forebygge, at problemer lober lobsk som i Olivers klasse. Det in-
terpersonelle univers kan bade indeholde og medfere en anerkendende méde at mode
en frustreret og afmaegtig dreng, som er ved at sdelaegge en masse for bide sig selv og
andre.

18

2. Etik omkring peedagogisk test og analyse

Til denne bog er knyttet nogle arbejdsark, som giver den enkelte leerer eller peedagog
mulighed for at skabe sig et billede af nogle centrale elevforudseetninger i forhold til
arbejdet med denne bogs centrale temaer.

Hvis man saledes vil arbejde med opmarksomhed og flow i peedagogisk sammen-
haeng, er det afgerende at de aktiviteter, eleven skal involveres i, befinder sig i en
passende zone i forhold til kompetenceniveauet. Og aktiviteten skal, i et eller andet
omfang, opfattes som meningsfuldt af eleven.

Alt sammen forudsaetter det en kobling til de feerdigheder og den viden, eleven har i
forvejen.

Mange leerere og paedagoger har oparbejdet stor erfaring med og en intuitiv fornem-
melse for at tilpasse deres undervisning til deres elevers aktuelle niveau — de har ud-
viklet en evne til at formulere sig og handle relevant i forhold til elevernes “narmeste
udviklingszone” som Vygotsky kaldte det. Alligevel kan selv meget erfarne og drevne
professionelle af og til mede enkeltelever, grupper eller hele klasser, som de ikke

o

kan rigtigt kan forstd eller nd. Man kan sd omtale disse som “urolige”, “uopdragne”,
oo

"umulige”, “uunderviselige” osv. — men en mere detaljeret, preecis og hensigtsmeessig
beskrivelse leveres ikke.

Som professionelle kan vi derfor have behov for at f stillet nogle flere veerktojer til
rddighed for bedre at kunne skabe forstdelse for elever, der teenker og reagerer ander-
ledes end leereren/ paedagogen er vant til. Det professionelle peedagogiske team kan fa
brug for hjaelp til at “rumme” og arbejde med meget forskellige typer af elever.

Hensigten med denne bog og de tilknyttede arbejdsark vedrarende opmaerksomheds-
funktioner, flow-evne og relationer er derfor at skabe bedre viden om elevers strate-
gier, leeringsstile og handlinger i skolen. Dermed kan man, suppleret af sin avrige erfa-
ring og viden, danne sig alsidige og mere praecise hypoteser om elevernes problemer,
kompetencer og potentialer.

Intentionen med arbejdsarkene er altsa...

1. at opbygge et grundlag for at kunne udforme kvalificerede paedagogiske hypoteser
0D

2. at skabe grundlag for at udvikle et anerkendende leringsmiljo — ikke mindst om-
kring elever, der har vanskeligheder.

i)



Vi haevder ikke, at man ved hjelp af denne bog og tilherende ark kan formulere de
endegyldige svar og sande udsagn om elever og undervisning. Men vi kan stille noget
mere veerktej til radighed, sd man som padagogisk arbejdende person bliver bedre
kleedt pd til hverdagens opgaver.

Vi anvender betegnelsen ”arbejdsark”, fordi der er ikke tale om “test-materiale” i psy-
kologisk forstand.

Inden man sender en psykologisk eller peedagogisk test ud til brug vil den normalt
skulle valideres? eller “gyldiggeres” via en sdkaldt standardisering. ”Standardise-
ringen” foregdr fx ved, at man laver en gennemsnitsbaseret scoreliste udarbejdet pa
baggrund af sammenligninger af store grupper af elever, der afprgver den pdgeeldende
test. En sddan standardiseret test har altsd en "kvantitativ base”, dvs. den er baseret pd
tal, statistik og gennemsnit. Man skal derfor neje folge vejledning og opgorelse af resul-
taterne, som fx i WISC-testen. Har man detaljeret og omhyggeligt fulgt anvisningerne
og udregnet scoringen korrekt ifolge den standardiserede manual, kan man ifolge ma-
nualen til sidst “udregne” elevens "1Q", altsa intelligenskvotienten, udtrykt i et tal.

Vi anvender en anderledes form for validering — nemlig en “kvalitativ” evaluering,
hvor fagfolk, der mdtte veere uenige i paedagogiske hypoteser som fremleegges, skal
have mulighed for at se praemisserne for hypoteserne og derefter ud fra sin egen fag-
lighed vurdere de paedagogiske hypoteser.

Ved at preemisserne legges frem, er der sdledes en sikkerhed i resultatet. Forstaet pa
den mdde, at materialet ikke leverer et standardiseret svar, men nogle mulige hypote—
ser, som brugerne selv mé koble pé den viden og erfaringer, de i forvejen har.

Kvalitative metoder anerkender, at verden er kompleks og dynamisk. Det betyder,
at forskeren/testeren hele tiden ma veere aktivt engageret i de mennesker, han/hun
arbejder med, og forskeren/testeren md desuden acceptere, at forstdelse er flydende
og leve med, at vi alle sammen ser verden fra varierede stdsteder. Forskere, leerere,
paedagoger, elever og foreeldre har forskellige pointer og indfaldsvinkler, som alle kan
veere relevante og vigtige for at kunne se og forstd problemer, kompetencer og lasnin-
ger. Modsat en kvantitativ tilgang, hvor det alene er testens preemisser, der danner
grundlag for resultatet af en undersogelse.

Som det hedder i en grundbog om kvalitative metoder:

The developing (qualitative results) is thus firmly and richly grounded in (the practitioner’s)
personal experiences rather than a reflection of the researcher's a priori frameworks™.

12y7.1: § ; .

Validering: Vurdering af hvorvidt man reelt underseger det man forseger at undersoge (Kruse, 1999).
13 . gy o 5

Banister, P (1998): Qualitative Methods in Psychology. London: Open University Press. Dansk oversattelse:
Opnaelsen (kvalitative resultater) er sdledes solidt og righoldigt funderet i (praktikerens) personlige erfaringer, i

hojere grad end at veere udtryk for forskerens a priori forestillinger.
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Tanken er altsd, at brugen af materialet kan danne kvalificerede beskrivelser af elev-
kompetencer, -problemer og -potentialer — og dermed skabe baggrund for at opstille
begrundede hypoteser om, hvad der ville vaere godt for den pdageldende. Hypote-
serne om, hvad der fx ville virke for Oliver, kan sa bekraeftes eller forkastes, ved at de
afpraves i laererens og drengens egen pedagogiske virkelighed.

Vi finder ogsé, at det er en stor fordel at mélrette materialet til netop dem, der i forve-
jen kender eleven godt og derfor kan sammenholde resultaterne af arbejdsarkene med
den gvrige viden, man har om eleven.

Arbejdsarkene kan efter behov suppleres med andre beskrivelser — baseret pa andet
materiale — og resultaterne skal altid sammenstilles med leererens eller peedagogens
ovrige observationer og oplevelser med pdgaldende elev.

Materialet kan ogsd om nedvendigt danne grundlag for samarbejdet med eksterne

specialister, der har standardiserede afdaknings- og testsystemer til ridighed. Fx

en PPR-psykolog, som laver en WISC-test' eller en laesepaedagog, der tager en IL-
15

preve™ .

Vi vil dog samtidig gere opmeerksom pa den deﬁnitionsmagt“’, som den professionel-

le altid sidder inde med i sin forstaelse af den feelles virkelighed. Der er en fare for at
fastholde en elev i den forstdelse, leereren har faet af ham. Dette kan @endres ved mere
preecise beskriveformer som grundlag for undervisningsmél og -former.
Specialundervisningen for voksne, som man fx finder den pd ASV-centrene' i Vejle
Amt, arbejder i hverdagen med en systematisk afdakning af elevernes individuelle
kompetencer.

Vi har her hentet inspiration til at udvikle det padagogiske mélseetnings- og beskrive-
arbejde i skemaform. Professionelle i mange padagogiske sammenhzaenge bliver nem-
lig i dag modt med krav om bedre at kunne dokumentere og begrunde deres indsats.

Begrundede hypoteser, fx baseret pa materialet i denne bog og sammenholdt med den
professionelles ovrige viden om og erfaring med pégeeldende elev, ber som udgangs-
punkt preesenteres for eleven selv. Dette giver eleven mulighed for at vurdere, om
hypotesen giver mening for ham eller hende.

MWISC-testen: Den globalt set absolut allermest benyttede intelligenstest til born. WISC: Wechsler Intelligence
Scale for Children, Ferste udgave udkom allerede i 1949. Siden er den flere gange blevet revideret — hoved-
sageligt sprogligt og layout-meessigt. Testen m& kun tages af psykologer. Den benyttes ofte som en del af grund-
laget for specialpaedagogisk visitation og intervention.
TL-testen: en dansk diagnostisk leesetest, Udviklet af bla. Jorgen Chr. Nielsen og Jorgen Frost. Mé benyttes af

alle paedagogisk uddannede personer.

6Bae, Berit (1996).

TASV: Amternes Specialundervisningscentre for Voksne.
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Efterfolgende afproves de pdgzeldende hypoteser af laereren over tid og evalueres med
henblik p justering eller eendringer. Det er altsd den efterfolgende leering og relation mel-
lem elev ag lerer, der skal vise kvaliteten i de paedagogiske handleanvisninger, som hentes ud af
materialet. Det skal pointeres, at materialet ikke laegger op til sammenligning mellem
elever indbyrdes. I stedet peges mod en forbedring af den enkelte elevs leering ved at
leereren / paedagogen opnar et bedre kendskab til netop denne elevs forméden og for-
skellige méder at arbejde pa ( “laeringsstile” eller “strategier”).

Vi forseger med materialet at skabe nye handlemuligheder pa baggrund af ny viden
om eleven, men ud fra den synsvinkel, som Jaakko Seikkula'® kalder “tolerance af
uvished”. Ved at acceptere, at vi ikke skal opna en endegyldig sandhed, men i stedet
nogle paedagogiske ideer og hypoteser at arbejde videre med, undgér vi fastlasning i
det handlemenster, som eleven indtil nu har anvendt overfor sine problemer.

Vimener pd denne mide at have sikret et etisk grundlag for pi én gang at fa mere praecis viden
om eleven og samtidig sikre, at det er virkelighedens paedagogiske verden, der be- eller afkraefter
den. Det er i den dnd, materialet er sammensat.

Et eksempel pa prasentation af hypoteser

“lens, det ser ud tl, at du fir mest ud af en tekst, hvor der er mange billeder.
Lyder det rigtigt for dig?”

"Det ser ogsi ud til, at det er bedst for dig at koncentrere din opmeerksomhed om én ting
ad gangen. Det kan betyde, at snak omkring dig forstyrrer meget, nir du skal arbejde.
Passer det?”

Ud fra vores materiale vil jeg foresld, at du de naeste to mdneder praver at arbejde en del
af tiden med en computer, og at vi bruger skeerme i klasseundervisningen. Huis det ikke
virker, justerer vi eller prover noget andet!

Huad siger du til det? Har du andre losningsforslag?”

18-1 Hertz, 2003,

Opgave til leeseren

Overvej, hvor stor betydning din ”definitionsmagt” har pd opfattelsen af ele-
verne.

Vil du kunne tilslutte dig det etiske grundlag for at bruge materialet, eller hvor-
dan vil du evt. pa anden vis sikre, at der er rum til elevens forstdelse?

Hvordan sikrer du, at dine peedagogiske observationer er mest muligt pélidelige,
nar du seetter mal i undervisningen?

Er der noget, du kunne teenke dig at gore pa en ny made?



3. Flow
Flow henger sammen med fordybelse og virkelyst

Man kan anskue flow som en slags meta-opmaerksomhedstilstand. At veere i flow vil
sige, at man har fokuseret al sin opmaerksomhed pa en bestemt aktivitet, kan fastholde
den der og samtidig foler gleede ved det. Fordybelse og virkelyst"™ i én samlet proces.

Der kan vacre tale om flow i forbindelse med alt lige fra hverdagens praktisk-musiske

fag i skolen, rengering hjemme, til topidreetspraestationer og enestiende kunstnerisk
udfoldelse.

Som beskrevet i “Flow og peedagoqik”™ er et helt centralt kendetegn ved flow-faenome-
net netop en saerlig effeltiv opmaerksomhedsfunktion, der bevirker at alle uvedkom-

mende stimuli og informationer lukkes ude, s4 hele den psykiske energi kan koncen-
treres ét sted.

”é "".'lfm;m
Y/ ‘

e n . ” " "o 2 - .
Bade virkelyst” og “fordybelse” findes som malbeskrivelser i Folkeskolelovens formélsparagraf.

ZOAndersen, Frans @rsted (2002): Flow og padagogik. Frederikshavn: Dafolo, s. 58.
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Dermed bliver flow til topmaélet af opmeaerksomhed — den mest avancerede af dg for-
skellige opmerksomhedsfunktioner (se kapitel 4). Vi fodes alle med ﬂow—potgntlalet,
men ligesom opmarksomhedsfunktionen generelt, er det rtloget der skal udvikles og
Jeeres gennem erfaring og oplevelse. Mogens Hansen sk'rwer,2 1at opmeerksomheds-
funktionen faktisk grundlegges og udvikles gennem relationer™.

Hermed er Mogens Hansen i overensstemmelse med Daniel Stern®, der i sin forsk-
ning paviser, at barnet meget hurtigt og allerede ved. fedsler} rummer ressourcer og
potentialer for relationer og opmerksomhed, som det i samspil med omgivelserne kan
udvikle pd meget individuelt niveau.

Flow er som navnt en serlig behagelig fordybelsestilstand, hvor mennesket er sé
opslugt af en aktivitet, at tidsfornemmelsen og alt andet uvedlﬁommende forsvmdio(eir
og erstattes af dyb koncentration. Tilstanden ople\_fes som menings- og nyc.lelsesfu 3
stressdeempende og som regel ogsa leererig. Kreative ideer, graenseovgrskrldende as-
sociationer og @stetiske oplevelser kan opstd eller veere en del af flowtilstanden.,

Men hvorfra og hvorfor har vi sa fiet denne flowevne?

Flowevnens oprindelse
Csikszentmihalyi leverer en evolutionspsykologisk forklaring®:

Via flowevnen blev mennesket i urtiden ~ i modsaetning til fx rivaliserende men-
neskeaber — i stand til, i en periode, at glemme presserende behov (fx sult, terst
eller brunst) og irritationsmomenter (fx forstyrrende lyde, kulo{e, sygdom eller
fysisk smerte) og i stedet bruge al energi og opmaerksomhgd pd at engagere og
fordybe sig i lesningen af et eller andet problem, evt. realisere en good ide, der
leenge havde “rumlet”, som fx opfindelsen af et redskab. Flow er altsd forbundet
med problemlesning, kreativitet og innovation — og dermed leering.

Vi deler 96 procent af vores gener med chimpanserne — men noget'af det, dgr netop
adskiller os fra dem, er altsa flowevnen. En evne, der har veeret medvirkende til at gore
os til det, vi er. Mennesket fandt en evolutionaer niche, hvor vi kunne dyrke derm.e saer-
lige overlevelsesmekanisme. Via flowevnen og den medfelgende kreativitet udviklede
vi redskaber, kleeder, kunst, sprog, religion, teknik og videnskab.

21Hanscn, Mogens (2002); Born og opmeerksomhed. Kebenhavn: Gyldendal.
22Stern, Daniel (2000). -
23Csikszentmihalyi, Mihaly (1994): The Evolving Self. New York: Harper Perennial.
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Nér man én gang har oplevet flow, vil der veere en tendens til, at man vil prove det
igen, altsa positiv selvforsteerkning. Men som sagt er flowtilstanden ikke forbeholdt
kreative og innovative eller greenseoverskridende, enestaende aktiviteter. Flow forbin-
des ogsd med helt almindeligt hverdagsarbejde som fx indkeb og madlavning — eller
i skolen: leesning og regning. Dermed bliver flow en negle til forstaelse af det enkelte
menneskes normale liv: med nedsat eller manglende flowevne vil skolegang, arbejde
og fritid langt lettere opleves som kedeligt, stressende, uvedkommende eller ligefrem
uoverkommeligt. Manglende flow i hverdagen kan ogsé fore til negative tilstande som
opmerksomhedsproblemer og lav selvtillid.

P& modellen nedenfor kan vi se, hvorledes flow-tilstanden indtraeffer, nar vore feerdig-

heder og udfordringer er afbalancerede. Den viser ogsa, at for lidt udfordring ferer til
kedsomhed og for meget til stress/an gst.

Model for flowzonen

o0 Angst
Udfor-
dring
Lav N
Al e A2 Kedsomhed
0

Lav Kompetence Hoj %

Flow-zonen: balance mellem udfordring og feerdighed. H.H. Knoop (2002), s.48.
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Forklaring til modellen:

Position A1: Flow-tilstand med overensstemmelse mellem et lavt kompetenceni-
veau og et lavt udfordringsniveau. P4 et eller andet tidspunkt opstar et behov for
at justere/ forny det leerte — altsd md man beveege sig. Beveegelsen kan ga til A2,
A3 eller Ad.

Position A2: Udfordringerne er for lave. Man keder sig.
Position A3: Udfordringerne er for store. Man far stress.

Position Ad: Udfordringer og ferdigheder passer sammen igen — pa et hejere
niveau.

Flow og padagogik

Man kan sige, at flow er et af livets naturlige rusmidler. Det er hjernens elektromag-
netiske made at belanne os pé, nar der udfores et godt stykke arbejde, dvs. ndr vi har
leert og evt. ogsd skabt noget. Men flow kan ogsa forbindes med “afspending” og
“genopladning”. Det er et komplekst feenomen.

Flow-forskningen peger pa flg. 5 generelle forhold, som man overordnet set kan prove
at tage hejde for, hvis man gerne vil fremme flow i paedagogisk sammenhang:

1. Opstilling af klare, konkrete og realistiske mdl — bade pa kort og lang sigt.

2. Feedback - dvs. labende, tydelig og relevant tilbagemelding om, hvordan man
klarer sig.

I nogle paedagogiske sammenhzenge kan en sidan feedback veere indbygget i aktivi-
teten, s man sé at sige kan evaluere selv. Det kender man fx fra computerbaserede
undervisningsmaterialer (“den levende bog” £x). Men der kan ogsa veere tale om gan-
ske almindelige, labende leerer-elev-samtaler, “e-mailing” eller opgaveretning med
skriftlige kommentarer. Meget forskning viser, at sddanne helt basale og traditionelle
feedbacksystemer er meget effektive og veerdifulde™.

3. En passende balance mellem feerdigheder og viden pd den ene side og udfordrin-
ger pa den anden.

Udfordringer og kompetencer skal matche hinanden. For store udfordringer giver
stress, for sma kedsomhed (se model for ”flowzonen”).

nghemo[f/ D. (2002): Mentoring and Development, University of Chicago.
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4. Fjernelse af distraherende faktorer.
Perioder med ro og utilgengelighed, s man uden afbrydelse kan koncentrere sig om
bestemte aktiviteter.

5. Hindterbare, forstielige og pracise regler for arbejdet/aktiviteterne.
"Ver gode mod hinanden” eller “vis hensyn” herer ikke til denne kategori. Det gor
derimod "arbejd sammen to og to”, “I skal vaere feerdige om 1 time” osv.

I peedagogisk sammenhaeng kan man ofte med fordel sammentaenke opmeerksomhed,
flow, Ml-moduler og leeringsstil. Hvis man fx i skolen vil arbejde seriost med discipli-
nen orienteringsleb, fx 1 5.-6. kl., s& kreever det at eleverne, i passende omfang, udvikler
felgende MI-moduler:

1. Det motoriske: s& de fx kan lobe pa sma, smalle stier og direkte gennem for-
skelligt terreen — herunder springe over smarender o.lign.

2. Det logisk-matematiske: si de kan forsta malestoksforhold, kompasretninger
0g operere med skridtlengder, mellemtider osv.

3. Det rumligt-spatiale: s de kan “leese” terreenet 1 forhold il kortet, finde vej og
vide, hvor de er.

Der kan vzere mange forskellige laeringsstile® knyttet til opbygningen af en “oriente-
ringslebskompetence”.

Nogle har en digital eller sekventiel laerin gsstil: De bearbejder lebende de informationer,
de steder p& undervejs — teeller deres skridt, omsaetter disse til centimeter pa kortet,
registrerer hver enkelt markante terraengenstand og tilsvarende signatur pa kortet osv.
"Finorienterer” hedder det i fagsproget. Fordelen for sidanne labere er, at de hele ti-
den ved preecist, hvor de er - og sjeeldent “gar forkert p4 posten”. Omvendt tenderer
de ogsa til at bruge relativt mere tid — og vinder sjeeldent mange lab.

Andre har derimod en mere analo g eller simultan leringsstil: De affotograferer simpelt-
hen kort og terraen i store helheder, bearbejder det hele i én sammenhzngende proces
0g speener sd ellers deruda’. Kompasset benyttes nok, men ofte kun lige til at justere
kursen et par enkelte gange. Fordelen er, at disse O-labere kommer hurtigere frem.
Ulempen kan veaere, at usikkerheden mht. at finde posten uden at lebe forkert kan

25 . > 7 4 : ;
Leeringsstil kan fx defineres som huordan man er opnizerksont pd, perciperer, bearbejder, forstir 0g husker nye opgaver
[ informationer.

vaere storre —og at det kan tage meget lang tid at komme tilbage pd ret kurs, hvis man
farer vild.

Men uanset laeringsstil kan man veere i flow under et sadant orienteringsleb, hvis man
leber en bane, som man finder tilpas udfordrende. Man kan nemlig indenfor oriente-
ringssporten vaelge mellem forskellige sveerhedsgrader og baneleengder - veelger man
en for let og kort tur, keder man sig og leber og tenker pa alt muligt andet. Velger
man omvendt en for sveer og lang rute, fir man maske stress af hele tiden at fare vild,
falde i render, blive revet af brombaerkrat, bidt af fldter, aldrig at kunne finde de rigtige
poster og stadigveek veere ude i skoven, ndr alle de andre er i bad.

Det geelder om at lobe en bane, der lige rammer “den optimale frustration” — i ens
narmeste udviklingszone, hvor udfordringer og kompetencer matcher hinanden — s&-
ledes at man ved fuld opmaerksomhed og brug af det bedste man har leert lige nejagtig
kan fa det hele til at glide. 54 kan man opleve “flow-rusen” derude i skoven, nir man
gang pd gang lober lige pa posten — og uden at miste pusten kan folge trit med ens
konkurrenter.

Men selv om O-lab i sig selv er en individuel aktivitet, s udvikles O-lobsevnen jo
indenfor det relationelle rum i den pdgeeldende gruppe eller klasse. Leererens engage-
ment, viden og evne til at inspirere og praesentere viden er med til at udvikle elevens
motivation — og dermed opmarksomhed pd den pageeldende aktivitet. Baggrunds-
stemning og kammeratskab i klassen har samme betydning.

Kompetence



4. Opmeerksomhed

Man kan sige at opmaerksomhed pd en midde er bevidsthedens kobling. Og det betyder at
du kobler bevidstheden ind ved hjzlp af opmaerksomheden. Og omvendt er det sddan, at
ndr du kobler opmaerksomheden fra, si falder bevidstheden bort.

Albert Gjedde, professor™.

Opmeerksomhed kan beskrives som et sammensat kontrolsystem i hjernen, der gor det
muligt at tilfore energi til og styre vore daglige aktiviteter™.

Mel Levine, neuropsykolog®.

Opmerksomhedsevnen er en veasentlig forudseetning for at kunne fungere i det mo-
derne hverdagsliv. Medieverdenen er meget optaget af at fange vores opmeerksomhed
pd alle mulige mader i det “informations-overkill”, vi efterhanden lever i. Born, unge
og voksne er udsat for en dagligdag, hvor man uafbrudt skal veere i stand til at skifte
fokuspunkt — det der er blevet debt “zapperkultur”.

Samtidig er det nedvendigt i den anden ende af skalaen at kunne fokusere meget
koncentreret pd en bestemt informationsstrom, som kreever al vores opmeerksomheds-
kraft for at blive valgt og fastholdt. Ofte skal vi endda ogsa kunne dele vores opmaerk-
somhed imellem flere ting pa én gang samtidig.

Lad os se pa et eksempel:

Efter skoletid laver veninderne Camilla og Cathrine fra 5. kl. mad sammen hjem-
me hos Camilla. Der skal koges spaghetti, laves salat og kedsovs. Ude i kekkenet
kerer Ghettoblasteren pa fuld dron med Radio Voice. En studieveert p stationen
spytter i kraftigt opskruet tempo ord i ateren — ordstrommen fader ud og ind
over musik- og reklameindslag.

Ind imellem far pigerne fat i noget af det, studieveerten siger — hvis det forekom-

mer dem interessant. De danser rundt til musikken — mens de samtidig laver
mad.

26,
Cxtatef er Fra.JyHandspo.v.ten, "Indblik-sektionen”, artiklen “At fenke sig”, 14.12.2003. Albert Gjedde har
samme dr udgivet bogen Pd sporet af det indre liv.

27, D .
Levine, Mel (1998): Med barnet i centrum. Kebenhavn: Dansk Psykologisk Forlag. S.21-26.

28 ;
Mel Levine er neuropsykolog. Han har bl.a. skrevet ovennaevnte veerk — samt en tilknyttet arbejdsmappe.
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Inde i stuen ser Camillas storebror samtidig MTV. “Kont lige og se den her lakre

musikvideo” riber han til pigerne, der et kort ejeblik forlader madlavningen for
at se en stump TV i stuen. Pigerne “zapper” pé denne made let rur?dt melle.m
forskellige opmearksomhedsfelter —men sd pludselig brummer Cathrines mobil-

telefon.

Der lober nu en lang SMS-besked ind fra Stine, en anden god veninde, der har
skrevet en leengere historie om en krise, hun er kommet i, fordi hun ikke blev ud-
valgt til en bestemt rolle i et teaterstykke, skolens dramahold skal opfore.

Cathrine ma i nogle minutter koncentrere al sin opmaerksomhed om at leese SMS-
beskeden og svare pd den med det samme.

Efter svaret vender hun dog ubesveeret tilbage til de andre aktiviteter igen.

Bade Camilla og Cathrine kan tilsyneladende godt Klare “zapperlivet”.

Mange born har problemer med at folge med. De bliver forvirrede — far ikke tingene
gjort feerdige, glemmer aftaler, lader maden breende pd, glemmer deres tasker og t?)
rundt omkring, kommer for sent i seng — kort sagt: lever et stresset og forstyrret liv
ligesom deres foraeldre.

I vores senmoderne nutid skal vi ikke bare mestre at vaere opmaerksomme, vi skal ogsd
mestre at veere det pa forskellige niveauer og i forskellige tidsrum, afhengigt af den
situation, vi er i.

Et andet eksempel:

En somalisk familie, der indtil de for 3 ar siden kom til Danmark levede som no-
mader og hyrder, oplever tydeligt at opmaerksomhed ogsd er kulturelt betinget.

FEn stor del af den kolossale maengde af informationer, vi danskere konstant bom-
barderes med, er vi s vant til, at vi ikke selv oplever, hvor massiv den er i hver-
dagen. Men for disse somaliere synes den helt overveeldende.

De somaliske barn oplever et konstant pres pd deres opmerksomhed pd mange
forskellige niveauer. Der gives ikke, som de ellers er vant til, mulighed for at
rtalde i staver” over livets forunderligheder, hvilket jo ogsd kan veere en forud-
seetning for flow.

31



Omvendt er der heller ikke samme mulighed for at rette opmeerksomhed og
energi pa konkrete fysiske udfoldelser, som man var vant til at kunne som hyrder
i Afrika.

Alle de skjulte koder for hvad der opfattes som vaesentligt og hvorhen man ma
og kan rette sin opmaerksomhed i Danmark er sdledes indlejret i de kulturelle,
relationelle samspil og skal leeres.

Opmaerksomhedsproblemer og manglende flow kan skabe stagnerende eller faldende
leering. Opmeerksomhedsniveauet heenger siledes ogsa sammen med, at en aktivitets
grad af abstraktion i indhold og relationer som oftest™ afspejler en given kultur .

Opmarksomhed set fra tre forskellige vinkler

Opmaerksomhedsfunktionen er, som pdpeget, en vigtig grundforudsetning for bade
leering i almindelighed og flowtilstande i seerdeleshed. Vi vil i dette afsnit preesentere
tre forskellige synsvinkler pa opmaerksomheds-funktionen: den neuropsykologiske, den
relationelle og den eksistentielle.

Opmeerksomhedsfunktionen er neuropsykologisk®® set baseret pd vores evne til at til-
passe psykisk energi til den aktivitet og “vigenhedsgrad”, der er hensigtsmassig.

Perception, dvs. den proces der omsatter den umiddelbare sansning til meningsfuld
information, kreever efterfolgende at vi kan mélrette opmeerksomheden pa en aktivitet
over tid. Opmeerksomhedsfunktionen er dermed teet veevet sammen med perceptio-
nen. Bade arousal og perception er centrale neuropsykologiske begreber.

Neuropsykologisk set har opmerksomhed altsd en teet sammenheeng med egenskaber
ved personens fysiologiske beredskab: lige fra den helt basale energitildeling til den al-
lermest komplekse styring af hvilke og hvor mange ting, vi kan fokusere pd samtidig.

Vi kender alle fornemmelsen af at sidde i timevis til et foredrag. Der kommer min-
dre og mindre ilt i lokalet, og temperaturen stiger. Nér vi mangler den relevante
mengde energi til at veere opmearksomme, begynder vores automatiske nervesy-
stem at gore sig gaeldende. Vi begynder at gabe og maske endda at streekke os for
at fa et kortvarigt eget iltindtag.

29 .
Daniel Stern argumenterer dog for, at spaedborns meget tidlige relationskompetencer er relativt uathengige af
kulturen (Stern, 2000).

30, : S
Neurologi handler om hjernen — psykologi bl.a. om vores adfeerd. Neuropsykologi drejer sig derfor om fore-
ningen af de to — dvs. om sammenhzngen mellem hjerne og adfeerd.
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Mange kan ogsd genkende den modsatte situation. At fare rundt til squash, orien-
teringsleb, jazzgymnastik eller fodbold, hvor vi breender mangder af energi af.

I begge situationer regulerer kroppen automatisk energitilforslen.

Nogle bern og unge mangler tilsyneladende i forskellig grad denne regulerings-

evne.

Vi vil i det medfelgende materiale leegge op til at undersege og danne nogle hypoteser
om hvilke opmaerksomhedsmveauer, den enkelte elev ser ud til at kunne magte i en

afgreenset situation.

En lille historie om Peters opmarksomhedsfunktion i skolen:

Peter i 5.kl. sad ofte og stirrede tomt ud i luften. Nér han blev spurgt om noget
direkte, sagde han som regel “hoa?!”.

Forst efterfolgende blev opmeerksomheden rettet imod det, laereren spurgte om. Lee-
reren bemeerkede dog, at Peters “psykiske fraveer” var veerst sidst pd skoledagen.

Der var ikke s& mange problemer med at felge med midt p& formiddagen......

Opmerksomhed er, som det fremgar af eksemplerne, samtidig et relationelt begreb.
Udviklingen af opmzarksomhedsevnen foregdr i hej grad i det relationelle ” rum” mel-
lem barn og voksne, som Mogens Hansen papeger i Born og opimerksomhed (2002). Vi
kan ikke vaere opmeerksomme uden at veere det pd noget eller nogen.

Det betyder, at den eller det, vi retter opmerksomheden p3g, ogsd fér afgerende betyd-
ning for, om vi er i stand til at fastholde fokus.

Opmeerksomhedsproblemer kan vere mere eller mindre funderet i rene hjernemaes-
sige forhold. Men de kan altid forsteerkes eller reduceres meget af kvaliteten i de rela-
tionelle forhold. Leererens/ paedagogens rolle kommer derved naturligt i centrum.
Den ideelle leerer kan iflg. Jan Tennesvang® skabe det optimale medspillende medspil el-
ler medspillende modspil®® for den enkelte elev. Det er den leerer, der formér at skabe et
faelles optimalt opmearksomhedsfelt i klassen og dermed maske ogséd flow for nogle
elever. Det kan fx ske ved af og til at gore noget uventet.

3llan Tonnesvang har pd baggrund af bl.a. den sakaldte "selvpsykologi” beskaeftiget sig meget med relationer
i det paedagogiske arbejde. En overskuelig introduktion til Tennesvangs teenkning gives i artiklen, Leererens
mede med eleven i bogen Laerer i tiden, red. K. Krogh-Jespersen (1997).

32Tznnesvang (2002).
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Lad os se pé et eksempel:

Matematiktimen i 5.kl startede med, at deren gik op med et brag, da et klaver kom
brasende ind i peen fart med leereren umiddelbart efter. Klaveret blev plantet midt
i lokalet - nogle borde matte skubbes lidt veek forst - og eleverne blev pa ganske
upedagogisk vis dikteret, hvad de skulle gi i gang med at lave i matematikbogen.
Straks derefter gik leereren i gang med at spille pé klaveret - og synge til.

Dermed blev der pd én gang skabt meget arousal; alle rettede sig op og tenkte:
"Hvad foregér her?”. Der blev skabt et feelles opmeerksomhedsfelt for hele klas-
sen. Leereren havde pa denne vis brudt alle andre dagsordener i klassen - og via
musikken/sangen skabt mulighed for at elever med problemer med den fast-
holdte opmeerksomhed nu kunne veere med i matematikken.

Det uventede skabte samtidig hos nogle elever en floweffekt - pa trods af, at der
samtidig blev gjort meget for at “forstyrre” opmaerksomheden.

Effekten af det uventede holder sig derefter ogsa en vis tid i andre sammen-

henge, hvor eleverne er mere opmaerksomme pd, om han nu ogsd har fundet pa
noget skert i dag?

SRR DET. &

7 MATEMAT K

Ft andet eksempel:

Anja sad og havde ondt i maven ved tanken om, at to piger fra parallelklassen
havde set sig onde p& hende og truede hende, fordi de mente hun var leererens

keeledaegge.

Hvad skulle hun gore? De havde jo ikke gjort noget - endnu....

Denne historie er et lidt anderledes eksempel pé, at mange ydre faktorer, herunder de
relationelle, kan have afgarende betydning for opmaerksomhedsfunktionen i padago-
gisk sammenhzeng.

Nar vi s4 ved, at rigtig mange oplever eller har oplevet at have haft det darligt i skolen
i perioder eller endda hele skoletiden, ma vi leegge stor vaegt pd det relationelle aspekt
af opmeerksomhedsforstdelsen.

Vi har saledes indkredset to centrale synsvinkler pa at undersoge opmerksomhed i
forhold til en elev, nemlig:

1. Den neuropsykologiske
2. Den relationelle

Vimangler si den 3. — nemlig den eksistentielle. Den der drejer sig om den storre me-
ning med livet. "Hoor er jeg pd vej hen netop nu ?” er et centralt eksistentielt spargsmal.
Hvad er elevens afgarende dagsorden og fokus i sit liv? Hvis dagsordenen for Emil i
5.1, er hans store forelskelse i Line fra klassen ved siden af, kan det ind imellem veere
vanskeligt at fokusere og koncentrere sig om skolen.

Elevens “sterre” personlige dagsorden er af stor betydning for den aktuelle udfoldelse
af hans opmaerksomhed og flow.

Jan Tennesvang beskriver dette som udviklingsbestreebelser”. Denne storrelse omfat-
ter nogle universelle fokusomrader, vi som mennesker altid vil veaere praeget og opta-
get af - om end i forskellig grad i lebet vores liv.

Neuropsykologi og opmarksomhed

Vivil nu uddybe den neuropsykologiske side af opmerksomhedsfunktionen.

Opmeerksomhed er som for nazvnt teet knyttet til de fysiologiske funktioner, der regu-
lerer vores energiforbrug i forhold til den aktuelle situation, vi befinder os i. Opmaeerk-

33".F@nnesvang (2002).



somheden speender over en stor skala, der i den ene ende har meget svag végenhed
med en nasten ikke-eksisterende bevidst opmaerksomhed, som det bl.a, kan ses ved
meget alvorligt trafikskadede personer, til i den anden ende af spektret den ”ekstreme
opmeerksomhed”, som fx skabes, nar vi pludselig er i en farlig situation i trafikken.
Sidstnavnte kan veere sa ekstrem, at den kan draene os for al energi pd sekunder - og
man kan veere voldsomt udmattet i timer bagefter.

Disse yderpunkter er selvfolgelig sjeeldent direkte relevante i paedagogisk sammen-
heeng.

Men omfattende opmerksomhedsproblemer i skolen kan have baggrund i neurologi-
ske dysfunktioner, der eksempelvis kan vere opstiet som felge af mangel pa ilt ved
fodslen eller ved trafikskader.

Opmarksomhedsfunktionerne kan med stor sandsynlighed lokaliseres til bestemte
omréder i hjernen. For bedre at forstd dette, vil vi se pd en "klassisk”, men stadig
gangbar hjernemodel - forst udviklet af den russiske psykolog Luria. Der er tale om
den sakaldte blokmodel med opdeling af hjernen i tre dele®.

Blok 1 er den del af hjernen, der ligger bagest i hovedet og straekker sig ned i den
forleengede rygmarv. Det er den udviklingsmeessigt set zldste del af hjernen, og
den tager sig af meget basale funktioner som fx regulering af energi og livsvigtige
automatiske processer som dndedreet og temperatur.

En hensigtsmaessig regulering af energitilforslen (“arousal”) er, som for neevnt, en
helt grundleeggende forudsetning for en velfungerende opmeerksomhedsfunktion.
Hvis der bliver “skruet for meget op for hanen” (hyperarousal), kan resultatet blive en
meget urolig og “overgearet” adfeerd — altsi en adfeerd, der “braender energien af i et
opskruet tempo”.

Denne "hyperaktivitet” kan, i pedagogisk sammenhaeng, blokere for en hensigtsmaes-
sig opmeerksomhedsfunktion. Det er indlysende, at det for en hyperaktiv er sveert at
fastholde fokus i en leereproces, der kraever at man sidder stille i leengere tid og loser
skriftlige opgaver sammen i en gruppe.

345e Luria (1989) i litteraturlisten.
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Omvendt er der ogsa elever, der har “skruet for lidt op for hanen” (hypoarousal). De
gaber méske ofte eller sidder uroligt pd stolen for at holde sig selv i gang, vel at maerke
ogsa nér de er kommet i seng til tiden og har faet morgenmad.

Uanset hvor alvorlige disse tilstande er — og der er jo nogen, der ligefrem .har en diag-
nose® heeftet pd sig — sd er det velkendlt, at fysisk aktiv.itet lfan veere med til at regulere
det psykiske energiniveau (en mindre sund, men vel ligesa benyttet metode, er indta-
gelse af stimulerende drikke som te, kaffe og cqla ). - ' e

Der kan derfor vaere behov for at medtaenke fysiske aktiviteter i undervisningen for at
justere energiover- eller underskuddet til et funktionelt niveau.

Elever med begge typer af opmerksomhedsvanskeligheder kan have glaede 3f fysisk
aktivitet. Elever, der har tendens til, at der bliver “skruet for lidt op fqr hane?n (hypo-
arousal) har et opmeerksomhedsniveau, som kraever lobende ydre stimulation, for at
de ikke mister opmerksomheden — eller ligefrem falder i sevn.

For sddanne elever kan der 0gsa i nogle tilfzelde skabes en mere relevant energi ved at
bruge “walk and talk”-princippet. Ved at gé og tale samtidig understottes og fremmes
den fysiske energibalance og leering fremmes.

Nogle teenker méske straks at det ildke er realistisk — men brug af meterh]:ul, V'inkel-
madlere og kompasser i matematik, rytmiske aktiviteter i musik, gkskurs:_op til deg
neermeste park i natur & teknik samt mange andre tilsvarende praktiske aktiviteter, vil
kunne understotte opmerksomhedsfunktionerne ved hypo-arousalproblemer.

Det er da ogsa noget, vi i en vis udstreekning allerede gor - skovbernehaver og frilufts-
skoler er steder, hvor det er sat i system.

Blok 2, den bagerste og midterste del af hjernen, analyserer alle vore sanseir{d—
tryk. Den modtager en konstant strem af data fra vore sanser om vores fysio-
logiske status, temperatur, &ndedreet og andre basale funktioner (fra blok 1) og
omseetter disse til meningsfulde informationer. Altsd ikke bare modtagelse, men
ogsd bearbejdningen af enorme mengder af data — det vi for kaldte perception
—og dermed ogsa konstruktion af ny hukommelse.

Denne bearbejdningsproces kan reduceres eller forstyrres af ydre faktore;r som syns-
og hereproblemer. Dette vil derfor veere vaesentligt at undersoge i forbindelse med
nogle former for opmerksomhedsproblemer. Derudover vil skader i blok 2 kunne

BDAMP er nok en af de mest velkendte af sidanne diagnoser vedr. opmeerksomhedsvanskeligheder. DAMP

star for en dysfunktion (D) mht. opmerksomhed (A= attention) , motorisk (M) og perception (P). ADD og
ADHD er eksempler pa andre lignende diagnoser. A og D stér for det samme som fer. H= hyperaktivitet.
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pévirke opmearksomhedsfunktioner, hvis perceptionen er reduceret pa grund af hu-
kommelses- eller bearbejdningsproblemer. Det er sveert at bevare fokus pa noget, hvis
man ikke kan finde mening og system i tingene.

Blok 3, den udviklingsmessigt yngste del af hjernen, er saede for de sdkaldte
eksekutive funktioner, der drejer sig om hele styringen og overvagningen af vore
handlinger. Kernebegreberne i blok 3 er: selvindsigt, selvregulering, planleegning
samt overvigning af og overblik over egen taenkning og felelsestilstand. I peedagogisk
sammenheeng star blok 3 saledes for elevens evne til at: tage initiativ, heemme im-
pulser, ordne og strukturere og danne indsigt. Blok 3, der deekker den forreste del af
hjernen, ogsa kaldet frontallapperne, “tager sig altsa af den overordnede styring”
i et kompliceret samspil med hjernens ovrige dele.

Grundlaeggende opmerksomhedsproblemer kan have udspring i sma eller store ska-
der et eller flere steder i de tre blokke. En sddan skade vil kunne pavirke funktioner i
andre dele af hjernen — ogsé i form af opmaerksomhedsvanskeligheder.

Hyper- eller hypoarousalproblematikker er typisk lokaliseret i blok 1, altsé dybt i vores
mest oprindelige hjerne. De kan have betydning for funktionerne i hjernens ovrige dele.

Men en stor del af de opmaerksomhedsproblemer, man kan konstatere i folkeskolen,
bor helt sikkert anskues som udtryk for alt muligt andet end hjerneskader. Fx som
mangelfuld opdragelse, manglende sociale kompetencer, forkert emeering, for lidt
motion, forskel i personlige kompetencer, stress, krise, manglende motivation saint
ikke mindst som noget, der har mned uhensigtsmessige relationelle forhold at gore. Siledes som
vore mange eksempler har peget pd.

Opmearksomhedsformer

Vi vil i det folgende skitsere en model for forskellige niveauer af opmerksomhed. En
model, som kan bruges i det padagogiske arbejde®.

Der findes flg. opm erksomhedsformer:

1. Vagenhed

2. Fokuseret opmeerksomhed
3. Fastholdt opmeerksomhed
4. Udvalgt opmeerksomhed
5. Fleksibel opmeerksomhed
6. Delt opmearksomhed

365 ohlberg & Mateer (2001), Hilling (1998), Hilling, S. & Kristensen, R, (1999).
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1. Vigenhed
Den mest basale forudsatning for opmaerksomhed er vagenhed.

Det helt nyfodte barn har som basis en vagenhed, en sansning®, der ikke umiddelbart er
rettet imod noget bestemt. Anders Gade definerer sansning som “at modtage stimuli via
sanserne, en digital funktion, der kreever opmeerksomhed og samtidig er en del af den”.
Ifolge Daniel Stern og andre spadbarnsforskere®® kan barnet i lobet af fd dage — eller
maske ligefrem allerede straks ved fodslen — fokusere i en form, som vi ma se som den
fysiologisk set mest basale form for opmeerksomhed.

Denne basale form for opmaerksomhed, altsa decideret végenhed, opfattes almindelig-
vis ikke som et problem i folkeskolen. Der kan dog veere tale om elever med meget lavt
blodsukker pa grund af manglende morgenmad eller ustabil ernzering med for mange
tomme kulhydrater. Eller selvfolgelig egentlige sygdomme.

Et varmt og iltfattigt lokale kan som tidligere neevnt ogsa resultere i opmeerksomheds-
problemet, hvilket de fleste kender fra en hed sommerdag i et klasselokale, hvor solen
bager ind.

2. Fokuseret opmaerksomhed

Fokuseret opmeerksomhed er den forste egentlige og samtidig den mest grundléeg—
gende opmarksomhedsform. Den folger med op igennem det kognitive hiere'mkl af
opmzrksomhedsformer, som vi leerer at mestre — om end i forskellig grad — i lobet
af vores barndom. Det betyder, at opmaerksomhedsformeme ikke erstatter hinanden,
men derimod efterhdnden differentieres til et avanceret parallelt niveau.

Den fokuserede opmeerksomhed indebeaerer, at vi stiller skarpt p& noget og derved
bevidst fraveelger noget andet. :
Fokuseret opmaerksomhed er en grundleggende funktion i al informationsbear‘rn)e]dv
ning. De fleste generelle definitioner pa opmerksomhed leegger sig derfor ogsd teet
op ad fokuseret opmeerksomhed, men over tid. Det vil sige, at andre deﬁmnor_ler
inddrager det aspekt, at den basale fokuserede opmeerksomhed forst far paedagoglslf
veerdi, ndr det mestres over en vis tid, s& det giver mulighed for leering. Deter hvad vi
efterfolgende forstar som fastholdt opmeerksomhed.

Anne Vibeke Fleischer definerer eksempelvis opmarksomhed som “evnen til be-

vidst at udvaelge stimuli uden at lade sig aflede af andre stimuli imens®.”

¥ Gade (1998).

SSEE speedbarn kan genkende lugten af sin egen modermeelk efter fire degn. Se Stern (2000).
391 Kristensen & Hilling (1999) og Fleischer (1990).
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3. Fastholdt opmarksomhed

Det speaede barns opmeerksomhedsspeendvidde, dvs. den tid det kan fokusere pd noget
bestemt, er maske kun pa fa sekunder. Altsa en meget kort spaendvidde for den fast-
holdte opmaerksomhed. Udviklingen og differentieringen af det lille barns perception
vil derfor veere afheengig af, at barnet leerer at kunne udvide tidsrummet for fastholdt
opmerksomhed yderligere. Stern* har i den forbindelse pavist, hvor stor betydning
kvaliteten af de tidlige dyadiske og senere triadiske* relationer mellem baby, mor og
far har for udviklingen af opmeaerksomhedsspandvidden.

Nogle generelle definitioner vaegter aspektet med fastholdelse:

Vergason definerer opmeerksomhed som “at reagere pid nye og fremimede input, eller
det perceptuelle valg; styring af perception imod udvalgte stimuli”.

Han definerer i forleengelse heraf koncentration som “styret opmerksonthed i for-
hold til at lpse problemer over tid”*2,

Koncentration i Vergasons forstdelse kreever derfor fokuseret opmerksomhed over
tid, altsd fastholdt opmeerksomhed.

En af de centrale parametre for opmaerksomhedsproblemer bliver siledes tidsfakto-
ren. Hvor leenge kan opmarksomheden fastholdes pd noget eller nogen — og nasten
lige sd vigtigt: Hoor lenge kan opmeerksomhed holdes veek fra noget andet, som miske er mere
sjovt, men ikke lige det centrale pd den paedagogiske dagsorden?

Den fastholdte opmerksomhed er sdledes en iboende forudsatnin g for koncentration
—og dermed ogsa, som for neevnt, for flow. Uden den reduceres den bevidst kognitive
leering tilsvarende.

Den fastholdte opmaerksomhed kan paedagogisk set blive udfordret i flg. sammen-
haenge:

®  Rutinemassige situationer, hvor det kraever en indsats at fastholde opmerksomhe-
den, fordi aktiviteten er ensformig, kedelig og/eller trasttende.

©  Komplekse situationer, hvor vigtige informationer ”gar hen over hovedet paen” -og
man bliver stresset, fordi man ikke kan overskue hvad der foregdr, hvad spillereg-
lerne er og hvad der kraeves.

4 & .
OStern pé konferencen Relationer og paedagogik, 2003.
41Dyadiske: mor-barn relationer. Triadiske: Mor, far, barn relationer.

42Vergason (1997).
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o Det hele kan ogsd veere uforstdeligt pa grund af manglende feelles sprog, eller hvis
man simpelthen ikke horer dele af udsagnet.*’

4, Udvalgt opmeerksomhed

Den udvalgte opmeerksomhed kraever en stabil evne til at fastholde opmaerksomhe-
den pa noget udvalgt mellem et mylder af "stojkilder”.

"Cocktailpartyeffekten” refererer til det faenomen, at vi, selv om vi er fuldstaendig op-
taget af at tale med én person til festen, kan blive afledt, hvis vores navn naevnes i den
anden ende af lokalet.

Det betyder, at selv om vi er koncentrerede om noget bestemt, s har vi ogsa evnen til
at veere pd vagt samtidig, idet vi herer ting, der kan have speciel betydning for os. Det
Kan veere en, der naevner vores navn i en anden samtale.

Bey rapport fra Vejle Amt om tosprogede med behov for seerligt tilrettelagt undervisning eller specialunder-
visning viste, at gruppen havde mange syns- og hereproblemer, der ikke var taget h@ujde for og som derfor
kunne have betydning for opmzerksomhed og leering. Dette kan i forskellig grad ogsa veere tilfeeldet for
tosprogede elever i folkeskolen. Kristensen & Haue Bentsen (2001).
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5. Fleksibel opmearksomhed

Baggrunden for den fleksible opmearksomhed kan sandsynligvis findes i den samme
“evolutionzere” kendsgerning, nemlig at vores forfaedre gennem millioner af &r har
haft et helt basalt behov for permanent at kunne “veere pd vagt” overfor omgivelserne
~farlige dyr, truende vejrfaenomenert, fiender osv. — 0gsé selv om de rettede deres fulde
opmeerksomhed mod noget andet. Det drejer sig om evnen til hurtigt at kunne skifte
fokus og senere at finde tilbage igen.

Hvis vi genkalder os orienteringslobsituationen fra tidligere i bogen, sd er der i mange
situationer brug for den fleksible opmaerksomhed. Fx n&r man skal skifte mellem at se
helhederne i landskabet og detaljerne pé kortet. Problemer pa dette felt kan ogsd ses
i de mindste klasser, hvis der opstilles plus- og minusstykker imellem hinanden, og
eleven ikke magter at skifte imellem de to former, fordi fleksibiliteten mangler.

6. Delt opmarksomhed

Den fleksible opmzrksomhed fra for overlapper lidt med den sidste opmaerksom-
hedsform, nemlig den delte opmeerksomhed, som samtidig er den mest avancerede
torm for opmeerksomhed.

Den forudseetter, at de ovrige opmeerksomhedsformer mestres i en vis udstraekning,
og er baseret p4, at vi er i stand til at automatisere mange processer i forbindelse med
rutinemaessige aktiviteter. Kodning af cykelldsen og indtastningen af en dankortkode
foregdr typisk som helt automatiserede processer, hvor ” fingrene selv husker koden”.

Det gér som regel fint indtil den dag, hvor tasternes placering pd tastaturet eendres !

Leaesning er et af de mest tydelige eksempler pd automatiserede processer i forhold til
skoleverdenen. Forst nar laeseprocessen er godt pa vej til at blive automatiseret, bliver
der frigjort kapacitet i hjernens centre til at koncentrere sig om indholdet.

Dette taler for, at der sattes fokus p4 at prioritere svage laseres automatisering af
laeseprocessen relativt heijt i forhold til indholdsforstielsen. Det er naturligvis vigtigt
ogsd at fa fornemmelsen af at forstd det leeste. Dette kan understottes ved at handlin-
gens essens forteelles inden laesningen, s4 der skabes mening i leeseprocessen.

Den delte opmeerksomhedsfunktion bruger vi eksempelvis, ndr vi kerer bil og sam-
tidig taler med en, der sidder ved siden af. Samtalen gdr fint, s§ leenge der ikke sker
uventede ting pd kerebanen. Men chaufforen stopper brat samtalen, hvis der sker
uventede ting, som gor det nodvendigt at sla over fra “automatpilot” til mere bevidst
kersel.

Den delte opmeerksomhed er altsa betinget af automatiseringen af en af processerne.

Et fenomen, der yderligere belaster den fleksible opmaerksomhed er, hvis to nasten
ens processer ”forstyrrer hinanden”. Det kan fx opstd, hvis to elever ved samme bord
hver for sig regner hejt. De vil kunne “blande hinandens tal sammen”, hvorlmc)d en
hejtleesning hos den ene ikke vil skabe den samme interferens. Bade den fleksible og
den delte opmearksomhed kan sdledes understottes ved at sikre dels at den ene proces
er automatiseret, dels at de arbejder med opgaver sa forskellige, at de ikke forstyrrer
hinanden.

Nar nogle piger i 10. klasse haevder, at de godt kan lytte i biologitimerne, mens de
strikker, sd kan de faktisk have ret!

De kan strikke som en automatiseret proces — med mindre menstret er meget
kompliceret — og samtidig lytte, hvis de altsa mestrer at fastholde den fleksible og

delte opmeerksomhed i leengere tid.






Vi har i dette afsnit beskrevet forskellige niveauer af opmeerksomhed med udgangs-
punkt i det neurologiske potentiale. Neuropsykologen Keld Fredens papeger at neuro-
peedagogik er specialpadagogik.™

Vi er langt hen ad vejen enige heri, men mener at normalundervisningen — med skeer-
pede krav om individuelle undervisningsplaner, differentiering og rummelighed
— med fordel kan lade sig inspirere af neuropadagogikken.

Vi kan ud fra gennemgangen af opmarksomhedsformerne opsummere, at der basalt
set er to grupper af opmearksomhedsproblemer:

1.0mfattende opmerksomhedsproblemer med markante neurologiske dysfunktioner, som
kreever skraeddersyede specialpaedagogiske og rent fysiske tiltag,

2. Mere diffuse opmarksomhedsproblemer med andre drsager, fx relationelle, som dog ogsa
kan afhjeelpes med specialpaedagogiske metoder.

Kravene om ”individualisering” og "rummelighed” gor altsd, at “normalundervisnin-
gen” med fordel kan lade sig inspirere af nogle af specialundervisningens metoder.

Ft opmeerksomhedsfastholdende miljo

Omfattende opmaerksomhedsproblemer kraever som oftest, at omgivelserne rent fy-
sisk indrettes, s den pagaldende elev laerer mest muligt pa trods af begraensningerne.
Der kan veere tale om, at eleven skal have en anden fysisk placering i klasselokalet.
En placering der skaber ro ved at afskaerme imod for mange ydre input. Det kan ogsa
veere ved en placering forrest i klassen og ikke for taet pa andre elever — iszer ikke ele-
ver med samme problemer.

Generel reduktion af stojniveauet i klassen kan understatte et bedre milje for op-
meerksomhedsfunktionerne hos alle elever. Det kan gennemfores ved stojdempende
foranstaltninger som teepper pa veeggene og deempende materialer i loftet. Klassen
kan ogsé udstyres med et “kunstigt ere”, der maler stejen og blinker, ndr stojniveauet
er for hejt.

Godt lys i klassen er for mange elever med til at skabe bedre forudsatninger for at

fastholde opmeerksomheden. Godt lys kan blandt andet opnas ved at male klassen i
hvide eller lyse nuancer.

44 .
For en uddybning af neuropaedagogikken, se fx Charlotte Ringsmoses bog Hjerne og leering — fra neurop-
sykologi til neuropaedagogik (2000). Jelling: Forlaget Munkholm.

Det er vigtigt at teenke pd temperaturen, hvis lokalet ligger, sa solen kan skinne direkte
ind. Varme er en energidraeber, som gor det endnu svaerere for elever med opmeerk-
somhedsproblemer. Solfiltre i form af film pa ruderne ke.m reducere dette problem.

Ligeledes kan andre fysiske faktorer som fx dehydrering og lavt blodsukker skabe
Kkonfusion og desorientering hos eleverne 0g dermed momentant reduceret opméerk-

somhedsfunktion.

I nogle situationer kan problemerne leses ved at opsatte korte, l.ave skilleveegge fx i
Klassens midtergang, sd udsyn til siden reduceres, men ikke helt fjernes. Denne foran-
staltning kan iser hjelpe elever, som ogsé selv er motiverede for at oge opmaeerksom-
heden.

Ved at placere samme form for skilleveegge langs en ydervaeg kan ‘der skabes gode,
Jukkede arbejdspladser til udvalgte elever, der har behov for hjelp til at fastholde op-
meerksomheden pa selvstendigt arbejde over tid.

Denne form for “base” kan i den ene side bestd af en stigereol med en Pla.de som
afskeermning. Dette giver sa samtidig opbevaringsplads til elevens undervisningsma-

terialer.




Der kan ogsé etableres afskaermning ved at lave arbejdsstationer med PC, hvor der
samtidig anvendes hovedtelefoner. Com puteren er et seerdeles velegnet redskab til at
tilrettelaegge individuel undervisning efter, hvor leenge og hvordan en elev magter at
fastholde sin opmeerksomhed pé et emne. Computerprogrammer kan bade vaere med
til at treene opmeerksomhedsfunktionerne og til at skabe rammerne for ydrestyrede,
afpassede forleb for enkelte elever — mens leereren si anvender sin tid pa de andre.

I dagens righoldige udvalg af software findes programmer, der kan fastholde op-
mearksomheden hos mange elever ved hjeelp af hyppige skift og valg. Desuden kan
nogle programmer via mange gentagelser “samle op pa” og derved fastholde det, der
evt. ville vaere mistet pd grund af opmerksomhedsproblemer.

Laeseprocessen

Lesning er en af de vigtigste redskaber til lzering i dagens folkeskole. Laeseprocessen
er bl.a. sveer, fordi den kraever automatisering. Ved omfattende opmeerksomhedspro-
blemer, kombineret med torskellige grader af leesevanskeligheder, besveerliggares
leeseprocessen yderligere, s4 leesetempoet kan komme meget langt ned. Behovet for
at stave sig igennem teksten kan dermed blive si omfattende, at der ikke opnds me-
ningsfuld forstielse. Det virker igen forsteerkende pi opmérksomhedsproblemerne,
ndr meningen og derved en del af motivationen forsvinder.
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1 sddanne sammen.haenge kan PC-programmer som ”Cp-ord”, ’,’Ben talende bqg”,
“Tegneserien 2000”, “Staver DK” ,”Iris Ordbank” 0g ”Vise Ord”* veere med til at
understette bade skrivning og leesning og dermed h]aellpe eleven med at fasthc?lde
opmeerksomheden pa indholdet og pé leesning og skrivning som redskaber for leering.
Og det maske endda i en grad, der understotter et reelt flow!

Et eksempel hentet fra en anden skoleform kan illustrere dette:

En designstuderende havde pa grund af ordblindhed store problemer mgd at
tilegne sig de nadvendige faglige tekster, selv om motivationen var helt i top.
Dette blev for en stor del afhjulpet ved hjeelp af stave- og leeseprogrammer til
computeren.

Det flow, som den studerendes gode kreative evner var med til at skabe i hans
praksisudferelse, blev oget af muligheden for at leese de nodvendige faglige tek-
ster — som nu ogsa kunne suppleres med selvvalgte fagtekster efter eget onske
— og endda p4 engelsk!.*

Nér bern og unge bliver testet af en “udefrakommende” person, fx en speciallerer el-
ler en leesepaedagog, er det vores erfaring, at det ofte viser sig at eleverne kan fastholde
opmerksomheden langt ud over, hvad elevens lerer almindeligvis havde forventet
—og til daglig oplevet.

Vi tror, det kan skyldes to ting:

1. Den kendsgerning, at der i mange tests til stadighed skiftes imellem forskellige
aktiviteter og dermed skabes opmeerksomhed. . :

2. Det "nye”, relationelle, i situationen: en ny leaerer og noget nyt materiale, der til-
sammen skaber basis for en umiddelbar og opmearksomhedsskabende kontakt.

Dette understreger ikke overraskende leererens rolle som meget afgorende i forhold til
at skabe opmeerksomhed pd alle planer.

BMan kan finde en opdateret oversigt over en del af disse programmer pa Mikrovaerkstedets hjemmeside,

www.mikrov.dk :
%6 Kristensen, René. (2004). Arbejdstitel: “Kom bare an med den engelske litteratur. Ordblind - og hvad s&4"?



Underviseren

Paradoksalt nok kan der i arbejdet med at skabe og fastholde felles opmeerksomhed i
klassen vere behov for to helt modsat rettede monstre hos underviseren.

Det ene er en cirkuler undervisningsform, hvor laereren vender refleksivt tilbage til
det gennemgaede stof og knytter trade til personlig viden og erfaringer. Han bruger
opsamlende gentagelser kombineret med nye begreber, som kobles til det tidligere
leerte.”

Denne proces vil veere praeget af en kontinuerlig “samlen masker op” i leeringens pa
én gang enkle og komplekse strikkemenster.

Den anden form ses i historien om matematiklereren og klaveret. Laereren ger no-
get uventet, som ikke har nogen direkte sammenhzeng med indholdet, men alligevel
skaber undren, eget vigenhed og opmerksomhed ved at forstyrre forventningerne.
"Hvad mon han nu har gang i?” Denne effekt vil ogsa kunne pavirke de dage, hvor
der ikke sker noget uventet.

Det kraever erfaring at mestre paradokset imellem at have fokus bade pa magien, det
uventede, og samtidig fastholde en vis stringens, struktur og forudsigelighed i lacre-
processerne.

Magien som tryllebindende element kendes fra de tidlige klasser, hvor eleverne kan
veere fuldsteendig opslugte af forteellinger, der kobles sammen med deres egen virke-
lighed og fantasi. Flowet skabes i det narrative felt, i forteellingen, af det pd én

gang overraskende og genkendelige bdde i eventyret og i virkelighedens gode histo-
rier.

Saddanne metoder kraever, at leereren kan jonglere med sit stof og sine virkemidler,
hvilket kan veere uoverskueligt ikke mindst for nye leerere.

Analyser og analyseproblemer

Opmaerksomhedsproblemer kan medfere analyseproblemer, der igen kan veere for-
steerkende pa opmaerksomhedsproblemerne.

Analyser laver vi uafbrudt i hverdagen. Hvis vi som leerere kommer ind i en klasse,
hvor der er larmende tavshed, ved vi at noget er galt. Vi analyserer ved at sammenligne
med erfaringer. Dermed er det neuropsykologiske analysebegreb sammenligneligt med
kognitiv stil, som det beskrives af neuropsykologen Steen Hilling

En systemisk inspireret arbejdsproces. Tomm, Karl (2000).
#BHilling, Steen (2000).
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Hvis vi laegger en tegning foran en elev og beder ham tegne den efter eller huske den,
vil han gd i gang med at afkode tegningen ved at registrere og systematisere den pa
netop den made, der giver mest mening for ham. Der ligger altsd en analyse bag at over-
fme/ eftertegne en tegning eller at huske den.

En historie om analyseproblemer

Peter og Anne skal sammen tegne en kopi af grundplanen pd en gard. De aftaler
at starte i hver sin ende og seette de store ark sammen bagefter. Da de skal seette
det sammen, viser det sig, at Peters del er dobbelt sd bred som Annes. Desuden
har han tegnet den i flere dele, fordi han har opfattet nogle skilleveegge, som
om huset var delt op i flere sma bygninger. Han har ogsa byttet om/spejlet sin
tegning, sa vinduerne vender ind imod gardspladsen og deren er kommet pd
ydersiden. Peter kan ikke se det, mens han arbejder, fordi han har analysevanske-
ligheder — og synes da i evrigt det ligner den rigtige tegning godt nok. Peter vil
ofte fa “rod i leeringen”, idet han ikke opfanger misforstaelsen.

Hvad veerre er, sd er det de lagrede erfaringer, vi bruger til at sammenligne med,
nar vi bygger nyt p4, altsd leerer nyt. Det vil sige, at Peters hukommelse ogsd har
analyseproblemer. Der er risiko for dobbeltfejl.

[ analysen ligger en af de vigtigste forudsaetninger for lering, nemlig evnen til at reducere om-
fanget af informationer, der skal huskes, ved at systematisere og skabe overordnede systemer.

Hvis Peter ofte har misforstaelser af samme type som ved tegneopgaven, er det
aktuelt at sporge, om han mon har problemer med at begd sig i samspil med kam-
merater og leerere.

Teenk, hvis Peter misforstar/ altsd analyserer mange situationer helt anderledes
end kammeraterne og derfor reagerer aggressivt, hvor andre ikke ser nogen
grund til det, simpelthen fordi han ikke kan holde styr pa de mange faktorer i et
socialt samspil!

Analyseproblemer kan séledes pé et kognitivt grundlag skabe mange problemer
for relationerne til andre mennesker.
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Analyse og hukommelse

Analyse® er siledes afhengig af dels det kognitive analyseapparat, dels arbejdshu-
kommelsens speendvidde.

Den folgende opgave kan give et billede af sammenhzngen imellem analyse og mu-
lighederne for at danne hukommelse, altsa at lere noget.

En opgave til lzeseren

Prov at leese denne talraekke en gang. Luk gjnene og prev at huske flest muligt.
2-6-9-5-3-4-1-8-7-1
Hvor mange kunne du huske?

5S4 prev hvor mange tal du kan huske af denne reekke:
2-4-6-8-10-12-14-16-18-20-22-24-26-28-30-32-34-36-38-40

Vi antager, at du forbedrede maengden af huskede tal ved at du i stedet for tallene
huskede én regel, nemlig: ”de lige tal fra 2 til og med 40”.

Analysen har givet os en strategi til at klare opgaven og dermed ogsa til at kunne
huske meget mere end i forste runde.

Forudsetningen for at analysen lykkes er, at perceptionen indenfor de enkelte sanse-
kanaler er i orden, og at opgaven mestres pd det niveau den stilles. Dette indebeerer at
analyseproblemer ogsd afspejles i en arbejdsopgaves svaerhedsgrad.

Altsa, jo svaerere opgave, jo flere vil kunne fa opmaerksomhedsproblemer, MEN der
kraeves altid et vist kognitivt grundberedskab for at f4 analyser til at fungere i forhold
til vores komplekse omverden.

Opmaeerksomhed og hukommelse er nogle af de mest afgerende faktorer, men meget
centralt er ogsa selve evnen til at reflektere, lave analysen og ud fra denne skabe stra-
tegierne. Se evt. modellen side 11. Den papeger, at opmaerksomhedsproblemer kan
afspejles pa forskellige niveauer i ssmmenheeng med selvets beredskab.

Analysepotentialet befinder sig i modellen everst i selvets kognitive konstituering.

49
Analyseproblemer: Begrebet indgér bl. a. | PAS-materialet v. Steen Hilling. Munkholm Forlag, Jelling.
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Opmaeerksomhedsproblemer vil typisk kunne medfere, at ikke alle informationer er
tilstede i en analyse og derfor medfere manglende eller utilstraekkeligt grundlag for
en reel forstdelse af en opgave eller en situation. Det kan igen medfere, at en under-
visningssituation mangler mening for en elev, fordi han ikke har fdet det hele med og
maske tilmed satter “brikkerne i puslespillet” forkert sammen pa grund af en misfor-
staet eller utilstraekkelig analyse.

Hyvis denne form for problemer opstdr, kreever det en veesentlig mere understettende
paedagogik, som forerer eller tilretteleegger “hele analyser eller dele af analyser” til
en elev med henblik pa at skabe grundlag for indsigt i en opgave. Oget forstéelse vil
skabe gget motivation og opmaerksomhed. Det er derfor relevant at forholde sig til
analyseproblematikken i forhold til opmeerksomhedsproblemer, men ogsd i forhold til
manglende flow i leering og socialt samveer.

Opmarksomhed og hukommelse

Hukommelsesspendvidde

Vores korttidshukommelse for tal er blevet undersogt grundigt, og Miller™ paviste al-
lerede i 1956, at denne hukommelsesspaendvidde var ret kort. Han opregnede den til
at vaere 7 +/- 2, altsa mellem 5 og 9 for de fleste mennesker. Denne spandvidde kan
kun give et forsigtigt bud pa generelle hukommelsesproblemer.

Talspaendvidden kan undersages meget enkelt ved at bede eleven eftersige et stigende
antal cifre og notere, hvor langt eleven kan nd.

Talspandvidden 1 Kommentarer

386 Veer opmeerksom pd, at dette kun kan give
4957 et hint om hukommelsesproblemer, idet der
53691 ikke indgar bearbejdning eller meningsdan-
650142 nelse i denne form.

7032584 Til gengeeld er opgaven en hurtig indikator
83759246 pé, om elevens arbejdsform skal undersgges
916478520 mere grundigt for at pavise hukommelses-

problemer.

50, Miller (1956)-
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Arbejdshukommelsen

Korttidshukommelsen kan ogséd forstds som en arbejdshukommelse. Denne fortolk-
ning forudseetter, at det huskede bliver bearbejdet. En afprovning af arbejdshukom-
melsen viser store variationer. Bearbejdningen af det huskede vil nemlig kunne afslare
problemer, der virker forstyrrende for fastholdelse af opmarksomhed og meningsfuld
leering.

En meningsfuld analyse af noget konkret eller en situation kra:ver som neevnt at
eleven kan huske — og samtidig bearbejde en vis maengde informationer for at
kunne forholde dem meningsfuldt til hinanden péd baggrund af sine erfaringer.

Arbejdshukommelsen kan underseges ved at arbejde med aktive processer samtidig
med, at de skal huskes.

Det ses her, at opmeerksomheds- og hukommelsesproblemer kan have en teet sammen-
heeng, idet en fastholdt og fokuseret opmerksomhed er basis for at kunne huske den
bearbejdede viden. Bearbejdningen er desuden bade forudsatningen for og indholdet
i den analyse, som skaber mening og overskuelighed i en leeringssituation — og som i
den sidste ende er en del af forudseetningerne for at kunne komme i flow.

Talspaendvidde 2 Arbejdshukommelse

2 Lzes talreekkerne hejt for eleven en ad gangen og bed
306 ham om at gengive tallet med 1 tillagt.

4647 (Dvs. 2 0g 9 bliver til 3 og 10)

52760 Notér spaendvidden. Hvordan forholder denne sig
648539 til talspeendvidde 1 ? Er der basis for at arbejde med
7462501 mange informationer samtidig med en enkel analyse
87143529 af en situation?

908352786

Prov flere gange og sperg efterfelgende, hvilke stra-
tegier der blev brugt til at huske og bearbejde tallene.
Noter disse med henblik pa yderligere arbejde med
strategier.

Den visuelle hukommelsesspaendvidde‘

Vi kan her undersoge den visuelle speendvidde. Den er central, fordi mange ele-
ver er staerkere til at arbejde i billeder end lyd, nér noget skal huskes.

- Giv eleven arbejdsark nr. 6 med 35 billeder og bed ham huske flest muligt.
- Lad ham studere billedet i ca. 30 sekunder.

- Gem arket og lad ham sige flest mulige billednavne hejt.

- Noter hvilke og hvor mange.

- Gentag ovelsen og noter pa samme made.

- De samme enheder mé gerne naevnes igen.

- Bemzrk, om eleven kategoriserer fx dyr, frugt, mad eller lignende.

e 7
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Visuelle huskestrategier og visuel spaendvidde
- Giv nu eleven arbejdsark nr. 6 igen.
- Bed ham fortzlle, hvad han gjorde for at huske billederne.

- Sperg efterfolgende, om der var flere strategier han kunne have brugt, nir han
nu ser arket igen.

- Noter elevens forslag til strategier.
- Sporg, om der var nogle billeder, der specielt tiltrak opmeerksomheden,

- Noter fokuspunkter og interessepunkter, der kunne understotte opmaerksom-
hed som tema i undervisningen.

- Overvej efterfelgende, om flere eller andre afledte huskestrategier kunne under-
stotte leering og dermed skabe basis for at fastholde opmaerksomheden og skabe
tlow?

- Diskuter dine overvejelser og forslag med eleven.

Undersogelse af verbale huskestrategier

- Lad eleven leese en side af en bog pa et funktionsrelevant niveau. (Ved store
leeseproblemer laeses siden heijt for ham).

- Lad ham efterfolgende genfortalle teksten og noter, hvad han huskede;
navne, steder, tid, struktur eller andet.

- Hvordan huskede han det? Hvis der ikke blev husket meget, sd lad ham over-
veje strategier til at kunne huske det bedre (fx ved gentagelse eller ved at finde
negleord).

- Prov det, eleven foreslsr som sin strategi, pd en ny side i bogen og se, om det
virker bedre.

- Beskriv og pracciser strategien sammen med eleven og diskuter evt., hvordan
den kunne anvendes i andre dele af undervisningen.

De neevnte forslag til at arbejde med hukommelsen retter sig imod arbejdshukommel-
sen, som er relativt kortvarig i sin spendvidde.

Langtidshukommelsen

I langtidshukommelsen lagres den viden, som er blevet tilbage efter omfattende sor-
teringsprocesser. Der er et overlap mellem de forskellige former for langtidshukom-

melse.

Dei episodiske hukommelse og viden er primart knyttet til de personlige oplevelser
- viden defineres med udgangspunkt i personen selv.

En anden del af langtidshukommelsen kaldes for den semantiske hukommelse. Den
gor 0s 1 stand til at definere og beskrive begreber ud fra kriterier udenfor os selv: En
mere almen, leksikalsk viden, som er baseret pa vores felles sproglige definitioner og
ikke vores personlige opfattelse.

Vi har dog stadig den personlige, episodiske forstaelse parallelt med den semantiske,
nér vi efterhdnden mestrer denne form for teenkning, ™

ﬂ!\'“/
)

=

°/<
o

ko uddybende beskrivelse, se Gade, Anders (1998).
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En episodisk beskrivelse af begrebet “en hund” kan veere: “Sadan en har jeg, og
den er sed. Den gér jeg tur med”.

Den semantiske beskrivelse kunne veere: “En hund er et pattedyr. Der findes for-
skellige racer, sdsom collie, scheefer og gravhund”.

Episodisk hukommelse

Fi eleven til at fortlie om en spandende episode i hans liv.
- Noter, om han kan strukturere forteellingen.

- Noter, om han husker i folelser eller i rationelle termer.

- Noter desuden, om han er i stand til at distancere sig og efterfolgende analysere
pa sin egen historie.

- Sperg, hvad han ger for, at han husker det, der er vigtigst for ham.

Dette understetter bade lererens og elevens bevidsthed om, hvordan eleven
bedst lagrer sin episodiske viden.

Det giver dermed ogsa lzereren et redskab til at forstd, hvordan han skaber op-
merksomhed ved at understotte episodisk meningsdannelse for eleven og der-
ved i den sidste ende skabe grundlaget for flowoplevelser.

Semantisk hukommelse

Find 15 blandede ord fra en leesebog pd elevens klassetrin. Lad eleven fortaelle s3
praecist som muligt, hvad ordene betyder. Noter dette.

Hyvis formen p4 elevens beskrivelse er mangelfuld, kan der praesenteres et ek-
sempel pd en preecis beskrivelse for eleven (strategien foreeres). De resterende ord
forklares herefter af eleven ud fra ca. samme model.

Vurder elevens forstelse af ordene. Der kan efterfelgende bearbejdes i undervis-
ningen ved at hjeelpe eleven med at skabe kategorier og systemer til understet-
telse af den semantiske hukommelse pa linie med billedhukommelsen.

Vi har nu forsegt at afdekke en flig af det neurofysiologiske grundlag for opmeerk-
somhedsfunktionen.

Viden om det neurofysiologiske grundlag for opmeerksomhedsfunktionen kreever, at
lzereren aktivt forholder sig til, p4 hvilket niveau og i hvilken f(n“m eleven s.kal hgve
informationer og viden preesenteret, og hvordan han skal have tilrettelagt sin aktive
deltagelse. . ‘
Dern;ged er ogsd gjort klart, at laereren her har nogle paedagogiske handlemuligheder
og et langt storre ansvar for tilrettelaeggelsen af situationen end eleven.

I denne fase har vi haft fokus meget rettet pd eleven med fare for at lande i en fejlﬁnfi%ngs—
model. Vi betragter imidlertid dette som en nedvendig forudseetning for at kvalificere

neeste fase. 3 i
Vi skal her arbejde med relationen imellem elev og lerer og med kvalificeret afstemning af

padagogikken efter elevens afdeekkede forudsatninger og potentialer i forhold til netop denne
leerer og i netop disse sammenhaenge.

=7



5. Opmeerksomhed i relationer

Relationskompetence

Vi setter nu fokus pd, at vi altid er i en relation til nogen eller noget, nar vi er i en lae-
ringssituation, hvilket leder hen til vores neeste synsvinkel pd opmarksomhed.

At kunne fastholde sin opmeerksomhed er ud over de fysiologiske grundfunktioner
afheengigt af motivationen. Og motivation athaenger af, hvem vi er sammen med, og
hvad samtalen drejer sig om.

Fastholdelse af opmeerksomhed er siledes ogsa afhangigt af, om en aktivitet giver
mening for den pdgzeldende. En banal, men meget vaesentlig pointe i forhold til ska-
belse af opmaerksomhed som basis for flov i leeringssituationer.

Idet vi haevder, at opmaerksomhed 0gsd kan beskrives som et relationelt begreb, har
alle personer i en elevs netveerk centrale roller at spille. Men iseer har de professionelle
voksne, som om giver eleverne i rigtig mange af dognets timer, et seerligt ansvar for
kvaliteten i deres samveer — parallelt med foraldrenes ansvar i deres tid sammen med
barnet. Den professionelles relationskompetence kommer derfor i fokus,

Vivil repetere vores definition:

DPadagogisk relationskompetence er lererens evne til at anerkende og synliggare del en-
Kelte barns (menneskes) initiativer og infentioner pd dets eqne prasmisser 0g afstenme sin
egen adfzerd som autentisk, paedagogisk lederfigur herefter.

Den er delvist baseret p4 Jesper Juul og Helle Jensens definition:
“Paedagogens (leererens) evne tl at “se” det enkelte barn pd dets egne praemisser g af-

stemme sin egen adfeerd herefter uden dermed ot fralegge sig lederskabet, samt evnen 1l
at vaere autentisk i kontakten ~det padagogiske hindverk” 52

Ud fra vores definition, som 0gsd er inspireret af Marte Meo-metodens skaber, Maria
Aarts®, kan vi bestemme nogle klare arbejdsomrader, nir det drejer sig om at skabe
opmeerksomhedsfremmende relationer og dermed flow:

2 uul & Jensen (2002),
53Smensen, Jytte Birk (2002).
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Leererne kan arbejde med deres evne til at anerkende Qg synliggere barnets initiati-
ver og intentioner og ad den vej udvikle kvalitet i relationen. De-kan afstemme deres
adferd efter eleven og samtidig veere autentiske ledere af relationen. Dette kraever,
at leereren er bevidst om og magter samt har redskaber til at fastholde sit ansvar for
kvaliteten i relationen.

Ansvar kan i denne situation beskrives som, at leereren en sker. og konkret straeber efter
at udvikle og rummeliggore relationen til eleverne bedst muligt.

At veere en ansvarlig leerer er ikke ensbetydende med at skulle veere den perfek_te lee-
rer, men derimod at turde acceptere og leere af sine fejltrin som grundlag for leering.

Relation imellem laereren og eleven kan til enhver tid blive anderledes, hvis bare én af
parterne handler efter det.*

Det drejer sig altsd om afstemning af forventninger og muligheder imellem en ansvar-
lig paedagogisk professionel person og et barn.

Vi kan arbejde med at styrke samspillet blandt andet ved at give laerergn mulighed
for at skaerpe 0g nuancere hendes padagogiske syn og strategier og dermed rmuligheder for at
rumme eleven og dennes strategier i sin verden.

Vi betragter bide elevers og laveres handlemdder som udt?jyk for deres for tiden bedste
strategier til at klare de opgaver og vanskeligheder, de lober ind i,

Skabelse af opmaerksomhed og dermed basis for ﬂow kraever, som naevn‘t 1 af]fmtte’_t
om de neurologiske grundforudseetninger, en afstemning efter elevens kognitive ompe

tencer. Dernzest kraeves, at det der arbejdes med, giver en eller anden form for mening
for eleverne. Dialogen kommer sédledes i hojsaedet.

Det er efterhanden veldokumenteret, at egenaktivitet pa et niveaL.L der mes{re:sl, 20:
mange skaber langt sterre leering end passivt at lytte til en ff)relae'snmg. Det vi tf;a eetj
kunne forege flow i leeringen veaesentligt, hvis eleverne selv fir mulighed for at 51;);o e 1;11 4 ﬁ
deres ord pid det, de synes var det vigtigste i def de lalzra:‘e_ Laererens paedagoglls 3 u =
dring er derfor at skabe denne relationelle egenak'tlwtet ien l?alance, der tilgo eserqte
fysiologiske grundforudsetninger og skaber lzeringens optimale felt, den nzrmes

udviklingszone.

ristensen, René. “Supervision som undervisningsform - et udspil til udvikling af rummelighed i folkesko-
len” i Skolen i morgen, nr 6., 2003.
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Keld Fredens refererer en undersagelse®™, hvor tre grupper af born skal arbejde med

samine emne:
- Gruppe 1 Jaste teksten og fik undervisning.

- Gruppe 2 leste ingen tekst, men fik opgaver i relation til emnet og bagefter
undervisning.

- Gruppe 3 laeste teksten dobbelt s4 laenge som gruppe 1, men fik ingen under-

visning.

Hvem kunne sd anvende den tilegnede viden bedst i nye situationer?
o Gruppe 1: landede p4 ca. 17%

o Gruppe 2: pd ikke mindre end 47 %
0 Gruppe 3: pa 15 %.

At arbejde med emnet selv og efterfolgende fi undervisning gav altsi langt den storste

effekt.

Til overvejelse:

- Overvej, hvilk = ines i
S@gelsen? vilke opmaerksomheds- og leeringsstrategier, du kan udlede af under-

- Hvordan passer den

. ~ifelge undersogelsen — bedste arbejdsform med din prak-

- Er der nogle nye strategier, du kunne teenke dig at prove af?

855 2
Foredrag p4 konferencen Intelligenser og paedagogik (2001).
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Egenaktiviteten aktiverer elevens sproglige beredskab omkring det emne, som han netop
har lagret i langtidshukommelsen. Det aktiverer ogsd elevens motivation og dermed
flowpotentiale.

Emnet bliver ved egenaktivitet behandlet pa det niveau og i det tempo, som den pa-
geeldende elev oplever som det bedste. Udgangspunktet for leringen bliver derved
netop afstemt efter elevens kompetencer og leeringsstil.

Leererens rolle ma, hvis vi skal tage konsekvensen af denne viden, have mere fo-
kus pa at veere anerkendende overfor de mange forskellige elevudgangspunkter
og dermed forsoge at skabe den opmerksomhed og magi, som skaber menings-
fuld leering hovedparten af tiden.

Opmaerksomhedsproblemer og skabelse af flow kan derfor i meget hej grad pavirkes
af leererens didaktiske og metodiske valg, afstemningen efter eleven, samt hendes per-
sonlige autenticitet. Altsd med andre ord leererens paedagogiske relationskompetence.
Derfor er der et stort paedagogisk polentiale i, at laereren i forste omgang arbejder med at af-
passe sin "ende” af relationen 1 erkendelse af den meget forskellige tilgang, vi altid kan
forvente af andre mennesker.

Det er et livslangt arbejde bdde som menneske og professionel laerer eller peedagog
at blive mere autentisk i sit kommunikative udtryk og samtidig mestre sit/sine fag
med den begejstring, der skal medvirke til at skabe flow i leeringen. Fagpersoner som
leerere og paedagoger ma derfor ogsd veere “pé vej” i deres faglige udviklingsproces
savel som den privatpersonlige. De moder eleven med det beredskab, de har tilegnet
sig og med de “blode punkter”, som kan veare kilden til at relationen til nogle elever
er meget sveerere end andre.

Konstruktivistiske leeringsteorier betragter menneskets leering som et meget individu-
elt projekt, fordi de ser den menneskelige hjerne som et lukket kredslab, der forestiller
sig det, vi ser.% Vi pavirker saledes i hej grad alt, hvad vi perciperer og husker.

Vi bruger ny viden til at konstruere virkeligheden eller mdske naermere re-konstruere i
samrad med vore erfaringer, og efter hvad der giver mening i vores selvforstdelse.

Huvis vi ser vores barndoms hus efter mange ar, vil de fleste opleve det som meget
mindre end det erindrede. Barnets erfaringsverden gjorde huset stort. I den voksnes
erfaringsverden er det et “mindre” hus p& grund af et voksenperspektiv. Nye erfarin-
ger giver ny erfaringsdannelse og forstéelse af det samme hus, den samme "virkelig-
hed”.

56) faturana i Schilling (2000).
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Et al.ndfet eksempel er, hvis vi skal huske en norsk tekst. Det vil det ga nogenlunde,
forc.h vi kan referere til de begreber, der ligner dansk. En russisk tekst vil derimod stort
set ikke kunne skabe reference i vore erfaringer og vil veere neesten umulig at huske.

Der vil derfor veere en tendens til, at “jo starre erfaringsverden vi har, jo mere viden kan

opfattes som relevant og give mening, motivation” og dermed skabe opmaerksomhed 0g
grundlag for flow.

Udvikling af den professionelle relationskompetence

Vi har. indtil nu set pa opmeerksomhed og flow ud fra en kognitiv, neuropaedagogisk
synsvinkel og en relationel forstielse.

Laereren kan ove sig i at se og anerkende eleven samt i at vaere autentisk som person.

Hun kan arbejde med observation og kommunikation i forhold til sine omgivelser
generelt og i seerdeleshed i forhold til eleverne, |

Opgave: veje til rummelighed i paedagogikken

Anerkendelse er mere en made at vaere pa end en metode ¥ Alligevel kan vi gere
noget helt konkret. Vi begraenses nemlig afgerende i vores forsog pé anerken-
delse af de ord, vi forstdr vores verden med.

- Prov i en stille stund at seette dig og skriv en liste over ti ting, som den elev (eller
kollega) der frustrerer dig mest, har gjort for nyligt.

- Teenk efterfolgende grundigt over hvert enkelt punkt ud fra felgende pastand:
Der er ALTID en god grund til, at han/hun gor, som han/hun gor! (Hvorfor skulle han/
hun ellers gore det?)

- Skriv ud for hvert punkt, hvilke forklaringer du synes, der kunne give mening,
hvis du skal preve at teenke som den pigeeldende elev. Skriv gerne to eller tre
forklaringer ud for hvert punkt, bare de ogsa giver mening, altsa er sandsynlige,
ogsd fra din synsvinkel.

- Du har nu en maengde mulige, gode grunde til at eleven opforer sig som han/
hun gor. Hvilken forskel ger det, ndr du meder eleven naeste gang?

- Prov det af og beskriv evt. resultatet ud for punkterne senere.

Nér det drejer sig om at veere eller blive autentisk ma leereren ogsa udvide sit kend-
skab til sig selv og sine reaktionsméder.

Vi kan ogsi sige, at lereren udvikler sit selv og dets samspil med andre selver.
Enhver aendring af “leererens ende” af relationen skaber som naevnt ogsd en endring
i den anden ende. Hvis lacreren bliver bedre til at udvikle kvalitet i relationen, skabes

ogsa nye forudsaetninger for opmaerksomhed og flow afstemt efter det kognitive ni-
veau, som eleven magter.

57Berit Bae (1996).



Refleksion med kollegial hjalp

- Ud fra ovenstaende refleksionsmateriale over en elev, eller maske ud fra en ny
runde med en anden elev, overvejes forst “den gode grund” eller “hvad er det,
han/hun far ud af det”.

- Seet dig derefter sammen med en god kollega og lad hende give dig en kollegial
respons pé, hvor mange og hvilke gode grunde, du kan finde.

- Efterfolgende kommer der en ny og vigtig fase oveni. Reflektér med din kollega
som aktiv lytter over, hvad du kunne sgge at etablere i stedet for den adferd, du
er frustreret over hos eleven. Malet er, at eleven opndr at f4 det, han har brug for
pé en mere konstruktiv og acceptabel made.

- Afprev dine bedste ideer i praksis og se om det virker!

Leerer- og elevsamspillet

Jan Tennesvang™ beskriver i bogen Selvet i paedagogikken en selvpsykologisk forstaelse
af leerer- og elevrollen, der kan perspektivere forstaelsen af lererens selv og dets med-
og modspil med andre selver.

Tennesvang siger i sin videreudvikling af Kohuts teorier om selvet, at mennesker har
brug for og pé utallige mdder kan fungere som selvobjekter — en slags spejle — for
hinanden. Altsd at vi gensidigt kan skabe en oplevelse af at blive understottet og vitaliseret i
vores samspil.
-Den gode leererrelation er vitaliserende og skaber ifalge Tennesvang den psykologiske
ilt, som vi mener i serlig grad kan skabe flow og opmeerksomhed i en leringssituation
(Se ogsd modellen i starten af bogen).

Det er med "Den psykologiske ilt” som med ilt i almindelighed. Vi bemaerker meget,
nar den er der, men saerdeles meget, nar den ikke er.
Den menneskelige rettethed - fire grundformer

[ Tennesvangs udbygning af selvobjektdimensionerne beskriver han fire grundformer

af rettethed, der kan give en forstéelse af, hvilke motiver der grundleggende driver
mennesket fremad.

58,
Jan Tonnesvang er forfatter til adskillige bager og artikler om udvikling af selvet pé baggrund af en selv-
psykologisk forstdelse. Se ogsd litteraturlisten.
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Mennesket har sin fokus rettet imod behov for:

1. Selvhavdelse og selviremstilling,

2. Samharighed med ligestillede, en vi-hed.

3. Betydningsdannelse, at opleve mening og veerdi, se idealer, livsvejledere.
4. Rettethed imod mestring og kompetenceudvikling

Lareren kan altsd i sine udviklingsbestrabelser, sine rettetheder i sit liv, fortolke
elevernes handlinger som deres forseg pd at tilgodese ovenstdende aspekter af deres
selvudvikling.

Et vigtigt aspekt af denne forstaelse er, at leererens vitaliserende selvobjektfunktion har
to dimensioner. Lererrollen er bade med- og modspillende.

Der indlejres sdledes ikke en graenselost medspillende leerer, men en autentisk lee-
rer, der formér “at se” og anerkende elevens behov og opfylde dem i den udstreek-
ning, der er plads, og det ikke kraever for meget af andre, herunder leereren selv.



De fire rettetheder kreever siledes forskellige selvobjektdimensioner, altsd forskellige
responser af leereren. Responserne vil vaere kombineret i et utal af reaktionsformer,
hvor nogle rettetheder er mere pa dagsordenen end andre.

1. Selvhavdelsen

...kr@ver en spejling, der afstemmer opmarksomheden pa den enkelte med en
realistisk virkelighedsforstaelse, hvor der er plads til andres behov for det samme.
Selvhavdelsen er altsa elevens behov for at udvikde og afstemme selvfolelsen 0g blive an-
erkendt for at vaere lige netop den, han er. Leererens empatiske og agte interesse for
eleven som han er, er med til at skabe rum for alle. Det er altsd i hoj grad nodvendigt
at kunne lytte og skabe en anerkendende sprogbrug i klassen.

2. Samhorigheden

. keeever, at der er plads til at vare forskellige fra nogen og samtidig ens med nogle andre.
Det er altsd en nedvendighed at finde sammen med nogen og veere forskellig fra
andre. Rettetheden imod et gruppetilhersforhold opfylder elevens behov for at
vaere ligesom nogle andre, men samtidig forskellig fra forzldrene, efterhanden som
eleverne bliver eldre.

Denne rettethed kraever et kvalificeret med- sével som modspil, idet grupperinger,
kliker mé anerkendes som nodvendige, men der skal skabes et sprogligt anerken-
dende grundlag at skabe grupperinger pa. Mobning undgés bedst ved at imodegd
den og introducere anerkendende samvaer og sproglige konstruktioner.

3. Den idealiserende rettethed

- imod noget betydningsbarende understreger det vigtige i, at lereren frivilligt eller
ufrivilligt fremstdr som rollemodel. "Bare jeg kunne spille guitar som ham”, "Tank, hois jeg
kunne laese sd hurtigt”. Rettetheden er ogsd imod popidoler og lignende fierne mal,
men en autentisk lever vil i kraft af sin interpersonelle og faglige kunnen vare i stand til at

forevise eksemplariske handlinger.

At tage tiden til at vise hvordan en konflikt kan lases vaerdigt, kan anvise alternative
reaktionsmuligheder for eleverne i nye situationer. Hvis de modsat ser magtudfol-
delse fra laereren, s& anvender de selv magtens sprog og handlinger.

4. Rettetheden mod mestring og kompetenceudvikling

Rettetheden imod mestring og kompetencer er den selv-udvikling, som skolen
traditionelt er mest orienteret imod. At tage medspillende og udfordrende afseet i
elevens nermeste kognitive udviklingszone oger opmerksomhedsfeltet og skaber
dermed betingelserne for flow. Mestrin gens dimension er der, hoor lareren skal udnytte
sin faglighed til at skabe alsidige udfordringer, der Iykkes og som styrker elevens selvtillid.
Han skal kunne sige "Jeg kan, jeg er go’ tl...".

Den modspillende dimension bestar her i at ga til greensen, men undgd sa store projek-
ter, at eleven "breaekker halsen pé det”. Sdledes kan "et for stort projekt” veere af langt
mindre omfang og vaere uoverskueligt, hvis man har analyseproblemer at keempe
med. 54 inspirerer det ikke at blive modt med ”det burde du kunne i 5. klasse”.

Larerdimensionen er her naturligvis primeert faglig, men det er vaesentligt at pointere,
at vi ifolge Daniel Stern har et grundleeggende behov Jor etablering af et interpersonelt rum
for Leering for, at mestringen skal lykkes.>* Selvfolelse skal prioriteres hejere end selvtillid,
kan man méske sige.

Vivili denne sammenhaeng ikke g& dybere i forstaelsen af de menneskelige rettethe-
der, men blot pointere at iseer unge leereres arbejde med deres autenticitet og kommu-
nikative relationskompetence kan anses for lige sd vigtig eller vigtigere for skabelsen
af opmaerksomhed og flow end det faglige indhold i undervisningen. Den faglige
leering vil efterfelgende oges betragteligt. Der er ingen der udvikler sig i et negativt
defineret felt.®

Leererne eller paedagogerne kan i de menneskelige rettetheder ud fra den selvpsyko-
logiske model f4 et analyseverktoj til forstaelse af deres elevers handlinger, ogsé nar
malet for elevernes forskellige bestraebelser ikke umiddelbart kommer til udtryk.

Daniel Stern. Konferencen "Relationer og Peedagogik”, Hotel Munkebjerg, Vejle, 6.11. 2003,
0 allan Holmgren (2003).



6. Flow, opmeerksomhed og relationer

Vi har gennem denne bog forsegt at opbygge en systematisk forstdelse for sammen-
haengen mellem:

1. opmarksomhedsfunktionen (som er en afgarende forudseetning for leering)
2. flow (som er optimal opmerksomhed koblet med virkelyst og laering)
3. relationer (som skaber opmerksomheds- og flowsamspillet med andre)

Indenfor fag som drama, musik og idraet kan vi hente eksempler pd praksis, der
understotter udvikling i denne sammenhaeng. Nar man fx skal ave pd og afvikle en
skolemusical, geelder det om at £§ alle de tre fornaevnte storrelser til at g§ opien storre
enhed:

Relationer: der skal skabes grundlag for at udvikle sammenhold og god stemning
blandt alle de deltagende elever. Samarbejdet om det konkrete musicalprojekt skal
fungere perfekt, hvis alle de enkelte indslag skal heenge sammen.

Opmazerksontheden over tid fastholdt i ens rolle og/eller funktion i det faelles projekt skal
std sin prove. Nar det hele s3 forhbentlig falder pé plads pa premiereaftenen, er der
store chancer for oplevelse af det store felles gruppeflow.

Det samme gelder holdidreet. Skal
et fodboldhold fungere, ogsé i folke-
skolen, duer det ikke med belastede
relationer pd holdet. Samarbejdet skal
fungere, opmarksomheden veere i
top, hvis holdet skal kere optimalt
— og have muligheden for at opn4
“gruppeflow”, hvor de bare kan finde
hinanden og f4 systemet til at gaopi
en hgjere enhed 5!

\
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Men man kan méske endnu tyde-
ligere se og opleve tflow-skabende,
medspillende modspil i sportsgrene
med kun en med- og modspiller ad
gangen. Lad os se pd et eksempel fra
ketcherspillet squash.
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I'den svenske bog Flow och idrott af S i
X af Susan A. Jackson (2000) gives en raekke interes 1 a 3
man kan arbejde systematisk med opmarksomhed og flow. ¢ 1 i
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Som squashspiller oplever man meget tydeligt forskellen pé flowskabende og
ikke-flowskabende situationer. Ligesd tydeligt kan man opleve, hvordan op-
merksomhedsfunktionen er koblet sammen med flowoplevelsen.

Den enkelte spiller kan opleve, at “spillet kerer af sig selv”, ndr man formér at
fastholde opmeerksomheden og returnere bolden pa samme spilleniveau og heje
hastighed som modspilleren. En klar fornemmelse af flow, som placerer makke-
ren som bide med- og modspiller. Spillet er afstemt gensidigt. Begge kan sdledes
opleve samtidigt eller feelles flow.

En meget ulige kamp vindes méske, men skaber ikke flow for hverken med- eller
modspiller og bliver derfor uinteressant.

Hvis opmarksomheden hos den ene spiller sveekkes af traethed eller andre for-
styrrende faktorer, kan spillet pludselig eendre sig til en reekke korte og forvirrede
spilsekvenser, som hurtigt zndrer flowfornemmelsen til frustration og afmagt.
Intet lykkes og makkeren far intet modspillende medspil. Flow og opmeerksom-
hed er sdledes tydeligt koblet sammen med en psykisk opfattelse af kontrol og
afstemthed. Denne fornemmelse af kontrol og afstemthed skaber ogsd flow i le-
ring, nar den skabes i klasseveerelset.

Flow og opmerksomhed er desuden koblet sammen med et relevant og afbalanceret fysisk
energinivequ, hvilket kan medtenkes i forhold til strategier for elever med visse
former for opmaerksomhedsproblemer. Vi bliver simpelthen mere vdgne og op-
meerksomme af fysisk aktivitet.

Undervisningsformer

1 pedagogisk sammenheng er forskellige former for projekt-, veerksteds-, praktisk-
musisk- eller emneorienterede aktiviteter, herunder MI-praksis, efter vores opfattelse
bedst til at skabe situationer, hvor bade opmeerksomhed, flow og relationer kan opnd

optimale betingelser.”?

1 forhold il elever med forskellige typer af opmarksomhedsvanskeligheder — og de
deraf folgende problemer med flow — kan der dog veere vanskeligheder forbundet
med nyere peedagogisk praksis med ikke-fagdelt undervisning, fleksible modulleeng-
der, teamselvstyre, featureuger og emnedage under lobende planlegning, eendring og
justering.

En sidan praksis kan for en del born fremtreede som kaotisk, uoverskuelig og op-
meerksomhedsnedbrydende. Der sker alt for meget pa én gang — og for meget energi
bruges forgeeves pa at falge med i det hele. Selv for bern med en veludviklet og avan-

621 bogen Flow 0g paedagogik beskrives en raekke eksempler herpé i kapitel 3.



ceret opmerksomheds-funktion kan meget energi blive investeret i at f& strukiur og
formaliteter pa plads.

Kravene om fleksibilitet, kreativitet, samarbejde, selvindsigt, sproglig formulerings-
evne, projekttaenkning, abstrakt og avanceret problemlosning og stillingtagen kan risi-
kere at problematisere skolegangen for flere elever end tidligere tiders faglige prover
og karaktergivning.

Undersogelser viser®, at i mange tilfeelde var 60'- og 70'ernes leerer- og regelstyrede klas-
seundervisning mere hensyntagende og havde i virkeligheden nogle rummelighedskvali-
teter, der fik en del “svage” elever laftet undervejs — uden diagnosticering og stempling.
Roen og rutinen kedede mange — men den gav elever med opmeerksomheds- og hu-
kommelsesvanskeligheder en chance. De har det svaerere i dag — og ender derfor
maske hurtigere i specialundervisningen.

Den finske skole som inspirationskilde

Méske kan der hentes inspiration i forhold til rummeligheden i den finske folkeskole,
der jo i de senere dr har udmaerket sig i diverse internationale, sammenlignende un-
dersegelser. OECD udneevner saledes i 2003 det finske skolesystem som det generelt set
bedste i hele verden, bl.a. fordi de er veeldigt gode til at lofte svage grupper op.

www.oesd.org. Undersogelsen bekreeftes tildels af en undersegelse fra det engel-
ske ”Qf.ﬁce for Standards in Education” fra samme &r. “Education in, Denmark
and Finland” kan bestilles gratis pd www.ofsted.gov.uk

I Finland folger langt de fleste elever alle klassens timer. Der er altsa ingen fysisk udskil-
lglse —ingen fag, forleb eller oplevelser i klassen som bern med problemer ikke far.

Til gengeeld réder mange finske skoler over nogle faste “undervisningsassistenter”
dvs. p{:edagoguddannet personale, som tilbringer alle deres 37 obligatoriske arbejdsti:
mer pa skolen. De tager sig af vikartimer, fungerer som prakliske hjelpere pa ekskur-
sioner og lejrskoler, star for “lektietimer” om eftermiddagen — og allervigtigst er deres
funktion som faste stettepaedagoger for skolens svage og/eller problematiske elever,

Pointen er her netop den relationelle. Disse fastansatte undervisningsassistenter kommer
til at {<ende mange af skolens svage elever rigtig godt, i mange sammenhaenge, gennem
ﬂerg ar. De folger dem i tykt og tyndt og kender, ligesom klasseleererne, bade til bernenes
faglige, sociale og personlige sider. Dermed kan undervisningsassistenterne veere med til at
skcabe nacre relationer, tryghed, faste rammer og “rummelighed” omkring nogle born, som ellers
pa mange mader har det sveert og har problemer i forhold til Oméiveiserne,

63,
Undersogelse foretaget a o : st o
- ??g” retaget af Frans Orsted Andersen. Omtalt bl.a. i kronik i Fyens Stiftstidende, 22.2. 01 “Deling i

Muligheden for at understotte disse berns opmaerksomheds- og flowevner er i al-
lerhojeste grad til stede. Hjulpet godt pa vej af nogle af vore skitserede tiltag til en
anerkendende peedagogik ser vi i det finske system et reelt peedagogisk alternativ til
permanent udskillelse. En konkret made at skabe rummelighed pa — der samtidig kan
give bedre muligheder for opmeerksomhed og flow.

Af andre opmeerksomhedsunderstottende forhold fra de besegte finske skoler kan
navnes:

1. Bornene sidder som udgangspunkt ved enkeltmandsborde.

2. Enkeltmandsbordet er en skolepult med en stor rummelig skuffe, hvor hver elev
fast, dret igennem, kan opbevare en stor del af sine beger, papirer, arbejdsredskaber,
vanter, huer, mv.

3. Alle elever i Finland f&r hver dag gratis et par sunde retter mad i skolekantinen.

4. De finske bern har 15 minutters frikvarter efter hvert modul pé 45 min. T disse
frikvarterer skal de g udenfor, hvor de beveeger sig meget rundt, bl.a. via en rackke
udendaers lege og spil, som laererne / paedagogerne til dels setter i gang.

Sammenholdt betyder de tre averste punkter, at finske skolebern ikke skal baere rundt
pé —og huske — s meget som danske. En del materialer og toj kan de lade ligge i deres
personlige skolepult - og sund mad og drikke fdr de fast i skolens kantine.

Det 4. punkt med 15 minutters frikvarter med masser af fysisk aktivitet efter hvert mo-
dul pé 45 minutter kan have stor indflydelse p& bernenes evne til efterfolgende at falde
til ro og vaere opmeerksomme pa undervisningen. In reekke danske undersagelser®
synes netop at bekreefte dette: fysisk udfoldelse styrker opmaerksomhedsevnen.

Den finske skolemadsordning er en helt konkret made at skabe et godt fysisk grund-
lag for opmaerksomhed. P4 undervisningsmetodeomradet vil vi foresld at veelge det
bedste fra den finske praksis til de born, der har mest brug for det, i forleengelse af de
opmerksomhedskabende praktiske forslag vi har introduceret tidligere i bogen.

= Mange forseg og udviklingsarbejder i Danmark bekrafter den positive effekt af masser af fysisk aktivitet i
forhold il elevernes opmarksomhedsevne, ro og velbefindende. Fx det sékaldte " Vejle-projekt” ledet af bl.a.
fysionterapeut Ulla Madsen fra Vejle Kommunes PPR. Se bla. tidsskriftet, "Tagfat”, 11.arg., nr. 1, 1997.
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Afslutning

Rlummelighed i Paedagogil«en er en stor udfordring og kun ved at forsts og anerkende
elevernes strategier og individuelle dagsordener kan vi udvikle kvalificeret paedagogik.

Deter vores hab, at de forskellige vinkler pé og forslag til at arbejde med flow, opmeerksom-

hed og relationer i padagogikken kan nspirere og give nogle nye redskaber il arbejdet i

skole, SFO og andre institutioner, hvor born og unge med disse problemer opholder sig,

Vi vil i det felgende gennemga de konkrete arbejdsark.
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7. Vejledning i anvendelse af arbejdsark

Overordnede kommentarer til arbejdsarkene

Som en hjeelp til at komme i gang med i praksis at anvende de beskrive- og handle-
vaerktgjer, vi har preesenteret i bogen, er der udarbejdet 7 arbejdsark som supplement
til evelserne i bogen.

Som tidligere nazvnt er arkene ikke vejen til en facitliste. De kan bruges ti, pd linie med andre
materialer og observationer, af opstille nogle begrundede padagogiske hypoteser om problemfel-
ter, polentialer og handleforslag til individuelle underoisningsplaner eller generel paedagogisk
udvikling i forhold til enkeltelever.

Der er tale om flg. 7 ark:

Ark 1: Flow-guidelines

Ark 2: Flow-iagttagelsesskema

Ark 3: Opmaerksomhed I (Tal)

Ark 4: Opmeerksomhed II (farver/ hojre-venstre)
Ark 5: Talspaendviddetest 1 og 2

Ark 6: Visuel hukommelse (35 enheder)

Ark 7: Flow, opmerksomhed og relationer

Vejledning og bemarkninger til de enkelte ark

Ark 1: Flow-guidelines
Arket er en forbedring af en tilsvarende oversigt i bogen “Flow og peedagogik”
(2002). Der er tale om en reekke punktopstillinger med forslag til konkret udvik-
ling af flow i peedagogisk praksis.

Ark 2: Flow-iagttagelsesskema
Skema, der kan bruges til at indkredse og karakterisere en elevs flowevne og

- potentiale. Kan der svares “ja” pa sporgsmalene, er der et godt potentiale for at
udvikle flowevnen — omvendt, hvis svaret er “nej”.



Ark 3: Opmarksomhed I (Tal)
Opgave 3.1 Fastholdt opmerksomhed

Elevinstruktion:

Pé arket ser du en raekke tal. Du skal i jeevnt tempo g hele siden igennem to
gange, mens du leegger en til alle tal og neevner det, du kommer frem til.

“For eksempel bliver et til to og tre til fire 7.

Laereroplysninger:

Tallet kan varieres efter elevens potentiale. Hvis eleven er meget sikker, kan han
leegge to eller tre til i stedet for en.

Opgaven skal udfordre og afspejle evnen til at fokusere og fastholde opmaerk-
somheden.

Opgave 3.2 Fleksibel opmeerksomhed

Elevinstruktion:

.Pé tavlen ser du en reekke tal. Om et gjeblik skal du i jevnt tempo ga hele arket
igennem to gange, mens du skiftevis leegger 1 0g 2 til i hver anden linie og naevner
det, du kommer frem til. (Fx: linie 1: 2, 3,4 = 3,4,5. Linie 2: 2,3 4= 4,5,6)

Leereroplysninger:

Bemeerk, om eleven kan holde koncentrationen igennem arket 2 gange.

Bemeerk fejlraten, pauser og strategier. Hvis opgaven undervejs viser sig at vaere
for sveer, kan den gores nemmere undervejs eller afkortes.

Det er vigtigt at finde ud af, hvad og hvordan eleven kan i stedet for, hvad han
ikke kan.

Ark 4: Opmerksomhed 11 (farver/hojre-venstre)

Opgave 4. Fleksibel visuel opmarksomhed

Elevinstruktion:
Pa‘ tavlen ser .du en raekke smd firkanter inden i nogle store firkanter. Om et oje-
blik skal du i jeevnt tempo ga hele arket igennem, mens du siger farven pé de sma

ﬁrliar}ter i forste linje og i naeste linje siger "op” eller "ned” efter placeringen af de
sma firkanter i hele linien,

Arket proves helt igennem to gange i forleengelse af hinanden.

Leereroplysninger:

* Bemerk, om eleven kan holde koncentrationen igennem arket to gange. Hvor-
dan gér det med skiftene imellem de to mader?

o Bemaerk, om der opstir mange eller 3 fejl.

¢ Bemaerk, om der holdes mange pauser.

* Bemaerk, om eleven bruger strategier til at fastholde opmeerksomheden.

¢ Hvis det er meget let for eleven, kan opgaven suppleres med at eleven i hver
tredje linie siger, om den lille firkant er til hejre eller venstre.

o Igen er det vasentligste, om eleven mestrer at skifte og om opmeerksomheden “braender ud”.

Ark 5: Talspaendvidde i korttidshukommelsen (1) og arbejdshukommelsen (2)
Arbejdsark til afprovning af hukommelsens speendvidde i tal, samt af arbejdshukom-
melsen, der afspejles i en reversibel, beatbejdet reekkefolge.

Opgaverne kan ses som en hurtig indikator pd, om elevens arbejdsform skal underse-
ges mere grundigt for at pavise hukommelsesproblemer.

Se instruktionen pd opgavearket.

Ark 6: Visuel hukommelse
Billedark, 35 enheder.

Elevinstruktion:
P4 tavlen ser du en raekke billeder. Du far et stykke tid (30 sekunder) til at huske
flest mulige af billederne. Efterfelgende skal du naevne alle dem, du kan huske.

Leereroplysninger:
Tag arket vaek efter ca. 30 sekunder.
Noter, hvilke og hvor mange billeder, der huskes af eleven forste gang.

Giv ham efterfolgende arket igen i 30 sekunder og bed ham om at huske flest
muligt. Alle billeder ma medtages igen. Noter igen hvilke og hvor mange billeder,

der huskes af eleven denne gang.
Sporg efterfalgende, hvad eleven gjorde for at huske billederne. Var der nogle
strategier, der kunne anvendes til bedre leering?

Ark 7: Flow, opmaerksonthed og relationer
Skemaet kan eendres, sé det passer til den aktuelle peedagogiske aktivitet og institu-
tion. Dette ark 7 kan ses som et skema, der opsamler elementer fra alle de avrige ark.

71



Litteratur

Armstrong, Thomas. Mange intelligenser i klassevaerelset. Kobenhavn: Adlandia Forlag, 1998.
Andersen, Frans Orsted. Flow og padagogik. Frederikshavn: Dafolo Forlag, 2002.

Andersen, Frans Grsted. Findes succesen i detaljen. I: Skolen i morgen, nr. 1, 2003. Frederikshavn: Dafolo
Forlag, 2003.

Bae, Berit: Voksnes definitionsmagt og borns selvoplevelse. 1: Social Kritik nr. 47, 1996.
Csikszentmihalyi, M. Flow. London: Rider, 1993.

Csikszcntmihalyi, M. Finding Flow. New York: Basic Books, 1997.

Csikszentmihalyi, M. Creativity. New York: HarperCollins, 1996.

Gade, Anders. Hjerneprocesser. Kognition og neurovidenskab. Kebenhavn: Frydenlund, 1998.

Gardner, H. Intelligence Reframed — Mulitiple Intelligences for the 21 st. Century. Basic Books. New York,
1999.

Goldberg, Elkhonen. Hjernens dirigent — Frontallapperne og den civiliserede bevidsthed. Kebenhavn :
Psykologisk Forlag, 2001.

Hansen, Mogens Bern og opmarksonthed — om opmarksomhedens padagogik og psykologi. Kebenhavn:
Gyldendal, 2002.

Hertz, Soren. At arbejde systemisk i et diagnostisk felt. 1: Fokus nr 1, Oslo: Universitetsforlaget, 2003
Hilling, Steen. Hjerne og personlighed. Jelling: Munkholm Forlag, 2000.
Hilling, Steen. Paedagogisk Analyse System (PAS). Jelling: Munkholm Forlag, 1998.

Hilling, Steen og Kristensen, René. Opmarksomhed. Et centralt problemfelt i paedagogisk afdackning. I:
Specialpzdagogik nr. 2. Kebenhavn, 1999.

Holmgren, Allan. Sprogspil, relationer og paedagogik. Baggrundsartikel for opleg pa konferencen Rela-
tioner og paedagogik. Vejle ACU / VPC, 2003.

Juul, Jesper & Helle Jensen. Padagogisk relationskompetence. Kebenhavn: Forlaget Apostrof, 2002.
Knoop, H.H.: Borns liv og laereprocesser i det moderne samfund. Kebenhavn: Billesg og Baltzer, 2002.
Knoop, H.H.: Leg, leering og kreativitet. Ascheoug, Kebenhavn, 2002.

Kristensen, René. “Kom bare an med den engelske litteratur! Ordblind - og hvad s4?, (Under ud-
arbejdelse 2004).

774

Kristensen, René. Hukommelse, proces og padagogik. I:
Kognition og paedagogik nr. 43 / 2000. Kebenhavn: Psykologisk Forlag, 2000.

Kristensen, René. Relationer og peedagogik. 1: Specialpedagogik nr.4. Kebenhavn, 2003.

Kristensen, René. Supervision som undervisningsforn — et udspil til udvikling af rummelighed. T: Skolen i
morgen nr. 6. Frederikshavn: Dafolo Forlag, 2003.

Kristensen, René og Haue Bentsen, Lone. Tosprogede i voksenspecialundervisningen. Vejle: Vejle Amt,
2001 (www.vejleamt.dk) )

Kruse, Emil. Kvalitative forskningsmetoder. Kebenhavn. Dansk Psykologisk Forlag, 1999.

Miller, G.A: The magical number seven, plus minus two: some limits in our capacity for processing
information. Psychological Review , 1956, 63, 2 pp 81-97.

Ringsmose, Charlotte: Hjerne og larring. Jelling: Forlaget Munkholm, 2000,
Schilling, Benedicte. Systemnisk Superoision. Kebenhavn: Dansk Psykologisk F orlag. 1997.
Schilling, Benedicte. Systemisk Supervisionsmetodik. Kobenhayn: Dansk Psykologisk Forlag. 2000.

Sohlberg & Mateer. Cognitive rehabilitation. An integrative neuropsychological Approach. London: Guil-
ford Press, 2001.

Stern, Daniel. Barnets interpersonelle univers. 2. udgave. Kobenhavn: Hans
Reitzels Forlag, 2000.

Serensen, Jytte B. Marte Meo metodens teori og praksis. Arhus: Systime, 2002.
Tomm, Karl. Systemisk interojumetodik. En utveckling av det terapeutiske samtalet. Oslo: Mareld, 2000,

Tennes Hansen (Tennesvang).” Jan. “Larerens made med eleven” i Laver i tiden.
Red. af Krog-Jespersen, Klim, 2002.

Tennesvang, Jan: Selvet i peedagogikken. Selupsykologiens bidrag til en moderne dannelsespaedagogik. Ar-
hus: Klim, 2002, o

Trarmesyang, ]arv\: Skitse til et subjekt-relationelt grundlag for paedagogisk tenkning. I Paedagogisk
psykologisk Ridgivning nr. 3 / 2003, Kebenhavn: Psykologisk Forlag.

T@nm?svang, Jan og René Kristensen: Elementer i en subjeki-relationel supervisionsmodel. Nordisk Psy-
kologi 56. 2, 2004. (Under udarbejdelse).

Yge;gason, Glenn A, og Anderegg, M.L., Dictionary of Special Education and Rehabilitation. London,



