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Forord

Bestyrelsens overordnede hensig-
ter med dette temanummer er at
seette fokus pé den paedagogisk-
psykologiske indgangsvinkel som
det centrale fundament for ar-
bejdsopgaverne i den paedagogisk-
psykologiske radgivning (PPR).

Det er vort héab, at temanum-
meret ilang tid fremover vil kunne
anvendes som en form for grund-
bog, der angiver grundleeggende
arbejdsopgaver og faglige kompe-
tencer hos personalet pa PPR.

I temanummeret er beskrevet
bredden af det psedagogisk-psyko-
logiske arbejdsfelt. Beskrivelserne
vil kunne danne grundlag for lo-
kale drgftelser for organisation og
krav til arbejdsopgaver fra PPR.
Dette vil veere vaesentligt i en si-
tuation, hvor fremtidens kommu-
nestgrrelser muligggr dannelse af
PPR-kontorer med tilstraekkelig
faglig ekspertise til at lgse de stil-
lede krav og forventninger — savel
fra lovgivningsmagten som fra lo-
kale beslutningstagere.

Artiklerne i temanummeret be-
skriver, hvordan man i praksis kan
arbejde med udvikling af rumme-
lighed og hensyntagen i de almin-
delige miljger, hvor bgrn opholder
sig.
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Artiklerne giver mulighed for at
blive inspireret til at arbejde kon-
kret lokalt med en udvikling, hvor
gradvist feerre bgrn med saerlige
behov bliver udskilt til specialfor-
anstaltninger — og i stedet bliver
hjulpet gennem hensyntagen fra de
voksne i deres daglige miljg. Dette
kraever PPR-medvirken til at kva-
lificere de voksne omkring bgrnene
til denne opgave — foreeldre, leerere
og paedagoger.

I artiklerne vil man kunne se,
hvilke krav til kompetencer og ar-
bejdsformer, som dette kreever af
PPR.

Temanummeret skal ses som en
udvidelse og et supplement til
PPR-vejledningen fra 2000. I te-
manummeret gas i dybden med
den paedagogisk-psykologiske ind-
gangsvinkel, som vi betragter som
fundamentet for PPRs virksom-
hed.

PPR-vejledningen er fortsat me-
get relevant for en uddybning af en
reekke forhold om PPRs opgaver og
placering i kommunens samlede
indsats for bgrn og unge.

Det er for bestyrelsen veesentligt
at understrege, at det fortsat kan
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veere relevant for nogle bgrn, at de
bliver grundigt individuelt under-
spgt — savel leegeligt som psykolo-
gisk. Det er for disse bgrn vaesent-
ligt, at mulige arsagsfaktorer af or-
ganisk/genetisk og psykologisk ka-
rakter bliver vurderet som et led i
en samlet undersggelse af det kon-
krete barns helhedssituation. Men
disse indgangsvinkler mé aldrig st
alene. Alle bgrn eksisterer i en kon-
tekst og i samspil med andre. Det
er derfor altid ngdvendigt at vur-
dere barnets samlede kontekstu-
elle situation. Det er herudover
ngdvendigt at finde mader at ind-
drage det konkrete barns oplevelse
af givne situationer som baggrund
for at forsta eventuel problemad-
feerd.

Der ma3 stilles krav til PPR om, at
det fagligt er udrustet til at kunne
foretage afdaekning af de relevante
baggrundsarsager for bgrns pro-
blemadfeerd eller saerlige behov —
herunder vurdere, hvornér ekstern
faglig ekspertise skal inddrages.

PPR ma tage afstand fra forsgg pa
at forklare bgrns problemadfeerd
ud fra enkle arsagsfaktorer, som
f.eks. udarbejdelse af en diagnose
med efterfglgende behandlingsfor-
slag. Bgrns vanskeligheder kan al-
drig forklares alene ud fra indivi-
duelle arsagsfaktorer.

Bgrns vanskeligheder mé altid
ses ud fra en kontekstuel synsvin-
kel. Barnets omgivelser vil dels
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kunne veaere selvsteendige arsager
til problemadfzerd eller andre van-
skeligheder, eller de vil kunne for-
steerke eksisterende problemer pa
en uhensigtsmeessig made. Dette
geelder savel foreeldre, skole som
daginstitution.

Det er derfor i konteksten om-
kring barnet, at der kan arbejdes
med at lgse eller afhjelpe givne
problemer. Dette seetter igen fokus
pa den padagogisk-psykologiske
indgangsvinkel, hvor PPR og de
pedagogiske psykologer ma finde
maéder at medvirke til at kvalificere
barnets omgivelser i bred forstand.

PPR ogi seerlig grad de paedagogi-
ske psykologer mé séledes pa fag-
ligt kvalificeret vis dels kunne af-
deekke savel individuelle som kon-
tekstuelle drsagsfaktorer for bgrns
problemadfeaerd og dels fremkom-
me med alternative forslag til at ar-
bejde med det enkelte barns van-
skeligheder. Det er vigtigt, at der
er opmeerksomhed p4, at der nee-
sten altid vil veere flere alternative
relevante foranstaltningsforslag
med fordele og ulemper. Disse for-
slag m& drgftes grundigt med for-
eldre og andre implicerede.

I forleengelse af ovenstdende méa
PPR kunne afdekke uhensigts-
maessigheder i undervisningen,
skolen og daginstitutionen og med-
virke til at udvikle disse alminde-
lige tilbud til bgrn, sdledes at de
gradvist overtager ansvar for at
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sikre ngdvendig hjeelp til flere bgrn
med seerlige behov. Dette kraever
stor viden om organisations- og sy-
stemudvikling.

Denne dobbeltopgave — at kunne
arbejde med sivel det enkelte barns
specifikke problemer som arbejde
med organisations- og systemud-
vikling — er grundleeggende paeda-
gogisk-psykologiske kompetencer.

De efterfglgende kapitler giver
vaesentlige eksempler p&, hvorle-
des dette kan ske i praksis.

Tindledningen seettes der fokus pé
indholdet af peedagogisk psykologi
og den paedagogisk-psykologiske
indgangsvinkel. Der ggres op-
merksom pd, at denne altid har
veeret betragtet som central i for-
bindelse med PPRs arbejdsopgaver
i folkeskolen. PPRs to-bens stra-
tegi — med savel at arbejde med in-
dividuelle bgrn som grupper og sy-
stemer — beskrives. Det understre-
ges, at PPRs grundlaeggende ydelse
er radgivning, og at indflydelse
gennem radgivning kreever bred
accept og tillid fra brugerkredsen
ibred forstand. Dette kan give van-
skeligheder med modsatrettede in-
teresser og forventninger. Firkan-
tede gkonomiske styringssystemer
og krav om hurtige resultater og
eendringer kan give vanskelighe-
der for PPR. Det anbefales, at PPR
vedvarende er offensiv og aktivt
sgger at fremkomme med faglige
forslag til mere langvarig og hold-
bar udvikling.
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I kapitel 1 ggr Jens Rasmussen sig
overvejelser over inklusion og rum-
melighed i forbindelse med skolens
rummelighed. Skolen har hidtil
sggt at lgse bgrns forskeligheder
ved at sgge at ggre dem ens — al-
ternativt at ekskludere elever for
at opretholde klassens homogeni-
tet.

Der tages udgangspunkt i en
kommunikationsteoretisk syns-
vinkel for at forsta det sociale som
kommunikative heendelser — sna-
rere end at sgge at forstd det soci-
ale som en helhed bestdende af in-
divider eller aktgrer. Handlings-
teori fgre til en orientering mod in-
divider, mens kommunikations-
teori seetter fokus pé individers
medlemskab af sociale kontekster.
Undervisning bliver hermed det
specialtilfeelde af kommunikation,
der har som intention at forandre
mennesker ved at stimulere leering
med henblik pé, at den leerende
kan forandre sig selv. Dette sker i
det kommunikative samspil - in-
teraktionen — mellem elev og leerer
og mellem elever indbyrdes.

Hvorvidt en elev er ekskluderet
af den sociale undervisningskon-
tekst, afggres ikke ved individuelle
beslutninger, men er afheengig af
klassens rammeseetning. Det sam-
me forekommer i barnets gvrige so-
ciale kontekster. Der foretages en
sammenligning med den tiltagende
individualisering i samfundet. Der
seettes spgrgsmaélstegn ved, hvor-
vidt der kan dannes inkluderende
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sociale sammenhaenge for bgrn
uden for normalundervisningen.
@get fokus pa den sociale side af
inklusions/eksklusionsproblemet
peger pa behovet for en bredere
tveerfaglighed af PPR, bl.a. omfat-
tende padagogiske sociologer og
paedagogiske antropologer med
faglig mulighed for at kunne ana-
lysere og intervenere i sociale for-
hold.

I kapitel 2 har Mads Hermansen
grundige overvejelser over, hvad
paedagogisk psykologi er.

Der foretages en beskrivelse gen-
nem ngglebegreberne lering, op-
dragelse, undervisning og inter-
vention. Samarbejdsaspektet og
samtalens ngdvendighed bliver
hermed central i enhver psedago-
gisk psykologisk undersggelse.

Leeringsbegrebet, der betragtes
som det teoretiske overbegreb, gen-
nemgés med baggrund i forskellige
teorier. Leering har altid udgangs-
punkt i en social sammenhang.

Leering beskrives bl.a. ud fra be-
greberne mgje og overskud. Det ta-
ger udgangspunkt i, at leerepro-
cessen bade kan veere noget auto-
matisk og noget refleksivt. Noget
skal leeres, uden at der pa forhdnd
for barnet kan veere en seerlig be-
grundelse eller mening. Dette vil
fgrst kunne indtreede pé et senere
tidspunkt. Det vil eksempelvis
kunne omfatte sociale kompeten-
cer, gode vaner for socialt arbejde
eller simple regnefaerdigheder.
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Meget af den automatiske leering
kan veere belagt med mgje for til-
egnelse. En stor del af den peeda-
gogiske psykologs arbejde handler
om uens teerskler for denne lee-
ringsform.

Overskudslering forudseetter
ofte forudgéende leering gennem
mgje. Legepraeget overskudsleering
er vigtig for bgrnenes kognitive, fg-
lelsesmeessige og sociale udvikling.
Overskudsleering vil aldrig kunne
std alene. Man bliver kompetent
gennem ngdvendighedens vej og
overskuddets vej.

Intervention beskrives med ud-
gangspunkt i systemisk teori. Der
ggres overvejelser over, hvorvidt
PPRs fundament i det special-
paedagogiske omrade giver forhin-
dringer i at udvikle hensigtsmeaes-
sige arbejdsformer i form af sy-
stemudvikling i bred forstand.

I kapitel 3 har Bjarne Nielsen be-
skeeftiget sig med PPRs lovmees-
sige placering med deraf fglgende
krav om opgavelgsning. Det for-
melle lovmaessige fundament er
folkeskoleloven, men dette er ikke
til hinder for, at PPR ogsi lgser an-
dre opgaver. Der forventes stor
veegt pé det forebyggende arbejde,
at der sikres sammenhaeng og hel-
hed for det enkelte barn, og at for-
@ldre og bgrn er aktivt involveret,
nar de skal hjeelpes. Der peges pa
vigtigheden af, at PPR organiseres
som en selvstendig faglig enhed
med psykologfaglig ledelse, og at
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der er et samlet fagpersonale, der
stér i overensstemmelse med de lo-
kale krav.

Vigtigheden af, at de paedagogi-
ske psykologer opleves som en del
af den lokale skole fremhzeves. Der
kan veere ulemper, men de mere
end opvejes af, at PPR gennem
dette forhold far mulighed for at
gve indflydelse pa skolens udvik-
ling gennem opbygning af tillids-
relationer til ngglepersoner pa sko-
len. PPRs krydspres mellem man-
ge interesseparter beskrives som
en uomgeengelig konsekvens af
PPRs radgivende funktion for
mange parter.

PPRs didaktiske opgaver beskri-
ves —hvad er opgaverne? Hvilke be-
tingelser geelder? Hvilke handle-
muligheder er der? PPR ma kunne
foretage disse analyser og vaere op-
maerksom pé, hvilke grundlaeg-
gende samfunds-, menneske- og
uddannelsessyn, der ligger til
grund for PPRs konkrete funktion
og rddgivning om foranstaltninger.
Der afsluttes med at beskrive cen-
trale arbejdsopgaver for PPR i ud-
viklingen af en fremtid, hvor feerre
elever udskilles til specialforan-
staltninger.

1 kapitel 4 skriver Ole Bang-Larsen
om Classroommanagement, og
hvorledes den peedagogiske psyko-
log kan rédgive om at skabe et op-
timalt undervisningsmiljg. Der ta-
ges udgangspunkt i klassen som so-
cial enhed med baggrund i, at klas-
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semiljget er afggrende for elevers
og laereres trivsel — og dermed for
elevers udvikling og leering.

Leereren er central i forbindelse
med organisering af undervisnin-
gen ved at skabe trygge rammer og
forudsigelighed i klassen. Leereren
skal kunne patage sig rollen som
spilstyrer.

Problematikken med discipli-
neere problemer eller adferds-
maeessige problemer blandt elever
ma ses i sammenhaeng med, hvor-
vidt leereren er i stand til at gen-
nemfgre den ngdvendige styring og
organisering af arbejdet i klassen.

Teorien om classroommanage-
ment kan give leereren teknikker
og vaerktgjer til styring af klassen.
Der arbejdes med bgrns sociale ad-
feerd i klassevaerelset gennem po-
sitive indleringsmetoder for at
skabe et godt leeringsmiljg. Leere-
ren skal planleegge alt, hvad der
kan planleegges for at skabe et
leeringsmiljg, der bl.a. er preeget af
faglighed, overskuelighed, ro,
struktur og forudsigelighed. De
ngdvendige procedurer skal ind-
leeres, og der skal udtrykkes posi-
tive forventninger til eleverne.
Leereren skal vaere en god rolle-
model for eleverne.

Leereren ma tilsvarende have
planlagt, hvad der skal ske, nar ele-
ver tester det geeldende regelseet,
saledes at leereren ikke handler i
affekt. Regelsaettet skal veere af-
talt, indleert og velkendt af alle -
inklusive foraeldrene.
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Jorn Nielsen fremdrager i kapitel 5
vaesentlige overvejelser over PPRs
situation i en omstillingstid. PPR
er placeret i et meget dynamisk felt
preeget af et gget henvisningstal af
bgrn til specialundervisning og
klart formulerede politiske gnsker
om at vende denne udvikling.

PPRs opgave vil veere at med-
virke til at skabe bedre livsrum,
livskvalitet og udviklingsbetingel-
ser for bgrn med seerlige behov.
Seerlige behov er ikke absolutte
stgrrelser. Det er kultur- og kon-
tekstuel bestemt. Det er skabt af
personer og varierer mellem per-
soner og i forhold til tid og sted.
PPR ma& arbejde med sével inter-
vention i forhold til det enkelte
barn som i forhold til det sakaldt
almindelige omrades holdninger og
forestillinger. PPR har med sin un-
dersggelsesforpligtelse en magtpo-
sition med magt til at afggre, hvad
der er normalt, og hvad der ikke er.
Etik i forbindelse med PPRs ar-
bejde bliver derfor vaesentlig.

PPR skal kunne veksle mellem
at arbejde pd mange niveauer —
bl.a. det enkelte barn, leererkvali-
fikationer, skolen som organisation
og i forhold til ledelsen.

Bgrns mgde med daginstitutio-
ner og skole kan blive udlgsende
faktor for udvikling af problemer.
Bgrn med problemer bliver hyppigt
beskrevet som behandlingskraeven-
de med fokus pa medicinsk, psy-
koterapeutisk eller miljgterapeu-
tisk behandling. Dette vil aldrig
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veere tilstraekkeligt. En samlet ind-
sats mé altid rette sig mod barnet
og den samlede kontekst. Behand-
ling forstas i denne sammenhaeng
som bevidste handlinger med en
indsats, der er rettet mod de vig-
tige relationer barnet, gruppen og
de voksne udggr i feellesskab.

For PPR bliver det derfor vees-
entligt at prioritere generel og
uformel radgivning til leerere,
grupper af leerere, skoleledelse og
kommunale myndigheder. PPR mé
implementere ny viden om sam-
menhange for bgrn med seerlige
behov, bl.a. gennem undervisning,
uddannelse, supervision og kon-
sultation. PPR star derved ogsé
over for en intern opgave med at
kvalificere sine medarbejdere til
disse opgaver.

Charlotte Hgjholt skriver i kapitel
6 om brugerne og PPR. Der saettes
fokus pé vigtigheden af bgrnenes
perspektiver og bgrns deltagelse i
sociale faellesskaber. Laerere og
paedagoger er ngglepersoner for
PPRs arbejde. Der ma udvikles mé-
der at udforske sammenheenge
mellem bgrns handlinger og deres
betingelser, mellem de betingelser,
vi organiserer, og hvordan de ople-
ves af bgrnene. PPR ma udvikle be-
greber, erfaringer og mader til at
iagttage, udforske, forsta og ar-
bejde med bgrn i faellesskaber med
henblik pa at skabe trygge, rum-
melige og udviklende bgrnefeelles-
skaber.
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Der er sammenhaeng mellem
bgrns deltagelse i sociale feelles-
skaber og deres individuelle leering,
udvikling, orientering og mulighed
for at sendre pa deres situationer.
Bgrn kan ldse hinanden i proble-
matiske positioneringer eller rol-
ler. De voksnes markeringer, aner-
kendelse, opbakning, afstandsta-
gen m.m. bliver afggrende for, hvil-
ket slags feellesskab, bgrnene del-
tager i. De voksne kan ikke styre
bgrns relationer til hinanden, men
de kan skabe betingelser for rela-
tioner og skabe situationer, hvor
bgrn opdager muligheder hos hin-
anden.

PPRs personale arbejder péa
tveers pa bgrneomradet og far her-
med indblik i praksis de forskellige
steder, hvor bgrn opholder sig. PPR
har hermed mulighed for at skabe
forbindelse mellem de voksne i fri-
tidsordning, skole samt bgrnenes
foraeldre. Disse tre parter er i hgj
grad centrale i forbindelse med,
hvorledes bgrn indgér i sociale bgr-
nefeellesskaber — og de er med til
at skabe dem. PPR ma bakke de
voksne op i arbejdet med at sikre
bgrns positive deltagelse i sociale
feellesskaber, bl.a. ved at pege pa
de sammenheange, der er mellem
bgrns relationer i fritidsordningen
og deres mulighed for at laere no-
get i klassen. PPR ma arbejde med
denne perspektivudveksling mel-
lem bgrnenes voksne og dermed
med feellesskaber mellem bgrn og
om bgrn.
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Henning Strand skriver i kapitel 7
om konsultativt arbejde. Der tages
udgangspunkt i en procesoriente-
ret tilgang til konsultation, hvor
ekspertrollen hos konsulenten er
nedtonet til fordel for fokus pé pro-
cessen. Der er tale om en kon-
traktbestemt relation mellem kon-
sulent og konsultant, hvor konsu-
lenten m& opretholde en metapo-
sition til konsultantens system
med henblik pé at stgtte dennei at
@ndre synsmader eller handlinger.
Den konsultative tilgang sikrer, at
fokus flyttes fra det individuelle
barn til barnet i relation til sine
omgivelser. Indgangsvinklen tager
dermed afstand fra diagnoseteenk-
ning og det individuelle fejlfinder-
fokus, hvor man sgger at forsta
barnets problemer Igsrevet fra sine
omgivelser.

Konsulenten rekvireres for at
skabe forandring. Dette kan kun
ske ved, at man forandrer sig selv
ien konstruktiv samarbejdsproces
mellem konsulent og konsultant.
Presser konsulenten for meget for
forandring, kan der forekomme
modstand mod forandring hos kon-
sultant. Konsulenten mé pé den
ene side leve sig ind i konsultan-
tens situation og samtidig sikre sig
en position, s konsultanten ud-
fordres og dermed kan forholde sig
nysgerrigt og interesseret over for
problemerne. Konsulenten ma
medtaenke sin egen kontekstuelle
baggrund i konsultationsforlgbet.
Med baggrund i et konkret arbejde
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i en klasse illustreres den konsul-
tative tilgang i praksis, ligesom den
teoretiske baggrund beskrives. Det
papeges, hvor effektfuldt det kan
veere at forene et stgre systems res-
sourcer — f.eks. hele klassen, leerer-
ne og foraeldrene — i stedet for at
forsgge at aendre systemer gennem
at eendre et enkelt medlem i syste-
met. Fokus flyttes fra problemer og
rettes mod ressourcer og mulighe-
der.

Henning W. Nielsen har i kapitel 8
en reekke overvejelser over den pae-
dagogisk-psykologiske under-
spgelse og vurdering. Specialunder-
visningsbekendtggrelsen beskriver
den traditionelle undersggelsesop-
gave for den psedagogiske psyko-
log. Det laegger samtidig op til den
traditionelle psykologrolle, hvor
opgaven er at finde arsager til
bgrns vanskeligheder i barnet selv.
Teenkningen bygger pa et arsags-
virkningsforhold, hvor det antages,
at kender man &rsagen, kan man
ogsé finde frem til en effektive be-
handling. En teenkning, der sjael-
dent er fagligt belaeg for.
Specialundervisningsvejlednin-
gen giver mulighed for et bredere
perspektiv pa beskrivelse af den
peedagogisk-psykologiske under-
spgelse. Med baggrund heri be-
skrives et gkologisk grundsyns-
punkt, hvor den peedagogiske psy-
kologs rolle eendres fra en eksper-
trolle til at veere en del af en kon-
tinuerlig afklarings- og sendrings-
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proces sammen med de relevante
voksne.

Systemisk baseret supervision
og konsultation i forhold til barnets
relevante voksne vil i denne teenk-
ning ofte veere velegnede metoder.
Karakteristika for de to typer psy-
kologroller beskrives sammen med
overvejelser over, hvornar det kan
veere relevant at veelge den enkelte
psykologrolle.

Der vil kunne vaere modstand
mod delvis at forlade den traditio-
nelle psykologrolle, og der kan
veere behov for at udvikle den pze-
dagogiske psykologs kommunika-
tive kompetence.

De paedagogiske psykologers ar-
bejdsmetoders anvendelighed mé
vurderes i forhold til, hvorvidt de
understgtter bgrns forbliven i de
almindelige daglige miljger og un-
derstgtter leereres og paedagogers
arbejde med dette.

Poul Nissen beskeaeftiger sig i ka-
pitel 9 med udarbejdelse af be-
handlingsplaner i psykosocialt per-
spektiv. Der tages bl.a. udgangs-
punkt i, at undersggelser synes at
vise, at fjernelse af bgrn fra bela-
stende opvaekstvilkar ikke i sig selv
er tilstraekkeligt til at sikre en po-
sitiv udvikling. Anbragte bgrn er
hyppigt inde i en personligheds-
forstyrret udvikling, og det er ikke
nok at @ndre de relationer, som
bgrnene indgar i, selv om relatio-
nerne har stor betydning for bgrns
udvikling.
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Modellen for udarbejdelse af be-
handlingsplaner bygger pa anta-
gelsen om, at hindringer for bgrns
udvikling kan findes béde hos bar-
nets omgivelser og hos individet
selv. Hos individet kan hindrin-
gerne for udvikling findes p4 flere
niveauer — adfaerdsniveau, faeno-
menologisk niveau, intrapsykisk
niveau og biofysisk niveau. Forhold
pa de enkelte niveauer pavirker ud-
viklingen pa de gvrige niveauer, s-
ledes at bgrns identitetsudvikling
mé ses som en dialektisk udvik-
lingsproces over tid, hvor pavirk-
ninger fra barnet relationer ind-
virker pa udviklingen af person-
lighedens struktur, som igen far
indvirkning pa de relationer, som
barnets indgér i.

Det er derfor ikke tilstreekkeligt
at se pa barnets adfeerd, men der
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vil veere behov for en grundig ud-
redning som udgangspunkt for for-
slag om interventioner. Udred-
ningen ma gentages med mellem-
rum for at konstatere, hvilke kon-
kret udvikling, der er foregaet.

Modellen for behandlingsplan er
illustreret gennem en grundig
case-beskrivelse delt op i faserne
anamnese, relationsbeskrivelse,
personlighedsbeskrivelse og vur-
dering, tolkning, konklusion og in-
tervention. Modellen indebeerer, at
barnet ikke bare »behandles«, men
ngdvendigvis ma vaere medarbej-
der pa sin egen identitetsudvik-
lingsproces.

P& bestyrelsens vegne

Bjarne Nielsen
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Indledning

Pzadagogisk psykologi som
basis for PPR

Peedagogisk Psykologisk Radgiv-
ning (PPR) har eksisteret som et
landsdaekkende system siden be-
gyndelsen af 1970erne i form af
skolepsykologiske radgivninger for
én eller flere kommuner. Siden
1980 har dette tillige omfattet de 0
til 6-arige.

Arbejdsopgaverne har hele tiden
veeret beskrevet med baggrund i
folkeskoleloven og bestemmelserne
om folkeskolens specialpaedagogi-
ske bistand. Baggrunden har veeret
et gnske om at sikre elever med
seerlige behov kvalificeret hjeelp til
at fa stgrst muligt udbytte af sko-
legangen.

Kravene til PPRs bemanding for
at lgse denne opgave i skoleregi
blev af de centrale myndigheder
angivet til at omfatte skolepsyko-
loger/peedagogiske psykologer, kli-
niske psykologer samt en reekke
forskellige paedagogiske konsulen-
ter. Den paedagogisk-psykologiske
og paedagogiske indgangsvinkel til
dette arbejde blev understreget.
Det har veeret essentielt at sikre,
at PPR af alle brugere i bred for-
stand blev oplevet dels som en del
af skolen, men samtidig som en
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uafhengig radgivende instans.
Samtidig blev der centralt stillet
krav til organisationsformen af
PPR i form af en selvsteendig or-
ganisation med en paedagogisk psy-
kolog som leder.

Paedagogisk Psykologisk Radgiv-
ning har séledes som sin centrale
kerne den paedagogisk-psykologi-
ske indgangsvinkel i hele sit ar-
bejde. Den paedagogiske psykolog
blev dermed fra starten placeret i
en ngglerolle — savel i det daglige
PPR-arbejde som i ledelse af orga-
nisationen.

Det er vaesentligt for bestyrel-
sen, at vi af alle kreaefter arbejder
for at bibeholde denne indgangs-
vinkel i PPRs arbejde. Som defini-
tionen i Den Store Danske Ency-
klopeedi viser, er peedagogisk psy-
kologi den gren af den anvendte
psykologi, der arbejder pa sdvel in-
divid- som gruppe og system/orga-
nisationsniveau, jfr. nednaevnte de-
finitioner af de i alt tre discipliner
for anvendt psykologi:

Paxdagogisk Psykologi (bind 15
— 8. 572): »Psykologisk disciplin,
som omhandler den del af person-
lighedsudviklingen, der gennem
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opdragelse og undervisning sigter
mod at skabe varige forandringer
mht. viden, feerdigheder, holdnin-
ger og handlemuligheder. «

Klinisk psykologi (bind 10 - s.
603): »Del af psykologien, der om-
handler undersggelse og behand-
ling af mennesker med psykiske
vanskeligheder. «

Organisationspsykologi (bind
14 - s. 529): »Gren af psykologien,
der handler om samspillet mellem
individ og organisation med ud-
gangspunkt i menneskers adfserd
og oplevelser i organisationen.«

P=xdagogisk psykologi uddy-
bende defineret (bind 15 —s. 528-
529): » Pedagogisk psykologi om-
handler de psykologiske aspekter af
opdragelse, lzering og undervisning
gennem undersggelse af bl.a. del-
tagerforudseetninger, analyse og
evaluering af kvalifikationer, viden
feerdigheder, handlemuligheder og
holdninger, indskoling, udskoling,
og erhvervsforberedelse, didaktik,
den optimale leeresituation, kom-
pensatorisk undervisning, special-
paedagogik, fritidssektoren og mas-
semedier samt radgivning og kon-
sulentbistand til pavirkningspro-
cesser over for personer, grupper og
systemer i forskellige uddannelses-,
dag- og dggninstitutioner. «

Det grundleeggende fundament for
PPRs funktion i folkeskolen er sa-
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ledes i vaesentlig grad paedagogiske
psykologer, der kan arbejde savel
med enkeltbgrn som arbejde indi-
rekte ved at medvirke til at kvali-
ficere indsatsen fra de voksne om-
kring bgrnene samt medvirke til at
udvikle undervisningen og skolens
arbejde og organisation i det hele
taget. Dette er understreget i samt-
lige regler om folkeskolens speci-
alundervisning gennem de sidste
30 ar.

Det er derfor bekymrende at kon-
statere, at udviklingen siden slut-
ningen af 1980erne har veeret pree-
get af en overvejende klinisk-psy-
kologisk/individuel tilgang til ele-
vers vanskeligheder. Konsekven-
serne af dette har veeret en me-
dicinsk/behandlingsmaessig ind-
gangsvinkel med veegt pa at ud-
skille elever og »behandle« dem i
forskellige former for specialfor-
anstaltninger — i direkte modstrid
med lovgivningens krav.

Herudover har udviklingen i en
steerk decentraliseringstid vist, at
mange kommuner ikke har valgt
at fastholde et bredt tvaerfagligt be-
mandet PPR. Mange smi kommu-
ner har en meget smal faglig be-
manding, og organisationsstruk-
turen er mange steder sammen-
blandet med andre arbejdsopgaver
uden for skolesektoren — typisk i
form af en bgrnerddgivning.

I PPR-vejledningen fra 2000 er
vist, at dette ikke ngdvendigvis be-
hgver at medfgre en nedpriorite-
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ring af PPRs arbejdsopgaver i sko-
lesektoren, men dette har des-
veerre veeret tilfaeldet mange ste-
der.

Det er bestyrelsens opfattelse, at
det vil vaere ngdvendigt i PPRs vi-
dere udvikling at fa opprioriteret
og tydeliggjort den psedagogisk-
psykologiske indgangsvinkel til
PPRs arbejde over for sével
smébgrn som for bgrn i skolealde-
ren.

Dette har vi gjort under over-
skriften PPRs to-bens strategi med
felgende oversigt over arbejdsfel-
tet:

1.Indsats over for enkeltborn
med betydelige vanskeligheder:
PPR undersgger, stiller forslag og
fglger udviklingen for det enkelte
barn.

Det forudseettes, at der arbejdes for
en gradvis reduktion af antallet af
bgrn, der skal behandles som
egentlige »sager«.

2. Indsats over for grupper; in-
stitutioner og systemer — om-
fattende:

a. Specialpaedagogisk radgivning af
kolleger og forseldre ved special-
undervisningslaerere.

b. PPR- medarbejderes radgivning
af foraeldre, paedagoger, leerere,
ledere, grupper/institutioner/
skoler, forvaltning, politisk le-
delse.
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Sidstneéevnte punkt omfatter den
egentlig forebyggende og foregri-
bende indsats, hvor PPRs indsats
er indirekte i forhold til det enkelte
barn.

Det er ngdvendigt, at der arbejdes
for udvikling af en hensigtsmaessig
balance mellem de to hovedtyper
af indsatsformer. I de falgende ka-
pitler gives mange eksempler pa
bredden af det peedagogisk-psyko-
logiske arbejdsfelt.

PPRs grundlaeggende ydelse
er radgivning

Den grundleeggende ydelse for
PPR er radgivning til gavn for
bgrn med serlige behov.

PPR er ikke en organisation med
selvsteendig formel beslutnings-
kompetence.

Det er bestyrelsens opfattelse, at
det er veesentligt at fastholde PPRs
radgivende rolle. Det er gennem
den faglige argumentation, at PPR
opnér indflydelse til gavn for bgrn.

Derved bliver tillid til PPR ogsé et
nggleomrade.

Det er ngdvendigt, at alle med-
arbejdere pa PPR er opmerksom
pa vigtigheden af, at udvikle den
ngdvendige tillid til PPRs radgiv-
ning fra alle parter. PPR vil ophgre
med at eksistere, sdfremt der ikke
er den ngdvendige tillid til den rad-
givning, der kommer fra PPR. PPR
er derved at sammenligne med en
»projektorganisation«, hvis virke
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afhaenger af aftaler/kontrakter
med forskellige parter.

Der vil hele tiden veere store in-
teressekonflikter mellem PPRs
mange brugere. Der vil kunne
veere bestemte forventninger til
PPR fra foraeldre, leerere, paedago-
ger, skoleledere m.fl. — og disse vil
kunne indbyrdes veere i modseet-
ning med hinanden. Samtidig vil
der veere klare krav fra den kom-
munale ledelse og de politiske myn-
digheder, der ofte vil kunne vaere i
modstrid med andres gnsker om,
at PPR stiller forslag om bestemte
foranstaltningstyper. De gkonomi-
ske muligheder i kommunen vil
ofte kunne vanskeligggre, at PPR
lever op til bestemte forventninger.

PPRs leder vil i seerlig grad kunne
komme i vanskeligheder i disse in-
teressekonflikter, idet PPR-lederen
yderligere vil kunne komme i in-
teressekonflikt med sine medar-
bejdere i konkrete sager.

Det er ngdvendigt, at hele PPR ar-
bejder malbevidst med at sikre til-
lid til radgivningens funktion.
Dette indebaerer ngdvendigvis en
anerkendelse af de politiske og gko-
nomiske realiteter, der er besluttet
i kommunen. Medarbejderne ma
samtidig anerkende vigtigheden af
lederens arbejde med at fremsta
som en ansvarlig og troveerdig le-
der og radgiver for den kommunale
ledelse.
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I en tid med stort fokus pé gkono-
mistyring kan PPR fa det vanske-
ligt. Der vil ofte veere topchefer, der
er ansat pa kort &remél med behov
for at fremvise hurtige resultater.
PPR og den kommunale topledelse
kan have samme opfattelse af be-
hovet for eksempelvis at begraense
antallet af henvisninger til speci-
alforanstaltninger. Motiverne kan
veere forskellige og metoderne li-
gesa.

PPR vil sedvanligvis have en
langt mere dybtgdende viden og er-
faring med rsager til aktuelle van-
skeligheder, fordi PPR ved, at re-
elle forandringer ngdvendiggsr
e@endringer af kultur og holdninger
hos mange. Dette kraever langsig-
tet, sej og mélrettet indsats, og een-
dringer vil kun komme langsomt.

Der vil kunne veere topchefer,
der indfgrer gkonomiske styrings-
redskaber og organisationsaen-
dringer i tiltro til hurtige resulta-
ter. Det kan veere trist at konsta-
tere, at der ofte er tale om en-
dringer, der rummer uhyre lille for-
stéelse for, hvorledes der gennem-
fores baeredygtige eendringer i or-
ganisationer, hvor det involverede
personale arbejder aktivt med.

P4 trods af disse vanskeligheder vil
det veere ngdvendigt, at PPR hele
tiden sgger at fastholde sit fokus
P4, hvorledes der kan arbejdes med
ngdvendige sndringer pa en kon-
struktiv made. Den paedagogiske
psykolog har faglig viden til at ar-
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bejde pa dette niveau, og det ma
udnyttes til Isbende at fremkomme
med skriftlige analyser og beskri-
velser/forslag til, hvorledes der
konkret kan arbejdes med udvik-
ling.

I specialistuddannelsen i paeda-
gogisk psykologi er der yderligere
lagt vaegt pd at dygtigggre den
paedagogiske psykolog til at arbejde
med organisations- og systemud-
vikling — herunder gennemfgre
egentlige analyse- og forsknings-
opgaver som baggrund for konkret
arbejde med udvikling.

PPR ma veere aktiv og offensiv pa
basis af sine analyser over de ak-
tuelle realiteter og krav samt, hvad
de ngdvendigggr af mulige a&n-
dringer. I kapitel 3 er dette uddy-
bet bl.a. i forbindelse med en om-
tale af kravene til PPR didaktiske
opgaver.
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Ngdvendige krav til forandrin-
ger i en tid med store sendringer i
samfundet omfatter ogsé krav til
Igbende sendringer af PPRs virk-
somhed og méde at arbejde pa, og
PPR ma her vise, at der er mod og
faglig baggrund til at gennemfgre
dette i praksis.

Bestyrelsen héber, at de efter-
fglgende kapitler kan inspirere til
en ngdvendig udvikling af det en-
kelte PPR-kontor, som i betydelig
udstreekning er baseret pa et pee-
dagogisk-psykologisk grundlag og
med en humanistisk og optimistisk
indstilling til, at PPRs radgivning
er vaesentlig for mange bgrn.

p.b.v.

Bjarne Nielsen
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Inklusion og eksklusion
— om skolens rummelighed

Op mod 20% af eleverne i skolen
henvises i disse ar til specialun-
dervisning, og tallet synes stigende.
Det problem, og et problem er det,
diskuteres gerne med reference en-
ten til den enkelte elev eller med
reference til skolens undervisning.
I det fgrste tilfeelde ses problemet
som et individ(uelt) problem, og
man taler om indleringsvanske-
ligheder, koncentrationsbesver og
opfgrselsproblemer, i det andet
tilfeelde ses problemet som et soci-
alt problem, og man taler om un-
dervisningens og skolens rumme-
lighed eller mangel pa samme.

Eksperterne er nogenlunde enige
om, at 2-5% af en drgang har brug
for specialundervisning pa grund
af indleringsvanskeligheder. De
har brug for en undervisning, der
anvender andre kommunikations-
former og metoder end dem, der
anvendes i den almindelige under-
visning. Generelt er statistik pa
specialundervisningsomridet dog
ganske vanskelig, da begrundelser
for henvisning af elever til special-
undervisning helt usystematisk ru-
briceres under meget forskellige
betegnelser. Men for det store an-
tal af elever, der henvises til speci-
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Af Jens Rasmussen

alundervisning, foretages henvis-
ningen af andre grunde, der i vidt
omfang knytter sig til den enkelte
elevs opfgrsel i klassen.

Undervisning forudsaetter, at den
sociale kontekst, hvori den udgves,
er nogenlunde homogen. Skolen
anerkender, at elever er forskellige
iforhold til forberedthed, i forhold
til at kunne fglge med og i forhold
til de resultater, de opndr, men
samtidig anser skolen det for ngd-
vendigt at eliminere elevernes for-
skellighed, s& de kan behandles
ens. Saddan har det vaeret lige siden
skoler for alle blev almindeligt ud-
bredt i begyndelsen af 1800-tallet.
Allerede Johan Friedrich Herbart
giver i sine Pzdagogiske forelses-
ninger i omrids fra 1835 grundige
anvisninger for, hvordan en skole-
klasse med dens meget forskellige
elever kan ggres til en homogen en-
hed. Han ansa det for ngdvendigt
at etablere en vis ensartethed, hvis
undervisning af skoleklasser skal
veere mulig. I de senere ar har
leererne tydeligvis fundet, at dette
homogeniseringsforehavende er
blevet vanskeligere, og det er i sti-
gende grad blevet sggt 1gst gennem
udskillelse af uens elever, i hdb om
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derved at kunne opretholde eller i
det mindste genoprette klassens
homogenitet.

Det spgrgsmaél, som treenger sig pa,
lyder: Hvad skal der til, for at en
elev kan indeholdes og ikke ud-
skilles fra skolens sociale, under-
visningsmaessige kontekster, hvad
enten disse kontekster er den tra-
ditionelle klasse eller forskellige
former for fleksible grupperinger.
Dette spgrgsmal behandles i sti-
gende grad ud fra begrebsparret in-
klusion/eksklusion. Hvor man tid-
ligere anvendte betegnelser som
udskillelse, adskillelse, fjernelse,
segregering, marginalisering eller
udstgdelse anvendes begrebet eks-
klusion stadigt hyppigere, og hvor
modbegreber hertil tidligere var
deltagelse, integration eller med-
lemskab, taler man nu om inklu-
sion. Det er tilfeeldet i den hjemlige
debat om den rummelige skole, og
det har i nogen tid veeret tilfaeldet
i skrifter og redeggrelser fra EU og
OECD.

For mig at se anvendes begrebs-
parret inklusion/eksklusion dog i
det store og hele synonymt med de
tidligere anvendte begreber, sale-
des at kun retorikken synes send-
ret, uden at det samme i neevne-
veerdig grad er tilfeeldet med se-
mantikken. At det forholder sig
sddan, skyldes — igen for mig at se
- at forstdelsen af den problem-
stilling, som begrebsparret inklu-
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sion/eksklusion relaterer sig til,
stadig er den same, som da de tid-
ligere begreber blev anvendt. Som
ialle forhold, hvor der for en tredje
part (leerere, skolepsykologer m.fl.)
er to ting pa spil, peges der pa to
problembeerere. Problemet tilskri-
ves enten eleven, eller det tilskri-
ves skolen eller det undervisnings-
meessige: Volder en elev af en eller
anden grund vanskeligheder for
det skolemaessige, s méa problemet
skyldes eleven, hvorfor problemets
lgsning knyttes til spgrgsmalet om
elevens medlemskab af skoleklas-
sen, eller problemet mé skyldes
klassen, hvorfor den foreslas af-
skaffet til fordel for eksempelvis
sakaldt fleksible gruppedannelser.

Jeg vil dog gerne pege p4, at @en-
dringen i terminologi for mig at se
indvarsler et begyndende skifte i
den grundleeggende forstéelse af de
problemer, som vedrgrer medlem-
skab af og tilhgrsforhold til sociale
kontekster, en forstdelse som fgrst
langsomt er ved at vinde frem, og
som finder sin begrundelse i et pa-
radigmeskifte i sociologiens for-
stéelse af det sociale og dermed
ogsd det moderne samfund. Jeg vil
efter kort at have gjort rede for,
hvad dette skifte drejer sig om,
pege pa en reekke muligheder for
at teenke inklusions/eksklusions-
problemet anderledes og for-
hébentlig mere konstruktivt, end
det hidtil har veeret tilfeeldet.
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Kommunikation

I sociologien taler man i disse ar
om en kommunikationsteoretisk
vending. Denne vending gir ud pa
at forstd det sociale som kommu-
nikation og ikke som det hidtil - og
i vidt omfang stadig — har veaeret
tilfeeldet, som handling. Neermere
bestemt betyder vendingen et skif-
te fra at forstd det sociale som en
helhed, der bestér af handlende in-
divider, subjekter eller aktgrer til
en forstdelse af det sociale som
kommunikative haendelser. Skiftet
begrundes med, at kommunikation
kan betragtes som en mere grund-
leeggende kategori end handling,
nar det geelder bestemmelsen af
det sociale. Det skyldes lidt popu-
leert sagt, at en handling ikke kan
begrunde sig selv som handling.
Skal en handling begrundes, kree-
ves der kommunikation. En hand-
lings betydning og den handlendes
intention med sin handling kan
nemlig kun forstds gennem kom-
munikation, og det endda kun re-
trospektivt: fgrst niar den hand-
lende har handlet, kan hun sige
(kommunikere), hvorfor hun hand-
lede, som hun gjorde. Ud fra denne
opfattelse ma psykiske begreber for
motiver betragtes som en refleksiv
form for kommunikation, der kan
bestd i det, den handlende kan sige
om sine handlinger, hvis de eller
hendes made at forholde sig pa bli-
ver gjort til tema for kommunika-
tion. Motiver, begrundelser og ra-
tionaliseringer frembringes med
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andre ord i kommunikation for
kommunikation. Hertil kommer, at
den situation, hvori der handles, og
den handlendes forventning om at
blive forstaet og accepteret for sine
handlinger, ogsd kun kan defineres
og udtrykkes kommunikativt.

Undervisning kan, nar det sociale
forstds som kommunikation og
ikke som handling, betragtes som
det specialtilfeelde af kommunika-
tion, nemlig som det specialtilfeel-
de, der har som intention at for-
andre personer. Undervisning er en
kommunikativ haendelse, der har
til hensigt at stimulere leering med
henblik p4, at den leerende kan for-
andre sig selv. At det er undervis-
ningens intention betyder dog
ikke, at intentionen altid opfyldes,
for leering er elevens egen ydelse.

Kommunikation bliver alminde-
ligvis forstdet som et spgrgsmaél om
overfgrsel fra en informationskilde
via en kanal til en modtager, som
det kendes fra den traditionelle
kommunikationsmodel: leereren
overfgrer information til eleverne.
Det er ikke den forstéelse af kom-
munikation, jeg leegger til grund
for ovennaevnte definition af un-
dervisning. Jeg anvender en for-
staelse af kommunikation, som den
tyske sociolog Niklas Luhmann
har foresldet. Kommunikation er
ifglge dette forslag en syntese af tre
selektioner: 1) information, 2)
meddelelse og 3) forstaelse af for-
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skellen mellem information og
meddelelse. De to fgrste selektio-
ner foretages af den ene part i kom-
munikationen, mens den tredje se-
lektion foretages af den anden part.
Fgrst mé den ene part selektere in-
formation som en forudseetning for,
at kommunikationsprocessen kan
komme i gang, og den samme part
mé yderligere selektere en méade at
meddele den selekterede infor-
mation pa. Det bliver nemlig fgrst
muligt for den anden part at iagt-
tage den valgte information, nar
den udtrykkes p& en iagttagelig
made. Der er ud fra denne opfat-
telse tale om kommunikation, nar
den ene part forstar, at den anden
part har meddelt en information.
Den tredje selektion, selektionen
af forstdelse, virkeligggr forskellen
mellem information og meddelelse,
hvilket betyder, at den anden part,
kommunikationens adressat, hgrer
med til kommunikationen. Ja, man
kan fgrst tale om kommunikation,
nér nogen selekterer forstéelse.

Det er en vigtig konsekvens af
denne kommunikationsforstaelse,
at information konstrueres i kom-
munikationen, den overfgres ikke.
Den ene part meddeler den pé sin
made, og den anden part forstar
den péa sin made. Den anden part
kan veelge at forstd information og
meddelelse pa den ene eller den an-
den maéde, eller méske veelge slet
ikke at forsta. Forstéelse er ud fra
denne betragtning en komponent
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i den kommunikative heendelse og
ikke bare noget, der foregar i be-
vidstheden, for hvis forstaelse al-
ene var et bevidsthedsfaenomen, sa
ville den ikke kunne finde adgang
til kommunikationsprocessen, idet
tanker ikke kan forlade bevidsthe-
den som tanker. Ligesom der ikke
findes nogen produktion af celler
uden for den levende organisme,
findes der heller ingen produktion
af tanker, fglelser eller fornem-
melser uden for bevidstheden. Kun
kommunikation kan ggre bevidst-
hedselementer som tanker, fplelser
eller fornemmelser forstdelige. Det
eneste, som er iagttageligt i kom-
munikation, er de selektioner af in-
formation og meddelelse, som
kommunikationsparterne skiftevis
foretager pa grundlag af deres se-
lekterede forstaelse i en fortsat
turn taking-proces.

En anden vigtig konsekvens af
denne kommunikationsforstielse
er, at undervisningens kommuni-
kation pa den ene side er omver-
den for elever og lereres bevidst-
hedsoperationer, og disses bevidst-
hedsoperationer pa den anden side
er omverden for undervisningens
kommunikation. Det sociale teen-
kes ikke, som det er tilfaeldet i
handlingsteori, som en enhed, der
bestéar af mennesker eller psykiske
processer, det sociale teenkes som
kommunikation, og mennesker og
psykiske processer befinder sig i
kommunikationens omverden. Det
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indebeerer, at alt det, der skal ske
i undervisningen, ma fastleegges i
undervisningens sociale kontekst,
og det er kun muligt gennem kom-
munikation. Naturligvis forudsaet-
ter undervisning leerere og elever,
men disses tanker, fglelser og fore-
stillinger er ikke tilgaengelige for
de andre deltagere, med mindre de
tematiseres i kommunikationen.
Leereren kan kun stimulere ele-
vernes leering ved at kommuni-
kere, og leereren kan kun danne sig
et indtryk af elevernes leering og
deres forstaelse af det tema, der er
blevet kommunikeret om, gennem
kommunikation. Man kan ikke
regne med, at eleverne ved, hvad
leereren eller andre elever teenker,
foler eller forestiller sig, og om-
vendt kan leereren heller ikke vide,
hvad eleverne tenker, fgler eller
forestiller sig. Det ville kraeve te-
lepatiske evner. Enhver leerer ved
derfor ogsé, hvor sveert det er at af-
ggre, om en stille, tavs elev har for-
staet det, der kommunikeres om,
og i givet fald hvordan.

Muligheden for at stimulere og
stotte elevens leering findes i det
kommunikative samspil mellem
eleverne og laereren og mellem ele-
verne indbyrdes. Denne kommu-
nikationsorienterede forstaelse af
det sociale indeberer, at forud-
seetningerne for det, der skal ske i
undervisningen, mé fastlaegges in-
den for undervisningens sociale
rammer gennem kommunikation.
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Leereren kan kun stimulere ele-
vernes leering ved at kommuni-
kere, og leereren kan kun fa indsigt
ielevernes forstaelse gennem kom-
munikation.

Interaktion
Undervisningsmaessig kommuni-
kation finder sted som interaktion,
interaktion er nemlig kendetegnet
ved, at deltagerne i kommunikati-
onen er aktuelt til stede og naer-
vaerende for hinanden. Om en per-
son, det vaere sig en leerer eller en
eller flere elever, er nerveerende i
kommunikationen, afggres af in-
teraktionen, selvom der selvfglge-
lig i et interaktionssystem kan
kommunikeres om nogen, der er
fraveerende. Et interaktionssystem
ma derfor ikke fejlagtigt forstas
som en klasse, en gruppe eller et
hold. Ligesom vi kender det fra per-
sonerne i en bus eller en elevator,
sé er det den konkrete interaktion,
der afgreenser et specifikt omrade
af disse personer fra alle dem, der
nok kan iagttages, men som ikke
adresseres, eller som ikke betrag-
tes som vigtige nok for den aktu-
elle interaktionsproces. Det er in-
teraktionen selv, der bestemmer,
hvem der betragtes som naervee-
rende, og hvem der ikke ggr.

Undervisningsmeessig interaktion
kan vaere de tilfeelde, hvor leereren
henvender sig til alle eleverne i
klassen, som det kendes fra klas-
seundervisning, og den kan veere
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de tilfeelde, hvor laereren mere in-
tensivt beskeeftiger sig med en en-
kelt elev eller en mindre gruppe
elever, og den kan veere det
tilfeelde, hvor elever kommunike-
rer indbyrdes. Interaktionssyste-
mers graense gar mellem det udsnit
af de tilstedeveerende, der adres-
seres i kommunikationen, og de,
der ikke ggr. En elev — eller leere-
ren — kan séledes godt veere til
stede i klassen eller pé et hold uden
at veere inkluderet; kan med andre
ord godt veere synligt til stede uden
derfor at veere naervaerende i in-
teraktionen, som det for eksempel
kendes fra situationer, hvor leere-
ren kun henvender sig til bestemte
elever og ikke adresserer andre, el-
ler situationer hvor elever overta-
ger kommunikationen og ikke
adresserer leereren. Det enkelte in-
divid med dets psykiske eller be-
vidsthedsmaessige processer er alt-
s8 ikke i den kommunikationsteo-
retiske forstéelse af det sociale,
som jeg her har preesenteret, en del
af det sociale, hvilket rejser spgrgs-
maélet om, hvordan det sd er mu-
ligt for mennesker at deltage i
kommunikation.

Menneskers mulighed for at del-
tage i kommunikation opstér ved
at de i kommunikationen antager
form af person eller rolle. Det er
som person eller rolle, at den en-
kelte skaffer sig en social adresse i
kommunikationen. Vi ynder nok at
tale om barnet og den unge som et
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menneske eller endog et helt men-
neske, men fgrst ndr barnet eller
den unge er i stand til at skelne
mellem sig selv som barn eller ung
pa den ene side og menneske pa
den anden, bliver barnet og den
unge i stand til at iagttage sig selv
som noget saerligt som for eksem-
pel et skolebarn. Ved en sadan skel-
nen kan barnet og den unge binde
forventninger til sig selv bade som
egne og som andres forventninger
til sig selv. Person og rolle er be-
greber for den form, som en given
social kontekst anvender til at iagt-
tage de mennesker, der indgér i den
pagaldende konteksts kommuni-
kation. Nér et barn eller en voksen
iagttages som person eller rolle be-
tyder det, at iagttagelsen af den
pageeldende indskreenkes, eller ret-
tere sagt at forventningerne til den
pageeldende indskreenkes, s kun
et mindre udsnit af barnets eller
den voksnes repertoire af mulige
indleeg i kommunikationen tages i
betragtning. Samtidig tager dette
formbegreb ogsé i betragtning, at
en person eller en rolle er person
eller rolle i bestemte kontekster.
Personen eller rollen kan nemlig
veere person eller rolle pa én made
i en kontekst og pd en anden made
i en anden. Forventningerne til en
person eller en rolle er sdledes ikke
kun bundet til personen eller rol-
len som séddan, men til personen el-
ler rollen i en specifik kontekst.
Eksempelvis forholder det sig
sadan, at det kun er i den under-
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visningsmeessige interaktion, bgrn
og unge betegnes som elever eller
studerende, altsa at de adresseres
i deres respektive roller. Udenfor i
kommunikationen i undervisnin-
gens omverden betegnes de ikke
som elever og studerende, men
mere bredt og neutralt som bgrn
og unge. Tilsvarende for leereren,
der udenfor binder en bredere vifte
af forventninger til sig som person.
Det er den sociale kontekst eller
rettere kommunikationen i denne,
der frembringer sociale adresser. I
den undervisningsmaessige inter-
aktion tager de sociale adresser
form af henholdsvis rollerne elev
og leerer. En social adresse er med
andre ord en tilskrivning — frem-
bragt og vedligeholdt i kommuni-
kationen - til det enkelte individ,
der begraenser forventningerne til,
hvordan det kan forholde sig.

Inklusion/eksklusion

Spgrgsmalet om rummelighed i
skolen bliver ud fra disse betragt-
ninger til et spgrgsmal om elever-
nes adresserbarhed i den under-
visningsmeessige interaktion og til
et spgrgsmél om de forventninger,
denne interaktion stiller til de spe-
cifikke roller. Eksklusion forarsa-
ges af, at personer eller roller ikke
adresseres i en specifik social kon-
tekst eller af oplgsning af de hidti-
dige forventninger en social kon-
tekst har haft til en person eller en
rolle. Derfor ma man spgrge, hvor-
dan bgrn og unge som elever i sko-
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len bliver til adresser for den un-
dervisningsmeessige interaktion.
Jeg vil i punktform og kun skitse-
agtigt pege pa nogle af de konse-
kvenser en sddan méade at spgrge
p4, foranlediger.

1.1 det handlingsteoretiske para-
digme er handlinger relateret til
den enkelte, og ikke til den pro-
ces, der forbinder forskellige
mennesker. I skolen betyder det,
at handlinger, sdvel de, som
veerdsaettes, som de, der ikke ggr,
tilskrives den enkelte elev. Det
sker, fordi handlingsbegrebet
neesten tvangsagtigt lokker til
den forestilling, at der star men-
nesker bag en handling, og at det
ma veere et menneske, der er ar-
sag til eller baerer af handlinger.
Handlingsteori forer neesten
umeerkeligt til en orientering
mod individer, men derved ser
man ikke, at handlinger i vidt
omfang er situations- og kon-
tekstafthaengige. Det er siledes
almindeligt kendt, at bgrn ikke
bare handler pd en bestemt
made i alle givne situationer,
altsd at bgrn ikke bare er, som de
nu engang er. For eksempel er
det en udtalt erfaring, at en elev
af foraeldrene kan betragtes som
velopdragen i hjemmets sociale
kontekst, mens skolen i dens so-
ciale kontekst ser den samme
elev som uopdragen — eller om-
vendt.
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2. Spgrgsmalet om medlemskab af
sociale kontekster kan med be-
grebsparret inklusion/eksklu-
sion preeciseres yderligere til et
spgrgsmal om, hvordan bgrn og
unge i forskellige sociale kon-
tekster betragtes som medlem
eller ikke-medlem af konteksten
ud fra kontekstens perspektiv,
det vil sige, hvordan et socialt sy-
stem ud fra dets egen logik igen-
nem kommunikation konstitue-
rer barnet eller den unge som en
social relevant adresse? Ved at
stille spgrgsmélet pa denne
méde, kan man se, at hver en-
kelt social kontekst, som bgrn og
unge indgér i, det veere sig sko-
len, hjemmet, sportsklubben el-
ler kammeratskabsgruppen, pro-
ducerer sin egen tilgang til, hvad
den mener at kunne inkludere
og ikke ekskludere. I skolen
sdvel som i andre sociale kon-
tekster er det interaktionens be-
handling af barnet som elev, der
viser, om det holdes for at veere
en relevant adresse.

. Den kommunikationsteoretiske
tilgang ggr det muligt at skelne
mellem den socialt (kommuni-
kativt) konstituerede og opret-
holdte rolle-adresse og den indi-
viduelt (bevidsthedsmeaessigt)
konstituerede selvforstielse,
som det enkelte barn kan have.
Forskellen mellem barn og elev
siger derfor ikke noget om, om
barnet ud fra sin egen selvfor-
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staelse finder deltagelse eller
udelukkelse for passende eller
acceptabel. Selvom en sadan
skelnen, hvor barnet eller den
unge i den sociale inklusion eks-
kluderes, kan virke provoke-
rende pa det menneskebillede,
der har en preeference for at for-
sta barnet som et helt barn og
ikke som en social rolle, sa fin-
der jeg, at tilgangen har dbenlyse
fordele, fordi forskellen inklu-
sion/eksklusion alene er en for-
skel, som den sociale undervis-
ningsmeessige kontekst anven-
der til at ordne sin kommunika-
tion, mens barnet og den unge
som autonome individer respek-
teres som omverden for det so-
ciale systems undervisnings-
maessige kommunikation.

4. Spgrgsmaélet om, om en elev er

inkluderet eller ekskluderet af
den sociale undervisningskon-
tekst, hviler ikke pé en indivi-
duel beslutning, men et spgrgs-
mal om klassens rammesatning,
pa samme made som det er ram-
mesatningen af de andre sociale
kontekster, som et barn indgér
i, der afggr spgrgsmélet om in-
Kklusion eller eksklusion. Det mo-
derne samfunds rammesatning
af undervisning som interaktion
i organisationen skole i et ud-
dannelsessystem bidrager til at
ggre resultaterne af den under-
visningsmeessige indsats mere
forventelige, fordi skolen derved
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regulerer roller og rolleforvent-
ninger ved at definere den per-
sonkreds, der nyder medlemskab
af organisationen. Ligeledes spil-
ler normer i kammeratskabs-
grupper, rollemgnstre i klassen
osv. en ikke ubetydelig rolle for
elevers made at veere pé i disse
kontekster. Det er derfor min op-
fattelse, at man kan have mindst
lige s& meget gleede af at kende
situationen (det sociale) som ele-
ven (det individuelle), hvis det
geelder om at forsta og forudsige
en elevs made at opfgre sig pa.

5. Det sociale interaktionssystems
autonome regulering af inklu-
sions- og eksklusionsprocesser
korresponderer med individua-
liseringen af individet. Den ak-
tuelle semantik om autonome
subjekter, selvbestemmende og
selvansvarlige individer samt
kompetente bgrn er snarere et
udslag af strukturelle foran-
dringer i det moderne samfund
end af normative bestemmelser.
De mange sociale kontekster,
som bgrn og unge indgér i, er
henvist til at forholde sig til bgrn
og unge, der forstér sig selv som
selvsteendige mennesker, og som
selv tager ansvaret for deres
identitet og rolle i de skiftende
kontekster. Individualiseringen
af bgrn og unge er for mig at se
ikke et resultat af friggrende be-
straebelser, men en tilnaermelse
til et stadigt mere komplekst
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samfund, der adresserer den en-
kelte.

. N&r en elev ekskluderes fra klas-

sen, findes der ikke nogen in-
klusionsmuligheder uden for
skolen, der kan traede i stedet.
Skolen ma selv opfinde en social
kontekst, der kan inkludere de
ekskluderede. Det har den for
eksempel gjort ved at uddiffe-
rentiere det specialpaedagogiske
omrade som et delsystem inden
for skolen. Specialundervisnin-
gen afggr i sin interaktion, lige-
som undervisningen i sin inter-
aktion, hvad den anser for at
veere relevante adressater. Det
betyder, at problemstillingen
gentager sig: eleven inkluderes
eller ekskluderes fra specialun-
dervisningen. Hermed rejser
spgrgsmélet om kompensation
sig, altsd spgrgsmaélet om, om et
system, der treeder i stedet for
normalundervisningen, kan kom-
pensere for normalundervis-
ning? Det synes at veere en fore-
stilling, som tiden er lgbet fra.
Specialundervisning er special-
undervisning pd samme made
som normalundervisning er nor-
malundervisning, begge dele
med egne afggrelser for relevant
adrresserbarhed. Tkke mindst
dette forhold kan bidrage til for-
stdelsen af den hgje henvis-
ningsprocent og til fastholdel-
sesmgnstre i specialundervis-
ningen.
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7. Med en gget fokusering pa den
sociale side af inklusions/eks-
klusions-problemet forekommer
det neerliggende at teenke den
Paedagogisk Psykologiske Rad-
givning (PPR) bredere end det
hidtil har veeret tilfzeldet. Hvor
den i dag overvejende bemandes
med psykologer og peedagogiske
psykologer, der i kraft af deres
seerlige forudseetninger oriente-
rer sig mod det individuelle, det
psykiske, forekommer det neer-
liggende at udvide denne be-
manding med faggrupper, der i
kraft af deres faglighed er i stand
til at analysere og intervenere i
sociale forhold. De problemstil-
linger, som PPR i dag star over-
for, har en sidan karakter, at en
tvaerfaglig bemanding ikke bare
synes gnskelig, men ogsd pé-
kraevet. En sddan tveerfaglighed
kan opnés ved at inddrage peeda-
gogiske sociologer og méske ogsa
paedagogiske antropologer i be-
mandingen af landets Peaeda-
gogisk Psykologiske Radgivnin-
ger. Ja, man fristes til at sige, at
Paedagogisk Psykologisk Rad-
givning i takt med gnsket om at
ggre skolen mere rummelig selv
bgr ggres mere rummelig, for
gennem en hgjere grad af tveer-
faglighed bedre at kunne bidrage
til opfyldelsen af sin bestem-
melse.
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Nar det geelder opfyldelsen af am-
bitionen om en mere rummelig
skole, teenkes der almindeligvis i to
forhold, som der ma saettes ind i
forhold til. Det ene er skolens
struktur i form af dens fysiske op-
deling i klasseveerelser og dens or-
ganisering i aldersdelte klasser.
Her tales der om udvikling af fysi-
ske rammer, der kan tilgodese en
bredere vifte af undervisningsfor-
mer end blot den traditionelle klas-
seundervisning og om mulighe-
derne for at kunne tage mere flek-
sible holddannelser i anvendelse.
Det andet vedrgrer selve under-
visningen, hvor bestreebelsen mé
rette sig mod den enkeltfaktor, som
har stgrst betydning for undervis-
ningens kvalitet, nemlig klarhed.
Kommunikeret klarhed i temavalg,
spgrgsmal, henvisninger og for-
klaringer er en forudseetning for,
at flest mulige elever kan koble sig
til den lgbende kommunikation.
Hertil kommer et tredje forhold,
nemlig det forhold, som jeg har in-
troduceret i denne artikel som for-
holdet mellem det individuelle og
det sociale sével som forstéelsen af
henholdsvis det individuelle og det
sociale. Jeg finder det pakraevet at
gentzenke og genbeskrive dette for-
hold pa ny i lyset af den kommu-
nikationsteoretiske vending i soci-
ologien og i lyset af det det kom-
plekse, refleksivt moderne sam-
fund, vi i dag befinder os i.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



Litteratur

Egelund, N. (2003a). De mangfoldige ele-
ver. In K. F. Hansen & O. Hansen
(red.), Skolens rummelighed - fra idé
til handling (s. 36-55). Kgbenhavn:
Undervisningsministeriet, Uddannel-
sesstyrelsen.

Egelund, N. (2003b). Undersggelse af
specialundervisningen i Danmark —
en kvantitativ og kvalitativ redeggrelse

Nr. 6 - 2003

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 655$

for situationen pda 20.1 omradet.
Kgbenhavn: Danmarks Paedagogiske
Universitet.

Luhmann, N. (2002). Inklusion og eks-
klusion. Distinktion (4), 121-139.

Rasmussen, J. (2003). Undervisning i det
refleksivt moderne. Politik, profession
og pedagogik. Kgbenhavn: Hans Reit-
zels Forlag.

655



Hvad er paedagogisk

psykologi?

Ja sddan som overskriften er for-
muleret spurgte redaktionen. Det
nemmeste ville siledes veere at
henvise til autoritative bestem-
melser eller definitioner, men det
gar jo ikke for os der i feltet hele ti-
den makker med bade at finde ker-
neomraderne i afgraensningen og
samtidig sgge det dbnende for tan-
ken. Hvis det sidste er en vigtig del
af malet er en meget snaver af-
graensning speerrende.

Alligevel vil jeg begynde med en
autoriseret udgave:

»Psykologisk disciplin, som om-
handler den del af personligheds-
udviklingen, der gennem opdra-
gelse og undervisning sigter mod
at skabe varige forandringer mht.
viden, feerdigheder, holdninger og
handlemuligheder.« (Den store
danske Encyklopeedi bd. 15 s. 572)
og videre:

»Peedagogisk psykologi omhand-
ler de psykologiske aspekter af op-
dragelse, leering og undervisning
gennem undersggelse af bl.a. del-
tagerforudseetninger, analyse og
evaluering af kvalifikationer, viden,
faerdigheder, handlemuligheder og
holdninger, indskoling, udskoling
og erhvervsforberedelse, didaktik,
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Af Mads Hermansen, lektor, dr. paed.
Danmarks Paedagogiske Universitet

den optimale leéeresituation, kom-
pensatorisk undervisning, special-
paedagogik, fritidssektoren og mas-
semedier samt radgivning og kon-
sulentbistand til pavirkningspro-
cesser overfor personer, grupper og
systemer i forskellige uddannelses,
dag- og dggninstitutioner.« (Ibid. s.
529).

Her far viiden sidste afgraensning
neesten s meget med at det med
fgje kunne haevdes at alle andre ak-
tiviteter i skolen kunne laegges ind
under PPR. Og sa er det i sig selv
nezermest en absurditet at tale om
afgreensning.

De fire ngglebegreber som efter
min opfattelse kan deekke paeda-
gogisk psykologi er leering, opdra-
gelse, undervisning og interven-
tion, med laeringsbegrebet som det
teoretiske overbegreb, med opdra-
gelse og undervisning som méalom-
rader og intervention som det
praktiske felt for arbejdet.

Det placerer i et psykologisk re-
gister peedagogisk psykologi som
paralleldisciplinen til fagomradet
peedagogik. Eller om man vil en
stgttepsykologisk vinkel til praeci-
sering af forstdelser og virksomhed
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idet paeedagogiske felt. Vi kan altsd
allerede her konstaterer at pseda-
gogisk psykologi har en underord-
net placering, der meget fint bgr
understrege den ydmyge situation
enhver paedagogisk psykologisk
undersggelse ma tage udgangs-
punkt i. Samarbejdsaspektet og
samtalens ngdvendighed er siledes
implicit angivet med denne be-
stemmelse.

I det fglgende vil jeg forfglge en
raekke temaer under denne firde-
ling af den peedagogiske psykologi,
hvor reekkefglgen ikke er tilfeeldig.
Leering er overordnet det teoriom-
réde som vil veere hovedleverandgr
til den paedagogisk psykologiske
teoriproduktion, mens undervis-
ning og opdragelse angiver de to
store hovedinteresseomrader for
arbejde og refleksion og interven-
tion det praktiske innovationsom-
réde, hvor der tages hdnd om hvor-
dan man ggr.

Denne afgraensning betyder ikke
at andre psykologiske, eller for s
vidt andre videnskabelige omrader
er udelukket af arbejdet. Det bety-
der kun af de fire nsevnte omréader
er kerner.

Jeg er af den opfattelse at den
her fremstillede lgse bestemmelse
af paeedagogisk psykologi, pA mange
mader bade er en fordel og en
ulempe. Jeg er imidlertid optaget
af at fortsaette udviklingen af de
fordele, som jeg synes er mest
fremtreedende. De handler i kort
form om, at den paedagogiske psy-
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kologi qua ufeerdigheden hele tiden
er ngdt til positivt at definere,
hvordan synsvinklen kan blive pro-
duktivide mange tvaerfaglige sam-
menhgenge, der implicit laegges op
til, samtidig med at grundforsk-
ningen mé koncentreres om laere-
processer og udviklingsforsknin-
gen af det praktiske innovative felt.

Lzering

Leereprocessens psykologi er altsa
et vaesentligt peedagogisk psykolo-
gisk kerneomréde. Imidlertid er
leereprocespsykologien som andre
psykologiske discipliner spaendt ud
over en bredde, hvorfor personlig-
heds-, kognitions- konations- og so-
cialpsykologiske synsvinkler er
ngdvendige for kerneomradets for-
satte udvikling. Men hvordan kan
leerings nu bestemmes. Der findes
jo et utal af konkurrerende teorier.
Det har jeg forsggt mig med lidt in-
tegration af i min bog ‘Omleering’
(2003). Det fglgende er en meget
forkortet fremstilling af hoved-
punkterne.

Leering eller indleering som al-
dre medborgere ofte ynder at kalde
det, deekker over en mangfoldighed
af temaer.

Fgrst leering contra indleering.
Leering forbinder sig til den for-
staelse at der er tale om en proces,
hvor den lerende selv er aktiv.
Indleering forbindes med noget no-
gen, ofte en leerer, skal sgrge for at
nogen, ofte en elev, leerer.

Leering kan defineres som ‘en
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forskel i tilegnelse af feerdigheder,
og kundskaber, erhvervelse af feer-
digheder, adfaerds- og holdning-
seendringer og fplelsesreaktioner i
relation liv og ngdvendighed’. Nar
noget er leert er der altsa fx forskel
pa det man kunne og det man nu
kan.

Nar jeg henviser til liv og ngd-
vendighed er det for at understrege
at leering altid har udgangspunkt
i en social sammenheeng.

Denne understregning af det so-
ciale viser imidlertid ogsa ind i en
af de skillelinier som preeger di-
skussionen om laering i et viden-
skabeligt og paedagogisk felt. Den
ene skoledannelse mener at leering
er noget som foregér i den enkelte
og mest er kognitiv (altsé fornuft-
og vidensmeessig) men ogséa fglel-
sesmaessigt involverende fx Piaget
(1969).

Den anden skoledannelse mener
at leering altid foregéar ‘distribue-
ret’ som det hedder dvs. som noget
der finder sted mellem mennesker
i et socialt rum fx Lave & Wenger
(1991).

De fgrste vil laegge veegt péa er-
kendelsesprocessen og den enkel-
tes personlighedsmaessige kapaci-
tet til at indgé i leeringsprocesser.
De andre vil leegge veegt pa det so-
ciale rums mulighed for at skabe
de muligheder og udviklingslinier
som man kan udvikle sig langs.

Det forste kaldes ofte kognitiv
leering det sidste ofte ‘situeret
leering’.
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Selv om der sdledes sker profile-
ring pa begge flgje er det naturlig-
vis relevant at samteenke. Som jeg
plejer at udtrykke det, sa sker der
ingen leering ‘interkranielt eller
kropsligt’ uden en social sammen-
haeng. Det betyder imidlertid ikke
at man ikke kan leere for sig selv
og alene. Det kan og ggr man.
Leering fx foran en computer eller
ved leesning af en bog foregar dog
forskudt i forhold til det sociale
rum, men stadig i forbindelse med.

Tre dimensioner i laeringen
Forstéelse af selve leereprocessen
kan imidlertid ogsé hjaelpes pa vej
af tre begrebspar.

I oversigt ser det siledes ud: Nar
vi laerer noget foregér det altid i
konkrete situationer, i ‘nuer’ hvor
det vi har med fra vores liv, vores
historie mgder forestillingerne om
det der er pa vej. Eller sagt pa en
anden made vi leerer hele tiden i
speendingsfeltet mellem feedback,
det der er sket og feedforward, det
vi har forventning om vil ske.
Feedback handler om den leering
som satter sig igennem ved at no-
get af det vi ggr er mere hensigts-
meessigt eller succesfuldt end an-
det. Nar det sker, tenderer det
gjorte mod at blive leert, netop fordi
der sker en positiv feedback eller
en ‘betingning’. Man kan sige at vi
leerer af vores erfaringer.

Feedforward handler om den
leering som seetter sig igennem ved
at to eller flere tidligere adskilte
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omrader bliver koblet sammen. Fx
nar vi venter ved rgdt lys og gar for
grgnt er det leert pa denne made.
Det grgnne lys er et signal koblet
til ‘gd’. Det rgde lys er koblet til sig-
nalet ‘stop’. Man kalder ogsa ofte
denne leering for ‘signalleering’.

Megen lering foregar automa-
tisk uden at vi egentligt registre-
rer at vi leerer. Man kan sige at
leeringen er ‘habituel’ eller mere
dagligdags at den foregar som au-
tomatisk vaneleering.

Men leeringen kan ogsé veere re-
fleksiv. Det bliver den mere eller
mindre automatisk, nar vi ikke kan
komme igennem med at leere no-
get pa et vaneniveau. Udspeendt-
heden mellem habituel og reflek-
siv leering er altsd det andet be-
grebspar vi kan forsta leering i for-
hold til.

Det tredje begrebspar til beskri-
velse er leering som ‘mgje’ og lae-
ring som ‘overskud’. Leering som
mgje er af de fleste velkendt. Det
er her stoffet eller leeringsituatio-
nen giver si store problemer at
leeringen foregar langsomt og be-
sveerligt. Meget stof skal igennem
en mgje proces for at blive leert.
Overskud refererer til den form for
leering hvor flow, optagethed og
eksperimentering med muligheder
gor leringen til en leg. Ofte er
overskudsleering netop ogsé noget
der kommer af leg.

Det er min pastand at man med
disse tre begrebspar: Feedback/fe-
edforward, habitus/refleksion og
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mgje/overskud kan identificere de
delkomponenter i leeringen som
sammen med den sociale kontekst
fyldestggrende kan bruges til at
forsta og forklare leeringsproces-
sens dynamik.

Den narrative vinkel

Alt dette kan fint og udfoldet for-
stds over et narrativt leeringsbe-
greb.

Her er meningsbegrebet det cen-
trale. Narrativ laering er menings-
fuld leering, forstdet pd den made
at det at leere noget heenger sam-
men med om det der giver sam-
menhgaeng, helhed eller netop me-
ning.

Men menig kan ikke forstas
uden spejling i betydning. Engel-
sted siger det pa fglgende made:
»At betyde noget vil sige at det be-
tyder noget praktisk for nogen. Og
betydningen bliver almengyldig,
fordi den praktiske betydning er
almennyttig« (1989b, p. 282). In-
tentionaliteten er del af bade me-
ning og betydning. Ikke alene i den
personlige mening skaber vi sam-
menheaeng, vi ggr det ogsé ved at
forbinde os med betydningen, som
det for den enkelte er vigtigt at
vaere en del af. Yderligere sker der
det i Engelsteds elaborering at be-
tydningsbegrebet pa en vis made
tilbagefgres til dagligdagsbegrebet,
hvor det refererer til det der veer-
dimeaessigt ggr en forskel. Det vil
igen sige at mening — betydnings
begrebsparret ogsa kan ekstrapo-
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leres i retning af at det generelt
handler om forholdet mellem det
sammenbindende og det enkelt-
stdende.

Med reference til f.eks. Bruner
(1998) og Ricceur (1979) kan me-
ning bestemmes som ‘det faelles
kulturelle vi tolker og forhandler
vores sammenhaengsforstaelse i’.
Mening i denne sammenhaeng er
jo det Leontiew preecisere som be-
tydning og det kan vel siges at vaere
forvirrende. Det er det ogsd hvis
man laver direkte sammenfgring,
men den viste vej over Engelsteds
argumentation viser netop sam-
menfald i indhold mellem Leon-
tiews betydnings- og Bruners/ Ri-
ceeurs meningsbegreb. Dette sam-
menfald ggr det mere neerliggende
at reservere begrebet mening til to
niveauer af tolkning: den der hand-
ler om den personlige for mig sam-
menhaengefterstraebende tolkning
og den der handler om tolkningen
af den kulturlige eller kontekstu-
elle sammenhang. Betydnings-
begrebet reserveres si de forhold
som i erkendelsesmeessig forstand
giver anledning til nyfortolkning
af mening, nemlig det der med re-
ference til Bateson (1999) kan be-
stemmes som det der i kommuni-
kationsmeessig forstand ggr en for-
skel. Altsa der hvor man far gje pa,
eller traekker ud af kontekst, eller
hvor noget treeder i figur. P4 denne
made bliver meningsbegrebet mere
ifamilie med virksomhedsteoriens
betyningsbegreb og betydning
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kommer teettere pa det ‘der pdkal-
der sig opmeerksomhed’.

Med denne parafrasering kom-
mer mening og betydning til at ud-
speende feltet mellem det der ska-
ber sammenhangskraft (mening)
og det der udskiller det partikulaere
eller splitter meningen. P4 den
made bliver de i erkendelsesmaes-
sig fortand del af det strukturelle
filter som forforstielser, antagel-
ser eller hypoteser skabes over.

Mening og betydning er altsa
hinandens forudseetninger. Ingen
mening uden betydning og om-
vendt.

Men erkendelsen mé imidlertid
begynde et sted. Det er jo ikke den
skinbarlige hgne-szeg udvikling
imellem mening og betydning. Og
selvfglgelig begynder det et sted. I
erkendelsesmaessig forstand be-
gynder det med noget man godt
kunne forveksle med mening (i be-
tydning ‘det umiddelbare’), men
som ikke er det, men neéermere méa
identificeres som noget der bare er
der i sin uspecifikke totalitet.

Jeg har fgr med reference til
SUP (Specialundervisningspro-
jektet Baltzer m.fl. 1983, Hansen,
1988) brugt erkendelsesformen
‘global’ om denne uspecificerbare,
udifferentieret og grundagtige er-
kendelsesmade.

Erkendelsesudviklingen kan i
denne ramme beskrives i tre ni-
veauer eller om man vil faser for
udvikling eller faser for leering:
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e global erkendelsesmade,

¢ analyserende erkendelsesméade

e helhedsmaessig erkendelsesma-
de.

Den analyserende forholdemade er
karakteriseret af at veere oriente-
ret mod det partikuleere, det be-
tydningsfulde, ofte i en sédan grad
at overblikket svigter og man kun
kan se den betydningsfulde detalje
(betydningsniveauet). Efter nogen
makken rundt pé dette niveau sker
der ofte en spring hvor detaljerne
falder pa plads i en samlende og
helhedspraeget sammenhaeng (me-
ningsniveauet). Peedagogiske psy-
kologer kender og har specielt med
udgangspunkt i Mogens Hansens
teenkning og praktiske testudvik-
linger gjort disse processer tydelige
hvor det fx handler om leeseudvik-
ling.

Laering som menings- og
konstruktionsproces
Alt hvad der forteelles af andre og
en selv indskrives i den personlige
historie for at fa orden pa, sé det
danner mening og man fremtree-
der acceptabelt for sig selv, og s&
man overbeviser andre om at man
er det. Saledes er ingen forteelling
en ren naturalistisk genfortaelling
af det skete, men netop en person-
lig konstruktion eller menings-
dannelse.

Narrativt orienterede leering-
steoretikere heevder, at det der
sker, altid sker i en social og per-
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sonlig kontekst, som medkonstru-
erer historien om begivenheden.
Konteksten er med til at seette be-
tydningen fx Gergen (1997) og
Bruner (1998).

Vi husker altsa det, der passer
med vores nuvaerende helhedop-
fattelse. For sé vidt er det p4 denne
méde ikke interessant at under-
sgge forbindelsen mellem det fak-
tuelt skete (/huskede) og det for-
talte. Grundlaeggende er historiens
store styrke, at den uanset hvor-
dan den forteelles, indeholder per-
sonens holdninger, veerdier og tro.
Det er det, der kan spgrges ind i,
og det er det, der skal spgrges ind
i. Det er ved at lytte neervaerende
og spgrge undersggende til en per-
son, som forteeller sig, at vedkom-
mende far mulighed for at kunne
fa lov til med sine smé afvigelser at
veere en del af ‘kanon’ og for senere
at kunne distancere sig til sin hi-
storie. Det kan give anledning til
genfortolkning af det skete, af veer-
dier og fglelser m.v. med henblik pé
en ny synsvinkel pa historien eller
elementer af historien.

Historier som lyder troveerdige,
og som giver mening far betydning.
Dermed er troveerdighedsaspektet
eller sandsynligheden af historien
som den forteelles afggrende for
ens forstéelse af hvordan tingene
heaenger sammen. Og pa den made
afggrende for hvad det er man
leerer/har leert.

Det er gennem historien, at vi
skaber os selv til os selv og de an-
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dre. Dermed skaber vi ogsé vores
kapaciteter ved at forteelle os ind i
det vi vil realisere. Vi skaber for-
stdelser og kompetencer idet vi
kommunikerer og udveksler om
dem. Kort sagt det sddan vi leerer.
Nar vi forteeller vores historier
identificerer vi os med den, kunne
man ogsa sige.

Men i gvrigt modulerer vi hele
tiden pa vores egen og den feelles
historie, kaster nyt lys over den, gi-
ver nye tolkninger pa den og i den
forstand nyformulerer vi den ved
hele tiden at forteelle den.

Historiefortaellingen indeholder
séledes ogsé utopien om hvordan
tingene kunne veere. Det aspekt
har Ricceur (1979) iseer udfoldet pa
overbevisende vis i sin mimesis-
teori.

Mimesis

Riceeur gennemfgrer en genfor-
tolkning af Aristoteles’ begreb ‘mi-
mesis’ om vores forhold til verden
og vores sproglige poiesis af det, vi
ggr.

Mimesis betyder at fremstille, af-
bilde eller imitere. Ikke som en au-
tomatkopiering, men som en aktiv
proces, hvori indgar mytos. Mytos
er kompositionskunst; fremstilling
i en handling eller en intrige. Det
er en kreativ efterligning af men-
neskelig praksis og lidelse i histo-
rien. Mimesis struktureres af my-
tos. Specielt er det historien som
handling, der interesserer Ricceur,
ikke s& meget selve intrigen. Den
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fortalte historie mimer virkelig-
heden, men den omformulerer den
ogsé, og det understreger vigtig-
heden af det processuelle.
Ricceur inddeler mimesisi tre fa-
ser:
Mimesis 1 (preefiguration eller
handling og forforstéelse)
Mimesis 2 (konfiguration eller ge-
staltning)
Mimesis 3 (refiguration eller ny-
gestaltning)

I mimesis 1 tages der udgangs-
punkt i hverdagslivet, handlever-
denen, hvor der hentes stof til in-
trigen. Forforstdelsen tager ud-
gangspunkt i noget kendt, noget al-
lerede forstdet. Forstdede handlin-
ger mé veere symbolsk formidlede
for at vaere forstaet jvf. Ricceurs ge-
nerelle forstaelse af, at det er over
tegnet/sproget, at erkendelsen
etableres. I forforstdelsen er der
ogsa allerede indbygget en forfor-
staet tidslighed (fortid, nutid, frem-
tid). Hverdagssproget er fyldt med
henvisninger til denne tidsfor-
stdelse. Dele af hverdagslivet er
ifglge Ricceur forteelleopfordrende,
f.eks. det faktum at vi hele tiden
ordner vores liv tidsligt. Ricceur
henviser selv til den psykoanalyti-
ske, terapeutiske praksis som en
sadan livsordnende proces, forteel-
lingen om og omkring det trauma-
tiske virker helende. Historien
kompletterer eller fuldbyrder pa
den made livet.

I mimesis 2 bringes elementerne
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fra mimesis 1 i forbindelsen med
hinanden i plottet (mytos). Ricceur
betegner det selv som et slags la-
boratorium for afprgvninger af for-
skellige konfigurationer. Herigen-
nem almenggres tiden som et
veaerktgj, med hvilket man kan sgge
nye livsmuligheder. Man forklarer
ved at forteelle. Hvis konfiguratio-
nen forlgber kreativt &bnende, vil
den veere baret oppe af et dialek-
tisk spil mellem forklaring og for-
staelse, desorientering og reorien-
tering og destabilisering og stabi-
lisering. For at kunne udfolde sig i
mimesis 2 er det ngdvendigt at
have et minimum af narrativ kom-
petence, evne til at strukturere en
forteelling, give den meninger, give
den retning, sammenhaeng og give
bud pé en forklaring. En sag for-
klares ved at blive fortalt.

Mimesis 2 er det formidlende led
mellem mimesis 1 og 3.

I mimesis 3 refigureres, dvs. at
tingene saette i nyt omlgb. For-
maélet er reception altsé rettethed
mod tilhgrerens modtagelse af hi-
storien. Ved at tilhgreren er der,
kan forholdet mellem mimesis 1
(forforstaelsen og det gjorte) og mi-
mesis 2 (ordningen) bringes pé en
form, si der kan forteelles eller
skrives. I leese- eller lytteakten bli-
ver det et forhold mellem tekst og
leeser eller forteeller og lytter.
Historien eller teksten er kun en
skitse inden den bliver lyttet til el-
ler laest. Der sker altsa noget med
béde forteelling/tekst og lytter/
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leeser i denne forteelling/leesnings-
akt.

Fortolkningen af det man ggr
danner refleksivt grundlag for det
man kan ggre. Fortolkning er den
refleksive leerings grundkategori.

Ricceurs fortolkningsteori

Den konkrete refleksion som Ri-
ceeur kalder sin fortolkningsme-
tode, er reflekterende, fordi den
spger at genfinde de handlinger,
virksomheder og frembringelser,
hvorved menneskets bevidsthed
om sig selv har dannet sig. Reflek-
sionen er konkret derved, at den
forst nar til subjektiviteten efter
den lange omvej over de tegn, som
subjektiviteten selv har skabt i
kulturfeenomenerne. Det er kul-
turhistorien langt mere end den
enkeltes bevidsthed, der er disse
tegns moderskgd. Refleksionen er
hverken ren psykologisk eller hi-
storisk. Den vej, den psykologiske
bevidsthed vil ga ved at forholde
sig til sig selv umiddelbart, er en
falsk genvej — bevidstheden mé
tvinges over kulturdokumentets
vidnesbyrd om Selvet. Den histo-
riske bevidsthed om begivenheder
er ogsa forkert; bevidstheden mé
sgge efter dannelsen af mening ved
et virkeligt begrebs- eller fortolk-
ningsarbejde; det er denne me-
ningsfrembringelse, der giver re-
fleksionen og den fortolkning, re-
fleksionen benytter der i sin ka-
rakter er filosofisk (frit efter Ri-
ceeur 1979, p. 97).
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Det handler altsa om at skabe me-
ning gennem fortolkning. Mening,
s8 vi pd den made kan finde sam-
menheaeng.

Det konkrete arbejde med for-
tolkning mé ud over arbejdet med
mening og selvbedraget og ogsa
tage udgangspunkt i tvetydighe-
derne i de symbolske udtryk. Den-
ne tvetydighed i symbolerne giver
faktisk mulighed for meningsover-
skud. Grgn skriver i parafrasering
over Ricceurs tekster fglgende:

»Jeg kalder enhver betydnings-
struktur symbol, hvor en direkte,
primeer, bogstavelig mening med
overskud betegner en anden, indi-
rekte, sekundeer, billedlig mening,
som kun kan gribes gennem den
forste« (1979, p. 16)

Svarende hertil er fortolkningen:
»det tankearbejde, der bestar i at
dechifrere den skjulte meningiden
dbenlyse« (ibid., p.16). »Dvs. sym-
bol og fortolkning bliver korrela-
tive begreber« (ibid., p. 28).

Vi har her nogle uhyre vigtige
positioner i Ricceurs arbejde. For-
holdet mellem selvhed, lighed og
forandring (‘er’ og ‘er ikke’). Det
er netop i arbejdet med disse
grundleeggende foranderlige stgr-
relser, at selvet kan opbygge de
strukturer og forholdeméder, som
gor, at det dels er sig selv (identisk
med sig) og alligevel forandrer sig
og altsd lerer. Arbejdet med at
danne sig er altsd grundlaeggende
et leeringsprojekt, det er unikt med
dannelse af og udvikling af den
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midlertidige platform, som selvet
er. I yderste funktion er det ogsé
opbygning af selvets selvreferenti-
elle refleksionskompetence, der
ggr, at det kan forholde sig reflek-
sivt/tolkende, mens det forholder
sigl.

Laeringsteoretiske positione-
res betydning for malfeltet
(undervisning og opdragelse)
og den praktiske intervention
Det er min absolutte opfattelse at
de her skitserede leeringspositioner
yder god stgtte til forstéelse af hvad
det er vi har med at ggre i kerne-
omraderne undervisning og op-
dragelse.

Fgrst lidt om det undervisnings-
maeessige.

Det er min péstand at god un-
dervisning og god opdragelse mé
forholde sig til de 6 udspaendte be-
greber i den eksponerede laerings-
model.

Den gode undervisning og den
faciliterende opdragelse knytter sig
til den livshistorie det enkelte barn
er i gang med at konstruerer. Selv
om jegidet felgende hovedsageligt
tager udgangspunk i det undervis-
ningsmaessige kan man efter min
opfattelse lige s godt skrive be-
grebet opdragelse ind hvor der stér
undervisning.

Forst lidt om feedback og
feedforward

Karakteristisk for oplevelse af me-
ningsfuld og anvendelig undervis-
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ning er at den tidsudspaender sig i
historieforlgb som giver mulighed
for at parafrasere den historie den
enkelte er i gang med at forteelle/
konstruerer om sig selv. Som pa-
stand bliver det i hvert fald tyde-
ligt at undervisningens grundform
ogsé er tidsudspaendt mellem no-
get man kommer fra og noget man
er pé vej imod og dette altid finder
sted i nuet.

Leeringsteoretisk er det interes-
sant at det vi kommer fra, altsé de
erfaringer vi har fiet med os i
grundfrom kan forstds som noget
vi har leert via feedback eller som
vi med teoretisk belaeg ofte kalder
det via operant betingning. Vi har
leert det der belgnnede sig som
funktionelt og det var saledes den
bagage som vi tog med ind i nuet
og ind i forestillingen om hvad der
métte komme.

P4 samme vis er det min pastand
at det fremtidige er knyttet til den
anden store klassiske leereproces-
teenkning ‘klassisk betingning’.
Hvordan nu det. Jo jeg har allerede
lgftet slgret lidt for det tidligere i
eksemplet med det rgde og det
grgnne lys i lyssignaler. Klassisk
betingning er knyttet til at vi i vo-
res laereproces knytter forhold
sammen som optreeder samtidigt
et antal gange eller som gentages.
Dette har naturligvis som resultat
at nar et forhold som en gang har
veeret knyttet til et andet dukker
op er det associativt neerliggende
at fa fat i det andet forhold. Det er
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i disse sammenhaenge at forfors-
téelser fgdes eller de gryende hy-
poteser dannes. Det ggr de i en pro-
ces som hele tiden undersgger og
tester muligheder i feedforward
slgjfer.

Den gode undervisning knytter
sig hele tiden eksplicit og implicit
til elevernes erfaringer og forvent-
ninger eller som jeg her parafrase-
rer det til feedback og feedforward.
Den paedagogiske psykologs opgave
iforbindelse med undersggelser af
hvorfor undervisningen ikke giver
de tilsigtede resultater har, i denne
begrebsmaessige  udspaendthed
mellem feedback og feedforward en
dimension til orientering og et be-
grebspar til professionel drgftelse
med laerer eller peedagog om det er
der forgar. Det er muligt bade at
orienterer sig mod professionalise-
ringsgraden i selve undervisnin-
gens tilretteleeggelse eller mod
mere personlige problemer eller
muligheder hos enkelte elever med
dette grundlag.

Lidt om det habituelle og det
refleksive

God undervisning mé systematisk
give hjeelp til at danne funktions-
dygtig habitus, s& gode vaner og
procedurer for behandling af in-
formation bliver indarbejdet. Dette
betyder fx i forhold til den tidlige
ende af skoleforlgbet at der foku-
seres pa indarbejdelse af disse gode
vaner. Det kan handle om sociale
kompetencer, gode arbejdsformer i
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forhold til orden, god laesekompe-
tence sa tidligt som muligt, gode
vaner for socialt samarbejde og op-
rydning, tidlig automatisering af
simple regne- og kalkuleringer m.v.
P& lidt mere avanceret niveau
handler det f.eks. om at fi gode va-
ner for orden pa computeren, rig-
tig skrivestilling pa tastaturet etc.
Tidligt indarbejdede vaner letter
alle senere processer, hvor man ta-
ger afseet i disse vaner. Hvis disse
grundhabitus ikke er tilegnet tid-
ligt giver det problemer i de senere
undervisnings- eller fritidssituati-
oner fordi tilegnelsen af det grund-
leeggende sé skal ske samtidig med
at man arbejder med mere avan-
cerede og ofte refleksionskraevende
leeringsforlgb.

Allerede her kan vi se at for-
stdelsen breder sig ud i forhold til
det peedagogiske psykologiske in-
terventionsarbejde. At tage ud-
gangspunkt i det undervisnings-
meessige i forholdet mellem indar-
bejdelse af de gode vaner og der-
med opbygning af kompetencer hos
bgrnene, giver i speendingen mod
de refleksive kompetencer et godt
undersggelsesfelt for nye mulighe-
der eller for at undersgge hvor kee-
den er sprunget af. Man kan igen
enten orienterer sig i forhold til
den professionelle forvaltning af
undervisningssituationen eller i
forhold til de muligheder eller
eventuelle problemer som knytter
sig til den enkelte elev kognitivt,
socialt, emotionelt el. lig. At tilbyde
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en leeringsteoretiske forstaelse som
dbner for dialog mellem et psyko-
logiske og et paeedagogisk grundsyn
er efter min bedste overbevisning
og erfaring frugtbart.

Det fundamentale i god under-
visning er netop den bund af vaner
som ggr det neeste laeringsmeessige
skridt ngdvendigt at gi og samti-
digt baerbart. Det er derfor ngd-
vendigt at rehabilitere leerings- og
undervisningsforlgb der treener sy-
stematiserings- og rutinekompe-
tencer. Noget skal altsa leeres uden
seerlig begrundelse, for begrundel-
sen forstas forst efter at der er sket
en vis leering. Dette er selvsagt ikke
en argumentation for tilbageven-
den til de meningslgshedsindlee-
ringer, som mange af os har veeret
praesenteret for i vores skoleforlgb
eller i bgrnehaver. Undervisningen
skal naturligvis veere fyldt med
gode og meningsfulde forlgb, hvor
man fordyber sig i optagende eksi-
stentielle og livhistoriekonstrue-
rende forlgb, men bandet til de
grundleeggende kompetencer skal
veere intakt og under stadig evalu-
erende overvagning fra de profes-
sionelle leerer/paedagoger.

Af dette fremgéar det tydeligt at
kravet til indarbejdelse af gode va-
ner i forhold til informationstileg-
nelse kreever leeringsforlghb.

Den teoretiske gennemgang vi-
ser at leereprocessen bdde kan
veere noget automatisk og noget re-
fleksivt og at begge aspekter er vig-
tige for resultatet. Det er endvidere
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vist at leering handler om at
komme til sig selv eller tilegne sig
selvien proces hvor man laerer sig
selv at kende/konstruerer sig selv
ved at involverer sig i, bliver for-
bundet med den kulturproduktion
som vi omgiver os med og tolkende
kan leere os selv og omverdenen at
kende igennem.

Disse leeringskrav er lige pa-
treengende som forpligtelse hvad
enten man er paedagog eller leerer.
Differentieringen mellem paedago-
gers og leereres forpligtelse hand-
ler frem for noget om forpligtelse
til at fokusere pa delaspekter af
denne generelle forpligtelse. Leere-
re er forpligtet til at tilretteleegge
systematiske forlgb hvor kultur-
teknikkerne f.eks. laesning, stav-
ning og regning indgves og treenes.
Denne forpligtelse er ikke del af
paedagogernes.

Men bred treening og gvelse af
sociale og kommunikative kompe-
tencer indgar som et veaesentligt
element i skolestartens kvalifika-
tionsgrundlag og er del af bade
paedagogers og leereres forpligtelse.

Lidt om mgje og overskud

Mgjetilgangen til leering kender de
fleste. Meget leert stof er af meget
forskellige grunde belagt med mgje
for tilegnelse. At magte mgje er na-
turligvis forbundet med i hvor hgj
grad man har haft mulighed for i
sit liv indtil nu at involvere sig i
mgjsommelige processer som sa al-
ligevel viser sig mulige at komme
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igennem. Jeg har i flere sammen-
heenge brugt en selvpsykologiske
ramme til illustration af denne pro-
ces med at oparbejde gradvis mere
og mere frustrationsrobusthed (fx
Hermansen (1996).

I et paedagogisk psykologisk kon-
sulenthjgrne er synsvinklen selv-
indlysende oplagt. Mange af de pro-
blemer PPR medarbejderen ud-
seettes for handler om uens teersk-
ler for hvor langt mgjen kan straek-
kes, og det er vel tydeligt for nee-
sten enhver der arbejder direkte
med bgrn og unge at de pa mange
mader ikke har fiet oparbejdet til-
streekkelige hgjtliggende teerskler
for frustration til relativt frikti-
onsfrit at indgé i de sociale sam-
menhgenge som skole og institu-
tion forudseetter.

Mgje er for mange forbundet
med opfattelsen af traditionel un-
dervisning, mens overskud i vidt
omfang er forbundet med leg og
kunstnerisk udfoldelse. Det er for
sa vidt ikke helt forkert, men sa-
gen er selvfglgelig mere kompleks.
Det heenger sammen med at over-
skuddet i vidt omfang forudseetter
mgje. Se bare pa hvor begejstret et
begynderskolebarn kan blive ved
og ved med at forfine en med mgje
tilegnet feerdighed som fx at sub-
trahere, men at processen til feer-
digheden i grundform var erhver-
vet via en vej belagt med megen
mgje.

Jeg er derfor naturligvis af den
opfattelse at undervisning og lee-
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ring ikke alene kan leve af over-
skudsleering.

Leg og undervisning er to for-
skellige mader at ga til og tilrette-
leegge leering pa og de skal begge
optimalt udfoldes sa bgrnene i mg-
det med det liv som leves i skolen
kan treekke livskraft ud dem.
Legens betydning for evne til at
orientere sig i kognitive, fglelses-
maessige og sociale processer er sel-
vindlysende. Det understreges fak-
tisk ogsé af at legen — i den rene
overskudssituation kan veere med
til at skabe fundament for den kre-
ative overskridende leering. Den
gode leg med overskud til eksperi-
mentering er sdledes et alternativ
til den undervisnings skabte ngd-
vendighedens/mgjens overskridel-
se. Man bliver altsd kompetent i
selvoverskidelsen dels ad ngdven-
dighedens vej og dels via over-
skuddets vej. Bade ngdvendigheder
og mulighed for overskud ma der-
for veere del af den virkelighed som
mgder bgrnene i undervisningen.

Begrebsparret mgje og overskud
giver igen en dimension hvor der
over den psykologiske synsvinkel
mod den paedagogiske kan tales
perspektivisk om det er foregér i
undervisning og opdragelse. Psy-
kologens eksplicitte orientering
mod lereprocessen og leererens/
paedagogens eksplicitte synsvinkel
mod skabelse af den gode under-
visning kan mgdes over de her skit-
serede begreber for med dette feel-
les udgangspunkt i forskellige fag-
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registre at mgdes i analyse af mu-
ligheder (og maske problemer).

Den praktiske intervention
Det interventionsmaessige er for s
vidt allerede antydet i det fore-
géende. Her vi jeg mere eksplicit
forsgge at belyse forholdet mellem
det leeringsmeessigt teoretiske og
opbygning af relevante paedagogisk
psykologiske interventionsformer
som ogsa lever op til den implicitte
etik der er formuleret ved anven-
delse af det skitserede teoriappa-
rat.

Men netop pé det interventi-
onsmaessige omrade er det beretti-
get at supplere leeringssynsvinklen
med den mangfoldighed af prag-
matiske intervenionsforstaelser
som heldigvis har set dagens lys
igennem de senere ar. Her kan bl.a.
henvises til produktudviklinger af
systemisk teori, hele det social-
konstruktionistisk orienterede flet
for intervention, korttidsterapi,
kognitiv adfeerdsmodificerende te-
rapi og forskellige radgivnings-
koncepter2.

I min egen praksis med iseer or-
ganisationsudvikling i skole og in-
stitutionsregi har jeg iseer haft me-
get gleede af udviklinger indenfor
systemisk og socialkonstruktioni-
stiske omrader (Hermansen 2001).
Det frugtbare er at i hvert fald sy-
stemiske og socialkonstruktioni-
stisk inspirerede intenventions-
forstaelser er karakteriseret ved at
veere relativt tgmt for gammelt ar-
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vegods af individualpsykologisk art
og derfor fremstar relativt kompa-
tibelt med det narrativt oriente-
rede leeringsbegreb jeg her har
gjort til den primeere teoretiske re-
ferenceramme.

Den padagogiske psykolog har i
PPR regi traditionelt haft en
raekke arbejdsopgaver. En del af
dem er defineret af love og centrale
bestemmelser om henvisning til
specialundervisning. Det har pa
godt og ondt betydet en del. I den
onde del mest at det der var ‘skal’
omrader har legitimeret psykolo-
gien i skolen og derfor i den mere
positive ende af skalaen har veeret
platform for udvikling af andre re-
levante omréder for psykologisk in-
tervention. Grundlaeggende er det
nu nok mest et onde at den paeda-
gogiske psykologs virksomhed er
teet knyttet til arbejdet med at hen-
vise til specialpadagogiske foran-
staltninger. Det onde haenger altsa
sammen med det forhold at hen-
visning til athjeelpende foranstalt-
ninger pd mange mader ofte er for
sent i den gunstige proces. Fore-
byggelse og fokus pa at oparbejde
de relevante kompetencer i skolens
som system og hos den enkelte
medarbejder i skolen er naturlig-
vis mere relevant, men da legiti-
meringen ligger i psykologisk un-
dersggelse til mulig specialforan-
staltning, kan man ikke ustraffet
overfgre al arbejdskraft til det fo-
rebyggende og kvalifikationsop-
byggende selv om det ville veere
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mere meningsfuldt. Pragmatisk er
jeg saledes enig i at man stér sig
ved at holde fast i PPR-ordningen
iden nuveerende udformning (som
jeg godt ved kan veeret ret mang-
foldig). ‘Skal’ omraderne er en sik-
kerhed der der siledes i et vist om-
fang speerre for udvikling af ander
omrader, men det behgver nu ikke
helt at arbejde med udvikling af
mere frugtbare alternativer. Her
kunne man fx teenke i andre orga-
nisationsformer hvor PPR var
fuldt selvsteendige og uathaengige
og noget skolerne og institutio-
nerne kgbte ekspertise hos. Det
ville pa en reekke omréader ggre det
muligt for PPR at yde bistand til
det som man naesten i den nu vee-
rende organisering ikke kan be-
skaeftige sig med, nemlig gruppe-
eller individuel supervision og rad-
givning af skolen og institutioners
personale. Jeg ved ogsd udmeerket
at disse aktiviteter allerede foregar
i et vist omfang, men de er van-
skeliggjort fordi man i den nu-
veerende organisation er del af sko-
len og dermed som ansatte pd PPR
er kollega med i hvert fald skoler-
nes medarbejdere.

De nuveerende forhold skal imid-
lertid ikke forhindre at man i lyset
at de psykologiske forstaelsers ud-
vikling sgger at udvide feltet for in-
tervention s& man mere bredspek-
tret udnytter den psykologiske eks-
pertise3.

Vi har altsa hele det traditionelle
arbejde legitimeret omkring det
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specialpaedagogiske. Det har jeg
kommenteret, men i omegnen af
det findes en raekke mulige arbej-
der fx som naevnt supervisonsbi-
stand til leerer og ledelsesteam, or-
ganisationsudviklingsarbejde med
institutions og skoleudvikling,
dben radgivning og effektiv fokus
pa korttidsterapi pa enten syste-
misk eller kognitiv adfeerdsmodifi-
cerende grundlag. I forhold til et
sidste har produktudviklingen jo
pé dramatisk vist at effekten af den
psykologiske intervention er gget
betragteligt samtidig med at den
anvendte arbejdstid pa interven-
tion er faldet (Oestrich1996 og
Hougaard 1996).

Sammenfaldet mellem en syste-
misk/social konstruktionistisk in-
terventionsforstéelse og det lee-
ringssyn som er eksponeret i denne
artikel er at de grundleeggende re-
spekterer eleven/klienten/systemet
som ekspert pé sig selv og forfglger
formélet med at installerer eller
geninstallerer ham/hende/det som
aktgr i eget liv. Det sker fordi der
tages udgangspunkt i former for
intervention hvor man hjeelper kli-
enten med at se, finde eller opdage
det der nu er bedst for vedkom-
mende. Dette tidsskrift har igen-
nem de senere ar ved flere lejlig-
heder offentliggjort artikler som
forfplger denne mélsaetning (fx
Hansen et al. 2002), men ogsé i an-
det regi kan man finde inspiration
se fx Lgw (1996), Hermansen &
Petersen (2002)
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At blive aktgr i eget liv matcher pa
fuldgyldig vis kravene her i sen-
moderniteten og ggr pa helt
‘Anders Fogsk’ maner de paedago-
giske psykologer til eksperter i
hvordan den enkelte kan tilegne
sig de kvalifikationer som ggr en
til ekspert i eget liv.

Noter

1 I min afhandling om skoleudvikling:
Den forteellende skole — om mulighe-
der i skoleudviklingen Klim 2001 er
en veesentlig del af grundlaget for for-
stdelse af det der sker og kan ske ba-
seret pa Ricceurs teoretiseringer.
Ricceur kan imidlertid veere ret sveer
tilgeengelig s& man hvis interessen er
blevet vakt prgve dJacob Dahl
Rendtorffs bog Paul Ricceurs filosofi
(2000) eller Mads Hermansen & Jacob
Dahl Rendtorff En hermeneutisk bro-
bygger — Tekster af Paul Ricceur.
(2002)

2 Systemisk teoretisk inspireret: fx T.
Andersen (1994), K. Tomm (1986,
1987, 1988, 1989), O. Lgw 1996. So-
cialkonstruktionistisk inspireret: fx
K. Gergen (1997), M. Hermansen
(1995, 2001). Korttidsterapeutisk in-
spireret: fx S. Shazer et al. (1986).
Kognitiv og adfeerdmodificerende ter-
apeutisk inspireret: fx I.H. Oestrich
(1996).

3 Fx har det undret mig, specielt efter
at jeg i omkring 15 ar har arbejdet in-
tensivt med omradet organisations-
udvikling i skolen at PPR ikke i stgrre
omfang har taget organisationspsy-
kologiske opgaver og synsvinkler pa
sig. Allerede i 1976, 1977 tager jeg
disse arbejdsomrader op som mulig-
hed og ngdvendighed i henholdsvis
Dansk paedagogiske Tidsskrift nr. 2 og
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i Samspilsramte bgrn: P. Bendsen &
K.V. Mortensen (red.)
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Krav og forventninger
til PPRs opgavelgsning
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Denne artikel indledes med i kort form at skitsere PPRs lov-
givningsmeessige grundlag, organisation og forventede op-
gavelpsning (afsnit 1-6). Herefter beskrives mere uddybende,
hvilke krav der ma stilles til PPR i en fremitid praeget af stor
omskiftelighed og med markante eksterne forventninger.

1. De lovmaessige krav
Det formelle grundlag for, at samt-
lige kommuner ilandet har pligt til
at rade over fagpersonale, der er i
stand til at foretage peedagogisk-
psykologisk radgivning findes i fol-
keskolelovens §12. stk. 2 (Under-
visningsministeriet, 1993):
»Henvisning til specialunderuvis-
ning, som ikke er af forelgbig ka-
rakter, sker efter pedagogisk-psy-
kologisk radgivning og efter sam-
rad med eleven og foraeldrene«.

Bestemmelsen heenger sammen
med kommunernes forpligtelse til
at tilbyde specialpaedagogisk bi-
stand til elever, hvis udvikling
kreever seerlig hensyntagen og
stgtte (folkeskolelovens § 3. stk.2.).
Til smabgrn skal der tilbydes spe-
cialpeedagogisk bistand pa tale/
sprogomréadet (§ 4. stk. 1).

I bekendtggrelse om folkesko-
lens specialundervisning med til-
hgrende vejledning er kravene til
PPRs opgaver i forbindelse med
elever med seerlige behov beskre-
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vet detaljeret (Undervisningsmini-
steriet, 2000a og 2002).

I »Vejledning om PPR« er PPRs
skal-opgaver i henhold til folke-
skoleloven beskrevet. Der henvises
hertil for mere omfattende beskri-
velse (Undervisningsministeriet,
2000b., kapitel 4).

Disse lovmaessige beskrivelser af
folkeskolens specialpadagogiske
bistand og PPRs arbejdsopgaver er
teenkt som sikkerhed for, at folke-
skolen sikrer elever med sarlige
behov en undervisning, der i videst
muligt omfang lever op til kravene
fra formalet for folkeskolen.

Regelsattet for folkeskolens speci-
alpaedagogiske bistand angiver to
hovedopgaver:

1. Udvikling af skolen og den al-
mindelige undervisning:
Det understreges, at leererne
skal kunne hente faglig hjeelp og
inspiration fra medarbejderne pé
PPR med henblik pé at udvikle
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hensyntagen til elever med
seerlige behov i den almindelige
undervisning, siledes at faerrest
mulige udskilles til egentlig spe-
cialundervisning.

Samtidig ggres opmeerksom p4,
at specialpsedagogisk bistand
bl.a. indebeerer, at fagligt vel-
kvalificerede specialundervis-
ningsleerere pa skolen skal an-
vende en del af den afsatte tid til
specialpesedagogisk radgivning og
vejledning af laerere og foreeldre.

2. Specialundervisning:

Nar elever har s& omfattende
seerlige behov, at specialunder-
visning bliver ngdvendigt skal
det ske pa baggrund af en grun-
dig udredning fra PPR. Spe-
cialundervisningen skal helst gi-
ves som et supplement til den al-
mindelige undervisning — dvs..
som specialundervisning i klas-
sen eller uden for undervisnings-
tiden.

Er mere omfattende specialun-
dervisning ngdvendig, bgr det
som oftest organiseres i form af
intensive kursusperioder i man-
ge timer.

PPR far derved en to-delt opgave
med dels at medvirke til at sikre
udvikling af den almindelige un-
dervisning til at kunne rumme
hensyntagen til flest mulige ele-
ver, og dels at medvirke til at
sikre, at nar elever henvises til
specialundervisning, sker det pa
et kvalificeret grundlag. For
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sidstneevnte gruppe af elever
skal PPR endvidere fglge deres
udvikling og tage stilling til &en-
dringer eller ophgr af specialun-
dervisning.

Dette indebzerer PPR-opgaver
pé individ-, gruppe, institutions-
og systemniveau, hvilket er ker-
nen i den paedagogisk-psykolo-
giske indfaldsvinkel.

2. Smabern

PPR har i forskellig grad arbejds-
opgaver for aldersgruppen 0- 5 ar.
Erfaringer med et betydeligt sti-
gende antal henvisninger af seldre
bgrn til specialforanstaltninger i
savel skole- som socialt regi un-
derstreger vigtigheden af, at PPR
far mulighed for at udbygge og in-
tensivere sin indsats i forhold til de
sma bgrn —1i seerlig grad til at med-
virke i tveerfaglig indsats for smé-
bgrn, der vokser op i risikofamilier.
Samtidig er det vigtigt, at denne
indsats felges op i forbindelse med
overgang til bgrnehave, skole og
fritidsinstitutioner.

Det er i forbindelse med de helt
sma bgrn, at der kan veere reali-
stiske perspektiver i en omfattende
indsats. Det er en uheldig udvik-
ling, at de omfattende og dyre for-
anstaltninger fgrst bringes i an-
vendelse, nar bgrnene er blevet sa
store, at perspektiverne for udbytte
er meget ringe.

Der er behov for, at man kom-
munalt overalt i Danmark giver
PPR muligheder og opgaver med
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mélrettet og intensiv indsats pé
dette omréade.

3. Andre arbejdsopgaver

De fleste PPR-kontorer har gen-
nem arene féet tildelt andre ar-
bejdsopgaver end de egentlige skal-
opgaver, der udspringer af folke-
skoleloven. Det kan veere arbejds-
opgaver, der udspringer af social-
lovgivningens opgaver for bgrn og
unge. Opgaverne kan veere kon-
krete og veldefinerede, eller de kan
vaere mere omfattende og brede.
Det er vaesentligt, at disse andre
opgaver ikke forhindrer PPR i at
lgse skal-opgaverne i henhold til
folkeskoleloven.

I den afsluttende rapport til
Undervisningsministeren om Pae-
dagogisk Psykologisk Radgivning i
Danmark forudseettes, at PPRs op-
gavefelt er preeciseret, og at der er
en tveerfaglig personalesammen-
seetning, der svarer til de politiske
forventninger og krav (Undervis-
ningsministeriet, 1997, s.15-16).

I PPR-vejledningen er beskrevet,
hvorledes man i den enkelte kom-
mune kan arbejde med at kort-
leegge opgaver for PPR som en del
af kommunens samlede indsats for
bgrn og unge (Undervisningsmi-
nisteriet, 2000b., kapitel 2).

4. Faglige forventninger til
PPR

Uanset om PPR kun har arbejds-
opgaver i henhold til folkeskole-
lovgivningen, inkl. smébgrn, eller
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om PPR har mere brede radgiv-

ningsopgaver for kommunen, er

der tilkendegivet feelles faglige
krav og forventninger til virksom-
heden - se bl.a. PPR-vejledningen

(Undervisningsministeriet, 2000b.,

kapitel 3).

1. Forebyggende arbejde: 1 sével
skole som daginstitutioner skal
PPR medvirke til at udvikle hen-
syntagen til bgrn med seerlige
behov, sdledes at feerrest mulige
bgrn skal henvises til specialfor-
anstaltninger. Baggrunden for
dette er erfaringer med, at be-
handling og specialforanstalt-
ninger i mange tilfaelde ikke kan
lgse bgrns vanskeligheder. De
kan kun Igses af de voksne om-
kring barnet — foreldre, paeda-
goger og leerere. PPR kan med
sin faglige baggrund medvirke til
at kvalificere disse til at arbejde
med vanskelighederne.

2. Helhed og sammenhaeng: PPR
skal medvirke til at sikre, at sko-
lens og de forskellige dagtilbuds
indsats er sammenhaengende for
bornene. Indsats fra sundheds-
lovgivning, sociallovgivning og
skolelovgivning skal koordineres
i de tilfelde, hvor dette er rele-
vant.

3. Tveerfagligt og tveersektorielt
samarbejde: Der skal udvikles og
indarbejdes hensigtsmeessige
samarbejdsformer mellem kom-
munens forskellige afdelinger og
systemer, der arbejder med bgrn
og unge. Kommunens samlede
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indsats for bgrn og unge skal
veere sammenhgengende, og
PPR skal udggre en veldefineret
del i dette.

Samtidig skal det sikres, at der
kun arbejdes tvaersektorielt i de
sager, hvor dette er ngdvendigt.
Tillid fra foraeldre ngdvendigggr
hgj grad af etik i forhold til kun
at inddrage relevante parter i
samarbejdet.

4. Aktiv involvering af barn og for-
aeldre: Ethvert tilbud til bgrn og
forzeldre om hjeelpeforanstalt-
ninger skal baseres pa aktiv in-
volvering af barn og foreeldre.
Hjeelp vil seedvanligvis veere nyt-
teslgs uden dette engagement.

5. PPRs organisation

I PPR-udvalgets rapport til mini-
steren udtrykkes to klare krav, der
peger pa ngdvendigheden af, at
PPR organiseres som en egen syn-
lig enhed med psykologfaglig le-
delse (Undervisningsministeriet,
1997, s.14-17).

»Kuvaliteten 1 PPR gges, hvis den
optreeder i form af en enhed med
samlet administrativ og faglig
funktion« (s.17).

Der peges pd, at PPR er en
radgivningsinstitution, der er helt
aftheengig af tillid fra alle typer bru-
gere — foraeldre, bgrn, leerere, pae-
dagoger, andet fagpersonale, skole-
og institutionsledere, forvaltnings-
ledere og det politiske beslutnings-
system.
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I seerlig grad er det ngdvendigt, at
foreeldre til bgrn med betydelige
vanskeligheder kan have tillid til
en neutral rddgivning, der har fag-
ligt overblik over de mulige hjeel-
peforanstaltninger, der kan veere
relevant for deres barn.

Samtidig er det ngdvendigt, at
de kommunale myndigheder kan
have sikkerhed for, at der arbejdes
fagligt mest muligt hensigtsmeaes-
sigt med de afsatte ressourcer til
bgrn med seerlige behov. Dette geel-
der sivel ressourcerne pé de en-
kelte skoler som henvisning af ele-
ver til specialforanstaltninger in-
den for eller uden for kommunen.
I PPR-vejledningen er beskrevet en
raeekke faglige overvejelser som
grundlag for at beslutte organisa-
tion af PPR (Undervisningsmini-
steriet, 2000b., kapitel 8).

6. PPRs personale

I den afsluttende rapport til
Undervisningsministeren om Pae-
dagogisk Psykologisk Radgivning i
Danmark understreges ngdven-
digheden af, at der er en tveerfag-
lig sammenseetning pd PPR, der
tilsammen dekker PPRs opgave-
felt (Undervisningsministeriet,
1997, s.16). Safremt kommuner
ikke er store nok til at sikre dette
peges pa muligheden for at indga i
tveerfagligt samarbejde.

I vejledningen om PPR udtryk-
kes behov for, at der findes psyko-
loger med specialviden inden for
paedagogisk psykologi, socialpsy-
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kologi, klinisk psykologi, organisa-
tionspsykologi og neuropsykologi.
Samtidig understreges vigtigheden
af bredde i psykologernes kompe-
tence (Undervisningsministeriet,
2000b., s.107).

Det paedagogisk-psykologiske fag-
omrade er netop kendetegnet ved
sin bredde, idet der forudseettes
psykologfaglig viden til at arbejde
pé sével individ- som gruppe- og sy-
stemniveau.

I den nye specialistuddannelse i
paedagogisk psykologi leegges ho-
vedveegten pa at arbejde med sy-
stem- og organisationsudvikling.
Heri indgér kompetencer til at fo-
restd udrednings- og forsknings-
opgaver som baggrund for tilrette-
leeggelse af systematisk udvikling
af skolens/institutionens indsats.

Den enkelte PPR-medarbejder ud-
forer sit arbejde med baggrundien
veludviklet faglig teamkultur pa
PPR. Det er igennem dette bag-
grundsteam, at PPR-medarbejde-
ren sikres sével faglig videreud-
vikling som konkret faglig sparring
iforbindelse med konkrete arbejds-
opgaver, jfr. PPR-vejledningen (Un-
dervisningsministeriet, 2000Db.,
s.119ff).

Samarbejdet, drsplanleegning og
prioriteringsdrgftelser i PPR-tea-
met sikrer tilsvarende sikkerhed
for, at den enkelte PPR-medarbej-
der hele tiden har for gje, hvilke ar-
bejdsopgaver, som det er vaesent-
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ligst at arbejde med i henhold til
lovgivning og kommunale beslut-
ninger.

For en mere omfattende beskri-
velse af personale og arbejdsformer
pa PPR henvises til PPR-vejled-
ningen (Undervisningsministeriet,
2000b., kapitel 7).

7. Folkeskolen som arbejds-
plads for PPR

Folkeskolen har altid veeret PPRs
primeere arbejdsplads. PPR - og i
seerlig grad de paedagogiske psy-
kologer — har gennem mange ar
haft den enestidende position at
veere sével en neutralt radgivende
instans som en del af folkeskolens
og den enkelte skoles virksomhed.
Dette er en essentiel kvalitet at
veerne om.

Det er vigtigt, fordi samtlige
bgrn i landet tilbringer 10 ar af de-
res tid i folkeskolen — eller i andre
skoletyper, der skal undervise bgr-
nene i overensstemmelse med
denne lov. Det er i disse 10 ar, at
samfundets eneste faelles tilbage-
veerende dannelses- og kulturin-
stitution har uhyre veesentlige dan-
nelses- og udviklingsopgaver for
samtlige bgrn i dette land. PPR har
andel i ansvaret for, at det bliver
veaesentlige udviklingsar for alle
bgrn med seerlige behov. PPR er
medansvarlig for, om disse 10 ar
medfgrer, at eleverne efter endt
skolegang bl.a. har udviklet rele-
vant selvtillid, en positiv selvop-
fattelse, fortsat har lyst til at leere,
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har erhvervet relevante kompe-
tencer og feerdigheder og i det hele
taget ser tilbage pa skolegangen
som et positivt livsafsnit.

PPRs opgaver i skolen med bag-
grund i folkeskoleloven og reglerne
om folkeskolens indsats for bgrn
med seerlige behov giver PPR en le-
gitim adkomst til at blive betrag-
tet som en ngdvendig del af skolens
samlede indsats. Dette giver mu-
lighed og ret og pligt til at udtale
sig og blive involveret i alle rele-
vante debatter om udvikling af sko-
lens generelle opgaver, ligesom det
giver adkomst til at deltage i drgf-
telser om undervisningen i den
konkrete klasse.

Nogle vil sige, at det kan veere fag-
ligt uheldigt at blive for involveret
i skolens virksomhed. Det kan give
»blinde pletter« i forhold til at med-
virke i ngdvendig udvikling. Hertil
kan siges, at det kan der veere no-
get om, og PPR ma veere opmaerk-
som pa dette forhold.

Til gengeeld giver det ubegraen-
set mulighed for at opbygge tillid
til ngglepersoner pa den enkelte
skole og dermed masser af mulig-
hed for at fa indflydelse i debatten.

Safremt PPR traekker sig tilbage
fra skolen og reducerer sig selv til
en ekstern ekspertinstans, vil man
uveegerligt gradvist miste mulig-
hed for indflydelse pa udviklingen
pé skolen.
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Skolen udggr stadig et typisk
fagbureaukrati, der bestér af su-
veraene og ligevaerdige fagpersoner.
Erfaringerne viser, at leererne selv
har et ambivalent forhold til beho-
vet for ledelse af skolerne (Nielsen,
2002a. og 2002b.).

En sddan overvejende fagbu-
reaukratisk leererkultur vil aldrig
i stgrre omfang invitere eksterne
eksperter ind til assistance i for-
bindelse med den generelle udvik-
ling. Det vil hgjest kunne blive ak-
tuelt i forhold til konkrete og tids-
afgraensede opgaver. Udviklingen i
folkeskolen og pa den enkelte skole
vil altid blive baseret pd samarbej-
det mellem skolens interne fag-
personer.

PPR - og i seerlig grad de paeda-
gogiske psykologer — mé vaerne om
positionen som en del af skolens
virksomhed og vise dette i praksis
ved at tage del i skolens generelle
udvikling.

Dette er meget vigtigt, fordi folke-
skolen og den enkelte skole stéar
over for store udfordringer og be-
tydelige eksterne krav — ofte mod-
satrettede.

Reelt er det, at folkeskolen er i
gang med at udvikle sig fra en ty-
pisk fagbureaukratisk kultur, hvor
den enkelte leerer som suveraen fa-
gautoritet passer sine egne opga-
ver til en mere kollektivt oriente-
ret laererkultur, hvor leerere i fael-
lesskab samarbejder og finder fzel-
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les Igsninger pa vanskelige opga-
ver (Nielsen, 2002a. og 2002b.).

Denne vanskelige udviklings-
proces er ngdvendig i et dynamisk
samfund, hvor betingelser og sam-
fundsstrukturer er under konstant
udvikling. Erfaringerne viser, at
mange laerere ikke i tilstraekkeligt
omfang er uddannelsesmeessigt ru-
stet til dette, og udviklingsproces-
sen pé skolen som organisation er
ogsa vanskelig for mange ledere at
handtere.

PPR - og i seerlig grad de pada-
gogiske psykologer — har faglig vi-
den, der er nyttig i denne udvik-
ling. I afsnit 10 er der givet ek-
sempler herpa. Specialister i pee-
dagogisk psykologi vil herudover
have kompetence til at forestd og
medvirke i forskningspresegede un-
dersggelser som grundlag for at til-
retteleegge udvikling, og de vil
kunne bidrage vaesentligt med de-
res organisationspsykologiske vi-
den med at tilretteleegge og deltage
i selve udviklingsprocessen pé den
enkelte skole.

8. Dilemmaer for PPR

PPR er teenkt som en neutral
réadgivende instans, som der kan
veere tillid til hos alle typer af bru-
gere. PPRs arbejde vil ofte omfatte
problemstillinger, hvor der er for-
skellige og modsat rettede interes-
ser. PPR skal gennem dialog med
de implicerede parter kunne med-
virke til, at der opnas enighed om
givne lgsninger, som alle bakker
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konstruktivt op. Det er ngdven-
digt, at der veernes om, at PPR
fortsat har denne neutrale radgiv-
ningsopgave.

PPRs rolle i forbindelse med at
stille forslag til anvendelse af fol-
keskolens specialundervisning kan
opleves som i vaerende i konflikt
med denne radgivningsrolle. Nogle
brugere kan opleve, at PPR rader
over og bestemmer over ressourcer
— dels pa de enkelte skoler og dels
i forbindelse med henvisning af ele-
ver vaek fra skolen til specialfor-
anstaltninger.

Andre brugere kan opleve, at
PPR for let lader sig »presse« til at
stille forslag om henvisning til dyre
specialforanstaltninger.

Frustrationer pa dette omrade
har fgrt til overvejelser over, hvor-
vidt specialundervisningsressour-
cerne pa den enkelte skole i over-
vejende grad bgr konverteres til al-
mindelige timer, der kan anvendes
i det almindelige arbejde med un-
dervisningen — uden PPR-forslag.

I forbindelse med de dyre speci-
alforanstaltninger bliver der frem-
fort synspunkter og forslag om at
indfgre egentlig rammestyring af
en given pulje inden for hvilken,
der skal prioriteres. Leder fra PPR
bliver i en reekke sammenhange
teenkt ind i et beslutningssystem
over en given ressourceramme, der
kan komme i modstrid med gnsket
om at udggre en faglig neutral in-
stans i foraeldregjne.
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Der er ingen lette lgsninger pa

disse dilemmaer, men fglgende

synspunkter kan veere nyttige at
overveje:

1. Landets kommuner har en me-
get forskellig bemanding pé de-
res PPR-kontor. Undersggelser
over dette forhold viste f.eks. en
variation pa 4 til 26 fuldtids med-
arbejdere i kommuner mellem
20.-30.000 indbyggere (Under-
visningsministeriet, 1995, s.11).
Der er intet, der tyder pa, at
dette forhold har sendret sig.

2. Kravet fra folkeskolelovens § 12.
stk. 2, om, at al specialundervis-
ning i skolen skal ske pa bag-
grund af forslag fra PPR er en
sikkerhed for elever med bety-
delige skolevanskeligheder. Det
har aldrig veeret teenkt, at dette
krav skulle omfatte mange ele-
ver. Nar der i dag henvises
mange elever til specialunder-
visning har dette andre arsager.
Det er disse arsager, der méa ar-
bejdes med, snarere end at
eendre grundlaget for folkesko-
lens specialundervisning og an-
den specialpaedagogisk bistand,
jfr. bl.a. afsnit 1.

3. PPR radgiver ikke isoleret om-
kring enkeltelever.

PPR radgiver ogsa skoleleder
omkring den samlede udnyttelse
af skolens specialundervisning,
sd der sikres maksimal udnyt-
telse af ressourcerne.

Herudover radgiver PPR den
kommunale ledelse og de kom-
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munale myndigheder om den
bedst mulige udnyttelse af de
samlede ressourcer, der er afsat.
PPRs forslag i forbindelse med
enkeltelever skal ske med re-
spekt for de kommunale beslut-
ninger og med baggrund i de
samlede radgivningsforpligtel-
ser. Ses forslaget til det enkelte
barn ikke i denne helhed, vil
PPRs radgivning kunne forhin-
dre ngdvendig hjeelp til andre
bgrn med saerlige behov.
Safremt PPR vurderer, at en
skoles eller kommunes samlede
hjeelpemuligheder er utilstraek-
kelige, ma der ske radgivning til
de bevilgende myndigheder om
mader at @endre dette pa. Ud-
videlse af de samlede ressourcer
skal ikke tages op i forbindelse
med radgivning omkring et kon-
kret barn.

4.Omvendt ma de kommunale

myndigheder anerkende, at be-
talingsregler omkring folkesko-
lens specialundervisning inde-
beerer, at der kan komme staerkt
handicappede elever flyttende
ind i kommunen med den kon-
sekvens, at dyre undervisnings-
foranstaltninger skal betales fra
indflytningsdatoen. Der kan her-
udover fremkomme en ufor-
holdsmeessig stigning i fodsel af
steerkt handicappede bgrn. Blind
rammestyring, der omfatter
sédanne tilfeelde, vil ikke kunne
fungere i praksis.
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5. PPR m& i stigende omfang veere
kritisk over for, hvorndr omfat-
tende specialforanstaltninger er
ngdvendige. Dette ma ske i for-
bindelse med udvikling af mader
at sikre opfglgning og vurdering
af effekt af givne specialforan-
staltninger, jfr. afsnit 10.

De naevnte dilemmaer i forbindelse
med PPRs virksomhed kan i prak-
sis lgses, safremt PPR og gvrige im-
plicerede — herunder de kommu-
nale myndigheder — er bevidste om
problemstillingerne og i faellesskab
respekterer disse og finder méder
at sikre udvikling af den ngdven-
dige gensidige tillid.

9. PPRs didaktiske opgaver
Udviklingen indebaerer lgbende
krav om nyvurdering og nypriori-
tering af PPRs opgavelgsninger.
PPR er ligesom folkeskolen kon-
stant i sggelyset. Der gives i medier
og andre steder eksempler pa ukva-
lificeret PPR-indsats — ledsaget af
konkrete forslag til bedre styring
af virksomheden. I modsaetning til
folkeskolen er der tale om en for-
holdsvis ny tendens for PPR.

To &rsager hertil kan veere:

1. Specialforanstaltninger koster
mange penge og udgifterne er
stigende. PPR medvirker med
forslag og legitimerer hermed
forslag om ngdvendigheden af
konkrete specialforanstaltnin-
ger.
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2. Foraeldre er i stigende grad kri-
tiske og fremsaetter ofte selv
krav om bestemte specialforan-
staltninger. Safremt PPR ikke
kan bakke op, sgges der faglig
stgtte hos alternative radgiv-
ningssystemer. Opbakning her-
fra kan blive anvendt i forbin-
delse med konkrete klager over
PPR og omtalt i medier.

Det er ngdvendigt, at PPR kon-
stant drgfter og tager stilling til
e@ndringer i eksterne krav og for-
ventninger. Der er ofte relevante
krav, der bgr finde mader at blive
imgdekommet p4.

Det forekommer mest hensigts-
meaessigt, at det er PPR selv, der
seetter dagsordenen for, hvorledes
relevante krav skal imgdekommes
gennem aendret prioritering af ar-
bejdsopgaver pé PPR.

Det er sdledes ngdvendigt at PPR
har indbygget en didaktisk kom-
petence i sin virksomhed.
PPR skal lgbende kunne analysere:
e Hvad er vore opgaver?
e Hvad er vore betingelser/faglige
ressourcer?
¢ Hyvilke handlemuligheder har vi?

Der vil heri skulle indgé en lgbende
stillingtagen til de forslag og for-
anstaltningstiltag, som PPR bak-
ker op og dermed legitimerer.
Hvilket menneske-, samfunds- og
uddannelsessyn repreesenterer
de?, jfr. nedenstdende figur.
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Samfundssyn/menneskesyn/uddannelsessyn?

Opgaver?

Betin-
gelser?

Handle-
mulig-
heder?

PPRs didaktiske opgaver:
Hvilken funktion har eksempelvis
folkeskolens specialundervisning?
I Sverige er der undersggelser, der
synes at vise, at specialundervis-
ningen primeert har en aflastende
funktion i forhold til den alminde-
lige undervisning — og dermed er
med til at udskyde ngdvendig ud-
vikling af den almindelige under-
visning. Samtidig med, at special-
undervisningen ikke synes at blive
anvendt med tilstreekkelig effekti-
vitet i forhold til de allersvageste
elever!

Hvilken effekt har segregering
og niveaugruppering af elever?

Hvad ggr PPR, nar man opdager,
at ressourcer til specialpeedagogisk
bistand ikke bliver brugt hensigts-
meessigt — herunder udfgres af
ikke-kvalificerede leerere?

Hvordan opfatter PPR sit ansvar
for at sikre sig, at de specialforan-
staltninger, der henvises til har de
forngdne kvaliteter?
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Hvordan sikrer PPR sig viden om
effekt af givne specialforanstalt-
ninger — herunder finder mader at
vurdere, hvorledes de henviste ele-
ver oplever hjelpeforanstaltnin-
gerne?

Hvordan sikrer PPR, at bgrn/
unge ikke udseettes for radikale
foranstaltninger, som ud fra en ser-
igs faglig vurdering ikke har reel
mulighed for at lgse de skitserede
problemer?

PPR ma patage sig et moralsk an-
svar for de omrader, som de legiti-
merer. Nogle vil kalde det et poli-
tisk ansvar savel, og der findes til-
straekkeligt beleeg for denne op-
gave i hele lovgivningen om folke-
skolen og et mangeérigt politisk
krav om udvikling af Skolen for
Alle.

PPR kan kun lgse denne opgave
gennem grundige drgftelser i PPR-
teamet og med relevante samar-
bejdspartnere — ikke mindst kom-
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munale ledere pa bgrn og unge om-
radet.

Drgftelserne vil kunne indebsere
risiko for uenighed p& PPR og kon-
flikter. Dette m4 anses for et ngd-
vendigt led i udviklingen af at
skabe nye arbejdsformer og om-
prioritering, og det ma vaere en del
af PPR-medarbejdernes professio-
nalitet at anerkende dette.

PPRs eksistensgrundlag er tillid
og trovaerdighed og indflydelse her-
igennem. Omstillingsparathed og
selvsteendige initiativer til udvik-
ling er ngdvendigt for at bevare
den ngdvendige indflydelse.

10. Centrale arbejdsopgaver
for udviklingen af PPR
Efterfslgende er opstillet et antal
vaesentlige aktuelle arbejdsopgaver
for PPR. De afspejler et gnske om,
at PPR arbejder kvalificeret pé
savel individ-niveau som system-
og organisationsniveau.

Opgaverne er udtryk for et gn-
ske om, at PPR bliver mere synlig
i det generelle paedagogiske og fag-
lige arbejde omkring bgrn og unge
med baggrund i, at mange bgrns
vanskeligheder kun kan lgses gen-
nem de voksne i bgrnenes daglig-
miljg.

PPR gnsker derfor at oppriori-
tere den indirekte indsats ved at
medvirke med sin faglighed til at
kvalificere de voksne omkring bgr-
nene til at fgle sig i stand til at va-
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retage den ngdvendige hensynta-
gen i dagligdagen.

PPR vil i konsekvens heraf kun
skulle medvirke i direkte individuel
sagsbehandling i betydeligt feerre
tilfeelde end hidtil.

1. Indstilling af nye bgrn:
Der skal arbejdes bevidst pa at
reducere antallet af bgrn, der
skal behandles som individuelle
sager. Det er gennem resulta-
terne af dette arbejde, at der kan
skabes luft til at arbejde med om-
stilling til mere indirekte ar-
bejdsformer, jfr. de fglgende
punkter.
Skoleledelsen er central som
medspiller. Der mé& aftales kon-
krete mader pa den enkelte skole
til at sikre dette. Det kan f.eks.
omfatte krav om afholdelse af et
mgde, hvor eventuel indstilling
kan aftales, eller hvor andre af-
taler kan indgés.
I forbindelse hermed vil det vaere
vaesentligt at treene PPR-med-
arbejdere i at stille spgrgsmal pa
en made, s det sikres, at der bli-
ver tale om drgftelse af alle rele-
vante forhold omkring en elevs
vanskeligheder — og ikke kun en
individorienteret drgftelse. Savel
mundtligt som skriftligt skal
psykologer traenes i at sikre fo-
kus pé savel individuelle som
kontekstuelle faktorer.
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2. Indgad i den faglige/paedagogiske
debat pa den enkelte skole/dagin-
stitution i forbindelse med den ge-
nerelle udvikling af skolen/institu-
tionen.
Der er behov for deltagelse i
paedagogiske mgder/temadage i
form af »menig« deltagelse uden
krav om saerlige faglige indleeg.
PPR-medarbejderen medvirker
med sin faglig baggrund i den
fortlgbende debat, og vil i pro-
cessen kunne indga med rele-
vante opgaver pé linie med de
gvrige medarbejdere.
Gennem deltagelse i de generelle
paedagogiske debatter pa sko-
len/institutionen anerkendes
PPR-medarbejderen som ha-
vende legitim ret til at deltage i
den generelle faglige debat om
udvikling med baggrund i PPRs
opgaver for bgrn med saerlige be-
hov.
I drgftelserne vil der vise sig lej-
ligheder til, at PPR-medarbej-
deren — pé linie med andre med-
arbejdere - vil kunne udnytte sin
faglige ekspertise til konkrete
opgaver.
Det vil kunne veere konkrete rol-
ler i forbindelse med udviklings-
projekter eller det vil kunne
veere gennem medvirken til at
treene teamsamarbejde, opgve en
hensigtsmeessig mgde- og sam-
talekultur, hvor der kan gives
gensidig kollegial vejledning.
Faglige opleeg og redeggrelser vil
tilsvarende kunne blive aktuelle.
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3. Opfolgninglevaluering af effekt
af iveerksatte foranstalininger/ spe-
cialundervisning.

Der ma arbejdes med at finde
méader at sikre kvalificeret vur-
dering af effekt af iveerksatte
specialtiltag. Der ma udvalges
vaesentlige aspekter/pejlemeer-
ker, der kan vurderes for at fa
den ngdvendige feed-back af de
specialforanstaltninger, som
PPR henviser til.

Det vil vaere relevant at inddrage
de bergrte fagparter i drgftelse
af dette.

Selve vurderingen/evalueringen
vil ofte bl.a. omfatte sével elevers
som foreeldres oplevede tilfreds-
hed pé udvalgte omrader.

Der vil kunne veere tale om mere
omfattende og langsigtede kvan-
titative undersggelser, og pa en
reekke omrader vil det mere re-
levant med afgraensede kvalita-
tive vurderinger.
Vurderingerne beskrives skrift-
ligt og ggres til genstand for drgf-
telse med de implicerede fagper-
soner.

4. Kvalificering af specialunder-
visningsleerernes arbejde.

Der er brug for at kvalificere spe-
cialundervisningsleerernes ar-
bejde. Teamet af specialunder-
visningsleerere ma udvikles til et
fagligt konstruktivt samtale- og
ansvarsteam praeget af en hen-
sigtsmeessig mgdestruktur og -
kultur.

683

b



Der mé arbejdes med at dygtig-
ggre specialundervisningsleerer-
nes radgivnings- og vejlednings-
kompetence i forhold til kolleger.
Erfaringerne viser, at dette er
meget sveert, eftersom folkesko-
lens leerere i betydelig udstraek-
ning fortsat er praeget af en fag-
bureaukratisk kultur preeget af
forestillingen af, at den enkelte
leerer er en suveraen fagautori-
tet (Nielsen, 2002a. og 2002b.).
I forleengelse af en gradvis kva-
lificering af specialundervis-
ningslaerernes radgivningskom-
petence ma der gennemfgres en
gradvis udvidelse af omfanget af
den tid, der anvendes til special-
paedagogisk radgivning og vej-
ledning pé bekostning af mindre
tid til egentlig specialundervis-
ning.
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Foreeldre, leerere, pesedagoger
skal ikke fgle, at de star med an-
svaret alene. PPR og ledelsen
bakker op om, at der ggres det
bedst mulige for det konkrete
barn. Forzeldre, leerere og peeda-
goger skal kunne leve med denne
realitet og bakkes op til at for-
std, at deres indsats alligevel er
meget ngdvendig — og at den ggr
en vigtig forskel.

6. Faglige redeggrelser.

PPR kan sikre sig betydelig ind-
flydelse gennem udarbejdelse af
skriftlige faglige redeggrelser
over relevante forhold. Dette kan
f.eks. ske i forbindelse med be-
skrivelse og evaluering af seerlige
tiltag. De implicerede parter ind-
drages i forngdent omfang, og re-
deggrelserne ggres til genstand
for gennemgang for relevante

parter. Beskrivelserne kan des-
uden indgd i PPRs virksom-
hedsplan.

5. Realistisk ambitions- og for-
ventningsniveau hos laerere/paeda-
goger og foraeldre.

Urealistisk forventnings- og am-

bitionsniveau hos leerere/pseda- 7. Screeninger.

goger kan i betydelig grad fors-
teerke eksisterende problemer
for bgrn.

Der méa arbejdes med at skabe
forstdelse for, at der i mange
tilfeelde ikke eksisterer special-
foranstaltninger, der kan lgse
givne vanskeligheder hos bgrn.
Disse bgrn hjeelpes bedst med
baggrund i, at de forbliver i de-
res almindelige miljg — hjemmet,
klassen, daginstitutionen.
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PPRs medvirken i det forebyg-
gende arbejde kan bl.a. omfatte
kvalificering af eksisterende
screeningsveerktgjer - f.eks.
leeseprgver — og initiativtager til
udvikling af nye screeningsin-
strumenter - f.eks. omfattende
bgrns trivsel i skolen. Faglig op-
samling af resultater og udvik-
lingstendenser hen over arene
kan danne baggrund for nyttige
faglige drgftelser.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



8. Den psykologiske undersggelse.
Der er behov for, at PPR kvalifi-
cerer sin undersggelse og skrift-
lige beskrivelse
Indholdskravet til undersggelsen
og den skriftlige beskrivelse ved
komplicerede problemer og i for-
bindelse med overvejelser over
forslag til miljgeendringer ma al-
tid omfatte overvejelser over mu-
lige arsagsforklaringer pa fgl-
gende omréader:

1. Medicinske/organiske arsagsfor-
klaringer.

2. Psykologiske arsagsforklaringer
i forbindelse med opvaeksten.

3. Kontekstuelle forklaringsmulig-
heder.

4. Rationelle forklaringsmulighe-
der (barnets synspunkter).

Undersggelsen ma altid munde ud
i beskrivelser over alternative for-
slag med angivelse af fordele og
ulemper. Det er ngdvendigt med
denne bredde i undersggelsen, nar
mulige forslag skal drgftes og afta-
les med implicerede — iseer foreel-
dre. PPR ma4 fagligt tage afstand
fra sneevre arsagsbeskrivelser og
opfattelser og forslag om foran-
staltninger, der bygger pd mang-
lende fagligt grundlag.
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Classroommanagement

Regelsattet for folkeskolens speci-

alpaedagogiske bistand angiver to

hovedopgaver:

1.udvikling af skolen og den al-
mindelige undervisning

2. specialundervisning

Jeg vil i det fglgende tage ud-
gangspunkt i fgrstneevnte. I den
forbindelse vil jeg gerne under-
strege, at leererne skal kunne
hente faglig hjeelp og inspiration
fra medarbejderne pd PPR m.h.p.
at udvikle hensyntagen til elever
med sarlige behov i den alminde-
lige undervisning, siledes at feer-
rest mulige udskilles til egentlig
specialundervisning. Alts4 et fore-
byggende tiltag. Det betyder, at
PPR kontoret i peedagogisk/psyko-
logisk henseende skal kunne rad-
give pa sével gruppe, institutions-
og systemniveau. Denne indsats
har i mange r veeret nedpriorite-
ret til fordel for arbejdet pa indi-
vidniveau, hvorfor man i nogen
grad har undladt at beskeeftige sig
med hele konteksten. Classroom-
management omhandler denne
kontekst, hvor den padagogiske
psykolog med sin specialviden kan
rédgive om, hvordan man skaber
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Af psykolog Ole Bang-Larsen

et optimalt undervisningsmiljg.

Som paedagogisk psykolog befinder
jeg mig ofte i samtaler med leerere.
Diskussionens hovedemne har gen-
nem snart mange ar veeret under-
visningen af elever med adfaerds-
problemer. Leerere har en oplevelse
af at eleverne har flere adfeerds-
meessige problemer i dag end tidli-
gere og grunden til at jeg kontak-
tes, har ofte veeret, at en laerer gn-
skede en elev segregeret. I diskus-
sionen om disse elever indgar ogsé
emner som darlig opdragelse og
manglende respekt for leererne.
Uanset hvilken forklaringsmodel
man veelger, er det vigtigt at sla
fast, at vi far disse elever i skolen
og at leererne med deres professio-
nelle viden om paedagogik og psy-
kologi har et ansvar for at inddrage
denne viden i organiseringen af
klassen.

I min stilling finder jeg det vigtigt
at interessere mig for »klassen som
social enhed« fordi etableringen af
en séddan enhed betyder meget for
elevens og leererens trivsel. Dette
klassemiljg er ikke noget der kom-
mer af sig selv, det skal skabes. Det
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betyder, at nér en klasse dannes i
bgrnehaveklassen, s pabegyndes
processen med at ggre denne klasse
til en social enhed og det er et mal,
der méske skal arbejdes med i flere
ar. At veere en velfungerende klasse
betyder, at klassen efterlever et saet
spilleregler, der ggr, at alle fgler sig
godt tilpas i klassen og at man kan
arbejde hensigtsmeessigt. Laereren
er i denne sammenhaeng central,
fordi han/hun er den, der via sin
professionalisme som laerer kan
skabe denne enhed. Leereren kan
forebygge disciplinproblemer ved
at udvikle effektive faerdigheder i
Classroommanagement. I virkelig-
heden bruger de lerere, der me-
strer disse principper meget lidt tid
pé elever med disciplinproblemer,
ikke fordi de ignorerer dem, men
fordi de har etableret strategier,
der forebygger dem. I et sddant
klasserum fgler eleverne sig sikre
og har et effektivt leeringsmiljg.

Vi taler ofte om eleverne, hvor vi i
stedet burde tale om méden, vi un-
derviser pa. Derfor er vi ngdt til at
diskutere det organisatoriske.

Folkeskolens rummelighed disku-
teres meget for gjeblikket, saerligt
i relation til urolige elever. Folke-
skoleloven beskriver udtrykkeligt,
at der skal arbejdes intensivt med
at fastholde eleverne i normal-
klassen. Det skal vaere undtagel-
sen, at eleverne udskilles, derfor er
det vigtigt, at leererne har en
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raeekke veerktgjer, som de kan bru-
ge, inden dette sker. Disse vaerk-
tgjer drejer sig om organiseringen
af undervisningen, som bestar af
henholdsvis form og indhold. Hvor
der i mange ar har veeret en ten-
dens til at fokusere pa indholdet,
finder jeg at det i dag er undervis-
ningsformen, der er vigtig. Det er
vanskeligt at undervise, hvis man
ikke har styr pa undervisningens
organisering. Formen Classroom-
management fokuserer pa under-
visningens organisering. Det er
ganske enkelt en forudseetning, at
leereren kan organisere undervis-
ningen, hvis indleeringen skal vaere
optimal. Det handler altsé om at
organisere, skabe trygge rammer
og forudsigelighed i klassen. Ele-
verne skal kende spillereglerne for
at kunne deltage i spillet, og leere-
ren skal kunne pétage sig rollen
som spilstyrer.

Teori om Classroom-
management
Classroommanagement bygger i
sin oprindelse pa en behavioristisk
og adfaerdspsykologisk tankegang.
Denne tankegang gar ud fra, at en
stor del af den adfeerd, vi udviser —
hvad enten den er hensigtsmaessig
eller ¢j — er indleert i vores samspil
med omgivelserne.
Classroommanagement har i
nogle leereres grer en ubehagelig
klang, fordi »managing« ofte for-
bindes med en form for manipula-
tion. Anvendt i folkeskolen hand-
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ler det om at bevidstggre leererne
om et seet styringsfeerdigheder og
teknikker til brug i undervisnin-
gen. Det er altsd et mal at eendre
leerernes adfeerd ved at leere dem
nye feerdigheder, som de kan bruge
i undervisningen.

Det er ikke hensigten her i de-
taljer at beskrive adfeerdsmodifi-
kation som indleringsteknik. Jeg
vil blot begreense mig til en omtale
af dens vigtigste principper, samt
udlede konsekvenser for dens
paedagogik.

Der er tale om fem hovedprincip-

per:

1) Opmaerksomhed pa observerbar
adfeerd:
Dermed menes, at leereren skal
se, hvad eleven egentlig foreta-
ger sig uden at teenke pa de mo-
tiver, der ligger til grund for ad-
feerden. Metoden beskaeftiger sig
kun med observerbare kends-
gerninger.

2) Det forudseettes, at al adfzerd er
indleert:
Indleering er et resultat af ele-
vens interaktion med sine omgi-
velser. Adfeerd er resultatet af
indleeringsprocesser. Man kan
derfor leere eleven nye hand-
lingsmuligheder og ny adfeerd.

3) Indleering medfgrer forandring
i adfeerden:
Resultatet af den malbare ind-
leering observeres, ndr eleven
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udviser en adferd, vedkom-
mende ikke tidligere har vist.
Man bruger som veerktgj de fra
adferdsforskningen tre kendte
begreber: (S) stimulus, (A) ad-
feerd, (K) konsekvens.

4) Andring af adfeerd er overve-

Jjende afheengig af adferdens
konsekvenser:
Hyvis en adfeerd giver anledning
til positive konsekvenser, siger
vi, at den er blevet forsteerket el-
ler belgnnet. Disse konsekven-
ser er yderst betydningsfulde for
indleeringen, fordi en adfeerd for
en elev med stor sandsynlighed
vil blive gentaget. Adfeerdspsy-
kologi kan hermed defineres som
analyse og pavirkning af sam-
spillet mellem de tre faktorer:
stimulans, adfzerd og konse-
kvens.

5)En adfzerd er altid situationsbe-
stemt:
I nogle situationer vil bestemte
former for adfeerd veere mere
passende end andre, og det skal
leeres. Har barnet en passende
adfeerd, bliver det belgnnet. Pa
samme méade vil negativ adfeerd
fore til negative konsekvenser.
Som et resultat af dette leerer de
fleste af os hurtigt en passende
adfeerd.

Der arbejdes i Classroommana-
gement med bgrns sociale adfaerd
i klasseveerelset. Med Classroom-
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management er der en positiv til-
gang, hvor der tidligere blev arbej-
det med disciplinering. Ved at ud-
arbejde effektive positive ind-
leeringsmetoder for at etablere et
godt leeringsmiljg i klassevaerelset
bliver leererne i stort omfang fri-
taget for at bruge energi pa det
psykisk opslidende arbejde med at
disciplinere elever. Leereren kan sé
bruge sin tid pa at gennemfgre sin
undervisning og stgtte og hjaelpe
den enkelte elev.

Hyvis man vil forsgge sig med denne

undervisningsform, er det vigtigt

at veere bevidst om fglgende punk-
ter:

1. At eleverne er klar over, hvad
man forventer af dem.

2. At elever og leerer formulerer
og overholder nogle fa simple
regler.

3. At man som leerer er opmeerk-
som pé prisveerdig adfserd og
belgnner denne.

4. At man undlader at discipli-

nere.

5. At man bruger ros som for-
steerkning.

6. At man roser adfserden snarere
end eleven.

7. At man undgar at gd i clinch
med en vanskelig elev.

8. At man handler ved at meddele
sig kort og neutralt.

9. At man undgar at moralisere.

10. At man aldrig prgver at udgve
kontrol i en situation, man ikke
behersker.
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Classroommanagement drejer sig
om at leereren har styr pa alt det,
som man pé forhdnd kan have styr
pa. Kodeordet er her planleegning.
Leereren planleegger simpelthen
det, som kan planleegges. Et godt
leeringsmiljg defineres som inde-
holdende:

e Faglighed

e Overskuelighed
o Tid

* Ro

e Struktur

e Forudsigelighed

Jeg har prioriteret fglgende omréa-
der:

Procedurer og rutiner
For at fa tingene til at glide er det
vigtigt, at man indlaerer procedu-
rer i klassen, procedurer for dag-
ligdagens ggremél. Nar disse pro-
cedurer si er blevet indleert, vil de
foregd som rutiner og dermed veere
med til at give leereren mere over-
skud til det egentlige — nemlig un-
dervisning. Procedurer og rutiner
er med til at skabe ro og forudsi-
gelighed i timerne, idet eleverne
hele tiden ved, hvad der skal forega
og hvordan. Nogle vil haevde at
leererens evne til at etablere pro-
cedurer er det mest afggrende for
om undervisningen fungerer.

Det kan eksempelvis veere pro-
cedurer for:
1. At komme ind i klassen — forlade

klassen
2. At komme for sent
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3. At bevaege sig rundt

4. At finde materialer

5. At arbejde i veerksteder
6. At skifte til ny aktivitet

Procedurer skal indleeres i begyn-
delsen af skoledret, og det SKAL
tage tid.

En procedure skal vises, gves, ta-
ges op igen, gves igen og méske
igen.

Der gives lgbende ros til klassen
og den enkelte elev, nar tingene
lykkes. En ros, som virker selvfor-
steerkende for den gode adfeerd!

Man skal huske altid at udtrykke
positive forventninger til eleverne.
Resultatet bliver, at procedurer bli-
ver rutiner, som far undervisnin-
gen til at glide.

Sadanne praktiske procedurer ud-
vikles sammen med bgrnene, og de
foler derfor et ansvar for dem. Man
tager dem op en gang imellem, ikke
blot nar det kikser, for det ggr det
naturligvis, men ogsa nar man vil
spgrge hinanden, om man synes,
man klarer dem godt. Disse prak-
tiske procedurer haenger i klassen,
de er et feelles ansvar, og de kan la-
ves om, udvides eller forenkles.
Bgrnene bliver gode til at tale sam-
men om dem. De tager dem alvor-
ligt og gver sig i at klare dem.

Positiv ‘teaching’

Der er lavet undersggelser i skolen
over hvor meget leerer-feed-back
der forekommer af negativ karak-
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ter og man har fundet endog me-
get hgje tal. Leererrollen med vrede
eller sarkastiske bemeerkninger er
meget udbredt. Nar man tenker
pé hvordan det er at blive mgdt pa
denne made, mé det give anledning
til refleksion.

Det handler derfor om at skabe
et miljg, hvor man mgder hinan-
den positivt.

Ros og opmuntring er en vigtig
del af Classroommanagement, det
tilskynder eleven til at ggre sit bed-
ste. I stedet for at fokusere pa det
negative (eksempelvis bgrn der ro-
der) bemaerker man de omrader,
der er i orden. Hvor det er muligt,
roser man handlingen, hvor man
ellers ofte er tilbgjelig til at rose ele-
ven. Ved at sa@tte fokus pa hand-
lingen og kommentere den giver
man eleven mulighed for at re-
flektere over sin adfeerd. Rosen har
virket forsteerkende pa den posi-
tive handling.

Leereren skal veere klar over be-
tydningen af at mgde eleven posi-
tivt. Han skal veere et godt eksem-
pel, en god rollemodel. Leereren
skal ikke kun teenke i ressourcer
hos eleven, men ogsd handle i den
sammenhaeng. Eleverne i en 4. kl.
definerede selv hvad de mente var
vigtigt for et godt samarbejde:

e At vi lytter til hinanden

o At vi hjalper og stgtter hinan-
den

o At vi ikke bestemmer for meget
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e At vi har det sjovt med det vi la-
ver

o At vi foler faellesskab

e At viikke bliver sure, ndr nogen
ggr noget forkert.

Foraldresamarbejde

Det er vigtigt hele tiden at ind-
drage foreeldrene, idet de jo mé
veere saerdeles interesserede i at
deres bgrn far en god skolegang.
Det betyder at de ogsé skal intro-
duceres til Classroommanagement,
sd de kan bakke lzereren op, og sd
de ved efter hvilke principper, un-
dervisningen foregdar. Den lgbende
foraeldrekontakt skal veere sa teet,
at forzeldrene aldrig kommer i tvivl
om hvad der foregar i skolen/klas-
sen. Foreeldrene skal forpligtes ved
ogsa at give dem et medansvar.

Disciplin

Det er mit indtryk, at mange di-
sciplinproblemer kan forebygges,
hvis man er opmeerksom péa de om-
talte punkter. Alligevel tror jeg det
er vigtigt at have et regelsaet og en
konsekvensplan for klassen. Ele-
verne skal ogsé her opleve forudsi-
gelighed og at de har et valg.
Konsekvensplanen er diskuteret i
klassen og evt. skrevet ned og der-
for opstér der ikke diskussion om
hvad der skal ske, hvis en elev bry-
der reglerne. De ved det pé forhand
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og har derfor muligheden for at
veelge.

Det er essentielt at leereren har
planlagt hvad der skal ske, nar en
elev tester regelseettet, sa han ikke
handler i affekt. Regelseettet er af-
talt, indleert og velkendt af alle, s&
derfor er det kun en formsag at ud-
fore konsekvensen.

Selvfglgelig kan Classroommana-
gement ikke veere svaret pa alle
undervisningsproblemer. Der vil
veere elever, som selv efter en ef-
fektiv indsats over en tid med prin-
cipperne bag Classroommanage-
ment, ikke kan profitere af et al-
mindeligt undervisningsmiljg. Dis-
se kreever mere mélrettede meto-
der. Men for mig at se kan man
ikke tale om elever med adfeerds-
problemer i klassen fgr man har
sikret sig at tilrettelaeggelsen af un-
dervisningen har veeret optimal —
og det er laererens ansvar. Jeg har
en formodning om, at ganske man-
ge elevers déarlige sociale funktion
haenger sammen med, at de ikke
har haft mulighed for at leere, hvor-
dan man fungerer i et socialt feel-
lesskab. Derfor er det oplagt at fo-
kusere pé leererens rolle og profes-
sionelle arbejde og gennem en ind-
sats forsgge at udvikle sidst-
naevnte.
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PPR i en omstillingstid

Vision og udfordring

PPR har en klar lovgivningsmaes-
sig opgave med at radgive og stille
konkrete forslag om specialunder-
visning til elever med seerlige be-
hov i henhold til geeldende special-
undervisningsregler.

Opgaven kan umiddelbart synes
klar og let tilgeengelig — men det er
langt fra sa enkelt, hvis man ser pa
udviklingen for den kommunale og
amtskommunale specialundervis-
ning og for de tendenser, der i
gvrigt kendetegner den samlede
bgrne- og ungegruppe i landet.

Der findes i dag naeppe helt klare
og entydige tal, der dokumenterer
omfanget af bgrn henvist til PPR
og til specialundervisning. Men der
er udbredt enighed om, at tallene
er store. Og der er ligeledes ud-
bredt enighed om, at der i disse ar
ses klare tendenser i retning af, at
kommuner og amter gnsker at
bremse stigningen i antallet af
bgrn, der henvises til specialun-
dervisning. Samtidig er det oplagt,
at ikke mindst de svageste elever i
folkeskolen har behov for en kva-
lificeret radgivning og en kvalifi-
ceret (special)undervisning, der
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Af Jgrn Nielsen

bygger pa en forstaelse af deres
vanskeligheder.

En ikke ubetydelig del af vores
samlede bgrne- og ungegruppe be-
finder sig i udsatte og marginali-
serede positioner. P4 denne bag-
grund arbejder mange kommuner
iheerdigt med at fremme »den rum-
melige« eller »den inkluderende«
skole som udtryk for gnsket om, at
folkeskolen skal vaere i stand til at
bevare og undervise flere bgrn i det
almindelige omréde (Undervis-
ningsministeriet, 2003a). Baggrun-
den for gnsket kan principielt de-
les op i gkonomiske hensyn (udgif-
terne til bgrn placeret i special-
peedagogiske foranstaltninger er
store) og paedagogiske hensyn (det
at placere bgrn i foranstaltninger
veek fra det almindelige og oprin-
delige miljp péafgrer barnet en
raekke brud - i nogle tilfeelde di-
rekte tab — af vigtige relationer.
Ikke mindst for udsatte bgrn kan
sarbarheden her veere udtalt (Jor-
gensen, Due og Holstein, 2001).

PPR er saledes placeret centralt i
et meget dynamisk felt, der pd den
ene side er praeget af et stigende
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henvisningstal, en gget henvisning
af bgrn til specialundervisning og
seerlige foranstaltninger, et bety-
deligt antal bgrn og unge med klare
vanskeligheder — og pa den anden
side et klart politisk formuleret gn-
ske om at vende udviklingen.

Saledes kan man haevde, at PPR i
dag ikke laengere star overfor op-
gaven med alene at undersgge og
rédgive i forbindelse med traditio-
nel specialundervisning. I mange
kommuner har PPR i lyset af ud-
viklingen féet en veesentlig opgave
med at kvalificere folkeskolens al-
mindelige indsats overfor elever
med seerlige behov. Og PPR er i
langt hgjere grad end tidligere cen-
tralt placeret i forhold til arbejdet
med at modvirke en stigende se-
gregering, med at gge det sdkaldte
normalomrides evne og mulighe-
der for at bevare og undervise ele-
ver med seerlige behov, med at
bygge bro mellem specialundervis-
ningen og den almindelige under-
visning, med at deltage i den kom-
munale tveergdende indsats over-
for udsatte bgrn unge og familier
og med at undersgge og interve-
nere overfor bgrn med mange for-
skellige typer vanskeligheder. Op-
gaven er kompleks, omfattende —
og udfordrende!

I dette komplekse felt kan det veere
nyttigt retorisk at stille spgrgsmaél
som: Hvad skal vi med et PPR? Og
i forleengelse heraf: Hvad er habet
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og visionen for PPR’s praksis og
professionelle virke?

Et bud, der sikkert kan samle
mangle, vil vaere: Opgaven er —
sammen med andre réddgivnings-
og behandlingsinstitutioner — at
skabe bedre livsrum, livskvalitet og
udviklingsbetingelser for s& mange
med serlige behov som muligt.

Inspirationen hertil kan hentes
blandt andre hos den norske filo-
sof Arne Neess (1994), der i sin be-
skrivelse af livskvalitet fremhaever
aktivitet, samhgrighed (at tilhgre
et faellesskab, positiv selvfglelse og
en grundstemning af gleede. Kan
PPR bidrage til at flere udsatte
bgrn opnér dette, er pladsen ud-
fyldt pa fornem vis.

Med en sddan vision rejses der na-
turligt et nyt spgrgsmal: Hvor hen-
ter PPR sit teoretiske og praktiske
grundlag (og sin energi) til en
sadan indsats?

Med dette som styrende spgrgs-
mal, m& svarene findes i den ud-
vikling, de udfordringer og den do-
minerende teenkning, der findes i
den samlede bgrne- og ungegruppe
her i landet.

Polarisering

Det er dokumenteret, at bgrn og
unge i Danmark generelt set kla-
rer sig godt set i forhold til tidli-
gere generationer. Forsknings-
meessigt kan man saledes heevde,
at der pa det generelle plan ikke er
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grund til bekymring for den sam-
lede gruppe af bgrn og unge i lan-
det (Jgrgensen et al., 1993, Jgr-
gensen, Holstein og Due, 2001).
Dette geelder for de fleste — men
ikke for alle. Forskningsrapporter
tegner forskellige billeder, men der
er generel enighed om, at 80-85%
af en argang er karakteriseret ved
en hensigtsmeessig udvikling
(ibid.). Noget andet tegner sig for
en gruppe bgrn og unge, som tal-
meessigt udggr ca. 15-20% af en ar-
gang. Denne gruppe — som ikke er
en homogen gruppe - bestar af
bgrn og unge med forskellige for-
mer for vanskeligheder, og som
ikke trives og udvikles optimalt. Og
der er der tale om, at afstanden
mellem dem og stgrsteparten gges.
Gruppen af udsatte og risiko-
praegede bgrn er i risiko for mar-
ginalisering, og deres udvikling fin-
der ofte sted i udkanten af eller
udenfor det sdkaldte normale eller
almindelige omréade.

Procenterne er udtryk for en sta-
tistisk fremstilling af bgrne- og un-
gegruppen fra 0-18 ar. Tallene skal
ikke forstés saledes, at der i enhver
gruppe (klasse, bgrnehavegruppe
m.v.) findes 15-20%, som har seer-
lige vanskeligheder, mens de gvrige
80-85% Kklarer sig godt. En sadan
opfattelse vil fgre til en uholdbar
forestilling om, at de pageeldende
bgrn kan udpeges i enhver klasse
eller bgrnegruppe. Sddan forholder
det sig ikke.

694

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 694$

Tallene udtrykker, at i lgbet af
perioden fra 0-18 &r vil op mod 15-
20% veere beskrevet med et behov
for seerlig stgtte eller en seerlig spe-
cial- eller socialpaedagogisk indsats.
Tallene deekker over en stor vari-
ation mellem geografiske og soci-
ale miljger og kulturer, og de skal
derfor tages mere som et udtryk for
en generel samfundsmeessig ten-
dens, der i korthed kan beskrives
som: polarisering.

Tal fra Amtsradsforeningen (2003)
viser, at det iseer er gruppen af bgrn
med adfeerdsproblemer, der er vok-
set. Midt i firserne havde hver ti-
ende elev, der modtog amternes
vidtgdende specialundervisning ad-
faerdsproblemer eller psykiske li-
delser, mens det i dag er hver fjerde
elev.

Tendensen ses ogsd indenfor den
almindelige kommunale special-
undervisning, hvor der ikke findes
preecise og samlede oversigter, men
der er generel enighed om, at hen-
visningstallet til specialundervis-
ning pé baggrund af adfaerdsmeaes-
sige, sociale og emotionelle van-
skeligheder er stigende. Undersg-
gelser viser, at antallet af bgrn hen-
vist til primeerkommunal special-
undervisning ligger mellem 8 - ca.
15% (Undervisningsministeriet,
2003b). Samtidig viser undersg-
gelsen, at der findes store variati-
oner mellem de enkelte skoler og
kommuner, hvilket understreger,
at segregeringen ikke alene er et
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udtryk for bgrnenes individuelle
vanskeligheder men er under
steerk indflydelse af det sdkaldt
normale omrades dominerende
kultur og teenkning.

Udviklingen giver anledning til be-
kymring. Risiko for udstgdning,
marginalisering eller sveekket so-
cial integration findes som en rea-
litet (Jgrgensen, 1999). Sveekket
social integration kan betyde ud-
vikling af en sarbar personlighed,
et lavt selvveerd m.v. Udsatte bgrn
er afheengige af et stabilt socialt
netveerk. Omvendt findes en gget
sarbarhed, nar netvaerket ikke fun-
gerer og den enkelte er sat uden-
for feellesskabet.

Den stigende polarisering rejser
vaesentlige udfordringer for sam-
arbejdet mellem alle, bédde inden
for det sdkaldte normalomréade og
inden for specialpaedagogiske om-
rader. Et samarbejde, der bade sig-
ter mod at hjeelpe individet — men
som ogsa skal sigte mod at skabe
livsrum, livskvalitet og udviklings-
betingelser i de sammenhaenge,
hvor bgrnene befinder sig. Etab-
lering af hab og visioner - for livs-
kvalitet — bgr blive dominerende og
styrende for arbejdet med udsatte
bgrn og unge.

Serlige behov?

Nar udtrykket »elever med seerlige
behov« anvendes, er det relevant
og ngdvendigt kontinuerligt at
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stille spgrgsmélet: Hvornar ud-
trykker en adfeerd eller en tilstand
et seerligt behov? Hvem har dette
behov, og for hvem er noget et pro-
blem? Eller mere preecist: Hvorndr
er noget et problem i et sddant om-
fang, at det opfattes som et seerligt
behov, der kraever en seerlig ind-
sats — og af hvem?

Spgrgsmalene viser, at udtrykket
»seerlige behov« ikke er absolutte
stgrrelser, der eksisterer uatheen-
gigt af den, der beskriver, og uaf-
heengigt af de sammenhaenge, den
kontekst, de eksisterer i. En til-
stand eller en adfeerd skal altid ses
i relation til noget eller til nogen.
En tilstand oplevet og vurderet i én
sammenhaeng vil kunne opleves
anderledes — og anderledes bela-
stende/uacceptabel i andre sam-
menhange. Forskellene, der frem-
kommer ud fra forskellige domi-
nerende normer og kulturer, er
leererige.

Der findes mange mader at defi-
nere problemer og seerlige behov
pa. Jeg vil her fremheeve to pree-
misser, der medfgrer at en given
adfeerd og tilstand af andre end
barnet opleves som et problem og
med et behov for en seerlig indsats.
To preemisser, der ogsa indebaerer
en risiko for, at barnet kommer i
en udsat position og risikerer at
blive segregeret fra det almindelige
omréade:
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nar adfserden og tilstanden op-
leves for afvigende eller for
usedvanlig

ndr adfserden og tilstanden op-
leves for uacceptabel

En adfserd kan séledes af andre op-
leves at afvige for meget fra det al-
mindelige omrades forestillinger
om det normale. Tilsvarende kan
en given adfeerd og tilstand ople-
ves i for hgj grad at bryde forestil-
linger om de almindeligt acceptable
normer, regler og veerdier.

Ordet for antyder, at der inden
for det almindelige omréde findes
mange variationer. Men det viser
ogs4, at der er kvantitative og kva-
litative greenser for, hvad det al-
mindelige pé et givet tidspunkt kan
og vil indeholde og rumme.

Ideerne og forestillingerne om,
hvad der almindelig, seedvanlig og
acceptabel adfaerd er séledes ikke
absolutte og fastlagte stgrrelser. De
er kultur- og kontekstuelt be-
stemte. De afheenger af, pavirkes
og sendres over tid og sted. De er

| X eller
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skabt af de personer, af den tid og
af den kultur, der beskriver og de-
finerer »det almindelige«. Derfor
skal en forstdelse af det sdkaldte
normalomrédes skrevne og uskrev-
ne regler, normer og veerdier (dis-
kurs) indtenkes for at fa et fuld-
steendigt billede af bgrn med
sakaldt »seerlige behov«.

Som det fremgéar af illustrationen
nedenfor, vil en raeekke bgrn og
unge (X) have en adferd og en
fremtreedelse, der ligger inden for
det almindelige omrade (faktisk
langt de fleste). Andre bgrn (x)
fremtraeder i kortere eller leengere
perioder med en adfeerd og til-
stand, der bevirker, at de opleves i
en position uden for den normale
diskurs. Disse bgrn og unge vaek-
ker ofte opmeerksomhed, de giver
anledning til bekymring, og deres
tilstand kreever, at der tages stil-
ling. Ligeledes er der risiko for, at
nogen gnsker bgrnene placeret i
seerlige foranstaltninger uden for
det almindelige omrade.

X

X
X
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Skal disse risici modvirkes i retning
af at skabe hensigtsmaessige ud-
viklingsbetingelser og livsrum med
plads til alle, ma der iveerkseettes
en dobbelt og gensidig proces:

e Intervention over for barnet og
de relationer, det indgér i, s& bar-
net og den unge kan udvikle en
adfzerd og en fremtraedelse, der
kommer til at ligge inden for det
almindelige omrades betingelser
(illustreret ved den viste pil).

¢ Intervention over for det almin-
delige omrades forestillinger,
holdninger, adfseerdsformer, res-
sourcer, feerdigheder og relatio-
ner, s rammerne for det almin-
delige omrade udvides og det bli-
ver i stand til at inkludere og
rumme bgrn med sarlige behov
(udvidelsen illustreret ved den
stiplede linie).

For PPR’s vedkommende har dette
den store betydning, at genstands-
feltet for undersggelse og interven-
tion bliver meget bredt og udvides
til at omfatte barn, familie, skole,
daginstitution og gvrige arenaer
bestéende af formelle og uformelle
netveaerk. Mélet bliver at undersgge
og intervenere overfor det samlede
og udvidede genstandsfelt, sa der i
videst muligt omfang skabes livs-
rum, plads, hensigtsmaessige rela-
tioner og udviklingsmuligheder for
barnet og for de voksne omkring
barnet.
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PPR har her en ganske central pla-
cering, idet en af kerneydelserne er
undersggelse. Undersggelser fgrer
ofte til beskrivelser baseret pa vi-
den. Den franske filosof Foucault
(1980) omtaler viden som magt.
Dette gaelder ogsa for viden base-
ret pa undersggelser, beskrivelser,
kategoriseringer, definitioner, dia-
gnoser m.v. Nogle af de magtfor-
mer, fagpersoner og eksperter kom-
mer til at besidde p& denne bag-
grund er:

e magten til at afggre, hvad der
normalt, og hvad der ikke er det

e magten til at adskille og udskille
nogen (»de«) fra andre (»0s«)

e magten til at kunne anvende glo-
bal viden, det vil sige generali-
seret viden om typer og katego-
rier. Den fremstar ofte som uni-
versel viden, men global viden
ma ikke forveksles med viden om
de konkrete og unikke bgrn og
unge, som vi arbejder med (lokal
viden).

Der vil altid eksistere magt i for-
bindelse med viden. For PPR’s ved-
kommende bliver et af de store
spgrgsmal sd, hvorledes denne
magt anvendes og forvaltes. Der
bgr derfor veere en stor opmeerk-
somhed p4, hvilke muligheder og
hvilke begraensninger, der er knyt-
tet til det at beskrive og definere,
og opmaerksomheden bgr rettes
mod at give beskrivelser, der har
en praktisk omseetningsveerdi og
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dbner mulighed for udvikling og til-
knytning.

Om at forsta bern med
sarlige behov

For at kunne forsta en udvikling,
der umiddelbart synes uhensigts-
meessig og problematisk er det vig-
tigt at inddrage den kontekst, den
optraeder i. Bateson (1972) define-
rer konteksten som de meningsgi-
vende og meningsskabende for-
hold, der kendetegner den situa-
tion, en given tilstand optraeder i.
Orienteringen mod de kontekstu-
elle forhold — frem for enkeltdele
som for eksempel barnets indivi-
duelle vanskeligheder — bliver en
central opgave for PPR’s arbejde
med det udvidede genstandsfelt.
Som et eksempel herpa kan neev-
nes, at en simpel afklaring af,
hvilke forventninger, for-forstéel-
ser og allerede teenkte lgsnings-
muligheder, der findes blandt hen-
viserne er afggrende. Dette med-
forer, at flere relevante niveauer
skal inddrages som baggrundsfor-
staelse — og som genstand for mu-
lig intervention.

Forstaelsen af bgrn med seerlige be-
hov findes i et samvirke mellem
forskellige faktorer (Kazdin, 1997).
Her skal fremhaeves nogle vigtige
forhold, idet det understreges, at
betragtes de enkelte forhold isole-
ret, opnas et reduceret og unuan-
ceret billede med risiko for opfat-
telsen af, at indsatsen kun skal ret-
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tes mod en eller fa dele af helhe-
den. Dette medfgrer en bredde i ar-
bejdet og et udvidet fokus for
PPR’s opgavelgsning. Kernenidet
paedagogisk-psykologiske fagom-
réde er at kunne yde en kvalifice-
ret indsats sével over for individer,
grupper, institutioner og stgrre sy-
stemer. De komplekse arbejdsop-
gaver, som PPR star overfor kree-
ver, at der kan veksles mellem de
niveauer, der fremhaeves nedenfor:

Individuelle forhold hos barnet

Det enkelte barns vanskeligheder
kan have mange fremtreedelses-
former. I oversigtsform kan der
veere tale om fysiske og motoriske
vanskeligheder, psykiske vanske-
ligheder, mistrivsel, sproglige og
andre kognitive vanskeligheder,
indleeringsvanskeligheder, sociale
og relationelle vanskeligheder m.v.

Imidlertid er det vigtigt at erindre,
at de vanskeligheder, bgrn med
seerlige behov udviser, ikke kan ses
og forstds som individuelle proble-
mer uafhaengig af den situation og
den kontekst, de optreeder i. Alli-
gevel ses i disse ar en stigende ten-
dens til individualisering, hvilket
vil sige en tendens til at betragte
vanskeligheder som noget, der er
iboende og tilhgrende det enkelte
barn som intrapsykiske eller indi-
viduelle funktionsforstyrrelser.
Dette geelder ogsé ved den ggede fo-
kusering pa eksempelvis neuro-
psykologiske forklaringsmodeller.
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Den stigende individualisering,
som vi pd en rakke samfunds-
meaessige omrader har oplevet gen-
nem de seneste ar, indebeerer en ri-
siko for, at bgrnene forstds ud fra
individuelle psykologiske traek og
karakteristika (Jgrgensen, 2002).
Tendensen ses bl.a. i individuelt be-
tonede beskrivelser, i den stigende
tendens til diagnosticering og se-
gregering af enkeltindivider m.v.
Individorienteringen har som ind-
bygget risiko at vanskelighederne
placeres hos det enkelte barn og/el-
ler knyttet til sneevre sammen-
haenge, at ansvaret for interven-
tion placeres hos eksperter eller
seerligt kvalificerede fagpersoner
og at fokus fjernes fra de sammen-
heenge, barnet befinder sig i — og
at segregering bliver en oplagt mu-
lighed. Hertil kommer, at for indi-
videts vedkommende er det vigtigt
at erindre, at det enkelte barn kan
forstas pé flere mader. Opgaven bli-
ver at mgde og styrke barnets gn-
ske om udvikling og tilknytning.
Men individer er dele af et stgrre
system, og relationerne til andre er
det, der skaber udviklingen og bli-
ver derfor ogsd genstand for inter-
vention, ndr det er ngdvendigt.
Bgrn og unge kan ikke forstas som
individer set isoleret fra den kon-
tekst, de lever og har levet i. An-
tagelsen om, at problemerne er ibo-
ende barnet, og at motivationen og
behandlingen derfor alene skal fin-
des iindividet vil ud fra denne for-
staelse veere kontraindicerende.

Nr. 6 - 2003

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 699$

Uanset hvilke konstitutionelle for-
hold, der findes, vil forstielsen og
udviklingen af barnets tilstand
skulle findes i kontekstuelle og re-
lationelle forhold.

Et seerligt forhold vedrgrende det
enkelte barn skal fremhaeves: Det
er veldokumenteret, at barnets
stemme, perspektiv og synspunk-
ter ofte overhgres, nar der treeffes
beslutning om foranstaltninger, vi-
sitation, handleplaner m.v. (Ege-
lund, 1997). Det begrundes ofte
med formuleringer om omsorg for
barnet, der siger, at barnet naeppe
kan klare og tale at deltage i disse
drgftelser. Men vendes problem-
stillingen, rejses spgrgsmalet: Hvor
gammel skal man vaere, fgr man
har ret til at blive hgrt? Hvor gam-
mel skal man veere, fgr man kan fa
indflydelse péa eget liv og situation?
En central opgave fremover bli-
ver at sikre og bidrage til, at bgrns
demokratiske rettigheder respek-
teres, og at barnets perspektiv far
en berettiget indflydelse, nar vig-
tige beslutninger treeffes. Og hvad
omsorgen angar: barnet kan i vid
udstreekning bedre héndtere del-
tagelsen i samtaler end den usik-
kerhed, det giver ikke at veere med
til at drgfte veesentlige spgrgsmaél
(Borjeson og Hakansson, 1998).

Familiemsessige forhold

Familiemaessige vanskeligheder er
ofte medvirkende baggrundsfakto-
rer for bgrns vanskeligheder.
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Mange familier med bgrn med van-
skeligheder er preeget af mang-
lende overskud. De familiemaessige
forhold kan veere sa socialt bela-
stede og uhensigtsmaessige, at de
far negativ indflydelse pa barnets
trivsel og udvikling. Dette har
veeret en kendsgerning gennem ar-
tier og gennem flere generationer.
Det er dbenlyst, at inddragelsen af
de familiemeessige forhold som del
af den samlede genstand for ind-
satsen er vigtigt, og en interven-
tion, der ikke som minimum ind-
teenker de familiemaessige forhold
er uteenkelig. Tendensen inden for
det sociale omrade gir i disse ar
mere og mere i retning af at ind-
drage familien som en ressource og
samarbejdspartner i forhold til af-
hjeelpning af vanskeligheder.
Imidlertid er det veesentligt at
fremheeve, at familiesynet alene er
for enkelt og reduktionistisk i for-
hold til forstéelsen af og interven-
tion over for bgrn med vanskelig-
heder. Forskningen viser, at

¢ selve samspillet mellem familien
og det offentlige system et om-
rade i sig selv (Carr, 2000)

e en moderne forstdelse af bgrns
dobbelte eller multiple socialise-
ring (Dencik, 1999) medfgrer, at
ikke al hjeelp ngdvendigvis skal
gé gennem familien. Ofte vil der
veere mulighed for at yde en stgt-
tende, udviklende og afhjeel-
pende indsats fra eksempelvis
leerere og peedagoger direkte i
forhold til barnet.
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Daginstitutions- og skolemaessige
forhold

Bgrns oplevelser i skole og dagin-
stitution har en stor og medvir-
kende betydning for oplevelsen af
at lykkes — eller af det modsatte.
Bgrn med vanskeligheder og
seerlige behov har ofte en historie
om, at det at gé i daginstitution og
skole ikke er nogen succes. En
raekke af bgrnene fungerer fra et
tidligt tidspunkt i deres daginsti-
tutions- og skoleliv ikke optimalt
og hensigtsmaessigt: De vil savne
og mangle oplevelser med udvik-
lende tilhgrsforhold, af personlig
succes og af at tilhgre et feellesskab.
Konsekvensen i forhold til barnets
personlige og sociale udvikling og
trivsel er abenbar!

Det er et feellestraek hos mange
bgrn og unge i en uhensigtsmaes-
sig udvikling, at de har vanskelig-
heder ved at leere og ved at fungere
i normale daginstitutions- og sko-
letilbud. Mgdet med daginstitutio-
ner og skoler kan derfor blive en
udlgsende faktor for problemer
(Amtsradsforeningen, 2003). Man
kan séledes heevde, at livet i da-
ginstitutioner og skoler er medvir-
kende til at producere bgrn i en
marginaliseret, udsat og risikobe-
tonet situation. (Jgrgensen et al,
1993). Og dermed ma indsatsen
ogsé i vid udstreekning rette sig
mod udvikling af kulturen og den
daglige praksis der.
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Forhold i neermiljget og kommu-
nale forhold

Bgrn og unge i en risikobetonet ud-
vikling befinder sig ofte i under for-
hold i neermiljget, hvor de er i ri-
siko for at udvikle sociale proble-
mer, vaere socialt isolerede eller
veere i konflikter med omgivel-
serne. Saledes geelder, at nogle geo-
grafiske og sociale miljger er mere
belastede end andre, hvad angar
bgrns adfeerd og trivsel (Jorgensen,
et al., 1993). Nogle geografiske og
sociale omrader har ringere socio-
gkonomiske forhold som eksem-
pelvis uddannelse, husstandsind-
komst, og boligstandard end andre,
oginogle omrader findes darligere
fysiske rammer i form af legemu-
ligheder, udenomsarealer, fritid-
stilbud m.v. Pointen er, at de soci-
ale opveekstbetingelser har en vaes-
entlig indflydelse pé bgrns udvik-
ling. Det skal nsevnes, at der ikke
er tale om nogen entydig eller de-
terministisk sammenheaeng, men
det ma omvendt ikke negligeres, at
det sociale neéermiljg og den kom-
munale indsats over for bgrn med
vanskeligheder varierer og dermed
har indflydelse pa bgrns, unges og
familiers livsbetingelser og udvik-
lingsmuligheder. P4 et overordnet
plan er det derfor ogsé vigtigt at
indteenke dette forhold i indsatsen.

Samfundsmeessige forhold

Nogle samfundsmeessigt og socialt
betingede forhold med overordnet
betydning for bgrns udvikling over-
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ses bade i faglitteraturen og i den
almindelige debat. Som eksempel
kan naevnes:

- Social ulighed og relativ fattig-
dom: Det er en kendsgerning, at
store grupper af bgrn og unge le-
ver under forhold, der karakteri-
seres af social ulighed (Jgrgensen
et al. 1993, Jgrgensen, Holstein og
Due, 2001). Bgrn og unge med den
socialt set svageste baggrund er
ogsa dem, der udviser flest symp-
tomer pa darlig trivsel.

For de fleste grupper i befolk-
ningen har der i de seneste ar
veeret tale om en generel gkono-
misk fremgang (Bonke og Munk,
2002). Der er ikke ngdvendigvis
enighed om, hvad gode levevilkér
er, men fattigdomsforskningen
opererer med, at hvis man afviger
i negativ retning fra det, som er
normale levevilkar, har man dér-
lige levevilkdr. Dérlige levevilkar
er ikke ngdvendigvis ensbetydende
med at man sulter eller ikke har tgj
pé kroppen, men at man i forhold
til dagens standard er relativt dér-
ligt stillet. For bgrn og bgrnefami-
liers vedkommende har spgrgsmé-
let om fattigdom og relativ fattig-
dom ogsa relevans. Samme rapport
naevner, at de seneste rs forskning
har fokuseret pa bgrns samlede fat-
tigdom, eller mere praecist: deres
samlede afsavn. Bonke og Munk
(2002) skriver, at: »Der er fattige
born i Danmark, neesten uanset
hvordan man ggr det op«, og »...
det er beregnet, at 13 pct. havde
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mere end ni sdkaldte afsavn i 1998
ud af 25 mulige« (s. 17).

Ved afsavn menes mere end blot de
gkonomiske vilkar. Flere forskel-
lige dimensioner af fattigdom ind-
gér, eksempelvis darlige boligfor-
hold, fraveeret af tilstraekkelig om-
sorg og fraveer af interesse fra
voksne. Nér dette — ofte oversete —
samfundsmaessige og sociale for-
hold medtages her, er det ud fra
forstaelse af, at relativ fattigdom
og afledte afsavn er en betydelig
stress- og belastningsfaktor, der
péavirker overskuddet, samveeret og
samspillet med bgrn, hvilket igen
har indflydelse p& udviklingen af
bgrns selvveerd og modstandsdyg-
tighed.

Den dominerende taenkning
Med de mange niveauer som bag-
grundsfaktorer for bgrn med
seerlige behov bliver det afggrende
at reflektere over, hvilken taenk-
ning eller forstéelsesformer, der er
dominerende i arbejdet.

Bgrn og unges vanskeligheder er
gennem flere ér blevet behandlet
ud fra antagelsen om, at det cen-
trale er at beskrive, hvorledes ad-
faerden afviger fra det almindelige,
og hvad der er baggrunden for af-
vigelsen. Denne méade at forsta pa
har overordnet set sit videnskabs-
teoretiske udgangspunkt i en me-
tateoretisk forstéelse af bgrns syg-
domsudvikling, dvs. den har sit ud-

702

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 702$

gangspunk i en videnskabsteore-
tisk opfattelse kaldet patogenese
(patos = sygdom, genese = oprin-
delse). Udgangspunktet er med et
mere populeert udtryk en apparat-
fejlsmodel.

Den patogenetiske tilgang til van-
skeligheder er ikke »forkert«, og
her tages der som sddan ikke af-
stand fra den. Denne vidensform
har vaeret nyttig og anvendelig,
ikke mindst i special- og social-
paedagogiske sammenheaenge. Den
har skabt grundlag for at forsta
bgrns vanskeligheder og for at
kunne kompensere for dem. Men
som dominerende forstaelsesform
alene er den problematisk og be-
greensende. Begraensningen ligger
blandt andet i, at omsatningsvaer-
dien — det vil sige mulighederne for
praktisk anvendelse - ikke altid er
tilgeengelig og opndelig, og at den
omtalte type viden i sig selv ikke
leegger op til muligheder for at
skabe en mere hensigtsmaessig ud-
vikling. Hertil kommer, at den har
en indbygget risiko for individua-
lisering og segregering.

En helt anden type forskningsba-
seret viden findes i den forstdel-
sesramme, der som sit metateore-
tiske udgangspunkt sgger at forsta
og beskrive bgrn, der klarer sig
godt og er i en hensigtsmaessig ud-
vikling. Dette videnskabsteoreti-
ske udgangspunkt kaldes saluto-
genese (salus = helse, sundhed, ge-
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nese = oprindelse). Denne type vi-
den har sit udgangspunkt i en
forskningstradition, der sgger at
besvare spgrgsmaélet: »Hvad ken-
detegner bgrn, som Kklarer sig
godt?« Omseaetningsveerdien af
denne type viden er hgj og derfor
anvendelig i praksis.

Den salutogenetiske tilgang leegger
op til et udviklings- og ressource-
orienteret syn pa bgrns udvikling
og er forbundet med den sdkaldte
resilienceforskning eller mestrings-
forskning. Begrebet resilience in-
deholder flere aspekter: robusthed,
modstandsdygtighed, spaendstig-
hed, ukuelighed og evne til at re-
stituere sig efter stress — kvaliteter
som fgrer til udvikling og handte-
ring af de situationer og udfor-
dringer, tilveerelsen indeholder
(Antonovsky, 2000, Hawley og
DeHaan, 1996, Walsh, 1996, Wer-
ner, 1987, Werner og Smith, 1992).

En af de oplagte kvaliteter ved
denne type forskning er, at omsaei-
ningsveerdien er tilgeengelig, tyde-
lig og anvendelig i forhold til kon-
kret intervention overfor alle bgrn
og unge, det vil sige bade bgrn i en
sakaldt hensigtsmeessig udvikling
og bgrn som i kortere eller laengere
perioder viser en bekymringsska-
bende udvikling. Forhold, som ken-
detegner bgrn, der har udviklet
modstandsdygtighed og robusthed,
vil umiddelbart og direkte vaere an-
vendelig i indsatsen over for bgrn
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i bade almindelige og i udsatte po-
sitioner.

Resilienceforskningen udtrykker

ikke kun individuelle egenskaber

— resiliencebegrebet er i hgj grad

relationelt Den relationelle resili-

ence fgrer blandt andet til:

o fokusering pa styrker og mest-
ringsstrategier

e evne til at kunne mestre kriser
og belastninger

o tilknytning, stgtte og accept

e positiv feedback pé fremgange

¢ opbygningen af nye, alternative
narrativer praeget af sammen-
heeng

e evne til kommunikation og pro-
blemlgsning m.v.

For PPR’s vedkommende vil en
fremmelse af denne vidensform,
som her i meget kort form er pree-
senteret, veere nyttig i forhold til
visionen og udfordringen om at
medvirke til at skabe udvikling,
livsrum og livskvalitet.

P4a et mere konkret plan er det
pavist, at bgrn, der klarer sig godt
blandt andet er karakteriseret ved:
at kunne fremkalde positiv op-
merksomhed, at vaere hengivne,
aktive og keerlige, at have gode ryt-
mer, at have gode kommunikative
evner, at have gode kammerats-
kabsrelationer, at have en indre
styring (et indre redskab til at kon-
trollere adfeerd og impulser), at
have tilknytning til omsorgsperso-
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ner, at opleve fglelsesmaessig stgtte
udenfor familien og at have succes-
oplevelser (Werner, 1987, Werner
og Smith, 1992).

Punkterne kan virke som konkrete
guidelines for den indsatsen
(Nielsen, 2001a). De kan tjene som
opmeerksomhed for etablering af
beeredygtige relationer, planleg-
ning og etablering af handleplaner.

Baeredygtige relationer
Indsatsen overfor bgrn og unge er
mest virkningsfuld, sédfremt den
finder sted i baeredygtige relatio-
ner mellem barnet og de voksne i
omgivelserne. Derfor er der ud fra
et forskningsmeessigt synspunkt
beleeg for at hevde, at arbejdet
med at etablere og opbygge beere-
dygtige relationer er meget cen-
tralt og bgr have hgj veegt i forhold
til indsatsen overfor udsatte bgrn
og unge (Rye (2002), Stern (1991
og 1995), Johnsen et al. (2000)).
Det er iseer de socialt integrerede
og velfungerende bgrn og unge,
som ogsd har de mest fortrolige
kontakter til personer uden for
kernefamilien: bedsteforaldre,
klasseleerere, paedagoger og sport-
streenere. Derimod geelder, at kun
fa socialt isolerede bgrn og unge
har fortrolig kontakt til eksempel-
vis klasselaerere, fritidspaedagoger,
sportstreenere m.v. At vaere socialt
isoleret er ensbetydende med risiko
for at veere bergvet sociale res-
sourcer i bred betydning og dermed
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i risiko for udstgdning (Due, Hol-
stein og Jgrgensen, 2001). Arbejdet
med at etablere baeredygtige rela-
tioner til bgrn med vanskeligheder
og seerlige behov kraever en syste-
matik baseret pa bevidsthed og vi-
den om det hensigtsmaessige i at
etablere positive kontakter og re-
lationer som grundlag for en ud-
viklingsorienteret indsats. PPR vil
séledes have en stor opgave i et
etablering af baeredygtige relatio-
ner mellem de forskellige aktgrer i
det udvidede genstandsfelt. Dette
far stor betydning for selve for-
stéelsen af, hvad en indsats bestéar
af:

Bevidste handlinger

Bgrn med vanskeligheder skaber
ofte usikkerhed og afmagt hos an-
dre. En usikkerhed, som umiddel-
bart kan veere vanskelig at hand-
tere. Samtidig befinder bgrnene og
de unge sig i en situation, hvor de
ikke selv trives. Afmagten, usik-
kerheden og oplevelsen af den
uhensigtsmeessige udvikling fgrer
ofte til reaktioner om, at »der ma
ske noget«, og hyppigt betegnes
bgrnene som behandlingskraeven-

de.

Udtrykket »behandlingskreeven-
de« er ikke preecist. Det kraever en
preecisering, en kritisk stillingta-
gen — og en nydefinering. Traditio-
nelt deekker udtrykket »behand-
ling« over tre forskellige former for
intervention: medicinsk, psykote-
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rapeutisk og miljgterapeutisk be-
handling

Ingen af de traditionelle behand-
lingsformer er tilstreekkelige i for-
hold til indsatsen overfor udsatte
bgrn. Feelles for dem er, at be-
handlingen udfgres af eksperter el-
ler seerligt kvalificerede personer
»et andet sted«, dvs. vaek fra bar-
nets oprindelige sammenhaenge,
hvorved risikoen for segregering
gges. De tre traditionelle behand-
lingsformer baserer sig pa en pro-
blemmeettet forstielse af barnet og
dets baggrund. Indsatsen bliver
derfor i hgj grad problemorienteret.

Problemstillingerne er s kom-
plekse og nuancerede, at en sam-
let indsats derfor skal rette sig mod
barnet og den samlede kontekst —
hvilket ingen af de traditionelle be-
handlingsformer ggr, og her skal
argumenteres for ngdvendigheden
af en ny forstaelse af begrebet be-
handling. En ny forstaelse, der i sin
grundtanke har som sit udgangs-
punkt, at indsatsen bliver udvik-
lings- og ressourceorienteret. Det
udtryk, der foreslas er, behandling
skal forstds som bevidste hand-
linger.

Udtrykket bevidste handlinger
bygger p4, at der kan arbejdes med
en bevidst indsats over for og i bar-
nets oprindelige sammenhaenge,
miljger og kontekster. For udsatte
bgrn skal indsatsen derfor flyttes
ind i de naere sammenhaenge som
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eksempelvis hjem, klasseveerelse,
SFO, daginstitution, fritid eller
hvor barnet nu opholder sig. Og de
bevidste handlinger udspringer af
dialogen og samarbejdet mellem de
vigtige voksne og i samveeret mel-
lem barnet og de voksne.

Nér indsatsen flyttes derhen,
hvor barnet er, betyder det ikke, at
barnet skal behandles som klient,
som et diagnostisk eller klinisk
tilfeelde. Det betyder, at indsatsen
skal rette sig mod de vigtige rela-
tioner, barnet, gruppen og de
voksne udggr i feellesskab.

En vigtig vision for de bevidste
handlinger for og med barnet er
styrkelsen af selvvaerdet:
Udvikling af barnets selvveerd er
grundlag for udvikling af hen-
sigtsmeessige mader at fungere pa
— som menneske i det hele taget.
Udvikling af selvveerd (og mod-
standskraft) baserer sig primeert
pa
o Tilknytning etableret bade i for-
hold til én bestemt person (dya-
disk), i forhold til familien og i
forhold til et stgrre socialt net-
veerk og feellesskab, hvilket for
udsatte bgrns vedkommende
ofte vil veere paedagoger, leerere
og gruppen af bgrn. Tilknytning
bygger pa fplelsesmaessig neer-
hed, forudsigelighed og bekraef-
telse samt feellesskab i form af
veerdier og stgtte, og
o Kompetence som udtryk for at
kunne noget, at veere til nytte og
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at f og tage ansvar. Dette laegger
op til en aktivitets-, handlings-
og adfeerdsorienteret tilgang som
ramme for de emotionelle og re-
lationelle forhold. Det medfgrer,
at udvikling af selvveerd og mod-
standskraft finder sted i barnets
daglige miljg og i sammenhaeng
med naere og betydningsfulde
voksne (Gjeerum m.fl., 2000).

Erfaringer med trygge, stabile og
emotionelle tilknytninger, erfarin-
ger med og oplevelse af succes og
mestring bliver afggrende for ud-
vikling af selvveerd og modstands-
kraft. Behandling af bgrn med
seerlige behov er derfor ikke noget,
som finder sted i et afgraenset lo-
kale, men noget, som finder sted i
de sammenheenge, barnet befinder
sigi. Bevidste handlinger bliver sa-
ledes ikke primeert en bearbejd-
ning af konflikter eller tidligere op-
levelser men et arbejde baseret pa
udvikling af tilknytning og kom-
petence.

Ressourcer

Spgrgsmaélet om ekstra ressourcer
rejses ofte. Argumentet lyder, at
hvis man som eksempelvis leerer
eller paedagog skal yde en seerlig
indsats og indga i udviklende rela-
tioner med udsatte bgrn, kraeves
ekstra ressourcer.

Spgrgsmalet om ressourcer er
komplekst og nuanceret. Forde-
lingen af gkonomiske ressourcer er
i hgj grad ogsé et politisk spgrgs-
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mal. Men det veesentligt at forstd
begrebet ressourcer nuanceret.
Almindeligvis forstas begrebet som
gkonomiske ressourcer udmgntet
i kroner, timer eller heender (per-
sonale). En anden forstdelse er
imidlertid, at ressourcer ogsa be-
star af de holdninger, den viden,
det samarbejde, den forstielse m.v.
som indsatsen bygger pa. Mere po-
puleert sagt, vil ressourcer ogsa be-
sté af det, som finder sted i hjertet
og i hjernen (Norges Forsknings-
rad, 1998).

Det m4 séaledes slas fast, at til-
delingen af gkonomiske ressourcer
—hvor gavnligt og gnskeligt det end
er —ikke mé veere en forudseetning
for at kunne etablere udviklende
relationer. Og at fraveeret af ekstra
ressourcer (som igen kan veere po-
litisk betinget) ikke ma veere en
forhindring for etablering af ud-
viklende relationer og aktiviteter.
PPR vil fremover skulle have en
gget opmaerksomhed pa dette for-
hold.

Indsatsomrader

For at kunne intervenere pa et ud-
viklings- og ressourceorienteret
grundlag betyder det, at indsatsen
fra PPR’s side vil skulle rette sig
mod et bredt felt, hvor nogle af de
vigtige punkter er

e barnet

skole-hjem samarbejdet
leererkvalifikationer

skolen som organisation
ledelsen
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Dette ngdvenddigggr, at PPR pri-
oriterer generel og uformel rad-
givning hgjt til savel laerere, grup-
per af leerere, skoleledelse, forael-
dre og kommunale myndigheder.
For PPR ligger der en stor udfor-
dring i de kommende &r i at im-
plementere nyere viden i forhold
til de sammenhaenge, der omgiver
bgrn med saerlige behov. Dette kan
ske i form af undervisning, uddan-
nelse, supervision, konsultation og
andre former for udvikling og kva-
lificering af personale og organisa-
tioner. For lgsningen af de kom-
plekse opgaver vi star over for i for-
hold bgrn og unge med seerlige van-
skeligheder er det ngdvendigt, at
PPR i vaesentlig udstreekning kan
arbejde gennem andre. For PPR’s
vedkommende vil dette betyde en
forskydning af indsatsen fra en in-
dividorienteret til en mere sy-
stemorienteret indsats. En sddan
indsats vil rette sig mod udvikling
af badde normal- og specialomréadet,
saledes at der vedholdende arbej-
des mod at sikre, at de svageste ele-
ver far den forngdne specialhjeelp,
samtidigt med at bgrn med lettere
vanskeligheder hjaelpes af voksne
i netveerket. Som et eksempel kan
naevnes, at PPR som oplagt gen-
stand for arbejdet kan have at kva-
lificere specialundervisningsleerere
til leerere og foraeldre inden for det
almindelige omrade.

Flere steder fra peges pd PPR som
en synlig og koordinerende instans,

Nr. 6 - 2003

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 707$

blandt andet med hensyn til ud-
vikling af nye metoder i indsatsen
(Egelund, 1997, Nielsen, 1996 og
2001b, Hansen, 2002, Under-
visningsministeriet, 2000). Meto-
derne bgr rette sig mod det udvi-
dede genstandsfelt (Durrant, 1995,
Nielsen, 2001b), og hvis PPR far
mulighed for at intervenere over
for dette, kan der malrettet arbej-
des pa, at barnets relationer i de
neere livsrum kvalificeres, og dets
kompetence, modstandskraft og
selvveerd gges.

Den traditionelle arbejdsform,
hvor den individuelle undersggelse
foretaget af psykologen eller andre
medarbejdere pa PPR kan med for-
del erstattes med en konsultativ ar-
bejdsform, hvor udredningen og ar-
bejdet med forstaelsen af kontek-
sten og barnets problemadfzerd bli-
ver en feelles opgave. Desuden bgr
den traditionelle og individuelt ba-
serede testning tidligt i under-
sggelsesforlgbet have en anden pla-
cering og en anderledes status. Den
tidlige testning har en tendens til
at blive meget global (barnet un-
dersgges bredt), og der er en oplagt
risiko for, at psykologen far en eks-
pertrolle, der indebeerer bade defi-
nitionsmagt og ansvar.

Safremt testning inddrages se-
nere i forlgbet, det vil sige efter et
feelles arbejde med udredning, for-
staelse og etablering af udviklende
tiltag, vil den fa en kvantitativ min-
dre rolle, den vil blive mere lokal,
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det vil sige specifik og mélrettet i
forhold til konkrete, uafklarede
spgrgsmal, og omseetningsveerdien
for praksis vil stadig skulle findes
blandt alle involverede. PPR-med-
arbejderen spiller her en rolle som
formidler af og katalysator for et
feelles ansvar i den samlede kon-
tekst.

Skolens muligheder for at skabe or-
ganisatoriske og indholdsmeaessige
e@ndringer, sd et langt mindre an-
tal bgrn skal henvises, segregeres
og marginaliseres i forhold til det
almindelige feellesskab beskrives i
gvrigt hos Lang og McAdam
(2002). Her argumenteres for,
hvorledes visioner, muligheds-
teenkning, feelles refleksion og
samarbejde mellem bgrn, perso-
nale og foraeldre kan sendre en kul-
tur og derved skabe rum og feel-
lesskab.

Derfor er indsatsen fra det
paedagogiske personale af stor be-
tydning. Peedagoger og leerere er
vigtige personer i forhold til sam-
spil og processer i de livsrum, der
udggres af skoler, daginstitutioner,
fritid m.v. (Bae, 1996, Kjeer og
Andersen, 1999), og derfor spiller
de ogsa en uhyre vigtig rolle. PPR
er sammen med andre radgivnings-
og behandlingsinstitutioner af-
haengige af den indsats, der ydes af
det psedagogiske personale i bar-
nets neere leverum.
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Ovenstéende skal ikke forstds sa-
ledes, at peedagogisk personale al-
ene kan eller skal have ansvaret for
indsatsen over for bgrn og unge
med problemadferd. Men i sam-
arbejde med andre instanser kan
de bidrage til de bevidste handlin-
ger, der kan veere afggrende, der
kan veere den »forskel som ggr en
forskel« (Bateson, 1972). Siledes
skriver Sagbakken (2002), at
voksne i daginstitutioner (og skole)
let kan undervurdere deres egen
betydning for barnets udvikling og
vigtigheden af barnets tilknytning
til en forudsigelig, accepterende og
involveret voksen. For PPR er det
er derfor vigtigt at anerkende og
give veerdi til det paedagogiske per-
sonales indsats og betydning.

PPR

For at kunne lgfte udfordringen
forudseettes det — ud over PPR’s
egen integration af en nuanceret
og udvidet forstaelse af opgaven ba-
seret pd en udviklings- og ressour-
ceorienteret tankegang — at PPR
accepterer, at det paedagogiske per-
sonales kvalifikationer samt sko-
ler og daginstitutioners faglige
miljg indgdr som genstand for ind-
satsen. PPR kommer sédledes i en
position som konsulenter og vejle-
dere for eksempelvis lerere og
paedagoger — en position som na-
turligvis skal aftales og forhandles
med skoler og daginstitutioner.
Dette betyder, at PPR’s selvfor-
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stdelse og position bgr blive lg-
bende genstand for dialog med de
centrale brugere: forvaltninger,
skoler, daginstitutioner m.v.

For PPR’s vedkommende betyder

det, at rddgivningen stér over for

krav om at kvalificere arbejdet med

- at teenke i processer. Negative re-

lationer kan eendres, men det

kraever kontakt og tid. Det vil sige,
at der skal etableres fora, hvor de
involverede og relevante parter
kan mgdes regelmeessigt og udvik-
lende dialoger kan etableres (Hertz

og Nielsen, 1999)

e at arbejde med stgrre systemer
bestdende af barn, foreeldre,
grupper, professionelle samt for-
melle og uformelle netvaerk

e at teenke etisk, siledes at de ngd-
vendige dialoger etableres og
fgres i en tone og under struk-
turer og former, der yder respekt
for alle parters integritet.

Internt star PPR ligeledes over for
opgaven med at organisere og kva-
lificere medarbejderne, s opgavn
kan lgftes. Det betyder, at PPR in-
ternt ma fokusere pa veesentlige
forhold som organisationsudvik-
ling, metodeudvikling, evaluering,
en forsknings- og evidensbaseret
indsats, det interne samarbejde,
udvikling af personalets kvalifika-
tioner samt en afbalancering af for-
holdet mellem generalist- og spe-
cialistviden. Den viden, som der
oven for argumenteres for vil veere
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hensigtsmeaessig i forhold til ind-
satsen overfor udsatte bgrn og
unge vil ogsé veere anvendelig i for-
hold til den interne kvalificering.
Derved vil visionen om udviklende
livsrum for bgrn med seerlige be-
hov ogsd komme til at omfatte
medarbejderne pa PPR.
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Brugerne og PPR

— eller hvordan faellesskaber om born
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kan skabe fallesskaber mellem bgarn

Indledning

Jeg har faet overskriften ‘Brugerne
og PPR’, og det er der vel i grun-
den ikke noget maerkeligt ved, ef-
tersom det var forskning i ‘bru-
gerperspektiver’ der var min ind-
gangsbillet til PPR-omradet og ef-
tersom jeg siden har beskeeftiget
mig med problemstillinger knyttet
til den overskrift. Alligevel har jeg
grundet lidt over om de ting jeg nu
har pé hjerte, kan forsvares under
en overskift om brugerne.

Min opmeerksomhed har flyttet
sig en del rundt i feltet siden jeg in-
terviewede saerligt foraeldre men
ogsa leerere, paedagoger, social-
radgivere og psykologer om deres
erfaringer med PPR (se seerlig
Hgjholt, 1993). Disse menneskers
forteellinger er dog til stadighed en
drivkraft for arbejdet og nysger-
righeden i relation til hvordan vi
kan forsta bgrn og deres vanske-
ligheder, og hvordan vi kan udvikle
vort arbejde ud fra brugernes per-
spektiver. Brugernes fortaellinger
har sendt mig ud at observere, in-
terviewe og deltage i bgrnenes for-
skellige livssammenheenge. De
mange historier om uenigheder
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mellem bgrnenes voksne har skabt
en optagethed af forbindelserne
mellem bgrns sammenhaenge. Og
erfaringerne om bgrnenes lidel-
seshistorier har peget pa bgrns per-
spektiver og bgrns muligheder for
at deltage forskellige steder.

Jeg skal i denne artikel sgge at
pege pa hvordan netop konflikterne
mellem de voksne der har med
bgrn at ggre, samt bgrns vanske-
ligheder med at deltage i de fel-
lesskaber de skal leere og udvikle
sig i, udfordrer PPR til at arbejde
for feellesskaber bidde mellem og
om bgrn. Udgangspunkt bliver et
eksempel pé nogle af de ‘klassiske’
uenigheder om bgrn og deres for-
Igb, og herfra bevaeger artiklen sig
over mod bgrneperspektiver og
bgrnefellesskaber. Jeg vil gé ret
konkret ind i hvordan der kan ar-
bejdes med faellesskaber — en del af
dette arbejde knytter sig til leerere
og paedagogers opgaver i relation
til bgrnene, men jeg mener PPR
har en veesentlig opgave bade i re-
lation til at seette bgrnenes per-
spektiver og feellesskaber pa dags-
orden, samt give indhold, ideer og
forstaelse hertil, og i relation til at
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formulere forbindelserne mellem
de forskellige bidrag pa bgrneom-
radet.

Om at ga pa 2 ben

Bgrn lever og udvikler sig — og op-
lever vanskeligheder — flere for-
skellige steder, sammen med
mange forskellige mennesker, an-
dre bgrn sdvel som voksne. Bgrne-
livet er et sammensat liv hvor det
ene sted ikke kan ses og forstas iso-
leret fra de andre steder og hvad
der sker her. Familieliv forholder
sig til, organiseres og omorganise-
res sagar pa baggrund af bgrnenes
liv andre steder, hvilket fx bliver
tydeligt i forbindelse med skift mel-
lem steder som ved skolestart
(Hgjholt, 2001; Hgjholt & Rasmus-
sen, 2002). P4 samme made preeges
den sidste del af bgrnehavelivet af
den forestdende skolestart lige
savel som at bgrnenes erfaringer
med deltagelse i bgrnefellesskaber
betyder noget for deres deltagelse
iskolelivet. Liv er nu en gang sam-
mensat og sammensat af forskel-
ligheder, forandringer og forbin-
delser herimellem.

Set i det lys bliver det benbart
at vi er mange der bidrager til et
og samme bgrneliv — og bidrager pa
hver vor vis med hver vore mulig-
heder, indflydelse og seerlige typer
af ansvar og kompetencer. Bgrne-
livet er ikke blot sammensat af
veeldigt forskellige livssammen-
heenge, det er ogsd arrangeret pa
seerlige mader hvor opgaver i rela-
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tion til bgrnene er fordelt mellem
forskellige voksne med forskellig
professionel baggrund for at bi-
drage forskelligt til et rigt og beri-
gende bgrneliv. P4 den méde bliver
brugerbegrebet et veeldig kom-
plekst begreb. Spgrgsmélet om
PPR og brugerne bringer os ud i en
mangfoldighed af forhold, menne-
sker, sammenhgenge, kompetencer
og feellesskaber at inddrage i ar-
bejdet for og med bgrnene. Nar vi
arbejder for at forbedre nogle bgrns
liv, leering og udvikling, arbejder vi
i—og ogsd med —organiseringen pa
bgrneomradet.

Nu vil nogle nok veere klar med
en indvending om at det ville da
vaere nemmere, og mere effektivt,
om vi hver i seer holdt os til eget
bord. Det ville for PPR’s vedkom-
mende kunne beskrives som at
satse pa det fgrste af de 2 ben i
‘PPR’ to-bens-strategi’ — ‘benet’
beskrives bl.a. som en »opgave om
at sikre grundlag for rddgivning og
konkrete forslag om specialunder-
visning«l. Da kunne mit indleeg ses
som et argument for det andet ben
- som bl.a. beskrives som at »med-
virke til at kvalificere folkeskolens
almindelige arbejde for elever med
seerlige behov«. Det er det ikke. Jeg
sgger i dette indleeg at vise at de 2
ben haenger sammen, og at den
store udfordring netop bestar i at
forbinde dem i tanke sével som i
handling. Det tror jeg ogsé at man
i praksis sgger, men det er ikke al-
tid lige enkelt, for vore psykologi-
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ske teorier og mange af vore pro-
cedurer og arbejdsdelinger leegger
ikke op til at arbejde sa bredt og
sammenhaengende.

Ogséa i mange af vore faglige de-
batter hives tingene fra hinanden
i et enten-eller, og jeg vil derfor
gerne bemeaerke at artiklen ikke er
et angreb mod at hjeelpe enkelt-
bgrn med specifikke vanskelighe-
der. Det vil der altid veere brug for,
men denne hjalp ma teenkes ind i
almene bestraebelser pa at skabe
faellesskaber om og mellem bgrn.
Ogsé nar vi koncentrerer os om en-
keltbgrn, i forbindelse med speci-
alundervisning, individuelle be-
handlingstilbud eller lignende, har
vi brug for at der arbejdes med bar-
nets muligheder for at deltage
blandt andre bgrn. Og ogsé nar vi
arbejder med det sakaldt ‘specielle’
har vor indsats betydning bredere
set — eksempelvis for resten af bar-
nets klasse og barnets position her,
og for barnets og bgrnenes be-
veegelser pa tveers af deres livs-
sammenhaenge — den har betyd-
ning for organiseringen pa bgrne-
omréadet2.

At arbejde med bgrns deltagelse
kan spaende lige fra ‘almenforbed-
rende’ tiltag som at styrke feelles-
skabet i klassen, til at traene spe-
cifikke feerdigheder med et enkelt-
barn (uden dermed at tro at et en-
keltbarn kan revolutionere det so-
ciale feellesskab og alene skabe nye
muligheder for at veere med her).
At arbejde med bgrns deltagelse i
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sociale feellesskaber fordrer imid-
lertid at vi voksne ogsa skaber fzl-
lesskaber om bgrnene — for deres
deltagelsesmuligheder bestemmes
mange sider fra, som jeg vil sgge at
vise det gennem artiklen.

At arbejde for og med faellesska-
ber om bgrn er dog langt fra sa en-
kelt som det kan lyde. For at ana-
lysere kompleksiteten her og for-
sta de vanskeligheder vi er place-
ret midt i, mé vi vende tilbage til
brugerbegrebets kompleksitet:
‘brugerne’ af PPR ser qua deres
forskellige placeringer, opgaver og
typer af ansvar, faglighed og posi-
tioner veeldigt forskelligt — ikke
blot pa bgrnene, men s sandelig
ogsé pa hvad der bgr ggres, og der-
med pa hvad PPR bgr ggre. Selve
hjeelpen til bgrn er omstridt, og
bgrns udviklingsbetingelser be-
stemmes bl.a. af den ‘konfliktuelle
kooperation’ der foregir omkring
dem (Axel, 2002). Med begrebet
‘konfliktuel kooperation’ vil jeg
gerne pege pé at vi voksne der har
med bgrn at ggre pa en gang sam-
arbejder og konflikter, og seerligt
pa at det gennem konflikterne er
muligt at udvikle rummelige fzel-
lesskaber for vore bgrn. Ved at fa
de forskellige perspektiver, billeder
og forteellinger om et barn frem,
kan vi forbinde viden fra de for-
skellige situationer barnet lever i,
og opbygge en sammensat forsta-
else af hvad der er pé spil for bar-
net — og hvordan forskellige voksne
pé hver deres vis kan bidrage til en
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styrkelse af dets muligheder.

I diskussionerne om ‘vaegtning’
mellem typer af indsatser eller om
hvilke ‘niveauer’ vi bgr arbejde pa,
vil jeg altsé argumentere for at vi
kontinuerligt, og i forbindelse med
veeldigt forskelligartede typer af
vanskeligheder, ma forbinde ni-
veauer, indsatser, metoder og mal.
For at fglge fordringen om at for-
binde niveauer skal det sgges at
folde argumentationen ud gennem
et konkret eksempel med en sag
indstillet til PPR. I artiklen her
skal der laegges mere vaegt pa hvor-
dan forteellingen kan pege pé veje
at gd end pé at vise sagen i al sin
kompleksitet — for neermere ind-
sigt heri mé jeg henvise til den af-
handling eksemplet stammer fra
(Hgjholt, 2001). Jeg skal altsa her
sgge at vise hvordan vi kan for-
binde enkeltbgrns personlige van-
skeligheder til organisatoriske for-
hold, eller forbinde de 2 ben i
‘PPR’s to-bensstrategi’, og jeg vil
sgge at give indhold, begreber og
ideer til dette arbejde.

»Voksne, det er sadan nogen
der skand’s«

Fglgende er nogle interviewudpluk
vedrgrende en overgang fra bgrne-
haveklasse til 1. klasse og ved-
rgrende et enkelt barn, Martin. Jeg
har valgt at lade nogle af de cen-
trale parter komme til orde for at
illustrere ikke bare deres konflik-
ter, men ogsa deres engagement og
personlige afmagt som jeg ser som
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vaesentlige dynamikker for samspil
af denne art:

»Jeg synes tit at det ofte er ne-
gativt, det der kommer fra
leererne... de synes at de (ele-
verne) er stgjende og at de er
urolige. Det er da ikke det man
har brug for, vel? Det synes jeg
ikke.... Fordi jeg netop oplever
dem i s& mange gode situatio-
ner... Og det er da bgrn, for pok-
ker. De kan da ikke bare sidde
der og modtage hele tiden.
...det er bare ikke min paeda-
gogik. Jeg synes ikke at det er
rigtigt, og s& mener jeg at sd ma
de lave om p4& deres struktur i
fgrste klasse. Fordi jeg synes at
det skal tilpasses bgrnene.« (bgr-
nehaveklasseleder)

»— altsd, det er helt umuligt at
undervise hvis der ikke fgrst er
ro. S& kan der godt sédan
komme lidt smésnak og lidt for-
skelligt — indimellem. Men altsa
fgrst og fremmest, s& mé vi have
ro, fgr vi kan starte pa noget.«

»Fordi vi vil dem jo det godt. Og
det vi gerne vil, det er at vi vil
gerne undervise dem og leere
dem de ting, som vi skal leere
dem. Men der er bare noget der
forhindrer os i at ggre det. Og det
er altsd den uro og — altsd méske
en manglende lyst til at laere de
ting. Hos nogen bgrn manglende
evne, maske. Alt det der, det for-
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hindrer os egentlig i at udfgre vo-
res arbejde.«

»Altsé, at vi sa ikke var enige i
hvad der skulle ske med de bgrn
der. Og vi har nok syntes at der
var nogen der egentlig burde ga
om. En der var s umoden, s&
han egentlig burde veere blevet i
bgrnehaveklassen. For at fa en
bedre skoletid...«

»Han er bare umoden. Og han
kan ikke — altsa, han er umoden
med hensyn til det arbejde der
skal ggre i klassen. Og han er
umoden i sin omgang med andre
bgrn. (...) han har mange kon-
flikter og mange problemer...«
(leerere)

»Ja, s —er der ogsa krudt i Mar-
tin... det er der vel i alle
drenge...«

»jeg er helt sikker pa, at hvis
de kunne veere noget mere flinke
over for Martin, s& havde han
slet ikke veeret sédan...«

»...det har noget med leererne
at gore — de er for stive...«

»Leererne, dem er vi ikke rig-
tig kommet s& godt ud af det
med.«

»S4a leenge de (bgrnene) er i
skolen, s8 synes jeg det er deres
pligt at ggre noget ved det der-
oppe«

(forteeller om at Martin mister
selvtillid og ikke vil i skole)

»...hvordan far han det i dag?
— man har naesten darlig sam-
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vittighed ved at sende ham i
skole« (Martins foraeldre)

(vedr. konflikten med Martins
forzeldre) »... jeg bliver faktisk
helt, helt knust over det.... Selv
om jeg skal prgve at teenke at det
ikke er mig personligt, men det
er sidan hele situationen, ikk’....
Det er hardt at veere leerer, nogle
gange.« (Laerere)

»...samarbejdet mellem Jakobs
foraeldre og leererne er bare utro-
ligt darligt... Og sa har jeg sddan
provet at fungere som maegler.
Altsé jeg har hgrt hvad leererne
siger, og jeg har hgrt hvad for-
e@ldrene siger, og si har jeg fo-
resléet, ret hurtigt, at vi havde
et feelles mgde. De talte — den ene
talte i gst og den anden talte i
vest. Jeg sagde vi er ngdt til at fa
et samarbejde i stand omkring
det her,... fordi jeg kan ikke bru-
ges pa den méade, at jeg snakker
med dem hver for sig, det sker
der ikke noget ved. Men det er
kgrt i harknude, det er det, og
Martins situation derinde, den
er vanskelig, ikk’.« (psykolog)

»Voksne, det er sddan nogle der
skeend’s« (Martin)

Martins sag er naesten eksempla-
risk for hvordan forskellige parter
omkring bgrn laegger vaegt pa for-
skellige forhold, repraesenterer for-
skellige mél og muligheder i rela-
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tion til samme bgrn, oplever
samme bgrn forskelligt pa bag-
grund af forskellige aktiviteter og
situationer med bgrnene, ser for-
skelligt pa hvad der er et problem
- og ikke mindst: Ser forskelligt pa
hvem der skal tage ansvaret for
hvad i relation til bgrns udvikling
og dette szerligt nar der er ting der
ikke glider glat. Hvad er skolefor-
beredelse egentlig? Hvem skal leere
bgrnene at sidde stille i skolen? Og
er det forseldrenes ansvar nar et
barn ikke ggr det?

Ovenstaende citater hentyder til
almene konflikter om bgrns ud-
vikling og leering som jeg finder
forbavsende udbredte nar man be-
veeger sig pa tveers af de steder
hvor vores bgrn lever, leerer og le-
ger. Det fremstar dog ikke som om
forskellige fagpersoner ser funda-
mentalt forskelligt pd hvad der er
godt for bgrn, men saddan at opga-
verne er fordelt, struktureret pa en
made s det leegger op til konflik-
ter om ansvarsomrader, indfly-
delse, prioriteringer m.m. Mange
udtalelser om bgrn synes saledes
knyttet til oplevelser af at bgrnene
veekker vanskeligheder dér hvor
man har ansvar for at organisere
tingene — pa baggrund af at andre
ikke har leert bgrnene bedre vaner,
opfarsel, deltagelsesméder (jf. ogsa
Woodhead, 1991, der papeger at
udtalelser om bgrn oftest retter sig
mod andre parter, skyld og ansvar).
De forskellige perspektiver pa bgrn
og deres vanskeligheder kan séle-
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des forstés pa baggrund af de for-
skellige positioner og ansvarsop-
gaver vi star i som foraeldre, peeda-
goger, lerere, psykologer og for-
skere i relation til bgrn — jf. de tid-
ligere smé interviewudpluk.

Nar man interviewer bredere set
om maél for bgrns udvikling synes
parterne ikke langt fra hinanden,
men nar vi taler om konkrete di-
lemmaer, synes man at matte for-
svare sig mod hinandens krav og
beskyldninger. I den konkrete sag
spidser tingene til sd det synes
umuligt at nd hinanden - de voks-
ne er uenige om hvorvidt Martin
overhovedet burde veere i klassen,
om hvorvidt han lyver nar han re-
fererer mellem parterne og om
hvorvidt han er i stand til at lege
med andre bgrn. Det var fgrst ef-
ter at have neerleest interviewud-
skrifter flere gange at det slog mig
at de ikke kun illustrerede rivende
uenighed men ogsé et feelles punkt:
Alle giver udtryk for smerte over
Martins situation, alle bekymrer
sig for hvordan det skal gd ham, op-
lever hans lidelse og gnsker en @&n-
dring.

‘Du kan ikke vaere med her!’

Der er 2 psykologer inddraget i di-
skussioner om Martin og hans
klasse. Som vi sa ofte ser far de rol-
len af at vaere dommere i relation
til uenighederne. Den ene tester
den gruppe af drenge leererne ikke
mener bgr begynde i 1. klasse — og
konstaterer at drenene er klar til
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1.klasse. Den anden begynder —
noget senere da konflikterne mel-
lem Martins leerere og foraeldre
spidser til — at have samtaler med
foreeldrene, hvilket i sig selv sig-
nalerer at leererne har ‘ret’ og at
problemerne skyldes og mé lgses i
familielivet (dette er jo en gammel
kending, mange brugere har di-
rekte benaevnt psykologer ‘dom-
mere’ og vaeret optaget af at bruge
psykologen ‘mod de andre’ (Hgj-
holt, 1993, fx s. 50f). Det gnsker
Martins foreeldre ogsa, da de hdber
psykologen kan tale med leererne
om at takle bgrnene anderledes i
klassen). Vi kan konstatere at vi
som psykologer far vores eget bi-
drag ‘konstrueret i konflikterne’.
Forskellige parter er uenige om
hvad vores bidrag bgr gé ud p4a, og
vi kan ikke selv ‘styre’ disse be-
tydninger, da de oftest er sat fgr vi
overhovedet inddrages (ibid, s
1611).

Jeg vil her sgge vore muligheder
for at arbejde med hvad jeg vil
kalde en ‘almenggrelse’ af pro-
blemstillingen. I ovenstdende af-
snit sluttede vi ved de voksnes feel-
les fornemmelse for Martin og hans
smerte, og det er her disse meget
konfliktende parter kan mgdes —
og det er herigennem deres for-
skellige typer af bidrag kan mgdes
og forbindes. At skifte fokus fra
‘hvem der har ret, skyld og fejl’ til
at veere optaget af selve situatio-
nen set fra Martins perspektiv
kunne ogsé kaldes at sgge et bgr-
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neperspektiv. Og det er netop gen-
nem barnets perspektiv man kan
lave en almenggrelse.

Men hvordan ser situationerne
ud fra Martins position i dem? Og
hvilke muligheder giver de ham for
at handle, deltage og bidrage til de
faellesskaber han er placeret i? For
at fa indtryk af hvad der optager
Martin, hvad han forsgger sig med,
hvad han gerne vil opnd, mé vi
folge ham rundt i de forskellige
livssammenheaenge og sgge at se pa
det der foregar her fra hans posi-
tion i dem. Vi mé kigge pa forbin-
delserne i hans liv og pa hvordan
konflikterne mellem de voksne gi-
ver ham sezerlige betingelser i for-
hold til at tage del forskellige ste-
der. Vi mé kigge pa undervisningen
fra Martins stol (alene nede bag-
ved i yderste hjgrne), vi ma se pa
skolegarden fra hans placering i
frikvarteret og det samme med fri-
tidsordningens legesteder.

At sdge et bgrneperspektiv er at
se situationerne fra bgrnenes po-
sitioner i dem — hvilket indebzerer
at se os selv som betingelser for
bgrnene — samt de andre bgrn som
betingelser for barnet. Vi har for-
skellige »kilder« til bgrneperspek-
tiver, som mé spille sammen: Vi
kan observere bgrn ud fra spgrgs-
mal som hvad ggr bgrn, hvad ser
de ud til at veere optaget af og hvor-
dan arrangerer de sammen deres
samveaersformer? Vi kan lytte til
bgrn, og vi kan spgrge bgrn, og vi
kan se pad sammensetningerne i
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deres liv og hvad det stiller bgrnene
overfor. Bgrneperspektivet inde-
beerer viden fra flere forskellige
steder og analyser af hvordan si-
tuationerne har betydning for hin-
anden. Nogle gange mi man fx
over i fritidsordningen for at for-
std hvad det er der optager nogle
af bgrnene i klasseveerelset.

Hvad der sker mellem bgrnene
er selvfplgelig i beveegelse. Bevae-
gelserne i den 1. klasse jeg fglger
synes pa det tidspunkt at gé i ret-
ning af at bgrnene bliver mere fo-
kuserede og selektive, deres relati-
oner bliver mere udvalgte og fast-
lagte over tid og sted. Kammerat-
skabskonstellationer, venskaber,
grupperinger og bedsteven-, ven-
inderelationer udvikles, stabilise-
res og konsolideres. Det lukker
bade op og lukker i for deltagel-
sesmuligheder. Bgrnene taler en
deliinterviews om at have venner,
og Martin konstaterer at klassens
to centrale drenge er hans bedste-
venner. Jeg ser i den periode
Martin optreede i neerheden af
disse drenge, men bortset fra et
tidspunkt hvor det lykkes ham at
st pa maél uden sanktioner, bider
jeg mest meerke i tiltagende be-
merkninger som: Martin, ga et an-
det sted hen, Martin du mé ikke
veere med her.

Jeg har tidligere veeret optaget
af temaet ‘at veere med’ fordi jeg
oplever bgrn snakker si utrolig
meget om at matte veere med,
hvem der mé veere med og hvem
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der ikke ma veere med osv. (se
Hgjholt, 1996, 2000). Og temaet
fremstar seerligt veesentligt nar vi
beskaeftiger os med bgrns leering
og udvikling og problemer hermed.
Martins deltagelsesposition synes
at forandre sig i retning af en
neermest fredlgs position: Man kan
‘hakke pa Martin’, skeelde ud, ude-
lukke og slds med Martin uden
sanktioner fra de voksne (i hvert
fald de situationer jeg oplever, disse
processer skal ikke opfattes for en-
tydigt). Nar Martin har konflikter
med andre bgrn bekreefter dette jo
Martins personlige vanskeligheder
og indgér som et veesentligt argu-
ment i diskussionerne om hvor
umulig han er3.

Det er karakteristik for mange
bgrnesager at vanskelighederne
beskrives i tilknytning til et barns
uheldige position i bgrnefeelles-
skabet — positionen bliver til et ka-
raktertreek ved barnets personlig-
hed, og vanskeligheden ma Igses
andetsteds. Det er jo ikke for at ge-
nere bgrn at vi beskriver deres van-
skeligheder pa den made, vi ople-
ver vanskelighederne i sociale si-
tuationer hvor flere parter delta-
ger, og det er bl.a. ved at bidrage til
uro her at deltagelsesformerne re-
preesenterer vanskeligheder vi ikke
kan rumme.

Et barns relationer til andre
bgrn og muligheder for deltage pa
‘rummelige mader’ blandt andre
bgrn er med andre ord en uhyre
vaesentlighed ikke blot for for-
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stéelsen af barnets til tider ukon-
struktive handlinger, men ogsé nar
vi sgger at arbejde med at forbedre
tingene. Det er karakteristisk nar
man interviewer leerere at end-
skgnt selve problembestemmelsen
kan veere rimelig snaever omkring
det enkelte barns vanskelige ka-
raktertreek, sd sker der noget helt
andet ndr man spgrger hvad der
skal til. Da har de leerere jeg har
talt med, peget bredt pa forhold
knyttet til klassen bredere set, og
béde som arbejdsbetingelse for
leereren og som udviklingsbetin-
gelse for barnet, samt typisk pé be-
hovet for udvikling i forskellige
samarbejdsrelationer (se oversigt i
Hgjholt, 1993, s 91). Vi ma have op-
meerksomhed pé bgrnefzellesska-
bet og enkeltbgrns deltagelse her
béde for at forsta barnets handlin-
ger og for at forstd hvordan disse
bliver til ‘problemer’.

Et barns position i bgrnefaelles-
skabet har altsd betydning for dets
udvikling og leering pé flere mader:
Vi voksne vurderer barnet, oplever
vanskeligheder for og med det og
handler i relation til barnet bl.a. pa
baggrund af hvordan det optraeder
sammen med andre bgrn. Og bgr-
nefeellesskaber strukturerer bar-
nets muligheder for at deltage pa
konstruktiv vis — som vi s& det med
Martin, kan vanskelige deltagel-
sespreemisser veere kilde til per-
sonlig frustration og mere eller
mindre uheldige strategier for at
‘veere med’.
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Bgrnene kommunikerer en hel del
om undervisningsmateriale, mate-
matikopgaver, resultater osv. Jeg
oplever at de herigennem hjeelper
hinanden samt engagerer sig i op-
gaverne gennem den feelles drgf-
telse — men her er Martins oftest
afskaret, bl.a. pga. sin placering,
nogle gange pga. sin stgtteleerer og
andre gange fordi bade bgrn og
voksne forventer uro fra hans side.
Desuden synes Martin i den grad
optaget af at blive accepteret
blandt de andre drenge og dette
forstyrrer ham i undervisningen —
og i hans relation til leererne.

Eksempelvis bliver en vaesentlig
del af en time preeget af den dob-
belte dagsorden om pé en gang at
fglge med i undervisningen og folge
spillet omkring fodbolden. Den
dreng der fgrst far fodbolden nar
det ringer ud til frikvarter, har til-
syneladende en fordel i frikvarte-
ret. Den slags dobbelte dagsorde-
ner er jo en karakteristisk del af
skolelivet, men Martin synes at sté
i et vanskeligt udgangspunkt for at
sno sig her: Han har en fysisk van-
skelig placering, han kan ikke
‘spille sammen med andre bgrn’,
der er fokus pé hans uro, og Bjarke
der netop udmeerker sig ved at
kunne gennemskue den slags spil,
gor lereren opmeerksom pa at
Martin neermer sig bolden for tid-
ligt... Alt i alt mislykkes begge fo-
rehavender selvfglgelig — men det
ville veere synd at sige at Martin
ikke prgver.
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Om at preve, om at over-
skride og om flere og flere
opgivelser

Nar man tildeles den luksus at
iagttage samspil mellem bgrn og
voksne i et klasseveaerelse, kan man
opdage en hel del forsgg pa bidrag
af en anden art end dem der traek-
kes frem nér vanskelighederne
skal beskrives. Nogle eksempler:
Martin reekker hdnden op, men op-
giver at komme til orde. Martin
prgver at lgse matematik sammen
med andre bgrn, men opgiver at
komme i kontakt med dem. Martin
prover at veere med i legen, men
opgiver og forlader de andre bgrn.
Martin opgiver at prgve, og sidder
i stedet og ‘dimser’ eller lignende.
Martins leerere forsgger at bringe
Martins materiale i orden — men
opgiver (tasken rummer ikke lige
de ting der skal bruges i dag).
Martins leerere forsgger at regule-
rer hans ikke hensigtsmeessige mé-
der at deltage pa — men lader ham
efterhdnden veere, endskgnt han
ikke er med i det der sker. Og man
kunne blive ved: Martins leerere
opgiver at fa en god kontakt til
Martins foreeldre. Psykologen op-
giver at invitere parterne til feelles
mgder — osv. osv.

Som naevnt i indledningen be-
tragter jeg formuleringen om at ar-
bejde med bgrns deltagelse meget
bredt — og ikke som noget ‘nyt’,
men derimod som et forsgg pa bade
at indkredse og bidrage til de
mange bestrabelser, der efter min
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opfattelse for sjeeldent opsamles,
veerdsaettes og saettes i system.
Forholdet mellem Martin og hans
leerere udleegges fx ganske proble-
matisk, og opgivelserne, frustrati-
onerne og konflikterne traekkes
frem gang pé gang. Selv i en situ-
ation hvor Martin og hans mate-
matikleerer i mine gjne pa fanta-
stisk vis samarbejder om at over-
skride utallige begreensninger, er
det dét, at Martin under kampens
hede desperat har kastet sin bly-
ant og formuleret at ‘jeg kan ikke’,
der traekkes frem som karakteri-
stika ved situationen. Man kunne
ogsé fremheaeve at Martins leerer
gentagne gange formar at presse,
fastholde og stgtte Martin pé en
maéde sd han overvinder sig selv og
— 1 stor stolthed — nar et resultat.
Den slags oplevelser star i kon-
trast til opgivelser —jeg kalder dem
‘overskridelser’ og finder at leering
og udvikling konkret set er knyt-
tet til overskridelser bade person-
ligt (Martin overskrider sin staedig-
hed og sin oplevelse af at ‘jeg kan
ikke’) og socialt — Martin og hans
matematikleerer synes sammen at
overskride de samarbejdsvanske-
ligheder de befinder sig i, og de
overskrider situationens preemis-
ser — matematiklereren bryder
med en hel del traditioner da hun
veelger at prioriterer at stgtte op
om Martins kamp. (Situationens
preemisser er bl.a. at Martin har en
konflikt med sin stgtteleerer om op-
gaven, de to lerere har tilsynela-
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dende forskellige metoder, og
Martin oplever at man ikke stoler
pa ham i den forbindelse).

Nér jeg er optaget af at samle pa
den slags eksempler, er det fordi jeg
finder de forteeller os sd meget bade
om problemernes karakter og vore
muligheder for at arbejde med
dem. Eksemplet treekkes frem her
for at pege pé at leerere er nggle-
personer for PPR’s arbejde, og vi
ma veere saerligt opmeerksomme pa
at seette os ind i de komplekse si-
tuationer leerere og bgrn har sam-
men i klasseveerelset — og pa de
mange forskellige kompetencer der
udspiller sig her. Disse kompeten-
cer ‘drukner’ dog ofte i konflikterne
omkring problemerne. Lige savel
som bgrn star i risiko for at blive
‘konstrueret’ som problembgrn,
stér leerere i risiko for at blive ‘kon-
strueret’ som havende kompeten-
ceproblemer. I forbindelse med
Martins klasse var der da ogsé kri-
tik fremme af laerernes kompe-
tence, mens man i klassevaerelset
kunne iagttage eksempler pé at de
kunne organisere bgrnene, skabe
relationer til dem, arbejde inten-
sivt med enkeltbgrns leeringspro-
blemer osv. Men som den ene leerer
konstaterer: nidr man bliver til-
straekkeligt presset bliver det mere
‘hold mund og skriv!’.

Jeg finder det altsd ngdvendigt
ogsa at fa gje pa det der lykkes, og
jeg finder det vaesentligt bade for
problemforstaelsen og vores mu-
ligheder for at arbejde med pro-
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blemerne at vi ikke forenkler — el-
ler i veerste fald laser — vores for-
stéelse til at nogle af parterne ikke
formar at skabe samspil med hin-
anden. Selv i ret héblgse forlgb
praeget af konflikter og afmagt, kan
man til tider opleve overskridelser
hvor der bliver udvist en indle-
velse, fglsomhed og samarbejdsvilje
som PPR’s arbejde kan bygge pd og
bygge op fra. Bgrns forlgb og sam-
spil ma nu en gang praeges bade af
at man prgver, opgiver, overskrider
og til tider lykkes, men vi samler
alt for ofte pa opgivelser og over-
ser bestraebelserne pa at prgve.

For at f4 de mange variationer
frem er der brug for at styrke den
daglige udforskning af sammen-
heenge mellem bgrns handlinger og
deres betingelser, mellem de be-
tingelser vi organiserer og hvordan
de opleves som muligheder af bgr-
nene. Vi skal dog fgrst se pa bgr-
nene som betingelser for hinanden,
hvilket ikke skal ses lgsrevet fra
hvad vi organiserer for og med bgr-
nene - skolen, bgrnehaven, fri-
tidsordningen og familien stiller jo
betingelser for bgrnenes relationer,
leegger op til méder at veere sam-
men pa.

Bornefallesskaber

Hvad sker der egentlig i bgrnefzel-
lesskaber? Bgrnefaellesskaber er
selvfglgelig ligesa forskellige som
alle andre typer feellesskaber —
bgrn er forskellige, de spiller sam-
men pa forskellig vis, og voksne
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seetter vidt forskellige rammer for
bgrnenes mader at veere sammen
p4. Vi skal ikke udvikle skabeloner
for bgrnefeellesskaber, men deri-
mod udvikle begreber, erfaringer
og mader til at iagttage, udforske,
forstd og arbejde med bgrn i feel-
lesskaber. Hertil nytter ‘feerdig vi-
den’, om at ‘sddan er bgrn’, ikke
meget, men naermere ‘spgrgende
viden’ der kan saette forskellige in-
volverede pé sporet i forhold til at
udforske dynamikker, problemstil-
linger og muligheder mellem bgrn
i forbindelse med deres konkrete
betingelser forskellige steder.

Nar jeg mener at PPR’s arbejde
ma rette sig mod bgrns deltagelse
i bgrnefeellesskaber, og mod ud-
vikling af trygge, rummelige og ud-
viklende bgrnefeellesskaber, er det
fordi jeg finder at kontinuerlige
bgrneiagttagelser illustrerer en in-
dre sammenhaeng mellem bgrns
deltagelse i sociale faellesskaber og
deres individuelle leering, udvik-
ling, orientering og muligheder for
andre pa deres situationer.

Bgrn ma i deres liv orientere sig
imange forskellige typer af sociale
og faglige krav, i forskellige méder
at begé sig pa, i ‘opgaveforstielser’,
i forskellige forventninger og vur-
deringer, i kammeratskabskon-
stellationer og i hvad der er pé spil
mellem bgrns forskellige steder. I
skolen mé bgrnene orientere sig i
‘leeringspraksis’, og de méa deltage
i ‘leeringsfeellesskaber’. For at leere
noget ma et barn orientere sig i ak-
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tiviteterne omkring leering — hvad
enten dette foregir som klasseun-
dervisning, projektarbejde, speci-
alundervisning eller lignende. Bgrn
ser i hgj grad ud til at bruge hin-
anden i deres orientering og ud-
forskning af séddanne sammen-
haenge. De snakker med hinanden
om skift og overgange, spgrger hin-
anden om hvad der skal ske nu nar
skolens nye aktivitetsskift forvir-
rer, og de sammenligner steder, di-
skuterer personlige preeferencer.
Sammen ser bgrnene ud til at for-
folge det der optager og undrer
dem, og sammen synes de at kunne
komme til at engagere sig, at over-
skride personlige begraensninger
og udvide deres personlige inter-
esser og nysgerrighed. Bgrn ‘gér
ind i det nye sammen’ og skaber
udviklingszoner for hinanden (se
Hgjholt, 2000; 2001 kap 11).

Béde i forskning og praksis ma
vi udvikle viden og forstaelsesmu-
ligheder for hvad der sker mellem
bgrn og hvordan dette far person-
lige betydninger for enkeltbgrns
vanskeligheder. Der ligger en vig-
tig pointe i at have gje for at ude-
lukkelse eller ‘uheldige positione-
ringer’ giver et utrygt faellesskab
for alle — at ‘veere sammen om at
udelukke andre’ lader hele tiden
muligheden for selv at ryge ‘ud’
dbent. Et udskillende feellesskab
vaekker angst, medfglelse og skyld.
Bgrn i skolealderen synes typisk
steerkt optaget af ‘retfeerdighed’ og
formulerer sig refleksivt omkring
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hvad hvem ggr i forbindelse med
konflikter og drilleri imellem dem.
Born kan veere bevidste om at de-
res medgrineri eller slet og ret
manglende sigen-fra er en del af
problemet, uden dog at kunne ga
imod dynamikkerne af den grund>.
For at gd imod eller sige fra, eller
‘gd med’ de udstgdte, har bgrnene
ofte brug for de voksnes marke-
ringer, for det kan veere en udsat
feerd at begive sig ind pa. Hvor ud-
sat er vi flere om at afggre — alt ef-
ter dynamikkerne i feellesskabet,
herunder den voksnes markerin-
ger. Bgrn kan lase hinanden i pro-
blematiske positioneringer som fx
uromageren, klovnen - eller hel-
ten. Vi ser ofte at nogle bgrn far/
indtager en ‘helteposition’ med
seerlige deltagelsesmuligheder —
nar nogle bgrn driller, mobber el-
ler udelukker, kan de andre bgrn
tilsyneladende ikke ggre andet end
at grine med. Men man kan veere
helt pA mange méader. Man kan
veere helt ved at lave ballade og de-
struere — et problematisk succes-
kriterium for de leerere der sgger
at organisere undervisning. Man
kan vaere helt ved at holde ude og
markere hvem der er inde og hvem
der er ude. Man kan veere helt ved
at udvise overskud og selvsikker-
hed i relation til at inddrage, for-
svare eller veere sa fleksibel en del-
tager at man kan gé pé tveers af
bade aktivitetsformer og deltager-
konstellationer.
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Den slags afggres ogsa af hvad
der i den konkrete sammenhaeng
anses for at vaere ‘social kompe-
tent’. Som det ofte bliver papeget,
er det forskelligt hvad der vurde-
res som social kompetence, og
hvilke muligheder det enkelte barn
har for at opfgre sig ‘socialt kom-
petent’ (Stanek, 2003; Cecchin, D.
(red), 2000). Méaske vi hellere
skulle til at tale om ‘kompetente
bgrnefsellesskaber’ eller rumme-
lige bgrnefellesskaber - ikke i be-
tydningen at her kan man sidde og
veere opgivet uden at veere udskilt
til anden foranstaltning, men i be-
tydninger som plads til forskellig-
heder, inddragelse, ansvar, be-
veegelighed i positioneringer og del-
tagelsesmuligheder, mulighed for
at forskellige bgrn kan bidrage og
bevaege praksis — m.m.

Bgrnefeellesskaber er beveegelige
og kontinuerligt i forandring, lige-
som enkeltbgrn jo ogsa udvikler —
og afvikler — interesser, praeferen-
cer, relationer og deltagelsesmader.
Og her ligger vores muligheder for
at arbejde med bgrn og deres del-
tagelse — betingelser, relationer, ad-
gang til feellesskaberne mv. Bgrns
positioner i forhold til hinanden
kan dog ‘lases’ — og de voksnes
sanktioner, hjeelp, placeringer og
struktureringer af bgrn indgar
netop i disse spil og kan utilsigtet
ggre en bredere og sammensat del-
tagelse vanskeligere — eller nem-
mere. Her star PPR og samarbej-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



det mellem de voksne helt centralt.
Hvordan andre bgrn og ikke
mindst voksne opfatter barnet i
vanskeligheder, samt vores indsats
i relation hertil, udggr en vaesent-
lig betingelse for vor egen faglige
succes.

Bornefallesskaber i udvikling
‘... De vil jo ikke have ham med’ er
en opgivende konstatering, det har
overrasket mig at stgde ind i den
paedagogiske verden. Her stammer
den fra et interview med en paeda-
gog i en skolefritidsordning, i for-
bindelse med at en dreng der er
indstillet til PPR (Hgjholt, 2001,
299). Der synes her at herske det
paradoks at mens paedagogers
kompetencer og arbejdsmeessige
muligheder netop knytter sig til at
arbejde med gruppen af bgrn, fal-
der denne kompetence bort i det
gjeblik PPR er pd banen. Nu er det
noget helt andet der skal til. Fri-
tidspeedagogen peger pa at der ma
arbejdes individuelt med drengen
og hans familie. Det ggr der ogsa,
men er der et sted hvor man som
foreelder kan fgle sig afmeegtig, sa
er det netop nar ens barn ikke ma
veere med der hvor det er allervig-
tigst at vaere med.

Her har de professionelle en helt
central position, idet de er sammen
med bgrnene nir udelukkelsen
sker. De tilstedevaerende voksnes
markeringer, anerkendelse, op-
bakning, afstandstagen m.m. er
hele tiden med til at tegne hvad det
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er for en slags feellesskab bgrnene
deltager i. I vor refleksive, talende
og teenkende tid synes der er at
veere en tendens til at diskutere si-
tuationerne i ‘parallelsituationer’
(med stor debat om hvad der egeni-
lig skete) hvor hver deltager kan
danne sin ‘egen’ stillingtagen og
det ene veere lige sa godt som det
andet. Det er da ogsé glimrende for
bgrn at deltage i demokratiske
samtaler og at danne meninger,
men spgrgsmalet er om psykiske
vanskeligheder er et oplagt tema
for sddanne processer — og om vi
ikke kan risikere at skubbe vok-
senansvaret for styring af klassen
over pa bgrnenes personlige skyld,
samt indbyrdes relationer.

Jeg finder at vi som professio-
nelle har en hel del forskelligartede
muligheder for at arbejde med
bgrns deltagelse i bgrnefzellesska-
ber, og vil sgge at pege pa nogle af
dem — men som tidligere neevnt lig-
ger der mange kompetencer og er-
faringer hos det faglige personale
omkring bgrnene netop omkring
disse dynamikker — erfaringer som
kan treekkes frem, styrkes og pri-
oriteres.

Bgrns indbyrdes relationer bli-
ver ofte fremstillet som hinsides
vores raekkevidde - et spgrgsmal
om ‘kemi’, lotteri eller tilfaeldig
praeference. Ikke desto mindre kan
paedagoger fortaelle om hvordan en
enkelt udflugt med en ny sam-
mensegetning af piger kan skabe nye
legemgnstre — og relationer — i pi-
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gegruppen. Eller man kan som ob-
servatgr iagttage hvor meget pla-
ceringen i klasseveaerelset betyder
for bgrnenes indbyrdes relationer,
ogsd andre steder. Vi kan ikke
skabe relationer eller styre preaefe-
rencer, men vi kan skabe betingel-
ser for relationer, og vi kan skabe
situationer hvor bgrn opdager mu-
ligheder hos hinanden - at de har
noget at byde pa i forhold til hver
iseer ‘s personlige praeferencer.
Grundlaget for et sddan arbejde
er iagttagelser af bgrns méder at
veere sammen p&, i det hele taget
opmerksomhed herpa (fx i de
mange voksensnakke om bgrnene).
Hyvis vi ikke gdr ind i bgrnenes op-
tagethed, kan vi komme til at
handle hen over hovedet pd dem og
ved ikke pa hvilke mader vi indgér
ideres indbyrdes spil. Men med ud-
gangspunkt i indblik i hvad der er
pa spil for bgrnene, kan man ar-
rangere faelles aktiviteter for den
gruppe af bgrn man gnsker at
skabe feallesskab imellem (det
veere sig klassen, bgrnehaven eller
‘stuen’), man kan arbejde med
grupperinger (som fx ‘tgseture’ for
de piger der synes at have sveert
ved at bruge hinanden) - og ende-
lig laegger jeg ogsd op til marke-
ringer fra de voksnes side. Intet
feellesskab bare ‘er’ eller ‘er noget’;
hvad feellesskabet er, er kontinu-
erligt pa spil og alle deltagere er
med til at skabe det — men fra for-
skellige positioner, og nogle positi-
oner har mere indblik, udslag-
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skraft, adgang og sanktionsmulig-
heder end andre.

Grundliggende for dette arbejde
er altsa at se de andre bgrn som en
ressource for at hjeelpe enkeltbgrn
ivanskeligheder. Det indebaerer et
skift fra de mere kendte fremstil-
linger af at pa grund af hensynet
til de andre bgrn, kan det ikke lade
sig ggre at arbejde med enkeltbgrns
deltagelse. Vi ma selvfglgelig ikke
vaere blinde for at de professionel-
les arbejdsbetingelser kan veere
modseetningsfulde — og konfliktu-
elle — i den slags situationer. Der er
mange parter der stiller krav og
forventninger — og som pa den
méde selv er med til at stille be-
tingelser for leeringen i klasse-
veerelset. Ogsa i forhold til bgrne-
nes andre voksne mé vi vende si-
tuationen fra at presse hinanden
ud i afmagt ¢il at indga og bidrage
pé forskellige méader til bgrnenes
feellesskaber.

Konflikter og beveegelser vil
veere en del af ethvert skoleforlgb.
Jeg laegger ikke op til at vi skal ar-
bejde mod harmoniske, homogene
og konfliktfrie bgrnefellesskaber
— eller til at se konflikter mellem
bgrn som en ulykke. Jeg vil deri-
mod gerne laegge op til at vi voksne
har et ansvar knyttet til at give
bgrn erfaringer for at deltage i og
bidrage til rummelige bgrnefeel-
lesskaber, og her naermer vi os et
af de forhold vi kan koordinere
vore forskellige voksenbidrag i re-
lation til. PPR har muligheden for
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at sette den slags forbindelser pa
dagsordenen — ud fra et bgrneper-
spektiv.

Samarbejde om bgrns
deltagelse

Bornefaellesskabernes mader at or-
ganisere sig pa bliver betydnings-
fulde bade for enkeltbgrns delta-
gelsesmuligheder i skolen og for
leerernes mulighed for at organi-
sere undervisning med bgrnene.
Her finder vi en almen forbindelse
mellem den paedagogiske opgave i
bgrneinstitutioner og den under-
visningsmaessige opgave i klasse-
veerelset.

Ud over ro i klassen har laerere
jo brug for ‘ro i deltagelsen’ for at
lykkes med deres arbejde. Der fo-
regdr meget i et klassevaerelse.
Bgrn har mange forskellige dags-
ordener at forholde sig til — min for-
nemmelse er at de fleste, og for den
personlige ro veeldig betydnings-
fulde, knytter sig til pa en eller an-
den vis at kunne vaere med blandt
nogle jeevnaldrende. Hvordan kon-
centrere sig om bogstaver og tal
hvis man er nervgs for at miste
bedsteveninden, for at komme med
i fodboldkampen, for at std alene i
frikvarteret? Og fx bruger sin op-
meerksomhed pa hvad der sker
mellem bordene, pa at fglge de an-
dres hvisken eller sedler (hvorfor
fik jeg ikke sedlen, star der noget
om mig? Hvad griner de af? Har jeg
nogen jeg hgrer til hos? Nogen jeg
kan stole pa?)? For at forsta bgr-
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nene og hjelpe bgrn i vanskelig-
heder - og for at se forbindelserne
mellem de voksnes forskellige bi-
drag — ma vi kigge bredt pé skole-
livet og opdage hvordan forhold fra
forskellige livssammenhaenge spil-
ler sammen.

Som naevnt brugte bgrnene i hgj
grad hinanden i deres orientering
i forbindelse med skiftet mellem
bgrnehave og skole, og de fleste
syntes forbavsende hjemmevante
med at organisere sig i relation til
hinanden. Endskgnt den fgrste
skoledag var preeget af en hel del
nervgsitet og usikkerhed, legede
bgrnene lgs som var de vant til at
indgé i og bruge ‘bgrneomgangs-
former’ i det ellers ukendte.

Bgrnenes erfaringer med at
indga i bgrnefellesskaber, deres til-
lid til at kunne bidrage samt sgge
tryghed her synes med andre ord
veesentlig for deres indgéen i det
nye — for deres indgéen i skolelivet.
Vi ma derfor spgrge os selv hvor-
dan vi kan give bgrn gode erfarin-
ger med at deltage i bgrnefzlles-
skaber, erfaringer de kan bruge an-
dre steder?

Det er i den forbindelse serger-
ligt at en del bgrneinstitutioner gi-
ver udtryk for en oplevelse af at
veere underprioriteret, lgsrevet
skolen, under pres for at lave mere
formel indleeringsorienterede ak-
tiviteter — eller simpelthen i kon-
flikt med skoleverdenen. I arbejdet
for at skabe bedre forbindelser, re-
lationer og sammenhaengende ak-
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tiviteter pd bgrneomradet star
PPR helt centralt. PPRs’ personale
er nogle af de fa (udover bgrnene)
der gar pé tveers her og pd den
méde kan far indblik i praksis flere
forskellige steder. Det indblik — og
den respekt, forstielse og aner-
kendelse som dette kan give —er en
forudsaetning for at arbejde med
sammenhangen. Alt for mange
forsgg pa udvikling, samarbejde og
sammenhaeng er blevet indfgrt
uden forbindelse til den daglige
praksis — og har derfor ikke fiet
den betydning de kunne have féet
netop for den daglige praksis.
Parterne synes pa vagt over for
krav til at indordne sig hinanden,
eller underleegge sig mal knyttet til
en anden praksis end den man gen-
nem artier har opbygget. Det hand-
ler ikke om at blive enige, rette ind
eller kompromisse. Det handler om
at se at der er en ide med forskel-
lene, at se at netop forskellene kan
bidrage til hinanden.

‘Voksenfaellesskaber’ og
‘Medforzeldre’

Det bliver bl.a. den psedagogiske
psykologiske radgivnings opgave at
tegne de almenggrelser op der pe-
ger pa hvordan fx pesedagogisk ar-
bejde med relationer mellem bgrn
i fritidsordningen forbinder sig til
enkeltbgrns mulighed for at leere
noget i klassen — for ikke at sige
leerernes mulighed for at gennem-
fgre undervisning. Vi mé forbinde
de gode ideer, hvilket er grundla-
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get for at de voksne der har med
bgrnene at ggre, kan opleve at del-
tage i ‘voksenfellesskaber’ om bgr-
nenes liv og deltagelse. Det geelder
ikke mindst i forhold til foreeldre-
samarbejdet. Og da vender vi til-
bage til udgangspunktet for meget
psykologisk arbejde og ogsa for
denne artikel: Bgrnenes foraeldre.
Det er gdet op for mig at et uhyg-
geligt udslagsgivende forhold for
deltagelsesbetingelserne for bgrn i
vanskeligheder kan saettes af an-
dre bgrns forzeldre. Fx i Martins
tilfeelde kommer der for alvor skub
i sagerne da andre bgrns foreeldre
begynder at klage, hvilket giver et
pres hele vejen rundt. Og i medi-
erne har der varet trukket ek-
sempler frem pd at foraeldre fik
‘smidt bgrn ud af deres skole’.
Foreelder er foreelder vaerst kunne
man konkludere, men man kunne
ogsa sgge fgrst at analysere de for-
skellige perspektiver der hersker i
en foraeldregruppe - for herigen-
nem at forbinde dem.

Bgrns leering, kammeratskaber,
udvikling af sociale kompetencer,
preeferencer og feellesskaber er no-
get der ligger foraeldre helt saerlig
pé sindeb. Foraeldre har brug for
velfungerende bgrnefellesskaber
—og de er i hgj grad med til at skabe
dem. Familiefeellesskabets marke-
ringer derhjemme betyder noget
for hvem man kan lege med og
hvem ikke, for hvordan bgrn rea-
gerer pa konflikter, pd andre bgrns
vanskeligheder osv. Teenk blot pé
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sa forskellige forslag som: Ham
skal du holde dig langt fra; hun har
maske sveert ved at spgrge om hun
ma veere med; har du prgvet at
snakke med din leerer om det; jeg
ved leererne er opmaerksomme pa
problemet; hvad med at prgve at
lege sammen herhjemme?
Foraeldre synes mere og mere op-
taget af deres bgrns sociale liv uden
for hjemmet, men det er selvfglge-
ligt veeldig forskelligt hvordan, pa
hvilke mader og med hvilke udvik-
lingspraksisser som grundlag. Der-
for kan bglgerne gé hgjt pa foreel-
dremgder. Det er ikke altid let at
veere den leerer der som autorite-
ten forklarer at det er en smad-
dergod ide at bruge en stor del af
ressourcerne pa vanskeligheder, i
en periode at baere over med en del
uro, eller at alle arbejder mélrettet
pé at alle bgrn kan veere del af feel-
lesskaberne. Her er igen brug for
at almenggrelserne treekkes op:
Det ma herigennem ggres tyde-
ligt hvordan alle foraeldre har en
opgave i relation til at styrke det
klassefeellesskab deres barn er en
del af. Netop opgavefordelingen pa
bgrneomradet er i bevaegelse og ud-
vikling, og denne proces er ikke en-
kelt og konfliktfri (se seerlig Hgj-
holt, 2001, kap 7). Med bgrnenes
sammensatte liv griber vore opga-
ver ind i hinanden. Vi udggr hin-
andens betingelser og kommer til
at stille opgaver, forventninger og
muligheder til hinanden. I det lys
er omsorgsopgaven for egne bgrn
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langt fra afgreenset til hjemmets
fire vaegge, og handlinger rettet di-
rekte mod bgrnene. ‘Den moderne
foreeldreopgave’ forbinder sig til at
‘veere foraeldre dér hvor bgrnene
er’ — hvilket vil sige at forholde sig
til skoler og institutioner, kamme-
ratskabsfeellesskaber, bedsteven-
ner, osv. At arbejde med deltagelse
i ‘voksenfallesskaber’ og at give
foreeldre mulighed for at veere
‘medforaeldre’ kan veere vort mod-
treek til den klientggrelse der er
blevet kritiseret fra mange sider i
arevis.

Det ma vaere en del af en folke-
skoles ansvar at arbejde for relati-
oner til bgrns foreeldre bredt set —
og det mé veere en del af den peeda-
gogiske psykologiske raddgivnings
opgave at bakke bade foreeldre og
professionelle op i dette arbejde nar
det er vanskeligt. Der er ingen tvivl
om at netop relationen til et barns
foraeldre er altafggrende for leere-
res rummelighed og muligheder i
relation til et barn. Det s vi alle-
rede i den tidligere brugerunder-
sggelse hvor flere leerere forklarede
at baggrunden for indstilling til
PPR var et problematisk forhold til
et barns foraeldre - og vi far det be-
kreeftet i den senere forlgbsunder-
spgelse og Martins sag. Martins
leerer forteeller ganske konkret
hvordan en flok drenge overtraeder
reglerne samlet, og hun skriver
hjem til deres foreeldre. De andre
drenges foreeldre reagerer ved at
svare at de er glade for at blive op-
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lyst og vil snakke med deres dren-
ge, mens Martins foraeldre reage-
rer ved at undre sig over hvad de
skal med den oplysning — det mé
vel veere leerernes ansvar at tage
sig af den slags. Den slags oplevel-
ser, som er sa belastende for leerer-
ne, har stor betydning for at Mar-
tin er blevet en ‘sag’, og for mulig-
hederne for at arbejde med sagen.
Ligesom debatten om skoleforbe-
redelsen og ansvarsfordelingen
mellem bgrnehaveklasse og 1. klas-
se kan vi igen se en fordelingspro-
blematik: Hvem har ansvaret nér
drengene ikke opfgrer sig som de
skal? Hvem har ansvaret néar
Martins skolegang bliver en ude-
lukkelseshistorie i stedet for en for-
teelling om at blive inddraget i leg,
leering og feellesskab?
Gennemgangen skulle gerne il-
lustrere at vi ikke kan afggre di-
skussionen principielt, men i ste-
det ma forbinde foraeldrenes sorg
og vrede over at drengen ikke har
det godt med leerernes bekymring
for hvordan det skal gd ham - og
gé klassen. Almenggrelsen mé ga
gennem bgrneperspektivet som
alle pa hver deres vis er optaget af,
har billeder pa og gnsker for. Netop
gennem forskellighederne —de for-
skellige typer af viden om et barn
fra forskellige situationer, samspil,
forlgb med barnet — kan vi leere om
barnets vanskeligheder, mulighe-
der, interesser og optagethed. ‘Per-
spektivudveksling’ mellem bgr-
nenes voksne giver sammensat vi-
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den om bgrneperspektiverne fra
flere af bgrnenes livssammen-
haenge. Og bgrneperspektivet kan
danne feelles indhold og ledetrade
i vore sggeprocesser.

Bgrneperspektiver peger pa feel-
lesskaber, s& min konklusion bliver
at PPR m4 arbejde med fallesska-
ber bade mellem bgrn og om bgrn.
Det er faktisk en udvidelse i for-
hold til en mere geengs opfattelse
af vor professionelle kompetence,
men ikke sé langt fra nogle af de
méder psykologer beskriver deres
bestraebelser i praksis.7 Denne op-
fattelse af professionel kompetence
er et brud med tanken om at eks-
pertise knytter sig til at have viden
pé forhand - for at bane vejen for
pé professionel vis at sgge viden fra
forskellige stasteder og herigennem
foretage en almenggrelse af pro-
blemstillingen.

Afslutning

Afslutningsvis vil jeg samle nogle
stikord fra ovenstéende diskussio-
ner, s de maske kan anvendes som
inspiration for konkret udforsk-
ning, forstéelse og intervention i
relation til vort arbejde med bgrn
ivanskeligheder. I forbindelse med
veeldig forskelligartede vanskelig-
heder kan det vaere et pejlemeerke
at arbejde med laering og udvikling
gennem deltagelse. Det handler om
at arbejde med et barns personlige
deltagelse — barnets mader at tage
del pa, barnets personlige optaget-
hed eller nysgerrighed, om at ar-
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bejde med barnets seerlige mulig-
heder for inddragelse, muligheder
for at bidrage og gve indflydelse,
praege feellesskaber ud fra person-
lig relevans og om at arbejde med
bgrns deltagelsesmuligheder pa
tvaers af steder.

I tilknytning hertil laegger jeg op
til at arbejde med rummelige bgr-
nefaellesskaber - til at arbejde med
bgrnenes méder at veere sammen
pa, deres omgangsformer, deres
»sikkerhed« ved faeellesskabet, de-
res muligheder for at bruge hin-
anden. Det handler om at arbejde
med abne og bevaegelige falles-
skaber og med bgrnenes mader at
omgéas forskelle, konflikter, pro-
blemer, anerkendelse af hinanden.
Ovenstdende fordrer at arbejde
med feellesskaber om bgrnene: Vi
ma tage udgangspunkt i at vi
voksne omkring bgrn har forskel-
lige opgaver, ansvarsomrader, ty-
per af viden — forskellige oplevel-
ser med bgrnene og forskellige per-
spektiver pa leering og udvikling.
Vi ma arbejde med forskellige bi-
drag til faelles forlgb og reflektere
fordelinger af ansvar og opgaver og
forbindelser mellem vores bidrag.
Vi kommer herved til at arbejde
med bgrns skift og overgange og
med inddragelse af forskellige par-
ter og anerkendelse af forskellige
typer af viden. Det indebzerer at vi
organiserer ‘perspektivudveksling’
mellem parterne og fremmer en de-
mokratisering bade i og mellem
stederne.
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Dette skal ikke forstés som en ‘mo-
del’ for samarbejde, men som en
opfattelse af samarbejde som ud-
forskende perspektiver og indsigt
fra forskellige vinkler. Herigennem
udvikles ny og sammensat viden
om forskelle og sammenheengeiet
barns liv, om hvad barnet ggr i for-
skellige situationer, om hvad der
karakteriserer disse situationer —
hvad andre bgrn og voksne ggr i
barnets liv, og hvordan dette stil-
ler sig fra barnets perspektiv. Sam-
arbejdet kan skabe viden om mu-
ligheder for at ggre noget anderle-
des, viden om betingelser og ud-
viklingsmuligheder forskellige ste-
der.

Noter

1 Jf indledningen til dette temanum-
mer.

2 JfMorin: »P4 tveers af det specielle og
det normale«, et igangveerende ph.d.
projekt ved DPU der netop udforsker
disse forbindelser.

3 Jf. ogsd McDermotts videooptagelser
om en drengs deltagelse fra den ud-
skilte position, ‘en dreng med ind-
leeringsvanskeligheder’, eller evt. gen-
nemgang og diskussion heraf i
Hgjholt, 1999.

4 At fastholde faellesskabet som betyd-
ningsfuldt for hele klassen er altaf-
gorende for samarbejdet om klassen —
ikke mindst foraeldresamarbejdet.

5 Mens vi voksne kan veere mystificeret
og sgge abstrakte kategorier for hvad
der er mobning, synes bgrnene ikke i
tvivl: ‘Man kan se det i ansigtet’ for-
klarer de i forbindelse med et projekt
om mobning, RUC, psykologi, 2003.
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6 Jf. foreeldreinterviews, Hgjholt, 2001,
kap 2 samt Kousholt: »Familieliv fra
et bgrneperspektiv«, ph.d. projekt ved
RUC.

7 Jf. Rasmussens projekt om psykolo-
gers viden i praksis, fx Rasmussen,
2003.
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Konsultativt arbejde
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I de seneste ar har konsultationsbegrebet og konsultations-
metoder indtaget en stadig mere central plads i PPR-arbej-
det. Denne eendring hanger snsevert sammen med ny, forsk-
nings- og praksisbaseret viden om det enkelte menneskes ud-
vikling gennem sociale relationer.

Artiklen preesenterer en praksisnser, men ogsd teoretisk fun-
deret tilgang til konsultation i en folkeskolekontekst, og en ef-
terfplgende case eksemplificerer en konsultationsproces.

Konsultation
Begrebet konsultation eller kon-
sultativt arbejde bruges om for-
skellige former for dekonventionel
samtale mellem to fagpersoner, en
konsulent og en konsultant. Men
konsultation kan ogsd omfatte si-
tuationer, hvor flere konsulenter
og/eller konsultanter medvirker.
Begrebet: dekonventionel sam-
tale preeciserer, at der er tale om
en samtale i en seerlig kontekst, en
samtale som adskiller sig fra dag-
ligdagens konventionelle samtaler,
f.eks frokoststuesnak, ved at kon-
sulenten og konsultanten indtager
forskellige positioner. Med Bate-
sons terminologi kan man sige, at
konsultation bl.a. er karakterise-
ret ved en komplementeer relation,
hvor konsulenten er hjeelper og ta-
ger ansvaret for at strukturere
samtalen og rammerne omkring
den, mens konsultanten er hjselp-
sggende.

Nr. 6 -2003

Af Henning Strand

I dekonventionaliteten ligger ogsa,
at relationen er kontraktbestemt.
Det betyder ikke, at der ngdven-
digvis skal foreligge en kontrakt i
skriftlig form, men at spgrgsmal
som f.eks fortrolighed, tid og ram-
mer aftales. Rammerne om kon-
sultation er endvidere, at der er
tale om et tidsbegraenset forlgb,
som tager udgangspunkt i en fag-
lig problematik med det formaél at
gge konsultantens problemlgs-
ningskapacitet. Konsulenten skal
veere omhyggelig med ikke at over-
tage ansvaret for handling og pro-
dukt, og konsultanten har sin fri-
hed til ikke at overtage konsulen-
tens opfattelse af problemet og af
Igsningen. Princippet bag konsul-
tation er séledes hjeelp til selv-
hjeelp.

I min tilgang til konsultation ned-

tones ekspertpositionen, og fokus
rettes mod processen. Det inde-
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baerer at bestreebelserne pa at af-
klare de arbejdsrelaterede dilem-
maer, som konsultanten preesen-
terer, sker i et samarbejde mellem
konsulent og konsultant. Jo mere
procesorienteret konsulenten ar-
bejder, jo tydeligere treeder samar-
bejdsaspektet frem. Méalet med
denne form for konsultation er at
co-konstruere nye forstaelsesfor-
mer, perspektiver og handlemulig-
heder. Eller som Elsa Jones (1996)
skriver: »konsulentens opgave [er]
at bruge sine professionelle feer-
digheder til at opretholde en rela-
tiv metaposition i forhold til kon-
sultantens system med henblik pd
at stgtte denne i at sendre synsmade
eller handlinger. «

Jeg vil bevaege mig lidt ud over
den almene brug af konsultations-
begrebet ved ikke at begraense mig
til alene at bruge begrebet om pro-
cesser mellem professionelle, men
ogsé til at indbefatte processer,
hvor en eller flere konsulenter del-
tager sammen med klienter/bru-
gere og andre professionelle. Et ek-
sempel herpd kan veere mgder,
hvor foraldre og bgrn deltager
sammen med leerere, forlgb hvor
en hel klasses elever, leerere og for-
eldre deltager samtidig, eller hvor
en psykolog bringer en familie med
til en kollega for at fa hjeelp til at
komme videre med et familietera-
piforlgb, der er kgrt fast.
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@get interesse for konsulta-
tivt arbejde — et paradigme-
skift

Gennem de sidste par artier er der
sket en eksplosiv udvikling i for-
stdelsen af de sociale relationers
betydning for det enkelte menne-
skes udvikling.

Der er ikke noget nyt i antagel-
sen om at mennesket udvikler sig
socialt situeret. Sa langt tilbage
som i 1934 offentliggjorde G.H.
Mead sin teori om »I and me«
(Mead 1934), hvori han antager, at
der udvikles en repraesentation af
interaktioner som internaliseres i
den enkeltes selv. Siden Mead har
det veeret en udbredt antagelse, at
den enkelte udvikler sin identitet
gennem en generalisering og in-
ternalisering af andres forvent-
ninger og méder at forholde sig til
vedkommende pa.

Men de sidste artiers spaedbgrns-
forskning, med Daniel Stern som
dynamo (Stern 85 0og 97), i Norden
fulgt op af blandt andre Brodén og
Sv. A. Madsen, har fgrt til en dy-
bere forstéelse af relationens be-
tydning for barnets udvikling.

Denne nye, forskningsbaserede
platform er blevet naeret af for-
skellige former for ressourcefoku-
seret teenkning fra bl.a. socialkon-
struktionismen, Marte Meo-be-
veegelsen og Cooperriders »appre-
ciative inquiry« (Hammond 98) og
er blevet en alvorlig udfordring for
diagnosetezenkningen og det indivi-
duelle fejlfinderfokus, som har
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veaeret dominerende i den kliniske
psykologi, psykiatrien og almen-
heden i hele den vestlige verden i
mange Ar.

Nar man i stadig hgjere grad for-
star et barns vanskeligheder som
udtryk for barnets forhold til sine
omgivelser snarere end som noget
i barnet iboende, bliver det sveert
at retfeerdiggere, at vi psykologer
fortseetter med at anvende en me-
get stor del af vore ressourcer pa
at lede efter forklaringer pa bgrns
vanskeligheder gennem individu-
elle undersggelser af barnet, lgsre-
vet fra den kontekst vanskelighe-
derne optraeder i.

Med en lettere omskrivning af
Bateson (@lgaard 86), kan man
sige, at det bliver vanskeligere og
vanskeligere at forsta et barns pro-
blemer, jo mere vi undersgger bar-
net lgsrevet fra de sammenhegenge,
som er en del af problemet.

Den konsultative tilgang er én
maéde at flytte fokus fra barnet-i-
sig-selv til barnet-i-relation-med-
sine-omgivelser. Og de sendringer
af omsorgspersoners méade at for-
holde sig til et barn i problemer p4,
som kan udvikles gennem konsul-
tationen, bliver en made at for-
bedre barnets udviklingsbetingel-
ser pa.

Konsulenten som
forandringsagent
Konsulenten rekvireres for at
skabe forandring. Konsultanten
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gnsker noget @ndret, uden selv at
kunne skabe sendringen. Men sy-
stemiske terapeuter som Gianfran-
co Cecchin fremheaever det para-
doks, at jo hardere terapeuten el-
ler konsulenten arbejder pa at
skabe forandring, jo mindre foran-
dring sker der.

Den chilenske, konstruktivisti-
ske biolog og filosof, Maturana, gir
skridtet videre. Han afviser med
sin teori om autopoiese (Maturana
87), at man overhovedet kan skabe
forandring gennem induktion.
Ifplge ham kan man ikke sendre
andre. Forandring kan kun ske ved
at man aendrer sig selv og derved
mgder den anden p4 en anderledes
méde, en méde som indebeerer nye
udviklingsmuligheder for denne.
Den eneste anden mulighed for at
skabe forandring er at koble sig til
den anden og udvikle sig sammen.
Konsekvenserne af en sddan epi-
stemologi er, at det bliver menings-
lgst at mg@de konsultanten som
genstand for forandring, da foran-
dringsprocessen i konsultativt ar-
bejde skabes i en co-konstruerende
proces, i et samarbejde mellem
konsulent og konsultant.

Nar man som konsulent allige-
vel forsgger at lave om pé konsul-
tanten, bliver man let fanget i en
relation til konsultanten, som er
parallel med konsultantens fast-
lashed i forhold til en elev eller for-
eeldre.

Hvis konsulenten presser pa for
at overbevise konsultanten (her:
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leereren) om, at hun skal sendre sig
for at muligggre den gnskede @n-
dring af barnet eller af foraeldrene,
Igber konsulenten let ind i en mod-
stand mod forandring hos konsul-
tanten, som ligner den, konsultan-
ten har sggt hjeelp til at lgse i for-
hold til barnet eller foreeldrene.
En af konsulentens muligheder for
at skabe forandring i sddanne si-
tuationer er at vende blikket mod
sig selv og forsgge at skifte per-
spektiv, f.eks at opgive at eendre
konsultantens forstdelse eller
handlinger og i stedet forsgge at
forsta konsultantens situation set
fra konsultantens position.

Den anden grgft konsulenten
kan falde i — og som dybest set bun-
der i den samme tro pa, at man kan
endre andre - er, at han identifi-
cerer sig sa meget med leereren, at
fokus bliver rettet mod, hvordan
leereren kan lykkes med sit gnske
om, at eendre eleven.

Der er med andre ord tale om en
balance. Konsulenten skal med
Batesons ord ggre en forskel, der
gor en forskel. Han skal pa én gang
bade leve sig sa meget ind i kon-
sultantens situation, at han kan né
konsultanten og indtage en posi-
tion, som er tilpas forskellig fra
konsultantens, til, at sidstnaevntes
forstaelse bliver udfordret. Det er
denne forskel, der kan ggre en for-
skel.

Nar leereren foler sig set, hgrt og
forstaet bliver det lettere for hende
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at rette opmaerksomheden mod sin
egen del af problematikken og mod
alternative mader at forholde sig
til eleven pa. Bl.a. kan leererens
egen nysgerrighed p4, hvordan ver-
den mon ser ud fra elevens per-
spektiv fgre til, at hun forholder sig
mere nysgerrigt, interesseret og
dbent overfor eleven, som pa sin
side oplever sig set, hgrt og for-
staet, som »han er« og dermed kan
fole sig veerdsat, styrket og mere
parat til at risikere forandringer.

Forandringsprocesser

Jeg vil yderligere dveale lidt ved
forandringsprocesserne, da foran-
dring pa den ene side er konsulta-
tionens mél, mens jagten pa for-
andring som naevnt let fgrer til
modstand mod forandring.

Jeg finder den socialkonstruktio-
nistiske forstéelse af udvikling og
forandring meget brugbar og in-
spirerende i konsultativt arbejde.
Iseer socialkonstruktionismens ind-
byggede respekt for mangfoldighe-
den og accepten af, at der er mange
lige gyldige méader at se virkelig-
heden p4, er et godt udgangspunkt
for et autentisk samarbejde. Det
samme geelder socialkonstruktio-
nismens dbenhed overfor mulig-
hederne for sammen at skabe gen-
dringer.

Inspirationen fra socialkon-
struktionismen ser jeg imidlertid
kun som et supplement til psyko-
logien, da socialkonstruktionismen
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ogsd rummer den igjenfaldende
svaghed, at intrapsykiske proces-
ser, selvet, det menneskelige sub-
jekt, har tendens til at forsvinde i
socialkonstruktionismens ensidige
fokus pé relationerne og sproget.
Denne diskussion vil det veere for
vidt at komme naermere ind pé her,
men se f.eks Tgnnesvang (2003).

For at fastholde det menneskelige
subjekt og dermed ogsé det psyko-
logiske genstandsfelt, vil jeg derfor
i det fglgende kort referere til
Daniel Stern, som har forméiet at
rumme savel det relationelle som
det individuelle aspekt af menne-
skelig udvikling i sit videnskabe-
lige arbejde.

Stern beskriver, hvordan det en-
kelte menneskes repreesentationer
udvikles gennem internalisering og
generalisering af konkrete ople-
velser af at-veere-sammen-med an-
dre. Disse repreesentationer »stop-
pes ikke ind udefra, men konstrue-
res indefra, fra selv-oplevelsen af at
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veere sammen med en anden« skri-
ver Stern (Stern 1997,108) og bli-
ver meget afggrende for, hvordan
vi mgder andre mennesker. Hvis vi
mgder en ven med gleede og meget
positive forventninger, sender vi —
hovedsageligt ubevidst — signaler
herom til vennen: Et smil, mimik,
maske nogle ord og tonefald som
bekrafter ham i at veere savnet og
veerdsat. Denne oplevelse af at
veere veerdsat af en ven internali-
seres og integreres i personens re-
preesentationer af sig selv, af ven-
nen, af at veere sammen med et an-
det menneske, ja, af et helt net-
veerk af sammenhaengende reprae-
sentationer.

En sddan korrektion af reprae-
sentationerne far pa sin side efter-
folgende betydning for vennens
made at mgde os pa.

Frit gengivet har Stern illustreret
sammenhangen mellem interper-
sonelle relationer og selvudvikling
pa fplgende méade (for yderligere
uddybning se Strand 2000).

Mor

N
N
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I modellen symboliserer det, der er
inde i kassen, udvekslingen af
handlinger som kan iagttages,
hgres eller pa anden made regi-
streres af en observatgr.

Uden for kassen er repraesenta-
tionerne, dvs de generaliserede re-
praesentationer af at-veere-sam-
men-med andre. Der er her tale om
indre processer, der kun kan regi-
streres af en observatgr indirekte
gennem tolkning af handlinger, mi-
mik mm.

En af Sterns pointer er, at enhver
aendring ét sted i systemet (i denne
model et mor-barn samspil) send-
rer hele systemet. Hvis moderen
f.eks udvikler en depression, vil hun
mgde barnet med et lavere energi-
niveau og sende andre signaler til
barnet. Barnet vil dermed fa en ny
oplevelse af at-veere-sammen-med
moderen, vil internalisere denne
oplevelse i — og dermed sendre — sine
repreesentationer, som igen vil fa
betydning for barnets méade at
mgde moderen pa neeste gang.

I dette lys konkretiseres og tyde-
ligggres socialkonstruktionisternes
antagelse om, at vi ved at aendre os
selv kan skabe grundlag for, at an-
dre kan @endre sig.

Narrativer og dominerende
historier

Med socialkonstruktionismen har
ogsd narrativiteten fdet sin op-
blomstring.
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dJ. Bruner (1990) antager, at men-
nesket har en medfgdt narrativi-
tetsfunktion, at vi hele tiden ska-
ber narrativer (historier) som en
made at forstd andre mennesker,
kulturen og samfundet pa. Gen-
nem de feelles forteellinger kon-
strueres ogsa et feelles tilhgrsfor-
hold. Vi inkluderes i kulturen.

Den franske filosof, Paul Riceur,
mener - inspireret af G.H. Meads
sociale interaktionisme - at iden-
titet skabes gennem de historier,
der forteelles om os. Og den engel-
ske bgrnepsykiater, Elspeth Mc-
Adam, henviser til Riceur og praeci-
serer, at historier, som bliver for-
talt om os, bliver til »jeg-historier«
og er med til at skabe vores identi-
tet.

Socialkonstruktionismens »fa-
der«, Kenneth Gergen (1997), me-
ner, at selvet i sidste ende er en
narrativ konstruktion, der kon-
stant konstrueres i konteksten.

Denne teenkning i narrativer er en
helt grundleggende preemis for
den australske familieterapeut,
Michael Whites, familieterapi.
Michael White, som ogsi et inspi-
reret af Foucaults forstaelse af
magt, taler om, at forskellige magt-
forhold ggr, at der udvikles domi-
nerende historier i den sociale kon-
tekst (White & Epston 2000).

Nar f.eks. foreeldre flere gange
bekrzefter hinanden og deres bgrn
i, at de har en dygtigt, velfunge-
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rende datter eller en urolig, uan-
svarlig sgn, er der saledes tale om,
at de sammen har konstrueret en
dominerende historie.

Samme faenomen ses i skolen, pa
arbejdspladser, i pressen, alle ste-
der, hvor mennesker er sammen.
Men hvor der er dominerende hi-
storier, er der ogsd mulighed for at
konstruere alternative historier.
Hvis ovennaevnte sgn f.eks ses som
en s@gd, hjeelpsom og kvik dreng af
mormoderen, kan det vaere en god
ide at invitere mormor med til en
familiesamtale og interviewe hende
om hendes erfaringer med drengen
og de styrkesider, som hun ser hos
ham.

Nar en sddan alternativ historie
bliver gjort »tykkere« gennem in-
terview med mormor, og den gvrige
familie tager den til sig, sendres for-
ventningerne til ham ligesa habene
og drgmmene, og drengens tro pa
sig selv styrkes.

Med Sterns terminologi éendres
béde drengens og de gvrige familie-
medlemmers repraesentationer, og
sgnnen mgdes af andre og mgder
andre pd en anderledes maéde.
Drengen far dermed nye oplevelser
af at veere-sammen-med, som igen
virker @&endrende ind pa hans re-
praesentationer af sig selv.

Nar vi interesserer os for foran-
dringsprocesser gennem social in-
teraktion er det brugbart at ind-
drage endnu et nyt — men ogsé et
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brugbart — modefaenomen i psyko-
logien og i peedagogikken: det
veerdsaettende perspektiv.

Et vaerdsaettende perspektiv
(appreciative inquiry)
Den engelsk-gstriske filosof, Lud-
wig Wittgenstein, mener, at er-
kendelse i sidste instans er baseret
pé anerkendelse.
Praksiserfaringer med Marte
Meo-paedagogik/terapi, Cooper-
riders »appreciative inquiry«
(Hammond 1998) og narrative te-
rapiformer (White & Epston 2000)
har vist, at et veerdseettende per-
spektiv med fokus pé det der fun-
gerer, pa styrkesider, ressourcer og
drgmme hos den enkelte er medi-
erende for en positiv udvikling.

Elspeth McAdam og den sydafri-
kansk-engelske praest og terapeut
fra KCC i London, Peter Lang,
vender ligeledes opmaerksomheden
mod potentialer og muligheder i
stedet for at fokusere pé problemer.
Deres antagelse er, at problemer er
frustrerede drgmme. S4 ved at
spgrge detaljeret ind til problemets
semantiske modpol, drgmmen, ud-
vikles drgmmen, nye perspektiver
udfoldes og fastholdes, og det forste
tiltag mod opfyldelse af drgmmen
konstrueres. Med andre ord co-
konstrueres en alternativ historie
med fokus pé ressourcer savel hos
personen som i dennes netveerk.
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Kontekstens betydning i den
konsultative proces

Med antagelsen om, at vi udvikler
os gennem sociale relationer, og at
den enkeltes vanskeligheder savel
som muligheder udspilles i sociale
sammenhgenge, bliver kontekstbe-
grebet centralt. Konteksten er
rammen for vores forstéelse af de
informationer, der udveksles. Vores
fortolkninger, vores made at forsta
informationer pd og vores kon-
struktion af historier atheenger af
konteksten.

Det er min erfaring, at det ofte
netop er uklarheder vedrgrende
konteksten, der skaber vanskelig-
heder i konsultationer. Kontrakten
er én méade at klarggre konteksten
pa. Men det er ikke tilstreekkeligt
at afklare konteksten initialt.
Kontekstafklaring er ngdvendig
under hele konsultationsproces-
sen.

Sammen med Lang, Little og
Cronen, har Maturana praesente-
ret en kontekstafklarende model.
Han kategoriserer konteksten i tre
interrelaterede domaener (Matu-
rana 1987).

e produktionens domaene, er den
del af verdenen, hvor man er un-
derlagt love, normer og regler.
Det er i dette domaene, man far
sine arbejdsopgaver, rammerne
for arbejdet bliver sat og ansva-
ret placeres. Der er rigtige og for-
kerte lgsninger.
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e Refleksionens domene, er den
del af verdenen, hvor refleksio-
nerne og drgmmene har plads. I
refleksionens domeene er der
mange forskellige méder at se
verdenen pa. Der er flere for-
skellige forklaringer pa faeno-
mener og mange synspunkter,
som beriger hinanden.

e Endelig er der estetikkens do-
maene, hvori den personlige, pri-
vate baggrund toner frem. Det
er her veerdier, idealer, religigsi-
tet har sin plads.

Det er vigtigt at fastholde, at Ma-
turanas domeenetanker er et ana-
lyseredskab, og at det ikke er mu-
ligt at afgraeense domaenerne fra
hinanden i det levede liv. De udggr
en ubrydelig enhed. Men, som det
fremgar af nedenstéende eksem-
pel, er det pd analyseplanet me-
ningsfyldt at sondre mellem de tre
domeener.

En konsultation vil almindeligvis
veere domineret af kommunikation
irefleksionens domaene. Det er in-
teressant og brugbart for konsul-
tanten at producere flere forskel-
lige tanker om, hvordan hun kan
komme videre. Flere kreative ideer,
flere kombinationsmuligheder og
flere synspunkter fgrer til mulig-
hed for stgrre overblik, forstaelse
af sammenheenge og adakvate
handlemuligheder.
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Men hvis det eksempelvis kommer
frem under en konsultation, at et
barn har veeret udsat for vold eller
misbrug, treeder produktionens do-
meene klart frem. Der er lovgivet
for, hvordan man som borger og
som offentligt ansat skal forholde
sig i en sadan situation, og der er
psykologfaglige og etiske normer,
som skal efterleves som psykolog.
Endelig vil konsulentens faglige vi-
den, hans veerdier og ansvarsbe-
vidsthed hele tiden spille sammen
med de to andre domeener. Ligesom
hele méden at forholde sig til kon-
sultanten pé altid vil veere farvet
af konsulentens veerdier, normer
og idealer fra eestetikkens do-
meene.

Modellen kan veere med til at
skeerpe bevidstheden om, hvornar
man primeert befinder sig i reflek-
sionens domaene med de mange
mulige Igsninger, hvornéar der sker
et skift til produktionens domaene,
hvor et kontrolaspekt og beslut-
ningstagen bliver dominerende og
hvor retningslinier skal fglges, og
endelig hvad det er for veerdier,
man selv bringer ind i en situation.
Spgrgsmaélet er ikke blot, hvordan
konsulenten oplever situationen.
Selvom konsulenten i en given si-
tuation primeert oplever sig i re-
fleksionens domaene, kan konsul-
tanten veere begreenset af forestil-
linger eller fornemmelser af mu-
lige konsekvenser at det hun for-
teeller (produktionens domeene).
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Nar udgangspunktet er, at alle
handlinger sker i en kontekst, og at
alle kontekster selv er en del af en
stgrre kontekst, bliver det klart, at
de problematiske sammenheenge,
et barn i vanskeligheder indgar i,
ngdvendigvis ma medtaenkes, hvis
det skal lykkes for os at hjeelpe bar-
net med at overvinde vanskelighe-
derne.

At medteenke et barns situation
i klassen, skolen, familien og i for-
skellige arenaer i fritiden er en del
af psykologens/konsulentens dag-
lige praksis. Det er straks vanske-
ligere som konsulent, men ikke
mindre ngdvendigt, at fastholde
bevidstheden om, at ogséa ens egen
kontekstuelle baggrund er af vees-
entlig betydning for konsultati-
onsforlgbet. Her teenker jeg pa for-
hold som konsulentens teoretiske
referenceramme, hans ideologier
og veerdier, kompetencer, arbejds-
betingelser, krav og forventninger
fra arbejdsgiveren, samarbejde
med og stgtte fra kolleger, forhol-
det til bgrnenes foraeldre og sko-
lens ledelse mm.

Hvis ikke konsulenten er op-
maerksom p4, at relationen mellem
konsulent og konsultant udspilles
ien feelles kontekst, som pé sin side
er praeget af de forskellige kontek-
ster deltagerne hver iszer selv beerer
med sigind i den feelles kontekst og
at konsulent-konsultant-systemet
isig selv ogsé er en del af en stgrre
kontekst tabes bade muligheder for
forstéelse og forandring.
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Konsultativ metode i PPR-
sammenhaeng — en case

Et konsultationsforlgb
i PPR-regi

HENVENDELSE FRA EN SKOLE

En leerer ringede til PPR og bad om
hjeelp til sin 4. klasse. Hun fortalte
at vikarer og leerere med fa ugent-
lige timer i klassen gennem de sid-
ste tre ar havde beklaget sig over
uro i klassen og over, at bgrnene
opfgrte sig respektlgst overfor de
voksne. Leererens aktuelle anled-
ning til at henvende sig til PPR var,
at vikarerne nu ikke leengere ville
undervise i klassen.

Ifplge leereren havde man for-
spgt at afhjeelpe problemet gennem
foraeldremgder og ved at inddrage
skolens specialcenter, men til trods
for en stor indsats havde leererne
ikke kunne se nogen @&ndring.

Hverken klasseleereren eller ma-
tematikleereren, som ogsd under-
viste klassen i andre fag, oplevede
problemer med klassen.

P& baggrund af denne henven-
delse aftalte en kollega og jeg en
konsultation med leererteamet
omkring klassen.

NOGLE REFLEKSIONER FORUD FOR
1. KONSULTATION

Vores forstaelse af henvendelsen
var, at leererne havde et meget klart,
specifikt gnske om, at vi skulle
komme for at eendre elevernes made
at forholde sig til vikarer pa.
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Vi ville bruge den fgrste konsulta-
tion med leererne til at spgrge ind
til, hvordan de forstod elevernes re-
aktioner overfor vikarerne, hvor-
dan de vurderede, at klassen fun-
gerede 1 andre sammenhaenge,
hvilke ressourcer de sa i klassen
mm. Vi ville ogsd spgrge til de en-
kelte leereres egen relation til ele-
verne og til deres opfattelse af, hvor-
dan eleverne mon selv forstod de-
res reaktion overfor vikarerne. Vi
var ogsa nysgerrige efter at hgre om
leererne havde ideer om, hvorvidt
eleverne mon var optaget af andre
temaer end leererne og om 0gsa ele-
verne sa vikarproblemet som et pro-
blem. Endelig ville vi afklare lzerer-
nes egen forandringsparathed pa
baggrund af konsultationen, og vi
ville betinge os, at flere af klassens
leerere ville deltage i konsultatio-
nen, sa vi kunne fa flere forskellige
versioner af historien.

1. KONSULTATION: LZEERERTEAMET
Danskleereren, matematikleereren
og musikleereren deltogi den fgrste
konsultation.

Leererne fortalte samstemmen-
de om vikarernes og musikleere-
rens problemer med uro. De for-
talte ogsa, at nogle af foreseldrene
havde truet med at finde en anden
skole til deres barn pga. situatio-
nen i klassen.

Leererne beskrev klassens fag-
lige niveau som usadvanlig hgjt og
fortalte at eleverne i mange situa-
tioner arbejdede selvstendigt og
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engageret bade individuelt og i
grupper. Endvidere blev foraeldre-
gruppen beskrevet som ressource-
rig, men kritisk overfor skolen og
leererne.

Da vi spurgte til, hvordan ele-
verne mon selv syntes, de havde
det i klassen, fortalte leererne, at
ogsé eleverne syntes utilfredse med
vikartimerne.

P& spgrgsmalet om, hvordan ele-
verne havde det med hinanden ind-
byrdes, svarede en af leererne, at
eleverne havde det godt med hin-
anden. Efter lidt efterteenksomhed
tilfgjede klasseleereren s, at der
ikke var konflikter nér leererne var
til stede, men at bgrnene faktisk tit
fortalte om gensidige mobberier og
chikane i frikvarterer og pa vej til
fritidsklub, og at mange danskti-
mer blev brugt til at udrede, hvem
af eleverne der havde ret og uret.
Bgrnenes indbyrdes mobberier og
konflikter var en helt ny oplysning
for os. Vi var lidt overraskede over,
at temaet blev introduceret sé sent
i samtalen og pé vores spgrgsmal,
nadr problemet tilsyneladende
havde eksisteret gennem alle arene.
Vi spurgte ind til problematikken,
og ved konsultationens slutning
bestemte leererne sig for at drgfte
bgrnenes indbyrdes forhold med
bgrnene i klassens tid i den fgl-
gende uge. De ville undlade at fo-
kusere pé ret og uret, skyld og
uskyld, men forsgge at forstd, hvad
der skete i bgrnegruppen og at af-
klare, om de kunne hjalpe bgrnene
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med at eendre situationen.

Endvidere aftalte vi at fglge kon-
sultationen op med en to-timers
konsultation med klassen og de tre
leerere to uger senere.

Vores betingelser for at medvirke

var at leererne inden vores konsul-

tation i klassen

o skulle forteelle bgrnene om vores
besgg og

e informere foreeldrene om vores
deltagelse og oplyse dem om, at
formaélet var at stgtte bgrnene og
leererne i at skabe et bedre soci-
alt klima i klassen.

REFLEKSIONER EFTER 1. KONSUL-
TATION

Begrundelserne for at bede leererne
om at involvere bade elever og for-
zldre inden vores mgde med bgr-
nene var at skabe en samarbejds-
kontekst. Bade elever og foraeldre
skulle have et signal om, at der her
var tale om et tilbud, som ville vaere
1 alles interesse. Det var ikke noget,
der skulle gores hen over hovedet
pa hverken bgrn eller forseldre.

Vi sé ogsé leerernes inddragelse
af eleverne og foreeldrene som en
intervention, der skulle fgre til at
foreeldrene rettede deres opmeerk-
somhed mod eventuelle tegn hos
deres bgrn p4, at de blev mere til-
fredse med skolen. Vores rationale
var, at vi ser det, vi leder efter, og
at det vi ser, kommer til at indg4 i
konstruktionen af nye narrativer.
Hvis teorierne holder, ville et
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sddant skift i foreldrenes fokus
vaere med til at understgtte en po-
sitiv udvikling i bgrnenes relatio-
ner.

En af vores hypoteser var, at bgr-
nene var langt mere optaget af de-
res indbyrdes forhold end af vika-
rernes problemer, og at vi skulle
veere opmaerksomme pa at give
plads til savel leerernes oplevede
primeere problem: vikarernes situ-
ation og foraeldrenes utilfredshed
med uro, som til elevernes eventu-
elle optagethed af deres indbyrdes
forhold.

En anden hypotese var, at vi ved
vores forste mgde med klassen ville
erfare, at bgrnene havde faet det
bedre med hinanden i den mel-
lemliggende periode, dels fordi vi
var sikre pd, at leererne ville tale
med bgrnene om emnet pa den
made, de havde planlagt, og dels
fordi vi som neevnt forestillede os
at foraeldrene ville vise deres bgrn
en anderledes interesse for deres
liv i klassen.

2. KONSULTATION: I KLASSEN

For at ggre konteksten gennem-
skuelig for eleverne indledte vi
konsultationen med at interviewe
leererene om, hvad der havde fiet
dem til at sgge hjeelp hos os, og
hvad de hébede at fa ud af mgdet.
Vi brugte »fish-bowl« settingen.
Dvs. at vi to psykologer interview-
ede leererne midt i klasselokalet,
mens eleverne sad i en cirkel uden
om os og lyttede/observerede (se
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Campbell et. al. 1995).

Der er klare regler for kommu-
nikationen ved denne model: kun
de, der sidder inde i »akvariet« ma
sige noget. De gvrige indtager en
observatgrposition og mé kun lytte
pa.l

Vi spurgte lererne, hvordan de
syntes det gik med klassen her to
uger efter vores fgrste mgde.

Leererne fortalte, at der var sket
tydelige fremskridt. De havde talt
med bgrnene om drillerierne, om
hvad drillerierne gjorde ved bgr-
nenes lyst til at komme i skole og i
klub mm. Og leererne havde en me-
get klar opfattelse af, at bgrnenes
indbyrdes drillerier var aftaget.

Nogle foreeldre havde kontaktet
leererne og fortalt, at de kunne se,
at deres barn havde faet det bedre.
Vi spurgte leererne, hvad det var de
havde gjort, som havde skabt den
tydelige, positive udvikling i bgr-
nenes relationer.

Leererne syntes fgrst ikke, at de
havde gjort noget anderledes end
de plejede, men naevnte si, at de
havde talt med bgrnene nogle
gange, som vi havde talt om under
konsultationen med leererne, og at
leererne havde veaeret mere op-
merksomme pa, hvad der skete
med bgrnene i frikvartererne og pa
vejen mellem skole og klub end tid-
ligere.

En gruppe pa 4 elever blev deref-
ter inviteret ind i »akvariet«, mens
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leererne satte sig ud i cirklen sam-
men med de gvrige elever.

Vi interviewede de fire elever. De
fortalte, at det vigtigste for dem var
at fa stoppet drillerierne og det at
blive holdt uden for. De fortalte
ogsa, at de var enige med leererne
1, at det allerede var blevet bedre i
de sidste 14 dage, men at drilleri-
erne stadig var for hyppige.

Vi stillede spgrgsmal til, hvordan
det var lykkedes eleverne at na de
beskrevne fremskridt, hvor de
havde fiet styrken fra, hvordan
leererne havde hjulpet dem osv.

Vi spurgte ogsé ind til deres
drgmme om, hvordan det kunne
veere for dem at ga i skole hvis dril-
lerierne forsvandt. Iseer gnsket om
at blive veerdsat og at veere en del
af feellesskabet fyldte meget. Flere
af eleverne naevnte, at de drgmte
om at kunne have det godt sam-
men i skolegdrden — bade drenge
og piger.

Vi spurgte videre hvad det forste
tegn ville veere pa, at de var pa vej
mod drgmmen. Det kunne de let
svare p4, for de havde allerede set
de fgrste tegn i ugerne for. Hele
klassen havde i et tilfaelde ugen fgr
leget fangeleg. Vi spurgte videre,
hvad det naeste lille skridt skulle
veere, hvordan deres foraeldre mon
ville opdage, at bgrnene havde faet
det bedre i skolen osv.

Endnu en gruppe elever kom ind i
akvariet.
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Bgrnene naevnte problemerne i
vikartimerne. Nogle fortalte, at de
var gdet hjem med hovedpine pga.
larm i timerne, andre at de ofte
blev hjemme med mavepine, nar de
vidste, de skulle have vikar.

Nogle fortalte, at de godt vidste,
at de var med til at lave larm, nar
der var vikar, men at de ikke havde
troet, at det ramte deres kamme-
rater sa hardt.

Efter den fgrste time, tog vi en
pause. Da bgrnene kom ind fra sko-
legarden efter frikvarteret fortalte
de, at drengene og pigerne havde
leget fangeleg sammen og at alle
kunne veere med.

Vi bad herefter eleverne enkeltvis
om at tilkendegive hvor tilfredse
de var med klimaet i klassen pa en
skala fra 1-10. Vi bad dem om at
kommentere forskellene (hvordan
kan det mon veere, at Lise synes,
at hun er pa 5 pa skalaen, mens
Erik synes, han er pa 8), hvad skal
der mon til, for at Lise naeste gang
ville svare 7 eller 8 osv.

Vi noterede alle bgrnenes place-
ringer pa skalaen.

REFLEKSIONER OVER 2. KONSUL-
TATION

Det var vigtigt for os at tage ud-
gangspunkt i fremskridtene for at
understgtte laerernes og elevernes
nye, alternative historie, for at be-
vare perspektivet: at klassen alle-
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rede har taget det forste vaesentlige
skridt imod en positiv udvikling, at
det er muligt.

En anden vigtig pointe er at sig-
nalere, at gendringerne haenger
sammen med, at lererne og ele-
verne har gjort noget aktivt og at fa
sat ord pa, hvad det er de har gjort,
der har virket. Bade leerere og ele-
ver blev overraskede og lidt stolte,
da opmaerksomheden blev rettet
mod deres succes med at tage de
forste skridt til at skabe de gnskede
forbedringer. Og det gav dem mod
pa at fortseette indsatsen, at vi sd
aendringerne som deres fortjeneste.

Vi var blevet bestyrket i vores
hypotese om, at bgrnene var mere
optaget af deres indbyrdes forhold
end af vikarernes utilfredshed, at
vikarproblematikken primeert var
leerernes. Samtidig sé vi leerernes
og elevernes feelles interesse i at
e@ndre forholdene i vikartimerne
med hver sin tilgang: Laererne pri-
meert af hensyn til vikarerne og
foraeldrene. Eleverne pga. hensy-
net til kammeraterne. Det var lyk-
kedes at skabe en samarbejdskon-
tekst med feelles fokus.

Skalaspgrgsmalene viste sig at
vaere velegnede til at illustrere ele-
vernes forskellige vurderinger af
deres situation og skulle senere
vise sig at veere et godt evalue-
ringsredskab.

Naér vi dbent stiller spgrgsmal til
leerere eller elever er vores inten-
tion ikke at finde »sandhedenc,
men at udforske elevernes og

746

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 746$

leerernes forskellige opfattelser og
synspunkter. Derved produceres ny
information i leerer-elev systemet,
og nye handlingsmgnstre kan ud-
vikles.

Vi var 1 gurigt positivt overra-
skede over den megen omsorg ele-
verne viste for hinanden og den re-
spektfulde made bade elever og
leerere tiltalte hinanden pa. Det var
iseer tydeligt at laererne omtalte ele-
verne positivt, nar sidstnaevnte var
observatgrer.

3. KONSULTATION: I KLASSEN

Da vi besggte klassen igen to uger
senere, fortalte leererne og bgrnene
samstemmende, at der to gange
havde veeret vikar pa klassen i den
mellemliggende periode, og at vik-
arerne havde veeret forundrede
over den forvandling, der var sket.
De havde oplevet klassen som vel-
fungerende, og at bgrnene i useed-
vanlig grad tog hensyn til hinan-
den. Vi spurgte meget detaljeret
ind til, hvordan det var lykkedes
for bgrnene og for leererne at na
dette resultat, og hvad det betgd
for bgrnenes og leerernes trivsel.
Vi undersggte elevernes oplevelse
af forandringerne ved hjeelp af ska-
laspgrgsmalene. Alle elever bortset
fra én havde rykket sigiretning af
hgjere grad af tilfredshed.

REFLEKSIONER EFTER 3. KONSUL-
TATION

Vi sorgede igen for at holde fokus
pa de klare fremskridt, som bade
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born og leerere beskrev. Huis vi som
konsulenter havde spurgt til de
gamle problemer, som konsultan-
terne ikke mere var optaget af,
kunne vi risikere, igen at fastlase
leerer-elev-systemet i de gamle pro-
blemer (Jf. den canadiske psykiater
Karl Tomm 1992).

Vores forstaelse af den meget
markante forandring var, at ele-
verne havde taget opgaven pa sig at
forbedre klimaet i klassen. Vi er me-
get sikre pa, at den omstzendighed,
at elevernes fik mulighed for at leve
sig ind i, hvad drillerierne og ur-
oen i vikartimerne gdelagde for
nogle af deres kammerater samt at
det lykkedes at udvikle en samar-
bejdskontekst og at skabe et fzlles
mal under konsultationen med ele-
ver og laerere fik afggrende betyd-
ning for den positive udvikling.

M@DE MED LZERERE OG FORZELDRE
En uge senere deltog vi pa et for-
aeldremgde, hvor foraeldrene blev
informeret om forlgbet. Forud-
gdende havde vi deltaget i plan-
leegningen af foreeldremgdet sam-
men med klassens laerere og fo-
reeldrerepraesentanter. Vi aftalte
her, at informere forseldrene gen-
nem brug af fish-bowl modellen. Vi
interviewede leererne »i akvariet«
om den aktuelle situation i klassen.
Leererne kunne fortelle om den
positive udviking, som var fortsat
siden vores sidste konsultation.
Den fgrste gruppe foraeldre, som
kom ind i akvariet, gav udtryk for
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deres gleede over udviklingen, som
de ikke havde kunnet undga at
meerke pa deres bgrn. Men der var
ogsa megen usikkerhed p&, om for-
andringen ville kunne holde pé
leengere sigt.

En far var kritisk overfor for-
Igbet, fordi hans datter var meget
utilfreds. Det kom bag pa os. Pa-
radoksalt nok var faderens util-
fredshed ikke primeert rettet mod,
at datteren havde faet det darligere
i forlgbet med klassen, men at vi
havde besluttet at afslutte nu.

Sammen med leererne, lovede vi
faderen, at vi ville fglge op pa pro-
blematikken.

4. KONSULTATION: LERERTEAMET
Vi havde en kort opsamling med
leererne. Deres forstaelse af pro-
blematikken omkring ovennaevnte
pige var, at hun havde mistet sin
centrale rolle i klassen. Hun havde
haft en meget dominerende posi-
tion i pigegruppen, en position der
havde veeret opretholdt gennem
koalitioner vendt mod andre piger
i klassen og udelukkelser af en en-
kelt af pigerne.

Leererne var umiddelbart meget
tilfredse med den nye situation og
gnskede ikke nogen tilbagevenden
til den tidligere situation.

Vi fik spurgt leererne om, hvor-
dan de forestillede sig pigens situ-
ation sd ud fra pigens perspektiv,
hvordan hun mon havde det i klas-
sen, hvad hendes mulige intentio-
ner var med den styrende adfserd
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mm. Leererne formulerede, at pi-
gen, som de forstod det, havde brug
for at blive respekteret af de andre
bgrn, og de havde ogsé en klar for-
stéelse af, at en inklusion af pigen
i bgrnegruppen, ville kunne veere
seerdeles konstruktivt for bade
hende og for de gvrige bgrn.

Det lykkedes faktisk lererne i
Igbet af fa dage — gennem seerlig og
positiv opmeerksomhed pé pigen —
at stgtte hende i at komme ind i
gruppen igen. Og leererne fortalte
meget tilfredse, at nogle af de pi-
ger, som tidligere havde veeret me-
get tilbageholdne var blevet styr-
ket s meget, at de ikke var be-
kymrede for, at pigen ville kunne
indtage sin tidligere position.

EN SIDSTE INTERVENTION. ET BREV
TIL KLASSEN

To méaneder efter vores sidste kon-
takt med klassen skrev vi et brev
til leererne, som vi bad dem om at
leese op for bgrnene.

I brevet gav vi udtryk for, at vi var
imponerede over at det var lykke-
des for eleverne og lererne pa sé
kort tid at skabe sé godt et socialt
klima. Vi vaerdsatte deres indbyr-
des solidaritet og ansvarlighed.
Endelig bad vi dem om parvis at
skrive en side til os om, hvordan de
havde det i klassen lige nu, og
hvilke drgmme de havde om frem-
tiden.
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REFLEKSIONER OVER BREVSKRIV-
NING SOM INTERVENTION

Ideen om at skrive til klassen er ta-
get fra Michael White.

Brevet har flere funktioner. Dels
er det med til at fastholde den eller
de alternative historier, som er ble-
vet konstrueret gennem konsultati-
onen: den ressourcerige, velfunge-
rende klasse der har haft styrke og
solidaritet til at overvinde vanske-
lighederne dels fastholdes, uddybes
og forlenges interventionsforlgbet
ved at eleverne far til opgave at
skrive til os om deres aktuelle situ-
ation. Vi bliver saledes vidner til
den fortsatte positive udvikling,
hvilket ifplge Michael White styr-
ker bgrnenes oplevelse af sig selv
som succesrige. Og endelig er der
tale om en feedback til os, som ggr
det muligt for os at vurdere, om en
opfolgning vil kunne vaere relevant.

FEEDBACK FRA LEREREN

Vi fik aldrig svar fra klassen, men
for kort tid siden — lidt mere end et
ar efter forlgbets afslutning -
mgdte jeg klasseleereren. Hun for-
talte mig, at den gode udvikling i
klassen er fortsat og at klassen fun-
gerer bedre end nogen sinde. Hun
fortalte ogsé, at der kort efter af-
slutningen af vores forlgb havde
vaeret et par situationer, hvor bgr-
nene havde »tabt perspektivet« og
hvor leererne havde brugt erfarin-
gerne fra vores forlgb, havde for-
holdt sig dbent, undersggende til
de opstdede problematikker sam-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



men med eleverne og var kommet
styrket igennem vanskelighederne.

Kommentarer til
konsultationsforlgbet
Ovenstdende har jeg mattet be-
greense mig til at referere til gan-
ske fa, almene, men ogsé centrale
aspekter af konsultationsforlgbet.
Nogle af disse aspekter vil jeg yder-
ligere fremhaeve ved at koble dem
til artiklens teoretiske grundlag.

Inddragelse af storre
systemer i konsultation

Jeg er gang pa gang blevet forun-
dret over, hvor effektfuldt det kan
veere at intervenere i store syste-
mer.

Der er for mig ingen tvivl om, at
forandringer langt lettere kan ef-
fektueres ved at forene et stgrre sy-
stems ressourcer end ved at forsgge
at eendre systemet gennem een-
dring af et enkelt medlem af sy-
stemet. Det ses ofte i familieterapi
og ikke mindst ved intervention i
klasser eller pa arbejdspladser.

For et marginaliseret barn vil det
eksempelvis ofte veere en uover-
skuelig opgave selv at eendre sine
betingelser, da der vil veere mange
fastholdende kraefter i systemet.
Andre bgrn i klassen kan f.eks.
umiddelbart — ofte pa det ubevid-
ste plan — veere bange for at miste
noget, hvis den marginaliserede
klassekammerats position styrkes,
det er ikke sikkert, at leererne op-
dager, at barnet har sendret sig.
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Forventningerne er ofte usendrede
mm.

Hvis hele klassen, leererne og
foraeldre bliver medspillere, er der
derimod s& mange kreefter i spil, at
der er gode muligheder for at
endre det marginaliserede barns
betingelser. Forventningerne i sy-
stemet andres, barnet stgttes fra
mange sider osv.

Konsulenten i en meta-
position

Hvis man som konsulent skal lyk-
kes med at initiere en forandring,
er det helt afggrende at fa skabt en
samarbejdskontekst, en fornem-
melse eller erkendelse af, at det er
ivores feelles interesse at overvinde
problemet.

Forandringsprocessen skal ikke
veere konsulentens projekt, men
deltagernes. Hvis man som konsu-
lent bliver utédlmodig, er det et ud-
tryk for, at man gnsker sendringer,
som konsultanten ikke er parat til.
En made at né til accept af, at kon-
sultationen er en proces for kon-
sultanten, som ofte tager tid, kan
veere at vende blikket mod sig selv
og finde ud af, hvordan det kan
veere, at man som konsulent har
brug for at forcere udviklingen i
stedet for at fglge konsultanten.

Hvis konsulenten bliver utal-
modig eller af andre grunde pres-
ser pa for at skabe forandring, far
han let aengstelighed og modstand
fra systemet, da nogle deltagere al-
tid vil veere bange for at miste no-
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get i forbindelse med en foran-
dring. Derved udebliver den ¢n-
skede forandring.

Hyvis det derimod lykkes konsu-
lenten at blive i en metaposition,
at forholde sig »ikke-vidende«, un-
dersggende til deltagernes ud-
trykte frustrationer, beteenkelig-
heder, frygt, gnsker, drgmme, per-
spektiver mm, skabes der rum for
refleksioner. Deltagerne kan s an-
ticipere eller forestille sig gnskede
og ugnskede konsekvenser af en
eventuel forandring, og de kan tage
deres forholdsregler, fordi fornem-
mede konsekvenser som bliver eks-
pliciterede, kan héndteres bevidst,
sprogligt, og dermed blive mindre
truende.

Det er som naevnt afggrende for
en konstruktiv konsultationspro-
ces, at konsulenten kan opretholde
en metaposition.

En made man kan bevare sin
metaposition pa, er fgrst og frem-
mest at undga diskussioner med
konsultanten. En diskussion er et
udtryk for, at man forsgger at over-
bevise den anden om noget, der er
uenighed om. Diskussion er et ud-
tryk for en symmetrisk relation,
som hgrer til i en konventionel
samtale.

Proceskonsultation

Som en del af afgreensningen af
selve konsultationsbegrebet har jeg
flere gange fremhaevet konsulen-
tens metaposition i forhold til kon-
sultanten. Dvs at konsulenten ikke
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bliver fanget af og fastlist i det sy-
stem, som konsultanten har brug
for for at finde nye muligheder i.
Konsulentens vigtigste rettesnor
under en proceskonsultation er fe-
edbacken fra konsultanterne.
Hvadenten feedbacken er sma tegn
eller hgjlydte protester, skal den ta-
ges alvorligt. Konsulenten kan tage
dilemmaet op i dbenhed og sam-
men med konsultanterne under-
sgge, hvad der er pa spil, og hvor-
dan de kan komme videre.

Vi kan ikke komme uden om lo-
gikken i Batesons 2.-ordenskyber-
netik: at vi altid selv er en del af
det system vi iagttager eller inter-
venerer i. Men ved at forholde os
nysgerrigt, undersggende og ved at
undlade at give »ekspertsvar« kan
vi lettere undgé at blive fanget ind.

Et eksempel pé, hvordan det har
veeret muligt at indtage en séddan
metaposition, er maden hvorpa vi
mgdte den vrede far, hvis datter
havde mistet sin centrale position
i bgrnegruppen.

I stedet for at tage stilling til om
det var godt eller skidt for pigen
og/eller for klassen, at hun havde
mistet sin position, i stedet for at
diskutere, forklare eller undskylde,
tog vi faderens beklagelse alvorligt,
accepterede hans perspektiv: at
datteren var kommet i klemme og
tog informationen som udtryk for,
at vi ikke var feerdige med vores ar-
bejde. Informationen blev i gvrigt
grundlag for en ny forstéelse af si-
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tuationen i klassen og fgrte til en
yderligere, konstruktiv udvikling i
bgrnenes samspil.

Det lykkedes os med andre ord
at undgé at blive fanget i en sym-
metrisk relation til faderen. Et di-
lemma, som umiddelbart kunne
fremtraede som et modssetnings-
forhold, fik ikke lov til at udvikle
sig til en eskalerende konflikt. Vi
forméede at genoprette en kom-
plementaer relation ved at fast-
holde Michael Whites og David
Epstons perspektiv: »Det er ikke
personen, der er problemet. Det er
problemet, der er problemet.«
(White og Epston 2000, 83).

En komplementeer relation, dvs
en relation hvor vi er omsorgsgi-
vere, som skal sikre processen,
mens foreseldre, bgrn og leerere er
de, der skal drages omsorg for, vil
altid veere et magtforhold i Fou-
caults betydning (Lundby 2000),
men magt behgver ikke at veere af
det onde. Magt kan forvaltes og ud-
spilles i gensidig respekt og veere
tryghedsskabende i en samar-
bejdskontekst.

Fokus pa ressourcer.

Et andet gennemgédende treek i
konsultationsprocessen er, at fokus
rettes mod ressourcer. Thukom-
mende Elspeth McAdams tese om
at problemer er frustrerede drgm-
me, og at man derfor kan gribe ind
i problemerne ved at fokusere pa

Nr. 6 - 2003

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 751$

drgmmende, flyttede vi fokus fra
problemerne i klassen og hen imod
drgmme og lgsninger. »Hvordan
kunne du gnske dig, det var i klas-
sen«, »hvad kunne veere det fgrste
tegn pa, at udviklingen gér i den
retning«, eller mod ressourcerne:
»hvordan er det lykkedes jer at
ggre de igjnefaldende fremskridt«
Den canadiske psykiater, Karl
Tomm, har meget overbevisende
beskrevet hvordan problemer fast-
holdes eller endda genoptraeder
nar vi fokuserer pa dem, og hvor-
dan vi far styrke til at komme vi-
dere, eller konsoliderer allerede
opnéede fremskridt, nar vi fokuse-
rer pd mulighederne og de positive
forandringer (Tomm 1992).
“%Denne forholdeméde er beslaeg-
tet med McAdams og Langs (2002)
brug af »appreciative inquiryc,
hvor pointen er, at det veerdseet-
tende perspektiv er med til at kon-
struere nye alternative domine-
rende historier om konsultanten,
som konsultanten tager til sig som
en del af sit narrative selv.
Hvis konsultanten er meget fast-
13st i problemet, kan det vaere, at
hun fgrst bliver parat til at for-
holde sig til drgmmene og ressour-
cerne, nar hun har fiet mulighed
for at fortelle om problemet og
dets konsekvenser. For uden kon-
takten og samarbejdet sker der in-
gen @endringer.
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At &ndre systemet ved at
&ndre sig selv

Fra casen vil jeg nedenstdende
fremheeve et eksempel pa, hvordan
den socialkonstruktionistiske an-
tagelse om, at vi ikke kan sendre
andre gennem induktion, men at
vi kun kan give andre mulighed for
at eendre sig ved at sendre os selv
eller betingelserne i gvrigt.

Som det fremgér af casen, er
klasseleereren umiddelbart godt til-
freds med, at klassens meget do-
minerende pige har mistet sin cen-
trale position. Leereren har derfor
ikke nogen tilskyndelse til at sen-
dre situationen yderligere. Hun
slipper imidlertid sin modstand
mod at stgtte pigen, idet hun ved
hjeelp af konsulentens spgrgsmaél
nér til en indlevelse i, hvordan det
er for pigen at veere sammen med
klassekammeraterne, hvad der er
pigens intentioner og drgmme,
hvad pigen mon har brug for for at
kunne opgive dominansen, og ikke
mindst hvilke nye udviklingsmu-
ligheder og sociale kompetencer pi-
gegruppen kan udvikle, hvis det
lykkes for klassen at inkludere pi-
gen.

»fish-bowl« modellen, reflek-
sioner og observationer.

P4 det organisatoriske plan har vi
hentet »fish-bowl« modellen fra
David Campbell (1995). Ideen med
brugen af modellen er, at tilrette-
leegge konsultationen séledes, at
deltagerne far mulighed for at vek-
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sle mellem aktiv deltagelse ved at
tale og at lytte til andre. Disse skift
gor det muligt at beveege sig frem
og tilbage mellem ydre og indre dia-
loger. De to forskellige slags sam-
taler giver ifglge Tom Andersen to
forskellige udgangspunkter og nye
muligheder, nar vi sgger efter nye
beskrivelser og  forstdelser
(Andersen 2001 s. 120). Det er al-
mindeligvis en helt ny, speendende
og leererig oplevelse for deltagerne,
at refleksionerne i »akvariet« sker
i &benhed. Den anderledes kom-
munikationsramme  signalerer
ogsa, at der er tale om en dekon-
ventionel kommunikation med an-
dre spilleregler end i det alminde-
lige daglige samveer.

Afsluttende bemarkninger
om muligheder i multisyste-
misk konsultativt arbejde

Jeg har konkretiseret min syste-
misk- og socialkonstruktionistisk
inspirerede konsultationsform ved
hjeelp af en case, som primeert ud-
spilles i et leererteam og et klasse-
veerelse.

Jeg kunne ogsé have valgt at il-
lustrere en sddan multisystemisk
tilgang med eksempler fra mange
andre og meget forskelligartede
kontekster.

Eksempelvis har jeg i meget van-
skelige sager gode erfaringer med
at samle flest mulige ressource-
personer omkring et barn eller en
ung med henblik p4 sammen at
skabe alternative historier og per-
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spektiver og at finde nye udvik-
lings- og handlemuligheder. Ud-
gangspunktet er antagelsen om, at
det er problemet og ikke barnet,
som er problemet.

Jeg har ligeledes gode erfaringer
med at arbejde med navnte kon-
sultationsform i institutioner, hvor
ledelsen og personalet har gnsket
hjeelp til at overvinde konflikter og
at udvikle nye samarbejdsper-
spektiver.

Note

1 Ideen med denne opstilling er, at hver
enkelt deltager kan skifte mellem at
observere, dvs. at veere i en lytteposi-
tion, og at vaere med i dialogen.
Hermed undgir man at deltagerne
glemmer at lytte pa de andre, fordi de
er optaget af deres egne argumenter.
Nar man ikke har mulighed for selv
at sige noget fgor man kommer ind i
akvariet, anspores man til at lytte godt
efter.
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Den paedagogisk-psykologiske
undersggelse og vurdering

Nogle overvejelser

Det bliver ofte sagt, at den peeda-
gogisk-psykologiske undersggelse
er kerneydelsen fra PPR. Jeg har
sat mig som opgave her at overveje
hvad der forstéds ved begrebet den
peedagogisk-psykologiske under-
sggelse, og hvor formélstjenlig den
er i forhold til skolernes og dagin-
stitutionernes dagligdag. Det kun-
ne ligeledes veere interessant at
overveje om bestemmelserne for
vurderingen kan ses i den samar-
bejdsmeessige sammenhaeng om-
kring elever med seerlige behov.
Mig bekendt er der ikke under-
sggelser, der kan forteelle noget om,
hvordan og i hvilken sammenhaeng
undersggelsen eller vurderingen
pavirker beslutninger vedrgrende
dispositioner for bgrn med seerlige
behov, — eller om den informati-
onsindsamling der indgér i vurde-
ringen, kunne benyttes som et
mere effektivt veerktgj.

Den traditionelle psykolog-
rolle

Den paedagogiske psykologs rolle i
skolen er legitimeret gennem be-
kendtggrelsen om specialunder-
visning (Nr. 448). Det kan betrag-

754

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 754$
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tes som en fordel, men samtidig
skabes der nogle forventninger,
som maske ikke er helt forenelige
med faglige synspunkter pa arbej-
det. Psykologen eller PPR bliver let
en formel godkendelsesinstans,
selv om den formelle beslutnings-
kompetence er tillagt skolelederen.
Forventningerne til den psedago-
giske psykolog bliver pavirket af
dette forhold.

Den formelle procedure der er lagt
op til i bekendtggrelsen, er af-
graensende for psykologens ar-
bejdsopgaver. PPR ses som en egen
instans, der skal fglge en bestemt
fremgangsmaéde, der beerer preg
af at veere overtaget fra tidligere
bekendtggrelser. Det er her fastlagt
hvem der har indstillingsretten, og
dermed ogsd hvem der er bestem-
mende for hvordan problemet skal
beskrives. Det betyder i realiteten
ofte ogsd, hvad det er der skal vur-
deres, eller indenfor hvilke rammer
der skal foretages vurderinger.

Den peedagogisk-psykologiske vur-
dering skal resultere i en beskri-
velse af om der er behov for speci-
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alundervisning eller anden form
for specialpaedagogisk bistand (det
sidste glemmes ofte). Her er lagt
en mulighed ind for at afvise eller
stille forslag, men kriterierne her-
for er mildest talt lgse og ube-
stemte, og i hgj grad beroende pa
et skgn.

Det forslag der skal udformes til
den neermere ordning af den spe-
cialpaedagogiske bistand kommer
nemt til at indeholde noget om for-
anstaltningens form, varighed og
omfang, mens overvejelser over det
naermere indhold og peedagogiske
principper treeder i baggrunden.
Der altsi efter indholdet ikke altid
tale om et fagligt begrundet for-
slag. Kun hvis der ikke foreslas
henvisning til specialundervisning,
er der krav om at udtalelsen led-
sages af en vejledning til leererne.

En alternativ psykologrolle

Mens bekendtggrelsen i hgj grad
tager sit udgangspunkt i det en-
kelte barn, har den geeldende vej-
ledning om »Folkeskolens indsats
over for elever hvis udvikling
krever seerlig hensyntagen og
stgtte« (af 6. december 2002) et no-
get bredere perspektiv. Den tradi-
tionelle peedagogisk-psykologiske
undersggelse, der i hgj grad bygger
pé testning og anden form for in-
dividorienteret informationsind-
samling, vil ofte vaere utilstreekke-
lig i denne bredere sammenheeng.
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I vejledningen er grundholdningen
snarere, at fokus ikke leegges pé
PPR s opgaver i relation til speci-
alundervisning, men i langt hgjere
grad pa specialcentrets indsats,
som psykologen si kan have opga-
ver i forhold til. Specialcentret de-
fineres som »et selvstyrende team,
der rddgiver skolens leder med
hensyn til konkrete beslutninger
om iveerksaettelse af specialunder-
visning og anden seaerlig stgtte«.
Reelt vil det ofte betyde, at beslut-
ningerne om specialundervisning
m. v. er delegeret til specialcentret,
og at den psedagogiske psykologs
virksomhed i hgj grad udgves i for-
hold hertil.

Vejledningen anfgrer videre at
»medarbejderne fra Peedagogisk-
psykologisk radgivning (PPR) og
andre specialister indgar efter be-
hov i specialcentrets arbejde, sile-
des at deres funktion kan veere
med til at gge kvaliteten af skolens
specialundervisning«. Det kan tol-
kes, hvordan »efter behov« an-
skues. Imidlertid er der lagt op til,
at der laves aftaler om bade om-
fang og karakter af PPR-persona-
lets medvirken. Yderligere er der
lagt vaegt pa, at opgaverne ikke al-
ene gar pa det enkelte barn, men
pé skolens indsatsmuligheder som
helhed. Der er dermed tale om at
virksomheden, i forhold til hvad
der angives i bekendtggrelsen, er
udvidet betydeligt.
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Dette synspunkt er understreget
af fglgende formulering: »Inddrage
Psedagogisk- Psykologisk Radgiv-
ning i udviklingen af klassens og
leererteamets samarbejde, séledes
at medarbejderen fra PPR indgar
iskolens hele liv ved at veere pa in-
stitutionen i leengere perioder«.

Yderligere defineres PPR “s opgave
ved: »Det forudseettes, at skolele-
deren og specialcentret har veeret
med i de paedagogiske overvejelser,
inden en eventuel indstilling fore-
tages, og at PPR har veeret med-
inddraget som katalysator og su-
pervisor eller p4 anden made har
bidraget til en afdeekning af de re-
lationer, som spiller ind pé resul-
tatet af undervisningen«. Der er
dermed lagt op til, at psykologen
deltager i en omfattende analyse af
ikke alene det enkelte barns for-
udseetninger, men af den totale si-
tuation i og uden for skolen. Her-
med er psykologen med til at defi-
nere de problemstillinger, der skal
tages op til vurdering, og dermed
er aktiv medspiller, nar indstillin-
gen skal udformes.

Det ser séledes ud til at to meget
forskellige opfattelser med vidt for-
skellige teoretiske baggrunde
speender mod hinanden, og at der
ikke umiddelbart er mulighed for
at de kan forenes i en fast defini-
tion af, hvad der er den paedagogi-
ske psykologs primeeropgave. Ma-
ske er det ngdvendigt at ggre sig
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klart, at der er flere primeropga-
ver bundet til den samme funktion.

To forskellige traditioner

Den traditionelle form for en pae-
dagogisk-psykologisk undersggelse
som beskrevet i bekendtggrelsen
hviler utvivlsomt pa, hvad Rothlis-
berg og Shine (1992) kalder »A psy-
cho-educational approach«. Grund-
antagelserne bag denne teenkning
er at man mé foretage en objektiv
evaluering af det enkelte individ
for at kunne udarbejde en peeda-
gogisk diagnose og klassifikation.
Det er dermed ikke ngdvendigt at
have en raekke teoretisk funderede
principper for undersggelsen, Ar-
bejdsmetoder og tolkning bestem-
mes dermed af undersggerens egen
teoretiske orientering. Der kan ud
fra beskrivelsen eller diagnosen fo-
reskrives indgreb, som kan modi-
ficere adfeserden eller danne grund-
lag for afhjelpning af vanskelig-
heder.

Fremgangsméden bygger principi-
elt pa en arsags — virkningsteenk-
ning, hvor man ved at kende arsa-
gen ogsé er i stand til at finde frem
til en effektiv behandling uden at
man ngdvendigvis inddrager mal-
personen. Den bygger ogsa pa en
tro p4, at man objektivt vil veere i
stand til at karakterisere vanske-
lighederne. En hel del forskning ty-
der p4, at det kun kan lade sig ggre,
hvor der er tale om relativt usam-
mensatte vanskeligheder (se f. eks.
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Johnson 1980). Samtidig forud-
seetter den at det er muligt at op-
bygge et konsistent kategorise-
ringssystem, hvor det enkelte barn
kan henfgres til en bestemt kate-
gori. Endelig forudseettes det, at
man ved en undersggelse kan ni
frem til en karakteristik, som en-
tydigt kan veere baggrund for en
indsats. Det vil sige, at man impli-
cit accepterer at psykologen arbej-
der pa et ekspertniveau, og at
denne er i stand til at se mulighe-
der som ikke umiddelbart fremgar
af det daglige samveer med bgr-
nene, eller som fremgér af de iagt-
tagelser der ggres i hverdagens
sammenheeng. Endelig er forud-
seetningen ofte at vurderingen fo-
retages af en instans, der ikke har
et interessefaellesskab med de
leerere og paedagoger, der er pri-
meerpersoner i forhold til barnet.

Metoderne i denne tradition er me-
get udbredte, og synes ret resi-
stente for forandring.

Det er ofte nogle af de samme ka-
rakteristika der betegner neuro-
psykologiske undersggelser, og som
benyttes ved indleggelser pa bgr-
nepsykiatriske afdelinger. Teenk-
ningen ses ofte ogsé i arbejdet pa
skolens specialcentre og ved tilret-
teleeggelse af handlingsplaner.

Det er klart at metoders anvende-
lighed afheenger af hvilke infor-
mationskilder der anvendes som
grundlag for vurderingen, og hvor-
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dan informationen fra disse kilder
bearbejdes. Vaesentlige oplysninger
forventes at fremga af indstillingen
og af testningen af mélpersonen.
Ofte vil det veere en begreensning
at dataindsamling og bearbejdning
af data forlgber inden for et ret
kortvarigt tidsrum, og under de
lidt specielle omsteendigheder der
karakteriserer en testsituation.

En alternativ tilgang til den pee-
dagogisk-psykologiske vurdering
kunne veere hvad Conoley &
Haynes (1992) kalder en »ecologi-
cal approach«. Den grundleeggende
antagelse er her at adfeerd er be-
stemt af samspillet mellem indivi-
det og dets omgivelser i bred for-
stand. Problemer ses som forarsa-
get af manglende kongruens mel-
lem individet og omgivelserne.
Man beskeeftiger sig saledes med
relationer og ikke udelukkende
med individet i sig selv. Infor-
mationskilderne bliver saledes be-
skrivelser af relationer mellem
maélpersonen og hans »signifikante
andre« med det formal at skabe
stgrre kongruens i malpersonens
gkosystemer. Ansvaret for aen-
dringer bliver noget der deles mel-
lem mélpersonen og de systemer
han indgér i.

Denne betragtningsméde ligner
nogle af de systemisk orienterede
metoder, der de senere ar har haft
stor gennemslagskraft, ogsé pa det
specialpeedagogiske omréde. I den
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gkologiske tilgang leegges imidler-
tid veegt pé systematiske analyser
af de systemer som mélpersonen
indgér i, og hvad der sker i sam-
spilsrelationerne i disse forskellige
systemer. Der leegges fgrst og frem-
mest vaegt pd seendringsmuligheder.
Dette betyder at man overvejende
mé forholde sig til hvilke mulighe-
der der er for at barnet bedre kan
mestre sin situation bade pa det fg-
lelsesmaessige, det adfeerdsmeessige
og det intellektuelle omrade. Der-
med er man mindre interesseret i
karakteristikker og kategoriserin-
ger, som de fremgér af traditionelle
undersggelsesmetoder og andre
normative beskrivelsesformer.

Hvis der arbejdes med udgangs-
punkt i denne opfattelse, vil syste-
misk baseret supervision og for-
skellige former for konsultation
veere velegnede metoder. Men det
er ngdvendigt at man ser alle der
indgér i barnets sociale systemer
og barnet selv som malgrupper for
disse former for intervention. Hvil-
ke metoder der velges, er afthaen-
gig af den gjeblikkelige problem-
stilling.

Et gkologisk grundsynspunkt vil
betyde at den paedagogiske psyko-
logs rolle eendres, siledes at man
ikke star udenfor afklarings- og
e@endringsprocessen, men bliver en
del af den pa lige fod med samar-
bejdspartnerne. Det saerlige ansvar
som psykologen mi patage sig kan

758

PPR-2003-6.gxd 17-11-2003 13:51 Side 758$

veere at sikre at udviklingsproces-
serne far et optimalt forlgb, og at
der i problembearbejdningen tages
skyldigt hensyn til psykologisk vi-
den og erfaring.

En gkologisk fremgangsméade be-
tyder ikke, at de almindeligt an-
vendte psykologiske metoder og
redskaber ikke er anvendelige,
men at de i hgjere grad benyttes til
belysning af aktuelle problemstil-
linger, hvor de kan vaere seerligt eg-
nede til at fremskaffe oplysninger
i den gjeblikkelige situation. Det
betyder f. eks. at testning ikke bli-
ver en standardprocedure, men at
man traekker de testmetoder ind,
der er relevante i forhold til den
gjeblikkelige situation.

I modseetning til en psykoedukativ
fremgangsmade, hvor psykologens
arbejde principielt er feerdigt néar
der er fremskaffet et handle-
grundlag, leegger en gkologisk
fremgangsméde op til en feelles
kontinuert leeringsproces. Her spil-
ler overvejelser og refleksioner en
betydelig rolle, og herigennem op-
nas en stadig stgrre forstéelse af de
begreber og de forestillinger, der
belyser den méde problemfeltet an-
skues pa, og som ogsa laegger op til
nye og alternative anskuelser. Hvis
der er sandhed i den ofte citerede
udtalelse om »at det ikke er pro-
blemet, der er problemet, men der-
imod den méde vi taler om proble-
met, der er problemet« er den be-
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vidsthedsudvidende dialog helt
central i det psykologiske arbejde.

Den omlegning af den paedagogi-
ske psykologs arbejdsform som
mange steder er pa vej, kan stgde
pa modstand bade fra psykologen
selv og fra psykologens samar-
bejdspartnere i skoler og i dagin-
stitutioner. En kilde til modstand
kan veere, at psykologens indsats
ofte sgges beskrevet ud fra antal-
let af indstillinger eller ud fra hvor
mange aktive sager psykologen ar-
bejder med.

En anden hindring kan veere en
frygt for at forlade en relativt fast
definition af psykologens rolle som
den nu er beskrevet i bekendt-
ggrelsen, til fordel for en mere ube-
stemt rolle ved en mere situati-
onsbestemt arbejdsform. Der kan
ogsa veere tale om en frygt for at
de funktioner psykologen patager
sig sammenblandes: Kan man vee-
re udenforstdende og objektiv og
samtidig veere en del af processen?
En méde at komme ud over disse
problemer vil veere, at man er me-
get bevidst om at en eksplicit kon-
trakt om rollefordeling er ngdven-
dig, for man gir ind i et samar-
bejde, og at det er naturligt at der
bevidst foretages Igbende justerin-
ger af denne kontrakt. Hermed er
det maske ogsa muligt at fa hold pa
de modstridende forventninger, der
ofte hindrer et samarbejde i at ud-
vikle sig.
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En tredje hindring kan veere, at
man er bange for at »den paedago-
gisk-psykologiske vurdering« for-
svinder som begreb. En eendret ar-
bejdsform kan méske i hgjere grad
bringe vurderingen ind i en rele-
vant sammenhaeng, forstéet pa den
made, at psykologens skriftlige
vurdering maske ikke vil f3 tillagt
stgrre vaegt end de vurderinger den
enkelte leerer eller laerergruppen i
specialcentret foretager. De psyko-
logiske aspekter ved problemstil-
lingerne ma ngdvendigvis bringes
ind i denne sammenhaeng, hvis de
skal have nogen betydning.

Den gkologiske proces starter prin-
cipielt, nar der sker en fgrste hen-
vendelse om et problem. Det kunne
betyde, at man i feellesskab prgver
at na frem til en faelles definition
af problemet og en aftale om, hvor-
dan der videre skal handles. Ind-
stillingsskemaer er i denne forbin-
delse overflgdige, men hvis der skal
laves en indstilling, m& den vere
udtryk for det man i feellesskab er
néet frem til som arbejdsgrundlag.

Et nyttigt vaerktoj

Et velegnet arbejdsredskab, der
kan naevnes som eksempel, i for-
bindelse med en gkologisk funde-
ret arbejdsmetode er beskrevet af
Liljegren (2001) i hendes doktor-
disputats »Samspel for foran-
dring«. Modellen har et solidt em-
pirisk grundlag, der demonstrerer
god effekt. Teoretisk tager den sit
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udgangspunkt i et korttidstera-
peutisk perspektiv, men ogsé sy-
stemteoretiske overvejelser har en
betydelig plads i modellen. Den
Beskaftiger sig med to niveauer i
konsultationsprocessen: nemlig in-
dividperspektivet (hos barn, for-
aldre og personale) og samspils-
perspektivet (i hvilket samspil be-
skrives i de systemer barnet er med
i, eller som er rundt om barnet). I
en anden dimension beskaeftiger
modellen sig med beskrivelse af det
gjeblikkelige problem, og ogsé
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hvilke resurser der er til radighed
pé de to niveauer: Fremtiden med
dets mal, delmaél og gnsket samspil
pa den ene side, og handlingspla-
ner med opfglgning og evaluering
pé den anden side. Anvendelsen af
en sddan model vil i sig selv be-
skrive en metodik, der gar langt ud
over hvad der forventes af den pae-
dagogisk-psykologiske vurdering,
som den er beskrevet i bekendt-
ggrelsen. Samtidig vil den kunne
underbygge en ngdvendig syste-
matik i arbejdet.

Traditionel peedagogisk- Paedagogisk-psykologisk
psykologisk undersggelse. | vurdering.
(Psykoedukativ metode) (gkologisk metode)

Problem- Givet pa forhénd i f. eks. Udvikles undervejs i feellesskab med

formulering. indstillingsskema. relevante personer. Bliver aldrig

endelig.

Problemfelt. Afgreenset pa forhand. Udvikler sig lgbende som falge af

feelles problemanalyse.

Formal. En koncis beskrivelse af et En bred beskrivelse af et gjeblikkeligt
givet problemfelt. problembillede byggende p&
Objektivitet tilstraebes. forskellige personers forskellige

opfattelser.

Datakilder. Systematisk indsamling af Bestemt af den gjeblikkelige feelles
oplysninger hovedsagelig pA | problemformulering. Ingen
grundlag af formelt givne principielle begraensninger i
oplysninger og standardise- datakilder.
rede testprocedurer.

Varighed. Kort og tidsmeessigt Ofte langvarig. Varighed bestemt af
afgreenset. aftaler og af aktuelle problemstil-

linger.

Kriterier. Formelle og ofte karakteri- Funktionelle med udgangspunkt i
serende. Diagnoser eller malpersonens aktuelle funktion.
kategoriseringer tilstreebes.

Handlemulig- Konkrete og specifikke ofte Oftest globale og mangesidede.

heder. strukturelt bestemt og Principielt uden greenser. Bestemt af,
begreenset til eksisterende hvad der opnés enighed om. Seaetter
muligheder. ofte konkrete adfeerdseendringer i

fokus.

Psykologens Psykologen betragtes som Psykologen betragtes som

rolle og ekspert, der har adgang til proceskonsulent, der ligeveerdigt

relationer. datakilder og redskaber, der | arbejder sammen med andre, der har
ikke er alment til-geengelige. | del i det aktuelle problem. Hun kan

tilfgje viden om psykologiske
aspekter til den viden, der i forvejen
findes og understgtte anvendelsen af
denne viden.

Psykologens Give en holdbar og faglig Inddragelse af relevant paedagogisk-

ansvar. forsvarlig beskrivelse af et psykologisk viden og erfaring i
problemfelt, som kan give forhold til aktuelle problemstillinger.
grundlag for andres hand- Deltagelse i en feelles
linger og dispositioner. eendringsproces.

760

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b




Hvad er forskellen?
Ovenstiende skema er et forsgg pa
at sammenfatte karakteristika ved
de to forskellige arbejdsmader ved
vidende at der ikke kan foretages
en skarp adskillelse.

Det betyder ikke, at den traditio-
nelle paeedagogisk-psykologiske un-
dersggelse er overflgdig eller ubru-
gelig. Maske skal den raffineres
yderligere. Udviklingen peger i ret-
ning af at undersggelserne i stadig
hgjere grad udfgres af instanser
udenfor skolen eller kommunen.
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Det ses blandt andet i den betyde-
lige stigning i antallet af henvis-
ninger til bgrnepsykiatriske afde-
linger eller andre institutioner, der
ser deres primere formal som un-
dersggende. Mange af disse opga-
ver kunne lige sa vel vaere udfgrt
fra PPR.

Hvornar er hvilken metode
brugbar?

Som afgrensning af hvilke meto-
der der er anvendelige kunne ne-
denstiende maske veere udgangs-

punkt:

Traditionel paedagogisk-psykologisk
er bedst anvendelig:

Padagogisk-psykologisk vurderinger
bedst anvendelig:

Nar der er behov for beskrivelse af
specifikke afgraenselige dysfunktioner eller
faglige vanskeligheder

Nar der er tale om mere globale og sveert
tolkelige problemstillinger, som der oftest
er tale om i forbindelse med sociale og
emotionelle vanskeligheder.

Nér samarbejdsmuligheder ikke er
optimalt udviklede og traditionelle
forventninger til psykologen er
dominerende.

Nér der er muligheder og motivation for
udvikling af et tveerfagligt samarbejde som
inddrager psykologen.

Nar det er muligt at leegge en konkret
handlingsplan, der kan holde over en
leengere periode.

Nér de endringer der skal der skal opnds
er mere komplekse og i hgj grad bygger pa
erhvervelse af ny viden og eendret adfeerd.

N&r det primere formal er en henvisning
til andre instanser.

Nér der skal arbejdes med problemfeltet i
den hidtidige og almindelige
sammenheng.

Nar psykologens faglige og tidsmeessige
rammer for arbejdet er meget formelt
bestemt.

Nér der gives psykologen stor frihed til at
planleegge sit arbejde og direkte aftale
betingelserne for samarbejdet med
samarbejdspartnerne.

Afsluttende bemaerkninger

Et kritisk spgrgsmaél i den aktuelle
debat om »den rummelige skole«
kunne vare noget i retning af,
hvordan de arbejdsmetoder som vi
som paedagogiske psykologer be-
nytter, understgtter bgrns forbli-
ven i de almindelige daglige miljger,
og i hvor hgj grad de understgtter
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leereres og peedagogers muligheder
for at kunne give bgrnene en rele-
vant og optimal udvikling af sdvel
faglige og sociale kompetencer.

Der er ikke noget enkelt og let svar
péa dette spgrgsmal og vi er darligt
hjulpet i denne afklaringsproces af
den totale mangel pa systematisk
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erfaringsindsamling og forskning.
Imidlertid er der ikke tvivl om, at
den rolle PPR skal spille i denne
sammenhaeng behgver en stadig og
dybtgiende diskussion. Overstden-
de kan forhébentlig veere et bidrag
hertil.

Der er heller ingen tvivl om, at der
ma satses meget pa udvikling af
kommunikative kompetencer hos
den paedagogiske psykolog, hvis vi
skal have en stgrre indflydelse pa
samarbejdsprocesserne i skoler og
daginstitutioner.
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Om udarbejdelse af
behandlingsplaner

i psykosocialt perspektiv

— illustreret ved en case

Af fil. Dr. Poul Nissen

specialist og supervisor i bgrnepsykologi

Den psykosociale model
Der er iseer to paradigmer, der har
praeget og praeger teenkningen i
forbindelse med meget behand-
lingsarbejde og hermed udarbej-
delse af behandlingsplaner. Et so-
ciologisk, relationsorienteret, hvor
antagelsen er den, at vanskelighe-
derne i forste raekke skabes af om-
givelserne og de relationer, indivi-
det indgér i, og et individcentreret,
sygdomsorienteret, hvor forkla-
ringen pa vanskelighederne iseer
skal findes i individet (Rapport fra
Socialministeriets udvalg vedr.
forskning i socialt arbejde, 1998).
En af vanskelighederne ved ud-
arbejdelse af behandlingsplaner er,
at det ikke er nok udelukkende at
se pa adfaerden for at kunne vur-
dere alvorsgraden af vanskelighe-
derne. Af en kvalitativ under-
sggelse om anbragte bgrn fremgar
det, at fire bgrn, der fik et negativt
anbringelsesforlgb ikke pad under-
sggelsestidspunktet adskiller sig
fra »almindeligt fungerende bgrn«
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(Christensen, 1998). Af en anden
undersggelse, hvor 50 bgrn med so-
cio-emotionelle problemer blev an-
bragt uden for eget hjem, optreeder
en rimelig stor gruppe, der selv ef-
ter en drelang anbringelsesperiode
fortsat udviser omfattende proble-
mer af socio-emotionel karakter.
Der synes endda at vaere enkelte
tilfeelde, hvor problemerne forst er
brudt egentligt igennem efter lang
tids anbringelse. Der synes naeppe
at veere tvivl om, at socio-emotio-
nelle problemer ofte griber ind i de
dybere liggende dele af personlig-
heden, og derfor vil kunne forstyrre
og forhindre en positiv fremad-
skridende udvikling (Munster &
Schmidt, 1995). I samme under-
spgelse peges der pa, at en fjernelse
fra de opvaekstforhold, der har fort
til udviklingen og eksistensen af de
socio-emotionelle problemer, ikke er
tilstreekkelig, men skal suppleres
med andre relevante behandlings-
maessige tiltag (ibid, s. 41). Der er
undersggelser, der tyder pa (Kern-
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berg, 1996; Masterson, 1989;
Theodore Millon & Roger, 1996;
Nissen, 1999a, 2000), , at netop
disse bgrn, hvor vanskelighederne
bryder igennem pé forskellige tids-
punkter under opveeksten, er inde
i en personlighedsforstyrret ud-
vikling. Derfor er det ikke nok
»blot« at eendre de relationer, bgr-
nene og de unge indgér i, for disse
bgrn. Omvendt synes relationerne

Adfaerdsnivea
Naermilje

Intrapsykisk niveau
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ogsé at have stor betydning for en
positiv udvikling (Nissen, 2003).
Den model for udarbejdelse af be-
handlingsplaner, som her praesen-
teres, er baseret pa antagelsen om,
at hindringer for et barn eller en
ungs udvikling bade kan findes i
omgivelserne — neéermiljg, familie,
kammerater, skole/ job/instituion
og hos individet, men ofte er en
kombination af de to (Se fig. 1).

Faenomenologisk
niveau

Biofysisk niveau

Fig. 1. Model for udarbejdelse af behandlingsplaner. P& adfserdsniveau angives hvor-
ledes et menneske opfgrer sig og indvirker pd andre. P4 det feenomenologiske niveau
angives karakteristika ved den kognitive stil, selvbilledet og objekirepreesentationerne.
Det intrapsykiske niveau er karakteriseret ved mestringsstrategier eller forsvarsme-
kanismerner og strukturelle og funktionelle aspekter ved personligheden. Pa det bio-
fysiske niveau anfores fysiske og biologiske egenskaber. Disse fire domaener ved per-
sonlighedens struktur og funktion ses i et relationelt samspil med naermiljs, familie,

kammerater og skole.
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Funktionelle domsener Strukturelle domasener

Adfserdsniveau

Den sociale funktion

Hvorledes personen indvirker pa andre

Hvad personen uden at vide det afslgrer
om sig selv

Hvad personen gnsker andre skal teenke
eller vide

Hvordan personen relaterer sig til andre

Hyvilke indtryk personen ggr pa andre

Hvilke metoder personen benytter for at
tilfredsstille sine behov

Fanomenologisk niveau Objektrepraesentationer
Den kognitive stil Internaliserede repraesentationer af
Hvad er karakteristisk signifikante andre
for teenkningen? Hvordan forarbejdes indtryk?
Hvordan forarbejdes indtryk? Tidlige oplevelsers indvirkning
Selvbilledet
Selvrepraesentationer

Summen af begivenheder, der har
afstedkommet udviklingen af selv-

identiteten
Intrapsykisk niveau Den morfologiske organisation
Coping-strategier Personlighedens strukturelle styrke
Modne og funktionelle virkeevne
Middel
Umodne

Biofysiske niveau
Somatiske system, kromosomer, mv.
temperament

Fig. 2. Personlighedens funktionelle og strukturelle domeener.
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Hos individet kan hindringerne for
udvikling findes pé flere niveauer:
et adfeerdsniveau, et feenomenolo-
gisk, intrapsykisk niveau og bio-fy-
sisk niveau (Theodore Millon,
1996, 1999b; Theodore Millon &
Roger, 1996) (se fig. 2). Det bio-fy-
siske niveau omfatter somatiske
forhold og medfgdte egenskaber
som fx temperament. Disse forhold
har indflydelse pa det intrapsyki-
ske niveau, hvor personlighedens
funktionelle og strukturelle do-
meener angives — eksempelvis for-
svarsmekanismer eller copingstra-
tegier og personlighedens morfolo-
giske system. Dette niveau pavir-
ker igen det feenomenologiske ni-
veau — de tanker individet ggr sig.
Her angives individets kognitive
stil, som fx hvordan informationer
forarbejdes, objektrepraesentatio-
nerne og selvbilledet. Disse faeno-
menologiske forhold har igen ind-
flydelse pa den adfeerd, der der fin-
der sted i det relationelle rum,
hvordan individet relaterer sig til
andre og maden, hvorpa behov til-
fredsstilles.

De relationer, det indgér i — fa-
milie, kammerater, skole/arbejde,
nermiljg/sam-fund — reagerer sa
pé den adfeerd og de handlinger, in-
dividet udgver, som individet sa
igen reagerer pa etc.

Bgrns og unges identitetsudvik-
ling ses séledes som en dialektisk
udviklingsproces over tid, siledes
at pavirkninger fra relationerne far

Nr. 6 - 2003
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indvirkning p& udviklingen af per-
sonlighedens struktur og funktion,
som igen far indvirkning pa ud-
viklingen af de relationer, individet
indgér i.

Den behandlingsplansmodel, som
her praesenteres, er udarbejdet
med henblik pa de méske 2-5 pro-
cent af bgrn og unge med seerlige
vanskeligheder (Egelund, 20083;
Hensen, 2001; Jgrgensen, Ert-
mann, Egelund, & Hermann,
1993).

Da man som ovenfor neevnt ikke
»blot« kan se pa adfeerden, om der
er tale om en naturlig reaktion pa
omgivelserne eller tale om alvor-
lige problemer, der er forankrede i
de dybere dele af personligheden,
som ikke retter sig af sig selv, hvis
relationerne @&endres, er det vigtigt,
at der udarbejdes en grundig ud-
redning som udgangspunkt for de
interventioner, der sgges ivaerksat.
Ligeledes er det vigtigt, at den
samme udredning gentages efter
et halvt eller helt ars arbejde med
den unge med henblik pé en vur-
dering af, om interventionerne har
haft effekt eller ej. P4 den méade
kan systemet — miljgterapeuten/
specialpaedagogen/psykologen/be-
handleren tilfgres viden om inter-
ventionernes effekt, sdledes at der
etableres en teori/praksis kobling,
hvorved der pé sigt akkommuleres
viden i systemet.

Modellens psykosociale perspek-
tiv er bl.a. baseret pd den anta-
gelse, at mentale billeder, objekt-
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og selvrepraesentationer (Kern-
berg, 1996) eller RIG’er! (Stern,
2000) medvirker til at styre hand-
linger i de sociale relationer, vi ind-
gar i, samt at de sociale relationer,
vi indgar i, medvirker til udviklin-
gen af mentale billeder, repraesen-
tationer og RIG’er. Det er i denne
dialektiske vekselvirkningsproces
bgrn og unges identitetsudvikling
finder sted, og det er her modellen
har sit fokus.

Det teoretiske og metateoretiske
grundlag for udarbejdelsen af be-
handlingsplanerne bygger endvi-
dere pa et humanistisk, dialektisk
og relationelt syn pa bgrns og un-
ges identitetsudvikling (Nissen,
1989, 1992)

I det humanistiske aspekt ligger
en understregning af, at bgrn og
unge har brug for at f tilfredsstil-

Puberteten

Teenagearene
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let en reekke behov — omsorgs-, sik-
kerheds-, sociale, selvveerds- etc. —
for at sikre en sund udvikling. Den
humanistiske indfaldsvinkel er
valgt for at kunne afggre, om bgrns
basale behov for en sund udvikling
er tilgodeset eller €.

I det dialektiske og relationelle
aspekt ligger en understregning af,
at personlighedsdannelsen ikke er
statisk, men hele tiden finder sted
i gensidige, sociale relationer til
omgivelserne, og at mennesket ak-
tivt bidrager til udviklingen af sig
selv inden for de udviklingsbetin-
gelser, det er underlagt.

Det sidste aspekt ved det teore-
tiske grundlag for udarbejdelsen af
modellen er, at barnets eller den
unges personlighed mé forstés ud-
fra den historiske sammenheeng,
hvori den indgar (jf. fig. 3).

Fra det 13. &r

Praepuberteten

Skolearene

9. - 12. levear

Social integration / Indskolingsérene \ 6. 8. levear

Overjeget konsolideres / Bgrnehavealderen \ 4. -5. levear

Selvet integ‘reres/ Smébarnsalderen \ 2. - 3. levear
Tilknytning udvikles Speedbarnsperioden 0. - 1. levedr
Nervesystemet udvikles Graviditet 9 méneder

Fig. 3. Figuren viser en oversigt over opvaekstvilkarenes indvirkning pd identitets-
dannelsen. Jo yngre bgrnene er jo alvorligere konsekvenser far ugunstige opvaekstvil-

kér

768

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

b



Der erialmindelighed enighed om,
at barndommen har stor betydning
for bgrns og unges identitetsud-
vikling, men om bgrn under op-
vaeksten gennemlgber faser (fx,
(Kernberg, 1996; Mahler, Pine, &
Bergmann, 1975) eller der er tale
om skiftende positioner (Klein,
1990) er der ikke enighed om. Der
er heller ikke enighed om, hvornar
selvet eksempelvis udvikles (Kern-
berg, 1996; Stern, 2000), mens an-
dre teoretikere anleegger helt an-
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dre synsvinkler pa bgrns udvikling,
som fx Millons (Theodore Millon,
1999a; Theodore Millon & Roger,
1996) bio-sociale udviklingsmodel.

Modellen for udarbejdelse af be-
handlingsplaner er pa denne bag-
grund udarbejdet saledes, at barn-
dommen ikke inddeles i faser, po-
sitioner eller udviklingstrin men i
aldersperioder, sdledes at man kan
anvende forskellige teoretiske
synsvinkler pd de samme data,
jeevnfgr fig. 3.

Anamnese
_—
-
Relations- Personligheds-
beskrivelse beskrivelse
Vurdering
Tolkning
Konklusion
Intervention

|

|

Opfelgning

}

Relations-
beskrivelse

-

-—

bl

!

Personligheds-
beskrivelse

T~

Vurdering
Tolkning
Konklusion
Intervention

/

Fig. 4 viser en oversigt over den proces, der finder sted under udarbejdelsen af disse
interventioner evalueres pd den efterfplgende statusbeskrivelse og -vurdering (nr. 3) etc.
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Modellen er opdelt i anamnese, re-
lationsbeskrivelse, personligheds-
beskrivelse ogvurdering, tolkning,
konklusion og intervention, jeevn-
for fig. 4. Efter at have udarbejdet
anamnesen udarbejdes en aktuel
relations- og personlighedsbeskri-
velse, som er en her-og-nu vurde-
ring af personlighedsudviklingen i
et relationelt perspektiv. Foretager
man den samme undersggelse og
stiller sig de samme spgrgsmal pa
et senere tidspunkt, bliver det bli-
ver muligt at vurdere, om der har

fundet en udvikling sted eller ej. P4
figur 4 er angivet en oversigt over
udviklingsforlgbet.

Som er fremgar af figur 4 ind-
samles fgrst data fra barnets livs-
historie (fig. 3). Disse data er hi-
storiske og kan ikke endres.
Derefter finder den fortsatte iden-
titetsudvikling sted i en veksel-
virkningsproces mellem udvik-
lingsbetingelser og personligheden.
Derefter udarbejdes vurdering,
tolkning, konklusion og interven-
tionsforslag.

Metaplan

Ontologi

T

11

Teoriplan

—_—
—

Paradigme

Epistomologi

7

Teori

I

Teoriudvikling
Hypoteser

Dataplan

\Information

Deskriptive udsagn

Handlestrategier

Praksisudvikling

Fig. 5. Oversigt over processen under udarbejdelse af behandlingsplaner.
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Fig. 5 viser en oversigt over den
proces, der finder sted i forbindelse
med udarbejdelsen af behand-
lingsplanen (Nissen, 1989, 1992).
Der indsamles en raekke deskrip-
tive data fra anamnesen, person-
ligheden og de relationer, person-
ligheden indgér i, hvorved der fas
en reekke informationer. Disse in-
formationer giver anledning til re-
fleksioner pa et teoretisk niveau.
Disse refleksioner saettes i et rele-
vant teoretisk perspektiv. Dvs. at
der pé dette niveau tilfgres de teo-
retiske overvejelser, der kan bi-
drage til at forklare praksis og de
deskriptive udsagn, der er ind-
samlet. Disse teoretiske overvejel-
ser giver anledning til nogle hypo-
teser om, i hvor hgj grad identi-
tetsudviklingen synes fastlést eller
¢j og hvilke forhindringer og for-
hold, der bidrager til fastlasningen.
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P& denne baggrund (hypoteser) ud-
arbejdes handlestrategier med for-
slag til intervention. Handle-
strategier er overordnede ret-
ningslinier for praksis, mens in-
terventioner er beskrivelse af hvad
der udfra disse retnngslinier skal
foretages i praksis. P4 fig. 6 er an-
givet den analyseproces, der finder
sted pa teori og refleksionsniveau.
@verst pa figuren er angivet et
metaplan udfra en tankegang om,
at ontologi, epistomologi og para-
digme er med til at pavirke valget
af teori og den dialektiske proces,
der er angivet pa data- og teoripla-
net. Jeg har andets sted udarbej-
det detaljerede guidelines for
hvilke data, man kan indhente i
forbindelse med personlighedens
struktur og funktion og de relatio-
ner, den indgar i (Nissen, 1998a,
1998b, 1999b, 1999¢, 2001).

Udvikling

Intervention

Ressource og problemidentifikation

Hvilke forhold bidrager til fastldsningen?

Fastlast identitetsudvikling

Fig. 6. P& behandlingskonferencen undersgges hvilke forhold, der bidrager til fast-
lasningen af identitetsudvikling (analyse af forhold i personligheden ogleller relatio-
nerne). Herefter identificeres ressourcer og problemfelter med henblik pd intervention
og udvikling.

Nr. 6 - 2003 771

b



Case, Elly 15 ar

Anamnese

Ellys far Ralph oplyser, at han
kommer fra et veeldig godt og trygt
hjem. Faderen var bygningshand-
veerker, og moren gik derhjemme.
Ralph oplyser, at han havde en god
skolegang. Dog havde han leese-
vanskeligheder i skolen og métte
gé til ekstraundervisning. S& kom
han pa efterskole, hvilket han var
meget glad for. Efter endt skole-
gang arbejdede han i en tgmmer-
handel men den matte lukke pa
grund af gkonomiske vanskelighe-
der. Herefter blev han arbejdsmand
hos en entreprengr, som kort tid
derefter gik konkurs. Si blev han
arbejdslgs. Herefter traf han Ellys
mor, Sonja, som han flyttede sam-
men med. Hun havde pa dette tids-
punkt haft smé jobs, men har i lig-
hed med Ralph ikke veeret tilknyt-
tet arbejdsmarkedet siden Elly blev
fgdt. P4 dette tidspunkt — Ralph
var da 25 ar gammel — blev begge
hans foreeldre draebt ved en bil-
ulykke.

Elly blev fgdt 16 dage efter ter-
min (i fglge fodejournal) Hun ve-
jede 3940 g og fedslen var ukom-
pliceret. Udskrivningsvaegt 3650g
efter 6 dage. Laengde 55 og apgar
8/1 og 10/5 min. Faderen oplyser,
at moderen, si vidt han husker,
ikke har drukket under gravidite-
ten. Den fysiske graviditet gik fint,
men den psykiske graviditet var
problematisk. Elly var et »uheld«,
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idet foreeldrene ikke gnskede bgrn,
da de periodevis gik fra hinanden
pa dette tidspunkt.

I nyfedthedsperioden blev Elly
ambulant behandlet p& hospitalet
pa grund af grebetaendelse. Hun
blev kun ammet & uger og fik der-
efter flaske. Faderen oplyser, at
Elly altid har vaeret meget urolig
og aktiv. I nyfgdthedsperioden var
Elly utrolig forpint af grebeteend-
else og urolig, og hun skreg kon-
stant. Faderen oplyser, at Elly kom
i vuggestue % ar gammel.

Faderen oplyser, at Elly som lille
var frygtlgs og ikke til at styre.
Hun kunne periodevis forlade
hjemmet midt om natten og er ble-
vet fundet gdende rundt pa vejen
af politiet. Moderen forlod hjem-
met, da Elly var tre ar gammel.
Selv om Elly altid har veeret et van-
skelig barn, oplevede faderen iseer
vanskeligheder, efter at moderen
havde forladt hjemmet. Samlivet
havde veeret disharmonisk pri-
meert pa grund af moderens perio-
diske alkoholmisbrug og arbejds-
lgshed. Bade faderen og moderen
har et alvorligt alkoholproblem i
denne periode og de efterfglgende
perioder. Faderen far kontakt til so-
cialforvaltningen og et socialleege-
mgde konkluderer, at der er stort
behov for stgtte til familien.

Tre et halvt 4r gammel under-
spges Elly af PPR, som finder
hende opdragelsesmeessigt under-
stimuleret. Hun anbringes i flere
perioder af nogle ugers varighed pa
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bgrnehjem péa grund af faderens al-
koholmisbrug, og fordi han for-
sgmmer pigen. Elly kommer i spe-
cial dagpleje. Faderen tilbydes fa-
miliebehandling pa et familie-
veerksted, men magter det ikke ef-
ter fa dage. Elly anbringes igen
akut pa bgrnehjemmet denne gang
i et par maneder. Faderen starter
igen i familiebehandling pé famili-
evaerkstedet, hvor han skal leere at
seette greenser, men ophgrer hur-
tigt med det igen.

Faderen har i denne periode et
alvorligt alkoholproblem, hvilket
ifplge faderen iseer skyldes et dis-
harmonisk samliv med en keereste,
han for nylig er flyttet sammen
med. Elly anbringes akut pé et bgr-
nehjem i en periode pa to méneder,
da faderen indlegges pa sygehus
pa grund af sygdom. Da Elly er
godt 4 ar gammel, finder nogle
stgrre bgrn hende sovende ude, og
Elly anbringes akut igen pé bgr-
nehjemmet, hvor hun opholder sig
i % &r, indtil hun er godt fem &r.
Faderen opleves som beruset og
usammenhangende i denne peri-
ode. Bgrnehjemmet beskriver Elly
som behandlingkraevende. Fra Elly
er 5% til knap 6 ar indleegges hun
til dagobservation pa et bgrneho-
spital, samtidig med at hun bor pa
bgrnehjemmet. Her konkluderes,
at Elly har typiske tidligt relati-
onsforstyrrede symptomer sdsom
tyvagtighed, vagabondering, ube-
regnelighed, kontaktsggende ad-
feerd, ukritisk kontaktform samt
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hyperaktivitet med lav impulskon-
trol.

Faderen har fortsat et alvorligt
alkoholproblem i fglge journalop-
tegnelser. Fra Elly er 6 til godt 62
ar anbringes hun péa et observa-
tionshjem, hvorefter hun kommer
pé et skolehjem. P4 dette tidspunkt
bliver Ralph alvorlig syg og gen-
nemgér en alvorlig canceropera-
tion. Elly er ofte hjemme i weeken-
den. I denne periode fungerer sam-
kvemmet i fglge journaloplysninger
darligt pa grund af alkoholproble-
mer samt voldelige episoder i sam-
livet med keeresten. Faderen me-
ner, at de voldelige scener i denne
periode kan have haft en uheldig
indvirkning pa Ellys udvikling.
Skolehjemmet finder pa grund af
vanskelighederne en aflastningsfa-
milie til Elly i weekenden. P4 skole-
hjemmet er Elly sd urolig, at hun
ikke kan undervises sammen med
de andre. Hun skal overvéages ellers
»laver hun numre«.

Otte &r gammel hjemgives hun
til faderen, som ifglge journalop-
tegnelser ikke vil tale om sit alko-
holmisbrug men heaevder, at han
kun drikker en ¢l en gang i mellem.
Elly starter i en specialklasse og en
fritidsordning. Der etableres en
hjemme-hos ordning. Knap ni ar
gammel udmelder fritidsordnin-
gen, at de ikke magter Elly. Hun
starter efterfglgende i fritidsklub
med stgtteperson.

Ni ar gammel ophgrer hjemme-
hos ordningen. Der findes en stgt-
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teperson og aflastningsfamilie til
Elly. Det géar darligt i skolen, og
hjemmet er preeget af uro og usta-
bilitet i fglge journaloptegnelser.

Ti &r gammel ophgrer aflast-
ningsordningen, idet samarbejds-
parterne er enige om, at Elly er be-
handlingskraevende, hvorefter hun
starter i et nyt familieveerksted.

Da Elly er 11 &r gammel, med-
deler familieveerkstedet, at de ikke
kan klare hende mere, da hun ska-
ber utryghed og angst i bgrne-
gruppen. I denne periode tager fa-
deren ophold pa et herberg for hus-
vilde, idet hans lejlighedslejemal er
blevet opsagt pad grund af mang-
lende huslejebetaling.

Elleve et halvt ar gammel star-
ter Elly i en skole- og behandlings-
klasse. P4 dette tidspunkt kgres
Elly ned af en bil og breekker ven-
stre arm og skulder og far hjerne-
rystelse. Efterfolgende indstilles
hun til indleeggelse pa bgrnepsyki-
atrisk hospital med henblik pa en
undersggelse, men da det gér ri-
meligt godt i skolen og faderen, der
har féet ny lejlighed, ikke gnsker
Elly indlagt, stilles sagen i bero.

Godt 12 ar gammel opstar pro-
blemer i skole- og behandlingsk-
lassen, der har fiet nye leerere, og
Elly ma have eneundervisning. Der
ansaettes to mandlige leerere til at
undervise Elly. P& dette tidspunkt
flytter Ralph sammen med en ny
keereste Mona. Elly kan ikke lide
Ralphs nye kaereste og betegnes i
denne periode som samvittigheds-
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lgs og strejfer rundt. Ralph og
Mona ved ikke, hvor hun er.

En skolepsykologisk vurdering
konkluderer, at de fleste af testre-
sultaterne pa en WISC ligger in-
denfor normalomradet. Bedst kla-
res omtankeprgven og visuel for-
arbejdning, mens der er nogle van-
skeligheder med almenviden og
matematik og dansk. Hendes ord-
forrad er inden for normalomradet,
men hun har vanskeligheder med
overbegreber, og sproglige feerdig-
heder.

Knap 13 4r gammel indlaegges
Elly til 5 ugers observation pa et
bgrne- og ungdomspsykiatrisk ho-
spital. Undersggelsen konkluderer,
at Elly er letafledelig, impulssty-
ret, har store kognitive vanskelig-
heder, sproglige vanskeligheder og
rum/retningsforstyrrelser. Hun
kan fa déarlig samvittighed og har
naturlig tilknytningsevne, som dog
forstyrres af hendes afledelighed.
Hun har et svingende funktions-
niveau og reagerer hurtigt afvi-
sende overfor krav. Ressourcer er
omtanke, og lyst til kontakt.
Hendes kontakter forstyrres af af-
ledelighed og uhensigtsmeessige
handlinger og svigt, og hun kan
ikke overholde aftaler. Hun bliver
vaek og er umulig at bremse, hvis
der er noget, hun vil. Undersg-
gelsen anbefaler, at Elly kommer
pé behandlingshjem med integre-
ret skole.

13 ar gammel pagribes Elly af
politiet i forbindelse med butiks-
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tyveri og reagerer brgdebetynget
ifglge faderen. Han er opgivende og
gnsker hjeelp. Hun anbringes akut
pé et bgrnehjem nogle gange, samt
andre akutinstitutioner. Hun for-
sgges anbragt pa et behandlings-
hjem, som dog ikke vil tage hende,
fordi hun er blevet for gammel.

Fjorten &r gammel kommer hun
pé et nyt opholdssted, som giver op
efter en maned, hvorefter hun
hjemsendes til faderen. Herefter
kommer hun pd en ungdomspen-
sion, som heller ikke magter at
have hende, da hun drikker alko-
hol og ryger hash. Hun har et kon-
fliktfyldt forhold til de andre unge,
iseer pigerne, som er over 17 ar
gamle, og som hun er i stand til at
skreemme med sine voldsomme af-
fektudbrud. Herefter anbringes
hun i nyt opholdssted med ekstra
stgtte. Det gar godt et lille ars tid,
hvorefter hun flere gange stikker
af og tager ophold hos faderen og
har skiftende opholdssted hos kam-
meraterne.

Faderen har aldrig haft er-
hvervsarbejde i under Ellys op-
vaekst, og det har ikke veeret mu-
ligt at revalidere ham. Han har
modtaget kontanthjeelp lige siden.

Relationsbeskrivelse

Aktuelt bor Elly sammen med sin
far i en legjlighed i socialt bolighyg-
geri i en stgrre by. Kvarteret er
kendt for at vaere »socialt belastet«,
og Elly er ifglge faderen tilknyttet
»uheldige elementer« i et kriminelt
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bandemiljg. Elly tilbringer al sin
tid sammen med disse kammera-
ter, som for manges vedkommende
er kendte af politi og socialforvalt-
ning.

Ellys familie bestér af faderen,
som bor alene i en tre veerelses lej-
lighed i socialt boligbyggeri. Elly
bor officielt hos faderen, men tager
oftest ophold hos noget &eldre kam-
merater, »hun haenger ud med«.
Der er ikke kontakt til Ellys mor,
som periodevis er indlagt pa psy-
kiatriske hospitaler pa grund af
skizofreni. Elly er p.t. misbruger
og ryger iseer hash men ryger eller
tager alt, hvad hun kan fé fat i. Elly
har aktuelt begéet en serie indbrud
sammen med »de uheldige ele-
menter« for at finansiere sit hash-
og stofmisbrug.

Elly har aktuelt tilknyttet en
medarbejder fra Socialforvalt-
ningen, men denne har sveert ved
at komme i kontakt med Elly pa
grund af hendes skiftende op-
holdssteder. Elly gir p.t. ikke i
skole eller har arbejde.

Personlighedsbeskrivelse

Faderen oplyser, at Ellys sund-
hedstilstand er god, og at hun ikke
fejler noget somatisk.

Psykisk betegner faderen Elly
som en pige, der kan veere meget
keerlig men ogsé forfaerdelig hid-
sig. Hun har fx sparket dgrene ind
i lejligheden.

Personlighedsprgver2 giver ind-
tryk af en pige, der forsgger at
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undgd, ignorere og bengegte kom-
pleksiteten i det stimulationsfelt,
hun befinder sig i, hvilket kan
bringe hende i konfrontation med
omgivelserne. Hun har udviklet en
ambitent beslutningsstil, hvilket
indebeaerer, at fglelser i det ene gje-
blik kan spille en central rolle og i
det andet gjeblik —i en lignende si-
tuation — kan spille en perifer rolle.
Der er flere tegn p4, at hun virke-
lig har sveert ved at finde ud af,
hvad hun skal stille op, nér hun har
problemer. Fglelsesmassigt kan
hun godt meerke, at der er noget
galt, men hun aner ikke, hvad hun
skal stille op.

Det er karakteristisk for Elly, at
hun naesten ingen tilgeengelige res-
sourcer har til at hédndtere stress,
hvilket indebaerer, at hun meget let
overveeldes af fglelser med betyde-
lig risiko for impulsivitet. Test-
ningen peger ogsa pa meget lav
selvtillid og negative fglelser over-
for sig selv.

Elly er interesseret i andre men-
nesker, men hendes opfattelse af an-
dre mennesker bygger snarere pa
fantasier og forestillinger end pa
virkelige, gedigne relationer til an-
dre mennesker, hvilket medfgrer
store interpersonelle vanskelighe-
der.

Det er ogsa karakteristisk for
Elly, at hendes kognitive funktion
er betydeligt forstyrret — dog ikke
af psykotisk karakter. Dette skal i
forste reekke ses i sammenhaeng
med at negative fglelser forstyrrer
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perceptionen men kan samtidig
ogsé skyldes en eventuel organisk
hjerneskade, uden det dog er un-
dersggt naermere.

En anden personlighedsprgve3
bekreaefter nogle af ovenstdende
testresultater. Det er sdledes ka-
rakteristisk, at repraesentatio-
nerne af mennesker hovedsageligt
er enkle og éndimentionelle, og at
der hovedsageligt fokuseres pa ad-
faerd og den umiddelbare handling.
Der er en tydelig opfattelse af, at
der er en greense mellem selvet og
andre.

Der er tegn pad et smalt kontin-
uum af folelsesmeessige tilstande
og en vis forstéelse for emotionel
involvering, samt at der kan veere
en potentiel konflikt mellem egen
behovstilfredsstillelse og andres
behov. Der er ogsa tegn pa antiso-
ciale treek uden skyld og overfladi-
ske relationer med parallel eksi-
stens uden gensidighed.

Der ses en basal eller rudimen-
teer forstielse for sociale arsags-
sammenhange, og handlinger for-
stas primaert som resultatet af ydre
pavirkninger. Der mangler en ri-
melig sammenhaeng mellem arsag
og virkning.

Af Ellys selvopfattelse fremgér,
at hun oplever ubehag ved at indgé
i sociale relationer. Hun vil gerne
veere taet pd andre, men har leert,
at det er bedre at opretholde en vis
afstand til andre og ikke stole pa
andres venskab. Selv nar hun fgler
sig ensom, undgir hun teet per-
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sonlig kontakt for at undgé afvis-
ning. Hun forsgger at holde ofte
steerke fglelser for sig selv.

Elly er p4 mange méader fglel-
seslabil og har tendenser til util-
fredshed og pessimisme. Hun op-
lever ofte, at hun opfgrer sig ufor-
udsigeligt, somme tider udadfa-
rende og begejstret og somme tider
lige det modsatte. I den forbindelse
foler hun ofte skyld over sin lune-
fuldhed og kan undskylde sin op-
forsel men lige bag efter opfare sig
pé samme méade.

Hendes selvtillid og skolemaes-
sige kundskaber er staerkt kompro-
mitterede ligesom forholdet til fa-
ren. Elly har store problemer med
impulskontrol, og den sociale til-
pasningsevne og kompetence er
steerkt kompromitterede.

Socialt oplyser faderen, at Elly
er to personer. Hun kan pé den ene
side veere meget keerlig men ogsé
dybt uansvarlig og temperaments-
fuld. Fx er hun meget glad for sin
far, som hun samtidig stjeeler fra.

Faderen oplyser, at Elly har van-
skeligheder med boglige faerdighe-
der, men at det fgrst og fremmest
skyldes manglende skolegang og
darlig undervisning. Faderen ville
gerne have hende pa en privat-
skole, men det ville kommunen
ikke gé med til. Faderen oplyser, at
Elly er god til mange ting og er dyg-
tig til at lave noget med sine haen-
der.
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Vurdering, konklusion og inter-
ventionsforslag

Konkluderende drejer det sig om
en usocialiseret, adfeerdsforstyrret
15 arig pige, der er inde i en an-
tisocial personlighedsforstyrret
udvikling.

Den personlighedsforstyrrede
udvikling har fundet sted fra de
tidligste ar, og hun har gennem op-
vaeksten var udsat for talrige rela-
tionsskift. Elly har depressive
treek, hendes tankegang er for-
styrret, og hun har store vanske-
ligheder ved at indgd i interperso-
nelle sammenhaenge. Elly har me-
get fa ressourcer at mobilisere, nar
hun udseettes for stress og har ikke
udviklet beeredygtige problem-
Igsningsstrategier. Dette medfgrer,
at hun let overveeldes af negative
folelser, som hun projicerer ud i
omgivelserne med impulsgennem-
brud som fglge. Det er karakteri-
stisk for Elly, at hun er interesse-
ret i andre mennesker, men at der
under opvaeksten ikke er udviklet
genuine relationer til andre, og at
hun undgar tet kontakt af frygt
for afvisning.

Der er tegn péa vis forstéelse for
emotionel involvering. Ellys meget
ringe selvtillid, og de negative fg-
lelser hun oplever over for sig selv,
bringer hende i hgjrisikogruppe for
en misbrugskarriere. Hendes naer-
meste relationer har aktuelt kri-
minel karakter.

P& denne baggrund foreslas, at
der i mindst en to drig periode etab-
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leres et behandlingstilbud pa dggn-
basis med det overordnede maél at
skabe mulighed for udviklingen af
beeredygtige relationer og interna-
lisering af baeredygtige normer.

I denne periode bgr der behand-
lingsmeessigt fokuseres intensivt
pé to fronter, hvor Ellys personlig-
hedsudvikling aktuelt synes fast-
last.

For det farste synes Elly at vaere
fastldst pa nogle af de polariteter
(Theodore Millon, 1999b; Theo-
dore Millon & Roger, 1996), der ak-
tuelt karakteriserer hendes per-
sonlighedsudvikling.

De overordnede mél (handlestra-
tegier) for behandlingsarbejdet er,
at Elly leerer at

1. skifte fokus fra egne behov til
andresb
2. reducere impulsiv acting-out®

og at ivaerkseette interventioner,
der bidrager til nuancere person-
lighedstraek, der bidrager til fast-
lasningen ved at

Adfeerds-
modificerende
modeller

sociale
modeller

Kognitive
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3. nuancere opfattelsen af stimu-
lationsfeltet
4. udvikle en ansvarlig interperso-
nel opforsel
5. handtere den betydelige, stress-
folelse, hun fgler
6. mindske den meget urealistiske
made hun oplever verden pa
7. reducere tendensen til overfla-
descanning
8. gge selvtilliden
9. eendre det negative selvbillede
i positiv retning
10. udvikle genuine forestillinger
om mennesker pa bekostning
af fantasier
11. udvikle méder at tackle hver-
dagsproblemer pa
12. gge kontakten med det krop-
slige
13. reducere belastninger ved fg-
lelsesmeessige taethed
14. reducere depressive tendenser

Elly er aktuelt inde i et hashmis-
brug, hvilket indebeerer, at forud-
seetningerne for et positivt udvik-
lingsforlgb aktuelt ikke skgnnes at
veere tilstede.

Selvpsyko-
logiske
modeller

Fig. 7. Eksempel pa sekventiel behandlingplan begyndende med adfserdsmodificerende
interventioner efterfulgt af kognitive og selvpsykologiske intenventioner.
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P4 denne baggrund foreslas, at der
etableres et 2-drig etapeplan for be-
handlingsarbejdet med tre forskel-
lige teoretiske tilgange begyndende
med en afgiftningfase efterfulgt af
kognitive og selvpsykologiske be-
handlingsmodeller (Se fig. 7) Det
er vigtigt, at den samme person fgl-
ger Elly gennem samtlige faser, sa-
ledes at rammerne for involvering
mellem Elly og terapeut er tilstede.
Der er brug for en terapeut, der vir-
ker autentisk og er meget praecis
og konkret i kommunikationsfor-
men. Det er ogsa vigtigt, at tera-
peuten arbejder p4, at fa Elly over-
bevist om, at hendes adfeerd pa
leengere sigt ikke er noget fordel
for hende, og at det kan betale sig
at @endre adfserd. Dette er et kar-
dinalpunkt, idet Ellys subjektive
selvoplevelse er et afggrende prin-
cip for udviklingen. Terapeutisk
skal der fra model 1 til model 2 ar-
bejdes pa, at hjelpe Elly med at
komme fra et konkret operationelt
og selvdeterministisk niveau til et
mere abstrakt refleksivt formelt
operationelt niveau.

Hovedideen bag der foreslaede
behandlingsplan er, at der leegges
et konkret behandlingsindhold i
nogle rammer for arbejdet, séledes
at der dels saettes greenser for en
uansvarlig adfeerd men samtidig
bygges noget op omkring person-
ligheden.

Efterfglgende skal jeg saledes
konkretisere handlestrategier i
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henhold til ovennaevnte fokus-
punkter:

ad. 1 Konkrete retningslinier for,
hvorledes en systematisk ind-
leering af en mere ansvarlig ad-
feerd kan finde sted har jeg be-
skrevet i kapitel 8 i bogen Fra
identitetsteori til praktisk hand-
ling (Nissen, 1989). Her er be-
skrevet 3 forskellige problem-
Igsningsmodeller i relation til an-
svarlighedsgrad, som kan med-
virke til udviklingen af en mere
ansvarlig adfeerd.

ad. 2 En udvikling af en stgrre
grad af impulskontrol kan opnas
gennem de kognitive sociale ind-
leeringsprogrammer, der er op-
fort under tema 1 i det sociale
faerdighedsprogram for unge Ny
Start: Erkendelse og forvaltning
af folelser (Hensen & Hgck,
1998).

ad. 3 Ellys opfattelse af omverde-
nen er forstyrret, sdledes at hun
ikke laegger meerke til nuancer,
hvilket eksempelvis giver hende
vanskeligheder i sociale sam-
menhaenge, saledes hun fejlper-
ciperer en situation. Man kan sé-
ledes sige, at hun fungerer efter
en S — O — R model, hvor S er
de stimuli, Elly modtager og R er
den respons, hun (O = orga-
nisme) udfgrer. Den behand-
lingsmaessige opgave er her en S
— (h) - O - (h) - R model,
hvor terapeuten (h=human)
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béade bearbejder de stimuli hun
far, og de responser hun udfgrer
(Nissen, 1990).

ad. 4 Dette punkt henger sam-
men med pkt. 1, jeevnfer teksten
til dette pkt.

ad. 5 Dette pkt. heenger sammen
med pkt. 11 og kan trenes ved
hjeelp af de opgaver, der er opfert
i Ny Start programmet under
hovedtema 2: Erkendelse og for-
valtning af problemer (P. Hen-
sen, Hgck, G. & Nissen, P, 2000;
P. 1. Hensen, 2000; P. I. Hensen,
Hgck, G.P. & Nissen, P, 2000).

ad. 6 Dette pkt. haenger ogsa sam-
men med pkt. 3 og 7 og kan ogsa
tackles efter nogle af de metoder
angiver her. Men derudover mé
man paregne, at Elly gennem
arene har udviklet en noget pri-
vat made at opleve verden p4,
som kan endres gennem ud-
dannelse og samtale med »for-
nuftige voksne«, s hun far lej-
lighed til at korrigere sit omver-
densbillede.

ad. 7 Dette pkt. heenger sammen
med pkt. 3 og er typisk for
mange tidligt emotionelt ska-
dede bgrn, hvor en mestrings-
strategi til hurtigt at »overfla-
descanne« omgivelserne er ud-
viklet gennem arene. Her er det
vigtigt, at terapeuten efter mo-
dellen, som angivet under pkt. 3,
gar ind og konfronterer Elly med
oplevelsen af virkeligheden. Se
ogsé temaet Mig og virkelighe-
den i manualen Ny Start (P
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Hensen, Hgck, G. & Nissen, P,
2000).

ad. 8 Dette omrade kan udvikles
gennem assertiv treening, jeevn-
for fx hovedtema 4 i Ny Start
programmet samt oplevelse af
egne kompetencer fx pa »overle-
velsesture« eller lignende.

ad. 9 Det negative selvbillede kan
der arbejdes med efter selv-
psykologiske modeller (Glasser,
1974; Kuhut, 1996; Nissen,
1989, 1992).

ad. 10 Forudsaetningen herfor, at
der igennem et mindst 2-arigt
behandlingsforlgb skabes mu-
lighed for at udvikle et involve-
ret forlgb til mindst en voksen.

ad. 11 Dette pkt. kan »treenes« gen-
nem lektioner som fx angivet un-
der hovedtema 2 »Erkendelse og
forvaltning af problemer« i ma-
nualen til det sociale treenings-
program Ny Start (Hensen &
Hgck, 1998) eller Kapitel 8 i bo-
gen Fra identitetsteort til prak-
tisk handling (Nissen, 1989).

ad. 12 Dette pkt. og det efterfgl-
gende hsenger sammen med
Ellys emotionelle »makeupc,
som er karakteristisk for bgrn
med adfeerdsforstyrrelser og kan
udvikles i behandlingsperioden
gennem en emotionel kontakt til
mindst en voksen.

ad. 13 Se ovenfor.

ad. 14 De depressive tendenser
heenger sammen med opveekst-
forholdene (Rutter, 1995). Der
har ikke veeret sd meget at more
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sig over, og hashmisbruget ma
péregnes at veere en slags selv-
medicinering. I takt med at selv-
billedet forhabentligt sendres i
positiv retning og selvtilliden
gges, kan man hébe pé at de de-
pressive traek mindskes.

Der er her tale om en om en van-
skelig behandlingsopgave, og et
vigtigt udgangspunkt for Igsningen
af opgaven bliver bogstavelig talt
at reducere stimulationsfeltet om-
kring Elly gennem etablering af et
dggnophold veek fra de hjemlige
omgivelser. Som sagt er Elly i hgj-
risikogruppe for en misbrugs- og
kriminel karriere med tilsvarende
udgifter for det offentlige. Denne
kriminelle adfseerd henger sam-
men med misbruget, men selv om
misbrug og kriminalitet ophgrer,
vil den underliggende personlig-
hedsforstyrrelse ikke blive eendret
med mindre der iveerkseettes be-
handling.

De retningslinier for behandling,
som ovenfor er nevnt, kan vaere
medvirkende til, at Ellys person-
lighedsstruktur og —funktion send-
res s meget, at hun begynder at fa
positive erfaringer fra omgivel-
serne, og saledes ikke overlades til
en karriere i det offentlige system.
Statusbeskrivelsen og -vurderin-
gen er udarbejdet pad sidan en
maéde, at det bliver muligt praecist
at sige noget om, Ellys personlig-
hedsstruktur og funktion har for-
bedret sig pa ovennavnte fo-
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kusomréder pa et senere tidspunkt
(Ved udarbejdelse af status 2, hvor
de samme spgrgsmaél stilles og de
samme psykologiske tests tages,
jeevnfgr fig. 4).

Afslutningsvis skal jeg sige, at
Ellys eneste holdepunkt er faderen,
men et forsat ophold i hjemmet vil
bade hindre faderens og Ellys ud-
vikling. Et positivt treek er, at fa-
deren har tilkendegivet at bakke
ovennavnte udviklingsplan op.

Denne model er i opposition til
den traditionelle, individcentre-
rede, behandlingsorienterede mo-
del, hvor erhvervede egenskaber
begrundes udfra et »simpelt« li-
nigert kausalitetsprincip og den re-
lationsorienterede model, hvor er-
hvervede egenskaber ses som en
funktion af en stemplingsproces.
Modellen er baseret pd antagelsen
om, »at keerlighed ikke nok« men
ma suppleres en professionel ind-
sat baseret pa evidensbaseret vi-
den. Anvendelsen af denne model
indebeaerer, at udviklingsplaner
og/eller behandlingsplaner baseres
pé en individuel her-og-nu status-
beskrivelse og —vurdering med data
fra udviklingshistorien, de relatio-
ner, barnet/den unge indgdr i —
nermiljg, familie, kammerater,
skole/arbejde — samt data fra de
funktionelle og strukturelle do-
meener ved personligheden - ikke
bare pa det adfeerdsmeessige ni-
veau, men ogsi pa det feenomeno-
logiske, intrapsykiske og biofysiske
niveau. Modellen indebaerer ogsa,
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at barnets ikke »bare behandles«,
men anspores til at veere medar-
bejder pa sin egen identitetsudvik-
lingsproces. Denne model er base-
ret pa et kompleksitetsparadigme,
hvor det bedste, vi kan ggre, er at
f4 en mere praecis beskrivelse af de
handlinger, vi udfgrer med henblik
pa at gge kvaliteten af behand-
lingsarbejdet.

Noter

1 Repreaesentationer af Interaktioner,
som er blevet Generaliserede

2 Rorschach efter Exners Comprehen-
sive System.

3 TAT efter SCORS (Social Cognition
and Object Relations Scales)

4 Vurderet udfra MAPI (Millon Ado-
lescent Personality Inventory)

5 Balancere self-other polariteten
(Millon, 1996, 1999)

6 Balancere thinking-feeling polarite-
ten (Millon, 1996, 1999)
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Rettelse til nr. 5/2003

Pa naeste side er afbildet 2 nye (rettede) modeller til
Anne Linders artikel:

Et nodvendigt fokus pa hverdagslivets
selvfglgeligheder i et relations- og
ressourceorienteret paedagogisk arbejde

Det drejer sig om model 2, side 547 og model 3 sider 549,
som bedes erstattet af omstaende:

Forslag: Klip ud og lim ind — midt i juletraviheden! @

Redaktionen beklager.
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Model 2. Sammenhaeng mellem relationen og udvikling af social og personlig kompe-
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Model 3: Sammenhaeng mellem hverdagslivet og produktionen og reproduktionen af

det sociale liv. Modellen illustrerer, hvorledes hverdagslivet influerer pa samfundsli-
vet 0g visa versa.

@ Symbolet illustrerer »des-embeddings« eller »udlejringer« som symboliserer de

»Sociale-feelles-sandheder«, der bygger pa sociale relationer, men er lgftet ud af lokale
og umiddelbart begribelige interaktions kontekster.
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38. Rasmussen, Jens. Inclusion and Exclusion. — About the Latitude of the School.
Peedagogisk Psykologisk Rddgivning, 2003, Vol. 40, 6, 645-655. — The question of latitude in the
school is discussed. It is advised to focus on the teaching/learning interaction in the school set-
ting and ask to what degree it has the child as its address. This perspective has some consequences.
1. If the individual child is in focus, there is a tendency to view the child isolated from his sur-
roundings and his context. 2. Inclusion pertains all spheres of a child’s situation in school, with
friends etc. 3. It becomes possible to distinguish between the child and its roles. 4. The context
becomes as important as the child. 5. The excluded child becomes included in special education.
6. The school psychological services should themselves become more inclusive, i.e. hiring also
persons with different professional backgrounds as sociologists. Etc. — B. Glesel

39. Hermansen, Mads (Lecuterer at the Danish Pedagogical University). What is Educational
Psychology? Peedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 656-67 1. — The author finds,
that learning is the theoretical subordinate term with education and teaching as the target areas
and intervention as the field practice. Learning may be seen as cognitive or situated. The dynamics
for learning may be explained in terms of feedback/feed forward, habitus/reflection, toil/profit.
As for intervention the recent trends of systemic and socialconstructionistic efforts are seen as
very useful. — B. Glesel

40. Nielsen, Bjarne (Chief educational psychologist in Jeegerspris). Demands and Expectations
to School Psychology. Peedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 672-685. — The
school psychological services are met with a variety of demands and is at the same time subject
to large differences between municipalities as to budget, number of staff etc. The author finds the
following tasks for the services of utmost importance: referral of new children/clients should be
limited, school psychologists should participate in the general discussion of teaching, all inven-
tions should be evaluated, special education should be better qualified, expectations should be
discussed and met with in realistic ways, the services should document their visions, thoughts
and experiences, screenings should be used more generally, the school psychological examina-
tions should encompass possible explanations of the problem and point to more than one con-
clusion. — B. Gleesel

41. Bang-Larsen, Ole (Chief educational psychologist of Bradstrup). Classroom Management.
Peedagogisk Psykologisk Rddgivning, 2003, Vol. 40, 6, 686-691. — While most of the school psy-
chological efforts are directed towards children with special needs, CM pertains teaching in nor-
mal classrooms. It is a relatively simple concept, being in fact behaviour modification. The au-
thor has already met with a large number of classes, profiting from this approach. — B. Glesel

42. Nielsen, Jorn (Lecturer at the Danish Pedagogical University). School Psychology in a
time of change. Paedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 692-711. — If school psy-
chology is to survive as a trustworthy partner for the school system it has to broaden its perspec-
tive: this implies functions as consultants and supervisors for teachers and daycare institutions.
It should work with extended systems of child, parents, group, professionals and formal and in-
formal networks. At the same time ethics are essential. — B. Gleesel
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43. Hajholt, Charlotte (Lecturer at the Roskilde University Center). The Users and School
Psychology. Peedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 712-732. — A case-study is
presented in detail as a common denominator of a large number of experiences from visits to cl-
assrooms. In the case a school beginner is viewed very differently by the persons involved from
parents to teachers and psychologists. A bearing mark for all involved should be to support a chil-
d’s learning and development through participation. The focus should be on the child’s indivi-
dual interests, possibilities, and resources. And most important is to develop child communities
in which responsibilities are both distributed and shared. — B. Gleesel

44. Strand, Henning (Chief educational psychologist in Herlev). Consultative Work.
Peedagogisk Psykologisk Rddgivning, 2003, Vol. 40, 6, 733-753. — In the latest years the concept
of consultation and consultative methods have become quite central in the school psychological
work. This is closely connected to new knowledge based on research as well as new experiences
from practice about Individual development through social relations. A case study of consulta-
tive work in a difficult class is described, and the author wonders based on very good results that
interventions in large systems can be so efficient. One key prerequisite is that the consultant re-
tains his metaposition. — B. Glesel

45. Nielsen, Henning W. (Chief educational psychologist). The School Psychological
Examination. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 754-763. — While in a hi-
storical light, the school psychological examination has almost entirely dealt with individual pro-
blems, pertaining to the child, a more ecological frame of reference has received much attention
in later years. Inspired by a doctoral thesis of B. Liljegren, the author presents a constellation of
the two radically different approaches. The traditional approach has the following characteristics:
the problem is defined beforehand, it is an objective description, data must be gathered, criteria
are formal, diagnoses are sought, the psychologist is seen as the expert and must supply descrip-
tions that can prescribe teacher acting. This approach has its advantages when the problem is li-
mited and when specific plans are to be made within shorter periods. The ecological perspective
mirrors continuous dialogue between child, psychologist, parents and teachers. The psychologist
is seen as a consultant in a process. The main advantages are seen with multidimensional pro-
blems, and establishment of continuous collaboration. — B. Glesel

46. Nissen, Poul (Lecturer at the Danish Pedagogical University). Treatment Plans in a
Psychosocial Perspective. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 6, 764-783. — A
model for developing treatment plans for children with severe socio-emotional problems is pre-
sented, combining two fundamental assumptions: that the underlying reasons for the problem is
to be found in both the individual and in his relations with others. The individual must be under-
stood on several levels: social functions, cognitive style, coping strategies, bio-physically, object
representations, self image etc. Descriptive data are gathered and subjected to theoretical analy-
ses that lead to hypotheses about the behaviour finally leading to intervention. A detailed case-
study is presented. — B. Gleesel
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