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Abstract
This final thesis is based on a pilot study conducted in the summer and fall of 2008. The pilot
study was an explorative, qualitative study with an empirical basis of eight semi-structured
interviews. The focus of the pilot study was to take a closer look at how children with a high
intelligence quotient experienced the Danish public school and its idea of inclusion. Based on the
empirical material we concluded that even though the eight children had the high intelligence in
common, they were all individuals. We also concluded that they had all been through a process
of feeling that they were different from their classmates, but despite of this common

characteristic their problems were no different than most other children’s.

With the above as point of reference we wished to use the focus on high intelligence as a way to
exemplify a category given by a psychologist. Furthermore we wanted to explore if this
phenomenon could have an effect on the children. Because of our use of the pilot study as our
starting point we chose to reuse the data material and in doing so, we founded the final thesis on
conversations between interviewer and interviewee. Therefore we decided to employ positioning
theory, among others developed by Rom Harr¢, as our theoretical frame, with its understanding
of conversations as the basis for construction of realities. The terminology from this theoretical

approach was therefore implemented in our problem formulation.

With inspiration from the case study method we chose two interviews from the pilot study to be
reanalyzed. Furthermore we were given permission to observe one of the participants for two

days and these observations were implemented as author reflections throughout the final thesis.

The two selected interviews were analyzed based on our understanding of positioning theory,
and from this analysis three main topics appeared; How a categorization can lead to a positioning
as special, how the categorization can influence the categorized child’s identity and how a
categorization can be seen in relation to a discourse produced in the public sphere. These topics
were discussed through empirical quotes analyzed with the use of positioning theory and
occasional other theoretical input and conclusions were drawn from each of them, as well as the

display of empirical topics.

This display of topics concluded that a category, like high intelligence, can affect a child’s

positioning depending on how the people around the child act on this category.



The following empirical chapter came to a similar conclusion, but added that the child’s
surroundings should see the category as an opportunity to facilitate new competences that could

lead to a positive change of position for the child.

The next empirical chapter with focus on the categories’ impact on identity found that it is
important to view this as a thumbnail sketch. Hereby it became relevant to emphasize the
importance of reevaluate the category so that it does not necessarily become a permanent way to

understand the child’s identity and thereby keeping the child in a locked position.

Our final empirical chapter examined the impact of societal discourse on categorization and
found that the discourse in which the people surrounding the child are embedded affects how

they act following a categorization.

Finally we put the above conclusions into a practical perspective and emphasized that we believe
that our final thesis shows, that a professionally defined category should be seen as a tool to be
used by the adults surrounding the child to create new opportunities for the child. Also the
category should only be seen as a reflection of the child’s current situation and not as a
permanent way of defining the child. Furthermore we believe that the categorization of a child
should be seen as an occasion for the surroundings to take a closer look at why they act on a
category in a specific way and if this is the best way to utilize the possibilities that the category

can offer.
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Kandidatspeciale Indledning

1 Indledning

"Ohm, jamen, de andre de opfatter mig bare som.. klogere (begynder at lege med et
stykke papir) eller anderledes, sd og sa foler jeg mig sda ogsa selv anderledes, sa.”

(Esben, lin. 52-54)

Saledes udtaler et af de otte hgjt begavede bern, vi interviewede under vores 9. semesters
pilotprojekt om hgjt begavede berns oplevelse af skolegangen 1 den rummelige danske
folkeskole. Dette speciale tager afsat 1 pilotprojekts hovedkonklusion om, at
interviewpersonernes faglige og sociale oplevelser i skolen pavirker, hvor anderledes de foler sig

i relation til deres jevnaldrende.

1.1 Baggrund i9. semesters pilotprojekt

Pilotprojektet blev udarbejdet pa efterdrssemesteret 2008 og var et eksplorativt kvalitativt studie
med et datamateriale pa otte semi-strukturerede interviews. Interessen for hgjt begavede bern
opstod under vores praktikperioder 1 to forskellige kommunale afdelinger for Peedagogisk
Psykologisk Rddgivning (PPR) 1 Nordjylland. Her oplevede vi bade en stor indsats for de hojt
begavede barn - men ogsa en raekke tabuer forbundet med at tale om, at der fandtes hgjt

begavede barn, som ikke oplevede positive forleb i deres folkeskoletid.

Samtidig med ovenstdende personlige erfaringer kunne vi se, at der generelt 1 det danske
samfund ogsa var en spirende interesse omkring bern med hgj begavelse. Her sa vi, at selvom
hgj begavelse har veret diskuteret i mange arhundreder (McDermott, 2006, pp. 2591f), findes der
stadig divergerende meninger og holdninger til, hvordan bern med anderledes forudsetninger
kan og skal rummes i det danske skolesystem. En opfattelse er, at selvom de svageste
elevgrupper har modtaget meget opmaerksomhed, sa modtager bernene med de bedste
forudsatninger fejlagtigt ofte kun samme form for undervisning som den resterende berneflok
(Jensen, 2005, p. 30). En anden opfattelse er, at hojt begavede bern ofte tilskrives en offerstatus
for at sikre, at der bliver tilfort skonomiske midler til deres undervisning (Hansen & Kreiner,

1997, p. 146).
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P& trods af ovenstdende uenighed findes der dog visse retningslinjer for folkeskolerne. Hvis vi
eksempelvis lener os op Salamancaerkleringen', beskrives det under pkt. 2, at ethvert barn
anskues som havende unikke egenskaber og behov. Herudover opfordres der til, at de
almindelige folkeskoler skal fore en inkluderende politik, sdledes der kan opnés et effektivt
middel mod diskrimination, hvorved der skabes trygge rammer og en ordentlig uddannelse

(UVM 2).

Pilotprojektet forte til en hovedkonklusion om, hvor forskellige de otte interviewpersoner kunne
siges at vaere pa trods af den faelles kategorisering som hejt begavet. Dog havde de alle 1 en eller
anden grad veret gennem en proces omhandlende det at vaere markant anderledes end deres
jevnaldrende, samt at denne folelse havde pavirket deres made at veere sammen med bade
jevnaldrende og voksne 1 en skolemessig kontekst. Hermed er det muligt at papege, at vores otte
interviewpersoner skitserede méader, hvorpa de adskilte sig fra deres jevnaldrende. Men samtidig
stod det ogsa tydeligt frem, at de problematikker, de keempede med, ogsa er at genkende i andre

berns oplevelser i folkeskolen.

1.2 Specialets udgangspunkt

Med afset i ovenstdende introduktion til vores 9. semesters pilotprojekt er det vigtigt at papege,
at vi 1 specialet ikke som udgangspunkt vil fokusere pa betegnelsen hoj begavelse. I stedet vil vi
fokusere p4, at interviewpersonerne har modtaget en professionelt defineret kategorisering” som

hojt begavet.

Ud fra pilotprojektets hovedkonklusioner antager vi derfor, at en sddan form for kategorisering
kan have en stor betydning for det enkelte barn, hvorfor vi i specialet ensker at se n&ermere pa
dette fanomen. Hermed ensker vi ogsa at satte fokus pa, hvad en kategorisering kan fé af
betydning for et barns deltagelse 1 og oplevelse af samspillet med omgivelserne 1 en

folkeskoleklasse. Da vi har grundlagt specialet pé de tidligere foretagne interviews fra

" Denne erklzring er en international erklaring vedtaget ved UNESCO i 1994 omhandlende alle berns ret til
uddannelse. Det centrale i erklaeringen er princippet om, at alle bern - ogsa de, som har sarlige behov - har ret til
uddannelse, fortrinsvis i det skolesystem og de skoler, der er etableret for hovedparten af bernene (UVM 1).

’En kategorisering forstar vi ud fra Ole Dreier forklaring om, at en kategorisering i daglig tale omhandler en klasse
af begreber, som herer sammen (for eksempel mebler). Men en kategorisering er ogsé et teoretisk grundbegreb, der i
sig selv ikke rummer en tilstraekkelig bestemmelse af et givent faenomen (for eksempel den enkelte stol) (Dreier,
2004, p. 280). Til sammenligning opfatter vi, at barn modtager forskellige kategoriseringer pa baggrund af for
cksempel deres adfzerd, deres faglige forméen etc., men samtidig kan denne kategorisering aldrig vere en deekkende
beskrivelse af det enkelte barn. Hermed anvender vi udsagnet en professionel defineret kategorisering som
betegnelsen for en kategorisering af en afgreenset raekke traek hos det enkelte barn foretaget pa baggrund af en PPR-
psykologs undersogelse.
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pilotprojektet, har vi valgt at tage afsat i den teoretiske forstdelse af det talte ord, som kan findes

i den positioneringsteori, der blandt andet er udviklet af Rom Harré’.

1.2.1 Teoretisk forforstaelse af positionering

Termerne position og positionering blev ferst introduceret inden for de sociale videnskaber af
Wendy Hollway 11984. Hollways indledende anvendelse af disse begreber sé pa konstruktionen
af subjektivitet 1 heteroseksuelle forhold. Hun havde fokus pa diskursive kensforskelle og mente,
at de positioner, en given diskurs giver mulighed for, danner baggrund for forholdet mellem en
mand og en kvinde. Eksempelvis det stereotypiske forhold mellem en mandlig chef og den
kvindelige sekretar, hvor magtforholdet giver en magtfuld position til manden og en magteslos
position til kvinden (Harré & Van Langenhove, 1992, p.395; Hollway, 1984, p. 236; Tan &
Moghaddam, 1999, p. 178).

Positioneringsteori tager saledes afsat 1 de begreber, Hollway introducerede. Herudover
beskriver Harré og Van Langenhove (1999a, p. 2), at teorien har sit naturlige stasted inden for
socialkonstruktionismen, som herer under den diskursive psykologi (Harré & Gillett, 1994, p.
viii; Harré & Moghaddam, 2003, p. 3). Baggrunden for positioneringsteori vil blive yderligere
uddybet i afsnit 3.1.

Positioneringsteori anvender begrebet positionering som et metaforisk koncept, der tillader, at
forskere far en forstaelse af, hvordan personerne i en samtale er ’placeret” i forhold til hinanden.
Séledes giver denne teori ikke en mulighed for at beskrive personers fysiske placering, men den
giver derimod et metaforisk begrebsset for forstaelse af, hvorledes diskurser er
medbestemmende for en samtales udfoldelse. Dermed forstas position som den/de psykologiske
attributter®, der tillaegges/antages af en person i samtale med andre. Hvis en person eksempelvis
positioneres som kompetent, vil det have en betydning for personens mulighed for at udtale sig
om et givent emne (Davies & Harré, 1990, p.48; Harré & Van Langenhove, 1999a, p.1; Harré &
Van Langenhove, 1999b, p. 61; Van Langenhove & Harré, 1999a, p. 17).

Diskurser forstas i denne sammenh@ng som en institutionaliseret anvendelse af sprog, hvormed

der gives regler og meninger grundlagt over laengere tid. Heri kan individet forsta sig selv,

* Rom Harré er leder af ”Centre for Philosophy of Natural and Social Science” pa Londons skole for ekonomi og
politisk videnskab. Tidligere har han blandt andet undervist i videnskabensfilosofi pa Oxford and Fellow of Linacre
College. Han started dog sin karriere inden for matematik og fysisk men rettede sidenhen sit fokus pa filosofien og
psykologien (LSE).

* Psykologiske attributter: Folelser, viden, intelligens ect. (Harré, 1983, p. 42).
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hinanden og menneskers indbyrdes forhold. Diskursiv praksis er dermed den made, hvorpa
personer aktivt producerer sociale og psykologiske virkeligheder gennem deres tale. Det betyder,
at de ord, en given person anvender til eksempelvis at forklare sit ken til en anden, er athengige
af den diskurs, personen beveger sig inden for (Davies & Harré, 1990, pp. 45-46; Davies &
Harré, 1999, p. 34). En kvinde fra et vestligt land vil p4 denne méde muligvis forklare sig selv
som selvstendig og uathaengig. Denne diskurs kan traekke historiske og kulturelle linjer til

kvindernes frigerelse og deres indtog pé arbejdsmarkedet.

Inden for enhver diskurs har hvert individ mulighed for at péatage sig eller fa paduttet en bestemt
position. Enhver position medferer en reekke rettigheder og forpligtigelser, sdsom nér det
forventes af leereren, at han/hun giver sine elever en faglig ballast, mens lereren samtidig har ret
til kun at undervise 1 de skemalagte timer og derfor ikke behgver at sta til radighed alle degnets

timer (Davies & Harré, 1990, p. 46; Harré¢ & Moghaddam, 2003, pp. 5-6).

Ovenstaende teoretiske forstéelse danner dermed baggrund for vores forstdelse af, at menneskers
indbyrdes positionering kan opfattes som en dynamisk og evigt forandrende proces, hvor et
individ bade kan positionere sig selv og blive positioneret af andre. Pa denne baggrund vil vi
anvende vores teoretiske referenceramme til at analysere, hvordan interviewpersonerne gennem
deres udtalelser beskriver deres position i forhold til klassekammerater og lerere. Den teoretiske

referenceramme vil blive uddybet i kapitel 3.

1.3 Definition af problemfelt

Pé baggrund af ovenstdende er vi ndet frem til et problemfelt, der med udgangspunkt 1
positioneringsteorien centrerer sig omkring et professionelt kategoriseret barns oplevelser af dets
samspil med bade lerere og jevnaldrende i en folkeskoleklasse. Derfor lyder

problemformuleringen for dette speciale:

1.3.1 Specialets problemformulering

Hvordan kan en professionelt defineret kategorisering som hajt begavet pdvirke et barns

positionering i en folkeskoleklasse?

I ovenstdende problemformulering forstas hejt begavet som en score over 120 pd en WISC-III
intelligenstest (se afsnit 4.2.3 for yderligere information om udvalgskriterier for

interviewpersonerne).
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1.3.2 Omrader for undren

Pé baggrund af den valgte teoretiske ramme, opfatter vi, at problemformuleringen kan
undersoges pd to forskellige omrader. De udvalgte interviews kan give et indblik i bade barnets
tanker om sin interaktion med andre, og gennem inddragelsen af positioneringsteorien vil der
kunne udledes refleksioner omhandlende barnets tanker om sig selv, som folge af denne
interaktion med andre (Harré¢ & Van Langenhove, 1999a, p. 7; Harré, 1983, pp. 41-46). Derfor

kan specialets omrader for undren opstilles som vist i1 falgende model:

Barnets udtalelser om sine
oplevelser

Barnets tanker om sig selv
pé baggrund af sin
interaktion med andre

Barnets tanker om sin
interaktion med andre

Figur 1 Omréader for undren

Ovenstadende model skal opfattes som en simplificeret oversigt af specialets interesseomrader
fremstillet pa baggrund af vores pilotprojekt samt med udgangspunkt i specialets teoretiske

referenceramme.

Et eksempel pa, hvad vi ensker at undersegge 1 specialet, er allerede inddraget i indledningens
indledende citat. Her er det fremhavet, hvordan Esben udtaler sig om sin oplevelse af, at de
andre opfatter ham som klogere eller anderledes, hvorfor han ogsa selv foler sig anderledes.
Hermed ser vi vores omrader for undren komme til udtryk i dette korte citat: Esben udtaler sig
om en oplevelse; oplevelsen bestér af tanker om en interaktion med personer i hans omgivelser;

pd baggrund af sin interaktion med omgivelserne gor han sig tanker om sig selv.

I brugen af vores model er det vigtigt at holde sig dens begrensninger for gje. Her kan det
fremhaves, at vi kun fokuserer pa den bevagelse, der starter med en social interaktion. Pa denne
made kan vi komme til at overse, hvis en modsatrettet bevagelse skulle opsta, hvor barnet maske
som udgangspunkt foler sig anderledes, hvorfor omgivelserne efterfolgende oplever barnet som

anderledes. Dette fokus har vi dog valgt pa baggrund af vores teoretiske referenceramme, hvor
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der som tidligere beskrevet er fokus pa diskurser, samt hvordan menneskers interaktion inden for

disse diskurser pavirker de forskellige deltagere.

Problemformuleringen og ovenstdende omrdder for undren vil blive undersogt gennem brugen af

casestudiestrategien, hvorfor denne vil blive prasenteret 1 det folgende.

1.4 Valg af forskningsstrategi

Vi har med inspiration fra forskningsstrategien omhandlende casestudier udvalgt to af de
tidligere foretagne interviews som datamateriale for specialet. Disse vil undergé en reanalyse 1

specialet for at opnd en dybdegéende undersggelse af barnenes egne oplevelser.

Casestudiet finder sin videnskabsteoretiske baggrund 1 hermeneutikken og faanomenologien,
hvorfor det bygger pa den streeben efter forstaelse, der gor sig geeldende her (Flyvbjerg, 1988, p.
4). Ifelge Yin kan et casestudie defineres pa folgende made: "Et casestudium er en empirisk
undersogelse, der udforsker et nutidigt feenomen i dybden og inden for dets virkelige kontekst,
specielt ndr greenserne mellem feenomen og kontekst ikke er tydeligt evidente.” (Yin, 2009, p. 18,
egen oversattelse) Pa denne baggrund har vi fundet casestudiestrategien relevant til at undersege

positionering, som ma siges at befinde sig 1 krydsfeltet mellem det enkelte barn og dets kontekst.

En anden grund til at valge casestudiet kan findes 1, at dette opfattes som studiet af haendelser,
der ikke er planlagte, og som kun forekommer én gang. Dette kan for eksempel illustreres ved, at
en dagligdagssamtale kun kan forekomme en enkelt gang, da den ellers ville forega efter et
fastlagt manuskript. Ligeledes forholder det sig sédan med interviews pa trods af anvendelsen af
en interviewguide (Ramian, 2007, p. 15). Med udgangspunkt i den kvalitative metodologi
opfatter vi ogsd, at det pé trods af den pd forhénd fastlagte dagsorden i interviewet er muligt at
indga i en interaktiv dialog med interviewpersonerne. Hermed opnas sterre mulighed for
nuancering af udtalelserne og et mere personligt samtalerum til indgydelse af
informationsdeling, end vi for eksempel ville have opnéet med et standardiseret spergeskema
(Flick, 1998, p. 76). Ligeledes opfatter vi det sagte i interviewene som en afspejling af dén
bestemte situation, interviewene er foregaet i (Denzin & Lincoln, 2003, p. 5; Tanggaard &

Brinkmann, in prep., pp 2-3).

De metodiske og metodologiske overvejelser i forbindelse med valget af casestudiestrategien vil

blive uddybet i kapitel 4.
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1.5 Specialets formal og fokusomrade

Med vores teoretiske fokus hdber vi pa at vaere med til at udfordre den eksisterende
samfundsmassige diskurs og skabe refleksion hos fagpersoner (for eksempel lerere og PPR-
psykologer) omkring kategoriseringers betydning for bern. Hermed er vores méalsatning at vaere
med til at fordre nye perspektiver for, hvordan en kategorisering af et barn kan vere med til at
pavirke bade de intentionelle, men ogsé ikke-intentionelle handlinger 1 dagligdagens samspil

mellem et barn og dets omgivelser i skolen.

Med afsat i ovenstdende ses det, at begrebet kategorisering udger et centralt element 1 specialet,
mens kategorien hojt begavet fungerer som et praksiseksempel herpd. P4 denne baggrund mener
vi, at en ensidig fokusering pa den teoretiske diskussion omkring kategorien hgj begavelse vil
rette fokus vaek fra at se pé, hvilken betydning selve kategoriseringen kan fa for det enkelte barn.
I stedet vil vi invitere leeseren til at forstd begrebet kategorisering som en paraply for mange
forskellige oplevelser af forskellige berns beskrevne vanskeligheder, hvorfor vi hermed héber at
opfylde vores formal med specialet: at skabe refleksioner om disse kategoriseringer og ikke kun

om en eventuel hoj begavelse.

Samtidig kan det na@vnes, at ndr vi 1 specialet inddrager emner sdsom identitet og selvopfattelse
vil disse vere begranset til positioneringsteoriens diskursive fokus pd, hvordan ens oplevelse af

sig selv er 1 en gensidig pavirkningsproces med omgivelserne (Harré, 1983, p. 20).

Endvidere kan det igen kort naevnes, at vores udgangspunkt vil vaere en dybdegiende analyse af
to af de allerede foretagne interviews fra pilotprojektets datamateriale. P4 denne baggrund har vi
valgt udelukkende at fokusere pé analysearbejdet af disse interviews suppleret med oplevelser
fra de observationer, det har varet muligt for os at foretage (se evt. afsnit 4.3.1 for yderligere

information om tilladelse til observation).

1.6 Specialets opbygning og indhold

Specialet vil efter dette indledende kapitel blive efterfulgt af kapitel 2, der rummer en kort
personlig beskrivelse af, hvordan vi har fiet interesse for specialets problemfelt, samt hvorledes
vores forste mede med problemfeltet kan illustreres. Denne form for beskrivelser vil 1 varierende
omfang indgd i resten af specialets kapitler for pa denne mdade at lade leeseren fa indblik 1, hvilke

tanker og overvejelser vi har gjort os undervejs i specialeskrivningsprocessen.
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De efterfolgende kapitler 3 og 4 vil indeholde specialets teoretiske og metodiske
baggrundsforstaelser, som ligger forud for analysen af interviewene. Disse to kapitler vil tage
udgangspunkt i ovenstdende indlednings korte prasentationer af positioneringsteorien og

casestudiestrategien.

Kapitlerne 5-9 vil besta af specialets empiriske arbejde, hvorunder de fremdragne empiriske
emner lobende vil underga en kritisk diskussion. Kapitlerne 5,6,7 og 8 er empiriske
analysekapitler, hvor vi 1 vores analyse af interviewene overordnet bygger pd Yins (2005, p. 390)
forslag om, at et casestudies analyse kan prasenteres gennem rapporteringen af casestudiet.
Hermed indledes de empiriske kapitler med en introduktion 1 kapitel 5 til, hvordan de to
interviews er analyseret pa baggrund af positioneringsteorien, samt hvordan vi har fundet vores

inspiration til specialets resterende empiriske kapitler.

Kapitel 6 vil vere en uddybning af vores forste omrade for undren, hvorfor vi her ser naermere
pé barnets tanker om sin interaktion med andre. Herigennem soger vi belyst, hvordan en
kategorisering kan pavirke et barns interaktion med klassekammerater og larere, samt hvorledes

denne interaktion pévirker barnets positionering i folkeskoleklassen.

I kapitel 7 vil vi se nermere pa specialets andet omrdde for undren, hvilket indeberer en
fokusering pd barnets tanker om sig selv pd baggrund af sin interaktion med andre. Hermed
belyser dette kapitel, hvordan en identifikation med en kategorisering kan vere med til at pavirke

det kategoriserede barns positionering i klassen.

Indholdet i kapitel 8 vil satte de to omrader for undren i en samfundsmaessig ramme for at belyse
den diskurs, folkeskolen kan siges at vaere indlejret 1. Ligeledes vil vi 1 afsnittet diskutere,

hvordan en sadan diskurs kan fi betydning for den daglige tilgang til et kategoriseret barn.

I kapitel 9 forlader vi analysearbejdet og inddrager bagvedliggende metodologiske overvejelser.
Her vil vi diskutere, hvordan vi har valgt at definere et fenomen ud fra et kvantitativt
forskningsparadigme for derefter at behandle fanomenet gennem et kvalitativt
forskningsparadigme. Ligeledes vil vi se nermere pa de modstridende videnskabsteoretiske
traditioner, specialet bygger pé inden for det kvalitative forskningsparadigme. Afslutningsvist vil
vi inddrage overvejelser om muligheden for at deltage i praksis gennem observation, samt

hvilken betydning dette har haft for vores undersogelse.

Specialets konklusion i kapitel 10 vil bare prag af at have hentet inspiration fra

casestudiestrategien. Her beskriver Flyvbjerg (2007, p. 400), hvordan casestudiet ofte ikke
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fokuserer pa at opsummere og generalisere. I stedet understreger han, at i disse former for
undersogelser er det vigtigt at lade afslutningen vaere en abning, der reprasenterer en fortaelling
omkring problemfeltets diversitet og kompleksitet. Hermed onskes ikke at foretage en afrunding,
som forsgger at samle en mangefacetteret beskrivelse til en samlet enhed. P4 denne baggrund vil
specialets konklusion indeholde beskrivelser og konklusioner for hvert enkelt af de tidligere
empiriske afsnit, uden at samle disse i en besnerende endegyldig syntese. P4 denne méade haber
vi ogsd at opfylde vores mal med specialet omhandlende skabelsen af et rum for refleksion uden
at foretage en bred generalisering. Konklusionen vil blive afsluttet med et afsnit om
praksisperspektiver, hvor vi gennem en analytisk generalisering samler op pé, hvorledes
projektets konklusioner kan rumme opfordringer til, hvordan fagpersoner kan forholde sig til en

kategorisering af et barn 1 praksis.
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2 Modet med praksis

Da vores forste made med praksis var af stor betydning for udarbejdelsen af bade pilotprojekt og
narvaerende speciale, indleder vi med en beskrivelse af, hvilket til tider tabubelagt praksisfelt
dette speciale bevager sig inden for. Derfor beretter vi i det felgende om, hvordan ideen til
pilotprojektet opstod, samt hvordan vores segen pa interviewpersoner betead forskelligartede

meder med henholdsvis PPR-psykologer og foraldre til hojt begavede barn.

Forfatternes oplevelse — rejsen ind i problemfeltet

I foraret 2008 var vi begge 1 praktik i kommunale afdelinger for Peedagogisk
Psykologisk Rédgivning (PPR) i Region Nordjylland. Catrines praktikvejleder havde
tidligere veeret med til at starte et lokalt tilbud op for en gruppe hejt begavede bern.
Praktikvejlederen kunne i denne forbindelse berette om, hvilke spaendende oplevelser
arbejdet havde medfert, men samtidig var der ogsa fortellinger om bade lokale og
politiske forhindringer undervejs i processen. Da hun fortalte om arbejdet med denne
gruppe, fattede vi interesse for at undersgge bernenes perspektiv, nermere bestemt

hvordan hejt begavede bern oplevede at g 1 helt normale folkeskoleklasser.

Vi startede med at foretage en litteratursegning for at f4 en idé om hvor meget dansk
forskning, der fandtes pad omradet. Undervejs i denne segning blev vi mildest talt
noget overraskede over en overvagt af engelsksproget litteratur og forskning. Dette,
opdagede vi, til dels kunne ses 1 ssmmenhang med de samfundsmessige og
kulturelle traditioner i for eksempel USA, hvor den amerikanske drem gennem
mange drhundrede har vaeret med til at satte fokus pé individet som herre over egen
succes. Disse traditioner sa vi i kontrast til den danske fallesskabsand, hvor fokus
drages bort fra individuelle opnéelser, og i stedet fremhaeves fzlles resultater som
idealet. Vi opdagede derfor hurtigt, at der ville veere metodologiske og kulturelle
problematikker forbundet med blot at overfore de engelsksprogede resultater til en
dansksproget kultur. Samtidig kunne vi iagttage en stigende interesse i de danske
medier for de hgjt begavede bern, hvorfor vi blev interesseret i at undersegge emnet

pa et psykologfagligt niveau.

Pa baggrund af vores oplevelser i PPR opstillede vi tre udvalgskriterier for

interviewpersoner (disse kan ses i afsnit 4.2.3). To af kriterierne forudsatte en

10
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indstilling til PPR samt en efterfolgende intelligenstestning, og vi tog derfor kontakt
til psykologerne pa vores respektive praktiksteder samt bad vores medstuderende i

praktik i PPR om ogsé at formidle vores sogning til deres kollegaer.

Vores sogning pa interviewpersoner tog meget hurtigt en interessant drejning. Nogle
psykologer var hurtige til at pege pa bern af interesse, mens andre var meget hurtige
til at afvise, at der skulle eksistere hgjt begavede bern med skolerelaterede
problemer. De sidstnavntes holdning kom noget bag pa os, og vi fik hurtigt gje for

de tabuer, der findes sidelabende med fagpersoners velvilje og samarbejdsensker.

Gennem vores kontakter i PPR fik vi kendskab til et par bern, der kunne vaere af
interesse. Men det var forst, da vi fik kontakt til en PPR-psykolog, der havde
forbindelse til en interesseorganisation for hgjt begavede bern, at tingene tog fart.
Han tilbed at leegge vores information og udvalgskriterier ud pa
interesseorganisationens interne forum, og pludselig var det ikke leengere op til
fagpersoner 1 PPR, men derimod foraldrene til de hejt begavede born at henvende
sig, og hvilken forskel! Pa ganske kort tid @ndrede billedet sig fra, at vi var meget
bekymrede for, om vi kunne fa interviewpersoner nok, til at vi pludselig labende fik
henvendelser fra foraldre, der i samarbejde med deres barn meget gerne ville bidrage

til at skabe oget viden og opmarksomhed inden for omradet.

I takt med at vi skulle udvalge interviewpersoner, kom vi ogsa i dialog med
bernenes foreldre. Her kom det til udtryk, at foreldrene ofte havde oplevet stor

frustration over manglende forstielse fra laerere og til dels ogsa PPR-psykologer i

forlebene omkring deres bern.

Som det ses i ovenstdende beskrivelse, oplevede vi allerede inden projektets egentlige
begyndelse hvor mange forskellige opfattelser og intentioner, der eksisterer side om side 1
praksis. Efter faerdiggerelsen af pilotprojektet sidder vi dog tilbage med en fornemmelse af, at
disse forskelle formentlig ikke kun eksisterer omkring hejt begavede bern men ogsa mange

andre bernegrupper i kontakt med PPR.

11
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3 Positioneringsteoretiske perspektiver

Indledningen af dette teoretiske kapitel vil indeholde et personligt praksiseksempel, som har stor
lighed med det citat, specialet bliver indledt med. Dette praksiseksempel beskriver de
vasentligste aspekter ved specialets inddragelse af positioneringsteorien, nemlig at konteksten
og de samtaler, som foregér her inden for, pavirker de involverede. Dette kapitel vil med et
sadant udgangspunkt yderligere skitsere teorien med fokus pa vores anvendelse af teorien i
forhold til begrebet kategorisering, samt hvorledes en kategorisering kan pavirke en persons

positionering.

Forfatterens eksempel - Ny diskurs, ny identitet (beskrevet af Johanne)

Da jeg var 11 ar lod mine foreldre sig skille, som det sker for s mange bern. Dette
betad for mig et skift fra landet til en lidt sterre provinsby, og samtidig blev den lille

landsbyskole skiftet ud med en skole tre gange sé stor.

Pé den lille landsbyskole havde jeg gaet i en harmonisk klasse, hvor jeg kom godt ud
af det med alle, og hvor vores lege stadig var praget af en barnlig naivitet. Derfor var
det noget af et chok for mig at komme til en klasse, hvor bernelegene var erstattet af
en interesse 1 at vaere karester og af at sende kearestebreve. Denne form for samver
var fuldsteendig ny for mig, og da jeg en af mine forste dage i1 klassen modtog et
karestebrev, reagerede jeg naermest 1 panik, fordi jeg ikke anede, hvad det kunne
indebaere at blive kaereste med nogen. Jeg naegtede derfor hardnakket at svare pa et
sadan tilbud. Min afvisning af kerestebrevet medforte, at jeg uforvarende kom til at
melde mig selv ud af det, som optog klassen, og de andre elever reagerede ved at

begynde at kalde mig for en nerd.

Jeg havde egentlig aldrig tidligere varet serligt fagligt orienteret, og jeg havde da
ogsa problemer med bade stavning og regning. Men da mine nye klassekammerater
palagde mig nye forventninger, gik der ikke lang tid, for jeg folte, at jeg var nedt til
at leve op til dem. Arene gik, og i sidste ende forlod jeg folkeskolen med en

fornemmelse af, at mine faglige prastationer definerede mig som person.

Spergsmélet for mig vil dog altid vaere, hvordan mon jeg havde varet og havde

anskuet mig selv, hvis jeg var blevet pa min tidligere skole?

12
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Ovenstaende praksiseksempel virker rammende for den anskuelse, som vil ligge til grund for
besvarelsen af problemformuleringen. Hermed henviser vi til, at det ikke er ordene i sig selv,
men selve samtalen og konteksten, ordene indgér 1, der er det primare (Harré, 1983, p. 20;
Bhaskar, 1990, p. 2). Dette udtrykker Harré sdledes: ”Words themselves do not carry meaning”
(Davies & Harré, 1990, p. 57). I dette citat papeger han netop, at det ikke er selve ordene, der er
meningsbarende, hvorfor vi treekker en forelobig trad til, at det ikke nedvendigvis er
kategoriseringen 1 sig selv, der har en indvirkning pd barnet, men derimod kan kategoriseringen
anses som en del af de diskurser, barnet indgar i gennem sine relationer. Dette ses for eksempel
illustreret 1 ovenstdende praksiseksempel ved afslaget péd kerestebrevet, hvor afvisningen i sig
selv ikke kan udgere forklaringsgrundlag for de efterfelgende drillerier. I stedet mé afvisningen
forstds 1 den kontekstuelle ssmmenhang, hvor det netop ses, at karestebrevene er den diskurs,
der er med til at konstituere sammenholdet blandt klassens bern, hvorfor Johanne ved afslaget

uforvarende stillede sig uden for fallesskabet.

Ovenstaende relationelle diskursopfattelse medferer ogsé, at hvis for eksempel én person opnar
en position som magtfuld, ma det nedvendigvis betyde, at en anden person er blevet positioneret
som relativt magtesles (Harré & Van Langenhove, 1999a, pp. 1-2). Denne relationelle anskuelse
kommer i positioneringsteorien til udtryk gennem et dynamisk perspektiv, der opfatter
mennesker som bade konstitueret af den diskursive praksis’, og som aktive agenter, der kan
forhandle nye positioner gennem selvsamme praksis (Davies & Harré, 1990, pp. 52, 62; 1999,
pp. 41, 52; Harré & Secord, 1972, pp. 7-8). Mennesker er saledes ud fra denne vinkel bade under
egen og andres indflydelse, nar de udvikler deres selv. Herigennem opfattes det, at teorien kan
vaere med til at rette opmarksomheden mod en proces, gennem hvilken bestemte raekker af
konsekvenser, bevidste eller ubevidste, settes 1 gang (Davies & Harré, 1990, p. 51; 1999, p. 40;
Harré & Van Langenhove, 1999a, pp. 9-10).

3.1 Baggrund for positioneringsteoriens udvikling

Som kort introduceret 1 afsnit 1.2.1 tilherer positioneringsteorien ifelge Harré og Van
Langenhove (Ibid., pp. 2-4) en socialkontruktionistisk tankegang, og denne bevagelse horer
under den diskursive psykologi (Harré & Gillett, 1994, p. viii). Hermed kan positioneringsteori

anses som en del af det sdkaldte “discursive turn” inden for psykologien, hvor man retter fokus

> Diskursiv praksis: Alle de mader hvorpa mennesker aktivt producerer sociale og psykologiske realiteter (Davies &
Harré, 1990, p. 45).

13
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mod betydningen af diskurser i forstielsen af psykologiske fenomener (Ibid, pp. 26-27;
Christensen, 2002/2003, pp. 71-72).

Med sin tilskrivelse til socialkonstruktionismen bliver positioneringsteori ogséa en del af den
anden kognitive revolution, der medferte en epistemologisk udfordring af traditionel psykologisk
forskning og dennes forseg pa at overfore de naturvidenskabelige metoder til psykologien (De
Waele & Harré, 1976, p. 189, 249; Harré & Gillett, 1994, pp. 16-17; Harré & Stearns, 1995, pp.
1-3; Harré¢ & Van Langenhove, 1999a, p. 3; Van Langenhove & Bertolink, 1999, p. 119).
Hermed ansés diskursive fanomener ikke l&ngere som udtryk for, hvad der foregar ”inde” 1
hovedet, i stedet opfattes individets ”indre” som dynamisk og indlejret i bade den historiske,
kulturelle, politiske, sociale og interpersonelle kontekst. Séledes kan individet ikke forstés
isoleret fra sine omgivelser, og hermed laegger positioneringsteorien afstand til den kartesianske
dualistiske tankegange og laegger vaegt pa forstielse af et individ som aktivt handlende (Egidius,

1994/2001, p. 102; Harré, 1983, pp. 34, 38-41; Harré & Gillett, 1994, pp. 4, 21-27).

Tilhersforholdet til socialkonstruktionismen og den diskursive psykologi medferer dog visse
kritikpunkter, der menes at kunne tilskrives netop den diskursive drejning, som spillede en stor
rolle 1 fremkomsten af socialkonstruktionismen. Netop vagtlaegningen af sprogets betydning
anses saledes ogsa som en begrensning. Isar papeges tre omrdder som problematiske, da de ofte
ikke er i fokus. Disse omrader er: 1) indvirkningen af kropslige faktorer (for eksempel en
brakket arm) og personlige historier (sdsom fysiske overgreb i barndommen), 2) betydningen af
den fysiske verden og dennes tingslighed® (eksempelvis vandet i havene og dettes vadhed), 3)
effekten af magt hos regeringer og institutioner som for eksempel leder til sociale uligheder.
Disse restriktioner medferer overvejelser, der kan opsummeres i forholdet mellem realisme og
relativisme, hvor socialkonstruktionismen menes at mangle realistiske aspekter (Cromby &
Nightingale, 1999, pp. 1-13; Mammen, 1996, p. 274). Disse forhold skal medtaenkes 1
anvendelsen af positioneringsteori, grundet dens videnskabsteoretiske tilhgrsforhold, men som
Kurt Dauer Keller (2007, p. 298) redeger for, sa imedekommer Harré denne kritik med en unik
kombination af realisme og konstruktionisme. Hvilket eksempelvis kan ses i folgende citat: ”(...)
the only thing inside people’s heads are their brains.” (Harré & Van Langenhove, 1999a, p. 3)
Herigennem inddrages en vis realisme i positioneringsteori, mens dens klare fokus pa diskurser

skaber tilhersforholdet til relativismen.

% Tingslighed oversat fra: Materiality.

14



Kandidatspeciale Positioneringsteoretiske perspektiver

Pé baggrund af ovenstdende kan det udledes, at teorien om positionering fremkom relativt sent i
Rom Harrés forfatterskab, da socialkonstruktionismen oplevede en stigende interesse i labet af
1980¢érne, og som fremsat 1 afsnit 1.2.1 blev begreberne position og positionering forst
introduceret inden for de sociale videnskaber 1 1984 (Harré & Van Langenhove, 1992, p. 395;
Parker, 1998, p. 1). Heraf folger, at hans begrebsrammer har undergéet en lebende udvikling,
men positioneringsteorien trekker pa flere aspekter fra hans tidligere teoretiseren, sdsom
forstielsen af mennesket som en aktiv agent, hvorfor disse vil blive inddraget i et relevant
omfang. Dog vil den begrebsforstdelse, som kommer til udtryk i hans vaerker omhandlende

positionering vere i fokus (Harré & Secord, 1972, p. 297).

Den ovenstédende overordnede fremstilling af positioneringsteorien vil i det felgende danne basis
for, hvorledes teorien kan kobles til vores omréder for undren. Her inddrages en teoretisk
anskuelse af stereotypier, der kan give en forstaelsesramme for, hvordan ydre omtale og adfaerd
kan fé en indre pavirkning. Inddragelsen af begrebet stereotypi erstatter ikke vores fokus pa
kategorisering, men den tillader blot en positioneringsteoretisk forklaringsramme, der kan
anvendes 1 forbindelse med analysen af interviewene. Det folgende afsnit vil indeholde kritiske

refleksioner om dette valg.

3.2 Stereotypi som eksempel pa kategorisering

Med baggrund 1 positioneringsteorien kan en social reprasentation 1 form af en kulturel
stereotypi siges at veere “a set of consensual beliefs of one group about the attributes shared by

members of another group” (Van Langenhove & Harré, 1994, p. 361; 1999¢, p. 129).

Her skal det fremhaves, at Van Langenhove og Harré (1994, pp. 361-367; 1999c, pp. 129-133)
antager, at sddanne sociale reprasentationer er en naturlig del af den normale menneskelige
kategoriseringsproces. Her kan for eksempel n@vnes, at vi dagligt kategoriserer vores
medmennesker 1 forhold til ken, race, alder, hudfarve, samt intelligens. P4 denne méde kan en
kategori som hejt begavet ses som udtryk for den samme kategoriseringsproces, der forekommer
1 forhold til stereotypier. Disse kategoriseringer indeholder 1 sig selv ikke nogen ladning, men alt
efter konteksten, hvori de inddrages, kan en kategori tildeles en bestemt negativ eller positiv
ladning. P4 denne baggrund kritiserer Van Langenhove og Harré det fremherskende ofte
negative syn pa stereotypier, da stereotypier her ofte fremstilles som ensidige og simplificerede
syn pa mennesker (Harré, 1983, p. 42; Van Langenhove & Harré, 1994, pp. 361-367; 1999¢, pp.
129-133).
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Herudover bestar det vigtige i ovenstdende i en konstatering af, at inddelingen af mennesker i
forskellige kategorier er en del af den menneskelige natur, samt at det dermed ikke er selve
denne proces, vi skal forsege at @ndre. Hermed tillades det, at vi vender fokus mod, hvilken
betydning kategoriseringen kan tillegges, nér den forst er foretaget, som eksempelvis nér en

stereotypi tilleeges en negativ betydning.

3.2.1 En kategoriserings indvirkning p4 individet

Den tidligere omtalte bevagelse vak fra den kartesianske dualisme gores ogsa klar 1 Van
Langenhove og Harrés (1994, pp. 364-366; 1999c, pp. 130-132) omtale af stereotypier som:
”(...) the proces-like act of stereotyping of a dynamic, discursive conception of the conventions
for making social judgments” (Van Langenhove & Harrés, 1994, p. 366). Saledes anskues
stereotypier og dermed kategoriseringer som en del af den daglige diskurs, hvorfra personer kan

tilegne sig dem, og ikke som noget ”inde” 1 personen.

I forhold til ovenstaende forstaelse har Harré (1983) udviklet en model, der demonstrerer

positioneringsteoriens forstéelse af individet som opstdet gennem en social interaktionsproces:

MAMNIFESTATION

Puhlic
Chepdrant Four : Cverdranr Owe
LOMCATION Individual —- I Collecrive
Ceeadrans Three h@uadmm Tum
Privarc

Figur 2 Rummet for placeringen af psykologiske faanomener (Van Langenhove & Harré, 1999c, p.131)

Modellen viser et todimensionalt rum med de dertilherende to akser. Den lodrette (offentlig —
private) akse reprasenterer 1 hvilken grad, de psykologiske attributter, man fremviser, er
offentlige eller private. Den vandrette (individuelle — kollektive) akse viser, 1 hvilken grad
tilsyneladende psykologiske attributter kan opfattes som tilherende en eller mange personer pa
baggrund af diskursive interaktioner. Ved kombinationen af disse to akser fremstar modellen
saledes med fire kvadratiske rum, der reprasenterer forholdet mellem en person og dennes
diskursive milje (Van Langenhove & Harré, 1999c, p. 130). Disse fire rum vil blive forklaret

yderligere med intelligens som et eksempel pé en psykologisk attribut.
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Hvis ovenstdende model settes i forbindelse med en kategorisering, kan den gaengse forstaelse af
hej intelligens forbindes med kvadrat 1. Et eksempel kan vare en lereres omtale af et barn som
varende hejt begavet. Hvis denne kategori approprieres’ af det omtalte barn, saledes dette
begynder at omtale sig selv som hgjt begavet, skiftes der til kvadrat 2. Hvis ideen om hgj
intelligens herefter privatiseres, sdledes barnet begynder at forbinde sine tanker og felelser med
at veere et hojt begavet barn, tilherer bevagelsen kvadrat 3. Den psykologiske eller sociale viden,
der pa denne méde er blevet approprieret eller privatiseret, kan igen bringes ud 1 det offentlige
rum gennem ytringer. Dette ses, hvis barnet 1 andre sociale ssmmenhange selv bringer den hoje
begavelse pd banen, hvormed barnet selv bliver formidler af en bestemt forstéelse af hej
intelligens, og pa denne made kan bevagelsen fra kvadrat 3 til kvadrat 4 skitseres. Hvis de
udtalte approprierede og/eller privatiserede stereotypier efterfolgende accepteres 1 den sociale
sammenhang og herefter anskues pd samme made af de involverede samtalepartnere, kan de
siges at blive generelle syn pa den pagaeldende kategori, og sdledes sluttes cirklen i kvadrat 1.
Hvis barnets udtalelser i stedet udfordres og tilpasses i den sociale sammenhang, mé en ny
bevagelse gennem de fire kvadrater pabegyndes (Berman, 1999, pp. 156-157; Harré, 1983, pp.
41-46; Van Langenhove & Harré, 1999c, pp. 131-132).

Her er dermed ikke tale om, at et individ gennemgar en udviklingsproces, der leder mod et
relativt slutprodukt. I stedet understreges opfattelsen af, at et individ er konstitueret og
rekonstitueres gennem alle de forskellige diskursive praksisser, det deltager i (Davies & Harré,
1990, p.46; 1999, p. 35). Men samtidig kan diskurser ogsa konkurrere med hinanden, eller de
kan skabe bestemte og uoverensstemmende versioner af virkeligheden (eksempelvis kan en tiltalt
1 en retssag omtales bade som offer og forbryder). En diskurs kan sdledes opfattes som en
dynamisk offentlig proces, hvori mening opnds gennem en konstant udvikling. Inden for
diskurser placerer individer sig saledes eller bliver placeret i positioner, hvorfra de anskuer

verden (Davies & Harré, 1990, p. 45).

Ovenstaende model tager udgangspunkt i forstéelsen af person/samtale spektret, hvor der leegges
op til en forstdelse af, at samtalers deltagere konstituerer virkeligheden gennem deres udtalelser.
Séledes anses samtaler som den mest basale substans i den sociale verden (Harré & Van

Langenhove, 1992, p. 394). Gennem denne anskuelse laegger positioneringsteorien afstand til

7 Appropriering oversat fra: Appropriation; en udviklingsproces inspireret af Lem S. Vygotsky omtale af, hvordan
en gruppe mennesker kan afkrave et individ at bidrage til den offentlige fremforelse af tanker og folelser. Dette er
eksempelvis processen, hvorved vi lerer at tale med os selv (Harré, 1983, p. 21).
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forstaelsen af tid og rum, og i stedet argumenteres der saledes for person/samtale spektret.
Hermed forstas det, at ndr for eksempel to personer sidder i en samtale, er de begge kropsligt til
stede (erstatter dermed forstielsen af rum), og begge person har deres personlige historie. Disse
aspekter er vigtige, men det vigtigste 1 interaktionen relateres til de emner, der tages op 1
samtalen, og hvad personerne valger at bringe ind i samtalen om sig selv, samt hvordan
samtalepartneren reagerer pa dette (erstatter dermed forstéelsen af tid) (Harré, Clarke & De

Carlo, 1985, p. 71;Van Langenhove & Harré, 1999a, p. 15).

P& denne made understreges det, hvor stor indflydelse samtalen og dermed ogsa diskursen
tillegges inden for denne teoretiske referenceramme. Her skal dog navnes en vigtig skelnen
mellem action og act®. Personer anses som indtagende en position, der i samtalen kan ytre et
enske om en intenderet social handling (action). Hvis samtalepartneren velger at handle pa
baggrund af forslaget (act), opstar et gjeblik i social tid, hvor en social virkelighed er konstitueret
pd baggrund af ensket om den intenderede handling (Harré, Clarke & De Carlo, 1985, p. 83; Van
Langenhove & Harré, 1999a, p. 15). Et eksempel kan vere, hvis Ulla og Allan taler sammen
over frokosten, og Ulla beder Allan om at reekke hende saltet. Hermed har Ulla ytret et enske om
en intenderet adfeerd fra Allans side. Hvis Allan udferer den enskede handling, er han 1 dette
ojeblik med til at konstituere den enskede sociale virkelighed. Hvis Allan derimod henviser til, at
Ulla selv kan na saltet, modsvarer han Ullas enske om en intenderet adfeerd med et nyt enske om
en intenderet adfaerd fra hendes side. Hermed @ndres den sociale virkelighed, som Ulla enskede
udspillet. Hermed muligger denne skelnen mellem action og act, at sociale fenomener tillegges

mening pa baggrund af, hvorledes de forstds og handles pé af samtalens deltagere

Blandt andet pa baggrund af denne skelnen mellem action og act, kan samtalen ifelge
positioneringsteori forstis som bestiende af tre poler; positioner, storylines’, og den sociale
kraft'® som speech-acts'' formodes at have (Davies & Harré, 1990, p. 45; Harré & Gillett, 1994,
p. 32; Van Langenhove & Harré, 1999a, p. 17). Dette er illustreret i nedenstdende model.

¥ Da bade act og action pa dansk overszttes til ordet handling, har vi valgt at bibeholde de engelske udtryk for at
illustrere den oprindelige skelnen mellem begreberne.

? Storyline: Er den kontekst deltagerne i en samtale gensidigt har besluttet at tale om. Dette begreb lader sig darligt
oversatte til dansk og er derfor bibeholdt i sin engelske form.

' Social kraft er direkte oversat fra social force.

" Speech-act: Forstas som udtalelser og handlinger, opstiet pa baggrund af samtale (for eksempel efter
samtalepartnerens ytring om et lofte, onske, eller spergsmél) (Van Langenhove & Harré, 1999a, pp. 17, 23). Da
speech-act ikke finder sin enkle oversettelse til dansk, har vi valgt at bibeholde det engelske udtryk.
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position
B

social force of 4 storyhine

Figur 3 Den gensidig determinerende triade (Van Langenhove & Harré, 1999a, p. 18)

Modellen illustrerer, hvordan de tre komponenter virker gensidigt determinerende, og pé
baggrund af modellen skal det forstas, at en samtale udfolder sig gennem alle deltagernes
samlede handlinger. Hver samtaledeltager gor eller prover at gore sine egne og de andre
deltageres handlinger eller ytringer socialt determinerende, séledes at denne har en social
pavirkningskraft. Dette hiber deltagerne at opné ved at gere en af deres eller de andres speech-
actions'? determinerende, siledes at alle deltagerne opfatter denne som en speech-act. Dette sis
netop illustreret 1 ovenstaende eksempel med Ulla og Allans samtale, hvor Ullas speech-action
skal forstds som ensket om at modtage saltet, mens denne speech-action kun opnér betegnelsen
speech-act, hvis Allan efterkommer Ullas enske og reekker hende saltet. Hermed har Ullas
sporgsmal opndet en social kraft, som Allan handler pa. Hvis Allan valgte ikke at handle pé
Ullas spergsmél, ville Ullas spergsmaél miste sin sociale kraft, og Ulla og Allan skulle indgd i en
ny forhandling i samtalen om udferelsen af Ullas enske om at modtage saltet. P4 denne made
eksisterer samtalen ogsa, selvom en speech-action ikke fores ud i livet, da en ny sé skal

forhandles.

Den sociale betydning af det sagte afhanger ifalge modellen ogsa af deltagernes positioner For
eksempel ved vi ikke, om Ulla og Allan er @gtefolk, der forventes at hjelpe hinanden, eller om
Allan er Ullas handikapmedhj@lper, og det méske mere er et spergsmél om formalia, at Ulla
beder Allan om hjalp, da hun ikke selv formér at reekke ud efter saltet. Denne sammenhaeng vil
ofte veere at gennemskue ud fra samtalens storyline, som forteller, hvad samtalen omhandler,
samt hvilken kontekst den fremfores i. En storyline er saledes bade et udtryk for de positioner,
som deltagerne enten selv har pdtaget sig eller har faet palagt sig, samt den sociale kraft der
tillegges det sagte (Davies & Harré, 1990, p. 45; 1999, p. 34; Moghaddam, Hanley & Harré,

2003, p. 141). Pé denne méade er triadens tre elementer gensidigt determinerende.

Naér vi har valgt at inddrage Harrés forstéelse af en stereotypi, som grundlag for forstaelsen af det
positioneringsteoretiske syn pa kategorisering, bliver det interessant at skelne mellem den

forstaelse, der ligger bag Dreiers definition af en kategorisering, og den forstielse, Harré

12 Speech-action: Nér en person kommer med en ytring (Harré & Gillett, 1994, p. 32).
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illustrerer. Som forklaret i specialets indledning (se afsnit 1.2) beskriver Dreier, at en
kategorisering er et teoretisk grundbegreb, som i sig selv ikke rummer en tilstreekkelig
bestemmelse af et givent fenomen (Dreier, 2004, p. 280). Dette forstar vi séledes, at den
kategorisering, en fagperson foretager, kun vil benevne en reekke afgraensede egenskaber hos et
barn. Heroverfor er det netop illustreret med afsat i stereotypier, at vi opfatter, hvordan
positioneringsteorien kan anvendes til at skitsere, hvordan en kategori kan approprieres og
privatiseres af individet og pd denne baggrund muligvis blive medkonstituerende for individets
selvforstaelse. Hermed ses det, at Dreiers definition af en kategorisering ikke indeholder
forlydende om, hvordan en kategorisering pavirker det kategoriserede barn, men blot at

kategoriseringen har fundet sted.

P4 baggrund af ovenstaende oplever vi det derfor relevant at anvende positioneringsteoriens
forstielse af, hvordan en udefra pélagt kategori kan fa betydning for bade et barns selvopfattelse
men ogsd dets position i dets sociale omgivelser. Hermed ensker vi at anvende
positioneringsteoriens forstdelse som et teoretisk verktej til at &bne op for at kunne analysere
interviewenes udsagn for herigennem at opné en forstielse af, hvordan kategoriseringen som hejt
begavet eventuelt har pavirket interviewdeltagernes position i deres folkeskoleklasse. Med denne
interesse in mente bliver det ogsa aktuelt at inddrage en teoretisk uddybning af, hvordan

positioneringsteorien forklarer identitetsskabelsens diskursive isleat.

3.2.2 En diskursiv produktion af selver

Pé baggrund af de to ovenstaende modeller, kan det reesonneres, at et produkt af den diskursive
praksis er selve den person, der indgér i praksis. Ifelge Harré og Van Langenhove (1999a, p.7)
oplever hver person dog sig selv som en samlet enhed, hvorved den personlige identitet
benavnes selvi. Dette betyder, at enhver person feler konstant at opleve verden pa en bestemt
made, hvorfor personen handler som aktiv agent ud fra dette syn. Hermed lever personen sit liv
ud fra et fortlobende producerede selvl, men sa laenge personens tanker og foelelser er organiseret
som et ssmmenhangende hele, oplever han/hun sig selv som et singulert vaesen med en
fortlebende og unik historie (Harré, 1983, p. 26; Tan & Moghaddam, 1999, p. 183). Det vil
eksempelvis sige, at selv om en person flytter bopal og skifter arbejde, oplever personen stadig
sig selv som den samme person. Saledes vil man ikke fa en radikalt anderledes ide om sig selv,
selvom om man @&ndrer adfzerd, som for eksempel et nyt job kunne kraeve. Dette tilskriver

positioneringsteori konceptet om personaer.
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Personaer er den méde, hvorpé en person fremstiller sig selv over for andre mennesker.
Eksistensen af personaer betyder, at nir en person indgar i forskellige sociale sammenhange vil
personen agere 1 overensstemmelse med de forventninger og krav, situationen stiller. Et
eksempel kunne vere manden, der er autoriter leege pa sit arbejde, men opferer sig som en
eftergivende og lydig sen over for sine foreldre. Selvl bestar siledes bag ved” de offentligt
diskursive prasenterede personaer, som sikrer, at personens offentlige optraeden stemmer
overens med den sociale situation (Harré, 1983, p. 27; Davies & Harré, 1990, pp. 46-48; 1999,
pp. 35-37; Harré & Van Langenhove, 1999a, pp. 6-9; Sabat & Harré¢, 1999, p. 88). Dog er det
vigtigt stadig at anerkende, at selvl @ndres og udvikles gennem personens deltagelse i den
dynamiske sociale praksis. Hermed mener Harré ogsa, at en person antager en social position,
der efterfolgende tales og handles ud fra, hvormed personen bringer sin historie som et subjektivt

vaesen med ind 1 den bestemte situation (Davies & Harré, 1990, p. 48).

Forud for vores interviews havde vi gjort os tanker om de bern og unge, vi ville mede. Da
interviewene var foretaget sad vi tilbage med en bestemt oplevelse af interviewpersonerne pa
baggrund af den specifikke kontekst, interviewene var foregéet i. I forhold til Hannah fik vi
senere mulighed for at observere hende 1 hendes daglige skolegang. Denne oplevelse viste
pludselig en interviewperson i en helt anden kontekst, hvor det tydeligt fremstod, at ikke alt
stemte overens med vores oprindelige oplevelse. Disse oplevelser kan ses 1 t&t sammenhang
med teorien om personaer, hvorfor vores oplevelser vil blive fremstillet i folgende

praksisbeskrivelse:

Forfatternes oplevelse - Et menneske, flere personaer

Da vi ledte efter interviewpersoner til vores pilotprojekt gennemgik vi pa baggrund

af vores udvalgskriterier (se afsnit 4.2.3) alle de egnede kandidaters WISC-III. Disse
tests viste 1 flere tilfelde meget gode ressource pa det sproglige omrade, og vi havde
derfor pé forhand en forventning om, at underseggelsens deltagere ville klare sig godt

1 en interviewsituation.

Under interviewene oplevede vi at fa vores forventninger opfyldt, i og med alle
interviewpersoner var i stand til at komme med fyldige forklaringer og overvejede
refleksioner, vi ellers ikke ville have forventet pa baggrund af deres biologiske alder.
Derfor oplevede vi ogsa, at de fleste interviewpersoner trivedes i

interviewsituationen, hvor de netop fik mulighed for at udfolde alle deres sproglige
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talenter og evner for refleksion. Pa baggrund af interviewets udformning med fokus
pé interviewpersonens mulighed for at udbrede sig inden for den temasatte ramme,
virkede interviewpersonernes gode sproglige forudsatninger derfor hensigtsmassigt

benyttede 1 disse sammenhange.

Pé baggrund af ovenstdende oplevelser enskede vi at fa indblik i, hvordan disse
sproglige forudsatninger kom til udtryk i interviewpersonernes dagligdag i
folkeskolen. Derfor enskede vi at observere de to udvalgte interviewpersoner pa

specialet, hvilket viste sig muligt 1 forhold til Hannah.

I forbindelse med denne observation oplevede vi en helt anden side, end den vi havde
set 1 interviewsituation. Her kunne vi iagttage, hvordan Hannahs sproglige force ofte
kunne virke malplaceret i praksis, nar hun forsegte at sette den i spil. Et eksempel
var en samfundsfagstime, hvor klassen diskuterede menneskerettigheder. Her
omhandlede de resterede elevers input for eksempel om menneskers ret til vand og
mad, mens Hannah fremforte et bud pa ret til geografisk mobilitet. Laereren matte
herefter bruge et ojeblik pa at forklare de andre elever, hvad Hannahs ordvalg

dakkede over.

Ud fra diversiteten i oplevelserne fra interviewsituationen og praksissituationen sad
vi derfor tilbage med en oplevelse af, hvor forskelligt en person kan fremsta alt efter

konteksten. Vi oplevede saledes flere personaer i spil.

Herudover gav observationen ogsa anledning til refleksioner omkring, at
interviewpersonernes gode sproglige evner bade kan anses som en stor styrke men

ogsé en stor begransning, alt efter hvilken kontekst de bringes til udspil i.

Ovenstdende beskrivelse illustrerer, hvor afgerende den givne kontekst kan vere for, hvordan et
individ fremstar. En mangel pa social anerkendelse i forhold til en given persona vil ifelge Harré
og Van Langenhove (1999a, p. 8) have en dybdegéende indvirkning pé, hvorledes et individs
adferd anskues af andre, hvorfor andre personers behandling af individet rettes efter denne

anskuelse. Dette fremstilles 1 nedenstaende citat.

”A necessary condition for having the concept of oneself as a person is that other
individuals should be able to recognize one as a person. Unless we can see that other

individuals see us as a person, we cannot see ourselves as such. So it must be
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possible for one person to know that another person is aware of what he is doing.”

(Harré & Secord, 1972, p.8).

P& denne made sker der en konstant vekselvirkning mellem selvl og de allerede bestdende
personaer for at sikre en konform fremtraeden og en appropriering af diskursen 1 udvikling af nye
personaer og fornemmelse for identitet. Dette set i sammenhang med, at personaerne er
athangige af den sociale kontekst for at blive konstrueret, viser, hvor vigtige de sociale
omgivelser er for et individs adfaerd og herunder, hvorledes andre kan opfatte personen. P&
denne méade kan en kategorisering saledes tenkes at influere pa en persons positionering, hvis

denne medferer en @&ndring i diskurserne omkring personen.

I ovenstaende kapitel har vi anskueliggjort, hvordan vi har valgt at inddrage
positioneringsteoriens antagelser om stereotypier som forstaelsesramme for indvirkningen af det
talte ord pa konstitueringen af selvet, samt set nermere pa en persons diskursive
identitetsskabelse. Dette vil blive inddraget igen i analysen af interviewene, men forst vil

specialets metodologi blive ekspliciteret.
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4 Metodologi og operationalisering — et kvalitativt case studium

I dette kapitel redegeres for de metodiske og metodologiske grundantagelser for pilotprojektet

samt det nerverende undersggelsesdesign.

4.1 Det kvalitative undersogelsesdesign

Forst og fremmest bygger vi vores valg af et kvalitativt undersogelsesdesign pa Denzin og
Lincolns (2003, pp. 3-29) beskrivelse af, hvordan social- og humanvidenskaberne gennem det
20. arhundrede har beveaget sig veek fra det positivistiske videnskabsteoretiske stasted og i stedet
over mod en social epistemologi og en relativistisk ontologi. Denne beveagelse er set
repraesenteret i det tidligere kapitels preesentation af positioneringsteorien, da bevegelsen netop
har medfert en opfattelse af, at viden konstrueres i det sociale sammenspil. Denne vagtlaegning
af det sociale samspils betydning i forhold til vidensdannelse vinder stor genklang 1 vores valg af
problemfelt. Endvidere vil det 1 afsnit 4.2.2 blive forklaret, hvordan vores valg af
interviewmetode har medfert en overbevisning om, at denne form for dataindsamling ikke kan
opfattes som en neutral teknik ledende til objektive svar. Ligeledes kan det na@vnes, at Harré selv
gor opmerksom pa, hvordan interview er en vardifuld kilde til information om et menneskes
oplevelser og selvopfattelse, da samtaleparterne netop bringer sig selv 1 spil i samtalen (Harré og
Secord, 1972, pp. 7, 101-105). Hermed oplever vi, at positioneringsteorien og den kvalitative

interviewteknik kan ses 1 god overensstemmelse 1 et underseggelsesdesign.

I relation til vores beskrivelse af specialets formal (se afsnit 1.5) leener vi os endvidere op ad
Pattons (1983, pp. 22-28) beskrivelse omhandlende den kvalitative metodologis styrke. Han
omtaler netop, hvordan denne forskningsform tilbyder muligheden for at give dybde og detalje i
tolkningen af respondenternes oplevelse af verden. P4 denne kvalitative baggrund héber vi
dermed at kunne skabe rum for refleksion omkring interviewpersonernes oplevelser med at

modtage en kategorisering.

Inden vi bevaeger os mod en prasentation af narvarende undersogelsesdesign', er det vigtigt at
fa indblik 1, hvilke metodiske og metodologiske valg dette speciale finder sit udgangspunkt i fra
pilotprojektet.

B Et undersogelsesdesign er den logik, der forbinder de data, som skal indsamles, og de konklusioner, der kan
formuleres til slut i undersegelse (Yin, 2009, p. 24).
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4.2 Pilotprojektets metodologi og design

I dette afsnit vil der veere en kortfattet introduktion af de metodiske valg 1 forbindelse med
indsamlingen af pilotprojektets datamateriale. I afsnittet vil der blive lagt serligt vaegt pa at
overveje de grundlaeggende komplikationer, disse valg har medfert i pilotprojektet, men ogsa

hvordan disse valg far betydning for naerverende specialeundersogelse.

4.2.1 Pilotprojektets problemfelt

P& baggrund af det interessefelt, vi skitserede i specialets indledning, arbejdede vi i pilotprojektet

ud fra folgende eksplorerende problemformulering:

Hvordan oplever barn med haj begavelse skolegangen i den rummelige danske folkeskole?

Ud fra interessefeltet og problemformuleringen opstillede vi tre kriterier for udvaelgelse af
interviewpersoner (se afsnit 4.2.3). Vi endte pa denne baggrund med at interviewe syv drenge og

én pige 1 alderen 8-15 r, som alle gik 1 almindelige klasser inden for folkeskolesystemet.

Vores onske med pilotprojektet var at &bne op for bernenes egne oplevelser ud fra et fokus pé de
relationer, bernene indgik i med bade lererne og de jevnaldrende 1 klassen. Samtidig havde vi
en forestilling om, at vi ikke ville ga i dybden med enkelte perspektiver, i stedet ville vi foretage
en bred analyse, som kunne vare med til at pege pé interessante emner til fordybelse i specialet.
Pa denne baggrund anvendte vi Darren Langdridges analysemetode Critical Narrative Analysis
(Langdridge, 2007). Vores teoretiske indgangsvinkeler var funderet pa Jean Lave og Etienne
Wengers (1991) situerede leringsteori samt Michel Foucaults (2008) tanker om magt og

normaliserende sanktioner.

4.2.2 Det kvalitative forskningsinterview som datagrundlag

Da vores formal med pilotprojektet var at leegge serlig vaegt pa den enkelte interviewpersons
oplevelser, valgte vi at anvende det kvalitative semistrukturerede forskningsinterview som vores

metode. Hermed enskede vi at udnytte den faanomenologiske tilgang, hvor interviewet
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fokuserede pa de interviewedes livsverden'*og deres eget forhold hertil, samt hvor
interviewpersonen gives mulighed for at fortaelle dele af sin livshistorie gennem pa forhand
definerede speargsmél (Flick, 2006, pp. 204f; Langdridge; 2006, p. 56; Tanggaard & Brinkmann,
in prep, p. 9; Zahavi, 2006, p. 135). Herudover er dette en forskningsform, som ofte baseres pa
dataindsamling fra et relativt lille antal interviewpersoner, hvilket faldt godt 1 trdd med vores
ensker for pilotprojektet (Kvale, 1997, p. 40-48; Langdridge, 2006, p. 27, p. 254; Thagaard,
2004, p. 14). Hvis der onskes et nermere indblik 1 de metodiske overvejelser, der gik forud for
interviewene i form af tilrettelaeggelsen af interviewguiden, kan disse narstuderes i bilag' 3.

Selve interviewguiden kan ses i sin fulde form i bilag 4.

Da de foretagne interviews ogsé ligger til grund for specialet, skal der dog ogsé knyttes kritiske
overvejelser til interviewet som forskningsmetode. Van Langenhove og Harré (1999a, p. 29)
navner selv muligheden for at anvende positioneringsteorien i forhold til interviews, og Harré og
Secord (1972, pp. 7, 101-105) legger vegt pa vigtigheden af at tage selvrapportinger alvorlige
som data til underseggelser. Dog problematiserer Harré, Clarke og De Carlo (1985, p. 121) til dels
interviewformen som datamateriale, da det at stille et spergsmél kan fremme en stillingtagen hos
interviewpersonen, som denne ikke havde tidligere. Denne form for kritik imedegar Patton dog
med en henvisning til, at formdlet med det kvalitative interview ikke er at pavirke informanten. I
stedet skaber interviewet adgang til den interviewede persons perspektiver sdsom folelser, tanker
og intentioner, hvilke ikke er mulige at f4 adgang til ved direkte observation (Patton, 1980, p.

196).

Tanggaard og Brinkmann (in prep.) gor da ogsd opmarksomme pa, at interviews aldrig ma
opfattes som en neutral teknik. I stedet papeger de, at interviewet mé ses som en aktiv
interaktion, hvor to eller flere personer forhandler sig frem til kontekstuelt baserede svar.
Hermed mener vi, at interviewets kontekst tilbyder en bestemt rammesatning af
interviewpersonernes oplevelser, men ligeledes bliver det ogsé interessant at foretage en analyse
med hovedfokus p4, at interviewpersonerne selv velger, hvilke fortellinger de inddrager, samt

hvad disse fortellinger afslorer om deres positionering i folkeskoleklassen.

' Livsverden: Den umiddelbare betydning, verden har for individets samspil med den kulturelle kontekst
(Bengtson, 1998, pp. 18f).

" Bilagssamlingen offentliggeres ikke, da den indeholder personfolsomme oplysninger. I det udleverede
kanditatspeciale til vejleder og censor forefindes et elektronisk eksemplar bag i specialet i form af en CD-rom.
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Tanggaard og Brinkmann peger endvidere pa, at der er forskel pa, hvad der vil vaere fokus pd i
interviewet, alt efter hvilken videnskabsteoretisk tradition man tager udgangspunkt i. Vores
pilotprojekt tog udgangspunkt 1 en fenomenologisk beskrivelse, hvilket medferte et fokus pa,
hvordan et bestemt fenomen oplevedes fra et forstepersonsperspektiv. I specialet ensker vi at
fastholde det tidligere valgte fenomenologiske udgangspunkt, men dette vil blive suppleret med
den socialkonstruktionistisk og diskusanalytisk tankegang, positioneringsteorien inddrager.
Hermed vil der komme en eget opmarksomhed mod selve italesettelsen af det oplevede

fenomen (Tanggaard og Brinkmann, in prep., pp. 2-4).

For netop at komme sé ner italesettelsen som muligt, vil vi kort inddrage vore overvejelser om

maden, hvorpa vi i specialet vil inddragelse citater fra de transskriberede interviews.

4.2.2.1 Bemarkninger til citater fra de transskriberede interviews

Forud for transskriberingen af interviewene pd pilotprojektet udarbejdede vi en
transskriptionsskabelon, som kan nerstuderes i bilag 5. Denne skabelon blev udarbejdet pa
baggrund af Blake D. Polands (1995) tanker om kvalitet i transskriberinger samt Darren
Langdridges (2007) eksempel pa en udarbejdelse af en transskription.

I specialets analysekapitler vil vi lebende inddrage citater fra de to interviews med Dan og
Hannah, hvorfor vi kort vil kommentere pa den tekstmaessige fremstilling af disse

transskriberede interviewcitater.

Forst og fremmest kan det navnes, at nar vi opfatter, at interviewsituationen ikke ma anskues
som en neutral situation, bliver det aktuelt for os at sette fokus pé vores egen betydning for
samtalens forleb. Ligeledes gor Rebecca Jones (2006) pd baggrund af sine
positioneringsteoretiske analyser af interviews opmarksom p4, at det kan vare vigtigt at sxtte
navn pa bade interviewer og interviewperson for at rette opmarksomhed mod den gensidige
interaktion under interviews. Pa denne baggrund har vi valgt, at de fremhavede citater vil
henvise ved navns nevnelse til bdde interviewperson og den af os, der har foretaget interviewet
(dog ved det anonymiserede navn for interviewpersonens vedkommende). Hermed onsker vi at
understrege, at selvom interviewet er en planlagt samtale med et foruddefineret emne, sa
afspejler den samtidig en samtale mellem to mennesker, som indbyrdes udveksler fortellinger pa
baggrund af en specifik interesse fra den ene persons og en specifik viden fra den anden person.

Gennem analysearbejdet vil vi derfor gentagne gange vende tilbage til en identifikation af os
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selv, samt hvordan vi som interviewere fir betydning for fremstillingen af Dan og Hannahs

forteellinger.

I vores transskriptionsskabelon er det fremhavet, at Poland (1995) henviser til, at en
transskribering med fordel kan gengive det sagte sé pracist som muligt, samt at grammatisk
tegnsetning kan virke meningsforstyrrende. Pa denne baggrund fremstar transskriptionerne sa
teet pa det sagte som muligt, hvilket ogsa medferer tegnsetning efter de pauser, der forekommer 1
det sagte. Til tider har vi inddraget parenteser med en fortolkende forklaring af det sagte for at
illustrere for leeseren, hvordan tonelejet har veret. Et eksempel kan vare, hvis intervieweren

laver lyden mmm, hvilken vil blive efterfulgt af en forklarende parentes for eksempel;

(bekreeftende).

Nér citaterne indledes eller afsluttes med (...), henviser vi til, at citatet er klippet ud af en
sammenhang, hvor noget ikke fremgér, fordi vi ikke har fundet dette relevant for den aktuelle
sammenhang. Dette kan for eksempel vaere, hvis intervieweren responderer pé en tidligere
udtalelse for herefter at ga videre med et nyt spergsmal. I sa fald er responsen som eksempelvis
’ja, okay” klippet ud, og det relevante spergsmal vil fremgé alene. Hvis citatet indeholder to
eller flere punktummer, indikerer dette en opbremsning 1 talestreommen, dog uden denne varer
flere sekunder. Endvidere er flere sekunders pauser anfort med en parentes med et P og et tal for
antallet af sekunder, eksempelvis (P4) for en pause pa fire sekunder. Denne sidstnevnte
henvisning blev oprindeligt inddraget, da det under transskriberingen pa pilotprojektet var uvist,
om vi pa specialet ville f4 behov for at papege de specifikke pauser i det sagte. Dog har vi
vurderet, at en sa nergaende analyse ikke har veret relevant ud fra vores enske om at opna
indsigt 1 interviewpersonen interaktion med sine omgivelser og ikke i selve den positionering
som foregir mellem Catrine og Dan samt Johanne og Hannah, men anferslen vil vare at finde 1

de valgte citater for at vaere tro mod de originale transskriptioner.

Da der i det ovenstaende er beskrevet, hvilke grundantagelser de foretagne interviews og
transskriptioner bygger pa, vil vi nu fokusere pa, hvilke personer der var mélgruppen for vores
interviews.

4.2.3 Udvalgskriterier for interviewpersoner

[ udvelgelsen af interviewpersonerne fulgte vi den strategiske udvalgelsesmetode, idet vi

fastsatte tre kriterier, sdledes at interviewpersonerne var i besiddelse af specifikke egenskaber og
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opfyldte strategiske kvalifikationer i forhold til problemformuleringen (Thagaard, 2004, p. 5).

Disse tre kriterier var inspireret af vores praktikforleb i PPR og lyder som folger:

e Barnet skal have en IQ-score pa over 120 pa en WISC-1II, og D
denne test skal veere taget indenfor de sidste 2 ar. Hvis dette
ikke er tilfeeldet skal en retestning stadig vise en 1Q over 120.J

~\

s Barnet skal g3 indenfor normalsystemet i folkeskolen.

J
~\

e Barnet skal vaere indstillet til PPR.

_/

Figur 4 Kriterier for udvzlgelse af interviewpersoner

Kriterium 1 kan ses 1 direkte forlaengelse af vores praktik i PPR, hvor vi oplevede det anvendt, at
en IQ-score péa over 120 ansas som udtryk for en intelligens udover det normale. Dog blev vi
efterfolgende opmaerksomme pa, at hej begavelse ofte forst defineres over 130 (Kyed, 2007, p.
47). Vi valgte imidlertid at fastholde den graense, vi havde oplevet anvendt i1 praksis.

Kriterium 2 blev sat, da vi enskede, at den rummelige folkeskole skulle sa@tte rammen for vores

undersogelse.

Kriterium 3 blev valgt, da en indstilling til PPR ofte indebarer en intelligenstestning (n&rmere
bestemt en WISC-III). Hermed var det muligt at fa kendskab til eventuelle interviewdeltagere,
som kunne opfylde kriterium nr. 1. Ligeledes indikerede en indstilling til PPR, at den rummelige
folkeskole stod over for en opgave om at skabe de bedste betingelser for at udnytte bernenes

serlige forudsatninger.

Ovenstaende kriterier var nedvendige for os at fastlegge for at fa kendskab til mulige
interviewpersoner. Dog kan der med fordel rettes opmarksomhed mod en raekke omrader, som

ogsé far betydning for specialets undersogelse.

Forst og fremmest betyder udvalgskriterierne, at vi fik kontakt til en helt speciel gruppe bern,
som netop var kommet i PPRs sopgelys, fordi de var en udfordring for det danske skolesystem. Pé
trods af, at vores udvalgskriterier sikrede os en bekvem mulighed for at fa kendskab til mulige

interviewpersoner, kan vores valg anses for problematiske i den forstand, at vi ikke havde fastsat
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konkrete graenser for, hvad indstillingsarsagerne samt PPRs undersogelsesresultaterne métte

indeholde ud over en 1Q-score over 120.

Hermed fremhaves den hovedproblematik, der kan siges at knytte sig til bade pilotprojektet og
specialet, da begge funderes pa samme datamateriale; nemlig at vi har funderet et kvalitativt
projekt pé en testscore fra et kvantitativt testparadigme. Med dette valg kan vi siges at bevage os
ind 1 den diskussion, der findes bade inden for forskning men ogsé pé et politisk plan, hvor der til
stadighed er sogt at definere, hvad ”god” videnskab er, samt om den ber tage udgangspunkt 1
henholdsvis et kvalitativt eller et kvantitativt paradigme (Denzin, Lincoln & Giardina, 2006, p.
769). Da hele denne problematik er grundlaeggende for specialet, vil vi tage den op til diskussion
igen 1 kapitel 9, hvor vi vil se nermere pa, hvilken betydning problematikken har haft for

specialets udarbejdelse.

Da vores udvalgskriterier snaevrer interessen ind til hejt begavede bern, der er blevet undersogt
af PPR, kan det hevdes, at informanterne i pilotprojektet ikke nedvendigvis var representative
for den brede gruppe af hegjt begavede bern, vi segte at udtale os om (Guldemond, Boesker,
Kuyper, & van der Werf, 2007). Pa trods af, at dette kunne kritiseres 1 pilotprojektet, opfatter vi
ikke, at denne problematik kan overfares direkte til specialets undersogelse. I nervarende
undersogelse gor det @ndrede fokus i1 problemformuleringen netop, at der er fokus pa den
kategorisering, bernene undergar i kontakten med PPR. Selvfolgelig kan det diskuteres, om de to
udvalgte interviewpersoner kan vare reprasentative for hele gruppen af bern, der ligger under
for en kategorisering fra PPR. Men da en bred generalisering ikke er formélet med denne

undersogelse, anser vi ikke dette som problematisk.

Hermed opfatter vi, at vi har beskrevet, hvilke muligheder og begransninger, der knytter sig til
afsattet 1 vores tidligere pilotprojekt. Derfor vil vi nu skifte fokus til nervarende undersogelses

forskningsdesign

4.3 Specialets design - casestudiet som forskningsstrategi

I dette afsnit vil specialeundersogelsens design blive introduceret i form af metodiske
overvejelser med udgangspunkt i casestudiestrategien, samt hvordan denne kan anvendes som

analysestrategi i samspil med positioneringsteorien.
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4.3.1 Hvad er et casestudie? — grundantagelser for forskningsstrategien

Som allerede beskrevet i specialets indledning, har vi valgt casestudiestrategien, da den
udmerker sig 1 at undersoge et aktuelt f2nomen 1 en sammenhang, hvor det kan vaere svert at
opstille skarpe grenser mellem faenomen og kontekst (Yin, 2009, p. 18). Fordelene ved dette
valg er for os, at casestudiestrategien er forankret i praksis og er rettet mod at afdekke
kompleksitet. Dog har vi ogsd medt casestudiets ulemper, hvor det bl.a. kan vare svart at fa
adgang til den praksis, der enskes undersogt (Neergaard, 2007, p. 18). Vores oplevelser med

netop dette er illustreret 1 folgende beskrivelse.

Forfatternes oplevelse - Tilladelse til at foretage observation

Da vi allerede 1 den indledende fase til specialet gjorde os klart, at vi gerne ville
supplere vores interviewmateriale med observationer 1 praksis, henvendte vi os

telefonisk til de to udvalgte interviewpersoner med vores foresporgsel.

Efter samtalen med Dans far modtog vi efterfolgende en forklarende mail om, at pa
trods af faderens forseg med at fremlaegge vores sag, var Dan ikke interesseret i at
blive gjort til fokus i sin klasse 1 de dage, vi ville vere til stede. Dette er selvfolgelig
forstieligt set ud fra de synspunkter, at Dan pa nuvarende tidspunkt er teenager,
samt at han allerede har varet meget i fokus i sin klasse 1 fortiden. Dog retter det
ogsa nogle interessante spergsmal om, for eksempel hvorfor Dan ikke ensker at blive
fokuseret pd, hvis det, som han selv har forklaret os i sit interview, pa nuvarende
tidspunkt gar godt for ham med at vaere en del af klassen. Hermed undrede vi os
over, om denne oplevelse maske er mere skrobelig, end han giver udtryk for i sine
fortellinger. Dog er disse overvejelser udelukkende af spekulativ karakter, og emnet
vil blive taget op i afsnit 9.3 1 form af, en diskussion om, hvad deltagelse i praksis

kan fa af betydning for forstaelsen af fenomenet og personen.

Ved henvendelsen til Hannahs mor fik vi hurtigt en meget positiv tilbagemelding.
Dog viste det sig, at der tidligere havde varet problemer i Hannahs klasse, der
omhandlede indstillingen hos foraldrene til de andre bern i klassen 1 forhold til det
fokus, der var rettet mod Hannahs anderledes foruds@tninger. Her forklarede
Hannahs mor, at flere foraldre tidligere havde udtryk forbehold over for, at der
skulle fokuseres sa meget pa Hannahs behov i klassesammenhang. Dette kunne

maske besvarliggere vores mulighed for at observere pa klassen. P4 denne baggrund
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onskede Hannah og hendes mor at f4 mulighed for at se den informationsseddel, vi
havde forberedt til de andre elevers foraeldre, inden denne blev sendt ud. Efter
gennemsyn viste det sig dog, at ingen af de to fandt nogle problemer ved at udlevere

det forberedte materiale.

Med disse problemer i baghovedet rettede vi kontakt til skolelederen for at sege om
tilladelse til observation fra skolens ledelse. Her fik vi indtrykket, at det skulle
overvejes, og klasselaereren ville herefter tage kontakt til os. Efter et par dage blev vi
kontaktet af klasselareren, som ikke s noget problem i at deltage i observation. Dog
mente hun, at to dage matte vare nok til formélet, hvormed vi oplevede at blive

péalagt en begraensning i vores praksisdeltagelse.

Pé denne baggrund sendte vi vores samtykkeerklering til skolen og

informationssedlerne til foraeldrene til de andre elever i klassen. Vi modtog

efterfolgende ingen negative tilbagemeldinger fra hverken skole eller foreldre.

Ovenstaende beskrivelse kan netop ses som et eksempel pa, hvordan det kan vare svert at fa
adgang til et praksisfelt, men samtidig er det ogsa segt illustreret, hvor svert det kan vare at
afgere, hvad der kan tilskrives det enkelte individ 1 undersegelsen i forhold til de kontekstuelle
rammer, individet befinder sig i. P4 denne baggrund ser vi vores problemomridde omhandlende

individets positionering 1 en kontekst som yderst adekvat at undersege gennem et casestudie.

4.3.2 Hvordan undersoger casestudiet fenomenet? — valg af overordnet design

Vores overordnede design er tilrettelagt ud fra beskrivelsen af, at et casestudie beskaftiger sig
med g i dybden med en enkelt eller et antal begreenset antal cases med det formal at forsta
dynamikken i et fenomen (Trillingsgaard, 2000, p. 53). Hermed er casestudiet et oplagt valg for
o0s, nar vi enskes at give dybdegéende beskrivende og forklarende besvarelser pé et problemfelt

(Yin, 2005, p. 381; 2009, p. 4).

Yderligere har det 1 specialets undersogelse veret relevant at vaelge et singlecase design med to
units til analyse. Dette valg har vi foretaget ud fra Yins (Ibid., p. 50) skelnen mellem case og
unit. [ vores tilfeelde har vi valgt at lade ssmmenh@ngen mellem en kategorisering og en
positionering udgere vores case. Hermed er hverken kategoriseringen eller position teenkt som
enkelte cases, derimod er det samspillet mellem de to, der vil komme i sogelyset. For at

undersoge dette vil vi analysere de to interviews, som i denne sammenhang udger unit 1 og 2.
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Dette design ses skematisk illustreret i nedenstdende figur. Her skal de stiplede linjer mellem
case og kontekst ses som et tegn pé, at en case aldrig helt kan adskilles fra den specifikke
kontekst, den er indlejret 1. I vores undersogelse vil folkeskolen udgere den kontekst,

sammenhangen mellem kategorisering og positionering underseges i.

Casge
+! | Embedded Unit of |
Analysis 1 !

e e e,

| Embedded Unit of : |
Amnalysis 2

Figur S et singlecasestudie med to indlejrede units til analyse (Yin, 2009, p. 46)
Yin (Ibid., p. 49) og Neergaard (2007, p. 21) gor opmaerksom p4, at der kan vare problemer
forbundet med singlecase designet, hvis forskeren under analysearbejdet opdager, at casen ikke
er, som den forst s& ud. Her opfatter vi dog, at den eksplorative tilgang i1 vores undersogelse gor,
at vi ikke er fast forankret 1 at skulle finde et bestemt resultat. I stedet oplever vi det interessant,
hvis interviewene rummer overraskelser, sdidan som der for eksempel skitseres 1 kapitel 7. Her er
der netop illustreret en for os overraskende forskel pd, hvor stor en betydning kategoriseringen

indtager i henholdsvis Dan og Hannahs selvforstaelse.

4.3.3 Hvordan udvalges cases og units? — udvaelgelsesstrategier

I vores valg af cases og units har vi l&enet os op ad Neergaards (Ibid., pp. 22-30) beskrivelser
omkring muligheden for at anvende flere supplerende og/eller modstridende

udvalgelsesstrategier.

Forst og fremmest har vi ensket at opna refleksion pa baggrund af en meget usaedvanlig
manifestation af det fenomen, der studeres, hvilket ger sig geldende, ndr man udvalger en
ekstrem eller afvigende case eller foretager en intensitetsudveelgelse (Ibid.; Yin, 2009, pp. 47-
53). Hermed opfatter vi, at en kategorisering forteeller om en bernegruppe, der ud fra et
samfundsmaessigt perspektiv kan siges at adskille sig fra den brede bernegruppe. Herunder har vi
udvalgt de to interviews pa baggrund af en forudgdende oplevelse af, at de to netop kan siges at

beskrive noget intensivt, da de repreesenterer bade et sa@rligt problemfyldt og et serligt vellykket
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eksempel pé specialets problemformulering. I nedenstaende beskrivelse ses eksempler pa,

hvordan de to interviewpersoner har oplevet vidt forskellige reaktioner pd deres kategorisering:

Interviewpersonernes oplevelser — Omgivelsernes reaktion pd en

kategorisering som hajt begavet
Forst ses illustreret, hvordan Hannah har haft en meget negativ oplevelse med at
blive intelligenstestet hos en psykolog.
1 Johanne (...) Har du oplevet nogen forskel, oh, fra skolens side, altsd
2 fra leererens og fra dine, oh, klassekammeraters, efter du
3 sddan har fdet at vide, at du sadan var dygtigere end de
4 fleste?
5 Hannah Nej.
6  Johanne Det er det samme?
7 Hannah Altsd jeg fik, oh, lavet min forste IQ-test da jeg gik i 2. klasse
8 og den, oh, der var min klasselcerer sddan meget, jamen og
9 hvad sa, altsa. Vi kan da ikke forskelsbehandle og Hannah
10 hun er da i hvert fald ikke noget specielt og sd det var bare
11 Jjantelov jeg madte, det var egentlig som om der var mere
12 modstand, ohm, mod mig efter jeg fik at vide at jeg var hojt
13 begavet, end der var for, ohm, for der var jeg bare
14 irriterende fordi jeg stillede mange sporgsmal.

(Hannah, lin. 507-518)

Hernaest ses det, hvordan Dan har haft en positiv oplevelse efter sin intelligenstest.
Catrine  : Ja, okay. Har du sd haft nogen, sadan veerste oplevelser i
skolen?
Dan : Altsa jeg har nok haft en, mm, veerste, jamen det har veeret

tilbage i 0. til, til 2. klasse, altsd for, jamen nogen,

der psykologtest.
Catrine  : Mmm (bekrceftende).

1

2

3

4

5 nogensinde var overvejet og inden at jeg havde faet taget den
6

7

8 Dan : Jeg blev sendt til psykologen fordi de mente jeg havde et

9

problem med mit temperament og, altsd, og hvor hun sd fandt
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10 ud af det var grundet hajere intelligens, men, altsa sa det. Jeg
11 havde det ikke sd godt i de par dr der, men, men sd efter jeg
12 kom pé I10-klassen'® der og sddan noget der, det, det fik mig
13 tilbage pd sporet.

(Dan, lin. 508-517)

P& trods af, at Neergaard beskriver, at en typisk caseudveelgelse er en diametral modsetning til
en ekstrem eller afvigende case, har vi ogsé inddraget denne udvalgelsesstrategi. Her beskrives
formélet nemlig at veere udvaelgelsen af en case, der kan beskrive og illustrere, hvad der kan
vaere typisk 1 et bestemt problemfelt (Neergaard, 2007, p. 27). Pa baggrund af vores viden fra
pilotprojektet har vi valgt vores case ud fra oplevelsen af, at det var typisk for
interviewpersonerne, at de oplevede, at kategoriseringen som hejt begavet medferte &ndringer 1
deres sociale og faglige samspil, hvorfor vi ser en typisk haendelse inden for vores afgrensede
problemfelt. Dog kan vores udvelgelse af units ikke siges at ligge under for denne
udvalgsstrategi, da vi ikke forventer, at Dan og Hannahs oplevelser er typiske for alle bern

kategoriseret som hgjt begavede.

Slutteligt har vi ogsé foretaget et bekvemmelighedsvalg, da vi har udvalgt vores units blandt otte
allerede foretagne interviews (Ibid., p. 40).

4.3.4 Hyvilket datagrundlag? - interviews og deltagerobservation

Yin (2009, pp. 101-113) giver eksempler pé flere forskellige kilder som mulige datagrundlag for

en casestudieundersogelse. Af relevans for nervarende speciale nevner han;
1. Interviews (for eksempel enkeltpersonsinterviews eller gruppeinterviews)
2. Deltagende observation (nar forskeren gar 1 interaktion med den observerede situation)

Da interviewdatamaterialet allerede er praesenteret under afsnit 4.2, vil vi 1 det felgende kun
berore det faktum, at vi genanvender tidligere datamateriale. Observationsmetoden er ikke
tidligere berert, hvorfor vi kort vil inddrage vores grundleeggende overvejelser omkring vores

brug af denne i specialet.

'® IQ-klassen er et anonymiseret navn for et specielt oprettet tilbud om et par ugentlige timer til hojt begavede bern
pa Dans folkeskole.
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4.3.4.1 Genbrug af interviewdata

Yin (2003, p. 7) navner, at det kan vere problematisk at genanvende data indsamlet under et
pilotprojekt, da fokus her har vearet et andet end det endelige fokus. Her kan det netop siges, at
specialets datamateriale har veret indsamlet med pilotprojektets bredt anlagte interesse for
interviewpersonens generelle oplevelse af at gé i1 folkeskolen. Denne problematik har vi valgt at
mede med en inddragelse af Akerstrom, Jacobsen og Wiisterfors (2007) overvejelser om, at
kvalitative materialer ofte er sd indholdsrige, at store dele efterlades uanalyseret. Samtidig
betyder en ny analyse ogsa ofte, at inddragelsen af nye varktejer kan belyse nye omrader af
datamaterialet. Her ma det netop siges, at specialets casestudiestrategi samt inddragelse af

positioneringsteorien medferer en ny bearbejdning og belysning af det tidligere datamateriale.

En vigtig problematik forbundet med ovenstdende er, at positioneringsteorien indbyder til en
anderledes ordlyd i interviewguiden, end vi planlagde under pilotprojektet (Van Langenhove &
Harré, 1999a, pp. 29-30). Men da vi har valgt ikke at indsamle nye interviews, valger vi at
udnytte denne problematik til at inddrage analytiske overvejelser om, hvordan intervieweren

uvidende er med til at positionere interviewpersonen.

4.3.4.2 Observation som forskningsmetode i specialeundersegelsen

Som beskrevet 1 afsnit 4.3.1 forsegte vi 1 undersegelsens indledende fase at fa tilladelse til at
foretage observation hos de udvalgte interviewpersoner. @Onsket om at foretage observation
byggede pa Gillhams (2005) praesentation af, at deltagende observation kan anvendes til at guide
den indledende fase af undersegelsen, hvorefter andre metoder vil blive hovedfokus. Ligeledes
ville vi inddrage oplevelser fra observation som en supplerende teknik, hvorved observationerne

kunne give interviewanalysen en illustrativ dimension af praksis

I vores sparsomme observationsguide fandt vi inspiration 1 Damsgaards (2005) forslag til
konkrete sporgsmal at have fokus mod i observation af adferd i skoleregi. Her udvalgte vi pa

baggrund af konklusionerne i vores pilotprojekt folgende fem omrader.

1. Fysiske omgivelser: Her naevnte flere af de tidligere interviewpersoner, at

klasseverelsernes indretning kunne pévirke deres oplevelse af skoledagen.

2.Organisering og struktur i undervisningen: Et stort tema 1 pilotprojektets analyse var,

hvordan lererens undervisningsmetoder kunne have en motiverende virkning.
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3. Fagligt indhold, arbejdsformer og elevdeltagelse: Her sa vi i pilotprojektet, at niveauet af
det faglige indhold (for eksempel gennem undervisningsdifferentiering) kunne fa en stor
motiverende betydning. Ligeledes sa vi, at interviewpersonerne havde individuelle
praferencer for, hvordan de enskede at arbejde, og slutteligt var det tydeligt, at
klassekammeraternes engagement i den faelles undervisning kunne indtage en vigtig rolle

1 interviewpersonens udbytte af undervisningen.

4. Klassemiljo og samspil: Pilotprojektets analyse i forhold til observation viste, at samspillet
med bade lerer og klassekammerater fik en afgerende betydning for oplevelsen af

klassens milje.

5. Frikvarterer: Et sidste vigtigt tema i pilotprojektets analyse viste sig at vare, hvordan
interviewpersonen tilbragte sit frikvarter, da der her kunne findes vardifulde

informationer om interviewpersonens samspil med klassekammeraterne.

Vores observationsguide indeholder endvidere inspiration til udformningen af feltnoter fra
observationen. Her var vi inspireret af Flyvbjergs (1988) beskrivelse af, at der ikke findes
universelle regler for, hvad feltnoter ber omfatte. Han oplister i stedet folgende to omrader til

inspiration og af interesse for casestudier:

¢ En beskrivelse af det skete, inklusiv omstendighederne for heendelserne, citater samt

forskerens egne reaktioner, erfaringer og folelser.

e [deer, inspiration, tolkning, begyndende analyse og arbejdshypoteser om den studerede

casc.

Selve observationsguiden og vores individuelle feltnoter kan narlases 1 bilag 15 og 16.

4.3.5 Hvordan sikres kvalitet i casestudiet?

Da nervarende undersggelse bygger pa Yins fortolkning af casestudiestrategien, vil vi her tage
udgangspunkt 1 hans kriterier for vurderingen af vores undersogelse (Neergaard, 2007, p. 46;

Yin, 2009, pp. 134f). Vi anser det som relevant at inddrage felgende omrader til udfordring:

e Nul-hypotesen der omhandler, at observation er resultatet af observaterens tilstedeverelse,
hvilket vil blive overvejet i specialets afsnit 9.3 omhandlende muligheden for at deltage i

praksis.
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e Forskerbias: Dette forseger vi at undga ved lebende 1 specialet at gore opmarksom pd

vores tanker og baggrundsforstaelser.

e Inddragelse af rivaliserende teorier vil 1 specialet indgd som lgbende overvejelser af andre

mulige tolkninger af et udsagn 1 specialets empiriske kapitler (kapitel 5, 6, 7, 8 og 9).

Udover ovenstaende opstiller Yin (2009, pp. 40-45) ogsa omrader, der ber tages stilling til
for at sikre kvaliteten 1 et casestudie. Disse omrader er oversat til dansk af Neergaard (2007,
pp. 44), hvorfor den folgende fremstilling er en kombination af de to. Omrader af relevans

for specialet er:

e Konstrukt-validitet'" opns i dataindsamlingsfasen ved at benytte multible beviskilder
(datatriangulering). Dette har vi segt opndet gennem vores valg om at supplere
interviewene med observation, hvilket dog ikke findes for begge interviewpersoner (se

diskussion 1 afsnit 9.3).

e Ekstern validitet definerer det domane inden for hvilket undersogelsens resultater kan
generaliseres. Da vi ikke anvender et multipelt casestudiedesign, vil vi ikke kunne
foretage en generalisering pa tvears af flere cases. I stedet vil vi foretage en analytisk

generalisering, hvilket vil blive forklaret naermere i afsnit 4.3.6.

e Reliabilitet'® omhandler stabiliteten i malingen (Langdridge, 2006, p. 41), hvilket vi har
sogt illustreret gennem udarbejdelsen af en casestudieprotokol, hvor overvejelser og
endelige beslutninger danner rammen for undersogelsen. Casestudie protokollen for

nzrvaerende undersggelse kan ses 1 bilag 10.

Nér ovenstaende er praeesenteret, skal det dog ogsa navnes, at Neergaard kritiserer Yin for at
basere sine fire vurderingskriterier pa de kriterier, der er dominerende inden for en logisk
empirisk positivisme. Dette opfatter hun som problematisk, nir argumentationen for at anvende
et casestudie netop bygger pa, at de adskiller sig markant fra kvantitative underseggelser
(Neergaard, 2007, p. 43). Det omrade vi anser som det mest problematiske omhandler
reliabilitet. Dette begreb vil vi 1 vores undersogelse supplere det med de af Langdridge (2007,

pp. 154-157) foreslaede kvalitative alternativer sdsom begreberne gennemsigtighed og

' Validitet: Den egenskab ved begreber, pastande, logiske konklusioner, teorier og test at de er gyldige, dvd. gelder
som sande (Egidius, 1994/2001, p. 605).

'8 Reliabilitet: Reliabiliteten omhandler stabiliteten i malingen (Langdridge, 2006, p. 41).
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sammenhceng i preesentationen af underseggelsens fund. Dette emne vil blive taget op igen i afsnit
4.3.7 om etiske overvejelser. Inden da skal der dog forst rettes opmarksomhed mod muligheden

for at foretage generaliseringer pa baggrund af et casestudie.

4.3.6 Hvordan er muligheden for generalisering?

Muligheden for at generalisere pd baggrund af et casestudie er et meget omdebatteret emne.
Flyvbjerg (2007, pp. 393-395, 400) retter i sin artikel om misforstaelser af casestudiet en kritik
imod den gaengse opfattelse blandt for eksempel naturvidenskabelige forskere om, at man ikke
kan generalisere pa baggrund af en casestudieundersggelse. Yin (2005, p. 386) nevner da ogsa,
at 1 og med en enkelt case ofte kan vare praget af at vere af unik karakter, kan denne have
begranset vardi uden for rammen af den enkelte case. Men denne begransning kan forstas i
lyset af Pattons (1980, p. 279) beskrivelse af, at den gaengse opfattelse af generalisering 1 de
sociale videnskaber henviser til en empirisk generalisering, hvor det kontekst specifikke ikke
findes relevant for generaliserings muligheder. En losning pé dette problem kan ifelge Yin

(2009) vaere en skelnen mellem en statistisk og analytisk generalisering.

Yin knytter begrebet statistisk generalisering til en naturvidenskabelig brug, mens en analytisk
generalisering betyder, at forskeren streber mod at generalisere et sat resultater 1 taet relation til
et teoretisk udgangspunkt. Dog kan studier ogsa anvendes til at modbevise en teori, hvorved en
analytisk generalisering ikke kan opnds (Ibid., p. 15, 38, 43). Pa denne baggrund vil specialets
konklusion indeholde overvejelser, hvor positioneringsteorien anvendes som det teoretiske

grundlag for en analytisk generalisering.

4.3.7 Hbyvilke etiske overvejelser?

Ifolge Ramian (2007, pp. 103-112) findes der visse relevante etiske overvejelser at gore sig forud

for en casestudie underseggelse. Vi vil derfor kort inddrage vores overvejelser pa omradet.

4.3.7.1 Usynlige forudindtagelser og videnskabelig positionering

Casestudiet beskyldes ofte for at vaere en underseggelsesstrategi, hvor forskeren kan fa bekreaeftet
sin yndlingshypotese, selvom der ikke findes noget grundlag for, at dette skulle ske oftere ved
casestudier end ved andre forskningsformer (Flyvbjerg, 2007, p. 398). Hermed bliver det vigtigt
for os at mede denne mulige kritik ved at inddrage s& mange af vores tanker og forforstielser,
som det er etisk muligt for os i selve specialet. Hermed seger vi ogsa at imedega casestudiets

videnskabsteoretiske fundament gennem den moderne hermeneutiske teoretiker Hans-George
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Gadamers (1999, p. 131; 2004, p. 278) opfordring til, at forskeren ma vere sig sin
forudindtagethed bevidst og erkende, at man ikke har en neutral tilgang til problemfeltet.

Denne opmarksomhed omkring vores udgangspunkt har vi segt at imedega allerede fra
specialets introduktion, hvor vi har skitseret vores baggrund i1 vores tidligere pilotprojekt.
Ligeledes forseger vi lobende at inddrage vores egne oplevelser i vores refleksive beskrivelser
for pd den méade at informere leseren om, hvor vores metodiske og personlige tanker stammer
fra. Vores mal er hermed at leegge op til gennemsigtighed, samt at lade laseren foretage sin egen

vurdering af specialets udformning og konklusioner.

Inddragelsen af beskrivelserne tjener ogsé et andet formél, da det ifelge Van Langenhove &
Harré (1999a, pp. 29-30) altid giver mening at analysere research-acts'’ i forhold til
positionering. Dette betyder, at frem for kun at inddrage steril gengivelse af metodologiske
klicher, ber en undersogelsesrapport ogsé indeholde historien om undersegelsen (Ibid.). Pa
denne méde héber vi siledes ogsa at opné en forstaelse af vores egen indvirkning pé

undersogelsen.

4.3.7.2 Informeret samtykke og anonymisering

De etiske overvejelser om informeret samtykke og anonymisering startede allerede pa
pilotprojektet forud for interviewene. Forst og fremmest blev det vigtigt for os at opnd informeret
samtykke fra foreldremyndighedsindehavere, da alle informanter var under 18 ar. I de
tilknyttede samtykkeerklaringer blev der endvidere garanteret anonymitet til alle informanter.
Anonymisering forstas i denne sammenheng ud fra Ramians (2007, p. 109) beskrivelse af, at
personer i tet tilknytning til case eller unit ofte mener at kunne genkende bestemte personer,
men der skal vaere argumenter for, at det lige sa godt kunne vare en anden person.

Informationssedler og samtykkeerklaringer brugt til pilotprojektet kan ses 1 bilag 1 og 2.

Da vi i forbindelse med specialet enskede at foretage observationer af interviewpersonerne pa
deres respektive skoler, udarbejdede vi to informationssedler; én fzlles til interviewpersonen,
dennes foraldre samt dennes skole, og én til foraldrene til de andre bern i klassen. Samtidig
indhentede vi samtykkeerklaringer fra interviewpersonens foraldre og skoleleder, og alle
deltagende parter (bade interviewperson, skole, leerere og klassens andre elever) blev garanteret

anonymitet ud fra samme definition som ovenstiende. Vi valgte ikke at indhente underskrevne

! Research-acts: Forstéet i henhold til tidligere ordforklaring opfattes dette som; den adfaerd der foretages ved
videnskabelige undersogelser, set i relation til den pageldende kultur.
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samtykkeerkleringer fra klassens andre elevers foraeldre. I stedet var vores kontaktoplysninger
beskrevet pa informationssedlen sammen med en invitation til at kontakte os, hvis nogle bern
eller bernenes foreldre ikke skulle enske barnets deltagelse i1 vores observation. Vi modtog
ingen henvendelser hverken forud for eller undervejs 1 observationen. I forbindelse med

observation kan samtlige informationssedler og samtykkeerklaeringer ses i bilag 11, 12, 13 og 14.

Da vi nu har prasenteret baggrunden for at anvende casestudiet som forskningsstrategi, vil dette
metodiske kapitel blive afsluttet med en introduktion til anvendelsen af casestudiestrategien og

positioneringsteorien i analysen af interviewene.

4.4 Analyseredskaber fra casestudiestrategien og positioneringsteorien

Ifolge Yin (2009, p. 127) tilbyder casestudiestrategien ikke pa forhdnd bestemte opskrifter for
analysearbejdet af datamaterialet. Vores valg af forskningsmetode har derfor medfert en
fleksibel tilgang til analysearbejdet, hvor vi inddrager flere forskellige analysestrategier og

analyseteknikker fra casestudiet og positioneringsteorien som supplement til hinanden.

4.4.1 Overordnede analysestrategier

I og med at casestudiestrategien tilbyder flere forskellige indgangsvinkler til at analysere
datamaterialet, har vi pd baggrund af vores fundering i positioneringsteorien fundet det naturligt
at veelge den overordnede analysestrategi beroende pd teoretiske propositioner (Ibid., p. 128).
Dette betyder for vores analyse, at vi allerede pa forhand leener os op ad en opfattelse af, at en
positionering finder sted, samt at denne defineres ud fra en helt specifik teoretisk forstaelse. I
denne forbindelse n&vner Yin ogsd, at et relevant supplement til ovenstéende strategi omhandler
inddragelsen af rivaliserende forklaringer til de fund, analysen frembringer (Ibid., pp. 133ff).
Denne strategi er allerede presenteret under afsnit 4.3.5, hvor den er sat i sammenhang med
muligheden for at hegjne kvaliteten af undersegelsen, hvorfor strategien tjener to formal i vores

undersogelse.

4.4.2 Specifik analyseteknik: En kronologisk tidsserieanalyse

Casestudiestrategien tilbyder muligheden for at analysere datamaterialet med @je for, hvordan en
reekke handelser kan s&ttes 1 kronologisk forbindelse med hinanden (Ibid., pp. 148f). P4 denne
baggrund kan det vere interessant for os at forsege at danne et overblik over sammenhangen

mellem de forskellige brudstykker af oplevelser, interviewpersonerne beretter om. Dog kan det
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siges, at dette arbejde vil vaere beheftet med en fare for, at vores mulighed for at opstille
kronologiske rekkefolger ikke nedvendigvis vil give et validt resultat, da vi kun har en enkelt
datakilde at bygge vores antagelser pa. Alligevel er det interessant at foretage disse kronologiske
koblinger, da de kan dbne op for overraskende sammenhange mellem interviewpersonens
modtagelse af en kategorisering og eventuelle @ndringer i deres fortellinger rummende

information om deres positionering i folkeskoleklassen.

For at uddybe og konkretisere den kronologiske tidsserieanalyses informationer om
positionering, inddrager vi den tidligere beskrevne triade, hvor positioner, storylines og den
sociale kraft, som speech-acts formodes at have, ses i en gensidig pévirkning (se forklaring i

afsnit 3.2.1) (Harré, 1979/1993, pp. 119-120; Van Langenhove & Harré, 1999a, pp. 17-20).

4.4.3 Specifik analyseteknik: Den cykliske triadeanalyse

Nar triaden anvendes til analyse kan den antage en cyklisk karakter, idet der indledes med en
adskillelse af de enkelte storylines, herefter undersoges disse enkeltvis for positioner og
afslutningsvis ses n&rmere pa den sociale kraft, som kan ligge i de enkelte udtalelser. P4 denne
made ndr man naesten hele vejen rundt 1 modellen, og denne pabegyndes igen ved starten af en

ny storyline, og sdledes udfoldes samtalen (Ibid.).

I det folgende vil analysen af de enkelte delelementer blive uddybet nermere.

4.4.3.1 Storylines

I analysen bliver det vigtigt at afdekke, hvilke episoder der findes i1 de enkelte storylines, da
episoden ifglge positioneringsteorien er et centralt koncept i al analyse af socialt liv. Derfor
indleder vi analysen med en afdekning af fortaellingens episodiske struktur. Episoder har en
begyndelse og en ende, der som regel kan identificeres. Episoder er enhver sekvens af
handelser, hvor individer deltager, og denne sekvens er den falles kontekst, storylines udger.
Episoder er dog mere end bare synlig adferd, de inkluderer ogsa tanker, folelser, intentioner,
planer osv. af alle de, der deltager. Sdledes defineres episoder af deres deltagere, men pd samme
tid former de ogsé, hvad deltagerne gor og siger (Harré & Secord, 1972, p.10; Harré & Van
Langenhove, 1999a, pp. 4-5; Van Langenhove & Harré, 1999a, pp. 17-18). Hermed opfattes det,
at episoder ikke udvikler sig pd nogen tilfeldig made men derimod folges etablerede monstre

(Ibid., pp. 19-20; Harré¢ & Moghaddam, 2003, p. 6). Saledes starter analysen med en
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identifikation af episodernes begyndelse og afslutning, som kan give en forstaelse af den

involverede storyline samt en indgang i triaden.

4.4.3.2 Positioner

I overensstemmelse med ovenstaende kan det udledes, at samtaler altid indeholder storylines og
ifelge Van Langenhove og Harré (1999a, p. 17) vil de positioner, mennesker tager i en samtale,
vere forbundet til disse storylines. For at kunne pege pa forskelle i positioner, er det vigtigt at se
pé elementer sisom valg af ord og stedord. Eksempelvis anses brugen af ordet “jeg/mig*”” som
udtryk for den personlige identitet (selvl). Gennem dette forstepersons-stedord giver personen et
fingerpeg”' om, at de ting, vedkommende siger (og de indirekte ting, der geres), er en del af dem

selv. Pa denne méde foretages en positionering af personen selv (Harré & Van Lagenhove,

1999a, p. 7; Van Langenhove & Harr¢, 1999a, p. 17).

En intentionel selv-positionering kan ske pa tre forskellige méder, personen kan; 1) pitage sig
ansvaret for en haendelse, 2) give et fingerpeg om sit syn pa verden gennem sine udtalelser
og/eller 3) praeesentere en beskrivelse/evaluering af en tidligere haendelse eller episode. Positioner
kan pa denne baggrund identificeres ved at uddrage samtalens autobiografiske®” aspekter.
Herved bliver det muligt at finde ud af, hvordan hver deltager opfatter sig selv og andre ved at se

hvilken position, de tager op i hvilken historie, og hvorledes de hermed er positioneret.

Ved at fortelle et fragment af sin autobiografi tildeler fortelleren endvidere roller og figurer i
den beskrevne episode, bade til sig selv og andre, inklusiv dem, der deltager i samtalen. Ved at
give personer roller 1 en historie, hvad enten det er implicit eller eksplicit, stiller fortelleren en
subjektposition til rddighed, som den anden taler ofte vil tage op. En person kan séledes siges at
vaere blevet positioneret af en anden taler. I denne forbindelse skal det endvidere navnes, at nr
nogen positionerer andre 1 en samtale, foretager de samtidig en positionering af sig selv (Davies
& Harré, 1990, p. 48; Harré & Van Langenhove, 1999b, p. 62; Van Langenhove & Harr¢, 1999a,
p. 22).

I denne forbindelse har vi udvalgt de forskellige analytiske positioneringsdestinktioner, der

bliver relevante i analysen af interviewene. Disse distinktioner skal kun opfattes som

0 Jeg/mig oversat fra: I

*'Fingerpeg oversat fra: Index.

2 Autobiografi: Udtalelser der beskriver en livshandelse fra personens synvinkel (Harré & Van Langenhove,
19990, p. 62).
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analyseredskaber, og ndr positionering forekommer, sker der oftest flere former for positionering

samtidig (Ibid., pp. 23-28).

¢ Forste- og andenordens positionering: Forsteordens positionering er den mide, en
person placerer sig selv og andre inden for et moralsk rum ved at anvende forskellige
kategorier og storylines. Andenordens positionering forekommer, nar der stilles

speorgsmélstegn ved den indledende forsteordens positionering (Ibid., p. 20).

e Performativ og beretningspositionering™: Har ligheder med andenordens positionering,
idet det omhandler det at stille spergsmalstegn ved forsteordens positionering.
Performativ positionering kan dog forst identificeres, nér actions er blevet til acts. Dette
kan ske béde i den pageldende samtale eller i en efterfolgende, og begge samtaler kan

dermed anskues som beretningspositionering, da de omhandler tale om tale (Ibid., p. 21).

e Moralsk og personlig positionering: Nér en person bliver moralsk positioneret, sker dette
1 overensstemmelse med den moralske orden, inden for hvilken denne person udferer sine
sociale actions. Dette kan ofte gores med en henvisning til den rolle**, individet besidder.
Hvis adferd derimod ikke kan forklares med reference til personens rolle, bliver
positionering ofte personlig, da den fremforte historie ofte indeholder referencer til

individuelle omstendigheder (Ibid., pp. 21-22).

« Stiltiende® og intentionel positionering: De fleste forsteordens positioneringer vil vaere
stiltiende, 1de de involverede personer ikke bevidst vil positionere hverken sig selv eller
andre. Men hvis en person for eksempel lyver eller driller, kan forsteordens positionering
blive intentionel. Andenordens positionering er derimod altid intentionel. I denne

forbindelse kan identificeres fire forskellige former for intentionel positionering:

o Tilsigtet positionering af sig selv: Nar en person udtaler sig om sig selv, uden at
vare blevet opfordret til dette. Denne form er yderligere uddybet i forbindelse

med analysen af autobiografi og ses derfor ovenfor (Ibid., p. 24).

> Beretning oversat fra: Accountive.

* En persons rolle er det szt af handlinger, han forventes at foretage inden for act-action strukturen i en bestemt
form for episode. Rolleforventninger kan veere klare eller blot svagt erkendt (Harré & Secord, 1972, pp. 12-13).
% Stiltiende oversat fra: Tacit.
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o Tvungen positionering af sig selv: Dette forekommer, nir nogen beder en anden
komme med en selvrapportering. Nar der pa denne made sporges ind til adfzerd,

tvinges mennesker til at fremstille sig selv som ansvarlig for denne (Ibid., p. 26).

o Tilsigtet positionering af andre: Mennesker kan positionere andre, hvad enten
de er til stede eller ej. Ofte kan dette tilskrives sladder, hvis den omtale person

ikke er til stede (Ibid., p. 27).

o Tvungen positionering af andre: Dette kan ogsa forekomme, hvad enten person
er til stede eller ej. Dette forekommer nér nogen beder en anden komme med en

rapportering om en tredje person (Ibid., pp. 27-28).

4.4.3.3 Social kraft
Analysen afrundes med et nermere kig pd de enkelte udtalelser 1 forhold til, hvilken social kraft
der kan ligge i disse, og om udtalelserne opnar en sddan kraft. Her kan der ses pd, om

udtalelserne forarsager skift i storylines eller positioner.

4.5 Afrunding

Afslutningsvis skal det fremhaves, at man 1 positioneringsteorien forseger at tage hojde for
individuelle evner. Det pdpeges derfor, at der er forskel pa folks evne til at positionere sig selv
og andre, hvilket kan betegnes som deres beherskelse af positioneringsteknikken. Endvidere vil
der vaere forskel pa deres villighed eller intention om at positionere og blive positioneret (Ibid.,

p. 30).

Ovenstdende indeholder hermed de metodiske overvejelser, vi har gjort os forud for
analysearbejdet. Pa denne baggrund har vi foretaget en detaljeret analyse af de to udvalgte
interviews. I bilag 17.1 kan ses et uddybet eksempel pd, hvordan vi har foretaget analysen. Den

resterende analyse vil vare at se 1 en skematisk form 1 bilag 17.2.

Da ovenstaende kapitel rummer metodiske overvejelser omhandlende, hvordan vi vil foretage
analysen af de to interviews, vil naste afsnit vaere en praesentation af analysen samt en

fremstilling af, hvilke emner der efterfolgende findes relevante at uddybe.
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5 Kategoriseret som hgjt begavet - en tematisk udfoldelse

I dette kapitel udfolder vi de temaer, der tradte frem i forbindelse med vores
positioneringsteoretiske analyse af interviewene. Dette kapitel vil indeholde en individuel
fremstilling af de to interviewpersoner, hvor vi igennem citatinddragelser vil holde fokus pa
interviewpersonernes oplevelse af at blive kategoriseret, samt hvordan denne kategorisering kan
ses at pavirke interviewpersonens position i folkeskoleklassen. Gennem beskrivelserne vil vi
argumentere for de temaer, der vil danne baggrund for de efterfolgende empiriske kapitler.
Ligeledes vil vi kort neevne nogle af de temaer, der fremkom 1 analysen, men som vi vurderer

ligger uden for en besvarelse af specialets problemformulering.

5.1 Oplevelsen af at vaere kategoriseret som hgjt begavet — Dan

Dan blev udvalgt til specialets undersegelse, da han som udgangspunkt reprasenterer et positivt
eksempel pé betydningen af en kategorisering. Man kan sdledes 1 hans interview spore en
udvikling, han har oplevet som god. Pa tidspunktet for interviewet er Dan naesten lige begyndt i
8. Klasse, og han er 14 ar. Dan blev forste gang kategoriseret som hejt begavet omkring andet

klassetrin.

Indledningsvis vil Catrines mede med Dan blive beskrevet.

Forfatterens oplevelse - Modet med Dan (beskrevet af Catrine)

Jeg havde for pilotprojektets opstart haft lejlighed til at here Dan udtale sig om sin
tid pa et specielt oprettet hold pa hans skole for en gruppe hejt begavede drenge. Mit
forste mode med Dan var derfor i en kontekst, hvor han var blandt sine tidligere
holdkammerater, som alle var kategoriseret som hgjt begavede. Inden dette made
havde jeg gjort mig overvejelser om, hvilke typer drenge jeg skulle mede; “gad vide,

om de ser helt maerkelige ud?”

Ved det egentlige mode gjorde drengene alle mine fordomme til skamme, da bade
Dan og de andre drenge fremstod som helt almindelige teenagere, der blot
overraskede ved deres meget veludviklede talegaver. Her fremstod Dan som den

mest velformulerede og langt over et alderssvarende niveau.

Efterfolgende modte jeg Dan to gange forud for interviewet for at foretage en

retestning, da hans WISC-test var af @ldre dato. Ved hvert made slog det mig, at Dan
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af udseende ikke adskilte sig vasentligt fra andre unge pa hans alder. Han var spinkel
af bygning og lidt mindre af veekst end hans gennemsnitlige jeevnaldrende, men set i
relation til hans péklaedning og frisurevalg gjorde jeg mig ikke bemaerkelsesvardige
overvejelser om, at han pa baggrund af sin umiddelbare fysiske fremtraeden skulle

vaere anderledes end andre pé sin alder.

I ovenstdende beskrivelse ses det, at Dan ikke umiddelbart fremtraeder som en dreng, der skulle
adskille sig vaesentligt fra sin jeevnaldrende gruppe. I det felgende citat fremstar det dog, at Dan
for sin oprindelige intelligenstest ikke selv oplevede at vere en dreng, der indgik som en
ubemerket del af elevgruppen. I citatet, hentet fra en storyline angéende netop betydningen af
intelligenstesten, benytter han spergsmalet om den verste oplevelse 1 skolen, til at fortelle om

sine forste skoledr, inden han blev kategoriseret:

1 Catrine  : (...) Har du sd haft nogen, sadan veerste oplevelser i skolen?
2 Dan : Altsa jeg har nok haft en, mm, veerste, jamen det har veeret tilbage i
3 0. til, til 2. klasse, altsd for 10 - nogen, nogensinde var overvejet
4 og inden at jeg havde faet taget den der psykologtest.
5 Catrine  : Mmm (bekreeftende).
6 Dan : Jeg blev sendt til psykologen fordi de mente jeg havde et problem
7 med mit temperament og, altsd, og hvor hun sd fandt ud af det var
8 grundet hajere intelligens, men, altsd sa det. Jeg havde det ikke sa
9 godt i de par ar der, men, men sd efter jeg kom i IQ-klassen, sd der,
10 det, det fik mig tilbage pa sporet.

(Dan, lin. 506-514)

Catrine far gennem sit spergsmal i linje 1 Dan til at foretage en tvungen positionering af sig selv,
og det fremgar i linje 2, at Dan umiddelbart tover med at besvare spergsmalet. Forst fremstér det,
at det er svert bare at finde én oplevelse, som har veret den varste. Men da det kommer til
stykket, viser det sig i linje 3, at han havde flere ar, hvor han havde det rigtigt sveert. Dan
skynder sig herefter at ga videre og bringe den positive udvikling pa banen i form af IQ-klassen.
Men gennem sine udtalelser far Dan 1 linje 6 positioneret sig selv som inaktiv bade i forhold til

problemet og losningen, gennem sin anvendelse af ordene ”jeg” over for ”de”/”hun”.
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Vi far i ovenstaende citat fornemmelsen af, at Dan foler sig underlagt hgjere magter, og uanset
hvordan disse ser ham, oplever han ikke at have kontrol over sin egen situation. Her indtraeder et
magtteoretisk aspekt, som kunne udforskes narmere 1 forhold til for eksempel den magt en
kategorisering har, nar denne tildeles af en professionel. Men da dette vil betyde inddragelse af
en omfangsrig teoretisk rammeforstaelse, vaelger vi i stedet at satte fokus pa betydningen af den
samfundsmassige diskurs, vi mener, Dan oplever at befinde sig i. Vi oplever, at han s&tter ord
pa denne i linje 6-7, da hans beretning tyder p4, at han oplever en kausalitet mellem den heje
begavelse og et voldsomt temperament. Dan omtaler her sig selv som et problem, der blev lost
med kategorien hegj begavelse. Hermed abnes der op for en diskussion om, hvordan
kategoriseringer kan siges at vaere et udslag af en bestemt samfundsmessig diskurs. Dette tema

vil blive udfoldet 1 kapitel 8.

Til trods for at Dan 1 ovenstaende citat ikke positionerer sig selv som aktiv i forhold til sine
problemer, fremgér det dog tidligere i interviewet klart, at Dan for sin kategorisering ansa sig
selv som havende adferdsmassige problemer, der skyldtes et voldsomt temperament. I folgende
storyline svarer Dan pa interviewguidens indledende spergsmaél, og hans fokus bliver her pa

tidligere interaktionsmenstre.

Catrine  : (...) Kan du fortcelle mig lidt om, hvordan det er og ga i skole for
dig?
Dan : Jamen altsa tidligere der, der havde jeg sveert ved det, og jeg var

aggressiv og altsd, jeg kunne finde pa ncermest og flyve i hovedet af

1

2

3

4

5 folk bare fordi de havde sat sig pd min stol eller sddan noget altsa.
6 Det var, det var, det var treels synes jeg altsa, fordi at.. Orv, jeg har
7 lige et eller andet siddende (har fdet noget i ojet) (P4). Sadan der,
8 ja, altsd jamen ja jeg havde sveert ved det ogsd fordi jeg var, altsd
9 jeg var en lille smule uengageret og sadan noget, fordi jeg gad ikke
10 rigtig altsd. Jeg synes det var treels hver morgen, ndr jeg stod op

11 o0g.. det kunne jeg ikke lide.
(Dan, lin. 11-20).
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I dette citat viser Dans gentagne anvendelse af ”’jeg”, at han anséd den aggressive adferd for en
del af sit selvl. Dans brug af ’jeg” kan dog ogsa ses som udtryk for, at han foretager en tvungen
positionering af sig selv pa baggrund af Catrines sporgsmal, sdledes at han ma tage ansvar for sin
adferd. Men uanset hvordan hans brug af ”’jeg” anskues, fremgér det, at denne adferd
tilsyneladende forsvandt, efter han blev kategoriseret og kom i1 IQ-klassen. Dan fremstiller da
ogsa selv dette skift i det foregdende inddragede citat, hvor han fortalte, at det slet ikke handlede
om et problem med temperament men i stedet om hgj begavelse. Med dette som eksempel finder
vi det interessant at stille spergsmalstegn ved Dans udvikling af selvl og personaer, samt hans
privatisering af kategoriseringen. Derfor vil vi se nermere pa en kategoris betydning for

identitetsudviklingen hos interviewpersonerne i kapitel 7.

Hvis vi skal folge positioneringsteorien stringent i analysen af ovenstiende citat, kan vi tolke, at
Dan tidligere ikke oplevede sig selv som en del af sin klasse, da han taler om ”jeg” over for
”folk/’de”. Men hvis vi samtidig ser naermere pd, hvordan der leegges op til, at Dan skal fortelle
om sine egne oplevelser, sa vil det sjeldent falde naturligt, hvis der blev taget udgangspunkt i et
svar, hvor ”vi” var den barende fortallerenhed. P4 denne made kan vi sige, at teorien indikerer,
at Dan tidligere opfattede sig som vasentlig anderledes end klassekammeraterne, men samtidig
kan vi pege p4, at teorien maske kan medfere en overfortolkning, hvis det indledende spergsmal

inddrages som fortolkningsgrundlag.

I det folgende beretter Dan om, hvorfor han mener, det var godt for ham at komme 1 IQ-klassen,

hvilket ogsé er hovedessensen i den storyline, citatet er taget fra.

Catrine  : (...) Har du, har du gjort dig nogen tanker om hvorfor
det var vigtigt at veere pd det hold?
Dan : Jeg tror ogsa det har hjulpet mig lidt socialt, fordi at der var vi én

leerer om fem barn ikke ogsd, og det, altsd der, altsa dem er man,

1

2

3

4

5 altsa det var sddan lidt mere. Tidligere der havde jeg sveert sadan
6 ved at komme i kontakt med folk, fordi jeg var sadan, jeg var

7 rimelig langsom til at falde ind i den der skolerytme. Det vil sige at
8 da jeg sddan rent faktisk begyndte at blive altsd okay med det der
9 havde folk delt sig op i de der grupper der altid vil blive og sd, sd

10 var det sddan set, sd var det lidt sveert for mig bare sadan og vade
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11 ind i én af dem. Men det at vi bare var de os fem, det, jeg tror helt
12 sikkert det gjorde, altsd alle snakkede med alle, og det var, altsa,
13 det var ligegyldig om ohm. Vi havde den celdste han var, jamen han
14 var to dr celdre end os og sddan noget, det havde ingenting at sige
15 fordi at altsa vi sad her med feelles baggrund, feelles preemisser og
16 sddan noget, altsd, vi, ja. Altsa det hjalp os sadan helt sikkert. Vi
17 havde ogsd sadan én med, som var mentalt handikappet, altsd det
18 gjorde ikke at han nadvendigvis ohm, altsd blev udelukket af noget
19 han var, han var fuldstendig ligeveerdig del af den gruppe der

20 altsa, det havde ingenting og sige hvem man var, eller, jo det havde
21 det selvfolgelig, men altsd a.., sddan nogle ydre, ydre, udvendige
22 ting og sddan noget, det havde for os ingenting og sige med, og det
23 tror jeg det har hjulpet mig med sddan og komme ind og ogsd altsd
24 sociallt.

(Dan, lin. 83-103)

Catrine far gennem sit spergsmal 1 linje 1-2 Dan til at lave en tvungen selvpositionering, men i
linje 2-24 er det tydeligt, at han gerne vil udbrede sig om dette emne. I dette citat bevager Dan
sig fra at tale om ”jeg” over for “folk” til at tale om vi” og ”o0s”. Herigennem viser han, at han i
IQ-klassen oplevede sig selv som en del af fellesskabet, hvilket han ikke havde gjort i sin

almindelige klasse.

Pé denne baggrund kan det siges, at kategoriseringen muliggjorde, at Dan kunne indga en i en
gruppe, hvor det pa forhand var ekspliciteret, at de ikke adskilte sig fra hinanden, idet
kategoriseringen som hejt begavet var forudsa@tningen for at deltage, hvilket dermed lagde
grunden for opbyggelsen af et fellesskab. 1Q-klassen udgjorde dog et afsondret fllesskab, og
derfor blev det vigtigt for Dan at kunne bringe sine positive sociale oplevelser med sig over 1 det
storre sociale faellesskab i hans almindelige klasse. Dan fremhaver da ogsa netop selv det sociale
som det vigtigste udbytte fra hans deltagelse 1 [Q-klassen, og han beskriver, hvordan han har

vearet 1 stand til at bringe dette videre med sig.

Med tanke pa ovenstdende fortelling om IQ-klassen som et tilbud om et kontekstskifte, kan vi
overveje, om en specialforanstaltning kan ses som den eneste losningsmulighed. Méaske ville et

klasseskifte til en anden normalklasse vere en lige sa god losning. Dette er dog uvist kun set ud
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fra Dans eksempel, hvorfor tankegangen vil blive taget op igen under analysen af Hannahs

interview.

Da IQ-klassen i dag er nedlagt, vil felgende citat bringe os et skridt videre og se pa, hvordan Dan

oplever sin nuvarende situation 1 klassen.

Catrine Er der sd noget i din klasse nu, hvor du sa siger, at der er nogen du
hellere vil veere sammen med end andre?
Dan : Ja det er der. Altsd nu det kan ikke undgds i nutiden at man bliver

delt op i de grupper sadan med dem der altsd render rundt til fester

1

2

3

4

5 og kender alle og sddan noget. Og sa er der sadan nogen som mig,
6 altsa sadan mere tilbageholdende og maske ikke fylder sa meget

7 sadan. Og, altsd men, altsd jeg kan snakke med alle, og der er ikke
8 noget problem der, men altsd der er den der, vi er sadan en gruppe,
9 hvor vi som regel bare sidder inde i frikvarteret og bare sidder og
10 cevler om hvad der ellers er af ting og sager, altsa.

(Dan, lin. 103-113)

Interessant i dette citat er, at Dan i linje 6-7 positionerer sig selv som “tilbageholdende og maske
ikke fylder meget”, hvilket viser, at der er sket en udvikling i Dans selvl fra tidligere, hvor han
beskrev sig selv som aggressiv. I denne forbindelse finder vi det relevant at se nermere pa
betydningen af det sociale aspekt i forhold til udviklingen af selvl. Dette gor vi, da
positioneringsteori anskuer mennesket som aktivt i forhold til sin egen udvikling inden for den
sociale kontekst, individet indgar i. Med baggrund i interviewpersonernes oplevelser vil vi
saledes udfolde, hvilke muligheder interviewpersonerne har for at vere aktive inden for den
sociale kontekst, folkeskoleklassen udger. Ligeledes vil vi se neermere pa, om kategoriseringen
kan siges at spille en rolle i forhold til dette. Da dette emne overlapper med det tidligere navnte

emne om en privatisering af en kategori, vil disse to temaer blive behandlet sammen i kapitel 7.

I ovenstdende citat far Dan i linje 8 ogsd positioneret sig selv som en del af en gruppe gennem
anvendelsen af ’vi”. Men idet Catrine gennem sit spergsmal i linje 1-2 far ham til at positionere
sig selv som del af en gruppe frem for som en del af hele klassen, laver Dan en moralsk

positionering gennem anvendelsen af ordet "nutiden”. Inddragelsen af dette tidsmaessige begreb
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fortaeller, at opdeling i grupper netop er at leve op til den moralske orden og den rolle, bern og
unge indtager her inden for. Séledes fremstiller han sig selv som ens med de andre elever, hvilket
fremstar som en vigtig pointe for ham, da han eksplicit navner det flere gang 1 interviewet.
Folgende citat er et vaesentligt eksempel herpé og er taget fra en storyline omhandlende Dans

oplevelsen af andres syn pa hgj begavelse.

1 Catrine  : Er der noget du teenker der er vigtigt at vide noget om, hvordan det
2 er at gd i skole nu ndar man er lidt hajere begavet end andre?

3 Dan : Jamen altsa normalt sa synes jeg det er, altsd sadan det til

4 hverdag, der har det ingenting og sige altsa jeg. Jeg gar i skole, jeg
5 bliver undervist fuldsteendig ligesom alle andre altsa. Der er ikke

6 rigtig sadan nogen forskel der. Men altsa tidligere der var det

7 mdske lidt sveert og sadan noget, fordi der da jeg var i den 1Q-

8 klasse

9 der, altsd det, oh. Folk de havde mdske nogle lidt forkerte

10 forestillinger om hvad, hvad det egentlig var for noget, altsa. Jeg
11 tror mange de forestillede sig det var sadan noget med, sd sad vi
12 med et ark med broker, sd regnede vi ellers bare. Altsa det var det
13 jo slet ikke. Altsd det, sa. Det var mest nogle tankesport opgaver

14 ikke ogsa. Altsd, jeg havde problemer tidligere med at, at folk de
15 mdske synes det var lidt sjovt og Kloge-Age (siges i et drillende

16 toneleje), og alle de ting der, men altsa ellers sa. Men altsda nu der
17 er der ingen problemer, med det altsa det er og gd i skole, jeg

18 spiser, jeg spiser frokost, jeg bliver undervist fuldstendig ligesom
19 alle andre.

(Dan, lin. 579-594).

Da Catrine 1 linje 1-2 sporger ind til betydningen af kategoriseringen fremstiller hun det som en
del af Dans selvl. Catrine positionerer sdledes Dan som hejt begavet, og denne position patager
Dan sig uden teven. Samtidig laver Catrine et skel mellem Dan og de andre elever i hendes brug

af ”man” over for ”andre”. Men Dan understreger flere gange fra linje 3 til 19, at den heje
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begavelse ikke har nogen betydning i hans daglige omgang med sine jevnaldrende, og dette er

tydeligvis det vigtigste for ham.

I citatet vaelger Dan netop at bruge meget energi pé at forklare, hvordan han ikke adskiller sig,
hvilket han eksemplificerer gennem inddragelsen af, hvordan han tidligere adskilte sig. Gennem
denne inddragelse virker det som om, Dan bade forseger at overbevise Catrine men ogsé sig selv
om, hvor lidt han adskiller sig. Hermed virker det her (og andre steder i interviewet) lidt forceret,
nar Dan omtaler sig selv som ikke varende anderledes, hvilket vi tolker som et brendende onske
om ikke at adskille sig fra gruppen af jevnaldrende. Herudover tolker vi ogsa, at der fremgar et
element af lettelse hos ham, da hans tidligere sociale situation var s& problematisk for ham.
Derfor kan 1Q-klassen ses som en tiltreengt pause fra resten af skolen, men han har hele tiden
haft en ambition om at komme tilbage og vaere ligevaerdig med sine klassekammerater.
Yderligere kan det give en forstaelse af, at hans deltagelse 1 IQ-klassen, pa trods af de positive
aspekter, ogsa medforte en uonsket ekskludering fra resten af hans almindelige klasse, og derfor
understreger han i linje 16-19, hvor godt det nu er for ham at vare en del af dette store

fellesskab.

Det kunne have varet interessant at observere Dans deltagelse 1 skolens store fellesskab
narmere 1 praksis, men som tidligere beskrevet har dette ikke vaeret muligt for os. Hermed
oplever vi ogsa vigtigheden af at inddrage overvejelser omhandlende, hvad adgang til praksis har

betydet for vores undersogelse, hvilket vil blive diskuteret i kapitel 9.3.

Selvom Dan flere gange i interviewet fremhever, at der ikke er nogen forskel pd ham og de
andre, tolker vi, at denne holdning skyldes, at han oplever, at det er legitimt at vaere anderledes,
hvorfor han ikke leengere foler dette som et problem. Dette aspekt udtrykker han i folgende 1
citat, der er trukket ud af en storyline, der har fokus pa skolesystemets hensyntagen til den
enkelte elev. Forud for felgende citat har Catrine spurgt ind til betydningen af leererens kendskab

til Dans individuelle behov.

1 Catrine Men er det sd noget lcereren gar ind og, og.

2 Dan : Ja.

3 Catrine  : Kompenserer for?

4  Dan : Altsa der er vores matematiklcerer hun er, hun er rigtig god til og
5 altsa sddan ligesom forsta at det der med at vi ikke alle sammen er
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6 ens og sddan noget, og at, ohm (P3), der gik jeg i std, ohm, og
7 sddan ligesom tilpasse det efter den enkelte elev.

(Dan, lin. 190-196)

Catrine indleder citatet med en ledende spergsmal, og pd baggrund af dette beskriver Dan, at han
har en god relation til sin matematiklarer, fordi hun ser bAde ham og de andre 1 klassen.
Samtidig positionerer Dan her sin lerer som levende positivt op til lererrollen, inden for den
moralske orden, der forskriver, at alle elever ikke skal undervises ens. Han oplever sdledes ogsa,
at der hersker en moralsk orden, hvor hans rolle som elev indebarer at vaere anderledes, men idet
alle er forskellige, er denne forskellighed ogsa med til at gore eleverne ens. Dan normaliserer
ogsé det at have behov for noget specielt fra leereren gennem sin anvendelse af ’vi” frem for
”jeg”. Her finder vi det interessant et se n@rmere pa interviewpersonernes oplevelse af at vaere
anderledes, da dette er et emne, der optraeder gennemgaende 1 begge interviews. Selvom dette
kan siges at overlappe med emnet om kategoriseringens betydning for identitetsudviklingen,
vaelger vi at lade emnet om oplevelsen af at vere anderledes fremtraede for sig selv i kapitel 6 for

at kunne opné en fyldestgerende uddybelse af dette.

I citatet ses ligeledes tegn pa, hvordan der 1 Dans klasse hersker en undervisningskultur, der
legitimerer at eleverne har forskellige behov. Dette emne omkring legitimitet fremstar flere
gange 1 Dans interview 1 taet tilknytning til kategoriseringens betydning, hvorfor emnet vil blive

behandlet 1 kapitel 8.

5.1.1 Opsummering - Dans udvikling gennem kategoriseringen som hgjt begavet

Pé baggrund af ovenstadende kan det siges, at Dan har gennemgéet en udvikling bade i selvl og
personaer. For kategoriseringen sd bdde Dan selv og hans omgivelser ham som havende et
voldsomt temperament, hvorfor hans adferd reflekterede dette. Men efter kategoriseringen fik
han mulighed for at adskille sig fra de andre pa en legitim made, hvilket endvidere blev
understottet af specialforanstaltninger, der gav ham mulighed for at udvikle nye personaer og
dermed en ny adfaerd. Denne udvikling kunne han herefter bringe med sig ind i sin almindelige
klasse, og han kunne pé denne baggrund opna medlemskab i en gruppe her inden for. Herudover
oplevede Dan ved sin tilbagevenden til klassen en undervisningspraksis, der gjorde det nemmere

for ham at blive en del af det storre feellesskab. Dans kategorisering gav ham saledes muligheden
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for at @ndre sin position i klassen fra udenforstiende og aggressiv til en del af gruppen og mere

tilbageholdende.

5.2 Oplevelsen af at vaere kategoriseret som hgjt begavet — Hannah

Hannah blev udvalgt til specialets undersogelse, da hendes fortaellinger reprasenterer et mere
negativt eksempel pd betydningen af en kategorisering. Hannah er pa tidspunktet for interviewet
14 ar og er lige begyndt i 9. klasse. Hannah blev forste gang kategoriseret som hejt begavet i 2.
klasse. Selvom om hun til tider beskriver en positiv udvikling, fremgér det 1 hendes beskrivelser,

at denne kommer 1 for lille en grad og for sent.

Indledningsvis beskrives medet med Hannah béde i interviewsituationen og under observationen.

Forfatterens oplevelse - Modet med Hannah (beskrevet af Johanne)

P& dagen for interviewet blev jeg vist ind 1 skolepsykologens lokale og begyndte at
gore mig klar til interviewet. Det er svaert pa forhdnd at gere sig tanker om hvordan
en person ser ud, men den pige der tradte ind af deren, stemte i hvert fald ikke
overens med nogle af mine forud tenkte tanker. Hannah fremstod pé alle mader som
en pige, der ensker at skille sig ud fra alle andre. Hun havde starkt farvet toj pa,

farvet kort har og markante briller.

Efter interviewet reflekterede jeg over, om hun virkelig skilte sig s meget ud eller
om hendes fysiske fremtraden blot var et udtryk for hele klassens stil. Derfor s jeg
meget frem til observationen, da vi fik mulighed for dette. Jeg sa faktisk ogsé frem til

Catrines meade med Hannah for at here, om Catrines reaktion ville ligne min.

Ved observationen fik vi mulighed for at se Hannahs fysiske fremtraeden over et par
dage og kunne derfor danne os et billede af, om denne var konsistent eller svingende
1 sit udtryk. Det vist sig her, at den 1 hej grad var konsekvent, samt at den pd alle
mader skilte sig ud fra resten af klassekammeraternes fysiske fremtreeden. Hannah
havde 1 observationsperioden forskellige sammensa&tninger af sort og en meget staerk
farve pé, hendes har var morkt med en meget markant og ikke naturligt
forekommende harfarve i udvalgte sektioner, og hun bar de samme markante sorte
briller som tidligere. Hendes klassekammerater derimod fremstod i forskellige

afdempede pastelfarver, cowboybukser eller afslappet traeningstej, bortset fra én
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enkelt pige, som ogséd havde valgt en markant farve i en enkelt sektion af sit har.

Dette var interessant nok ogsa den pige, som Hannah var mest sammen med.

P& baggrund af Hannahs fysiske fremtraeden fik vi hermed en fornemmelse af, at
Hannah bevidst enskede at fremstille sig selv som anderledes end de andre elever 1

klassen.

P& baggrund af ovenstaende beskrivelse ses det, at vore oplevelser i mederne med henholdsvis
Dan og Hannah adskiller sig vaesentligt fra hinanden. Da det tidligere er fremhavet, hvordan det
er vigtigt for Dan at fremsté som en del af sin jevnaldrende gruppe, kan det kort opsummeres, at

Hannah star 1 kraftig opposition til dette.

Hannah fortaller, at hun havde det sveert bade med lererne og de andre elever, bdde inden og
efter hun blev kategoriseret som hgjt begavet. I det folgende citat fremstilles det, hvordan
Hannah oplevede lerernes reaktion pd hendes kategorisering som hejt begavet. Citatet er taget

fra en storyline omhandlende betydningen af intelligenstestningen.

Johanne (-..) Har du oplevet nogen forskel, oh, fra skolensside, altsd fra
leererens og fra dine, oh, klassekammeraters, efter du sadan har
fadet at vide, at du sadan var dygtigere end de fleste?

Hannah Nej.

Johanne Det er det samme?

Hannah Altsd jeg fik, oh, lavet min forste IQ-test da jeg gik i 2. klasse og
den, oh, der var min klasselcerer sadan meget, jamen og hvad sd,

altsa. Vi kan da ikke forskelsbehandle og Hannah hun er da i hvert

O Co N SN U AW N~

fald ikke noget specielt og sd det var bare jantelov jeg madte, det

~
S

var egentlig som om der var mere modstand, ohm, mod mig efter

~
~

jeg fik at vide at jeg var hajt begavet, end der var for, ohm, for der

~
()

var jeg bare irriterende fordi jeg stillede mange sporgsmal.

(Hannah, lin. 507-518)

Johanne anvender i linje 3 kategoriseringen til at positionere Hannah som dygtigere end de
fleste. P4 denne made formoder Johanne, at kategoriseringen som hgjt begavet er en del af

Hannahs selv1. Johanne fir endvidere gennem sin brug af ”du” over for ”de fleste” Hannah til at
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lave en tvungen selvpositionering som adskilt fra de andre elever i klassen, Hannah modtager
positioneringen som dygtigere end de fleste og omformulerer den selv til at vare hojt begavet.
Vi fornemmer her tillige med andre steder 1 interviewet, at Hannah anser det at vare hejt begavet

som en del af sit selvl, samt at hun oplever, at andre ikke har forstéelse for dette.

Hannah foretager i citatet en tvungen positionering af lererne, da Johanne eksplicit beder hende
om at redegere for deres adferd. I linje 7-12 positionerer Hannah derfor leererne som personer,
der ikke udviser forstielse for hendes kategorisering som hgjt begavet, samt at de inden
kategoriseringen positionerede hende som irriterende. Hannah kan endog siges at foretage en
moralsk positionering af laererne i linje 9, da hun setter dem i forbindelse med begrebet jantelov,
der kan forbindes til en bestemt samfundsmaessig diskurs, som ikke ensker at noget individ anser
sig som bedre end andre. Herigennem foretager Hannah endvidere en indirekte personlig
positionering, da hun beskriver sig selv som underlagt janteloven, hvormed hun falder uden for
den moralske orden og dennes tilherende elevrolle, fordi hun er speciel”. Hermed ses det ogsé,
at den beskrevne moralske orden fordrer en elevrolle, hvor den enkelte elev ikke adskiller sig

vasentligt fra hinanden.

Gennem Hannahs anvendelse af ’jeg” over for ”vi” fornemmes yderligere et skel mellem hende
og lererne. Med baggrund i ovenstdende finder vi derfor yderligere begrundelse for at udforme
det tidligere omtalte empiriske kapitel 8, der anskuer den samfundsmaessige betydning af

kategorisering pa baggrund af de diskurser, interviewpersonerne oplever at bevage sig indenfor.

Det er dog ikke kun leererne, Hannah oplever at std i opposition til. Felgende citat beretter om,
hvor sveert Hannah havde det socialt bade for og efter kategoriseringen. Citatet er taget fra en

storyline, der omhandler, hvorledes Hannahs negative oplevelser overskygger de gode.

Johanne (...) Rent socialt hvad er sd den bedste oplevelse du har haft i
skolen? Hvis der har veeret nogen.
Hannah  : Hvis der har veeret nogen, der har ikke, ohm, jeg var venner med

Peter fra 1. til 2. klasse og, da jeg blev rykket en klasse op, sd var

rigtig glad for, jeg har bevaret mine, mit ven.., mine venskaber med

1

2

3

4

5 jeg sammen med Mette hver dag, ohm, og det har jeg jo veeret
6

7 de to. Men jeg blev bare mobbet sd forfeerdeligt meget i de to
8

klasser, at, at al den ulykke, den ligesom overskyggede det venskab
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9 Jjeg sd havde. Jeg havde ét venskab og sa alle andre i den klasse
10 var i mod mig og kaldte mig agenavne, slog til mig og jeg var

11 simpelthen sa ulykkelig, sa jeg ikke rigtigt kunne veerdscette de, de
12 to venskaber jeg havde pa daveerende tidspunkt.

(Hannah, lin. 442-452)

Johanne indleder i linje 2 citatet med at positionere Hannah som et offer, da hun sar tvivl om, om
der overhovedet har veret nogle gode oplevelser. Dette indeholder hermed social force, da
Johanne pa denne made laegger op til, at Hannah skal pétage sig en offerrolle, hvilket Hannah
efterfolgende gor. Som reaktion pa dette forklejner Hannah de positive oplevelser, hun
fremstiller i linje 3-12, hvilket kan ses som en tvungen positionering af andre, da hun tillegger

de andre ansvaret for hendes oplevelser.

En anden fortolkning pa ovenstdende kan ogséd vare, at Hannah spiller med pd den positionering,
Johanne tilbyder hende med sit indledende spergsmal. Her ses det netop, at Johanne tilbyder
hende en mulighed for at omtale, hvor svart det har veret for hende. Dette citat kan derfor ses
som en god indikation for, at et interview ikke kan opfattes som en neutral samtale, hvor
intervieweren star uden for pavirkning af samtalens retning. Pa denne baggrund af vores
observationer kan vi dog udtale, at Hannahs samspil med klassekammeraterne og leererne
rummer meget fa positive kontaktperioder, s maske oplever Hannah ikke, at hun forklejner det
positive, men i stedet kan det maske vere svert at fokusere pé det positive, fordi det ofte bliver

overskygget af det negative.

I de to ovenstaende citater fremgar det sdledes, at Hannah ikke har folt sig forstaet af hverken
leerere eller elever for sin kategorisering, og denne lader da heller ikke umiddelbart til at have en
positiv indvirkning pa hendes oplevelse af skolen. Som reaktion pa kategoriseringen forklarer
Hannah, hvordan hun er blevet rykket en klasse op, hvormed skolen i et vist omfang kan siges at
have gjort en specialindsats 1 forhold til hendes kategorisering. Men Hannah lader slet ikke til at
anerkende denne indsats, og det fremgar da ogsa i linje 7-12, at hun oplever sin situation som
stort set uforandret. Hannah beskriver ligeledes, at hun har haft et skoleskift, hvilket hun heller
ikke oplever som havende en positiv indvirkning pd hverken sin faglige eller sociale situation.
Det er séledes flere gange forseggt at skabe et nyt klassemiljo til Hannah, men da Hannah ikke har
oplevet bedre omstendigheder, foler hun tilsyneladende ikke, at der har varet en tilstrekkelig

indsats. P4 baggrund af denne og ovenstdende oplevelse kan der herigennem stilles
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spergsmélstegn ved, hvem ansvaret tilfalder at skabe et positivt klassemiljo for Hannah, samt
hvordan kategoriseringen indvirker pa dette. Dette vil derfor indga som et analyseemne i kapitel

6 om en kategorisering som speciel.

Ligeledes kan ovenstidende lede tankerne tilbage pa de overvejelser, vi inddrog under den
tidligere indledende analyse af Dans interview. Her stillede vi netop spergsmalstegn ved, om et
skift til en anden normalklasse ville medfore et stort nok kontekstskifte, sidledes en
specialforanstaltning ikke ville vaere nedvendig. Ud fra Hannahs oplevelser kan vi nu pege pa, at
et klasseskifte uden andre stottende indsatser ikke nedvendigvis vil vare nok. Dog kan vi ikke
foretage en generalisering pa baggrund af Dan og Hannahs to fortellinger, men vi kan dog pege
p4, at det vil vere interessant at have opmarksomhed imod emnet, hvis man skulle enske at

ivaerksette forandringer for et kategoriseret barn.

Hannah beskriver 1 nedenstaende citat, hvordan hendes nuverende klassemiljo ikke opleves som
frugtbart for hendes faglige udvikling. Citatet er taget fra en storyline, der omhandler Hannahs
beskrivelse af, at hun opfylder den gode elevrolle, hvilket medferer at hun er anderledes.
Storylinen er initieret af et spergsmaél fra Johanne omhandlende, hvilke lerere Hannah
foretraekker at have timer med. Hertil beretter Hannah, hvordan hendes oplevelse af lererne skal

ses 1 tet sammenhang med deres evne til at skabe gode arbejdsbetingelser 1 klassen.

Johanne Ja, sa du kunne maske faktisk godt veere mere glad for skolen, hvis
det var?
Hannah Jeg kunne veere meget gladere for skolen, altsa hvis de andre

elever, de var lige sd interesserede for emnerne end jeg var, og,

1

2

3

4

5 altsa hvis der ikke var sa meget spildtid og altsa tit i engelsk, jeg er
6 rigtig god til engelsk, sda, ohm, fdr vi at vide, hmm, nu er der en

7 artikel her og den skal I lcese og sd den skal I forstd, sa I skal sld

8 alle de ord op I ikke forstar og derefter, sd skal I skrive et referat

9 og sa skal I svare pa nogle opgaver og sa er det det. Og sa kan jeg
10 nd at leese den der artikel pa 3 minutter, og jeg behaver ikke sld

11 nogen ord op fordi jeg forstar det, jeg skriver hurtigt et lille referat
12 og, oh, sd svare jeg pd de der opgaver, det tager mig mdske et

13 kvarter og sa er der stadig veek en halv time tilbage, ohm, af den
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der, af skolelektion og sd sporger jeg sa min lcerer, hvad skal jeg
nu lave, jamen sa mad du sidde og tegne teendstiksmeend, det.

Ja.

Soren kan rigtig godt lide teendstiksmcend, jamen og det synes jo er
rigtig, rigtig cergeligt, jamen sddan, Soren hvad sd hvis jeg ikke har
lyst til at tegne, hvad sd, jamen Hannah nu, nu har du gjort en god
indsats, nu synes jeg bare du skal have lov til at slappe af, altsd,
jamen jeg vil gerne lave noget, har du ikke en anden artikel om
amerikansk politik, jamen den skal vi bruge til nceste gang, jamen
hvad har du sd Soren, jamen har du ikke noget fra den talentklasse
du var i sidste dr, jo det har jeg, men hvad ville du have gjort hvis

nu jeg ikke havde den.

(Hannah, lin. 63-84)

Indledningsvis i dette citat forseger Johanne gennem en tvungen selvpositionering i linje 1-2 at

f4 Hannah til at positionere sig selv som ansvarlig for sin oplevelse af skolen. Hannah valger

dog 1 stedet at positionere sig selv som en martyr. Hun laegger ansvaret for sin darlige oplevelse

af skolen over pa de andre elever og lareren gennem henvisningen til, at de andre elevers

interesse og laererens ansvar for spildtid er med til at forringe hendes eget faglige udbytte.

Det er ogsa tydeligt i dette citat, at Hannah ikke foler en sammenherighed med de andre elever,

da hun omtaler sig selv som ”jeg” over for ’de andre elever”. Pa denne made fir hun igen

understreget forskellen pa hende selv og de andre elever i hendes almindelige klasse. Dette ses at

vaere et gennemgaende tema i Hannahs interview; hendes forskellighed fra de andre i hendes

klasse. Ligesom 1 Dans interview vil det sdledes vare relevant at se nermere pa oplevelsen af at

vaere anderledes, hvilket vil blive taget op som et tema 1 kapitel 6.

Det kan ogsa anskues, at Hannah positionerer sig selv i overensstemmelse med kategoriseringen

som hejt begavet, da hun beskriver, hvordan hun nemt klarer de opgaver, som passer til de andre

elever, samt at lereren ikke formar at finde materiale, som er tilpas udfordrende. Herigennem

opnér hun ogsa en personlig positionering, da hun fremstiller sig selv som ikke passende til den

herskende elevrolle, hvilket forteeller om, at Hannahs oplevelse af den herskende moralske orden

indbefatter en elevrolle, hvor det kun er muligt at finde undervisningsmateriale til et vist niveau.
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Her lader hun det derfor ogsa fremga, at hun foler sig nodsaget til at tage en aktiv rolle i forhold

til sin faglige udvikling, idet laereren ikke er i stand til at mede hendes faglige behov.

I citatet naevner Hannah 1 linje 23 ogsa kort en talentklasse, hun har deltaget i. Selvom hun ikke
umiddelbart forseger at fremhave dennes rolle, fremgér det, at man her har veret 1 stand til at

give hende udfordrende opgaver, idet hun stadig kan vende tilbage til bogerne herfra.

Pé trods af Hannahs mange negative oplevelser af skolen, rummer interviewet ogsa information
om en positiv udvikling. Dette gor sig ogsa geldende, nar hun omtaler sociale aspekter, hvor
nedenstaende citat er draget frem fra en storyline omhandlende tanker om venskaber. Denne
storyline indledes med et spergsmal angéende, hvorvidt Hannah omgas med sine

skolekammerater 1 fritiden, hvorefter Hannah forklarer lidt om sin situation og samler op med

folgende udtalelse:

1 Hannah Sa, ja, jeg har samlet mig nogle venner rundt omkring fra,

2 forskellige klasser jeg har gdet i og forskellige lejre jeg har veeret
3 pd og ture og, og sadan noget, sd.

4  Johanne : Okay.

5 Hannah Socialt der synes jeg, jeg har det fint nu, men det er ogsd forst her i
6 9. 0g 8. klasse ellers sa har jeg veeret rigtig meget alene, ohm, jeg
7 har ogsd dajet med depressioner.

(Hannah, lin. 345-351).

I dette citat indtreeder et af de forste virkelig positive momenter 1 interviewet, de Hannah har
oplevet en udvikling rent socialt. Her fremhaver Hannah sin egen aktive rolle i linje 1, idet hun
beskriver, hvordan hun har ”samlet” sig nogle venner. Det interessant her er endvidere, at
Hannah ikke synes at tilleegge talentklassen nogen rolle 1 hendes udvikling af venskaber.
Gennem vores kronologiske tidsserieanalyse fremgér det dog, at rent tidsmeessigt lader
talentklassen til at veere den mest fremtredende nye faktor, som kunne ligge til grund for den
beskrevne sociale udvikling. Her bliver det dog uvist, hvilken rolle kategoriseringen har spillet 1
forhold til talentklassen, da denne ikke er en specialforanstaltning udlest af kategoriseringen.
Dette er dog irrelevant i forhold til specialet, da bade talentklassen og Hannahs venner uden for

skolen bevager sig ud over problemformuleringens ramme; folkeskolen.
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5.2.1 Opsummering - Hannahs udvikling gennem kategoriseringen som hejt

begavet

Med afs®t 1 ovenstdende fremgér det, at Hannah oplever kategoriseringen som hejt begavet som
en del af hendes selvl. Dog oplever hun ikke, at kategoriseringen har haft den effekt, hun kunne
have ensket; den har saledes ikke kunne legitimere hendes adfaerd, men den har naermere skabt et
mere tydeligt skel mellem hende og hendes klassekammerater. Man kan dog anskue det saddan, at
kategoriseringen har legitimeret hendes adfaerd over for hende selv, idet hun kan benytte denne
som baggrund for hendes manglende fellesskab med andre elever og manglende samarbejde
med laererne. Selvom hun uden for sin nuverende klasse har oplevet en forbedring rent socialt,
lader kategoriseringen ikke til at have pavirket hendes position inden for skolens rammer. Hun
har gennemgaende oplevet sig selv som anderledes, og hun oplever sig ogsa positioneret sddan af
sine klassekammerater. Samtidig oplever hun ikke, at leererne har ensket at handle i

overensstemmelse med kategoriseringen.
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6 En positionering som speciel

Dette empiriske analysekapitel vil rette fokus mod specialets forste omrade for undren; Barnets
tanker om sin interaktion med andre. P4 baggrund af ovenstdende udfoldelse af de analytiske
temaer, vil denne undren saledes blive udfoldet gennem et overordnet blik pd betydningen af en
kategorisering i forhold til bernenes oplevelser af at vaere anderledes. Herunder vil vi se nermere

pé betydningen af positioneringen over for lerer og kammerater.

6.1 Ansvarlighed for opfyldelsen af specielle behov

Indledningsvist inddrages Karsten Hundeides forstéelse af lererens betydningsfulde rolle 1
klassesammenhange. I sin reference til positioneringsteorien beskriver Hundeide netop, hvordan
leerere pa indirekte vis er formidlere af definitioner af, hvordan bern skal opfattes af
omgivelserne, hvorfor: ”Det er hans [lererens] opfattelser, meninger og antydninger, som har
storst gennemslagskraft, og som de andre elever opfatter som sande og vigtige, ofte ogsa den
elev, der er genstand for en sddan definition.” (Hundeide, 2004, p. 61, egen forklaring indsat).
Pé denne baggrund finder vi det vigtigt at se n@rmere pd, hvordan Dan og Hannah oplever
kontakten med deres lerere, samt hvordan lererne er med til at fordele ansvaret for leering

mellem lerer og elev.

Dan beskriver i sit interview, hvordan han oplever, at leererne har veret meget lydhere over for
hans kategorisering, og han giver udtryk for at have varet inde i en positiv udvikling, hvor
omgivelserne har skabt adekvate rammer for hans undervisning. Her er det interessant at
uddybe, hvordan Dan opfatter betydningen af leererne 1 konstitueringen af hans laeringsramme.
Folgende citat er taget fra en storyline omhandlende et skift af hele den lererflok, der var
tilknyttet Dans klasse. Citatet er sammensat af to brudstykker 1 interviewet, hvor Dan 1
mellemtiden forklarer, hvordan en landsbyskoles elever blev slaet sammen med hans klassetrin

mellem 7. til 8. klasse, hvilket dog ikke var sa hardt, fordi han her kendte en del af lererne.

1 Catrine  : Hvordan sd med Ilcererene?

2 Dan : Jamen altsa nu har vi gennemgdet en del, eller ikke en del, men nogen

3 leererskift hvis man kan sige det sddan de sidste par ar her. Da vi gik fra
4 6. til 7. klasse, der fik vi en hel ny leererflok, altsd der var ingen af dem vi
5 havde tidligere der kom med op, sd det var, det var lidt sveert for mig,
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6 ogsa sddan fordi, ogsd det altsa lidt sociale i det sddan noget, det, sa gik
7 jeg lidt i baglds fordi jeg kendte ikke rigtigt lcererne.
(D, lin. 142-148)
8 Catrine  : Hvad betyder det egentlig at man kender lcererne? Er det at de kender sin
9 arbejdsstil eller dig som person?
10 Dan : Ja og altsd sp, specielle behov og sddan noget (...)Altsd der, at man
11 sddan ligesom kender de forskellige elever og ved hvordan, altsa det
12 sddan ligesom, hvordan man bedst fdr den enkelte til at lave noget.

(Dan, lin. 166-173)

I citatet ses det, at Dan oplever at opna tryghed 1 sit kendskab til leererne. Det markante 1 citatet
er, at han i linje 3 forst omtaler, at ”vi” som en klasse fik nye larere, herefter han i linje 4 kun
inddrager “jeg” til at forklare, at han er den eneste, der har behovet for et dyberegdende
kendskab til leererne. I linje 8-9 beder Catrine Dan foretage en tvungen positionering af sig selv,
da hun her afkrever Dan en personlig forklaring. Herefter positionerer Dan sig 1 linje 10 som en
person, der har specielle behov, men efterfolgende forseger han i linje 11 at depersonificere det
specielle ved ham ved at henvise til, at forskellige elever har forskellige behov. Hermed tolker
vi, at citatet illustrerer en konflikt hos Dan omhandlende et indirekte enske om at blive behandlet
som noget specielt, mens han samtidig ensker at identificere sig med klassekammeraterne
gennem referencen til ’de forskellige elever”. Lasningen pa denne konflikt ses dog illustreret i
Dans andre udtalelser, hvor han refererer til, at lereren er god til at fremhaeve elevernes
forskelligheder, sdledes forskellighed bliver normen i klassen. P4 denne méde har det derfor

vaeret muligt for ham over tid at fa opfyldt begge sine ensker.

Til sidst i citatet i linje12 far han tillige med andre steder i interviewet positioneret laererne som
dem, der har det overordnede ansvar for at sikre den bedst mulige lering ved sin bemarkning
om, at "man” ved, hvordan man skal fé eleverne til at lave noget. Men samtidig illustrerer Dans
udtalelser i linje 3-7 ogs4, at han har oplevet en overensstemmelse mellem at blive forstaet af
leererne og hans egen sociale trivsel, hvilket ger det interessant i naeste afsnit at se naermere pa,

hvordan Dan og Hannahs interviews rummer udtalelser om deres sociale trivsel.

Hannah fremstar som en pendant til Dans fortelling. I sit interview forklarer hun flere steder, at

hun ikke oplever, at hendes larere formar at mede hendes faglige krav. Hun udtrykker i denne
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sammenhang et breendende onske om at modtage undervisningsdifferentiering, men samtidig
rummer hendes fortellinger tegn pd, at kategoriseringen ofte har modvirket dette onske, hvilket
nedenstaende citat er et eksempel pa. Citatet er taget ud fra en storyline omhandlende Hannahs
oplevelse af manglende udfordring 1 undervisningen. Lige inden har Hannah fortalt, hvordan hun
forsgger at leese foran i1 timerne for at underholde sig selv, men dette far hun skeld ud for, og
efterfolgende bliver hun bedt om at folge med i den fzlles undervisning, selvom hun feler sig pa

et veesentligt hejere niveau.

Johanne Faler du sa ikke, at du far den hjcelp du har brug for?
Hannah Jeg foler lidt at jeg bliver overset, fordi at leererne teenker, jamen
Hannah hun kan det jo godt, altsa Hannah hun er en dygtig elev, sd

behaver vi ikke at have sa meget fokus pa hende. Sd kan vi have

1

2

3

4

5 mere fokus pa dem som der har sveert ved det, men jeg kan godt

6 have brug for hjeelp til ligesom at komme videre udover, altsa det,
7 det punkt hvor man, hvor man regner med at jeg skulle veere

8 kommet til, okay der er jeg sa kommet til, jeg har ndet madl, jeg har
9 ndet pensum, men nu vil jeg gerne beveege mig ud over det, men
10 der vil jeg gerne have hjcelp til at finde noget materiale, hvis jeg
11 forst har materialet, sa kan jeg godt selv, jamen arbejde med det og
12 fd noget ud af det.

(Hannah, lin. 146-156)

I citatet ses det, at Hannah foretager en personlig positionering som varende en dygtig elev, men
alligevel bliver det tydeligt, at hun ikke opfatter denne position som positiv, da den ikke affeder
den motivation 1 undervisningen, som hun ensker. Set i sammenh@ng med Hannahs andre
udtalelser, traeder det ogsa frem i dette citat, at Hannah oplever, at den moralske orden
indeberer, at kun darlige elever er berettiget til hjelp, hvorfor hun adskiller sig fra denne orden.
I citatet ben@vner Hannah ogsd sig selv ved egennavn og modstiller sig herefter bade lererne
som en samlet ”vi”’-gruppe samt en del af klassekammeraterne gennem referencen til ’dem som

har sveert ved det”.
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I linje 8-12 positionerer Hannah sig selv som havende ekstraordinare evner i forhold til
klassekammeraterne, idet hun gerne vil beveege sig ud over det pensum, der er defineret som
malet. Men samtidig befinder hun sig i en position, hvor hun har behov for lerernes hjalp til at
udnytte disse evner. Gennem denne udtalelse foretager hun samtidig en tilsigtet positionering af
sine klassekammerater som varende nogen, der ndr i mal uden at have videre ambitioner, dog
omtaler hun ikke dette som noget negativt i de andres tilfelde. Yderligere foretager Hannah en
tilsigtet positionering af sine lerere som enten vaerende uinteresserede eller ikke havende nok
overskud eller vilje til at foretage en undervisningsdifferentiering, der ligger over det kraevede
niveau. Hermed tydeligger hun sit enske om, at lererne skal tage ansvar for at give hende
akkurat nok udfordring til, at hun selvstendigt kan fortsette opgavelosningen. Endvidere vidner
citatet ogsd om, at Hannah foler sig nedsaget til at tage ansvar for egen lering, men flere andre
steder 1 interviewet inddrager hun oplevelser af, at det er svaert for hende at blive ved med at tage

dette ansvar, da hun ikke foler sig stottet af leererne.

Her kan ogsa stilles spergsmaélstegn ved, om Hannah burde udnytte sine evner til selv at ga
videre uden hjalp fra lererne. Dette omtaler Hannah flere gang 1 interviewet, at hun tidligere har
gjort, samt at hun af sig selv har forsegt at omformulere lerernes opgaver, sd hun kunne
inddrage flere spendende vinkler i sine besvarelser. Dog forklarer hun, at hun i dag feler at have
opbrugt sin energi, hvorfor hun hiber pa mere initiativ fra leerernes side, s& ansvaret for ekstra

leering 1 det sidste skolear ikke hviler sa tungt pa hendes egne skuldre.

At demme efter vores egen oplevelse under observationen af klassen, kan der stilles
spergsmalstegn ved, om Hannahs klassekammerater i mange af timerne kraver sd meget af
lererens opmaerksomhed, at Hannah kan komme til at vente laenge p4, at laererne far overskud til
at iverksatte en ekstra indsats for hende. Vores oplevelse er illustreret i den folgende

beskrivelse.

Forfatternes oplevelse under observationen - Undervisningens fokus

Den forste dag vi observerede, startede morgenstunden med elevernes stolte
udmelding om, at alle klassens elever modte op 1 skole i1 dag, hvilket burde medfere
fladeboller fra klasselareren i hendes time senere pa dagen. Enkelte kom dog lidt for
sent pga. leegebesog eller at have sovet over sig, men vi fik hurtigt et indtryk af, at

det ikke var hverdagskost at se alle klassens elever til stede samtidig.
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Da undervisningen startede, fik vi begge en oplevelse af, at leereren matte bruge
mange ressourcer pa at forsege at dempe klassens privatsnak og i stedet fokusere pa
det faglige indhold i1 undervisningen. I lgbet af vores to dages observation kunne vi
se, at klassens uro varierede en del athaengig af, hvilken leerer der underviste. Men
ndr lererne havde faet ro pd klassen, bredte der sig ofte en meget passiv holdning til
at deltage 1 undervisningen, og det var ofte et fital af de samme elever, der bidrog

med svar pa lerernes spergsmal.

Vores oplevelse af undervisningens fokus var derfor, at det var en stor udfordring for
lererne at skabe et motiverende og stimulerende leringsmiljo for alle klassens

elever.

P& baggrund af bade Hannahs udtalelser og vores egne oplevelser, tolker vi, at det er svart for
laererne at tage ansvar for at iverksatte den ekstra indsats, Hannah ensker. Dette pa baggrund af,
at der er mange andre opgaver at lose i klassen, for der kommer fokus pa elevernes faglige
udvikling. Hermed kan vi gennem vores egne oplevelser ogsa genkende Hannahs udtalelser om,
at leererne arbejder meget pa at fi alle elever 1 mal, inden de overhovedet far overskud til at

tenke pd Hannahs udvikling efter mélstregen.

For at samle op pa ovenstaende afsnit kan det siges, at bdde Dan og Hannah ytrer tanker om det
positive 1 at blive positioneret som noget specielt af laererne - forskellen fremtraeder dog 1, at Dan
gor meget ud af, at han ikke er den eneste, der er speciel, hvorimod Hannah ikke udviser tegn pa
at have negative tanker om at skille sig ud fra klassekammeraterne 1 faglige sammenhange.
Hermed er det ligeledes tradt frem, at Dan og Hannahs udvikling pd baggrund af
kategoriseringen kan ses 1 teet sammenhang med, om omgivelserne tager ansvar for at handle pa
kategoriseringen, s samspillet mellem omgivelsernes og barnets egen indsats er med til at skabe
bedst mulige faglige udviklingsbetingelser for det kategoriserede barn. Hermed har vi derfor ikke
set, at kategoriseringen som hejt begavet i sig selv er nok til at sikre gode faglige vilkdr, 1 stedet

er det den praktiske realisering af kategoriseringen, der far sterst betydning for det enkelte barn.

I ovenstaende er det kort fremhaevet i det forste citat, at Dan skitserer en sammenhang mellem
sit faglige og sociale velbefindende, hvorfor det bliver interessant at se nermere pa, hvordan

interviewpersonerne oplever deres positionering 1 forhold til klassekammeraterne.
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6.2 At vaere eller ikke at vaere en del af det sociale faellesskab

I praesentationen af positioneringsteorien blev det 1 kapitel 3 forklaret, at mennesket er en del af
en diskursiv praksis, hvorigennem det enkelte menneske 1 sin aktive rolle kan forhandle nye
positioner for sig selv og andre (Harré & Secord, 1972, pp.7-8; Davies & Harré, 1990, pp. 52,
62; 1999, pp. 41, 52). Men samtidig kan vi treekke pa den amerikanske forfatter Rosemary
Callard-Szulgits (2003) papegelse af, at psykologer har varet med til at skabe et idealiseret
billede af hejt begavede bern som varende bade fagligt dygtige, veltilpassede og populare. Her
opponerer hun kraftigt mod, at alle hejt begavede bern er begavede pa alle livets omrader, og
samtidig pdpeger hun, at hejt begavede bern ofte er socialt isolerede og ulykkelige, og med
mindre de er sd heldige at finde et fellesskab med andre som dem selv, kan det vere svert for

dem at slippe ud af en negativ social situation.

Den fremhavede pointe af Callard-Szulgits kan ses i bdde Dan og Hannahs fortellinger. Her er
det allerede fremhevet, hvordan Dan for og undervejs i IQ-klassen folte sig socialt isoleret, men
sammenholdet 1 [Q-klassen gjorde det muligt for ham at udholde de negative oplevelser uden for
specialtilbuddet. Samtidig klaedte 1Q-klassen ham ogsa pé, s han kunne indtage en ny position 1
sin folkeskoleklasse, hvormed det var muligt for ham at slippe vk fra den tidligere sociale
situation. Endvidere er det ogsd fremhavet, hvordan Hannah ikke har haft ssmme mulighed som
Dan for at finde et faellesskab med andre som hendes selv for helt oppe 1 8. klasse, hvor hun
kortvarigt deltog i en talentklasse et par timer om ugen. Hermed er det ogsa tidligere tydeliggjort,

at Hannah 1 dag stadig befinder sig i en sver social situation i sin folkeskoleklasse.

Hermed oplever vi ogsd, at det bliver relevant at knytte en kommentar til vores tidligere
overvejelser omhandlende muligheden for blot at foretage et klasseskifte som lgsning pé en
kategorisering. Ud fra ovenstaende udtalelse af Callard-Szulgit kan det tyde pa, at et klasseskifte
1 sig selv ikke er nok, dog forventes chancerne for succes optimeret, hvis den nye klasse rummer
nye klassekammerater, der er pa niveau med det kategoriserede barn, og hvor der bliver sat fokus
pa at danne fzllesskab mellem disse bern. Pa baggrund af disse overvejelser vil dette afsnit
indeholde en mere dybdegéende analyse af Dan og Hannahs oplevelser af deres nuvearende
sociale position i folkeskoleklassen for herigennem at sege en yderligere belysning af de

@ndringer 1 deres sociale positioner siden kategoriseringen, som er skitseret i kapitel 5.
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6.2.1 Dan og Hannahs nuvarende sociale position i klassen

Det er i afsnit 5.1 allerede forklaret, hvordan Dan i dag opfatter sig selv som varende akkurat
ligesom sine klassekammerater. Dog beskriver Dan i nedenstaende citat, hvordan han har et
steerkere tilhersforhold til en bestemt gruppe af klassekammeraterne. Citatet stammer fra en
storyline om Dans nuvarende sociale situation 1 klassen, og med det indledende sporgsmaél
forseger Catrine at indgd 1 en forhandlingssituation om Dans tidligere udtalelser omhandlende, at

alle fungerer lige godt sammen 1 hans klasse.

Catrine  : Er der sd noget i din klasse nu, hvor du sa siger, at der er nogen du
hellere vil veere sammen med end andre?
Dan : Ja det er der. Altsa nu det kan ikke undgds i nutiden at man bliver delt op

i de grupper sadan med dem der altsd render rundt til fester og kender

1

2

3

4

5 alle og sadan noget. Og sa er der sddan nogen som mig, altsd sadan

6 mere tilbageholdende og mdske ikke fylder sa meget sadan. Og, altsa

7 men, altsd jeg kan snakke med alle, og der er ikke noget problem der,

8 men altsd der er den der, vi er sdadan en gruppe, hvor vi som regel bare
9 sidder inde i frikvarteret og bare sidder og cevler om hvad der ellers er af
10 sddan ting og sager, altsd.

11 Catrine : Mmm (bekreeftende).

12 Dan N Sda man kan godt meerke at man sadan er delt lidt, men det er ikke sddan

at jeg, nu, vi er ogsad sa gider vi ikke snakke med jer, altsd det er selvom

13 vi er delte, sa er det sddan ret, alle snakker med alle, det er ikke noget.

(Dan, lin. 103-116)

Hvor det tidligere er forklaret, at Dan for sin kategorisering positionerede sig selv som aggressiv,
ses det i linje 6 i ovenstaende citat, at han nu positionerer sig selv mere tilbageholdende og som
en, der ikke fylder s meget. Hermed har han gennem sin skolegang @ndret position i
klassesammenhangen, men denne nye position satter ham ogsa i opposition til nogle af de andre
elever i klassen, som han i linje 4-5 beskriver som dem, der fester meget og kender alle. Men

umiddelbart efter disse udtalelser, skynder han sig i linje7 at understrege, at han kan tale med
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alle. Dan positionerer dog ogsa sig selv som havende et sterkt tilhersforhold til en bestemt

gruppe i klassen gennem sit skift mellem “mig/jeg” til brugen af ”vi”.

Ovenstaende citat er derfor med til at understrege, hvor vigtigt det er for Dan at vere en del af
det sociale fallesskab i klassen. Her kommer det endnu engang til udtryk, at han blot ensker at
indgé som en ubemarket deltager i kammeratflokken, ogsé selvom han maske ikke foler et lige

stort tilhersforhold til alle klassekammeraterne.

I den tidligere analyse er det ogsa inddraget, at Hannah beretter om meget {4 positive sociale
oplevelser med klassekammeraterne. For at kunne forstd hvor meget Hannahs oplevelser
adskiller sig fra Dans oplevelser, er det nyttigt at inddrage nedenstéende citat, hvor det er
illustreret, hvor forskellig hun foeler sig fra sine klassekammerater. Citatet er taget fra en storyline
omhandlende at vare anderledes end klassekammeraterne. Inden det aktuelle citat har Hannah

fortalt om, hvordan hendes interesse for skolen er pa et helt andet niveau end

klassekammeraternes.

1 Hannah Sd det er bare totalt forskellige niveauer, forskellige verdener, sa langt
2 fra hinanden.

3 Johanne  : Ja.

4 Hannah Ohm, og det forer jo ogsa til en masse misforstaelser, ohm, jeg er helt
5 stoppet med at tale med mine klassekammerater. Jeg gdar andre steder
6 hen i frikvartererne, sd leger jeg lidt med de smd born, taler med dem,
7 det kan de rigtigt godt lide. Ohm, sa der foler jeg mig mere veerdsat, fordi
8 nar jeg taler med dem fra min klasse, prover pd at komme med mine

9 inputs, ohm, sd er de bare sdadan, jeg fatter ikke at du gider, hvis jeg
10 fo.., gerne vil forteelle om noget jeg har lcest i en bog eller, eller et eller
11 andet, hvis jeg kommer frem med et, et politisk emne, jamen har I ikke
12 hort det og hvad synes I om det, ej er det ikke bare forfeerdeligt og vil
13 gerne have en diskussion i gang.

14 Johanne : Ja.

15 Hannah Hvad er det for noget, de har slet ikke hort om det.

16  Johanne : Ja.

17  Hannah  : Altsa det ender altid med at vi bliver uvenner og folk der kalder mig alt

70



Kandidatspeciale En positionering som speciel

18 muligt grimt, fordi de bare synes jeg er syg i hovedet, det er sadan gid..,
19 sddan noget gider normale mennesker ikke, du er ogsa bare for underlig.
20 Johanne : Ja.

21  Hannah : Sd, det er jeg treet af, sd jeg undgar dem bare.

22 Johanne : Sd du vil helst veere sammen med nogle andre end dine

23 klassekammerater?

24  Hannah  : Ja.

(Hannabh, lin. 296-317)

Hannahs ordvalg i den uddragne passage satter hende 1 nogle bestemte positioner, som rummer
forklaring om, hvor udskilt hun faktisk feler sig. Det eneste tidspunkt hun bruger ordet vi” er 1
linje 17 i relation til at blive uvenner. I resten af citatet referer hun til ’jeg” over for ’dem”, og i
linje 18-19 beskriver hun, hvordan hun oplever at blive positioneret som syg i hovedet, unormal
og underlig. Citatet rummer yderligere den interessante pointe, at Hannah ikke udtaler sig om,
hvad hun ytrer af meninger i samtale med sine klassekammerater, hvorved hun fremstar som den

eneste modtager af skaeldsord.

I linje 5-7 1 citatet, fremgér det, at Hannah seger vardsettelse 1 de sma klasser 1 frikvartererne.
Hermed positionerer hun sig selv som en person, der indgar i en samtale pa baggrund af et enske
om at blive vardsat for sine holdninger og meninger. Da klassekammeraterne i forvejen har det
sveert ved at skulle forholde sig til Hannahs holdninger og meninger, bliver det tydeligt, at

premisserne for at indgd 1 et givende samspil ikke er til stede.

En anden tolkning kan ogsé vere, at Hannah seger mod de sméa bern, da de ikke stiller
spergsmalstegn ved hendes udtalelser. Ligeledes stiller de heller ikke krav til hende om at indga i
en ligevaerdig relation, hvilket maske ger det nemmere for hende at finde sin plads, idet hun
naturligt bliver opfattet som gverst i hierarkiet. Hermed ser vi ogsa, at Hannah ikke soger
vardsettelse som en ligevaerdig partner 1 samtalerne, 1 stedet kan vi forstd hendes positionering
som et enske om at veere formidler af sin store mangde viden til andre, der ikke opponerer mod

hendes position.

Under vores observation oplevede vi i begrenset omfang Hannah indgé i dialog med enkelte af

klassekammeraterne uden for undervisningssituationen, og disse dialoger oplevede vi i skarp
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kontrast til vores oplevelse af hende 1 interviewsituationen. Disse praksisoplevelser er kort

inddraget i nedenstaende beskrivelse.

Forfatternes oplevelse - Vores egen forforstdelse i forhold til Hannahs

sociale kontakt til klassekammeraterne

Under vores to dages observation oplevede vi Hannah tilbringe nogle af sine pauser
alene enten uden for klassen eller pa sin plads inde 1 klasselokalet. Den sidste dag
tilbragte hun dog et leengere frikvarter med en af klassens andre piger. Da vi spurgte
ind til deres daglige kontakt spegte Hannah selv med, at pigens bedste veninde pa
skolen ikke var til stede denne dag, s& derfor var hun villig til at ngjes med Hannahs
selskab. Dernest forklarede de samstemmende, at nar de to var sammen, tilbragte de

ofte deres tid uden for klasseverelset og ofte hos skolens mindre klasser.

I interviewet havde Hannah beskrevet, hvordan hun felte sig vellidt 1 de sma klasser,
og under de to pigers besgg i de mindre klasser denne dag, stod det klart for os, at
bernene var vant til at veere sammen med pigerne, samt at pigerne - specielt Hannah -
meget hurtigt indtog en voksenrolle 1 samvaret med de mindre bern. Hermed havde
Hannah tydeligvis fundet en niche, hvor det var helt legitimt og endog forventeligt, at

hun pétog sig rollen som personen med den sterste viden samt den sterste autoritet.

I lobet af vores observation havde Hannahs klassekammerater ikke brugt meget tid
pa at tage kontakt til os, ofte virkede de hofligt men bestemt afstandstagende. En
enkelt gang lykkedes det os dog at starte en uformel samtale med to af pigerne fra
klassen, hvor Hannah sad pa sidelinjen i starten af samtalen, men hun blev hurtigt

engageret 1 samtalens emne omkring placeringen og leengden af frikvartererne.

Samtalen foregik mest pa baggrund af spergsmaél fra os, og alle tre piger blev
inviteret til at bidrage med deres svar pa vores undren. Allerede ud fra de to pigers
kropssprog stod det klart, at de ikke fandt Hannahs deltagelse 1 samtalen sarligt
interessant; den ene pige sad under hele samtalen med ryggen til Hannah. Hvis hun
og Hannah talte sammen, foregik det derfor over pigens skulder. Men ligeledes stod
det ogsa klart for os, at det var svaert for Hannah at give plads til de andre pigers
forteellinger. Her var det ogsa vores oplevelse, at Hannah havde en masse pé hjertet,

hun gerne ville have nogen at fortelle til, men jo mere Hannah fortalte, jo mere trak
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de to andre piger sig ud af samtalen, og til sidste sluttede samtalen kun mellem

Hannah og os.

P& baggrund af vores observation kan vi pege pa, at Hannahs sociale situation i klassen pa
nuvarende tidspunkt er sver, og den lader til at vaere konstitueret gennem et lengere forleb,

sadan som Hannah ogsa selv forklarer det i det ovenstdende citat.

Ovenstaende citat er en praksisnar illustration af den tidligere inddragelse af Callard-Szulgits
postulat omhandlende, at hgjt begavede bern ikke altid er velfungerende pé alle omrader 1 deres
liv. Hermed ikke sagt, at alle hojt begavede bern kan identificere sig med Hannahs
problematikker, men i citatet virker det umiddelbart for os som om, Hannah forsgger at leve op
til den idealisering Callard-Szulgit beskriver af hgjt begavede bern. Dette tolker vi, da Hannah 1
citatet fremhaver, at pa trods af hendes indsats er det ikke lykkedes hende at fa kontakten til
klassekammeraterne til at fungere, men i stedet er hun velfungerende sammen med bernene i
skolens mindre klasser. Hermed ser vi, at Hannah forseger at fremstille et billede, der stemmer
overens med den idealiserede beskrivelse af et hgjt begavet barn, men billedet bliver lidt skavt
af, at Hannahs fremstilling ikke rummer megen refleksion over, hvorfor hendes indsats med

klassekammeraterne ikke har baret frugt.

Pé baggrund af ovenstdende analyser af Dan og Hannahs nuvarende sociale situation kommer vi
frem til, at de hver iser reprasenterer et praksiseksempel pa Callard-Szulgits fremhavning af, at
ikke alle bern kategoriseret som hgjt begavet er velfungerende pa alle livets omrader. Vi ser dog
forskellen pa Dan og Hannahs nuvarende positioner vare knyttet til, om de tidligere har haft
mulighed for at @ndre den negative sociale position, de begge har haft som udgangspunkt. For at
udbrede disse forstdelser, l&ner vi os op at teoretiske forklaringer, som vil blive uddybet i det

folgende afsnit.

6.2.2 Mulighederne for deltagelse i klassens sociale faellesskab

Ud fra ovenstaende kan vi henvise til, at det 1 afsnit 4.5 er fremhavet, hvordan Harré navner, at
der kan veere forskel pé individers evner til at positionere sig. Men samtidig er det ogsa
fremhevet, at individer positionerer sig forskelligt athangig af, hvilken social sammenhaeng de
indgér i. Hermed bliver det interessant at se nermere pd, om Dan og Hannahs sociale position i
deres klasse kan ses i ssmmenh@ng med deres kategorisering som hejt begavet eller om der 1

stedet er tale om forskelle i deres sociale kompetencer. Pa baggrund af vores begraensede
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datamateriale oplever vi dog, at vores anvendelsesmulighed af positioneringsteorien meder sin

graense, nar vi ensker at forsta disse sammenhange.

Positioneringsteorien tilbyder en mulighed for at se pa, hvordan de sociale evner 1 spil kan
analyseres, men det kunne have veret interessant ogsé at se nermere pa eventuelle forskelle og
ligheder i Dan og Hannahs sociale kompetencer for at afgere, om der her kunne findes en mulig
forklaring pé diskrepansen i deres oplevelser. For at forsta deres nuvarende position kunne det
séledes have veret interessant at opna adgang til informationer om tidligere interaktionsmenstre
for at se n@ermere pd, hvilken udviklingshistorie Dan og Hannah har haft. Denne adgang giver
vores datamateriale os dog ikke?®, og gennem Harrés forstdelse ma det i stedet blive et spergsmal
om, hvordan Dan og Hannahs forskellige positioner skal ses i ner sammenhang med, hvorledes

deres omgivelser har handlet pd deres oprindelige kategorisering.

6.2.2.1 Muligheden for at bryde en position

Det er netop tidligere fremhavet, hvordan Dan har oplevet, at lererne har taget ansvar for hans
faglige udvikling, mens Hannah har oplevet lige det modsatte. Derfor tolker vi, at der 1 Dans
tilfeelde pd baggrund af kategoriseringen er skabt et rum, hvor det er muligt for ham at indtage en
ny position, som over tid har bidraget til, at han er blevet en accepteret del af klassen. I Hannahs
tilfeelde har kategoriseringen ikke medfert et tilbud om en vasentlig &ndring af hendes position i
klassen, hvorfor hendes kompetencer stadig fremstar malplacerede, og hendes position i det

sociale fellesskab har ikke @ndret udtryk.

En anden forklaring af Hannahs manglende sociale fallesskab kan hentes fra Karsten Hundeides
udtalelse om, at ”... barns sociale forstaelse er afgorende for, hvordan de fremtrceder.”
(Hundeide, 2004, p. 57) Her henviser Hundeide til, at samvaret mellem personer ofte er af
komplementar art, hvorved han traekker pé positioneringsteoriens forstéelse af gensidig
positionering i en samtale. Her er det netop tidligere forklaret, hvordan en samtale altid vil besta
af forskellige roller, hvor samtaleparterne er med til at positionere hinanden. Hundeide
understreger her, at hvis den ene part gentagne gange indgér i rollen som den svage samtalepart,

vil det blive sveert for personen inden for den givne kontekst at udvikle egne evner eller

%% For at opna en sadan forstaelse ville vi skulle folge et individ over en leengere tidsperiode for eksempel gennem
lebende observation og interviews. Det er dog beskrevet i afsnit 1.5, at vi i specialet har gnsket at fokusere pa en
dybdegaende analyse af de to allerede foretagne interviews, hvorfor vi har valgt ikke at udvide vores datamateriale
ud over de supplerende observationer, vi havde mulighed for at foretage i specialets indledende fase.
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omgivelsernes forstdelse for, at personen burde indtage en anderledes position i fremtiden.

Hermed kan der udvikle sig en selvopfyldende umyndiggerelse af en person i en given kontekst.

P4 baggrund af denne forstaelse ses det, at det kan have veret svaert for Hannah at bryde de
positioner, hun tydeligvis ikke selv ensker eller forstar, hvordan hun er havnet i. Der tegnes
derfor fra den tidlige skolealder en negativ spiral, hvor det ikke har vaeret muligt for hende at
udvikle den sociale forstaelse, der skulle gore hende til en del af den klassesammenhang, hun
har gnsket at indga 1. Hermed kan der ogsé vaere tale om, at selvom Hannah har modtaget samme
kategorisering som Dan, har det maske ikke vaeret muligt for hende selv eller hendes omgivelser
at skabe lige sd gunstige vilkar for hendes udvikling af social forstaelse, som det har varet i
Dans tilfeelde. Dette er selvfolgelig blot en mulig forklaringsramme, da vi som understreget ikke
har mulighed for at inddrage oplysninger om tidligere interaktionsmenstre ud fra af det aktuelle

datamateriale.

Pé baggrund af ovenstdende kan vi stille spergsmaélstegn ved Harrés opfattelse af, at individer
altid er aktive agenter i deres liv. Ud fra Hundeides forstéelse af Harrés teoretiske
referenceramme fremgar det netop, at en selvopfyldende umyndiggerelse kan gore det svaert for
individet at bryde med den sociale position, de indgar i. Dog er det set, at individet oprindelig
har veret en aktiv medskaber af positionen, men samtidig fremgér det, at individet pa et
tidspunkt kan né til et punkt, hvor der er behov for en aktiv indsats fra omgivelserne for at bryde
den negative spiral, individet selv har varet med til at skabe. Hermed oplever vi ogsa, at nér bern
og unge som Dan og Hannah er med til at skabe uhensigtsmassige sociale positioner for sig selv,

kan det vaere svert for barnet at tilleere sig kompetencerne til at forhandle sin position.

6.2.2.2 Onsket om at veere ligesom de andre

I dette afsnit bliver det interessant at se naermere pa, hvorfor Dan narer et mere brendende enske
end Hannah omhandlende muligheden for at indgd som en ubemarket del af kammeratflokken.
Det er allerede beskrevet, at vi ved hj&lp af positioneringsteorien kan opné forstaelse for,
hvordan det har vaeret muligt for Dan at skifte position fra at vere hojt begavet til at vare en helt
almindelig teenager ligesom de andre i klassen. Men samtidig oplever vi det ikke muligt at 4 en
dybdegéaende forstielse for, hvorfor Dan sa breendende ensker at vaere ligesom de andre. Pa
denne baggrund oplever vi det givtigt at skabe en forstdelsesramme uden for
positioneringsteorien, og til dette forméal kan vi inddrage Marianne Hedegaards reference til

Elkonins tre udviklingsperioder for et barn.
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Her beskriver Hedegaard, hvordan det ses, at barnet gennem sin opvakst har tre forskellige
perioder for at udvikle motiver og erkendelse til at klare sig som voksne. Forste periode er
spaedbarns- og smabarnsalderen, hvor barnets motiver er knyttet til den emotionelle kontakt og
dets erkendelse er knyttet til mestring af sin nare verden. Efterfolgende bygges anden periode
p4, hvor barnet er i bernehavealderen og den tidlige skolealder. Her er motivationen tilknyttet
mestring af de voksnes verden, og erkendelsen omhandler tilegnelse af de metoder og
ferdigheder, som skolen mener nedvendige for at indtraede 1 den voksnes verden. Den tredje
periode spaender over den sene skolealder og ungdomsperioden, hvor barnets motivudvikling er
rettet mod et person- og samfundsengagement, og erkendelsesudviklingen omhandler tilegnelse
af metoder til refleksion over og mestring af bade person-, arbejds- og samfundsrelationer

(Hedegaard, 1995, pp. 60-61).

For at skabe en forstdelsesramme for Dans sociale ensker er det anden og tredje periode, der
bliver relevante, da disse retter sig mod skolens aktiviteter. Dan beskriver netop, hvordan 1Q-
klassen hjalp ham til at komme tilbage pa sporet, da den bdde hjalp ham til at forsta, hvorfor det
var vigtigt for ham at komme 1 skole, men ogsa hvordan han kunne opbygge sociale relationer.
Her ses udviklingen fra forst at vaere motiveret for at indgé 1 personengagementer til leereren, sa
til de andre elever 1 IQ-klassen, og til sidst bliver det muligt at forstd hans breendende sociale
onsker for indgdelsen af venskaber i den storre klassesammenhang som en del af en helt naturlig
udviklingsproces, alle bern og unge gennemgar. Ud fra denne forstaelsesramme kan vi derfor
abne op for en forstdelse af, at Dans ensker bliver sa brendende, fordi han tidligere har haft
sveert ved at indga i de sociale fzllesskaber pa en naturlig méde, og nar hans omgivelser er med
til at &@ndre hans deltagelsesvilkdr, har behovet for at folge den normale udvikling 1

folkeskoleklassen derfor varet stigende i takt med alderen.

Ud fra ovenstiende forstaelse kan vi endvidere beskrive, at vi ikke anser det for muligt for
Hannah at felge samme udvikling som Dan, da hun grundleeggende ikke har fulgt samme
skolemassige udvikling som ham. Da det ikke er muligt for os at give en beskrivelse af deres
personlige udvikling, kan vi blot pipege, at de ud fra en tolkning af deres egne oplevelser ikke

har haft samme deltagelsesvilkar pa baggrund af deres kategorisering.

6.3 Afrunding

I dette kapitel er det nu beskrevet, hvordan vores analyser viser, at kategoriseringen far forskellig

betydning for Dan og Hannahs position i deres folkeskoleklasse. Her har vi flere gange berort, at
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det ikke 1 sig selv er kategoriseringen, der er med til at @ndre det kategoriserede barns
positionering i klassen, i stedet er det den aktuelle reaktion pa kategoriseringen, der er med til
enten at fastholde eller virke udviklingsskabende for det kategoriserede barn. Ligeledes har vi
set, at selvom barnet selv er aktivt medskabende 1 sine positioneringer, kan barnet have brug for
omgivelsernes hjelp til at skabe mere gunstige positioner at indtage, og i dette arbejde kan

kategoriseringen vare en mulighed for at se nye deltagelsesmuligheder for det enkelte barn.

Nér ovenstaende er sagt, skal vi dog kort nevne en kritik af anvendelsen af positioneringsteorien
1 ovenstdende analyser. Nér vi tillegger omgivelserne sa stort et ansvar for de kategoriserede
berns udvikling, beder vi samtidig laeseren have in mente, at positioneringsteorien hjlper os til
at skitsere en ideel situation, som desvaerre maske ikke alle steder lader sig udfere i praksis. For
eksempel er det illustreret, hvordan Hannahs larere formentlig ikke har serligt meget overskud
til at tage ansvar for Hannahs faglige og sociale udvikling. Dog kan laeseren tage ovenstaende

analyser og diskussioner som vores opfordringer til handlinger 1 praksis.

Da det nu er beskrevet, hvordan kategoriseringen kan have betydning for Dan og Hannahs bade
faglige og sociale position, er det interessant at udfolde, hvordan den ydre kategorisering
pavirker Dan og Hannahs identitetsfolelse, hvorfor dette vil vaere omdrejningspunktet i det

folgende afsnit.
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7 Identitetsudvikling i lyset af en kategorisering

Dette empiriske analysekapitel vil tage sit afset i specialets andet omréde for undren; Barnets
tanker om sig selv pa baggrund af sin interaktion med andre. Pa denne baggrund retter vi
opmerksomheden mod, hvorledes en identifikation med kategoriseringen kan péavirke det

kategoriserede barns position 1 folkeskoleklassen.

7.1 En identifikation med kategorien
Kapitlet vil tage udgangspunkt i den teoretiske model omhandlende rummet for placeringen af
psykologiske fanomener, som blev prasenteret i afsnit 3.2.1. Modellen beskriver gennem fire

kvadranter, hvordan individet kan appropriere og privatisere omgivelsernes ytringer, sa de bliver

en bestandig del af individets selvopfattelse. Modellen ser séledes ud:

MAMNIFESTATION

Puhlic
Chepdrant Four : Cverdranr Owe
LOMCATION Individual —- I Collecrive
Ceeadrans Three h@uadmm Tum
Privarc

Figur 6 Rummet for placeringen af psykologiske faanomener (Van Langenhove & Harré, 1999c, p.131)
Ifelge modellen starter vores problemfelt med, at en PPR-psykolog kategoriserer vores
interviewpersoner som hejt begavede, hvilket er illustreret som kvadrant et. De tidligere
offentlige forklaringsrammer for Dan og Hannahs adfzrd, har som tidligere beskrevet ifolge dem
selv omhandlet henholdsvis aggressiv eller irriterende. Hermed har kategoriseringen givet

mulighed for at skabe en ny offentlig forstaelse, som er vasentlig anderledes end den tidligere.

I forhold til dette skal der inddrages overvejelser omhandlende legitimering 1 form af
kategoriseringens forklarende rolle. Her er det netop beskrevet, at Dans tidligere
adferdsmassige problemer og Hannahs tidligere mange irriterende spergsmal var meget
forstyrrende for omgivelserne. Men kategoriseringen har hermed betydet en ny forstaelsesramme
og dermed ogsé en legitimering af deres adfzerd. Pa denne baggrund kan der stilles
sporgsmalstegn ved, om Dan og Hannahs tidligere adfard ansés som illegitim, mens en
kategorisering er med til at danne en baggrundsforstaelse, som er acceptabel for omgivelserne,

hvorfor adfaerden ogsa bliver mere plausibel for omgivelserne at acceptere. Da disse tanker peger
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1 en samfundsrelateret retning, vil vi forlade dem her og tage dem op igen i kapitel 8, blot skal
det her holdes in mente, at kategoriseringen som udgangspunkt har vaeret med til at give en ny

offentlig forstaelsesramme for Dan og Hannahs tidligere forstyrrende adfaerd.

I interviewene ses det da ogsé flere steder hos bade Dan og Hannah, at de accepterer at blive
kaldt dygtigere end klassekammeraterne, og i flere tilfalde bringer bdde Dan og Hannah selv pé
banen, at de er blevet omtalt som hejt begavede eller havende en hgjere intelligens. Dan omtaler

det bl.a. i sasmmenhang med sin deltagelse 1 IQ-klassen.

Det folgende citat er taget fra en storyline omhandlende Dans identifikation med en gruppe
serligt intelligente elever. Forud gér Dans forklaring om, at han har géet i IQ-klassen, hvorfor

Catrine beder om en uddybende beskrivelse af denne klasse.

1 Catrine  : Kan du prove at beskrive lige hvad det er?

2 Dan : Det var en mmm specialklasse som skolen oprettede for scerligt

3 intelligente elever, som er baseret ud pa, baseret pa

4 sundhedsplejerskens’’sddan analyse af vores hoved, der, der fandt de
5 frem til vi var en fem stykker (...).

(Dan, lin. 33-36)

I citatet beskrives noget meget karakteristisk for begge interviews, nemlig at fortellingerne
indeholder indirekte beskrivelser af andres kategorisering af Dan og Hannah som hgjt begavede;
Dan omtaler sig selv som varende en del af en gruppe sa&rligt intelligente elever, og Hannah
beskriver, hvordan hun fik at vide, at hun var hgjt begavet. Det vil ogsé sige, at i disse eksempler
omtaler hverken Dan eller Hannah direkte sig selv som hgjt begavet eller serligt intelligent, men
de henviser til andres omtaler af dem. Hermed indikeres, at de begge har foretaget en bevagelse
fra kvadrant et, hvor kategoriseringen er offentlig til kvadrant to, hvor de selv kan anvende
kategoriseringen i en tingsliggjort reference. Det vil sige, at de kan anvende kategoriseringen i
samtale om sig selv, men dette betyder ikke nedvendigvis, at kategoriseringen er en del af deres

selvforstaelse.

*"Dan husker i det talende ojeblik, at det er sundhedsplejersken, der har foretaget testningen af ham, senere navner
han dog, at det er en psykolog, der har foretaget testningen. Denne psykolog er den tilknyttede PPR-psykolog.
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Faktisk har Dan meget svaert ved at bedemme, om han stadig er mere intelligent end andre,
hvilket illustreres i nedenstaende citat. Citatet er taget fra en storyline omhandlende Dans
opfattelse af sig selv i forhold til andre. I citatet er Dan ved at beskrive, hvordan han i dag

oplever at vere ligeverdig med klassekammeraterne.

Dan : (...) Altsd, det, altsd jeg ved godt jeg maske, dengang, jeg ved ikke
om, altsd maske ogsa stadigveek nu har en sadan hajere intelligens
end gennemsnittet, men altsd det er ikke sdadan noget der sadan far

mig til og fole mig hverken hajere eller lavere end andre, hverken

L A W N~

fagligt eller socialt altsd.
(Dan, lin. 319-323)

Ud fra ovenstiende beskrivelser ses det, at Dan bruger ordene serligt eller hojere intelligent om
sig selv, men samtidig fremgar der ogsa en usikkerhed omkring rigtigheden 1 stadig at
identificere sig med kategoriseringen. Hermed stiller vi os usikre over for, om Dan pa nuverende
tidspunkt forbinder sine tanker og folelser med det at vaere hejt begavet, hvilket skitserer en
bevagelse til kvadrant tre. Ligeledes stiller vi os tvivlsomme over for, om Dan i dag har
foretaget en beveegelse mod kvadrant fire, da denne vil medfere, at individet selv skal bringe den
oprindelige kategorisering pa banen. I citatet ser vi netop, at han bringer kategoriseringen pé
banen, da denne er udgangspunktet for hans deltagelse 1 interviewet, men samtidig er det

tydeligt, at han stiller sig tvivlsom over for aktualiteten af kategoriseringen.

Her kan der selvfolgelig vare et spergsmal om, om Dan kun stiller sig tvivlsom over for den
oprindelige kategorisering for at underbygge sine tidligere forklaringer pé, at han ikke adskiller
sig fra klassekammeraterne. En anden forklaring kan vere, at han er pavirket af en
samfundsmassig diskurs, som stemmer overens med den jantelov, Hannah har naevnt 1
forbindelse med hendes oplevelse af kategoriseringen. P& baggrund af positioneringsteorien
vaelger vi dog at fremhave en tredje forstdelse, hvor det er muligt, at Dan oprindeligt har
identificeret sig med kategoriseringen, men at han maske ikke leengere har samme behov for at

forsta sig selv som vearende hojt begavet.

Vi synes endvidere at kunne spore en vis lettelse i citatet over, at det ikke leengere er nedvendigt

for ham at identificere sig med kategoriseringen. Her henvises til hans brug af ordet ”dengang” i
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linje 1 stillet i kontrast til brugen af ordet nu” i linje to. Derfor tolker vi, at Dan har gennemgéet
forskellige faser, hvor kategoriseringen har haft forskelligartede betydninger for hans egen og
omgivelsernes forstaelse af ham som person. Hermed opfatter vi ogsd som tidligere navnt, at
kategoriseringen har varet med til at &ndre den offentlige forstielse af Dan. S4 i takt med at
andres fordomme omkring ham som varende hgjt begavet har @ndret sig til, at han nu bare er en
del af klasse, ser vi tegn pa, at Dans forstaelse af sig selv har foretaget en parallel udvikling.
Hermed tolker vi ogsa, at frem for at Dan har privatiseret kategorien hojt begavet, hvilket ville
skille ham vesentligt ud fra klassekammeraterne, har omgivelserne givet ham muligheden for 1

stedet at privatisere en opfattelse af, at han er speciel.

Ovenstaende tolker vi, da Dan gentagne gang inddrager eksempler p4, at han 1 dag foler sig
speciel. Men da lererne 1 dagligdagen gor flere tiltag for, at alle eleverne skal fole sig specielle,
oplever Dan sig ikke som grundleeggende anderledes end de andre elever, da normen er at vaere
speciel. Hermed opfatter vi, at der er sket @ndringer i det offentlige rum, som har gjort, at Dans
kategorisering ikke nedvendigvis bliver ved med at vare aktuel. P4 denne baggrund kunne det
tyde pé, at kategoriseringen bade nu og tidligere har veret et redskab for Dan og hans omgivelser
1 tilretteleeggelsen af hans undervisning. Hermed er der méaske ogsa skabt mulighed for en ny
position til Dan i den klassemassige sammenhang. Men dette forudsatter ikke nedvendigvis, at
kategoriseringen i dag behever at have hovedvagten i konstitueringen af Dans selvl, selvom den

maske tidligere har indtaget en mere betydningsfuld plads pa omrédet.

I denne tolkning kan vi leene os op ad Hertz opfattelse af, at diagnoser (eller 1 vores tilfelde;
kategoriseringer): ” (...) blot er udtryk for udvalgte gjebliksbilleder af det individuelle barn eller
unge menneske pd et tidspunkt, hvor problemerne ofte fremtrceder med en sdadan intensitet, at
nogle oplever behov for en neermere undersogelse.” (Hertz, 2008, p. 97, originale markeringer)
Dette tyder pa at veere sket 1 Dans tilfaelde, hvor hans laerere oprindeligt oplevede et behov for en
nermere undersogelse, hvorefter kategoriseringen som hgjt begavet blev givet, og denne blev
efterfolgende handlet pa fra omgivelsernes side. Dette har ledt frem til Dans ovenstaende
udtalelse, hvor han i1 dag kan komme helt i tvivl, om han faktisk stadig er hojere begavet end sine
klassekammerater. P4 baggrund af Dans oplevelser kan vi derfor stille spergsmalstegn ved, om
kategoriseringer bliver ved med at vare aktuelle, eller om de burde revurderes med jevne
mellemrum af de professionelle samarbejdspartnere for at skabe de bedste udviklingsvilkér for
det kategoriserede barn. I Dans tilfelde tyder det pd, at bdde han selv og hans omgivelser i dag

ikke leengere har samme behov for kategoriseringen som tidligere.
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Naér vi gennemgdr Hannahs interview bliver det tydeligt, at det faktisk kun er én enkelt gang, hun
refererer til sin heje begavelse, hvilket sas i det tidligere inddragede citat i afsnit 5.2, hvor
Hannah forteller om lerernes reaktion pd hendes intelligenstestning, som viste, at hun har hejt
begavet. Men selvom hun ikke direkte inddrager ordene eller relaterede ord i resten af
interviewet, far vi en fornemmelse af, at hun taler pd baggrund af, at hun er udvalgt til
interviewet, fordi hun er hejt begavet, hvorfor det ikke er nedvendigt for hende at bruge ordene. I
stedet er hele interviewet gennemsyret af beskrivelser omhandlende, hvordan hun pa baggrund af
sin kategorisering tilbage 1 2. klasse har faet en referenceramme for, hvorfor hun er sé forskellig

fra sine klassekammerater.

Hannahs interview rummer mange eksempler pa, hvordan hun feler sig anderledes udviklet pa et
socialt plan end klassekammeraterne, men der ses ligeledes utallige eksempler pa, hvordan hun
foler sig fagligt fanget pa et alt for lavt niveau, fordi lererne tvinger hende til at folge med i den
felles undervisning. Dette ses illustreret i nedenstaende citat, som er taget fra en storyline
omhandlende Hannahs oplevelse af undervisningens besnarende rammer. For citatet har Hannah
beskrevet, hvordan hun finder det irriterende at skulle deltage 1 undervisningen pd samme

premisser som klassekammeraterne 1 stedet for at fa lov til at arbejde med noget selv.

Hannah Altsa det, det gor mig trist pa en eller anden made, at min leerer
ikke, at min lcerer ikke bare kan forsta at, at nu arbejder jeg bare.

Johanne Ja.

Hannah Fordi jeg, jeg kan sagtens, oh, finde ud af det som du har bestemt

der skal ske i den her time og sd vil jeg gerne bare have lov til at
arbejde for mig selv og ikke. Jeg synes der er rigtig meget der
foregar pd klassen, altsa hvor hele klassen skal veere med og sa

bliver man ligesom tvunget ned i et tempo, ohm, og det er ligesom

O Co N N U A W N~

ndr man kore pd cykel, hvis man kore for langsom sd veelter man.

(Hannabh, lin. 426-434)

I citatet ses det, at Hannah tager udgangspunkt i et enske om, at laererens viden om hendes bedre
faglige forudsatninger burde medfore en forstaelse for, at hun skulle have lov til at arbejde selv.
Hendes cykel-metafor vidner ogsa om, at hun finder undervisningen tilrettelagt efter helt andre

premisser end dem, hun har behov for. Hermed positionerer hun sig selv som meget dygtigere
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end de andre, dog uden at inddrage en direkte ben@vnelse af sin hgjere begavelse. Ovenstaende
citat rummer ogsa indikationer p4, at det er svert for Hannah at forstd, hvorfor hun er nedsaget
til at folge klassens tempo, hvilket kan lede tankerne tilbage til den tidligere diskussion

omhandlende Hannahs sociale forstaelse i1 klassemassige sammenhange.

For at se n&rmere pa identitetsudviklingen i forhold til kategoriseringen har vi allerede navnt
bevagelsen fra kvadrant et til to, og 1 ovenstdende kan vi se, at Hannahs tanker og folelser er taet
knyttet til, at hun oplever sig selv vaerende meget hgjere begavet end sine klassekammerater,
hvilket indikerer en beveagelse til kvadrant tre. Ud fra denne forstielse bliver det ogsa tydeligt, at
Hannah er blevet barer af den oprindelige kategorisering, da hun selv bringer den indirekte pa

banen gennem sine beretninger.

Pé baggrund af ovenstaende beskrivelse opfatter vi, at Hannah har foretaget en privatisering af
sin kategorisering som hgjt begavet pa trods af, at hun ikke selv inddrager ordene hejt begavet
direkte. Med denne opfattelse kan vi dog ogsé pege pd, at Hannahs fortellinger rummer
forklaringer pa, at kategoriseringen mest har vaeret Hannahs eget redskab til at forsta sig selv,
mens hendes oplevelse er, at omgivelserne ikke har veret sa interesseret 1 at handle 1 samspil
med hendes brug af kategoriseringen som et redskab. Men tidligere er det bragt pa banen, at
Hannahs omgivelser jo rent faktisk har forsegt med tiltag i form af klasse- og skoleskift, mens
Hannahs oplevelser er, at den ikke har varet nok 1 spil i1 forhold til tilretteleeggelsen af hendes

daglige undervisning.

I Hannabhs tilfelde tegner der sig ud fra citatet derfor et billede af, at det i hendes tilfaelde ogsa
kunne vaere givtigt at tage hendes kategorisering op til jevnlig revision, sa hun og leererne
sammen kunne fa skabt adekvate undervisningsrammer, som begge parter kan finde

tilfredsstillende.

Ud fra vores forstéelse af Dan og Hannahs forskelligartede forhold til kategoriseringen kan vi
derfor pege p4, at en vigtig forskel i deres oplevelser handler om, at Dan i dag ikke la&ngere
finder det nedvendigt udelukkende at bygge sin identitet op omkring sin heje begavelse, hvilket
maske hovedsageligt skyldes omgivelsernes handlinger pa baggrund af kategoriseringen,

hvormed den har haft betydning for tilrettelaeggelsen af Dans daglige skolegang.
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7.2 Kategoriseringens plads i uformelle samtaler

Nér vi 1 ovenstdende afsnit nar frem til, at det er svert at afgere, hvor stor en betydning,
kategoriseringen som hgjt begavet indtager 1 identiteten, kan det vare relevant at inddrage

Harrés forstdelse af selvl og personaer. I denne forstaelse er det netop i afsnit 3.2.2 skitseret, at
selvom en persons selvl indeholder visse forestillinger, sa er det ikke alle disse forestillinger, der
bringes 1 spil 1 alle sociale sammenhenge. Hertil inddrager Harré en persons forskellige
personaer for at beskrive, hvordan en person bringer forskellige dele af sit selv 1 spil, athengig af

hvilken social situation personen befinder sig i.

Ud fra denne baggrundsforstéelse bliver det interessant at vende tilbage til det tidligere
inddragede citat af Hannah, hvor hun omtalte den store distance til sine klassekammerater, for at
se nermere pa, hvorfor det er sd svert for Hannah at indgé i1 en samtale med

klassekammeraterne. Her bliver det aktuelt at se neermere pa folgende del af citatet:

1 Hannah (...) fordi nar jeg taler med dem fra min klasse, prover pa at komme med
2 mine inputs, ohm, sd er de bare sadan, jeg fatter ikke at du gider, hvis jeg
3 fo.., gerne vil forteelle om noget jeg har leest i en bog eller, eller et eller
4 andet, hvis jeg kommer frem med et, et politisk emne, jamen har I ikke

5 hort det og hvad synes I om det, ej er det ikke bare forfeerdeligt og vil

6 gerne have en diskussion i gang.

7 Johanne : Ja.

8 Hannah Hvad er det for noget, de har slet ikke hort om det.

9 Johanne Ja.

10  Hannah : Altsa det ender altid med at vi bliver uvenner og folk der kalder mig alt
11 muligt grimt (...).

(Hannabh, lin. 302-312)

I citatet fremgar det, at de personaer Hannah bringer 1 spil i samtale med klassekammeraterne
stemmer dérligt overens med de forventninger og krav, den sociale situation stiller. Hannah har
netop pé baggrund af tidligere dérlige oplevelser erkendt, at klassekammeraterne ikke er
interesseret i diskussioner om politik eller bager. Derfor kan det ogsa tolkes, at de personaer hun

formér at bringe i spil 1 praksis ikke giver hende adgang til det sociale faellesskab. P4 denne
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baggrund forbliver det dog uvist, om Hannah her taget et aktivt eller nedtvunget valg, nir hun

efterfolgende forklarer, at hun i dag ikke leengere taler med sine klassekammerater.

En forklaring er allerede inddraget i forhold til Hundeides tanker om selvopfyldende
umyndiggerelse gennem fastldsning i en bestemt position. En anden forklaring kan pé baggrund
af Hannahs egen forstaelse vaere, at hun blandt andet pd baggrund af de evner, der har fordret
kategoriseringen som hgjt begavet, ikke formér at bevage sig ned pd klassekammeraternes
niveau. En tredje forklaring 1 stil med Hundeides forklaring kan vere, at hun gentagne gange har
modtaget en negativ feedback fra klassekammeraterne, hvorfor det ikke har varet muligt for
hende at udvikle de adekvate personaer at s&tte 1 spil sammen med klassekammeraterne. Dette
er dog svart at afgere uden et indgdende kendskab til Hannahs tidligere samspil med

klassekammeraterne, hvorfor emnet mé forblive bestdende af interessante hypoteser.

Dans beskrivelser af sit samver med klassekammeraterne indeholder helt andre
interessefaellesskaber, hvilket han beskriver i et tidligere inddraget citat. Af dette citat bliver

nedenstdende lille udpluk interessant.

1 Dan : (...) men altsd der er den der, vi er sadan en gruppe, hvor vi som regel
2 bare sidder inde i frikvarteret og bare sidder og cevler om hvad der ellers
3 er af sadan ting og sager, altsd.

(Dan, lin. 109-112)

I dette citat ses, at Dan indgér i samtaler, der ikke nedvendigvis antager en sa formel karakter,
som dem Hannah beskriver. Selvfelgelig er det uvist, om Dans gruppe af kammerater diskuterer
politik eller bager, men ud fra linje 2 og 3 i citatet tyder det pa, at "evl” og ting og sager” kan
indeholde mange forskellige og ogsd meget uformelle emner. P4 denne baggrund tolkes det
derfor, at Dans personaer er afstemt den sociale kontekst, han aktuelt beskriver. Selvom Hannah
andre steder 1 sit interview beskriver interessante samtaler og diskussioner med sine venner uden
for skolen er det vigtigt at fastholde, at disse sociale ssmmenhange indeholder andre krav til

samvar, end dem klassekammeraterne tydeligvis opstiller.
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7.3 Afrunding

Ud fra ovenstdende skal det derfor ikke udelukkes, at kategoriseringen som hejt begavet er eller
har veeret en del af bade Dan og Hannahs selvl, men i sé fald kan der illustreres en forskel pa,
hvordan de ensker eller formér at indga i sociale sammenhange, hvor der ikke er fokus pé deres
anderledes foruds@tninger. Denne diskussion ger det ogsa interessant at bevage os lidt vek fra
vores hidtidige individfokus og i stedet at se neermere pd, hvad det er for nogle
samfundsmassige diskurser, vores to interviewpersoner ma mangvrere i, nar de skal forsege at

handle ud fra en kategorisering som hejt begavet.

86



Kandidatspeciale Kategoriseret pd baggrund af en samfundsmassig diskurs

8 Kategoriseret pa baggrund af en samfundsmeessig diskurs

Da de to ovenstdende empiriske analysekapitler har behandlet vores to omrader for undren, vil vi
1 dette kapitel satte de to omrader i en samfundsmaessig ramme for at belyse den diskurs
folkeskolen er indlejret i, samt hvordan denne diskurs kan pavirke den daglige tilgang til det

kategoriserede barn.

Vores analyse af interviewene viste blandt andet, hvordan Hannah oplevede at hendes
muligheder for at & noget ud af undervisningen blev forstyrret af den megen uro 1 klassen.
Blandt andet pa denne baggrund finder vi det relevant at se naermere pa, hvilken adferd skolen
anser som gnskvardig. Vi vil derfor 1 dette kapitel forst belyse, hvilken moralsk orden der kan
siges at komme til udtryk i Dan og Hannahs oplevelser af folkeskolen. Herefter ser vi n&ermere

pa, om folkeskolens moralske orden kan ses som udtryk for en samfundsmassig diskurs

8.1 Den moralske orden i folkeskolen

Dan : (...) Men altsd det, det har helt sikkert hjulpet mig med sddan og se
at, selvom at det man laver det ikke nodvendigvis er det allermest
speendende, sd er det meget, altsd sd er det stadig vigtigt at folge

med i det og fa, fd lavet sine ting og sddan noget for senere at

U AN W N~

kunne fa en uddannelse.

(Dan, lin. 41-44)

Ovenstaende citat er taget fra en storyline, der handler om Dans identifikation med gruppen af
serligt intelligente elever. Forud for citatet har Catrine bedt Dan forteelle om 1Q-klassen, og Dan
har forklaret, hvordan og hvorfor holdet blev oprettet. Afslutningsvis i storylinen foretager Dan
en moralsk positionering af sig selv, og det er netop denne, som er fremstillet i ovenstaende citat.
Dan betoner her, hvordan han pa baggrund af IQ-klassen nu formér at felge rollerne som en elev
og samfundsborger, der forstar vigtigheden af uddannelse. P4 denne made udtrykker Dan en
herskende moralsk orden, som indebzrer bestemte forpligtigelser, hvilket i dette tilfaelde er at &
en uddannelse. For at kunne leve op til denne moralske orden ma Dan folge med i skolen,

hvorigennem Dan udstikker retningslinjer for en moralsk orden, der virker legitimerende for en
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bestemt adfeerd. Denne legitimerende adferd beskrives af Dan og Hannah som den adferd, der

forventes af skolen, men som ikke altid hersker i deres individuelle folkeskoleklasser.

I nedenstdende citat fremgar det, at Hannah opfatter skolen som det sted, man kan lere, da hun
forbinder lyst til skolen og lysten til leering. Dette citat er taget fra en storyline, der omhandler
det at vaere anderledes end sine klassekammerater, og forud for felgende udtalelse har Johanne

bedt Hannah beskrive netop dette.

Hannah Lysten til skolen, sd er det alligevel pd et andet niveau end mine
klassekammeraters, de er bare totalt ligeglade og de, altsd de har
ikke lysten til at lcere. Jeg har lyst til at leere, ohm, de er bare
sddan, arh fuck skolen mand og jeg gider ikke og skal vi ikke bare

1
2
3
4
5 aftale at vi ikke mader op i morgen, det kunne veere helt vildt fedt
6 hvis lcereren bare kom og sd var hele klassen tom og, jeg kan slet
7 ikke scette mig ind i deres tankegang, ohm, og de kan jo sd heller
8 ikke scette sig ind i min.

(Hannah, lin. 288-294)

Hannah foretager her en moralsk positionering af sig selv, som levende op til sin rolle som elev.
Denne rolle indebarer tilsyneladende lering, hvilket hun beskriver sig selv som havende lyst til.
Samtidig positionerer hun sine klassekammerater som ikke levende op til denne rolle, da de
ifolge hende ikke har lyst til at leere, og derfor ikke onsker at mode op 1 skolen. Hermed viser
Hannah ogs4, at hun ikke oplever sig selv som en del af klassen, da hun anvender “’jeg” over for
”de”. Idet Hannah dog tilsyneladende er den eneste, der lever op til rollen som elev, kan der
stilles spargsmalstegn ved, om der hersker en moralsk orden i klassen, som stér i modstrid til

den, skolen ensker.

Pé baggrund af Hannahs udtalelse kan det formodes, at klassens elever forsgger at leve op til en
rolle som ung og selvstendig, samt at denne moralske orden far precedens over elevrollen. Hvis
Hannahs klassekammerater siledes legger vaegt pé at leve op til en anden rolle end elevrollen,
mens Hannah selv forseger at leve op til folkeskolens moralske orden, vil det séledes vaere
problematisk for hende at opna et fellesskab med sine klassekammerater. Hannah kan dermed

vaere tvunget til at veelge mellem skolen og rollen som ung. Pa baggrund af Hannahs udtalelser
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om hendes nuvarende forhold til sine klassekammerater, kan det tyde p4, at hun har valgt

skolen.

Med udgangspunkt i Dans interview bliver det endvidere tydeligt, at skolen forsgger at standse
adfaerd, som menes at kunne hindre lering. Som tidligere beskrevet 1 afsnit 5.1 ansa Dans skole
ham tidligere for at have et voldsomt temperament, og Dan beskriver selv, hvordan hans
temperament kunne udmente sig i aggressiv adfeerd over for de andre i klassen. Skolens reaktion
pa dette var, at sende Dan til psykolog. Det er siledes tydeligt, at skolen enskede at finde en

losning pa denne uhensigtsmaessige adferd.

Hannah beskriver ogsa, hvordan larerne forseger at opna en adfaerd hos eleverne, som muligger
lering. Folgende citat er fremdraget fra en storyline, der handler om, at Hannah opfylder den
gode elevrolle, hvilket medferer, at hun er anderledes. Forud for citatet har Johanne spurgt ind
til, hvilke leerere Hannah bedst kan lide at have timer med. Hannah besvarer dog ikke dette
spergsmél men drejer samtalen over pa, hvordan uroen i klassen forhindrer, at hun kan fa noget

ud af undervisningen.

Hannah (...) jeg ville onske at det [undervisningen] , det kunne veere noget,
noget mere mdlrettet pd en eller anden made, eller at eleverne var
mere malrettede, altsd sddan sd alle kunne fd noget mere ud af den

undervisning der er. Ohm, fordi at, ja, jeg synes det er cergeligt

1

2

3

4

5 ndr det, ndr det er emner der interesserer mig at jeg ikke kan hore
6 leereren fordi at de andre raber og lcereren hele tiden skal std og

7 rabe ti nu stille og nu bliver I nadt til at lytte og vi er pd den og den
8 side, der er en rigtig, der er rigtig meget spildtid.

(Hannah, lin. 52-59)

Igen positionerer Hannah sig selv som et modstykke til de andre i klassen, da hun anvender jeg”
over for ”de”. Yderligere har hun en interessant anvendelse af ordet “eleverne” 1 linje 2, der
kunne tyde pd, at der findes visse elementer af det at vere elev, som hun ikke forbinder med sig
selv, hvorfor hun distancerer sig fra denne betegnelse. Disse elementer kunne eksempelvis
omhandle ikke at veere mélrettet. Hannah positionerer sdledes sig selv i linje 4-8 som en martyr,

der ma udholde de andre i sin klasse. Herigennem positionerer hun samtidig leererne som

89



Kandidatspeciale Kategoriseret pd baggrund af en samfundsmassig diskurs

magteslose og uden for kontrol til at skabe den enskelige skoleadfard, hvorfor Hannah og
klassekammeraternes faglige udvikling mindskes. Idet der herigennem berettes, at de andre
elever ikke agerer, som larerne ensker, foretager Hannah en tilsigtet positionering af de andre

elever, da de sdledes falder uden for skolens moralske orden.

Hannahs ovenstiende fortelling adskiller sig meget fra Dans, da han kan berette om anderledes
forhold i sin klasse. Folgende citat er taget fra en storyline om betydningen af 1Q-test, og
folgende brudstykke herfra tager udgangspunkt 1 et spergsmaél, der handler om, hvorvidt Dan
modtager andre former for undervisning end resten af klasse. Dan forklarer, at det gjorde han
tidligere, men i dag far han blot lidt ekstra opgaver, hvis han er ferdig for de andre. Herefter

folger nedenstaende citat:

Catrine N Teenker du at lecererne har ressourcer nok til at gore det, eller har
de tid nok?
Dan : Altsa ja, tid det har de masser af, fordi vi er, altsd jeg tror, jeg

synes niveauet i vores klasse ligger, det ligger sadan ret hojt, altsd.

1

2

3

4

5 Catrine  : Okay.
6  Dan : De er, der mange der bare sadan pukler derudaf og bare sidder for
7 sig selv og regner, eller laver hvad det nu er vi lige skal ikke ogsd.
8 Sd, mm, altsa der er, det virker som om de har masser af overskud
9 til sadan ligesom og hjcelpe hvor der er behov for det.

(Dan, lin. 549-556)

Dan positionerer her sig selv som en del af klassen gennem sin anvendelse af vi”. Samtidig
positionerer han i linje 4 bade sig selv og de andre elever som varende gode elever, der alle er
fagligt dygtige. Dan fremstiller endvidere en adferd blandt eleverne 1 linje 6-7, som
tilsyneladende giver lererne overskud. I citatet beskriver Dan saledes sin klasse som fokuseret
pd lering og timernes faglige indhold, hvorfor lererne ikke behegver bruge unedig energi pa at
holde fokus. I stedet kan de blot beskaftige sig med at hjelpe eleverne, nar de skulle mede
faglige udfordringer.

Som modstykke til ovenstaende eksempel beskriver Hannah et eksempel pé en adfaerd, som

lererne ikke onsker. Nedenstaende citat er taget fra en storyline, der har fokus pa manglende
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udfordring i undervisningen. Hannah beskriver her, hvordan de andre elevers manglende

forberedelse til timerne hindrer, at tiden kan bruges pd andet end den gamle lektie.

1 Johanne Sd det holder dig lidt tilbage, at, at de andre i klassen ikke er sd

2 engagerede?

3 Hannah Ja, det holder mig meget tilbage og, det gor jo som sagt sd ogsd,

4 at, oh, at jeg keder mig fordi at, det ved jeg godt, det var lektien.

5 Johanne Ja.

6  Hannah : Og sd prover, og sd har jeg det med at leese foran i boger, sd imens

7 at leereren gennemgdr en masse andet, sd sidder jeg bare og leeser i

8 mine andre skolebager og sa far jeg skeeldud fordi jeg ikke folger

9 med i timen og sd siger jeg, ja men det ved jeg jo godt, md jeg sd

10 ikke leese noget andet i steden for, nej nu skal du folge med.
(Hannah, lin. 129-137)

Hannah positionerer i citatet sig selv som en martyr, der ma bere over med sine
klassekammerater og leerere. Hannah foretager endvidere en personlig positionering, nér hun 1
linje 6-8 beskriver, hvordan hun afviger fra rollen som elev, du hun velger ikke at folge med i
undervisningen. Denne type adfzerd er tydeligvis ikke i overensstemmelse med skolens moralske
orden med hensyn til elevrollen, da lereren forseger at f& Hannah til at @ndre opfersel. Her kan
der stilles spergsmaélstegn ved, om lererens rettelse af hende skyldes, at der geelder ens
adferdsregler for alle, eller om larerne forventer en bedre opforsel af hende, fordi hun burde
vaere dygtigere. Set ud fra Hannahs perspektiv virker det dog mest som om, hun foler sig straffet
for at have lavet lektier, mens de andre elever bliver belgnnet i timerne for ikke at have forberedt
sig.

Med udgangspunkt i de to interviews viser det sig, at der er flere lighedstegn mellem Dan og
Hannahs opfattelser af deres skolers forestillinger om elevrollen. Hermed fremkommer en tanke
om, at der blandt landets skoler er bred konsensus i forhold til ensker om elevernes adfzerd. En
sadan mere generel moralsk orden, ville vi i sa fald ogsa vere pavirket af, da vi har beveget os

gennem uddannelsessystemet.
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Forfatternes oplevelse - Under stadig pavirkning af skolens moralske

orden

I dag er det ved at veere mange &r siden, vi forlod folkeskolen, og p&d mange mader
mener vi selv, at vi mere eller mindre har glemt, hvordan undervisningen helt precist
fungerede. Derimod har vi klare minder om de sociale elementer i forhold til vores
gamle klassekammerater, sdsom skiftende bedsteveninder og den snak i timerne,
dette medferte. Da vi skulle ud og observere 1 Hannahs klasse, teenkte vi derfor pa

forhénd, at vi ville fole os fremmedgjort 1 forhold til folkeskolen.

Forste dag oplevede vi da ogsd fornemmelsen af at fole os som fremmede, men
gennem senere refleksion vil vi nermere tilskrive dette vores fremmedhed over for
eleverne og lererne som personer og ikke selve den skolemessige kontekst. Allerede
anden observationsdag felte vi os da ogsa bedre tilpas, da vi vidste hvilke personer,

der ventede os.

En anden folelse, som vi derimod oplevede begge dage, var en sterk frustration.
Klassen var meget urolig og eleverne passerede ud og ind af klassen efter
forgodtbefindende. Herudover var der megen los snak blandt eleverne, og lererne
matte bruge megen tid pa at skabe fokus pé det faglige. Desuden kom flere af
eleverne for sent, hvilket dog ikke lod til at genere dem. Alt dette bdde undrede os og
gjorde os meget frustrerede. Vi mindes nu at teenke, at eleverne da ikke kunne laere

meget i labet af sddan en dag med al den kaos.

Under observationerne fik vi en klar foelelse af, at eleverne burde sidde stille pa deres
stole, rekke hdnden op nér de ville sige noget, folge med i undervisningen og kun
forlade klassen ndr klokken ringede, eller de fik lov af laereren. Efterfolgende har vi
gjort os flere overvejelser om, hvorfor vi forventede disse handlinger af eleverne.
Her matte vi komme til den konklusion, at elevernes opfersel frustrerede os, fordi vi
oplevede den som forkert. Men hvorfor var den forkert? For at besvare dette

sporgsmal matte vi tage et kig pa vores egen folkeskoletid.

Nér vi sammenligner vores tid i folkeskolen med vores observationer, star det klart
for os, at hver vores klasse nok opferte sig mere eller mindre pad samme made som

Hannahs klassse. Men ogsé her vidste vi udmerket godt, at denne adfzrd var forkert,
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fordi det ikke var den opfersel, l&rerne og skolen enskede. Sa selvom vi ikke husker
meget af det, der foregik i folkeskolen, sa star det alligevel klart for os, hvordan man

burde opfere sig, hvilket dukkede pludseligt op 1 forbindelse med observationerne.

P& baggrund af ovenstaende tanker viser vores reaktioner os med al tydelighed, at vi
stadig er pavirket af de regler, vores folkeskolelerer i sin tid forsegte at indpode i os.
Arsagen til, at vi dengang ikke altid overholdt dem, kan muligvis veere fordi, vi
dengang var mere fokuseret pa det sociale fellesskab. Under observationen var det
dog nemmere for os at rette opmarksomhed mod vore forventninger, da vi deltog 1

en kontekst, der som udgangspunkt var fremmed for os.

Ovenstaende beskrivelse viser, hvor gjenabnende det kan vare at begive sig ind 1 en kendt
kontekst under andre premisser. Men samtidig viser beskrivelsen ogsa, hvor givtigt det kan vare
ikke at forsege at forholde sig objektivt til en subjektiv situation. P4 denne baggrund mener vi, at
ideen om en generel moralsk folkeskoleorden kan underbygges yderligere. I denne forbindelse
mener vi 0gsd, at det er relevant at se pa, hvilke virkemidler folkeskolen anvender i et forseg pa

at fremme og opretholde denne moralske orden.

Et element som anvendes pé systematisk vis 1 skolesystemet er karakterer, og med baggrund i
interviewene kan disse anskues som et redskab i skolernes seggen efter adferd i

overensstemmelse med den moralske orden.

8.1.1 Karakterer som redskab

Interviewguiden fra pilotprojektet indeholder et spergsmaél, der sperger direkte ind til
interviewpersonernes holdning til karakterer. Af denne grund kan Dan og Hannahs omtale af
karakterer ikke udelukkende ses som en refleksion af, hvad der spiller en stor rolle for dem selv,
men det giver et billede af noget, som er et gennemgaende element i folkeskolens overbygning. I
nedenstdende citat mener vi dog, at det kan udledes, at karakterer er af stor betydning for

Hannah.

Folgende citat er fremdraget fra en storyline omhandlende perfektionisme.

1 Johanne (...) synes du sd at, at karakterer giver dig lyst til at yde en ekstra
2 indsats?
3 Hannah Det gor det helt klart, ohm, jeg kan sd nogle gange synes, det, at
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4 det cergeligt, at de har fjernet 13-tallet for sa var der lidt, altsa

5 ekstra at keempe for, ohm, jeg far jo ncesten kun 12-taller i opgaver,
6 ohm, sd nogle gange kan man ogsd godt have det sadan lidt, ndah ja
7 det er bare et, endnu et til samlingen, men, oh, hvis jeg fdr, far 10
8 sd cergrer jeg mig rigtig meget.

9  Johanne : Okay.

10  Hannah  : Jeg er rigtig cerg.., rigtig cergelig hvis jeg ikke far 12, men jeg foler
11 samtidig maske heller ikke sda stor gleede nar jeg rent faktisk far

12 det, men det er helt klart en motivationsfaktor for mig, fordi at jeg
13 sd foler, at, at jeg har noget at keempe for og sd kan jeg ligesom se
14 om jeg har naet det mdl jeg skulle.

(Hannah, lin. 399-410).

I forhold til fokus 1 dette afsnit er det essentielle i citatet, at Hannah 1 linje 12 selv beskriver
karakterer som en motivationsfaktor, der kan fa hende til at yde mere. I line 5 positionerer
Hannah ogsa sig selv som dygtig, da hun nasten kun far 12-taller. Samtidig fremstiller hun ogsé
karaktererne som et redskab til tilfredsstillelse, men selv nar hun opnér topkarakter, er det
alligevel ikke helt godt nok. I denne forbindelse foretager Hannah en moralsk positionering 1
linje 4, da hun her taler om, at ’de” har fjernet 13-tallet. Dette ansd Hannah dbenbart som hendes
mulighed for at fa udfordring, da denne karakter var svarere at opna. Hun beretter herigennem
om den moralske orden, hun oplever som fremherskende, og som gennem @ndring af
karaktererne har mindsket hendes mulighed for at udfolde sig fagligt. Saledes foretager hun
samtidig en personlig positionering, da hun fremstiller sig selv som havende brug for mere
udfordring, end den moralske orden har opstillet plads til. Herigennem fér vi endvidere en
fornemmelse af, at Hannabh til dels giver den moralske orden skylden for, at hun ikke kan blive

rigtig glad for sine karakterer og samtidig for skolen generelt.

Selvom Dan ikke udtrykker, at han er pavirket af karakterer i samme grad som Hannah, er han
dog heller ikke helt upavirket af dem. Folgende citat er taget fra en storyline, der har fokus pa
betydningen af karakterer.
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1 Catrine  : Men er det noget der sdadan kan motivere dig, eller teenker du.

2 Dan : Ja.

3 Catrine Det er fuldstendigt ligegyldigt?

4  Dan : Ja. Ja, det er det.

5 Catrine  : Okay.

6 Dan : Altsa hvis jeg ser sdadan et 12-tal, det giver mig selvfolgelig lidt

7 mere. Altsd det engagerer mig mere end hvis jeg ser et 4-tal, altsa
8 det.

(Dan, lin. 396-402)

I de forste fire linjer 1 citatet fremstér det lidt uklart, hvilken holdning Dan egentlig har til
karakterer. I linje 4 lader det til, at Dan definitivt melder ud, at han er ligeglad med dem, men da
han uddyber sit svar i linje 6-8, lader dette dog alligevel ikke til at veere tilfeldet. I de sidste
linjer af citatet fremgar det, at Dan foretraekker heoje karakterer frem for lave. Dan fremstiller dog
sin anskuelse af karakterer noget anderledes end Hannah, da han beskriver, at en hej karakter kan
engagere ham mere. Dette kan forstds séledes, at en hgj karakter kan fa Dan til at yde mere 1 sin
naste opgave. Hannah derimod er motiveret ved tanken om en hgj karakter, frem for den

retrospektive motivering, Dan beskriver.

Men uanset hvilket perspektiv vi anskuer karakterer fra, kan de ses som noget, der kan fa vores
interviewpersoner til at yde mere 1 en faglig ssmmenhang. Denne adfzerd er som tidligere
beskrevet gnsket inden for skolens moralske orden, og pa denne made kan karakterer ses som et

redskab til at fordre en bestemt adfaerd blandt elever.

Ovenstaende fremstilling af en moralsk orden inden for folkeskolen leder frem til et spargsmal
om, hvor denne moralske orden stammer fra. Dette vil vi redegere for 1 neste afsnit ved at se
narmere pa, hvordan en samfundsmaessig diskurs kan siges at pavirke skolerne pa en sadan
made, at der opstar en forstaelse af legitim og illegitim adfaerd. Sdledes vil vi se pé, hvordan en

bestemt anvendelse af sprog kan pavirke ensket og forventningen om en bestemt adferd.
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8.2 Kategorisering som udtryk for samfundsmeessig diskurs

1 Dan : Jeg blev sendt til psykologen fordi de mente jeg havde et problem med
2 mit temperament og, altsd, og hvor hun sd fandt ud af det var grundet
3 hajere intelligens (...)

(Dan, lin. 513-515)

Ovenstaende citat, der ogsa blev inddraget og analyseret 1 afsnit 5.1, er taget fra en storyline
omhandlende betydningen af 1Q-test. Her omtaler Dan sig selv som et problem, der blev lost
med kategorien hoj begavelse. Bag denne beretning tolker vi, at der ligger en forstéelse af, at
illegitim adfaerd kan legitimeres, hvis denne anskues som havende en legitim baggrund. P4 denne
made kan kategoriseringen som hgjt begavet derfor anses som varende en legitim
arsagsforklaring. Hermed bliver det tydeligt, at en kategori som hgjt begavet udspringer af en
bestemt forstaelsesramme, som kan tilskrives en bredere diskurs end blot den enkelte skole, da
denne tilfores af en udenforstdende person; PPR-psykologen. I positioneringsteori beskrives det
netop, at diskurser anskues som en institutionaliseret brug af sprog (se afsnit 1.2.1), samt at
denne institutionalisering kan forekomme pa mange forskellige planer, for eksempel det
disciplin@re og det politiske plan (Davies & Harré, 1990, p.45). Sdledes kan en kategori som hejt
begavet anses som varende en del af en bestemt samfundsdiskurs. P4 denne méde knyttes
diskurser til sproglig adfeerd med relativt stabile regler og meninger og kan dermed ikke
sidestilles med en moralsk orden, der er knyttet til evigt skiftende rettigheder og forpligtigelser 1
forhold til bade at tale og handle (Harré & Van Langenhove, 1999a, p.1, 11).

8.2.1 Ethgjt begavet barn eller et barn med hgj begavelse

Denne overskrift er udtryk for to forskellige diskursive tilgange til forstaelse af hgj begavelse,
hvor det ligger 1 ordlyden, hvorledes et barn kategoriseret som hgjt begavet kan opfattes pd vidt

forskellige mader.

Forste beskrivelse, et hojt begavet barn”, mener vi falder under det, som Harré og Van
Langenhove (Ibid., p. 4) beskriver som en opfattelse af, at det diskursive faenomen er en
manifestation af noget ”inde” i barnet. I tilfeeldet for vores to interviewpersoner kan

intelligenstesten via denne anskuelse ses som et redskab, der fremkommer med en objektiv viden
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om barnet - en viden der altid har eksisteret, men som ikke har veret dbenlys for omgivelserne
for. Barnet er s at sige sin kategori, fordi den forteller om noget, der er sandt og uforanderligt
hos barnet. Denne diskurs, kan jevnfor ovenstdende citat, sige at vaere fremherskende 1 Dans
oplevelse af, pa hvilken baggrund kategoriseringen af ham er foretaget. Dan beskriver 1
ovenstdende citat en kausalitet mellem et voldsomt temperament og hej begavelse. Hermed
fremstér det, at hans aggressive adfard blot var et symptom pé den heje begavelse, men da man

opdagede den virkelige drsag, forsvandt dette symptom.

Denne diskurs ses ogsé 1 et tidligere inddraget citat (se afsnit 5.1) taget fra en storyline, der ser
pa betydningen af 1Q-klassen. Emnet indledes af Catrine, der har spurgt ind til, hvorfor Dan
mener det var vigtigt for ham at vere i denne lille sammenhang uden for den sterre sociale
klassesammenheng. Et brudstykke af citatet skal igen fremhaves her med gje for, hvordan en

bagvedliggende samfundsdiskurs skinner igennem 1 Dans udtalelser.

1 Dan : (...) Men det at vi bare var de os fem, det, jeg tror helt
2 sikkert det gjorde, altsa alle snakkede med alle, og det var, altsa,
3 det var ligegyldig om ohm. Vi havde den celdste han var, jamen han
4 var to dr celdre end os og sadan noget, det havde ingenting at sige
5 fordi at altsa vi sad her med feelles baggrund, feelles premisser og
6 sddan noget, altsa, vi, ja. Altsd det hjalp os sadan helt sikkert. Vi

7 havde ogsd sadan én med, som var mentalt handikappet, altsd det
8 gjorde ikke at han nodvendigvis ohm, altsd blev udelukket af noget
9 han var, han var fuldstendig ligeveerdig del af den gruppe der

10 altsd, det havde ingenting og sige hvem man var, eller, jo det havde
11 det selvfolgelig, men altsd a.., sddan nogle ydre, ydre, udvendige
12 ting og sadan noget, det havde for os ingenting og sige med, og det
13 tror jeg det har hjulpet mig med sadan og komme ind og ogsd altsa
14 socialt.

(Dan, lin. 83-103)

Det interessante i dette citat er, at Dan beskriver individuelle forskelle pa de fem drenge, som
deltog i IQ-klassen. I linje 13-14 beretter han om en dreng, der var to ar @ldre, og i linje 17

henviser han til en dreng med et mentalt handikap, men disse forskelle anskuer han som ydre.
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Det fremgér derimod i linje 15, at alle drenge havde en falles baggrund og falles premisser,
hvorfor han mener de alle er ens, fordi de alle er kategoriseret som hgjt begavede. P4 denne
made viser Dan igen, hvordan kategoriseringen kan indtage en betydningsfuld plads i hans

definition af personen.

Samme diskurs oplever Hannah at vere udsat for, da hun modtager sin kategorisering som hojt
begavet. Nedenstaende citat fremgdr ogsa analyseret 1 afsnit 5.2, og vi vil derfor her blot se pé
det 1 forhold til diskurser. Citatet er uddraget fra en storyline med fokus pé betydningen af

intelligenstesten.

Johanne (...) Har du oplevet nogen forskel, oh, fra skolens side, altsa fra
lcererens og fra dine, oh, klassekammeraters, efter du sadan har
faet at vide, at du sadan var dygtigere end de fleste?

Hannah Nej.

1

2

3

4

5 Johanne Det er det samme?
6 Hannah Altsa jeg fik, oh, lavet min forste IQ-test da jeg gik i 2. klasse og

7 den, oh, der var min klasselcerer sadan meget, jamen og hvad sd,

8 altsd. Vi kan da ikke forskelsbehandle og Hannah hun er da i hvert
9 fald ikke noget specielt og sd det var bare jantelov jeg madte, det
10 var egentlig som om der var mere modstand, ohm, mod mig efter
11 jeg fik at vide at jeg var hajt begavet, end der var for, ohm, for der

12 var jeg bare irriterende fordi jeg stillede mange sporgsmal.

(Hannabh, lin. 507-518)

Hannah beskriver her, hvordan hun ikke oplevede en @ndring 1 hendes klasselares opfattelse af
hende, som reaktion pé kategoriseringen. Hannah beretter i linje 8-9, hvordan lereren forstod
kategoriseringen sédan, at hun skulle behandles som noget specielt, hvilket laereren stejlede over.
Frem for at opfatte Hannah som en anden person pd baggrund af kategoriseringen, fremgér det,
at lererne sé en kausalitet mellem den hoje begavelse og Hannahs irriterende mange sporgsmal.
Kategoriseringen gav dem dermed blot en forstaelse af, hvorfor Hannah opferte sig som hun
gjorde. Hermed fremgar det, at Hannah oplevede samme diskurs udspille sig, som den Dan

beskriver.
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Den diskurs, som Dan sdledes spiller sig ind i gennem sine udtalelser, og som Hannah har
oplevet, stemmer ikke overens med den diskursive tankegang, positioneringsteorien bygger pa.
Som tidligere beskrevet i1 afsnit 3.1 anses diskursive fanomener her ikke som udtryk for, hvad
der foregar ”inde” 1 hovedet, men derimod som udtryk for selve fanomenet i den diskursive
ramme. Med dette udgangspunkt mener vi, at diskursen et barn med hoj begavelse” falder bedre
1 trdd med anskuelsen i positioneringsteorien. Bag denne formulering anser vi, at der ligger en
forstielse for, at den hgje begavelse kun er én del af barnet og ikke hele barnet, samt at den hgje
begavelse ikke er et konstant element hos barnet men en repreesentation af et diskursivt
fenomen, der fremkommer pd baggrund af et samspil mellem flere faktorer. Disse faktorer kan
besta af barnets evner eksempelvis til at tale; barnets moralske position i lokalmiljeet, der
bevirker hvilke rettigheder og forpligtigelser, barnet har til at udtale sin om bestemte aspekter; og
herudover er et diskursivt fenomen athangig af den storyline, som udfolder sig gennem samtale

(Carbaugh, 1999, p. 160; Harré og Van Langenhove, 1999a, pp. 4-6).

Pé ovenstdende baggrund kan vi derfor udlede, at nar et barn omtales som varende hejt begavet,
forventes det ofte, at alt ved barnet er over normal evne. Hvis barnet derimod omtales som et
barn med hgj begavelse, forventes det, at barnets intellektuelle kapacitet er hej, mens der
samtidig rettes opmarksomhed mod, at barnet ogsé stadig ’bare” er et barn ligesom andre bern.
Hermed opfatter vi kategorien hgj begavelse som et diskursivt fenomen, da det fremkommer pa
baggrund af det talte ord. Men hvorledes et kategoriseret barn/et barn med en kategorisering
anskues athaenger hermed ogsa af, pa hvilken made man velger at omtale barnet. P4 baggrund af
ovenstdende analyse fremstér det, at Dan og Hannah oplever, at den dominerende
samfundsdiskurs indenfor folkeskoleregi indebarer en opfattelse af barnet som varende en
kategori. Vi kan dog pege p4, at opfattelsen af barnet som havende en kategori kan betyde et oget

fokus pa barnet bag kategorien.

8.2.2 Undervisningsdifferentiering som udtryk for en samfundsdiskurs

Ovenstaende kan ses 1 overensstemmelse med Salamancaerklaringen, der blev prasenteret i
specialets indledning Her fremsattes en opfattelse af, at ethvert barn har unikke egenskaber og
behov. Man legger séledes fra politisk side vaegt pa, at barnet bringer bestemte forudsatninger
med sig ind 1 skolen, og disse skal skolen varetage bedst muligt. P4 denne méde leegger man sig

her op ad den diskurs, som Dan og Hannah beskrev.
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Yderligere beskriver Salamancaerkleringen, at et mél er at give bern en ordentlig uddannelse
(UVM 2). Sammenholdt med beskrivelsen af, at alle barn har specielle egenskaber og behov, kan
dette lede frem mod en forstielse af, at det er nodvendigt at kende det enkelte barns seregne
behov for at sikre barnet den bedst mulige uddannelse. Pa denne baggrund foranlediges vi til at
tolke denne erklering pd samme made, som daverende undervisningsminister Ole Vig Jensen
gjorde tilbage 1 1994. Han udtalte dengang, at undervisningsdifferentiering: (...) betyder, at hver
elev nu skal undervises ud fra egne forudscetninger. Groft sagt: Fra neeste ar skal alle elever

stifte bekendtskab med ’specialundervisning’.” (Politiken, 1994)

Salamancaerklaringen kan siledes anskues som en institutionalisering af sproget pé et politisk
plan. Denne kan sa diffundere ud i samfundet og eksempelvis skabe baggrund for
undervisningsdifferentiering pa den méde, som folgende citat forklarer: ”... these discursive
constructions are historically grounded, culturally distinct, socially negotiated and individually
applied” (Carbaugh, 1999, p. 160). Sattes citatet i forbindelse med eksempelvis
Salamancaerklaringen, forstar vi det som, at den diskurs, der skabes pa baggrund af
Salamancaerkleringen, har bade historiske og kulturelle forudsatninger. Det forum denne
erklering skabes 1, og hvor denne bestemte diskurs udvikles, er dermed athangig af sin
specifikke historiske og kulturelle baggrund for at blive dannet. Nér erklaeringen offentliggeres
forhandles dens mening pa mere lokalt plan, hvorfor der kan opsta forskellige opfattelser af
samme diskurs. Pa baggrund af den lokale opfattelse kan disse diskursive konstruktioner sattes i
forbindelse med individer, sésom méaden hvorpa undervisningsdifferentiering praktiseres pa. Det
fremgar da ogsa i begge interviews, at undervisningsdifferentiering anvendes pa bade Dan og

Hannahs skoler, omend i forskellige former.

Forste del af folgende citat er tidligere analyseret 1 afsnit 6.1 med fokus pa ansvarlighed over for
Dans faglige udvikling. Citatet er uddraget fra en storyline, der handler om skolesystemets

hensyntagen til enkelte elever, og her udtrykker Dan udbredelsen af ovenstaende diskurs.

1 Catrine  : Hvad betyder det egentlig at man kender lcererne? Er det at de
2 kender din arbejdsstil eller dig som person?

3 Dan : Ja og altsd sp.., specielle behov og sadan noget, fordi nu er det
4 efterhdnden ved at veere sd moderne i skolesystemet, at man ved
5 godt at alle, at alle elever kan ikke bare fa den samme bog og sd
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6 laver de bare det, og sa kan vi alle sammen bestd eksamen, ndr vi
7 kommer ud. Altsa der, at man sddan ligesom kender de forskellige
8 elever og ved hvordan, altsd det sadan ligesom, hvordan man bedst
9 far den enkelte til at lave noget. Sdadan fordi jeg har, jeg har nogle
10 problemer med stadigveek at ndr jeg far sadan et

11 feerdighedsregningsscet, det kan jeg bare slet ikke altsa, og ikke,

12 ikke fordi jeg ikke kan vel, men fordi jeg synes det virker bare

13 uoverskueligt fordi der er en frygtelig masse opgaver og sa skal

14 man bare sidde med et stykke papir og sd regne de der forskellige
15 ud. Det har jeg nogle gange lidt sveert ved.

(Dan, lin. 166-178)

Dan positionerer sig selv som speciel 1 linje 3 men beskriver efterfolgende, at alle er specielle, da
man ikke bare kan dele den samme bog ud til alle. Herigennem legitimeres det at vare
anderledes, og Dan kan forklare sit feellesskab med resten af klassen gennem sin brug af ”vi”,
fordi han netop har s@rlige behov. Hermed positionerer han ogsd de andre 1 sin klasse som
varende specielle. Herigennem beretter Dan om, at der via undervisningsdifferentiering lagges
vaegt pa samme diskurs som Salamancaerklaeringen og dermed ogsa den diskurs, bade Dan og
Hannah oplevede i forbindelse med deres kategorisering. Dan beskriver 1 linje 4 denne
undervisningsdifferentiering som moderne og indikerer herigennem, at der har forekommet et
diskursskifte. Det fremgar dermed underforstéet, at undervisningsdifferentiering ikke altid har
vaeret en velanset praksisform, samt at man ikke altid har bygget undervisningen pa, at ethvert
barn havde forskellige behov og egenskaber. Pa denne baggrund virker det muligt over tid at

@ndre en bredt accepteret diskurs.

I folgende citat viser Hannahs oplevelser, at et begreb som undervisningsdifferentiering kan
udfores i praksis pé flere forskellige mader. Citatet vidner dermed om, at der sagtens kan vare
forskel pa lokal praksis, selvom denne tager udgangspunkt i samme nationale hensigtserklering.

Citatet er fra en storyline med fokus pa tabu om det at vaere dygtigere.

1 Johanne (...) Hvem foler du sd der far, oh, der far mest tid, oh, i din klasse?

2 Hannah  : Jamen det er netop dem der har sveert ved det, altsd de, det scetter
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3 lecererne meget tid af til dem, og stdr nede ved deres borde og

4 gennemgar tingene i matematik for eksempel, nu skal du se, nu gor
5 du sdadan og sd gor du sadan, ohm, der bliver brugt rigtig meget tid
6 pd det, de far meget enkelttid, ohm. Men det er som om at ved mig
7 sd skal det, hvis jeg skal have hjcelp til noget eller hvis jeg er

8 feerdig med noget, sd skal det, alt det jeg far at vide det skal forega
9 i det skjulte, sadan, kom lige med herover, sd skal man ncermest sta
10 i et hjorne og hviske om hvad jeg sa kan fd lov til at lave i stedet

11 for, fordi det er hemmeligt at jeg er feerdig, fordi at jeg ikke skal op
12 pd en piedestal eller noget. Det er jeg jo heller ikke interesseret i,
13 men jeg mener heller ikke det er at scette mig op pa en piedestal,

14 altsa ved at jeg far lov til at lcese i en anden bog, fordi den er mere
15 interessant for mig.

(Hannah, lin. 159-171)

Den undervisningsdifferentiering, Hannah beskriver i ovenstiende citat, medferer kun hjelp til
de elever, som har svert ved at folge med. Larerens rolle inden for undervisningspraksis
indebarer sdledes kun at haeve de svagere elever op pa et hegjere niveau, mens de elever, som er
pa et hgjere niveau, ikke modtager hjalp til at udvikle sig yderligere. Hannah beskriver i linje 7,

hvordan hun falder uden for denne undervisningspraksis, fordi hun er en dygtig elev.

Hannahs forteelling om lererens reaktion pd hendes enske om hjelp kan tolkes pa flere mader,
men kan generelt ses som udtryk for forskellige opfattelser af, hvad der er godt for et barn.
Hannah tolker udelukkende laerernes reaktion som modvilje fra deres side, men pa baggrund af
den bagvedliggende diskurs kan en anden tolkning vere, at leererne 1 deres meget pressede
situation 1 hendes klasse forseger at beskytte hende mod at blive udstillet for meget i forhold til
klassekammeraterne. Men idet Hannah netop adskiller sig sa markant bade i sin fysiske, verbale
og psykiske fremtraeden, er denne form for undervisningsdifferentiering uhensigtsmeessig for
hendes sociale position. Derimod ville Hannah formentlig drage fordel af at kunne vare 1 samme

undervisningsmilje, som Dan beskriver.

Dans og Hannahs fortellinger viser dermed, at selvom der handles ud fra samme diskurs, ageres

der forskelligt.
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Inden vi afslutter dette sidste analysekapitel vil vi inddrage en metarefleksion omkring vores
egne forforstaelser, som illustrerer, hvordan ogsa vi som forfattere er underlagt en bestemt

samfundsdiskurs 1 analysen af vores datamateriale.

Forfatternes refleksioner - en idealiseret normalitetsopfattelse

Efter at have foretaget analysearbejdet 1 dette speciale bad sig en mulighed for at
lade vores medstuderende kommentere péd vores hidtidige arbejde. Under disse
kommentarer blev det papeget, at vi i analysearbejdet gentagne gange implicit peger

mod en tanke om, at det normale handler om at gnske at vare en del af faellesskabet.

Da denne tankegang blev benavnt af udefrakommende, stod det klart for os, at vi
bade pa et commonsenseniveau og pa et teoretisk niveau sgger mod at fremhave en
plads i det sociale ssmmenhold som idealet for et kategoriseret barn. Fra analysen
kan vi eksempelvis henvise til, at vi fremhaver, hvordan Dans enske om at vare en
del af det sociale fellesskab 1 klassen blot kan ses som en naturlig udvikling i forhold
til de projekter, hans biologiske alder foreskriver. Derimod har vi gentagne gange

problematiseret, at Hannah har givet op over for det sociale faellesskab i sin klasse.

Ovenstdende overvejelser far os til at reflektere over, hvorfor vi - uden at have varet
bevidst om det - synes at kredse om et normalitetsbegreb, der naturligt foreskriver et

onske om at deltage 1 det sociale samver.

Ud fra en positioneringsteoretisk tankegang kan vi vende blikket mod vores egen
positionering i en indlejret moralsk orden i det danske samfund, hvor vi i vores
grundtankegang finder et lighedsprincip, hvor alle mennesker skal have samme
rettigheder og muligheder. Ligeledes kan vi inddrage tanker om, at mennesket som
udgangspunkt er et socialt dyr. Pa baggrund af disse tanker kan vi henvise til, at vi
efter analysearbejdet kan papege en ikke-bevidst forforstdelse hos os selv, som

skinner igennem vores bearbejdning af datamaterialet.

Disse ovenstdende refleksioner skal ikke forstas som et enske om at indga i en
teoretisk udredning af vores forforstdelse. I stedet skal de opfattes som en opdagelse
fra vores side, der viser, hvor svart det kan vare for os som forfattere at lgsrive os

fra vores egen position og tankegang og dermed vare aben for nye muligheder.
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Pé baggrund af ovenstdende refleksioner oplever vi, at bade vi og interviewpersonerne er
indlejret i bestemte samfundsdiskurser og moralske ordner, som pavirker maden at anskue
verden pd. Hermed vil vi ogsa forlade analysearbejdet og 1 stedet inddrage metateoretiske

refleksioner omhandlende den videnskabsteoretiske baggrund, specialet er fremkommet ud fra.
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9 Metateoretiske refleksioner

Grundlaget for dette speciale dekker over flere forskellige metateoretiske og
videnskabsteoretiske valg, hvorfor dette kapitel vil indeholde overvejelser og diskussioner
omhandlende dette faktum, samt hvilken betydning disse valg kan fa for kvaliteten af

specialeundersogelsens resultater.

Kapitlet vil forst og fremmest tage trdden op fra afsnit 4.2 hvor det blev prasenteret, at specialets
grundlag i vores tidligere pilotprojekt vil medfere en diskussion omkring muligheden for
eklektisk at definere et fanomen ud fra et kvantitativt forskningsparadigme for derefter at
behandle fanomenet gennem et kvalitativt forskningsparadigme. Efterfolgende vil neste afsnit
vare en udfoldelse af de modstridende videnskabsteoretiske traditioner, specialet bygger pa
inden for det kvalitative forskningsparadigme. Afslutningsvist vil vi inddrage overvejelser
omhandlende det faktum, at det kun har vaeret muligt for os at foretage observation af Hannah,

samt hvilken betydning dette kan have fiet for vores undersogelse.

9.1 Den psykologiske undersogelse - et spaendingsfelt mellem kvalitative og

kvantitative forskningstraditioner

Naér vi i dette speciale taler om en professionelt defineret kategorisering, henviser vi til den
kategorisering, et barn modtager pa baggrund af en paedagogisk psykologisk undersogelse
foretaget af en psykolog fra den lokale PPR-afdeling. Hermed er en kategorisering ikke at forstd
som synonym med den diagnose, et barn kan fa gennem kontakt til psykiatrien. Denne skelnen er
vigtig at papege, da diagnoser stammer fra den positivistiske videnskabstradition (Hertz, 2008, p.
111), hvor en diagnose betegner, hvor meget en person afviger fra en standardiseret
normalitetsopfattelse. Psykologer hos PPR kan ikke tildele psykiatriske diagnoser men 1 stedet
psykologiske helhedsvurderinger og forslag til paedagogiske strategier, der efter professionel

vurdering kan laene sig op ad det etablerede diagnosesystem.

Allerede her er den forste kontrovers mellem de videnskabsteoretiske stasteder i den skitserede
psykologiske undersggelse. Her gor det sig nemlig gaeldende, at mange af de testredskaber eller
vurderingsparametre, den psykologiske underseggelse baseres pa, tager sit udgangspunkt i en
diagnostisk tankegang og hermed ogsa en positivistisk eller kvantitativ forskningstradition. Set 1
sammenhang med formalet i den pedagogisk psykologiske undersogelse, som bl.a. er at radgive

og vejlede bern, foreldre og lerere, kan det derfor ses, at psykologen ma bevage sig i et
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spaendingsfelt mellem pa den ene side en kvantitativ testtradition og pa den anden siden en

kvalitativ indlevelse i det enkelte barns livsvilkar og netverksressourcer.

Ovenstaende kan siges at ramme ind 1 den grundleggende problematik, der allerede er skitseret i
forhold til specialets grundlag 1 afsnit 4.2, hvor det blev fremhavet, at vi pa pilotprojektet ansa
det som nedvendigt at anvende et udvalgskriterium, hvor en kvantitativ intelligenstestning var en
nedvendighed for at opné kendskab til mulige interviewpersoner. Her kan det uddybes, at det pé
pilotprojektet ikke lykkedes os at identificere en kvalitativ definition af hej begavelse, som var
umiddelbar operationel i praksis, da definitionerne oftest indeholdt mange parametre, som
byggede pa en subjektiv vurdering af det enkelte barns evner®. Ligeledes viste det sig
problematisk, at de kvalitative modeller til tider alligevel indeholdt et kvantitativt grundlag som
et af de mange vurderingsparametre, for eksempel indgik en intelligenstestning som et
vurderingsparameter i Monks sociokulturelle model (Monks & Ypenburg, 2006, p. 30). Hermed
oplevede vi, at det var svert at opspore en ren kvalitativ metode at behandle kategoriseringen hgj
begavelse ud fra. Dette bliver en tilbagevendende problematik ogsé pé specialet, da

datagrundlaget for specialet er udarbejdet pa pilotprojektet.

9.1.1 Et spergsmal om legitimering?

Ud fra ovenstiende problematik om vores mode med spandingsfeltet mellem reelle muligheder
for at have et rent kvalitativt grundlag for specialet, kan vi dykke ned i den herskende
samfundsmaessige diskurs, hvor Hansen og Rolsted (2004, p. 14) papeger, at den vestlige verden
i mange ar har veret under staerk pavirkning af den naturvidenskabelige forskningstradition.
Denne tradition siges at have medfert en linear tenkning med en tilbgjelighed til at arbejde ud
fra fejlfindermodellen, hvor der fokuseres pa det enkelte barns fejl og mangler. Folkeskolen har
pa denne baggrund haft et veesentligt fokus pa at teste og beskrive barnets forudsetninger for
derigennem at tilretteleegge undervisningen. Denne tendens kan maske sidestilles med den
problematik, psykoterapeuter kan opleve at befinde sig i, hvor Binder, Holgersen og Nielsen
(2001) gor opmerksom pa, at der huserer en kulturel og ideologisk krisesituation. Denne krise
kan pé et overordnet niveau siges at dreje sig om et legitimitetsproblem i forhold til de radende
ideologier, der oftest fremhaver et traditionelt videnskabeligt paradigme, hvor den rent

kvantitative grundforskning har varet legitimitetsgivende. I forhold til kategoriseringer og

2 Vi s4 blandt andet narmere p4 Franz Monks sociokulturelle model (Ménks & Ypenburg, 2006), Howard Gardners
Multible intelligensteori (Gardner, 2006) samt Robert J. Sternbergs triarkiske model (Sternberg, 2005).
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diagnosticeringer af bern na@vner Hertz endvidere, hvordan de senere 4rs stigende enske om
hjeelp til skolebarn har medfert en egning af udskillelse af de problematiske bern for at
undersoge dem pé de bearnepsykiatriske afdelinger. Hermed ses, hvordan den foretrukne lesning
af problematikker omkring et skolebarn peger mod en legitimerende positivistisk inspireret

diagnostik (Nielsen & Hertz, 2004, p. 251).

Pé baggrund af dette kan der abnes op for en forstdelse af, hvorfor det har vaeret sd svaert for os at
skabe en ren kvalitativ underseggelse med de dertilherende kvalitative definitioner af en specifik
kategorisering. Her kan det vare tilfeldet, at vi har modt ovenstdende ideologiske
legitimitetsproblem i vores segen pa kvalitative definitioner af hgj begavelse. Under vores sogen
kom det netop til udtryk, at de fleste definitioner enten grundlaeggende var pavirket af en
kvantitativ forskningstradition, eller ogsa ville det kraeve et studie i sig selv at definere, hvordan
vi kunne operationalisere en given definition 1 praksis. Et sddan studie faldt dog bade uden for
den tids- og pladsramme, vi havde til rddighed for pilotprojektet, og samtidig vurderede vi, at et
sadant studie ville fjerne fokus fra vores interesseomréde, som var det enkelte barns oplevelse.
P& denne baggrund fravalgte vi derfor et sddant omfattende studie og valgte derfor dén lgsning,

der pa daverende tidspunkt var operationaliserbar.

9.1.2 En kategorisering som adgangsbillet til specialpadagogisk bistand

En anden made at tenke legitimering i vores underseggelse kan vare ud fra endnu en
samfundsrelateret sammenheng. Her kan det belyses, hvordan bade en kvantitativ og kvalitativ
forskningstradition kommer til udtryk i den praksis, der i dagligdagen i det offentlige system stér
for de vurderinger, der ligger til grund for tildelingen af specialundervisningsmidler til

skolebern.

I folkeskolelovens kapitel 2 § 3 stk. 2 fremfores det, at born med sarlige udviklingskrav kan
modtage specialundervisning eller anden specialpedagogisk bistand (UVM 3), hvilket ifolge
vejledningen om folkeskolens specialundervisning og anden specialpedagogisk bistand oftest
bevilges pa baggrund af en paedagogisk psykologisk vurdering af PPR. Ligeledes beskrives det 1
vejledningen, at denne vurdering fra PPR ofte indeholder tre elementer bestdende af indhentning
af oplysninger fra” (...) noglepersoner med betydning for den enkelte elev og klassens faglige og
sociale funktion (...) ”,” (...) en grundig og dybtgdende undersogelse af elevens individuelle
faglige og sociale kompetencer og potentialer, hvilket forudscetter, at eleven selv deltager i

undersogelsen (...)” samt evt. et supplement af ” (...) undersogelser og udtalelser fra andre
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sagkyndige (...) ” (UVM 4). Hermed ses det, at den padagogisk psykologiske undersggelse
bliver en form for adgangsbillet for det enkelte barn til at opné rdd og vejledning om en adakvat

tilpasset undervisning.

I ovenstdende ses det, at den paedagogisk psykologiske undersegelse indeholder vurderinger pa
baggrund af udtalelser fra barnets neglepersoner (sasom foreldre og lerere), men samtidig
kraeves ogsa en individuel undersggelse af det enkelte barn. Denne undersogelse kan besta af
flere komponenter, men PPRs testbatteri er ofte inddraget i forskellige omfang alt efter
psykologens vurdering. Dog vil en bedemmelse af et barns kognitive forméen oftest indbefatte
en intelligenstestning med WISC-III (Bruun & Knudsen, 2006, p. 45). Hermed ses det ogs4, at
de mere kvalitativt indsamlede oplysninger fra barnets neglepersoner i praksis ofte bliver sat i
relation til en kvantitativ testning. P4 denne baggrund kan vurderingen af det enkelte barns behov
for specialpaedagogisk bistand siges at vare grundlagt pa et miks af bade kvantitative og

kvalitative oplysninger.

Endvidere beskriver Hansen samt Bruun og Knudsen, hvordan den padagogisk psykologiske
undersagelses formal ofte retter sig mod at danne beslutningsgrundlag for pedagogiske og
psykologisk stettende foranstaltninger. Hermed ses det, at den eventuelle kategorisering, en
padagogisk psykologisk vurdering indeholder af det enkelte barn, kan blive den adgangsbillet til
en onsket statte (Ibid., p. 44; Hansen, 2004, p. 184). Hermed kan det derfor maske ogsa siges, at
selvom en kategorisering kan medfere negative konsekvenser for det enkelte barn, sa kan den i
visse tilfelde siges at veere en nadvendighed for at sikre, at barnet modtager den daglige
praksisstette, der kan vaere behov for. Som Einstein har udtrykt det: ”De problemer, der findes i
verden i dag, kan ikke loses ved hjcelp af den form for teenkning, som har skabt dem.” (citeret i
Hertz, 2008, p. 99) Pa denne made kan en kategorisering vare med til skabe nye
handlingsmuligheder for det kategoriserede barn, hvor det gaelder om at undga fastlasning i
tidligere tankegange om problemet, hvilket netop er illustreret gennem Dans oplevelser. Hermed
bliver det ikke selve kategoriseringen men den konkrete realisering af kategoriseringen, der

afger, om kategoriseringen bliver en adgangsbillet til negative eller positive konsekvenser.

Pé baggrund af ovenstadende opfatter vi, at ssmmenblandingen af et kvantitativt testparadigme og
en kvalitativ inddragelse af det enkelte barns og dets neglepersoners oplevelser forekommer 1
dagligdagens praksis i relation til de vurderinger, der ligger til grund for tildelingen af

stottemidler 1 folkeskoleregi. Hermed oplever vi, at selvom denne sammenblanding i vores
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speciale indeholder visse videnskabsteoretiske problematikker, s stemmer specialets tilgang
overens med den praksis, vi har oplevet i praktik pd de PPR-kontorer, der netop dagligt
producerer de kategoriseringer, vores speciale omhandler. Derfor oplever vi ogsa, at de
problematikker, vores speciale rummer, kan ses som en pragmatisk indikator pa en ofte mere
dynamisk anvendelse af videnskabsteoretiske stésteder, som til dagligt finder sted i den

psykologiske praksis.

9.1.3 En afstandstagen til den rene logiske positivisme

For at afslutte denne diskussion omhandlende spendingsfeltet mellem en kvantitativ og
kvalitativ forskningstradition er det relevant at inddrage en sidste indgangsvinkel til
problematikken omkring vores grundleggende eklekticisme over for de videnskabsteoretiske
stdsteder. Her viser det sig, at nar vi 1 specialet inddrager positioneringsteorien til at belyse en
kategorisering, der er grundlagt pd et kvantitativt testparadigme, kan dette valg illustrere en
metateoretisk problematik. Her geelder det nemlig, at Harré i flere af sine tekster tager den
epistemologiske udfordring op, der ligger i den gaengse méde at foretage psykologisk forskning
pa, idet han modstiller sig den logiske positivisme (se for eksempel Harré & Secord, 1972;
Harré, Clarke & De Carlo, 1985, pp. viii, 2; Harré & Van Langenhove, 1999). Denne logiske
positivisme kan netop siges at vaere berende inden for den kvantitative forskningstradition
(Denzin, Lincoln & Giardina, 2006, p. 773), hvorfor vi i specialet kan kritiseres for at inddrage
en forstaelsesramme, der star direkte 1 modstrid til fundamentet for kriterierne forud for

indsamlingen af vores datagrundlag.

Med henvisning til ovenstaende valg forud for dataindsamling i sp@ndingsfeltet mellem en
kvantitativ og kvalitativ forskningstradition kan vi dog argumentere, at det ikke har vaeret muligt
for os at skabe et datagrundlag, der kunne ses 1 fuld overensstemmelse med vores kvalitative
ramme for undersggelserne. P4 dette grundlag oplever vi, at det kvantitative islet er en
nedvendighed for at opna vores datagrundlag, men vi ser ikke, at det er umuligt at forene vores
kvantitative grundlag med en kvalitativ forstdelsesramme. Her oplever vi, at det ligesom 1 den
paedagogisk psykologiske vurdering er vigtigt ikke kun at forstd barnet ud fra en testscore. |
stedet kan denne testscore danne referenceramme, men den mé nedvendigvis suppleres med
inddragelsen af en kvalitativ forstielse af det enkelte barns vilkar. For at beskrive grundlaget for
vores valg af teoretisk forstaelsesramme ved inddragelse af positioneringsteorien kan det hermed

argumenteres, at denne kvalitative teoretiske ramme er valgt pa baggrund af vores enske om at
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supplere de fenomenologiske og hermeneutiske forskningstraditioner, der ensker at satte fokus
pa forstaelse og fortolkning af individets udsagn og handlinger. P4 denne baggrund kan
positioneringsteoriens fokus pa det sagte vaere med til at &ben op for en sddan forstéelse og

fortolkning.

Naér ovenstdende er ekspliciteret, skal det dog ogsa navens, at positioneringsteorien har sit
udgangspunkt i en udpraeget relativistisk forstielsestradition, hvorfor en kobling inden for det
kvalitative forskningsparadigme mellem positioneringsteorien samt det fenomenologiske og
hermeneutiske udgangspunkt kan rumme visse uoverensstemmelser. Vi vil derfor i det felgende
beskrive, hvordan vi oplever det muligt at inddrage aspekter af disse forskelle udgangspunkter i

dette speciale.

9.2 Interne stridigheder inden for det kvalitative paradigme

Forst og fremmest mé vi ppege, at vi som skitseret i ovenstdende har haft en pragmatisk tilgang
til anvendelsen af metode og metodologi, hvilket har betydet en metodepluralistisk inddragelse
af en fenomenologisk, hermeneutisk og positioneringsteoretisk forstdelsesramme. P4 denne
baggrund skal disse forskellige paradigmer kort skitseres her for at beskrive, hvorledes vi

opfatter en eklektisk forstdelsesramme som en plausibel forskningstilgang i specialet.

Her er det nodvendigt at skitsere, at vi 1 den fenomenologiske tradition finder vores stasted hos
Maurice Merleau-Ponty, hvilket involverer en eksistentielfenomenologisk tankegang (Liibcke,
1983, pp. 293f). Vores afset i den hermeneutiske tradition finder vi hos Hans-George Gadamer,
hvilket medforer en eksistentielhermeneutisk tankegang (Pahuus, 2006, p. 149). Og sidst men
ikke mindst bygger vores positioneringsteoretiske udgangspunkt pd Harrés egne definitioner af at
tilhere en mere ’blad” socialkonstruktionistisk tradition, hvor der kan eksistere flere forskellige
beskrivelser af virkeligheden, athaengig af hvor den, der beskriver, har sit udgangspunkt. Harrés
fundering i en diskurspsykologisk referenceramme findes blandt andet 1 Wittgensteins arbejde

omkring mening og sprog (Harré & van Langenhove, 1999, p.3).

En udredning af ovenstidende forstdelser overstiger interessen for dette speciale, men vi kan kort
skitsere visse uoverensstemmelser; Ifolge Merleau-Ponty omhandler den faenomenologiske
tradition: ” (...) beskrivelse, ikke forklaring eller analyse.” (Merleau-Ponty, 2002, p. ix, egen
oversattelse) P4 denne baggrund vil en fenomenologisk orienteret forsker soge precise

beskrivelser af oplevelsen af et fanomen (Tanggaard & Brinkmann, in prep., p. 4). Den
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hermeneutiske forsker vil i stedet vaere optaget af forstielsen og fortolkningen af et fenomen,
hvilket finder sit udgangspunkt i forstaelsen af samtaleprocessen og hovedsageligt gennem
fortolkningen af tekst (Gadamer, 2004, pp. XX, 387). Slutteligt vil den socialkonstruktionistiske
og diskursanalytiske forsker vere optaget af: ” (...) hvordan feenomenerne italescettes og dermed
gores af mennesker, der treekker pa tilgeengelig diskursive ressourcer og

fortolkningsrepertoirer.” (Tangaard & Brinkmann, in prep., p. 4, originale markeringer)

Umiddelbart kan ovenstaende inspirere tanken om, at en kombination af de forskellige
forskerpositioner ikke lader sig gore 1 praksis. Her md vi dog henvise til, at vores anvendelse af
de fanomenologiske og hermeneutiske paradigmer kun skal forstds som en bagvedliggende
interesseramme anvendt til at veegtligge specialets analytiske kapitlers indhold forskelligt.
Hermed henviser vi til, at vi har ladet det empiriske analysekapitel 5 bygge pé en beskrivelse af
Dan og Hannah, mens de empiriske analysekapitler 6, 7 og 8 har bygget mere pa en fortolkning
af deres udsagn. Samtidig er det vigtigt at papege, at positioneringsteorien har veret den absolut

styrende tankegang gennem hele specialet.

Grunden til vi finder det vigtigt at papege vores fenomenologiske og hermeneutiske
udgangspunkt findes 1, at disse var styrende for analysearbejdet pa pilotprojektet, hvilket som
navnt ligger til grund for tankerne forud for definitionen af specialets problemfelt. Her var der
netop fokus pd en beskrivelse af de 8 interviewdeltageres oplevelser af at g 1 folkeskolen, og
yderligere fordrede vores analysemetode (Critical Narrative Analysis) en hermeneutisk
cirkelbevaegelse 1 analysen af interviewpersonernes udtalelser. Dog anser vi ikke dette som

problematisk, da pilotprojektet kun har vaeret genererende for specialets interessefelt.

Efter ovenstaende diskussion af vores videnskabsteoretiske valg vil vi i det folgende afsnit se pa
betydningen af vores valg om at anvende Dans interview i specialet, pa trods af at vi ikke har

haft mulighed for at observere ham.

9.3 Betydningen af adgang til praksis

I forhold til anvendelsen af positioneringsteori som vores teoretiske udgangspunkt var
inddragelsen af observationer i specialet oplagt, da denne har sit hovedfokus pa forstaelsen af
hverdags adferd (Flick, 2006, p. 21; Van Langenhove & Harré, 1999b, p. 103). Herudover ansé
vi observationer som en mulighed for at stifte bekendtskab med vores interviewpersoner i en

anden kontekst, end interviewet havde givet mulighed for.
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Som tidligere fremsat i afsnit 4.3.1 var det dog ikke muligt for at os at opna adgang hos bade
Dan og Hannah. Dette betyder, at vi i beskrivelsen af Dan kun har haft mulighed for at gd ud fra
hans egne oplevelser, samt de kortvarige oplevelser Catrine fik af Dan for og under interviewet.
Ifolge Kvale (2005, p. 111) giver observationer en mere gyldig viden, hvis man ensker at se pa et
individ samt dettes adfaerd og interaktioner med omgivelserne. Idet vores speciale netop retter
sig mod dette, kan vores manglende observationer af Dan virke begraensende i forhold til, hvad

der kan udledes pa baggrund af interviewsituationen.

P& baggrund af ovenstaende ma det saledes formodes, at vores observationer af Hannah
bibringer specialet storre gyldighed i forhold til vores udledninger om hende. I denne forbindelse
har vi oplevet, at det 1 specialet har vaeret muligt at give en mere nuanceret beskrivelse af
Hannabh, ligeledes har observationen af hende varet igangsatter for mange af de refleksioner, vi

har inddraget som personlige oplevelser undervejs 1 specialet.

Flick (2006, p. 222) gor dog opmarksom p4, at adgang til praksis kan begranses, hvis
neglepersonen, der skaber adgangen, selv er udenforstdende. Hannah lever i folge vores
oplevelser og egne udtalelser op til denne beskrivelse, da hun ikke er en del af fellesskabet 1 sin
klasse. Hermed betad vores anvendelse af Hannah som negleperson, at vi fik vanskeligt ved at
opleve resten af klassens fellesskab. Selvom vi saledes blev begranset i vores muligheder for at
opna videre kendskab til klassen, anser vi denne begrensning som en vigtig del af Hannahs
interaktion med sine omgivelser i skolen. Vores observation skal ogsa ses i lyset af, at vores
tilknytning til Hannah muligvis har betydet, at hendes daglige skolerutiner blev @&ndret, fordi hun
kunne tale med os. Hermed kan den nul-hypotese, som blev nevnt i1 4.3.5, have haft en
betydning for vores observationer. Her er det netop fremhevet, at en observation kan vare et
resultat af observaterens tilstedevarelse. P4 baggrund af Hannahs fortellinger i interviewet
opfatter vi dog ikke, at hendes faerden 1 klassen @ndredes vasentligt, men vores oplevelse var 1

stedet, at hun virkede glad for at have nogen at tale med sine tanker om.

Ud over den mulige begrensning i forhold til vores anvendelse af Hannah som negleperson, blev

vi yderligere begranset af Hannahs klassel@rer, der kun gav os adgang til at observere i to dage.

Pé trods af disse forhindringer foler vi, at vores observation af Hannah har bidraget med vigtig
indsigt og séledes har fordret en bedre baggrund for forstielsen af Hannahs interview samt skabt

mulighed for at satte det positioneringsteoretiske aspekt bedre 1 spil.
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Sidstnavnte har blandt andet vist sig i forhold til de teoretiske begreber selvl og personaer. Som
tidligere beskrevet i afsnit 3.2.2 gav vores observationer af Hannah os en forstéelse af, at
personer agerer forskelligt 1 forskellige sammenhang og kontekster. Dette beskrives yderligere 1
folgende refleksionsbeskrivelse, der anskuer betydningen af forfatterens opfattelse af

interviewpersonen i forhold til den foretagne analyse af datamaterialet.

Forfatters refleksioner — Observationers betydning for opfattelsen af

interviewperson (beskrevet af Johanne)

P& baggrund af min interaktion med Hannah under interviewet havde jeg under udarbejdelsen af
vores pilotprojekt en oplevelse af, at Hannah var en utrolig dygtig og velfungerende pige, der
blot var endt i en &rgerlig situation. Jeg havde pd baggrund af interviewet en folelse af, at
Hannahs klassekammerater havde udset Hannah som det sorte far, samt at hendes larer ikke ville

gore en indsat for at hjelpe hende.

Dette var séledes den oplevelse, jeg gik ind til observationen med. I retrospekt kan jeg séledes se,
at min forudintagede holdning kunne have influeret specialets resultater, da jeg gik ind i en
praksis med en bestemt forventning til, hvad vi ville finde. Begrundelsen for, at det dog ikke
udviklede sig sddan, kan muligvis skyldes Catrines tilstedevarelse, da hun gik ind til

observationen uden anden forstielse af Hannah, end interviewet kunne give.

Forste observationsdag folte jeg netop at kunne se det bekraftet, at Hannah blev uretferdigt
behandlet af bade laerer og andre klasseelever. Men da Catrine og jeg talte dagen igennem pa vej
hjem fra observationen, blev det tydeligt, at Catrine havde set helt andre aspekter end jeg. Forst
pa dette tidspunkt blev jeg opmarksom pa, at jeg kunne vaere influeret af min og Hannahs
interaktion 1 interviewsituationen og derfor ikke havde veret sa dben for andre fortolkninger af,
hvad der kunne vare i spil pa klassen. Anden observationsdag havde jeg derfor fokus pa at
forsege at se bade Hannah, de andre elever samt lererne fra andre perspektiver end den

indgangsvinkel, interaktionen med Hannah havde givet mig.

Herefter blev det klart for mig, at interviewsituationen havde varet en mulighed for Hannah til at
forteelle sin historie. Observationen gav derfor os en mulighed for at se Hannahs oplevelser i et
nyt lys, og samtidig blev observationen en gjendbner for os omhandlende, hvor forudindtaget vi

hver i s&r er, nér vi indgar i en ny situation (bade som forsker men ogsa “’bare” som menneske).
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Ovenstaende beskrivelse viser, hvor meget betydning eget adgang til et givent felt kan have.
Havde det ikke vaeret for observationen af Hannah, ville vores fremstilling af hendes interview
og dermed hende muligvis have veret meget anderledes. Samtidigt bliver det ogsé tydeligt, hvor

athengig en given undersogelses udfald kan vere af forskerens syn pd interviewpersonen.

P& denne baggrund ser vi det begrensende ved at vaere forment adgang til Dan, og den praksis
han indgar i. Vores analyse af Dans interview bygger séledes pa et skrabeligt forstehandsindtryk
og kan muligvis have haft gavn af yderligere information for en mere nuanceret forstielse.
Samtidig oplever vi dog, at den begraensede adgang hos Dan har bidraget med interessante
overvejelser og refleksion i forhold til, hvorledes vi som forfattere tolker og forstar vores

interviewpersoner.

Hermed bliver det tydeligt, at adgangen til praksis kan have betydning for en undersogelses

resultater og dermed dennes vidensdannelse,

Hermed kan vi afslutte dette kapitel med at pépege, at der forefindes flere grundlaeggende
videnskabsteoretiske uoverensstemmelser i udarbejdelsen af dette speciale. Dog har vi i
ovenstadende argumenteret for, at vores pragmatiske og metodepluralistiske tilgange muligger en

eklektisk tilgang, dog med gje for at vores valg medferer visse kritisable konsekvenser.
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10 Konklusion

I dette kandidatspeciale har vi undersggt, hvordan to bern, der er udredt af en PPR-psykolog som
havende en hgj begavelse, oplever at ga i en almindelig folkeskoleklasse ud fra
problemformuleringen: Hvordan kan en professionelt defineret kategorisering som hajt begavet
pavirke et barns positionering i en folkeskoleklasse? Udgangspunktet for at besvare denne
problemformulering har vaeret et casestudie, hvor sammenhangen mellem en kategorisering som
hejt begavet og det kategoriserede barns position i folkeskole klassen er undersegt gennem en
positioneringsteoretisk analyse af to interviews. Underseggelsen er foretaget med hovedfokus pa
vores to omrader for undren, som centrerer sig omkring det kategoriserede barns tanker om sin
interaktion med andre, samt det kategoriserede barns tanker om sig selv pa baggrund af sin

interaktion med andre.

Specialet har bestdet af en indledning, en teoretisk og en metodisk prasentation samt fem
empiriske kapitler. Folgende vil vi systematisk opsummere de vigtigste fund og pointer fra vores
empiriske kapitler og pa den méade konkludere pé specialet. Efterfolgende vil vi tage stilling til,
hvorledes konklusionerne kan underga en generalisering, séledes at en kort preesentation af
muligheden for at anvende specialets konklusioner 1 praksisperspektiver vil udgere specialets

afslutning.

10.1 Konklusioner pa baggrund af undersegelsens resultater

10.1.1 Kapitel 5: Kategoriseret som hgjt begavet - en tematisk udfoldelse

I dette indledende empiriske analysekapitel er der rette opmarksomhed mod individuelle
presenterer af vores to interviewpersoner; Dan og Hannah. Vores analyser leder frem til de

emner, der er taget op 1 de efterfolgende tre empiriske analysekapitler.

Dette kapitels overordnede analyser tydeligger, at de to interviewpersoner har meget forskellige
historier at fortelle. Men det er ogsé sldende, at der er ligheder mellem deres oplevelser. Begge
beretter om deres tidlige ér 1 skolen som meget turbulente; Dan med sit voldsomme
temperament, og Hannah der blev mobbet. Herefter bevager deres fortellinger sig dog i to

forskellige retninger, og det skelsattende gjeblik kan ledes tilbage til deres kategorisering.

Dan far som konsekvens af kategoriseringen mulighed for at deltage i IQ-klassen, hvilket bliver

et positivt vendepunkt for ham. Hannah oplever som en folge af kategoriseringen at springe en
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klasse over, uden at dette dog har en positiv effekt. Som folge heraf mé hun skifte skole, hvilket
heller ikke giver et godt resultat. Det lader til, at det forst er efter Hannahs mede med en
talentklasse, at hun begynder at opleve fremgang rent socialt. Denne fremgang har tydeligvis stor
betydning for hende, dog ikke i1 forhold til hendes position i sin egen klasse. Hermed lader det til,
at en kategoriserings indvirkning athanger af, hvordan omgivelserne handler som folge af

denne.

P& denne baggrund bliver hovedkonklusionen pa dette kapitel, at en professionelt defineret
kategori, sdsom hgjt begavet, kan pévirke et barns positionering i en folkeskoleklasse alt
athangig af, hvordan personerne omkring barnet agerer pa denne kategori. Pa baggrund af en
adekvat adferd kan barnet komme til at opleve en positiv udvikling og dermed en @ndret

position, mens en utilstrekkelig adferd ikke giver rum for @ndring af barnets position.

10.1.2 Kapitel 6: En positionering som speciel

I dette empiriske analysekapitel har fokus varet rettet mod vores forste omrade for undren;

Barnets tanker om sin interaktion med andre.

I kapitlet har vi 1 forhold til det faglige fellesskab 1 klassen set, at bdde Dan og Hannah ytrer
ensker om, at lererne tager ansvaret for at foretage @ndringer i undervisningen, siledes den
afstemmes med deres individuelle kompetencer og udviklingsmuligheder. Det treeder endvidere
frem, at begge interviewpersoners fortellinger rummer positive tanker om at blive positioneret
som noget specielt i faglige sammenhange. Dog er det ogsa fremhavet, at denne positionering
anses som optimal, hvis forskellighed fremhaves som positiv i klassesammenheng, saledes

positionen som speciel ikke fir negative konsekvenser for det kategoriserede barn.

Naér det gaelder Dan og Hannahs sociale positioner i klassen, er der pé trods af samme
kategorisering skitseret store forskelle. For Dan er det meget vigtigt at vaere en ligevaerdig del af
det sociale fallesskab, mens Hannah helt har opgivet samvaret med klassekammeraterne. Her
har vi set, at det for Dan var en stotte at lade kategoriseringen vare ledetrad for at oprette et
fagligt fellesskab, hvorigennem hans sociale fellesskab med ligesindede medforte en tilegnelse
af sociale kompetencer, som han kunne overfore til den storre klassesammenhang. Dog har vi
ogsé fremhavet, at et klasseskifte sdidan som det blev forseggt i Hannahs tilfaelde, kan vaere en
losningsmulighed, 1 sd fald opfordrer vi til en lebende evaluering pd, om denne indsats er nok,

eller om det kategoriserede barn mangler sammenhold med ligesindede.
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For at forstd Dans store behov for at veere som klassekammeraterne er det fremhevet, at det ogsa
er vigtigt ikke at se det kategoriserede barn kun i lyset af kategoriseringen. Sidelobende med at
handle pa kategoriseringen kan der med fordel inddrages overvejelser om den normaludvikling,
et kategoriseret barn folger. Her er det netop skitseret, at det storste projekt for et skolebarn er at

socialisere og tilegne sig kompetencer, der kan anvendes til at skabe varige sociale netverk.

Efterfolgende er det fremhavet, at kategoriseringen kan anvendes som et redskab til at hjelpe
med at bryde en fastlast social situation. Dog har vi set, at det for Dan og Hannah var
nedvendigt, at det var omgivelserne, der pdtog sig ansvaret for dette brud ved at bruge

kategoriseringen som en invitation til at se nye muligheder.

Hermed bliver hovedkonklusionen pé dette kapitel, at en kategorisering kan vare med til at
pavirke et barns position i1 folkeskoleklassen bade positivt og negativt. Resultatet skal ses 1 taet
sammenhaeng med, hvordan kategoriseringen modtages af det kategoriserede barns omgivelser.
Her vil en optimal situation indbefatte, at omgivelserne tager ansvaret for den konkrete
realisering af kategoriseringen, s den anvendes konstruktivt til at skabe rum for at se nye
muligheder. Herigennem bliver det muligt at lade kategoriseringen veare noglen til at skabe
muligheder for tilegnelsen af nye kompetencer, som kan vare med til at &ndre en tidligere
fastldst position til en position, hvor barnets mulighed for at folge den diskursskabte

normaludviklinge optimeres.

10.1.3 Kapitel 7: Identitetsudvikling i lyset af en kategorisering

I dette empiriske analysekapitel har fokus vaeret rettet mod vores andet omrade for undren;
Barnets tanker om sig selv pa baggrund af sin interaktion med andre. For at forstd, hvordan en
sproglig kategorisering kan fa betydning for et barns position i folkeskoleklassen, har vi derfor i
dette kapitel set naermere pa, hvordan en kategorisering kan omtales i omgivelserne for herefter

at blive en privatiseret del af det kategoriserede barns identitet.

Vi har set, at bade Dan og Hannah omtaler deres kategorisering som hgjt begavede. Vores
analyser viser dog, at der, atha@ngig af omgivelsernes reaktion pa kategoriseringen, kan veare
forskelle pa, om kategoriseringen vedbliver at vare en privatiseret del af identiteten, eller om
behovet for en identifikation med kategoriseringen andrer sig i takt med udvikling i barnets

faglige og sociale position.
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Pé baggrund af Dans fortaellinger har vi set, at det i hans situation ikke er nedvendigt at fastholde
en privatisering af kategoriseringen. Dette fordi omgivelserne har handlet pa kategoriseringen og
skabt mulighed for en ny forstielse af ham, séledes at han kan @ndre sin egen selvforstielse til

andet og mere end blot verende hgjt begavet.

Hos Hannah har vi set, at kategoriseringen udger en stor del af hendes identitet. Hannah og
hendes omgivelser har ikke formaet at handle 1 samspil pa kategoriseringen, og derfor bliver den
konstituerende for bdde hendes egen og omgivelsernes opfattelse af hende som person. Dette har
samtidig resulteret 1 en uhensigtsmaessig fastlasning af hendes faglige og sociale position i
klassen. Saledes viser det sig, at en privatiseret kategorisering kan besvarliggere det sociale
samvaer og hermed Hannahs position i klassen, hvis hun ikke formér at tilpasse sig den sociale

situations krav.

Hermed ikke sagt at en kategorisering udelukkende er negativ at privatisere. Men
hovedkonklusionen pa dette kapitel bliver, at det er vigtigt, at kategoriseringen jevnligt bliver
taget op til revision, sd den ikke bliver enekonstituerende i forstaelsen af et individs identitet og
hermed fastldsende for individet position 1 folkeskoleklassen. Ligeledes vil en jevnlig
forhandling af kategoriseringen betyde storre mulighed for at opna overensstemmelse mellem
individets og omgivelsernes oplevelser, hvormed kategoriseringen blot bliver et arbejdsredskab
og ikke en konstituerende faktor. Hermed fremhaver vi ideen om at opfatte en kategori som et

gjebliksbillede.

10.1.4 Kapitel 8: Kategoriseret pa baggrund af en samfundsmazessig diskurs

I dette empiriske analysekapitel har vi sat vores to omrader for undren ind 1 en samfundsmaessig
ramme for at belyse, hvilke diskurser der ligger bag forstielsen af en kategorisering, og hvordan

dette kan pavirke folkeskolens tilgang til det kategoriserede barn.

Gennem en analyse af Dan og Hannahs fortellinger om skolen danner der sig visse
gennemgaende traek, som giver en forstaelse for, hvilken moralsk orden der hersker 1
folkeskolen. Den moralske orden, Dan og Hannah beskriver, retter sig mod lering, og for at
denne kan opnas, kraever det en vis adfaerd eksempelvis sdsom at vaere fagligt fokuseret og
koncentreret i timerne. Denne adfaerd opfattes derfor som legitim, mens al anden adfaerd er
illegitim. For at fordre den enskede moralske orden anvender skolen blandt andet karakterer som

et redskab. Bade Dan og Hannah beskriver da ogsa, at de foler sig motiveret af karakterer. De vil
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begge gerne opnd gode karakterer, og derfor yder de deres bedste. P4 denne made kan skolen

opna, at eleverne er fagligt fokuserede.

Dan og Hannah udviste begge en adferd, der ikke var ensket 1 skolen inden deres kategorisering,
men med baggrund i kategorien undergik deres adferd en legitimeringsproces. Hermed fremgar
det, at der i skolerne hersker en tendens til at foretage en direkte kobling mellem en kategori og
personen; personen er kategorien. Uanset den tidligere adfaerd kan en kategori som hej begavet
séledes legitimere denne tidligere adfaerd, da kategorien forbindes med legitim adfeerd.
Kategorien anskues sdledes som en indsigt 1 barnet, en indsigt der ikke tidligere var opnéelig,
fordi man ikke havde forstdelse for baggrunden for den tidligere illegitime adferd. Her
argumenteres saledes for, at der hersker en diskurs, som antager, at en kategori kan opsummere

hele personen og anskueliggere noget uforanderligt 1 personen.

Med udgangspunkt 1 positioneringsteorien kan vi dog henvise til, at en kategori i stedet kan
opfattes om udtryk for en bestemt kontekst, hvori barnet indgar. Hermed bliver en méade at
handle pé kategoriseringen at opné indsigt om en kontekst, som kan @ndres til at rumme nye
muligheder. I s fald bliver kategoriseringen beskrivende for en del af barnets daglige faerden og

ikke enekonstituerende for omgivelsernes opfattelse af hele barnet.

P4 denne baggrund er hovedkonklusionen pa dette kapitel, at samfundsmaessige diskurser har en
betydning for, hvorledes der ageres i forhold til en professionelt defineret kategorisering. I et
mere overordnet perspektiv har kategoriseringen séledes en betydning for den pavirkning, en

kategori kan have pa et barns position.

10.1.5 Kapitel 9: Metateoretiske refleksioner

I dette sidste empiriske kapitel diskuterer vi det videnskabsteoretiske grundlag for specialet for at
belyse de kritiske overvejelser, vores metodologiske valg kan medfere for en vurdering af

undersogelsen.

I kapitlet er det fremfort, at specialet indeholder visse problematikker med hensyn til, at
specialets datamateriale er indsamlet pa baggrund af en kvantitativ testtradition, mens det
efterfelgende er behandlet ud fra en kvalitativ forskningstradition. Dette valg er argumenteret at
vaere et bekvemmeligheds men ogsé et nedvendighedsvalg, da det i dataindsamlingsfasen ikke
var muligt for os at fa kendskab til en operationaliserbar kvalitativ definition af hej begavelse

som brug til udvalgelsesgrundlag. Ligeledes er det diskuteret, at denne forhindring kan ses i
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lyset af en storre interdisciplinaer diskussion inden for den psykologiske forskning, hvor der i
ojeblikket diskuteres, hvilke forskningsdiscipliner, der kan legitimere forskningsresultaterne.

Indtil nu har den kvantitative tradition veret herskende pa omradet.

I kapitlet er det ogsa fremfort, at de problematiske videnskabsteoretiske valg, vi har foretaget,
kan ses som en pragmatisk indgangsvinkel til den dynamiske brug af videnskabsteoretiske
stasteder, vi har oplevet og ogsé forventer at mede i praksis i1 vores fremtidige virke i PPR. Her
er det samtidig argumenteret, at de kategorier, PPR giver bern, kan anses som en adgangsbillet
til at fa del 1 de finansielle og rddgivende kompetencer, folkeskolen kan treekke pa. Hermed
opfattes det, at en kategorisering kan rumme béde negative og positive konsekvenser for det

enkelte barn athengig af, hvordan kategoriseringen bliver handlet pa i praksis.

Endvidere diskuterer vi 1 kapitlet ogsé, at vores valg omhandlende inddragelsen af
positioneringsteorien kan medfere en metateoretisk diskussion af kompatibiliteten med vores
fenomenologiske og hermeneutiske udgangspunkt fra casestudiestrategien og pilotprojektet. Her
er det argumenteret, at den positioneringsteoretiske tilgang skal anses som det mest
betydningsfulde paradigme i undersegelsen, mens den fanomenologiske og hermeneutiske
inspiration fra casestudiestrategien har haft en vejledende betydning for udformningen af

specialets analytiske kapitler.

Udover de videnskabsteoretiske aspekter sd vi 1 kapitlet ogsa na&ermere pa betydningen af adgang
til praksis. Refleksioner over dette emne &bnede op for en forstaelse af, at vores observationer af
Hannah gav mulighed for en mere nuanceret forstaelse af hende, som kunne bringes i spil i vores
analyse af hendes interview, mens vores manglende mulighed for at observere Dan dannede en
skragbelig baggrund for analysen af hans interview. Séledes viste det sig, hvor stor betydning

forfatterens opfattelse af interviewpersonen har for undersegelsens udfald.

Hovedkonklusionen pa dette empiriske kapitel er, at vi i vores metateoretiske valg har tilskrevet
os en pragmatisk tilgangsvinkel, hvor vi har skitseret, at der kan findes indbyrdes kontroverser
og uoverensstemmelser. Disse anser vi dog som i1 overensstemmelse med den daglige praksis,

specialets kategoriseringer er foretaget i.
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10.2 Praksisperspektiver

“Born og unge kommer af mange grunde i fastlaste situationer, hvor de kan have
brug for statte til at finde en vej videre i deres liv. Det, som umiddelbart forekommer
problemfyldt, adfcerdsvanskeligt, mangelfuldt eller sygt, kan opfattes som en
invitation - en invitation til omgivelserne om nysgerrigt og kreativt at forholde sig til,
hvordan man bedst kan bidrage til udviklingen af det uvanede.”

(Hertz, 2008, p. 13, original markering)

Gennem specialet har vi pa baggrund af positioneringsteoriens forstdelsesramme analyseret,
hvordan Dan og Hannahs tidligere fastlaste situationer oprindeligt forte til en kategorisering af
dem som hgjt begavede. Pa denne baggrund vil vi afrunde specialet med at forholde os til,
hvordan specialets konklusioner kan omszttes til anvendelige redskaber i1 den daglige praksis for
de professionelle, der er med til at kategorisere og ikke mindst handle pé en kategorisering af det

enkelte barn.

I specialets afsnit 4.3.6 blev det fremhavet, at casestudiet er kritiseret for at have begrenset
mulighed for at foretage en generalisering pa baggrund af en enkelt case. Samtidig blev det dog
fremhaevet, at en losning vil vere en analytisk generalisering, hvilken kan foretages nar et
casestudie funderes pa en grundlaeggende teoretisk forstaelse, der kan danne ramme for at
overfare den enkelte case til et starre praksisperspektiv. Ud fra denne forstéelse opfatter vi
derfor, at selvom Dan og Hannahs interviews ved forste gjekast rummer meget forskellige
personlige oplevelser pd baggrund af kategorisering, sd har vores positionsteoretiske analyse af
interviewene abnet op for en forstaelse af, at der kan skitseres visse vigtige ligheder. Disse
ligheder forteller om mere grundleggende overensstemmelser omhandlende betydningen af en
kategorisering, og det er netop disse overensstemmelser, der skal fremhaves 1 denne

perspektivering.

Samtidig mé vi dog fremhave, at selvom Dan og Hannah begge beskriver, hvordan de har
oplevet en skarp overgang fra at vaere ikke-kategoriseret til pludselig at vare kategoriseret som
hejt begavet, ser andre berns overgange maske anderledes og mere flydende ud. Vi kan forestille
0s, at leerere 1 mange tilfeelde vil have en fornemmelse af, at de har et barn, der er hejt begavet, i
deres klasse, hvilket medferer en mere flydende indsats over for barnet. Med disse tanker in
mente, skal det folgende lases som fortolkninger af Dan og Hannahs oplevelser. Samtidig mener

vi dog ogsé, at fortolkningerne kan vare aktuelle for bern og larere, hvor overgangen er mere
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flydende, da vi forventer, at overvejelserne omkring handteringen af undervisningen af et hojt
begavet barn ofte vil indeholde enslydende tanker, selvom individuelle behov naturligvis altid vil

spille en dominerende rolle.

10.2.1 En kategorisering som et arbejdsredskab

I analysen er det fremhavet, at kategoriseringen som hejt begavet har féet storst betydning for
Dans position i klassen, fordi omgivelserne her har brugt kategoriseringen sddan som Hertz
beskriver det 1 ovenstdende citat - som en invitation til at skabe et nyt falles rum, hvor

kategoriseringen kan bruges som et redskab til at undersege ny og uanede muligheder.

Pé baggrund af ovenstdende kan vi ogséd fremhave, at kategoriseringen 1 sig selv ikke har veret
losningen pd Dan og Hannahs fastldste situationer. I stedet har det veret den konkrete realisering
af kategoriseringen, der har haft betydning for deres trivsel. Det er ligeledes pa denne baggrund,
vi vaelger at satte lighedstegn mellem en kategorisering og et redskab. Hermed kan inddrages
opfattelse af, at et redskab som udgangspunkt kun er en lille del af et storre resultat. Ligeledes
forudsetter brugen af et redskab ofte, at en person, der modtager et ukendt redskab, leener sig op
ad sine omgivelser for at forstd, hvordan redskabet kan anvendes, og ofte kan man have brug for
rad og vejledning fra professionelle, der kender til arbejdet med redskabet, for at sikre det bedste
resultat. Endvidere gaelder det ofte, at ndr bern modtager et redskab, vil det ofte vere
omgivelserne, der tager ansvaret for barnets forsvarlige brug af redskabet. P4 denne made ser vi
ogsd, at et godt resultat pa baggrund af en kategorisering mé vare et tet opfolgende samarbejde
mellem den professionelle, der har givet kategoriseringen, de professionelle, der til dagligt skal
arbejde med kategoriseringen samt det barn (og tilknyttede omsorgspersoner), der har modtaget

kategorisering.

Med ovenstaende in mente finder vi det relevant ligeledes at fremhave, at vi i analysen har
trukket pa en opfattelse af, at en kategorisering ofte skal opfattes som et gjebliksbillede, hvorfor
vi fremhaver, at en kategorisering ikke ma anses som et endeligt resultat. I stedet opfordrer vi til,
at kategoriseringen som beskrevet 1 ovenstiende citat opfattes som en invitation til igen og igen
at forhandle og justere den igangvearende indsats, sadledes den passer bedst muligt til den aktuelle

situation og de maske endrede behov.
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10.2.2 En kategorisering som en beskrivelse af en vanskelig situation ikke af et

vanskeligt barn

Nar vi har analyseret Dan og Hannahs forskellige historier, har vi fremhavet, at der er forskel pa,
hvor stor en del kategoriseringen som hgjt begavet indtager i deres forstéelse af dem selv. P
baggrund af disse analyser kan vi se, at behovet for at fa eller at leve efter en kategorisering kan
vaere forskelligt, athengig af hvilken situation det enkelte barn aktuelt stir 1. Ligeledes kan vi se,
at det er muligt at identificere sig med en kategorisering pa et bestemt tidspunkt, men dette

behov kan @ndre sig i takt med, at barnets situation @ndrer sig.

Pé baggrund af ovenstdende kan vi opfordre til ikke at lade en kategorisering vaere
kendetegnende for forstdelsen af det enkelte barn, da dette netop kan vare med til at fastldse
barnet i en uhensigtsmassig position. I stedet kan vi opfordre til at lade kategoriseringen vare en
beskrivelse af den aktuelle situation, barnet star i. P4 denne made kan kategoriseringen vaere en
beskrivelse af, hvilke muligheder barnet selv og dets omgivelser har for at @ndre situationen, sé
barnet far de bedst mulig betingelser for at udnytte sine kompetencer og udleve sine potentialer.
Hermed ikke sagt, at kategoriseringen ikke kan vaere vedvarende aktuel, men i s fald kan det
vaere vigtigt jevnligt at tage den op til revision, saledes alle parter er med til at indrette

konteksten bedst muligt.

10.2.3 En kategorisering som udtryk for bestemte samfundsdiskurser

I arbejdet med de to interviews har vi illustreret, at kategoriseringen som hgjt begavet kan ses
bade i forhold til det enkelte barn men ogsa i forhold til et samfundsmaessigt perspektiv. Ud fra
disse overvejelser kan vi skitsere, at en kategorisering kan opfattes som en invitation til
omgivelserne om at se naermere pa de organisatoriske rammer, der til dagligt bliver taget for
givet. P& denne baggrund kan vi derfor opfordre til, at i det gjeblik en kategorisering gives til et
barn, s gives denne ligesa vel til omgivelserne. Saledes kan kategoriseringen vare en hj&lp til at
se nermere pa, hvilke definerede roller, der tages for givet, samt om disse roller rummer de
onskede udviklingsmuligheder. Hvis ikke, kan kategoriseringen med fordel anvendes som et

redskab til at saette fokus pa, hvilke endringer man ensker foretaget.

Pa baggrund af ovenstdende opfatter vi, at en kategorisering kan vare et magtfuldt redskab, som
skal gives og anvendes med omhu, da den kan fa betydningsfulde konsekvenser for det enkelte

barn. I specialet er det illustreret, hvordan der kan opsta bade negative og positive konsekvenser.
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Dog er det gentagne gange fremhavet, at det vigtigste for Dan og Hannah har veret, at de
professionelle i omgivelserne har handlet pa de eventuelle konsekvenser af kategoriseringen, sa

forskellige muligheder er afprovet, og de ikke hensigtsmaessige lobende er blevet forkastet.
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12 Ansvarsliste

Ansvarsliste

Afsnit Ansvarlig Side antal
1 Indledning Felles 8,48
2 Maodet med praksis Felles 1,85
3 Positioneringsteoretiskeperspektiver Johanne 12,21
4 Metodologi og operationalisering — et kvalitativt case studium
41-44.2 Anne Catrine 17,71
443-4.5 Johanne 3,47
5 Kategoriseret som hgjt begavet — en tematisk udfoldelse Johanne 15,95
6 En positionering som speciel Anne Catrine 14,90
7 Identitetsudvikling i lyset af en kategorisering Anne Catrine | 8,07
8 Kategoriseret pa baggrund af en samfundsdiskurs Johanne 15,98
9 Metateoretiske refleksioner
9.1-9.2 Anne Catrine 7,55
93 Johanne 2,93
10 Konklusion Fealles 9,46

Samlet side antal 118,56
Felles 19,79
Anne Catrine 48,23
Johanne 50,54
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13 Procesbeskrivelse

13.1 Opstartsfasen

Processen forud for specialet startede allerede med arbejdet omkring pilotprojektet pa 9.
semester. Ved projektaflevering d. 19. december 2009 afleverede vi samtidig vores anseggning
om specialevejledning. P4 baggrund af vores tanker pa davarende tidspunkt forventede vi, at vi i
specialet ville behandle begrebet undervisningsdifferentiering, da det havde veret en af de
barende konklusioner 1 pilotprojektet, at undervisningsdifferentiering var det mest verdifulde og
efterspurgte verktej 1 undervisningen af hojt begavede bearn. Ved vores eksamen d. 26. januar
2009, blev vi gjort opmaerksom pé visse grundleggende metodiske problematikker ved
pilotprojektet, som vi ikke havde anset som betydningsfulde i samme grad, som det her blev
tillagt. Dette gjorde, at vi brugte ugerne herefter pa at overveje, hvorledes vi skulle gribe

specialet an, samt om problemfeltet skulle a&ndres.

Ved forste vejledermede d. 12. februar 2009 blev vi enige med vejleder om at @ndre vores fokus
for specialets problemfelt. Et af kritikpunkterne ved vores eksamen af pilotprojektet gik pa, at vi
her ikke var kommet nok i dybden med vores datamateriale, hvorfor der stadig var meget
materiale 1 de allerede foretagne interviews, som endnu ikke var blevet bearbejdet. Samtidig
gjorde vi opmarksom pa vores enske om at arbejde frem mod en aflevering af specialet d. 2. juni
2009. Pé denne baggrund besluttede vi i fellesskab med vejleder, at tidsrammen ville gore det
anstrengende at skulle ud og indsamle en sterre mangde supplerende datamateriale, og ligeledes
ville det vaere meget givtigt for os at reanalysere to af de mest fremtredende interviews fra
pilotprojektet. Disse to interviews valgte vi ud fra deres vidt forskellige placering pé et spektrum

for, hvor positiv eller negativ deres oplevelse var at blive kategoriseret som hojt begavet.

Hermed have vi ogsé faet fastlagt vores fokusomrade i specialets problemformulering; nemlig
fokus pa en kategorisering. Ved vejledermadet blev vi endvidere ogsa enige om, at vi med fordel
kunne foretage deltagerobservation af de to udvalgte interviewpersoner for at sege inspiration til
at foretage reanalysen af interviewene. Allerede pa daverende tidspunkt var vi enige om, at
vores feltnoter skulle udgere en inspirationsmaessig og illustrativ dimension af interviewene
gennem inddragelsen af forfatternes beskrivelser i specialet. P4 denne méide enskede vi at give os

selv og leseren en endnu sterre fornemmelse af mennesket bag interviewet.
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Efter vejledermeodet gik vi i gang med litteraturstudier, hvor vi hurtigt lagde os fast pa, at Rom
Harrés positioneringsteori ville vere interessant at inddrage for at se pa, hvordan en
kategorisering kan pavirke det kategoriserede barns samspil med omgivelserne. Ligeledes
besluttede vi, at casestudiestrategien ville vaere yderst hensigtsmassig 1 forhold til vores enske

om at gd i dybden med de foretagne interviews.

Sidelobende med litteraturstudierne tog vi kontakt til de to interviewpersoner for at sege om
tilladelse til at foretage observation. Dan meldte hurtigt tilbage gennem en mail fra hans far, at
han ikke var interesseret 1 at veere fokus 1 klassen i de dage, vi gerne ville observere. Hannah
derimod ville gerne deltage i observation, dog ville hun og moderen gerne leese de informationer
igennem, vi havde tenkt os at udlevere til skole og klassekammerater. Dette skyldtes, at der
allerede forinden vores henvendelse havde vearet lidt rere 1 klassen omhandlende fokuseringen

pé Hannahs sarlige forudsatninger.

Vi var lidt bekymrede for, om det ville vaere en hindring for vores benyttelse af de to udvalgte
interviews, at kun den ene interviewperson var villig til at deltage i observation. Denne
problematik dreftede vi derfor pd vores vejledningsseminar, hvor det blev fremhavet, at det
selvtolgelig ville veere nemmest, hvis vi kunne finde en af de andre interviewpersoner, der ville
deltage i observation. Men samtidig 14 der ogsa en meget interessant diskussion i denne
problematik omhandlende, at vi med specialets undersegelse befandt os i et virkeligt praksisfelt,
som ikke altid handler som forudset. Derfor var det ogsé yderst interessant at tage op til debat,

hvad deltagelse 1 det udforskede praksisfelt far af betydning for undersegelsen.

Pé baggrund af ovenstadende diskuterede vi indbyrdes for og imod at skulle fastholde Dan som
udvalgt interviewperson. Vi blev enige om, at vores problematik med udelukkelse fra
praksisfeltet synes at ramme plet i de oplevelser vi i ferste omgang havde med overhovedet at
skulle fa kontakt til interviewpersoner pa pilotprojektet. Samtidig havde vi fra vores analyse pa
pilotprojektet ogsa en klar fornemmelse om, at Dan og Hannahs interviews var de to, der ville
kunne skabe den sterste dynamik imellem sig, fordi begge interviewpersoner var meget
velovervejede og velartikulerede i1 deres interviews. P4 baggrund af disse overvejelser valgte vi
at fastholde vores indledende valg og hermed ogsa at understrege, hvilket problemfyldt

praksisfelt, vi var géet ind i.

I slutningen af februar méned og i starten af marts méaned etablerede Johanne kontakten til

Hannahs skole forud for vores observation. Denne kontakt gav 1 forste omgang en fornemmelse
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af, at det var tvivlsomt, om vi overhovedet kunne fi adgang til at foretage observation pé skolen,
men slutteligt viste det sig ikke at vaere noget problem. Dog maétte vi skare ned i vores enskede

dage for observation, da det passede skolen bedst, kun at have os til stede 1 to dage.

Sidelabende med at skulle skrive de indledende teoretiske og metodiske afsnit forestod vi vores
to observationsdag henholdsvis d. 16. og 19. marts 2009. Da vi har beskrevet disse observationer
indgaende i vores bilag 16, vil de ikke indtage mere plads i denne procesbeskrivelse. Dog kan vi
kort beskrive, at det var interessant at deltage 1 praksis og fa selvsyn for mange af de oplevelser,

Hannah havde beskrevet for os 1 interviewet.

De neste par uger blev anvendst til at f mere klarhed omkring formél, mal, problemfelt, teori,
metode etc. En problematik relaterede sig til, om vi skulle lade vores problemformulering vaere
styret af det teoretiske begreb positionering. Dette valgte vi pa baggrund af, at begrebet ville
indtage en begraensende og styrende funktion 1 resten af specialet, hvorved det ville vaere
misvisende ikke at n@vne det i problemformuleringen. Andre store udfordringer viste sig at
omhandle begrebsafklaring og begransning af vores tekstfremstilling. Vi fandt det udfordrende
at skulle opna et grundleggende indblik 1 Harrés begrebsmassige og videnskabsteoretiske
forforstaelser. Ligeledes viste det sig omfangsrigt at skulle beskrive vores udgangspunkt i
pilotprojektet forend vi kunne inddrage de mange metodiske og metodologiske overvejelser for
specialets undersogelse. Her var det en stor opgave hele tiden at skulle inddrage tilpas
information fra vores pilotprojekt, s man som laser ikke behovede at kende til vores tidligere

arbejde.

13.2 Analysefasen

Selve analysen af interviewene foretog vi sammen i lgbet af et par dages koncentreret arbejde. Pa
baggrund af analysens fund opdelte vi de emner, vi ansd som relevante for besvarelsen af
specialets problemformulering. For at lette arbejdsgangen uddelte vi emnerne mellem os, sa vi
kunne koordinere vores arbejde uden at komme til at skrive for mange af de samme ting, ndr vi

ikke sad sammen.

Pé baggrund af vores arbejdsmetoder oplevede vi ikke de store kontroverser med selve
skrivearbejdet, men 1 analysefasen oplevede vi i stedet en del problematikker forbundet til

kommunikationen i vejledningsprocessen.
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Her oplevede vi, at vi ofte gik galt af vores vejleder, hvor vi under den individuelle vejledning og
vejledningsseminarerne oplevede at have heort én ting, som vi tilrettelagde vores skrivestruktur pa
baggrund af. Nar vi s& medtes naste gang blev det tydeligt, at vejleder havde haft en anden
intention med det sagte. Ligeledes var det meget svert for os gentagne gange at fole, at det ikke
var muligt at modtage den vejledning, vi enskede omhandlende en tydelig struktur for det, vi
skulle til at skrive. Bl.a. pa denne baggrund oplevede vi denne fase af specialet som meget
forvirrende og traettende. Hertil kan vi naevne, at vi begge har fundet stor statte 1 at veere to om
arbejdet, s vi hele tiden har kunnet finde sparring 1 hinanden. Samtidig var det ogsa vigtigt for
os, at vi pd trods af uoverensstemmelserne med vores vejleder oplevede, at hun var lydher over
for vores ensker om en mere konkret og tekstner vejledning, si vi pa denne made fik en mere

tydelig rettesnor at folge.

Gennem skriveprocessen i analysefasen har det derfor staet klart for os, hvor forskellige
kommunikationsmetoder og arbejdsmetoder vi og vores vejleder har. Denne proces har derfor
gjort det tydeligt for os begge, hvordan det er vanskeligt og slidende i processen men ogsa meget

leererigt at fa udfordret sin egen stil.

13.3 Afslutningsfasen

Efter at have taget emnet omkring vores oplevede kommunikationsproblemer op med vores
vejleder, tog skriveprocessen fart. I labet af maj maned fik vi produceret og tilrettet specialets
empiriske kapitler, konklusionen, perspektivering samt de mange smating, et skrivearbejde

fordrer.

Som et led i1 vejledningen havde vi midt i maj maned en del af vores empiriske kapitler som
oplag til vores vejledningsseminar, hvor ferst en enkelt medstuderende og herefter resten af
vores vejledningsgruppe fungerede som opponenter pa vores skrevne materiale. Denne oplevelse
gav bade mange konkrete forslag til skriftlige forbedringer, men samtidig blev vi ogsa gjort
opmerksom pa vores egne implicitte forforstdelser og vores egen indvirkning pa det skrevne
produkt. Disse papegelser fandt vi sa interessante, at vi valgte at lade dem indgéd som refleksioner
i specialet for at illustrere, hvor pavirkelig man som forfatter/forsker selv er, uanset hvilket

niveau man skriver pa samt hvilken teoretisk og metodisk referenceramme, man skriver ud fra.

Forud for aflevering havde vi et sidste vejledermode, hvor de sidste tekststykker blev

kommenteret, og de sidste dage gik med at faerdiggere og samle det endelige produkt.
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