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Forord

Der er beger, som man knap nok fir dbnet, og
der er beger, som man leser hurtigt og glem-
mer hurtigt. Men der er ogsa boger, som giver
ny indsigt, og som andrer ens méde at teenke og
handle pa. Denne bog herer til i den sidste ka-
tegori. For alle fagfolk, studerende og foraeldre,
der interesserer sig for bern, unge og voksne,
som kaemper med at forstd og klare sig i sociale
sammenhznge, er dette ikke blot endnu en bog
— det er, som Michelle Garcia Winner med et
smil selv udtrykker det, en bibel.

Winner er et relativt nyt navn pd den faglige
stjernehimmel, og det var da ogsd med forun-
dring, at vii 2008 igen og igen stodte pa hendes
navn, da vi bespgte forende universiteter og
forskningscentre i USA. Hvor vi end kom, talte
man om Winner og om hendes helt nye tilgange
til arbejdet med sociale feerdigheder blandt
bern, som har brug for serlig indfering i og
stotte til at forstd den sociale verdens intuitive,
komplekse og uudtalte forventninger. Vi modte
udtalelser som:

— Winner er i stand til at teenke nyt og utradi-
tionelt.

— Winner er en inspirerende oplagsholder og
forfatter.

— Winner popper nye idéer som en popcorn-
maskine.

— Winners idéer virker i praksis.

Havde vi sovet i timen? Hvorfor kendte vi ikke
denne Michelle Garcia Winner? Vi métte have
fat i hendes boger, og vi métte have hende til
Danmark.
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Det lykkedes at fa Michelle Garcia Winner til
Danmark i 2010 og 2011, og ikke siden Carol
Gray i 1995 introducerede sine Sociale historier
og scripts, har vi oplevet en sa intensiv og inspi-
rerende viden omsat til direkte paedagogik. Det
blev et vendepunkt, som mange i Danmark har
arbejdet systematisk med siden.

Winner er uddannet talepeedagog, og det var

via sine analyser af sprogligt-kommunikative
problemstillinger, at hun bemaerkede, hvordan
nogle bern klarer sproglige tests fint, nar de

er alene med en voksen, men alligevel virker
seerdeles pafaldende og aparte i samspil og kom-
munikation med andre — at de pa trods af deres
peaene testresultater ikke formdr at ,navigere
socialt“ i det offentlige rum.

Winner laser sig ikke fast i bestemte diag-
noser, men forholder sig nysgerrigt og obser-
verende i forhold til, hvordan den enkeltes
kognitive udvikling og sociale stil pavirker
kommunikation og socialt samspil: Hvad er
det, andre ser og legger merke til? Hvad kan
man fa at vide ved at observere sig selv og de
andre? Hvordan kan man visualisere og bear-
bejde tanker og opmarksomhed, sa alle kan
vaere med?

Winner anvender begrebet at gd under den
sociale radar som betegnelse for de situationer,
hvor bern og voksne mister vigtig information,
nér de stilles over for nonverbal kommunikation
og usagte spilleregler. De far ikke justeret deres
forestillinger og adfeerd efter omgivelsernes
forventninger, og de bliver derfor ofte afvist eller
udelukket fra faellesskabet.



FORORD

Winner har et fantastisk blik for, hvordan
den konkrete sociale situation afger, hvad der
forventes, og hun understreger, at en person
skal kunne forstd, hvad der forventes, for ved-
kommende for alvor kan blive bedre til at agere
socialt. Kernen i hendes budskab og i hendes
mange konkrete idéer er sdledes, at vi bor
udvikle born og unge til bedre sociale teenkere,
hvormed menes, at vi skal stotte deres evne til at
forstd sociale mekanismer og se bag om sociale
dagsordener.

Winner paviser, hvordan skjulte sociale regler
gennemsyrer skolens indhold og lzeseplaner, og
hvordan vi forventer, at selv skolebegynderen
meder op med:

* evne til at kommunikere effektivt

* evne til at lpse problemer

* organisatoriske feerdigheder

e evne til at danne sammenhang og mening i
lzererens mange udspil.

Winner benytter en simpel kognitiv model til at
beskrive, hvordan hjernen hjalper os til at forsta
det sociale samspil, til at forstd de uskrevne reg-
ler og til at tage andres perspektiv og treeffe gode
beslutninger — alt sammen vigtige forudszetnin-
ger for at kunne forstd det sociale og dermed
kunne bega sig.

Winner stopper aldrig ved den tekniske el-
ler psykologiske forklaring — hun gar skridtet
videre og oversatter sine idéer til padagogiske
redskaber, som bdde den voksne og barnet
selv kan anvende. Gennem enkle sporgeark
og opgaver nedbryder hun det komplekse og
deler det op i simple trin, sd de komplekse
sociale spil, som vi alt for ofte tror, er indly-
sende og intuitivt forstdelige, bliver tilgaen-
gelige for barnet og den unge. Vi guides ud i
en undersogelse af, hvad andre gor i en given
situation (hvad er for eksempel forventet adfcerd
kontra ikke-forventet adfeerd, nar man star i
ko i supermarkedet?). Verden er sjaeldent delt

op mellem mennesker, der vil, og mennesker,
der ikke vil det sociale faellesskab. Den er delt
op mellem mennesker, for hvem det sociale
lykkes — og dermed bliver attraktivt — og dem,
for hvem det sjeldent lykkes og derfor bliver
en kilde til frustration. Vi ved, at de fleste af
dem, der oftest far det sveert i samspillet, gerne
vil det sociale faellesskab, men ikke lykkes
med det, og vi ved, at dette ofte forer til afledte
adfeerdsudfordringer, lavt selvvaerd, mobning,
drop outs m.m.

[ arbejdet med at f4 mennesker med szrlige
behov og forudsaetninger til at trives bedre er
Winners bog en gave. Med dyb respekt for det
enkelte menneske og med stor viden om kog-
nitive og kommunikative strategier praesente-
rer hun os for en palet af konkrete idéer til at
Loversatte* det usagte og skjulte til visualiserede
sproglige fif og arbejdsredskaber.

Den sociale detektiv er titlen pd en anden af
Winners beger. Her bruger vi sammen med bor-
nene udtrykket ,Lad os sammen undersoge ...*
Dermed erkender vi, at der ikke findes rigtig og
forkert adfzerd, men at bgrn, med Ross Greenes
ord, ,gor det rigtige, hvis de kan“. Med Winner
i handen bliver det en paedagogisk udfordring
at udforske det komplekse sociale univers, sa
vi leerer hinandens perspektiv at kende, opnar
indsigt og dermed gradvis bliver hjulpet til at
kunne tage beslutninger i forhold til kommuni-
kation og samspil og dermed opna bedre social
trivsel.

I bogen henvises til amerikanske tests, blandt
andet pa det sproglige felt. P4 dansk har vi helt
tilsvarende tests, sd selv om navne pd tests kan
variere, har dette ingen betydning for forstael-
sen eller anvendeligheden af de valgte eksem-
pler.

De amerikanske laeseplaner (skole-curricu-
lum) er mere handlingsanvisende og eksplicit
formuleret end de danske. Der stilles tydeligere
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og mere pracise forventninger og krav til bade
indsats og adfeerd, men med udbredelsen af
classroom management/klasseledelse, positiv ad-
feerdsstotte og oget foreeldreansvar vil det vaere
let at oversaette Michelle Garcia Winners idéer til
en dansk kontekst.
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Gleed dig til denne bog!

Lone Beyer, psykolog, leder af Frejaskolen
Jannik Beyer, psykolog, leder af specialfunktio-
nen autisme/ADHD i Socialstyrelsen



KAPITEL 1

Forstaelse af socialkognitive

laeringsvanskeligheder

Undervisnings- og leeringsprocessen er langtfra
ligetil, nar det geelder sociale feerdigheder. For-
maélet med denne bog er grundigt at udforske
den sociale teenkning, der ligger til grund for,
at en person bruger sine sociale feerdigheder,

og at udforske, hvordan felelser ogsa spiller en
afgorende rolle i denne proces. Lasere, der er
gdet i gang med denne bog for at leere, hvordan
de kan hjeelpe andre, vil nok opdage, at de ogsa
lzerer mere om sig selv undervejs.

Sociale feerdigheder

Sociale feerdigheder er et temmelig diffust og
meget subjektivt defineret begreb, der desuden
varierer, alt efter hvilken social gruppe eller kul-
tur man tilhgrer. Men vi har alligevel ikke spor
sveert ved at udpege folk med ,gode“ sociale
feerdigheder, og vi kan ogsa hurtigt {a gje pa
dem, der i deres sociale adfzerd virker ubehgvle-
de eller ude af trit med normen. Mange menne-
sker har en intuitiv forstaelse for, hvad begrebet
sociale feerdigheder indebzerer, men at definere
det helt praecist kan ofte vaere vanskeligt.

Nér jeg under et foredrag beder tilhgrerne
om at definere sociale feerdigheder, er det ofte
disse begreber, der bliver neevnt:

* Turtagning, gensidighed

* Afkodning af signaler

* Fokus pd samtaleemnet

* Genkendelse af andres folelser
* Ojenkontakt

e Neerver.

Alle disse beskrivelser er korrekte til en vis
greense, men de forudseetter, at man kun be-
demmer andres sociale faerdigheder, ndr man
ser dem interagere socialt. Faktisk bliver der
holdt gje med vores sociale feerdigheder, selv-
om vi ikke interagerer direkte med andre, for
eksempel ndr vi stdr i ko eller sidder stille i et
klasseverelse. Helt grundleggende kan sociale
feerdigheder betegnes som ,evnen til at bega sig
i det sociale rum* eller ,,evnen til at tilpasse sig
andre pd tvaers af kontekster*.

Hvis man underspger det naermere, er sociale
feerdigheder en del af en bredere tretrinsproces,
der i forste omgang involverer vores sociale iagt-
tagelser og vores tanker om en given situation
og de personer, den omfatter, efterfulgt af vores
sociale adfeerdsmaessige respons i den sammen-
heeng. Disse iagttagelser forer til overvejelser om
andres folelsesmaessige respons pa vores sociale
adfeerd. Her er en mere detaljeret gennemgang
af de tre trin:

1. Iveerkscettelse af social teenkning. Denne pro-
ces involverer vores evne til at iagttage en
situation og de personer, der indgar i den,
mens vi pa én gang overvejer vores egne og
andres tanker, fglelser, motiver, intentioner,
overbevisningssystemer, forudgédende viden
og erfaringer for at afkode, hvad der foregér
i situationen. Ndr det gelder interpersonelle
forhold, kan vi bruge disse informationer
til at konstruere en plan for, hvordan vi kan
gore brug af vores sociale faerdigheder. Vi
bruger ogsa informationerne som hjelp til at
forstd, hvad vi ser pa tv, i film og pa internet-

13
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tet, og til at afkode de sociale interaktioner
mellem personerne i en roman.

. Produktion af sociale adfcerdsreaktioner — so-

ciale feerdigheder. Det er denne proces, vi
gennemgdr, nar vi udferer vores sociale
teenkningsplan i det sociale rum. P4 sidanne
tidspunkter arbejder vi helt grundleggende
p4 at tilpasse vores sociale adferd for at
anspore andre til at reagere og besvare vores
adfzerd pa den méde, vi ensker og haber.

Vi bruger vores sociale adfzerd af mange
forskellige grunde, for eksempel for at
interagere pro-socialt, for at afvaerge social
interaktion, for at f& andre til at forst4, at vi
ikke bryder os om eller ikke billiger deres
opforsel. Hvis vi planlaegger at anvende so-
cial adfeerd for at afveerge social interaktion
med en bestemt person, og den pdgaeldende
person afstér fra interaktionen, kan man
sige, at vi har brugt vores sociale feerdighe-
der godst, fordi vores sociale mélsaetning er
néet. Sociale feerdigheder bruges ikke altid
til at tilskynde til venlighed; vi bruger vores
sociale adferdsmenstre, nar vi skal tale vo-
res egen sag, og Nar vi er uenige med andre.
Social adfeerd er alt det, vi gor, som kan
iagttages og derfor fortolkes af personerne
omkring os.

. Afkodning af den folelsesmeessige respons. Pro-

duktion af sociale feerdigheder er ikke et mél
i sig selv, men derimod et mellemtrin i den
sociale interaktionsproces. Et af hovedfor-
mélene med at bega sig effektivt i det sociale
rum er at pavirke, hvad folk mener om os,
péa den made vi gnsker. Andres opfattelse af
vores sociale adferd pévirker bdde direkte
og indirekte deres egen folelsesmaessige
respons pa denne adfeerd. Deres folelser kan
ogsa pavirke, hvordan vi har det med os selv.
Hvis vi er opmaerksomme pa andres folelses-
messige respons pa vores sociale adfeerds-

menstre, er vi mere tilbgjelige til at holde
oje med, om vi ndr vores sociale mal i den
pégaeldende situation. Hvis vi ikke nar vores
mal, begynder vi at overveje nye sociale
tankegange og tilgange, der kan fore til en
andring i vores sociale tilgang.

Et af médlene med denne bog er at forenkle

det komplekse — vi ved, at evnen til at relatere
gnidningslest til andre mennesker forudsaetter,
at mange forskellige, kognitive funktioner spiller
effektivt sammen pa samme tid. De materialer,
der bygger pé Social Thinking-systemets me-
toder og strategier, er udformet specielt til at
stotte undervisningen af personer med sociale
leeringsvanskeligheder, specifikt personer, som
har en verbal IQ pa 70 eller derover, og som er i
stand til at bruge spontant sprog til at relatere til
andre ud over niveauet for at tilkendegive basale
gnsker og behov.

Grunden til, at Social Thinking-systemet er
udviklet specielt til denne gruppe, forklares
mere indgdende i denne bogs kapitel 3. Den
korte forklaring er, at elever, der har evnen til
at udvikle mere avancerede kognitive og sprog-
lige feerdigheder, ogsé forventes at have sociale
feerdigheder pé niveau med disse evner. Deres
jeevnaldrende bzerer nemlig ikke over med
de sociale fejltrin, de métte bega. Derfor er vi
nedt til at leere denne gruppe elever en mere
sofistikeret social bevidsthed og bedre sociale/
folelsesmaessige reguleringsstrategier. De elever,
der har intellektuelle og sproglige laeringsvan-
skeligheder, er vi ngdt til at leere mere konkrete
sociale feerdighedsstrategier. Folk omkring dem
kan intuitivt fornemme, at disse elevers hjerner
gor det svaert for dem at laere, og derfor er man
ofte ogsa mere overbzerende med deres sociale
fejltrin. P4 grund af denne forskel er det svert at
beskrive elever, vi opfatter som hejtfungerende,
som bern med ,mildere” sociale vanskeligheder
i forhold til de elever, der har brug for massiv
stotte til deres gennemgribende kognitive van-
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skeligheder. De bern, der opfattes som ,mildere*
tilfeelde, dommes nemlig langt hardere af deres
jeevnaldrende og bliver langt oftere holdt uden
for sociale og skolerelaterede situationer, som
fagfolk ellers ville mene, de burde kunne deltage
i uden videre, hvis bare de provede ivrigt nok.

Vurdering af socialkognitive
vanskeligheder

Man begyndte at tale om social intelligens i
1920%erne i forbindelse med Edward Thorn-
dikes arbejde. Dr. Mel Levine (2002), der er
anerkendt som en central bidragyder til vores
viden om, hvordan vi fungerer som medlem-
mer af et samfund overordnet set, understreger
den sociale intelligens som et afggrende aspekt
af hele vores intelligens. Dr. Daniel Goleman
(2006) definerer social intelligens som ,at vaere
intelligent, ikke bare omkring vores indbyrdes
forhold, men ogsa i dem*.

Elever med socialkognitive vanskeligheder
star over for enorme udfordringer, ikke bare
fordi deres generelle omgang med andre giver
problemer, men ogsa fordi der er meget fa fag-
folk — i skolerne sével som i behandlingssyste-
met — der forstdr deres grundlaeggende proble-
mer. Socialkognitive laeringsvanskeligheder er
de mest abstrakte af alle leeringsvanskeligheder,
og det er derfor utrolig svert at vurdere omfan-
get af dem via standardiserede metoder.

Inden for talepaedagogikken bliver elever
typisk vurderet pd baggrund af deres ekspressive
og receptive sprogferdigheder. Man gar normalt
ud fra, at hvis et barn kan forsta og formulere
sig sprogligt, har han eller hun ogsé evnen til
at bega sig kommunikativt. Ikke desto mindre
viser underspgelser af socialkognitive vanske-
ligheder hos personer med autisme, Aspergers
syndrom, nonverbal learning disability (NLD)
(nonverbale laeringsvanskeligheder) eller ADHD,
at vellykket interaktiv kommunikation afhenger

ikke bare af de enkelte elevers tekniske sprog-
kundskaber, men ogsa af deres evne til at bruge
sproget pé en socialt meningsfuld made.

I en reekke forskellige standardiserede ameri-
kanske tests af socialt sprog er der fokuseret pa
evnen til at bruge sproget til social kommunika-
tion, heriblandt TOPL- og CASL-tests (hhv. Test
of Pragmatic Language, dvs. test af pragmatisk
sprog, og Comprehensive Assessment of Spo-
ken Language, dvs. bredspektret vurdering af
talt sprog). Problemet med at anvende den slags
standardiserede tests som eneste malemetode
er, at disse tests naesten udelukkende fokuserer
pé testpersonens sproglige respons. Hvis perso-
nen scorer hojt i disse tests, gdr man ud fra, at
vedkommende har gode holistiske evner hele
vejen rundt, hvad sociale feerdigheder angér (se
naermere i kapitel 12).

Mine egne kliniske fund peger p4, at resulta-
terne fra disse tests sjeldent viser det virkelige
omfang af elevens problemer med social teenk-
ning, serlig nar det galder elever med meget
hej IQ og spontane sprogferdigheder. Det er
ikke ualmindeligt, at en elevs resultater ligger
inden for normalomradet i en eller flere af disse
tests, selvom vedkommende er hemmet i sel-
skab med andre, har sveert ved dele af klasseun-
dervisningen og bliver drillet af kammeraterne,
pé grund af at eleven ikke passer ind.

Vores forsog pé at bedomme elevers social-
pragmatiske feerdigheder begraenser sig ofte til
bedemmelser af overfladisk social viden og ikke
den dybere og mere komplekse viden, der skal
til for at kunne bega sig blandt andre menne-
sker. For eksempel kan tests indeholde sporgs-
mal til eleverne i stil med: ,Hvordan sperger
du, hvis du gerne vil have lov at ga hen for at
lege?” eller ,Anja herer, at Eriks farmor lige er
ded. Hun ser Erik p4 gangen i skolen. Hvad
kan hun sige til ham?* Vores kvikke elever laerer
de overfladiske sociale spilleregler og kan nemt
svare pa den slags sporgsmél og dermed score
relativt hojt i testen. Men disse resultater viser
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desverre ikke elevernes egentlige faerdigheder
eller mangel pa samme, nar det gaelder om at in-
teragere hurtigt, effektivt og hensynsfuldt i den
virkelige verden inden for det reaktionsinterval
pa mellem et millisekund og to sekunder, der er
normalen for social interaktion.

Jeg ser for eksempel ofte skriftlige rapporter
om elever med diagnosen Aspergers syndrom,
hvori man hzevder, at den pagaeldende elev ikke
har nogen socialpragmatiske vanskeligheder,
fordi han eller hun har scoret over 60 procent
i TOPL-testen. Men den samme elev har ingen
venner, laver hyppigt scener i klassen og foku-
serer intenst pd sit eget snaevre interesseomrade
derhjemme og i skolen. Den slags udtalelser er
ikke ualmindelige blandt paedagoger, der forse-
ger at forstd de socialkognitive laeringsvanske-
ligheders abstrakte karakter. Faktisk gar mange
fagfolk ud fra, at vi kan pévise disse vanskelig-
heder gennem tests. Men formaliserede vurde-
ringer er ikke altid hensigtsmaessige i praksis og
kan i virkeligheden fuldsteendig overse elevers
mere abstrakte vanskeligheder.

Et af de storste problemer ved standardiserede
tests er, at de forspger at skille konkurrerende va-
riabler fra for at sikre, at hver enkelt del af testen
pé en gyldig mide vurderer det, den haevder at
vurdere. Men den socialkommunikative kom-
petence er jo baseret pa social multitasking eller
sékaldt eksekutiv funktionsevne. Hvis man fjer-
ner de konkurrerende variabler, ser man samtidig
bort fra kommunikationens komplekse karakter.

Testsituationen kompliceres yderligere, fordi
de amerikanske myndigheder anbringer elever
i én ud af kun tretten kategorier, ndr det gaelder
specialundervisning, heriblandt:

* Personer med specifikke leringsvanskelighe-
der

* Tale- og sproghaemmede

* Folelsesmaessigt forstyrrede

* Autister

* Personer med andre handicaps.
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Hvis man arbejder med elever med gennemsnit-
lig IQ, kan det vaere svert at fastsla omfanget af
deres socialkognitive vanskeligheder. De udvael-
gelseskriterier, som skolesystemet arbejder ud
fra, giver ikke nedvendigyvis eleverne adgang til
seerlige tilbud, selvom det er dbenlyst for andre,
at disse elever opforer sig meerkeligt, ikke har
noget socialt netveerk og/eller ikke kan udfore
deres skolearbejde pa det niveau, man ville
forvente i betragtning af deres intelligens- og
feerdighedstestresultater.

I dag anbringer de fleste amerikanske sko-
ledistrikter born med Aspergers syndrom eller
(GUU, gennemgribende udviklingsforstyrrelse,
uspecificeret) i autismekategorien, fordi mange
stater fortolker den nationale beskrivelse af
autisme som en paraplykategori for alle til-
stande, der falder inden for spektret. Men det er
overladt til de enkelte stater at fortolke krite-
rierne for de 13 kategorier. I 2012 traeder en
reekke forandringer i kraft i forhold til geeldende
diagnosticeringspraksis, beskrevet i udgivelsen
Diagnostic and Statistical Manual Fifth Edition
(DSM-5), og dermed @ndres kriterierne endnu
engang for, hvornar elever med sociale leerings-
vanskeligheder er berettiget til specialundervis-
ning. Uanset hvilken kategori eleverne herer ind
under, bliver de elever, der udviser markante,
men svaert mélbare symptomer pé socialkogniti-
ve leeringsvanskeligheder, forbigéet, nar det geel-
der specialundervisningstilbud, fordi de generelt
opndr gode karakterer eller testresultater. Mange
specialundervisningsteams mener ikke, at disse
elever har ,skolemassige problemer”, fordi de
sidestiller skoleleerdom med boglig viden.

Man betragter oven i kebet den boglige
viden som helt central, nar det geelder elevernes
succes i voksentilvaerelsen. Mine voksne elever
har modbevist den teori. Skolesystemet bor
forberede eleverne pa livet efter skolen ved at
hjeelpe dem til at blive dygtige kommunikato-
rer, kritiske teenkere og problemlgsere. De fleste
skolevisioner medtager disse egenskaber i deres
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overordnede malsetninger for eleverne, men
uden sociale teenkningsferdigheder vil eleverne
f4 meget sveert ved at na disse mal. Jeg opfor-
drer leerer- og peedagogteams til at gennemga
deres malseetninger og tage hegjde for, at en
uddannelse skal sikre, at de feerdiguddannede
elever kan relatere til andre og arbejde social- og
problemlgsningsorienteret i deres arbejdsmiljo,
derhjemme og i samfundet generelt, og samtidig
forberede dem pa voksenlivet rent bogligt og
videnmaessigt.

Diagnosticeringsforskelle inden
for det amerikanske sundheds- og
uddannelsessystem

Det er utrolig vigtigt, at alle, der arbejder med
eller lever sammen med personer med social-
kognitive vanskeligheder, forstar, at det ameri-
kanske sundhedssystem (herunder det psykia-
triske behandlingssystem) opererer uathengigt
af skolesystemet, og at en diagnose ikke ned-
vendigvis giver adgang til specialundervisning.
Leeger og psykiatere stiller barnets kliniske
diagnose, mens det er specialuddannede pze-
dagoger, der vurderer, om barnet er berettiget
til specialundervisning, og en diagnose er ikke
adgangsgivende i sig selv.

Laeger, psykologer, psykiatere, certificerede
par- og familieterapeuter og andre kliniske
konsulenter bruger normalt the Diagnostic and
Statistical Manual, Fourth Edition Revised som
deres primere referenceramme, nar de skal
stille diagnoser. Dette opslagsveaerk beskriver de
kliniske symptomer og diagnostiske rammer for
en lang raekke handicaps (som navnt ovenfor er
der en ny, revideret udgave af vejledningen pa
vej; se gennemgangen af de forventede eendrin-
ger nedenfor).

Kliniske diagnoser kan bruges til en reekke
forskellige formadl. De giver for eksempel adgang
til tilbud, der er daekket af sygesikringen, og

hjzlper familier med at forsta deres barns behov
og overskue, hvilke relevante muligheder der
findes. En klinisk diagnosticering af et handi-
cap er imidlertid ikke nok i sig selv til at sikre
adgang til specialundervisningstilbud. Formalet
med en specialundervisningsmeessig beretti-
gelsesvurdering er ekstremt snaever: Den skal
simpelthen afdaekke, om et barn er berettiget til
specialundervisning som en del af det almene
skolesystem eller ej.

Det er utrolig vigtigt at forstd forskellene
mellem behandlings- og undervisningssystemet,
hvis man skal kunne navigere i begge disse ver-
dener. Ofte er fagfolkene fra begge felter uviden-
de om, at de to systemer opererer med forskel-
lige diagnose- og berettigelsesrammer. Desuden
kender folk fra det psykiatriske system sjaeldent
til de begraeensninger, der geelder for specialom-
rédet i skolerne, fordi man her kun skal tilbyde
det, der er ,gratis og passende®.

Selvom bade sundheds- og skolesystemet
udferer vurderinger og terapeutisk planlegning,
er der ingen af grupperne, der udmeerker sig
ved nogen stor forstaelse for bern med social-
kognitive vanskeligheder. Jeg har set fagfolk fra
béde sundheds- og skolesystemet komme med
fejlagtige vurderinger og indsatsforslag. Desuden
ber man laegge maerke til, at ingen af de pro-
fessionelle omrdder — hverken det leegelige og
psykiatriske, det uddannelsesmaessige eller det
tale- og kommunikationsmaessige — medtager
underspgelser af undervisning i forhold til social
kognition som en fast del af deres professionelle
uddannelser. Fagfolk med omfattende viden og
feerdigheder inden for dette omrade har derfor
altid taget en specialuddannelse.

Diagnosen Aspergers syndrom forsvinder

En anden tidligere naevnt faktor, der bidrager
til kompleksiteten af elevvurderingerne, er

The Diagnostic and Statistical Manual of Mental
Disorders Fifth Edition (DSM-5), som The Ameri-
can Psychiatric Association planlagde at udgive
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kort tid efter, at denne bog blev sendt til tryk.
Det forventes, at denne reviderede udgave ikke
leengere vil anvende diagnoserne Aspergers
syndrom og gennemgribende udviklingsfor-
styrrelse, uspecificeret (GUU). I stedet vil den
kategorisere alle personer, der opfylder diagno-
sekriterierne for autismespektrumforstyrrelser
(ASF) inden for niveauerne 1 (stottekraevende),
2 (stottekraevende i sveer grad) eller 3 (stot-
tekraevende i ekstremt sveer grad). De, der har
sociale leeringsvanskeligheder, men ikke har
péviselige autismespektrumforstyrrelser, kan i
stedet fa diagnosen socialkommunikativ forstyr-
relse (SKF). Denne andring ser ud til at ville
oge forvirringen hos dem, der skal udforme
undervisningsprogrammerne. Nar der nu kun
bliver en enkelt diagnose forbundet med denne
gruppe, er man bekymret for, om specialunder-
visningslederne eller de ledere, der er ansvarlige
for tilretteleeggelsen af den almene undervis-
ning, skal lade sig forlede til at tro, at der kun
er én brugbar metode for alle elever med en
eller anden form for autismespektrumforstyr-
relse. Og det pa trods af at personer i denne
gruppe fungerer meget forskelligt. Man er ogsa
bekymret for, om fagfolk i det offentlige sund-
heds- og skolesystem vil nedprioritere dem, der
nu vil blive diagnosticeret som personer med
SKE fordi de ikke lzengere vil blive betragtet
som tilhgrende autismespektret, selvom deres
symptomer pd mange omrader minder om dem,
der forbindes med ASE

Heldigvis begynder flere og flere forzeldre og
fagfolk bedre at forsta bern og andre med ASF-
SKE Internettet gor det nemt at finde ny viden i
en fart. Der er ogsd mange fagfolk i skolesyste-
met, der er oprigtig interesserede i disse elever
og gor deres bedste for at holde sig ajour med
den nyeste viden om, hvordan man bedst daek-
ker deres behov. I lgbet af de ti ar, der er géet,
siden denne bog blev udgivet forste gang, har
det vaeret forbloffende at se, hvor mange ASF-
relaterede begreber, der er dukket op pa aviser-

18

nes forsider. Der er sket en enorm stigning i den
pkonomiske stotte til forskning, der beskaeftiger
sig med en diagnostisk forstéelse af det neuro-
logiske grundlag for denne raekke leringsvan-
skeligheder. Strategier, der har med specialun-
dervisning at gore, far dog ikke nar samme grad
af opmaerksomhed. Tkke desto mindre arbejder
mange af os pd at udvikle de bedst mulige prak-
sisstrategier, med eller uden gkonomisk stotte til
vores sag. De bedste leererteams bestar af folk,
der selv er villige til at lere nyt, i takt med at

ny viden kortleegges. Bade sundheds- og skole-
systemet er stadig i sin vorden, nar det gaelder
forstdelsen af, hvordan man stiller en diagnose
eller baner en vej for berettigelse til saertilbud

i skolen og serger for hensigtsmaessige under-
visningsstrategier til de forholdsvis intelligente
savel som til de serlig begavede og talentfulde
elever med socialkognitive vanskeligheder.

Diagnostisk udredning af autisme
i Danmark

Nar foraeldre, sundhedsplejerske eller fagfolk i
vuggestue, bornehave eller skoler mistenker, at
et barn eller ung kan have funktionsnedsettelse
inden for autismespektret, er der flere veje til en
diagnostisk udredning. Foraeldre kan gi til egen
leege, som s henviser til diagnostisk udredning
pé en berne- og ungdomspsykiatrisk afdeling.
Huvis det er fagfolk, der i dagligdagen observerer
en anderledes adfeerd hos barnet, der kunne
pege pé autisme, vil de ofte bede en psykolog el-
ler anden fagperson fra PPR (Psykologisk Paeda-
gogisk Radgivning) om at observere barnet eller
den unge, efter at have indhentet tilladelse fra
foreeldrene. Rapport fra disse observationer og
resultater fra primeere tests (IQ med mere) sen-
des sd videre af PPR, efter aftale med forzldrene,
til borne- og ungdomspsykiatrisk afdeling med
henvisning til diagnostisk udredning. I skoleal-
deren gér det ofte gennem PPR. Gode beskrivel-
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ser fra det kommunale niveau er vigtigt for den
videre vurdering af, om barnet skal undersoges i
bernepsykiatrisk regi pa regionalt niveau.

Sa snart, der er mistanke om udviklings-
forstyrrelser (herunder autisme) sa skal der,
ifolge Sundhedsstyrelsen, henvises til berne- og
ungdomspsykiatrisk afdeling med henblik pa
diagnostisk udredning, herunder med neuro-
psykologisk test, kortleegning af social udvik-
ling, sprogudvikling, udvikling af legeadfaerd
og interesser. Som regel foregar udredningen
ambulant eller pa dagsbasis i et tvaerfagligt
samarbejde, men i enkelte sveere tilfaelde kan
man vaelge dognindlaeggelse. De xldre teenagere
(15-18 ar) henvises typisk for folgetilstandene
depression eller psykose, hvor udredningen
efterfolgende viser, at en del af baggrunden
herfor er en ASE Der kan ogsa ofte vare tale om
flere diagnoser (komorbiditet) hos samme barn
eller ung, hvor for eksempel autisme kan opsta
samtidig med for eksempel ADHD eller udvik-
lingsheemning. Diagnosen stilles af en psykiater
pé baggrund af diagnosemanualen ICD-10, og
diagnosen kan ofte stilles med stor sikkerhed fra
to-tredrsalderen.

Efter at barnet er henvist, inviteres barn og
forzldre til en indledende samtale, hvor der
indsamles oplysninger samt gives en umiddelbar
vurdering af barnets problematik. Der indhentes
relevante oplysninger fra for eksempel barnets
institution og skolepsykolog (PPR). Méske fore-
tages der observationer i barnets institution, for
at se, hvordan barnet fungerer i hverdagen. Der
foretages (neuro-)psykologiske tests for autisme,
som er forskningsbaserede og anerkendte, samt
andre tests, der er relevante. Der afsluttes ofte
med en tvaerfaglig konference, hvor underse-
gelsesresultaterne droftes med henblik pa den
diagnostiske afklaring. I en afslutningskonfe-
rence eller i en samtale med foraldrene far disse
en tilbagemelding om det samlede indtryk af
barnet. Nogle gange aftholdes der et mode med
foraeldre, PPR, barnets institution, familiens

socialradgiver eller andre relevante fagpersoner,
som det er vigtigt for foraeldrene at samarbejde
med fremover.

Kommunen foretager for eller efter den diag-
nostiske udredning, behovsmassig udredning
af barnet og familien med henblik pa at tilret-
teleegge, hvordan man bedst kan hjalpe familien
med vejledning og andet ifolge Lov om Social
Service. Skolen kan ogsa foretage undersogelse
af barnets indlaeringsprofil enten for eller efter
den diagnostiske udredning med henblik pa at
tilrettelaegge den indsats, der skal tilretteleeg-
ges her, for at sikre barnets gode udvikling og
leering fremadrettet.

Pa vej mod en rammeforstaelse

Manglen pé formaliserede vaerktgjer til vurdering
af de mange aspekter af social teenkning og socialt
preaestationsniveau, der knytter sig til socialkog-
nitive vanskeligheder, er en stor udfordring for
béde familier og fagfolk verden over. En anden
udfordring er den manglende adgang til passende
undervisningstilbud for de elever, der scorer

hojt i tests, men er relativt svage, nar det geelder
afkodning af social adfeerd og sociale relationer.
Opmarksomheden pa problemet stiger gradvist,
efterhanden som forskere og paedagoger nar frem
til bedre lpsninger, men det gér langsomt, og nye
losninger er tit begranset til snaevre omrader.
Forskningens spendvidde og anvendelsesmulig-
heder er desuden ogsd begraensede.

Ud over ASF og SKF findes der en rackke
diagnoser (f.eks. nonverbal learning disorder
(NLD), ADHD, social angstforstyrrelse, social-
fobi osv.), der ogsd indebzrer socialkognitive
leeringsvanskeligheder. Efterhdnden som vi laerer
at forsta disse handicaps bedre, opdager vi, hvor
stor indflydelse problemer med social teenkning
har pa bern og voksne i klassevaerelset, pa job-
bet og i deres sociale liv generelt. Vi leerer stadig
mere om, hvorfor vores elever gor, som de gor.
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P4 trods af vores voksende viden bliver
kvaliteten af en elevs undervisningsprogram
aldrig bedre end feerdighederne hos de lerere,
peedagoger og forzldre, der star for det. Mens vi
venter pa, at forskningen finder ud af mere om
disse komplekse elever, md vi kore vores egne
greesrodskampagner for at gore lerere, peda-
goger og foraeldre opmaerksomme pd de helt
konkrete udfordringer, som eleverne moder der-
hjemme og i klassevarelset, og samarbejde om
at finde nye teknikker, der kan imedekomme
elevernes helt konkrete behov.

Fra adfaerdsterapi til kognitiv
terapi

Indtil nu har undervisningsprogrammer for
personer med socialkognitive leeringsvanskelig-
heder hovedsagelig bygget pa behavioristiske
metoder, som fokuserer pa at laere eleverne at
opfere sig pa en made, der ligner neurotypiske
personers sociale adferd.

Anvendt adfeerdsanalyse (ABA)

Storstedelen af de undervisningsprogrammer,
man i 1980%erne udviklede til personer med
autisme, stammer fra det dengang ret nye felt,
man kalder anvendt adfeerdsanalyse (ABA efter
den engelske betegnelse applied behavior analy-
sis). Disse programmer var specialfremstillede
til at hjzelpe autistiske elever, som udviste en
reekke gennemgribende vanskeligheder, for ek-
sempel med tilegnelse af kommunikativt sprog
og tilegnelse af grundleeggende faglig viden selv
i meget strukturerede situationer, og som ud-
viste minimalt begreb om, hvordan man agerer
og reagerer i sociale rum. De stimulus-respons-
baserede ABA-undervisningsmetoder var meget
anvendelige, ndr det handlede om at tilrettelaeg-
ge udviklingen af velstruktureret, regelbaseret
indleering af en reekke forskellige feerdigheder
for de elever, der manglede evnen til at tilegne
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sig ny viden gennem almindelig interaktion med
omgivelserne og gennem den metakognitive
leeringsproces.

Nar det gaelder undervisning i sociale faer-
digheder, er en af fordelene ved ABA-tilgangen,
at den kan treene elever i at bruge basale kom-
munikations-feerdigheder til at udtrykke deres
onsker og behov. Den hjeelper dem ogsa med at
leere grundleggende mader at vise interesse for
andre pd, nar de seger social kontakt, ved for
eksempel at bruge hilserutiner og forudindleerte
sociale adfeerdsroller. Mindre bgrn, der er mini-
malt verbale eller nonverbale, kan gore ganske
store fremskridt ved at deltage i et ABA-program
med fokus pa tidlig indsats. Disse bern laerer
mere effektive mader at kommunikere pa og et
saet grundleggende regler for, hvordan man be-
gdr sig i det sociale rum. Sddanne indsatser forer
til, at eleverne tilegner sig en reekke specifikke
feerdigheder. Desveerre kommer ABA til kort,
ndr det gaelder om at leere bornene de synerge-
tiske og dynamiske feerdigheder, man forbinder
med mere avanceret social kontakt og social
problemlgsning.

Kognitiv adfaerdsterapi

Omkring midten af 1990’erne begyndte forzel-
dre og fagfolk ogsé at leere om behovene hos en
mere avanceret gruppe bern med sociale lae-
ringsvanskeligheder: Born, der var fodt med ev-
nen til aktivt at udforske deres omgivelser, lzere
anseelige meengder faktuel viden om emner, der
interesserede dem (for eksempel insekter, trans-
portsystemer, computere, byggeri med legoklod-
ser osv.), og udvikle gode, endda raffinerede
sprogfeerdigheder, sa de nemt kunne kommu-
nikere deres basale ensker og behov. Men disse
bern lzerte ikke at omgds andre ubesvaret, og
de udviste serlige vanskeligheder, nar de skulle
omgds jeevnaldrende under ustruktureret leg

og andre spontane, kontaktbaserede aktiviteter.
DSM-IV-R-vejledningen fra 1994 definerede disse
bern som lidende af Aspergers syndrom (AS).
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Anerkendelsen af denne gruppes behov for
social leering dbnede nye muligheder for under-
visning i mere sofistikerede sociale feerdigheder
og i den sociale indsigt, der folger med dem.

Jeg blev aktivt involveret i udvikling af spe-
cialundervisning til elever med AS 11995, da jeg
arbejdede som talepaedagog i et offentligt high
school-distrikt. Jeg havde arbejdet med autisti-
ske elever siden sidst i 1970’erne og desuden
arbejdet med hospitalsforanstaltede program-
mer for kognitiv rehabilitering for personer, der
havde mistet deres sociale og kommunikative
feerdigheder pa grund af hovedkvzestelser eller
hjerneblpdninger. Da jeg i 1990’erne begyndte
at arbejde for Campbell Union High School
District i San José i Californien, vidste jeg, at
mine elever med AS havde brug for andet og
mere end blot adfeerdsmaessig vejledning, hvis
de skulle udvikle de sociale problemlgsnings-
feerdigheder, de behgvede for at kunne fortolke
litteratur og indgé i de mere komplekse sociale
sammenhznge, deres jeevnaldrende forventede
af dem.

Ndr jeg observerede mine elever og deres re-
aktioner pd mere behavioristisk-baseret undervis-
ning i sociale feerdigheder, lagde jeg meerke til, at
de ofte protesterede og gav udtryk for, at de ikke
ville have med en given social feerdighed at gore,
og at de tilsyneladende ikke forstod den underlig-
gende grund til at gere, som man gor i forskellige
sociale sammenhaenge. Langsomt begyndte jeg at
se pé forskellige metodikker for at kunne under-
soge og efterfolgende preesentere mine elever for
en logisk forklaring, der kunne hjzlpe dem med
at fa styr pd de underliggende sociale tankepro-
cesser, man forbinder med at udvise visse sociale
feerdigheder. Jeg ville lzere mine elever socialkog-
nitiv viden, men uden at skremme dem med
ordet ,kognitiv*. I stedet begyndte jeg at tale med
dem om at laere social taenkning, der er i overens-
stemmelse med konventionelle sociale adfeerdsre-
aktioner (sociale feerdigheder) og de folelsesmaes-
sige reaktioner, der folger med.

Mine elever havde forholdsvis god sprog-
lig udtryks- og opfattelsesevne og gode eller
endda sezrlig hejtudviklede kognitive evner, og
jeg opdagede derfor, at jeg kunne laere dem at
teenke over selve tankeprocessen. Jeg leerte si-
denhen, at denne form for undervisning kaldes
,den metakognitive tilgang“. Da mine elever
viste interesse for denne nye leringsform, og
leererne pa skolen meldte om smd, men positive
forandringer i deres elevers sociale adfeerd i den
almindelige klasseundervisning, begyndte jeg at
praesentere de metoder, jeg var ved at udvikle,
pé konferencer. Pa en af disse konferencer for-
talte en psykolog mig, at mine metoder 14 fint i
forleengelse af, hvad man inden for psykologien
kalder ,kognitiv adfeerdsterapi”, en tilgang, der
adskiller sig fra ABA-metodens mere stimulus-
respons-orienterede adfeerdsregulering.

Frem for at stte de mere avancerede elever
til at laere sociale koder, handlinger og reakti-
onsmenstre udenad, seger den socialkognitive
tilgang at laere dem om selve tankeprocessen
(kognition) og om, hvordan teenkning pavirker
adfeerd. De lerer, at den adfaerd, vi udviser, til
enhver tid pavirker vores evne til at forstd og
reagere kognitivt pd de informationer, vi er om-
givet af.

Dobson (2001) forklarer, at alle kognitiv-
adfaerdsmaessige terapiformer har tre grundlaeg-
gende antagelser tilfelles:

1. Kognitiv aktivitet pavirker adfeerden.
2. Kognitiv aktivitet kan iagttages og andres.

3. En gnsket adfaerdsaendring kan opnas gen-
nem kognitive andringer.

En tilgang baseret pa kognitiv adfeerdsterapi
(CBT efter den engelske betegnelse Cognitive
Behavior Therapy) hjalper elever med at ga i
dybden med forholdet mellem deres tanker,
folelser og adfeerdsreaktioner. Nar vi forspger at
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leere dem bedre sociale feerdigheder, anvender
vi ogsa CBT-tilgangen til at teenke over ikke bare
vores egne tanker og folelser, men ogsa de tan-
ker og folelser, vi alt efter kontekst kan forvente
hos dem, vi kommunikerer med, eller dem,
vi deler det sociale rum med, samt hvad vi pa
forhand kan vide om andre inden for en given
kontekst. CBT-undervisningsmetoden er szrlig
velegnet til normalt eller hejt begavede elever,
hvis leering er sprogbaseret, hvilket vil sige, at
de taenker over, hvad de har hgrt en anden ud-
trykke, og opbygger deres egen, sprogbaserede
respons. Det er hardt arbejde at teenke s aktivt
over egne og andres tanker og folelser, samtidig
med at man navigerer rundt i reaktionerne pé
den sociale adfeerd. I bund og grund beder vi
vores elever om at laere kognitivt, hvad neu-
rotypiske personer leerer intuitivt eller med et
minimum af underbevidst overvejelse.
Desveerre er det ikke alle elever, der har ev-
nen til at analysere deres tanker og miljo me-
takognitivt. Mange kan ikke @ndre deres egen
adfeerd pa grundlag af, hvad de selv eller andre
teenker, eller pa grundlag af, hvad de gerne vil
have andre til at teenke. Derfor strekker denne
bogs fokus sig fra personer med taet p4 normal
intelligens (dvs. med en verbal IQ pa mindst 70)
til personer med meget hoj verbal intelligens,
som bruger sprog spontant og kan laere ud fra
mere kompleks sprogbaseret vejledning. Elever,
hvis funktionsevne ligger under dette niveau,
vil have storre gleede af at leere grundlaeggende
sociale feerdigheder ud fra en rent behavioristisk
tilgang, for eksempel baseret pd ABA eller andre
relateringsmeessige interventionstilgange sasom
Floortime, der ikke leegger sa meget vaegt pd at
forstd eget og andres sind.

Kognitive teorier, der kan
anvendes i terapeutisk praksis

Der findes en raekke teorier, der kan hjzlpe os
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med at forsta de laeringsmaessige udfordringer,
vores elever meder under deres tilegnelse af
social viden og de sociale faerdigheder, der horer
til. Disse teorier danner sammen med omfat-
tende forskningsviden om neurotypiske perso-
ners sociale udvikling grundlag for undervisning
i social teenkning. Der praesenteres lobende ny
forskning vedrerende personer med sociale la-
ringsvanskeligheder. Nedenfor diskuteres nogle
af de vigtigste aspekter ved en raekke aktuelle
teorier og forskningsresultater.

Personer med sociale laeringsvanskeligheder
vil sandsynligvis opleve nogle, ofte mange og
sameksisterende, aspekter af de folgende le-
ringsvanskeligheder:

 Central kohzrens (central coherence CK)

* Eksekutiv dysfunktion

* Teorien (eller forestillingen) om mentale
tilstande (ToM)

* Sensorisk integration

* Angst og depression.

Central kohaerens

Uta Frith (1989) er ophavskvinde til koncep-
tet central kohzerens (CK) og teorien bag, der
bygger p4, at elever inden for autismespektret
har sveert ved at konceptualisere storre helhe-
der. De har derimod en detaljefokuseret méade
at bearbejde indtryk pé. Siden preesentationen
af konceptet har mange forfattere udforsket

dets udstrekning yderligere (Happe & Frith,
2006; van Lang et al., 2006). Dr. Peter Vermu-
elen (2012) beskriver i sin bog Context Blindness
vigtigheden af at aflaese konteksten i store traek
(milje, kultur osv.) for at kunne forsta de sociale
behov (detaljer), som denne kontekst eller situa-
tion affoder. Han beretter, at elever med sociale
leeringsvanskeligheder har store problemer med
at afleese den mere generelle viden, der ligger i
kontekstuelle/situationelle signaler, og samkore
den med de mere specifikke reaktioner, der
forventes.
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En dreng med hojtfungerende autisme sad i sin
almindelige tredjeklasse hver dag ligesom alle de
andre elever, og han deltog i alle de samme aktivi-
teter som dem. Han havde en fuldtidsstottepcedagog
tilknyttet til at hjelpe ham med det, han ikke for-
stod. Jeg observerede ham i klassen sent pad efterdret
en dag, hvor eleverne skulle skrive diktat. Sd snart
leereren sagde ordet ,diktat”, tog alle de andre elever
et stykke papir, foldede det pd midten, skrev numre
ned langs siden af papiret, skrev navn og dato i
overste hojre hjorne og gav papiret overskriften
,diktat“. Drengen med hgjtfungerende autisme sad
bare uden at foretage sig noget. Det lod ikke til, at
han havde leert, at ,diktat” betod andet og mere end
at skrive de ord ned, som leereren sagde — at det
ogsd indebar en raekke tilknyttede aktiviteter for og
efter testen.

Typisk deltager vores elever fint i undervisningen
pé det rent boglige plan, men de har sveert ved at
forbinde det, de ved, gennem fortolkning og ana-
lyse. Alle vores hejtfungerende elever har adgang
til enorme mzengder data, der er oplagret i deres
hjerner, men kun begreensede kanaler, gennem
hvilke de kan sammenkzde eller organisere disse
data. Ifelge teorien om central kohaerens har
vores elever vanskeligt ved konceptuel lzering,
hvilket haemmer deres evne til at kommunikere
effektivt, opsummere, hvad de har laest eller faet
at vide, aflaese en situation for at afkode andres
skjulte forventninger til dem og skifte frem og
tilbage mellem de store traek (hovedtemaet) og de
enkelte detaljer i en given situation.

Teorien om eksekutiv dysfunktion

Begrebet eksekutiv funktion blev oprindelig
brugt til at beskrive de feerdigheder, ledere be-
hover for at kunne udfere deres job (eller maske
snarere de feerdigheder, ledernes sekretaerer
behgver). Men over drene har begrebet flyttet
sig fra forskningsverdenen og rehabiliteringen af
patienter med hovedkvastelser eller hjerneblod-
ninger til en mere bred og hyppig anvendelse pa

tveers af en lang raekke undervisningssituationer.
Begrebet eksekutiv funktion (EF) henviser til
mentale styringsprocesser, som sikrer den selv-
kontrol, der skal til for at opné et givet, fremti-
digt mal (Pennington & Ozonoff, 1996).

Dawson and Guare (2004) mener, at “ekse-
kutive feerdigheder sikrer, at vi kan omorgani-
sere vores adfeerd over tid og tilsidesatte umid-
delbare krav til fordel for mere langsigtede mal.
Ved at bruge disse feerdigheder kan vi planlegge
og organisere aktiviteter, fastholde vores egen
opmarksomhed og blive ved, til den opgave, vi
er i gang med, er fuldfert. Eksekutive feerdighe-
der satter os i stand til at styre vores folelser og
tanker med henblik p4 at arbejde mere effektivt
og virkningsfuldt. Kort sagt er det disse fer-
digheder, der hjalper os med at regulere vores
opfersel“. Dawson and Guare forklarer videre, at
EF kraever feerdigheder inden for planlaegning,
organisering, tidsplanlaegning, effektiv hukom-
melse og metakognition, sd man kan udvikle
responsheemning, affektregulering, initiativ, flek-
sibilitet og vedholdende malrettethed. De fleste
fagfolk og forzeldre opfatter udelukkende EF
som evnen til at organisere materiale og feerdig-
gore skolearbejde, men der findes faktisk mange
former for EE Social EF omfatter evnen til at
jonglere med mange forskellige slags sociale
informationer og integrere disse informationer,
sda man kan bearbejde og reagere pa de altid
dynamiske og synergetiske sociale krav. Den
omfatter ogsé evnen til at regulere sine folelser
under denne proces.

EF-vanskeligheder er almindelige hos men-
nesker med sociale leringsvanskeligheder og
kan fore til problemer med at lgse personlige
problemer, kommunikere effektivt og skabe
organiseringsmeessige strukturer med plads til
fleksibilitet og prioritering. Vi har bemaerket, at
mange af vores elever med EF-vanskeligheder
torster efter struktur, men finder det svert at
skabe egne, holdbare strukturer.
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En pige i niende klasse besvarede mit spgrgsmal om,
hvorvidt hun havde lektier for i fysik, ved at lofte
sin bog op mod lyset. Da jeg spurgte, hvorfor hun
gjorde sddan, viste hun mig, at hun havde skrevet,
hvad hun havde for, pa et lille stykke mat tape, som
hun havde klistret pd omslaget af bogen. Hun kunne
kun leese, hvad hun havde for, ved at holde bogen op
mod lyset fra lysstofrarene, sd skriften blev oplyst.
Denne opforsel var et typisk eksempel pd hendes
generelle, organisatoriske problemer, der gik ud over
hendes evne til at redegore for og udfore en lang
rcekke forskellige opgaver.

2Xfa

En universitetsstuderende havde problemer med

at leere at organisere sine studier. Han kunne klare
opgaver, der skulle veere klar til neeste undervis-
ningsgang, men han var skremmende langt bagud
med de storre semesteropgaver. Vanskelighederne
omfattede blandt andet hans manglende evne til at:

* dele et projekt op i mindre bidder

* disponere sin tid, sd han kunne arbejde pa pro-
jektet i ugerne op til afleveringen

* forstd den information, han tilegnede sig, pd et
hojere konceptuelt plan

* planlegge og organisere vejledning med under-
viseren.

Ndr han endelig fik skrevet sine opgaver, var arbej-
det efter sigende virkelig godt. Problemet var bare,
at han sjeeldent blev feerdig med disse opgaver.

2R

En voksen med AS blev bedt om at forlade en
undervisningstime, fordi han ikke kunne styre sine
folelsesmeessige reaktionet; iscer ikke, ndr han folte
sig skuffet. Instituttets leder blev opmeerksom pd
dette, da personen skeeldte en underviser ud, fordi
vedkommende havde givet ham karakteren B i
stedet for det A, han syntes, han fortjente. Flere af
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hans undervisere diskuterede efterfolgende sagen og
konkluderede, at han ikke ville veere en god kandi-
dat til at arbejde inden for sit foretrukne felt.

Teorien om mentale tilstande
Teorien (eller forestillingen) om mentale til-
stande (ToM), der udvikler sig instinktivt hos
personer med typisk udviklede sociale feerdig-
heder, gor os i stand til at opfatte og reagere pa,
hvad andre kunne taenkes at vide, teenke eller
fole. Vi bruger denne viden til bedre at forsta
andres intentioner, uanset om det er personer,
vi kender, eller ej. Den hjzlper os med at regne
ud, hvilken respons der vil vaere mest hensigts-
messig, hvis vi vaelger at kommunikere med
disse personer, og hvornar vi skal undlade at
svare, hvis de forspger at kommunikere med os.
Teorien om mentale tilstande beskriver,
hvordan vi forstar og opfatter hinanden som
mentale vaesener, der har overbevisninger, on-
sker, folelser og intentioner, og hvis handlinger
og interaktion kan forklares ved at tage hojde
for disse mentale tilstande (Astington & Baird,
2005). Personer med sociale leeringsvanskelig-
heder, for eksempel autismespektrumforstyr-
relser (ASF), falder inden for et funktionsspek-
trum, der knytter sig til deres ToM, men alle
personer med ASF har tilsyneladende storre
eller mindre vanskeligheder, hvad dette koncept
angar. ToM-vanskeligheder menes at spille en
afgorende rolle i forhold til de kontaktmassige
problemer, som denne gruppe personer udviser
i sociale ssmmenhaenge. Forskerne er fortsat
meget interesserede i at finde vurderingsvaerkto-
jer til at undersoge de forskellige ToM-niveauer
hos personer med ASF og i at folge udviklingen
af deres feerdigheder, efterhanden som de bliver
aeldre (Spek, Scholte & Van Berckelaer-Onnes,
2010; O’Hare et al., 2009; Kaland et al., 2008).
Boucher (2012) har underspgt al den seneste
forskning pd omradet og de tilknyttede teorier i
et forseg pa at né ind til kernen af, hvad det er,
der gor, at personer med ASF har sa vanskeligt
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ved at afleese andres sind. Boucher konkluderer,
at visse handicaps, der knytter sig til teorien om
mentale tilstande, ligger til grund for en raeekke
af denne gruppes socialkommunikative vanske-
ligheder, men at de psykologiske mekanismer
bag disse ToM-vanskeligheder endnu ikke er
kortlagt. Pa grundlag af sin egen gennemgang
mener hun, at ToM-handicaps hovedsagelig
knytter sig til den kompleksitet, der er forbun-
det med at skulle relatere til flere sind pa en
gang ("dyadisk relation”), da mange af vores ele-
ver har sarlig vanskeligt ved komplekse reeson-
nementer. Denne tese er i trdd med Minshew,
Goldstein & Seigels skelsattende artikel (1997),
der forklarer, hvordan personer med autisme
oplever grundleeggende vanskeligheder med at
bearbejde komplekse informationer.

Jeg stillede en 13-drig pige med hojtfungerende ASF
en raekke sporgsmdl om hendes interesser; kaeledyr
osv. Foruden pigens mor var der desuden en anden
talepcedagog med en doktorgrad til stede. Hver gang
jeg stillede pigen et sporgsmdl om hendes liv eller
om dem, hun boede sammen med derhjemme, sva-
rede hun efterfulgt af et ,Ikke, mor?“ Da jeg spurgte
pigen ud om hendes keeledyr, fortalte hun mig om
sin papegpje, hvorpd hun igen vendte sig til sin mor
og spurgte: ,Ikke, mor?“ Jeg spurgte hende derpd,
hvorfor hun blev ved med at sporge sin mor, ndr nu
dr. Pam Crooke var til stede, for dr. Crooke havde
en doktorgrad, hvilket betod, at hun var meget klog.
JHvorfor sperger du ikke bare dr. Crooke, om det
passer, hvad du siger?” Jeg regnede med, at pigen
ville svare: “ Dr. Crooke har aldrig vaeret hjemme
hos mig, sd hun kan ikke vide noget om min papego-
jel“ Men i stedet svarede pigen ved at vende sig mod
dr. Crooke og sige: ,Undskyld! Er det ikke rigtigt,
hvad jeg siger?”

2Xifa

En 15-arig dreng med ASF havde gode kognitive
evnet, og hans almindelige laerere mente, at han

Jklarede sig helt fint“. Drengen var meget interes-
seret i sport, iscer baseball, og han havde en helt
utrolig evne til at huske baseballstatistikker, bade
de aktuelle og dem fra dr tilbage. Socialt skilte han
sig ud fra sine klassekammerater med sin uscedvan-
lige stemmeforing, sensorisk opsegende adfeerd og
begreensede evne til at afkode sociale signaler for at
finde ud af, hvorndr det var i orden at sige noget, og
hvad han skulle sige for at holde trit med situatio-
nens eller samtalens udvikling og de andres under-
forstdede forventninger. Hans leerere vidste godt, at
han elskede elitebaseball. Af lutter venlighed kobte
en af dem en Giants-jakke til ham — han regnede
med, at drengen holdt med the Giants, fordi han
boede teet ved San Fransisco, der er holdets hjemby.
Men da han fik gaven, smed drengen ojeblikkelig
jakken pa gulvet og stormede ud af klasseveerelset
med ordene: ,Jeg bryder mig ikke om the Giants!*
Det var forst senere, efter hans far havde forklaret
ham det, at han forstod, at han havde opfort sig
uhofligt og gjort leereren ked af det.

2R

En 45-drig mand med AS arbejdede som marke-
tingspecialist for et stort firma og havde sin egen
assistent. Han sogte behandling, fordi han godt
vidste, at han havde meget sveert ved at opretholde
komplekse forhold til kvinder — han ville med andre
ord gerne have en fast kaereste. Mens vi forsagte at
kortlaegge hans feerdigheder inden for parforholds-
udvikling, bad jeg ham om at scette sig i en af sine
kollegers sted for bedre at kunne forstd, hvordan
han opfattede deres tanker og folelser. Han valgte at
kigge pd sin assistents tanker. Da jeg bad ham om
at forestille sig, hvad hans assistent folte, ndr han i
meget firkantede vendinger fortalte hende, hvad hun
skulle gore, for at han kunne fuldfore sine opgaver,
blev han overrasket over at opdage, at hun ikke
brod sig om at blive talt til pd en sd barsk mdde.

Test af teorien om mentale tilstande
Teorien om mentale tilstande beskrives af Baron-
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Cohen som ,evnen til at udlede hele spektret

af mentale tilstande (overbevisninger, onsker,
intentioner, fantasi, fplelser osv.), der fgrer til
handling (hos en person). Kort sagt, evnen til at
reflektere over indholdet af ens eget og andres
sind“. Baron-Cohen er en ud af en hel gruppe
forskere, der har udforsket teorier om mentale
tilstande hos typisk socialkognitivt udviklede
enkeltindivider i forhold til personer med be-
greenset social kognition. Man opfandt begrebet
,sindblindhed* (1995) til at beskrive autistiske
personers vaesentlige ToM-vanskeligheder, et
begreb, der antyder, at disse personer ikke kan
se ind i andres sind.

Forskere forspger nu aktivt at beskrive de
mange forskellige slags ASF-feenotyper (Ch-
annon et al., 2011; Chevalier et al., 2012;
Baghdadli et al., 2012). Mine egne kliniske
erfaringer har leert mig, at de personer, der har
forholdsvis &benlyse ASF-symptomer gennem
hele livet, eller bern i skolens farste klasser, som
fra starten har forsinket sprogudvikling, og som
har faet stillet diagnosen ASFE, er dem, der vil
have vanskeligst ved de basale tests af teorien
om mentale tilstande omtalt nedenfor.

Disse tests kraever, at personen observerer
en situation udefra og derpa fortolker, hvad der
foregér i situationen, selvom vedkommende
ikke selv tager aktivt del i situationen. Vi ser
mange, der har vedvarende problemer med ef-
fektivt at afleese andres intentioner, folelser og
overbevisninger. De keemper derfor konstant
med store vanskeligheder i deres daglige kon-
takt med andre, men kan ikke desto mindre
sagtens bestd denne basale ToM-test. Det falder
dem nemlig ret let at betragte en situation, de
ikke selv er en del af, og gennemskue deltager-
nes intentioner. Men nar de selv skal deltage i
sociale interaktioner, er det svarere for dem at
folge med og reagere relevant pa andres inten-
tioner og folelser. Jeg formoder, at nogle af deres
vanskeligheder knytter sig til de hojere krav, det
stiller at bearbejde informationer og respondere
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ojeblikkeligt, ndr man kommunikerer direkte
med nogen. Til dato har vi ingen ToM-tests,

der fuldsteendig klarleegger, hvordan personer
fortolker og reagerer pé sociale informationer,
mens de befinder sig midt i en social interakti-
on. Af den grund er det vigtigt ikke uden videre
at teenke, at en person har sociale leeringsvan-
skeligheder, bare fordi han eller hun ikke har
bestdet en ToM-test.

Forsteordenstest

Adskillige underspgelser har forsggt at kort-
leegge, hvad det vil sige at vaere blind for andres
sind. Vurdering af en persons evne til at forst,
at forskellige mennesker har forskellige tanker,
kaldes forsteordenstest af teorien om mentale
tilstande“. Udviklingsmaessigt kan bgrn normalt
klare forsteordenstests i tre- eller firedrsalderen.
En klassisk undersogelse, populart kaldet Sally-
Anne-undersogelsen (Baron-Cohen, Leslie &
Frith, 1985), sammenlignede teorien om men-
tale tilstande hos bern med Downs-syndrom
med autistbern. Passagen nedenfor beskriver et
autistisk barns deltagelse og typiske reaktion:

Det autistiske barn (Anne) og en typisk jeevnald-
rende (Sally) befandt sig i et rum sammen med en
vejleder. Pd et bord i rummet stod en kurv og en
kasse med bunden i vejret. En kugle blev lagt i kur-
ven, mens begge bornene sd pd. Vejlederen fik derpd
Sally til at ga ud af lokalet og bad Anne om at flytte
kuglen hen under den omvendte kasse. Vejlederen
kaldte Sally ind igen og spurgte derefter Anne, hvor
hun mente, at Sally troede, kuglen var. Fordi Anne
pd grund af sin autisme ikke kunne se situationen fra
Sallys synspunkt, svarede hun, at hun troede, Sally
ville tro, at kuglen var under kassen, selvom Sally jo
ikke befandt sig i lokalet, da kuglen blev flyttet.

[ Sally-Anne-undersggelsen demonstrerede det
autistiske barns manglende evne til at redegpre
for det andet barns oplevelse og viden hendes
meget begreensede perspektivtagningsfeerdigheder
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(se naermere side 30 i dette kapitel, hvor udtryk-
ket forklares). Anne blev derfor kaldt ,sindblind*.
Interessant nok har man aldrig nogensinde ople-
vet, at et barn med diagnosen autisme har klaret
forsteordenstests af teorien om mentale tilstande
neer si godt som typiske bern pd samme mentale
alder. Eleverne med Downs syndrom viste heller
ikke nogen store vanskeligheder i forbindelse
med teorien om mentale tilstande i denne under-
sogelse (Baron-Cohen, 2000).

Andenordenstest: falsk overbevisning
Andenordenstesten handler om barnets falske
overbevisning og bedemmer berns evne til at
Lforstd en persons mentale tilstand vedrerende
andre personers mentale tilstande® (Baron-
Cohen, 2000). Det vil sige, at en person til en
vis graense ved, hvad en anden person tenker
om vedkommende eller om en tredje person.
For eksempel undersgger denne slags tests, om
en person som Anne ville vaere i stand til at
forstd, hvad Sally teenkte om sin sgster Sue. Hvis
barnet er i stand til at forholde sig til en andens
tankeprocesser, vil det ogsd udvikle sin evne

til at vurdere, om det, der bliver sagt, er sandt
eller falsk. Born, der bestir ToM-tests pa dette
niveau, er derfor ogsa begyndt at forstd, at andre
kan lyve, snyde og stjeele.

Born er som oftest i stand til at besta en falsk
overbevisningstest fra seksarsalderen. Mens
bern med svaere handicaps inden for teorien
om mentale tilstande (for eksempel bern med
autisme) ma kempe med denne vanskelighed
langt ind i voksenalderen, kan mange personer
i den hejtfungerende ende af autismespektret,
heriblandt mange med ASF og SKE, best4 tests af
bédde forste- og andenordensteorier pd et tids-
punkt, der er teettere pa typiske, jeevnaldrende
berns udviklingsmaessige alder.

Sammenhange mellem CK, EF og ToM i
udviklingen af kernefaerdigheder

I de sene 1990’ere beskrev diverse forskere en

reekke problemstillinger, der vedrerte enten CK,
EF eller ToM, athaengig af deres interesseom-
rdde, og de argumenterede ogsé for, hvorfor de
mente, at netop deres emne var vigtigere end de
andre. Siden har forskerne dog indset, at disse
begreber er indbyrdes afhengige, og at det er
synergien mellem dem, der sikrer, at alle tre
omrader er fuldt funktionsdygtige udtryk hos
neurotypiske personer.

Efterhdnden som min egen forstéelse af sam-
menhangen mellem disse begreber voksede,
begyndte jeg at bruge udtrykket perspektivtag-
ning, ikke om ToM alene, men om de mange
processer, der korer samtidig (herunder CK, EF
og ToM) og sikrer udviklingen af menneskelige
relationer overordnet set. Pellicano (2005) un-
dersogte det indbyrdes forhold mellem CK, EF
og ToM i typisk udviklede bernehavebgrn. Pel-
licano (2010) sa pa de “enkelte forskelle, der in-
den for eksekutivfunktion og central kohzerens
foregriber udviklingsforandringer i teorien om
mentale tilstande® i en artikel med samme titel.
Happe & Frith (2006) og Burnette et al. (2005)
underspgte nogle af de samme teorier hver for
sig og kiggede ogsa pa teoriernes mulige sam-
menhaeng. Burnette et al. undersegte desuden,
hvilken rolle angst spiller i disse sammenhaenge.

Indsats over for perspektivtagningsvanskelighe-
der omfatter adskillige faktorer knyttet til social
funktionsevne og beskeftiger sig derfor ikke
blot med ToM-problemer. Personer med per-
spektivtagningsproblemer har den mest kom-
plekse, abstrakte form for vanskeligheder, der
findes, og de er naesten umulige at kvantificere.
Som det vil fremga af de folgende kapitler, er
der ingen direkte forbindelse mellem problemer
med at tilegne sig perspektivtagningsfeerdigheder
og 1Q eller faglige testresultater. Tkke desto min-
dre pévirker denne sociale leeringsvanskelighed
snart sagt enhver form for interpersonel interak-
tion sével som alle de opgaver, der kraever, at vi
teenker socialt, ogsa selvom de ikke kraever en
egentlig social reaktion. For eksempel keemper
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mange, omend ikke alle de af vores elever, der
har svage perspektivtagningsferdigheder, med
at fortolke intentionerne hos personer i skenlit-
teratur, hvilket forer til svag leeseforstaelse, nar
de skal forholde sig til fiktive personers tanker,
intentioner, manipuleringer osv.

En paedagog beskrev en syvdrig dreng, Michael, der
var blevet diagnosticeret som hojtfungerende autist.
Selvom Michael endnu ikke kunne tale, da han var
tre ar, udviklede han sprog og social relaterings-
evne via et vellykket program baseret pd anvendt
adferdsanalyse. Peedagogen mente, at Michael nu
klarede sig sd godt i tests, at han ikke laengere kunne
klassificeres som ,autistisk* ifolge skolens berettigel-
seskriterier. Hun foreslog, at hans status blev endret
til ,tale- og sprogheemmet*.

Paedagogen bad om at fd mig tilknyttet som kon-
sulent for at hjcelpe til med at uddanne den stotte-
person og de leerere, der skulle have med Michael at
gore i hans seedvanlige anden klasse. Jeg modte kort
Michael for at danne mig et indtryk af hans vanske-
ligheder. Han var en dejlig, lyshdret og bldgjet kneegt,
der havde let til smil og vittige kommentarer. Han
behovede opfordringer til at taenke med gjnene” (se
neermere i kapitel 8, hvor udtrykket forklares), han
sprang fra et emne til et andet, ndr han snakkede, og
han gik fysisk veek fra direkte social interaktion for
at kigge pa genstande i lokalet. Jeg bad Michael om
at leegge en serie billeder fra en fodselsdagsfest i raek-
kefolge. Han gik i gang med opgaven, men lagde sd
billederne vilkdrligt pa bordet. Da jeg bad ham om
at forklare raekkefolgen, havde han problemer med
den sociale fortolkning af billederne.

Et af billederne forestillede en vinkende dreng,
der sammen med sin mor var pd vej hjem fra
fodselsdagsfesten. Michael sagde, at billedet viste en
dreng, der sagde ,hej“ ved ankomsten til festen. Jeg
var ngdt til at stille Michael en reekke sporgsmdl for
at fa ham til at forstd meningen med de enkelte bil-
leder og deres logiske sammenhaeng, for at koncep-
tualisere historien. Hans mor forklarede, at Michael
havde gjort store boglige fremskridt (selvom hans
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leeseforstdelse var svag), men at han stadig havde
sveert ved at indlede og opretholde sociale relationer
med sine jeevnaldrende.

Efter konsultationen stod det klart, at drengen
stadig havde en raekke meget tydelige laeringsmeessi-
ge og sociale problemer, der bundede i hans autisme.
Han demonstrerede en begreenset teori om mentale
tilstande bdde i sit spontane forhold til andre og i sin
manglende forstdelse af de motiver og folelser, der ld
til grund for personernes handlinger pd billederne.
Det, hans mor helst ville have, at han leerte pd sit
daveerende udviklingsstadie, var at tenke pd andre
mennesker og pd, hvad de forventede af ham. Hun
ville med andre ord gerne have, at han fik undervis-
ning i at udvikle sine perspektivtagningsfeerdigheder.

I eksemplet ovenfor var peedagogens enske om
at eendre Michaels diagnose fra autisme til tale-
og sprogheemmet en made at fejre hans frem-
skridt pd. Michael havde udviklet sig sd meget,
at han ,virkede normal“ pd overfladen. Men hans
problemer med at forholde sig til verden pa et
dybere, mere konceptuelt plan gjorde, at han
fortsat blev placeret inden for autismespektret.

Sensorisk integration

Sensorisk integration behandles ikke direkte i
denne bog, men er ikke desto mindre endnu

en vigtig faktor, man ber tage i betragtning, nar
man ser pa det utal af variabler, der kan have
indflydelse pa elevers funktionsniveau. Ud over
den enkelte elevs perspektivtagningsfaerdigheder
ber man ogsa tage den sensoriske modulations-
og integrationskomponent i betragtning i hvert
enkelt tilfeelde.

Miller og Lane (2000) definerer sensorisk
modulationsevne som ,evnen til at regulere og
organisere egne reaktioner pa sensorisk input
efter grad, intensitet og art pa en gradueret og
tilpasningsrelevant made. Denne evne gor, at
personen kan opna og opretholde sin optimale
preestationsmeessige spendvidde og tilpasse sig
de udfordringer, vedkommende moder i det
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daglige“. Miller et al. (2001) forklarer, at det
kraever tilstraekkeligt med sensorisk modulation,
hvis man skal kunne regulere og organisere sine
adfeerdsreaktioner pa sensoriske indtryk gradue-
ret og tilpasningsrelevant.

Derfor vil elever, der ikke kan modulere
de sensoriske indtryk, de modtager, finde det
meget vanskeligt at regulere deres opforsel, sa
den lever op til omgivelsernes krav. Gode sociale
feerdigheder forudseetter, at vi effektivt tilpasser
vores sociale adferd til situationen, og de, der er
svage, nar det gelder sensorisk modulation eller
sensorisk integration, kan séledes have svert
ved at tilpasse deres adfeerd. Sddanne vanske-
ligheder er ikke npdvendigvis forbundet med
manglende perspektivtagningsfeerdigheder, men
ofte ser vi, at problemer med sensorisk modu-
lation/integration optraeder side om side med
perspektivtagningsvanskeligheder. Watson et al.
(2011) forklarer i deres forskningsartikel, hvor-
dan visse former for sensoriske modulationsvan-
skeligheder hos elever med autisme ofte heenger
sammen med sociale kommunikationsvanskelig-
heder. Kuypers (2011) praesenterer i The Zones
of Regulation en lang raekke strategier for, hvor-
dan man fremmer sensorisk integration og folel-
sesmaessig regulering med henblik p4 at forbed-
re adfeerdsmaessig tilpasning. SCERTS-modellen
(Prizant et al., 2010) er et andet vigtigt redskab,
fordi den underseoger de mange omréder, der
kan vare udfordrende for vores elever. SCERTS,
der stér for Social Communication, Emotional
Regulation and Transactional Support (social
kommunikation, folelsesmaessig regulering og
transaktionsstotte), udger et overordnet veerktoj,
som specialundervisningsteams kan bruge til at
klarlegge en elevs behov, herunder behovet for
sensorisk regulering.

Angst og depression

Et andet afggrende aspekt, der bor tages hejde
for i udviklingen af mere holistisk orienterede
programmer til vores elever, er den viden om

angst og depression, der er kommet frem i de
senere ar. Fra midten af 00’erne begyndte mange
forskere at undersoge, hvilken indflydelse
angst og depression har pa, hvordan elever som
vores bearbejder og reagerer pa informationer.
Siden er der udkommet et utal af artikler om
emnet (for eksempel Green et al., 2010; Pine

et al., 2008; Kuusikko et al., 2008; Farrugia &
Hudson, 2006). Andre har desuden undersogt
behandlingsformer til personer med sociale
leeringsvanskeligheder og angst (Reaven et al.,
2009; Lyneham et al., 2006). Efterhanden som
undervisningsmetodologierne for social teenk-
ning udvikler sig, er vi ogsa begyndt at under-
soge, hvordan angst og iser behandlingen af
social angst indgar som en integreret del af det
overordnede program for vores mest hejtfunge-
rende elever. Vi finder, at de, der har vanskeligt
ved nuanceret social lering, ofte er mere jeg-
bevidste. Det betyder, at de ofte har et hojere
socialt angstniveau under puberteten og over-
gangen til voksenlivet, og at vi derfor er nedt til
at kombinere vores sociale tenkningsprogram
med undervisningsformer, der ogsa tager hojde
for angst.

Typisk udvikling af social lzering

Udviklingen af sociale relateringsfeerdigheder
begynder tilsyneladende allerede i livmode-

ren. Normalt udviklede spaedbern begynder

at forsege pé at efterligne andres ansigtsudtryk
allerede i de forste uger efter fodslen. Nar de er
cirka seks maneder gamle, udvikler de det forste
niveau af ,felles opmaerksomhed*. Det betyder,
at de ser pa gjnene hos de mennesker, der om-
giver dem, og folger deres blik for at finde ud af,
hvad de kigger pd i en given situation. Spaed-
berns sociale viden forteeller dem, at de skal
vaere opmarksomme pa andres gjne og tanker,
hvilket snart leder dem videre til ogsa at under-
soge andres intentionelle handlinger (nar de er
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TERMINOLOGI
Sindblind: Ude at stand til pa nogen tilbunds- nerne omkring os skal fortolke og reagere pa
gdende made at male eller erkende, at man vores eget perspektiv pa den méde, vi ensker.
opfatter, at andre har tanker og folelser. Perspektivtagning bruges ogsa aktivt, nér vi

skal udlede social mening fra skenlitteratur
Perspektivtagning: Evnen til at tage hojde for og diverse andre tekster savel som fra film og
bade eget og andres perspektiv i en given andre medier.
situation. Vi tager perspektiv af andre ved at
forsege at fortolke deres intentioner, tanker, Social kognition: En form for intelligens, der
folelser og overbevisninger, som de kommer bidrager vaesentligt til vores overordnede
til udtryk i situationen, for bedre at kunne ,sociale opvakthed*. Den sztter os i stand
uddrage mening under social omgang. Hvis til at fortolke og reagere pé sociale informa-
vi selv er en del af situationen, overvejer vi tioner gennem interpersonel kommunika-
vores egne intentioner, tanker, folelser og tion (ansigt til ansigt eller virtuel), skriftlig
overbevisninger samt forudgéende viden for udfoldelse, almindelig feerden i sociale rum
bedst muligt at kunne tilpasse vores egen eller fortolkning af tanker og handlinger hos
adfeerd og reagere, svare eller beslutte at til- fiktive personer, vi leeser om eller ser via
bageholde et svar. Vi gor dette, for at perso- forskellige medier.

N J

ca. 12 mdneder gamle), s de dermed kan indga
i ikke bare feelles opmaerksomhed, men ogsa i
feelles intention. P4 dette tidspunkt begynder
bern at foretage de forste dbenlyse forsog pa at
kommunikere ved hjelp af fagter. De kigger for
eksempel direkte pa det, de er interesserede i,
og peger med deres pegefinger og arm udstrakt
for at tilskynde andre til at tage del i deres tan-
ker eller opfordringer. Desuden begynder spro-
get at vinde frem sidelobende med disse tidlige
og nonverbale kommunikative menstre.
Efterhdnden som smabern lerer at koordi-
nere sprog og tanker, opstdr ogsa evnen til at se
ind i andre menneskers sind. De begynder at
forstd, at de er forskellige fra andre og har deres
egne onsker (vi kalder gerne dette stadie for
trodsalderen). Til sidst indser smabgrnene, at
folks sind indeholder forskellig viden baseret pa
deres forskellige oplevelser. For mente man, at
denne evne blev udviklet, nar bern var cirka fire
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et halvt ar gamle, men nyere forskning peger pa,
at denne viden indtraeder allerede inden for de-
res to forste levedr (Onishi & Baillargeon, 2005;
Southgate et al., 2007; Surian et al., 2007).
Derefter begynder bernene at forsta, at ethvert
menneskes folelser og sind er unikke, og at den
viden, en persons sind indeholder, kan andre
sig pa baggrund af individuelle oplevelser. 1
bernehaven og de forste skoledr laerer born at
manipulere andre menneskers sind ved at narre,
snyde og lyve osv.osv.

Gennem hele vores udvikling fra barn til
voksen fastholder vi evnen til at tage andres
perspektiv. Vi bliver mere avancerede i vores
evne til at aflzese situationer og forsta og even-
tuelt benytte os af stadig mere subtile forseg pa
mental manipulation. Vi bliver mere empatiske
og lydhere over for andres behov. Denne evne
til at forudse, reagere og kode/atkode vores egne
og andres intentioner og folelser i specifikke
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situationer udvikler vores feerdigheder inden for
social problemlgsning og kritisk teenkning. Den
konstante udvikling af vores perspektivtagnings-
feerdigheder er afgerende for udviklingen af
vores evne til at fungere uathaengigt som voksne
mennesker.

Perspektivtagning og sociale
kommunikationsvanskeligheder

Personer med socialkognitive vanskeligheder
kan have perspektivtagningsproblemer i varie-
rende grad. Indtil nu har vi ikke kunnet konsta-
tere, at de eksisterende diagnoser pd omradet er
til videre hjzelp, nar det handler om at forudsige
personers perspektivtagningsfaerdigheder. I ste-
det har vi fundet ud af, at elever med en rekke
forskellige diagnoser relateret til milde perspek-
tivtagningsproblemer (for eksempel ASE SKD,
NIV eller ADHD) udviser et bredt spektrum
af evner og handicaps, der knytter sig til dette
komplekse sat feerdigheder.
Perspektivtagningsfeerdigheder er ikke nogen
sort-hvid disciplin. Ndr man har sldet fast, at en
person har sociale leeringsvanskeligheder, er det
vigtigt at se pd, hvordan denne person tenker
og foler i forskellige situationer, for at man
bedre kan vurdere vedkommendes overordnede
feerdigheder inden for social teenkning.

Tidlig indgriben, leering og diagnose-
etiketter

Vores evne — eller mangel pd samme — til at se
andres perspektiver er medfodt. Og heldigvis
kan manglen til en vis grad afhjelpes hos perso-
ner, der er fodt med begraensede perspektivtag-
ningsfeerdigheder, hvis man ger en konsekvent
indsats. Mens forskningen pa omradet stadig
er i sin vorden, hvad angar videreudvikling

af teorien om mentale tilstande med specifikt
henblik pa at bidrage til udviklingen af sociale
feerdigheder, siger Gevers, Cifford, Mager &

Boer (2006) i opsummeringen af deres klini-
ske underspgelse, at denne har givet ,lovende
omend forelgbige resultater. GUU-bern i sko-
lealderen har gleede af undervisning baseret pa
teorien om mentale tilstande og rettet mod at
forbedre socialkognitive feerdigheder, nar denne
undervisning kombineres med psykoedukation
og vejledning til foraeldrene“.

Desverre stir det ogsa klart, at elever med
store sociale laeringsvanskeligheder sandsynlig-
vis altid vil skulle keempe meget hdrdere for at
gennemskue den sociale tenknings- og kom-
munikationsproces end deres jeevnaldrende og
andre pa samme udviklingstrin. Imidlertid er
mange af de socialkognitive koncepter sa afgo-
rende vigtige for vores opbygning og fasthol-
delse af sunde sociale relationer, at selv mindre
fremskridt mé betragtes som yderst vigtige.

Erfaringen viser, at anvendt adferdsanalyse
(ABA) og amerikanske relateringsprogrammer —
for eksempel Floortime/DIR (efter den engelske
betegnelse Developmental, Individual differen-
ces, Relationship-based) og RDI (Relationship
Development Intervention) samt mere vidtfav-
nende programmer som for eksempel SCERTS
— kan veere til stor hjelp for elever, hvis man
starter allerede i forskolealderen. Mange elever,
der er startet tidligt og har deltaget i intensive
programmer, har gjort markante sociale og kom-
munikative fremskridt p4 alle omrader i forhold
til deres oprindelige funktionsniveau.

Alle elever kan via velstruktureret undervis-
ning leere at tilpasse sig uanset perspektivtag-
ningsniveau. Alle elever kan lare noget, men
det er ikke alle, der kan laere det hele. Perspek-
tivtagning er en kompleks og abstrakt storrelse
og et af de svareste laeringsprojekter, man kan
kaste sig ud i, hvis man ikke er fodt med evnen
til det.

Nogle foraldre udtrykker bekymring om, at
de ved at erkende, at deres barn aldrig helt vil
overkomme sine sociale og kommunikations-
maessige udfordringer, opgiver hébet i forhold
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til deres barns fremtid. Jeg mener, at det er lige
omvendt. Realistiske forhdbninger hjalper os
med at fokusere proaktivt pa, hvordan tilbud
kan hjelpe barnet med at gore nye fremskridt.
Det er min erfaring, at medlemmer af special-
skoleteams, der har urealistiske forventninger,
ofte leegger urimeligt pres pa bade barnet,
foreeldrene og de tilknyttede laerere og paedago-
ger. Det skaber stress eller endda uvilje under
planlegningen og implementeringen af under-
visningsplanen. Selvom maksimumpotentialet
for socialkognitiv udvikling kan vurderes ud fra
elevens praenatale hjerneudvikling, er det ikke
desto mindre meget opmuntrende at se, hvor
langt man kan né med det rette leeringsmiljo og
den rette undervisning i sociale feerdigheder.
Denne bog underseger skoleelevers evner
til at leere perspektivtagningens mange facetter.
Dermed giver den elevernes omsorgspersoner,
undervisere og paedagoger en bedre forstdelse
for, hvordan man kan hjzlpe den enkelte elev
med at leere nye mader at hjzlpe sig selv pa.
Nogle elever med begraensede perspektivtag-
ningsfeerdigheder vil have brug for en under-
visning, der fokuserer pd udvikling af praktiske
feerdigheder, bade hvad arbejdsliv, fritid og
almindelig dagligdag angar. Elever med en vis
evne til at forstd perspektivtagningskonceptet
ma forberedes pé de store udfordringer, som
universitetsuddannelse og karrierevalg indebze-
rer, herunder kritisk teenkning. Alle vores elever
vil uanset funktionsniveau enske at udvikle
en mere nuanceret interpersonel socio-seksuel
tilvaerelse, efterhdnden som de bliver @ldre.

Rammemodellen | LAUGH

I en af mine tidligere boger, Inside Out: What
makes a Person with Social Cognitive Deficits Tick?
(2000), udarbejdede jeg et seet rammer, der

kan hjelpe familier og fagfolk med at definere
elevernes vanskeligheder. Disse rammer fik nav-

32

net I LAUGH-modellen. Den gennemgas kort
nedenfor og tjener som udgangspunkt for resten
af denne bog.

I LAUGH er et akronym for de forskellige
problemomrader, der bidrager til en elevs over-
ordnede socialkognitive vanskeligheder, som
de kommer til udtryk i skolesammenhange,

i dagligdagen, i arbejdslivet og i sociale sam-
menhznge generelt. Modellen behandler kun
det socialkognitive aspekt af elevernes funkti-
onsevne. Det er ikke nogen helhedsmodel inden
for leering, for den ser bort fra andre vigtige dele
af elevernes udvikling, for eksempel sensorisk
integration samt fin- og grovmotorisk udvikling.

I LAUGH-modellen illustrerer, at de fleste
personer med socialkognitive vanskeligheder
har en raekke handicaps, der tilsammen udger
et syndrom, ikke bare et svagt enkeltomrade i
deres udvikling. Disse personer har et forudsi-
geligt seet af svagheder, som er skitseret i Tabel
1. Neurotypisk udviklede personer kan udvise
nogle af de samme svagheder, som I LAUGH-
modellen illustrerer. Men selvom en neurotypisk
elev og en elev med sociale leringsvanskelighe-
der kan have samme svaghed tilfaelles, er der en
klar forskel mellem de to, nemlig i hvilken grad
svagheden pavirker deres udvikling af sociale
kommunikations- og perspektivtagningsferdig-
heder.

Det er vigtigt at gere sig klart, at de enkelte
elever med socialkognitive vanskeligheder kan
udvise deres helt eget monster af svagheder
inden for I LAUGH-rammerne. Husk, at en
diagnose eller anden etiket kun er en slags var-
selssignal om en reekke udfordringer, eleven kan
taenkes at sta over for. Hver elev skal bedommes
individuelt, for man kan afgore hans eller hen-
des specifikke sammensatning af styrkepunkter
og svagheder.
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Vanskelighedstype

TABEL 1-1
| LAUGH-modellen samt tilhgrende undervisningsforslag

Indflydelse pa social

interaktion

Indflydelse pa opforsel
i klasselokalet

Hvad kan der ggres?

1=
Initiering af kommuni-
kation eller handling

Indleder ikke hensigts-
maessig social interakti-
on og starter ikke pa en
hidtil uprevet aktivitet af
sig selv.

¢ Beder som regel ikke om
hjeelp.

¢ Sidder og laver ingen-
ting, mens de andre
laver noget.

* Deltager ikke i grup-
pearbejde eller kan kun
dirigere de andre; svage
forhandlingsevner.

Benyt en klar ,jeg sper-
ger, du svarer”-strategi i
undervisningen.

Underbyg fremskridt
ved at hjzlpe eleverne
med at skaffe sig ad-
gang til information, de
ikke kender eller bare
har behov for at fa ud-
dybet.

L=
Lytning med @jne og @rer

Har sveert ved at an-
vende sine iagttagelser
af situationen og de
sociale signaler, der
afgives, som hjzelp til at
forsta de sociale forvent-
ninger, omgivelserne
naerer.

Kan have meget sveert
ved at bruge gjnene
til at taenke over, hvad
der foregar i en given
situation.

Har sveert ved at bear-
bejde og forsta situa-
tionsbetingede, non-
verbale signaler og talt

sprog.

Har sveert ved at for-
udse andres nonverbale
intentioner.

Darlig sjenkontakt
hammer forstaelsen af
den kommunikerede
besked i sin helhed.

Har sveert ved at fungere
i starre grupper; har
brug for mere direkte
vejledning, da dette er
mindre kraevende, hvad
bearbejdning af sociale
informationer angar.

Opdel informationerne
i mindre enheder for at
@ge opmaerksomheden.

Leer eleven, hvordan vi
bruger vores gjne og
hele vores krop til at
lytte med.

Undervis i, hvordan vi af-
laeser andres nonverbale
planer (intentioner).
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Vanskelighedstype

SOCIAL TAENKNING - KAPITEL 1

TABEL 1-2
I LAUGH-modellen samt tilhgrende undervisningsforslag

Indflydelse pa social

interaktion

Indflydelse pa opforsel
i klasselokalet

Hvad kan der gores?

A=
Abstrakt og underforstaet
sprog/kommunikation

¢ Har sveert ved at afkode
sociale markgrer eller
udlede meningen af
ord/sprog.

* Kan synes at fortolke
igangvaerende samta-
ler eller forventninger
bogstaveligt.

* Har begraenset evne til
at udlede mening fra
sprog kombineret med
nonverbale markgrer
og dermed ved at forsta
skrevet sprog savel som
voksnes eller jeevnald-
rendes talte sprog.

Staerk tendens til at tage
alle former for kommu-
nikation bogstaveligt
(verbal, nonverbal,
skriftlig osv.).

Leeringsspecialister,
f.eks. statteleerere og/
eller talepaedagoger,
bliver ofte involveret
som hjeelp til sprogbe-
arbejdning og sproglig
respons.

Eleverne kan give
maerkelige svar, hvis de
ikke kan afkode abstrakt
information.

U=
Udlede forstaelse af per-
spektiver

Har sveert ved at gen-
kende og inkorporere
egne og andres per-
spektiver/falelser for at
regulere sociale rela-
tioner eller bare omgas
andre effektivt.

Har svaert ved at forsta
perspektiverne hos per-
soner i skanlitteratur.

Har sveert ved at re-
gulere sin opfersel i klas-
selokalet efter de andres
behov.

Har svaert ved at arbej-
de i mindre eller stgrre
grupper og ved at ud-
vikle interpersonelle for-
hold med jeevnaldrende.
Har en tendens til at
foretraekke at vaere sam-
men med aldre elever,
voksne eller elever, der
er vaesentligt yngre end
dem selv.

Arbejd med eleven

pa at leere konceptet
kognitivt. Laeg veegt
pa at teenke pa andre i
klassen.

Undersgg den sociale
tankeproces, og hvor-
dan den knytter sig til
folelsesmaessige reak-
tioner.

Vurder den enkeltes
pespektivtagnings-
niveau, og undervis pa
dette niveau frem for
det niveau, eleven for-
ventes at fungere pa.
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Vanskelighedstype

TABEL 1-3
| LAUGH-modellen samt tilhgrende undervisningsforslag

Indflydelse pa social

interaktion

Indflydelse pa opforsel
i klasselokalet

Hvad kan der ggres?

G=
Gestaltbehandling; at se
den store sammenhaeng

* Har sveert ved at fange
hovedtemaet eller poin-
ten, nar disse praesente-
res nonverbalt gennem
en bestemt situation
eller begivenhed.

* Kan under samtale
ofte ga for meget op i
enkeltdetaljer og derfor
kgre ud ad en tangent
eller komme med irrele-
vante kommentarer eller
spargsmal.

* Gar op i detaljer, men
gar glip af den underlig-
gende sammenhaeng i
en opgave.

Skriftligt arbejde kan
keore ud ad en tangent,
eller eleven kan have
misforstaet emnet.

¢ Har sveert ved at fasthol-
de en forstdelse af feelles
leeringsaktiviteter.

Arbejd pa at fastsla den
overordnede situation
og de forventninger, der
folger med den.

Brug grafiske oversigter
til at opdele informatio-
nen i konkrete, visuelle
enheder.

Undervis helt konkret i,
hvordan man udleder
hovedpointen, hovedte-
maet osv.

H =
Humor og menneskelig
relateringsevne

Har ofte en god sans

for humor, men mere
raffinerede aspekter kan
ga hen over hovedet pa
dem.

* Kan have svaert ved at
skelne imellem, om der
bliver grinet ad dem el-
ler med dem.

Er ofte meget motivere-
de rent socialt, men kan
ikke bedemme, hvordan
deres forsag pa kom-
munikation eller humor
bliver modtaget, eller
om de bliver afvist.

* Trives godt med en
lerer, der har en ret
afslappet, humoristisk
stil, men hvis undervis-
ning stadig er temmelig
struktureret.

* Kan komme med upas-
sende morsomheder i
timerne i et forsgg pa
at opna en reaktion fra
de andre i klassen. Hvis
reaktionen er latter, kan
vores elever tro, at de er
vittige, og ikke opdage,
at mange af de andre
maske griner ad dem og
ikke med dem.

Laer eleverne, at humor
ikke er passende nar
som helst, hvor som
helst eller over for hvem
som helst!

Skeln mellem venska-
beligt drilleri og ond-
skabsfuldt drilleri.

Udvikl et tilskuer-
program” for at lzere
tilskuere/udenforsta-
ende at gribe ind og sta
sammen for at forhindre
mobning i klassen.
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Saerskilte, men indbyrdes
forbundne lzeringshandicaps

I LAUGH-modellen blev udviklet for at skabe et
seet rammer, vi kunne bruge til at skaffe overblik
over og beskrive vores observationer og testre-
sultater i forhold til social kognition. Efter min
mening er det svart at udvikle programmer til
forbedring af sociale feerdigheder, hvis man ikke
klart definerer, hvordan man finder frem til og
underviser personer i problemer med regulering
af sociale feerdigheder. I LAUGH-modellen om-
fatter emner, der knytter sig til social kohzerens,
eksekutiv dysfunktion og teorien om mentale
tilstande.

Elever med sociale leeringsvanskeligheder
har ofte en reekke saerskilte, men overlappende
leeringshandicaps:

* Konceptuelle leeringsvanskeligheder

* Inferentielle (udledningsmaessige) leerings-
vanskeligheder

* Sprogformuleringsvanskeligheder

* Perspektivtagningsvanskeligheder

* Svaere organisatoriske vanskeligheder.

Hvis vi betragter elevernes socialkognitive
vanskeligheder som en raekke leringshandicaps,
skaber vi en struktur, der kan hjelpe os med at
forstd, hvad eleverne keemper med. Det skaerper
vores egne observationer og vurderinger savel
som vores udvikling af undervisningsstrategier.
En diagnose som ASE SKE, Aspergers syn-
drom, nonverbale leeringsvanskeligheder eller
den endnu bredere diagnose socialkognitive
vanskeligheder hjalper ikke eleverne ret meget
uden en hensigtsmassig undervisningsplan. 1
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LAUGH-modellen kan give os et bedre overblik
over elevernes konkrete behov, fordi den hjeel-
per os med at udpege hver enkelt elevs specifik-
ke vanskeligheder. Ud over | LAUGH-modellen
udger Profil over social teenkning og social
kommunikation (se kapitel 2) en mélestok, man
kan bruge til at fastleegge, hvilke strategier der
bedst vil daekke behovene hos forskellige typer
elever med sociale lzeringsvanskeligheder.

Oversigten herunder udpeger noglevanskelig-
heder inden for de fem overlappende handicaps
beskrevet ovenfor.

e )

Vanskeligheder, der knytter sig til konceptuel
leering, kan omfatte:

* Problemer med at genkende en social si-
tuation og pé det grundlag beslutte, hvor-
dan informationer skal fortolkes inden for
denne kontekst.

Leeseforstaelsesproblemer.

o Bestemmelse af hovedtema.

o At fplge med i sidehandlinger.

* Problemer med lgsning af personlige pro-
blemer.

* Svage organisatoriske, planleegningsmaes-

sige og prioriteringsmassige evner, hvad

skole- og hjemmearbejde angar.

Svigtende evne til at udlede information
fra storre koncepter.

Problemer med at udtrykke sig skriftligt.
o Problemer med at organisere, planlegge

og prioritere skriftligt arbejde.
o Problemer med at udforske en problem-

stilling, eleven ikke selv har valgt.
N J
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e N
Vanskeligheder i forbindelse med udlednings-
meessig lering kan forklare:

* Problemer med at forstd nonverbale folel-
ser.

* Problemer med at afggre, hvordan man
bor reagere pa nonverbale udtryksformer.

* Problemer med at genkende underfor-
stdede betydninger pd tveers af alle kom-
munikationsformer (skriftlig, mundtlig og
nonverbal kommunikation).

* Problemer med at forstd og anvende sprog
fleksibelt (figurativt og indirekte sprog).

* Problemer med at tilpasse sin egen vaere-
made til den sociale kontekst, man delta-
geri.

N )

e N
Et sprogformuleringshandicap (i tilfelde, hvor
der ikke foreligger konkrete ekspressive eller
receptive sprogvanskeligheder) kan omfatte:

* Problemer med at formulere og initiere
sporgsmal om andre menneskers interes-
seomrdder.

* Problemer med at formulere og initiere
sprog, der kan hjalpe med at lgse person-
lige problemer, selv efter eleven er blevet i
stand til at forklare problemet konceptuelt.

* Problemer med at formulere og initiere
sprog, der kan holde en samtale géende,
selv hvis eleven har forstdet emnet kon-
ceptuelt.

N )

-~

N

Elever med l@ringsvanskeligheder inden for
perspektivtagning kan have:

 Sveaert ved at vurdere andres behov, inten-
tioner og hensigter.

* Sveert ved at afgere, hvordan de skal rea-
gere pa andres behov.

* Sveert ved at genkende og redegore for
andres forventninger om, hvordan de selv
bor deltage eller opfore sig.

* Sveert ved at faerdiggere obligatoriske op-
gaver, de ikke selv har valgt.

* Begraenset bevidsthed om, hvad det inde-
beerer at vaere en del af et forhold (formelt
eller uformelt).

* Sveert ved at forstd andres holdninger og
veerdier og ved at navigere socialt inden
for dette felt.

J

-~
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~

Vanskeligheder i forbindelse med vasentlige
organisatoriske feerdigheder omfatter:

* Problemer med at lave lektier.

* Problemer med at organisere materiale i
klasseundervisningen og at overflytte ma-
teriale til andre miljoer.

* Problemer med at planlegge og igangsette
feerdiggorelse af klassens arbejde.

* Problemer med at feerdiggere obligatoriske
opgaver, man ikke selv har valgt.

* Problemer med at afggre, hvor lang tid en
opgave vil tage, og prioritere opgaver efter
vigtighed.

J
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Hvorfor social teenkning?

Igennem hele denne bog opfordres du til at
teenke over de mange lag, vi anvender, nar vi
teenker og reagerer socialt. Hvis du er laerer eller
peedagog, hédber jeg, at denne viden vil bidrage
til din forstéelse af, hvor afgerende social teenk-
ning er for de fleste aspekter af skolemaessig lae-
ring og for et vellykket liv. Vi kan kun undervise
i ting, vi forstar. Nu om dage, hvor vores verden
er gennemsyret af sociale medier og elever, der
sms’er i timerne, vil flere og flere af dem — ogsa
dem uden sociale lzeringsvanskeligheder — have
gleede af at leere om perspektivtagning.

Hvis du er inden for behandlingssystemet
eller de sociale myndigheder (for eksempel
psykiater, psykolog, radgiver eller socialradgi-
ver), haber jeg, at du kan bruge denne bog til at
hjzlpe alle instanser med at integrere viden om
social leering i deres praksis for de personer, der
matte mangle perspektivtagningsfaerdigheder.
Det er vigtigt at gore sig klart, at mange men-
nesker ikke har tilstreekkelig social indsigt til
at have gleede af indsigtsorienteret terapi, selv
ndr de umiddelbart virker helt typiske af vaesen
udadtil.

Hvis du er foralder, haber jeg, at du gennem
bogen vil fa sterre indsigt i den sociale leerings-
proces og derigennem kan give dine bern strate-
gier og mere detaljeret viden om, hvordan man
bedst tackler den daglige sociale kontakt.

Vi er alle sammen nedt til at undervise eks-
plicit i, hvad de fleste af os leerer implicit. For
at gore det er vi nedt til at underspge kognitivt,
hvad det var, vi i sin tid leerte intuitivt. Den vir-
kelige udfordring, nar det gaelder undervisning
i social leering og de tilknyttede sociale feerdig-
heder, er ikke at erkende, at en person fungerer
anderledes socialt, men derimod at finde frem
til, hvad der far os til at mene, at personen er
anderledes, og derpa anvende de rette strategier
til at hjeelpe ham eller hende med at tilpasse
sig pa en mere konventionel méde i situationer,
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hvor de gerne vil vaere en del af gruppen frem
for at skille sig ud.

Indholdet af denne bog er mentet pa at skabe
et veerktoj, du kan bruge til at udforske per-
spektivtagningsfeltet, overveje og udvikle dine
egne sporgsmal og derpa afprove forskellige
mdder at implementere dine idéer pa. Bogen er
derimod ikke ment som en opskrift pd, hvor-
dan tingene ma og skal gores, for de foreslaede
undervisningsstrategier er under stadig udvik-
ling for alle os, der har med dette felt at gore.
Dette er tredje udgave af min bog, og for hver
ny udgave endrer jeg markant den méde, jeg
forklarer laeringsprocessen pa. Jeg kan med sik-
kerhed sige, at jo mere jeg leerer, jo mindre ved
jeg. Hvis du kun far en eneste ting ud af at laese
denne bog, ber det vaere: ,For pokker, social
leering er en kompliceret affeere!* Og nar vi sa
alle sammen setter os ned ved vores forskellige
moder med elever, foraldre eller andre fagfolk,
vil vi alle kunne forholde os til, hvor hardt
mennesker med sociale leeringsvanskeligheder
mé arbejde for fortsat at tilegne sig den sociale
viden, der bliver stadig mere kompliceret for
hvert 4r af deres liv, der gar.

Resumé

Hvis vi udvider definitionen af sociale feerdighe-
der til ogsé at omfatte de tanke- og leeringspro-
cesser, der ligger bag, kan vi nemmere {a gje p4,
hvor meget social leering pavirker menneskers
dagligliv. For bern og unge i skolealderen kan
sociale leeringsvanskeligheder pavirke deres
evne til at afkode og forholde sig til laeseplanen
sdvel som deres forhold til deres jeevnaldrende.
Ved at gennemga den forskning, der drejer
sig om de kognitive og reguleringsmaessige
faktorer, som bidrager til sociale leeringsvan-
skeligheder, for eksempel central kohzrens,
eksekutiv dysfunktion, teorien om mentale
tilstande, sensorisk integration og angst- og
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depressionsmaessige pavirkninger, kan vi bedre
forstd disse vanskeligheders mange facetter og
dermed behovet for mere end et enkelt szt stra-
tegier. | LAUGH-modellen over social kognition
gennemgas kort for at undersoge forskellige
omrader, vi kan fokusere pa i vores vurderinger
og undervisning, og for at belyse, hvordan disse
omrader knytter sig til mere specifikke typer
leeringsvanskeligheder (planleegningsmaessige,
sprogbaserede eller konceptuelle).

En af hjornestenene i undervisning i social
teenkning og de tilhgrende sociale feerdigheder
er at udvikle en kognitiv-adfeerdsmaessig under-
visningstilgang til elever, der har socialkognitive
vanskeligheder, men har udviklet spontane
sprogferdigheder og har et verbalt intelligens-
niveau, der ligger taet pa eller over normalen, sa
de kan begynde at tilegne sig en metakognitiv
tilgang til leering. Det er tanken, at en afmystifi-
cering af begrebet social teenkning kan tilskynde
alle slags omsorgspersoner (forzeldre sével som
fagfolk) til at leere og praktisere en mere ekspli-
cit tilgang til undervisning i sociale faerdigheder.

Vi har brug for en ny forstéelse af den rolle,
social viden spiller for kvaliteten af vores elevers
videre liv, hvis vi skal kunne udvikle hensigts-

maessige og effektive undervisningsprogrammer
til dem. Inden for det geengse skolesystem har
man ofte en holdning om, at disse elever ikke
har skolemessige problemer, fordi mange af
dem klarer sig godt i tests og far gode karakte-
rer. Hvis vi skal kunne hjzlpe eleverne med de-
res vanskeligheder, er der brug for en ny defini-
tion af begrebet uddannelse — en definition med
tilstraekkeligt fokus pé elevernes socialkognitive
udvikling sével som pa deres faglige og boglige
udvikling.

Jo mere jeg laerer om de forskellige diagno-
sekategorier, der knytter sig til personer med
socialkognitive vanskeligheder (for eksempel
ASE, SKE autisme, Aspergers syndrom, GUU,
ADHD/ADD, oppositionel adferdsforstyrrelse
og Tourettes syndrom), jo mere indser jeg, hvor
meget fagkundskaben har opdelt og adskilt
disse forstyrrelser og ignoreret, hvordan enkelt-
delene pavirker personens funktionsdygtighed
i sin helhed. Nér jeg virkelig foler mig forvirret,
siger jeg til mig selv: Mennesker blev ikke skabt
ud fra diagnostiske oversigter! Vi m4 aldrig
glemme, hvor meget vi rummer, og hvor meget
vi kan gore for at hjalpe hinanden med at blive
dem, vi gerne vil vere.
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