Laererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling

TID TIL LERING

Om divergens mellem konkret og abstrakt forstaelse af tid i et specialpaedagogisk
leringsperspektiv

2017

VIA PD Afgangsprojekt
Hold 674117106
forar 2017

af

Janus Lybro
studienr. 244566

Vejleder:
Niels Krause Jensen

Retning: Psykologi
Moduler:
Neuropsykologi &

Neuropadagogik

Padagogisk-Psykologisk

Radgivning & Intervention

Gennemgribende

Udviklingsforstyrrelser

Padagogisk Viden &

Forskning

Undersogelse af Peedagogisk

Praksis

Anslag: 59.873



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2017

Afgangsprojekt PD Janus Lybro
Indhold

1o o o1 oo RSP 2
PrODIEMIOIMUIEIING ...ttt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aeeeneaananas 3
MEIOTE ...t e e e e e 3
Del 1: Tidsforstaelser mellem Dannelse 0g KOGNION ..........ccooiuiiieiiiiiee e 5
ADSTTAKE TG ..ottt h et h et h e e bbbttt e be e bt e nb e e b saees 5
KOMKIEE THO ...ttt et e et e e e sttt e e e abb et e e s aabae e e e eaneaeeeeeannee 6
Temporal DIVErgENS i PrakSiS .......iiviiiiiiiiiiiiiiiiiii ettt e e eeeeeata e e s s e asesessaesesesesesserennnnnsennrnnnnns 8
Skolens Tidssymboler —dannelse eller disCiplinering? .........ccooeeeeeiiii i, 10
Autismediagnosen som Konkret KogniionSStil ..........coeeeereeeiiiiiiis e e e e 12
Eksekutive DYSTUNKEONET: ...ttt e e e e e e et e e e e e e e e st beneeeaeeeeanns 12

SVAG CNTal KONGBIENS: ....eeiiiiee ettt e e e e e e e e ettt e e e e e e s e st eeeeeeaeeeeeannnnees 12
THEOTY OF MIN: ...ttt e e et e e e s st e e e et e e e e sabrneeenans 13
KONTEKSTDIINANEA: ...ttt e e e st e e e e e e s ereeeeens 13
Empirisk Pavisning af den Konkrete KOgnifionSStl ............ooiiiiiiiiiiiie e 14
DISKUSSION.... ettt ettt et e e e e ettt e et e e et e e e e ab e e e e e et e e et e e e e e e e e nannee 15
Yol oA g (o T = =S 16
Del 2: INtervention 0g LaBriNgSSYN ..uuuuuueuurrueriiiiiriirrnnrrrreneenennnennnnnnnenennnenannnene s aassssasaaaasasasasssasass 17
Interventionens GENSIANASTEIL ..........veiiiiiie e 17
Kritisk-Psykologiske ANalYSENIVEAUET ........... e e e e e e e e e 18
Laering SOM KrEatiV PrOCES .....cceiiiiiiitieee ettt e e e e st r e e e s e e s s saibtraeeeeeens 20
ROMIBNCE ... ettt ettt e e e e sttt e e e e e s bbb e et e e e e e e e e r et e e e e e s e r e e eeeeeeeaaaaas 20
PIEBCISION ..ttt ettt ettt e e e sttt et e e e e et e e e e e e e bbbttt e e e e e a e bbb beeeeeeeeeeaaaas 21
GNEIAIISATON ...ttt ettt e s e e e e e e e e e e 21
DISKUSSION ...ttt ettt ettt ettt ettt e e ettt et e e e e e s ettt ettt e e e e e bbb ettt et e e e e e aa bbb e ettt e e e e e e aabbe e aneeeeens 21
Lo (L T o PSPPSR 23
HOVEAKONKIUSION ...ttt e e e e e e s sba e e e e 24
LIHEraMUITISTE ... e 26
INBINEITEIBIENCET ...ttt e st e e e e e e 27
Bilag 1- UNdervisSniNgSPlIGIEN . ..uuueeiiiiieiiiiiiiiiiiiiiiit s e e e e e e a e e a e e e e e s 28
Bilag 2 - FOIKESKOIENS FOMMAL .......eeiiiiiiiiie ettt et e st e e e e 29



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2017

Afgangsprojekt PD Janus Lybro

INDLEDNING

"Hvornar stopper tiden’, spurgte Thomas. Jeg havde ikke begrebet omfanget af spargsmalet,
da jeg svarede: "det gar den ikke’. Thomas accepterede ikke mit svar, for, som han spurgte:
"Jamen nér du siger at tiden er gaet, betyder det sa ikke, at tiden er slut?”, "Jo”", svarede jeg.
"Men er tiden sa ikke stoppet?!? Hvad mener du egentlig?’

Thomas er diagnosticeret med Autisme Spektrum Forstyrrelse! og jeg underviser ham pa
specialskole hvor han oplever tid i form af lektioner, skema, frikvarter osv. Hans spargsmal om
hvornar tiden stopper, satte tankerne i gang om, hvorvidt vi i folkeskolen skyder over mal, nar
vi rubricerer alt i en tidsramme. Vi kalder det vel effektivitet med et andet ord, men hvordan
kan dette veere et sandt billede af det at veere fil eller det, at vaere i leeringsproces? Er det del
af vores paedagogiske opgave, at repreesentere en malt tid og er det saledes et led i
menneskets dannelse, at blive god il at afleese et ur?

Thomas fungerer antageligt som et barn pa 2-3 ar pa visse kognitive omrader. Et barn pa den
alder har szedvanligt ikke lzert klokken endnu, men leger indtil det enten bliver hentet ind eller
ikke gider lege mere. Thomas derimod, som er 16 ar og gar i 10. klasse, mgder skolevaesenet
med dets krav om, at ting ikke kan eller ma tage den tid ting tager, da klokken og skemaet
afgar hvornar noget starter og stopper. Altsa er det ydremarkgrer der afger hvornar Thomas
ma spise, lege eller leere dansk. Dette giver god mening for de undervisere der er abstrakt-
taenkende og baerer armbandsur - det hele gar op i en hgjere enhed nar bare klokkeslaet
stemmer overens med menneskelig aktivitet. Dette lader Thomas dog ikke til at forsta. Han er
sulten nar han er sulten — ogsa selvom klokken maske kun er 9.

Vil det sige, at Thomas er primitiv i sin forstaelse af tiden? Betyder det, som vi med et andet
begreb kalder “udviklingsheemmet”, at han er stigmatiseret som én der star udenfor tiden,
antaget at han ikke kan tanke i abstrakte termer; oversaette sma bevaegelige streger pa uret fil
tal der ogsa repraesenterer noget andet - abstrakte distinktioner mellem hvad der er passende
at gere og hvornar? Hvis Thomas ikke begriber skolens made at anvende tidsangivelser pa,
star han sa reelt udenfor skolens elevsegment?

Vi er som personale treenet i at bruge skemaer, metoder og sekvensinddelt undervisning —
serligt indenfor ASF omradet - men hvordan kan denne temporale strukturering vaere optimal,
hvis min hypotese er sand; at en dreng som Thomas lever mere naturligt, i overensstemmelse
med en oplevet, konkret tid - og ikke en abstrakt, malt tid? Kan vi som personale ggre andet
eller er det sandt, at vi bar treene Thomas i at leere at taenke abstrakt i samfundets og
udviklingens tegn — selvom vi ret beset baserer vores paedagogiske viden om ASF pa en
antagelse om, at det er en vanskelig, endsige umulig, kognitiv evne at leere at teenke abstrakt?

! Herefter forkortet ASF
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PROBLEMFORMULERING

Hvilke implikationer har divergerende tidsforstaelser for praksis safremt underviser og elev ikke
opererer med samme forstaelse af tid?

Hvordan kan vi paedagogisk arbejde i dilemmaet mellem abstrakt og konkret forstaelse af tid?

Arbejdsspgrgsmal

e Hvordan kan tidsforstaelser konkretiseres fra erkendelsesteoretisk- savel som
neuropsykologisk position?
e Hvordan kan der interveneres pa personaleniveau med fokus pa forstaelse af tiden?

METODE

| det falgende praeciseres tidens rolle i forhold til Thomas' skolegang. Jeg undersgger hvilke
implikationer  divergerende tidsopfattelser har for psedagogikken, samt angiver forslag il
hvordan praksis kan endres med @get fokus pa et temporalt dilemma. Jeg opererer
hovedsagligt ud fra sociologiske og psykologiske feenomener i praksis, fortolket i en
feenomenologisk-hermeneutisk  referenceramme  (Libcke 2010). Jeg skiftevis analyserer,
fortolker og frembringer delkonklusioner begrundet i teori og egen oplevelse af faenomenerne
for de implicerede parter. Opgaven er dog ligesa forankret i en epistemisk-fysikalistisk
forstaelse af kognition (ibid.), da de neuropsykologiske teorier for ASF accepteres som fysiske
fakta om de bergrte omrader af hjernen. Disse to divergerende vidensteoretiske traditioner,
hermeneutisk-idealisme og videnskabelig realisme (ibid.) — eller her: fortolkning-af-feenomener
vs. forklaring-af-feenomener - sgges indvaevet i hinanden undervejs, men undergar ikke
yderligere problematisering herefter.

| Del 1 af opgaven vil jeg:

Konkretisere to tidsopfattelser ud fra Bergsons begreber; abstrakt tid og konkret tid (Guerlac
2006), som grundlag for de referencer jeg anvender fremadrettet. Derefter analyseres to
logbogsnotater ud fra Bergsons tidsbegreber, der tjener som eksempler pa hvordan
tidsforstaelserne disharmonerer i praksis. Efter at have pavist divergensen i praksis,
analyseres skolens tidssymboler, klokken og skemaet, i et sociologisk lys, ud fra Michael
Young (Young 1988). Denne analyse tjener til at tydeliggare hvordan en abstrakt tidsforstaelse
synes at dominere vores brug af tidssymboler i skolen. Derngest konkretiseres de diagnostiske
kriterier for ASF diagnosen (Peeters 2010) samt de teoretiske rammer under hvilke
diagnosens fremtreeden neuropsykologisk set, kan beskrives.
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Her inddrages teorier om 1) Eksekutive Dysfunktioner (Frith 2005), 2) Svag Central Kohaerens
(ibid.), 3) Theory of Mind (ibid.) og 4) Kontekstblindhed (Vermeulen 2009). Disse benyttes til at
tydeliggere hvordan ASF kan forstds som en konkret kognitiv stil. En empirisk pavisning af
hvordan en konkret kognitionsstil kan fremtreede, bliver hernaest preeciseret ud fra Piagets
konservationsforsgg (Piaget 1971) og Goldsteins definition af kognitiv stil (Goldstein 1941), for
at pavise sammenhaengen mellem konkret teenkning og en mulig psykologisk arsagsforklaring
pa divergensen mellem tidsforstaelserne. Som afrunding pa ferste del, analyseres de to
tidsopfattelser; skolens abstrakte tidssymboler og en konkret, autistisk kognitionssti,
komparativt.

| Del 2 af opgaven tager jeg udgangspunkt i intervention pa personaleniveau og en
handlingsrettet aendring af praksis, her vil jeg:

Indskreenke genstandsfeltet for intervention ud fra Wilbers kvadrantmodel (Bro et al. 2013), og
med seerligt fokus pa kritisk psykologisk intervention (Jartoft 1996), tydeliggere valgte
analyselag i intervention pa personaleniveau. Fokus rettes her mod samfunds- og kulturforhold
definerende den gaengse opfattelse af tid. Hernaest udarbejdes et relevant bud pa en
procesorienteret didaktik, ud fra Whiteheads laeringssyn (Allan 2012), som fglgende diskuteres
ind i praksis og relateres til tidsbegreberne. Slutteligt en sammenfatning af interventionen og
handlingsforslag som pointerer fokus pa eestetiske laereprocesser, fulgt af en hovedkonklusion
hvor skitserne til et etisk dilemma tegnes.
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DEL 1: TIDSFORSTAELSER MELLEM DANNELSE 0G KOGNITION

Tiden er fremadrettet det omdrejningspunkt hvormed divergerende forhold i peedagogikken
eksemplificeres, men inden en analyse af tidens rolle i skolen, ma forstaelsen af tiden
konkretiseres. Jeg benytter begrebet heendelser om enkeltstaende tilfelde i tid og
begivenheder om samlinger af haendelser, altsa haendelsesforlgb i tid (Libcke 1981).

Jeg anvender Bergsons definitioner af tiden i parafraseret form ud fra seerligt Guerlacs
fortolkning (Guerlac 2006).

Bergson opererer med to tidsforstaelser:
ABSTRAKT TID

Som kendetegner de mader hvorpa vi til dagligt opererer med og italeseetter tiden. Bergson
forstar dette som abstraktion over tidens varighed som:

1) lineere _haendelser, hvor tid er kontinuitet, kausalt afhaengig af forgangne haendelser (nutid
og fremtid saledes determineret af fortid)

2) cykliske begivenheder relateret il planeternes bane om solen (timer, dage, uger etc.)

Tiden ses som en pil der retningsbestemt bevaeger sig fra begyndelsen i fortid, over nutid,
imod fremtiden, og begivenheder i tid kan saledes stilles far eller efter hinanden; eks. startede
Big Bang tidsbevaegelsen, og alt der er fulgt efter, kan i sidste ende tilbagefares il en farste
handelse der satte progressionen i gang. Altsa er tiden her en ontologisk substans eller en a
priorisk anskuelsesform (Eriksen 2000) som mennesket lever under og forsgger at indfange
ved aritmetisk beregning. Dette kvantificerbare element af cirkularitet og linearitet, betegner
Bergson som en illusion om tiden - en abstraktion - hvor tiden forsgges malt ud fra rumlige
specifikationer. Bergson mener, at det er mennesket der i videnskabens and teoretiserer tid il
at have samme egenskaber som rummet (Guerlac 2006).

Han mener, at tiden derved bliver et nomotetisk anliggende; en abstrakt starrelse, som efter
urets opfindelse og Newtons pavisning af tyngdekraften i 1687 - hvor planeternes bane om
solen nu kan beregnes matematisk - sammenlignes med aritmetisk-rumlige forhold. Det
abstrakte opstar idet, at tidspunkter bliver mere og andet end blot oplevet varighed i rum, men
derimod et kompleks af haendelser og begivenheder afheengige af planeternes placering pa
himlen, der ultimativt vil kunne forudsige fremtiden efter kausallove. Den abstrakte tid, ogsa
kaldet kvantitativ tid, kan visuelt anskues saledes:
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A (fortid) B (nutid) C (fremtid)

Heaendelser er her tidspunkter pa tidslinjen. Eks.: kl. 7 stod solen op (A), kl. 12 star solen midt
pa himlen (B) og kl. 20 gar solen ned (C). En sadan samling af handelser overseettes il en
cyklisk begivenhed; solens bane over himlen.

Det vil sige, at safremt vi i Newtons forstand anskuer tid som en naturlov der kan beregnes,
ma denne vaere determineret. Noget falger naturligt efter noget andet, saledes at man ikke kan
bytte om pa tidspunkterne. Det vil ikke give mening, at pkt. C kom fer A eller, at tiden lab
bagleens, da mennesket begriber reekkefalger som afhaengige af dag og nat og A som
kommende for B. Hermed fremtreder Bergsons kardinalkritik af den abstrakte tid; tiden bliver
et mekanistisk anliggende pa niveau med andre naturlove, der ved menneskets abstraktion
kan teoretiseres og kausalt beregnes (ibid.). Bergson mener, at den abstrakte tid er et
konstrukt som mennesket har tilpasset et materialistisk verdenssyn (ibid.) siden astrologien
blev gjort til videnskab, for at kunne arsagsforklare og ultimativt kunne beregne cykliske
haendelser; solhverv, traditioner, arbejdsuger etc. Dette har, ifglge Bergson, intet at ggre med
den virkelige, oplevede tid.

Opsummeret om abstrakt tid:

o Tiden er statisk, kvantitativ og kan males efter mekanistiske kausallove

e Tiden er homogen, dvs. ensartet og malelig uanset hvad tidsmalingen angiver, altsa
males forskel-i-grad af tidens varighed og ikke indhold af tiden.

e Varen er indeholdt i tiden. Tiden er af ontologisk essens, en universallov under hvilken
vi lever i cykliske, linegert successive og deterministiske forlgb.

e Tid og rum er uadskillelige. Tid ses som en 4. dimension og kan underga samme
kvantificering som de gvrige rumlige dimensioner

KONKRETTID

Bergson mener, at den virkelige tid er andet end et abstrakt, kvantitativt feenomen. Tiden er
oplevet og erfaret, forstaet som det, at intuition og felelse af varighed er selve tiden, og, at
ethvert forseg pa sprogligt at indfange denne oplevede tid, er en abstraktion, som kun kan
beskrive tiden teoretisk og derfor fragmentarisk (ibid.). Nar vi overhovedet forsgger at tale om
tiden som en linje eller et cyklisk forlgb, eks. som klokketid, har vi misforstaet og benytter
rumlige specifikationer fra fysikkens verden, eks. Tidsleengde og tidspunkt. Bergson mener, at
tiden i stedet ma forstas som kreativitet (ibid.) hvilket han bl.a. beskriver som orkesteret der
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improviserer; enhver tone er noget i sig selv, men det er sammensatningen af toner —
sammenspillet - der udger melodien som vi husker den, ikke hver enkelt tone isoleret (ibid.).
Tiden bestar af heaendelser (tonerne) og begivenheder (samspillet), men den made hvorpa
dette opleves, er flydende og kvalitativt forskellig fra person til person. Den kvalitative tid
betegner Bergson som “varenhed” (eng. “duration’) (Kemp 1996), hvilket betyder, at
tidsoplevelsen er et kvalitativt flow af nu'er der er aktivt varende sammen med vores fortidige
nuer. En sadan varenhed kan ikke males eller kvantificeres, da denne star udenfor spatiale
kausallove, men ma til enhver tid anskues som en unik, individuel psykologisk oplevelse.

Visuelt kan Bergsons konkrete tid illustreres saledes:

A (hukommelse) A-B (perception) ? (forventning)

»
»

Det betyder, at vi med rette kan tale om malte tidsleengder som afstand til haendelsers
forekomst i fortiden, men nuet og fremtiden har vi ingen abstrakt kontrol over. Derfor er
sproget om tiden (fortid, nutid, fremtid) heller ikke tilstraekkeligt. | stedet bar vi teenke
psykologisk om tiden, dvs., at ethvert nu er sammensat af en fglt erfaring fra tidligere
oplevelser (hukommelsen) og en unik, situeret aktualitet i rum (perception). Disses interaktion
(punkt A-B/hukommelse og perception) gennemtraenger hinanden og eksisterer samtidigt, og
danner et nyt punkt pa linien som er et emergent nu der nok haenger sammen med erindrede
haendelser, men som altid tilbliver og er udenfor en aritmetisk kontekst (Guerlac 2006).
Fremtiden kan umuligt forudsiges, da det ville kreeve, at tiden var statisk, skulle den underga
abstrakt kalkulation. Derimod er beveegelse og proces kendetegnende for den virkelige tids
tilblivelse, eller i Bergsons terminologi: “elan vital’ (ibid.), hvilket forstds som “levende,
dynamisk tid”.

Opsummeret om konkret tid:

e Tiden er dynamisk, kvalitativ og underlagt psykologisk-erfarede feenomener

e Tiden er heterogen, dvs. uens og original fra nu til nu i en konstant tilblivelse og udger
forskel-i-slags, sa to tidspunkter aldrig kan vaere det samme.

e Tiden er indeholdt i vaeren. Tiden er saledes ikke konstitueret som en ontologisk
substans, men er af relativistisk og processuel karakter; et traek ved menneskets psyke.
Eksistens er det veerende.

e Tid og rum er uafheengige af hinanden. Tiden kan kun males for sa vidt vi taler om
fortidige haendelsers historiske placering.
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TEMPORAL DIVERGENS | PRAKSIS

Afsnittet analyserer skolens tidssymboler, klokken og skemaet, ud fra Bergsons tidsbegreber
med eksempler hentet fra Thomas logbog. De oprindelige narrativer af Thomas’
spgrgsmal/svar og dialogen med underviseren er bevaret. Jeg benytter en hermeneutisk
tilgang til disse data for interpretativt at konkretisere hvori dilemmaet mellem konkret og
abstrakt tid bestar. En situeret beskrivelse er for forstaelsens skyld skrevet til eksemplerne.

T er Thomas og U er underviser.

Eks. 1 - "klokken”: Klokken ringer, eleverne kommer tilbage fra frikvarter, men Thomas er
endnu engang ikke kommet ind til tiden. U henter ham pa legepladsen og sparger:

U: " Hvor bliver du af?’
T :"Naa, jeg skal lige veere feerdig med at lege”
U: "Timen starter nu, de andre er klar. Pausetiden er gaet’

T: "Jeg skal jo veere feerdig forst! Hvornar stopper tiden egentlig? Jeg synes det er treels at
tiden altid garl”

Som det ses i eksemplet, er klokkens auditive markering af, at frikvarteret hgrer op, ikke i
Thomas' forstaelse det samme som en temporal markgr for, at pausetiden er ovre og, at han
dermed skal feerdiggare sin aktivitet og komme til time. Thomas er tilstede i nu'et og naevner
indirekte, at han skal veere feerdig med at veere i sit aktuelle nu, far han kan veere i et andet nu
— uanset hvad den auditive markering betyder. Eks. 1 viser Bergsons differentiering mellem
abstrakt og konkret tid idet, at det kraever en abstrakt forstaelse af, at rum og tid heenger
sammen, at begribe, at klokkens auditive signal som marker for, at man fysisk ma flytte sig fra
et sted til et andet, markerer et tidsligt skift i begivenheder - og nok mere abstrakt kreever
dette, at man begriber, at der er en social forventning om, at felge klokkens tidsmarkering i
skolen. Bergson ville haevde at Thomas ’lever” og er til stede i nu'et, samt, at dette nu's
varighed ikke kan bestemmes af en klokke. Altsa er Thomas i den konkrete tidsforstaelse, hvor
oplevelsen af tiden er aktualitet og felt flow. Thomas lader ikke til at have en fornemmelse for,
at tiden som markeret ved en klokkes kimen, kan have indflydelse pa, at hans handlinger i
dette nu haenger sammen med naeste aktivitet,; en aktivitet i fremtiden.
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Eks. 2 - "skemaet”: T har i sit fgrste frikvarter spist sin madpakke. Vi er pa skemaet kommet
til det egentlige spisefrikvarter.

T : "Jeg har spist al min mad, hvad skal jeg sa lave?”
U: "Det var meningen, at du skulle spise din mad kl. 12".

T: "Hvorfor? Jeg var jo sulten. Man skal spise for at overleve, s& ma vi bare starte péa
matematik nu’.

U: "Du skal jo have X til matematik og ikke mig”.

T: "Jamen spisefrikvarteret er jo slut nar jeg har spist og sa er det tid til matematik — det star pa
Skemaetl".

U: "Men X er ikke klar endnu”

| eks. 2, beror misforstaelsen mellem T og U igen pa en konkret- kontra abstrakt forstaelse af
tiden. U har en abstrakt tidsforstaelse, hvor rummet og tiden er sammenhaengende, hvormed
en rumlig placering af en kollega er afhaengig af aktiviteten pa skemaet, illustreret ved et
klokkeslaet. Hvis ikke dette tidspunkt stemmer overens med kollegaens placering i rummet,
kan aktiviteten ikke finde sted. Thomas derimod, som er konkret i sin tidsforstaelse, ser
aktiviteten som veerende overstaet nar den er feerdiggjort, uafhaengigt af om temporale faktorer
spiller ind. Altsa forstar han aktiviteten "spisefrikvarter’ som overstaet nar maden er spist.
Indholdet af aktiviteten har for Thomas intet at gere med tidens gang. Det er saledes en
divergens mellem abstrakt tidsforstaelse - at skemaets punkt er afheengigt af, at leerer X
befinder sig i rummet pa dette tidspunkt — og en konkret, oplevet tid — at aktiviteten er ovre nar
indholdet er udtemt. Skemaet er en spatio-visuel oversigt for hvor man skal befinde sig og med
hvem, men det kraever en abstrakt tidsforstaelse at begribe, at dette ogsa indebaerer en faktor i
tid; at en skemalagt aktivitet kl. 12 er afheengig af, at rumlige forhold passer hermed. Bergson
vile haevde at det er her vi tager fejl; at fysisk placering og tidslig varighed ikke kan
sammenlignes. Thomas, i sin konkrete tidsforstaelse, begriber ikke, at han ber falge urets
markering af hvornar aktiviteter starter og slutter. Den forventede logisk-abstrakte slutning ville
vaere, at man ma finde pa noget andet at foretage sig indtil uret dikterer at klokken er 12 og det
derfor er tid til neeste skemaaktivitet.

Men hvorfor er det, at Thomas ud fra ovenstdende eksempler set, ikke formar at agere i
skolens, og dermed den abstrakte tids, forventning om, at klokkens tidsmarkering og skemaets
spatiale angivelse af lektionens indhold, hanger sammen i helheden af begrebet skoledag ?
Altsa en abstrakt forstaelse af, at rum og tid harer sammen. For at forstd hvad der her er pa
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spil, ma vi farst definere 1) skolens tidssymboler og disses betydning, samt 2) Thomas’ ASF
diagnose og forstaelsen af tid ud fra hans kognitive stil.

SKOLENS TIDSSYMBOLER — DANNELSE ELLER DISCIPLINERING?

Der er undervisningspligt i Danmark?, hvilket betyder at samtlige bgrn i skolealderen skal
modtage undervisning, men intet sted i loven star der, at leering i skolen skal forega i fast
afmalte fagsekvenser eller at klokken skal bruges som tidsindikator pa lektioneres leengde.
Derimod fremgar det af folkeskolelovens §2 stk. 23, at det er den enkelte skoleleder der
konstituerer skoletidens organisering. Sa hvordan kommer det i stand, at to af skolens
tidssymboler, klokken og skemaet, kendetegner praksis og essensen af en folkelig bevidsthed
om skolen og dennes made at organisere tiden pa?

Her vendes blikket mod Youngs sociologiske analyse af tiden (Young 1988) der samlet
opererer med et syn pa tiden som veaerende en sociokulturel metode til at overskue livets
kompleksitet. Han skriver, at menneskets vaner og samfundets traditioner er af cyklisk natur
(ibid.) og, at der er direkte forbindelse mellem indfarslen af den gregorianske kalender,
kristendommen samt kirkeklokken der ringer solen op og ned for sognebgrnene, til maden vi i
dag opererer i tid (ibid.). Dette svarer ifglge Young til, at det i samfundet siden mennesket blev
moderne, har veeret ngdvendigt med ydremarkerer, sasom klokken, ftil at effektivisere
overgange mellem pligter og ritualer - i nutidig optik mellem arbejde og fritid. Hvis vi alle falger
disse ydre tidsmarkgrer, falder ingen ved siden af og samfundet kan besta. Vi kan med andre
ord indordne os under samfundets forventninger til hvad borgeren skal og hvornar, sa leenge vi
perceptuelt er i stand til at afkode de ritualiserede tidsmarkerer, sasom viseren pa uret. Dette
tolker Young som veerende en overlevelsesstrategi; at nedbringe livets kompleksitet og
uforudsigelighed ved at indordne os under en feelles cirkuleer tid (ibid.). Han papeger, at
kalenderen udregnet efter planeternes bane om solen, er det grundlaeggende princip bag
denne cykliske tidsstyring, tilsvarende det Bergson definerer som en abstrakt tidsforstaelse.
Dvs., at antagelsen er, at menneskets natur nok er af social karakter, men, at maden vi
benytter kalenderen pa bliver styringsredskab og kulturel veerdibaerer for samfundets
traditioner. At falge kalenderen og derved uret, ger det muligt at ma@des i det sociale rum, samt
at leve sammen i tryghed for kaos (Giddens 1990). Young neevner, at skolen — og andre
institutioner — historisk set altid har haft til opgave at disciplinere borgeren til at acceptere tiden
som cyklisk, dette ved at indordne tiden for samfundets medlemmer, sa disse i farste omgang
kan komme il kirke til tiden, og efter industrialiseringen, kan mgde pa arbejde til tiden (Young

2 Se bilag 1
3 Se bilag 2
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1988). Hans hovedpointe er, at jo mere komplekst samfundet er des mere afhaengig bliver
borgeren af disciplinerende tidsmarkarer for at kunne tilpasse sig adeekvat, men i samme
ombeering bliver det tilsvarende mere ildeset i samfundet, ikke at tilpasse sig den herskende
tidsordning. Ustruktureret “fri tid” bliver tilsidesat for produktiv effektivitet og den sterste synd
bliver med moderne gjne dét at komme for sent, da det indikerer, at man er utilpasset eller
bevidst forsgger at nedbryde stabiliteten i samfundet (ibid.).

Nar vi i skolen benytter klokken og skemaet som tidssymboler, er det derfor grundizeggende
fordi vi tror pa, at skolen er et socialt dannelsesprojekt der repreesenterer det omgivende
samfund i formindsket skala. Tanken er, at hvis eleverne i skolen disciplineres vha. en
struktureret, traditionsbundet og abstrakt-cyklisk tidsanvendelse, vil de i sidste ende formes fil
at indga i samfundet og leere at acceptere tidssymbolerne der benyttes heri, med det formal at
kunne blive ydende individer i samfundets bedste, der, som de @vrige medlemmer af
samfundet, er disciplinerede til at marchere i takt. Dette element kan endda findes i
folkeskoleloven §14, hvor der leegges veegt pa, at skolens opgave er at indfgre i kulturen. Dette
er i Youngs terminologi tilsvarende det, at skolens opgave er at disciplinere til respekt for
klokketid. Denne tanke er ligesa hvad Bergson refererer til som en abstrakt anvendelse af tid,
da kulturtraditionen som sociologisk begreb, er konstrueret af mennesket i en mekanistisk-
kausal forstaelse af tid - hvilkket han endvidere papeger former "automatons’” og ikke frie
mennesker (Guerlac 2006). | en foucaulsk and er det oplagt at teenke begrebet magt ind i
denne analyse; at maling af tid og den kulturelt forventede respekt for malingen, altsa bliver en
form for pastoral magt og derved en diskursiv styringsteknologi (Heede 2012). Selvom skolens
rolle er at indfgre i kulturen, altsa, ifalge Young at disciplinere, naevnes det ligeledes i §15, at
det er menneskets alsidige, personlige udvikling der er i fokus, sa skal dette fortolkes i en
tidskontekst, er der ogsa et lovkrav om, at skolen ma dyrke individet og dets alsidige made at
forholde sig til omverden pa. Dette frembringer et etisk dilemma - et som Young dog ikke rejser
- men hvad bgr man sa gare overfor en elev som Thomas der ikke evner at tilpasse sig en
geengs temporal styring af samfundet?

For at forsta hvordan Thomas teenkeligt oplever skolegang og abstrakt tidssymbolik, ma vi
foretage en psykologisk analyse af Thomas og ASF diagnosen i relation il tiden, og
herigennem pavise eventuelle kognitive omrader der vanskeliggar en abstrakt tidsforstaelse.

4 Se bilag 2
> Ibid.
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AUTISMEDIAGNOSEN SOM KONKRET KOGNITIONSSTIL

Autisme  Spektrum  Forstyrrelse  (ASF) er en psykiatrisk  diagnose tilhgrende
klassifikationssystemet ICD-10 under gennemgribende udviklingsforstyrrelser (Peeters 2010).
Grundleggende skal falgende triade af kvalitative afvigelser fra normaludviklingen forekomme
inden barnets 2. levear:

1) Afvigende socialt samspil
2) Afvigende kommunikation
3) Indsnaevrede, repetitive og stereotype adfeerdsinteresser og aktivitetsmenstre (ibid.)

Typisk ses personen med ASF som havende vanskeligt ved at begribe social interaktion og
havende en saeregen kognitiv stil sammenlignet med en neurotypisk stil. | tilleeg til diagnosen
er der prevalens for indleerings- og adfeerdsvanskeligheder, mental retardering samt
sensoriske forstyrrelser (ibid.). Endvidere opereres der med ASF i mild, middel og sveer grad.
Thomas' ASF vurderes at vaere i svaer grad og han er ligesa mentalt retarderet i mildere grad.

ASF forstas her primeert ud fra en funktionalistisk, neuropsykologisk optik (Fredens 2012) hvor
folgende teorier bliver relevante for maden hvorpa en autistisk kognitionsstil antages at
operere. De anvendte teorier er som falger:

Eksekutive Dysfunktioner:

Som ses ved manglende evne til mentalt at planleegge, udfgre og monitorere handling i
samspil med omgivelserne. Dette kommer til udtryk ved fragmenterede, tilfeeldige og
lystbetonede handlemgnstre uden en overordnet, socialt tilpasset plan at styre efter, saledes,
at man kan tale om, at eksekutive dysfunktioner vanskeligger dét, at indga adeekvat i sociale
henseender (Frith 2005). | forhold til tid, ses dette som vanskelighed ved at kunne leegge en
plan for handling tilpasset de ydre omsteendigheder, altsa tilpasse sig selv og sine handlinger
til den aktuelle kontekst man indgar i.

Svag Central Koharens:

Svaekket evne til at skabe sammenhaeng mellem sansning, perception og erfaringer |
hukommelsen, samt danne syntese af mentale metarepreesentationer (ibid.). Dette bliver i
praksis et spgrgsmal om, at taenke dele frem for helheder. Et klassisk eksempel er talesproget,
"at se skoven for bare treeer’. En normalt udviklet kognitiv stil ser skoven (perciperet som
helhed) som begreb for en samling af treeer (dele), hvorimod en kognitiv stil med svag central
kohaerens vil fokusere pa ftreeet (perciperet som helhed) og ikke overbegrebet skov. Dette
bliver et spergsmal om hvad der fremtreeder for bevidstheden, altsd hvad der kan siges, at
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have umiddelbar relevans for perceptionen — del eller helhed - og dermed hvad personen
fokuserer pa, hvorfor personen med svag central kohzerens ofte vil fremsta som rigid og
detaljefokuseret uden forstaelse for overordnede, abstrakte feenomener (ibid.)

| forhold til tid, ses dette som vanskelighed ved at danne sammenhaeng mellem haendelser i
tid, dvs. ved at se begivenheder som sammensat af haendelser, eks., at skemaets aktiviteter
(delene) udger begrebet skoledag (helheden).

Theory of Mind:

Betegner evnen til at mentalisere, dvs. forestille sig, at andre personer har selvstendig
bevidsthed uafhaengigt af observatgrens bevidsthed. Teorien hsevder, at manglende social
kompetence ved ASF, skyldes, at personen ikke formar at seette sig i den andens sted (ibid.).
Nyere teori angiver svigt i produktionen af hjernens spejlneuroner som kilde til dysfunktionel
Theory of Mind, hvorved hjernen, fra et biologisk syn, ikke er i stand til at optage et emotivt
spejlet udiryk (Fredens 2012). Dette ses ved uengageret social interaktion, hvor andre
menneskers bevidsthed og falelsesliv ikke begribes og derfor ikke tages hensyn til af personen
med ASF.

| forhold til tid, ses dette som vanskelighed ved at kunne saette sig ind i de forventninger der
implicit ligger i sociale sammenhaenge; at kunne afleese andres psykiske filstand og
forventninger til én og agere i overenstemmelse hermed.

Kontekstblindhed:

Teori om, at mennesket med ASF ikke evner fleksibiliteten til at overfgre betydning fra én
kontekst til en anden. Dvs., at personen med ASF antageligt ville kunne operere med en
abstrakt tidsforstaelse i én kontekst, men at denne, nar appliceret til en anden kontekst, sa
ikke fungerer. Dette kan psykologisk set ses som infleksibilitet eller rigiditet i tankemgnstre,
hvorved konteksten, de ydre omstaendigheder, er afggrende for hvad personen begriber og
dermed hvad denne kan praestere under givne kontekst, hvorimod en normal kognitiv stil typisk
vil have et indre skema, der saledes akkomodativt kan benyttes i flere sammenhaenge (Piaget
1971). Dette bliver et spagrgsmal om fleksibilitet og evne fil at tilpasse mentale skemaer til nye
kontekster (Vermeulen 2009).

| forhold til tid, ses dette som vanskelighed ved at overfare erfaring med tid fra én kontekst il
en anden, saledes at det er vanskeligt at begribe, at eks. én times varighed er den samme
tidsleengde uanset hvilken kontekst denne benyttes i.
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Det samlede billede teoretisk set savel som oplevet i praksis, er, at Thomas har ekstremt
sveert ved at bega sig i sociale sammenhaenge. Ironi, small-talk, indforstaetheder,
forventninger etc., begribes ikke, og det opleves som om det er de specifikke, konkrete forhold
i livet der har signifikans for maden hvorpa Thomas fungerer.

EMPIRISK PAVISNING AF DEN KONKRETE KOGNITIONSSTIL

For at illustere en konsensus af ovenstaende i praktiske termer, opstilles falgende eksperiment
efter inspiration af Piagets konservationsforsgg (Piaget 1971) :

I II

—
@
¥
A B C

Figur 16 — pa billede 1 ses beholder A og B indeholdende identisk maengde vand. Pa billede 2 hzeldes indholdet af B over i
beholder C. Thomas tilspgrges: ”hvor er der nu mest vand?”

—
C

Ideen bag forsgget er, at Thomas afslgrer sin kognitive stil alt efter hvad han raesonnerer.
Thomas testedes séledes, at han ved tre forsag skulle angive om maengden af vand @gedes,
mindskedes eller forblev den samme. Han svarede ved alle tre forsgg, at maengden af vand
gges i glas C, hvilket ifglge Piagets teori indikerer, at han ikke har abstrakt forstaelse for, at
maengden af vand er konstant - at maengden af vand ikke er defineret af glassets stgrrelse.
Thomas konserverer ikke begrebet "vand” mentalt og kan derfor ikke forestille sig, at vandets
maengde forbliver den samme, da den konkrete visuelle fremtreedelsesform aendres. Idet dette
tilsyneladende simple abstraktionseksperiment ikke I|gstes korrekt, antages det derfor, at
Thomas’ kognitionsstil ikke opererer abstrakt, men forholder sig til det konkret perciperede.
Overfert til betydningen af tid, antages det videre frem, at Thomas forstar tidsheendelser pa
samme konkrete made; at en given heendelse i tid er et hele uden sammenhang med andre
dele, modsat en normalt udviklet elev, der — i den abstrakte tidsforstaelse — ville begribe, at
haendelser i tid er del af begivenheder der samlet udger en helhed.

® http://christinesondrup.wix.com/psyk

14



Leererprofession.dk — et site for leererpraksis og professionsudvikling 2017

Afgangsprojekt PD Janus Lybro

Teenkes Piagets udviklingsstadier videre i forstaelsen af Thomas, ses han som veerende ude
af stand til at udfere mentale operationer, hvilket i Piagets terminologi svarer til, at veere pa det
pree-operationelle stadie (ibid.). Det betyder, at han ikke mestrer reversibel taenkning; at
tankerekken ikke kan “vendes om’, samt, at der kognitivt ikke er forstaelse for
objektpermanens (ibid.) i betydningen, at det konkret perciperede ikke teenkes at veaere andet
end det umiddelbart fremstar som — altsa ukonserveret som “"del” af noget andet i rum og tid.
Dette tilsvarer det samlede teoretiske kompleks gennemgaet ovenfor, hvorved konsekvensen
heraf, er en fragmenteret og konkret-fysisk orientering mod verden. Hgjere mentale processer,
hvor der dannes syntese mellem perception og kognition, er ikke aktuelle pa dette stadie.
Verden opleves og erfares fysisk og konkret, hvorved eksperimentel adfeerd giver erfaring med
kausalitet og naturlove — og altsa ikke gennem abstrakt taenkning.

Goldstein benytter begreberne konkret- og abstrakt kognitiv stil om netop dette skel (Goldstein
1941). Ved test af krigsveteraner med frontallapskader, fandt Goldstein, at verden forstas
konkret, som den faktisk fremtraeder for perceptionen, nar dette kortikale omrade er skadet
(ibid.). Han papeger, at den konkrete stil er gennemgribende og ikke specifikt lokaliseret et
sted i hjernen, men at hele hjerneorganismen saledes fungerer konkret ved skader i
frontallapkomplekset. Han pointerer, at en konkret kognitionsstil er primeer og saledes ferend
en abstrakt stil, hvilket vil sige, at mennesket farst sanseerfarer sin verden far denne kan
begribes abstrakt og operationaliseres sprogligt savel som kognitivt. Ved omradespecifikke
hjerneskader kan denne evne fil at ga fra et konkret il et abstrakt erkendelsesniveau veere sat
ud af spil, hvilket tilsvarer Piagets forstaelse af en hjerne fungerende pa et prae-operationelt
stadie. Thomas betraget ud fra disse teorier, kan saledes ses som veaerende ude af stand til at
teenke abstrakt.

DISKUSSION

Skal vi forsta hvorfor Thomas ikke begriber den abstrakte tids hegemoni i form af klokken og
skemaet, ma vi inddrage de neuro- og udviklingspsykologiske faktorer der er pa spil i evnen fil
abstrakt teenkning. Abstrakt teenkning forstas som “hgjere mentale funktioner’ hvilke antages
at kunne lokaliseres i hjernens kortikale lag, seerligt frontallapkomplekset, hvilket har til formal
at skabe sammenhazng mellem hukommelse, perception og handling (Fredens 2012). Kigger
man neermere pa det ovenfor beskrevne om ASF og konservationsteorien, er en vaesentlig
deficit faktor netop hjernens evne til at danne helheder ud fra dele og konservere dette
mentale billede i tid. Altsa, ifelge teorien om svag central koheerens, evner Thomas kun at
begribe konkreter modsat neurotypiske hjerner, der (efter det pree-operationelle stadie) danner
abstraktioner og begriber sammensatte helheder. Oversat til temaet om tid, kan den
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abstraktion som skolen fordrer - at skemaet og klokken ikke blot er konkreta om rumlig
orientering, men ogsa indeholder en abstrakt tidslig og social orientering - siges at veere en
vanskelig, endsige umulig, opgave for Thomas, da abstrakt tid netop skal forstas i den helhed
og kontekst den benyttes; spatial og temporal strukturering af skoledagen. Ligeledes kan
skolens abstrakte tid siges at indeholde en usynlig social komponent idet, at man, nar klokken
ringer, bar indfinde sig i klassen, da andre elever samt leereren forventer at man kommer ftil
tiden. Det kreever, at man kan se sig selv som del af en kontekst og i @vrigt har velfungerende
eksekutiv funktioner samt evner at mentalisere; "hvis ikke jeg kommer til tiden, bliver leereren
sur, sa jeg méa nok hellere...”; en kausalraekke hvilken det forventes, at en elev pa 16 ar kan
mentalisere sig til a priorisk uden at skulle sanseerfare pa ny i hver kontekst. Det kreever dog,
at eleven kan seette sig ind i hvad andre sandsynligt taenker og ger, safremt han ikke falger
klokkens tidsmarkering. Det treek kreever en mentaliseringsevne som ikke findes i en konkret
kognitionsstil, hvorfor skolens disciplineringsprojekt mislykkes i tilfaeldet Thomas. At operere
med en abstrakt kognitionsstil og derved kunne udfgre en korrekt lgsning af Piagets
konservationsforsgg, kraever basalt, at man kan forestille sig, at noget kan veaere andet end dét,
det umiddelbart fremstar som vaerende i perceptionen. | neuropsykologiske termer vil det sige,
at de eksekutive funktioner ma have herredemmet i hjernen og saledes top-down
retningsbestemme hvad hjernen skal gere af sansepercepta og ligeledes tilpasse disse til en
aktuel kontekst; udvise fleksibilitet (ibid.). Forstar vi Thomas som havende udtalte
neuropsykologiske vanskeligheder qua ASF diagnosen og mental retardering, har vi et billede
pa hvorfor den abstrakte tid ikke begribes af ham. Thomas kan ikke operere med helheder,
syntetiseret af delelementer, sasom det, at klokkeslaet og fysisk placering spiller sammen i en
koheerent metarepraesentation af det diffuse begreb "at ga i skole”. Skolen er et komplekst
institutionelt projekt med et veeld af symboler og sociale akter, der skal afkodes korrekt
gennem fleksibilitet og abstraktion. Det seetter hgje krav til netop de mentale processer som
Thomas qua sin ASF ikke kan udfare.

IMPLIKATIONER FOR PRAKSIS

Delkonklusion

Det fremgar nu hvad der kognitivt er pa spil i divergensen mellem at taenke i abstrakte eller
konkrete termer. Det er evnen til 1) at teenke kausalt og analytisk samt syntetisere percepta
koheerent, kontra 2) fragmentarisk, praktisk-fysisk og situeret teenkning. Konsekvenserne er, at
safremt Thomas ikke begriber helheder udgjort af dele, oplever han ikke mening og
sammenhaeng med en abstrakt tidsanvendelse. Folkeskoleloven §1 stk. 37, tilstreeber at vi ma

7 Se bilag 2
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arbejde med det enkelte menneske og dets rolle i samfundet, men nar vi antager, at Thomas
ikke begriber den modus operandi og de tidssymboler der heri anvendes, hvordan kan vi sa
siges at varetage den paedagogiske opgave; at kultivere hans alsidige, personlige udvikling ,
som foreskrevet? Det virker som om vi ggr som vi plejer, fordi vi som personale ikke er
bevidste herom og saledes blot venter pa, at Thomas en dag slar gjnene op og begriber den
abstrakte tid. Det sker dog naeppe, skal vi tro de beskrevne neuro- og udviklingspsykologiske
teorier relateret til ASF. Det implicerer, at skolen ikke leverer det den bar i henhold il formalet
og saledes risikerer at forsemme Thomas' alsidige udvikling. Burde vi gribe
undervisningspligten anderledes an?

DEL 2: INTERVENTION OG LERINGSSYN

Hvis vi reelt star i dette temporale dilemma mellem abstraktion og konkretion, og bgr handle
anderledes for ikke at tabe eleven i svinget, hvad kan paedagogikken sa byde ind med her?

Som naevnt, fremstar det ubevidst for personalet, at tiden kan teenkes, at vaere andet end af
cyklisk-abstrakt karakter, da det generelt i samfundet accepteres som vaerende en
anskuelsesform og praktisk foranstaltning hvorunder vi lever i tryghed (Giddens 1990). Far vi
kan justere praksis og dermed vilkarene for Thomas’' udbytte af skolen, ma personalet farst og
fremmest bevidstgeres om den paviste dikotomi i tidsforstaelsen.

En andring af praksis imod et mere konkret- og individuelt-differentieret laeringsmiljg kreever,
at vi, underviserne, fravrister os en abstrakte tidsforstaelse, vover at seette os ud over et
dagligt tidsbegreb og patager et metaperspektiv, hvor vi ma benytte vores mentaliseringsevne
til at gore det som Thomas ikke kan; seette os i den andens sted. Vi ma forsgge at forsta tiden
konkret og se haendelser i lgbet af skoledagen som lgsrevne fragmenter af aktiviteter for at
begribe hvordan Thomas teenker.

Folgende omhandler intervention pa personaleplan hvor jeg, med udgangspunkt i kritisk
psykologi, beskriver en teenkt proces i, at bevidstgare personalet om tidsproblemet og dernaest
pavise hvad der paedagogisk set kan gares i eksemplet Thomas.

INTERVENTIONENS GENSTANDSFELT

Interventionen retter sig mod en endring af praksis, men fokus er pa det undervisende
personale og ikke pa Thomas. Dvs., at der indtages en peaedagogik- og miljigeendrende vinkel
hos udgverne af paedagogik. Ud fra Wilbers kvadrantmodel (Bro et al. 2013) placeres
genstandsfeltet i kultur- og systemkvadranterne, og fokus pa faenomenet “tid” ses fra
flertalsperspektiv i et paradoks mellem en "usynlig” kulturel tilpasning af leeringsrummet og en
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"synlig” politisk agenda for skolens formal. | en kvadrantlogisk optik, er interventionsmadet
saledes fokuseret pa personalets implicitte kultur og det eksplicitte politiske system skolen er
underlagt. Interventionsmgdet etableres som dialogmgde med personalet hvor tidsproblemet
tematiseres.

DET, DER KAN OBSERVERES
ADFARD

DET, DER IKKE KAN OBSERVERES
INDIVID

ALLXIdSYId FY0A

DET, DER IKKE KAN OBSERVERES DET, DER KAN OBSERVERES
KULTUR SYSTEM

Figur 28 Interventionen udspillesi de to nederste kvadranter; Kultur og System. Tiden er fenomenet

KRITISK-PSYKOLOGISKE ANALYSENIVEAUER

For at fokusere interventionsmgdet pa system- og kulturkvadranterne, anvendes kritisk
psykologi her i forstaelsen historisk dialektisk materialisme (ibid.), dvs. et syn pa verden som
bestéende af noget materielt, udenfor observatgren veerende, men dialektisk i det, at
materialismen ikke er en statisk enhed, men noget der formes via modseetninger og konflikter
gennem menneskets historiske udvikling. Arsagen til tidsproblemet bliver reelt et spgrgsmal
om menneskets betingelser og dets praktiske anvendelse af de forhandenveerende teknologier
til at begribe disse vilkar. Her bliver skolens kultur, skolen som samfundsinstitution og politiske
mal for undervisning, udgangspunkt for analyse og intervenanten har rolle som procesvejleder
med fokus pa personalets oplevelse af tiden og dennes betydning og begrundelse i praksis.
Metodologisk set vil interventionen komme til at dreje sig om, at analysere praksis ud fra to
omrader:

Forste omrade er det funktionalhistoriske niveau (Jartoft 1996) hvor de artsspecifikke
menneskelige vilkar ma undersgges. Dvs., at interventionen opererer ud fra et tilbageblik pa
hvordan tidsforstaelsen er historisk formet af mennesket gennem samfundsudviklingen®. For

8 http://www.madsvangchristensen.dk/wilbers-4-kvadranter.htm|
9 "Skolens Tidssymboler — dannelse eller disciplinering” s. 10, er eteksempel pa en funktionalhistorisk analyse
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skolens praksis ma der seerligt veegtes opmaerksomhed pa de politiske begrundelser der har
fort til maden vi i dag farer skole — og hvilke interesser der kunne veere i, at fastholde tids- og
laeringsbegreber som de i dag common sense forstas. Her ma personalets bevidsthed om
skolens historiske udvikling bringes i spil og det er i den kritiske and oplagt, at interessere sig
for, om globale konkurrencenormer, videnskabelige samt sociogkonomiske- og flgjpolitiske
bestemtheder (ibid.), kunne teenkes, at spille ind i bevarelsen af skolens institutionelle karakter
i samfundet. Hvilke begrundelser er der for, at bevare et gaengs tidsbegreb? Hvad er det i
virkeligheden skolen som (ud-)dannselsesprojekt tidligere har haft og i dag fortsat har af
betydning?

Interventionen baseres pa dialogen mellem de implicerede undervisere og intervenant hvor
systemkvadranten — det eksplicitte i politk og lovgivning - sgges i-tale-sat ud fra
menneskeracens betingelser. Det samlede funktionalhistoriske billede kan dog ikke udgere en
endegyldig sandhed, men faktiske betingelser som personalet er palagt at operere under.
Malet er en tilneermelse mod mulige interessekonflikter, saerligt mellem politk og paedagogik -
eller mellem system og subjekt. Dette lag af analysen betoner det dialektiske i tilgangen,
derved, at det er de nedarvede betingelser bag praksis og disses betydning, der ma
unders@ges.

Neeste del af analysen opererer pa det aktualempiriske niveau (ibid). Her flyttes fokus fra de
historisk-politiske traek til et aktuelt anliggende; praksisnaere paedagogiske betydninger. |
denne del af analysen, ma teamet vende et kritisk blik pa egen anvendelse af tidssymboler, for
at afdaekke hvorfor man fortsat opererer med tid som man ggr, set i lyset af de konflikter man
afdeekkede i den funktionalhistoriske analyse. Giver det fortsat mening i tilfeeldet Thomas? De
anvendte tidssymboler kan ikke vaere evigtgyldige sandheder, men Thomas’- og personalets
tidsforstaelser, konflikter med det politiske system og den samlede kompleksitet af disse
faktorer i praksis, ma bringes frem i lyset. Hvilken betydning har det for Thomas, hvis vi fortsat
begrunder anvendelsen af tidssymboler under vore historiske betingelser? Er det for Thomas’
bedste eller af praktiske hensyn til personalets arbejdstider?

Dette niveau opererer primeert i kulturkvadranten — de implicitte kulturelle veerdisaet og normer
i skolen, som er med til at diktere udmentning af paedagogik i praksis.

De to analyseniveauer og det overordnede mal med denne interventionsform, er, at kaste lys
pa og skabe eftertanke om de konfliktniveauer der ligger indlejret i praksis pa seerligt system-
0g kulturniveau, mellem subjektive bestemmelser og objektive bestemtheder (ibid.), hvor
intervenantens opgave er, at vise personalet vej til at opdage de magtstrukturer der ubevidst
styrer praksis. Der arbejdes med teamets intervision (Low 2009) og interventionens sigte er, at
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give magten il at handle tilbage il praksis, hvormed teamet far mulighed for emancipatorisk at
e@ndre denne under de politiske betingelser historien har bragt med sig, og derved facilitere
muligheden for selv at begrunde hvad der er det rigtige at gere i relation til anvendelsen af
tidssymboler overfor Thomas.

Den abstrakte tids hegemoni ma i den kritiske and anskues som et historisk struktureret
faktum — selve den ontologiske materialisme i en gaengs opfattelse af tiden — og dermed en
sandhed tilhgrende systemkvadranten. Det vi kan zndre pa, er kulturen; vores made at forsta
og handle i praksis - og derved omgas gaengs tidsbrug ved at finde ind til en kerne, som flytter
fokus tilbage pa en aktuel, subjektvidenskabelig orientering (Jartoft 1996), der bevarer
padagogikkens formal rettet mod Thomas.

Et bud pa en aktiv eendring af praksis, er, at indtage nye psedagogiske strategier, som ud fra
den kritiske analyse, ma opponere mod en ureflekteret geengs tidsanvendelse - da denne ikke
fungerer for Thomas - og i stedet tillade andre foki at dominere leeringsrummet for at ramme
Thomas' optimale udbytte af skolegang.

Her inddrages Whiteheads procesfilosofiske leeringssyn (Allan 2012) som bud pa en astetisk
orientering der flytter fokus mod omrader af lzering der ikke er funderet i abstrakt viden.

LARING SOM KREATIV PROCES
Whitehead opererer med tre faser der ma veere tilstede i enhver leeringsproces (ibid.):
Romance

Hvilket betyder, at der ma veaere en "forelskelse” som grundlag for leering. Eleven ma altsa
beskeaeftige sig med det han er filtrukket af. Tanken bag er, at der ma veere indre motivation il
stede for eleven overhovedet kan leere noget; en reel optagethed af emnet. Denne fase er
kendetegnet ved eksperimentel adfeerd og fokus pa det umiddelbart fremtreedende for
perceptionen. Underviserens rolle bliver, at imgdekomme romancen og facilitere elevens fulde
rettethed mod emnet - uden mal om indleering. Whitehead naevner, at denne fase ikke kan
seettes i en afmalt tidsramme, & la Bergsons abstrakte tid, men ma have sit eget liv i rum og tid
for at kunne na udfoldelsespotentialet (ibid.). Dette opnas ved en direkte, konkret og aestetisk
sansning af det romantiserede; en perceptuel optagethed af dette uden intellektuel forklaring
pa hvad romancen bestar af. Whitehead beskriver denne fase som et abent system udenfor
intellektets indflydelse.
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Pracision

Nar eleven kender sin romance, ma underviserens opgave veere at opdage emner i romancen
som kan preecisere universelle forhold, bl.a. kausalitet og naturlove. Dvs., at den abne
romance mod elevens emne, ma veere udgangspunkt for al videre indleering. Romancen skal
praeciseres i en grad sa eleven bliver "ekspert” pa sit omrade; s& emnet bliver udtemt i henhold
til elevens niveau af indsigt og motivation. Preecisionen er kendetegnet ved analytisk
virksomhed hvor temaet fra romancefasen vendes, drejes og tydeliggares for eleven gennem
dennes egen nuancerede forholden sig til emnet. Dette foregar pa et abstrakt niveau af
erkendelse, som kreever, at eleven gver sig i, at begrebsliggare universelle forhold ved
romancen. Whitehead benzevner dette et lukket system, som fastleegger et bestemt
intellektuelt fokus pa romancen (ibid.).

Generalisation

Nar eleven mestrer sin romance gennem gget preecision - eller med andre ord; har
konkretiseret det eestetiske og preeciseret dette gennem analytisk abstraktion, ma han leere at
overfere dette pa andre forhold i livet. Altsa skal den ekspertviden eleven besidder,
generaliseres. | denne fase besgges udgangspunktet, romancen, igen, hvorved denne
genopdages i ny afskygning, dvs. syntesen af analytisk-abstrakt praecision og aestetisk-konkret
romance udger, om laeringen har opnaet generaliserbarhed. Whitehead neevner, at det rette
forhold hvor dette sker, er ved kreativ udfoldelse. Han eksemplificerer kunstmaleren som har
generaliseret sin emotionelle tilstand (romance) med sin samlede viden om farveleere
(preecision) og derved frembringer et symbolsk produkt (maleriet), hvilket — ifalge Whitehead —
er udtryk for det ultimative kriterium for en sand leeringsproces; at mennesket formar at
udtrykke sig kreativt i syntesen af det konkrete og det abstrakte (ibid.). Whitehead haevder, at
mennesket kun kan opleve sand frihed ved at udirykke sig kreativt; ved at danne syntese
mellem romance og preecision - eller mellem konkretion og abstraktion.

DISKUSSION

Dette leeringssyns faseinddeling fordrer en bevaegelse veek fra malstyring og predeterminerede
fag, hvilke skolen normalt tilstraeber. Whitehead veegter, at faserne aldrig ma ses linegert, men
altid som en dynamisk proces i alle livets forhold hvor der aktivt arbejdes med tilegnelse af
egenskaber og viden, saledes, at enhver situation potentielt indeholder multiple af disse faser
der aldrig nar et evident slutmal (ibid.). Mennesket ma forstds som en organisme under
konstant udvikling og derfor altid i proces, og Whitehead problematiserer, at der i en typisk
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leeringskontekst i skolen, forekommer en fejlislutning fra underviserens side, idet han anser det
abstrakte for at veere det konkrete (Whitehead 1927). Dette ses i praksis ved skolens
curriculum som tager udgangspunkt i preecisionsfasen og forsgmmer at lade romancen fylde.
Herved antages sagsindholdet (det abstrakt-fagspecifikke) at veere et konkret anliggende i
form af "logiske” naturlove der skal indleeres hos eleven fgr denne kan anskue verden korrekt.
Dette er i virkeligheden en abstraktion, som ifglge Whitehead kommer i anden raekke. Eleven
ma ferst og fremmest erfare verden abent og eestetisk far denne kan seettes i abstrakte,
lukkede systemer.

Skal dette ses i relation til Thomas og hans konkrete kognitionsstil, mangler skolen at arbejde
specifikt med hans romance fgr end han skal kunne begribe hvad og hvorfor han skal lere
fagspecifikke egenskaber i skolens rammer. Hans mal for leering kan i virkeligheden ikke
opstilles som fag, men ma tage udgangspunkt i hvad der kreativt-eestetisk kan frembringes
med baggrund i romancen. Nar skolen ligesa ubevidst forventer, at eleven accepterer
tidssymbolerne som anvendes, skyldes dette, at det er almindeligt i samfundet, at det er sadan
tiden er - et ontologisk anliggende, hvilket det forventes, at en elev pa 16 begriber. Idet
Thomas ikke begriber abstrakte sociale og symbolske systemer, bgr det aestetiske
udgangspunkt, romancen, veere grundlaget for, at Thomas overhovedet kan danne erfaring
med tiden som anvendt i skolen. At opdele Thomas' dag skematisk og med en klokke som
tidsindikator, kreever, at Thomas har romantiseret, praeciseret og akkomodativt generaliseret
skemaets og klokkens tidssymbolske betydning til eget mentale skema, safremt han skal
kunne indga i skolens disciplineringsprojekt — noget en normalt udviklet elev tidligt formar, men
hvilket Thomas ikke kan, skal vi tro teorierne om ASF samt Piagets stadieteori. Laering
rammesat i en abstrakt tidsforstaelse, tager saledes afseet det forkerte sted.

Altsa giver det ikke mening, at Thomas skal veere i et abstrakt tidsligt forhold til sine omgivelser
og kun ma veere optaget af sin romance nar det star pa skemaet eller indtil klokken ringer, da
forventningen om, at indga i fagspecifikke tidsforlgb tilhgrer preecisionsfasen - og dermed et
abstrakt niveau af erkendelse, hvilket Thomas ikke befinder sig pa. Det giver ikke mening, at
arbejde med eks. matematik i et fast afmalt tidsrum illustreret ved et skematisk punkt i rummet,
men matematik (og andre fag) ma taenkes ind i et holistisk syn pa leering, hvor det er elevens
estetiske motivation der dikterer hvilken retning undervisningen ber tage — og hvornar.
Underviseren ma altsa falge elevens romance og gribe muligheden for at inspirere indsigt i
abstrakt-analytiske forhold nar de opstar og er relevante for konteksten samt elevens niveau af
erkendelse. Safremt eleven ikke formar at se abstrakt tid i relation til sin romance og @vrige
forhold i livet, kan generalisationen - den sande leering - ikke opnas under skolens tidsrammer.
Dvs., at undervisningen ma pabegyndes pa et “lavere niveau” - ikke blot indholdsmaessigt,
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men strukturelt. Abstrakt-tidslige feenomener, som klokken og skemaet, bar kun anvendes hvis
eleven drager nytte heraf og forstar at bruge disse symboler aktivt.

Simpelt sagt; Det er tid til lzering nar og hvor romancen opstar.
TID TIL LERING
Delkonklusion

Whiteheads leeringssyn veegter, at det er eleven der baerer motivationen og lysten til at leere.
Underviseren ma treede tilbage og i stedet veaere stottende i elevens egen realisation og
dermed bevidst glemme paragraffer og andet der deskriptivt fastieegger indhold og mal. Dette
indebaerer en bevaegelse veek fra et reaktivt leeringssyn mod et interaktivt (Beck et al. 2014),
som fordrer, at laering ikke udelukkende sker som fagstof medieret fra underviser til elev, men
at leeringens vaesen har sit eget emergente liv. Leeringen kan i bedste fald stettes pa sin vej,
men kan aldrig fastleegges forinden romancens opstaen.

Ser vi Bergsons tidsbegreber indlgjret i Whiteheads leeringssyn, ma vi ga fra en abstrakt
forstaelse af tidsrum og dermed ogsa dannelse, skolefag og socialitet mod en konkret-
pragmatisk tilgang der ftilskriver menneskelig veeren stagrst betydning gennem handling,
kreativitet og frihed. Vi ma tillade os, at lukke abstrakt tid ude af leeringsrummet, sa at sige, og
vaere il stede i elevens konkrete og emergente nu, parate til at gribe de romancer der opstar
undervejs. Dette er en radikal made at teenke leering pa i skolen anno 2017, da det i sagens
spontane natur vil vaere vanskeligt, at organisere arbejdet, men skal vi have chance for at byde
Thomas optimale udviklingsmuligheder i henhold til skolens formal om alsidig personlig
udvikling, ma vi veere beredte il at bryde rammerne og i den kritiske and, kappe de band der
binder os til en abstrakt temporal styring af livs- og leeringsforhold. Vi ma indse, at sand laering
ikke foregar i klokketid, men at laeringsprocessen er aktuel, konkret og levende i et dynamisk
nu. Performativitet og malstyring harer ikke hjemme i Thomas' leeringsstil, hvorfor
paragrafferne vi mestendels opererer under, ikke kan bibeholde deres gyldighed i dette
tilfeelde.

Menneskesynet bag leering og tidsanvendelse i Whitehead og Bergsons and, kan siges at
veere dialektisk-idealistisk (Hammerlin & Larsen 1999) idet bevaegelse, proces og emergens er
grundpiller i forstaelsen af virkeligheden, hvorved mennesket altid ma ses i med- og modspil
med sin unikke, konkrete kontekst. Dette menneskesyn er opponeret af et mekanisk-
materialistisk syn (ibid.) som forankrer tid, leering, peedagogik etc., som essenser af
virkeligheden og derfor ultimativt tror pa, at mennesket kan formes og tilpasses én sandhed —
et menneskesyn skolen synes at idealisere.
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Dikotomien mellem menneskesyn antager ligesa etiske ansatser; pa den ene side ses
mennesket som et formbart middel mod samfundets mal om leering; en overvejende
utilitaristisk  tanke (Lubcke 2010), modsat en kantiansk-deontologisk tilgang (ibid.) hvor
mennesket-i-sig-selv er malet, altsa er vigtigere end politik og kulturelle normer. Dette bliver en
distinktion mellem mal og middel og det nuveerende, generelle leeringssyn i skolen, synes
overvejende at operere indenfor rammerne af konsekventialisme og mekanisk-materialisme.
Den Instrumentalistiske Fejltagelse (Skjervheim 1972) beskrev allerede denne dikotomi i
skolen tilbage i 1972, sa noget kunne tyde pa, at tiden har staet stille siden da.

HOVEDKONKLUSION

Bergson mente, at tiden set som ontologisk substans, er en abstraktion. Et sandt tidsligt
forhold for agens, er et spgrgsmal om ’varenhed” - levende, altid nyt og emergent.
Whiteheads differentiering mellem abne og lukkede systemer, papeger ligesa dette; skolen er
et lukket system af abstrakie begreber og akter funderet i preecisionsfasen, antagende at det
sande grundlag for viden er abstrakt. Men mennesker er abne systemer og det er i de abne,
konkrete og aestetiske systemer laeringen opstar.

Leering bliver saledes et processuelt, konkretforankret forhold hvor mennesket tilegner sig
andre og nye feerdigheder i egne tempi. At begribe naturlove i videnskabens forstaelse af
arsag og virkning, kraever tidsligt, kognitivt savel som laeringsteoretisk, at mennesket formar at
teenke abstrakt; at det kan forestille sig, at noget kan veere andet end det umiddelbart
fremtreeder som. Antager vi fejlagtigt, at det abstrakie er det konkrete, er vi i feerd med at
tillzegge kvantitet og forskel-i-grad, starre betydning, end kvalitet og forskel-i-slags. Bergson
ville mene, at vi saledes ikke er pa vej mod menneskets realisation og sande frihed, men i
feerd med at generere automatons treenet i at marchere i takt - og er det virkelig det vi vil med
skolen?

En distinktion mellem frie mennesker og automatons, bliver kermnen i implikationen af, at
operere i forskellige tidsforstaelser. Hvis vi som personale ikke er bevidste om, at Thomas —
eller andre elever — kan taenkes, at operere pa andre erkendelsesniveauer end det abstrakte,
begar vi en fejlslutning om det konkretes placering (Whitehead 1927), men ligeledes en
instrumentalistisk fejltagelse (Skjervheim 1972). Vi bruger mennesket som middel til at opna
samfundets og politikkens mal om sand leering - forstaet som abstraktion over naturlove og
kausalitet — og forsammer den enkelte elev og dennes konkrete eksistens. Det burde, i et
pligtetisk blik, veere mennesket-i-sig-selv der var mal (Kant 1785) — og ikke samfundets
politiske vision for performativitet.
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| forhold til hvad vi peedagogisk kan gare, ber vi tage ansvar for asymmetrien i
lseringsrelationen, og derved ansvar for, at tiden som symbol bliver konkretiseret og tilpasset
den eller de elever vi har et paedagogisk ansvar for. Dette kan ggres ved at afslgre de
konfliktniveauer som udmentes i praksis, frigare os fra disse, og lade paedagogikken leve i en
estetisk dimension — romancefasen — og deri gribe de udspil eleven kommer med i retning af
emner der kan preecisere tiden. Skal tiden vi anvender begribes, ma den farst erfares. Dvs., at
vi ma blive bedre til at arbejde med paedagogisk takt og tilleegge fronesisk normativitet (Manen
2016) radikal betydning - sa langt fra malstyring og deskriptivitet som muligt.

Det kan forekomme at veere et dystopisk billede af undervisningens karakter, men skal vi pa
den anden side ikke veere kritiske? Er det ikke hele formalet med demokratiet — at dette skal
kunne saettes pa dagsorden for kritisk teenkning? Vi er ikke vant til at stille spgrgsmal ved
eksistentielle forhold for det at ga i skole, endsige, at veere kritiske overfor de anvendte
tidssymboler, da disse er dybt forankrede i vores dagligdags verdenssyn — og dermed ogsa
med til at definere vores tidslige faerden i det psedagogiske rum - men opgaven skulle gerne
vise, at distinktionen mellem abstrakt- og konkret tid indeholder et etisk dilemma, derved, at
loven dikterer ét, men at kunne leve op til lovkravet kreever, at vi alle begriber tiden ens. Dette
kan vi dog ikke forvente ud fra distinktionen mellem konkret- og abstrakt kognitiv stil og loven
kan med den optik, siges, kun at vaere tilegnet mennesker der begriber abstrakt tid. Med en
elev som Thomas, ma denne sandhed om tidens ontologiske vaesen refortolkes, safremt et
padagogisk aspekt skal have sin legitimitet, og vi ma som undervisere kunne fravriste os
enhver forventning om, at verden altid substantielt er som fortolket i diskurser af det nutidige
samfund. Det kritiske aspekt af interventionen havde til formal at oplyse og derigennem frigare
fra det traditionelle, substantielle tidsbegreb vi benytter. Om dette lader sig gare i praksis bliver
et spargsmal om, at vaelge position; er det mennesket-i-sig-selv der er mal for paedagogikken
eller er det padagogikkens sociokulturelle- og politiske mal der star over individet? Hvem er
paedagogikken il for?

Svaret ma i trad med opgaven veere, at det altid er mennesket-i-sig-selv der er malet. Politik,
ideologi og skolefag kommer i bedste fald pa anden plads.

-Det er pa tide at aendre vores forstaelse af tiden-
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BILAG 1- UNDERVISNINGSPLIGTEN

Kapitel 5
Undervisningspligt. Indskrivning og optagelse i folkeskolen

§ 32. Ethvert barn, der bor her i landet, er undervisningspligtigt efter reglerne i §§ 33-35, medmindre det

omfattes af bestemmelser om undervisningspligti anden lovgivning. Det samme gaelder bgrn, der skal opholde sig
her i landet i mindst 6 méneder.

§ 33. Undervisningspligten medfgrer pligt til at deltage i undervisningeni folkeskolens grundskoleeller i en
undervisning, der stdr mal med, hvad der almindeligvis kraevesi folkeskolen.

https://www.retsinformation.dk/forms/R0710.aspx?id=176327#P60 pr. 26/5 2017
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BILAG 2 - FOLKESKOLENS FORMAL

Kapitel 1
Folkeskolens formd&/

8 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forzeldrene give eleverne kundskaber og faerdigheder, der: forbereder
dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at laere mere, ggr dem fortrolige med dansk kultur og historie,
giver dem forst3else for andre lande og kulturer, bidrager til deres forstdelse for menneskets samspil med naturen
og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, s&
eleverne udvikler erkendelse og fantasi og fr tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med
frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vaere praeget af &ndsfrihed, ligeveerd og demokrati.

8§ 2. Kommunalbestyrelsen har ansvaret for folkeskolen, jf. dog § 20, stk. 3, § 44 og § 45, stk. 2, 2. pkt.
Kommunalbestyrelsen har ansvaret for, at alle bgrn i kommunen sikres ret til vederlagsfri undervisning i
folkeskolen.

Stk. 2. Den enkelte skoles leder har inden for rammerne af lovgivningen og kommunalbestyrelsens og
skolebestyrelsens beslutninger ansvaret for undervisningens kvalitet i henhold til folkeskolens formdl, jf. § 1, og
fastlzegger undervisningens organisering og tilrettelaaggelse.

Stk. 3. Elever og foraeldre samarbejder med skolen om at leve op til folkeskolens formal.

https://www.retsinformation.dk/forms/R0710.aspx?id=176327#P60 pr. 26/5 2017
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