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Abstract

This thesis builds on an understanding that language can participate in the definition
of experiencing the perception of one’s self through narratives and stories. Discourse,
when understood as a dominating unit of opinion, influences the narratives that the
individual persons have about themselves. Based on this, the aim with this thesis is to
investigate how discourses within society have an effect in specific relations, and
how this influences a pupil with Attention-deficit Hyperactivity Disorder (ADHD). A
social constructionist view is used in presenting this problem, and as such the world.
Thus, language is regarded as a fundamental element in the construction of how the
human self is experienced. Furthermore, it is the opinion in this thesis that all opinion
formation, including the formation of self-perception, happens in a relative process
where the individual person creates understandings of the possibilities for developing
identity and potentiality. In these relative processes language is used to propagate
and create domains of knowledge and discourses, which participate in shaping how
the world is perceived.

Relevant discourses within society, which appear to be particularly powerful in
relation to a pupil with ADHD and his perception of self and possibilities, are
identified through a theoretical analysis. This analysis is used as a means to attempt a
claim as to which values and ideals these discourses are based on, and a further
investigation of how discourse effects the institutions of society is conducted.

A qualitative interview is conducted with the boy Mads, who was diagnosed with
ADHD at an early age. Mads’s mother and pupils from Mads’s parallel class are also
interviewed in order to clarify how discourses within society are transmitted and
shaped in relation to others. Furthermore, it has been possible to see how Mads has
perceived himself and his possibilities for developing identity and potentiality
through this.

Using these analyses, interpretations and discussions, the conclusion of this thesis is
that the discourses which enter into the relation to various informants, effect
themselves in that shared opinions are used to create narratives about life and each
other in the relations that people interact within. The narratives that are created with

other people are continued in new relations, where they are negotiated, developed or



confirmed. Based on this opinion formation, the individual person creates an
experience of his own possibilities for developing identity and potentiality. It is also
concluded that the relations that bear the most significance for this perception of self
seem to hold a relative aspect: an experience that language cannot contain. This

might be labelled as an experience of attachment, love, security and importance.
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1. Indledning

1. Indledning

ADHD er efterhdnden et begreb og en diagnose som alle kender til og bruger i
beskrivelsen af visse typer af adfeerd. Denne tendens har udviklet sig, i takt med at
der er sket en mangedobling i antallet af bern og voksne der gives denne diagnose
(Nielsen & Jargensen, 2010, Cohen, 2007). Vi herer, bdde 1 medierne og igennem
fortellinger fra skoleverdenen, historier om bern der skaber problemer for sig selv og
andre pd grund af ’lav impulskontrol’, ’manglende opmerksomhedsstyring’ og
ukontrollerbar hyperaktivitet’. Men hvorfor denne voldsomme stigning i antallet af
born med disse former for adfaerd, og hvad ger det egentlig ved bernene, at blive

beskrevet ud fra diagnosens rammer?

Vi har en stor interesse for sprogets magt og for hvilken betydning forskellige
italesattelser af vores verden, har for os som mennesker, bade i forhold til vores egen
identitetsforstdelse og 1 relationerne til andre. Sproget er med til at formidle
forskellige vidensdomaner og diskurser, og som forstielsesredskaber er diskurserne
ogsa med til at forme, hvordan vi oplever verden. Nar ADHD, som vi oplever det, sa
tydeligt bliver italesat, for eksempel igennem medier og forskellige
samfundsinstitutioner, finder vi det interessant at se pa, hvilken indflydelse
diagnosticeringen og dermed ogsé kategoriseringen af bern med denne diagnose, har
pa bernenes selvforstéelse og oplevelse af udviklingsmuligheder. Serligt finder vi
det spendende, hvordan disse italesettelser kommer 1 spil 1 relationerne mellem

barnet som gives diagnosen og mennesker omkring barnet.

I et tidligere forskningsprojekt, foretaget i samarbejde med Aalborg kommune
igennem en evaluering af kommunens inklusionsindsats, interviewede vi drengen
Mads, der i en tidlig alder fik stillet diagnosen ADHD. Mads har gaet i specialklasse
for elever med ADHD hele sin skolegang, men er nu i 10. klasse inkluderet i en
almenklasse. Dette projekt tog udgangspunkt 1 spergsmadlet; hvordan pavirker
relevante samfundsmeessige diskurser en specialklasseelevs narrativer og oplevelse
af at blive inkluderet?

Vi kunne ud fra projektet konkludere, at Mads havde en klar fornemmelse af at vare

blevet sat 1 en kategori som ’ikke-normal’, bade gennem at vere ’specialklasseelev’,




1. Indledning

og gennem det at vaere ’en med ADHD’. Disse kategorier, og dermed ogsa
diskurserne som la bag, syntes at danne rammerne for, hvordan han havde mulighed
for at definere og forsta sig selv og sine muligheder. Mads identificerede sig med
disse kategorier, men folte sig samtidig nedsaget til at definere sig 1 modsatning til

kategorierne, for at kunne skabe sig den fremtid han enskede.

Pé& trods af Mads’ begraensede muligheder for at definere sig selv som ’normal’,
oplevede vi at mede en ung mand, der fremstod ressourcesterk, betenksom og
fagligt dygtig, og som uproblematisk indgik i og tilpassede sig sin nye klasse. Vi
blev her meget interesserede i, hvordan han kunne udstrale sa megen styrke, ro og tro
pa sig selv, pa trods af kategoriernes begrensende rammer.

Denne undren fik os efter endt projektskrivning til at overveje, hvordan diskurser i
praksis virker og har indflydelse pa individets selvforstaelse. I interviewet med Mads
kunne vi identificere hvordan betydningsfulde personer omkring Mads havde
forskellige forstaelser af, hvad ADHD er, og hvem Mads er, i forhold til denne
kategori. Sa hvordan kom disse forskellige diskurserne egentlig i spil i de forskellige

relationer og hvordan pavirkede det Mads’ oplevelse?

Vi sa desuden i foregdende projekt, hvordan Mads arbejdede hardt pa at bryde ud af
kategorien ’ADHD’ og de diskurser der eksisterer om, hvordan man er som ’ADHD-
elev’, og vi sa hvordan han formaede at nd mange af de mal han satte sig. Men vi sa
ogsa, at han ikke "bare’ sggte at bryde ud af denne kategori, for at opna en ’frihed’
uden begrensninger for, hvordan man kan forsta sig selv, og i hvilken retning man
kan udvikle sig. Derimod sa vi, at Mads stadig var pavirket af helt klare diskurser
med bestemte idealer og fremtidsudsigter, selvom det nu ikke l®ngere var ’afviger’
diskursen som var i centrum. Vi blev pa baggrund af disse indsigter interesserede i,
hvad det sa er for nogle diskurser Mads ’bryder ud’ til, og hvor de kommer fra.

Vi syntes her, at kunne se en sammenhang mellem Mads’ nye narrativer om sig selv,
og de diskurser vi igennem teori identificerede, om hvad det vil sige at vere ’den
gode elev’ i folkeskolen, for dermed at kunne blive en god samfundsborger og et
gyldigt medlem af fellesskabet. Vi har efterfglgende fundet det interessant at
undersgge denne sammenhang narmere for at finde ud af hvordan denne diskurs
konkret ’gives videre’ til Mads, og hvilket selvbillede han herudfra har mulighed for

at danne sig.
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Dette speciale tager dermed udgangspunkt i de spgrgsmal som vi sad tilbage med
efter afslutningen af foregdende projekt. Specielt spgrgsmaélet om, hvordan
diskurserne konkret har indflydelse pa Mads og hans selvforstaelse og -fortolkning,
mangler vi svar pa. Vi tror ikke at diskursernes magt gor sig gaeldende et sted derude,
men at vi ma sgge efter dette svar, i de relationer Mads indgar og har indgéet i, og at
vi herigennem kan fa en forstaelse for hvordan diskursernes kategoriseringer har
indflydelse pa Mads og hans forstaelse af sig selv og sine muligheder.

Vi kan derfor udlede en problemformulering der lyder som folger:

Hvordan gor samfundsdiskurser sig geeldende i konkrete relationer og hvordan

pavirkes en elev med diagnosen ADHD heraf?

Som en uddybning af denne problemstilling vil vi beskaftige os med en rakke
arbejdsspergsmal, som omhandler nogle af vores ovenfor gennemgédede, undrende
sporgsmal. Disse arbejdsspergsmal kan hjelpe os til, mere nuanceret, at svare pd den

egentlige problemformulering:

1) Hvilke historier forteelles om en elev med ADHD?
2) Hvilke historier forteelles om det, at veere 'den gode elev’?
3) Hvor kommer historierne fra?

4) Hvilke identitets- og udviklingsmuligheder giver de for en elev med diagnosen
ADHD?

Vi vil forsgge at belyse disse spgrgsmal, dels gennem teori pa omradet, og dels ved
at foretage interviews. Fgrst og fremmest vil vi interviewe Mads’ mor Hanne.
Udgangspunktet for dette interview er, at udforske hendes forstiaelse for og
italesettelse af de diskurser og kategorier, som Mads 1i sidste projekt udfoldede for
os. Vi er interesserede i at forstd, hvordan diskurserne kommer i spil i samspillet
mellem mor og sgn, og hvordan Hanne har oplevet det at vaere mor i en proces, som
den Mads har veret igennem. Men vi gnsker ogsa at undersgge spgrgsmalet om,
hvordan Mads pa samme tid kunne fgle sig pa den ene side begranset af kategorierne

og pa den anden side tryg i sin tro pa sig selv og egne fremtidsmuligheder.
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Herudover vil vi foretage et fokusgruppeinterview med elever fra Mads’ nuverende
parallelklasse, for at fa et billede af hvordan diskurserne om ’den gode elev’ og om
’ADHD-eleven’, kommer til udtryk i samspillet mellem unge mennesker pa Mads’
egen alder.

Vi er klar over, at vi gennem vores empiri, kun har mulighed for at opna indsigt i lige
netop disse menneskers forstaelser af relationerne og diskurserne. Vores mal er
derfor ikke, pa baggrund af disse interviews, at na ind til eller afdeekke en almen
gyldig sandhed, omkring hvordan samfundsdiskurser ggr sig galdende i konkrete
relationer. Men narmere at fa en forstaelse for hvordan samfundsdiskurser kan ggre
sig geeldende, i de relationer Mads indgar i og dermed pavirke, hvordan han tenker

om sig selv.

1.1. Disposition

I afsnittet som folger denne disposition, prasenterer vi socialkonstruktionisme som
begreb. Dette afsnit omhandler saledes vores videnskabs- og erkendelsesteoretiske
stasted og giver en baggrundsmaessig forstaelse for méden hvorpé vi anskuer verden

og problemstillingen i dette speciale.

Forste del af teoriafsnittet, relationel forstdelse af meningsdannelse, bruger vi til at
udfolde premissen for at kunne stille det speorgsmél, som vi fremlaegger i
problemformuleringen. Vi viser her, hvordan vi anskuer meningsdannelse som en
grundlaeggende relationel proces.

Herefter folger en begrebsafklaring af, hvad vi forstar ved Diskurser, for folgende i
Samfund, at beskrive de aspekter ved den kultur vi lever i, der, i1 vores forstaelse, er
med til at skabe disse diskurser.

De teoretiske overvejelser danner baggrunden for, at vi i afsnittet ADHD kan
fremlaegge perspektiver pa denne diagnose, som vi mener er med til at pavirke den
enkeltes forstaelser og oplevelser af selvopfattelse og udviklingsmuligheder.

I Opdragelsesstiles mulige sammenheeng... fremlaegger vi en alternativ diskurs om,
hvordan *ADHD’-adfaerd bliver skabt, en diskurs som vi ser vaerende i modsatning

med, hvad vi kalder en biomedicinsk diskurs.
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Vi afslutter teoriafsnittet med en teoretisk diskussion, vedrerende fri vilje kontra

determinisme, som opstar ud fra de gennemgédede diskurser omkring forstielsen af

ADHD.

Efterfolgende prasenteres Metode, hvori vi redegor for vores valg af tilgang til
interviews og analyse, som er i overensstemmelse med vores relationelle videns- og
meningsforstdelse. Vi tager her desuden en kort diskussion om vores valg af

undersogelsesdesign.

I Analyse analyseres interviewet med Hanne, for at identificere forskellige diskurser
1 hendes fortelling. Dette sammenligner vi med de diskurser, vi sa komme til udtryk
1 interviewet med Mads, for at fa en forstdelse af, hvordan hans selvopfattelse
dannes.

Vi analyserer interviewet med fokusgruppen for at se, hvilke historier, der
fremkommer, om ’den gode elev’.

P& denne made bruges analyserne til at se, hvordan bestemte, samfundsmaessige
diskurser geor sig galdende 1 relationerne mellem vores informanter, samt de

mennesker de omgiver sig med.

I Diskussion, adskiller vi 1 Sandheder om ADHD, de, 1 interviewene, identificerede
diskurser og viser, hvordan de hver iser kan ses som gyldige, i deres beskrivelser af
ADHD.

Herefter viser og diskuterer vi, hvordan vi ser diskurserne rent konkret gere sig
geeldende i relationer, og hvordan en elev med ADHD pavirkes af dette.

Vi stiller os kritiske overfor fortellingen om, hvad det vil sige at vaere den gode
elev’, og diskuterer hvilke vardier der er bagvedliggende, og hvordan denne diskurs
formidles gennem medierne.

Slutteligt diskuterer vi implikationerne af den struktur og de diskurser vi ser gore sig
geeldende, og byder ind med en vision om, hvorledes vi kan vere en del af en

forandring.

I Konklusion, genoptager vi de fire arbejdsspergsmal, som vejledende mod en
fyldestgorende besvarelse af problemformuleringen, pa baggrund af den

gennemgéede teori, analyse og diskussion.
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1.2. Vores videnskabs- og erkendelsesteoretiske
stasted

Vi vil 1 det folgende presentere socialkonstruktionisme som begreb, for at give en
baggrundsmeessig forstéelse for méden, hvorpa vi anskuer verden og problematikken
vi angriber.

Vi ser ikke socialkonstruktionisme som en teoretisk ’retning’, men snarere en
meengde af idéer, der er i1 stadig udvikling. Der findes sédledes ikke én enkelt
teoretiker eller retning, der reprasenterer socialkonstruktionismen (Gergen, 2011, p.
13). Grundleggende handler disse idéer om, at vi ikke har adgang til en objektiv
virkelighed. Verden eksisterer rent ontologisk, men den made vi anskuer verden pa,
vil altid veere farvet af de briller vi kigger gennem, det vare sig en teoretisk ramme,
ideologier, menneskesyn o.a. Det vil sige, at vores adgang til en ontologi om verden,
altid vil veere gennem epistemologien, og den verden vi oplever kan siges at vare
struktureret ud fra de skemaer vi har tillagt os, eksempelvis gennem opvekst,
uddannelse og kultur. Vi opfatter s at sige de ting, som vi forventer at opfatte, fordi
vi indenfor bestemte rammer, har lert dette omrades epistemologi, har en erkendelse

af hvad der er viden her, og dermed betydningsfuldt i netop denne kontekst.

Socialkonstruktionismen udspringer af postmodernistiske og poststrukturalistiske
tanker, og fremhaver sproget som det grundleggende element i konstruktionen af
det menneskelige selv (Bruner 1990, p. 138; Gergen 1991, p. 13; Giddens 1996, p.
252). I forlengelse af postmodernitetens forstaelse af individet som fritstillet af
traditionen, leegger socialkonstruktionister som Gergen, vagt pa den mere bevidste
konstruktionsproces som individet ma igennem i udviklingen af identiteten, nu hvor
traditionerne ikke lengere er bestemmende for identitetsdannelsen (Christensen,
2002, p. 71). Gennem en relationel forstaclse af skabelsen af mening og viden,
vagtes relationer mellem mennesker, og forhandlingen, der finder sted i den
kommunikative interaktion, hgjt, i forstaelsen af individets identitetsskabelse (ibid.).

Denne forstaelse af identitet og verden, indebarer en kritik af andre
vidensparadigmer, sdsom realisme og essentialisme, og det afvises, at videnskaberne
afslgrer naturens hemmeligheder, at de er verdifrie og i stand til at finde frem til en

universel og endegyldig sandhed om verden (Gergen, 2010, p. 42). Man stiller sig
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saledes kritisk overfor tanken om, at der skulle eksistere en bevidstheds-uafthaengig
omverden, som vi oplever "udefra’ (Christensen, 2002, p. 36; p. 71). Derimod er den
opfattelse vi har af virkeligheden, gennem strukturer og bestemte forventninger,
medskaber af netop den oplevelse vi har og den verden vi tager for givet (Gergen,
2010, pp. 39f). I forlengelse heraf afvises endvidere positivismens idealer om
videnskabens vardifrihed, da det hevdes, at de omtalte strukturer og forventninger
betinger videnskabens interessefelt, og skelnen mellem vasentligt og uvasentligt.
Viden kan saledes siges at vare perspektivistisk, i det den beror pa forskerens
synspunkt og vardier (Kvale, 2007, p. 52). Opggret med essentialismen, tanken om,
at naturen og individer rummer en essens, bliver ogsa et opggr med Selvet, forstaet
som en stabil, indre afleselig kerne eller *psyke’ i individet (Christensen, 2002, p.
72). Derimod har alt det, vi betragter som tilhgrende den enkeltes bevidsthed, sin
oprindelse i relationer (Gergen, 2010, p. 133). Selvopfattelse anses her ikke som et
individs personlige, kognitive struktur, men som en handling i sprog. Selvet er “en
beretning, der bliver forstdelig i de igangverende relationer” (Gergen, 1997, p.
189). Der findes altsa ikke noget essentielt selv at ’opdage’, som kan udtrykkes i ord.
Med reference til Bruner, der ogsa argumenterer for, at verden er en konstruktion af
symbolske procedurer (Bruner, 1986, p. 95), konstruerer og rekonstruerer vi selvet,
for at tilpasse os forskellige situationer, styret af vores erindringer og vores hab og
frygt for fremtiden (Bruner, 2004, p. 77). Vi har en indre fornemmelse for
kontinuitet, som ifglge Bruner, er medfgdt og artsspecifik, men en stor del af
skabelsen af selvet, er pavirkning udefra. Den er baseret pa de forventninger vi
ubevidst tilegner os fra den kultur vi er en del af, og nar vi forteller om os selv,
kommer vores historier til at udtrykke, hvordan vi tror, andre forventer, vi skal vaere
(ibid., p. 78f).

Pa baggrund af disse forstaelser mener vi, at man i en psykologisk analyse, kan tage
udgangspunkt i den made, hvorpa sproget opbygger vores forstaelse af verden og
identitet. En af psykologiens roller bliver da at afdekke diskurser i subjektets
ytringer, idet diskurserne tenkes som formende for subjektet (Christensen, 2002, p.

73).

At tenke socialkonstruktionistisk er ikke at vaelge en bestemt made at forstd verden
og sandhed pd. Som socialkonstruktionister forseger vi at bevaege os et niveau over

de forskellige forstielser der er af virkeligheden, og ikke at bedemme, hvilken der er
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rigtig eller forkert. Det har vi principielt ingen holdning til, selvom det, som vi skal
se nedenfor, 1 praksis ikke er muligt, ikke at have en holdning.
Socialkonstruktionismens styrke som videnskabsparadigme er, for os at se, at vi kan
bruge den som et analytisk redskab til at se bag om de forstaelser og diskurser, der er
herskende i1 samfundet. Her tenkes ogsé pa et rent praktisk plan, at kunne se hvilken

veerdi der ligger bag, fx maden hvorpa vores institutioner og samfund er opbygget.

Det er, efter vores mening, ikke muligt ikke at have et standpunkt eller en forstaelse
af hvordan vi skaber eller finder mening, s& derfor har vi bdde et
socialkonstruktionistisk meta-syn pa de forskellige vidensforstaelser og —
systemer/paradigmer, og sa veelger vi at indtage en relationel forstaelse af menings-
og vidensdannelse. Da socialkonstruktionistisk forstaelse af viden jo netop bygger
pa, at vi mennesker skaber mening indenfor enheder/diskurser/paradigmer, som vi
kan adskille fra hinanden, er det narliggende at veelge at indtage dette relationelle
perspektiv. Hermed sagt, at vi er klar over, at vi kunne vealge et andet
vidensparadigme, og sa leenge vi argumenterede indenfor rammerne af dette, ville det
vi kunne konkludere, stadig veere ’sandt’, i forhold til de kriterier vi ville have stillet
op. Det vi ikke kan gere er, at overfore de ’sandheder’ vi kommer frem til, til en
anden kontekst, hvor andre forstaelser af verden hersker, og forsgge at argumentere
for, at vores resultater eller konklusioner ogsa er sande, i forhold til andre
vidensforstielser.

Sa snart vi udtaler os om, hvad der er viden (her: at viden er skabt i relationer, at det
vi er enige om er viden, er det, der er sandt), s& har vi dermed indtaget et standpunkt
om, hvad viden er.

Det menneskesyn og de grundleggende verdier vi har, og forseger at formidle
gennem specialet, er dermed ogsa et resultat af, at vi indtager den relationelle
forstaelse af viden. Idealer og vardier knytter sig til vidensparadigmerne, og er ikke
at finde ud fra et meta-syn eller som ’agte’, *sande’ vardier derude. Vi vil derfor, i
det folgende, som begyndelse pa teoriafsnittet, belyse vores relationelle forstéelse af

viden.
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2. Teori

Dette speciales teoriafsnit bestar af forskellige dele, som tilsammen skal hjelpe os til
at give en grundleggende forstielse af problemstillingen. Det skal ligeledes vare et
udgangspunkt for at kunne forsta og analysere vores interviews, og i sidste ende vare
med til at belyse problemformuleringen og de uddybende arbejdsspergsmal.

Forst prasenterer vi vores relationelle forstielse af meningsdannelse og viden.
Denne forstdelse har betydning for, hvordan vi kan opstille vores
problemformulering, og kan pa samme tid vare med til at nuancere og give os
teoretisk forudsatning for at komme med et eventuelt svar pa problemformuleringen.
Herefter folger et afsnit omkring diskurser og vores forstaelse af diskursbegrebet. I
problemformuleringen ligger allerede en forestilling om, at diskurser kan vaere med
til at give muligheder eller begransninger for enkelte individer, og dette afsnit vil
vare med til at vise, hvordan vi forstar denne pavirkning.

Afsnittet om diskurser leder videre til et afsnit omkring Samfundet. Her forseger vi
at identificere, og se bag om, nogle af de diskurser, der findes om ’samfundet’, og
undersoger, hvilke vardier og idealer, vi ser som grundleggende 1 den méde vores
nuvarende samfund er opbygget. Formélet med dette afsnit er at undersege, hvilke
mennesker denne samfundsopbygning er med til at skabe, og dermed ogsa hvilke
historier, der fortelles om, og hvilke identitetsmuligheder det giver, for bade elever
diagnosticeret med ADHD og elever som sgger at leve op til billedet af ’den gode
elev’.

I afsnittet som folger, indsnavrer vi vores blik og ser mere fokuseret pa netop ADHD
diagnosen, ved forst, gennem vores socialkonstruktionistiske forstielse, at sette
sporgsmélstegn ved den herskende diskurs pd omridet, som havder, at der i
sporgsmélet omkring ADHD findes en almengyldig sandhed. Herefter ser vi
naermere pa, hvilke forskellige historier, der fortelles om elever med ADHD og hvor
historierne kommer fra, ved at gennemgd forskellige perspektiver pd spergsmalet
om, hvorvidt og hvorfor, der findes en igangverende ’epidemi’ af ADHD.

I sidste del af teoriafsnittet fokuserer vi igennem afsnittet, opdragelsesstiles mulige
sammenhceng med borns adfeerd, pa en alternativ forklaring pa den adferd, som
forbindes med diagnosen ADHD, her med et storre fokus pa relationernes betydning.
Som afrunding findes en kort opsummering pa teoriafsnittet, som afsluttes med en

kort teoretisk diskussion.
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2.1. Relationel forstaelse af meningsdannelse og
viden

At vi mener diskurser kan gore sig galdende 1 relationer, bygger pd et syn pa
relationer som varende grundleggende 1 vores forstaelse af verden, og medskabere
af selvforstaelse og udviklingsmuligheder. Preemissen for at kunne stille spergsmélet
Hvordan gor samfundsdiskurser sig geeldende i konkrete relationer? indebarer, at vi
anskuer meningsdannelse som grundleggende relationel, hvorfor vi 1 det folgende vil
gennemgd, hvordan dette kan anskues. Vi vil desuden forst vise, hvordan vores
konstruktion af individet, medferer bestemte mider at tenke pé, og derfor kommer til

at definere vores oplevelse af omverdenen.

Udledt af ovenstdende gennemgang af vores videnskabs- og erkendelsesteoretiske
stdsted, forstdr vi mening og viden som begreber, der er skabt gennem social
forhandling i relationer. Vi er i specialet interesserede i, hvordan en elev, der har faet
diagnosen ADHD, udvikler sin identitets- og selvforstdelse, og hvordan denne
udvikling via diskurser, kan vare pavirket af de relationer, han har indgaet i, gennem
sin opvakst. Den mening, der skabes i relationerne, kan vaere medvirkende til, at
eleven larer at fortolke sine egne handlinger gennem diagnosen.

Vi mener, at maden vi udvikler os pa, foregar gennem de sociale
meningsudvekslinger, pad baggrund og som en del af relationer. Vi har set pa Mads
og pa, hvordan han forstar sig selv og sine muligheder, og vi mener, at den forstaelse
er skabt i relationen(-erne) til andre. I sidste projekt fandt vi, at kategorier og
diskurser kan vaere med til at skabe selvforstaelse og identitet, og i dette speciale
undersoger vi hvilke diskurser der pavirker Mads, og hvordan disse konkret gor sig
geeldende 1 relationen til andre. Vi vil vise, hvordan der i1 foreldre-barn forholdet
skabes  bestemte  forstdelser og meningsdannelser, ift. identitet og
udviklingsmuligheder, for Mads. Disse forstaelser, som foraldre er med til at
videregive til og forhandle med barnet, er skabt gennem tidligere og nuvarende
relationer, med familie, lege, skolelaerere osv. Men vores pointe er ikke, at diskurser
far en formaliseret magt, som eksempelvis det juridiske system. Vores péstand er, at

det er i relationen at diskurserne far magt, og ikke et sted derude.
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2.1.1. Videns- og meningskonstruktion

Vi og andre fortalere for socialkonstruktionisme har ikke til hensigt at argumentere
for, at der ingen virkelighed findes, og at alt er en konstruktion. Der findes noget,
men sa snart vi erkender dette noget, tillegger vi det en mening eller betydning.
Pointen er altsd, at vi altid taler om og definerer verden ud fra bestemte synspunkter,
hvor der findes forskellige mader at tillegge verden mening (Gergen, 2011, p. 15).
Hermed ogsa sagt, at det, der giver mening, uanset om vi kalder det en konstruktion
eller ej, opleves som meningsfuldt, og kan dermed kaldes virkeligt.

I meningskonstruktionen, er sproget et vigtigt redskab, og dette far en stor magt over,
hvordan vi oplever det, vi opfatter som virkeligt. Alt vil kunne italesattes forskelligt
og tillegges forskellige betydninger, athaengigt af standpunktet. Selv et eksempel
som den fysiske ded, som vi 1 reglen betragter som ultimativ, er 1 den nuvarende
dominerende diskurs defineret ud fra en biologisk anskuelse, som et opher af
biologiske funktioner. Her kunne man ogsa tale ud fra andre verdens- og videnssyn,
“han er kommet i himlen”, han har gjort sig udodelig gennem sine veerker” eller
“den atomare sammenscetning af objektet er blevet cendret” (ibid., p. 16).

P& denne made kan man sige, at verden ikke er meningsfuld, forud for vores tolkning
og opfattelse af den. Dette skal forstds sddan, at det forst er gennem vores oplevelse
og fortolkning af verden, fx via sproget, at verden opleves som adskilte enheder, og
at tingene fremstdr meningsfulde. Verden er ikke meningsfuld eller adskilt i sig selv
(Gergen, 2010).

En almindelig opfattelse er, at sproget afbilder verden, at vi erfarer verden som den
er, og dernast forseger at beskrive den 1 ord. Et effektivt sprog vil dermed afspejle en
veerdifri og objektiv virkelighed. Men vi mener, at den verden vi forseger at
beskrive, altid vil vere et udsnit af noget storre, med fokus pé det, der giver mening i
den sociale sammenhang vi indgar i. I vores relationelle forstaelse, gar relationer
forud for alt andet, og er bestemmende for, hvad der giver mening, og hvad der kan
siges at veere sandhed (Gergen, 2011, p. 18). Det betyder ikke, at vi frakender os
oplevelsen af det afgrensede individ, men vi forseger nermere at gore opmarksom
pa, at dette er en konstruktion, som mange andre konstruktioner vi ogsa har, og der er

mange andre mulige méder at forstd os selv pa (Gergen, 2010, p. 34).
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2.1.2. Konstruktionen af det afgrensede individ

I det postmoderne, vestlige samfund er det en dominerende forstéelse, at vi opfatter
os selv som individuelle vasener med private, utilgengelige verdener, og vi mener,
det er med til at isolere os socialt. Vi er her ofte praegede af den eksistentialistiske
filosofi, hvilket indbefatter tanken om, at vi er fodt alene og der alene, at vi er
eneansvarlige for vores eget liv og handlinger og, at vi er frie til at gere, hvad vi vil.
Flere mennesker bor alene og selvom vi tilbringer tid med andre, er vi dog stadig af
den forstaelse, at vi er afgrensede fra hinanden (Gergen, 2010, p. 36). Det er denne
opfattelse vi gerne vil udfordre. Vi vil 1 stedet forsege at papege netop hvor
afhangige vi er af hinanden og vise hvordan vores virkelighed og liv, er opbygget af
relationer til andre, hvorfor det bliver meningslest at tale om mennesker som
uathengige individer. Dette vil vi som navnt gere ved at se pa, hvordan
menneskeskabte diskurser kommer 1 spil i relationerne og hvordan de pavirker

oplevelsen af identitets- og udviklingsmuligheder.

Nar vi 1 vores kultur grundleeggende betragter og italesatter mennesket som varende
alene og ansvarligt for egne handlinger, da bliver det ogsa vores egen skyld hvis vi
fejler, og fejlen opfattes som en mangel i individet (ibid., p. 37). Der fokuseres, bl.a.
gennem skolesystemet, pd afvigelse, hvor vi konstant bliver udsat for evaluering og
testning, 1 en evig konkurrence og sammenligning med andre ’individer’. Hver gang,
vi fejler, er det vores egen skyld.

Ifolge Gergen er denne fokusering et resultat af den antagelse, at verden bestar af
afgrensede individer. Hvis ikke vi forstod verden pa den made, ville skyld og
nederlag ikke pa samme made klistre sig til hver enkelt person (ibid., p. 39).

I et samfund, hvor vi alle er afgrensede individer, med ansvar for eget liv og egen
skaebne, bliver konsekvensen, at vi er i konstant konkurrence med andre mennesker.
Det handler om at f& mest muligt ud af livet, og relationer kommer til at dreje sig om,
hvad jeg kan {4 ud af det, og ”Jeg er sammen med andre, fordi det gor mig godt
tilpas”. Derfor kan det opleves, som om vi lever i en verden, hvor alt er betinget. Vi
soger stadig anerkendelse fra andre mennesker, men vi bliver kun elsket Avis vi ger

sadan, eller er pd en bestemt made (ibid., p. 39).
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Nar vi alle er opsatte pa at tilfredsstille egne behov, bliver vi ogsa mistenksomme
overfor andres intentioner. Er den andens folelser a&gte? Hvordan kan jeg vide, om
andre mener det, de giver udtryk for? (Gergen, 2010, p. 43).

Hvis det antages, at det afgrensede selv er en grundleggende bestanddel i
samfundet, s& er det relationerne mellem mennesker, der er sekundare og
konstruerede. Det er ogsa sadan det, i diskurserne om det individuelle selv,
italesattes. Vi tingsligger netop begreberne ved benavnelserne, en relation og et
forhold. Relationer opfattes folgeligt som besvarlige og kraevende, da der vil vare
forventninger og krav fra den anden. Nar vi anskuer relationer pa denne made, vil vi
have tendens til kun at opsege dem, nar vi feler vi kan bruge dem til noget (ibid. p.
45). Hvis vi har brug for andre mennesker, og er villige til at ofre, det relationen eller
det andet menneske krever af os, kan det opfattes som en svaghed, hvor den
"personlige frihed’ opgives, fordi man ikke kan klare sig alene.

Gergen papeger, at konstruktionen af diskursen om det individuelle selv som
tradition, kan medfere adskillelse og ensomhed og opmuntrer til narcissisme pa
bekostning af relationer. Dette indebarer evige trusler mod individet, og kan fa
selvet til at fremstd som en handelsvare. Moralske krav bliver, som felge heraf,
kraenkelser mod den enkeltes autonomi (ibid., p. 54)

Forskning har ofte sogt at vise, hvilke farer der ligger i1 at vaere sammen med andre
mennesker (se fx S. Asch, 1951, S. Milgram, 1963, og I. Janis, 1971). Tendenserne
mod at tilpasse sig en gruppe problematiseres, mens det 1 hgjere grad vaerdseattes at
vere uafhaengig og individuel. Men kunne vi i stedet have pavist, at mennesker
pavirker hinanden til at vere mindre fordomsfulde eller mere moralsk ansvarlige?
Dermed kunne vi kalde ensretningen for solidaritet? (ibid., p. 47). Fallesskab og
feelles sociale mal fremstilles 1 stedet ofte som uretfaerdige indskraeenkninger af den
personlige frihed, og hindrer den frie selvrealisering eller hevdelse af selvet (ibid., p.
53).

Vores formél med at pipege disse samfundstendenser er ikke nedvendigvis, eller i
forste omgang, at de skal &ndres, men narmere at opfordre til at se bagom dem, og
anskue diskurserne og handlingerne udefra. Maden vi opfatter og lever vores liv pa
bliver hurtigt selvfelgelig, og vi glemmer, at verden omkring os bestdr af
menneskeskabte konstruktioner. Det er en af socialkonstruktionismens formaél at gore

os opmarksomme pa de menneskeskabte strukturer, for dermed ikke at fole os sd
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bundne af dem. Regler og moral er ikke naturgivne enheder eller sandheder. Det

betyder dog slet ikke, som vi skal se 1 det felgende, at de ingen betydning har.

2.1.3. Relationer som grundlaggende

Vi mener, at alle tanker, onsker og fantasier, udspringer af relationer. Selv nar vi er
alene, forholder vi os konstant til andre mennesker, vi kender og har kendt.

Inspireret af George Herbert Mead mener vi, at den oplevelse vi har af selvet, skabes
gennem en koordination af handlinger mellem mennesker, grundet en gensidig
afthangighed. Evnen til at reflektere over egne handlinger og virkningerne heraf,
leeres 1 denne forbindelse. Det vi kalder selvbevidsthed opstar ved, at man antager en
andens holdning til sig selv, og den enkelte internaliserer den generaliserede anden
som en form for redskab til at tolke sig selv. P4 den made kan man sige, at
handlinger og selvopfattelse bliver athangig af andres holdninger og handlinger
(Mead, 1974). Denne forstdelse kan understottes af Vygotsky, der pépegede, at de
hgjere sociale processer foregar to gange, forst pd det sociale niveau og senere pd det
individuelle niveau, ved at internalisere sproget (hvor selve sproget i forvejen er
gennemfort relationelt) og bruge det selvstendigt (Gergen, 2005, p. 249).

Som vi deltager i relationer, optager vi hele tiden handlemuligheder 1 vore repertoire.
Andres handlinger kommer pé den made til at fungere som modeller for, hvad der er
muligt at gere, og ndr vi sdledes ser andre handle, giver dette os mulighed for at
indarbejde deres handlinger som en del af vores egne muligheder, en form for
modelindlering. Desuden kommer vi ogsd i enhver relation, til at patage os roller.
Som mor, ven, kareste, underviser, barn osv. athengigt af, hvilke mennesker, vi er
sammen med (Gergen, 2010, p. 167). Hvilken rolle vi pétager os, athenger af
hvordan vi bliver positioneret af andre i relationen, og hvilke forventninger vi selv og
andre har, til netop hvad der er meningsfyldt i denne relation.

Roller skal altsa ikke forstds som noget kunstigt eller *'maske’-agtigt, og vi tager
afstand fra tanken om, at der bag masken eller rollen er et ’virkeligt’ selv. Samtidig
kan vi ogsé bevidst praesentere os og handle pa en bestemt made, alt efter hvordan vi
onsker andre skal se os. Men nar vi agerer 1 forskellige kontekster med forskellige
mennesker, patager vi os nogle roller, der ikke er falske eller maskeagtige, men er
lige s& meget dele af os selv, som nar vi er private. Det kan vere i familien, hvor man

er ’barnet’, 1 skolen hvor man er ’streberen’, med vennerne hvor man er ’den sjove’
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osv. Det er roller eller tilgeengelige pladser, der uddeles 1 de varierende kontekster, til
de personer der bedst udfylder netop denne rolle (McDermott, 1996). I denne
forstaelse findes der ikke noget indre i forhold til noget ydre, der findes kun handling
sammen med andre mennesker (Gergen, 2010, p. 169). At vi kan patage os hvilken
som helst rolle, fordi vi har set den som en handlemulighed, bevirker dog ikke
nedvendigvis, at vi kan valge at veere hvem som helst eller gore hvad som helst.
Vores handlinger skal forblive meningsfulde indenfor de relationer vi indgér i1 og vi
tilegner os her bestemte sociale faerdigheder (ibid., p 171).

For at knytte disse pointer til nerverende speciale, er det kun i kraft af, at vi er
blevet enige om, hvad det er, vi kalder ADHD, at forstyrrelsen eksisterer.
Eksempelvis s@tter lereren muligvis andre ord pd adferden, for han er blevet
forklaret, at ’der er tale om en ADHD-diagnose’. Han kalder maske eleven ’let at
distrahere’, ’sarbar overfor larm’, ’at han er fuld af krudt’, doven’ etc. Det er
gennem relationer og enighed, at vi skaber mening og kategorier om vores verden.
Enheder og ting giver ikke mening, for vi kalder dem noget, og de giver forskellig
mening, alt efter hvilken kultur vi lever 1, og hvordan vi bruger tingene (Gergen,

2010, pp. 65%). Hver enkelt handling giver kun mening, i kraft af andre handlinger.

2.1.4. Den indre verden

De ord vi alle bruger om vores indre, individuelle verden, er ikke korrekte
afspejlinger af en sadan. Derimod er ordene med til netop at forme vores opfattelse af
den. Alt hvad vi kalder handlinger, tanker og refleksioner, er relationelle, dvs. de
forholder sig til noget og finder sted indenfor en form for relation (Gergen, 2010, p.
93). Sproget om det mentale udspringer af sociale relationer, og funktionen af en
sadan diskurs er social i1 sin art. Vi kan ikke sige, at sproget refererer til noget
universelt (ibid., p. 101).

Diskursens udtryksform 1 ord og handling er kulturelt bestemt, og udferelserne af
forskellige diskurser er indlejrede i traditioner for falles handling. At have et
psykisk, indre liv er det samme som at deltage i et relationelt liv, da vi hele tiden
bruger sproget og forholder os til reprasentationer af andre, i vores mentale verden
(Gergen, 2010, p. 104). Det, vi foretager os privat, er altid en eller anden form for
deltagelse 1 det sociale liv, med mennesker vi kender som implicitte tilherere, der

reprasenterer dele af os selv og den verden, vi oplever (ibid., p. 107).
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Vores oplevelse af verden bliver domineret af den retning, 1 hvilken vores
opmerksomhed er rettet. Hvad pavirker os da til 1 hvilken retning, vi skal vare
opmerksomme? Her argumenterer vi for, at det er gennem relationer vi finder ud af,
hvad der er meningsfuldt, og hvad vi skal rette vores opmaerksomhed mod, da
virkeligheden far betydning gennem fzlles handling. Vi péastar ikke, at ingenting
eksisterer for relationen, men der eksisterer ikke noget meningsfuldt for os. Den
tidlige kontakt og relation mellem mor og barn har fx betydning for, hvor barnet
retter sin opmarksomhed hen, og dermed laerer barnet, hvad der er vard at vare
opmerksom pa i denne relation (Gergen, 2010, p. 112).

Her er det ogsa vigtigt at pédpege, at kvaliteten af relationen og selve
tilknytningsformen, har betydning for, hvor meget vi lader os pavirke til at rette

opmerksomheden mod noget bestemt.

Vi mener det er gennem de fazlles historier og narrativer, vi er enige med andre
mennesker om, at vi oplever tilhersforhold og sammenherighed, og disse skabes
gennem social forhandling. Foreldre og bern bliver enige om, hvordan en bestemt
oplevelse eller handelse forleb eller foltes, kaerestepar danner en falles historie om
“hvordan vi medtes” etc. Uenighed om disse falles erindringer, skaber splid og
ubehag (ibid., p. 115). Derfor mener vi, at relationen mellem Mads og hans mor
Hanne er af afgerende betydning for, hvordan Mads oplever sig selv og fortolker sine
handlinger. Nar der tales om en episode, der er oplevet i feellesskab med andre, er det
den enighed, man i relationen nér frem til, som sandheden, der kommer til at praege,
hvordan den enkelte forstar situationen og dermed ogsd fremtidige situationer af
samme art.

Pa& den made er narrative redegerelser dele af den sociale handling. De gor sociale
begivenheder synlige og kan skabe forventninger om fremtidige begivenheder.
Beretninger om selvet er saledes ikke en individuel ejendom, men produkter af
sociale samspil. I relation til diskursen om det adskilte individ, er det at have et selv
med en fortid og potentiel fremtid, ikke det samme som at vare uafhangig og
autonom, men at vere en del af gensidig athengighed (Gergen, 2005, p. 218).

En selvfortelling handler ikke bare om den enkelte persons handlinger 1 det
fortlebende narrativ, men vil altid vaere vavet ind i andres handlinger. 1 fortellingen
forholder vi os hele tiden til andre akterer, og forseger herigennem at beskrive os

selv. Vi bruger pa denne méde andres handlinger til at gere os selv forstaelige,
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hvilket gor os athangige af deres samtykke, om hvorvidt fortellingen er rigtig eller
forkert. Det er et gensidigt forhold, da de andre ogsa er athaengige af, at den, der
forteeller historien, ogsa bekrefter dem 1 deres selvforstaelse. Vi er pa den made
vaevede ind 1 hinandens historier gennem disse netvaerk af gensidige identiteter, som
er en grundleggende del af det sociale liv (Gergen, 2005, p. 242). I denne forstaelse
af, at vores fortellinger og selvforstielser altid er gensidigt athengige af hinanden,
kan identiteter aldrig vere individuelle, de er alle bundne af flere, tette og gensidige
relationer.

Vores selvfortellinger er dermed ikke uathangige impulser der udleves og senere
gares sociale, men sociale processer, der efterfolgende realiseres 1 det personlige

(ibid., p. 243).

P& baggrund af ovenstdende gennemgang af meningsdannelse og viden, kan det
opsummerende siges, at vi anser relationer som grundleggende for hele vores
verdens-, identitets- og virkelighedsopfattelse. Vi kan sige, at méden vi er sammen
med andre pé, og hvilke diskurser der formidles 1 betydningsfulde relationer, er med
til at forme méden, vi oplever og tolker os selv pa, og hvilke muligheder vi ser for os.
I forbindelse med Mads, der tidligt fik konstateret ADHD, finder vi det serdeles
relevant at gore opmerksom pd konstruktionen af individet og ‘normalitet’, da hans
verden italesattes anderledes end ’normale’ berns, og ud fra denne relationelle
forstaelse, vil det pavirke ham mod, at virkeligheden bliver som hans omgivelser

siger den er.

2.2. Diskurser

Vi danner altsé vores forstaelse af verden gennem relationer, ved hjelp af sproget.
Sproget formidler vidensdomaner og diskurser, og som forstaelsesredskaber er de
ogsa med til at forme, hvordan vi oplever verden.

Vores arbejdsspergsmal: Hvilke identitetsmuligheder giver historierne om eleverne?
bygger pa den praemis, at diskurser er med til at definere, at der er muligheder eller
begransninger for os, athengigt af de historier, der bliver fortalt. Derfor finder vi det
vigtigt 1 det folgende at gennemgd, hvordan begrebet diskurser skal forstés, for

senere at vise, hvordan de far magt, og hvor de kan komme fra.
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Vores tilgang og forstaelse af samfundet, mennesket og kategorier, bygger pa en
socialkonstruktionistisk vidensforstdelse, hvor den tilsyneladende stabile verden
omkring os, er skabt og samlet af historiske processer, i konkrete sociale
sammenheaenge (Mehan, 1993, p. 243).

Nar vi som mennesker taler om og prasenterer virkeligheden, udformes forskellige
diskurser om verden, som forstaelsesredskaber. Som vi tidligere har gennemgaet, kan
vi forstd vores omverden gennem forskellige epistemologier, eller vidensdomener,
og en diskurs forstas her som “en fastleeggelse af betydning inden for et bestemt
domeene” (Phillips, 2010, p. 279). Forskellige diskurser kemper om retten til
sandhed, hegemoni, og til at fastlase sprogets betydninger pa netop deres made. Der
opstar antagonismer, konflikter, hvor forskellige diskurser fra alternative
vidensdomaner stoder sammen, og de identiteter, der skabes inden for diskurserne
udelukker helt eller delvist hinanden (ibid., p. 279).

Den made vi taler med hinanden p&, organiseres 1 diskurser, der skaber
repraesentationer af virkeligheden. Disse er ikke nejagtige spejlinger af en ’objektiv’
virkelighed, da representationerne netop ogsa er med til at skabe den virkelighed, vi
oplever, som det bl.a. er tilfeldet med viden og identitet (ibid., p. 265). Igen tager vi
udgangspunkt i en socialkonstruktionistisk forstielse, hvor diskurserne skabes i en
social forhandling, kulturelt og historisk. Diskurser er med til at i os til at forsta
verden pd en bestemt made, de udfolder og definerer en falles forstaelse af
begreberne, samtidig med at de begraenser samme begreber, og dermed ogsa
udelukker andre fortolkningsmuligheder. De har magt og er med til at forme og
skabe os som subjekter, og identitet kan skabes i medet mellem forskellige
subjektpositioner indenfor diskurser. Ved at tale ud fra forskellige diskurser indenfor
forskellige domaner, har subjektet ogsd mulighed for at positionere sig forskelligt
(ibid., p. 266). P4 den made bliver diskursbegrebet relevant, nar vi senere kommer
ind pa diskurser indenfor det biomedicinske domane og det, vi har valgt at kalde en
anerkendende diskurs, begge 1 relation til ADHD-diagnosen. ADHD er 1 denne
forstand defineret gennem socialt konstruerede diskurser, og ikke ud fra en objektiv
standard, mens den samtidig er konstruerende i forhold til det enkelte subjekts
identitetsskabelse og individets positionering i forhold til andre.

Diskurser afspejler eller beskriver ikke verden passivt, og forskellige mader at tale
pa, konstituerer verden forskelligt (Mehan, 1993, p. 262). Skabelsen af diskurser er
en aktivitet, der kulturelt konstruerer klarhed ud fra tvetydighed, og derfor findes der
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ogsa forskellige méader at repreesentere verden pa. Begreber som diagnoser ses derfor
her, som varende skabt gennem kulturelle konventioner (Mehan, 1993, p. 262).

I denne forstaelse vil der altid vere herskende diskurser og repreesentationer i
samfundet. Hvilke, der er dominerende, ser vi som varende skabt historisk, ud fra
politiske interesser (ibid., p. 264).

Diskurser anses saledes som varende med til at forme og skabe mennesker som
subjekter med identiteter, der opstir 1 medet mellem de forskellige subjektspositioner
indenfor diskurserne. Dermed bliver diskurserne medskabere af vores selvbillede og
af hvilke udviklingsmuligheder, der synes tilgengelige.

Nér vi ensker at se pd, hvordan diskurser gor sig geldende 1 relationer, specifikt
mellem en tidligere specialklasseelev med ADHD og hans mor, og hvordan dette
pavirker hans oplevelse af sig selv og sine udviklingsmuligheder, er det derfor
relevant at se narmere pa de diskurser, som udspiller sig bade i den danske
folkeskole, og i1 forhold til diagnosticeringskulturen og ADHD generelt. Vi bruger
diskursbegrebet 1 bred forstand, og ser pa, hvordan identiteten hos en elev med
ADHD pavirkes af maden, hvorpa samfundet italesetter mennesker med denne
diagnose, og dermed hvordan dette pavirker og formidles i relationer. Vores hypotese

er, at disse diskurser har indflydelse pé elevens oplevelse af udviklingsmuligheder.

2.2.1. Fra diskurs til individ

Nar vi taler om diskurser, er det et abstrakt begreb, der tilsyneladende ikke har noget
at gore med konkrete mennesker i1 konkrete relationer. Vi vil imidlertid gerne vise,
hvordan diskurser pavirker og formidles netop i konkrete relationer, hvilket holder
diskurserne i live og viderebringer dem, gennem andre relationer. Som vi ser det, er
en diskurs et netverk af forskellige relationer, der alle er med til at danne diskursen.
Dette ’netvaerk’ er sd& uoverskueligt omfattende og kompliceret, at vi, for at
overskueliggare processerne, let kommer til at beskrive diskursen som et
selvstaendigt vasen eller en enhed.

Vores bud péa en forklaring, om hvordan overordnede diskurser udvikles, holdes 1
live og formidles til det enkelte individ, er, at det sker igennem relationer.
Udfordringen ved denne made at beskrive diskurser pa er, at processerne ikke kan
simplificeres, det er ikke muligt at lave en generel teori herom. Vi kan ikke simpelt

forudsige, hvordan diskursen(-erne) vil blive formidlet eller pavirke videre gennem
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relationer, da det netop er athaengigt af den mdide, relationerne i1 forvejen er
struktureret pa, og hvilke mennesker, vi taler om. Eksempelvis vil en bestemt
diskurs’ pavirkning i en mor-barn relation, ikke formidles ens mellem alle medre og
bern. Dette er athaengigt af et utal af faktorer, som er med til at bestemme, hvordan
lige netop denne diskurs bliver formidlet i denne relation, og hvordan den kommer til
at pavirke badde moderens og barnets selvopfattelser, identiteter og muligheder.
Diskurser kan altsd forstds som uoverskuelige netvaerk af relationer, og i vores
speciale udvalger vi et enkelt, lille udsnit af dette netveerk, ved at fokusere pa
relationen mellem eleven Mads og hans mor Hanne. Vi har her mulighed for at
sporge de mennesker, vi har med at gore, hvilke folelser, tanker, verdier og
relationer der er betydningsfulde, og pa den méade haber vi at kunne se, hvordan der 1
dette tilfelde formidles diskurser, hvorfor de pavirker som de ger, og hvad det kan
betyde for de involverede.

I det folgende vil vi forsege at vise hvorfra samfundsmeessige diskurser, relevante for
ADHD problematikken og for begrebet ’den gode elev’, kan komme, hvilke

interesser der ligger bag og hvordan de péavirker vores méde at teenke pa.

2.3. Samfund

Vi mener altsa, at diskurser er med til at skabe os som individer, skabe
identitetsmuligheder og forstaelser. Diskurserne former de sociale fallesskaber og
afger hvordan vi som enkelt individer indgar i1 disse. Men pd samme mdade som
samfundets geldende diskurser skaber mennesker, sa er diskurserne og selve
samfundet, som bl.a. Berger og Luckmann forklarer, et menneskeligt produkt
(Berger & Luckmann, 2004, p. 99; Collins, 2004, p. 7). Samfundet er i sig selv en
diskurs. Vi kan altsa ikke tale om *Samfundet’ som en objektiv sandhed, uden ogsa
at se pa det menneskesyn og den menneskelige aktivitet, som ligger bag. For at forsta
samfundet og den sociale verden, er man, ifelge Berger og Luckmann, nedt til at
medtenke tre forhold. For det forste at samfundet er et menneskeligt produkt. For
det andet at samfundet er en objektiv virkelighed for de mennesker, som lever i det.
Denne objektivitet er en menneskeligt fremstillet og konstrueret objektivitet, hvor
den institutionelle verden og endog enkelte institutioner i1 sig selv, opleves som
objektive instanser, men altid vil bygge pa objektiveret menneskelig aktivitet. For

det tredje at mennesket 1 sig selv er et socialt produkt, som formes af de sociale
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sammenheaenge, dermed ogséd samfundsinstitutionerne, som det indgar 1 (Berger &
Luckmann, 2004, p. 99).

Vi vil derfor 1 det folgende se n&ermere pa hvordan samfundet, som vi ser det i dag,
og nogle af de institutioner som indgéir 1 samfundet, er opbygget. Dermed hvilke
diskurser der er de dominerende, men ogsd hvilken menneskelig aktivitet, der ligger
bag, og hvilke idealer og ideologier der ligger bag disse aktiviteter. Vi vil i denne
analyse tage udgangspunkt i Ove K. Pedersens beskrivelse af den nuverende
samfundsopbygning som en konkurrencestat, med neoliberale grundantagelser af
markedsekonomi som teoretisk og politisk omdrejningspunkt (Pedersen, 2011). Vi
vil desuden se pd, hvordan disse tanker om den frie markedsekonomi gennem New
Public Management fores over pd de offentlige institutioner, herunder bl.a.
folkeskolen, som selvfelgeligt spiller en stor rolle i formidlingen af diskurser
omkring bl.a. ADHD.

Igen ma vi vare opmerksomme pa den objektivering, der sker af
samfundsforstaelsen og som feles si naturlig. Nir vi 1 det folgende henviser til
konkurrencestaten, er det svert ikke at personificere og tenke ’den’ som en enhed,
en statisk og fast kategori, som ved hjelp af dens institutioner og instanser har magt
til at bestemme over os som enkelt individer. En enhed som i sig selv har
bagvedliggende motiver og interesser. Vi vil forsgge at fremstille, hvordan
’samfundet’ og ’konkurrencestaten’ opleves som vearende personificeret, bl.a.
gennem institutioner. Vi er dog pa samme tid ogsé klar over, at denne fremstilling af
samfundet som en ’konkurrencestat’ blot er én forstaelse, én fortelling om det
samfund, vi lever 1. Vi laver her en beskrivelse af samfundet, som vi mener giver
mening ud fra vores perspektiv. Hvis vi havde set pd samfundet med andre gjne,

havde fortellingen sandsynligvis veret en anden.

Ifolge Ove K. Pedersen, har konkurrencestaten overtaget velferdsstaten som
samfundsopbygning. Konkurrencestatens samfundsekonomiske forestilling tager
afsat 1 en forstéelse af staten som ansvarlig for at fremme den nationale ekonomis
konkurrenceevne, hvilket ifolge Pedersen, hviler pa flere antagelser — herunder bl.a.,
at sociale relationer har en gkonomisk karakter; at nationale gkonomier konkurrerer;
at det er statens opgave at tilretteleegge sine politikker sdledes, at den ekonomiske
konkurrenceevne eges, samt at den nationale gkonomis effektivitet kan males ved

bruttonationalproduktet (Pedersen, 2008, pp. 29-31). I konkurrencestaten er det
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séledes okonomien, der er i centrum, og det er 1 forhold til skonomiske malestokke,
at statens succes og fiasko bliver malt.

Dette fokus pd statens ogede okonomiske konkurrenceevne, har ligeledes
konsekvenser for maden at se befolkningens rolle i staten. Hvor velferdsstaten
tidligere sagte at kompensere og beskytte befolkningen i den internationale gkonomi,
soger konkurrencestaten aktivt at mobilisere befolkningen til at deltage i den globale
konkurrence, hvorved fazllesskabet for den enkelte knyttes til det at arbejde. Hvor
idealet bag velferdsstaten lagde vaegt pd moralsk dannelse af individet, demokrati
som fallesskab og frihed som muligheden for at deltage 1 de politiske processer, ses
idealet bag konkurrencestaten altsd at bygge pa tanker som knytter fellesskab til
arbejde og hvor frihed betyder frihed til at realisere egne behov (Pedersen, 2011, p.
12). Disse tanker bygger pa et neoliberalistisk menneskesyn med en antagelse om
mennesket som rationelt, her forstdet som et vasen, der altid wvil tilstraebe

maksimering af egne interesser (ibid., p. 23).

Neoliberalistiske teorier opstod tilbage i mellemkrigstiden som et modsvar til bade
nazismens menneskesyn og dekonstruktion af demokrati, og til socialismens tro pa at
plangkonomi eller velferdsstater kunne virke som barrierer mod ekstremisme.
Tankerne tog udgangspunkt i et enske om, at kunne udvikle en videnskab, der med
udgangspunkt 1 fakta, data og observationer kunne ’tale imod’ hvad der blev
betragtet som farlig manipulation bade fra nazistiske og kommunistiske eller
socialistiske partier. Forst fra slutningen af 1970’erne, da det viste sig sveart at
finansiere velferdsstaten, begyndte den neoliberale kritik af velfaerdsstaten og
forestilling om mennesket at vinde politisk interesse og ideologisk og politisk
udbredelse (ibid., p. 22). Nu startede en politisk kamp om idealer og forstaelser af
statens rolle og menneskesynet. Efterkrigstidens moralske syn pd mennesket som
unikt, blev sat overfor en tro pa mennesket som rationelt, underlagt behov og
interesser. Forstaelsen af menneskets streben mod maksimering af egne interesser,
blev fulgt op af en forstaelse af, at den eneste madde mennesket dermed kunne blive
frit, var gennem en opfyldelse af disse interesser igennem markedskonkurrence. Og
det ses her som statens opgave at skabe betingelser for, at individet, ligesom

markederne, kan fungere efter hypotesen om rationalitet (ibid., pp. 23-26).
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2.3.1. Folkeskolens ideal og formal

Dette menneskesyn og antagelse om fallesskabet, og dermed syn pé statens rolle, har
naturligt indflydelse pd valg af ekonomiske og politiske malsetninger, som igen
pavirker de ekonomiske virkemidler, som anvendes i fx de offentlige institutioner
som folkeskolen (Pedersen, 2011, p. 23-26). Her ses, hvordan der sker en oget
anvendelse af tankerne bag New Public Management, hvor markedslogikken feres
over pd den offentlige sektor. Disse tanker om, pd den ene side ekonomisk
optimering gennem markedskrafternes spil, og pa den anden side implementering af
en raekke styringsinstrumenter i form af organisation og ledelse, gar igen i
folkeskolen, hvor den ekonomiske optimering bl.a. styres af effektivisering og
regulering af larernes arbejdstid, mens fastlagte trin- og slutmél, kanoner og
nationale tests tjener som styringsinstrumenter (Jensen, 2006, pp. 58-61; Lund, 2007,
p. 18).

Tidligere, under den samfundsorden man kan kalde Velfardsstaten, har Folkeskolen
varet bygget op omkring et forpligtende fallesskab, der skulle sikre, at den enkelte
fik den nedvendige hjelp til at udvikle sig pa optimal vis, og samtidig hjalp til med
at opretholde fzllesskabet. Som det bl.a. ses igennem ’Folkeskolens formals
paragraf’' synes formélet nu @ndret, hvor vi i dag ser en tendens til, at der bygges pa
en tanke om individet som udelukkende havende én pligt, nemlig pligten til at vare
til ekonomisk nytte for samfundet (Hermann, 2007; Windinge, 2006, p. 119). Det ses
bl.a. i den 1 dag geldende forméilsparagraf (2010), at der er sket en endring i1
indholdet sammenlignet med formalsparagraffen af 1975 - ”...medleven og
medbestemmelse i et demokratisk samfund” er blevet til ” ...deltagelse, medansvar,
rettigheder og pligter i et samfund med frihed og folkestyre”, ligesom det gor sig
geldende, at det 1 1975 lod: “Skolens undervisning og hele dagligdag ma derfor
bygge pa andsfrihed og demokrati.”, da lyder det i dag, at skolens virke blot skal
vaere preeget at andsfrihed, ligevaerd og demokrati. Forestillingen om frihed og
feellesskab synes saledes at blive forskudt pa en sddan made, at der i hejere grad
leegges vaegt pd pligter og ansvar, hvilket kan veare et udtryk for, at det 1 hgjere grad

end tidligere forventes af eleverne, at de stér til rddighed for arbejdsmarkedet og ma

128.05.13: http://www.sslug.dk/~chlor/www.retsinformation.dk/lov/125528.html

23



2. Teori

forsta deres pligt til at arbejde (Bjerg & Elle, 2007, p. 147)*. Der er séledes sket en
tilpasning af formadlsparagraffen, s& de padagogiske malsetninger 1 hegjere grad
stemmer overens med konkurrencestatens krav til individet.

Undervisning og uddannelse bindes derfor sammen med hvad der eftersporges af
arbejdsmarkedet, og malet bliver sdledes at tilfore alle individer de ferdigheder, der
eftersporges. Individerne skal vare fagligt kompetente, effektive og
konkurrencedygtige bade pa nationalt og internationalt plan, og de skal motiveres til
at realisere fallesskabet gennem livslang laering og livslang tilknytning til
arbejdsmarkedet. Den nutidige og fremtidige paedagogiks opgave synes saledes at
vere at binde individualitet sammen med ferdighed og kompetence, samt at
motivere den enkelte elev til omstillingsparathed og lyst til at laere hele livet, saledes
at den enkelte bliver i stand til konstant at kunne @ndre sin kompetenceprofil 1 takt
med markedets efterspergsel — alt sammen til gavn for den nationale ekonomis
konkurrenceevne (Pedersen, 2008, p. 33-35).

Vi ser en stor risiko for, at denne udvikling i folkeskolen kan fore til en selektion
af svage elever. Praksisformer som tests og elevplaner, har jo netop fokus pa det
enkelte barns kompetencer og mangel pa samme, hvorved de bern, der har svert
ved at leve op til kravene, udskilles (Burman, 2005, p. 355f; Hargreaves, 2005, p.
11; Hundeide, 2004, p. 105f; Nielsen & Jargensen, 2010, p. 195). Pa samme made
kan det papeges, at ndr undervisningen effektiviseres og standardiseres, kommer
den 1 bedste fald til kun at passe til eleverne i midten, men tvinges alligevel ned
over resten, som dermed risikerer at falde uden for (Hargreaves, 2005, p. 16;
Krogstrup, 2002, p. 129). Individfokuseret undervisning, og praksisformer som
tests og elevplaner, legger direkte op til, at lererne ber teenke over og udpege det
enkelte barns problemer og manglende kompetencer. Individfokuseringen kan
desuden medfere, at alle problemer i skolen geres til et spergsmél om individuelle
psykiske problemer, hvorved muligheden for at satte speorgsmélstegn ved,
hvorvidt problemer kunne skyldes sociale, strukturelle eller samfundsmaessige
forhold, bortfalder (Bartholdsson, 2009. p. 153; Burman, 2005, p. 363; Nielsen,
2005, p. 85; Nielsen & Jargensen, 2010, p. 180; Strand, 2002, p. 357).

228.05.13: http://www.sslug.dk/~chlor/www.retsinformation.dk/lov/125528.html
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Inden vi 1 folgende afsnit vil se n@ermere pd hvordan disse samfundstendenser,
som bl.a. kommer til udtryk i folkeskolen, pavirker relationerne, vil vi kort naevne,
at vi er klar over, at denne analyse af folkeskolen kun har fokus pé én af de mange
diskurser som her er i1 spil. Vi har valgt at fokusere pa, hvordan det fra politisk
hold synes at vaere konkurrencediskursen der er i centrum, hvor bl.a. tests bruges
som sammenligneligheds- og kontrolmekanismer.

Som vi senere vil komme ind pa (Jf. afsnit 6.3.1.1.3.), er folkeskolens
paedagogiske sigte dog ligeledes praget af reformpaedagogiske tanker om ’ansvar
for egen laering” og mal om selvstyrende elever, mél som pa trods af forskellige
paedagogiske grundsyn, stadig stemmer overens med konkurrencediskursens mal
(Hermann, 2007). Desuden synes 'nye’ tanker om anerkendende relationsarbejde
og vigtigheden af dette i udviklingen af "hele’ mennesker at vinde indpas. Her kan
bl.a. nevnes ICDP-programmets fokusering pd samspil og stilladseret laering
(Hundeide, 2004, pp. 13f; 102).

Vi ser ligeledes en kontrast imellem pa den ene side konkurrencediskursens fokus
pa individet 1 centrum og kompetenceoptimering, og pa den anden side idealet om
en inkluderende folkeskole, hvor lighed og fallesskab sattes i centrum. Vi vil
komme narmere ind pa denne problemstilling 1 vores diskussion senere i1 specialet

(jf. afsnit 6.3.3.).

2.3.2. Pavirkningen af relationerne

Den neo-liberale tenkning preger som sagt ikke kun folkeskolen, men alle
samfundets institutioner - fra individet bliver fodt og placeres i vuggestue, senere i
bernehave, nest 1 folkeskolen og videre til ungdomsuddannelserne, universiteterne
og ud 1 arbejdsmarkedet. Individet udsettes her for praksisformer som tests,
evaluering og arbejdsmarkedsfokuseret undervisning. P4 den méade har idealerne og
forstaelsen bag konkurrencestaten, indflydelse helt ned pa befolkningens hverdag. Vi
lever 1 og under disse idealer. Dermed kan det ikke undgés at indebare en forandring
1, hvordan vi alle tenker om os selv og hinanden og den kultur og 1 de verdier,
feellesskabet hviler pa (Pedersen, 2011, p. 169). Nar en bestemt vaerdi pa den made
bliver dominerende, kan det ikke undgas, at den kommer til at pavirke maden, vi
omgas hinanden (jf. afsnit 2.2.). Selvom det enkelte individs idealer ikke

nedvendigvis stemmer overens med de idealer, der ligger bag de neoliberalistiske
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tanker, kan det vaere meget svart at undsige sig at komme til at folge disse idealer.
Selv nar sammenhangen klargeres, kan det vere svert ikke at folge forventningerne
om gkonomisk optimering og frihed gennem opnéelse af egne interesser, og det er
sveert ikke at vaegte sig selv hejere end fallesskabet (Hargreaves, 2005, p. 14).
Hargreaves gor opmarksom pa, at den ekonomiske fleksibilitet gor, at vi bruger
mere og mere tid pa at producere og konsumere, og mindre tid pd familie og sociale
feellesskaber. Bandene mellem samfundsmedlemmer er dermed blevet gjort svagere

(ibid., p. 11).

2.3.3. Opsamling

Opsamlende kan det siges, at vi 1 dette afsnit har set pd, hvordan vi forstar samfundet
og de institutioner som er en del heraf. Vigtigst har vi segt at analysere os frem til
hvilke verdier og idealer, der ligger bag de herskende diskurser.

Vi har hermed belyst hvilke historier, der fortelles om bade det at vaere *den gode
elev’ og det at vaere ’anderledes’ og falde udenfor forventningerne, som det kan vare
tilfeldet med en elev med ADHD. P& den made har vi gennem teorien kommet med
bud pa, hvilke identitetsmuligheder samfundets bagvedliggende idealer og verdier,

kan veare med til at skabe.

P& baggrund af disse samfundstendenser, vil vi se narmere pd, hvordan disse
kommer til at pavirke udsatte elever i1 folkeskolen, her med sarligt fokus pa bern, der
har fiet diagnosen ADHD. De opridsede interesser og verdier, der ligger til grund
for diskurserne, kommer til at pavirke méden vi hadndterer mennesker, der afviger fra

normen, og det, vi forventer af dem.

2.4. ADHD-diagnosen

I dette afsnit vil vi sette fokus péd hvilke historier der fortelles om ADHD og elever
med denne diagnose bade gennem medier og i den almene forstdelse af forstyrrelsen.
Vi er interesserede i at fa en forstielse for hvor disse historier kommer fra og hvilke
identitetsmuligheder de stiller en elev med diagnosen.

Vi vil indledende igennem afsnittet, En forstdelse af ADHD diagnosen, kort tage
hul pa, hvordan vi forstir ADHD diagnosen og problematikkerne, som vi ser i

forhold til diagnosen.
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Herefter vil vi se nermere pa hvilke historier, der fortelles om ADHD-diagnosen,
symptomerne som indgdr heri, og hvor disse historier kommer fra. Vi vil gere dette
ved forst, gennem et historisk oprids, at undersoge, hvordan man er naet frem til at
kalde visse symptomer for ADHD og herefter gennem forskellige forskeres bud, at se
nermere pa den voldsomme stigning i1 antallet af ADHD diagnoser, i afsnittet
’ADHD epidemien’. Vi onsker 1 s&rlig grad at undersege, hvorfra den biomedicinske
forstaelse af og diskurs omkring ADHD problematikken og diagnosticering generelt,
stammer, og hvordan man kan se og forsta diagnosen fra andre perspektiver.
Ligeledes vil vi gennem afsnittet se naermere pa vores samfundskultur og
skolesystem og disse systemers pavirkning pA ADHD diagnosen.

Sidst men ikke mindst vil vi, gennem afsnittet hvordan anvendes og pavirker
ADHD-diagnosen? forspge at komme med bud pd hvilke identitetsmuligheder
diagnosen tilbyder en elev med ADHD. Her vil vi konkret forholde os til, hvordan
ADHD diagnosen anvendes i forhold til det enkelte barn, som mulig forklaring pa
symptomer eller problemstillinger, og se pd hvad denne diagnosticering gor ved et

barn og dets omgivelser.

Som nevnt vil vi 1 folgende afsnit kort vise, hvordan vi ud fra vores
socialkonstrutionistiske grundsyn, forstir ADHD diagnosen og problematikkerne

som vi ser 1 forhold til diagnosen.

2.4.1. En forstielse atf ADHD diagnosen

Vi tager, som navnt, i dette speciale udgangspunkt i en socialkonstruktionistisk
forstaelse af mennesket og samfundet, og ser dermed ogsd den diagnosticering som
finder sted af mennesker 1 vores samfund, ud fra dette perspektiv. Igennem denne
forstaelse ses ADHD som en problematik, der er produceret i en sociokulturel og
politisk kontekst (Nylund, 2000, p. 45). Den generelle forstdelse af ADHD tager
udgangspunkt i en biomedicinsk forstaelse som fastsldr, at ADHD skyldes en
dysfunktion i hjernen, en pastand som forskning dog ikke entydigt har kunnet pavise
(Nylund, 2000, p. 21; Stead, Lloyd & Cohen, 2007, p. 1). Med udgangspunkt i en
postmoderne, kritisk forstaelse, setter vi spergsméilstegn ved forstaelsen af en sand
og absolut begrundelse til lidelsen eller symptomerne, uden hensyntagen til

omgivelsernes pavirkning. Vi mener at problemerne formes og udvikles 1
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sammenhaeng med psykiaterens, klientens, omgivelsernes og samfundets egne,
subjektive forstaelser (Nylund, 2000, p. 45). Disse subjektive forstaelser tager
naturligt udgangspunkt 1 den herskende diskurs pd omradet, nemlig den
biomedicinske diskurs, som 1 hegj grad ger det vanskeligt for laegpersoner at stille
sporgsmélstegn ved og have andre holdninger end de, der fremlaegges af de
professionelle indenfor denne specialiserede medicinske diskurs (Stead, Lloyd &
Cohen, 2007, p. 2). Vi ensker ikke at pastd, at den biologiske forstaelse af ADHD
ikke er ’sand’, men derimod at fremhaeve, at den biomedicinske diskurs blot er en
blandt mange mulige forstdelser, og at den derfor ikke ber have forrang over andre
forstéelser (Gergen, 2010, p. 236; Nylund, 2000, p. 66). Nar vi i det folgende
gennemgdr og kritiserer undersogelser og studier som bygger pd den medicinske
forstaelse atf ADHD diagnosen, er det saledes ikke for at modsige en medicinsk
forstaelse, for senere at afklare, hvordan man ber forstd ADHD diagnosen. Vi ensker
1 hgjere grad, ved hjzlp af kritisk granskning, at &bne muligheden for at se, at denne
forstaelse ikke er ’naturgiven’, men indlejret i et paradigme eller en bestemt diskurs,

som ikke nedvendigvis er den eneste mulige forstdelse.

2.4.2. Historisk oprids

Nér vi vaelger at lave en historisk gennemgang af et bestemt forleb, mi vi forst gere
os bevidst, at et historisk oprids altid vil vere en fortolkning, hvor det, der
fremhaves, kan bruges til at fortelle den historie, vi ensker at {4 frem. Sddan kan
historier om ADHD ogsa bruges til at fremme et bestemt syn pA ADHD og forstielse
af, hvad diagnosen bestar af (Smith, 2010, pp. 35f). Vores mal med at fremhave
bestemte undersogelser eller situationer 1 de sidste hundrede ar er at finde frem til,
hvordan ADHD blev til en diagnose, og hvordan man begyndte at fortolke bestemte

adferdsformer hos bern, som problematiske og afvigende.

For det tyvende arhundrede, blev berns adferds og opmaerksomhedsproblemer ofte
beskrevet 1 ikke-biologiske termer, og man forstod overvejende symptomerne som
udtryk for manglende forstdelse for moralsk eller religios korrekt opforsel (Nylund,
2000, p. 17).

I 1902 beskrev den engelske lege George Frederic Still en rakke bern med

symptomer, lignende dem, der 1 dag indgér 1 kriterierne for diagnosticeringen af barn
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med ADHD. Still konkluderede, at disse problemer ikke skyldtes moralsk eller
religios vildfarelse, men 1 stedet angiveligt arvelige problemer samt pre- og
postnatale skader (Nylund, 2000, p. 17; Timimi & Leo, 2009, p. 1). Stills beskrivelse
bliver ofte brugt som argument for, at symptomerne pd& ADHD ber forstds ud fra et
biomedicinsk perspektiv, da de, siden Still kunne identificere og beskrive dem 1
1902, altid har veeret tilstede (Smith, 2010, p. 34).

Den biomedicinske forstaelse af symptomerne tog til, da der gennem en epidemi af
hjernebetandelse 1 1917 og 1918 viste sig en tendens til at bern med denne sygdom
senere udviklede symptomer som hyperaktivitet, impulsiv adferd og
opmerksomhedsforstyrrelser (Nylund, 2000, pp. 17f).

I 1930erne fremkom de forste eksempler pd medicinering af bern som udviste
hyperaktivitet, rastloshed og adferdsproblemer. Psykiater Charles Bradley fandt, at
psyko-stimulanser kunne reducere disse symptomer, men mente ogsa, at effekten
som han sd hos disse hyperaktive bern, ville vere den samme hos alle som indtog
denne medicin (Timimi & Leo, 2009, p. 2).

I 1950erne begyndte man at anvende termen MBD (minimal brain dysfunction) bl.a.
til beskrivelse af symptomet “manglende evne til at bevare interessen omkring en
aktivitet”. Betegnelsen syntes dog for bred, og forskningen fokuserede op gennem
1960erne pé at finde en biologisk arsag og en ny term til beskrivelsen af bern med
symptomet hyperaktivitet (Nylund, 2000, p. 18).

I 1972 argumenterede den canadiske forsker Virginia Douglas for, at problemer med
at fastholde opmarksomheden var hovedérsagen til mange berns problemer med
hyperaktivitet. Ud fra denne forskning fremkom termen attention deficit disorder
(ADD), som American Psychiatric Association (APA) 1 1980 medtog i DSM-III
(Armstrong, 2007, p. 40; Nylund, 2000, p. 18).

Op gennem 1980erne og 1990erne, blev ADD en mere velkendt og brugt diagnose til
born, og med oprettelsen af CHADD, den amerikanske selvhjelpsgruppe for
parerende til, og personer med, ADD, blev diagnosen en del af den amerikanske
’mainstream kultur’, noget som de fleste mennesker kendte til og havde en holdning
til (ibid., pp. 18f).

I 1994, under udarbejdelsen af APA’s DSM-IV, blev diagnosen omformuleret til
attention deficit hyperactivity disorder (ADHD) med afset 1 enten den
uopmeerksomme type (inattentive type) eller den hyperaktive-impulsive type

(hyperactive-impulsive type) (ibid., p. 19).
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Den store interesse for hyperaktivitet, som i slutningen af 1950’erne for alvor slog
igennem, bliver ofte beskrevet som kulminationen pa omkring 50 ars videnskabelige
undersogelser indenfor feltet, hvor bl.a. Stills undersogelse bliver fremhavet som en
vigtig ‘milepzl’ 1 ADHD diagnosens opstden. Matthew Smith ger dog opmaerksom
pa, at der 1 disse tidlige undersogelser, ved nermere analyse, er taler om symptomer,
der ligger langt fra dem, der beskrives i1 undersegelser vedrarende ADHD 1 de sidste
50 ar. Han pointerer, at bl.a. medicinalindustrien har interesse 1 at fremstille det pa en
made, sd det ser ud som om, den biomedicinske forstaelse af problemstillingen altid

har veret geldende (Smith, 2010, pp. 31-36).

2.4.3.’ADHD epidemien’

I de seneste ar er der sket en mangedobling at ADHD-diagnoser i Danmark, og det
samme gealder brugen af bl.a. Ritalin, som blev godkendt af sundhedsstyrelsen 1 2003
som medicinering mod symptomerne pa ADHD (Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 189;
Morck, 2009, p. 204) Tal fra leegemiddelstyrelsen viser, at antallet af personer i
behandling med legemidler mod ADHD er steget fra 2.129 personer 1 2000 til
24.743 personer 1 2009 (Nielsen & Jargensen, 2010, p. 179). Denne udvikling ses
ikke kun 1 Danmark. I store dele af den vestlige verden (i sarlig grad i USA,
Australien og Nord Europa), synes ADHD problematikker at udvikles eksplosivt
(Cohen, 2007, p. 14; Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 179). Bare 1 USA steg antallet af
bern og voksne diagnosticeret med ADHD, fra 900.000 1 1990 til 5.000.000 1 2000
(Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 189; Nylund, 2000, p. 13). Tal fra USA’s
sundhedsstyrelse (CDC) viser, at det 1 dag er omkring hver 5. amerikanske dreng i
High School alderen, der far diagnosticeret ADHD, og at omkring 6.400.000 bern 1
alderen 4 til 17 ar pa et tidspunkt i deres liv har faet en ADHD diagnose. Det er en 16
% stigning siden 2007 og en stigning pa 41% over de sidste ti ar (New York Times,
3. April, 2013).

Men hvorfor denne stigning i udviklingen af ADHD symptomer og diagnosticering?

Forskellige forskere og analytikere har veret optagede af, hvordan man kan forsta
den markante stigning. Vi vil 1 det folgende sammenfatte forskellige bud pa hvad
’ADHD epidemien’ skyldes og senere uddybe og udfordre de forskellige

forklaringer.
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En af de nevnte forklaringer, som kunne kaldes ’den officielle forklaring’
(Brinkmann, 2012b)’ da det ofte er denne, der bruges nar der i offentligheden
debatteres, bygger pa en forstaelse af at vi/psykiatrien ganske enkelt er blevet bedre
til at opfange de bern, som har problemer, pga. en felles biomedicinsk forstaelse,
med felles diagnostiske modeller og maélingsredskaber, hvorfor der naturligt vil
gives flere diagnoser (Brinkmann, 2012b’; Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 191; Stead,
Lloyd & Cohen, 2007, pp. 2f; Tait, 2009, p. 241). For at forsta dette argument vil vi
senere se ne&rmere pa den biomedicinske forstielse (jf. afsnit 2.4.3.1.)

En mere kritisk forklaring peger pa, at stigningen i1 antallet af diagnoser skyldes
medicinalindustriens enske om at finde nye markeder for salg af deres produkter
(Nielsen & Jargensen, 2010, p. 191; Stead, Lloyd & Cohen, 2007, pp. 2f; Tait, 2008,
p. 241). Indenfor denne forklaring advares mod konsekvenserne af den massive
medicinering af bern helt ned 1 forskole alderen (Brinkmann, 2010, pp. 23f).
Medicinal industrien har gennem lobbyvirksomhed og deres store kapital, mulighed
for at fremhaeve og udbrede forskning som peger pd medicinsk behandling, og
dermed skabe en forstaelse af et behov for medicinering af bestemt adfaerd (Nielsen
& Jorgensen, 2010, pp. 1801) (jf. afsnit 2.4.3.2.).

En tredje forklaring, som kunne kaldes en samfundskulturel forklaring, bygger pa en
forstdelse af, at der rent faktisk er flere bern end tidligere, der opfylder de kriterier,
som skal til, for at fa en ADHD-diagnose, fordi vores samfundskultur forstaerker
tendenser til uro, impulsivitet og vanskeligheder med at fastholde opmarksomheden
(Armstrong, 2007, p. 34; Brinkmann, 2010, p. 21; Cohen, 2007, p. 17; Nielsen &
Jorgensen, 2010, p. 191) (jf. afsnit 2.4.3.3.).

I forlengelse heraf fremhaves en forklaring, som ogsd koncentrerer sig om
samfundet som kontekst, men som ser det i et historisk lys. Her pointeres bl.a., at
hyperaktivitet, impulsivitet og uopmarksomhed blot er dele af den normale
udvikling hos bern. Spergsmalet bliver her, ved hvilket alderstrin symptomerne
begynder at blive unormale eller afvigende, og om dette alderstrin kan forandre sig
fra en historisk periode til en anden? (Armstrong, 2007, pp. 37-41). Det
argumenteres at bestemte adferdsformer anses som vearende problematiske pga. de
rammer, som konteksten opstiller, hvor der fx 1 skolen, ikke er ’plads’ til afvigelser.

Hermed indsneavres opfattelsen af, hvad der er ‘normal’ og social acceptabel adfaerd,

3 Personlig kommunikation, Aalborg Universitet, 29.10.12
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hvorfor flere bliver kategoriseret som afvigende og behandlingskravende og gives en
diagnose, med henblik pé at optimere eller reparere dem hurtigst muligt (Brinkmann,
2010, p. 22; Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 191; Stead, Lloyd & Cohen, 2007, pp. 2f)
(jf. afsnit 2.4.3.4.).

En sidste forklaring peger pd psykiatriens cendrede diagnostiske praksis. Her
forklares, hvordan man tidligere diagnosticerede pd@ baggrund af et holistisk
@tiologisk syn pad kontekst, tidlig barndom osv. hvor vurderingen var meget
individuel, til nu at diagnosticere pa baggrund af en fastlagt faelles model af et
bestemt symptombillede (Brinkmann, 2010, pp. 18-22). Denne psykiatriske model er
desuden sa nemt tilgengelig, at alle kan forstd den og have en holdning til den. Her
spiller det ogede brug af internettet og andre medier ind 1 berns, foreldres og
professionelles egne forstaelser af problemstillinger (Stead, Lloyd & Cohen, 2007,
pp. 2f). Derved opstér hvad lan Hacking kalder looping effekter, hvor vi spejler os 1
de kategorier og diagnoser vi ser i medierne, som dermed er med til at skabe flere af

de symptomer, som diagnoserne omfatter (Brinkmann, 2010). (jf. afsnit 2.4.3.5.)

2.4.3.1. En falles biomedicinsk diskurs

Ledende fortalerne for forstaelsen af ADHD ud fra en biomedicinsk diskurs mener,
at ADHD er en biologisk, neurologisk tilstand, en medfedt defekt i hjernen, som
derfor hverken skyldes, eller kan behandles gennem psykosocial intervention
(Cohen, 2007, p. 24; Nylund, 2000, p. 20).

Disse fortalere laner sig hovedsaligt op ad en kendt undersagelse, publiceret af Alan
J. Zametkin 1 1990. Her fandt man, gennem sammenligning mellem PET scanninger
af hjernemetabolisme af voksne med ADHD og voksne uden ADHD, at voksne med
ADHD omsatter glukose (hjernens primare energikilde) langsommere end sékaldte
normale voksne. Denne lavere metabolisme, var ifelge undersegelsen mest tydelig i
den del af hjernen, som er vigtig for bl.a. opmerksomhed og hamning af impulser.
Selvom det viste sig, at resultaterne ikke kunne repliceres 1 en lignende undersogelse
tre ar senere, eller for den sags skyld i1 andre undersogelser siden (Cohen, 2007, p.
20), blev denne undersogelse brugt som skelsettende i argumentationen for ADHD
som en hjernedysfunktion (Nylund, 2000, pp. 21f). Mange undersogelser er foretaget
sidenhen, hvor man ved hjelp af MRI og PET scanninger har villet fastsla en forskel

1 hjernen mellem bern med og uden ADHD symptomer. Et stort problem i mange af
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disse undersogelser ligger 1 deres manglende gennemsigtighed og dermed uklarheder
omkring anden pavirkning af disse bern. Det gelder bl.a. afklaring af, om de
medvirkende bern har veret eller er medicineret for symptomerne. Hvis der saledes i
undersogelserne findes en forskel i hjernen kan denne forskel ikke péstas at vaere
ophav til symptomerne, da det i lige sd hej grad kan skyldes medicinens pavirkning
pa hjernen (Cohen, 2007, pp. 24-26). Selv om det kunne pavises, at medicinen ikke
var arsagen til denne forskel, kunne det ligeledes tolkes, at det var ADHD-adfzrden

og symptomerne, der var skyld i den @&ndrede metabolisme, og ikke omvendt.

Men hvordan har denne forstaelse haft held til at sla sig fast som en falles forstaelse
og som den eneste rigtige made at forstda ADHD pd? For det forste gor den
biomedicinske diskurs sig ikke kun geldende indenfor ADHD forstdelsen, men
ligger som en grundleggende baggrund i sundhedsspergsmal. Dette mi ses 1 lyset af
en udbredt evidenskultur, som ger, at pastande, der kan males og vejes har storre
gennemslagskraft end konstruktionistiske og relationelle forklaringer (Ekeland,
2002).

Desuden er en medicinsk behandling af bern med ADHD-symptomer en bade
billigere, og pé kort sigt mere effektiv behandling end lengere interventionsforlgb
eller omstrukturering af barnets naermiljo, hvorfor det ikke er svart at overbevise
leeger, kommuner, lerere og foraeldre om, at denne forstaelse er den rigtige (Nylund,
2000, p. 20). Desuden gzlder det for foraldre til born med ADHD, at forstdelsen af
diagnosen som en hjernedysfunktion, tager et stort pres fra dem som foraldre.
Tidligere har mange forzldre folt stor skyld og eneansvar for deres barns problemer,
men den biomedicinske forstdelse gor det muligt for foreldre at fralegge sig
skyldfelelsen og udelukkende fokusere pd den dysfunktion, som synes at vere i
hjernen (Cohen, 2007, p. 12; Nylund, 2000, p. 20). Det positive 1 en siddan
fraleggelse af skyldfelelse kan ligge 1 foreldrenes mulighed for at tro pa sig selv og
overkomme en folelse af magtesloshed og dermed frigive energi til pd bedst mulig
vis at hjelpe deres barn (Nylund, 2000, p. 29). Men desvarre kan der ogsd opsta
fraleeggelse af ansvar og opgivenhed i forhold til, om barnet kan fa det bedre, nar

medicinske forklaringer gives pa en problemstilling.
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2.4.3.2. Medicinering og medicinalindustrien

En af de dominerende teorier omkring ADHD er, at ADHD symptomerne skyldes et
dopaminunderskud i prefrontal cortex. Dopamin er det stof, som normalt demper
neuronernes reaktionsevne ved nye inputs eller stimuli. Ud fra denne tanke vil bern
med manglende dopamin reagere for impulsivt 1 situationer med staerk stimuli.
Methylphenidat - det aktive stof 1 Ritalin, er del af de stoffer der kaldes stimulanser,
og relateret til stoffet amfetamin. Ritalin som den mest almindelige form for
medicinering af bern og voksne med ADHD, er kendt for at ge dopaminniveauet i
hjernen, hvorfor denne teori understetter forestillingen om, at Ritalin er den bedste
behandling af ADHD. (Cohen, 2007, p. 13; Diller, 1998, p. 2; Nylund, 2000, pp.
22f). Forskning viser dog, at bdde bern med og uden ADHD-symptomer, pavirkes af
regulering af dopaminniveauet, og begge grupper forbedrer deres opmarksomhed og
bliver bedre til at kontrollere fysiske aktiviteter. Man kan altsd ifelge denne
forskning ikke bruge argumentet, som ellers er meget udbredt, at man kan se
dopamintilskuddet virker, hvilket skulle bevise, at der er tale om en kemisk ubalance.
Desuden pédpeger bl.a. Nylund, at megen forskning pa omrédet er praget af
ugennemsigtighed, sd det 1 studier, der viser en god effekt for bern med ADHD
symptomer, kan vere svert at vurdere, hvad denne effekt kommer af, og hvor lang
tid effekten holder (Cohen, 2007, pp. 27-29; Nylund, 2000, p. 23).

Mindre kendt forskning i medicinsk behandling af ADHD viser desuden, at
langtidsforbrug af fx Ritalin kan pavirke og skade barnets hjerne permanent, si der
bl.a. kan opstd permanente neurologiske tics, athengighed, nedsat blodstremning til
hjernen, nedsat appetit og vaegttab samt psykiske tilstande som psykoser, depression,
mani og antisocial adferd. Megen af denne forskning ignoreres og bliver ikke
videregivet til fx foreldre til bern, som fir denne medicin. Udover de fysiske
bivirkninger af medicinen, sker der ofte ogsé det, at personen som skal tage medicin,
med indtagelsen far folelser af svaghed, tab af ansvar og agens og underleggelse af

en medicinsk autoritet (Nylund, 2000, pp. 33f).

2.4.3.2.1. Industrien

I USA steg antallet af bern og voksne diagnosticeret med ADHD, som nazvnt
tidligere, fra 900.000 1 1990 til 5.000.000 1 2000. Pa samme made steg veaksten 1
produktionen af Ritalin med 700 procent 1 samme periode (Diller, 1998, p. 2;
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Nylund, 2000, p. 13). I England har man fra 1995 til 2004 set en stigning 1 antallet af
recepter til medicineringer mod ADHD pa 7600 procent, fra 6.000 recepter 1 1995 til
458.200 1 2004 (Cohen, 2007, p. 14).

Nar vi taler om diagnoser og medicinering kan det 1 nogle tilfelde vaere svert helt at
sld fast, hvad der historisk set kommer forst; en beskrivelse af en diagnose eller et
bud pa et medicinsk behandlingstilbud. Men det argumenteres, at en diagnose ofte
bruges som retferdiggorelse af medicinering, og i forhold til tallene ovenfor er der i
ikke nogen tvivl om, at de to ting, diagnose og medicinering, i forhold til ADHD
hanger teet ssmmen (Cohen, 2007, p. 14).

Medicinalindustrien er en faktor, som pavirker hvordan ADHD-diagnosen afgranses
og defineres. Da den primare metode til behandling af ADHD er medicinsk, kan det
ikke undre, at der findes staerke industrielle interesser i forbindelse med udbredelsen
af diagnosen. Ifolge Hart et al. (som fremlagt i Nielsen & Jorgensen, 2010) foregar
store dele af ADHD-forskningen under psykiatriens kontrol og er i mange tilfelde
finansieret af den farmaceutiske industri. Det er karakteristisk for denne forskning at
den udelukkende tager det biomedicinske perspektiv, og derfor stort set negligerer
alle sociale og kulturelle elementer 1 forstaelsen atf ADHD-problematikken (Nielsen
& Jorgensen, 2010, pp. 1801).

Desuden har biovidenskaberne og derigennem ogsd medicinalindustrien forméaet at
skabe en diskurs, der havder at fx Ritalin-behandling ikke primert handler om at
undertrykke uensket adferd og dermed normalisere og disciplinere bernene, men at
det 1 stedet handler om at skabe potentialer og plads til at bernenes sande selv kan
vise sig. Man behandler sdledes for at muliggere selvudvikling og for at give bernene
de bedste muligheder for at leve op til de krav, der stilles 1 samfundet. P4 den made
kobles indtagelsen af medicin med den nuverende samfundsstrukturs krav om
omstillingsparathed, livslang laring og selvoverviagning (Brinkmann, 2010, p. 28)

(jf. afsnit 2.3.).

2.4.3.3. Den senmoderne samfundskultur og ADHD

Flere forskere og teoretikere beskeftiger sig med spergsmalet om, hvilken rolle den
vestlige samfundskultur har ift. stigningen 1 antallet af bern med ADHD symptomer.
Hvis vi skal satte os ind 1 denne tankegang, kan stigningen eventuelt ses som en

tidlig advarsel eller en besked til os om at vaere opmarksomme pa en kulturel
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ustabilitet. Maske er hyperaktivitet, uopmarksomhed og impulsivitet i virkeligheden

forstaelige og ’sunde’ reaktioner pa en usund kultur (Armstrong, 2007, p. 34).

Det argumenteres, at USA og andre vestlige samfund lider under at vare blevet
’speedet op’, en ’rapid-fire’ kultur (Cohen, 2007, p. 17). Et samfund, hvor alle dele
af det levede liv, bade sma og store beslutningsprocesser og handlingerne i
hverdagen, skal gé& hurtigere og hurtigere, og hvor man ikke lengere kan nyde at
vere langsom. Denne hastighed 1 vores kultur, skaber en acceleration, saledes, at
hver forandring skaber omstendigheder, som kraver hurtigere forandringer, og
processen synes pa den made at give naring til sig selv (ibid.).

Psykolog Richard DeGrandpre kobler denne ’rapid-fire’ kultur sammen med
udviklingen af ADHD. Han beskriver hvordan underseggelser har vist, at brugen af
teknologi, 1 sarlig grad fjernsyn, hos bern 1 alderen 1-3 ar, korrelerer sterkt med
senere udvikling att ADHD-symptomer (ibid., p. 18). Han begrunder disse fund ved
at forklare, at en ’rapid-fire’ kultur skaber ’rapid-fire’-bevidsthed, og for bern,
problemer med at regulere egen adferd, da der skabes en athengighed af stimuli.
Disse atha@ngigheder har altsd redder 1 kulturelle problemstillinger, men ender som
individuelle psykologiske- og méske endda biologiske problemer (Armstrong, 2007,
p. 36; Cohen, 2007, p. 18).

Nar fjernsyn i1 hurtigt tempo kobles med udvikling af ADHD, finder vi det
interessant, hvorfor bern 1 Japan ikke far ADHD af at se fx Pokémon, som er et
fjernsynsprogram, med et sarlig hojt tempo og voldsomme stimuli, og som jo er
produceret 1 Japan? ADHD symptomer viser sig tilsyneladende ikke hos japanske
bern, og der er ikke foretaget undersegelser, da problemet ikke eksisterer (Ongel, p.
124). Til gengeld fik flere hundrede Japanske beorn i 1997 epileptiske anfald (af
typen fotosensitiv epilepsi, tricket af visuel stimuli) af at se Pokémon i fjernsynet®, sa
der er ingen tvivl om at dette program falder ind under kategorien ’rapid-fire’. Det
kan give anledning til at overveje, om de symptomer fx japanske bern udviser, blot

tolkes anderledes og ikke ud fra de diagnostiske kriterier for ADHD?

For at forsta vores samfundskulturs mulige pavirkning pa udviklingen af ADHD, ma

vi vere abne for at se ADHD symptomers udvikling pad baggrund af en

* http://edition.cnn.com/WORLD/9712/17/japan.cartoon/
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samfundskultur, som opfordrer til hurtige beslutninger og vaenner bern til kraftig og
hurtig stimuli. Men ogsa et samfund, som leegger et grundleeggende kulturelt pres pa
bern i dag til at preestere pa niveauer, som de maske ikke er udviklingsmaessigt parate
til. Der ses et stadigt stigende fokus pa faglig kunnen og organiseret lering helt ned
pa bernehave niveau (Armstrong, 2007, pp. 37-41).

Hyperaktivitet, impulsivitet og uopmaerksomhed er dele af den normale udvikling
hos bern, og som vi ser det, bliver det egentlige spergsmal i forstdelsen af disse
symptomer og adferd, ved hvilket alderstrin og 1 hvilken kontekst symptomerne
betragtes som unormale eller afvigende, og om dette alderstrin og disse rammer kan
forandre sig fra en historisk periode til en anden og fra én kulturel kontekst til en
anden? (ibid.).

I det folgende afsnit vil vi se nermere pd den kontekst som ADHD symptomerne
viser sig under. Her spiller vores skolesystem en vasentlig rolle, da det oftest er 1

denne forbindelse problemet med adfaerden udspiller sig.

2.4.3.4. Skolesystemet og ADHD

Teoretikere peger pa, at diagnosticeringen af ADHD, forstaet ud fra et biomedicinsk
perspektiv, bliver en individualisering af et problem, som i virkeligheden ma ses 1
rammerne af miljefaktorer, altsd som en social/kulturel forstyrrelse (Nielsen &
Jorgensen, 2010, p. 192; Nylund, 2000, p. 26).

Skolen og andre sociale institutioner er i vores nuvaerende samfundskultur opbygget
pa en méade, sa der ikke er plads til elever, der falder udenfor normen, og som fx
bedst lerer gennem at maerke og handle. Der er sdledes ikke plads til dem, som har
svaert ved at indrette sig efter at skulle sidde pé en stol gennem en hel skoledag. Det
medferer, at disse elever bliver set pd og vurderet som forstyrrende (Nielsen &
Jorgensen, 2010, p. 192). Der bliver sjeldent sat spergsmélstegn ved rammerne og
den kontekst, som disse problemer opstar indenfor (Davis, 2007, p. 52).

Psykiater Peter Breggin gar sé vidt som til at sige, at ADHD diagnosen ikke er andet
end en liste over al adferd 1 klassevearelset, som irriterer lerere og krever ekstra
opmarksomhed, adfeerd som ger det vanskeligt at arbejde med bern 1 sterre grupper

(Cohen, 2007, p. 21).
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Vi fortolker denne tendens til manglende plads til forskelligheder, i1 lyset af vores
tidligere analyse, som viste, at uddannelsespolitikken i den danske folkeskole er
blevet mere markedsorienteret med eget fokus pé faglighed, kompetenceudvikling og
klargerelse til arbejdsmarkedet (Hargreaves 2005, p. 26; Hermann, 2007; Pedersen,
2011). Larerne palegges at folge udefra fastsatte mél for undervisningen gennem
standardiseringer og krav om eget dokumentation (Burman, 2005, p. 355f;
Hargreaves, 2005, p. 27). Tidligere var folkeskolen bygget op omkring et
forpligtende fzllesskab, der skulle sikre, at den enkelte fik den nedvendige hjalp til
at udvikle sig pa optimal vis, og samtidig hjalp til med at opretholde fellesskabet
(Hermann, 2007; Windinge, 2006, p. 119). Dette formal med folkeskolen har @ndret
sig, s& der nu 1 hgjere grad fokuseres p& behovet for ngjagtig viden,
kompetencekriterier tilpasset samfundets behov, og dermed pé det enkelte individ og
dennes pligt til at udvikle sig, sdledes det kan vere til gkonomisk nytte for samfundet
(Hundeide, 2004, p. 119; Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 194).

Det meget brugte begreb, ’den fleksible folkeskole’, henviser i forlengelse heraf, til
en videreudvikling af det tidligere reformpadagogiske fokus pa ’barnet i centrum’,
som nu, ifelge Stefan Hermann kan omskrives til ‘mig i centrum’ (Hermann, 2007, p.
94). Det fleksible bliver pa den made et fokus pa det enkelte individs kompetence- og
selvudvikling 1 skolen, med et ’ansvar for egen laring’, og dermed en forventning
om en indre-, frem for en ydrestyring (Hermann, pp. 94f). Denne indrestyring, kan
vare sver at handtere for elever som har sarligt brug for struktur og overskuelighed.
Man kan ligefrem satte sporgsmalstegn ved om skolen med dens ansvar for egen
leering er med til at skabe problemer med opmarksomhed og hyperaktivitet? (Davis,

2007, p. 53).

2.4.3.4.1. Inklusion og ADHD

Folkeskolens individualiseringstendenser og de konkurrencepragede praksisformer,
kommer til at std 1 skarp kontrast til forestillingen om inklusion som et padagogisk
vaerktej til at fremme alle elevers folelse af at hore til og vare del af et faellesskab, og
derigennem udvikle deres sociale og akademiske faerdigheder (Dyson, 1999, p. 37;
Moen, 2008, p. 71f: Pedersen, 2011).

Presset mellem inklusion pa den ene side og individualisering og konkurrence pa den
anden gor, at flere elever bliver kategoriseret som verende forstyrrende i

undervisningen. Der er en risiko for, at bern som har svart ved at leve op til de
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faglige krav og forventninger, som i dag er centrum 1 skolen, ikke far de nedvendige
muligheder for hjlp og stette. Ndr manglende ressourcer péd grund af effektivisering,
sammenholdes med krav om inklusion, er der risiko for at laerere 1 hejere grad
oplever urolige elever som forstyrrende og forstyrrede. Har ensket om at inkludere
og bringe lighed, 1 virkeligheden veret med til at gge antallet af bern diagnosticeret
med ADHD? (Davis, 2007, p. 52). P4 den anden side kan man sperge sig selv, om
det er sd underligt hvis disse elever, som mdske har brug for ekstra struktur og stette,
reagerer ved at blive uopmarksomme og energifyldte? Er det ikke blot udtryk for
adaptive strategier 1 forhold til bestemte miljebetingelser? Og hvis disse symptomer
blot er udtryk for normale reaktioner pa unormale omstendigheder, sd er det, med
Svend Brinkmanns ord, vel “hverken umiddelbart rimeligt eller hensigtsmeessigt at

opfatte dem som sygelige”? (Brinkmann, 2010, p. 20; Davis, 2007, p. 54).

Vi mener, at tankerne bag idealet om inklusion, altsa en accept af forskelligheder, er
det, der pé lengere sigt kan skabe mulighed for en rummelig folkeskole og et
inkluderende og accepterende samfund. Men vi forstdr ogsd den udbredte kritik af
inklusionsindsatser, fordi de foregar indenfor rammerne af den ovenfor gennemgaede
forstaelse af folkeskolen og dens mal. Elever med ADHD-symptomer er i mange
tilfelde serligt udskaldt af lerere, og nar ADHD udelukkende opfattes som en
hjernemassig dysfunktion, som kun kan behandles medicinsk, lader man laererene
forstd, at de ikke kan gere hverken fra eller til i klasseverelset 1 forhold til elever
med denne diagnose (Jahnukainen, 2010, p. 63). Nar man pd den méade tager
handlemulighederne fra lererne, er det maske ikke meerkeligt, at de kommer til at

kaempe imod inklusion af disse elever.

2.4.3.5. Den diagnostiske praksis — kulturelle og tveerkulturelle

forstaelser

Den nuverende diagnostiske praksis i forhold til ADHD bygger i dag pa det
klassifikationssystem, som diagnosen gives pa baggrund af, nemlig DSM-IV 1 USA
(hyperkinetiske forstyrrelser 1 ICD-10). Bl.a. Svend Brinkmann retter stor kritik mod
diagnosesystemets tendens til at diagnosticere mennesker, selvom de blot viser
symptomer, som tidligere ville opfattes som reaktioner pa normale

livsomstaendigheder. Vores skelnen mellem fx almindelig sergmodighed og klinisk
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depression er pa samme made som med mange andre lidelser og afvigelser pga.
vores nuverende diagnostiske praksis, ikke leengere eksisterende (Brinkmann, 2010,
p- 19).

Oprindeligt brugte laegevidenskaben klassifikationssystemer til at opdele og
klassificere somatiske lidelser. I 1980 forlod man med DSM-III den @tiologiske
tilgang til psykiatrien og fik den moderne diagnostiske psykiatri med den medicinske
praksis som forbillede (Brinkmann, 2010, p. 24). Der anvendes altsd samme logik 1
diagnosticeringen af psykiske lidelser som i diagnosticeringen af somatiske lidelser.
P& den made bliver diagnosen arsag til, eller forklaring pa, de problemer som
opleves, pd samme made som diagnosen kraft eller et braekket ben er arsag til

lidelserne eller symptomerne.

I forhold til tvaerkulturelle forstadelser atf ADHD-diagnosen benyttes den mest i
Nordamerika, Australien og Skandinavien. Andre steder er man mere tilbgjelig til at
stille adfeerdsforstyrrelsesdiagnoser, hvor problemet i mindre grad ses som udtryk for
en biologisk dysfunktion (Nielsen & Jorgensen, 2010, pp. 184f). I forhold til
medicinering ses, at omkring 97% af det globale salg af medikamenter for ADHD
foregar 1 USA, mens resten udstedes 1 Europa (Cohen, 2007, p. 14).

Man har forsegt at lave metastudier, der underseger pravalensen pa tvaers af
landegraenser. Her fandtes en vis geografisk variation, men da man har benyttet
forskellige mélingsredskaber (DSM-1V, DSM-III-R, ICD-10), sé er det sveart at sige,
om der er egentlige afgerende forskelle 1 forekomsten af ADHD pa tvers af regioner
(Nielsen & Jargensen, 2010, p. 187). Det siges, som for navnt, at der nasten ingen
ADHD findes i Japan, men det er ikke bekreftet forskningsmaessigt. Japanske
forskere begrunder med, at der ikke er nogen grund til at undersege problemet’ hvis
det ikke eksisterer i den japanske sociale kontekst (Ongel, 2007, p. 124). Maske er
det pd den méde mere relevant at have fokus pa forskellene 1 at Thave ADHD’ eller at
opfylde kriterierne for diagnosen, pa tvaers af grenser og kulturer? Hvordan opfattes
disse kriterier forskelligt, og hvornar bliver de et decideret problem?

Diagnosticering af et barn med ADHD og dermed ogsé udvalgelsen af individer til
forskning, tager ofte udgangspunkt i en raekke standardiserede tests, der som oftest er
bygget op som rating scales, hvor bade laerere, foreldre og maske barnet selv, skal
forholde sig til udsagn om, hvor ofte barnet virker fx uroligt. Men kriterier som netop

‘urolig’, ’rastles’ eller lignende, kan ikke undgd at have forskellig betydning i
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forskellige etniske- og endog sociogkonomiske lag, hvilket de forskellige rating
scales ikke tager hensyn til (Nylund, 2000, p. 27). Selv hvis man blot kigger pé rating
scales af et enkelt barn, kan forstielsen af spergsmélene variere mellem foreldre og
leerere, som ofte begge skal besvare spergsmal om barnets adferd (Furman, 2009, p.
34).

P4 samme made er det endnu engang relevant at sztte spergsméilstegn ved, om
problemer med ikke at kunne sidde stille og koncentrere sig, er lige stort et problem 1
alle kulturer, eller om problemet evt. er storre 1 en vestlig kultur, hvor dette kraeves 1
langt storstedelen af uddannelserne og jobfunktionerne? (Nielsen & Jorgensen, 2010,

p. 187; Ongel, 2007, p. 124).

2.4.3.6. Opsamling

Vi kan altsé ikke se et entydigt billede af, hvad ADHD er, ej heller udlede en enkelt
forklaring pa, hvorfor s mange bern 1 dag fér stillet diagnosen ADHD. Der er mange
interesser involveret 1 omréadet, og det kan vare svart at adskille, hvad der er
okonomiske interesser, hvilken betydning systemerne har, og hvad der er biologi.

Det vi kan se er, at den diskurs der synes at have mest magt i forstdelsen af den
problematiske’ adferd, nemlig den biomedicinske diskurs, synes at have
forklaringsproblemer, selv indenfor sit eget paradigme.

Dette afsnit er sdledes med til at vise hvilke historier der er dominerende i

forteellingen om en elev med ADHD, og hvor disse historier kommer fra.

2.4.4. Hvordan anvendes og pavirker ADHD-diagnosen?

Vi er 1 det folgende interesserede 1 at diskutere, hvordan ADHD diagnosen anvendes
og ’gives’ til det enkelte barn. Hvordan kommer diagnosen pa tale, og hvorfor er sa
mange interesserede i at diagnosen bliver givet? Vi egnsker desuden at se nermere pa,
hvordan det kan pévirke et barn at fa diagnosen, og hvordan omgivelserne har

mulighed for at handtere et barn med denne diagnose.

2.4.4.1. Diagnosens anvendelse

ADHD er som navnt en diagnose der er nem at give og behandle, og som derfor ofte
foretreekkes af laerere, foraeldre og psykiatere, selvom symptomerne maske i

virkeligheden ber begrundes i noget andet. Som navnt ovenfor kan man her bdde
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henvise til den sociale kontekst og til @ndrede forstaelser for normalitet og afvigelse,
ligesom undersogelser viser, at der ogsé kan vare tale om symptomer, som kan passe
ind under andre diagnoser eller problematikker. Her kunne fx navnes
indleeringsvanskeligheder, belastningsreaktioner eller angst. Symptomer pa angst
findes sdledes ofte hos bern diagnosticeret med ADHD. Undersogelser viser, at s
mange som 34 % af bern diagnosticeret med ADHD ogsé opfylder kriterierne til en
angst diagnose (Furman, 2009, pp. 36-38). Hvis man forestillede sig, at disse bern
forst og fremmest fik diagnosticeret angst, ville der nok sjeldent i forste omgang
udskrives medicin, men 1 stedet arbejdes terapeutisk med barnet. Men nar ADHD
diagnosen gives, er det forste svar oftest medicinering. P& den mide kan ADHD
diagnosen siges at vare med til at overse visse problemstillinger hos bern som kan fa
stor betydning for barnet pa laengere sigt (ibid.).

Ofte kommer symptomer som kan fere til en ADHD-diagnose tydeligst til syne 1
skolen, hvorfor ogsa en undersggelse pa omradet peger pé, at det i nasten halvdelen
af alle tilfelde, hvor ADHD kommer pé tale, er barnets lerere der 1 forste omgang
foreslar muligheden af, at den problematiske adfaerd kan vare knyttet til en ADHD-
problematik, hvorefter foreldrene henvender sig til en leege (Nielsen & Jorgensen,
2010, pp. 198f1). Disse lerere synes ifolge undersogelsen at vaere serligt belastede og
frustrerede over egne arbejdsvilkar og har ofte meget fa ressourcer til radighed i
handteringen af eleverne, som udviser ADHD-symptomer. Der viser sig derfor ogsa
en tendens til, at lererne opfordrer foraeldrene til at overveje medicinsk behandling

som en hurtig lesning med god effekt (ibid.).

Nér forst ADHD er navnt som mulig forklaring pd den, i skolen, problematiske
adfaerd, vil der 1 en dansk kontekst ofte vare forskellige fagpersoner involveret 1 det
videre forleb, herunder lerere, skoleledelse, psykologer, psykiatere eller barneleger.
En Svensk caseundersogelse af Horne og Siljo fra 2003 undersoger, hvad der sker 1
praksis 1 Sverige, nar en skole har mistanke om en diagnose som fx ADHD. Her
folger forskerne tvaerfaglige moder mellem bl.a. lerere, ledelse og psykologer, som
behandler mistanken om ADHD. Disse moder har (qua de dominerende diskurser),
ofte et stort fokus pd problemet i barnet og ender ofte med at mistenke en
neurologisk dysfunktion som arsag til barnets vanskeligheder eller symptomer. Her

bliver diagnosens funktion at sette et ’behageligt’” punktum og svar pd en
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problemstilling, som friger alle fra ansvar, og som alle dermed kan blive enige om
(Horne & Siljo, 2003, pp. 1-24).

I udredningen af bern med ADHD-symptomer findes intet egentligt mélingsredskab
til at konstatere, om et barn opfylder kriterierne for ADHD diagnosen. Der er dog
som tidligere naevnt udarbejdet Rating Scales, hvor lerere og foraldre skal forholde
sig til en rekke udsagn omkring forskellig adferd, som fx har med koncentration,
hyperaktivitet og skolearbejde at gare. Man kan dog satte spergsméilstegn ved, om
disse Rating Scales kan siges at vere valide, da de netop bygger pa den enkelte
leerers eller forelders sken og vurdering af, hvornér noget foregér ofte, og hvor ofte,

ofte er (Cohen, 2007, p. 23).

Nar barnet henvises til leeger eller psykiatere viser forskning, at der er en tendens til,
at disse 1 praksis ofte er nedt til at treeffe hurtige beslutninger, selvom de har med
vigtige diagnostiske konklusioner at gere. En undersogelse viste, at bern blev
diagnosticeret med ADHD, uden at psykiaterne havde haft kontakt til barnet, men
blot snakket kort i telefon med foreldrene (Jahnukainen, 2010, p. 68; Nylund, 2000,
p- 29).

2.4.4.2. Diagnosens pavirkning

I en skitsering af, hvordan det kan pavirke et barn at blive diagnosticeret med
ADHD, vil vi forst og fremmest, i1 forleengelse af vores forstaelse af sprogets magt,
papege hvor vigtigt det er at vaere opmerksom pa, at jo oftere et barn positioneres
som tilherende en bestemt kategori, jo mere vil barnet forsege at forhandle sig frem
til, at denne kategori er dekkende for, hvordan barnet er (Jensen, 2009, p. 128).
Derfor er kategoriseringerne, og dermed de historier, vi forteller om bernene, 1 hoj
grad med til at forme bernenes identitet og forstielse for sig selv og andre, og det gor
derfor en stor forskel, Avordan vi beskriver bernene (Hjorne & Séljo, 2004, pp. 6f;
Lundby, 2009, pp. 280f; McAdam & Lang, 2010, p. 121).

ADHD-diagnosen kan ikke undga at blive en klassificering og kategorisering af en
bestemt type adferd og af de bern, som udviser denne adfaerd. En social
kategorisering vil uundgéeligt pavirke, hvordan vi handler i verden (Nielsen &

Jorgensen, 2010, p. 181), og hermed opstdr det, som Ian Hacking kalder en looping-
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effekt. Traditionelle somatiske sygdomme, som et knoglebrud eller en forkelelse,
lader sig ikke pavirke af, hvordan de bliver klassificeret, men nar klassificeringen
bliver social og handler om menneskers adfzerd, opstar en situation hvor det, der skal
klassificeres, nemlig mennesket, selv har kendskab til det klassifikationssystem, som
dets lidelse klassificeres ud fra (Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 182).

Nar et barn far at vide, "du har ADHD. Det er derfor du ikke kan styre dine
impulser”, vil barnet automatisk forsta alle sine reaktioner og handlinger ud fra
diagnosen. Hver gang barnet star i en situation, som det har svart ved at kontrollere,
vil barnet fole sig hjelpelost, give ADHD’en skylden og fole, at al agens er taget fra
det, da det jo er ’sygdommen’, der styrer handlingerne. Nér barnet herimod ger noget
som gir imod forventningerne til et barn med ADHD, risikerer handlingerne at gi
ubemerket hen, fordi der er sé stort et fokus pa det, barnet har svert ved. Nylund
pointerer, hvordan barnet, nar det far en diagnose som fx ADHD, far en beskrivelse
og en forstaelse af en "'mindre end hel’ del af sig selv, og dermed kan have svert ved
at se de ting, som ligger udenfor denne beskrivelse, ndr man fx sperger barnet, hvad
det er god til. P4 denne made kan diagnosen fa en altomfattende og bestemmende
effekt pd et barns liv (Nylund, 2000, pp. 31f). Ikke bare barnet selv, men ogsa
foreldre og larere har tendens til at nedsette eller forme forventningerne til bern
med ADHD efter diagnosens rammer (ibid., pp. 34f).

Nar forventningerne til et barn pa denne méade nedsattes, opstar det, man kalder en
selvopfyldende profeti — ogsé kaldet Rosenthal-effekten, at lerere og foreeldre far det
af barnet, som forventes. Hvis det forventes af et barn, at det har problemer, vil
barnet modificere sine handlinger, s de passer til forventningerne (McAdam &
Lang, 2010, pp. 152f; Nylund, 2000, p. 31) En diagnose, som fx ADHD, kan péd den
made vare udviklingsbegraensende for et barn, nar oplysninger om diagnosen bliver
bestemmende for de forventninger, man har til barnet (Hundeide, 2004, p. 43).
Kategoriseringer og dermed ogsa diagnoser, er altsd 1 hegj grad med til at forme
bernenes identitet og forstaelse for sig selv og andre (Hjorne & Séljo, 2004, pp. 6f;
Hundeide, 2004, p. 43; Jensen, 2009, p. 128).

Men den store stigning i antallet af ADHD diagnoser ma ogsa ses som et udtryk for,
at mange mennesker ensker at {4 stillet diagnosen. Hvorfor opstar dette enske, nar nu

det medferer s markant en stigmatisering?
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Ifolge lan Hacking benytter leegfolk de medicinske klassifikationssystemer til at gore
deres eksistentielle problemer og lidelser meningsfyldte, og komplicerede handelser
forstéelige. | og med, at der med diagnosen felger en vis stigmatisering, felger ogsa
muligheden for en sterk identifikation med diagnosen, og en sekundar gevinst i
denne sammenhang kan vare oget social anerkendelse samt storre forstielse og
accept af afvigende adferd. Endvidere m& man i mange tilfelde, 1 forhold til det
offentlige system, have en diagnose for at opna ekstra hjelp og stette til fx at komme
igennem skolegangen (Nielsen & Jorgensen, 2010, p. 182; Nylund, 2000, p. 29).
Mange foreldre giver desuden udtryk for, at det giver en vis styrke at kunne dele
oplevelser og bekymringer med andre foraldre, til bern som har samme
problemstilling, fx igennem CHADD eller den danske ADHD-forening. Herigennem
kan man fole sig forstiet og accepteret, hvilket kan mindske den isolation, som
naturligt felger med, ndr man har et barn, hvis handlinger afviger fra normalen
(Nylund, 2000, p. 29). Pa den anden side beskrives det ogsd, hvordan diagnosen kan
medfere en ansvarsfraleggelse og en folelse af pludselig ikke at vide, hvordan man
er en god forelder, pd samme mdde som larerne kan fole, at en medicinsk forstéelse
kan tage handlemulighederne fra dem. Diagnosen risikerer saledes at satte foraeldre 1
store dilemmaer omkring, hvad der er det rigtige at gore overfor deres eget barn. Skal
man, 1 forhold til medicinering, folge sine egne overbevisninger som foraeldre om, fx
ikke at lade sit barn medicinere, eller ber man here pa ’eksperterne’ og dermed ga i
mod egne verdier? (ibid., pp. 34-36).

Her kommer igen sporgsmalet om ’eksperterne’ og de gengse diskurser ind i
billedet. Som tidligere navnt er det lykkedes at skabe en diskurs omkring
medicinering som selvoptimerende og det, der giver mulighed for, at det *sande selv’
kan bryde frem. Desverre risikerer diagnosticering at virke modsat, og 1 stedet vare
med til at oge menneskelig sdrbarhed og mindske den menneskelige modstandskraft
(Brinkmann, 2010, p. 20).

John Davis peger pd en anden faktor, som kan spille ind, nar ADHD-diagnosen
overvejes og maske ligefrem efterstraebes. Han mener, at der i samfundet 1 dag, i
storre grad end tidligere, fokuseres pd og dannes holdninger om familiestrukturer.
Herudfra dannes det, han kalder en ekstremt moralsk diskurs som demmer dem, der
ikke synes at have en ’normal’ familiestuktur (fx unge foraldre, enlige medre,
skilsmissefamilier osv.). Det ligger i denne forstaelse, at uansvarlige foraldre skaber

bern med mangel pd moralske standarder, hvilket igen ger, at barnene ender med at
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klare sig dérligt i skolen, fordi de fx ikke har lert at sidde stille og derfor ender som
individer, som samfundet ikke kan ’bruge’ til noget. Denne diskurs er muligvis med
til at gore, at familier med et barn, som ikke opferer sig som gennemsnittet, uanset
diagnosen, foler sig domt som dérlige familier og dermed er mere tilbgjelige til at

vaelge hurtige losninger pd problemet, som fx medicin (Davis, 2007, pp. 48f).

2.4.5. Opsamling

Sammenfattende for afsnittet ADHD-diagnosen kan vi sige, at vi ser bestemte
herskende diskurser om diagnosen, der i hgj grad kan forstds som medvirkende til at
forme barnets selvforstaelse og udviklingsmuligheder. Vi har seggt at fremhave, hvor
meget sproget og italesettelse har af betydning for maden vi forstar os selv pa, for
senere at kunne tage disse spergsmal op 1 diskussionen, hvor de settes op 1 forhold til

informanterne i specialet.

Sidelebende med den biomedicinske diskurs om ADHD, cksisterer alternative
diskurser, der giver andre bud pa, hvorfor ADHD-adfard opstar og holdes i live. Der
har iser varet debat omkring det nuvarende skolesystems opbygning, og at
strukturen heri ’skaber’ bern, is@r drenge, med ADHD (Davis, 2007). I det folgende
vil vi derfor forsege at udfolde denne diskurs for at nuancere vores syn pd ADHD og
medinddrage disse tanker i1 den videre analyse og diskussion af vore informanters

forteellinger.

2.5. Opdragelsesstiles mulige sammenhseng med
barns adfaeerd — en arsag-virknings-forstaelse af
ADHD

Vi har 1 det foregdende sogt at vise, hvordan den biomedicinske diskurs blot er én
blandt flere anskuelser pA ADHD-adferden. Vi har stillet spergsmalstegn ved,
hvorfor selve problemet med hyperaktivitet og koncentrationsbesver er et emne 1
debatten, og vist hvilke interesser 1 samfundet, der kan antages at fordre en sddan
diagnosticering. Vi gennemgar nu en anden dominerende diskurs, 1 forstaelsen af
ADHD, hvor det antages, at det er opdragelsen der har betydning for udviklingen af

denne adfaerd. Det er sdledes en mere pragmatisk tilgang, hvor vi ud fra denne
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diskurs accepterer, at den adferd, der er karakteristisk for ADHD, er et reelt problem
indenfor folkeskolens, hjemmets og det postmoderne samfunds rammer generelt.
Hvis vi antager, at denne adferd adskiller sig fra *normal’ adfzerd, og vi gerne vil na
de mal, der er sat for eleverne i folkeskolen, sa vil adfaerden vaere uensket i1
klasserummet. Vi vil senere diskutere, hvordan vi kan forsta fri vilje og ansvar for
egne handlinger 1 forhold til en deterministisk forstielse af adfaerd, men som
udgangspunkt mener vi ikke, at der er tale om enten-eller. Svaret findes maske 1
rummet mellem disse retninger. I det felgende vil vi gennemgé hvordan opdragelses
diskursen kan ses som baggrund for en adferd, der i vores samfund opfattes som
hyperaktivitet og koncentrationsbesveer. P4 den made kan dette vaere med til at
forklare udfordringerne omkring disse bern, som alternativ til den gaengse
deterministiske forstaelse af, at der er tale om en genetisk nedarvet dysfunktion i
barnets hjerne. I stedet for at pasta, at adferd er et direkte resultat af gener og
biologi, tager vi her afsat 1 en relationel, miljomassig forstdelse af adfeerd. Omend
den ogséd kan ses som varende determinerende, indeholder den ogsa et element af
ansvar og mulighed for handling for den enkelte, der kan vare med til at give andre
forestillinger om fremtiden.

Med udgangspunkt 1 Diana Baumrind, vil formalet med dette afsnit vaere at pdpege
en mulig sammenhang mellem foraldres opdragelsesstile gennem berns opvakst og
adferden hos samme. Baumrind undersegte allerede 1 1960’erne, hvordan hun sa
foreldres opdragelsesstile og berns adferd vaere sammenfaldende. Gennem
observation af bern og foreldre bide 1 institution og i hjemmet, kategoriseredes 3
forskellige typer af opdragelse, og hvilken adferd, der sis ved de bern, der blev
opdraget 1 forhold til disse. Det interessante herved er, at karakteristika ved den
adferd hos bern, Baumrind forbandt med en eftergivende, liberal opdragelse, 1 hoj
grad minder om kriterierne for diagnosen ADHD (Ongel, 2007).

Tilgangen til Baumrinds oprindelige studie var en formodning om, at et barns
fysiske, kognitive og sociale udvikling i1 store treek er en funktion af foraldrenes
opdragelsesstile. Dermed er barnets udvikling ikke blot et spergsmdl om genetik,
men handler ogsd om stimulering og foraldrenes kontaktform (Baumrind, 1967, p.
45). Undersogelsen er derfor nyttig i og med, at vi ser et forklaringsmeessigt
alternativ til den genetiske forklaring pa ADHD, og samtidig vises vi vej mod méder

at komme ud over problemerne (Ongel, 2007, p. 121).
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Denne sammenhang mellem opdragelse og berns adfaerd vil aldrig kunne pastds at
vere udtryk for en direkte linear kausal sammenhang mellem opdragelsesstil og
barnets adfaerd, det kan kun siges, at 1 denne undersogelse var barnets opfersel og
foreeldrenes stile sammenfaldende (Baumrind, 1967, p. 83).

Som tidligere diskuteret, kan der ikke defineres nogen form for adferd, der er
objektiv korrekt og sand eller darlig og dermed forkert. Det vil altid afthaenge af, i
hvilken kontekst man placerer, i denne sammenhang, barnet, under hvilke rammer
det skal fungere, og hvad der her betragtes som acceptabel adfeerd. Baumrind et al.
2010, pastar da heller ikke, at forskellige typer adfzerd, forbundet med forskellige
opdragelsesstile, er enten rigtige eller forkerte, men at opdragelse handler om at
foreldre forseger at: “socialize their children to conform sufficiently to normative
standards of conduct to function successfully in their community” (Baumrind et al.,
2010, p. 157). ’Community’ er et bredt begreb, der kan spende alt fra mor-barn-
forholdet eller familien, til skoleklassen eller det bredere samfund. Derfor vil der
ogsa veare forskellige mader at fungere ’succesfuldt’ pda, alt efter hvilket
’community’ vi taler om, da der er meget forskellige sociale regler, alt efter hvilken
kontekst vi befinder os i. Derfor kan denne definition ogsé hjelpe os til at blive
klogere pd, hvorfor nogle bern udviser uhensigtsmassig adferd i1 eksempelvis
skolen. Hvis de hjemmefra er opdraget til at fungere i bestemte samspilsformer, kan
bernene ikke nedvendigvis overfore adferden til andre kontekster. Dette vil kraeve
en ny socialisering, der treener dem 1 netop den nye konteksts regler og samspil.

I vores samfund opfattes det, for foreldre og skole, som et mal at socialisere barnet
til at blive et selvstendigt, selvregulerende og uafthangigt individ, der kan handtere

at have ansvar for egen lering (jf. afsnit 2.1.;2.3.).

2.5.1. Opdragelsesstile

Baumrind identificerede 3 karakteristiske opdragelsesstile, og associerede disse med
adferdsmenstre hos barnene. Disse stile var autoritceer, autoritativ og eftergivende.

Fortalere for konservativ opdragelse i stil med den autoritere, har vardier om at
opretholde den hierarkiske orden og tradition i samfundet og familien. Oprindelsen
til denne opdragelsesstil kan findes 1 tidligere tiders mere religiose, forstaelse af
verden. Malet bygger hermed pd en forstdelse af, at familien gennem denne

vedligeholdelse af tradition og hierarki, kan opfylde nogle normer af hgjere orden.
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Tilegnelsen af normer og socialisering anses som nedvendig og hensigtsmessig, og
barnet er en tabula rasa, der skal civiliseres (Baumrind, 1978, p. 240). Med den
behavioristiske forstdelse af adferd som baggrund, vil radgivere herfor anbefale
afstraffelse overfor bern, der ikke adlyder, fysisk om nedvendigt, for at tvinge dem
til at underkaste sig de voksnes autoritet. Lydighed er en dyd, og barnet fastholdes 1
en underordnet rolle i forhold til de voksne. Der er ingen forhandling mellem voksne
og barn, og barnet forventes at godtage den voksnes ord som lov. Autoritere
foreldre kan bidde vare beskyttende og kearlige, eller forssmmende (ibid., p. 244).
Det adferdsmenster hos bern, der blev associeret med denne type opdragelse, var det
konfliktpreegede-irritable barn. Her synes barnene at vaere a@ngstelige, lette at irritere,
fjendtlige, sarbare overfor stress og formélslose (Ongel, 2007, p. 119).

Den ’eftergivende’ foralder tror pad en iboende egenskab til selvrealisering inde i
barnet, der uden ydre pavirkning, naturligt vil bevirke at barnet udvikler sig til det,
det skal blive. Ved gennem opdragelse at begraense barnet i dets udfoldelse,
forhindrer foraldrene barnet 1 at blive det menneske, det har potentiale til at blive
(Baumrind, 1978, p. 241). Dette opdragelsesideal kan sammenstilles med den
humanistiske forstielse af mennesket, som vandt fremgang i 60’erne og 70’erne, med
teorier som Maslows, Rogers’ m.fl. der mente, at mennesket havde et iboende
potentiale, og argumenterede for, at mennesket har behov for at realisere sig selv.
Som tilh@nger af denne liberale opdragelse vil man fastholde vigtigheden af barnets
frihed, ligevaerd og muligheder for forandring. Idealet er, at bern skal indordne sig af
respekt og kerlighed for de voksne, og ikke fordi de bliver straffet, hvis de undlader.
Foraldrene skal tilbyde ubetinget karlighed og understatte barnets autonomi og frie
vilje (Baumrind et al, 2010, p. 158). Den voksne ser sig selv som en ressource for
barnet, som det kan bruge efter behov, men ser ikke sig selv som ansvarlig for at
forme barnets udvikling og adfaerd. Ogsa her kan foreldre vere bade beskyttende og
karlige, mens andre ser denne opdragelsesmetode som en made at undga ansvar for
barnets udvikling pd (Baumrind, 1978, p. 244). Forzldrene, i de undersogelser
Baumrind har foretaget, med eftergivende opdragelsesstil, havde bern, der udviste en
adferd, der er sammenlignelig med de symptomer, der opstilles ved ADHD-
diagnosen (Baumrind, 1967, p. 49). Dette meonster kaldte hun impulsivt-aggressive
beorn, hvilket indebarer, at bernene syntes ulydige overfor voksne, have lav
selvstendighed, manglende selvkontrol, var aggressive, impulsive, hurtige til at blive

vrede, men ogsa hurtige til at blive glade igen, formalslese og dominerende (Ongel,
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2007, p. 118). Disse karakteristika ville kunne betegnes som opfyldende kriterierne
for ADHD-diagnosen. Adfaerden kan ogsé skyldes mange andre faktorer end blot den
frigjorte opdragelsesstil, og athenger som tidligere nevnt, af den kontekst den
defineres i1, men det samlede billede kan give os et hint om, at opdragelsen kan spille
ind pa adferden.

Alternativet til disse to yderpunkter, papeger Baumrind, er den autoritative
opdragelsesstil. Rammerne er faste og klare, de voksne er urokkelige, kontrollerede,
og parate til at indtage en autoriter rolle om nedvendigt. Der stilles krav til barnet,
men ndr disse er opfyldt, er barnet frit til at gere hvad det har lyst til, uden at genere
andre (Baumrind, 1978, p. 243). Badde autonom selv-vilje, men ogsa konformitet og
at gore hvad der bliver sagt, vaerdsattes af denne type foreldre. Nér barnet ikke
adlyder, udever den voksne fast kontrol, men forseger ikke at begraense barnet for
meget med restriktioner. Den voksne héndheever den voksnes perspektiv, men
respekterer samtidig barnets eget og unikke interesser og syn pa tilvarelsen.
Beslutninger foretages hverken udelukkende pa baggrund af normative standarder
eller barnets individuelle ensker. De kompetencer 1 barnet, som Baumrind ser er
sammenfaldende med denne opdragelsesstil, er en type af sociale kompetencer, der
vaerdsattes 1 vores vestlige samfund (Baumrind, 1978, p. 245). Adferdsmensteret
hos bern af disse foreldre, kaldtes energisk-venligt. Bernene var selvhjulpne,
selvkontrollerede, havde hejt energiniveau, var glade, havde gode relationer, 1 stand
til at handtere stress, udviste interesse og nysgerrighed i1 nye situationer,
samarbejdede med de voksne, var medgerlige, malrettede og prestationsorienterede
(Ongel, 2007, p. 119).

Sproget for de adferdsformer, der knyttes til den autoritative opdragelsesstil, er
meget positivt ladet. Det er klart, at vi 1 et samfund ensker, at mennesker er
samarbejdsorienterede. Samtidig er det rigtigt, at det er godt at bernene er gode til at
handtere stress og generelt er glade. Men hvorfor er de det? Er de glade pga.
opdragelsen, eller fordi den opdragelse de har faet, ruster dem til at passe ind 1 det
samfund, vi gerne vil fastholde eller udvikle? Vi kunne fremsette her, at de netop er
glade nar de oplever at fa positiv respons pa, og anerkendelse for, deres adferd og
initiativer. Dermed ikke sagt, at den autoritative opdragelse er forkert, men den er
ikke mere rigtig end de andre. Den passer blot ind 1 den samfundsstruktur, vi har i
dag, og til de forventninger, vi har til bern 1 dag. Nér de bern, der er opdraget

anderledes, er kede af det og opforer sig uhensigtsmassigt, kan det vare fordi, den
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made, de er opdraget pa, blot ikke stemmer overens med tidsanden og de
forventninger, omgivelserne har. Det er bestemt ikke 1 alle kulturer hvori det vil vare

enskveardigt at vere prestationsorienteret, nysgerrig eller selvhjulpen.

2.5.2. Opsamling

Vi har 1 dette afsnit identificeret en alternativ diskurs til den biomedicinske, om
ADHD. Det har vi gjort for at vise hvilke andre historier der forteelles om *ADHD-
eleven’. Denne diskurs synes ogsé at have indflydelse pa den paedagogiske praksis i
institutioner og skoler, og pavirker ogsd foraldrenes opfattelse. Heraf pavirkes ogsa

de bern diskursen vedrarer, 1 deres oplevelse af identitets- og udviklingsmuligheder.

2.6. Opsamling og diskussion af teoriafsnit

Vi har i dette afsnit fremlagt den teoretiske baggrund for udformningen af specialets
problemformulering. Herudover har vi underseggt hvilke historier der fortelles om
ADHD og om ’den gode elev’, og hvilke diskurser de stammer fra. Vi har forsegt at
vise, hvordan de herskende diskurser er udformet pa grundlag af bestemte vardier og
idealer.

I forhold til diskurser om en elev med ADHD har vi set, at fortellingerne synes
praeget af det biomedicinske paradigme, men at der samtidig er en alternativ diskurs,
om ADHD som varende skabt gennem opdragelsen og relationerne til fx laerere og
forzldre.

Derudover har vi set, at de vaerdier vores samfund er bygget op omkring, er med til at
skabe diskurser omhandlende den enkeltes berettigelse 1 samfundsfallesskabet. Dette
mener vi forer til nogle bestemte fortellinger om, og dermed forventninger til, de
bern, som gér 1 folkeskolen. Det er denne fortelling, vi har valgt at kalde *den gode

elev’.

2.6.1. Teoretisk diskussion

I teoriafsnittet har vi segt at vise, hvordan en ren biologisk forstaelse af ADHD og
dermed mennesket, fratager os bade frihed og ansvar ved at determinere vores

udviklingsmuligheder. Nar vi alene ser psyken som biologi, risikerer vi at miste
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begrebet fri vilje. Som konsekvens af heraf, vil vi ikke kunne stille nogen til ansvar

for deres handlinger. Hvad kan alternativet vaere?

2.6.1.1. Hvilke implikationer har en deterministisk forstaelse af

ADHD?

Vi har undersegt hvordan det samfund vi lever 1, pavirker os til at tenke pd bestemte
mader gennem forskellige diskursers magt. Disse diskurser er menneskeskabte, men
far karakter af sandheder og opleves som enheder, der styrer os. En af
konsekvenserne af de i dag herskende diskurser er, at vi tenker pa mennesker som
afgrensede individer, uathengige af omverdenen. Her laegges op til, at vi alle er frie
vaesener, der kan gere hvad vi vil, uathengigt af andre, og vi er ene og alene
ansvarlige for, hvordan vores liv udvikler sig. Det samfund vi kender, bygger pa et
ideal om det enkelte menneskes ret til frihed og uafthangighed. Det frie initiativ
stottes, og mennesket betragtes som gkonomisk rationelt (Gergen, 2005, p. 244). Vi
har omvendt argumenteret for, at vi ikke er afgrensede individer, men bliver noget, 1
kraft af vores relationer til andre. Bade gennem konkrete relationer, og ogsa maden
vi forholder os til os selv pd, gennem de internaliserede, generaliserede andre (jf.
George H. Mead). Derfor mener vi, at vi ikke er frie, men 1 hgj grad er athengige af,
hvad der er socialt acceptabelt indenfor de relationer og faellesskaber, der betyder
noget for os.

En anden diskurs, som vi har valgt at kalde den biomedicinske diskurs, opfordrer os
til at betragte mennesket som determineret af biologien, hvor al adferd bliver
tilskrevet biologi og genetik. Her kan ofte hentes argumenter, der gér imod tankerne
om den frie vilje. At have en lidelse som ADHD, der i nogens gjne kan forklares
biologisk, fratager sdledes den enkelte for ansvar for egne handlinger og adfaerd.

Vi kan ikke tilslutte os en deterministisk tankegang, hvor alt er forudbestemt, og vi
ingen handlemuligheder har. Men det er heller ikke hensigten at tale for den
absolutte frie vilje, da en sidan forstaelse understotter ideen om mennesket som et

afgreenset individ, der handler uden pavirkning fra andre mennesker (Gergen, 2010,
p. 15).
2.6.1.1.1. Ansvar

Nar man forstar mennesket og diagnoser ud fra et deterministisk syn, kan det skabe

mange dilemmaer. I USA findes eksempler pa, at skoleelever der har lavet ulykker,
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er blevet diagnosticeret efterfolgende og er derfor blevet holdt skyldsfri (Tait, 2003,
p- 2). Betyder det, at elever med ADHD ikke ansvarlige for deres handlinger?

David Hume star for en position, der bade mener at vi er determinerede 1 vores
handlinger samtidig med, at vi har fri vilje. Han mener ikke, at frihed og
determinisme skal sattes overfor hinanden som modpoler, men narmere at frihed
modsvarer restriktion og begraensninger. Frihed forstds som muligheden for at
foretage valg, udelukkende pa baggrund af vores vilje. Forstaet pa denne méde, er vi
frie, sa lenge der ikke er nogen eller noget, der begranser os i at foretage valg. Vi er
stadig determinerede i vores handlinger, men selve valget vi foretager er ifalge Hume
frit, sa lenge det ikke er begraenset. Og sa laenge muligheden for at foretage et valg
er tilstede, og vi er ubegrensede, er vi moralsk ansvarlige for valget.

En handling kan derfor anskues som varende nedvendig, og derfor determineret af
foregaende handlinger, samtidig med den er fri, da den ikke er underlagt
begrensninger: “A human action can be necessary in the sense that it is the
inevitable outcome of causes. It can also be free in the sense that it is not subject to
constraints. ”’(Pichin, 1990). I denne forstaelse er vi altsd stadig moralsk ansvarlige,
selvom vi er determinerede. (Tait, 2003, p. 8)

Morris Ginsberg argumenterer desuden for, at Avis vi levede i en deterministisk
verden, hvor alt var forudsigeligt og der ingen fri vilje fandtes, ville det gere al viden
overfladig. Hvis alle vores vurderinger og valg var determinerede, ville alle
intellektuelle valg vere overfledige, sandt og falsk, meningsfuldheder og nonsens,
ville alt sammen vare pa samme epistemologiske niveau (ibid., p. 10) Mennesker
med en ADHD-diagnose ville 1 en sddan verden ikke kunne geres ansvarlige for
noget, og alle handlinger ville kunne bortforklares med, at de ikke havde mulighed
for at gere andet. Selvom de fik hjelp eller behandling, ville man kunne vende
tilbage til, at siden de har ADHD, er de ikke ansvarlige for deres handlinger.

P& den anden side kan det fremlegges, at hvis alle skal holdes op pa at vaere moralsk
ansvarlige for deres handlinger, overser vi de sociale baggrunde og miljeer,
mennesker opvokser og lever i. At tro pa den frie vilje kan let promovere dérlige
sociale politikker og straf, fremfor mere positive sociale planer og forebyggelse
(ibid.).

En definition af ansvarlighed for egne handlinger, hentet fra Nygh and Butt, 1998 i
Tait, 2003, gér pa, at individet er ansvarligt, nr handlingen er foretaget pa baggrund

af et bevidst valg, og individet kender til hvad valget indebeerer og har af
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konsekvenser. P4 denne méde kan man sige, at fratages et barn med ADHD ansvaret
for dets handlinger og vaelger man at beskylde ADHD’ en for disse, foretages ikke en
vurdering af, om barnet var bevidst om sin handling eller ej. Selvom et barn har
koncentrationsbesvaer eller lider af hyperaktivitet, vil barnet vel stadig kunne
foretage bevidste valg ud fra erfaring og konsekvenser? Omvendt vil et barn uden
diagnose ogsa kunne gore noget, der anses som forkert, uden at have veret sig det
bevidst? (Tait, 2003, p. 10). Eksempelvis vil et larmende barn 1 en klasse blive
skaeldt ud for ikke at acceptere reglen om at vere stille, underforstaet, at barnet ved
bedre, og at det er en intentionel handling at larme. Men et barn, med merkaten
ADHD, kan gere nejagtigt det samme, og selvom det ogsa bliver irettesat, vil laereren
maske forklare adferden med, at barnet er styret af sine impulser og ikke kan gore
for det.

Nar nar vi giver et barn en diagnose som ADHD, konstaterer vi samtidig, at barnet er
ude af stand til at tilegne sig sociale feerdigheder og dermed ikke kan skelne mellem
rigtigt og forkert. Vi kunne ogsa sige, at et barn med ADHD i mange tilfelde er lige
sd socialt bevidste som andre bern. Barnet vil formentlig ofte kunne skelne mellem
rigtigt og forkert og dermed kende konsekvenserne af sine handlinger, men fordi vi
har defineret, at det er sygt og frataget det den frie vilje, mener vi 1 samfundet ikke,
det er rigtigt at demme eller straffe barnet. Bern med ADHD er rastlose pga. deres
diagnose, determinerede, mens almindelige bern, der er rastlose, er dette af fri vilje,
og kan derfor retsmaessigt straffes (ibid., p. 16). Nar vi “opdager” flere og flere
psykiske lidelser og skaber flere kategorier, fratager vi bern og mennesker, deres frie
vilje og ansvar for deres handlinger (ibid., p. 17).

Lagevidenskaben, psykologien og psykiatrien, er med udviklingen af teorier og
fremkomsten af flere og flere diagnoser som ADHD, med til at understrege den
deterministiske forstaelse af verden og menneskelig adferd. Jo flere kategorier vi
skaber og definerer, jo mere ufrie bliver mennesker, og vi risikerer alle at ende 1 en af
disse utallige, ufravigelige kasser.

Kategorierne vi skaber anses almindeligvis som entydige og endegyldige sandheder
om verden, som vi endelig har forméet at grave frem. Men kategorierne, selv fysiske
sygdomme, er gennemfort sociale. De er resultatet af et netvark af sociale praksisser,

som de er markede af.
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Hvis vi veelger at forkaste ren determinisme og linear kausalitet, md vi ogsé forkaste
den rene frie vilje, da begreberne ikke kan eksistere uden det andet. De er hinandens
modpoler, og definerer hinanden (Gergen, 2010, p. 80). Som baggrund for begge
standpunkter, er antagelsen om den afgrensede vaeren, det individuelle, adskilte
individ (Gergen, 2010, p. 81). Tidligere har vi forsegt at vise hvordan vi forstar
eksistens 1 form af relationel varen, som alternativ til opfattelsen af det enkelte
individ som muligt at adskille fra andre mennesker og kontekst. Vi mener, at vores
liv og handlinger er bestemt af en blanding af frihed og determinisme, set i lyset af,

at vi er socialt forbundne med andre (Tait, 2003, p. 11).

Hele diskussionen om determinisme overfor fri vilje har sin relevans, da definitionen
af ADHD som determinerende for et barns handlinger, ligeledes vil have relevans for
andre mennesker, da vi alle kan beskrives som varende styret af vores biologi.
Senere 1 diskussionen vil stille den biomedicinske forstdelse op, som biologisk
determinerende, kontra forstielsen af ADHD som verende skabt i relationer, og

dermed havende potentiale, med henblik pd udvikling og lering.

For at kunne svare pd vores problemformulering og arbejdsspergsmal, vil vi 1 det
folgende metodeafsnit gare os overvejelser om, hvordan vi bedst muligt indsamler og
anvender empiri 1 overensstemmelse med vores videnskabsteoretiske og relationelle

forstaelse af viden.
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3. Metode

Vi vil 1 dette afsnit redegere for vores overvejelser og valg omkring specialets
undersogelsesdesign. Saledes beskriver vi vores tidligere underseogelse, hvor vi
interviewede drengen Mads, og hvordan dette speciales metodiske tilgang skal ses i
forleengelse af denne undersogelse.

I afsnittet den sociale kontekst uddyber vi, hvordan vores forstaelse af relationer som
meningsdannende, har betydning for vores metodevalg. Metodeafsnittet vil desuden
vaere en gennemgang af overvejelser angdende interview og fokusgruppeinterview
samt empiriindsamling. Herefter gennemgar vi vores tilgang til og valg af
analysemetoder. Vi afrunder afsnittet med en metodediskussion atf de valg vi har
truffet. Inden vi analyserer vores interviews, prasenteres de to hovedinformanter,

Hanne og Mads.

Vores indgangsvinkel til denne undersogelse tager som navnt afsat 1 et tidligere
interview foretaget med informanten Mads, en 10.-klasses elev med diagnosen
ADHD. Vi gnskede her at undersoge og forstd Mads’ oplevelse af inklusion, gennem
et kvalitativt, semistruktureret interview.

Svend Brinkmann og Lene Tanggaard beskriver hvordan kvalitative
undersogelsesmetoder ber vare det metodiske udgangspunkt, ndr man interesserer
sig for hvordan noget gores, siges, opleves, fremtreder eller udvikles (Brinkmann &
Tanggaard, 2010, p. 17). I valg af specialets metoder, tager vi netop udgangspunkt i
problemformuleringens fokus pa hvordan en ADHD-elevs identitet skabes og
formes, ved at sperge: Hvordan gor samfundsdiskurser sig gceldende i konkrete

relationer og hvordan pavirkes en elev med diagnosen ADHD heraf?

Ifolge Flyvbjerg mé forskeren, for pd bedst mulig vis at kunne forstd mennesker og
sociale fenomener, placere sig selv 1 den kontekst og virkelighed, som man ensker at
forsta fenomenet 1 tilknytning til. Kun pd den méde bliver det muligt som forsker at
forstd de holdninger og adferdsmenstre og dermed den oplevelse, som beskrives af
de sociale akterer (Flyvbjerg, 2008, pp. 467; 481). Nar grenserne mellem faenomen
og kontekst ikke er klare, ingen kontrol har over de pagaeldende handelser, og nar

vores fokus ligger pé et nutidigt fenomen 1 en autentisk, virkelig kontekst, kan det,
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som Yin gor opmarksom pé, vere en god idé at se pd det undersogte fanomen fra
forskellige vinkler. Det gor vi ved at basere undersggelsen pa bade den tidligere
udarbejdede analyse og observation af Mads, samt udbygge med to yderligere
interviews, henholdsvis med Mads’ mor og et fokusgruppeinterview med tre

jevnaldrende drenge fra parallelklassen (Yin, 1994, pp. 1; 8; 13).

Gennem det kvalitative interview forsegte vi i den tidligere undersogelse at fa
adgang til Mads’ oplevelse af inklusion og komme sé taet pd denne oplevelse som
muligt, ved at udforske og forsta oplevelsen gennem Mads’ livsverden. Livsverden
forstds her, som vi senere vil komme ind pa, som verden, som den af Mads medes og
direkte opleves i dagliglivet, forud for refleksion eller teoretisering (Tanggaard &
Brinkmann, 2010, p. 31). Interviewguiden blev udferdiget pad grundlag af narrativ
teori, samt med inspiration fra observationen 1 Mads’ klasse. Analysen af interviewet
med Mads anvendte en eklektisk metode, der ogsd udgar af den narrative forstaelse,
samt havde diskursanalytiske islet. Denne analysemetode har vi ogsa anvendt 1 dette
speciale, hvor vi fokuserer pad de emner og temaer, der fremstar som betydningsfulde

for de enkelte individer.

3.1. Den sociale kontekst

Vores grundleggende antagelse er, at ‘mening’ ma forstds som et lokalt fanomen,
der er opbygget i den historisk fortlobende sociale interaktion mellem deltagerne. For
at forstd denne mening’, ma vi trede ind 1 den sociale kontekst hvor meningen er
skabt (Flyvbjerg, 2008, p. 467; 481; Pedersen, Klitmeller & Nielsen, 2012, p. 17).
Det giver os desuden en mulighed for at sege at overskride psykologiens tendens til
at fokusere adskilt pa isolerede individer, isolerede psykologiske funktioner og
isolerede steder (Hojholt & Kousholt, 2012, p. 77). Vi enskede i den foregiende
undersogelse, at {4 fornemmelsen af Mads’ oplevelse af inklusionen, set 1 forhold til
hans forstaelse og de historier han forteller om sig selv. Denne forstielse og disse
historier vil altid vere skabt i sammenhang med sociale strukturer og praksisser,
hvorfor det for os er relevant ikke blot at have fokus pa den enkelte elev, men at se
pa de fellesskaber som Mads i klassen indgik 1 (Astrup, 2011, p. 64). Det vil vi 1
dette speciale forsege, gennem interviewet med Mads’ mor og eleverne i Mads’

parallelklasse.
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3.2. Interview

Vores forstdelse for menneskelig interaktion og vores deraf folgende opfattelse af
verden og mennesket selv, pavirker 1 hgj grad vores forstéelse af den interaktion, der
finder sted under interviewet, og den senere tolkning af samme. Vi lener os her igen
op ad en postmoderne, socialkonstruktionistisk forstaelse og fokuserer pa den

mening, der skabes mellem mennesker i en social forhandling.

3.2.1. En fanomenologisk indgangsvinkel til interviewet

I vores tilgang til interviewet er vi desuden inspireret af det fanomenologiske ideal
om at forstd de sociale fenomener ud fra akterernes egne perspektiver, ligesom vi
onsker at forstd verden, som den opleves af interviewpersonen (Kvale, 2007, p. 61;
Langdridge, 2007, p. 17). Verden, som den af informanten medes og direkte opleves
1 dagliglivet, kaldes 1 fenomenologisk terminologi personens ’livsverden’ (Kvale,
2007, p. 63; Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 31). Ifelge Merleau-Ponty, ma al
viden forstds ud fra vores eget synspunkt eller gennem vores egen oplevelse af
verden. Selv videnskaben og dens symboler kan kun forstds og besta pa baggrund af
den levede verden (Kvale, 2007, p. 63). Set i lyset heraf er kvalitative underseggelser
af menneskers oplevelse af deres verden grundleggende for de mere abstrakte
videnskabelige undersogelser af den sociale verden. Det kvalitative
forskningsinterview giver en unik mulighed for at fa et indblik i den grundlaeggende
oplevelse af ’livsverdenen’ og den viden, der her frembringes, kan derfor ikke blot
forstas som et tillaeg til de ’kvantitative kendsgerninger’, men ma forstds forud for og
som grundlag for disse (Kvale, 2007, p. 63; Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 31).

Vi kunne have valgt at foretage vores interviews i1 den kontekst Mads, hans mor eller
10.-klasseeleverne befinder sig i, som et lgst struktureret interview, ved at folge dem
1 deres hverdag og lebende stille spergsmal, som relaterer sig hertil. Dermed ville vi
have haft mulighed for, at kunne gé helt tet pd deres livsverdener og forfolge den
fortelling, som de er mest optagede af (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 38).
Ulempen ved denne form for interviews er dog, at det er en vanskelig genre, som
kraever stor erfaring og mellemmenneskelig sensitivitet fra interviewerens side,
ligesom det er en mere tidskrevende form. Desuden vil et mere struktureret
interview give bedre mulighed for at fastholde et forudgidende forskningsmaessigt

tema; konkret i denne sammenhang, at det er ADHD og de muligheder eller
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begrensninger, denne diagnose skaber for de involverede, vi er interesserede i (ibid.,
p- 35). Vi har ud fra disse overvejelser valgt at foretage semistrukturerede interviews

(Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 38).

Vores mil med at interviewe Mads var 1 sterst muligt omfang at fa den
‘rene’ oplevelse af hans livsverden frem. Derfor var det vigtigt at veere opmarksom
pa det, man kunne kalde ’den fenomenologiske reduktion’, eller hvad Husserl
refererer til som ’epoché’ (Langdridge, 2007, p. 17). Ifelge den fa&nomenologiske
metodetradition ber vi forsege at satte vores ’common sense’ og videnskabelige
viden om fenomenerne i parentes, for at nd frem til en fordomsfri beskrivelse af
feenomenernes veasen, her fokuserede vi 1 det ferste interview pa Mads’® ’rene’
oplevelse af at vare elev med ADHD. Ifelge den hermeneutiske tradition kan det dog
ikke indebere et absolut fraver af forforstaelse, men snarere en kritisk analyse af
egne forudsatninger (Kvale, 2007, pp. 62f). Gennem hermeneutikken papeges det, at
den viden vi kan udlede af et interview, altid vil vare en fortolkning af mennesket og
konteksten. Ifolge Gadamer athenger fortolkning netop af for-domme (forforstaelse),
og uden dem ville forstaelse ikke vaere mulig. Forforstéelsens fortolkning kan vare
den rent sproglige, analog til nar vi oversetter og fortolker et fremmed sprog, néar en
historiker fortolker historiske tekster, eller nar en jurist fortolker en lovtekst (Kvale,

2007, pp. 62).

Mening skabes saledes pa baggrund af andre kontekster, erfaringer og meninger, og
vi kan derfor aldrig helt fralegge os vores forforstdelse (Brinkmann, 2012a, p. 42).
En ”bevidst naivitet” vil dog hjelpe os til at veere nysgerrigt udforskende, og ikke for
styrende (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 37).

At skabe mening er ofte at genfinde den struktur eller de skemaer vi allerede barer
pa, eller gennem disse, at skabe nye. Ved at anvende interviewmetoden mé vi have
for gje, at viden, 1 en socialkonstruktionistisk forstaelse, netop er en dialogisk
aktivitet, der ogsa involverer modseatninger og konfrontationer (Brinkmann, 2012a,
p- 105) Med en eklektisk, postmodernistisk tilgang, vil vi gennem interviewet bade
kunne hente information om oplevelser udenfor interviewet, samt bringe nye
aspekter frem, der ikke tidligere var bevidste for Mads, Hanne, 10-klasse-drengene,

eller os som interviewere (Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 31).
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Netop fordi det enkelte menneskes unikke erfaring udstyrer det med unikke skemaer
eller forforstaelse, kan enhver begivenhed tolkes og opleves forskelligt, en viden som

nasten kun er tilgengelig gennem bevidst sprogliggerelse. (Flyvbjerg, 2008, p. 467).

Det semi-strukturerede interview er derfor en ideel made at indsamle empiri pa, da vi
tidligere enskede at analysere den narrative struktur i Mads’ italesattelse af sine
oplevelser, og vi i1 dette speciale udbygger og rammesatter hans narrativer ved at
identificere fortellinger og diskurser om ADHD og folkeskolen, i Hannes og 10.-
klasseelevernes interviews.

Elspeth McAdam definerer nogle narrative elementer, der var brugbare i interviewet
med Mads, hvor hans oplevelse blev tolket i forhold til de historier, han fortalte om
sig selv. Vi fokuserede pa forskellige noglebegivenheder 1 Mads’ liv, spurgte ind til
signifikante personer og stillede spergsmél, som involverede Mads’ forestillinger om
fremtiden. Desuden havde vi ogsa interesse for de problemer og udfordringer Mads
har varet igennem, samt tro og ideologier, og til sidst ogsa et fokus pd det
gennemgdende livstema hos Mads. Dette er ikke nedvendigvis den mest
hensigtsmessige fremgangsmade til alle narrative interviews, og det vil derfor ogsa
vaere muligt, ud over de her nevnte temaer, at fokusere pa andre bestemte elementer

1 historieforteellingen (Langdridge, 2007, pp. 132f).

Interviewet med Hanne er hovedsageligt inspireret af det foregaende interview med
Mads og analysen heraf. Vi gnsker med interviewet at afdekke, hvordan de relevante
diskurser, der pavirker Mads’ forstaelse af sig selv og sine muligheder, helt konkret
udspiller sig 1 relationen mellem mor og barn, 1 et forlebsmaessigt perspektiv.
Interessen er ogsd pa hvordan Hanne oplever diskurser og ekspert-magten fra
sundhedssystemet og hvordan disse har pavirket hendes made at taenke pa
situationen, og derudfra ageret. Vi onsker siledes at finde ind til, hvordan Mads’
identitet og selvforstaelse, bl.a., skabes gennem relationen til hans mor, og hvordan
hendes handlinger og tanker pavirkes af det omkringgivende samfund og nare

relationer.

Gennem analysen af interviewet med Mads blev det i sidste projekt klart, at han
delvist havde forméet at bryde ud af de rammer, specialklassen og ADHD-diagnosen

satte. Det kunne synes som en ren succeshistorie, om hvordan vi ikke nedvendigvis
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er begrensede af diskurser og italesattelser. Dog blev vi opmarksomme pa, at i
stedet for at leve op til de forventninger, der var til en specialklasseelev, sa forsegte
han at leve op til noget andet, omhandlende bl.a. faglige praestationer og normer for
et 'normalt’ liv. Derfor fokuserer vi i dette speciale, igennem et interview med tre
10-klasse-elever, pa hvilke forventninger de gennem deres skolegang har oplevet, og
hvilke forventninger de 1 dag har til sig selv. Dette for at se, hvilke diskurser Mads

nu er pavirket af.

3.3. Fokusgruppeinterview

Vores forstaelse af viden bygger pa, at skabelsen af mening sker 1 fellesskab med
andre, og at vi derigennem er sammen om at definere, hvad der er gyldig viden i
denne kontekst. I interaktionen med andre finder vi ud af hvem vi er og hvad vi
mener. Vi forholder os til de mennesker, der er en del af gruppen og finder vores
egen plads i denne.

Dette er udgangspunktet for, at vi har valgt at foretage et fokusgruppeinterview.
Igennem samspillet mellem eleverne haber vi séledes at den diskussion og samtale vi
som interviewere s&tter 1 gang, kan vare med til at facilitere nogle indsigter, hvis
ikke eleverne pé forhidnd har sat ord pa, hvad der er pd spil i en klasse eller i
folkeskolen.

Ud fra et socialkonstruktionistisk perspektiv er det forhold, at fokusgruppedeltagerne
taler sammen, sdledes i sig selv handling og at gore noget, og det har eller far
praktiske konsekvenser. Deltagerne kan eksempelvis, gennem interaktionen og
forhandlingen, forsege at f accept fra de andre 1 gruppen, eller signalere normalitet
(Halkier, 2010, p. 127).

Det individuelle interview er bedre egnet til at belyse, hvordan den enkelte oplever
eller orienterer sig i sin livsverden, 1 forhold til et bestemt problem. Derfor er det
ogsa kun Mads og hans mor, der kan siges at vare eksperter 1 deres eget liv og deres
udfordringer med ADHD’en, og vi foretog disse interviews som individuelle (ibid.,
p. 121). Hvor de diskurser og fortellinger, som Mads og Hanne oplever pavirker
deres liv, kommer fra, soger vi sdledes at belyse gennem fokusgruppeinterviewet.
Fokusgrupper er gode til at producere data om sociale gruppers fortolkninger,
interaktioner og normer, men egner sig ikke til at producere data om de enkelte

individers livsverdener (ibid., p. 123). Det er vigtigt ikke at bruge denne type
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interview som en slags udvidet individuelt interview, men 1 stedet lade de sociale
interaktioner 1 gruppen komme til deres ret (ibid.). I individuelle interviews er
sporgsmdlene udarbejdet til at f4 den enkelte informant til at fortelle sd detaljeret
som muligt, mens spergsmalene ved fokusgruppeinterviews er beregnet pa at starte
og understotte meningsudvekslinger, diskussioner og forhandlinger deltagerne

imellem (ibid., p. 130).

Vi anser ikke den viden, der fremkommer 1 interviewet som autentisk eller sand, men
har som angivet en socialkonstruktionistisk videnskabsteoretisk vinkel, hvor vi
forstar den viden der produceres, som kontekstafthaengig, relationel og potentiel
foranderlig (ibid., p. 121f).

Vi anser diskurser og fortellinger som socialt konstruerede og potentielt
foranderlige, og da det er maden, hvorpa de konstrueres, og hvordan de udformer sig,
vi gnsker at fa indblik 1, vil vi mene, at metodens styrker passer med undersggelsens
vidensinteresse (ibid., p. 123). Deltagernes sammenligninger af erfaringer og
forstaelser vil kunne producere viden om kompleksiteten 1 betydningsdannelser og
sociale praksisser, som er sver at fa frem 1 individuelle interviews. Der er mulighed
for at deltagerne sporger ind til hinandens udtalelser og kommenterer hinandens
erfaringer og forstaelser, og dette gores ud fra en kontekstathengig forforstaelse,

som undersggeren ikke nedvendigvis har (ibid.).

Udvelgelsen af deltagere har vaeret analytisk selektiv, og vi har serget for at fa
vigtige karakteristika 1 forhold til problemstillingen reprasenteret i udvalget
(Halkier, 2010, p. 124). Dette ved, at vi har faet kontakt til elever i en 10.-klasse, der
har oplevet hvordan det er at g4 i1 folkeskole, med alle de udfordringer og
forventninger dette indeberer.

Da den viden, et fokusgruppeinterview kan give os, er athangig af deltagernes
interaktion med hinanden, ber gruppen hverken vare for homogen eller heterogen,
da der er risiko for, at der henholdsvis ikke sker nok interaktion eller, at der opstar
konflikter, og at deltagerne har svert ved at relatere til hinanden (ibid.).

Om deltagerne kender hinanden eller ej skaber forskellig interaktion under et
interview, hvorfor vi har skullet gore os nogle overvejelser herom. Fordelene ved, at
de ikke ville kende hinanden, kunne vere, at deltagerne ville vere nedt til at sperge

meget eksplicit ind til hinanden, da de ikke ville kunne tage noget for givet, og
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derved ville fremkomme flere perspektiver og indsigter. Desuden ville det vare en
fordel, at den enkelte ikke skulle sta til ansvar for udtalelserne overfor gruppen, efter
interviewet. Pa den anden side kan det vare en fordel at deltagerne er bekendte, da
de sa ville veere mere trygge 1 hinandens selskab, og de méske ville kunne uddybe
hinandens perspektiver gennem delte erfaringer og oplevelser. Det sociale rum 1
fokusgruppen ville dermed vare genkendeligt for den enkelte, og ville 1 lighed med
deltagerobservation, vare mere sammenligneligt med deltagernes egen hverdag
(ibid., p. 125).

I vores undersogelse har vi valg at interviewe folkeskoleelever, der har géet i den
almene folkeskole under hele deres skoleforleb, og som gér 1 en studieforberedende
10. Klasse (samme studieretning som Mads), hvilket forteller os noget om, at de har
ambitioner om at fortsette studierne pa en ungdomsuddannelse. Vi er netop
interesserede 1, hvad drivkraften er bag intentionerne om at fortsette den videre
uddannelse. Vi har valgt at interviewe tre drenge, da hovedfokus 1 opgaven ligger pa
ADHD-problematikken, hvilket hovedsageligt er geeldende for drengene (Nielsen &
Jorgensen, 2010, p. 186). Desuden bygger dele af analysen pd vores interview med
drengen Mads, og vi tager derfor hejde for, at en drengs livsverden kan adskille sig
fra en piges oplevelse af samme omstaendigheder.

Vi har valgt at opbygge vores interview omkring den sikaldte blandede tragtmodel
(Halkier, 2010, p. 126). Dette indebarer, at vi starter interviewet dbent, med et
bredere spergsmal om emnet, og bevager os over i en strammere styring af samtalen,
1 lobet af interviewet. Vi er interesserede 1 bdde at here om drengenes umiddelbare
tanker om at gé i folkeskole, og i hvilke associationer og tanker der dukker op, sa
vidt muligt uden at have farvet eller styret dem i1 nogen retning. Herefter er vi mere
specifikt interesserede 1 at here deres perspektiver pd og opfattelser omkring
afgreensede emner og problematikker, hvilket noadvendigger den folgende, strammere

styring (ibid.).

3.3.1. Analyse af fokusgruppeinterview

En forskel mellem analyse af individuelle interviews og gruppeinterviews er, at
fokusgruppedata indeholder gruppeinteraktioner. Det ger individuelle interviews
ogsa, men den sociale kontekst er en anden. Interaktionerne i gruppen pavirker det,

der diskuteres og udtales, og indholdet af dette pavirker interaktionerne (ibid., p.
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133). Vi er derfor ogsd, som tidligere naevnt, bevidste om, at de tre elever kender
hinanden, og hvad de siger og ger, pavirker deres fremtidige relation. Vi er
opmerksomme pa, at elevernes individuelle udsagn kan vare afstemt efter
situationen og de andre elever, og er sardeles kontekstathengig. Selvom alle typer
kvalitative data er udtryk for social handling (ibid., p. 135) tilpasser eleverne 1 hgjere
grad deres svar efter, hvad de i situationen oplever af respons fra de andre i gruppen,
end hvis de havde siddet enkeltvis med en interviewer, der forseger at give et
minimum af respons tilbage. Det er da ogsd denne tilpasning vi 1 hej grad er
interesserede 1, fordi vi gennem denne proces kan fa en fornemmelse af, hvordan
fortellinger og diskurser skabes og viderefores i1 sociale fellesskaber. Det analytiske
design af fokusgrupper kan derfor siges at vare i overensstemmelse med den
teoretiske vinkel 1 vores undersegelse (Halkier, 2010, p. 135).

Inden vi gér videre med vores analysemetoder til interviewet, vil vi kort opridse

vores konkrete tilgang til empiriindsamlingen.

3.4. Empiriindsamling

I vores tidligere undersogelse fik vi kontakt til vores informant, Mads, gennem
samarbejde med Aalborg kommune, PPR, som led i en evaluering af inklusion i
kommunens skoler. Eleverne som skulle vere med 1 denne evaluering blev udvalgt
ud fra en raekke kriterier, som bl.a. omfattede at vare overflyttet fra special- til
almenklasse 1 skoledret 2012/2013 og at de med sig fik overfert mulighed for otte
timers stotte 1 den nye klasse.

Vi kontaktede Mads’ foreldre, fortalte dem om projektet og ensker om
empiriindsamling. Efter aftale med Mads’ mor, vidste han ikke at vi kom og
observerede 1 klassen. Forzldrene mente han helst ville vare fri for den
opmerksomhed, der naturligt ville vaeere omkring ham, hvis han og klassen vidste, at
vores projekt omhandlede ham. Uden Mads’ vidende kom vi dermed ud i klassen og
observerede en hel undervisningsdag, med skiftende fag og laerere.

Herefter reviderede og tilfgjede vi konkrete eksempler fra observationen til vores
interviewguide, som vi pd forhdnd havde udferdiget, hovedsagligt skrevet pa
baggrund af McAdams forslag til temaer, i1 et interview med fokus pd informantens

oplevelse i relation til de historier denne forteller om sig selv.
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Selve interviewet foregik 1 Mads’ eget hjem, hvor han sammen med sin mor tog
imod os. Der var sdledes skabt en god og naturlig stemning, som bevirkede at bade vi

og Mads, felte os godt tilpas 1 situationen.

Nu, 4 maneder senere, har vi foretaget endnu et interview, denne gang med Mads’
mor Hanne, for at udforske og udbygge den historie, vi havde faet kendskab til. Dette
interview er ligeledes foretaget i deres eget hjem under afslappede forhold.

Vi har desuden kontaktet Mads’ 10.-klasselarer, der har veeret 1 stand til at satte os i
forbindelse med 3 drenge fra Mads’ parallelklasse. Vi har ikke onsket, at disse elever
skulle kende Mads personligt, men dog have et kendskab til skolen og specifikt have
valgt at ga i1 en studieforberedende klasse. Vi har arrangeret et mede pd skolen hvor
vi har kunnet gennemfore et fokusgruppeinterview, uden at Mads har skullet have

indtrykket af, at det har handlet om ham.

I det folgende afsnit fremlaegges vores overvejelser omkring analysemetoder og den

konkrete fremgangsmade i analysen af interviewet.

3.5. Analysemetoder

Forskellige analysemetoder har forskellige styrker, og vores valg af model for
analysen, ma foretages pd grundlag af hvilke speorgsméil, vi ensker svar pa
(Langdridge, 2007, p. 129). I kraft af de varierende analysemetoders forskellighed, er
de egnede til at udforske forskellige problemstillinger. Vi har valgt en analysemetode
der bygger pa bade et fanomenologisk og teoretisk perspektiv, og anvender det,
Steinar Kvale og Svend Brinkmann (2009) kalder bricolage. Det er en betegnelse for
en mere postmoderne, eklektisk tilgang, hvor metoder og teknikker athanger af hvad
det praesenterede interviewmateriale inspirerer til, 1 modsetning til mere
systematiske metoder (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 259).

Vi lader os inspirere af diskursanalyse, der dekker over en raekke forskellige tilgange
med fzllestraek. Der findes en rekke diskursbegreber som metoderne bygger pa, men
felles for dem alle er, at diskurser er konstituerende kraefter i konstruktionen af
virkeligheden (Phillips, 2010).

Gennem vores narrative indgangsvinkel til den foregdende undersogelse, gjorde vi

brug af elementer fra den kritisk narrative analyse, 1 analysen af interviewet med
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Mads. Analysemetoden er udviklet af Darren Langdridge, og er hovedsageligt
udviklet pd baggrund af Ricoeurs arbejde. Metoden bygger pa den fanomenologiske
filosofi, samtidig med at beskaftige sig med hermeneutikken, og dermed anerkende
behovet for fortolkning (Langdridge, 2007, p. 129f). At skabe et narrativ involverer
ordningen af begivenheder og handelser til en meningsfuld helhed, hvor de bliver
logisk forbundne med hinanden (ibid., p. 130). Vi prasenterede forst den historie
Mads fortalte, og tog udgangspunkt i McAdams oprids af typiske elementer, der
findes 1 de fleste historier eller narrativer: Historien finder sted i en setting, der
definerer tid og rum. Der vil vere karakterer der fungerer som hovedroller i
historien, og de har brug for en udlosende heendelse til at igangsette et forsog pé at
opna et mal. Dette leder til en eller flere konsekvenser, som far karakteren(-erne) til
at reagere (McAdam, 1993 ifelge Langdridge, 2007). Selvom det er vigtigt at have
forstaelse for klassisk historieopbygning, var der med denne tilgang risiko for at vi
som analytikere kunne legge en struktur ned over interviewet, og dermed ga imod de
feenomenologiske principper (Langdridge, 2007, p. 131). Vi var derfor
opmerksomme pa vigtigheden af at lade informanten tale, at fokusere pa historiens
struktur og form som den fremtreder, fremfor at tillegge den en forudbestemt

mening (ibid., p. 132).

Vores analyser er hermeneutiske processer, hvor sammenfatningerne giver nye
perspektiver til at se problematikken pa andre mader, og derfor fortolke begyndelsen
anderledes. Fortolkningen behgver ikke tilbyde den ’rigtige’ forstielse af meningen 1
interviewet, men hellere fokusere pa et skift i perspektivet 1 forstaelsen af
livsverdenen, gennem en behandling af de narrativer og diskurser der hersker i den
sociale verden. Mélet er ikke at finde frem til sandheden om den enkelte person eller
den sande fortelling om skabelsen af identitet, men at udvikle en analyse af den
narrative verden, der bade giver muligheder og begranser individets made at tale om
verden pa (ibid., pp. 134£f). Der hvor vores analyse af interviewet med Mads adskilte
sig fra den kritisk narrative metode, var i den kritiske og destabiliserende tilgang. Vi
havde ikke til hensigt at destabilisere eller stille spergsmaélstegn ved Mads’
narrativer, men at udfolde hvordan han selv opbygger og oplever disse. I relation til
diskursanalyse, havde vi saledes under analysen mindre fokus pa den rene
konstruktionisme (Phillips, 2010). Under interviewet med Hanne, har vi i hejere grad

sat spargsmaélstegn ved den selvfelgelighed hvormed hun beskriver problematikken.
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Derfor berer analysen af dette interview ogsd preg af, at der er sket en udvikling
under interviewet, og at Hanne i slutningen giver udtryk for at se anderledes pa
situationen og diagnosen. Vi vil derfor ogsa rent analytisk, forsege at dekonstruere
Hannes forstédelse af Mads’ diagnose og hendes oplevelse af muligheder og
begransninger, for at papege den enorme magt diskurser og ekspertviden har, over

vores oplevelser af samme.

3.5.1. Disposition for analysen

Ved at gennemlase interviewene har vi dannet os et overordnet indtryk. Vi har
forsegt at skabe sammenhange og strukturer 1 fortellingerne, der relaterer sig til
vores problemformulering. Da vi analyserede interviewet med Mads, fokuserede vi
pa sarlige passager, der fortalte noget om hvordan Mads oplever sig selv og hvordan
han konstruerer sine narrativer (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 259f). Ved
gennemlasning af transskriptionen, arbejdede vi saledes med at meningskondensere
Mads’ forskellige udsagn. Dette indebaerer at se efter naturlige meningsenheder og
uddrage deres hovedtemaer, hvorved informantens meninger gives en Kortere
formulering (Kvale & Brinkmann, 2009, p. 227f). Vi tematiserede ud fra vores
narrative udgangspunkt, og der fremstod forskellige narrativer, vi kunne adskille fra
hinanden. Vi arbejdede herefter med hvorledes disse narrativer udfolder sig i1
forteellingen, og hvordan de interagerer og kemper med hinanden undervejs.

Under analysen af interviewet med Hanne har vi siledes haft serligt gje for de dele
af hendes fortelling, der relaterer sig til de narrativer og diskurser, som vi tidligere
identificerede 1 Mads’ historie, med fokus pa, hvordan de konkret har udspillet sig i
relationen.

I fokusgruppeinterviewet har vi ligeledes udarbejdet en meningskondensering, samt
identificeret relevante diskurser der synes at pavirke drengene, omkring folkeskolen

og idealer om, hvad der er et godt liv.

3.6. Metodediskussion

Vivil i det folgende kort diskutere vores eget valg af metode, bdde i dette speciale og

1 vores tidligere projekt, som kun omhandlede Mads.
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3.6.1. Individfokuseret eller relationel tilgang til metoden?

I vores tidligere undersggelse, hvor vi udelukkende interviewede Mads, rejste vi en
metodediskussion omkring vores undersggelsesform. Selvom vi gennem metodevalg
inddrog flere forskellige metoder til at belyse problemformuleringen, kunne
undersogelsen kritiseres for, at der trods alt stadig var fokus pa eleven, som centrum
for undersogelsen, uanset at vi observerede ham 1 den kontekst han indgik i. P4 den
made sa vi en risiko for, at undersegelsen var for individfokuseret, i stedet for at
anlegge en mere systemisk tilgang eftersom Verden ikke bestar af enkeltdele, men i
stedet skal forstds i en helhed (Dixon, 2007; Wagoner, 2011, p. 6). Her kunne det
dog papeges, at subjektiviteten 1 interviewene ogsa kan vare en styrke, da al viden
ifolge Kvale, forstds igennem vores eget synspunkt eller vores egen oplevelse af
verden (Kvale, 2005, p. 63). Vi har i dette speciale sogt at kombinere disse to
argumenter, ved stadig at interviewe Hanne, og dermed fa adgang til hendes
oplevelse af verden, men dog sammenlignet og analyseret med fokus pé relationernes
betydning i denne oplevelse af selv og verden. P4 den made er vi med dette speciale
netop kommet ud over denne risiko for individfokusering, og har i stedet anlagt en

systemisk eller relationel tilgang.

3.6.2. Generalisering

Selvom kvalitativ viden ikke kan generaliseres, kan den sagtens have verdi, og indgé
1 en bredere forstaelse af verden (Flyvbjerg, 2008, p. 471). Vores resultater kan siges

at veere generaliserbare 1 forhold til teoretiske stisteder (ibid. p. 471f). Vores mal er
da at udvide og generalisere teori, og ikke at lave statistisk generalisering, da
interviewundersggelsen ikke afspejler et reprasenterbart udsnit af befolkningen (Yin,
1994, p. 10). I dette speciale er formélet at tage udgangspunkt 1 det enkelte individ,
og Mads’ egen oplevelse, som faenomen 1 sig selv, og derudfra analysere, hvordan
disse oplevelser skabes gennem nere relationer, til Hanne og 1 skolen.

Sand ekspertise bygger pé et intimt kendskab til et utal af forskellige cases, uden at
reducere dem til standardtilfzlde eller teorier, som viden pd begynderniveau bestar af
(ibid., p. 483). Dermed ikke sagt, at vi skal forkaste teorier som sddan. Men 1 stedet
for at forstd teorier som endegyldig, sand viden, kan vi bruge dem som
"tenkeverktojer’ og retningslinjer, bdde 1 forskning og 1 hverdagen (Brinkmann,

2012a, p. 58).
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I forhold til vores interviewmetode, kan den viden som fremkommer af vores
interviews, siges at vare skabt i samspillet mellem interviewer og informant, og i
fokusgruppeinterviewets tilfeelde i den konkrete sociale interaktion, som finder sted
under interviewet, og det ville derfor kunne havdes, at informanternes oprindelige
oplevelser, som vi gnsker at fa adgang til, ikke bliver formidlet. P4 den anden side vil
samspillet vaere med til at skabe nye perspektiver pa oplevelsen, hvilket vi ogsa
forseger at anvende 1 interviewet med Hanne. Den oplevelse, der beskrives i
interviewet, vil derfor ikke vare forkert, men et udtryk for, at informanten udvikler
sig selv og sin historie 1 relationen og i forhold til de spergsmadl, der stilles.
Beskrivelsen er dermed blot mere reflekteret og nuanceret, og Hanne kan fa sat ord
pa tidligere uudtalte oplevelser og folelser.

Desuden er der risiko for, at informanterne gerne vil give intervieweren de ’rigtige’
svar og tilpasse sig de rammer, interviewet skaber, sdkaldt ’compliance’, og
afstemme deres svar og vaeremade ift. hvad der er gyldigt og ikke gyldigt i denne
sammenheng (jf. Asch, 1951) (Kvale, 2007; Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 36).
Denne form for konformitet, hvor deltagerne retter ind efter det der opleves som
gyldigt i sammenhangen, seger vi gennem fokusgruppeinterviewet at udnytte, da det
kan siges at vere gennem denne proces, at mening dannes og enighed skabes
omkring dominerende diskurser.

En videnskabelig undersogelse ber vere systematisk, gennemsigtig og forholde sig
kritisk til egne metoder og resultater. Dette er der intet i premisserne for
interviewformen, der taler imod.

Gyldigheden af et interviewstudie ligger i, at det lerer os om menneskets livsverden,
og den viden vil pavirke bédde teoriudvikling og vores tenkning og handling
(Tanggaard & Brinkmann, 2010, p. 34). Jean Lave mener, at det eneste ’instrument’
der er tilstrekkeligt komplekst til at kunne forstda og tilegne sig viden om
menneskelig eksistens, er et andet menneske, og dermed bruger vi ogsé 1 forskning,

netop vores eget liv og erfaringer 1 verden (Lave ifelge Brinkmann, 2012a, p. 49).
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3.7. Preesentation af vores informanter — Hanne og
Mads

Hanne er uddannet padagog, og mor til Mads og Adam. Hun bor sammen med sin
kareste og sine drenge, Mads, der gar i 10. klasse og Adam, der gar i gymnasiet.
Begge sonner har fiet stillet diagnoser, Mads ADHD som helt lille, og Adam
diagnosen ADD, sent 1 sit skoleforleb.

Da Mads var lille oplevede familien mange skenderier, og der syntes at vare
uenigheder omkring opdragelsen, hvilket resulterede 1 Hannes beslutning om at blive
skilt fra drengenes far (Hanne, 1. 693-700). Nogle ar forinden var Mads begyndt at
opleve kraftige symptomer. Hanne oplevede, at Mads reagerede meget voldsomt pa
skenderier og skaldud (Hanne, 1. 158-159) og at han var meget folsom. Der var
megen usikkerhed om, hvorfor han reagerede sadan, og han var en overgang indlagt
pa hospitalet, da de frygtede han led af epilepsi (Hanne, 1. 104-115). Han fik
diagnosen ADHD og ordineret medicin som 3-drig (Hanne, 1. 122). I bernehaven var
han desuden meget frygtsom, og de ansatte klagede over, at han i en, efter deres
erfaring, sen alder, ikke var renlig (Hanne, 1. 273-280). Han blev flyttet til en
specialbernehave, hvor han klarede sig godt, og kom senere i1 specialklasse, til
almindelig tid. Hanne har gennem hele bernenes opvaekst veret meget fokuseret pa
rollen som mor, og hvad hun selv har kunnet gore for, at drengene fik det sa godt og
havde s& gode udviklingsmuligheder som muligt.

Hanne har haft et godt indtryk af forlebet 1 specialklassen, og Mads har klaret sig
bade socialt og fagligt godt. Efter 9. klasse besluttede han selv at skifte skole til en
almindelig 10. klasse, med malet om at fortsette videre i gymnasiet som sin storebror
Adam. Mads stoppede helt med at tage medicin, inden han begyndte 1 10. klasse, og
klarer sig godt.

I den folgende analyse vil vi forsege at svare pd, hvordan samfundsdiskurser gor sig
geeldende i konkrete relationer ved at identificere de diskurser, som kommer til
udtryk 1 interviewene med Mads, Hanne og fokusgruppen. Vi vil vise, hvordan
diskurserne pavirker informanternes forstielse af sig selv og deres relationer til
andre. Herefter vil vi forsege at relatere de identificerede diskurser i interviewet med

Hannes og fokusgruppen, med de diskurser vi fandt dominerende i interviewet med
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Mads. Herigennem tager vi fat i sidste del af problemformuleringen, nemlig hvordan

en elev med diagnosen ADHD, i relationer pavirkes af samfundsdiskurser.
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4. Analyser

Igennem analyser af vores interviews vil vi gerne fremhave, hvordan diskurser
pavirker maden, vi tenker pa, og udvider eller begrenser vores muligheder og
selvopfattelse.

I analysen af interviewet med Hanne vil vi igennem afsnittet, Diskurser i Hannes
forstaelse af sig selv som Mor, starte med at identificere de to grundlaeggende
diskurser vi ser i Hannes udtalelser og sgge at udfolde, hvorfra disse diskurser
stammer. Vi vil undersgge, hvordan Hanne opfatter sin rolle som opdrager og mor i
forhold til disse diskurser, og hvordan hun tager afstand fra visse holdninger, mens
hun fgler sig integreret, eller pa hjemmebane, i andre. Derefter fglger et afsnit, som
vi har valgt at kalde Hannes domene, som viser, hvordan Hanne finder tryghed og
sikkerhed i sin rolle som mor, bl.a. igennem sit job som padagog.

For at forstd, hvordan Mads er blevet pavirket af diskurserne, bl.a. igennem
relationen til sin mor, vil vi i afsnittet Diskursernes pavirkning i relationen, starte
med at vende tilbage til analysen af interviewet med Mads, for bl.a. at se n@rmere pa,
hvordan han oplever kategorier som begrensende i sin udfoldelse, og hvordan hans
oplevelse af pa samme tid at vare tryg og usikker pa sig selv og sine egne
udviklingsmuligheder, kommer til udtryk i hans udtalelser. Herefter vil vi fglge disse
kategorier og oplevelse af udviklingsmuligheder over i analysen af interviewet med
Hanne og dermed se pa, hvordan diskurserne kommer til udtryk og spiller ind i
relationen mellem de to.

Vi vil i afsnittet Diskursernes kamp, i og omkring Hanne se nermere pa, hvordan
Hanne og Mads i mange tilfelde sprogligt fglger den biomedicinske diskurs, men i
handling viser noget andet. Vi vil ogsa her se pa, hvordan vi ser en udvikling i eller
nuancering af Hannes udtalelser gennem interviewet.

Afsnittet analyse af fokusgruppeinterview, tager udgangspunkt i Mads og Hannes
forstaelser og fortellinger om ’den gode elev’. For narmere at undersgge hvordan
denne diskurs forhandles og formidles af de personer som er centrum for diskursen,

nemlig folkeskoleelever, analyserer vi dern@st interviewet med fokusgruppen.
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4.1. Diskurser i Hannes forstaelse af sig selv som
Mor

Vi vil 1 felgende afsnit identificere diskurser i interviewet med Hanne, se pd hvordan
det pavirker hendes opfattelse af sig selv som mor, og gennem en sammenfatning

opsummere det, vi kalder Hannes domane.

4.1.1. Identifikation af diskurser 1 interviewet med Hanne

Vi ser, 1 interviewet med Hanne, serligt to diskurser, som bliver meget tydelige,
fordi de 1 mange tilfelde modsiger hinanden, og der opstidr en konflikt. Disse
konflikter kommer bade rent sprogligt og handlingsmaessigt til udtryk i de relationer,
Hanne er i, ved at hun fx erklarer sig uenig i andre personers holdninger eller
handlinger, men konflikterne opstar ogsa inde i Hanne selv, hvor hun kommer til at
modsige sig selv, eller bliver usikker pa, om det hun merker og mener nu ogsa er
rigtigt.

For det forste ser vi en biomedicinsk diskurs, som kommer til udtryk pd mange
punkter igennem interviewet, bade igennem Hannes formidling af andre personers
synspunkter, men ogsa i1 forhold til Hannes egen forstaelse af fx ADHD diagnosen.
Denne diskurs ser vi er oppe imod en diskurs, som man kunne kalde en
anerkendende diskurs. Herigennem giver Hanne udtryk for, hvordan hun ser
muligheder og udviklingspotentiale i og for alle mennesker, og hvordan hun opfatter

nare relationer som grundleggende for et menneskes udvikling.

4.1.1.1. En biomedicinsk diskurs

Hannes egen forstaelse af ADHD diagnosen synes at tage udgangspunkt i den
biomedicinske diskurs. Hun ser ADHD som en ’defekt’ i hjernen, der er genetisk
nedarvet. "Men det der med (Mads’ vanskeligheder), jeg tror det er noget arveligt”
(Hanne, 1. 1381-1382) , og hun mener, at det kommer fra hende selv.

”Og sa tror jeg selv, jeg har noget ADHD (...) Jeg tror faktisk, det er mig,

han har det efter. Jeg tror, jeg har saddan et eller andet ogsa. (...) fordi mange

af de problemstillinger som Mads, dem kan jeg godt kende selv” (Hanne, 1.

1096-1102).
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Selvom hun bruger ordet, har hun dog lidt svaert ved betegnelsen ’defekt’ “Jeg
teenker det er en defekt han har fra mig fordi, defekt eller defekt, jeg lever et
udmeerket liv”. (Hanne, 1. 1223-1225), og har ofte brug for at sige, at “der er mange
ting der er meget veerre” (Hanne, 1. 1248). Nér vi prover at forfelge hvor denne
forstaelse af diagnosen kommer fra, siger hun direkte, “jamen det er
[bornepsykiateren] der har sagt det, han har sagt, det er en defekt i hjernen”
(Hanne, 1. 1359-1360).

Hun siger flere gange, "jeg har altid vidst, der var noget galt med ham [Mads](...)”
(Hanne, 1. 147-148). Og “allerede fra han var 2 dar havde jeg forsogt at finde ud af,
hvad der var i vejen med ham” (Hanne, 1. 156-158). Det virker ogsa som om, hun er

s

meget hurtig til at acceptere psykiaterens ord for *hvad der var galt’ “sa havde jeg
hgrt om [bgrnepsykiateren], sd blev jeg henvist til ham. Han havde sa ham deroppe
og snakke med ham og se pda ham, og sa kom han sd frem til, at han havde
middelsver DAMP” (Hanne, 1. 175-178). Hun satter ikke pa noget tidspunkt direkte
spgrgsmalstegn ved diagnosens berettigelse, maske ogsa fordi det setter ord pa de
fglelser, hun har haft i flere ar vedrgrende, at Mads har varet anderledes pa nogle
punkter.

Det er tydeligt i interviewet af Hanne, at bgrnepsykiaterens ord har stor betydning i
hendes forstaelse af diagnosen og i hendes beslutninger omkring Mads. Selvom
Hanne har varet meget imod at give sin sgn piller, har hun accepteret psykiaterens

ord for, at det var den eneste mulighed for Mads:

Han har faktisk féet piller fra han var 3 ar til han var 12 ar i ét kere (...). Jeg

var rigtig ked af det. (...) jeg er meget imod sddan nogle ting, sa det var

virkelig hardt. Men man er bare nedt til at tenke, hvis det er det, der s& geor,

han kan fa et ordentligt liv. (Hanne, 1. 218-227).
I starten af interviewet far Hanne det til at lyde som om, at hun uden spergsmalstegn
godtager psykiaterens anvisninger angaende pillerne, hvilket som hun selv siger er
sveert ikke at gore, ndr man fér at vide, at det handler om sit barns fremtid, “det var
bare sadan det var, det var ligesom ikke et valg, synes jeg ikke. Altsa vil du dit barns
bedste eller vil du ikke dit barns bedste.” (Hanne, 1. 1558-1560). Senere, 1 afsnittet,
diskursernes kamp, i og omkring Hanne, vil vi komme narmere ind pa, hvordan
hendes udlaegning, bl.a. omkring pillerne, @ndrer sig igennem interviewet.
Der foregér altsa ofte en kamp inde 1 Hanne vedrerende forstielsen af diagnosen.

Men det er tydeligt at here, at hun har brug for at fa sagt, om det sd er henvendt os,
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eller til sig selv, at Mads altsa har det, underforstaiet ADHD. Det bliver iser tydeligt,
nar hun snakker om pillerne, som hun ikke har veret glad for at give Mads, og om
hvordan han i perioder har taget faerre piller, eller valgt ikke at tage dem, ”Men sa fik
han alligevel sadan for meget stress over det, og sd fik han dem igen, halvandet dr,
to dr, og sd stoppede han igen, og sd er han stoppet. Men han har det, og han er
meget firkantet (Hanne, 1. 206-213, vores fremhavning). Og nar hun beskriver,
hvordan hun har diskuteret dosering med psykiateren, “sd [bornepsykiateren] han
sagde til mig, nu virker det slet ikke, for han vejer, jamen Mads siger til mig, at det
virker. Men han har det, og man kan ogsa godt sadan meerke (det) (...)” (Hanne, l.
1547-1550, vores fremhavning). Méske kan disse konstateringer forstds som hendes
made at retferdiggere overfor sig selv, at hun har givet Mads pillerne 1 s& mange ér,

selvom hun har varet imod det. Man kunne taenke sig, at hun har brug for at fortaelle

sig selv og os, at der har varet en mening med behandlingen.

Selvom Hanne som udgangspunkt forstar diagnosen ud fra praemisserne bag den
biomedicinske diskurs, ggr hun meget ud af at stille sig i mods@tning til holdningen
om, at man dermed ikke selv kan ggre noget for at @ndre sine muligheder, eller ikke
selv har et ansvar. Her fremhaver hun iser ADHD-foreningen som fortalere for en
forstaelse af diagnosen, hun ikke er enig i.

”Jeg var jo til sddan et mede i ADHD-foreningen, og de sagde jo, ndr man

havde et ADHD-barn, s var det sddan nogen, der ikke fik venner, og de fik

ikke en uddannelse, og de fik faktisk et traels liv [griner]. Og sé& kan jeg huske,

jeg sad med Mads, og jeg sad og sé pa de andre bern, og sé tenkte jeg nej, det

er ikke det, jeg vil, det er bare ikke det, jeg vil. Og sa tenkte jeg, her kommer

vi ikke mere. Og sa bestemte jeg mig for, det var ikke det, jeg ville for Mads.”

(Hanne, 1. 227-234).
Hanne beslutter sig altsd for, at hun vil noget andet for Mads. Hun har en stor
sikkerhed 1 sin egen forstaelse af, at denne manglende tro pa, at et barn med ADHD
kan udvikle sig, og offerrollen som hun ser hos foreldrene i ADHD-foreningen, ikke
vil kunne gore noget godt for hendes barn. Vi vil i det felgende beskrive det, vi har
valgt at kalde en anerkendende diskurs, som beskriver de tanker som Hanne har valgt

at opdrage sine drenge ud fra.
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4.1.1.2. En anerkendende diskurs

Hanne valger aktivt, efter sit mode med de andre foreldre i ADHD-foreningen, at
hun og Mads ikke skal fole sig som ofre:

”Ja, hvis du vil vaere et offer og synes, det er synd for dig selv og dit barn, sa

bliver du det ogsa. Du kan ogsa velge at sige, nej vi vil fandeme ikke finde

0s, vi vil have et ordentligt liv, og det kan man fa. Hvis du vil vare et offer sa

bliver du det ogsa” (1. 1792-1796)
Hun vil ikke opdrage Mads efter den deterministiske forstdelse af bernenes
udviklingsmuligheder, som 14 i ADHD-foreningens beskrivelse af diagnosen, “hvis
det er de holdninger, de har, sa har de (bgrnene) jo ingen chance, det er ligesom
selvforsterkende, hvis man har sadan nogle ting. Det kunne jeg i hvert fald meerke,
det var ikke det jeg ville” (Hanne, 1. 248-254). ”Nej man bliver ikke lykkelig af, hvis
man hele tiden bliver banket oven i hovedet med sadan og sddan, og til sidst sa tror
man ogsd pd, at livet det ogsa bliver sadan” (Hanne, 1. 1811-1813). Hanne tager
derefter et valg, "og sd teenkte jeg jamen, enten kan jeg veelge at sige det er det, eller
ogsd sd kan jeg veelge og sige, det er noget andet for Mads” (Hanne, 1. 261-263).
Hanne vealger i stedet at tro pa, at hun har mulighed for at pavirke Mads’
fremtidsudsigter, “og sd har jeg ellers forsogt at stille nogle krav til ham og, ikke
pakke ham ind i vat. Det var sa skreekkeligt det der med ikke noget liv og ikke nogen
uddannelse og ikke nogen venner” (Hanne, 1. 234-237). Denne udlegning af hendes
muligheder som foreelder, kommer ogsa til udtryk i hendes samtale med psykiateren.
Hanne forteller, hvordan psykiateren, efter Mads har varet igennem et
udredningsforleb, beskriver at

”der er to ting her, som Mads har det nu, ét s& kan han fi det (ADHD-

symptomer) sa meget, pd grund af skilsmissen og hvordan vi greb det an, at

han helt kan ligesom forsvinde i tdgerne, (...) eller ogsa, sa kan han, hvis det

kommer til at g& godt, sd kan han fi et nasten normalt liv (Hanne, 1. 178-185).
Psykiaterens anbefaling i forhold til hvordan Hanne og Mads’ far skulle handtere
denne situation var for det forste medicinsk behandling og for det andet, at de métte
sorge for at der kom ro pé i1 familien.

”Det fik i hvert fald mig til at tenke mig meget om altsd, hvor jeg sa

simpelthen bestemte mig for, det handler bare om bgrnene, kun om bgrnene,

og alt andet, det var sadan set ligegyldigt. (...) Det kunne ikke nytte noget at

have nogle kampe med bgrnenes far og, jeg skulle bare koncentrere mig om, at
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de fik en ordentlig opvekst, og der var ro pa, hele vejen omkring” (Hanne, 1.

185-193).
Hun viser med denne beslutning, at hun tror pd at kunne vare med til at gore en
forskel 1 forhold til Mads’ udvikling: at hendes made at vaere sammen med ham pa,
pavirker hans muligheder. Hun tager stilling som foralder og valger at se sig selv
som akter, en der kan handle:

”Altsa jeg tror pa at, uanset om man har det ene eller andet, sd bestemmer

man sadan set selv, hvordan ens liv det skal vere. Man kan ikke, man har

selv et ansvar. Det mener jeg virkelig, man har. Uanset hvad handikap, man

har, sa kan man fa et godt liv, eller man kan fa et darligt liv. Du kan deltage i

det eller du kan lade vere” (Hanne, 1. 1032-1037)

Selvom Hanne ofte henviser til diagnosen 1 sin beskrivelse af Mads, gor hun ogsé
meget ud af at fortelle, at hun i sin opdragelse ikke har lagt meget vagt pa netop
italesattelsen af diagnosen:

”men det er jo bare sddan, Mads han er. Det er jo ikke noget, jeg mener er.

Jamen, jeg mener jo ikke, det er helt forfaerdeligt, jeg mener, der er mange ting

der er meget varre. Sa set ud fra det, sé tenker jeg, nd ja men det er bare

sddan Mads han er, og Mads han skal nok fa det godt” (Hanne, 1. 1245-1249).
Hun viser altsé her, at hun er tryg i forhold til Mads’ fremtid, en tryghed, der, som vi
senere vil udfolde, har stor betydning i hendes forhold til Mads, og i Mads’ forstaelse
af sig selv. Vi har valgt at forstd dette fokus pd handlekraft, muligheder og
udviklingspotentialer som Hanne beskriver, som et udtryk for en diskurs, vi har valgt
at kalde en anerkendende diskurs, da hun gennem denne netop ser Mads, som den
han er, med fokus péd de muligheder som hun ser, og er med til at skabe, sammen

med ham.

En anden ting, vi ogsd mener falder ind under denne anerkendende diskurs, og som
Hanne flere gange fremhaver som vigtigt 1 opdragelsen af Mads og hans bror, er
hendes fokus pd relationer og venner som det mest vasentlige 1 et menneskes
udvikling.

For det forste fremhaver hun vigtigheden af et nert forhold mellem mor og sen,
“bare sadan en lille ting, som at veerelserne de er teet pd, i stedet for langt fra, det
betyder faktisk rigtig mange ting. (...) det er ncerhed, de (Mads og hans bror) har
meget brug for neerhed.” (Hanne, 1. 92-95). Og hun beskriver, hvor dejligt hun synes
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det er, at de to har et forhold hvor Mads, “kommer ind om aftenen og sa forteeller
hvad han har tenkt over (...), nar jeg er gdet i seng, sd kommer han ind og spiller
musik og forteeller hvad han sa, hans tanker og sadan nogle ting” (Hanne, 1. 968-
974). Hun ger ogsd meget ud af flere gange at fortelle, hvor stolt hun er af sine
drenge, og man fornemmer, at hun mener det er en vigtig del af opdragelsen at gore
dem opmarksomme pa, at hun er ubetinget stolt af dem:

”Men jeg tror altsa ogsd, det er vigtigt, at man som foraldre til bgrn med

sadan nogle diagnoser, at man ikke tenker éh nej nu er deres liv ogséa gdelagt,

nu er vores liv ogsa gdelagt, men tenker pa simpelthen at fa det bedste ud af

det, og sa stolt af dem” (Hanne, 1. 1059-1053).

Udover vigtigheden af det nere forhold mellem mor og sen, beskriver hun, hvordan
hun altid har prioriteret Mads’ sociale liv med venner meget hejt, og hvor vigtigt hun
synes det er for et menneske at have nere relationer:

”Det var sa skrakkeligt, det der med ikke noget liv og ikke nogen uddannelse

og ikke nogen venner, og det verste det var faktisk det der med venner, for det

synes jeg faktisk det er s& vigtigt. S det har jeg i hvert fald prioriteret meget

hgjt.” (Hanne, 1. 230-240).

”Altsa jeg har bare teenkt pa (...), at vi kunne selv veere med til at give ham et

anderledes liv og ligesom prioritere venner” (Hanne, 1. 987-992).

”Vi har prioriteret og vi har altid, det har varet det, der har vare prioriteret.

Jeg har godt kunnet finde péa at lave om pé nogle aftaler, jeg selv har lavet,

hvis Mads gerne har villet have en kammerat med hjem, for det synes jeg

bare var vigtigere.” (Hanne, 1. 545-549)

Hun beskriver desuden med glede, hvordan Mads er blevet modt af lerere og
paedagoger 1 den specialklasse han har géet 1, igennem hele sin skolegang, og hvor
vigtig denne tilgang til Mads har varet for hans selvforstdelse og udvikling: “han
har absolut kun mgdt varme og venlighed og forstdelse derude (i specialklassen). Det
har simpelthen veret sa godt. Han tror jo ogsd, han er Guds gave til [griner]”
(Hanne, 1. 295-298). Hun beskriver hvordan hun oplever, han her:

”bliver madt som den han er, og som det karlige barn han er, altsa, det synes

jeg er dejlig ikke ogsa. Jeg kan kun vere glad og tilfreds, og det synes jeg

ogsa Mads han kan. Altsé hvis ikke Mads han skulle kunne klare sig med det

han har faet, derude, sd ved jeg ikke hvad.” (Hanne, 1. 432-436).
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Det er altsa, som sagt, tydeligt at se, at Hanne har klare holdninger til, hvordan hun
mener hun kan give Mads det bedste liv og de bedste udviklingsmuligheder, og vi
mener at kunne se, hvordan disse holdninger ligger tet op ad det, vi har valgt at
kalde en anerkendende diskurs. En diskurs, som altsd ger at Hanne leegger vagt pa
handlemuligheder, udviklingspotentiale, anerkendelse og nere relationer. Hun satter
sin egen forstaelse op imod det, hun oplever som varende det modsatte,
reprasenteret af bl.a. foreldrene 1 ADHD-foreningen, og setter her ord pa, hvad der
har gjort at hun har taget et bevidst valg om at teenke anderledes:

”For jeg synes, mange af dem, der blev ved med det, de blev ved med at

fastholde hinanden i en masse ting, og det tror jeg bare, man skal passe pa

med. Det kan godt vere, han har en diagnose, men derfor behgver du ikke se

det sorte hele tiden, jeg har mere sadan set lyspunkterne” (1. 1777-1781)

4.1.2. Hannes dom=ne

Det er tydeligt igennem interviewet, at det at veere mor, er en stor del af Hannes
forstaelse af sig selv. Det er her hun har lagt sine krefter, og familien er det omrade i
hendes liv, som virkelig betyder noget for hende. Til vores forste lidt &bne sporgsmal
“kan du forteelle lidt om dig selv, hvem du er?” svarer hun da ogsd uden teven:
"Altsd, jeg er forst og fremmest mor, og det har jeg altid veeret forst og fremmest”
(Hanne, 1. 17-18). Hun fortaller ogsa senere, at hendes arbejdsliv aldrig har varet det
hun har villet lade fylde, “jeg har altid teenkt pd livet det skulle ikke veere for sveert,
jeg gider ikke at knokle helt vildt for, jeg blev peedagog fordi jeg teenkte det er sgu
rimelig nemt” (Hanne, 1. 1376-1378). Hun beskriver sig selv som en mor, der har
tenkt meget over sin rolle, og overvejet sin opdragelse og tilpasset den sine to
drenge:

”jeg er nok en meget kontrollerende mor, og meget opdragende mor (...) Jeg

har varet meget opdragende altid, jeg har ikke bare kunnet sige jamen, det

hele det skal vare sjov og ballade, det har jeg simpelthen ikke kunnet.” (1.

33-40). ”Der har veret sd mange drgmme, som jeg har haft, (...) hvor jeg har

tenkt, det skulle vi ggre, men jeg matte ligesom sige, det kan ikke lade sig

ggre. Men sa er der andre ting, altid har leest meget for dem. Den verden, lige

fra de var sma, mange bgger og vi har lest og sddan nogle ting, det har de

begge to kunnet finde ud af.” (Hanne, 1. 54-60).
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Det er tydeligt, at Hanne fgler sig godt tilpas i sin rolle som mor, og hun fgler sig
tryg i sine egne fornemmelser og beslutninger. Men hun beskriver dog ogsa, hvordan
hun har fglt sin rolle eller status, kunne man méaske kalde det, som mor undermineret
af andre autoriteter. I nogle tilfelde har det, som vi senere skal se i afsnittet
Diskursernes kamp, i og omkring Hanne, givet anledning til usikkerhed i hendes
beslutninger, men det vi i dette afsnit vil udfolde er, hvordan Hanne formar at vere
meget handlekraftig og sikker i sin sag, nar hun mener diskussionerne eller
beslutningerne gar ind over hendes domane som Mor og opdrager, men ogsa hendes

domane som uddannet pedagog.

Som tidligere n@vnt, beskriver Hanne, hvordan hun meget tidligt i Mads’ liv kunne
mearke at noget var anderledes, at han havde nogle vanskeligheder og sarbarheder,
som andre bgrn ikke har. P4 samme made kunne hun marke, at noget var anderledes
med Mads’ storebror Adam. Efter Mads fik sin diagnose og kom i specialklasse,
kempede Hanne hardt for, at de i Adams skole skulle fa gjnene op for, at han havde
brug for noget mere hjelp i skolen ”jeg har simpelthen keempet en desperat kamp for
Adam” (Hanne, 1. 1471-1472), men hun fglte sig ikke lyttet til i sin frustration:

”0Og sa sagde jeg, men han har en lillebror der har middelsveer DAMP. Ja,

men det har Adam ikke. S& tenkte jeg, det er utroligt, I ved det, nar jeg som

mor, ikke ogsa, og jeg kunne simpelthen ikke komme nogen vegne” (Hanne,

1. 1488-1492).
Det virker som om at Hanne her folte, at hun ikke ndede nogen vegne med sine egne
erfaringer som Mor overfor ’systemet’.

”Sa blev han undersagt, si viste det sig, han havde s meget ADD, sa det var

dobbelt nogen steder” (Hanne, 1. 1428-1430). ”Og hun (en person fra skolen)

sagde ogsd, jamen er du klar over, hvor meget din dreng han har knoklet og

arbejdet for ligesom at, jamen det ved jeg da godt. Jeg har da haft ham

derhjemme” (Hanne, 1. 1483-1486).

Man far fornemmelsen af, at Hanne ikke foler, hun bliver taget alvorligt, og at det
forst bliver anerkendt, at Adam har brug for ekstra hjelp, da der bliver sat en
diagnose pa, og man bruger de ord, som passer ind under den biomedicinske
forstaelse. Hun navner da ogsa, hvor stor en lettelse, det var for hende, da hun blev

lyttet til, i forhold til de problemer Mads havde:
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”Og sa tror jeg ogsé det betad noget for mig, fordi Adam der jeg ikke kunne
komme nogen vegne med, det der jeg synes han havde nogle ting, og sa
Mads jeg teenkte, arh der er da nogen der ligesom, herer mig. (...) Det var en

lettelse, det var det” (1. 1859-1862).

Maske netop fordi Hanne marker, hvordan det at vaere Mor ikke nedvendigvis
legitimerer hendes synspunkter, nar hun er oppe imod ’systemet’ fx skolen,
bernehaven, eller psykiateren, bruger hun meget sin faglighed som padagog 1 sine
argumentationer. Hun pépeger sdledes flere gange i interviewet, nar hun kritiserer
andres tilgang til paedagogik, eller forklarer noget, hvor hun tolker Mads’ adfaerd, at
hun jo selv er peedagog. Fx da hun kritiserer forholdene 1 Mads’ bernehave: (...) og
jeg tenkte, hvad er det for noget, jeg arbejdede selv i en bornehave” (1. 280-282,
vores fremhavning). Men ogsa i forhold til handteringen af Mads: ”Der har veeret sd
mange dromme, som jeg har haft, nu er jeg ogsd peedagog, hvor jeg har teenkt det
skulle vi gore” (1. 54-55, vores fremhavning) og "men nu er jeg ogsd peedagog, og

nu tenker jeg anderledes” (1. 414-415, vores fremhavning).

Det er selvfglgelig sveart at sige, om det er denne faglighed, der ggr det, men der er
ingen tvivl om at Hanne i mange situationer har turdet sta op imod andres holdninger
0g meninger.
Da hun oplever at Mads, i den bgrnehave han gar i, bliver behandlet pa en made, som
hun ikke bryder sig om, er hun hurtig til at handle:

”sd naste dag sa tog jeg derned, sa sagde jeg, jeg vil ikke aflevere mit barn

her mere, det er simpelthen forferdeligt. (...) Og sa sagde jeg, det her det

kan jeg bare ikke vaere med til. To dage efter s& kom han ud til bernehaven

Henry” (Hanne, 1. 282-290).
Her er hun altsa tydeligvis ikke bange for at std fast ved sin overbevisning som Mor.
P& samme made er hun handlekraftig, da hun oplever, at Adams skole ikke vil lade
ham undersoge, sa han kan fa ekstra hjlp 1 skolen.

”sd sagde jeg, nu stopper det, nu vil jeg ikke veere med til det mere, bare

fordi jeg er enlig mor. S& sagde jeg til skoleinspekteoren enten sd blev han

undersagt eller ogsa sa henvendte jeg mig til skolebestyrelsen. S& blev han

underseggt” (Hanne, 1. 1425-1429).
Ud over at Hanne viser handlekraft, understotter dette citat vores formodning om, at

Hanne har folt, at hendes mening som Mor ikke teller som legitime argumenter, nar
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hun er ’oppe imod’ skolesystemet. Hun synes oven 1 kebet at fole, at hendes
legitimitet bliver yderligere svakket af, at hun er en/ig Mor.
Nar det kommer til psykiaterens mening om Mads og hans muligheder, er Hanne
mere 1 tvivl. Hun lytter til hans rdd om at serge for at der kommer mere ro pé i
familien og hun valger ogsd, pa trods af store kvaler, at folge hans anvisning om at
give Mads piller. Men da psykiateren kommer ind over, det som hun feler er hendes
domene som Mor, er hun ikke bange for at sige ham imod.

”|Bornepsykiateren), jeg kan huske, han sagde til mig for mange &r siden, at

Adam og Mads de var alt for taet pa mig, vi havde et alt for karligt, det var

alt for teet. (...)

I: Andrede du noget i din adfaerd efter han havde sagt det forste gang?

H: Nej det gjorde jeg fandeme ikke, jeg tenkte bare, han var dum, det skal

han sgu da ikke bestemme. Han kan give ham piller, men han kan da ikke

bestemme, hvor tet et forhold, jeg skal have til mine bern, det tenkte jeg

virkelig” (Hanne, 1. 1645-1660).
Hun ger da ogséd opmarksom pd at hun efterfolgende fik bekraftet, at hun havde
gjort ret 1 at holde pa sin mening, og at det her virkelig var et omréde, som herte ind
under hendes domane: “sd sagde han [bornepsykiateren] nogle dr efter, men det er
nok det, du har gjort rigtigt, det var godt du ikke lyttede til mig alligevel, (...) sa
sagde han til mig, han troede det var det, der var gdet sa godt.” (Hanne, 1. 1649-
1654).
Det er ikke kun i uoverensstemmelser med fagpersoner eller ’systemer’ at Hanne
viser sin tro pa sig selv og sine meninger som Mor. Ogsa nar det gelder hendes
sociale omgangskreds og familie, star Hanne fast ved sine meninger. Fx nar det
gaelder hendes beslutning om at melde sig ud af ADHD-foreningen “der var da ogsa
mange, der ikke kunne forstd, jeg stoppede med det, med at tage til de (mgder i
ADHD-foreningen), men jeg synes bare ikke, det var ikke det, jeg havde lyst til”
(Hanne, 1. 263-265). Eller hendes beslutning om at lade Mads komme i specialklasse:
”Selv min egen familie siger, nej du stempler ham og det kommer altid til at sidde pa
ham, sa siger jeg, og hvad sa? Det er sadan det er, ikke ogsa, og han klarer sig da”
(Hanne, 1. 404-407). ”Selv min egen mor sagde, nej hvordan kan du nenne det? Sa

siger jeg, jamen det er for Mads’ skyld” (Hanne, 1. 411-413).
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4.2. Diskursernes pavirkning i relationen mellem
Hanne og Mads

I det folgende vil vi beskrive, hvordan Mads og Hanne forholder sig til kategorierne

’ADHD’ og ’specialklasseelev’, og hvordan disse kategoriseringer pavirker Mads.

4.2.1. Kategorier

Vi vil gerne fremhave, hvordan diskurser pavirker maden, vi tenker pa, og udvider
eller begrenser vores muligheder og selvopfattelse. I vores tidligere projekt
analyserede vi sdledes, hvordan Mads italesatte de kategorier, han oplevede at vere
pavirket af, som ’en med ADHD’ og ’en der gar i specialklasse’, og hvilke diskurser
der 1a bag disse kategorier. I det fglgende vil vi vise, hvordan vi ved hjelp af Mads’
citater, fremhavede disse kategorier, og senere vil vi relatere disse kategorier til
interviewet med Hanne. Her vil vi bade tolke, hvordan hun selv er pavirket af
kategorierne, personligt og i forhold til opdragelse af sine bgrn, og ogsa hvordan
diskurserne og kategorierne konkret pavirker og formidles igennem relationen

mellem mor og barn.

4.2.1.1. Mads’ kategoriseringer og narrativer

Hermed en gennemgang af Mads’ forstaelser af bestemte kategorier og narrativer.

4.2.1.1.1. Mads’ forstdelse af kategorien specialklasseelev

Mads beskrev, hvordan han oplevede, at andre ser pa det at ga i specialklasse, og
forklarede hvordan han selv sa anderledes pa det. Ordet specialklasse gav sa staerke
associationer til det at vere speciel og anderledes, at disse associationer var sterkere
for Mads, end hans egen oplevelse af at ga i specialklasse. Han tog meget afstand fra
denne kategori. Mads fglte, at han burde have et handikap, nar han har géet i
specialklasse: “dengang, der tewnkte jeg egentlig ikke rigtig sd meget over det, over
at jeg havde et skjult handikap eller noget af det sddan” (Mads, 1. 241-243). Han
lagde meget veegt pa ordet ’special’, og Mads oplevede, at alle, der ikke er *normale’,
kommer i ’special’-kategorien, som er i den samme kasse som de fysisk

handikappede, der har brug for hjelp og ledsagelse:
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”min klasse de skulle i brobygning med nogen, det var vist ogsa specialklasser

og de var, ogsa sadan, rigtig handikappede sadan, det synes vi var sadan lidt

treels at vi nu, kom hen til dem. (...) vi var ikke sddan handikappede. (...) jeg

tror ogsa, det er sadan der, at noget af det (fordommene) kommer fra” (Mads, 1.

860-871).
Han tog afstand fra ’specialklasseeleven’ og kunne ikke identificere sig med det
billede, han havde om en saddan. Selvom Mads har gaet i specialklasse, kunne han
ikke forene sin forestilling med den reelle oplevelse af at vare i en specialklasse,
fordi de ikke stemmer overens:

”sadan en specialklasse det er, for nogen der ikke rigtig kan, sidan komme pa

gymnasiet og alt sidan noget, har rigtig rigtig svert ved alt det der, det er sddan

jeg tenker, nar jeg hgrer sadan specialklasser, ogsa selvom jeg har gaet i en. Og

det synes jeg jo ikke, nu nar jeg har géet i en, sa synes jeg ikke rigtig, det er

saddan. Men nar jeg selv hgrer ordet specialklasse, sa tenkte jeg selv pa sadan

nogen maske ogsa der er mere sadan handikappet fysisk og sddan noget. Og det

kan jeg godt komme til at teenke pa om de, de ogsa synes sddan, nar de hgrer

det, om de ogsa tenker det” (Mads, 1. 839-849).
Fordi Mads var bevidst om de fordomme han selv og andre har om
specialklasseelever, pavirkede det ham ogsa til at ggre noget aktivt for at adskille sig
fra kategorien. At ga i gymnasiet er det, der i Mads’ verden er en del af det at vere
normal. Hans storebror gar pa gymnasiet, hvilket er vigtigt for at kunne tage en
uddannelse, som er en del af at fa et *normalt’ liv.
I henhold til teorien om relationel meningsdannelse, kan vi se at Mads bruger sine
relationer og kontakter til at vise, hvor han selv stér i forhold til andre mennesker, og
til at vise, hvordan han adskiller sig fra kategorien ’special’. Han fortalte om en af
sine klassekammerater:

“han synes godt nok, jeg er meget anderledes, altsd nar han tenker pé, at han

har set, han har ogsa set ADHD-bgrn, og har sadan, kender nogen af dem, og

han synes, jeg er meget anderledes i forhold til dem, mere, normal igen ikke,

sadan, jeg ved ikke lige, hvordan man siger det, men altsa sddan, opfgrer mig

mere som nogen, der ikke har ADHD og saddan” (Mads, 1. 812-818).
Mads opfgrer sig mere som nogen, der ikke har ADHD. Der er altsa en fast
forestilling om, hvordan én med ADHD opfgrer sig, og selvom Mads ikke passer ind
i denne, er det alligevel herudfra han bliver defineret, og til denne kategori han

forsggte at legge afstand. Mads opferer sig som om han var normal, han beskrev
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selv, at han er mere normal, og at han ser sig selv som normal, men han sagde aldrig
at han er normal. Han var hele tiden ngdt til at forholde sig til, at han er blevet

placeret i en kategori, der ikke er normal.

4.2.1.1.2. Mads’ forstdelse af kategorien ADHD

Kategorien ADHD synes at vare en underkategori, under ’specialklasseelev’. Det er
en betegnelse som Mads tog pa sig, fordi han havde faet diagnosen, men han kunne
alligevel ikke fa det til at stemme helt overens med sin egen oplevelse. Han
identificerede sig dog mere med ’ADHD’en’ end med ’specialklasseeleven’. Pa den
ene side fglte han ikke at have et skjult handikap, pa den anden side tilskrev han de
(mindre) besvarligheder han oplevede i forhold til skolen, ADHD’en. Diagnosen har
skabt nogle rammer, som han var ngdt til at definere sig selv ud fra. Han beskrev
koncentrationsbesver, som et eksempel pa, at han kunne marke sin ADHD:

”Ja det synes jeg ogsa godt, jeg kan merke saddan, nogen gange i skolen og

sddan noget, at det er lidt sddan, rimelig svert, ogsa hvis der er nogen, der

snakker og jeg laser, sa synes jeg ogsa godt nok, hov, det er rimelig svert, det

her. Sé har jeg nogen gange vearet ngdt til at starte forfra og sa lees’ igen. Det er

nok en af de eneste ting, som jeg lige synes kommer nogen gange” (Mads, I.

274-280).
Mange vil nok opleve at have svart ved at koncentrere sig, nar andre taler omkring
en, men fordi Mads ved, at han har ADHD, og ved, at dette indebarer
koncentrationsbesver, tilskrev han dette ADHD’en. Et andet kendetegn, som Mads
ved, der er ved ADHD er hyperaktivitet, og igen tilskrev Mads den ophidselse fysisk
udfoldelse forarsager, til ADHD’en, maske fordi han ved at den burde veare der:
“Selvfplgelig sport, hvis man lgber rundt og sddan noget sd bliver man jo ngdt til at
veere hyperaktiv”’ (Mads, 1. 261-263). Han sagde, at man bliver ngdt til at vare
hyperaktiv, hvilket normaliserer tilstanden mere, men den beskrives stadig som
hyperaktivitet.
I identifikationsprocessen sggte Mads ogsa selv information om emnet: "jeg har
ogsd fdet at vide, jeg har veeret inde og sgge, at der ikke er sd mange piger, der fdr
ADHD” (Mads, 1. 729-730). Efter han havde fundet ud af, hvad han ’fejler’, er en
stgrre interesse skabt for at finde ud af, hvordan han sd er, nidr han har ADHD. I

stedet for kun at marke efter, sggte han viden udefra, om hvordan han er.
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Mads brugte de ord, der er tilgengelige i sin beskrivelse, selvom han ikke
ngdvendigvis oplevede sig selv som unormal. Sproget er medvirkende til, at han blev
defineret i modsatning til det at vaere normal:
I: ”fglte (du) at de andre synes I (specialklasseeleverne) var anderledes? Pa den
gamle skole?” M: ”Ja da vi var mindre. Da vi var mindre, synes jeg, men her
hvor vi blev @ldre, der gik vi ogsd ud og spillede med de andre, altsd de
normale bgrn” (Mads, 1. 793-797).

Han ben@vnte de 'normale bgrn’, som noget andet end det, han selv var.

4.2.1.2. Hannes forstielse af kategorien ADHD og dennes
pavirkning pa Mads

Ligesom Mads, er Hanne bevidst om, at andre mennesker har en bestemt forstaelse af
kategorien ADHD, og at hun, med sine erfaringer, tager afstand fra kategorien:
"Tveertimod sa tenker jeg nogen gange, hvis jeg hgrer folk, de snakker om det der
ADHD, de ved jo ikke en skid om det. Du har jo altid hgrt om de der forfeerdelige
historier og sadan nogle ting” (Hanne, 1. 1252-1255)

Hanne skaber et narrativ omkring Mads, hvor hun tager udgangspunkt i, da han var
lille. Hun bruger ADHD en til at retfeerdiggore, at Mads ikke var ’alderssvarende’:
”Og sa nar det er ADHD, de er ikke helt alderssvarende, Mads det var ligesom
han blev ved med at have bamser med og saddan nogle ting, faktisk rigtig lang
tid, selvom han var rigtig stor, i bgrnehave og i skole ogsa. ”(Hanne, 1. 97-101)

Ligesom Mads, kan det se ud som om Hanne ogsa er ngdt til at tolke sine oplevelser
med Mads, ud fra ADHD-rammen. Nar hun ved, han har ADHD, s& kan det forklare,
at man ikke mente, han var alderssvarende. Dette argument bruges ogsa, da han
tidligere blev udskeldt af pedagogerne i bgrnehaven for ikke at vere renlig. Her
pointerede hun selv, at han var sa fglsom, usikker og bange, og Hanne var frustreret
over, at pedagogerne ikke tog hensyn (Hanne, 1. 273-288). Nu anvender hun ADHD
som en retfeerdigggrelse af, at han ikke er ’som de andre’. Maske kunne denne
usikkerhed og trang til at medbringe bamser skyldes den fglsomhed, som hun
egentlig selv altid har market hos ham? Mads kan vel godt vare alderssvarende,
samtidig med, at han har ekstra brug for tryghed, grundet en stgrre sarbarhed? Et
andet eksempel er, at Hanne ved, at bgrn med ADHD har svert ved at koncentrere

sig. Hun siger:
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”Men han har det, og man kan ogsa godt sddan marke, diskutere med ham og
sddan nogle ting, sa kan man godt merke, der mister man ham lige der, sa ma
han lige g& den vej, og sd kommer han tilbage. Sddan er det bare.” (Hanne, 1.
1548-1551)
Igen kunne vi spgrge, om ikke andre mgdre, med teenagedrenge, ogsa erfarer det
samme?
Et andet eksempel pa, at Hanne tolker sine handlinger ud fra en ADHD-ramme er,
hvordan hun har valgt at leve sit liv efter det:
”Jeg valgte de der 6 ar at vere alene, fordi at jeg synes at det havde jeg brug for
sammen med mine bgrn, for ligesom at, man kan ikke have nogen bgrn med
diagnoser, og sa rende rundt i byen om aftenen, altsa, det kunne jeg i hvert fald
ikke.” (1. 1088-1091)

Hun forklarer, at det var fordi bgrnene havde diagnoser, at hun ikke fglte hun kunne
rende rundt i byen om aftenen. Men ville hun ikke have undladt dette alligevel,
selvom bgrnene ikke havde diagnoser? Er det almindeligt accepteret, at enlige mgdre

ofte tager i byen og lader deres, 'normale’ bgrn vare alene tilbage?

Hanne oplever ligesom Mads fordommene om, hvordan man er, som ’en med
ADHD’. Desuden rakker disse fordomme ogsa ud over selve barnet, da det
formidles hvilket liv, familien ngdvendigvis ma regne med at have, nar ens barn har
ADHD (Hanne, 1. 227-230).
Pa hendes egen arbejdsplads, kan hun ogsa selv marke fordommene:

”vi har et barn derude, som jeg tror har ADHD, men det er pa den anden stue,

og moderen hun synes, det er sa forfeerdeligt, ah nej han skal ikke, det har han

i hvert fald ikke og sadan nogle ting, som hun selv har snakket om, hun tager

det som en skam” (Hanne, 1. 1181-1185)

Disse yderpunkter kan Hanne ikke tilslutte sig, men hun pavirkes alligevel delvist af
denne mere deterministiske forstaelse af diagnosen, som hun ogsa videregiver til
Mads: ”jeg sagde han manglede et stof i hjernen” (Hanne, 1. 933) Det bevirker ogsa,
at hun let kommer i tvivl, om det nu er den rigtige tilgang, at Mads skal leve op til
det samme som 'normale’ elever: "Ndar nu han har haft det der, som han har, sd kan
det godt veere han spreder sig for meget.” (Hanne, 1. 891-892) Dette kan maske vare

med til, at Mads ogsa er pavirket af disse diskurser, og tilskriver besvarligheder,
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diagnosen: ”Det er mere han selv har, sddan ndr det har veret, sa har han bandet

over det, det er ogsa for den ADHD” (Hanne, 1. 943).

Alligevel formar Hanne at bidrage til en fglelse af agens, i modsatning til
magteslgsheden ved den determinerende, biologiske forklaring. Sa selvom det er ’et
manglende stof i hjernen’ er der noget, man kan ggre ved det: ”Og sd har jeg sagt til
ham at det var fordi han manglede et stof som fiskepillerne de kunne hjeelpe med og
ligesom, det har jeg jo leest, og hans farmor har studeret det meget ngje” (Hanne, 1.
946-949).

Hanne er altsa splittet mellem sin egen forstaelse og den styrende, biomedicinske
forstaelse af ADHD. Hun fastholder stadig sin egen tilgang: “uanset hvad diagnose
man har, jeg tror, hvis man kommer i de rigtige hender, sa kan man blive hjulpet,
jeg mener ikke man kan blive helbredt, men man kan blive hjulpet” (Hanne, 1. 1191-
1194). Den biomedicinske diskurs pavirker hende sa meget, at selvom hun tror pa
omgivelsernes pavirkning, er det faktuelt, at man ikke kan blive helbredt.

Trods erkendelsen af, at diagnosen er faktuel og bestemmende, vil Hanne ikke lade

sig styre for meget af den, det er bare et aspekt blandt mange, af Mads:
”Men ogsa fordi, det har aldrig veeret en skam for os at han har ADHD, det har
jeg aldrig skammet mig over altsa, og det har han heller ikke skullet, altsa, det er
Mads og han har det handikap, ikke ogsa, sddan er han bare, og han er god nok.
Og det ved han ogsa. Sadan er det bare.” (Hanne, 1. 337-342)

Hun konkluderer delvist, at hun ikke fgler, diagnosen har pavirket deres liv i familien
darligt, fordi hendes bgrn ikke har varet sa hardt ramt. Dermed taler hun stadig
indenfor diskursen om, hvordan bgrn med ADHD er:

“alle i familien de synes bare Adam og Mads de var de herligste unge mennesker, og
det skulle jeg bare vide. Det er de ogsd. Sd jeg foler ikke, det er sddan et tungt kors,
jeg sleeber rundt med. Men alt er jo ogsa relativt, der er jo nogen, der er meget mere
ramt” (Hanne, 1. 1275-1279). Hun beskriver her, hvordan hun ved, andre forventer
det er, at have bgrn med ADHD, at have et tungt kors pa skuldrene. At hun selv ikke

har det sddan, forklares ved, at hendes bgrn ikke er s& hardt ramt.
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4.2.1.3. Hannes forstielse af kategorien specialklasseelev

Hanne bruger meget tid pa at retferdiggere specialklassers eksistens. Det
kan maske sige os noget om, at hun oplever megen modstand overfor
specialklasser, og at idealet er, at bgrn skal inkluderes i almen klasserne:

”Mads ville ikke have veret, hvor han er i dag, hvis han havde gaet i en

almindelig klasse. Jeg kender ogsa flere bgrn med ADHD diagnoser, som har

géet og, og foreldrene de har veret sa glade for, at de har gaet i en almindelig

klasse men, mange af dem de har fortrudt det. For de siger et eller andet sted,

sd er de ligesom anderledes, og vi er ikke kommet dertil endnu, hvor,

foraeldrene der sender deres bgrn i skole, de bliver irriteret over der sidder

sddan nogle bgrn, der tager sa meget opmarksomhed” (Hanne, 1. 1155-1163)
Hun fortsatter med at forklare, at hun synes specialklasser er meget vigtige. Vi
sporger til, hvad hun tenker om at have en sgn i specialklasse, og hun fremhaver,
at” For mig er det ikke et nederlag, det er det ikke” (Hanne, 1. 399). Dermed siger
hun, at mange ville mene, at det, at sende sit barn i specialklasse, ville vaere et
nederlag, og at hun tror, vi ogsa mener dette:

”Jamen for mig er det ikke negativt. For mig er det positivt ladet, fordi jeg

synes bgrn de far en chance for at komme hen, hvor der er nogen, der kan

tage imod dem, og vare der og forsta dem, det synes jeg er sa vigtigt. Men nu

snakker jeg ogsa ud fra min egen dreng, at det kun har varet en succes for

ham” (Hanne, 1. 383-388)
Vi kan altsa se, at Hanne oplever og har oplevet mange fordomme vedrgrende
specialklasser. Hun fortller, at andre ligefrem gav udtryk for, at Mads ville blive
“stemplet’:

”Jeg tenkte han skulle. Der var mange der sagde til mig, du, din dreng han

bliver stemplet, sa siger jeg, han bliver da stemplet, hvis ikke han, hvis han

kommer i en almindelig klasse, han skal sidde og fgle sig, sidde og fgle sig

udenfor. Jeg synes det er bedre at vere god, der hvor man er, end man

kommer ud sammen med 26 bgrn og sidder og fgler sig udenfor” (1. 391-397)
Her ser vi maske Hannes egen, anerkendende forstaelse traede i kraft, som l@ner sig
op ad den tidligere gennemgaede diskurs om, at det er opdragelsen, der har betydning
for bgrns udvikling. Hun har en tro pa, at omgivelser og opdragelse har stor
indflydelse pa menneskers liv, og er ikke i tvivl om, at specialklassen kan bidrage til

en god udvikling. Denne opdragelsesdiskurs ses i modsa&tning til den anden,
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biomedicinske foranstaltning til behandling af ADHD, i form af ritalin, hvilket
Hanne havde det meget svaert med at acceptere.

Alternativet til at ga i specialklasse, fremstod for Hanne som meget vearre, end
risikoen for at blive ’stemplet’:

“hvis ikke han fik noget hjelp, sd kunne han ende med at blive handikappet,
tenker jeg. Ved at fole, man slet ikke kan sla til pd nogen mader og fole sig
dum og sadan nogle ting, men det har han nu, hvis ikke Mads kan finde ud af
en ting med det samme, s& kan han godt sidde og sige han er dum og, han er

hurtig til det” (1. 1634-1640)

Selvom Hanne fremhaver specialklasser som meget positive, tyder det ogsa pa, at
hun mener, det har pavirket Mads’ made at tenke om sig selv pa, at han har gaet i
specialklasse.

”Men ude pa [specialklasseskolen], der snakkede de meget med dem om, at

de havde et handikap. Og det var nok det, Mads han ikke gad at hgre mere.

Det tenker jeg virkelig, det gad han ikke hgre mere.

I: Det gik de meget op i?

H: Ja, det gjorde de, de gik der fordi de havde et handikap. Nar man gik der

sd havde man et handikap. Det havde de jo ogsa. Fgrste gang, Mads han

sagde, han havde et handikap der tenkte jeg godt nok, na, det havde jeg jo

ikke sagt til ham” (Hanne, 1. 1621- 1630)
Vi kan ogsa se i interviewet med Mads, hvordan han selv navner flere gange, at han
har et ’skjult handikap’ (fx Mads, 1. 241-243). Denne pavirkning synes altsa ikke at
vere kommet fra Hanne, men kan vare fra den forstaelse, larerne havde af bgrnene 1
specialklassen. Nar Hanne har stgttet Mads i, at han var god nok, kan dette have
understgtte ham i, at han ikke behgvede hgre mere pa, at han var handikappet.
Hanne har, som vi har gennemgaet, netop opretholdt en forstaelse af Mads som ’god
nok’ og at han er vardifuld i sig selv. Dette kan have varet en kontrast til livet i
specialklasse, der har bevirket at Mads ikke bare ser sig selv og sine muligheder, som
defineret ud fra at vere ADHD- og specialklasseelev. Han har drgmme og
forhabninger om noget mere:

”Han fglte at hvis han blev derude sa kunne han ikke, der var der sgu da

ingen piger ude, vel altsa, det var ikke det han ville. Han ville gerne til fester

og have venner, han vil gerne have mange venner, og han vil ikke bare have
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DAMP-venner har han sagt, han vil ikke bare have DAMP-venner” (Hanne,
1.767-771)

4.2.2. Diskursernes pavirkning af tryghed og usikkerhed

Mads udtrykker stor sikkerhed og tryghed i forhold til andre mennesker. Han er ikke
bange for at blive holdt udenfor grundet sin diagnose, eller at fgle sig anderledes.
”det sociale var jeg ikke sd bekymret for, fordi at, altsa jeg tror jo 100% pa at
nar man kommer pa en anden skole, s& meder man (-) s& meder man nogen
som, altsd saddan, som man ligesom far venskab til og sddan noget” (Mads, 1.
559-562).
”jeg var ikke bange for at der var nogen séddan der skulle oh, holde mig
udenfor eller noget” (Mads, 1. 752-754)
Hanne understreger netop flere gange, hvor hgjt hun altid har prioriteret venner og
anerkendelse, i forhold til sine bgrn (Hanne, 1. 545-549).
Dette kan have pévirket Mads til, at fele sig accepteret og veaerdifuld, og
finde tryghed ved, at han sagtens kan begé sig socialt.
Han har sa stor en tro p4, at han er god nok, at han ikke viser bekymring for, at andre
vil afvise ham pa grund af hans diagnose:
”Altsa ellers sa ville jeg egentlig ogséa bare vaere sadan lidt, ligeglad, s& kan
de da bare, hvis de ikke kan forholde sig til det, sd kan de da bare, g& vak.”
(Mads, 1. 741-743).
Hanne forteeller netop ogsa, at hun altid har varet stolt af Mads, at hun ikke vil lade
en diagnose vare hindring for, at hun kan fa sin sen til at fele sig vaerdifuld og vare

stolt af ham (Hanne, 1. 1059-1053).

Hanne har valgt at lade sin opdragelse af bgrnene vare preget af sin anerkendende,
opdragelsesmassige diskurs og en tro pa udvikling. I modsatning til foraeldrene i
ADHD-foreningen, har hun forsggt at behandle Mads som ligevardig og lige sa god
som andre bgrn: ”Og sa bestemte jeg mig for det var ikke det jeg ville for Mads. Og
sd har jeg ellers forspgt at stille nogle krav til ham og, ikke pakke ham ind i vat.”
(Hanne, 1. 233-236). Det har tydeligt pavirket Mads egen selvforstaelse, og selvom
han ved, han har ADHD, praeger det ikke hans fglelse af muligheder eller ggr ham
magteslgs: “jeg vil helst ikke fa det til at lyde som om at jeg, at jeg har ondt af mig
selv” (Mads, 1. 776-777). Trods andre, magtfulde diskurser omkring ADHD og livet
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med diagnosen, har Hanne veret meget konsekvent og handlet efter sine egne
overbevisninger. Vi kan se ligheder mellem, at Mads ikke ensker “at have ondt af sig
selv”’, og Hannes holdning om, at de opfattelser fx ADHD-foreningen formidlede,
ikke var ’sandheder’ der skulle formidles. Efter hendes mening ender disse med at
blive selvforsterkende (Hanne, 1. 244-253).

Denne sikkerhed og tro pa egne overbevisninger, pavirker ogsa Mads til at stole pa
sine egne fornemmelser for, hvad der er det rigtige: ”Dem (Ritalin pillerne) stoppede
jeg med at tage, og sa sagde jeg sa at, dem tager jeg ikke mere fordi, jeg synes ikke.
jeg kan meerke nogen forskel, sa det synes jeg faktisk vil veere dumt.” (Mads, 1. 1237-
1240). Mads har en sikkerhed med sig hjemmefra, en tro pa han selv kan marke
hvad der er bedst for ham. Her kommer tvivlen om den biomedicinske diskurs
desuden frem, som Hanne giver udtryk for. Hun er splittet mellem, hvad hun selv
mener er bedst, 1 forhold til en anerkendende eller opdragelsesmassig diskurs, og
hvad psykiateren forteller hende er bedst. Denne splittelse vil vi 1 neste afsnit
gennemgd naermere, da det pavirker Mads, og han kan mearke den tvivl hun har.
Derfor udtrykker han ogsé selv tvivl om, hvorvidt medicin er det rigtige for ham, og

velger at stoppe.

4.3. Diskursernes kamp, i og omkring Hanne

Hanne er meget splittet i sin forstaelse af ADHD-diagnosen og dens pavirkning pa
Mads. De to, i Hanne, mest dominerende diskurser i forhold til ADHD er, som vi har
udfoldet, den biomedicinske diskurs og den anerkendende. Det viser sig tydeligt,
hvordan Hanne ikke er entydig i sin forstaelse, og hvordan de to diskurser kemper

om hegemoni.

Som vi tidligere har varet inde pa, og har forsggt at vise, tror Hanne pa, at miljget
har en stor rolle at spille i forhold til et barns udvikling: ”Men det var simpelthen
fordi, jeg var bange for, hvis man voksede op med den mdde, sa kommer det til at
preege en” (1. 1350-1352). Men hun henviser ogsa til, at hun har set pa sin egen
familie, at arv spiller en stor rolle som disponerende faktor ved vanskeligheder. Her
sammenblander hun somatiske og psykiske vanskeligheder, og ska@rer dem over en

kam, delvist som resultat af *darlige gener’:
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”jeg kommer fra en familie med utroligt darlige gener. (...) Meget kraeftsyge

og, der har varet meget kraeft i den og meget af familien, de er vaek pga. kreft

og sddan generelt ogsd, sddan darlige gener. S& det tenker jeg méske ogsa

altsa (i forhold til ADHD), og derfor har jeg ogsa proppet dem med fiskepiller

og jamen hvad har vi, altsa det har jeg, for jeg teenker ogsd arv har noget at

sige, det teenker jeg sddan lidt. Det er der jo ikke noget, det kan man ikke gore

s meget ved.” (Hanne, 1. 1388-1397).
Derfor er det maske ogsd narliggende for hende, at forstda ADHD-diagnosen 1 dette
lys, ud fra de biomedicinske argumenter. Hun accepterer 1 hvert fald at psykiateren
har ret nar han snakker om diagnosen ud fra legevidenskabelige termer og
forklaringer, og bruger sa selv disse forklaringer overfor sig selv og andre. Nar vi
sporger ind til hvorfra hendes tanke om det arvelige kommer, 1 forbindelse med
ADHD-diagnosen, svarer hun, at det er fra hende selv, fordi hun kan se at han har det
fra hende (I. 1381-1384). Nar vi sperger ind til den mere medicinske forklaring
omkring, at det er en defekt 1 hjernen, forklarer hun, at det er psykiateren der har sagt
dette (Hanne, 1. 1360-1361), uden at stille sig kritisk overfor udsagnet. Hun har altsa
en stor autoritetstro overfor psykiateren, og kraver ikke mere forklaring end, at det er

det, han mener er det rigtige.

Hanne har, som tidligere beskrevet, oplevet hvordan hendes mening som Mor ikke
altid teeller eller bliver hert i1 systemer, hvor bestemte diskurser ger sig gaeldende.
Den anerkendende diskurs’ argumenter er altsa ikke neer sa indflydelsesrige, som den
biomedicinskes samme. Man far fornemmelsen af, at Hanne erkender vigtigheden af
diagnosen, og beskrivelserne af den 1 forhold til at kunne fa hjelp. Hun siger, at de
ikke har snakket meget om selve diagnosen derhjemme:

”jeg synes ikke, det er sddan noget, vi har ikke tesket i det pd den made, det

synes jeg ikke, vi har. Det er mere han selv har, sddan nar det har veret sa har

han bandet over det, det er ogsa for den ADHD, altsa, det er sdidan mere det

altsd. Men jeg synes ikke det er noget vi har tesket i sddan, for det er bare

sddan” (Hanne, 1. 941-946).
Hun synes at erkende, at det er den biomedicinske forklaring, der er acceptabel, og
hun ensker ikke at stille spergsmalstegn ved det, da det skaber konflikt eller mangel
pa hjelp. Overfor os i interviewet har vi set at hun brug har for at sla fast, at han altsa

har diagnosen, "han har jo ADHD. Altsa” (Hanne, 1. 900-901). Hun virker bange for
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at fa det til at fremstd som om Mads ikke har diagnosen, og dermed ikke har brug for
hjelp.
Selvom Hanne virker meget sikker i sin sag 1 forhold til, hvad Mads har brug for i sin
opdragelse, bliver hun nogle gange lidt i tvivl, nar det handler om opdragelse af ’bern
med ADHD’, herunder ogsd Mads. Hun erkender pa den ene side, i forlengelse af
specialklassens paedagogik, at ’sddan nogle bern’ har brug for serlige peedagogiske
foranstaltninger, men har pd den anden side svert ved at stotte, at det er det Mads har
brug for. Hun roser specialklassens laerere meget, men har altsé lidt sveert ved at blive
enig med sin selv, om hun kan forene sig med deres padagogik:

”For det har veret sd struktureret og nasten keeft trit og retning, og jeg havde

det meget sveert med, nar jeg sad derude, jeg kan huske forste gang, jeg sad

derude hvor Mads han sad og krgb, hvordan er det de snakker, men det var

bare sddan, det var, og det havde de bgrn brug for. Mads havde sé ikke brug

for den der hérde struktur, men han havde sa veret i den og draget nytte af

den. Jo selvfglgelig havde han brug for det, men han havde ikke brug for den

harde tone, jeg synes, de nogen gange brugte, vel, altsd, men selvfglgelig

havde han brug for det.” (Hanne, 1. 438-447).
Mads var jo ’en af de bgrn’, sa selvom hun ikke synes, at deres padagogik helt
passede til ham, hendes dreng, sa passede det alligevel til ham, ADHD-drengen.
Derfor kan vi igen identificere to forskellige diskurser, der er i konflikt med
hinanden. Fagfolk siger jo, at ADHD-bgrn har brug for streng disciplin, sa det har
Mads jo brug for, men pa den anden side, er Mads meget folsom og sarbar, sa derfor
har han ikke brug for sd fast struktur, eller at blive talt for hardt til. Hanne kan se den
del af Mads, som ikke er ADHD’en, og den fgler hun, i hvert fald i begyndelsen,
ikke bliver set af lererne i specialklassen.
Konflikten viser sig for alvor i Hannes fglelser vedrgrende spgrgsmalet om Mads’
behandling med Ritalin. Hun fglte et pres fra systemets og psykiaterens side om, at
den eneste rigtige lgsning for Mads var, at give ham medicin, og hun oplevede ikke
at blive taget med pa rad. Hun oplevede, at valget blev fremstilles saledes, at hun
kunne valge om hun ville sin sgns bedste eller ej (Hanne, 1. 1557-1559)
Hendes familie og egen erfaring, representerede i denne forbindelse den alternative
diskurs, der talte imod at tage medicin:

”I: Hvem var alle andre, der sagde, at det var det man burde gore, altsa ud

over [bernepsykiateren]? H: Jamen det var da skolesystemet og alle.
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Undtagen min familie, de synes ikke jeg var rigtig klog, at jeg bed Mads det,
og at der var ikke noget galt med ham. Altsa, men det var der jo. Han kunne

ikke magte det (Hanne, 1. 1859-1862)”
Konflikten opstar her igen, fordi Hanne foler at anerkendelsen af ADHD-diagnosen,
er den eneste mulighed hun har for at fa hjelp til en dreng, hun tydeligt kan merke
har brug for hjelp. Hun feler sig nedsaget til at give ham medicin for at vise sin
velvilje overfor det system, der er villig til at hjelpe hende. Sa selvom hun har en
forankret tro pa og erfaring med, at medicin er darligt, har hun en pragmatisk tilgang,
hvor hun prioriterer, at Mads klarer sig godt:

”Jamen det er bare for, min mor var meget syg og fik mange piller og fik

kreft af det, sa jeg er meget imod sddan nogle ting, sé det var virkelig hardt.

Men man er bare ngdt til at teenke, hvis det er det der sé ggr, han kan fa et
ordentligt liv’ (Hanne, 1. 223-226)
Hun vegter systemets anerkendelse af, at hendes dreng har det svart, og har erfaring
med, hvordan det kan ga nér ikke systemet anerkender et barns sarbarheder:
”Og sé tror jeg ogsd, det betad noget for mig, fordi Adam der jeg ikke kunne
komme nogen vegne med, det der jeg synes, han havde nogle ting, og sa

Mads jeg tenkte, arh der er da nogen der ligesom, herer mig.” (Hanne, 1.

1864-1866)

Hanne har det tydeligvis meget darligt med at felge reglerne indenfor en diskurs,
som hun ikke er hjemme i, og som hun grundleggende ikke tror pa: "Det er sa
frygteligt at skulle give sit barn piller, fordi man tror at det er skadeligt” (Hanne, 1.
1565-1567). Og hun beskriver selv den kamp, der foregar inde i hende. Den
resulterede i flere ar i, at hun bekymrede sig meget og fglte sig splittet:

”Jamen, det er det der med, vil du dit barn det bedste eller vil du ikke. Og jeg

fglte mig sadan, jeg havde helt ondt i maven faktisk, det havde jeg ondt i

maven i mange ar af. Jeg havde ondt i maven, fordi jeg var bange for, der

skulle ske noget. Og sé begyndte jeg jo at snyde lidt ogsa, sidan om aftenen

og sadan nogle ting.” (Hanne, 1. 1578-1583).
Hanne formar faktisk her at efterleve kravene, som systemet og den biomedicinske
diskurs dikterer, samtidig med, at hun forseger at leve efter sine egne

overbevisninger og far, ved at snyde’, en folelse af agens.
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4.3.1. Hannes udvikling

I dette afsnit vil vi bl.a. nermere pa, hvilken betydning konteksten for interviewet
har haft, og at vi som interviewere havde en anerkendende tilgang ift. Hannes
virkelighedsopfattelse.
Hannes udgangspunkt i relation til os som psykologistuderende og interviewere er, at
vi representerer det system, som hun i alle drene har kempet med og sogt
anerkendelse fra. Derfor er hendes beskrivelse af forlabet og hendes egen opfattelse
af diagnosen, praeget af den biomedicinske diskurs, som hun har oplevet er den
gyldige, indenfor dette system. Da vi forseger at dbne op for en anden tilgang til
forstaelsen af ADHD, @ndrer hun langsomt sin made at tale pd om problematikken.
Sammen skaber vi 1 interviewsituationen en faelles mening og forstéelse af, at ADHD
ogsa kan veare andet end blot en genetisk dysfunktion i hjernen:

”H: Jamen jeg har tenkt, det kan da godt vare, der bliver ved

med at vere lidt, men det kommer an pa, hvor meget man

dyrker det, man skal passe pa ikke at, teenker jeg ogsa lidt ikke.

Man skal ogsa passe pa med, du har ADHD, det bliver du ved

med at have.” (Hanne, 1. 1751-1761)
Nar Hanne er sa hurtig til at acceptere denne nye made at tale om ADHD p4,
kan det maske ogsé sige os noget om, at nogle af tankerne har veret en del af
hendes hverdag altid, men sjeldent veret italesat sammen med andre, fordi det
ikke har veret en gyldig opfattelse, og dermed ikke har kunnet udlese hjlp.
Hun forteller 1 denne forbindelse, hvad hun ville have gjort anderledes gennem
arene: “Jeg havde nok ikke gaet med til han fik sa meget medicin. Det er det
eneste” (Hanne, 1. 1514-1515). Nar hun tidligere har haft disse tanker, har hun
kun oplevet modstand fra skole og leger:

”H: Og det sagde jeg ogsa til [bgrnepsykiateren], jeg synes, han

bliver pavirket af det.

I: Ja. Hvad sagde han til det?

H: Jamen det var ngdt til at skulle have den dosis. Men si

begyndte Mads jo at snyde, og ikke tage det, og sa fandt jeg

dem under flere steder, han ville fandeme ikke have det, og han

ville ikke” (Hanne, 1. 1521-1527).
Ved at stille spgrgsmal til den made, Hanne agerede pa i forhold til Mads og hans

situation, tvinges Hanne til at t&nke over, hvorfor hun gjorde, som hun gjorde. Hun
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beskriver, hvordan hun fglte sig pavirket af de forskellige fallesskaber, og hvad der
talte for og imod beslutningerne vedrgrende Mads. Som en slags evaluering af
forlgbet siger hun: “jeg ville gnske jeg havde taget lidt mere ansvar selv, havde
ligesom troet pd det der, at jeg ikke selv vidste, hvad der var bedst for mit barn”
(Hanne, 1. 1831-1834) og forklarer for os og sig selv, hvorfor hun traf de valg, hun
gjorde: "men det var ogsa fordi, alle andre pressede pd, og synes det var bedst, og sda
glemmer man, jeg synes egentlig som mor, jeg ved hvad der er bedst” (Hanne, I.
1841-1843). Hun nar altsa frem til, at hun som Mor ved, hvad der er bedst for sine
bgrn. Det fgler hun at have vidst hele vejen igennem, men i kampen med
skolesystemet har hun fglt sig ngdsaget til at fglge reglerne her indenfor, der bygger
pa en biomedicinsk diskurs omkring adferd og diagnoser. Retrospektivt giver hun
udtryk for, at hun faktisk var kompetent til at opdrage sine bgrn, diagnoser eller ej,
og havde gnsket at kunne sige fra overfor de herskende diskurser, som hun ikke
kunne tilslutte sig.

Det er altsa tydeligt, at den made vi interviewere, opfordrer Hanne til at tale om
ADHD pa, pavirker hende i hgj grad. Ved at vere diskuterende og ligestillede, i
stedet for autoriteter, begynder hun ogsa at udtrykke modvilje og tvivl overfor
systemet. Vi forsggte at undlade at tale om ADHD som udelukkende socialt
konstrueret, og at vaere sa neutrale som muligt, men dette anerkender vi, ikke kan
lade sig ggre fuldt ud. Derfor kan vi have varet med til at skabe en stemning, der

opfordrede til at vare kritisk.

4.4. Analyse af fokusgruppeinterview

Gennem analysen af interviewet med Mads, kunne vi se, at han begynder at vare
pavirket af nogle andre diskurser end blot ADHD-stereotypien og specialklasse-
eleven. Da han var yngre, tenkte han ikke over at skulle strebe efter faglighed og
dygtighed, det er forst da han bliver opmarksom p4, at han er anderledes og at han
gér 1 en ’special’ klasse, at han far ideerne, om at han skal kunne folge med fagligt.
Vores undren bestar i, hvor dette faglighedsfokus kommer fra, og hvordan det
kommer til udtryk i forhold til kammerater. Nér han ikke leengere definerer sig selv
som en specialklasseelev, hvad skal han sa definere sig som? Hvad ger andre, der er i

hans sted?
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4.4.1. Hvordan Mads og Hanne pavirkes af diskursen ’den

gode elev’

Nu vil vi vise, hvordan de nye diskurser kommer til udtryk og hvordan de pévirker,
forst gennem Mads’ egne udtalelser, og senere gennem den fortelling, Hanne har om
sin sen. Vi kan se, at Mads forseger at leve op til nogle andre diskurser, med andre
idealer og vardier, end bare dem, der er blevet formidlet gennem relationen til
Hanne, nemlig den anerkendende diskurs samt den biomedicinske. Det er en diskurs
der handler om, hvad man ber arbejde for: “jeg har faktisk sadan gjort op med mig
selv nu at oh, til at starte med fokuserer jeg kun pad at blive bedre”” (Mads, 1. 1555-
1557).

Om gruppearbejde forklarede han sin indstilling til arbejdsfordeling, og hvordan han
havde det med ikke at have lavet sin del: "Det er ogsa lidt uretferdigt overfor
partneren og sddan noget. Men ogsd bare, at det er sadan lidt pinligt, at man ikke
har lavet noget, og sd sidder man bare og fremlegger om noget, som en helt anden
har fundet” (Mads, 1. 977-981). At det er ’pinligt’ ikke at have lavet sin del,
udtrykker tilstedeverelsen af en indre styring og autoritet, der far eleven, her Mads,
til at arbejde mod nogle mél, og std indenfor det han ger. Gennem ’pinligheden’,
udtrykte Mads, at andre forventer, at han laver sine ting, og dette forseger han at leve

op til.

4.4.2. At have styr pa tingene

Mads havde meget fokus pa at holde styr pé tingene”, bade at kunne kontrollere sin
egen adfeerd og at kunne leve op til de faglige krav, han oplever der stilles:

”Jeg fik, jeg fik sddan noget Ritalin gh, pa skolen eller, her det sidste ar jeg gik

pa skolen, der tog jeg ikke Ritalin fordi jeg, jeg synes ikke selv, at jeg havde

sadan brug for det (...) Jeg synes godt jeg kunne, hvad hedder det, holde styr pa

mig selv sddan” (Mads, 1. 1229-1235).
Man kan se disse udsagn som Mads’ forseg pa at vise, at han har den indre kontrol,
der kraeves af elever 1 folkeskolen, og dermed ogsa af voksne i det fremtidige
arbejdsliv.
“jeg tror mest de (1 den nye klasse) ser mig som en rolig person sddan oh (-), der
laver sine ting og sddan noget” (Mads, 1. 676-677) og: “min mor, vil nok beskrive

mig som en, der gar rimelig meget op i mine ting, og hvad hedder det, gor hvad der
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bliver sagt ndr det er, og, godt kan finde ud af at tage tingene seriost” (Mads, 1.
1113-1116)
Hanne beskriver, hvordan Mads synes pavirket af andre idealer om, hvordan man er
en god elev, end de idealer hun selv har forsegt at videregive:

”Hvis han har noget for sa géar han op, hvis han ikke kan finde ud af det s gér

han op og lukker deren, sd kommer han ferst ned, nir han har fundet ud af

det. Han kan bruge en hel weekend. Og han tager aldrig nogen steder hen, til

far eller til venner, uden sin skoletaske, for tingene de skal veare i orden. Sa

kommer det sjove bagefter, men tingene de skal vare i orden. Og det er fordi

han har gaet derude [i specialklassen].” (Hanne, 1. 322-329)
Disse diskurser om, hvordan man er en god elev, pavirker Mads’ forhold til venner
og familie. Skolen er med ham hele tiden, og det er igen vigtigt at have styr pa
tingene”.

”Men han har virkelig medt s meget, han har faet sa meget derude at, og de

der faste rammer og den struktur derude, det har jo gjort, at han simpelthen

kerer som en hel, det kerer ligesom en hel maskine, kan man sige, tingene de

er bare sddan og de skal bare vare sddan, og man skal lave sine lektier, for det

skal man bare. Man kommer ikke og ikke har lavet lektier.” (Hanne, 1. 309-

315)
Hanne har en ironisk distance til de ting, Mads har med sig fra specialklassen.
Indenfor en konkurrencediskurs er det godt, at han klarer sig i systemet og har faet
nogle redskaber, og pd den anden side er Hanne ogsa pavirket af sin egen,
anerkendende forstéelse, hvor “at kere som en maskine” ikke er idealet for at have et
godt liv. Hun setter ord pa, at han lever op til de krav, folkeskolen stiller, og det er
hun ogsa stolt af, at han kan, men hun synes ikke at vaere enig 1, at det er rimeligt at
stille disse krav.
Svarene pa, hvorfor Mads sager at leve op til disse krav, ser vi bl.a. gennem et enske
om andre relationer til andre mennesker:

”da Adam gik ud af 10. klasse, der lante han sin fars hus og holdt fester

henne, og s& var Mads lige pludselig vak, jeg kunne ikke finde Mads, jeg

tenkte, hvor er han henne? S4 lige pludselig, sé stod han og, han havde géet

derhen om aftenen og sa staet og kigget, sa sagde han, han havde bare staet og

veeret sa misundelig, det liv kunne han jo ikke fa, og det liv ville han have”

(Hanne, 1. 476-481)
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Som specialklasseelev har Mads ikke set sig selv som en, der kunne 4 et liv som sin
storebror, med fester og karester, og for at kunne @&ndre sine muligheder, har hans
losning veret at skabe sig en anden identitet gennem skolen.
Da Mads har taget beslutningen om at ville skifte til en almen klasse, har han
allerede overtaget de diskurser, der er for elever i de almindelige klasser. Her er det
"mig forst’, og fokus pd individets behov og fremgang:

”De spurgte forst, sagde de ville komme til at savne ham og, at han var god

for klassen og sddan, og s& snakkede jeg med Mads om, sd sagde han, han

ville sgu ikke vaere god for klassen, han ville vaere god for sig selv”’ (Hanne, 1.

609-612)
Mads gav i interviewet udtryk for, at han selv tog beslutningen om at blive bedre.
Han spurgte leererne om flere lektier og gav sig selv opgaver. Mads har derfor fokus
pa, at vaere “god for sig selv”, da han maske foler han selv har veret nedt til at tage
ansvar for sin egen udvikling i specialklassen. Han har overtaget samfundsdiskursen
om faglighed som det vigtigste, som Hanne siger: "Fordi det vigtigste, det er nu
engang lektierne, og han har ogsa sagt til mig, man gdr i skole for at lcere noget
altsa, sadan er det bare.” (Hanne, 1. 638-640)
Men hvis ikke Mads havde startet ud i1 en specialklasse, er det ikke sikkert han ville
vare det sted, han er i dag. Hanne mener, at havde Mads géet i en almindelig skole,
ville der have varet andre diskurser og andre krav at leve op til fra starten: "Mads
han ville ikke have den der fornemmelse af, at han var bare god nok. Altsa han havde
virkelig rigtig meget folt sig anderledes. Og det der med at sidde og, det havde veeret
alt for forvirrende for ham” (Hanne, 1. 1150-1153). Vi ensker her at problematisere,
om det ber vare saddan at de bern, der er anderledes, ikke foler sig gode nok i1 den
almene skole?
Som en af drengene i1 fokusgruppeinterviewet udtrykker om accept: “Man skal helst

veere normal. Men det er ondt sagt.” (Fokusgruppe, 1. 836)

4.4.3. Diskursen om den gode elev

Vi er saledes interesserede i, hvor de tanker om fokus pa det faglige og streeben efter
karakterer og uddannelse som Mads har, kommer fra. Hanne synes at have
fremhavet andre verdier end det faglige og vaegtlagt, at der skal vaere plads til sjov
og socialisering. Vi har 1 teoriafsnittet forsegt at afdekke de diskurser, vi mener har

indflydelse pa méden elever i folkeskolen tenker pd, hvilke mal der er med
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skolegangen og det fremtidige arbejdsliv. Hvordan kommer disse diskurser sa til at
pavirke den enkelte elev? Hvordan pavirker det rent konkret den maéade, eleverne
tenker pd, om skolen og fremtiden? Det vil vi videre, gennem
fokusgruppeinterviewet, sgge at vise, da vi mener, at det er gennem handling og
relationer, at diskurserne formidles blandt mennesker. Ved at fremhave, hvordan
eleverne taler og handler, kan vi forsege at identificere, hvilke vardier der ligger

bag, og vi vil padpege, hvor de kan komme fra, og hvad de forsterkes af.

4.4.4. Faglighed og individfokus

Eleverne udtrykker, at der er stort fokus pa det faglige i skolen. Det er det de selv
fremhaver som varende vigtigt, og de synes ikke at se andre formal med skolen. De
opfordres til at vaeere meget malrettede: “Jeg kan veere pisse ligeglad, hvis jeg ved at
det fag, jeg ikke skal bruge det senere, sd kan jeg veere ligeglad med at fa 02 eller ej.
Fordi jeg teenker pa det fag, jeg er god til, som jeg skal bruge” (Fokusgruppe, 1. 301-
304) De giver saledes ikke udtryk for verdsattelse af “almen dannelse”, der legges
kun energi i1 det, der kan ses en direkte brugsverdi i, i forhold til fremtidige,
individuelle mél.
Der er et klart formal med skolen, og der er fokus pa den enkelte elev og dennes
individuelle, faglige udvikling:

”Leererne de kigger ogsa lidt mere individuelt, det vil de helst have vi arbejder

mere individuelt, end i grupper. Men jeg synes, det er fint nok, for de skal

have et overblik pa, hvem har klaret sig nu, hvem har brug for et ekstra ar

eller. Sa jeg synes, det er fint, der ikke er s meget gruppearbejde, fordi nogle

gange kan grupper godt, ikke hele tiden g& godt. Det ender altid med, man

snakker for meget og glemmer det, man skal gere.” (Fokusgruppe, 1. 102-109)
Her ses ’for megen snak™ som darligt for den faglige udvikling, og drengene ser snak
som et “udfald” i leringsprocessen: de skal lave gruppearbejde for at na frem til et
fagligt mél, og processen settes 1 sta, nar de snakker for meget.
Da vi sperger ind til fordelene ved gruppearbejde, legger drengene stadig vagt pa,
hvordan gruppearbejde kan stette den individuelles faglige udvikling, og verdien af
det arbejde der bliver udfort:

”Jamen fordelene er jo, alle mennesker kan noget forskelligt, det vil sige at

man kan komme ind med det, man er god til i den gruppe, fx i fysik hvis der

er en der er god til, det ved jeg ikke, noget med formler for de der forskellige
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kemiske stoffer, og sd er der en anden, der er god til, hvad der sker med

stofferne, forsegene, hvad der sé sker med stofferne, nar de sa bliver blandet

sadan. Man kan fa et bedre stykke arbejde ud af at arbejde sammen, fordi man

har méaske nogle forskellige ting man er god til” (Fokusgruppe, 1. 115-124)
Andre fordele ved gruppearbejde fremhaves ogsd. Drengene har gje for at
gruppearbejdet kan forbedre ens sociale faerdigheder, og at udviklingen af disse er
vigtigt, men det er med gje for, hvilken brugsveerdi ferdighederne har. Jamen altsa
det sociale kan jo fa dig frem i samfundet, det kan det jo ogsa, fordi at, forbindelser
og sadan noget” (Fokusgruppe, 1. 150-151)
De er ogsd meget bevidste om, at det er en individfokuseret verden og -
arbejdsmarked de bliver lukket ud 1 ved endt skolegang, og de vil gerne veare sa
forberedte péd dette som muligt: “Synes jeg er fint nok, man skulle lcere pa egen hdand
fordi det skal jeg jo senere, man kan ikke altid fd en makker, skal jo prove helt
alene.” (Fokusgruppe, 1. 131-133)
Nar der er det faglige fokus og mal i folkeskolen, som vi har beskrevet i teorien, er
det svaert samtidig at lave et inkluderende miljo, hvor der er plads til fagligt eller
socialt svage elever. Hvis blot lererne tog udgangspunkt i den enkelte elevs
udvikling, ville det ikke nedvendigvis tale imod inklusion. Men nér der er fokus pé at
enkelteleven skal prastere og forbedre sig, samtidig med at skulle sammenligne sig
med andre og leve op til bestemte standarder, er det i konflikt med en inkluderende
klasse. Drengene oplever at skulle ~ofre” sig, til fordel for de fagligt svagere elever:

”Som fx nu i fysik, det er meget nemt, det er jo det samme, vi havde som

sidste ar, sd har vi prevet at sparge om det ikke er lidt svarere, jeg troede at

niveauet det blev meget svaerere her i 10., men det er lige s& nemt, som det

var i 9., 8. Og s& nar man prever at sperge, har du noget svarere sa siger han

nej, eller jo, det har han, men der er nogen elever, det vil han ikke lare os,

fordi nogen af eleverne kan ikke klare det. Man synes det er nedern at andre,

selvom man maske kan klare det, sa er der méske to-tre andre, der ikke forstar

det. S& det synes jeg er meget nedern, at man ikke, hvis man kunne fa en

ekstra laerer, som kunne leere dem det.” (Fokusgruppe, 1. 230-240)
Der er altsa en konflikt mellem pé den ene side at skulle praestere fagligt og vare
malrettet 1 forhold til individuelle mal, samtidig med der skal tages hensyn til de
elever, der har andre foruds@tninger. Dette resulterer i, at de fagligt dygtige elever

foler, de bliver nedprioriteret.
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Vi ser igen hvordan fokus og udfordring udelukkende handler om det faglige, da
eleverne bliver spurgt om, hvad der kunne vare anderledes i skolen:

”Jo, lidt om undervisningen, niveauet kunne godt vaere lidt sverere, hvis man

blev lidt udfordret, man lerer jo ikke noget, hvis det ikke er svaert, man skal

fa sin hjerne til at teenke, du skal jo blive helt forvirret, man skal jo preve, det

synes jeg ikke, man far her, man far ikke den udfordring, som jeg plejer at

kunne fa i 9” (Fokusgruppe, 1. 265-270)

4.4.5. Konkurrencementalitet

Den konkurrencementalitet vi benavnte 1 teoriafsnittet, gor sig her geeldende. Der er
et tydeligt fokus pa at forbedre sig, og méle sig med de andre 1 klassen, 1 forhold til
faglig styrke:

”Det er ogsa sddan noget man tester samfundet, s det er jo godt lige at vise

hvad man kan. D: Og der er det ikke, der hvor jeg var ude, der var det hele

klassen, der kunne man se hvorhenne man var, i1 stedet for man bare far at

vide, der ligger du, der bliver det vist for alle, s kan man se, hvorhenne man

er, om man er hernede hvor man er helt vildt darlig, eller man er i midten eller

helt oppe i toppen.” (Fokusgruppe, 1. 330-337)
Nogle steder synes det ligefrem at tilskyndes, at eleverne skal sammenligne sig med
de andre. Denne tankegang opfordrer eleverne til at vurdere og verdisatte sig selv
og andre. Det kommer ikke bare til at handle om individuelle mal, men om at ’jeg
skal vere bedre end ham” for at fole mig noget vaerd:

”Og det kan gare at man, hvis man far at vide man er pd C2 og en af sine

venner er pa C8 eller et eller andet s& tenker man, arh, jeg gider ikke vere,

jeg vil gerne vaere pa det samme niveau eller bedre end ham. Det gor, at man

bliver mere ivrig og engageret til det man skal.” (Fokusgruppe, 1. 345-350)
Nar der er dette fokus i1 en klasse, bevirker det, at de elever, der ikke kan leve op til
de idealer skolen stiller op, falder udenfor. Drengene oplever, at niveauet i klassen
senkes, 1 forhold til det, der potentielt kunne have veret, uden de fagligt svage
elever: ”Og jeg symes, det treelse er, at hun treekker alle os andre ned.”
(Fokusgruppe, 1. 787-788).
Eleverne har gje for, at alle skal have noget ud af at ga 1 skole, men dette “noget” er
fagligt. Derfor finder de det ogsa oplagt at opdele klasserne, séledes alle arbejder pa

det faglige niveau, de kan. De har slet ikke fokus pa, hvilken lering der er, for dem
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selv, eller de svage elever, 1 at skulle rumme eller samarbejde med mennesker der
afviger fra normen:

”At hun burde ikke ga i en almindelig 10. klasse, hun burde gé pa en special.

noget hvor de tog hdnd om den her ordentligt. For det forste traekker det os

andre ned, og for det andet sa, tror jeg ikke personen far det samme ud af det,

som man skulle. Eller det der er at fa ud af det” (Fokusgruppe, 1. 802-806)
”Det der er at fa ud af det”, er igen fagligt.

4.4.6. Tidligt fokus pa fremtiden

Drengene har folt et pres fra skolens og samfundets side om at valge, hvad de skulle
vare, nar de bliver voksne. De bliver tidligt bedt om at tage stilling til, hvad de vil,
for derfor at kunne malrette deres faglige arbejde. Hvordan pavirker det et barn? Det
vi kan se er, at de udtrykker darlig samvittighed over, at de ikke har kunnet tage
stilling med det samme:

”I: Hvordan, nu siger I, at I allerede begyndte at skulle tage stilling til, hvad I

gerne ville 1 7. klasse, hvordan har I syntes det var, at begynde at skulle tage

stilling til, hvad man gerne ville med sit liv pa det tidspunkt, og sa fortsat?

D: Jeg synes, det var svert, eller, jeg folte mig ikke klar, det var ferst i 8., jeg

fandt ud af, jeg gerne ville vaeere murer” (Fokusgruppe, 1. 543-548)
At skulle tage stilling til, hvad man gerne vil bruge resten af sit liv pa, allerede 1 8.
klasse kan synes meget tidligt, men i denne kontekst foler drengene, at det er for
sent, og noget de burde skamme sig over. En anden af drengene udbygger med sin
oplevelse: “Jeg syntes ikke, det var scerlig sjovt. Jeg skiftede mulighed, jeg skiftede
hvert tredje sekund. Sadan politibetjent, astronaut, militcer-et-eller-andet, jeg kunne
ikke finde rundt i det. Sa jeg synes, det er for tidligt i 7. klasse” (Fokusgruppe, 1.
562-565)
Drengene skelner ogsa klart mellem, hvilke uddannelser og fag, der er prestige i at
kunne. Det handler om, at na sé& hejt op 1 uddannelsessystemet som muligt, og denne
opfattelse er foreldrene med til at formidle:

” I: Er der nogen, der har provet at tale dig fra det?

D: Ja min far. Han er selv bager. Eller han sagde, det er noget markeligt

noget, jeg ville det, men ja, min mor, hun synes det métte jeg jo saddan set selv

bestemme, men hun var da lidt ked af, at jeg ikke fik en lidt hgjere

uddannelse, end hun havde.” (Fokusgruppe, 1. 455-460)
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Vi kan 1 disse kommentarer se to ting: For det forste er der en forventning om, at
bernene skal klare sig bedre 1 uddannelsessystemet end foraldrene har gjort, og at
det bestemt ikke er alle typer uddannelse, der vagtes lige hojt. For det andet kan vi
her se, hvor stor en betydning familien, og dermed relationerne, har for elevernes
selvforstaelse og valg. Her formidles netop en diskurs, gennem foraeldrenes relation
til deres barn, om at det er vigtigt at bevage sig op ad 1 ’hierakiet” og tjene penge.
Det betyder meget for et barn og for relationen, at hans mor “’vil vere ked af”, at han
ikke fik en hejere uddannelse.

”Det betyder meget, hvad min familie synes om min uddannelse. Jeg tror ikke

de vil kunne lide, hvis det var jeg, ikke fordi, der er noget galt med det, men

sddan murer og sadan noget, det ville de ikke kunne lide. Det betyder meget

for mig, de synes, det er okay.” (Fokusgruppe, 1. 500-504)
Vi ser igen, hvordan det er familien og den sociale omgangskreds, der ogsa er
styrende, 1 forhold til valg af uddannelse: ”Gymnasiet, det tager jeg, fordi at det har
alle i min familie taget, sd jeg vil ikke veere det sorte far” (Fokusgruppe, 1. 468-469).
Diskurserne om, hvad der er ’god uddannelse’ har indflydelse, i kraft af de nare
relationer. Gennem relationerne 1 familien bliver det meningsfuldt for drengene at
tage en bestemt uddannelse.

”I: Betyder det meget, hvad jeres foreldre tenker om jeres valg af

uddannelse?

D: Ja for mig ger det, det var min mor, der fik mig til at tage den der EUX

der, ellers sa havde jeg taget en almindelig mureruddannelse. S& der fik hun

mig presset over pa, hvis jeg ikke gad det mere, sd kunne jeg videreuddanne

mig, sa jeg ikke skulle have tre ar ekstra, for det tager nemlig kun et ar ekstra

at fi den, og s kan jeg ogsd fa huen. Det kunne jeg ogsé se det selv var

smart.” (Fokusgruppe, 1. 491-499)
Her siges igen implicit, at det er "bedre” med en hgjere uddannelse. Huen bruges
som et symbol pa prestige (artefakt), et symbol pd, at uddannelsen ogsd er noget
vaerd 1 samfundets gjne. Den kan vare med til at retferdiggere, at eleven kun” tager
en handverkeruddannelse, da huen er et indirekte bevis pa, at han potentielt kunne
have taget en lengere videregiende uddannelse, men selv har wvalgt en
handverkeruddannelse.
Den af drengene, der gerne vil vaere murer, bruger sidledes meget energi pa at
retfeerdiggare overfor de andre, at murer er lige sd godt som andre uddannelser. Han

trekker 1 den forbindelse ogsd pd en ekonomisk diskurs om en streben efter
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profitmaksimering, i og med han pointerer, at handverkere ikke tjener faerre penge
end akademikere: ”Det er jo fordi folk tror at, handveerker det er sadan, mdske en
lille smule tabu at veere handveerker, fordi at de tror ikke de tjiener sa mange penge”

(Fokusgruppe, 1. 514-516)

4.4.7. Inteerationen mellem konkurrencementalitet oo ’at vaere
g g
god nok’

Vi ser, at Mads er pavirket af bdde diskurserne udtrykt gennem elevernes oplevelse
af dem, samt den diskurs, Hanne forseger at formidle. Han er dermed ikke
udelukkende underlagt en konkurrencediskurs, men er ogsd praget af moderens
anerkendende diskurs, gennem sit valg om uddannelse og fremtidsplaner:

”jeg synes det er en meget stor lettelse, fordi at gh, dyrlege, det synes jeg ogsa

godt nok, alt det fysik og alt det der, det skal jeg eddermanme bare sidde lang

tid med for at forsta, og det er ligesom lidt en lettelse da jeg ligesom kom ned

og egentlig gerne ville vere det der” (Mads, 1. 410-414) “nu har jeg sddan

fastlagt at jeg vil veere sddan, lerer. (...) det har jeg ogsa faet ros for nede i

skolen hver gang det der, det var i hvert fald noget af det, jeg kunne finde ud af

(...) Bare folkeskolelarer” (Mads, 1. 395-403).
Tidligere sa vi dette som udtryk for en form for kompromis mellem “at vare
specialklasseelev’” og at vaere “normal elev”, forstaet sddan, at Mads maske ikke helt
folte, at han kunne leve op til de samme standarder som de, der sattes for elever, der
altid har géet 1 almene klasser. Gennem interviewet med Hanne har vi faet nuanceret
vores syn pa dette, og kan se, at hun med sin anerkendende forstéelse, hjelper Mads
til at finde ro og tryghed ved det, han egentlig selv foler er bedst for ham:

”jeg synes altid, han har knoklet meget med sine lektier, s& sagde han, han

var ogsd kommet til at tenke pd, for jeg har nogle gange sagt til ham, man

skal ogsa leve. Alting skal ikke veere sa svert, det er godt, at man har nogle

dremme og man arbejder for det, men man skal ogsa huske at leve. S& sagde

han s, han var godt nok kommet til at teenke pa, det var lidt surt, hvis hans

liv skulle veere sddan han altid skulle sidde og knokle med lektierne mens

andre de havde det sjovt” (1. 858-876).
Hun understotter ham altsd 1, at det ikke kun er det faglige han skal ga op 1, og at det
er vigtigt at leve 1 stedet for at forsege at leve op til nogle standarder eller mél, der er

bestemt af en ydre samfundsnorm.
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4.4.8. Opsamling

Vi ser i denne analyse hvordan konkurrencementalitet og individfokusering udspiller
sig mellem folkeskoleelever. Drengene har fokus pd den hierarkiske opdeling i
uddannelsessystemet og arbejdslivet. Men 1 denne forbindelse har familien stor
betydning for, at de tager de valg de ger, og streber efter de uddannelser, de har
valgt. Det siger os noget om de nazre relationers betydning for, hvor stor magt

diskurser har.

4.5. Opsamling pa analyser

Vi har gennem vores analyse identificeret de dominerende diskurser og narrativer 1
Mads, Hannes og fokusgruppens fortellinger, og set pa hvordan Mads og Hanne
bruger dem 1 deres handlinger. Som opsamling pa den ovenstdende analyse vil vi
relatere til problemstillingen, som lyder Hvordan gor samfundsdiskurser sig
geeldende i konkrete relationer og hvordan pavirkes en elev med diagnosen ADHD
heraf? Her kan vi nu sige, at diskurserne pavirker relationerne, gennem den made
Hanne vealger at vaere mor pa. Diskursen om hvad en god elev er, ggr sig geldende
og formidles gennem elevernes relationer til deres familie, og kommer til at pavirke
den made eleverne omgas hinanden pa, samt relationen mellem larere og elever.
Relationen mellem Hanne og bgrnepsykiateren er ogsa pavirket af en diskurs eller
norm, hvor psykiateren i relationen bliver positioneret som varende autoriteten der
sidder med sandheden. Vi kan sige, at diskurser kommer til at pavirke alle relationer
mennesker imellem, fordi de pavirker maden vi forstar os selv og hinanden pa, og
dermed hvad vi forventer af hinanden og forsgger at leve op til. Alt dette bliver

redskaber til at forsta vores spgrgsmal om, hvad der sker indeni Mads.
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5. Diskussion

I diskussionen vil vi forsege at s@tte analyse og teori 1 forhold til hinanden, samt
inddrage ny teori, nar dette synes relevant for den igangvarende diskussion.

Vi vil 1 afsnittet sandheder om ADHD, adskille de diskurser vi identificerede 1
analysen, og vise hvordan de hver isar har bud pa, hvad ADHD er, hvor det kommer
fra og hvad lesningen er. Disse forskellige vinkler pA ADHD praeger Mads og
Hannes forstielse af diagnosen.

Herefter folger vi, 1 afsnittet diskursernes pavirkning i relationer, op pa vores
sporgsmdl om, hvordan diskurserne gor sig geldende.

Hernaest uddyber vi, 1 afsnittet hvordan en elev med ADHD padvirkes..., hvordan
Mads’ oplevelse af identitets- og udviklingsmuligheder, pavirkes af de geldende
diskurser gennem relationerne. I afsnittet forteellinger om '’ADHD eleven’, diskuterer
vi, hvordan skolesystemet synes praget af den opdragelsesmassige diskurs, hvor
antagelsen er, at vi gennem opdragelse kan socialisere bernene til at kunne fungere
indenfor bestemte rammer. Desuden diskuterer vi hvordan fortellinger og forstaelser
af ADHD kan forme et barns selvforstielse og folelse af en berettigelse som
menneske. Fortellinger om ’den gode elev’ er en diskussion af hvad der i vores
samfund opfattes som idealer for eleverne 1 folkeskolen. Vi diskuterer hvordan dette
ideal bliver formidlet, bl.a. gennem mediernes fremstilling. Vi vil herefter relatere
problematikkerne til inklusion som et nervarende emne 1 relation til folkeskolen og
ADHD.

Inden den endelige afrunding diskuterer vi, i afsnittet en socialkonstruktionistisk
diskussion, specialets vidensgrundlag, hvor vi bl.a. problematiserer forstaelsen af
sprogets magt.

Afslutningsvist stiller vi spergsmaélet, hvad kan vi gore?, hvor vi forholder os til de, 1

specialet, opridsede problematikker.

5.1. Sandheder om ADHD

Vi vil 1 denne diskussion tage udgangspunkt i de mange forskellige diskurser om
ADHD som gennem analysen kom til udtryk i vores informanters udtalelser. Vi vil

her adskille diskurserne og dermed vise hvordan ADHD kan beskrives og forklares,
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ud fra forskellige vidensparadigmer. Dette vil vi gare for igen at understrege, at der
ikke kun er én sandhed om hverken ADHD eller virkeligheden som sadan, og at alle
argumenterne der fremsattes, er sande indenfor det paradigme de udspringer af
(Gergen, 2010). Vi kigger pa den enkelte diskurs, hvor den kommer fra og hvad det
er 1 detaljen, der danner narrativerne.

Vi sé 1 analysen, gennem en identificering af dominerende narrativer, at Hanne og
Mads anvender brudstykker fra de forskellige diskurser og danner herudfra deres

egne fortellinger, der samlet bliver udslagsgivende for, hvordan de handler.

Diskurserne som disse brudstykker kommer af, bunder i forskellige storre
paradigmer. Disse paradigmer, som vi ser det i interviewet med bade Hanne og
Mads, har stor indflydelse pa den generelle opfattelse af diagnosen ADHD. Vi vil
derfor 1 det folgende adskille paradigmerne, og se narmere pa hvordan disse
forskellige retninger ville tolke den adferd og de symptomer, Mads og hans

omgivelser oplever, adferd som kaldes ADHD?

5.1.1. Biomedicinsk

Med reference til teoriafsnittet om ADHD, er den herskende forstielse af diagnosen
bygget pa en biomedicinsk beskrivelse som tager udgangspunkt i en neurologisk,
medfedt forstdelse af ADHD. Denne beskrivelse benytter Hanne sig af; til at forklare
Mads’ vanskeligheder, en beskrivelse formidlet gennem bernepsykiateren. Hanne
udtrykker flere gange at hun er meget ked af at give medicin, men hun er bundet af
den medicinske beskrivelse af >sygdommen’. Derfor forsgger hun pa sin egen méide,
at ’rette op pa ubalancerne’ i hjernen, og giver ham fiskeolie. Her ses en tro pa, at det
er biologien der er styrende for adfaerden, og ikke at adfeerden vil &ndre biologien.

Den biomedicinske beskrivelse af ADHD er indenfor dette paradigme korrekt.
Indenfor en naturvidenskabelig ramme, med anvendelse af de tilgengelige redskaber
her indenfor, er dette et sandt billede af ADHD. Men det forklarer ikke Avorfor. Et
forseg herpd er, ligesd med reference til teoriafsnittet om ADHD, at forklare ADHD
som en genetisk nedarvet dysfunktion. Andre forklaringer indenfor det
biomedicinske felt, kunne ogsd vere kostvaner eller kemiske, udefra kommende

pavirkninger. Dette ville ogsa kunne vaere meningsfuldt, i en biomedicinsk forstielse.
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Fortalere for denne diskurs ville sandsynligvis argumentere for, at Mads’ succes 1 fx
skolearbejde skyldes medicinering. P4 den anden side, vil en ren biomedicinsk
forstaelse af ADHD ikke give svar pa Mads’ fortsatte succes nu hvor han ikke
leengere spiser pillerne, da medicinen udelukkende kompenserer, og ikke ’lerer’

hjernen at producere stofferne selv (jf. afsnit 2.4.).

5.1.2. Opdragelse

Ud fra en opdragelsesdiskurs, kan ADHD symptomer ses, som et resultat af
forskellige interaktioner mellem barn og voksne, hvor barnets reaktioner er resultater
af den made, voksne har ageret pa overfor barnet (Baumrind, 1967; 1978).

Hanne udtrykker en klar overbevisning om, at der er opdragelsesmaessige faktorer,
der har indflydelse pd& Mads’ ADHD-adfaerd. Hun beskriver bl.a. hvordan hun har
stillet krav, serget for at der var ’ro pd’, og ikke "pakket Mads ind’ (Hanne, 1. 234-
235). Hun har bevidst foretaget adskillige valg, pa baggrund af en forstaelse af, at
opdragelsen betyder meget (Hanne, 1. 185-193). Dette vil vi uddybe senere, i
diskussionen vedrerende Hannes, specialklassens og almenskolens opdragelsesstile
(f. afsnit 5.3.1.1.).

I og med, at Hanne har varet meget bevidst om opdragelsen af Mads og Adam, vil
Mads’ gode udvikling, 1 modsatning til den biomedicinske forklaring, kunne

forklares ved, at han har fiet den adeekvate opdragelse.

5.1.3. Sarbarheds-stress-model

I analysen (jf. afsnit 4.2.1.2.) navner vi, at Mads’ behov for at medbringe bamser i
skolen, som en ekstra tryghed, kan tolkes som udtryk for en eget sérbarhed. Vi kan
dermed ogsa forstd Mads’ ADHD ud fra en diskurs om sarbarhed, der forsgger at
integrere arv og milje. Ongel beskriver ADHD ud fra et sérbarheds/traume
perspektiv:
”the behaviours that are used to diagnose ADHD can be seen as the natural
and understandable reaction of an insecure child to a stressful situation (...)
Trauma victims almost always display (...) precisely the behaviours used to
diagnose ADHD” (Ongel, 2007, p. 117).
Her ud fra kan det beskrives, hvordan Mads er praget af en rekke medfedte, maske

genetiske, sdrbarheder. Videre kan det tilfojes, at der har varet faktorer gennem
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Mads’ opvekst, der har praeget ham, sdsom forazldrenes skilsmisse og enkelte
handelser 1 den tidlige barndom, bl.a. faderens, efter Hannes beskrivelse voldsomme
vredesudbrud, der potentielt kan have traumatiseret Mads. I kraft af de medfodte
sarbarheder, har denne traumatisering muligvis pavirket ham mere end den ville have
gjort hvis han ikke havde disse sdrbarheder. Efterfolgende har der, igennem Mads’
opvakst, veret beskyttende faktorer 1 nermiljeet, gennem skolegangen i
specialklasse og igennem Hannes opmarksomhed pa netop Mads’ sarbarheder, der
har bevirket at han ikke er blevet udsat for samme betingelser som andre bern. Disse
beskyttende faktorer, kan indenfor denne diskurs forklare hvorfor Mads klarer sig sa
godt som han ger.

Vi kan sige, at denne model omfavner flere af de omtalte diskurser, da den bade kan
indbefatte den biologiske, opdragelsesmassige og narrative forklaring pa Mads

udvikling, via sin fremlagning af sarbarheds- og beskyttende faktorer.

5.1.4. Narrativ

Vores eget udgangspunkt er den narrative tilgang, som vi ser er grundleggede for, at
vi 1 det hele taget kan anskue ADHD ud fra varierende perspektiver. Vi kan netop
identificere forskellige forteellinger om ADHD, der alle er meningsfulde péa baggrund
af de premisser og sandheder der er opstillet for dem hver iser. Det narrative
perspektiv pa ADHD har sproget og den sociale konstruktion af virkeligheden, som
centrum for beskrivelsen af forstyrrelsen. Her beskrives ADHD som et resultat af en
bestemt italesattelse af et barn og dette barns adfeerd. De sociale omgivelser er med
til at definere maden barnet oplever sig selv pa, og hvis neare relationer dermed taler
om barnet og adferden som varende determinerende for fremtidig ageren, vil barnet
folgeligt fortsette med at opfere sig, som det af omgivelserne forventes (Lundby,
2009; Merrild, 2009).

Denne forstéelse ses tydeligt, 1 interviewet med Hanne, som en del af den diskurs vi i
analysen kalder den ’anerkendende diskurs’. Hanne siger fx i1 forhold til de andre i
ADHD-foreningen at, “hvis det er de holdninger, de har, sa har de (bgrnene) jo
ingen chance, det er ligesom selvforsterkende” (Hanne, 1. 248-254). Det ses her
hvordan Hanne mener, at de ’historier’ vi forteller om bgrnene er formende for

bgrnenes ’chance’. Hun har bevidst sggt ikke at sygeliggere Mads 1 sin italesattelse
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af ham, og det kan have hjulpet ham til at opleve sig selv anderledes end de historier,

der ofte forteelles om bern med ADHD.

5.1.5. Opsamling

Hanne og Mads henter saledes inspiration fra alle disse perspektiver, i deres
forstaelser af ADHD. De kombinerer de forskellige perspektiver, og anvender dem
der, hvor de opleves at give mening. Hanne og Mads skaber en sammenhangende
forteelling om ADHD der er unik, samtidig med at konstituere de gaeldende diskurser
pa omrédet.

Alle perspektiverne giver sande beskrivelser at ADHD, men det er ikke alle
forklaringerne, og de tilherende losningsforslag, der er lige anvendelige. Vi mener
pa trods heraf, at se og have redegjort for, at den biomedicinske diskurs har faet
definitionsmagten pd denne adfaerdsforstyrrelse, og kommer til at definere og
begrense de muligheder der er for forandringer.

Vi har forseggt at vise, hvordan nogle domaner vegtlegger arv mere end miljo, og
andre det omvendte. Den velkendte debat vedrerende Nature/Nurture, arv eller miljg,
har altid fyldt meget ndr udvikling diskuteres, og det er ofte forsegt at finde ud af,
hvordan vi kan forudsige eller raesonnere os frem til forholdet mellem de to. Er vi
pavirket udelukkende af arv eller miljo, er det en blanding, og 1 sa fald, hvad betyder
mest?

Vores losning pad denne debat er den socialkonstruktionistiske tilgang. For os at se,
handler det om at veere bevidst om, at vi lige nu skaber fremtiden, idet at vi vaelger at
forsta verden pa en bestemt made.

Vi har forsegt at vise, at det ikke handler om enten nature (arv) eller nurture (miljo),
men at begge dele er rigtige pa samme tid, og ikke kan overtrumfe hinanden. Det kan
heller ikke lade sig gore at afgere, hvor megen indflydelse den ene eller den anden

forklaring har, da begge dele som sagt er sande.

5.2. Diskursernes pavirkning i relationer

Vi vil nu diskutere problemformuleringens ferste del, som omhandler hvordan

diskurser konkret gor sig geeldende 1 relationer.
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5.2.1. Diskursernes pavirkning af forholdet mellem Mads og

Hanne

Som tidligere gennemgaet (jf. afsnit 2.1.) mener vi, at mdden vi udvikler os pa,
foregar gennem de sociale meningsudvekslinger pd baggrund, og som en del af,
relationer.

I folgende diskussion enske vi at vise, hvordan selvforstaelse og identitet bliver skabt

af diskurser, som konkret pavirker og kommer 1 spil i relationen til andre.

5.2.1.1. Hannes forstielse af ADHD skabt gennem relationer

I analysen identificerede vi nogle af de diskurser vi ser har indflydelse pd Hannes
forstaelse af ADHD. Disse diskurser er blevet formidlet gennem de relationer hun
indgar 1 med andre mennesker, hvor hun ogsa i hvert fallesskab har bragt sine egne
forstaelser med sig, til den feelles meningsforhandling. Den forstaelse hun tager med
sig videre fra fallesskaberne, kan derfor siges at vare skabt gennem en forhandling
mellem hendes egne forstaelser og de andres, og de andres opfattelser har faet en

plads i Hannes samlede billede af ADHD’en (Gergen, 2010).

5.2.1.1.1. Forskellige relationers pavirkning

Hanne tager diskurser med sig fra sin egen familie. Her giver hun udtryk for, at de
bidrager til hendes anerkendende forstaelse, ved eksempelvis at udtrykke deres
negative holdninger til at Mads skulle 1 specialklasse, hvor de var bange for at han
kunne blive stemplet som ’en afviger’. Hanne kan ogsd have noget af sin modvilje
mod medicin fra sin familie, da hun udtrykker darlige erfaringer 1 form af yderlige
sygdom i familien, grundet medicin. Pa den anden side har hun, ogsa fra familien, en
tro p4, at generne er bestemmende for hvordan vi udvikler os, og de har i familien en
samlet forteelling om at de 1 denne familie har *darlige gener’.

Bornepsykiateren formidler en biomedicinsk diskurs, som Hanne tager til sig pé de
omrader, hvor den stemmer overens med hendes egen forhandsopfattelse af ADHD.
Selvom hun grundlaeggende er imod medicin, kan det stadig passes ind 1 hendes
forstaelse af ADHD, fordi hun accepterer preemissen om, at forstyrrelsen er noget
genetisk. En forstaelse hun som navnt har med sig fra sin familie, og den fortelling

de sammen har skabt. Hun accepterer ikke medicinen, men hun accepterer grundlaget
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for at give medicinen, og har derfor svert ved at argumentere imod medicinsk
behandling.

De diskurser ADHD-foreningen synes at formidle, har Hanne ogsa med sig, da det er
deres standpunkt hun bruger som modstykke til sig selv og sin egen opfattelse. Hun
bruger dermed disse holdninger til at afpreve og forme sin egen forstéelse. ADHD-
foreningens fremstilling kan siges at ligge sig op ad den fremstilling som man ofte
ser 1 medierne. Typisk et ensidigt billede af ADHD ud fra et biomedicinsk
perspektiv. Selvom Hanne opponerer mod denne fremstilling af ADHD, kan det vaere
sveert ikke at blive pavirket af det massive pres medierne kan give (jf. afsnit 5.3.2.2.).
Hannes opfattelse af diagnosen er 1 hgj grad ogsa praget af anerkendende diskurser
og meninger fra paedagoguddannelsen. Disse meninger og diskurser bygger pd en
grundlaeggende tro pa, at udvikling og lering altid er muligt. Med sin erfaring med
skolesystemet 1 forhold til sine to drenge, har Hanne ogsa det med sig, at det forst er
ndr man far en diagnose at man kan {4 hjelp. Derfor kan det i Hannes gjne vare

positivt at fa en diagnose.

5.2.1.1.2. Hvordan Hannes forstielse skabes

Alle de opridsede diskurser tager Hanne med sig ind 1 sin relation til og opdragelse af
Mads. Fordi hun har indgéet i relationer med alle disse mennesker, der har formidlet
disse diskurser, har hun forhandlet sig frem til en ny mening med disse mennesker,
og tager denne forhandlede mening med sig videre. Det kommer til udtryk ved, at vi i
interviewet kan se, at hun forseger at fd alles stemmer med, i sin opfattelse af
ADHD. Dette med undtagelse af de diskurser, der gar for meget imod den forstielse
hun har med sig fra sit liv og erfaringer. Hanne prove at skabe en forstaelse af
ADHD ud fra alt det hun i1 forvejen ved (Gergen, 2010).

P& dette grundlag er det tydeligt at se 1 interviewet, at hun har forhandlet sin
forstdelse af ADHD i relationerne med andre.

Vi kan se, at hun 1 relationerne har forhandlet den falles mening, med de mennesker
hun har veret 1 kontakt med, ved at stille spergsmaél til deres holdninger og samtidig
prove sine egne meninger af, 1 forhold til dem. Eksempelvis navner hun de
diskussioner, hun har haft med sin familie, hvor de har givet udtryk for deres
holdninger til specialklasse og medicin. I forhold til medicinen, har Hanne maske 1
udgangspunktet vaeret enig med sin egen familie 1, at det ikke var en god idé med

medicin, men hun afprever her psykiaterens mening overfor sin familie, for at styrke
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sin 'nye’ mening og sin beslutning om at give Mads piller. En mening som tydeligt
er skabt i relationen til psykiateren. Familiens holdninger prager hende tydeligvis, og
hun har deres perspektiver med sig, selvom hun velger at handle anderledes end de
ville have gjort. Maske er det ogsa netop séa svaert for Hanne at hun tog beslutningen
om at give piller, da hun grundleggende foler, det gar imod hendes egen og hendes
families forteelling om det darlige ved medicin.

I selve interviewsituationen sker ogsé en meningsforhandling, ved at hun ,overfor os
som interviewere, hen mod slutningen af interviewet dbner mere op for, at der kan
vaere tale om noget miljomaessigt, som grundlag for forstyrrelsen, 1 stedet for noget
arveligt. Hun har angiveligt nogle forestillinger om hvilken holdning vi
grundleggende har til ADHD-diagnosen, og folger méske i starten det hun tror vi
mener. Men efterhanden skaber vi 1 interviewet, en falles fortelling om hvordan vi
ser pa diagnosen, ved at vi abner op for andre méder at se det pd. Hendes egne
forstaelser legitimerer hun 1 denne forbindelse ved at understrege, at hun er padagog,
hvorved hun lader os marke, at der er tale om en kvalificeret udveksling af
meninger. Hun lader os pa den made ikke bare komme som ’psykologer’ og diktere

hvad der er rigtigt og forkert, men indgér i en forhandling hvor der gives og tages.

5.2.1.2. Mads’ forstiaelse af ADHD skabt gennem relationer

De relationer og diskurser vi har opridset, pavirker alle Hannes méde at vaere mor pa,
hendes forstdelse af ADHD og maden at forholde sig til Mads pa. De ’anerkendende’
forstaelser hun har med sig fra sin familie og paedagoguddannelse, har vaeret med til
at give Mads troen pa at han kan, at han er god nok som han er. Mads forhandler
ogsa sin forstaelse af ADHD med Hanne. Han har forstielser med sig andre steder
fra, som han bringer 1 spil 1 relationen mellem sig selv og Hanne. De diskurser
specialklassen har formidlet til Mads, viderebringer han ind i relationen med Hanne,
som til dels ogsa inkorporerer disse i sin forstaelse af ADHD. Tidligere har hun ikke
opfattet eller talt om Mads som havende et skjult handikap’, men denne forstaelse
bringer han med sig fra leererne 1 skolen, og derfor tvinges Hanne ogsa til at forholde
sig til det, og tenke i1 denne retning (Hanne, 1. 1628-1637). Mads afprover denne
forstaelse 1 forhold til Hanne, og nar ikke hun blankt afviser den, bliver den nemmere

en del af hans selvforstaelse.
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Tankerne om et skjult handikap kommer dermed fra specialklassen, sa nar Mads
tilskriver sine besvarligheder ADHD en, er det som udgangspunkt heller ikke noget
der kommer fra Hannes forstdelse. Selvom Hanne behandler Mads som en ’normal’
dreng, accepterer hun at han har ADHD, erkender at han har 'noget’, og accepterer
premissen for ADHD’en, i form af den genetiske forstaelse af, at forstyrrelsen er
arvelig. Mads er derfor ogsd nedt til, at forholde sig til og tolke sig selv ud fra de
forstéelser andre har af ADHD.

Mads har altsd forstdelserne med sig fra specialklassen, om at han har et skjult
handikap. Dette er ogsa en forstaelse skabt gennem forhandling, da han tager afstand
fra det, og siger han ikke foler han har et skjult handikap. Alligevel tager han en del
af forstaelsen med sig. Mads kommer hjem med denne forstaelse fra specialklassen,
og ’afprover’ det overfor Hanne. Derfor taler de om det, og bliver begge to pévirkede
af denne diskurs. Med sig videre bringer han derfor bdde Hannes forstéelse og

diskursen fra specialklassen.

5.2.1.3. ’ADHD-eleven’ i forhold til ’den gode elev’

Mads har ogsa forstaelser og diskurser med sig om ’den gode elev’ i folkeskolen, og
hvad der er forméalet med at gi 1 folkeskole og malet med uddannelse generelt
(Pedersen, 2011). Denne forstaelse tager han 1 begyndelsen helt til sig, men senere
sker der en meningsforhandling mellem Hannes forstaelse og samfundsdiskursen, og
han tager den nye forstdelse med sig videre om, at det er okay ikke at fa helt si heje
karakterer, og at det er okay at blive ’bare folkeskolelerer’ (Mads, 1. 403), fremfor
dyrlege.
Samfundsdiskurserne er blevet formidlet og forhandlet af de andre elever i
folkeskolen, gennem mediernes billede og fremstilling, og gennem folkeskolens
praksisformer og strukturer, som viser hvad elever skal kunne (Pedersen, 2011).
Disse forstaelser er for Mads blevet kraftigt stottet af faderen, der har vaeret meget
stolt og belennet hoje karakterer:

”Hans far er ogsa utrolig stolt af ham. Og det var han ellers ikke. Han har

nok vearet den der, sddan mere sddan, han er ogsd 10 ar ldre end mig,

gammeldags type vil jeg sige, men hvor han synes Mads, han synes

simpelthen bare Mads, han er bare sé stolt af ham. Da han fik karakterer

sidst der var han her, der havde han varet oppe ved hans mor, hun er 92, der

havde han faet penge med fra farmor og han gav selv Mads en skilling for,
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amen de synes han var sa dygtig. Han er ikke til at vare i naerheden af,

snakker stadig ikke ogsa” (Hanne, 1. 1050-1059).
P4 den made oplever Mads ogsa at fa kerlighed og anerkendelse fra vigtige
mennesker, gennem forsgget pa at leve op til de samfundsnormer, der er gaeldende
for *den gode elev’ — og samfundsborger.
Hanne synes det er dejligt at Mads far heje karakterer, men hun giver ikke gaver som
belonning. Hendes anerkendende tilgang foreskriver, at Mads altid har brug for ros,
og ikke fordi han far hgje karakterer, men fordi han er den han er:

”stolt af sine bern, det skal man da altid veere. Og det der, vi har alle sammen

vores dremme, min drem den har altid vaeret bare Mads skulle have det godt.

Og jeg har ogsa sagt til ham, det betyder ikke noget hvad man er, det handler

om man er glad for det man laver.” (Hanne, 1. 1063-1068).
Mads synes, méske naturligt nok, at lade sig pavirke mest af de diskurser, der
formidles af de mennesker, relationer, der viser kerlighed nar han overtager samme
opfattelser. Nar han folger samfundets diskurs om at straebe hejt, far han faderens og
farmoderens accept og karlighed, og tidligere, som specialklasseelev, har faderen
ifolge Hanne ikke givet udtryk for at vearet stolt af ham pd samme maéde.
Samfundsdiskursen om ’den gode elev’ er ogsa med til at give Mads en accept, som
en der kan bruges til noget. Ved at opfylde kriterierne for ’den gode elev’, far han
mulighed for at fa del 1 det faellesskab, der ligger 1 samfundet (Gergen, 2010).
Fokusgruppeeleverne udtrykker ogsé, at deres foraldres opfattelser, betyder meget i
deres valg af uddannelse, og at foreldrene ikke ville synes om, at de ikke fik gode
uddannelser (Fokusgruppe, 1. 468-469; 493-499; 500-504). Eleverne giver her udtryk
for, at det ikke 1 s@rlig grad kan siges at vare relationerne til de andre elever, der er
afgerende for valg af uddannelse, men 1 hgjere grad hvad forzldre og familie synes,
der er bedst. De dominerende diskurser som eleverne prages mest af, kan pa den
made siges at vaere viderefort af foraldrene til bernene, fordi bernene soger accept
og karlighed.
Mads higer maéske sarligt efter accept og stolthed, i det at han er tidligere
specialklasseelev. Han har folelsen af gennem specialklassen at vare kert ud pé et
sidespor, og af at blive betegnet som en ’ikke-normal’. Det kan tenkes, at han
muligvis derfor har et sarligt behov for at fele sig som en del af
samfundsfallesskabet. Hvis man kan prastere i skolen, sa er man noget og kan

bruges til noget. S& maske gor han endnu mere for at vaere den perfekte elev, 1 stedet
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for bare den gode elev? Mads foler miske han skal strebe endnu hgjere end bare
normale elever, for at vaere god nok. Dette kommer til udtryk ved Mads’ ambitioner
om at ville vere dyrlege, som er en prastigefyldt og vanskelig uddannelse, som
kraver et hojt gennemsnit at komme ind pé. Her preeger Hannes meninger Mads, i
form af, at der ogsé er andet 1 livet end skole og uddannelse.

Mads har maske ekstra meget brug for at fole sig nyttig, fordi han tidligere har vere
kategoriseret som ’ubrugelig for samfundet” 1 specialklassen. 1 vores
konkurrencesamfund, ser vi en tendens til, at man ikke har verdi i sig selv, men 1
kraft af det man kan yde og bidrage med til samfundet (Pedersen, 2011). Mads har
brug for at fele sig accepteret og som en del af fallesskabet, og 1 forlengelse af
konkurrencediskurser, kan dette kun ske, ved at han ger nytte og lever op til kravene

til den gode/perfekte elev.

5.2.2. Opsamling

Vi har 1 ovenstdende diskuteret hvordan vi ser diskurserne komme 1 spil 1

relationerne, og hvordan Mads’ forstaelse af diagnosen skabes herigennem.

Men legger vi for meget vagt pa relationernes betydning, i1 dannelsen af
selvopfattelsen? Kunne vi 1 stedet forstd Mads’ behov for at bryde ud af
’specialklasse-kategorien’, som et udtryk for et indre potentiale 1 Mads, der ma
realiseres? Har Mads et sarligt biologisk potentiale, som adskiller sig fra
’almindelige” ADHD-elever? Vi vil 1 felgende afsnit diskutere og udfolde vores syn

pa, hvordan vi ser diskursers pavirkning pa Mads, i relationerne til andre.

5.3. Hvordan en elev med ADHD pavirkes af
diskurser i relationer til andre

Vi vil 1 det folgende diskutere hvordan fortellingerne om ADHD fér betydning i
Mads’ forstdelse af identitets- og udviklingsmuligheder, og dermed behandle
problemformuleringens anden del: ...Avordan pdvirkes en elev med diagnosen

ADHD heraf?
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5.3.1. Fortaellinger om ’ADHD-eleven’

Nu vil vi udfolde, hvilke historier der fortelles om det, at veere ’ADHD-elev’, og
undersoge hvor historierne kommer fra, samt hvilke identitetsmuligheder de giver
Mads.

Dette gor vi ved forst at diskutere diskursernes indflydelse pa opdragelsen af en elev
med ADHD. Her er isar tale om den diskurs, der italesetter ADHD som et produkt
af opdragelse. Vi kan 1 denne forbindelse ikke sige noget om, hvorvidt det er
italesattelsen af Mads, 1 de forskellige kontekster, der har pavirket ham, eller det er
de konkrete opdragelsesstile. Dermed findes her ikke noget entydigt svar pa, hvilken
diskurs, den narrative eller den opdragelsesmaessige, der er den ’rigtige’. Det vi kan
se er, at opdragelsesdiskursen er sa magtfuld, at vi klart kan definere de forskellige
beskrevne opdragelsesstile ved, henholdsvis skolesystemet, og hos Hanne.
Efterfolgende ser vi pd, hvordan andres forstdelser og forventninger til bern med

ADHD kommer til at forme bernenes selvforstaelse.

5.3.1.1. Diskursernes pavirkning pa opdragelsesstile

Vi vil 1 felgende diskussion behandle, hvordan Mads skaber sin forstdelse af sig selv,
ud fra de forskellige relationer han indgér i. De mennesker han meder, 1 skolen og
der hjemme, er alle pavirkede af diskurser om, hvad der er god opdragelse, og disse
forskellige opdragelsesstile, pavirker relationen til Mads, samt hans selvudvikling. Vi
vil nu forsege at relatere de tidligere naevnte opdragelsesstile, til Mads’ familie og de
forskellige skoler han har giet i. Vi kan selvfolgelig ikke vide noget om, hvordan
opdragelsen i virkeligheden har vearet, men vi kan identificere stilene, gennem de
oplevelser Hanne og Mads udtrykker gennem interviewene. Det er deres fortellinger
og deres oplevelser, der betyder noget 1 forhold til det, de hver iser tager med sig
videre, sd uanset hvordan forlgbet har veret, vil det vaere blevet tolket gennem

Hannes og Mads’ opfattelser.

5.3.1.1.1. Hannes opdragelse

Hanne har veret meget opmaerksom pa, ubetinget, at vise kaerlighed og rose sine
beorn meget: “jamen jeg tror pd ros. Og jeg har skamrost dem, jeg har simpelthen
skamrost dem op igennem deres, og jeg kan se pa nogen de synes godt nok. Men det

har jeg, fordi det tror jeg pa det er godt” (Hanne, 1. 1745-1748).
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Hun forteller at barnene har pligter, men nar de er udfert, har hun givet drengene lov
til at gore det, de gerne vil. Dette har ikke indebdret ’at slippe tejlerne’, men at hun
samtidig har haft en fast styring, og sat klare granser:

”Sa lige pludselig sa stod jeg, sa blev jeg faktisk selv nadt til at vere ret, det

var jeg nedt til. (...) Og det har jeg ogsa sagt til dem, for de har nogle gange

sagt til mig at det var treels at nar de sad ved bordet, at jeg var nedt til at sige,

sa stopper vi, nar de begyndte at kore, for det kunne helt eskalere. Der har de

synes jeg har varet streng. Men det har jeg veret nedt til. (...) stadigvaek

kan jeg godt finde p4, sé holder vi, det gor jeg. Det er jeg nedt til, nar jeg har

saddan nogle drenge. Og det er ikke ment som at de er varre end andre, men

det er bare sddan det er.” (Hanne, 1. 700-713)
Hun udtrykker selv kontrasten mellem at veere den, der ikke satter grenser, og lader
bernene gore som de vil, kontra denne mere faste styring: "Men da jeg lige pludselig
blev alene med dem der var jeg godt nok nadt til at sadle helt om, for der var det
faktisk vigtigt at de ligesom vidste hvem der bestemte, og det var jeg nadt til med
sddan to drenge” (Hanne, 1. 689-692)
Ud fra denne beskrivelse, ses mange lighedspunkter med den opdragelsesstil,
Baumrind kalder ’den autoritative’. Den autoritative opdragelse indebaerer netop
styring og rammer, men abner samtidig op for en vis frihed for bernene. Nar de har
opfyldt de krav der stilles til dem, ma de gore som de har lyst til, s& leenge de ikke
generer andre. Det ser vi ogsa, ved at Mads seger flere interesser, men som mange
andre bern, formér han ikke altid at leegge lige meget energi i det hele. En autoritaer
opdrager ville muligvis fastholde Mads 1, at han skulle kempe for de ting han havde
meldt sig til, og gennemfore, men her har Hanne en mere autoritativ indstilling: ”Sd
det er ikke sddan jeg siger nu har du sgu meldt dig til det sd nu skal du godt nok gore
det. Det synes jeg ikke altsd. Han skal prove nogle ting nu” (Hanne, 1. 901-903).
P& den méade kan vi ogsa se, at reglerne ikke er for restriktive.
I relation til den autoritative opdragelsesstil, har Hanne giet meget op i at skabe en
forudsigelig hverdag med struktur (Hanne, 1. 913-915), hvilket ogsé er et kendetegn.
Hanne og bernene har altid talt meget sammen, og drengene kommer stadig meget til
Hanne og forteller og diskuterer med hende (Hanne, 1. 972-974), hvilket viser at de
opfatter hinanden som ligevardige, hvor Hanne altid har taget sine berns folelser og
oplevelser alvorligt, og respekteret deres holdninger. (Hanne, 1. 727-730). Dette er

ikke det samme som ikke at anerkende, at de dog er bern, hvilket vi kan se i den
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mere faste styring af struktur og grundleggende regler i hjemmet der skal

overholdes.

5.3.1.1.2. Specialklassens opdragelse

I Mads’ specialklasse har der varet endnu klarere rammer og fast styring. Dette
bygges pd tanken om, at der er bern der mangler dette, hvilket Hanne ogsé er praeget
af: ’den skole den har simpelthen gjort sa meget godt for Mads med struktur og
forudsigelighed og det der med at ting de skal bare veere sadan, der er ikke noget der
star til diskussion, sadan skal det bare veere” (Hanne, 1. 1123-1126).

Der ses her klare lighedstraek med den autoritere opdragelsesstil, da der ud over faste
rammer og styring, er ’keeft trit og retning’, og Hanne har ligefrem kunnet opleve, at
det har veret barskt for Mads: "Mads han sad og krob, hvordan er det de snakker, men
det var bare sadan det var, og det havde de born brug for” (Hanne, 1. 442-443).

Hanne folte, som vi tidligere har vist, at Mads’ far var en gammeldags, autoritaer
type, og maske ses nogle lighedspunkter med opdragelsen i specialklassen. Mads
leerer at gore, hvad der forventes af ham, béde 1 klassen og i forhold til faderen. Vi
ved ikke hvordan specialklasselererne har styret undervisningen, men vi kan se, at
Hanne udtrykker, at faderens ros har varet betinget af gode resultater, 1 forhold til
nogle samfundsnormer (jf. afsnit 2.3.; 4.4.).

Sa 1 stil med den autoritere opdragelsesstil, er her fokus pd, at bernene skal forholde
sig til samfundets normer og konservative verdier. De skal gere som der bliver sagt,
og ellers er der sanktioner. Ros (at vise sin karlighed) er betinget af, at bernene
opforer sig som de voksne onsker.

Ifolge Baumrind, indebarer den autoritere opdragelsesstil ikke nedvendigvis mindre
karlighed end de andre stile. Mads har eksempelvis 1 specialklassen formaet at
tilpasse sig de regler, der er blevet opstillet for ham af leererne, og som konsekvens af
dette, far han ros og kerlighed: “og sa sidder de og diskuterer fordi at han,
matematiklcereren siger at han er hendes yndling, nej siger peedagogen, han er min
yndling” (Hanne, 1. 427-429). Ligesa 1 forhold til faderen, der er utrolig stolt da

Mads viser sine gode karakterer.

5.3.1.1.3. Almenskolens opdragelse

Til sidst vil vi kommentere ’opdragelsesformen’ i almenskolen. Her vil vi ikke, som

tidligere (jf. afsnit 2.3.1.), tage udgangspunkt i den politiske dagsorden med
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konkurrencediskursen i centrum, men derimod se n&rmere pa den mere padagogiske
dagsorden, som tager udgangspunkt i humanistiske og reformpadagogiske tanker
(Hermann, 2007). For os at se, kommer denne form i praksis til at minde om hvad
Baumrind kalder den eftergivende opdragelsesstil. Vi kan se dette bl.a. gennem
gruppearbejdsformen og dermed malet om selvstyrende elever, der forventes selv at
tage ansvar for at samarbejde og lave de ting de sattes til. Dermed er tanken, at de
selv far ansvaret for, at de larer noget i skolen. Der er mindre struktur end i
specialklassen, hvilket Hanne selv ser som et problem: "Det er det jeg synes er sveert
ndr de lukker dem ud i de store, med rummelighed og sadan nogle ting. Sd kan de jo
ikke lave de der faste rammer for bornene” (Hanne, 1. 332-334).

Som beskrevet under opdragelsesstile, kades bern der udviser ADHD-adfaerd,
sammen med denne opdragelsesstil, og det er da ogsd under disse praksisformer i
skolen, at problemerne med bern der har ADHD, dukker op.

Almenskolens mal er at udvikle det enkelte individ, og realisere det iboende
potentiale det enkelte barn har, gennem elev- og uddannelsesplaner. Nar bernene
tidligt skal bestemme sig for, hvilken uddannelse de ensker at tage, er det med
udgangspunkt i at det enkelte individ er bestemt for noget sarligt (Hermann, 2007).
Hver elev har altsa ’talent’ for bestemte fag, og det handler om at finde disse evner
og talenter, for at kunne udvikle disse og blive dygtig. Der findes en overbevisning
om, at barnene selv er 1 stand til at tage styringen over forlebet, og hvis ikke de viser
interesse eller koncentration, tilskrives det individuelle fejl og mangler. Som Asa
Bartholdsson pdpeger, tager man gennem denne ’venlige’ og usynlige magtudevelse
1 ’den fleksible folkeskole’, udgangspunkt i elevens egen vilje og former denne vilje
til at efterkomme det onskverdige. Hun skriver at dette geres, da det er denne form
for dominans, som bedst tjener det demokratiske samfund. Hun henviser dermed til
den forventning om indrestyring, der ligger bag ’ansvar for egen lering’. Viljen
"formes’ igennem praksisformer, som elevplaner, hvorigennem den enkelte elev far
ansvaret for skoleprojektets mening og gennemforelse. Dette vearktej kaldes staerkt
normaliserende, da hver elev kan fremstd unik, samtidig med, at alle styres mod og
evalueres 1 forhold til, samme resultat, i form af et uproblematisk, veltilpasset og
modent ’selv’ (Bartholdsson, 2009, pp. 190f).

Der er desuden fokus pd ligevaerd 1 folkeskolen, og lareren er snarere
diskussionspartner med eleverne, end den autoritere voksenfigur, der dikterer hvad

der er rigtigt eller forkert (Sauer, 2006). Som regel straffes bern ikke hvis de
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overtreder reglerne, da der er fokus pa, at de skal overholde reglerne fordi de gerne
vil leere noget, og af respekt for de voksne, ikke fordi de er bange for at blive straffet.
De sanktioner der kan vare i folkeskolen er fx foraldremeder, hvor der samtales
med barnet om, hvorfor det ikke adlyder. Her laegges igen et stort ansvar pa barnet,
og konsekvensen er, at der indlejres en indre styring i barnet, en opfordring til at
barnet skal have darlig samvittighed over ikke at gere som der bliver sagt. I denne
beskrivelse kan vi altsa se klare lighedspunkter med den opdragelsesstil Baumrind
kalder eftergivende (jf. afsnit 2.5.). At ADHD-adferd dukker op som et problem i
folkeskolen, kan muligvis haenge sammen med denne type opdragelse.

Vi kan ud fra dette stille spergsmaélstegn ved, om det reelt er den humanistiske tanke
om et iboende potentiale 1 mennesket, der ligger til grund for denne made at styre
folkeskoleklasserne pa? De holdninger vi ser udtrykt af eleverne 1
fokusgruppeinterviewet, er ikke at vi alle er forskellige, har en plads og skal udvikle
os 1 vores eget tempo til det vi er fodt til at vaere, men naermere at der er fokus pa
faglighed og dygtiggerelse. Drengene er meget konkurrenceorienterede
(Fokusgruppe, 1. 332-350) og finder motivation i, at sammenligne sig med andre. Her
er det relevant igen at bringe vores samfundsafsnit 1 spil. Hvilke interesser er det, der
ligger bag folkeskolens udformning? Hvem drager fordel af mennesker, der lerer at
vere selvstyrende, ansvarlige for egen lering og udvikling, og er meget
konkurrencemindede? Vi ser to modsatrettede tendenser; det der umiddelbart ligner
et fokus pd det unikke barn og dette barns individuelle leeringspotentialer 1 ’den
fleksible skole’, overfor standardiseringer, tests og konkurrenceorientering. Som en
leerer 1 Bartholdssons bog udtrykker det: "Det er et skeevt system. Alle [elever] skal
udvikles i deres eget tempo, efter deres egne forudscetninger, men senere skal vi
scette et stempel pa deres ryg: 'Du kan ikke klare det og det’” (Bartholdsson, 2009,
p. 52).

5.3.1.1.4. Opsamling

Vi kan altsa se, at almenskolen, specialklassen og Hanne, alle pa hver sin méade har
taget diskursen til sig om, at opdragelse pavirker berns adferd. De vaelger forskellige
strategier, men strategierne bygger alle pa en tro om, at det de voksne ger, har en
effekt.

Er det diskursen om, at en bestemt adfzerd skal handteres med en bestemt opdragelse,

der er den ’sande’? Er det konkret selve opdragelsen der har haft effekt for Mads?
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Eller er det italesettelsen og fortellingen om, at det er denne diskurs der er den
rigtige, der virker? Uanset, om det er opdragelsen der virker, eller det er fortellingen

om at opdragelse virker, der fungerer, s er diskursen stadig vigtig.

5.3.1.2. Hvordan skabes et ’ADHD-barn’?

Overskriften til dette afsnit er selvfelgelig ment som en provokation. Ordet ’ADHD-
barn’ eller ’ADHD-elev’ herer man desverre brugt alt for ofte. Ordet 1 sig selv satter
begraensninger for det barn som omtales, da diagnosen i denne sammenhang bliver
beskrivende for hele barnet, hvad det er og hvad det kan. Nar vi pa samme tid setter
sporgsmélstegn ved hvordan et sddant barn skabes, er det fordi vi er interesserede i
den proces der foregér i barnets relationer til andre. I denne proces synes bestemte
diskurser at blive dominerende og overtage sproget, sédledes at man netop bruger
ordene og forstaelserne inden for disse diskurser til at beskrive barnet. Vi har
igennem projektet veret interesserede 1 at se, hvordan et barn, gennem diskursernes
pavirkning pa de relationer det indgar i, kan komme til at definere sig selv og sine
egne udviklingsmuligheder i forhold til det ADHD-diagnosen giver mulighed for.

Vi har 1 vores teoriafsnit (jf. afsnit 2.4.4.2.) set pd hvordan forskellige teoretikere
papeger, at det kan péavirke et barn at fa en diagnose. Vi vil her i afsnittet fortsette
denne diskussion, og konkret se pd hvordan det har pavirket Mads og hans forstaelse

af sig selv, at have diagnosen ADHD.

5.3.1.2.1. Mads’ forstielse af ADHD

Mads giver 1 sit interview udtryk for, at han ikke har faet meget at vide omkring
diagnosen ADHD. Og vi kan da ogsé se ud fra interviewet med Hanne, at det ikke er
noget de har snakket meget om derhjemme. Her har der varet mere fokus pa Mads
som Mads, og hvad han i sig selv har haft lyst til og mulighed for 1 sit liv. Hanne har
1 sin opdragelse dog heller ikke lagt skjul pa, at hun grundleggende forstar diagnosen
ud fra en biomedicinsk forstdelsesramme, og accepterer premissen, at det er en
’sygdom’ som er arvelig og som kan behandles medicinsk. I Mads’ specialklasse har
forstaelsen af diagnosen veret, at det var et ’skjult’ handicap, som eleverne skulle
leere at leve med og handtere, ved fx at finde strategier for at kunne skabe struktur.

Mads synes ikke, at han direkte har fiet forklaret hvad ADHD-diagnosen egentlig
gar ud pa, eller hvordan den konkret pavirker ham, og han forteller, at han 1 sit

forleb 1 specialklasseregi selv har mattet opsege information om sin diagnose. Hans
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forestillinger omkring ADHD barer derfor preg af en unuanceret og generel
forestilling omkring hvilke udfordringer og begransninger diagnosen indebarer. Her
kan det muligvis ses, hvordan Hannes indre kamp om diskursernes magt, kommer til
udtryk i Mads’ forstaelse af sig selv. P4 den ene side har Hanne accepteret preemissen
for diagnosen og medicinsk behandlet Mads ud fra denne forstdelse, men pa den
anden side har hun forsegt at lade Mads forstd, at diagnosen ikke madtte blive
begrensende for ham og hans udviklingsmuligheder, og de har derfor ikke snakket
meget om diagnosen, hvad den indebarer, og hvorfor Mads har faet den. Denne
’anerkendende’ héndtering fra Hannes side, har givet Mads en tro pa at han kan fa
det liv han gerne vil have, et liv som han definerer som normalt, og det har
sandsynligvis ogsd vaeret med til at give Mads modet til at forsege at trede ud af
specialklasse-kategorien. P4 den anden side har Hannes grundlaeggende accept af den
biomedicinske forstdelse af diagnosen, gjort det svert for Mads at sette
sporgsmélstegn ved den unuancerede beskrivelse af diagnosen som han har medt

andre steder fx 1 specialklassen, fra andre bern, i medierne osv.

Mads har sdledes, pd trods af Hannes anerkendende tilgang, vaeret nedt til at
inkorporere de informationer han selv er blevet madt med 1 forhold til diagnosen, i
sin egen forstaelse af sig selv, og forseger at tolke sine egne handlinger i forhold til
de overordnede rammer diagnosen tilbyder (Hertz, 2010, p. 83; Mehan, 1993;
Svendsen, 2010). Han ger dette ved at sammenligne sig selv og sine egne handlinger
med definitionerne af symptomer pa ADHD, hvordan han passer til og muligvis kan
tilpasse sig disse rammer, eksempelvis ved at tolke sine manglende
koncentrationsevner nar andre omkring ham snakker, som et symptom pa ADHD.
Mads ved, at han har ADHD, og ved, at dette indebarer koncentrationsbesveer, derfor

tilskriver han dette ADHD en.

Men han ger det ogsa ved at gore det klart for sig selv, hvordan hans handlinger ikke
kan passe ind under de givne rammer. Hvordan pévirker det Mads, at han aktivt og
bevidst er nedt til at definere sig som en dreng, der ikke er hyperaktiv? Man kan
forestille sig, at han foler at métte gore en aktiv indsats for at andre kan se, at han
opferer sig mindre hyperaktivt, hvor andre drenge pd hans alder ikke nedvendigvis
skal forhold sig til begrebet hyperaktivitet. Her ser vi hvordan Mads’ handlinger, lige

som McDermott beskriver det i forhold til drengen Adam, er rettet mod ikke at
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tillegges adferden hyperaktiv, hvormed Mads’ handlinger netop er med til at
legalisere anvendelsen af kategorien hyperaktiv, og at han er en dreng der ville kunne
beskrives pa denne made (McDermott, 1996, p. 108). Kategorien hyperaktiv vil altid
vere til stede som en mulighed for Mads, s& lenge han skal tilpasse sig den
overordnede kategori ADHD.

Her kan 1 ovrigt henvises til systemiske teenkning, som netop pdpeger hvordan enkelt
dele af et system pavirker de andre, som sa formes og virker tilbage (Dixon, 2007).
Blot det, fx gennem rating scales, at stille spergsmal angdende hyperaktivitet,
definerer barnet som ¢€n, der kan og skal méles pad denne dimension. Selve grundlaget
for at kunne tale om hyperaktivitet, er her ikke en del af spergsmalet, men blot en

ubestridt baggrund.

5.3.1.2.2. At leve op til forventningerne

Da Mads skal starte 1 10. klasse pa sin nye skole, valger han, at han ikke vil fortelle
de andre klassekammerater at han har ADHD og har géet i specialklasse. Han
forklarer at han er ’bange’ for hvad de tenker om det, og om de sa udelukkende vil
tolke ham 1 rammerne af diagnosens forskrifter, om de vil opfatte ham som "DAMP-
barnet’ (Mads, 1. 789). Mads ved altsa at andres forventninger til ham kan spille en
rolle. Han giver udtryk for, pa den ene side at vere ligeglad med hvis andre ikke kan
sette sig ind 1, at han har en diagnose, "sa ville jeg egentlig ogsd bare veere sadan
lidt, ligeglad, sa kan de da bare, hvis de ikke kan forholde sig til det sd kan de da
bare, ga veek.” (1. 741-743) og pa den anden side at veere bange for at de andre skal
forsta ham som ADHD-Mads. Mads har altsd ikke lyst til, at de andre i hans nye
klasse skal have bestemte forventninger til ham, han har ikke lyst til at &bne op for
muligheden for, at de kan forstd ham ud fra deres viden om *ADHD-adfaerd’ eller ud

fra deres fordomme om specialklasser.

Hanne giver i sit interview udtryk for, at hun 1 ADHD-foreningen oplevede hvordan
foreldrene her, pd baggrund af den diagnose som var givet til deres bern havde
bestemte forventninger til bernenes handlinger og identitetsmuligheder. Denne
tendens til at nedsatte eller forme forventningerne til bern med ADHD efter hvad
diagnosen giver af muligheder, beskriver bl.a. Nylund som en uheldig effekt af

diagnosticering (Nylund, 2000).
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Som vi har set, bade igennem vores teoriafsnit og i analysen af bade interviewet med
Hannes og Mads, legger hele skolesystemet pa samme made op til, at der er
bestemte forventninger til elever med denne diagnose. De bern, der bdde 1 skolen og
af deres egne foraeldre bliver medt med bestemte forventninger om at passe ind under
kategorien ADHD, med de vanskeligheder der her folger, ma i hej grad pavirkes til
ogsa at tilpasse sig disse forventninger (McAdam & Lang, 2010, p. 152f). En
diagnose der, som ADHD diagnosen, handler om et menneskes adferd, i relationer
til andre, kan virke sarligt kraftfulde i kategoriseringer af os selv og andre. Dette kan
skyldes, at den netop beskriver noget om individets personlighed, ligesom den ofte
fremlagges, som en beskrivelse af noget uforanderligt, der er ’inde i” personen selv,
pa trods af, at der, (jf. afsnit 2.4.3.1.) ikke er fundet bevis for denne neurologiske
forklaring (Bartholdsson, 2009, p. 153; Furman, 2008; Mehan, 1993, p. 263; Nielsen
& Jorgensen, 2010, p. 180; Svendsen, 2010, p. 62). P4 den mide bliver diagnosen en
beskrivelse af den bestemte made barnet er pa. Denne positionering adskiller sig
grundleggende fra, at elever gor bestemte ting 1 skolesammenhange, der placerer
dem 1 forskellige kategorier. Det er svart for et barn at lave om pa at andre, fx laerere
eller andre elever, mener at barnet er pd en bestemt made, sa er det mdske mere
overskueligt blot at leve op til de forventninger. Hvis en lerer 1 stedet beskriver hvad
eleven gor, der fér lereren til at vurdere eleven som fx forstyrrende i undervisningen,
vil lereren bryde med den vurderende form og samtidig invitere eleven med ind i en
dialog om elevens oplevelse af situationen med mulighed for derudfra at handle

anderledes en anden gang (Jensen, 2009, p. 126f).

Hanne tager tydeligt afstand fra holdningerne hun ser hos de andre foraeldre i ADHD
foreningen og de forventninger hun oplevede de andre forzldre har til deres bern.
Hun siger selv at hun tror at sddanne forventninger bliver selvforsterkende for
bernene (Hanne, 1. 250). Men som McAdam og Lang beskriver det, kan denne
forventningseffekt ogsa virke positivt, og skabe positive selvopfyldende profetier
(McAdam & Lang, 2010, p. 153). Hanne har igennem Mads’ opvakst haft en tro pa
at han kunne det han ville, hun har ikke ladet ADHD diagnosen begranse sine tanker
om Mads’ muligheder. Maske har denne anerkendende forventning veret med til at
skabe muligheden for Mads om bare at blive ’helt normal’, som han feler han er pé
vej til nu. Igen spiller andres forventninger til diagnosen dog ogsa ind, sa Mads

stadig mé forholde sig til det at have ADHD.
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5.3.1.2.3. At undsige sig sely

Som nevnt i1 analysen kredser Mads i interviewet meget omkring det at vere
‘normal’. Han forseger ved at fremhave andres positive definitioner af ham, at tage
afstand, til det at vaere ’ikke-normal’, og han giver udtryk for at fole sig som normal.
Han bruger dog stadig de ord, der er tilgengelige i sproget, i sine beskrivelser af sig
selv, nar han for eksempel ben@vner de 'normale bern’, som noget andet end det han
selv var/er (Mads, 1. 793-797). Sproget er pa den made medvirkende til, at han bliver
defineret 1 modsaetning til det at veere normal. Vi risikerer altsd, igennem vores
sprogbrug at lade visse bern identificere sig med nogle kategorier som er meget
firkantede, og lader, som tidligere navnt, disse kategorier blive beskrivende for
hvem barnet er. P4 samme tid viser vi bern og unge som Mads, som det ses af hans
opfattelse af ikke at vare ‘normal’, at de star uden for det faellesskab som vi andre er

en del af.

Nadja Praetorius beskriver, hvordan mennesker ud fra en udviklingspsykologisk
ramme 1 s@rdeles hegj grad har behov for at blive anerkendt, som de personer vi er.
Hun anforer videre, at mangel pa anerkendelse og accept opleves som tilintetgerende
pa lige fod med trusler pa livet. Dette gor sig ligeledes geldende, nar det drejer sig
om trusler pa vores eksistens 1 det sociale faellesskab, som jo egentlig er det Mads er
inde pd 1 sin beskrivelse af ’normal’/’ikke-normal’. Hvis ikke vi er, som de der
bestemmer over os ensker det, hvis et barn fx ikke lever op til forventningerne fra
leerere, foreldre eller samfundsdiskursen generelt, vil vi gore alt for at prove at leve
op til disse forventninger. Alt athengigt af opvakstvilkir og senere
livsomstendigheder udvikler vi alle 1 mere eller mindre udpraeget grad
overlevelsesstrategier, for at f& den livsnedvendige understottelse og accept og
saledes undga udstedelse fra fellesskabet (Pratorius, 2007, p. 61).

Preetorius beskriver med udgangspunkt i A. H. Almaas’ teori om menneskets
personlige udvikling fra spadbarnsalderen til voksen, hvordan bern der adskilles fra
sine naturlige udtryk og kvaliteter, ved fx at prove at leve op til de forventninger der
stilles 1 skolesammenhange, 1 stedet tvinges til at identificere sig med udefra pélagte
mader at agere og opfatte sig selv pad. Barnet vil altsd forsege at leve op til
forventningerne ved at undsige sig og adskille sig fra kontakten med sin egen
opfattelse af sig selv. Pratorius beskriver hvordan barnet pd denne made skubbes ud

af sig selv og fremmedgores. Dette medforer en undtagelsestilstand, hvor
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overlevelsesstrategier erstatter den naturlige og autentiske tilstedevarelse 1 livet
(Praetorius, 2007, p. 17, p. 63).

I forhold til Mads ses denne fremmedgerelse nar han skal beskrive sig selv i forhold
til det han ved om ADHD-diagnosen, og til dels ogsa i hans forstaelse af kategorien
’specialklasse-eleven’. Pa samme tid er det dog meget tydeligt at Mads har faet den
grundlaeggende tryghed og accept med sig hjemmefra til at turde sige “jeg ser jo mig
selv som, bare Mads, normal dreng eller noget” (1. 892-893). Selvom Mads her
setter 'normal dreng’ i sammenhang med sig selv, er det dog stadig med forbehold.
Han siger som tidligere navnt ikke at han er en normal dreng, men at han ser sig selv
som en normal dreng. Pa samme made slutter han sa@tningen af med at sige “eller
noget”, hvilket kan indikere, at han forseger at blade op for det lidt markante udsagn
om at se sig selv som normal, og dermed give udtryk for, at han godt ved, at der kan

vare andre tolkninger af ham.

I forhold til Pratorius’ udlaegning af konsekvenserne ved kategoriseringer og
standardiserede mal for hvad den gode elev kan siges at vare i folkeskolen, kan man
igennem vores socialkonstruktionistiske forstaelse satte spergsméilstegn ved tanken
om at vi har en indre personlighed, den man er, som kan anerkendes. Men vi er ikke
ude pé at satte spergsmélstegn ved, at det er den folelse, vi som mennesker har. Vi
har fornemmelsen af, at der er noget kontinuerligt, noget, der er mig. Den accept vi
kan fole os truet pd, er 1 vores forstdelse, selve accepten af vores eksistens og vores
berettigelse 1 fellesskabet. For at modtage denne accept, og dermed igen at fole os
som en del af feellesskabet, er vi altsd villige til at forme vores handlinger og vores

forventninger til os selv, ud fra andres beskrivelser af os.

5.3.1.2.4. Tildeling af bestemte udviklingsmuligheder

Mads giver selv udtryk for tilstedeverelsen af to kategorier, normal og ’special’, og
er man ’special’, er man 1 kategori med de handikappede, og har ikke samme
muligheder som de ’normale’. Mads er som navnt, begyndt i en ADHD-klasse lige
efter bernehaven, og er fra starten blevet ’sorteret fra’ almenklassen. For
specialklasseeleverne defineres og tilbydes bestemte udviklingsmuligheder, et
fenomen Sune Qvotrup Jensen beskriver (Jensen, 2011). Her udfolder Qvotrup
Jensen hvordan mennesker tilbydes forskellige roller, der bestemmes ud fra den

sociokulturelle baggrund. Der er ikke forventninger til, at specialklasseelever
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videreuddanner sig, og som ADHD-elev, tager Mads eksempelvis for givet, at han
skal veere skraldemand (Mads, 1. 572). Det er den mulighed, der er blevet tilbudt. At
specialklasserne heller ikke nedvendigvis leder hen i1 en adgangsgivende eksamen,
kan ogsa pavirke leerernes forventninger til elevernes prastationer og ambitioner, og
dermed de muligheder eleverne ser for sig.

Den sorteringspraksis, som skolen gennemferer gennem special- og almenklasser, er
med til at skabe identiteter for de elever, som den vedrerer. Men ifelge Mehan er det
ikke sddan, at dumme bern bliver placeret i specialklasser for svage elever. Det er
snarere sddan, at bern bliver dumme af at blive placeret 1 sddanne grupper og
udviklingsspor (Mehan ifelge Hundeide, 2008, p. 29). P4 den made bliver disse
kategoriseringer ogsad brugt som magtfulde ledelsesinstrumenter, der definerer
forskellige gruppers handlemuligheder (Hjorne & Saljo, 2004, p. 22; Jensen, 2009, p.
123).

Mads har igennem hele sit skoleforleb set sig selv, i rammerne af de forventninger
han og andre har haft til at g4 1 specialklasse og har ogsd set sine egne
udviklingsmuligheder 1 dette lys. Han har dermed ifelge Hundeide, fulgt en bestemt
udviklingsvej’, hvor mulighederne har varet begrensede af de sociokulturelle og
institutionelle rammer (Hundeide, 2008, pp 17-33).

Sa lenge diagnoser, som fx ADHD, eksisterer som en kategori i vores kultur, vil
denne kategori tilegne sig en bestemt del af vores bern, da kategorien holdes 1 live i
den sociale praksis bernene indgdr 1 og 1 miden hvorpd vi organiserer fx skolen
(McDermott, 1996, p. 84). Der star saledes et sprog klart til at forklare bestemte
handlinger. Hyperaktivitet og manglende opmarksomhed er kulturelt anerkendte
vanskeligheder, som bare venter pa at tilegne sig de bern der folger disse spor og
passer bedst til beskrivelsen (ibid., p. 111). Man kan sédledes sige, at Mads har faet
tildelt en kategori, som han pa bedste vis forseger at leve op til, og som derfor som
naevnt ovenfor, bliver meget bestemmende for hans oplevelse af sig selv og sine

udviklingsmuligheder.

5.3.1.3. Opsamling

Vi har 1 ovenstdende diskuteret hvordan bestemte diskurser kan pavirke
forventningerne fra de sociale relationer, og dermed have indflydelse pé et barn med

ADHD’s oplevelse af identitets- og udviklingsmuligheder.

130



5. Diskussion

5.3.2. Fortxllinger om ’den gode elev’

Vi vil nu fokusere pd arbejdsspergsmélene omhandlende de historier, der fortelles
om, at vere ’den gode elev’, hvor de kommer fra, og hvilke identitetsmuligheder de
giver for en elev med ADHD. Det vil vi gere ved at se pad hvordan diskurserne
kommer til udtryk i medierne, men ogsa vise, at de modsatrettede diskurser i
folkeskolen skaber et dilemma for ADHD-eleven, der bade skal forsta sig selv ud fra
idealet om inklusion, hvor der er plads til forskellighed, og ud fra idealet om

individualitet og konkurrencementalitet.

5.3.2.1. ’Den gode elev’

I vores analyse af fokusgruppeinterviewet, og igennem Hannes oplevelse af, hvordan
idealet om den gode elev praeger Mads, har vi forsegt at vise hvilke vardier, der
fremhaves blandt folkeskoleelever, og hvad det vil sige at vare *den gode elev’. Vi
tror pa, gennem vores forstaelse af hvordan diskurser formidles gennem relationer, at
disse diskurser pdvirker de mennesker den omfatter, og medferer bestemte idealer og
mal for bade eleverne, men ogsa voksne mennesker 1 arbejdslivet. Vi vil papege og

diskutere mediernes rolle 1 udbredelsen af diskurserne.

5.3.2.2. Medierne

Medierne har sproget i deres magt, og kommer let til at vare styrende for, hvor vi
retter blikket hen. Det er et relativt f4 antal mennesker, der udvalger og konstruerer
de forskellige *fakta’ der fremsettes, mediefolkene styrer hvem der skal interviewes,
hvad diskussionerne skal handle om og hvilket fokus der skal holdes. Nyhederne,
formidlet af journalister og ledere af de forskellige medier, er ikke neutrale
observaterer af en objektiv sandhed, men formidler deres egne konstruktioner,
bygget pa subjektive erfaringer og forstdelser (Nielsen, 2007, p. 77). Eksempelvis vil
det prege ADHD-debatten, at det primart er leger og psykiatere der interviewes, og
hvor ébne eller lukkede journalisternes sporgsmaél er. P4 denne made formidles kun
en lille del af én forstdelse af forstyrrelsen, og grundlaget for unuancerede
kategoriopfattelser fastlegges.

Medierne bringer ofte vores uddannelsessystem péd bane, 1 forseg pd evaluering af
samme, og en populer ramme at sette diskussionen i, er vedrerende vores

konkurrenceevne 1 forhold til andre lande. I kraft af interessen for konkurrenceevne,
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bliver fokus igen rettet mod faglighed, prestation, og hérdt arbejde i1 skolen.
Sammenligner vi eksempelvis det rent faglige niveau med kineserne, som medierne
ofte gor pa foranledning af ’eksperter’, er de langt foran os. Er der et reelt
sammenligningsgrundlag? Der ses ofte et unuanceret billede, der ikke altid tager
heojde for kreativitet og samarbejdsevner. Uanset hvad, fremheves kinesernes
‘metoder’ som efterstreebelsesvardige, fordi det skaber konkurrencedygtighed og
effektivitet. Er det dette vi har lyst til at fremme? Hvem underseoger om bernene er
glade for deres liv? Her satter vi igen spergsméilstegn ved, om det virkelig er denne
slags mennesker og menneskeopfattelse vi har lyst til at skabe i vores samfund? I en
artikel 1 Politiken d. 22 april 2013, interviewes kinesiske kritikere, om hvordan
konkurrencementaliteten pavirker de kinesiske bern. De bliver utrygge og fjendske,
konkurrenceorienterede pa alle livets omrader, har forhgjet blodtryk, ligesom
relationer og livsgleede kan ligge péd et meget lille sted. En kinesisk lerer siger: ”Som
leerer sd tror jeg, at den forste ting, vi skal gore, er at reducere byrden for eleverne,
sd bornene igen kan fd tid til at dromme”. Er det ogsé det vi 1 Danmark skulle strebe
efter 1 stedet?

Her vil vi igen pointere modsatningsforholdet mellem det der italesattes som
efterstreebelsesvardigt, og de overordnede mal, der er med folkeskolen, 1 kontrast til
inklusionsidealet. Som Hanne siger: “Jeg tror da nok med tiden, med den inklusion
og, sd tror jeg nok det bliver bedre, men der er altsd bare nogen der bliver tabere
ved det” (Hanne, 1. 1166-1168) sd vil der nedvendigvis vere tabere 1 en folkeskole,
der inkluderer svage elever med malsatningen om, at de skal normaliseres og opna et
fagligt niveau pa linje med de andre elever. Derfor ender vi med tabere i vores
uddannelsessystem, grundet inklusion i kombination med den made skolen er
opbygget pd, samt de maélsetninger vi har med den. Malet med alt 1 livet i
"konkurrencestaten’ (Pedersen, 2011) er vakst. Serligt ekonomisk vakst, men
vaekst-tanken vinder indpas 1 alle livets forhold. Som tidligere gennemgaet, har
samfundet og dermed skolesystemet, i dag fokus pa nyttevardi og profit, ogsa nar det

gaelder relationer og andre menneskelige forhold (Hargreaves, 2005). Som en artikel

> http://politiken.dk/kultur/tvogradio/ECE 1951442 /kinesisk-uddannelsessystem-goer-

studerende-til-fjender/
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i Information d. 7. maj® setter fokus pa, mangler vi s ikke kerligheden som formal i
livet? Tidligere havde vi muligvis religionen til at fastholde os i at kerlighed og
nastekerlighed var vigtige verdier, men 1 dag, er det andre, ekonomiske og

politiske, krafter der er styrende.

5.3.2.3. Opsamling

Vi har 1 ovenstdende diskussion forsegt at problematisere, hvordan medierne kan
vaere med til at forme de opfattelser vi har af virkeligheden, her skolesystemet. Ved
at se medierne, og sproget, som ufarvede og objektive formidlere af sandheden, kan
de skabe den virkelighed vi oplever. Ved at omtale og sende udsendelser,
udelukkende fokuseret pd faglighed og vakst, uden at stille spergsméil ved hvilket
samfund vi ensker og hvordan vi kan opnd dette, kommer seere og lasere til at fa

deres verden formet af de diskurser, som tv, aviser og andre medier formidler.

5.3.3. Inklusion og individualisering

Vores interesse 1 dette speciale opstod bl.a. ud fra vores samarbejde med Aalborg
Kommune i en evaluering af deres inklusionsindsats. Selve inklusionsspergsmélet
eller sporgsmilene (for der er stadig mange diskussioner som ber tages i denne
sammenheng), er meget relevante at stille 1 forhold til Mads’ situation. Han star midt
1 den proces, det er at gé fra at vaere ’specialklasse-elev’ til at blive den normale
elev’ og hans tanker og oplevelser herom siger os meget om, hvad der er pa spil nar
vi snakker inklusion.

Mads’ omtale af begreberne 'normal’ og ’ikke-normal’/’special’ satter tanker 1 gang
1 forhold til vores gennemgang af vardierne bag den nuverende samfundsopbygning
og folkeskolens struktur, ligesom det papeger nogle af de problemstillinger der ligger

1 nuvaerende forestillinger om diagnosticering af afvigelser.

6

http://www.information.dk/459690?fb action 1ds=10151662999163223&fb action types=o
g.likes&fb source=timeline og&action object map=%7B%2210151662999163223%22%3
A194112030737973%7D&action_type map=%7B%2210151662999163223%22%3A%220
g.likes%22%7D&action ref map=%5B%5D
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Nar problemerne 1 skolen udelukkende tilskrives eleven, resulterer det i et massivt
individfokus. Dette kommer til udtryk ved, at vanskelighederne forstds som en brist i
barnets individuelle kompetence, fx en neurologisk. Nar denne forstaelse far magt,
gor den det muligt at ignorere alle de komplicerede forhold omkring elevens samspil
med, og positionering i forhold til leereren og de andre elever i1 klassen. Elevens brist
er hans individuelle ansvar (Hundeide, 2008, p. 41). Dette ses bade i de konkrete
praksisformer i1 folkeskolen, men er ogséd en meget stor del af samfundets generelle
diskurser, bl.a. i form af diagnosticerings- og patologiseringskulturen som bl.a.
Svend Brinkmann prasenterer i sin bog, “Det diagnosticerede liv — sygdom uden
greenser” (Brinkmann, 2010). Disse tanker om individualisering og patologisering
stemmer som tidligere naevnt (jf. afsnit 2.3.1.) ikke umiddelbart overens med
idealerne bag inklusion, med fokus pé deltagelse 1 fellesskabet (Alenkar, 2010, pp.
61-67).

Nér vi forseger at inkludere ’frasorterede’ elever 1 almenskolen, men netop stadig
opretholder tanken om at nogle elever kan vare si ’ikke-normale’, at de ikke kan
bruges, fordi de ikke kan bidrage og dermed heller ikke opfylde de krav, der stilles
for at veere en del af fellesskabet (Hermann, 2007; Windinge, 2006, p. 119), sa
kommer inklusionen naturligt til udelukkende at handle om at normalisere de elever
som inkluderes. Dette er eleverne selv opmerksomme pd, som en
fokusgruppedeltager siger: “Jeg synes det er sveert at, venne sig til en der er
anderledes. Vi har ogsa en nu, som ikke helt har tilpasset sig os” (Fokusgruppe, 1.
712-714). Det handler altsa om, at den inkluderede elev skal passe ind.

Mads giver udtryk for at fele sig inkluderet 1 sin nye klasse, og han begrunder det
med, at de andre ikke kan se eller leegger merke til, at han er anderledes. Han foler
sig som en del af klassen 1 det, at han kan bidrage pa lige fod med de andre elever.
Men er det virkelig inklusion? Mads har haft nogle ressourcer med sig, som i
skolesammenhange gor det muligt for ham ikke at falde udenfor, men det er ikke
sveert at forestille sig en situation, hvor en elev ikke ville have sd nemt ved at tilpasse
sig normen. Vi har derfor ogsd som tidligere navnt stor forstdelse for de lerere som
giver udtryk for en usikkerhed ved inklusion, hvordan skal disse forskellige diskurser
kunne forenes? Og vil det ikke altid skabe en konflikt? Nér vi sa pd samme tid,
gennem de herskende diskurser forteller lererne at fx ADHD udelukkende kan
opfattes og behandles ud fra en biomedicinske forstaelse, og at laererne dermed

hverken kan gore fra eller til 1 forhold til disse elever, er det ikke svert at forstd
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hvorfor lererne kan fole sig magteslase overfor inklusionen (Alenker, 2010; Sauer,
2006, p. 116).

Hvis vi ser nermere pd inklusion som tanken om alle individers mulighed for
deltagelse 1 faellesskabet, for uddannelse og bidrag pa lige fod, kommer skabelsen af
et inkluderende padagogisk milje til at betyde, at fokus mé flyttes fra individet til
relationen mellem individ og fallesskab. Her bliver det méden at opfatte og skabe
feellesskaber pa, som problematiseres, og ikke den enkelte elev, og denne elevs
adferd (Hansen, 2006, p. 177). Men kan denne tankegang i virkelighedens verden
forenes med de forstéelser vi i vores samfund har skabt, af normalitet og afvigelse og
af individ 1 forhold til fellesskab? Ud fra dette inklusionsperspektiv skal alle bern
leere at tage ansvar for alles deltagelse 1 faellesskabet, ogsé selvom nogle elever falder
uden for normalen og opferer sig anderledes end flertallet. Men nér vi ser pa hvordan
bern 1 dag socialiseres bdde samfundsmassigt og paedagogisk 1 de sociale kontekster
de indgér 1, bl.a. 1 folkeskolen, er der i hgjere grad fokus pa konkurrence mellem
individer og identificering af den enkeltes svagheder og styrker (Pedersen, 2011;
Hermann, 2007). Dermed ses ogsé et oget fokus pd, hvorndr man er 'normal’ og
defineres som en del af faellesskabet og hvornir man er ’ikke-normal’ og automatisk
falder udenfor. Tankerne om at veare solidariske med hinanden eller med de svageste
bern 1 gruppen, synes derfor ikke at vere en del af den lering bern opvokser med i
dag (Hansen, 2006, pp. 178-185). Maske ber der i1 forbindelse med diskussionerne
om inklusion, vere storre fokus pd hvordan man rent padagogisk, og ogsa gennem
de samfundsmassige diskurser, gor det meningsfuldt for bernene at tage ansvar for
hinanden og hinandens deltagelse. Hvis vi ensker inklusion, ber der madske i
fremtidens folkeskole 1 hgjere grad vare fokus pa at give bernene en grundleggende
forstaelse af solidaritet, 1 betydningen alles ret til deltagelse uathangigt af bidrag
(ibid.).

5.3.4. Opsamling

Vi har igennem dette afsnit (Hvordan en elev med ADHD pavirkes af diskurser i
relationer til andre) argumenteret for, at vi ser Mads vare pavirket af de diskurser
som omhandler ’ADHD-eleven’ og ’den gode elev’. Disse diskurser mener vi gor sig
geeldende, gennem de nere relationer han indgér i. Dette ser vi bl.a. ved, at diskursen

om ’den gode elev’ hos Mads, synes bekraftet og forsterket gennem relationen til
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faderen. De forstdelser Mads har af ADHD bekreftes og udvikles i relationen til

Hanne.

5.4. En socialkonstruktionistisk diskussion

Udgangspunktet for at kunne stille de spergsmal vi ger 1 indledningen er, at vi har en
socialkonstruktionistisk forestilling om, hvad viden er, og hvordan vi skaber mening
1 relationer. Derfor finder vi det vigtigt igen at diskutere, hvordan vi forstar sprogets

indflydelse og dannelsen af narrativer i relationerne.

Vi mener, som tidligere naevnt, at mening skabes igennem de relationer vi indgar 1
ved hjelp af sproget. Sproget og diskurser har magt over os og kan udvide eller
begranse vores oplevelse af handlefrihed 1 livet. Det er tillige gennem sproget, at vi
bade er 1 stand til at skabe narrativer om os selv og om andre, og det er herigennem
vi oplever os selv som havende en fast identitet. I denne forstaelse ligger ogsa
muligheden for, at hvis vi formar at @ndre disse narrativer og sproget omkring os
selv og andre, kan vi ogsa @ndre vores identitetsopfattelse og de fremtidsmuligheder,
der fremtrader for os (McAdam & Lang, 2010; White, 2006).

Som konsekvens, klandres socialkonstruktionisme ofte for at tillegge sproget for
meget magt, 1 forhold til vores virkelighedsforstaelse. Men som vi tidligere har taget
op, er sproget, og dermed diskurser, ikke et sted derude, men en made at beskrive de
mader, hvorpa vi er sammen 1 fallesskaber. Sprog er ikke meningsfuldt i sig selv,
men kun ndr det manifesterer sig i handling. At sige “jeg elsker dig” har ingen
betydning, hvis ikke det vises 1 handling og adfzerd. Men diskurser, og dermed sprog,
har magt, ndar de pavirker menneskers handlinger. Sproget eksisterer ikke i sig selv,
uathangigt af os som mennesker, og sprogets oprindelse kan derfor siges at vare
noget oplevelsesmassigt, for-sprogligt, som vi har formaet at skabe et sprog om.
Uden en handlende krop er der ikke nogen mening (Johnson, 2008, p. 175). Vi
undervurderer derfor ikke betydningen af tavs viden og den kropslige oplevelse af
verden. Sproget er et redskab til at kommunikere med andre, men ogsé et redskab til,
inde 1 hovedet at konstruere en forstaelse af verden, og sproget kan siges at vare sat
pa de kropslige fornemmelser, for at beskrive de ting, der foregar inde i os.

Men dette skabte sprog vil, som tidligere gennemgaet, ikke afspejle en objektiv

verden eller indre sandheder om mennesket, men er i stadig forandring. Der findes
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oplevelser, folelser osv., vi ikke kan satte ord pd, og de ord, vi satter pa, vil aldrig
kunne vere dekkende for den oplevelse, vi beskriver. Det fratager os dog ikke den
pointe, at det sprog som er, har en stor magt over os, vores identitet, oplevelse af
muligheder og virkelighedsopfattelser. Sproget har magt, 1 kraft af, at vi umiddelbart
har tendens til, at opfatte det som stationart og som en korrekt afspejling af
virkeligheden, og dermed handler derefter. Vores intention i dette speciale har derfor
ogsd veret at gore opmaerksom pa denne magt, for at det kan blive muligt at frigere
os fra den (White, 2006). En total frigerelse vil vi dog, 1 kraft af vores relationelle
forstaelse af meningsdannelse, ikke mene er muligt, da vi er athengige af andre
mennesker og deres tolkninger af verden (Gergen, 2010).

Fordi sproget ikke er korrekte afspejlinger af verden, er der forskel pa, hvilke
meninger og folelser, vi tillegger sproget. Her kan bidde vare tale om sterre
kulturelle forskelle, men ogsa forskelle mellem mindre sociale kontekster. Dermed
kan vi igen fremhave, at sproget ikke er objektivt eller ’rent’, og den betydning og
magt sproget har, er en betydning vi tillegger det, som er socialt forhandlet indenfor

ethvert feellesskab, vi indgér 1.

5.5. Hvad kan vi gare?

Gennem dette speciale har vi forsegt at fremlaegge og udforme vores forstielse af, at
systemer og forstaelser, altid er skabt igennem sociale konstruktioner. Selvom mange
diskurser og systemer umiddelbart fremstar som objektive sandheder, som ikke er til
forhandling, vil der altid ligge en verdi og et ideal bag. Men hvordan bruger vi sa
denne viden? Vi finder det nedvendigt at sette nogle muligheder op for konkret
handling, der kan fere til @ndringer 1 méden vi opfatter og behandler hinanden p4, i
vores samfund. Det er for os ikke nok, blot at pege pd hvor vi mener &ndringerne ber
finde sted, vi mé selv tage aktivt del 1 disse @ndringer. Vi vil i det folgende afsnit se
narmere pa, hvilke @ndringer vi mener ber finde sted pd forskellige niveauer i vores
omgang med hinanden som mennesker, og hvordan vi hver is@r kan bidrage til disse
@ndringer. Vi ensker at sette fokus pa de @ndringer som kan ske pa samfundsplan,
@ndringer 1 forhold til skolesammenhange og andringer i vores relationer med

hinanden.
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5.5.1. Samfundsplan

Igen mener vi her, at det md vere vigtigt at fremhave den skelnen, som Mads
foretager imellem ’'normal’ og ’ikke-normal’. Han henviser her netop til en af
problemstillingerne, som vi ser ved den nuvarende samfundsstruktur, som
gennemgaet 1 teoriafsnittet (jf. afsnit 2.3.), hvor de, der ikke kan leve op til
forventningerne, falder udenfor og ’kasseres’ som ’ubrugelige’ i forhold til at vare
med til at optimere vores konkurrenceevne globalt. Vi far gang pa gang at vide, at
uddannelse er Danmarks rastof, det er her vi skal kunne konkurrere, hvorfor vi alle
ma strebe efter den hgjest mulige uddannelse, som det bl.a. ses gennem den sdkaldte
95-procents-malsatning’.

P& denne made skabes en forstdelse, hvor nogle jobs har vardi og giver
anerkendelse, da de bidrager til vores felles bedste, nemlig konkurrenceevnen, mens
andre jobs, som jo er mindst ligesa vigtige i forhold til at f& vores samfund til at kere
rundt, betragtes som mindre veardifulde. Denne skildring af nogle jobs som
verdifulde, ses tydeligt 1 vores analyse, af bade interviewet med Mads og
fokusgruppeinterviewet. Mads beskriver hvordan han, da han gik i specialklassen, og
endnu ikke havde tanker om at blive en del af den almene skole, teenkte at han skulle
vere skraldemand (Mads, 1. 568-573). Det virkede for ham oplagt. Vi tolkede dette
som en accept fra hans side af, at han var blevet placeret her 1 specialklassen, lidt pa
et sidespor, uden muligheder for udvikling, gennem kategoriseringen af ’ikke-
normal’. Derfor var hans mulighed at udfylde en plads, som nok af de fleste bliver
betragtet som et job, de faerreste kunne tenke sig, et lav-status-job.

Vi kunne eonske os at skabe en forstielse af, at alle har en plads at udfylde i
feellesskabet, alle har verdi i sig selv, og ikke kun pga. det man nu kan bidrage med
til konkurrenceevnen. Det er dejligt for Mads at fa oplevelsen af at han, hvis han vil,
kan blive larer, eller endda dyrlaege, som han 1 forste omgang dremmer om. P4 den
made har han en chance for at komme tilbage i1 fallesskabet og fa anerkendelse
herfor. Men det ma vare muligt at skabe en kultur, hvor man ikke nedvendigvis skal
have en hgjt profileret uddannelse som fx dyrlege, for at fa denne anerkendelse. En
kultur hvor alle pladser og funktioner i samfundet bliver vardsat pa lige fod, og hvor

det ikke skal vare et nederlag ikke at kunne blive dyrlege. Méske kunne man

728.05.13, http://www.uvm.dk/i-fokus/95-procent-maalsaetning
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forestille sig et samfund, hvor alle bruger netop deres potentiale til at bidrage til
feellesskabet, uanset hvad dette bidrag sé indeholder.

Vi har, lebende 1 vores specialeproces, haft omfattende diskussioner, om hvordan det
kunne vaere muligt at skabe en sadan kultur, og vi bliver ved med at ende ved, at det
handler om et spergsmdl om penge. Drengene 1 fokusgruppeinterviewet n&vner ogsa,
hvor vigtig de tror lennen er for, om et arbejde bliver betragtet som vardifuldt og
efterstrebelsesvardigt (Fokusgruppe, 1. 514-516). Lon er ofte et udtryk for, hvor
verdifuldt arbejdet betragtes for samfundet eller konkurrenceevnen, hvorfor lengere
uddannelser ogsé ofte giver en hgjere len. Men hvis vi blot ser pa os som mennesker,
kan man sa sige at ét menneskes arbejdskraft er mere vaerd end en andens? Er din tid
og dermed dit liv virkelig mere verd end mit? P4 samme mdde kan vi sperge til
arbejdsopgaverne. Giver dyrlegen et storre bidrag til helheden end
kassemedarbejderen i et supermarked?

P4 samme made kan der stilles sporgsmélstegn ved det ekonomiske system 1 sin
helhed, altsa det at samfundet reguleres via en eksternalisering af tid og arbejdskraft 1
form af penge. Men at forestille sig en verden uden penge og retten til at eje, er
meget svert, sa laenge vi er 1 og fungerer under disse strukturer. Som tidligere nevnt,
kommer disse strukturer til at virker som objektive sandheder, man ikke kan sette
sporgsmélstegn ved. Det kan vere svart at forestille sig en anden
samfundsopbygning, hvis vi ikke stiller spergsmélstegn ved den vi allerede har. For
at kunne gere det, er det nedvendigt overhovedet at blive klar over, at det er en

mulighed at stille spergsmal.

Det er altsd nedvendigt med en generel verdiendring i vores samfund, for at fa
denne @ndring af vores forstielse af alles verdi 1 fellesskabet. Vores fzlles opgave
bliver dermed at hjelpe hinanden med at gere opmerksom pd, at der rent faktisk
ligger en verdi, en holdning bag de strukturer vores samfund er bygget op af. Ved at
gore opmarksom pa, at der findes en sammenhang mellem vardier og strukturer,
bliver det muligt at forholde sig til, og dermed @ndre vardierne og derved ogsa

strukturerne.
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5.5.2. Skolesammenhang

En analyse af sammenhengen mellem verdi og konkrete strukturer kan i nogle
tilfelde vare sver, da der ofte kan vare flere forskellige verdier 1 spil pa samme tid,
som 1 nogle tilfelde treekker i forskellige retninger og ger det endnu svarere at finde
frem til den underleeggende verdi. Et eksempel er Folkeskolen. Selvom vi i1 vores
teoriafsnit fremlagde, hvordan vi ser New Public Management implementeret i
folkeskolen gennem en raekke styringsinstrumenter i form af organisation og ledelse
og konkrete praksisformer (Jensen, 2006; Lund, 2007), berer Folkeskolen pa samme
tid stadig praeg af tidligere tiders reformpadagogiske tanker om ’barnet-i-centrum’,
selvstyring gennem ’ansvar for egen lering’ og optimering af bernenes egne indre
potentialer (Hermann, 2007). Selvom flere af disse begreber blot hjelper
konkurrencestaten til at udvikle fleksible og udviklingsparate medarbejdere, star de 1
kontrast til praksisformer som nationale (og internationale) tests, standardiserede
trin- og slutmal for undervisningen og kanoner til planlegning af det faglige stof
(Pedersen, 2011). Heroveni kommer tankerne om inklusion, som i udgangspunktet
bygger pa idealer om lighed og fallesskab, som igen kommer til at std i kontrast til
maden skolen fungerer i praksis.

Vi mener, at vi grundleggende set, 1 forhold til Folkeskolen, har brug for en grundig
debat om hvad det egentlig er vi vil med vores skole. Hvad er det skolen skal bidrage
med, hvad er det for nogle individer vi vil uddanne, og ikke mindst, hvad er det for et
samfund og fellesskab, vi igennem vores skolesystem, vil straebe efter? For vi far en
feelles forstaelse for malet med, og vardien bag, vores skole, er det svert at skabe
nogle rammer som bygger pa disse vardier.

I en @&ndring af vores samfunds grundleggende vardier mener vi, at Folkeskolen har
en vigtig rolle at spille. Folkeskolen er den samfundsinstans som langt de fleste
medlemmer af samfundet stifter bekendtskab med. Hvis en verdiendring skal

skabes, er det derfor oplagt at starte 1 skolen.

5.5.3. Relationer

Som vi har set igennem dette speciale, er vores relationer til hinanden en vigtig
faktor 1 skabelsen af veardier og forstaelser hos den enkelte. Dette gaelder ogsa
forstéelser for, hvordan vi ber omgas hinanden og forstd vores plads 1 fallesskabet.

Selvom diskurser 1 sig selv, som fx kan formidles gennem medier eller igennem
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institutioners og systemers opbygning, har stor magt i vores forstéelse af verden, har
vi igennem de foregaende sider set, hvordan det er i relationerne, at diskurserne far
serlig magt til at skabe og @ndre forstaelser.

Denne pointe gor det ekstra vigtigt at vaere opmerksom pd, hvilke verdier og
diskurser vi bringer videre 1 vores relationer til andre. Herved bliver vi igen
opmerksomme pd, hvor stor betydning sproget har. Vores italesattelse af bestemte
forstaelser eller brugen af enkelte ord, som kan vare med til at opretholde en bestemt
diskurs, har stor indflydelse pa, hvor meget magt enkelte diskurser far og har.
Eftersom vi ensker at skabe en verdiendring, md vi 1 vores sprog (og dermed
handlinger), gore opmarksom pa, at der aldrig findes én objektiv sandhed. En
bestemt konstruktion er ikke sandheden, séledes findes der mange forskellige
konstruktioner med hver deres sandheder. P4 den mdde bliver speorgsmélet og
tankerne, der ligger bag spergsmalet, afgerende for hvilken sandhed der er gyldig
indenfor dette domane. P4 den made er spergsmélene kun meningsfulde indenfor det
domane hvor de er opstdet. Vi ma i vores samvar med andre mennesker gore
opmerksom pa disse forhold, og pa den made dekonstruere fastlaste diskurser.

Vi ma dekonstruere vores forstaelser af verden, men uden at delelementerne mister
verdi, og alt kan vere lige. Derimod er malet at vise, at der findes forskellige
forstaelser som bygger pa forskellige vaerdier, og derefter forklare baggrunden for
den holdning vi nu engang har. Vi ma altsa dekonstruere holdninger, men pad samme
tid gore opmarksom pa, at vi har en holdning, som vores opfattelser udgar fra.
Derigennem har vi ogsd mulighed for at anerkende og acceptere andres holdninger,

og for i dialog med andre at lade vores egne opfattelser udvikles.

5.5.4. Opsamling

Opsamlende kan det siges, at denne opdeling mellem samfundsplan,
skolesammenhang og relationer, selvfolgelig kan fremstd kunstig, da der, som
tidligere vist, altid vil vaere et dialektisk forhold mellem samfund og individ, der i sig
selv er opbygget af det samme, nemlig menneskelige relationer. Lige s meget som
vi mennesker bliver skabt igennem de diskurser, som samfundet bygger pa, er
diskurserne og selve samfundet et produkt skabt af mennesker i relation til hinanden

(Berger & Luckmann, 2004, p. 99).
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6. Konklusion

I indledningen lod vi vores refleksioner og undren munde ud 1 en
problemformulering og en raekke arbejdsspergsmal. Disse arbejdsspergsmaél vil vi nu
forsoge at belyse gennem den teoretiske viden vi har opnéet, de indsigter og
oplevelser vi har faet beskrevet af vores informanter, samt de tolkninger vi har
foretaget ud fra analysen af de foretagne interviews. Den viden vi far ved at behandle
arbejdsspergsmalene skal pd denne méde hjelpe os til at handtere den egentlige
problemformulering.

Hvilke historier forteelles om en elev med ADHD? Vi stoder pa fortellinger og
historier om elever med ADHD alle steder, de er ikke svare at finde. Mange af disse
historier bygger pd en biomedicinsk diskurs og forstaelsesramme, hvor
udgangspunktet er, at drsagen til ADHD er en dysfunktion i hjernen, der kan rettes
op pa, ved hjelp af medicin. Hermed underkendes den magt, italesattelsen af en
medicinsk diagnose har over et menneske, og hvordan dette menneske oplever sig
begrenset af de rammer diagnosen satter. Andre historier vi ser, fokuserer pa
samfundets, skolens og foraldrenes rolle i udviklingen af symptomer pa ADHD,
gennem den opdragelse bernene modtager. Heri ligger desuden en kritik af
skolesystemets rammesatning, som bevirker at almindelig adfaerd problematiseres og
sygeliggares. Disse historier om samfundet er ogsa med til at tage ansvaret fra bern
med ADHD og deres forzldre, samt fratage dem muligheden for udvikling, da
udvikling kun kan ske, hvis rammerne &ndres.

Vi kan ogsa se, at selvom vores informant Hanne, som er mor til Mads, har en
forstaelse af ADHD som biologisk forarsaget, er hun samtidig praget af og handler
efter, andre diskurser om hvordan vi fungerer som mennesker. Dermed bidrager hun
med andre historier om Mads, der giver ham andre muligheder for identifikation og
fremtid.

Hvilke historier forteelles om det, at veere 'den gode elev’? Vi stiller dette sporgsmal
ud fra tankerne vakt af et tidligere forskningsprojekt, hvor vi s at Mads gav udtryk
for en streben som vi ikke umiddelbart kunne relatere til den ADHD- eller
specialklasse-kategori som han ellers forholdt sig til og definerede sig selv ud fra. Vi
sé nogle treek fra den generelle samfundsdiskurs om, hvad det vil sige at vare en god
samfundsborger, og hvad vores pligter er for at bidrage til fellesskabet. Denne

diskurs har vi redegjort for, og 1 analysen af vores fokusgruppeinterview forsegte vi
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at udfolde, hvilke historier der blandt skoleelever, fortelles om hvad det vil sige at
vare “den gode elev’. Disse historier ser vi bygger pa en forstielse af mennesket som
rationelt, hvis vaerdi udelukkende maéles pa, hvad man kan bidrage med, og ikke pa
personen 1 sig selv. Desuden er alle bidrag ikke lige meget veerd, da de synes at vare
rangeret 1 et hierarki, hvor de lengste og bedst lennede uddannelser betragtes som
mest verdifulde. Hvis ikke eleverne lever op til kravene, der stilles til den gode
elev’, som det eksempelvis er tilfeeldet med specialklassebern, bliver man sat ud pa
et sidespor udenfor fellesskabet, uden mulighed for deltagelse, accept eller
udvikling.

Hvor kommer historierne fra? Vi ser, at de ovenfor nevnte historier kommer fra de
diskurser der er herskende i forstdelsen af mennesker og samfund. Den diskurs der
har faet mest magt, 1 forhold til de historier der bliver fortalt om ADHD, ser vi, som
nevnt, som den biomedicinske. En diskurs, der i1 serlig grad fremfores af
medicinalindustrien i samspil med sa&rlige faggrupper, herunder laeger, psykiatere og
psykologer. Denne diskurs ser vi dog samtidig blive kraftigt udfordret af diskursen
om, at opdragelse ’virker’.

Historierne om ’den gode elev’ er pa samme made skabt ud fra en diskurs, her
omhandlende hvad det vil sige at vaere en god borger. Disse idealer ser vi stamme fra
en neoliberal tankegang, hvor konkurrence og individualisering er nogleord.

For at se ivor historier kommer fra, er vi altsd nedt til at se nermere pa de idealer og
vardier som ligger bagved diskurserne.

Hvilke identitets- og udviklingsmuligheder giver de for en elev med diagnosen
ADHD? Nar historierne er med til at definere og holde kategorier i live, kan de ikke
undga at veere med til at skabe rammerne for, hvilke muligheder den enkelte oplever
at have, for identifikation og udvikling. Med historierne fglger nogle pa forhand
definerede muligheder og fremtidsudsigter, som den enkelte er ngdt til at forholde sig
til. Mads har gennem hele sit liv vaeret placeret indenfor rammerne af nogle bestemte
kategorier som har defineret ham som ’ikke normal’. Derfor har det veret med til at
styre og begrense, hvordan han kunne tolke sig selv. Disse skarpe kategoriseringer
er blevet nuanceret i relationerne til andre, bl.a. gennem hans forhold til sin mor.
Dette kan have varet medvirkende til, at han under nye rammer bedre kan
identificere sig med de nye historier han mgder, i kraft af den gode elev’. Dermed
har muligheden abnet sig for, at han kan identificere sig med andet end blot ADHD-

kategorien.
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Hermed nar vi frem til den egentlige problemformulering Hvordan gor
samfundsdiskurser sig geeldende i konkrete relationer og hvordan pavirkes en elev
med diagnosen ADHD heraf?

Ved hjelp af de ovenstaende arbejdsspgrgsmal og besvarelserne af disse, har vi vist
nogle af de samfundsdiskurser der ggr sig geldende, hvor de kommer fra, og
hvordan de pavirker en elev med ADHD’s identitetsmuligheder.

Vi synes igennem specialet at kunne se, hvordan vi pa baggrund af
meningsforhandling i relationer, bade skaber, vedligeholder og bliver pavirkede af
diskurserne, i et dialektisk forhold. De ggr sig geldende ved, at vi ved hjelp af disse
meningsenheder, skaber historier om livet og hinanden, i de relationer vi indgar i. De
historier vi har skabt i relationer med andre, tager vi med os ind i nye relationer, hvor
de forhandles og udvikles eller bekraftes. Ud fra denne allestedsn@rverende
meningsdannelse, skaber det enkelte individ en oplevelse af egne identitets- og
udviklingsmuligheder. Nar det er sagt, har vi ogsa set, at det ikke er alle relationer,
der er lige meningsskabende eller lige betydningsfulde, i opbygningen af
identitetsoplevelsen og i forhold til hvordan diskurserne pavirker. De relationer vi ser
har stgrst betydning for dette, synes at rumme et relationelt aspekt, der handler om en
oplevelse som sproget ikke rummer. Det kunne kaldes en oplevelse af tilknytning,
kerlighed, tryghed og betydning.

I forhold til foregdende projekt, der omhandlede Mads isoleret fra sine omgivelser,
har vi 1 dette speciale tilfgjet, at den biomedicinske diskurs, som vi sd var
dominerende i hans selvforstaelse, ikke er den eneste, der pavirker et barn. Vi har
forsegt at vise, at den biomedicinske sandhed er en blandt mange, men den har
vundet magt over mange menneskers forstaelse af, hvad ADHD er. Derfor risikerer
den at blive for styrende for, hvordan et barn oplever sine udviklingsmuligheder. Vi
kan se, at Mads ogsa er praget af andre diskurser, som kommer til at pavirke ham pa
forskellige mader, og dermed er den biomedicinske forklaring ikke determinerende.
Det der betyder noget for hvilke diskurser der bliver formidlet, er relationerne.
Forstdet pa den made at det den enkelte oplever som varende betydningsfuldt og
meningsfuldt i relationen, er det der kommer til at pavirke. Dette bliver perspektiver
og forstielser som man tager med sig videre og fortolker nye informationer ud fra, i

en konstant meningsforhandling og modificering.
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Saledes rummer konklusionerne af dette speciale budskabet om, at selvom sprog og
diskurser kan vare styrende for vores selvopfattelse, behover en diagnose ikke at
vaere determinerende. Gennem relationer kan vi alle aktivt italesatte verden

anderledes, og dermed vare med til at gore en afgerende forskel.
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