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Intern konsultation

— konsulent i mellemkollegiale relationer.

Af Ole Low

Aut. psykolog, specialist og supervisor i paed. psykologi.

»Veer nyttig, ikke hjeelpsom«
(Gianfranco Cecchin!)

Det ser ud til at konsultative me-
toder og forholdemader for alvor er
under indfgrelse og udviklingi PPR
regi. Siden jeg var geestemedredak-
tor af temaheeftet: Supervision —
konsultation — kollegavejledning for
mere end otte ar siden (PPR:1996/2)
har naerveaerende tidsskrift for pee-
dagogisk psykologi bragt en reekke
artikler om interventionsformen
(for eksempel PPR: 2000/1, 2001/3
, 2002/1, 2003/5&6 og 2004/2&3).
Denne artikel skal handle om kon-
sultation som professionel arbejds-
relation mellem kollegaer, altsd om
at veereintern konsulent. Jeg gnsker
pé den méade at bidrage til afklarin-
gen og udviklingen af konsultative
metoder og forholde-méader.

Mange psykologer har sikkert er-
faringer med de udfordringer og di-
lemmaer, som kan vaere forbundne
med at varetage konsulentrollen i
et system, som man selv arbejder
indenfor. Imidlertid handler det
folgende om leerere, der er konsu-
lenter for leerere.

Nar stgttecenterlsereren er in-
tern konsulent (han) for en kollega
(hun), bruger han sine seerlige kom-
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petencer til at hjeelpe hende med at
handtere udfordringer i forhold til
en eller flere elever. Konsultation er
med andre ord en indirekte arbejds-
form, idet konsulenten ikke har di-
rekte kontakt med»klienten« — her
eleven eller klassen som konsulent
(Johannesen, Evam.fl.:1994/2001).
Det at skulle varetage en position
som konsulent pa en skole, hvor
man ogsa er lerer, vil nok fore-
komme nogle SU- (specialunder-
visnings-) eller AKT- (Adfaerd,Kon-
takt, Trivsel)leerere vel udfordrende.
Det vil nok i hgj grad athaenge af
sammenhangen, om det er mu-
lighederne eller begraensningerne,
som er i forgrunden. Men for at g&
indien sddan afvejning vil det veere
nyttigt med en preecisering af be-
grebet konsultation.

1. Begrebet konsultation og
intern konsultation
Konsultation har feelles treek bade
med super- og intervision (kollegial
supervision). Konsultation vil jeg
definere som et forhold mellem kon-
sulent og konsultant (»consultee«),
hvor sidstnsevnte sgger hjeelp til at
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lgse en arbejdsrelateret problemstil-
ling. Det er en hjeelpeproces baseret
pé en kontrakt eller aftale, og som
forlgber gennem flere omréader eller
faser. Konsulenten har som regel
en anden faglig baggrund eller et
speciale indenfor det samme eller
besleegtede fagomrade, som det er
tilfeeldet i neerveerende sammen-
heeng. Konsultation er, som allerede
fremheaevet, hovedsageligt en in-
direkte metode i lighed med super-
og intervision. Den direkte inter-
ventions-form vil ikke blive behand-
let her2. Konsulenten forholder sig
som udgangspunkt til konsultan-
tens oplevelser af vanskeligheder
i relation til et barn, en klasse, et
foreeldrepar. Konsulenten kommer
typisk udefra, men brugafkonsulta-
tive metoder mellem kollegaer synes
at vinde frem i flere organisationer
i disse ar. Konsulenten har som ho-
vedregel ikke nogen kontrolfunk-
tion eller noget formelt ansvar over-
for konsultantens opgaver i lighed
med intervision, men til forskel fra
supervision. Den interne konsulent
kan anskues som en supervisor, der
indtager en konsulentposition og
altsa ikke har nogen kontrollerende
eller dikterende opgave. Derimod
har konsulenten et ansvar for kon-
sultationsprocessen. Netop for at
foregribe afheengighedsforhold og
uklare ansvars- og magtforhold til-
leegges kontraktforholdet mellem
deltagerne stor betydning i konsul-
tation (Wenche Fjeldstad: red.1995,
side 111ff). Kontraktforhandlingen
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kan resultere i relationsdefinerin-
ger, der streekker sig fra fagkonsu-
lenten, der kender svaret og kan an-
vise vejen i lighed med supervisor,
til proceskonsulenten, som stiller
spgrgsmal og hjeelper konsultanten
med at finde sin vej i lighed med in-
tervision. Den vigtigste principielle
forskel mellem konsultation og un-
dervisning — forstdet som formid-
ling — kan siges at veere spgrgsmaélet
om, hvem der bestemmer, hvad vi
er sammen om — det feelles tredje.3
Det er ikke usesedvanligt, at konsul-
tationsrelationen har elementer af
undervisning, men det er konsul-
tantens gnsker og dilemmaer, der
danner udgangspunkt.
Yderpunkterne i relationsdefine-
ringen har jeg nedenfor illustreret
med et kontinuum mellem hen-
holdsvis vejvisning/vejsggning og
svar/spgrgsmal4. Konsultation har
jeg placeret i midten for at ansku-
eligggre udspeendtheden mellem de
to poler, som jeg skitserede ovenfor.
Polariseringen mellem forskellige
positioner — ekspert- og proceskon-
sulent kan ogsd beskrives som
forskellige forholdemader, nemlig
en autoritativ og en faciliterende
forholdeméade(sml. Hansen, K.V.:
2000). Intern konsultation har jeg
derimod placeret mere til hgjre i
figuren blandt de undersggende
og faciliterende forholdemader, da
positionen som radgivende ekspert
netop her er nedtonet. Jeg leegger i
de fglgende afsnit om til at se rela-
tionen mellem den interne konsu-
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lent og konsultanten som et sam-
arbejde med henblik pa etablering
af en samskabende samtale.

Allerede i opstarten, som ofte
kaldes kontraktfasen, ses forskel-
len mellem den eksterne og in-
terne konsulent tydeligt. Den fgrst
neevnte er typisk tilkaldt udefra for
at bidrage med hans seerlige kom-
petencer i forhold til den rejste
arbejdsmeessige problemstilling.
Den interne konsulent er méske
nok kendt som séddan, men ogsa og
maske fgrst og fremmest som kol-
lega. Han bliver af ledelsen eller af
en kollega bedt om at patage sig
en konsulentopgave pé»egen« ar-
bejdsplads. Jeg ser det som en afgp-
rende forudssetning for at interne
konsulentopgaver kan lykkes, at
der tilvejebringes kontraktforhold
pé tre niveauer (Willert & Madsen:
1996):

o Grundkontrakten, som netop ind-
holdsdefinerer positionen som
intern konsulent. Det indebeerer
ledelsens anerkendelse af funktio-
nen som konsulent og afgreens-
ning i forhold til hans andre op-
gaver i systemet samt afklaring
af ansvarsforhold.

e Rammekontrakten, som kan de-
fineres som en aftale mellem de
konkrete deltagere — konsulent

Nr. 5-6 - 2004

og konsultant(er). Der skal for
eksempel aftales mél, midler og
tidsramme for konsultationsre-
lationen samt om evaluering af
forlgbet — hvordan og hvornar
det skal ske. Det er sddanne spe-
cificeringer af hensigten med re-
lationen og af parternes gensidige
rettigheder og forpligtigelser, som
er seerligt vigtige, nér konsulen-
ten selv er en del af systemet.

e Proceskontrakten, som kan ses
som et redskab i konsulentens
lgbende regulering af selve pro-
cessen mellem deltagerne.

Det ligger i min definition af kon-
sultationsrelationen, at den er fri-
villig, idet jo konsultanten sgger
eller beder om hjzelp. Jeg skal i det
felgende nsermere preecisere den
komplementzere relation mellem
konsulent og konsultant.

Intern konsultation kan sam-
menfattende beskrives som en re-
lationel proces, hvor bade konsul-
tant og konsulent er bidragydere,
og hvor konsulenten forholder sig
undersggende og »fordomsfri«, hvil-
ket defineres af Jerome Bruner
som»en parathed til at opfatte vi-
den og vaerdier fra en mangfoldig-
hed af perspektiver uden tab af sin
forpligtethed péa egne veerdier«.>
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Fig. 1:

Professionelle hjzelpesamtaler

(Undervisning) — radgivning — vejledning/ supervision — konsultation —

coaching — intervision — (Terapi)

Spergsmal 4
Intervision
(kollegial
supervision/vejledning)
Coaching
Intern konsultation
Konsultation
Supervision/
vejledning
Radgivning

Svar

Vej-visning

2. Konsultationsrelationen

— position og rolleudgvelse
Relationen mellem konsulent og
konsultant kan beskrives som kom-
plementeer.

Den komplementsere relation
fremstar strukturelt som praeget
af ulighed. Positionerne som kon-
sulent og konsultant forudsaetter
altsd gensidigt hinanden. Selv om
det er en relation som forudseet-
ter en ekspertposition og en posi-
tion som hjaelpsggende, er der ikke
tale om et hierarkisk forhold, hvor
den ene er overordnet, og den an-
den er underordnet. Men det, de
er sammen om, er konsultantens
problemer og ikke konsulentens
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Vej-sogning

eller dennes interesse i at opné et
bestemt resultat. Konsultations-
relationen tilstreeber i forhold til
det processuelle aspekt egaliteere
eller ligeveerdige procesformer.
Konsultation kan altsd karakteri-
seres som en samarbejdsorienteret
forholdemade praeget af en ligeveer-
dig rolleudgvelse inden for rammen
af den komplementeere relation.
Det fremfgres ofte, at det er nem-
mere indtage en saddan position og
forvalte sddanne procesformer for
en ekstern end en intern konsulent.
Det forekommer maske lettere at
anerkende den eksterne konsulents
seerlige kompetencer, end at aner-
kende en ny position som intern
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konsulent hos en kollega, hvis ar-
bejdsomrade og kompetencer man
allerede mener at kende. Det kan
selvfplgelig ogsa vendes til en fordel
for den interne konsulent, at han
er kendt, og tillid allerede er etab-
leret. Den interne konsulents mé-
ske mest abenlyse fortrin er hans
naerhed og kendskab til systemets
opgaver, resurser og begraensnin-
ger. Men dette systemkendskab kan
pé den anden side ogsd udggre en
begreensning. Den interne konsu-
lent kommer nemt til at se og forsta
systemet pd samme méde, som de
gvrige ggr. Hvis han deler konsul-
tantens og de gvrige systems pro-
blemforstéelse og maske fastlaste
opfattelser, vil han som intern kon-
sulent vanskeligt kunne bidrage
med nye spgrgsmal, perspektiver
eller ideer. Han vil pa den ene el-
ler anden made altid veere en del af
systemets hierarki og have et for-
hold til og meninger om, hvordan
opgaverne skal héndteres, hvilket
kan ggre det vanskeligt fuldt og
helt at have konsultantens gnsker
som udgangspunkt for konsulent-
arbejdet. En intern konsulent med
stor interesse i og steerke meninger
om, hvad som skal ggres ender i en
talsmandsrelation (Hanne Haavind
ifglge Wenche Fjeldstad: red.,1995,
side 130) i stedet for i en konsulta-
tionsrelation. En sddan konsulent
vil have vanskeligt ved at se sit eget
eventuelle bidrag i forhold til at op-
retholde problemerne.

Nr. 5-6 - 2004

Den betydning, konsulenten til-
skriver en given social situa-
tion, afhenger af det perspektiv,
han»veelger«. Der er selvsagt tale
om valg, der er begraenset af de er-
faringer og den viden, han har og
af den kultur, han er en del af. Men
opmerksomheden pa at vi automa-
tisk anleegger en ramme for vores
iagttagelser, kan abne vores gjne
for, at den samme situation kan op-
fattes pa forskellige méder. Nar vi
skal forsté en situation, ma vi med
andre ord bade iagttage heendelsen
og vores egen iagttagelse. Man kan
sige, at situationen skabes i relatio-
nen mellem situationen og min iagt-
tagelse af den.

Bade eksterne og interne kon-
sulenter ma forholde sig til, hvor-
dan de selv pavirker og bliver péa-
virket af den kultur, de indgar i
(Campbell,D.:1998, side 29f). De
har begge deres»blinde pletter« 9,
men pa dette omrade er faldgru-
berne ofte stgrst for den interne
konsulent.

Den interne konsulent ma skabe
sin fagpersonlige rolleudgvelse el-
ler stili interaktion med konsultan-
terne indenfor det spillerum, kon-
teksten muligggr. Der argumente-
res dog i den aktuelle paedagogiske
debat ogsé for at leereren netop skal
traede ud af rollen og blive sig selv,
som det hedder. Med denne optik
seettes brugen af rollebegrebet lig
med»den wautentiske leerer« og
brug af personlighedsbegrebet siges

375



at betegne»den autentiske leerer«.
Her ses rollebegrebet analogt med
de roller som skuespilleren spiller
pé scenen og ikke som et socialpsy-
kologisk begreb der refererer til zy-
pehandlinger, og altsa ikke kan ta-
ges af og pd som en overfrakke 7. De
typer af handlinger og situationer,
som positionen som konsulent iden-
tificeres ved udvikles og forhandles
i den sociale praksis. Nar du for-
handler og efterfplgende indtager
en position som intern konsulent,
far du samtidig et bestemt perspek-
tiv pa virkeligheden. Laereren kan
selvfplgelig rolleforvalte sin position
som intern konsulent forskelligt in-
den for de mere eller mindre fast-
lagte rammer. Det er i denne sam-
menheeng seerlig vigtigt at frem-
heeve forskellen pa person og rolle.
Det er aldrig identiske stgrrelser,
om end begreberne gensidigt for-
udseetter hinanden. Konsulenten
kan udfordre konsultanten pé
hendes rolleudgvelse, uden at det
fgrer til personlig belastning, og
hun kan leere sig kompetencer, der
i endnu hgjere grad satter hende
i stand til at varetage de opgaver,
som rollen foreskriver. Men udfor-
dres leereren pa sin person, ser jeg
det som overskridelse af hendes
greenser eller»urgrlighedszone«$ .
Det er med andre ord afggrende
at kunne kende forskel pd person
og rolleudgvelse, hvis konsulenten
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skal kunne forholde sig refleksivt
til sin arbejds-relaterede position og
kunne mestre en socialt afstemt rol-
leudguvelse, der balancerer mellem
involvering og distance.

I udforskningen af og refleksionen
over egen funktion mé den interne
konsulent stille sig selv en raekke
spgrgsmal, si som: Hvad er mine
seerlige kompetencer som intern
konsulent? Hvad er mit méal med
konsulentvirksomheden? Hvilke
dele af min rolle-udgvelse har jeg
faet tildelt af andre, og hvilke har
jeg selv skabt? Hvilke elementer af
rolleudgvelsen er i overensstem-
melse med hinanden, og hvilke sy-
nes sveere at forene?
Nedenstdende Marguerit-figur
(inspireret af Fjeldsted:1995,side
179 & Hasselbo:2004, side 144) kan
méske vaere nyttig i forhold til at
skabe klarhed over forskellige rolle-
udgvelsesmuligheder. Den kan veere
udgangspunkt for selvevaluering af
ens aktuelle konsulentvirksomhed.
Hvad ggr jeg mest af, og gnsker jeg
det skal veere sddan? Fremadrettet
kunne man formulere og udfylde
seetninger som: Hvis jeg som kon-
sulent gnsker at vaere mere facili-
terende og mindre talsmand, s mé
< Oversigten kan
p& organisationsniveau ogsa bru-
ges til at drgfte og eventuelt sendre
grund- eller rammekontrakten.
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Fig. 2: Konsulentens rolleudguvelse eller fagpersonlige stil

I99pI SUSS[aPs]
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3. Kommunikative kompeten-
cer — kongruens

I mellemmenneskelige sammen-
haenge vil vi interagere, uanset om
vi gnsker det eller ej. Man kan ikke
udvise ikke-adfserd — det modsatte
af adfeerd findes ikke (Watzlawick,
Paul et.al.:1967). Set i dette per-
spektiv har al adfseerd kommuni-
kativ betydning, hvilket indebeerer,
at uanset hvor meget man forsgger,
kan man ikke ikke-kommunikere.
Selv nar jeg ikke gnsker at kommu-
nikere med nogen, kommunikerer
jeg. Min tavshed giver den anden
person et budskab om noget — mé-
ske afvisning. Den interne konsu-

Nr. 5-6 - 2004

Proceskonsulent

(facilitator)

Intern
konsulent

puewsye],

lent, der undlader at medvirke til at
klarggre et konfliktfyldt tema i et
leererteam, kommunikerer maske,
at han finder problemet ulgseligt
eller for gmtéleligt. Vi kommunike-
rer med andre ord pa forskellige ni-
veauer samtidigt. Der findes under-
og overordnede budskaber, hvor
nogle refererer til andre budskaber
og dermed klassificerer dem. Man
kan sige, at al kommunikation har
savel et budskab som et metabud-
skab dvs. et budskab om, hvordan
budskabet kan opfattes®.

Et»ja« er vel et»ja«? Tja, hvis det
verbale udtryk siges tgvende og led-
sages af et tilsyneladende skuffet

377



ansigtsudtryk, er budskabet noget
dobbelt eller tvetydigt. Et»ja« kan
bade kommunikeres kongruent,
altsd med understgttende budska-
ber eller inkongruent, som det er
tilfzeldet i eksemplet, hvor budska-
berne peger i forskellige retnin-
ger.

Den faciliterende og samarbejds-
orienterede konsulent er szerlig op-
merksom pd kommunikationens
forskellige niveauer, og pa hvor let
der kan opsta uoverensstemmelser
mellem for eksempel verbal(digital)
og nonverbal(analog) kommunika-
tion eller indholds- og relations-
budskaber. Dette interpersonelle
kongruensbegreb!V vil jeg kort ud-
dybe i forhold til indholds- og rela-
tionskommunikationen. Nar kon-
sulent og konsultant taler sammen
om sidst naevntes dilemma, vil de
parallelt med indholdskommunika-
tionen ogsa udveksle kommentarer
om deres indbyrdes forhold. Men
denne relationskommunikation
foregar nonverbalt — som indirekte
metakommunikation. Denne samti-
dige relations-kommunikation vil
ofte veere befordrende for indholds-
kommunikationen. Men risikoen for
inkongruens er overhaengende, hvis
der i forvejen er problemer i den in-
terpersonelle relation(Madsen, B.:
1997). Hvis den interne konsulent
for eksempel indgér i en uklart de-
fineret relation, vil relations-kom-
munikation overskygge indholds-
kommunikationen, og de vil maske
ende op i en kamp om defineringen
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af relationen. I en sédan situation
ma konsulenten ggre relationen til
samtalens indhold. Han mé& med
andre ord metakommunikere di-
rekte om deres indbyrdes relation
og om ngdvendigt genforhandle el-
ler tydeligggre grund- eller proces-
kontrakten.

Det er konsulentens ansvar at
tilstraebe kongruens mellem de
forskellige samtidige budskaber i
kommunikationen, altsa at mestre
et metaperspektiv pa samarbejdsre-
lationen.

4. Proceskompetencer
— progression
Det er allerede fremgéet, at kon-
sultation er en proces, som forlgber
gennem et antal omréder eller faser.
Den méade, konsultationsprocessen
opdeles i faser pé, varierer i de for-
skellige fremstillinger (for eksempel
Fjeldsted:1995, Hansson:1995, og
Johannesen m.fl.:1994), men pro-
gressionen i samtalen synes at veere
den samme. Lidt skematisk kan
selve forlgbet opdeles i fglgende fire
omréader eller faser, som dog ikke
skal forstds som klart afgreensede
fra hverandre i tid og indhold: af
klarings- & kontraktfasen, kortleeg-
nings- & undersggelsesfasen, plan-
leegnings- & handteringsfasen og
evaluerings- & afslutningsfasen.
Jeghar allerede understreget vig-
tigheden af kontraktafklaring flere
gange, sé lad mig blot neevne et par
kommunikative kompetencer i den
forste fase.
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Det er vigtigt at kunne handterer
situationer med modsatrettede be-
hov og varierende grad af motiva-
tion hos deltagerne. Konsulenten
ma fgrst og fremmest stille direkte
spgrgsmal om disse forhold.»Jeg
oplever, at vi har sveert ved at finde
frem til en fremgangsmade, som vi
begge er tilpas med, kan du hjeelpe
mig med at finde ud af, hvad der gar
galt?« Man kan sige at konsulenten
bliver»model« (Hansson:1995) for
dbenhed og for at ogsa konfliktfyldte
temaer kan rejses. Hans procesan-
svar og den dermed forbundne pro-
cesautoritet mé dog ikke forveksles
med indholdsautoritet.

Konsulenten skal selvfglgelig
ogsé kunne stille spgrgsmal til af-
klaring af opgaven og formulering
af en kontrakt. Det kunne veere
spgrgsmal som:»Hvad vil du gerne
have hjeelp til? Hvad ser du som
problemet? Hvordan ser andre in-
volverede situationen? Hvem er det
her mest et problem for? Hvilke for-
andringer gnsker du eller andre?
Hvad skulle der gerne veere kommet
ud af det, nar jeg slutter? Hvad tror
du dine kollegaer gerne vil have, der
sker? Hvad ser du helst, jeg ggr eller
maske netop ikke ggr?«

I den fglgende kortleegnings- og
undersggelsesfase skal der blandt
andet foretages en problemafkla-
ring og tages stilling til omfanget
og karakteren af undersggelsen.
Skal kortleegningen alene ske gen-
nem dialog med konsultanten eller
veelger konsulenten for eksempel at
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interviewe andre involverede eller
at foretage klasserumsobservatio-
ner?

Med mit fokus pa kommunika-
tive kompetencer vil problemafkla-
ringen kunne tjene som et forhé-
bentligt illustrativt eksempel. En
kollega til vores interne konsulent
gnsker hjalp med en dreng, som
hedder Emil og gér i den 5. klasse,
som hun er klasseleerer for. Hun
beskriver ham pé fglgende made:

»Emil er en dreng, der ikke kan
sidde stille pa sin plads i timerne.
Han forstyrrer dem foran ved til sta-
dighed at tale til dem eller prikke
demiryggen med en blyant. Han af-
bryder mig og andre leerere og sva-
rer igen med blandt andet pastande
om, at timerne er»jaevnt kedelige«
eller ligefrem»dgdssyge«. Han har
et voldsomt temperament og er ofte
i slagsmal med andre elever. Emil
kan ikke koncentrere sig om de stil-
lede opgaver og laver sjeeldent sit
hjemmearbejde. «

Klasseleereren beskriver sine pro-
blemer med Emil med henvisning
til hans personlige egenskaber. Han
karakteriseres som veerende urolig,
forstyrrende, voldsom og ukoncen-
treret. Laereren beskriver Emil,
som hun ser ham, men hendes be-
skrivelse er ikke virksom i forhold
til at ggre noget ved problemadfzer-
den. Her kan den interne konsulent
veere nyttig ved blandt andet at in-
vitere til at se problemet fra mange
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forskellige synsvinkler. Den anlagte
fortolkning med henvisning til in-
dre drsager, kan suppleres med
mulige fortolkninger med henvis-
ning henholdsvis til ydre drsager
(foreeldre, voldsfilm, med mere),
til hverdagsteori (opmeerksom-
hedssggende, med mere) og til re-
lationer og kontekst —sammenhaeng
(Johannesen m.f1.:1994/2001, side
120f)).11 Konsulenten kan blandt
andet gennem spgrgsmal abne for
sddanne nye synsvinkler og for-
tolkninger. Han kan for eksempel
stille spgrgsmél i den hensigt at fa
klarlagt de relationer, Emil er en
del af. Han spgrger méske,»Hvem
er det Emil oftest snakker med i
timerne? Hvordan reagerer de péa
hans henvendelser? Hvad teenker
du (leereren)om Emil, nar han ikke
folger med i timerne« ? Hvad tror
du, Emil teenker om dig?/2

Jeg har i anden sammenhaeng for-
muleret forskellige forholdeméder,
deriforhold til en case som ovenstéa-
ende tilbyder andre perspektiver og
maske kan veere befordrende i kon-
sulentens arbejde med at facilitere
nye forstaelser og handlemulighe-
der. Det vil jeg kort anskueligggre
i det fglgende gennem inddragelse
af en perspektivistisk og en aner-
kendende forholdeméde!3.

De to resterende faser indeholder
fra et kommunikationsperspektiv
ikke afggrende nye kompetencer.
Jeg vil derfor begreense mig til at
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naevne et saerligt aspekt af relevans
for intern konsultation i forbindelse
med evaluering og afslutning. Det
kan veere vanskeligt tydeligt af
markere afslutningen af konsulta-
tionsrelationen, ogsa selv om der
er forhandlet kontrakt med tyde-
lig tipsafgreensning. Nar partnerne
mgdes i det daglige, sker det nemt,
at konsulentrelationen bare fader
ud uden afsluttende evaluering og
tydelig ophgr af den seerlige kon-
sultationsrelation. Det er imidler-
tid den interne konsulents ansvar
at sikre afslutningen og tydeligggre,
at en eventuelt senere forssettelse
eller genoptagelse af relationen
alene kan sker efter forud indgéet
aftale.

5. Konsultative forholde-
mader — perspektiv og
anerkendelse

Det er afggrende for konsultatio-
nens forlgb, at det lykkes konsulen-
ten at skabe en atmosfaere baseret pd
gensidig respekt og nysgerrighed.
Det forudseetter blandt andet at
den interne konsulenten undgér
alliancer, betoner ressourcer og
positive sammenhgenge og forhol-
der sig anerkendende. Det betyder
inaerverende sammenhaeng blandt
andet, at konsulenten accepterer
og forstar det, konsultanten pree-
senterer, som meningsfuldt og som
resultat af en social praksis, hvor
alle ggr deres bedste ud fra deres
perspektiv.
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Men lad os vende tilbage til oven-
stdende casehistorie om Emil.

Leererens tolkning har baggrund
i de historier, hun livshistorisk har
med sig. Den mening, hun tilskri-
ver Emils handlinger, sker med bag-
grund i hendes erfaringstolkning,
hendes professionelle begreber og
antagelser samt de aktuelle relatio-
ner, hun indgér i. Der kunne med
andre ord have veeret anlagt andre
forstéelsesrammer og fortalt andre
historier.

Dette kunne hjeelpes pa vej ved
at opgive troen pé en objektiv iagt-
tagelse og gengivelse af den sociale
verden. En sddan &bning mod an-
dre fortolkninger kalder jeg en per-
spektivistisk forholdemade.

Laereren har med hendes position
et professionelt ansvar for, hvilken
forstielsesramme hun seetter om
livet i klassen. Den méade, hun defi-
nerer situationer pa, afspejler hen-
des perspektiv og er afggrende for,
hvordan hun handler.» Hvis man
definerer situationer som virkelige,
erdevirkelige i deres konsekvenser«
(William Isaac Thomas).

Leereren kan med andre ord ar-
bejde med, hvordan hun define-
rer konkrete sociale situationer.
Konsulenten kan i processen med
at formulere nye perspektiver stille
spgrgsmal som:
e Hvad sker der i problemsituatio-
nen — hvem gor hvad, hvornar ggr
de det, hvem er involveret?
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e Hvordan reagerer du seedvanlig-
vis vis-d-vis pd problemadfaerden,
og hvad plejer at veere resulta-
tet?

e Hvad er din(e) nuveerende for-
klaring(er) pa, hvorfor Emil hand-
ler pd denne made?

e Huilke positive alternative forkla-
ringer kunne der vaere pa situatio-
nen?

e Hvordan kunne du udfra én af de
positive forklaringer handle an-
derledes, end du hidtil har gjort?
Huvad ville du sige eller ggre med
baggrund i den alternative forkla-
ring, du (forsggsvis) har valgt?

En anden made hvorpa laereren kan
afprgve andre forstéelsesrammer og
historier er ved at forholde sig aner-
kendende. Laererens anerkendende
forholdemade viser sig ikke ved ros
til eleverne for konkrete handlin-
ger, men gennem en fremtidsret-
tet veereméde, der er preeget af en
grundlaeggende respekt for og an-
erkendelse af den enkelte elevs ret
til at have de tanker og synspunk-
ter, som han eller hun nu engang
har!4. Hun er for eksempel seerlig
optaget af det, der fungerer. Ideen
er at ggre mere af det, der lykkes,
i stedet for at ggre mindre af det,
der ikke virker. Konsulenten kan i
arbejdet med at finde undtagelser
for eksempel foresla fglgende!s:
e Lav en liste over situationer, hvor
Emil ikke viser den adfeerd, som
du synes er et problem
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e Prgu at identificere forskelle mel-
lem de problematiske og de pro-
blemfrie situationer

e Lav en liste over handlinger og
kualiteter, som du ikke onsker at
forandre hos Emil

e Prgv at identificere det, du al-
lerede ggr, som virker vis-d-vis
Emil. Hvordan er du anderledes
i de problemfrie situationer?

Den samarbejdsorienterede kon-
sultationsrelation har sam-skabelse
(Anderson, H. og Goolishian, H.A.:
1992 og Schilling, B.: 1997) af nye
beskrivelser, forstdelser og hand-
lemuligheder som hovedformal.
Deltagerne i konsultationsproces-
sen leerer, mens de deler og udfor-
sker hinandens tanker og fglelser.
En sddan genererende sam-tale er
med andre ord ikke blot er en ud-
veksling af to monologer. Den gene-
rerende samtale fordrer en samta-
lekontekst, hvor der billedligt talt
er hgijt til loftet!

Noter

1 Min oversattelse efter Gianfranco
Cecchin: The Cybernetics of Prejudices
in the Practice of Psychotherapy.
Karnac Books, London: 1994, p. 38.

2 Konsulenten kan ogsé veelge at kom-
binere den direkte og indirekte ar-
bejdsform, hvilket kan siges at veere
tilfeeldet, hvis han for eksempel ind-
drager klasserumsobservationer i for-
hold til sit arbejde med konsultantens
dilemma.

3 Underviseren ses som proceskon-
sulent i Frank Iversen og Henrik
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Pedersens inspirerende artikel i
antologien:»Anerkendelse i bgrne-
hgjde«. Psykologisk Forlag:2004, side
147-172.

Jeghar udviklet modellen henover en
arreekke med den seneste version i
Hermansen, Lgw og Petersen (2004),
side 101. Jeg har blandt andet ladet
miginspirere af modeller hos Carlberg
m.fl. (1984), side 44; Fjeldstad, W.
(red.,1995), side 129; Johannesen E.
m.fl. (1994/2001), side 16; og Lauvas
& Handal (1990): Vejledning og prak-
tisk fagteori. Forlaget Klim: 1997, side
38.

Min overseettelse efter Jerome Bruner:
Acts of Meaning, Harvard University
Press:1990, side 30. Dansk udgave:
Mening i handling, Klim: 1999, side
41-42.

»Blind plet« er kybernetikeren Heins
von Foersters betegnelse for det for-
hold, at vi ikke kan iagttage vores
egen iagttagelse.

Se til drgftelsen af position/rolle for
eksempel Katzenelson, B.:1994, side
139ff. og Haslebo, Gitte: 2004, side
141ff.

Jf. K.E. Lggstrup: Opdragelse og etik.
I tidsskriftet Peedagogik:1972/1-2/9-
17 samt Lggstrup:1996, side 17ff..
Kommunikationsteorien fremstilles
uddybende i Hermansen, M.; Lgw, O.
& Petersen, V. (2004), side 54-69 og
104-122.

Carl Ransom Rogers klassiske brug af
kongruensbegrebet fra»On Becoming
a Person« handlede om at veere i over-
ensstemmelse med sig selv, om dben-
hed og gennemsigtighed.
Skandinaviske eksempler pad kom-
plekse forstaelser af socialt samspil
kunne vaere Stein Braten (2003):
Kommunikation og samspil. Fra
fodsel til alderdom. Lars Dencik
(2001): Om til-syn, hen-syn og fejl-

Psykologisk Pedagogisk Radgivning



syn. Karsten Hundeide (2003): Barns
livsverden. Sosiokulturelle rammer
for barns utvikling. Jgrn Nielsen
(2004): Problemadfeerd. Bgrn og un-
ges udfordringer til faellesskabet. Dion
Sommer (2003): Barndomspsykologi.
Udvikling i en forandret verden.

12 Der kan leeses uddybende om aktiv
spgrgen og lytten i Hermansen, M.;
Lgow, O. & Petersen, V. (2004), sdie
107-122. Kommunikative redskaber
i relation til arbejdet med bgrn pree-
senteres hos for eksempel Merete
Holmsen (2002): Samtalebilleder.
En vej til bedre kommunikation med
bgrn. Gyldendal.

13 Der er tale om fglgende seks
forholdeméader:»en perspektivistisk,
en samarbejdende, en undersggende,
en anerkendende, en forteellende og
en eksternaliserende forholdemade«.
Jegkaldte i mine fgrste formuleringer
den perspektivistiske forholdeméde
for den relativistiske ditto, hvilket jeg
har forladt, da det er blevet udlagt
som en»anything goes« holdning. Se
for eksempel:»Relationer som sociale
konstruktioner«iLgw, O. og Svejgaard,
E. (red.): Psykologiske grundtemaer.
Forlaget KvaN:2002, side 82-101.

14 Lgvlie Schibbye (2002) ser lytning,
forstdelse, accept, tolerance og be-
kreeftelse som afggrende ingredienser
i anerkendelse.

15 Frit efter min artikel:»Leererens klas-
serumsarbejde i systemisk perspektiv«
— Lgw:1997.
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Selvmutilering

som copingstrategi

— overvejelser pa baggrund af fire interviews

Selvmutilering fremkalder sterke reaktioner. At skade egen
krop direkte og bevidst virker umiddelbart som en uforstaelig,
chokerende og maske endda afskyvaekkende handling. Der
er i vores del af verden knyttet en saerlig status af nermest
moralsk karakter til den sunde og hele krop. At dyrke krop-
pen er socialt accepteret og understgttet. At skade den bevidst
er tilsvarende uacceptabelt, og selvmutilering opfattes umid-
delbart som bdade sygelig og moralsk forkastelig.

af cand. paed. psych. Annette Lund-Hansen

Selvmutilering

— et stigende problem
Selvmutilering er blevet karak-
teriseret som en af de mest gade-
fulde og mindst begribelige men-
neskelige handlinger. Som Ross &
McKay (1979) udtrykker det, ville
det veere mest betryggende for de
fleste af os, hvis selvmutilering
repreesenterede en bizar reaktion
hos en lille gruppe forstyrrede
mennesker placeret pd psykiatri-
ske institutioner — langt ude af of-
fentlighedens synsfelt. Imidlertid
synes det ikke at veere tilfaeldet.
Ligesom handlingen ikke kan til-
skrives en lille og klart afgreenset
gruppe mennesker, er den heller
ikke begrzenset til bestemte situa-
tioner eller lokaliteter (Babiker &
Arnold, 1997; Conterio & Lader,
1998; Favazza, 1996, 1998; Ross
et al., 1979; Strong, 1998; Turp,
1999).
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Antallet af selvmutilerende men-
nesker synes at vaere stigende, og
forskere omtaler feenomenet som
almindeligt forekommende og af
stadig stgrre social signifikans (fx
Babiker et al., 1997; Turp, 1999;
Walsh & Rosen, 1988). Nogle for-
skere forudser, at selvmutilering
vil overhale spiseforstyrrelser som
et af de mest alvorlige mentale og
fysiske sundhedsproblemer (fx
Conterio et al., 1998).

Det er dog vanskeligt at finde
velfunderet epidemiologisk viden
om faenomenet. De forskellige un-
dersggelser hviler pa uklare defini-
tioner og afgreensninger samtidig
med, at der formodentligt er tale
om en betragtelig underrapporte-
ring pa grund af skam og frygt for
fordgmmelse. I litteraturen henvi-
ses hyppigt til Favazza (1996), som
vurderer forekomsten til at veere
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1.400 pr. 100.000, og til Tantam
& Whittaker, 1992, som vurderer,
at 1 ud af 600 voksne skader sig
selv i en séddan grad, at hospitals-
behandling er pdkrevet. En del
forskere finder, at selvmutilering
er hyppigst forekommende blandt
unge piger og yngre voksne kvin-
der. Imidlertid mangler der velun-
derbygget viden mht. fordelingen
af selvmutilering p& bade kgn og
alder. Ligeledes er der ikke klarhed
om, hvor lang en periode selvmuti-
leringen straekker sig over for den
enkelte selvskader. Favazza (1996)
anslér, at det hyppigt drejer sig om
10-15 ar.

De fleste epidemiologiske forsk-
ningsresultater kommer fra USA
og England, og det er vanskeligt at
finde svar pa, om der i Danmark er
en lignende tendens. Umiddelbart
er det dog sveert at finde overbevi-
sende argumenter for, at der ikke
ogsa her kan veere tale om et om-
fattende og stigende problemfelt,
hvilket flere nylige indslag i fjernsy-
nets forskellige nyhedsudsendelser
da ogsa tyder pa. En undersggelse
fra Center for Selvmordsforskning
af 14-16 rige skoleelever kan vaere
med til at give et fingerpeg om
problemets omfang. Ca. 17% af
pigerne og ca. 5% af drengene har
en eller flere gange skadet sig selv
(Zgllner, 2002). Undersggelsens
problem i denne sammenhaeng er
dog, at der i definitionen af selv-
skadende handling ikke skelnes
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klart mellem selvmordsforsgg og
selvmutilering.

Mulige forklaringer pa selv-
mutilering

I tidens lgb har mange forsgg vee-
ret gjort pa at forklare psykodyna-
mikken bag selvmutilering. Kahan
& Pattison (1984) henviser i en re-
viewartikel til 40 forskellige mulige
forklaringer, og flere er kommet
til siden. Den felles overordnede
forstéelse i disse forklaringer er,
at selvmutilering er en afvigelse
og en desorganisering af normale
psykiske funktioner.

I kliniske sammenhaenge er selv-
mutilering oftest blevet forbundet
med personlighedsforstyrrelse, fx
narcissistisk, borderline, histrion
eller multipel (Aarkrog, 1999).
Imidlertid indgéar selvmutilering i
ICD-10 kun i diagnose-kriterierne
for borderline. Derudover er selv-
mutilering blevet forbundet med
dyssocial personlighedsstruktur,
dissociative tilstande, posttrau-
matisk belastningsreaktion samt
spiseforstyrrelser (Favazza, 1998).
Undersggelser viser, at selvmuti-
lering ofte forekommer sammen
med andre former for selvdestruk-
tive handlinger. Udover spisefor-
styrrelser kan der veere tale om et
overforbrug af fx smertestillende
medicin samt alkohol- og stofmis-
brug (fx Arnold, 1995; Favazza,
1998; Tantam et al., 1992).

Flere forskere argumenterer
for at diagnosticere selvskadende
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handlinger som en impulskontrol
lidelse. Bl.a. mener Kahan et al.
(1984), at selvmutilering er udtryk
for et sammenbrud af psykiske
funktioner, men at der ingen klar
sammenhaeng er med bestemte
personlighedsforstyrrelser. I ste-
det er der tale om manglende im-
pulskontrol, og de foreslar beteg-
nelsen »The Deliberate Self-Harm
Syndromex.

Forskningen synes aktuelt at fglge
yderligere to hovedspor. Det ene er
det neurokemiske, idet det anta-
ges, at en feelles organisk kompo-
nent ligger bag de selvskadende
handlinger. Iseer har interessen
samlet sig om neurotransmitterne
serotonin og dopamin samt endor-
fin, men endnu mangler entydige
resultater (fx Herpertz, Sass &
Favazza, 1997; Simeon, Stanley,
Frances, Mann, Winchel & Stanley,
1992). Desuden forsker van der
Kolk, Perry & Herman (1991) i
en mulig biologisk sammenhaeng
mellem barndomsoplevelser og
senere selvskadende handlinger.
Deres udgangspunkt er en hypo-
tese om, at traumer og omsorgs-
svigt kan have langtidsvirkende
konsekvenser for det biologiske
reguleringssystem og skade sével
kapaciteten til selvregulering af af-
fektive tilstande som evnen til at
bruge interpersonelle relationer til
affektregulering.

Et andet hovedspor er en foku-
sering pa de funktioner, selvmu-
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tilering tjener i den enkelte selv-
skaders tilveerelse, idet handlin-
gen forstds som copingstrategi (fx
Arnold, 1995; Babiker et al., 1997;
Haines & Williams, 1997; Kahan et
al., 1984; Shapiro, 1987; Tantam et
al., 1992; Wise, 1989). Ikke mindst
Babiker et al. (1997) argumenterer
pé baggrund af mange rs arbejde
med selvskadere for vigtigheden af
en bredere tilgang end den traditi-
onelle psykopatologiske. De fleste
tilgange er, siger de, af struktura-
listisk tilsnit og peger pa en funk-
tionalistisk tilgang som en anden
og nok sé veerdifuld mulighed. Den
selvmutilerende handling kan for-
stas som et meningsfuldt og adap-
tivt svar pa en konkret situation
og som en handling med specifikke
og komplekse funktioner for den
enkelte selvskader. For at begribe
selvmutileringen finder de det af
afggrende betydning ikke at pa-
tologisere og individualisere, men
i stedet undersgge handlingen
i en stgrre kontekst for at finde
relevante og forstdelige sammen-
heenge. Det umiddelbart ubegribe-
lige og meningslgse bliver mere be-
gribeligt ved at blive sat i relation
til en konkret kontekst — ikke ved
at blive kategoriseret efter diagno-
stiske kriterier.

Som copingstrategi tjener selv-
mutilering en raekke funktioner
for den enkelte selvskader. Babiker
et al. (1997) neevner bl.a. fglgende:
regulering af lidelse og angst, en
méade at klare vrede pa, at flytte
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fokus fra den indre smerte til den
ydre, at opné fglelse af autonomi og
kontrol, at genoprette en virkelig-
hedsfglelse, at vise sig selv omsorg,
selvstraf, at opna en fglelse af ren-
selse, et forsgg pa at kommunikere
med omgivelserne, at straffe andre
samt at pavirke andre menneskers
handlinger. Overordnet set, siger
de, gor de selvskadende handlinger
det muligt at leve med den psyki-
ske smerte, som konkrete, trauma-
tiske oplevelser har medfgrt.

Om baggrunden for de fire
interviews

P& baggrund af den tilsyneladende
markante stigning i antallet af
selvskadere finder jeg det van-
skeligt at fastholde opfattelsen af
selvmutilering som symptom pa
alvorlig psykopatologi som eneste
forklaringsmodel. Omvendt kan
det i lige s& hgj grad veere van-
skeligt umiddelbart at godtage
forstdelsen af selvmutilering som
en meningsfuld reaktion, der kan
kategoriseres som copingstrategi.
Imidlertid er denne tilgang veerd
at forfglge og diskutere, fordi den
rummer mulighed for at nuancere
og udvide den gaengse forstielses-
ramme.

Antagelsen om selvmutilering
som copingstrategi hviler imidler-
tid pd et meget begrenset empi-
risk materiale. Nyest og mest om-
fattende er Arnolds undersggelse
fra 1995, hvori indgér 76 selv-
skadende kvinder (Arnold, 1995).
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Undersggelsens overordnede kon-
klusion er, at ».... for most women
self-injury had evolved as a way of
coping with unbearable feelings en-
gendered by painful life experiences«
(Arnold, 1995, p. 24). Desveerre for-
bliver undersggelsen pa det rent
deskriptive plan. Den hviler pé en
implicit antagelse om, at bestemte
ydre faktorer fgrer til selvskadende
handlinger, men forsgger ikke at
sandsynligggre sammenhaenge,
hverken i forhold til den enkelte
kvindes liv eller i forhold til teore-
tiske antagelser om coping.

I et forsgg pa at udforske og
efterprgve disse mulige sammen-
haenge har jeg i forbindelse med
mit speciale interviewet fire selv-
skadere (Lund-Hansen, 2003).
Interviewene tog deres afsaet i fgl-
gende to overordnede spgrgsmal:
1. Hvorledes er det muligt at for-
sta selvmutilering som copingstra-
tegi? 2. Pd hvilken made og med
hvilke konsekvenser indgar denne
copingstrategi i den enkelte selv-
skaders tilvaerelse?

Mit udgangspunkt har veeret
Walsh & Rosens definition af selv-
mutilering, idet den er neutral i
forhold til eetiologi, patologi og in-
tentioner. Desuden afgreenser den
selvmutilering som en socialt set
uacceptabel handling og udelukker
dermed feenomener som fx tatove-
ring, piercing og skgnhedsopera-
tioner: »Self-mutilative behavior
is deliberate, non-life threatening,
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self-effected bodily harm or disfi-
gurement of a socially unaccepta-
ble nature.« (Walsh et al. 1988, p.
10). Forfatterne praeciserer defini-
tionen yderligere, idet de skelner
mellem direkte og indirekte selv-
skadende handlinger. Indirekte
selvskadende handlinger omfat-
ter fx overforbrug af alkohol, ryg-
ning og alvorlig fedme og er ikke
omfattet af deres afgreensning af
feenomenet. Kun den direkte og
umiddelbart synlige selvskadende
handling defineres som selvmuti-
lering. Denne preecisering af defi-
nitionen har jeg fulgt.

De fire interviewede personer
tilhgrer alle den gruppe af selvska-
dere, hvis handlinger i Favazza &
Rosenthals klassifikation betegnes
som episodisk og kronisk selvmuti-
lering. De hyppigst forekommende
handlinger er at skaere eller braende
sig, men en lang reekke andre selv-
skadende handlinger forekommer
ogsa (Favazza et al., 1993).

Mit teoretiske udgangspunkt for
tolkningen af interviewene er
Lazarus’ kontekstuelle, procesori-
enterede tilgang til coping, idet den
forstéelse af selvmutilering, jeg har
villet efterprgve, synes at hvile pa
denne tilgang. At skade sig selv er
en copingstrategi, der benyttes pa
baggrund af konkrete vanskelige,
ydre begivenheder snarere end pa
baggrund af strukturelle mangler
i den enkelte selvskaders person-
lighed.
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Lazarus understreger imidlertid,
at coping er et komplekst faeno-
men, der ikke kan reduceres til
enkeltstdende kausale faktorer.
Sadanne faktorer er, siger han,
kun at betragte som funktionelle
komponenter i en stgrre biologisk,
psykologisk og social sammen-
heeng. Copingprocessen foregar pa
baggrund af et komplekst samspil
mellem kontekstuelle og person-
lighedsmeessige faktorer, hvor de
skiftende krav, begreensninger og
muligheder i de aktuelle situatio-
ner samt den enkeltes aktive rolle
i forhold til tolkningen af dem ma
tilleegges afggrende vaegt (Lazarus,
1993, 1999).

For at undersgge selvmutilering
som copingstrategi er det derfor
ikke tilstraekkeligt udelukkende at
fokusere pa muligt udlgsende kon-
tekstuelle faktorer. Den selvska-
dende handling ma undersgges i
en stgrre sammenhsaeng, hvori ogsa
indgar den enkelte selvskaders
tolkning, motiver, intentioner og
ressourcer sammen med de fglel-
ser, der er involveret i handlingen.
For at vurdere selvmutileringen i
forhold til dens funktion for selv-
skaderen er det desuden ngdven-
digt at se pa bade de umiddelbare
og pa de mere langsigtede konse-
kvenser af handlingen.

Interviewene i hovedpunkter
Kuvinde, 18 ar

Begyndte at skade sig selv som 14-
arig. Hyppigst anvendte metode er
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at skeere sig selv, men hun slar og
kradser ogsa sig selv. Indtil for ca.
2 méneder siden fandt handlin-
gerne sted flere gange om dagen
— nu er der ca. 14 dage imellem.
Redskaberne er oftest en saks eller
en kniv, men alle skarpe genstande
kan bruges. De fortrukne steder at
skeere er arme, ben og den nederste
del af maven. Hun foretager ikke
andre selvdestruktive handlinger
og er tilfreds med sin krop.

En konflikt med faderen var ud-
lgsende faktor for den fgrste selv-
mutilerende handling, som var im-
pulsiv og ikke udsprang af noget
forhdndskendskab til feenomenet.
Hun oplevede umiddelbart at have
fundet et brugbart redskab til at
fa aflgb for sine smertefulde fglel-
ser. Siden har forskellige, daglige
konflikter med foreeldrene og/eller
en lillebror vaeret den umiddelbare
baggrund for selvmutileringen.
Hun oplever ikke at have andre
handlemuligheder. Et centralt
aspekt er at opnd magt og kontrol i
modseetning til den magteslgshed,
hun oplever i samspillet med den
neere familie. En fglelse af at vaere
ked af det samt en voksende vrede
danner baggrund for den selvska-
dende handling. Vreden kan veere
sé voldsom, at hun far en fglelse af,
at hun vil g i panik eller besvime,
hvis hun ikke handler. Handlingen
folges af en kortvarig oplevelse af
lettelse og ro. Ingen har kendt til
selvmutileringen, og en konse-
kvens har veeret social isolation.
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Efter at veere flyttet hjemmefra
foler hun, at hun har fiet kontrol
over sit eget liv og kan fa det til at
fungere. I hendes gjne har det vee-
ret afggrende for, at hendes selv-
mutilerende handlinger er blevet
langt feerre.

Mand, 34 ar

Har sléet sig selv, s leenge han kan
huske tilbage. Som 20-arig skar han
sig selv en enkelt gang og begyndte
at skeere sig selv regelmeessigt som
26-arig. Selvmutileringen har fun-
det sted med vekslende intervaller:
fra en eller to dage op til en méned.
Ca. et halvt ar er gdet siden sidste
selvskadende handling. I begyndel-
sen brugte han iser glasskér, se-
nere bladet fra en barberskraber.
Han skeerer sig pa armene, enkelte
gange pa haenderne. Oplever, at han
generelt er darlig til at tage vare pa
sin egen krop og tolker dette som
selvdestruktivt. Bryder sig ikke om
sin krop og betragter fx aldrig sig
selviet spejl. Fgrste gang, han skar
sig, var i forbindelse med en lang-
varig fysisk sygdom, der indebar
stor usikkerhed. Handlingen var en
impulshandling, der ikke bundede
i et kendskab til selvmutilering. 6
ar senere skar han sigigen i forbin-
delse med erkendelsen af, at han
som stor dreng havde veeret udsat
for seksuelle overgreb. At skeere i
sig selv viste sig at vaere forbun-
det med ro og lettelse, og han op-
levede at have fundet et brugbart
redskab.
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Der er markant forskel pa de ydre
omsteendigheder, der er forbundet
med hhv. at sli sig selv og at skaere
sig. At slé sig er forbundet med si-
tuationer, hvor han er ude af stand
til at sige fra overfor mennesker,
der overskrider hans greenser. At
skeere sig selv er ikke sammenhaen-
gende med specifikke situationer,
men er forbundet med en langsom
ophobning af vrede rettet mod ham
selv. Selvmutileringen far de smer-
tefulde folelser til at forsvinde og
gor det derfor muligt bevare kon-
trollen over sig selv. Handlingen
tjener desuden som selvstrafiform
af den sociale fordgmmelse, han
forestiller sig som konsekvens af
selvmutileringen. Samtidig fun-
gerer den som en form for indre
kommunikation, der bekrefter
hans billede af sig selv som udu-
elig. Vreden over at have skadet sig
selv kan fgre til ny selvskade. Han
kender ikke andre méder at lgse
folelsesmeessige vanskelige situa-
tioner pé — alternativet har veeret
sindssyge eller méske selvmord.
Selvmutileringen har veeret holdt
skjult for andre. At den er stoppet
tilskriver han dels, at han gennem
behandling har leert leerte at bruge
samtalen som redskab, dels den
medicin, han har fiet ordineret

Kuvinde, 26 ar

Selvmutileringen tog sin begyn-
delsei9-10 rs alderen og eskalere-
deiden tidlige pubertet. Metoderne
er at skeere sig selv, hive har ud af
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hovedbunden eller at gnide huden
til blods. Selvmutileringen kunne
sta pa flere gange om dagen, da den
var hyppigst. I de sidste 8 maneder
har hun kun skadet sig selv et par
gange. Hun har anvendt alt, hvad
der er skarpt: glasskér, néile, bar-
berblade, knive eller déaser. Til at
gnide huden med bruger hun grove
vaskekludeeller grydesvampe. Hun
skeerer sigihandleddene og gnider
sig pé hele kroppen — ansigtet er
dog det fortrukne sted. Oplever
selvmutileringen som én ud af en
reekke selvdestruktive handlinger,
der indtil for nylig har fyldt hendes
tilveerelse fx misbrug af Panodil,
problemer med alkohol i en kort
periode, stofmisbrug igennem flere
ar samt en permanent tendens til
anoreksi. Hun kan med egne ord
ikke fordrage sin krop.

Fgrste selvskadende handling
var i forbindelse med en voldsom
konflikt med stedfaderen. Hun
fandt ud af, at den fysiske smerte
kunne hjeelpe hende. Umiddelbart
herefter fortsatte hun med at skeere
sig selv regelmeessigt. De seksuelle
overgreb, hendes stedfar udsatte
hende for, var den konkrete udlg-
sende faktor. Selvmutileringen er
nu oftest betinget af situationer,
hvor hun fgler, at hele hendes ver-
den veelter pa grund af udefrakom-
mende, dagligdags haendelser.

Den overordnede funktion er
at fa aflgb for den indre smerte
ved at ggre den konkret og synlig.
Desuden har hun kunnet péfgre
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sig selv den straf, hun har ment
sig fortjent til. Handlingen har
desuden haft en kommunikativ
funktion bade pa det indre og det
ydre plan. Der har ligget og ligger
stadig en tryghed i at kunne gribe
til selvmutilering for at kunne ud-
holde den psykiske smerte. Uden
den mulighed ville hun veere blevet
sindssyg, mener hun. Handlingen
efterfglges af en midlertidig indre
ro. Desuden giver den en oplevelse
af en form for sus.

I begyndelsen var handlingen
forbundet med en fglelse af at
veere ked af det og en vrede ret-
tet mod hende selv, fordi hun lod
tingene ske og ikke fglte sig god
nok. Senere i forlgbet udsprang
selvmutileringen desuden af en fg-
lelse af voldsomt raseri — den ene-
ste folelse, hun rigtigt kendte til.
Selvmutileringen har haft sociale
konsekvenser i form af isolation.
Andre mennesker forstir ikke
handlingen og kan ikke udholde
at hgre om den. Det fgles som en
ekstra straf. Hun mener, at en hg-
jere grad af ro og balance i hendes
tilveerelse er en vaesentlig arsag
til, at selvmutileringen er kraftigt
reduceret. Hun har ikke behov for
at straffe sig selv mere og foler sig
bedre i stand til at opleve og ver-
balt at udtrykke andre fglelser end
raseri, bl.a. er det blevet muligt
for hende at graede. Steerk fysisk
aktivitet er desuden en hjeelp for
hende.
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Kuvinde, 24 ar

Selvmutileringen begyndte, da
hun var 23 ar. Skaerer sig selv. Hun
har forsggt at breende sig selv, men
smerten var for voldsom. I nogle
perioder foregar selvmutileringen
hver dag, evt. flere gange om da-
gen — i andre perioder ca. én gang
om ugen. Det faste redskab er kniv,
men hun har tidligere brugt alt,
hvad der kan skeere eller ridse, fx
tegnstifter og glasskar. De fore-
trukne steder pa kroppen er ar-
mene, brystpartiet og larene. Hun
overspiser, og i perioder tvangsmo-
tionerer hun ogsa. Tidligere har
hun desuden haft et misbrug af
Panodil. Hun bryder sig pé ingen
made ikke om sin krop.

Fgrste selvmutilerende handling
fandt sted under indlaeggelse pé
psykiatrisk afdeling. Handlingen
var ment som et selvmordsforsgg
i forbindelse med en snarlig ud-
skrivelse, som hun ikke gnskede.
Hun oplevede, at den fysiske
smerte kunne hjelpe hende, og
efter cirka en méned skar hun sig
igen. Selvmutileringen udlgses af
konkrete heendelser i form af be-
meerkninger fra andre mennesker,
eller hvis hendes keereste ikke
overholder en aftale. Baggrunden
kan ogsd veere en ophobning af
folelser i lgbet af en eller flere
dage. Selvskadende handlinger
er den eneste mulighed, hun har
for at tackle sin psykiske smerte.
Fglelserne lindres eller forsvinder,
nar hun skader sig selv - det gzel-
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der ogsd tankerne om selvmord.
Visheden om at kunne gribe til
selvmutilering giver hende en
tryghed, som nogle gange i sig selv
kan overflgdigggre selvmutilerin-
gen. Alternativet til de selvska-
dende handlinger ville veere, at de
voldsomme fglelser fortsatte i det
uendelige. Selvmutileringen inde-
holder derudover to specifikke for-
mal: at meerke sig selv og at straffe
sig selv, fordi hun oplever sig selv
som et darligt menneske. Desuden
havde selvmutileringen i begyn-
delsen en bevidst manipulerende
funktion. Omgivelserne reagerede
voldsomt pa hendes handlinger, og
hun begyndte derfor at bruge dem
som et middel til at 4 sin vilje. Det
er ikke leengere tilfeeldet.
Handlingen udlgses af tristhed
og af vrede. Vreden er udelukkende
rettet mod hende selv og opstér, nar
hun opfatter tingene forkert, nar
hun tager dem for neert, eller nr
hun ikke kan styre sine handlinger
og tanker. De selvskadende hand-
linger heenger desuden sammen
med en skyldfglelse over at have
veeret udsat for incest og voldteegt,
ogsa selv om hun pa det rationelle
plan ved, at hun ikke kan palaegge
sig selv skylden. Selvmutileringen
er forbundet med lettelse, dels fordi
de smertefulde fglelser forsvinder,
dels fordi hun stadig er i live og kan
meerke sig selv. Lettelsen er gan-
ske kortvarig og bliver fulgt af en
folelse af irritation og vrede over
den selvmutilerende handling.
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Vreden kan umiddelbart fore til
ny selvmutilering.

Selvmutileringen har betydet en
oplevelse af at métte isolere sig,
dog ikke leengere i forhold til hen-
des keereste. Det er hendes mal pa
sigt at fa kontrol over selvmutile-
ringen, men umiddelbart ser hun
ingen alternativer.

Besvarelse af de to overord-
nede spgrgsmal

Interviewene giver baggrund for
folgende svar pa de to hovedspgrgs-
mal, det har veeret hensigten at
belyse:

1. Hvorledes er det muligt at for-
sta selvmutilering som copingstra-
tegi?
Selvmutilering kan forstas som co-
pingstrategi, idet handlingen er en
made at klare presset fra vanske-
lige og smertefulde fglelser pa — fg-
lelser der er opstdet pa baggrund
af et komplekst samspil mellem in-
trapsykiske og kontekstuelle fakto-
rer. Selvmutileringen som strategi
bruges, fordi den enkelte ikke har
andre handleredskaber i den kon-
krete situation og ikke oplever at
kunne fa hjeelp til opbygge nye.
Som copingstrategi synes selv-
mutilering pa kort sigt at veere
effektiv, idet den umiddelbart op-
fylder sine formal for den enkelte
selvskader: de smertefulde fglelser
aflgses af lettelse og ro, og det bli-
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ver muligt pd ny at fungere i den
daglige tilveerelse. Imidlertid er
den gnskede effekt af begraenset
varighed samtidig med, at strate-
gien ikke fgrer til en eendring af de
faktorer, der er baggrund for det
fglelsesmeessige pres, eller til en re-
vurdering, der kan give sigudslagi
en ny strategii en anden, lignende
situation. Selvmutilering kan der-
for vanskeligt karakteriseres som
en adaptiv copingstrategi. Ganske
vist har den pa kort sigt en adaptiv
funktion, idet den i selvskadernes
egen forstéelse sikrer dem overle-
velse og kontrol. Samtidig har selv-
mutileringen dog pa bade kort og
langt sigt en reekke negative kon-
sekvenser, der synes at vaere med
til at gge den enkelte selvskaders
vanskeligheder snarere end at af-
hjeelpe dem. Selvmutilering kan
heller ikke karakteriseres som en
fleksibel copingstrategi i den for-
stand, at den veksler med andre
copingstrategier, eller at konse-
kvenserne af den fgrer til nye stra-
tegier.

Selvmutilering synes at kunne er-
stattes af andre copingstrategier
som fglge af sendringer i de ydre
livsbetingelser og som fglge af en
styrkelse af de personlige ressour-
cer, ikke mindst evnen til at dif-
ferentiere og verbalisere fglelser.
Ligeledes neevnes steerk fysisk
aktivitet som en mulig alternativ
handlestrategi.

2. Pa hvilken made og med hvilke
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konsekvenser indgdr denne co-
pingstrategi i den enkelte selvska-
ders tilvaerelse?

Overordnet set indgér selvmutile-
ring i den enkelte selvskaders til-
veerelse som en tryghedsgivende og
stabiliserende faktor. Handlingen
har en raekke veldefinerede funk-
tioner. Feelles er en regulering af
negative fglelser, primeaert tristhed
og vrede. Derudover tjener hand-
lingen forskellige formal for del-
tagerne. For de tre, der har veeret
udsat for seksuelle kreenkelser og
har et negativ kropsoplevelse, er
selvmutileringen forbundet med
selvstraf. For to ud af de tre har
den derudover en kommunikativ
funktion i forhold til omgivelserne,
og for én af dem geelder yderligere,
at handlingen ggr det muligt for
hende at meerke sig selv. For den
sidste deltager, der ikke har veeret
udsat for seksuelle kraenkelser og
har en positiv kropsopfattelse, er
selvmutileringens formél at give
en oplevelse af magt og kontrol og
desuden at kunne klare at veere en
del af den nezere familie.

Den selvmutilerende handling
kan i sig selv skabe baggrund for
ny selvmutilering, idet den er for-
bundet med vrede og skam over
ikke at kunne handle anderledes.
Copingstrategien bliver séledes i
sig selv en problemskabende fak-
tor, og selvskaderen lases fast i en
negativ, selvforsteerkende cirkel.
Selv om denne proces er erkendt
af selvskaderen, er det ikke umid-
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delbart muligt at veelge andre co-
pingstrategier for at bryde cirklen.
I denne forbindelse accentueres re-
levansen af det spgrgsmaél, Tantam
et al. (1992) rejser: kan eventuelle
forstyrrelser i personligheden sna-
rere vaere en fglge af selvmutilerin-
gen end selve arsagen?

Lazarus & Folkman (1984) opstil-
ler tre parametre til vurdering af
en copingstrategis konsekvenser.
Det drejer sig om den sociale funk-
tion samt om somatisk sundhed og
generel tilfredshed med tilveerel-
sen.

Selvmutilering er forbundet
med social tilbagetreekning og iso-
lation pa bade kort og langt sigt.
Den sociale marginalisering, som
er faelles for undersggelsens per-
soner, forsterkes ved at bruge
selvmutilering som copingstrategi,
idet bade selve handlingen og dens
konsekvenser oftest sgges skjult for
omgivelserne. Handlingen opleves
samstemmende som socialt uaccep-
tabel, og den reelle eller antagede
konsekvens er hyppigst afvisning
fra andre menneskers side.

Selvmutilering er vold mod egen
krop og kan derfor vanskeligt for-
bindes med somatisk sundhed péa
hverken kort eller langt sigt. Oftest
er den selvskadende handling kon-
trolleret i den forstand, at skaden
ikke bliver fatal, men denne kon-
trol kan i nogle sammenheenge
svigte.

Selvmutilering som copingstra-

Nr. 5-6 - 2004

tegi forer ikke til en hgjere grad
af tilfredshed med tilveerelsen,
snarere er der tale om en yderli-
gere problematisering. Alle fire
interviewpersoner har et eksplicit
gnske om overflgdigggre selvmuti-
leringen, som de anser for at veere
et stort problem. Samtidig ople-
ver de, at det er eller har vaeret
vanskeligt for dem at erstatte den
med en anden copingstrategi, der
pa samme konkrete, effektive og
umiddelbare made kan lindre fglel-
serne og samtidigt tjene de gvrige
komplekse funktioner.

Overordnet viser interviewene,
at konsekvenserne af selvmutile-
ring er af negativ art, hvilket un-
derstgtter forstaelsen af handlin-
gen som ikke-adaptiv copingstra-
tegi.

Sammenfatning

Interviewene og tolkningen af dem
peger i retning af, at det bade er
muligt og relevant at forstd selv-
mutilering som copingstrategi. Der
synes at fremsté en vis egen-logik i
valget af denne strategi, nar det ses
i ssmmenhaeng med den enkeltes
erfaringer, de individuelle person-
lige og sociale ressourcer, tolknin-
gen af den konkrete heendelse og de
umiddelbare konsekvenser af den
selvskadende handling. Som tidli-
gere naevnt er selvmutilering i den
psykologiske litteratur almindelig-
vis blevet forbundet med struktu-
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relle mangler og psykopatologi.
Imidlertid kan denne tilgang kan
veere forbundet med en begraens-
ning i forhold til forstéelsen af
handlingen. Skéderud (1999) ud-
trykker det pd den méde, at patolo-
giteenkningen fokuserer pa bristen
og dermed let overser det forsgg pa
lgsning, der pd samme tid kan ligge
iden selvskadende handling. I ste-
det for udelukkende at fokusere pa
selvmutilering som udtryk for sar-
barheder og svagheder hos den en-
kelte selvskader giver forstéelsen
af handlingen som copingstrategi
en mulighed for ogsi at inddrage
dens funktionelle aspekter og at
medtaenke den enkelte selvska-
ders ressourcer. Bestraebelserne
pa at forstd selvmutilering inden-
for kendte, psykiatriske kategorier
synes med fordel at kunne supple-
res med en forstéelse, der hviler pa
helhed og mening med det mal for
gje at skabe et mere afbalanceret
billede af feenomenet.

Nogle uafklarede spergsmal

Forstaelsen af selvmutilering som
copingstrategi forklarer imidlertid
ikke i sig selv, hvorfor strategien
veelges. Indenfor copingforsknin-
gen er et uafklaret spgrgsmaél sta-
dig, om bestemte copingstrategier
er knyttet til specifikke, ydre fak-
torer, eller om der grundlaeggende
er tale om en trial-and-error proces
(Lazarus, 1993). Denne problem-
stilling er ogsa af relevans for for-
staelsen af valget af selvmutilering
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som handlestrategi: hvorfor val-
ges netop denne strategi og ikke
andre, mere socialt accepterede
strategier? Kun fa selvmutilerings-
forskere diskuterer imidlertid eks-
plicit denne problemstilling. Walsh
et al. (1988) mener, at traumatiske
erfaringer fra barndommen skaber
enrakke personlige karakteristika,
som ggr den enkelte mere tilbgje-
lig til anvende selvmutilering som
handlestrategi. Det drejer sig om
sarbarhed overfor tab, etablering af
offerrollen, en forstyrret og frem-
medgjort kropsopfattelse samt en
forkeerlighed for impulsive, selvde-
struktive handlinger pa baggrund
af den oplevede vold og rollen som
offer. Babiker et al. (1997) peger
i deres diskussion p& nogle af de
samme faktorer, men tilfgjer sam-
tidig nye. De mener, at de trauma-
tiske erfaringer overordnet har to
konsekvenser. For det fgrste ople-
ver barnet eller den unge/voksne
meget komplekse og vanskelige
fglelser uden at have adsekvate
copingmuligheder. Selvmutilering
udvikles derfor som en alternativ
strategi. For det andet betyder s&-
danne erfaringer ofte en fglelse af
lavt selvveerd, selvhad, skyld og
skam, hvilket kan veere medvir-
kende til selvdestruktivitet.

Set i forhold til de fire interviews
synes begge konsekvenser at ggre
sig gaeldende. Alle fire personer gi-
ver alle udtryk for overvaeldende
folelser af forkastelse, tab og vrede.
Ingen af dem er blevet stgttet i at
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udtrykke og rumme disse fglelser
og har ikke leert at tage vare pa sig
selv i vanskelige sammenheaenge.
Samtidig har det ikke veeret muligt
for dem at internalisere tilstreekke-
lig keerlighed og omsorg - i stedet
forbindes selvet med skyld, ringe
veerd og en overbevisning om at
veere déarlig eller ond. Dermed er
det blevet vanskeligt for dem at op-
bygge de indre, personlige ressour-
cer, der har afggrende betydning
for forlgbet af copingprocessen og
for udviklingen af copingstrategier
(Fields & Prinz, 1997; Lazarus et
al., 1984). Det er dog vigtigt at
bemaerke sig, at kun de tre inter-
viewpersoner, der har veeret udsat
for seksuelle kraenkelser, giver ud-
tryk for skyldfglelse og en overbe-
visning om ikke at veere god nok.
Hos den fjerde synes disse fglelser
ikke at veere i spil.

Endnu en fglge af overgreb og
svigt kan vaere en reduktion i fg-
lelsen af personlig effektivitet og
i fglelsen af at have indflydelse
pé egen tilvaerelse (Babiker et al.,
1997). Dertil skal fgjes, det kan
vaere vanskeligt for mennesker, der
har veeret udsat for omsorgssvigt
at skabe stgttende, neere relationer
tilandre. Det kan betyde, at de fgler
det ngdvendigt at klare egne kon-
flikter og fglelser alene. Fglelsen
af magteslgshed er gennemgéiende
hos alle fire interviewpersoner. De
oplever at have ringe kontrol med
egen tilveerelse og at have f4 om
overhovedet nogle muligheder for
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at lgse de problemstillinger, der
udlgser negativt, folelsesmeessigt
pres. Desuden er selvmutileringen
en central tryghedsgivende faktor
i deres tilveerelse og synes som sé-
dan at erstatte menneskelige re-
lationer. I stedet for at sgge stgtte
hos andre, sgges stgtte i selvmuti-
leringen.

Alle fire interviewpersoner ople-
ver en mangel med hensyn til at
udtrykke fglelser pd anden méade
end gennem at skade sig selv. Dette
peger dette i retning af alexhitymi
— en tilstand, som ogsi Skaderud
(1999) mener kan have sammen-
heng med selvskadende handlin-
ger. Ogsa andre forskere peger p4,
at meget begraensede muligheder
for at kommunikere og f4 stgtte til
klare vanskelige fglelser og proble-
mer betyder, at barnet vokser op
med en ringe evne til at identifi-
cere og verbalisere erfaringer, fg-
lelser og behov. Det fysiske aspekt
kan der veere blevet taget vare pa,
men ikke det fglelsesmaessige. Det
kan veere en medvirkende grund
til, at den enkelte senere i livet
bruger fysiske lgsninger i stedet
for verbale og emotionelle udtryk
(fx Carroll, Schaffer, Spensley &
Abramowitz, 1980). I denne for-
bindelse er overvejelser mht. be-
tydningen af narrativer interes-
sante. Megen af kapaciteten til at
klare smertefulde erfaringer er
aftheengig af evnen til at forteelle
os selv eller andre en sammenhaen-
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gende fortaelling om, hvad der sker
— at bearbejde erfaringen gennem
sprog. Selvskadere har ofte vanske-
ligheder med at skabe dette narra-
tiv og dermed meningen i forhold
til deres erfaringer (Babiker et al.,
1997). Muligvis kan selvmutilerin-
gen forstas som et narrativ pa den
maéde, at handling ofte erstatter en
folelse eller en erindring forbun-
det med en traumatisk haendelse,
nar en person ikke er i stand til
at verbalisere erfaringen. Et feel-
les traek for de fire interviewede
er, at de ikke har haft mulighed for
at skabe, efterprgve og korrigere
et narrativ i et samspil med andre
mennesker, men i hgj grad har vee-
ret overladt til sig selv i arbejdet
med at bearbejde de smertefulde
erfaringer.

Et andet vigtigt spgrgsmal er,
hvorfor selvmutilering veelges igen
og igen pa trods af de 8benlyst
negative konsekvenser pa bade
kort og langt sigt. Fastholdelse af
de oprindelige omstaendigheder,
troen pa selvmutilering som red-
skab og den euforiske stemnings-
forandring, der er forbundet med
handlingen, kan vare nogle af de
faktorer, der er med til at betinge
det gentagne valg (Tantam et al.,
1992). Alle tre faktorer kan ggre
sig geeldende i forhold til de inter-
viewede. Desuden peges pa yder-
ligere en faktor, nemlig manglen
pé andre mulige copingstrategier.
Yderligere et aspekt er etablerin-
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gen af de negative, selvforsteer-
kende cirkler: vrede og skam over
den selvskadende handling giver
baggrund for en ny, tilsvarende
handling, og den sociale isolation,
som kan veere en medvirkende til
handlingen, forgges af selv samme
handling. Kessler, Price & Wortman
(1985) peger pa lignende fund i co-
pingforskningen: niar mennesker
overlades til sig selv, vil de ofte an-
vende copingstrategier, der i stedet
for at lgse de problemer, som det
er hensigten at lgse, skeerper disse
problemstillinger.

Implikationer

Forstéelse af selvmutilering som
copingstrategi giver anledning
til overvejelser pé forskellige ni-
veauer. Et niveau drejer sig om
udgangspunktet for forskningen.
De fleste undersggelser af selvmu-
tilering hviler pa kliniske populati-
oner. Imidlertid vil det veere af stor
veerdi med yderligere og langt mere
omfattende undersggelser baseret
pa et ikke-klinisk grundlag. Dels
vil de kunne bidrage til en hgjere
grad af valid epidemiologisk viden,
dels til en yderligere nuanceret vi-
den om selvmutilering.

Et andet niveau handler om
den mulige intervention. At for-
sta selvmutilering som udtryk for
patologi har en reekke konsekven-
ser for behandlingen. Bl.a. laegges
hovedveegten pa kategorisering og
diagnosticering med mulig stigma-
tisering til fglge. Ofte berettes om
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behandlingsformer, der kan frem-
traede som en gentagelse af nogle af
de faktorer, der kan ligge til grund
for den selvskadende handling:
fordgmmelse, manglende kommu-
nikation og omsorg samt overgreb
(Favazza, 1996; Ross et al., 1979;
Turp, 1999). Det er vigtigt at fast-
holde mening, motivation og fglel-
ser som det centrale fokuspunkt
og at undersgge, hvilke konkrete
sammenhgenge af fx social art, der
gor sig geeldende for den enkelte.
Desuden er det af vigtighed at er-
kende selvmutileringens mange
funktioner og rolle som magtfuld
copingstrategi. At erstatte den er
en vanskelig og omstaendelig pro-
ces, der kraever tid, stgtte, respekt
0g omsorg.

Et sidste niveau drejer sig om den
almene forstéelse af selvmutile-
ring. Selvskadere er ikke ngdven-
digvis syge og dybt utilregnelige
mennesker, men mennesker med
individuelle og smertefulde histo-
rier, der skal hgres. Fordgmmelse
og isolation er med til at forsteerke
de problemer, selvmutileringen ud-
springer af, og ggr det kun van-
skeligere for selvskaderen at finde
andre handlestrategier. De fire in-
terviewede deler et gnske om social
accept og et liv uden selvmutile-
ring. En @&ndring af den gaengse
opfattelse vil kunne hjeelpe til med
at ggre dette muligt for dem.
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Psykologiske kategorier

i inklusiv praksis

En kommentar til Temanummer 6/2003:
Padagogisk Psykologiske Perspektiver

I de fleste kommuner landet over
arbejdes der med oplaeg til en rum-
melig folkeskole og til mere »in-
klusion« i alle de institutioner der
»huser« bgrns udvikling. De fleste
steder er der gkonomiske ingredi-
enser i disse opleeg og bestrabel-
ser: fra mange politiske partier
gnskes besparelser pa special-
undervisningsresurser og andre
specifikke foranstaltninger. Men
der er ogsa fremsynede ideologi-
ske og bgrnepolitiske elementer
i disse opleeg og intentioner som
det er veesentlige at forholde sig
til — og som en specialpadagogisk
og psykologisk faglighed er ngdt
til at medreflektere. Tanker om
rummelighed og inklusion inde-
holder ogsa en kritik af de mange
isolerede leeringsforlgb og udvik-
lingsforlgb, vi som professionelle,
har veeret med til at arrangere de
sidste artier og dermed har udsat
bgrn for. Hele »diskursen« om in-
klusion indeholder ogsé en kritik
af en bestemt méde at fungere
som professionel pa - det vaeres
sig psykolog eller specialundervis-
ningsleerer (se f.eks. Persson 1997)
og en specifik kritik af de psykolo-
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Af psykolog Ole V. Rasmussen

giske kompetencer der — som iso-
lerede individuelle undersggelser
og enkeltstdende radgivnings og
behandlingsforlgb — har indgaet i
Folkeskolens ekskluderende prak-
sis og specialsystem. Trods spare-
gkonomiske overtoner indeholder
diskursen »Den rummelige folke-
skole« altsd muligheder for en ny
made at taenke skole og Peedagogisk
Psykologisk Raddgivning pé.

De overordnede tanker med tema-
nummeret »Paedagogisk psykologi-
ske perspektiver« (Temanummer
2003) er angiveligt at supplere
PPR-vejledningen fra 2000 ved at
beskrive hvordan man i praksis
kan arbejde med » ... rummelighed
og hensyntagen i de almindelige
miljger hvor bgrn opholder sig.«
(Forord s. 631). Det sker netop i
forleengelse af de ovenfor naevnte
nye tendenser og diskurser pa bgr-
neomrédet.

Gennemgiende for teamnum-
merets forsgg pa en »udvidelse«
af PPR-vejledningen, er fagligt set
en opfordring til at se bgrns van-
skeligheder ud fra »en kontekstuel
synsvinkel«. Dette begreb »kon-
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tekst« og »kontekstuel« naevnes i
forordet, og i mange af artiklerne,
som et alternativ til en synsvinkel
hvor barnets specifikke problemer
er i fokus. Ofte saettes de to ind-
faldsvinkler: en hvor PPR arbej-
der med barnets omgivelser, og en
hvor PPR arbejder mere traditio-
nelt med barnet (og familien) op
som to forskellige opgaver, der kan
supplere hinanden. Det er denne
dualistiske og dobbelte méade at
betragte PPRs og seerlig en psy-
kologisk faglighed jeg kritisk vil se
pé i denne artikel.

Jeg vil foregribe min konklu-
sion: Mange af artiklerne i Tema-
nummeret rummer en kritik af
den méde bgrns problemer og van-
skeligheder forstas pa, og som de
arbejdes ud fra i praksis i PPR..
Der peges i stedet mere eller min-
dre radikalt p& vidensformer der
ser vanskeligheder ud fra konkrete
relationer og kontekster. Men der
arbejdes ikke med nye forstéelses-
former og en ny méde at udvikle
kategorier for bgrn i vanskelighe-
der, der overskrider dem vi oftest
arbejder med i dag. Der peges ikke
pabehovet for at udvikle en ny type
generaliseringer der pa en alterna-
tiv made kan samle vores konkrete
erfaringer af forlgb med bgrn der
sgges stgttet i deres udvikling.
Jeg vil forsgge at vise at udvik-
ling af kategorier der muligggr
erfaringsdannelse i professionelle
praksisfeellesskaber er helt afgg-
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rende for professionel handling,
arbejdsdeling og evaluering i for-
hold til konkrete bgrn. »Diagnose«,
typeinddelinger, forlgbsudform-
ning kan udformes konkret som
en slags praktisk generalisering ud
fra mangfoldige konkrete forlgb,
og denne kategorisering er prakti-
kere ngd til at udfgre sammen med
andre professionelle for at kunne
udvikle erfaringer og handle ud fra
disse. Spgrgsmalet er om forskel-
lige faglige teorier og metoder stgt-
ter denne kollektive reflekterende
generaliserende praksis. Det ggr
en positivistisk made at udforme
kategorier ikke — det er mange ved
at erkende, som det ogsd fremgar i
Temanummeret. Men min pointe
er, at det ggr en nye relationsori-
enterede og kontekstorienterede
diskurs heller ikke uden videre.
Den rummer — som mange »post-
modernistiske« paradigmer - fare
for relativisme og abstrakte hen-
visninger til, at alt er forskelligt
og situationsspecifikt, og at alle
problemer blot skal ses i lys af
en konkret situation og kontekst.
Dermed ledes praktikerne i stik-
ken - de praktikere der har brug
for begreber og kategorier som
redskaber til at udvikle erfaringer
som grundlag for handling og ar-
bejdsdeling. Erfaringsdannelse og
udvikling af begreber for »typiske
forlgb« og kategorier for hvad der
fungerer, hvor og hvornar, bliver
derfor ikke stgttet vidensmaessigt.
Der er behov for en ny form for
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forskning og teori om professionelt
praktisk psykologarbejde.

Det er desvaerre en tendens i ti-
den: udbredt kritik og erkendelse
af positivistiske, individualistiske
»moderne« mader at opfatte pro-
blemer og vanskeligheder fgrer i
stedet til abstrakte henvisninger
til forskellighed, situation og kon-
tekst. Det er lidt besynderligt at
se at faglighed, der tidligere har
stdet for forsgg pa »objektivec,
preecise og ngjagtige bestemmelser
af bgrns vanskeligheder, nu ten-
dentielt skiftes ud med en henvis-
ning til forskellighed, omgivelser
og kontekst. Men det er da ogsa,
som kort bergrt ovenfor, ofte kun
en »halv vending mod konteksten«.
Traditionelle mader at bestemme
problemer som individuelle proble-
mer i barnet saettes forsat pa dags-
ordenen. Som jeg vil vise kommer
der en forvirrende dualisme ind.

Min og andres praksisudforsk-
ning sammen med professionelle
viser at vi tendentielt og pé for-
skellig méde tenker i og ud fra
kategorier — vi udformer begreber
for »gode eksempler«: typiske for-
lgb, typiske vanskeligheder etc.
Professionelle arbejde med det
almene i det konkrete — skiller
det ikke ad. Men denne méde at
teenke pa udforskes desveerre knap
nok, og forskningen danner der-
med ikke grundlag for en ny form
for psykologisk viden og profes-
sionalitet. Der er dog forskning,
der viser at en sddan praksisner
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udforskning af kategorier er mulig
og at denne forskning bedst sker
samme med professionelle i lgbet
af deres udvikling af det konkrete
arbejde: Forskning der viser at det
er muligt at udvikling en anden
og ny psykologi hvor forskning og
praksis (undervisning eller andet
professionelt arbejde) arbejder teet
sammen, er f.eks. Michael Cole
arbejder (bl.a. fremstillet i bogen
»Kulturpsykologi«, Cole 2003).
Teoretiske og begrebslige forud-
seetninger for at teenke forskning
og praksis sammen leveres bl.a.
ogsd af Uffe Juul Jensen og Ole
Dreier (Jensen 1983, Dreier 1993).
Jeg selv har forsggt at gennemfgre
praksis-udviklings-projekter pé
dette grundlag og dermed forsggt
at neerme mig hvad kategorier er
i praktisk professionelt arbejde
(Rasmussen O.V. og Hgjholdt C.
1993, Rasmussen O.V. 1994 og
Rasmussen O.V. 2003 og 2004a).

Problematiseringer for PPR
Jegvil fgrst prgve at forholde mig til
hvilken nytenkninger der er brug
for, for at udvikle PPRs kompeten-
cer og organisation. Det vil jeg ggre
ved at se pa de samfundsmaessige
bevaegelser og problematise-
ringer som temanummeret Pee-
dagogisk psykologiske perspekti-
ver' og det omtalte behov for nye
méader at arbejde med kategorier
p4a, er en refleksion af.
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At se pa udvikling i professionel
og faglig teenkning ud fra de pro-
blemstillinger og bevaegelser der er
i et faglig felt, er en analyseméade
jeg har anvendt i den nsevnte prak-
sisudforskning af PPRs professio-
nalitet, bl.a. ud fra Foucaults ar-
bejde med teenkning og professio-
nalitet (Rasmussen 2004b). Ud fra
en sadan analyse kan dagsordener
og diskurser som »rummelighed«,
»inklusiv paedagogik« m.m. forstas
som »problematiseringer« dvs.
problemstillinger, beveegelser og
muligheder, der udfordrer tanke-
former og méder at arbejde i PPR
og skaber afseet for nyteenkning og
ny praksis.

Lad mig fgrst introducere nogle
vigtige tekster for hvordan »den
rummelige folkeskole«, og PPR i
den forbindelse, ser ud i én udgave,
nemlig et offentligt chef-perspektiv.
Ikke fordi det er det eneste salig-
gogrende perspektiv, men fordi der
her er samlet nogle vaesentlige pro-
blematiseringer af PPRs arbejde.

I Bgrne- og Kulturchefforenin-
gens opleeg »Fra specialundervis-
ning til normalundervisning« (26.
2.2004a) og andre af BKF's aktuelle
opleeg om PPR som organisation
og kompetence, ses i meget praecis
form nogle af de problematiserin-
ger og bevaegelser, der rgrer sig i
det offentlige felt omkring PPR og
som udfordrer os.

I de naevnte opleeg betones at »al
undervisning skal vaere speciel«, og
at der er brug for en »aegte under-
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visningsdifferentiering« hvis den
store udskillelse af bgrn i skolen
skal stoppes og rummelighed skal
udvikles: Specialundervisningen
skal afskaffes som seerlig kategori,
skolen paedagogiske virkefelt skal
ses som et hele, og der skal ikke
veere et seerligt specialsystem at
henvise til.

Det understreges at det ikke
skal

» ... forstds sadan at specialpseda-
gogisk faglighed skal nedpriori-
teres. Tveertimod. Den skal indgd
som en naturlig del af skolens fag-
lige miljg. Al undervisning skal
veere speciel og rettet med den
enkelte elev« (min fremhaevning.,
side 2).

I relation til papegningen af beho-
vet for nye kompetencer udtrykkes
der ogsé mange steder behov for
udvikling af nye vidensformer, som
en del af nye lgsninger. Sédvel BKF
som Kommunernes Landsforening
peger pa ngdvendigheden af »fgl-
geforskning« for at udforske viden
og kompetencer. Der er dog endnu
kun fa tanker om dennes organi-
sering og placering.

Men det fremheeves at de tra-
ditionelle specialpaedagogiske og
psykologiske vidensformer p& om-
radet er rettet mod at forstd og
handle i forhold til det enkelte
barn. Og det pa en made hvor vi-
den er rettet mod at finde »fejl« og
mangler i det enkelte barn. Denne
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specialpaedagogiske (og psykolo-
giske) vidensform er udpreeget
styret af diagnoser og kategorier,
der som konsekvens ofte har ud-
skillelse og organisering af speci-
fikke tilbud. I et andet af BKF's
opleeg: Kvalitetsudvikling af den
P=edagogiske Psykologiske radgiv-
ning ... (4.04.03) hedder det:

»I denne sammenhaeng bor der
fokuseres pd, hvordan PPRs rad-
givende funktion 1 forhold til nor-
malmiljget kan udbygges, sdledes
at diagnose ikke er ensbety-
dende med udskillelse« (s. 2.,
min fremheaev.)

Nu er BKF's opleeg jo ikke et fag-
ligt teoretiske opleeg. Alligevel er
det veesentligt at forholde sig til
sddanne udtalelser, idet de meget
preecist siger noget om udfordrin-
ger til og behovet for nye for-
mer for professionel teenkning.
Diagnoser skal ikke udskille, men
hvad skal de handle om?:

»Det er BKF's grundlaeggende syns-
punkt, at denne bgrnegruppe i vi-
dest muligt omfang skal indga i
»det normale rum« i skolen, fordi
det, disse bgrn skal leere, netop er
at bega sig i dette rum. Dette uanset
om drsagen til bgrnenes problemer
er organisk eller psykosocialt betin-
get« (26.02.04 s. 3).

Spgrgsmaélet der rejses ud fra disse
opleeg kan méske formuleres som:
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Hvordan udforme en méade at for-
sta bgrns problemer og vanskelig-
heder péa der ikke udskiller proble-
mer som fejl ogmangler ved enkelte
bgrn, men i stedet handler om det
specielle i det feelles, om »det van-
skelige« forstaet ud fra vanskelig-
heder i at deltage og indgé i det
normale rum. Det specielle skal
afskaffes som seerlig kategori og
teenkes ind i begreber om seerligt
befordrende undervisningsrum i
forbindelse med aktiviteter i og
imellem bgrn i skole og Sfo m.m.

Oplaeggene baerer dog praeg af at
Bgrne- og Kulturchefforeningens
opleeg mangler et grundlag for vi-
sioner om nye former for special-
paedagogisk viden, og nye former
for interventioner, der kan levere
disse alternativer til mangelteenk-
ning og eksklusion. Der er ingen
konkrete forestillinger om en al-
ternativ og inkluderende paedago-
gisk psykologi og specialpaedago-
gik, men blot om, som tidligere ci-
teret, at al undervisning skal veere
speciel og at

» ... alle skoleri deres medarbejder-
stab skal have lzerere og peedagoger
med specialpaedagogiske uddan-
nelse og indsigt. Denne faglighed
skal veere en del af hverdagen i den
rummelige folkeskole, hvor den al-
mene og den specialpsedagogiske
tilgang gensidigt skal profitere af
hinanden.« (Ibid. s. 3)
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Der er ingen visioner om en ny fag-
lighed og nye kategorier der reelt
kan understgtte de progressive
momenter i opleeg om behovet for
en bevaegelse i specialpaedagogik-
ken. Séddanne opleeg matte da ogsé
komme fra forskning, videnskab
og professionelle. Er de pa vej? Og
findes sddanne visioner og katego-
rier i temanummeret » Peedagogisk
psykologiske perspektiver«?

Visioner og faglighed i
Temanummer: »Padagogisk
psykologiske perspektiver«

Jegvil nu gd ind i udvalgte artikler
i temanummeret: »Paedagogisk-
psykologiske perspektiver«, og
se pa bevaegelserne i den faglige
teenkning her, og hvorledes PPRs
faglige grundlag sgges udvidet i
relation til bevaegelserne omkring
PPR, specielt m.h.t. en mere in-
klusiv paedagogisk psykologisk
praksis. Jeg vil ogsd treekke et par
andre nye faglige bidrag ind, der
ogsé efterspgrger alternativ paeda-
gogisk psykologisk teenkning om-
kring bgrn i vanskeligheder.
Allerede i forordet af temanum-
meret slds det fast at PPR ma
tage afstand fra forsgg pa at for-
klare bgrns problemadferd ud
fra enkle arsagsforklaringer som
f.eks. udarbejdelse af en diagnose.
Bgrns vanskeligheder kan aldrig
forklares alene ud fra individuelle
arsagsfaktorer, understreges det.
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Der peges pa et behov for andre
forklaringsmader, men abenbart
vedbliver det at veere vanskelig-
heder i bgrn eller hos bgrn man
vil forsta og forklare. Spgrgsmalet
er om der er noget radikalt nyt i
at vanskeligheder i og hos bgrn
nu ma ses ud fra en »kontekstuel
synsvinkel« eller at omgivelserne
kan veere selvstaendige arsager til
vanskeligheder hos bgrn. Det er
stadig det enkelte barn der »har«
vanskeligheder - eller »bgrn der er
vanskeligheder med«.

Det betones at antallet af ind-
stillinger m& reduceres, men
der star ikke noget om hvordan,
og ud fra hvilken erkendelse af
vanskeligheder,dette skal foregé
og guides. Der peges ikke pa en
ny faglighed og nye méader at for-
std »bgrn i vanskeligheder«, som
jeg foretreekker at forstd genstan-
den for vort arbejde (Rasmussen
2004ab). I stedet peges pa at der
ma arbejdes mere pa et organi-
satorisk niveau (Temanummer
2003, s. 642 og 683). Spgrgsmaélet
er, om det ikke er en forskydning
af problemer og problematiserin-
ger — og en faglig forskydning af
PPRs arbejde — alene at henvise til
nye arbejdsopgave i PPR som al-
ternativ til arbejdet med konkrete
forlgb og konkrete problemstillin-
ger. Det synes som om der peges
pa en lgsning og udformning af
PPRs virksomhed, hvor arbejdet
med konkrete bgrn og forlgb for
disse bgrn i konkrete feellesskaber

Psykologisk Pedagogisk Radgivning



og grupper, synes at blive nedtonet
»kvantitativt« til fordel for nye ar-
bejdsmader pa andre niveauer.

Henning W. Nielsen (HWN) stiller
det klart op: Han opridser to for-
skellige méader at konstruere den
»psykologisk primeeropgave« pa.
Dertil svarer to forskellige opfat-
telser af bgrns vanskeligheder og
psykologens viden, kompetence og
bidrag i arbejdet med disse. Den
ene — som jeg andetsteds selv har
omtalt som en »essentialistisk« vi-
densform (Rasmussen 2003) byg-
ger med H.W.N"s ord pd en

» ... arsags — virkningstenkning,
hvor man ved at kende drsagen
0gsa er i stand til at fine frem til
en effektiv behandling...«

og pa en

» ... tro pa, at man objektivt vil veere
1 stand til at karakteriserer vanske-
lighederne ...«. (Ibid. s. 756)

Endvidere forudseetter denne
teenkning, at det er muligt at

» ... opbygge et konsistent kategori-
seringssystem, hvor det enkelte barn
kan henfgres til en bestemt kategori. ..
som entydigt kan veere baggrund for
en indsats. (Ibid. s 766).

HWN understreger, at man her

implicit accepterer at psykologen
arbejder péa et ekspertniveau, hvor
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denne kan se muligheder der ikke
fremgar at den daglige praksis med
bgrnene, og hvor psykologen ikke
har et interessefesellesskab med
denne praksis deltagere. Kritikken
af en bestemt made at kategorisere
pé er dermed ogsé en kritik af en
bestemt méde at veere professionel

pa.

Jorn Nielsen (JN) leverer ogsa
en gennemgribende kritik af be-
greber som “bgrn med sezerlige
behov« og retter sin kritik mod
den individualisering der ligger i
forstaelsen af de vanskeligheder
bgrn er i, som iboende barnet og
tilhgrende det enkelte barn som
intrapsykiske eller individuelle
funktionsforstyrrelser. JN tager
ogsd udgangspunkt i en udbredt
problematisering (i den tidligere
omtalte Foucault “ske forstand) pa
bgrneomradet, som han bengevner
polarisering: 15-18 procent af bgrn
og unge beskrives som individuelt
afvigende, som seerlige og som stgt-
tekraevende overfor det »alminde-
lige« omréade. Han kritiserer i den
forbindelse en tendens til »patoge-
netiske« forklaringsmodeller med
fokus pa sygdom, afvigelser og fejl
og peger i den forbindelse pa beho-
vet for en alternativ forstaelse:

»Uanset hvilke konstitutionelle
forhold der findes, vil forstdelsen
og udviklingen af barnets tilstand
skulle findes i kontekstuelle for-
hold.« (Ibid. s. 699).
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Det interessante bliver nu hvad
disse kontekstuelle forhold bestar
i, og iseer hvor og hvordan der kan
udvikles begreber og kategorier
om disse forhold, der kan bruges
til handle og udvikle kontekster
med.

Anden kritik af et diagnostisk
kategorisk perspektiv

Jeg har selv i en artikel for nylig
understreget behovet for en ny
ikke-individualistisk og iseer ikke
essentialistisk psykologisk teenk-
ning, der betoner den teette og in-
dre relation mellem deltagelse i en
gruppes liv og sammenhaeng, og de
udviklingsbetingelser dette giver
for individet (Rasmussen 2004a).
Jeg tager her udgangspunkt i at
individualistiske teorier om leering
og leeringsvanskeligheder i indivi-
det giver flere problemer end de
Igser. Og jeg fremheever i stedet,
at beskrivelsen og forstielsen af
enkelte bgrns leering, hvis denne
skal veere rig pd muligheder for pé-
virkning og udvikling af barnets
leering, bl.a. ma tage udgangs-
punkt i konkrete beskrivelser af
de konkrete leeresammenhaenge i
gruppen af bgrn, som leereren ar-
rangerer, og som udggr omgivelser,
muligheder og skuffelser for kon-
krete bgrns forsgg pa at komme
videre og leere gennem deltagelse.
Vanskeligheder ma ses og forstas
ud fra bade barnets og lererens
perspektiv, og ud fra hvorledes for-
skellige professionelle kan bidrage
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til at barnets og bgrnenes felles
deltagelsesmuligheder styrkes, og
nye pladser for laering og forlgb her
kan udvides. Og det kreever helt
andre kategorier end vi er vant til
at benytte i psykologisk arbejde.

Ogsé Ole Hansen er kritisk overfor
den hidtidige faglighed i PPR og
specialundervisningen (Hansen O.
2003) . Han kritiserer arbejdet ud
fra et skaldt kategorisk perspekitiv
dvs. en

» .. direkte indsats pa elevens diag-
nosticerede vanskeligheder — hvor-
ved man er tilbgjelig til kun at fa
dgje pa eleven og dennes iboende
normafvigelser, og hvor den pseda-
gogiske opgave lgses af en special-
laerer i seerligt indrettede miljger«.
(s. 115).

Behovet for nye vidensformer
settes pd spidsen i Inga-Lill
Jakobssons studie af diagnoser i
skolen (Jakobsson 2002). Hun un-
dersgger i et omfattende empirisk
arbejde, om forskellige syndrom-
diagnoser udsiger noget om de be-
rgrte bgrns deltagelse og leering i
skolen, og undersgger desuden de
skolesituationer og psedagogiske
situationer de bergrte bgrn indgar
i. Hun finder kort og godt at

»... kopplingar mellan en viss syn-
dromdiagnos och speciella forhal-
landen i skolsituationer, ddr elever
med en aktuell syndromdiagnos
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ingar, dr svara att gora. Diagnoser
ar,... beskrivningar pa medicinsk
och psykologisk nivd, medan det
som kan observeras i skolsitua-
tioner dr sociale och pedagogiska
uttryck. Dessa uttryck befinner sig
ddrmed pa en helt annan beskriv-
ningsnivd, ... Det som framtrdder
i skolsituationer dr ddrigenom
sdllan majligt att hdnfora till en
speciell syndromdiagnos«. (Ibid. s.
179-180).

Diagnoser har forskellige funktio-
ner i skolen og for bgrnenes foreel-
dre — men de udsiger intet om bgr-
nenes aktuelle udviklingsforlgb, og
de muligheder og skolesituationer
de indgar i. Bgrn med samme diag-
nose kan fa helt forskellige skole-
forlgb atheengig af komplekse sko-
lesituationer, hvor betingelser fra
forskellige niveauer og arenaer i
skolen indgér.

Denne forskning viser at bgrn
kommer i vanskeligheder pa for-
skellige méader. Deres funktions-
nedsaettelse er ikke en »essens«
i barnet, men bgrnenes forsgg pa
leering »brydes« i en kompleksitet
afrelationer og kommunikation til
andre bgrn og til leereren (se ogsé
Rasmussen 1994). De pageldende
bgrn deltager og leerer forskelligt,
afheengig af deres skolesituationer
og forlgb gennem disse. Ogsa hun
leder efter et alternativ til et re-
duktionistisk kategorisk perspek-
tiv —som hun betegner som »relati-
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onelt«, og konkret bruger hun som
naevnt begrebet skolesituationer.
Men man mangler her en neermere
bestemmelse af dette begreb, og
hvordan praktikerne udvikler en
erkendelse af skolesituationer og
bruger denne i praksis. Hun peger
dog vaesentligt pa at hvis der skal
udvikles viden om bgrn, deres po-
tentialer og de vanskeligheder de
kan komme i, er kommunikation
mellem de afggrende deltagere i
skolesituationer helt afggrende. I
relationer og samarbejde kan af-
stand mellem de forskellige fag-
lige specialsprog udjeevnes, og det
der sker i skolesituationer og for-
Igb for enkelte bgrn kan ses som
kontekstbundet og afhengig af
samspillet mellem forskellige men-
nesker. Begrebsdannelse ses altsé
tendentielt som en tveerfaglig og
kommunikativ proces. Det er si-
danne muligheder vi vil forfglge i
det fglgende.

Alternativer for paedagogisk
psykologisk praksis

Jeg vil nu se pa hvad teamnum-
merets artikler stiller op som al-

ternativer til den ovenfor omtalte
kritik:

Henning W. Nielsen omtaler sit
alternativ som en »gkologisk til-
gang«. Her ses problemer som en

»... manglende kongruens mellem

individet og omgivelserne. Man be-
skeeftiger sig saledes med relationer
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og ikke udelukkende med individet
i sig selv. (Temanummer s. 757)

I arbejdet ud fra denne vidensform
er

»... psykologen med til at definere
de problemstiller der skal tage op
til vurdering og dermed en aktiv
medspiller, nar indstillinger skal
udformers«.(Ibid. 756).

HWN beskriver denne vidensforms
radikalitet, men ogsi den mod-
stand der er for dens realisering i
praksis. Modstand hos psykologer
kan have sit grundlag i det tra-
ditionelle indstillingssystem der
tenderer kun at kvalificere indsats
ud fra antallet af sager. Et andet
grundlag for modstand kan vaere
den ngdvendige udvikling af den
psykologiske professionsopfattelse,
der er forbundet med udviklingsaf
nye inklusive og »gkologiske« vi-
denskategorier, hvor psykologen
arbejder mere deltagende og situa-
tionsspecifikt.

I erkendelse af denne modstand
virker det som om HWN mener, at
man ma arbejde med en teoretisk
dualisme, som ogsd gir igennem
andre steder i temanummeret,
hvor begge — bade en individua-
listisk arsags — virknings tenk-
ning og en gkologisk vidensform,
og dertil relaterede arbejdsméder
— tildeles en praktisk rationalitet.
Spgrgsmal, svar — og dermed hele
den professions-, udviklings- og
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uddannelsesdiskussion, der ligger
i kritikken og refleksionen af PPRs
kategorier — bliver dermed redu-
ceret til at begge vidensformer er
lige anvendelige i den kvalitative
psykologpraksis der er brug for, og
hvor man blot ma spgrge: Hvornér
er hvilken vidensform brugbar?
(ibid. s. 761).

Her vil jeg pege pa andre veje:
Det er muligt at placere anvendel-
sen af forskellige vidensformer i og
ud fra den psykologiske praksis, ud
fra den konkrete opgave og ud fra
den professionelle sammenheeng
psykologen arbejder i. Det vil jeg
forsgge at vise er muligt i det fgl-
gende.

Jorgen Nielsen peger som alterna-
tiv pd en relationel teenkning der
bade omfatter at individet kan af-
vige for meget fra det feelles og nor-
male, og at det normale og feelles
har behov for at rykke sig og blive
bredere og mere rummeligt. Der
skal siledes arbejdes i en dobbelt
og gensidig proces. Badde med inter-
vention overfor barnet og de rela-
tioner det indgér i, si der udvikles
en adfeerd der ligger indenfor det
almindelige omradets betingelser,
og med en intervention overfor det
almindelige omrédes forestillinger,
holdninger etc., s8 rammer udvi-
des, der muligggr inklusion.
Spgrgsmalet er om en sddan
dobbelt og dualistisk erkendelses-
strategi er tilstraekkelig og nar til-
streekkeligt ind i det problem som
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JN, som tidligere naevnt, rigtigt
ser, er stillet op for PPR og spe-
cialpeedagogikken: En stor del af
bgrn og unge beskrives som van-
skelige og afvigende og de fleste
af PPRs og andre organisationers
foranstaltninger og stgtte, er rettet
mod enkeltbarnet/enkeltindividet
— ikke de rum som bgrn er i van-
skeligheder i.

Har vi ikke brug for helt andre
beskrivelser af disse forhold som
vanskeligheder udspiller sig i? Ma
afvigelse ikke forstas ud fra de rum,
steder og muligheder det alminde-
lige omrade stiller op for det at fun-
gere forskelligt? Er afvigelse bade
som adfeerds- og leeringsmaessige
vanskeligheder ikke et faenomen i
feellesskabet, gruppen og sammen-
haengen — der kun kan beskrives
ud fra hvordan feellesskabet i form
af sammenheaenge, leeringsrum og
muligheder - og dertil hgrende og
situationsspecifikke »skuffelser«
og »tab i deltagelse« — fremstar for
konkrete bgrn?

JN fremhaever en salutogenetisk
forklaringsmodel der med fordel
kan anvendes pé alle bgrn — ogsé
bgrnivanskeligheder. Her er fokus
er pa det sunde, det der ggr at bgrn
klarer sig godt og en siddan syns-
vinkel betyder at der ma:

»... arbejdes for at barnets relatio-
ner i de neere livsrum kvalificeres
og des kompetence, modstandskraft
og selvveerd gges.« (Ibid. s. 707).
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Ngglekategorier i et sddant ar-
bejde bliver: tilknytning, kom-
munikative evner, selvvaerd, mod-
standskraft evt. Her er altsa stadig
tale om individuelle kompeten-
cer som bgrn har, eller ikke har.
Vanskeligheder begribes stadig
som forhold i eller ud fra individet
og ikke som noget der er imellem
individer og slet ikke som forhold
i grupper eller sammenhaenge af
bgrn og unge. Lgsningen pa afvig
og vanskeligheder ses i at styrke
individuel kompetence for kom-
munikation, selvveerd, indre sty-
ring, modstandskraft etc. — her er
intet nyt i maden at forsta proble-
mer og vanskeligheder og deres
Igsning pa. Sddanne individuelle
forbedringsstrategier har psyko-
logiske videnskategorier traditio-
nelt leveret stof til. Hvis det er en
mere inklusiv praksis vi vil udvikle
— en praksis der arbejder med nu-
ancerede og konkrete beskrivelser
af vanskeligheder som relationer,
leeringsrum og positioner i grupper
1 sammenhange — har vi brug for
helt andre videnskategorier.

Disse muligheder er til stede i
Temanummeret. Bade her i JN s
artikel, og i de andre naevnte ar-
tikler, omtales nemlig helt andre
ikke-individualistiske begreber,
som redskaber i psykologarbejdet
med bgrn i vanskeligheder. Og li-
geséa vigtigt: disse begreber er ikke
skolastiske, de er ikke essentialisti-
ske — og de er funderet i praksis:
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Der navnes bl.a. et arbejde med
»baeredygtige relationer« imellem
de voksne omkring bgrnene. Og be-
greber som »bevidste handlinger«(i
stedet for begreber om behandling),
hvor der arbejdes med en bevidst
indsats overfor og i barnets sam-
menhaenge, miljger og kontekster.
I centrum for denne type psykolo-
gindsats star dialog og samarbejde
mellem de vigtige voksne og an-
dre vigtige professionelle i barnets
liv.

Der fremheeves ogsa vigtige prak-
sisrelaterede forsgg pé at hgjne det
paedagogiske personalets bevidst-
hed om dets muligheder over for
bgrn i vanskeligheder, og forsgg pa
at det faglige miljg omkring barnet
i skolen og daginstitutionen kan
blive PPRs genstand for sit arbejde
med bgrn.

I forhold til disse nye praksisfor-
mer betoner JN at disses indfgr-
sel kraever at PPR implementerer
ny viden i forhold til de sammen-
heenge der omgiver bgrn »med saer-
lige behov« (ibid.s.707) og at PPR
udvikler kompetencer i at »teenke
i processer«. For at udvikle disse
ma der

»... etableres fora, hvor de involve-
rede og relevante parter kan mades
regelmaessigt og udviklende dialo-
ger kan etableres«. ( Ibid. s. 709).

Spgrgsmélet er her hvordan vi-

denskategorier for bgrn i vanske-
ligheder ser ud der legger op til
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og stgtter arbejdet i sddanne fora
og dialoger. Mit gennemgaende
argument er at »implementering«
af viden og forsgg pa at teenke i
processer ikke er tilstreekkelig sa
leenge der ikke er udviklet katego-
rier i og for en ny praksis. Ind ma
en ny type forskning.

Ogsé Ole Hansen funderer sit al-
ternativ i professionelle netvaerk
og samarbejdsformer. Han taler
om et »sikkerhedsnet« under kva-
lificerede beslutninger, og at re-
lationel teenkning forudsaetter at
samtlige voksne omkring barnet
medvirker positivt i lgsningerne.
Det fremgar at Ole Hansen mener,
at der i disse sikkerhedsnet indgér
holdningsmeessige og faglige afkla-
ringer, bl.a. afklaringer i forhold
til om man vil formulere lgsninger
og tiltag kategorisk eller relatio-
nelt (ibid. s. 117), og at det i hgj
grad er PPR der kan vere aktiv i
etablering af disse sikkerhedsnet
og fora, hvor der udarbejdes ana-
lyser og beskrivelser af kontekster
og relationer, ssmmen med andre.
Her kan »elevkategoriseringen«
aflgses af

»... kategorier af viden og know-
how, der anvendes i undervisnin-
gen med henblik pa at virkeligggre
en inkluderende skole...« (Ibid.
110).

Men hvordan sddanne kategorier
er sammensat og udviklet (si de i
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gvrigt ogsd omhandler andre sider
af barnets liv end skolen) er vae-
sentligt — og det vil jeg vende mig
imod nedenfor.

Disse tanker om en nye forstaelse
og nye vidensformer kan ogsé rela-
teres til de tidligere omtalte tanker
Inga-Lill Jakobsson ggr sig om be-
hov for nye former for tvaerfaglig
kommunikation som forudseetning
for erkendelse af de vanskeligheder
born kommer i skolen (Jakobsson
I. 2002 ).

Jeg vil mene at disse spredte og
ikke seerlig preecist formulerede
tanker om netveerk, fora og tveer-
professionel dialog i virkeligheden
drejer sig om en endnu ikke seerlig
preaecis erkendelse af at begreber
og teenkning om bgrn i vanskelig-
heder er funderet i disse sammen-
heenge og praksisformer. Denne
erkendelse er langt neermere et
alternativ til et individualistisk
essentialistisk paradigme end de
abstrakte henvisninger til at forsta
bgrn ud fra konteksten eller ny-
formuleringerne af mere positive,
men stadig individualistiske begre-
ber, om »mgnsterbryderkompeten-
cer« m.m. hos bgrn.

Men blander jeg ikke to forskel-
lige niveauer sammen — det ene om
begreber for teenkning og profes-
sionel forstaelse, — og det andet om
de professionelles mgder, kommu-
nikation og samarbejde. Ngj!, ikke
ien alternativ videnskabsteoretisk
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forstaelse af kategorier og begre-
ber, som jeg nu vil introducere som
grundlag for en ny made at opfatte
professionel og herunder psykolo-
gisk teenkning pé i praksis. Her er
kategorier netop forankret i mgder,
fora og sammenhaenge for profes-
sionel kommunikation. Kategorier
der viser hen til helt andre mader
at beskrive »vanskeligheder« og
problemer pé.

Kategorier i praksis

Jeg vil nu ud fra mit eget prak-
sisudviklingsprojekt i en PPR-
sammenheeng, (Rasmussen 2003,
2004a) prgve, indenfor denne ar-
tikels rammer, at forankre det al-
ternativ, som flere at de omtalte
artikler som naevnt er pa sporet
af, men som de ikke far udviklet
begrebsligt og vidensmaessigt. Det
ggr de ikke fordi et alternativ til
det Ole Hansen kalder et »kate-
gorisk perspektiv« (ibid. s. 115) i
virkeligheden forudseaetter en helt
ny méade at opfatte viden og udvik-
ling af viden p&.

Som forskning i professionel-
les teenkning viser, bl.a. Donald
Schons forskning, er en af vejene
til udvikling af alternative para-
digmer, at undersgge hvordan pro-
fessionelles problembestemmelse
og handleplanlaegning rent faktisk
foregar (Schon 2001). Desveerre er
der ikke megen forskning af psy-
kologers teenkning i praksis — og
slet ikke i den komplekse virkelig-

413



hed som PPR-psykologer arbejder
i. Min forskning, foretaget sam-
men med to PPR-psykologgrup-
per (Herlev og Hundested), viser,
som Donald Schéns forskning, at
psykologer ikke primeert teenker i
essentialistiske formuleringer ud
fra fastlagte problemkategorier og
diagnoser. Psykologerne teenker i
processer og er, som Donald Schon
siger, ofte pa hver deres made kre-
ative, reflekterende praktikere.

Om professionel teenkning og
intervention siger psykologerne i
mit projekt bl.a.:

»I arbejdet er det for mig vaesent-
ligt at prove sig frem, ikke at ldse
mig fast. Jeg er pd jagt efter det
der virker — og har ikke nogen fast
metode- ingen faste forestillinger,
men forsgger at veere aben: Hvad
er det for mennesker jeg sidder
overfor; — hvad har de af resurser,
hvad har de brug for af resurser
— hvilke ideer sidder de selv inde
med — hvad har de af viden. Det
kan vaere svaert at forklare hvad
man ggr og tenker i praksis, men
det er noget med hele tiden i samta-
ler at prove at indkredse deres ideer
og deres fornemmelser af hvor de
gerne vil hen, hvad der virker for
dem...«

»Derfor er det vigtigt at prgve hele
tiden at veere aben. Mine erfarin-
ger — gar mere pd at vaere varsom
og eksperimentere — fa erfaringer.
I hver situation kan det godt veere
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forskelligt, anderledes — folk ved
noget, de er eksperter — og har er-
faringer — sd det er vigtigt at de
kommer pa banen med deres erfa-
ringer«.

»Jeg snakker rundt omkring - ta-
ger udgangspunkt i hvad er det for
beskrivelser der ligger — og hvordan
kan man forstd de beskrivelser der
ligger: Hvad er det for nogle kon-
krete situationer og s spgrger jeg
til de forskellige situationer ud fra
forskellige vinkler. — Jeg prgver at
ryste posen lidt og saette brikkerne
sammen pd en ny made. Det er ikke
mig der skal saette dem sammen,
men jeg arbejder for at man i feel-
lesskab kan opdage nogle nye ma-
der at seette tingene sammen pQ«.

Men denne kreative reflekterende
dialog med situationer og andre
deltagere, som psykologer ofte
teenker i, i praksis, betyder ikke at
psykologer — og andre praktikere
- ikke teenker i kategorier og ikke
teenker ud fra generaliseringer af
erfaringer med forlgb og arbejds-
processer, sammen med andre. Det
ggr de i hgjeste grad, og har netop
brug for sédanne kategorier for at
handle selv og handle i relation til
andre professionelle.

Disse kategorier er imidlertid
funderet i praksis og handler om
generaliseringer af forlgb, med bgrn
og andre parter og deltagere i. Det
er ofte generaliseringer i form af
eksempler pé gode forlgb (eller dar-
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lige man kan leere af): Men eksem-
pler, som ikke star alene, men som
i deres fremstilling rummer andre
forlgb i sig, og som derfor er en
fremstilling af noget typisk, noget
feelles i mangfoldigheden af forlgb,
uden at muligheder for nuancer
og forskellighed er bortabstrahe-
ret (som i essentialistiske katego-
rier). Sddanne kategorier har ofte
en praktisk forlgbsmeessig form:
Néar der er dét og dét pa spil ...,
nar betingelserne er sddan ... ggr
jeg sddan, forst det, sa det ... Og
eksempler fungerer her som mo-
deller, der aftegner noget typisk.

Problemtyper og forlghbseksempler
kan ogsé navngives og nogle psy-
kologer valger tit i professionel
kommunikation at bruge navne
hentet fra det diagnostiske ordfor-
rdd — ogsé fordi der netop ikke er
forsket og udviklet »et nyt sprog«
for teenkning knyttet til konkret
praksis. Det er imidlertid vigtigt at
forsta, at selvom forlgbsgeneralise-
ringer far navne fra traditionelle
»diagnoser« og arsag-virknings
samlinger, er de kategorier der
arbejdes med ofte stadig funderet
i konkrete, praktiske og specifikke
forlgbserfaringer. Men det ma ogsa
understreges at disse forlgbserfa-
ringer, teet pa praksis, til stadig
er i fare for at gi tabt og blive
bortabstraheret i kommunikatio-
nen, nar sagsarbejdet skrider frem
og hvis Igsninger presser sig pa
(jvnf. Mehan H. 1986). De essentia-
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listiske begreber er ikke egnet til at
blive ved det konkrete og det for-
skellige; de skygger let for praksis
og praksis mangfoldighed (jvnfher
Jensen 1983, Rasmussen 2004a ).
Der er derfor brug for udvikling
af nye kategorier og begreber for
psykologisk arbejde i praksis.

Jeg haber ogsa det her kan anes
at der er tale om en nuanceret dia-
lektik nér psykologer anvender
begreber, navne og diagnoser om
vanskeligheder og at det er for
overfladisk at tale om enten en
»traditionel« teenkning eller en
»relationel o.l.«. Denne dialektik
og mulighederne for at udvikle
konkrete deekkende begreber for
konkrete vanskeligheder er fun-
deret i praksis. Hvordan et begreb
og en forstaelse er sammensat kan
kun forsta ud fra begrebets brug i
en praksis:

(om indstillingsskema:) » ... der
star de skal beskrive problemerne
— hvis de vil have psykologen tager
det her alvorligt og han er jo ar-
bejdspresset — sa smgrer man ikke
for tyndt pa - bedre at overdrive lidt
— frem for at vaere nuanceret«.

»Huis jeg laver en test er det ligesd
meget fordi at leererne kan komme
til se barnet pd en ny made og forstd
det bedre. Huis bgrnene mgdes pa
en anden made af de voksne kan
det veere de ogsa mgder hinanden
pa en anden madde. «
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«Omkring undersggelser og formid-
ling af resultater er det vigtigt at
sige at det jeg sidder med her det er
endel af det — det er ikke en endegyl-
dig sandhed, undersggelsen foregar
1 en bestemt situation hvor der kun
er et barn og en voksen... Man blive
spurgt som ekspert — men ekspert-
rollen er ikke altid befordrende for
at de ser det nuanceret...«.

»Leerere, nar der er bgrn de har
problemer med, sgger efter en for-
klaring — der kommer det ind at der
eren endegyldig sandhed — og hvis
de har det sadan, sa kan man jo
ikke veere uenig i at man md se ens
pa barnet — og sa bliver det for os
noget med at sige at der ikke findes
nogen endegyldig sandhed — sige:
»nogen situationer er det som du
siger — og en anden oplever det an-
derledes««.

»... 84 optimalt set hvis vi kan bi-
drage til at have en viden om bgrn
og de vanskeligheder som bgrn kan
have, som man kan bruge i undersg-
gelsesdelen — men hele tiden holde
fast i at det jo bare er en vinkling
af det — men derudover kigger pa
hvordan det her barn sd kunne veere
i gruppen — s@ man kunne koble det
individuelle til gruppen«.

»Det er noget om at man skal veere i
processerne — og kunne det: ikke at
veere last fast — leere at der ikke kun
er en bestemt vej — og slippe teorier
og improvisere lidt efter hvad situa-
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tionen kraever — og sd tror jeg at det
er vigtigt at hgjne en faglig made
at forholde os pa det beskrivende
frem for det diagnosticerende — at
undersgge resurser og potentialer
— tidligere fplte jeg at det beskri-
vende tkke havde status«.

Sédanne udtalelser er for mig fyldt
med erfaringer der angiver mulig-
heder for udviklingen af en helt
anden form for forstéelse af og i
psykologisk arbejde. Det vaesent-
lige ud fra dette materiale, i for-
hold til denne artikels diskussion
af temanummeret, er at en psy-
kologisk faglighed som kan stgtte
og befordre en professionel taenk-
ning i forlgb, i relationer, i sam-
menhaenge, ma findes og udvikles
ud fra en helt anden forstéelse af
viden, end indenfor en traditionel
»skolastisk« forstéelse af viden.
Her mé man tillige bygge pa helt
andre filosofiske tilgange til viden,
erkendelse og forskning (viden-
skaben) end dem den geengse mo-
dernistiske teenkning i kategorier
muligggr. Indenfor denne artikels
rammer vil jeg her kun henvise
til egne tidligere artikler og iseer
til Uffe Jul Jensens forsgg pa at
fundere teenkningen i kategorier
og problemtyper i praksis. Jeg vil
ogsa her henvise til filosoffer som
blandt andre Aristoteles, Spinoza,
Hegel, Wittgenstein, og Marx, der
pa forskellig méde er pa sporet af
sammenhaengen mellem praksis,
kategorier og teenkning.
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Det helt afggrende ved at fundere
praktikernes udvikling af katego-
rier om bgrn i vanskeligheder i
praksis er, at forskning og viden-
skaben ogsa md funderes og orga-
niseres i forbindelse med praksis,
hvis videnskabelige begreber om
bgrn i vanskeligheder skal stgtte
praktikernes viden-skaben og vi-
densbrug.

Hvad er kategorier i praksis?
Jeg vil her kort uddybe argumen-
terne for denne anvendelse af
et helt andet syn pa viden og de
kategorier professionelle forstér
omverden og forlgb i: kategorier
forstdet og beskrevet ud fra disse
kategoriers forankring i praksis-
former og i kommunikative, so-
ciale og materielle forhold mellem
professionelle. Hvor en gdelseg-
gende dualisme mellem kategori
og teenkning pa den ene side og
praksis og dialog pa den anden,
spges overvundet.

Donald Schén, og andre for-
skere der fokuserer pa praktike-
rens teenkning viser, som tidligere
antydet, at en regelstyret, metode-
styret rationalitet, som er bagsi-
den af det af Ole Hansen omtalte
»kategoriske perspektiv« og den af
Henning W. Nielsen omtalte arsag-
virknings teenkning, ikke kan bru-
ges som model til at forklare den
reflekterende kreativitet som den
professionelle udgver. Gode prak-
tikere er ikke praktikere der blot
anvender teorier og regelstyrede
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metodesamlinger. Den professio-
nelle arbejder med Schons ord i en
reflekterende dialog med en unik
situation. Dvs. den professionelle
gar til et problem i en praksis som
om det var en enkeltstdende pro-
blematik. De sgger det specielle
ved den problematiske situation
— som de sgger at redefinere. Og
de udarbejder ud fra denne sggen
eksperimenterende forslag til ret-
ninger for handling. Der tenkes i
forskellighed og i forskellige mu-
lige forlgh.

Ydermere viser min udforsk-
ning, sammen med de naevnte
PPR-psykologgrupper, at denne
kreative tenkning i forskellig-
hed er »forskellig omkring noget
samlet og i bedste fald noget sam-
lende« (Rasmussen 2004 b) Dvs.
nar psykologer i praksis analyserer
en problemstilling, intervenerer og
udformer de konkrete skridt i op-
gaveforlgb m.m., sker det ud fra
deres eget »repertoire« og deres
egen samling af fremgangsmader
— som i det konkrete »spil«, i den
konkrete sag far sin helt seerlige
og egen form. Men der er netop ge-
nerelle praksisbundne erfaringer
i dette »repertoire« som muligggr
denne konkretisering i forhold til
enkelte forlgb. I det hele taget er
generaliseringer og det konkrete
seerlige forlgb ikke to adskilte be-
grebsniveauer i denne teenkning.

Kategorier og almenggrelser er
ikke abstrakte som i den traditio-
nelle diagnostiske teenkning, men
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kategorier har, som forlgbserfarin-
ger m.m., en sarlig generaliseret
betydning idet de betyder noget for
de konkrete forlgb nar psykologer
og andre bruger kategorierne i
handling og intervention. Desuden
er konkrete forlgb forskellige om
noget feelles, eller ud fra noget fael-
les f.eks. betingelser, opgaver og
interesser. Og dette »feelles i det
konkrete« har psykologer og andre
professionelle ofte med i deres for-
staelse. Feks. viser min forskning i
psykologers teenkning at de, pa for-
skellig méde, inddrager en almen
viden om leerernes perspektiver og
interesser i arbejdet med konkrete
leerere og bgrn i vanskeligheder i
skolesammenhaenge.

Men det vaesentlige i min forsk-
ning er at disse generaliseringer
og kategorier ikke kun er til stede
for den enkelte psykolog som hans
eller hendes kognitive videnskate-
gorier. Et »repertoire« er jo heller
ikke noget en kunstner eller pro-
fessionel kan alene, men altid i en
konkret situation og sammen med
andre.

Videnskategorier er knyttet til,
mauliggjort af og »drejer sig om«
praksisformer sammen med an-
dre psykologer og praksisformer
sammen med andre professionelle
omkring de konkrete problematik-
ker. Videnskategorier er forank-
ret i praksisformer og mé forstés,
beskrives, udforskes og udvikles
netop ud fra praksisformer.
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Hvis og nar vi udvikler kategorier
om bgrn i vanskeligheder: i rela-
tioner, kontekster og forlgb (altsé
den slags teenkning mange af te-
manummerets forfattere efterly-
ser) sker det altsa ikke abstrakt og
skolastisk, som i megen traditionel
teori, men sddanne kategorier er
i virkeligheden funderet i, skabes
og mé beskrives som uadskilleligt
knyttet til praksisformer og kom-
munikationsformer.

For det fgrste udvikler psykologer
deres kategorier sammen med an-
dre psykologer i de fora der findes
for udveksling af forlgbserfaringer
og eksempler; og fora hvor »hvad
der geelder« og »hvad der fungere«
Igbende star til diskussion — og
hvor modseetninger og forskelle er
en vigtig del af kategoriseringen.
Her teenkes pd mgder, supervision,
konferencer og praksisformer hvor
psykologer udformer deres frem-
gangsmader og »foretrukne steps«
ud fra en lgbende sammenligning
og modspil mellem og pé tveers af
psykologerne. Kategorisering og
kategoriudvikling er pa disse ste-
der en sam-teenkning i praksis, en
feellesggrelse af forskellige forlgb.
Kategorisering er en fremstilling
af typiske forlgb, af sigende ek-
sempler, af viden om forhold der
gor en forskel. Og beskrivelser af
kategori, og stedet og mgdet hvor
den sa at sige produceres, hgrer
sammen.!

For det andet mé det samtidig
betones at psykologers kategorier,
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og i det hele taget kategorier for
bgrn i vanskeligheder realiseres,
videreudvikles og bruges der hvor
bgrn er — og kommer i vanskelig-
heder. Derfor er de ogsa funderet
i tvaer-professionelle fora, mgder,
kommunikationssteder og kollek-
tiver. Iseer Uffe Juul Jensen har
gjort opmeerksom pé hvorledes
tvaerfaglige kollektiver af profes-
sionelle udformer kategorier, »pro-
totyper« og kategorier for »typi-
ske« forlgb og gode eksempler, som
er praktiske udgangspunkter for
udformning af handling (Jensen
1883).

Kategorier for bgrn i vanskelig-
heder er altsd funderet i tvserpro-
fessionelle praksisformer — og ma
udforskes og udvikles som sddan.
Det er her kategoriernes grad af
»koordinering« og perspektivrig-
dom udvikles. Det er ogsa her der
skabes muligheder for om kate-
gorierne omfatter et »bgrneper-
spektiv«. Dvs. om det de professi-
onelle samtaenker som eksempler
og gode forlgb og som de leegger
ind i deres feelles praksis og feel-
les hukommelse, omfatter forlgb
set fra barnets perspektiv og ud
fra barnets deltagelsesmuligheder.
Her ses igen den intime sammen-
heng mellem kategoriers indhold
og opbygning, og det sted og den
organisering de bliver til i. At ka-
tegorier kan skabes og »taenkes«
sé de er »inklusive«, nuancerede,
og omfattende mange perspektiver
— 0gsa og iseer barnets — forudseet-
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ter et arbejde med en organisering
af de sammenheenge kategorier og
sam-taenkning bliver til i.

Denne sammenhaeng mellem ud-
vikling af kategorier og hvordan de
bedst muligggres i praksis er knap
nok udforsket og almengjort! Jeg
provede ovenfor at vise at sam-
menhaengen anes i temanumme-
rets artikler, hvor det vaesentlige i
tveerprofessionelle fora, netvaerk
og kommunikation betones. Men
erkendelse af at sddanne organi-
seringer er grundleeggende for den
viden og de kategorier de profes-
sionelle anvender om bgrn i van-
skeligheder er ikke udviklet. Dertil
behgves en organiseret forskning i
praksis.

En sadan forskning er afggrende
for udvikling af en ny praksis. For
nar professionelle handler og ud-
former tiltag i forhold til bgrn, nar
professionelle enten hver for sig el-
ler sammen organiserer »forlgb«
for bgrn, koordinerer og traekker
de hele tiden pa de kategorier der
er udviklet i forskellige kollektive
praksisfeellesskaber. Det veere sig
psykologgruppens faglige praksis-
feellesskab og det veere sig den
tveerprofessionelle »dialogkonfe-
rence« pa skolen omkring ind-
stillinger af problematikker med
bgrn (og voksne) i vanskeligheder.
Psykologers, men ogsé f.eks. laerer-
nes og peedagogernes, beskrivelser
og billeder af de konkrete bgrn i
vanskeligheder, og den kreativitet
og ny-beskrivelse af disse, som er
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sa veesentlig for at der sker noget
nyt for barnet og for dets sammen-
heeng muligggres netop af den kon-
stante treekken pa de kategorier
der udvikles i praksisfaellesskabet
af forskellige afggrende professio-
nelle omkring barnet. Ofte udfoldes
disse kategorier, og derfor de enkelte
professionelles handlen, yderligere
hvis foreeldrene inddrages i kate-
gorisering og forlgbsbeskrivelse.
Forskning kan ggre os klogere pa
disse sammenhaenge i praksis.

Denne sammenhseng mellem
praksis og kategori kan anskuelig-
gores ved udtalelser og »klip« fra
mit forskningsprojekt (mine frem-
haev.):

Jeg forsgger at skabe en setting
— hvor det bliver veerdsat at se det
forskelligt, forskelle er vigtige, at
det er vigtigt at der er flere til stede
- o0g at bade mor og far er til stede.
Jeg introducerer ved starten, ja in-
den mgdet, at det er godt at have
mange synsvinkler pa barnet.

Sa pa den mdde kan det blive mu-
ligt at se forskelligt pa det...
(mine fremheevninger).

Kan man skabe et rum hvor man
kan veere nysgerrig indtil man kan
have et faelles fokus — og det feelles
fokus skal finde i feellesskab

Det er vigtigt med et faelles fokus

- nar alle kan vaere enige om at
det er her vi arbejder - det far
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en stor betydning for relationen.
Ogsa ved at man ikke nedggr hin-
anden...

I de nye arbejdsmader («bekym-
ringsmgder m.m.«) far PPR en ny
rolle: vi bliver superviserende i
at beskrive bekymringer.

Ved mgder tidligt i processen (for-
zldre, andre parter) er der mulig-
hed for en friseetning: en forstdelse
for at alle er forskellige — og der
er ikke noget der er rigtigere end
noget andet. Der er mulighed for
at udvikle et faelles sprog.

Om psykologernes professionelle
feellesskab (supervision, konferen-
cer etc.) i PPR hedder det f.eks.:

Det er berigende at leere hinandens
tangenter bedre at kende — at ud-
vikle sig ud fra hvornar de andre
gor som de gor — hvordan kan jeg
gore det? — hvordan kan jeg tage
det med over i min praksis.

I ogud fra psykologernes organise-
rede praksis sammen udformes der
ogsa kategorier der drejer sig om
hvordan konkrete mgder og sam-
arbejdsformer organiseres imellem
PPR og andre parter, og hvorledes
disse mgder samtidig skaber mu-
ligheder for nye méader at teenke
om bgrn pa og nye méder at veere
professionel pa.

Huilke invitationer sender vi ud til
hvad lezerere o.a. kan henvende sig
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til os om ... og hvilke muligheder
giver det os selv for vores arbejde.
Det er ikke envejs — i strukturen for
invitationer giver vi os selv mulig-
heder og det pavirke os seluv.

— hvordan ... den made vi organi-
sere mgder pa influere pa den made
vi snakker om bgrn og foraeldre pa.

— hvordan ... nogle strukturer
kunne hjeelpe os til at teenke ander-
ledes pd bgrn og opgaver etc. f.eks.
— mere pa grupper.

Afslutning
Denne artikel har villet fremhaeve
problemer og udfordringer — ikke
blot i temanummeret 'Paedagogisk
Psykologiske perspektiver', men i
PPRs praksis som helhed. Politi-
ske og samfundsmeessige forhold
problematiserer forhold i vores
institutioner for bgrn som saetter
savel nye former for peedagogisk og
psykologisk teenkning p& dagsor-
denen. Problematiseringen skaber
udfordringer og grundlag for ud-
viklingen af en ny inklusiv psykolo-
gisk teenkning og professionalitet i
PPR-feltet. Disse udfordringer ses
tydeligt i »Inklusionshédndbogen«
(Bearbejdet af Baltzer og Tetler
2004a), hvor der rejses helt nye
sporgsmal til paedagogisk og psy-
kologisk teenkning.

Det er artiklens hovedpointe
at udviklingen af en ny psykologi
i og for PPR ikke kan ske ud fra
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et traditionelt skolastisk teoretisk
og forskningsmeessigt afseet. Der
er udbredt fokus pa — i temanum-
meret og blandt psykologer som
helhed - at essentialistiske kate-
gorier og beskrivelser af bgrn ikke
er tilstraekkelige til at opfange
kompleksiteten og udviklingen i
de vanskeligheder mange bgrn er
i, i skolen og andre institutioner.
Men jeg har ogsé forsggte at vise
at udviklingen af nye skolastiske
og teoretiske begreber, nuiet mere
relativistisk og konkretistisk »kon-
tekstuelt« tilsnit heller ikke brin-
ger os videre i praksis.

Jeg har forsggt at vise at i te-
manummerets artikler er man pa
sporet af dialogens og det teette or-
ganiserede samarbejdes betydning
for udvikling af nye mader at be-
skrive bgrn pa. Men for at udvikle
og kvalificere dialogens og samar-
bejdets vidensskabende betydning,
er man ngdt til at benytte et andet
paradigme og en anden forstéelse
af viden og teenkning, der ser viden
og kategoriudvikling som forank-
ret i dialogisk praksis. Dette para-
digme vender hele vidensspgrgs-
maélet pd hovedet — eller seetter det
pé benene, om man vil: Kategorier,
teenkning og beskrivelse skilles ikke
fra dialog, organisation og kollek-
tiv refleksion. Begge sider er afgg-
rende for at arbejde med og blive
klog pa bgrn i vanskeligheder. Det
er derfor en ny type praksisorien-
teret teori og erfaringsbaserede al-
menggrelser der er brug for — ud-
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forsket i praksis og sammen med
praktikere.

Dette paradigme for professio-
nel teenkning i praksis er desveerre
ikke direkte for hdnden — vi ma selv
i gang med at udvikle det. En lang
reekke filosoffer og videns-teoreti-
kere har for og nu fremheaevet at
udvikling af viden og udvikling af
praksis heenger ulgseligt sammen.
Ogbl.a. kritiske psykologer og psy-
kologer der arbejder indenfor virk-
somhedsteoriens omrade forsgger
at udvikle en praksisorienterede
kategoriramme pa dette grundlag.
Men generelt er forskning organi-
seret i sammenhaeng med praksis
og professionelles arbejde stort
set fraveerende pd PPR-omradet
og bgrneomradet i Danmark. De
»reflekterende praktikere« og de
psykologer der prgver at udvikle
nye erfaringer og ny viden om
bgrn i vanskeligheder, inddrages
sjeeldent som forskere og videns-
skabere. Forsgg herpd opnér sjeel-
dent bevdgenhed og status i den
akademiske diskurs.

Heroverfor star et stort behov
for at udvikle nye vidensformer og
ny méader at stgtte bgrn i vanskelig-
heder pa - og et omfattende behov
for at udforske hvorledes denne
vidensudvikling kan udvikles i
praksis. Vi ma og kan ikke lade os
ngje med formidling og overfgring
af skolastiske modeller, kategorier
og metoder til praksis. Som prak-
tikere mé vi inkluderes og deltage
i udforskning og udvindingen af
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viden i praksis — og selv tage ini-
tiativer til den vidensudvikling der
er brug for — hvis det er inklusion
vi vil.

Note

1 Kategorien - det den enkelte kan
gd ud at bruge — er si at sige bade
den konkrete udveksling og dialog
og deltagelsen i denne (méden f.eks.
supervisionen o.l. forlgber pa) og det
konkrete eksempel og den konkrete
beskrivelse af en vanskelighed som
man arbejdede med (i den sag der var
oppe i supervisionen o.1.).
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Tosprogede elevers
laesefaerdigheder relaterer

til andelen af tosprogede elever
pa skolen og af lzerernes
uddannelse og holdninger

En undersggelse af tosprogede elevers
laesestandpunkt i forhold til etsprogede elever

En arbejdsgruppe i Greve Kommune har undersggt alle kom-
munens tosprogede elevers leesefzerdigheder og sammenlig-
net dem med de etsprogede elevers. Undersagelsen viser, at
tosprogede elever som gruppe betragtet lzeser tydeligt darli-
gere end etsprogede. Undersggelsen viste dog store forskelle
skolerne imellem, hvor elever pd skoler med f& tosprogede
elever leeste bedre end elever pa skoler med mange. Samtidig
viste undersggelsen, at eleverne pa en enkelt skole med fa to-
sprogede elever lzeste betydeligt darligere end forventet. Der
gennemfgrtes derfor interviews for at afdsekke drsagerne til
disse forskelle. Interviewundersggelsen viser, at leerernes ud-
dannelse og holdninger spiller en stor rolle for tosprogedes
leesefserdigheder.

Af Jytte Laen, Birgit Christensen og Lene Norrbom, PPR Greve
& Bo Hejlskov Jgrgensen, PsykologCompagniet

I Greve Kommune har en arbejds-
gruppe gennem nogle ar interes-
seret sig for leesning og sprog.
Gruppen har tidligere gennem-
fort undersggelser af leesefeerdig-
heder og selvtillid hos bgrn, som
i forskolealderen havde indgdet i
kommunens sproggrupper (bl.a.
Jgrgensen, 2001). I 2003-2004 har
gruppen set pa tosprogede elevers
leesefaerdigheder.
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I Greve, som i mange kommuner
landet over, dokumenteres leese-
feerdigheder i disse &r, ikke mindst
inspireret af PISA, en international
undersggelse iveerksat af OECD-
landene med det formal at male,
dokumentere og sammenligne lan-
denes 15-drige elevers kompeten-
cer inden for leesning, matematik
og naturfag. I PISA2000-undersg-
gelsen var hovedvaegten pa lees-
ning.
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Professor Niels Egelund, DPU,

har set neermere pa de danske

PISA2000-resultater for de tospro-

gede elever i forhold til de etspro-

gede elever (Egelund 2003).
Nogle af de vigtigste resultater

i hans gennemgang er:

e 18% af de danske unge og 49%
af de tosprogede unge har ikke
tilstraekkelige, funktionelle lee-
sefeerdigheder til at fglge en
ungdomsuddannelse.

e Andengenerationsindvandrere
klarer sig stort set lige sa darligt
ileesning som fgrstegenerations-
indvandrere.

e De bedste tosprogede elever lig-
ger over det danske gennemsnit,
men en meget betydelig del af de
tosprogede elever ligger under
den tungeste del af de danske.

Ved alle de arlige planlagte laeseun-
dersggelser i Greve Kommune har
det vist sig, at der i Nordomradet
i Greve, det vil sige Hundige, hvor
der er en del almennyttigt bolig-
byggeri, forekommer flest “usikre”
laesere pé alle klassetrin.

En arbejdsgruppe, der er tveer-
fagligt sammensat af medarbejdere
fra PPR og Padagogisk Central,
har derfor gnsket at undersgge,
om det er den stgrre andel af to-
sprogede elever i omradet, der er
medvirkende til dette.

Baggrundsmaterialet for denne
undersggelse er Greve Kommunes
Leeseundersggelse 2003 (skolearet
2002/2003).
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Demografiske data: Hvordan
ser Greve Kommune ud?

I Greve kommune er ca. 7% af bor-
gerne af anden etnisk herkomst
end dansk. I skoleveesenet er ca.
13,9% af eleverne fra familier med
anden etnisk baggrund end dansk,
hvoraf de stgrste grupper er af tyr-
kisk/kurdisk, arabisk eller bosnisk
oprindelse.

For at fremme integrationen i sko-

lerne bliver der hvert skolear af-

sat seerlige midler til dette formal.

Ressourcerne anvendes primeert

til fplgende omrader:

— undervisning i dansk som andet-
sprog

— etablering af modtageklasser

— etablering af faglige netveerk

— ekstra dansktimer i 1.-2. klas-
ser

Et af malene i den kommunale
integrationspolitik handler om, at
der skal veere en bedre fordeling af
tosprogede elever pa de forskellige
skoler for at opna, at de tosprogede
elever har samme sproglige og fag-
lige niveau som de danske elever,
nér de forlader skolen.

Igennem de sidste 15 &r er udviklin-
gen géet den modsatte vej, siledes
at der er sket en koncentration af
tosprogede elever isar pa skolerne
i Nordomradet.
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Tabel 1: Andel af 2-sprogede elever:

Okt. 2003 Antal %

elever  2-spr.
(Slilizifl;mrédet) 317 79,5
(S;T(zilfmrédet) 556 29,5
(Slifizi?ifmrédet) 521 14,8
:(Slifizifi:mrédet) 357 35,3
(Sl\lzci)cll“acog)mrﬁdet) 685 6.6
(SBIZ?éio(inrédet) 597 9,7
(Shljl?(liiOanédet) 569 4,6
(Sl\lzci)cll"ecosmrédet) 659 3,2
(SSk;(;fn?lré’ldet) 403 1,7
(SSk;ciznllgédet) 630 0,5
(Sskyoéiriadet) 472 0,9
(Ssk;ciiijédet) 270 0.7
Eﬁoslseeilio(lig 101 23,8

Dette er primeert forarsaget af bo-
seetningsmgnsteret, hvor det viser
sig, at borgere med anden etnisk
baggrund end dansk bosaetter sig i
de sociale boliger i Nordomréadet.

I de senere ar har kommunen
forsggt at modvirke tendensen til
koncentration af elever med an-
den etnisk baggrund end dansk i
Nordomradet ved at boligplacere
nye flygtningefamilier i midtomra-
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det i Greve og flytte modtageklas-
serne tilsvarende.

Samtidig er der sat ind med en
forstaerket sprogstimuleringsind-
sats for tosprogede elever i fgrsko-
lealderen for at styrke danskindlee-
ringen og dermed optimere forud-
seetningerne for en god indlering
i skolens fgrste ar.

Et andet af mélene i integrations-
politikken handler om at styrke
kompetencerne i dansk som an-
detsprog hos de leerere, som un-
derviser tosprogede elever.

Aktuelt har 18 ud af ca. 600 lee-
rere i Greve kommune gennemfgrt
en 2-arig videreuddannelse i Dansk
som andetsprog:

Tabel 2, Antal leerere med en 2-arig vide-
reuddannelse i Dansk som andetsprog.

Skole Leerere med
uddannelse
Skole 1 7 leerere
Skole 2 3 leerere
Skole 3 3 leerere
Skole 4 2 laerere
Skole 6 1 leerer
Skole 8 1 leerer
Skole 13 1 leerer

Undersogelsen

Undersggelsen er opdeltito faser. I
fase 1 blev der foretager statistiske
beregninger ud fra resultaterne af
den planlagte arlige leeseundersg-
gelse af alle eleveri 1. - 5. klasse i
Greve Kommunes 12 skoler. Ud fra
de resultater man fandt der, blev
leerere pa tre udvalgte skoler inter-
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viewet om skolernes undervisning
og holdning til undervisning af to-
sprogede elever.

Fase 1, l2seundersggelsen
Fra resultaterne af den arlige lee-
seundersggelse i skoledret 2002/03
blev alle tosprogede elevers resul-
tater skilt ud. De er derefter sam-
menlignet med den samlede elev-
gruppes resultater.

Eleverne er undersggt med rele-
vante OS- eller SL-prgver (Sggard
m.fl. 1986, 1997) i 1.-5. klassetrin,
og med Laes5 U- og M-tekstlaes-
ningsprgverne (Nielsen m.f1. 2000)
i 5. klasse. Prgverne er foreta-
get klassevis i skoledret 2002-03.
Eleverne har arbejdet individuelt
med prgverne, siddende i klasse-
veerelset under normal skoletid.
Det skal her papeges, at de 2% sva-
geste leesere af skolernes prgveta-
gere og danskleererne er udelukket
fra Laes-5-prgverne. Dette geelder
bade for tosprogede og etsprogede
elever. Prgverne er opgjort pé sko-
lerne, og antallet af elever i de for-
skellige leesekategorier videregivet
til kommunens specialundervis-
ningskonsulent, som indgér i den
arbejdsgruppe, der har foretaget
neerverende undersggelse.

Da den samlede elevgruppes re-
sultater kun foreligger i bearbej-
det form; hvor mange procent af
gruppen som indgéar i de forskel-
lige kategorier (3 kategorier for
OS og SL-prgverne, og 4 for Laesb-
prgverne), var det ikke muligt at
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lave en direkte sammenligning af
tosprogedes og en kontrolgruppes
resultater. De tosprogede elevers
resultater er derfor sammenlignet
med en gruppe, der er konstrueret
ud fra den samlede elevgruppes
resultater. Sammenligningerne er
pa grund af prgvernes kategorier
foretaget med ikke-parametriske
statistiske tests.

Det ses umiddelbart i andelen
af tosprogede elever i kategorien
langsomme og usikre leesere, at
de tosprogede klarer sig darligere
i leeseprgverne end den samlede
gruppe elever. Der er derfor fore-
taget en statistisk analyse for at
afggre hvorvidt dette er tilfeeldigt
eller om det afspejler en reel for-
skel i leesefeerdigheder mellem
tosprogede elever og den samlede
elevgruppe.

Forskellene udregnet samlet,
i klassetrin, omradevist (Greve
Kommune bestér af de tre omra-
der Nord, Midt og Syd) og pa de
to skoler hvor der bade er to- og
etsprogede elever nok til at ggre
en sammenligning mulig.

Det samlede antal tosprogede
elever er 345. For at have en sam-
menligningsgruppe er der skabt en
lige sé stor gruppe hvor sammen-
seetningen i leeseevne fglger det
samlede resultat slavisk. Der er sé-
ledes ikke foretaget en sammenlig-
ning mellem to grupper, hvor den
ene er de tosprogede elever og den
anden en tilfeeldigt udvalgt gruppe
etsprogede elever. Det indebaerer
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desuden at de tosprogede elevers
leeseevne sammenlignes med kom-
munens normale leesestandard,
hvori de tosprogede elever indgar.

Resultater

Statistikken der er brugt er ikke-
parametrisk, da resultaterne fore-
ligger som antal elever i katego-
rierne hurtige og sikre leesere,
langsomme og sikre leesere samt
langsomme og usikre leesere. Hvis
signifikansniveauet er 0,05 eller
derunder er der en sikker for-
skel mellem leseseevnen hos de to
grupper, tosprogede elever og den
samlede elevgruppe. Hvis signifi-
kansniveauet er over 0,05 kan en
eventuel forskel veere tilfeeldig.
Niveauer under 0,05 er fremheae-
vet med fed skrift. Der er ud over
tabellerne lgbende forklaringer af
resultaterne.

Tabel 3, OS- og SL-prgverne samlet, alle
elever 1 Greve Kommune, 345 tospro-
gede:

LASEGRUPPE

Signifikansniveau

(Mann-Whitney U) 0,000

Tabel4,0S-og SL-proverne Nordskolerne
samlet, alle klassetrin, 294 tosprogede:

LZASEGRUPPE

Signifikansniveau 0,000
(Mann-Whitney U)
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Tabel 5, 0S-og SL-prgverne Midtskolerne
samlet, alle klassetrin, 51 tosprogede:

LASEGRUPPE

Signifikansniveau
(Mann-Whitney U) 0,07

Der foreligger ingen resultater fra
tosprogede elever i Sydomradet i
leeseundersggelsen.

Resultaterne viser at der i Nord-
omradet er en tydelig forskel i
leeseniveau mellem tosprogede
og etsprogede elever, mens det i
Midtomréadet kun er en tendens.
I Greve Kommune som helhed er
der dog samlet en tydelig forskel.

Laseforstaelsesproverne i
5. klasse

Tabel 6, Leeseforstdelsesprgverne i 5.
klasse samlet; alle skoler:

Prgve Elevantal Signifikans-
(tosprogede) niveau

Laess U 89 0,000

Leaess M 89 0,000

Der er sdledes en tydelig forskel
mellem tosprogede og etsprogede
elever nar det geelder laeseforstéa-
else.

Klassetrinvise sammen-
ligninger

Ved de klassevise sammenligninger
fremkommer fglgende resultater:
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Tabel 7, Alle kommunens elever

Klassetrin  Elevantal  Signifikans-
alle skoler (tosprogede) niveau

1. klasse 73 0,31

2. klasse 73 0,01

3. klasse 60 0,02

4. klasse 62 0,02

5. klasse 77 0,02

Der er siledes tydelig forskel mel-
lem de tosprogede elever og den
samlede elevgruppe pé alle klas-
setrin pa neer i fgrste klasse.

Tabel 8, Nordskolerne:

Klassetrin Elevantal Sigpiﬁkans—
(tosprogede) niveau

1. klasse 61 0,32

2. klasse 61 0,01

3. klasse 55 0,03

4. klasse 53 0,19

5. klasse 64 0,000

5. klasse

leesefor- 74 0,02

staelse

Man kan séledes se at eleverne i
1. klasse og 4. klasse ikke adskil-
ler sig fra den samlede gruppe i
Nordomradet, men at forskellen i
2. og 5. klasse er stor.

Tabel 9, Midtskolerne:

Klassetrin  Elevantal  Signifikans-
(tosprogede) niveau

1. klasse 12 0,77

2. klasse 12 0,4

3. klasse 5 0,27

4. klasse 4 0,007

5. klasse 9 0,149

Nr. 5-6 - 2004

Igen er der ingen sikker forskel
i midtomradet. Det skal dog her
pépeges at der er yderst fa elever
i hvert klassetrin, og at dette ggr
resultaterne usikre.

Sammenlighing mellem to-
sprogede elevers lesestand-
punkt skolerne imellem

I sammenligningen mellem de to-
sprogede elevers laesestandpunkt
skolerne imellem fremkommer fgl-
gende resultater:

Skole 1-4 ligger i Nordomradet,
mensskole5-6liggeriMidtomradet.
Disse skoler har mindst 5% to-
sprogede elever, hvorfor en sam-
menligning kan anses relevant og
mulig. Resultaterne er vist som
rankninger; tosprogede elever pa
den skole som har rankningen 1
leeser bedst. Disse resultater for-
holder sig kun til de tosprogede
elevers laesestandpunkt, ikke de
etsprogedes. De enkelte skolers
gennemsnitlige laesestandpunkt
spiller saledes ikke ind. Det gen-
nemsnitlige leesestandpunkt i 2.-3.
klasse péa skole 4 er af forskellige
af os kendte arsager lavere end
kommunens gennemsnit, hvilket
kan afspejles i de enkelte skolers
resultater ogsa hos de tosprogede
elever. Et signifikansniveau under
0,05 under tabellen indebeerer at
resultat er sikkert, et resultat over
0,05 at man bgr tolke resultatet

forsigtigt.
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Tabel 10, Alle klassetrin, OS- og SL-prg-

verne:

Tabel 13, 3. klasse:

Elevantal . Elevantal .

Skole (tosprogede) Rankning Skole (tosprogede) Rankning
Skole 1 129 5 Skole 1 26 3
Skole 2 75 3 Skole 2 13 1
Skole 3 31 4 Skole 3 6 2
Skole 4 64 6 Skole 4 9 5
Skole 5 22 2 Skole 5 2 4
Skole 6 18 1 Skole 6 2 6
Signifikansniveau Signifikansniveau (Kruskal-Willis):

(Kruskal-Willis): 0,016

Det ses at de tosprogedes laese-
standpunkt i OS- og SL-prgverne
har en tydelig sammenheeng mel-
lem antallet tosprogede péa skolen,
Skole 3 og Skole 4 undtaget. Dette
resultat er desuden signifikant,
hvilket indebeerer, at det kan an-
ses for at veere sikkert.

Tabel 11, 1. klasse:

Elevantal

Skole (tosprogede) Rankning
Skole 1 23 5
Skole 2 20 4
Skole 3 4 2
Skole 4 14 6
Skole 5 6 3
Skole 6 4 1

Signifikansniveau (Kruskal-Willis): 0,6

Tabel 12, 2. klasse:

Elevantal .
Skole (tosprogede) Rankning
Skole 1 23 5
Skole 2 15 4
Skole 3 8 3
Skole 4 14 6
Skole 5 5 1
Skole 6 3 2

Signifikansniveau (Kruskal-Willis):
0,017
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0,382

Tabel 14, 4. klasse

Skole Elevantal Rankning
(tosprogede)
Skole 1 16 2
Skole 2 15 3
Skole 3 6 6
Skole 4 15 1
Skole 5 3 5
Skole 6 4 4

Signifikansniveau (Kruskal-Willis):
0,728

Tabel 15, 5. klasse:

Skole Elevantal Rankning
(tosprogede)
Skole 1 31 5
Skole 2 13 3
Skole 3 7 6
Skole 4 12 4
Skole 5 6 1
Skole 6 5 1

Signifikansniveau (Kruskal-Willis): 0,1

Ved sammenligninger pé de enkelte
klassetrin ses samme sammen-
heeng mellem antallet af tospro-
gede elever og laesestandpunkt, dog
med fglgende afvigelser: Eleverne
i Skole 4s 1.-3. klasse og Skole 3s
4.-5. klasse afviger tydeligt i ne-
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gativ retning. Resultaterne er dog
ikke helt sikre p& grund af det lave
elevantal.

Tabel 16, 5. klasse Leess U:

Skole Elevantal Rankning
(tosprogede)
Skole 1 34 5
Skole 2 15 4
Skole 3 9 6
Skole 4 16 3
Skole 5 6 1
Skole 6 6 2

Signifikansniveau (Kruskal-Willis):
0,002

Tabel 17, 5. klasse Laesb5 M:

Skole Elevantal Rankning
(tosprogede)
Skole 1 34 6
Skole 2 15 3
Skole 3 9 5
Skole 4 16 4
Skole 5 6 1
Skole 6 6 2

Signifikansniveau (Kruskal-Willis):
0,003

I leeseforstaelsesprgverne ses den
samme sammenhaeng, jo flere to-
sprogede elever, jo lavere laese-
standpunkt. Undtaget er dog Skole
3, hvor resultaterne er lave trods
relativt fa tosprogede elever.

Fase 2, interviews

Som en uddybning af de resultater
der fremkom i laeeseundersggelsen i
forbindelse med de tosprogede ele-
ver besluttede projektgruppen at
interviewe leerere pa tre udvalgte
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skoler. Man valgte at interviewe
leerere pa en skole, som har et stort
antal tosprogede elever (skole 1),
en skole med en lille forskel mel-
lem tosprogede og etsprogede ele-
vers leeseresultater (skole 2), ogen
skole hvor de tosprogede elever i
flerde og femte klasse pa trods af
at de var relativt fa leeste tydeligt
dérligere end de etsprogede (Skole
3). Projektgruppen var interesse-
ret i at finde ud af hvordan man
pé en skole med mange tosprogede
elever sd pa leseundervisningen.
Man var ligeledes interesseret i at
finde ud af hvilke forskelle i un-
dervisningen der kunne ligge bag
de store forskelle mellem Skole 2
og 3.

To medlemmer af projektgruppen
har interviewet de leerere, som
underviste de tosprogede elever i
faget dansk i det aktuelle skolear.
Det har ikke veeret muligt at inter-
viewe alle leerere, da nogle er rejst
fra kommunen. P4 skole 1 deltog
to leerere, pa skole 2 en lerer og
pé skole 3 to leerere.

Hvert interview varede mellem
en time og halvanden time. Der
blev stillet spgrgsmél inden for
folgende kategorier:

a. generelle betragtninger

b. materialer/indleeringsmetoder
c. leererteams/samarbejde

d. evaluering

e. uddannelse

f. foreeldresamarbejde
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Der har veeret stor velvilje fra alle
tre skoler. Skolelederne og leererne
har veaeret positive og er indgéet i
arbejdet med engagement og dben-
hed.

Af interviewene fremgar det at
der er ret store forskelle mellem
skolernes méade at forholde sig til
tosprogede elever, bade i forhold
til holdninger til og metoder i lee-
seundervisningen.

Hvad fremmer de tosprogede
elevers laeseindlaring?

P4 de forskellige skoler mener man
at det som fremmer tosprogedes
leeseindleering er:

Skole 1

- Sprogstimulering inden skole-
start

- Forforstaelse fgr leesning

- Udvidelse af ordforrad og om-
verdensforstdelse, der tager ud-
gangspunkt i konkrete emner

- Det neere miljg, emneorienteret
undervisning

- Differentieret undervisning

- Tale-skrive-laeesemetode

- At tage udgangspunkt i det en-
kelte barns situation

- Forstéelse af tosprogede elevers
kultur og familiesituation

- Teet samarbejde i leererteams

- Hensyntagen til tosprogede ele-
ver i skemalaegningen

- Stor viden om tosprogede ele-
vers leeseindleering

- Stor gejst og engagement hos
leererne
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- Efteruddannelse af leerere i to-
sprogsundervisning

- Liniefag i dansk

- Specialleereruddannelse

- Forazldre orienteres om deres
barns leeseudvikling, og hvor-
dan de kan stgtte det daglige
arbejde

- Foraeldre opfordres til at lese
med deres barn hver dag

Skole 2

- Forforstaelse fgr leesning

- Udvidelse af ordforrad og omver-
densforstéelse, tager udgangs-
punkt i konkrete emner

- Emneorienteret undervisning

- Differentieret undervisning

- Tale-skrive-leesemetode

- Stor gejst og engagement hos
leererne

- Teet samarbejde i leererteams

- Hensyntagen til tosprogede ele-
ver i skemalaegningen

Skole 3

- Emneorienteret undervisning
- Lektiecafe

- Et etnisk rad

Skole 1 og 2 laegger stor vaegt pa
forforstéelse fgr leesning. Der ar-
bejdes meget med udvidelse af ord-
forrad og omverdensforstéielse. For
at fremme laeseudviklingen anbe-
fales tale-skrive-leesemetoden.
Leerernes engagement og teette
samarbejde i teams virker frem-
mende. Desuden er der gode er-
faringer med at medinddrage for-
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seldrene i1 deres bgrns lseseindlee-
ring.

Mulige arsagsfaktorer til for-
skellen i l2seresultater for
tosprogede elever
Arbejdsgruppen har ud fra inter-
viewene kunnet se at der er en del
forskelle mellem skole 2 og 3. Man
kan eventuelt i disse forskelle se
arsagerne til forskellen mellem
de tosprogede elevers laesefaerdig-
heder péa de to skoler. Leererne pa
skole 2 adskilte sig fra leererne pa
skole 3 pé fglgende omrader:

- De havde efteruddannelse i
Dansk som andetsprog

- De havde liniefag i dansk

- Dehavde liniefagi specialunder-
visning

- Der var et godt leerersamarbejde
mellem leererne som havde med
de aktuelle aldersgrupper at
gore

- Man brugte delvist andre under-
visningsmetoder til tosprogede
elever

- Det fremgik af interviewene at
de havde en god viden om tospro-
gede elevers kulturelle baggrund
og nuveerende livsbetingelser

- De viste ligeledes god viden om
tosprogede elevers leeseindlee-
ring

- Der var en hgj grad af inddra-
gelse af foraeldre i leeseindleerin-
gen
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- Der var i dagligdagen krav til
foreeldrene i forbindelse med
leeseindleering

- De aktuelle leerere havde bedre
arbejdsvilkar end pa skole 3,
blandt andet i form af visse hen-
syn i skemaleegningen

Arbejdsgruppen mener at ud fra
interviewene kunne identificere
folgende

Nodvendige betingelser for at
fremme tosprogede elevers
laeseindlaering

- At leerernes uddannelse retter
sig mod det de skal arbejde med
(liniefagi Dansk som andet sprog
eller i dansk, specialundervis-
ning, den todrige uddannelse i
Dansk som andetsprog)

- At der tages visse hensyn i ske-
malegningen (parallelleegning
af dansktimer, blokke af timer)

- At man bruger indleeringsmeto-
der som fremmer forforstielse
og baggrundsviden

- At man bruger tale-skrive-laese
metoden

- Inddragelse af forzeldreiden dag-
lige undervisning (formidling af
viden om deres barns leseind-
leering, krav om daglig leesning
med og for deres barn).

- Inddragelse af det enkelte barn
(motivation og engagement, for-
midle forstaelse for vigtigheden
af at leere at leese).

433



Konklusion

Det fremgar tydeligt af undersg-
gelsens resultater at tosprogede
elever generelt har lavere lase-
standpunkt end etsprogede. Der er
generelt en tydelig sammenhaeng
mellem antallet af tosprogede ele-
ver pa en skole og skolens tospro-
gede elevers leesestandpunkt. Der
er dog visse undtagelser, hvilket vi
har forsggt at afdeekke drsagerne
til i interviewundersggelsen. Af
den fremgéar det at den fordel der
er i at veere fa tosprogede pa en
skole kan sattes over styr, hvis
man ikke tager specielle hensyn til
tosprogede elever i undervisningen
og foraeldrearbejdet, samt at man
arbejder ud fra konkret viden om
bade leeseundervisning og under-
visning i Dansk som andetsprog.

Det fremgér af undersggelsen at
det ikke er umuligt at kompensere
for tosprogede elevers tilsynela-
dende dérligere forudsaetninger for
leeseindleering i undervisningen.
Det er dog ikke pa alle skoler man
gor dette, og det ser umiddelbart
ud som om det er et spgrgsmal om,
hvilken uddannelse leererne har pa
leese- og tosprogsomréadet, og hvil-
ken holdning man fra skolens side
har til undervisning af tosprogede
elever.

I en tidligere undersggelse af to-
sprogede elevers leesefeerdigheder i
Danmark (Nielsen 1996, Nielsen &
Holst 1998) fandt man fglgende:
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1. Der er mange gode danskspro-
gede og tosprogede laesere, men
blandt de gode laesere er der
forholdsvis flere dansksprogede
end tosprogede.

2. Der er en del svage danskspro-
gede og tosprogede leesere, men
blandt de svage lasere er der
forholdsvis faerre dansksprogede
end tosprogede.

Vores undersggelse understgtter
generelt disse neesten ti ar gamle
resultater.

Samme undersggelse viste ogsa,

at:

1. Valget af leeseaktiviteter tydelig-
gjorde ikke saerlig hensyntagen
til de tosprogede elever

2. Valget af organisationsformer
tydeliggjorde ikke seerlig hen-
syntagen til de tosprogede ele-
ver

3. Valget af undervisningsmate-
rialer tydeliggjorde ikke seerlig
hensyntagen til de tosprogede
elever.

Nearverende undersggelse viser,
at der pa visse skoler er seerlig hen-
syntagen til tosprogede elever, og
at dette tydeligt kan aflaeses i ele-
vernes leesestandpunkt pd mellem-
trinnet. Det ser sdledes ud som om
der i de sidste ar har veeret en for-
bedring pd omradet, men at denne
ikke er blevet af almen karakter
endnu, ligesom vor undersggelse
tyder pd, at denne udvikling er
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positiv for de tosprogede elevers
leeseindleering.
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Konfliktforebygging

Gruppe for gutter med korte lunter:

Suksess eller kaos?

Gutter som lett kommer i konflikt med omgivelsene, kan
ha nytte av et gruppetilbud bygget pd «tenk hgyt»-metoden.
Positive selvinstruksjoner og trening i sosial persepsjon kan

forebygge konflikter.

Af Anne Stilloff, Bettina Sunde og Helen Soldas
Psykisk helsetjeneste for barn og unge
i Beerum kommune, Gyssestad gard, Norge

Psykisk helsetjeneste for barn og
unge i Beerum kommune ble opp-
rettet etter en omfattende kart-
leggingsundersgkelse som viste et
mangelfullt kommunalt psykisk
helsetilbud for denne gruppen.
Profilen for Gyssestad gard ble a
gi tidlig og lett tilgjengelig hjelp og
et kortvarig hjelpetilbud. Vi skal
ogsa forebygge skjevutvikling og
mer alvorlige psykiske vansker.
Psykologtjenesten bestar av atte
psykologer og en lege. I 2002 job-
bet vi med 551 familier. Av disse
hadde 197 barn i aldersgruppen
7-12 ar, 69 jenter og 128 gutter.
I en fjerdedel av tilfellene i grup-
pen med gutter hadde foreldrene
henvendt seg til oss pd grunn av
aggressivitet og atferdsproblemer
hos barnet. Dette var ofte gutter
som lett kom i konflikt med an-
dre pa grunn av mangler i sosial
kompetanse. Sosial kompetanse
styrker selvfglelsen og bidrar til
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en positiv utvikling av psykolo-
gisk og skolemessig fungering og
tilpasningsdyktighet. Manglende
kompetanse er forbundet med
depresjon, atferdsforstyrrelser og
sosial angst (Spence, 2003). For &
forebygge en slik skjevutvikling er
det viktig & komme tidlig til.

Psykologene pa Gyssestad job-
ber korttidsrettet og mestrings- og
Igsningsorientert. Kognitive meto-
der er ofte i bruk. Det ble derfor
naturlig & hente inspirasjon her-
fra, og vi fant mye litteratur som
viste til gode effekter ved bruk av
kognitiv atferdsterapi og sosial
ferdighetstrening ved atferdsfor-
styrrelser (Kazdin, 1997; Larson
& Lochman, 2002).

Drift av grupper er et satsingsom-
rade pa Gyssestad. En viktig grunn
er gnsket om & jobbe rasjonelt for
4 unnga ventetid for familiene som
henvender seg til oss. I trad med
dette ble ideen om et gruppetilbud
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til disse guttene lansert. Ingen av
oss hadde erfaring med grupper
for denne maélgruppen. Vi sgkte
derfor ut etter relevant litteratur
og andres erfaringer. Letingen
resulterte i flere advarsler mot &
starte en slik gruppe. Anne Inger
Helmen Borge skrev i sin nyutgitte
bok om resiliens: «Det er helt klart
at dersom vi skal styrke resiliens-
prosesser, bgr vi i hvertfall ikke
sette risikobarn sammen med an-
dre risikobarn. Barn, spesielt smé-
gutter med antisosiale tendenser,
ma ledes til grupper med overvekt
av positive og greie jevnaldrende»
(Borge, 2003, s. 103). En av de
ansatte, som tidligere har jobbet
i MST (multisystemisk terapi),
bidro med kunnskapen om at
denne tradisjonen ikke anbefaler &
samle disse barna og ungdommene
sammen i grupper. Vi valgte like-
vel & starte et slikt gruppetilbud.
Hvorfor?

For det fgrste var problemomfan-
get i var maélgruppe et helt annet
enn hos de barn og ungdommer
med alvorlige atferdsproblemer
som MST jobber med. Gyssestad
er en fgrstelinjetjeneste, og vi skal
komme inn fgr problemene blir for
alvorlige.

For det andre var dette grup-
petilbudet planlagt som et kurs
over et begrenset antall ganger.
Aktiviteten var styrt, og guttene
ville ikke fa mulighet til & pavirke
hverandre negativt uten at grup-
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pelederne var til stede og kunne
stoppe dette.

For det tredje, og kanskje aller
viktigst: Foreldrene skulle delta
aktivt og gd i gruppe parallelt med
guttene. De skulle leere mye av det
samme som guttene for & kunne
stgtte dem i deres naturlige miljg,
og ogsé bli mer bevisst pa egen at-
ferd i konflikter med barna. Forsk-
ning har vist at effekten av slike
treningsprogrammer gker nar for-
eldrene er aktivt med i prosessen
(Spence, 2003).

Fordeler ved gruppeformatet har
ogsa blitt fremhevet. Kendall og
Braswell (1993) viser til at gene-
raliserbarheten kan gke. Innleerte
ferdigheter kan lettere overfgres
til naturlige sammenhenger nar de
leeres i en gruppe enn nér de leeres
individuelt.

Guttegruppen
Gruppen ble ledet av to psykologer.
Malgruppen var gutter i alderen
9-12 ar som lett kom i konflikt
med sine omgivelser. De skulle ha
en stabil hjemmesituasjon og ikke
ha ADHD. Dette fordi vi gnsket
4 teste ut metoden samtidig som
vi kontrollerte for at barna ikke
hadde for mange andre problemer
som kunne pavirke deres evne til &
nyttiggjgre seg et slikt kurs. Totalt
bestod gruppen av syv gutter mel-
lom ni og ti ar.

Utgangspunkt for det faglige
innholdet i gruppen var «tenk
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hgyt»-metoden utviklet av Bash

og Camp (Camp, Blom, Herbert

& van Doorninck, 1977, se ogsa

Amundsen, 1988 og Webster-

Stratton, 2000). Metoden ble opp-

rinneligutviklet som et oppleerings-

program for & styrke barneskole-
elevers dyktighet i 4 lgse sosiale og
kognitive problemer. «Tenk hgyt»-
metoden bygger igjen pa arbeid av

Spivac og Shure (1977).
Guttegruppen mgttes ukentlig

atte ganger a 90 minutter med en

matpause i midten. I var utarbei-
delse av gruppeprogrammet tok

vi utgangspunkt i de tre fasene

beskrevet i «tenk hgyt»-program-

met:

1. Oppleering i selvinstruksjon med
utgangspunkt i konkrete proble-
mer.

2. Trening i sosial persepsjon og
gjenkjennelse av emosjonelle ut-
trykk hos andre.

3. Viderefgring av selvinstruk-
sjonstrening, men ni med ut-
gangspunkt i konfliktsituasjo-
ner guttene selv sto oppe i.

I fase 3 valgte vi & legge vekt pa
identifisering av «lyntanker», ube-
visste tanker som kommer rett for
og under konfliktsituasjoner, og
«stopptanker», alternative selvin-
struksjoner i en potensiell konflikt-
situasjon. Disse elementene var
ikke med i den opprinnelige model-
len, men er hentet fra Amundsen
(1988) og Webster-Stratton (2000).
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Denne méaten & jobbe pa var ogsa
kjent for oss fra tidligere.

Selve «tenk hgyt»-metoden er
enkel. Den bestar av en selvin-
struksjon i form av fire spgrsmaél
som barna mé leere seg:

1. Hva er mitt problem?
2. Hva er min plan?

3. Fglger jeg planen?

4. Hvordan gikk det?

Fgrste og deler av andre kursgang
ble brukt til & bli kjent med hver-
andre og metoden ved hjelp av en-
kle tegneoppgaver. Metoden ble
introdusert ved at en av gruppele-
derne utfgrte oppgaven forst og
barna deretter hermet etter henne.

Andre til fjerde gang ble brukt
til identifisering av emosjoner bade
hossegselvoghosandre. Deltakerne
gvde pa a kjenne igjen emosjonelle
ansiktsuttrykk gjennom lek, rol-
lespill, tegning og ved & lage en col-
lage. Det ble brukt tid pa hvordan
man kan formidle egne fglelser til
andre og hvordan kunnskap om
andres fglelser pavirker vare reak-
sjoner i en konfliktsituasjon.

Femte til syvende gang ble brukt
til & leere om lyntanker og stopp-
tanker. Hver enkelt fikk analy-
sert en aktuell konfliktsituasjon
han hadde sttt oppe i. Ved hjelp
av tegneserier som metode ble
handlingsforlgpet kartlagt og lyn-
tanker identifisert. Problemet ble
beskrevet. Gruppen hjalp deret-
ter til med & utarbeide forskjellige
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planer gutten kunne ha til neste
gang han kom i en liknende situa-
sjon. Gutten fant selv ut en stopp-
tanke han kunne bruke. Deretter
fikk han mulighet til 4 lage en ny
sluttsekvens pé serien ved a tenke
ut konsekvensene av & ta planene
og stopptanken i bruk. I de tilfel-
lene hvor guttene hadde opplevd
konflikter mellom timene ble pla-
nen evaluert uken etter.

Foreldregruppen
Ogsa foreldregruppen ble ledet av
to terapeuter. I tillegg til et infor-
masjonsmgte hadde vi fire grup-
pemgter. Der det var fraskilte
foreldre var begge involvert, men
begge kom ikke til alle mgtene.
Foreldrene fikk oppleering i «tenk
hgyt»-metoden, og i lyntanker og
stopptanker. Vi brukte mye tid pa
hvordan foreldrene kunne stgtte
barna i & bruke metoden og til &
identifisere egne og andres fglelser.
Et tema var ogsd hvordan forel-
drene kunne se pé sin egen rolle i
konflikter, og alternative méter &
lpse dem pé. Vi sd her pa lyntanker
foreldrene selv kunne ha og hva
slags stopptanker de kunne ta i
bruk. Formen pé gruppen vekslet
mellom forelesninger, gruppear-
beid via kasusbeskrivelser og ple-
numsdiskusjoner. Vi la opp til at
foreldrene skulle fa tid til & dele
erfaringer og lgsningsforsgk med
de andre i gruppen.

Vi delte ut noe skriftlig mate-
riale som foreldrene skulle lese,
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artikkelen til Amundsen (1988) og
noen utdrag fra Webster-Stratton
(2000).

Evalueringsmetode og
resultater

Vi ba foreldrene fylle ut et skjema
som skulle méle problemomfang
hos guttene ved starttidspunkt og
ved siste samling. Skjemaet besto
av 11 utsagn som omhandlet kon-
fliktniva, aggresjon og impulsivi-
tet, utarbeidet spesielt for denne
gruppen. Det var en fem punkt
likert skala som gikk fra katego-
rien «stemmer ikke» til «stemmer
helt». Dette vil ogsé bli sendt ut
til foreldrene seks méneder etter
avslutningen. I tillegg fylte forel-
drene ut et evalueringsskjema av
foreldregruppen pa siste samling.

Siden utvalget er lite og vi ikke
har noen kontrollgruppe, vil re-
sultatene fra kartleggingen ha be-
grenset validitet, men vil kunne
antyde retningen av utviklingen.
Alle guttene viste positiv utvikling.
Det var en reduksjon av grad av
konflikter guttene kom opp i pa
skolen, en reduksjon av i hvilken
grad foreldrene opplevde guttene
som arsak til konflikter hjemme og
en gkning av i hvilken grad guttene
klarte & ta andres perspektiv.

Nar det gjelder evalueringen av
foreldregruppen var foreldrene i
stor grad godt forngyd med inn-
hold og opplegg.
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Diskusjon
Vi opplevde «tenk hgyt»-meto-
den som meningsfull og enkel, og
barna leerte seg fort spgrsmaélene.
Oppmerksomhet pé egne og andres
folelser, og ogsd pa lyntanker og
stopptanker, passet sveert godt for
denne gruppen barn. Metoden og
omfanget av gruppen passet ogsa
godt for var arbeidsform. Siden vi
som kommunal tjeneste skal favne
vidt og nd mange, ville vi ikke hatt
kapasitet til & jobbe mer intensivt
med disse familiene som en in-
dividuell oppfglging eller andre
gruppemetoder som for eksempel
Webster-Stratton ville ha krevet.
Videre ser vi at foreldrene gjorde
en god jobb i a «selge» konseptet til
sine barn ved & definere det som et
kurs som de hadde veert sé heldige
4 fa veere med pa. Med dette unn-
gikk barna 4 fgle seg stigmatisert,
og de gledet seg til 8 komme pé kur-
set. En av sgsknene i gruppa hadde
spurt nar det ble hennes tur til 4 fa
ga pd kurs. Vi tror ogsé at det at vi
er et kommunalt lavterskeltilbud
kan ha gjort det forholdsvis lett for
oss a rekruttere familier.
Foreldrenes aktive deltakelse
i guttenes opplegg, og deres vilje
til & se pa egen rolle i konflikter,
var ogsa vesentlige momenter. Vi
ville ikke ha startet denne grup-
pen uten foreldrenes deltakelse,
og hadde et krav om at foreldrene
forpliktet seg til & delta aktivt. Vi
s8 at der hvor foreldrene var mest
aktive kunne vi ogsé registrere en
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klarest positiv utvikling hos barna.
Det at foreldrene brukte seg selv
som modeller i aktiv problemlgs-
ning, at de ga mye positiv tilbake-
melding til barna og at de brukte
tid hjemme pé elementene fra kur-
set, ser ut til & ha veert viktig for
resultatet.

Vi tror ogsd at bade guttene og
foreldrene profitterte pa at vi job-
bet i grupper. I guttegruppen kunne
hendelser i gruppen brukes aktivt
og «tenk hgyt»-metoden kunne tas
i bruk i situasjoner som lignet pa
hendelser i deres naturlige miljg.
Barna stgttet hverandres lgsnings-
forsgk, og kunne komme med ideer
og tilbakemeldinger til hverandre.
I foreldregruppen var foreldrene
interessert i & hgre om hverandres
erfaringer, og de kunne stgtte hver-
andres lgsningsforslag. Vi tror like-
vel ikke at gruppeformatet ville ha
passet like godt hvis guttene hadde
vist stgrre grad av atferdsproblemer
og sosiale problemer. En burde da
trolig ha supplert med individuell
oppfelging for en eventuelt kunne
tenkt et gruppetilbud.

I guttegruppen sé vi at aktivite-
ter som var styrte, strukturerte og
tidsavgrensete fungerte godt. Til
neste gang vil vi ha ekstraoppgaver
til de som blir fort ferdige, for a
unngé uro. Aktiviteter som lek og
rollespill fungerte godt, men gut-
tene mistet konsentrasjonen hvis
vi holdt pa for lenge. Neste gang
vil vi korte ned pa den type akti-
viteter.
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I foreldregruppen vil vi gke an-
tall ganger. Selv om «tenk hgyt»-
metoden er enkel, si vi at noen av
foreldrene kunne ha trengt mer
tid til & ta den aktivt i bruk. Som
nevnt sa vi at de beste resultatene
kom der foreldrene var mest ak-
tive. Noen av vére spennende dis-
kusjoner métte ogsa avbrytes pa
grunn av tidsngd, og hadde fortjent
mer tid.

Gruppene vére, eller kurset, ble
altsd ikke kaos. Suksess er jo et
sterkt ord, men vi som har vert
med er enige om at opplegget var
vellykket. Vart hap er at vi kan
veere med & forebygge en uhel-
dig utvikling, noe som innebaerer
menneskelige og samfunnsmessige
besparelser. Vi kommer til 4 arran-
gere flere slike kurs, og haper vi
kan ha inspirert andre til 4 sette i
gang lignende tilbud.
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Tankeproces eller taenkning?

— En (re)definering af hvad det vil sige at taenke

Huis teenkning (re)defineres som det at veere tilstede over for
tanker, hvilken betydning far det sa i folkeskolens almindelige
undervisning og iser i specialundervisningen? Vil en mere
preecis definition af teenkning kunne hgjne selvtilliden, kon-
centrationen, samt arbejdsevnen hos fremtidens ressource,

bornene af i dag?

To tilgange til taenkning
Der er grundleeggende to mader at
opfatte teenkning pa. Den traditio-
nelle er at forsté teenkning som en
aktiv proces, hvor den tenkende
sidder i fgrerseedet og frembringer
tanker. Det er den opfattelse, der
gor sig geeldende, ndr man siger til
nogen, at de skal taenke sig om.
Den star i modseetning til den
forstaelse, som jeg med denne arti-
kel vil bringe frem i lyset, nemlig at
teenkning er en i hvert fald delvis
passiv proces, hvor den teenkende
er underlagt det maskineri, som
styrer produktionen af tanker.! At
den sidstneevnte méade at opfatte
teenkning pa kun er delvis pas-
siv skyldes, at den teenkende kan
deltage aktivt ved dels at opstille
katalysatorer for associationerne,
dels at huske at opretholde det
mentale tilstedeveer.?
Sidstnaevnte made er ikke ngd-
vendigvis en enestdende nyfortolk-
ning af begrebet teenkning, men
snarere en beskrivelse af, hvordan
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Af psykolog Carl Collatz-Hansen
Institut for Tilstedevaerelse

det egentlig altid har veeret. Nar
man beder nogen teenke sig om,
har der altsa sneget sig en misfor-
staelse ind i almindelig sprogbrug,
og denne misforstaelse er ikke
uskyldig, men kan tveertimod have
indvirkning pa vores selvtillid og
selvopfattelse.

Uafheengige tanker
I Tilstedeveers-baseret psykologi
(se evt. note 2) opfattes teenkning
altsd ikke som hovedéarsag til tan-
kerne. Tankerne har deres egen
logik, deres egen raekkefglge, de-
res egen rytme. De opstar som as-
sociation til en eller anden stimuli.
Det at teenke er altsd snarere at
veere til stede over for de tanker,
der opstér. Det aktive bestr i at
fremhaeve relevante stimuli, erin-
dre disse og opretholde tilstedevee-
ret over for de tanker, der matte
opsta.

Det skaber en nyorientering i
forhold til teenkning som begreb,
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nemlig en fremheevning af vigtig-
heden af at kunne veere til stede.

Hvis jeg er til stede mens tan-
kerne opstar, er jeg tilskuer til
dem. Hvis jeg ikke er til stede, er
jegikke tilskuer til dem. Tankerne
er ikke afhengige af tilstedeveer.
Ved manglende tilstedeveer over
for tankerne, altsa fraveer, udsaet-
ter den teenkende sig for et men-
talt lotteri. For ’vAgner’ man op,
mens tankerne er speendende, og
relevante lgsninger udspiller sig,
eller vAgner man op midt i irrele-
vante causerier? Hvis man har stor
tendens til fraveer, ma man altsd
habe, at man ’vagner op’ pa et hel-
digt tidspunkt. For fgrst ndr man
végner, ser man, hvor tankerne
har bragt en hen.

Atdennessetten tanken for teenk-
ningen ikke er den geengse méade
at opfatte tankeprocessen pa, viser
opslagidiverse ordbgger, leksika og
leerebgger.? I hverken Lademanns
leksikon eller det amerikanske lek-
sikon Comptoms er 'tanken’ naevnt
som opslag. I Nudansk ordbog er
den lgseligt omtalt. I de naeevnte de-
finitioner og i almindelighed er der
mere fokus pa 'teenkning’, hvilket
underbygger min tankegang om,
at folk ser teenkning som en aktiv
proces, hvor det ’at teenke’ er i for-
seedet, og tankerne er et produkt
af den aktive handling. Men det
er altsé ifglge tilstedeveers-baseret
psykologi at speende keerren for he-
sten.
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Som en ornitolog venter pa at
fuglen kommer forbi

I stedet for at fokusere pa tenk-
ning som en aktiv proces, bgr der
fokuseres mere pa at veere til stede
over for det, som opstar i sindet.
Nogle gange er de der, og andre
gange er de der ikke. Hvis jeg tror,
at jeg kan fremmane dem, si sva-
rer det til Don Quixotes kamp mod
vindmgllerne, og det giver mange
sma nederlag. Hvis jeg i stedet har
den erfaring, at jeg ikke kan frem-
mane dem, sé prgver jeg ikke pé
det. Pa den made far jeg ikke ne-
derlag over at prgve forgeeves.

I stedet venter jeg. Som en orni-
tolog venter pa at fuglen kommer
forbi. En redefinering af teenkning
bliver altsa: »At veere til stede over
for tanker.«

Denne betydning kan faktisk
omfattes af definitionen af teenk-
ning fra Nudansk Ordbog fra 2001.
Her defineres det at teenke, som
at »have sin opmeerksomhed ret-
tet mod noget for at finde ud af
det eller vurdere det«, og det er lig
med ord som »fundere, reflektere,
spekulere. «

Denne definition er mere i over-
ensstemmelse med min forstdelse
af teenkning. I denne forstéelse er
der plads til, at det aktive er, at vi
kan opretholde opmeerksomheden,
og ikke det at frembringe tanker.
Sa i dette tilfeelde er det altsé ikke
i ordbogen, fejlen er, men nir man
i daglig tale siger »teenk dig om«.
Spgrgsmélet om, hvad der er »ak-
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tivt«, er s& vigtigt i forbindelse
med undervisningen af bgrn.

For effekten af den upreecise
brug af ordet teenkning fgrer al-
lerede i barndommen til mange
nederlag, mange gange hver dag,
som rammer ind p& selvveerdet.

Nederlag pa nederlag over
manglende kontrol af tanker
Hvis et barn af sin omverden —alts&
leerere, foreeldre, m.fl. — far formid-
let, at teenkning er en aktiv pro-
ces, som det burde have viljesmagt
over, og hvis omgivelserne forlan-
ger, at det skal taenke — altsé aktivt
frembringe tanker — sa opstéar pro-
blemet. Hvad hvis der ikke opstar
nogen naturlige associationer? Sa
vil der i barnet opstd tanker som:
»De andre siger, at man skal kunne
teenke. Jeg kan ikke fa nogle tan-
ker frem. Der er noget galt med
mig. «

Barnet vil, fordi det ikke med sin
vilje kan frembringe tanker, som
det far at vide, det skal, opleve sig
marginaliseret, og fglelsen vil op-
sta: »Jeg er anderledes. De andre
kan godt. Jeg kan ikke!«, efterfulgt
at en oplevelse af inkompetence:
»Hvorfor kan jeg ikke frembringe
tanker?«

Der kan ogsa opsta associatio-
ner, som ikke er relevante i forhold
til de rammer, der er i opgaven. Sa
vil barnet ligeledes tro, at der er
noget galt med den méde, det teen-
ker pa.
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Da skolegangen fordrer teenk-
ning, og da samfundet efterhan-
den er mere og mere mentalt, s vil
dette nederlagsmgnster gentage
sig mange gange.

Kort sagt kan den méade, man
omtaler teenkning pé, kombine-
ret med misforstaelsen af viljens
rolle i teenkningen fgre til alvor-
lige nederlagserfaringer, fordi bgrn
tror, de skal kunne udfgre en ak-
tiv proces. Nar de prgver, kan de
ikke styre produktionen af tanker,
og dermed oplever de et nederlag,
som vil pavirke deres selvveerd.
Derudover er den negative indfly-
delse pa bgrns selvvaerd enorm péa
grund af den stgrre og stgrre vaegt-
ning af teenkning og mentale pro-
cesser. Og denne darlige virkning
kan ene og alene tillaeegges upreecis
omgang med sproget og manglende
undersggelse af sindets aktiviteter,
som tankernes forekomst jo er en

del af.

Redefinition af taenkning
taget til efterretning:
Opstilling af scenarier

Tager man som leerer denne redefi-
nition af teenkning til efterretning,
ma tilgangen til undervisningen i
folkeskolerne, bade i normal-, s&-
vel som i specialundervisningen,
ngdvendigvis eendres.

En made er at leere bgrn at op-
stille scenarier, der kan stimulere
associationer. Det ggres ved at lave
»bunker« af de betydningsfulde
faktorer, f.eks. elementer i en pro-
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blemformulering. Det handler om
at veere omhyggelig med at udskille
data og logiske udsagn. Lad veere
med slgre data ved at ggre en dyd
ud af »ikke at bruge det samme ord
for mange gange i samme afsnit«.
Det udsagn geaelder for fiktion,
men bgr ikke anvendes i forhold
til fakta/oplysning. Ved at udskille
data, kan de betydningsfulde fak-
torer udskilles, og i dialektikken
mellem disse ofte modsatrettede
pointer vil de kreative associatio-
ner kunne opsti. Dette omtales
teknisk som at gve sig i at kunne
opretholde et kvalificeret bade-og
syn.

Disse scenariert kan ggres kon-
krete: skriv, tegn, lav kollager, leeg
klodser ud i rummet. Her kan tages
afseet i de mange intelligenser, sé-
ledes at barnet far mulighed for at
veelge det omréade, det er bedst til.
Eller barnet udfordres til at treene
et omrade, det ikke er si fortrolig
med.

Tilstedevaer: Evnen til at
kunne dvale

En anden kognitiv feerdighed, som
er meget ngdvendig i denne forbin-
delse, er evnen til at kunne dveele
ved katalysatorer, som skal vaekke
tanker. Det kraever, at bgrnene
har optraenet evnen til at veere til
stedes.

Hyvis et barn skal bruge alle sine
ressourcer til ’at forblive’ (ved ka-
talysatorerne), er der ingen res-
sourcer tilovers til at processere
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katalysatorerne, endsige at 'fange’
de speendende og indsigtsfulde as-
sociationer, som afstedkommes
af disse. Derfor bgr man som un-
derviser ggre en dyd ud af at lade
bgrnene dveele ved det, som skal
udlgse tanker og i det hele taget
bruge tid pé psykologisk motion,
dvs. at dveele ved tingene leengere
end det falder naturligt. Det kan
veere i idraet, gennem at hgre mu-
sik, se p& naturen, billeder etc.
Séledes undgér man at forlange
det umulige, nemlig at bgrnene
skal kunne fremstille tanker pa
kommando, og ruster dem i ste-
det til at f& mest muligt ud af de
tanker, som rent faktisk opstér.
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En rakke citater

Tanke®

Er defineret vha. af teenkning: »det at
teenke pé fx en heendelse«.

Det neermeste pa min definition er inde-
holdt i definitionen pd »komme i tanke
om noget’«: som betyder at erindre no-
get.

Tzenkning?
De intellektuelle processer bag problem-
lgsende adfeerd i en problemsitatution.

Tzenkning®10 defineres ikke, men knyt-
tet til intelligens.

Teenkning!!

Teenkning er flere psykologiske funktio-
ner, f.eks. en erindrende, en vurderende
og en problemlgsende aktivitet. Der er
tale om tre meget forskellige psykiske
feenomener; at erindre noget involverer
primeert hukommelsen, at vurdere noget
involverer moralske og sociale regelsaet,
mens problemlgsning er en intellektuel
aktivitet, som involverer logik og raeson-
nement. I psykologiens barndom adskilte
man skarpt teenkning fra fglelser og be-
hov eller motiver; men med tiden har
man opndet et mere komplekst billede
af teenkningens relation til fglelseslivet,
f.eks. i feenomener som intuition, kreati-
vitet og pludselig opstdet indsigt, og til
behovene. Individuelle forskelle i teenk-
ningen males ved intelligenstests; men
ogsd her har man indset ngdvendighe-
den af at opsplitte teenkningen i mange
delfunktioner, som kan maéles hver for
sig. Selv om teenkningen oftest forbindes
med symbol- og begrebsbrug og derfor
hovedsagelig tilknyttes mennesket, er
det ubestrideligt, at ogsé dyr kan udfgre
ret kompliceret problemlgsning og der-
for uden tvivl kan teenke. I relation til
den sig hastigt udviklende datalogi haev-
des »teenkende maskiner« at veere inden
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for raekkevidde, specielt udstyret med
kunstig intelligens. Men ogsé her skyl-
des udsagnet en forkert brug af ordet
teenkning, idet elektronregnemaskiner
pa den ene side kan konstrueres til at ud-
fgre langt mere komplekse matematiske
beregninger og overordnede styrings-
funktioner, end mennesket nogen sinde
ville kunne klare, men pa den anden side
netop kun kan udfgre én helt speciel og
afgreenset faerdighed. Kombinationen af
mange feerdigheder og egenskaber ligger
helt uden for maskinernes reekkevidde.

Tankeflugt!2

Tankeflugt er hurtig vekslen mellem for-
skellige forestillinger, som ikke umiddel-
bart har nogen sammenheng. Kan veere
et symptom ved visse sindslidelser.

Think!3 (ptp of thought)
To have or form ideas in one’s mind

Think out'*
To plan; to work out in the mind

Think over

To think about (something) carefully;
to consider all aspects (of an action, de-
cision etc.)have or form ideas in one’s
mind

Laws of Thought'®

Thought, laws of, fundamental princip-
les of logic: (1) law of contradiction so-
mething cannot exist and not exist at the
same time; (2) law of excluded middle
something either exists or it does not,
no middle condition is possible; (3) law
of identity something is always identical
with itself; 20th-century philosophers
have criticized, even rejected, the laws,
which derive from ancient Greek philo-
sophy.

Philosophy17
The word philosophy itselfis from Greek
words meaning “love of wisdom.« But it
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really means serious thought about the
most basic questions that human beings
can ponder questions such as: What is
the true nature of the universe? What
is human nature really like, and what
are a human being’s moral responsibili-
ties? Of what is matter composed? What
are the qualities of truth, goodness, and
beauty?

Noter

1

3

Den méade at taenke psykologi p&, som
denneartikel erudtryk for, har navnet
Tilstedeveers-baseret psykologi. Der
kan laeses mere herom pd www.in-
stitut-for-tilstedevaer.dk. Der er
mange feelles treek med eksistentiel
psykologi Ole Vedfeldts 'Ubevidst
intelligens’. Grundantagelserne i
tilstedeveers-baseret psykologi er
ogsa rigt inspireret af buddhistisk
filosofi og psykologi, men er dybt fun-
deret i vestlig neurobiologisk natur-
videnskab og perceptionspsykologi,
herunder gestaltpsykologien.

En anden form for teenkning er indre
dialog — nér vi »snakker med os selv«
—som kan opfattes som en aktiv pro-
ces. Denne form for teenkning ligger
uden for artiklens genstandsfelt.
Ved at slé op i forskellige ordbgger
og leerebgger, kan man finde frem
til en raekke citater, hvor man kan
se, hvad der ’teenkes’ om teenkning.
Man kan se, at min forestilling om
tanker kommer til udtryk i sddanne
definitioner som ’tankeflugt’, men
ikke i definitionerne af teenkning.
Selve definitionen af teenkning er
dog ofte sa vag, at den ikke strider
imod min definition, men samtidig er
der heller ikke noget, som underbyg-
ger min forestilling.

For et litteraert eksempel pa dette,
se Agatha Christies "Mordet i Orient-
expressen’, afslutningen af kapitel 2
og starten af kapitel 3. Her beskrives
2 personer, som ikke kan opretholde
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11

12

13

14

15

16

17

tilstedeveer, og en der kan, nemlig
Hercule Poirot.

I tilstedeveers-baseret psykologi er
beskrevet problemerne som opstar
ved fraveer, og fordelene ved tilst-
edeveer, samt praecisering af kriteri-
erne, som skal til for at udvikle den
overset kognitive evne til at kunne
forblive til stede. Teorien kaldes
tilstedeveers-teorien og er beskre-
vet i forfatterens speciale. At veere
til stede ma ikke forveksles med
opmerksomhed. Opmaerksomhed
betyder at udvaelge noget frem for
noget andet. At veere til stede peger
pa selve evnen til at forblive ved det
udvalgte i lang tid. Forfatteren har
pé basis af analyse af andres neurolo-
giske forskning redegjort for, at det
neurologiske ’apparatur’ for at veere
til stede er forskellig fra det, som er
aktivt ved opmerksomhedsproces-
sen (udveelgelsen).

Fra 'Nudansk Ordbog’, Politiken,
2001

Fra 'Nudansk Ordbog’, Politiken,
2001

Fra’Psykologisk Peedagogisk Ordbog’
1997

Psykologisk Opslagsbog, 1996
Mogens Hansen: Intelligens og teenk-
ning, 1997

Fra’Lademans Multimedie Leksikon
2000’

Fra’Lademans Multimedie Leksikon
2000’

Chambers Universal Learner’s dic-
tionary, 1980.

Chambers Universal Learner’s dic-
tionary, 1980.

Chambers Universal Learner’s dic-
tionary, 1980.
Excerpted from Compton’s Interactive
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Om undersggelser i bred
og shaever forstand

A

Psykologisk undersggelse af born er en alment anerkendt og
udbredt metode til afklaring af symptomer pd fejludvikling
og psykisk lidelse. Den psykologiske undersggelse danner
udgangspunkt for overvejelser om intervention/handleplan.

Undersggelser foretages primeert kommunalt ved PPR og af
privat praktiserende psykologer ofte henvist fra socialforvalt-
ninger i kommunen. Endvidere undersgges bgrn i Amtets so-
cialforvaltning og pa Bornepsykiatriske afdelinger, hvor flere
faggrupper medvirker ved udredning og diagnosticering.

A rtiklen beskaeftiger sig med undersggelser af born; dels i
bred betydning, som vedrgrer psykologens funktion i bgrne-
sagen med overvejelser om, hvad det er for en sag og “hvad
sagen kreever” m.h.t. faglighed savel psykologfagligt som
m.h.t. andre faggruppers indsats. Dels omtales undersggelsen
i sneevrere forstand, hvor overvejelser om relevante undersg-
gelsestemaer og metoder beskrives.

Artiklen bygger bl.a. pd et kursusforlpb om temaet afholdt

i foraret 2004 for psykologer ved PPR. Dialogen mellem pri-
meerkommaunal-, og bernepsykiairisk tilgang til og forstdelse
af bornesagen var fagligt givende; i denne dialog tydeligggres
0gsa behovet for en faglig begrebsramme, der kan omfatte
de forskelligheder i teori og metode, som forekommer i de to
sektorer. Allan Carrs model (Carr 1999) med de fire P’er har
vist sig nyttige til det formal og introduceres i herveerende
artikel.

Af ledende psykolog Rikke Schwartz
Bgrne- og ungdomspsykiatrisk Center
Ambulatoriet i Gentofte

Psykologens funktion i skilt for et par ar siden, og Mikkels

bgrnesagen

En almindelig bgrnesag kan gra-
fisk illustreres som i skitseret i
figur 1.

Det drejer sig om den 5-arige
Mikkel, der bor hos sin mor og
stedfar. Mikkels foraeldre blev
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storebror Tobias bor hos faderen.
Moderen har haft gkonomiske og
erhvervsmeessige vanskeligheder
og har af den grund kontakt med
socialforvaltningen. Stedfaderen
er i arbejde.

Mikkel har i bgrnehaven store
sociale og adferdsmeessige van-
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socialforvaltning
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skeligheder. Bgrnehaven har af
den grund rettet henvendelse til
moderen og stedfaderen, som er
uforstdende overfor bgrnehavens
beskrivelse af Mikkels adfeerd og
neermest antyder, at det er bgrne-
haven, der ikke er deres opgave
voksen. Hjemme oplever moderen
og stedfaderen ikke, at der er van-
skeligheder, men de har accepte-
ret, at bgrnehaven retter henven-
delse til psykologen i PPR m.h.p.
fa hjeelp til at udforme en relevant
paedagogik om Mikkel.

I denne skitse er aktgrerne i bgr-
nesagen: Mikkel selv, hans mor
og stedfar, hans biologiske fader
og bror, socialforvaltningen, bgr-
nehaven og ved henvendelsen til
psykologen ogsé PPR.

I den konkrete sag er det alene
bgrnehavens opfattelse af Mikkels
vanskeligheder, der beskrives; sam-
tidig er det uklart, hvordan Mikkel

Nr. 5-6 - 2004

PPR — psyk.

T

Figur 1

opfattes af sin mor og stedfar, og
hvad deres beveeggrund for at af-
vise et samarbejde med bgrneha-
ven er. Endvidere er Mikkels for-
hold til faderen uoplyst.
Eksemplet illustrerer en uklar
henvendelse med en problemstil-
ling, der potentielt kan rumme
modstridende interesser og for-
ventninger til psykologen, og som
kalder pa en afklaring af, pd hvil-
ken made den psykologfaglige vi-
den og motodik bedst kommer til
anvendelse i den konkrete sag.

Psykologens funktion i bgrnesager

kan inddeles i tre kategorier, hvor

psykolog kan have rollen som

A: Konsulent, dvs. bidrage med en
psykologfaglig viden overfor an-
dre faglige enheder m.h.p. at for-
bedre informationsgrundlag og
problemlgsningskapacitet der.
Konsulenten har ikke ansvaret
for sagen.
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Konkret omfatter konsulentfunk-

tioner ofte:

1. Sagsanalyse, dvs. analyse af de
foreliggende informationer i en
bgrnesag m.h.p. afklaring af
»hvad sagen kraever«.

2. Sagsstyring, dvs. en stgtte til at
de forskellige aktgrers indsats
om et barn og dets familie sam-
ordnes.

3. Supervision, dvs. vejledning af
enkeltpersoners/faggruppers ar-
bejde med barnet og/eller dets
familie.

B: Psykologen kan have rolle som
undersgger. Herom naermere ne-
denfor.

C: Psykologen kan have rollen som
behandler; denne funktion fal-
der udenfor denne artikels sam-
menhaeng.

Sagsanalyse eller undersggelse i
bred forstand er en konsulentfunk-
tion (der efter min fornemmelse er
lidt underkendt).

Funktionen indebeerer, at der
foretages en analyse af de forelig-
gende informationer i en sag, evt.
at der indhentes yderligere oplys-
ninger som led i at afklare sagens
problemstilling og dermed danne
sig et billede af, hvad sagen kreever
m.h.t. faglig indsats og styring.

Undertiden er det meget spar-
somme informationer, der forelig-
ger ved en henvendelse til psyko-
logen, men bgrnesagen har som
naevnt flere eller mange aktgrer,
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og et fgrste skridt vil veere at fa et
billede af, hvem der er involveret i
problemstillingen og med hvilken
funktion. I nogle sager vil det veere
ganske enkelt, f.eks. hvor et forael-
drepar henvender sig i samarbejde
med bgrnehaven pga. bekymringer
for deres barn. I andre sager kan
det veere ganske uklart, hvad der er
sagens problemstilling, og pa hvil-
ken méde en psykologfaglig viden
bedst kan komme i anvendelse. I
disse situationer vil sagsanalysen
veere et relevant skridt for at sikre,
at »sagen saettes pa skinner«.

De almindeligste aktgrer i bgr-
nesager falder indenfor fglgende
grupper:

* Henviser

e Barnet

e Foreeldrene

* Andre omsorgsgivere f.eks. ple-
jeforaeldre

* Professionelt netveerk

* Socialforvaltningen

* Andre f.eks. padiatriske afdelin-
ger eller voksenpsykiatriske af-
delinger, hvis barn eller forseldre
har kontakt her.

En kortlegning af, hvem der er
involveret i en sag og med hvilke
opgaver, vil give et billede af sagens
kompleksitet, af hvad der tidligere
har veeret forsggt for at afhjeelpe
vanskelighederne og dermed bi-
drage til at tydeligggre, hvad der er
den aktuelle problemstilling, som
kraever faglig ekspertise.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning



Denne funktion som konsulent
med sagsanalyse eller undersg-
gelse i bred forstand fordrer ud
over en psykologfaglig viden ogsa
viden om organisatoriske forhold
og samspil.

Jeg naevnte indledningsvis, at der
er behov for en faglig begrebs-
ramme, som kan hjelpe med at
ordne/systematisere informatio-
ner, som indhentes i sagsanaly-
sen. Kravene til en sddan begrebs-
ramme eller model ma som mini-
mum veere, at den inkluderer flere
teoridannelser og empirisk viden
om udvikling, udviklingsforstyr-
relser og psykisk lidelser samt at
de organisatoriske aspekter, der
knytter sig til sagsbehandlingen
i bgrnesager er taenkt ind. Carr
(1999) model indfrier en raekke af
disse forventninger og skal derfor
kort introduceres her.

Carrs model eller de fire P’er:

Lask og Fosson (1989) taler om de
fire P’er i deres arbejde med psy-
kosomatiske bgrn, hvor de sgger
at kombinere en paediatrisk og
bgrnepsykiatrisk forstielse og ar-
bejdsform. Carr (1999) anvender i
sit arbejde modellen overfor udvik-
lingsforstyrrelser og psykiske lidel-
ser hos bgrn og unge, sddan som
disse ogsd beskrives med ICD10
klassifikation af psykisk lidelse.
De fire P’er:

Nr. 5-6 - 2004

Predisposing Factors — disponerende faktorer
Perpetuating Factors — vedligeholdende faktorer
Provocative Factors — udlgsende faktorer
Protective Factors — beskyttende faktorer

Figur 2

Udvikling af psykisk forstyrrelse
hos bgrn og unge influeres af
mange faktorer. Der er forhold,
som disponerer for sygdom eller
udviklingsforstyrrelser og faktorer,
som kan vedligeholde en psykisk li-
delse, nar den er opstaet. Modellen
understreger endvidere, at fakto-
rer, der udlgser psykisk lidelse el-
ler forstyrrelse, sjeeldent eller al-
drig er identisk med faktorer, der
disponerer for eller vedligeholder
vanskelighederne. Beskyttende
faktorer er forhold, der kan forhin-
dre yderligere symptomudvikling
og give et billede af prognose samt
af behandlingsmuligheder. De for-
hold, der er tale om inden for de
forskellige saet af faktorer, gives i
oversigt i figur 3 pa neeste side.

Leeser man figuren nedefra, kan
den givne psykiske forstyrrelse
veaere udlgst af saerlige belastnin-
ger f.eks. overgreb eller overgang
i livscyklus. Dispositionen for at
udvikle forstyrrelsen har andre
kilder i form af personlige eller
kontekstuelle forhold i barnets
opvaekst f.eks. temperament og/
eller tilknytningsproblemer. Den
psykiske lidelse kan vedligeholdes
af personlige eller kontekstuelle
forhold f.eks. lav selvfglelse og/el-
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Predisposing factors
disponerende

Perpetuating factors

vedligeholdende

Provocative factors
udlgsende

Protective factors
beskyttende

N

~

Psykisk
forstyrrelsel/lidelse

ler inkonsistent opdragelsesform.
Muligheder for bedring og behand-
ling er afheengige af personlige og
kontekstuelle beskyttende fakto-
rer f.eks. intelligens og accept af
problemets eksistens hos omgivel-
serne.

De faktorer, som indgér under de
fire P’er, gives i oversigt i figur 4.

Predisposing eller disponerende
faktorer omfatter saledes person-
lige og kontekstuelle faktorer.
De personlig disponerende fak-
torer vil vaere biologiske og/eller
psykologiske. som det fremgéar af
oversigten i figur 4 Kontekstuelle
disponerende faktorer vedrgrer
tidligt foreeldre/barn forhold, fami-
lieproblemer og tidlig stress. Der
er velunderbygget teoretisk og em-
pirisk dokumentation for, at disse
kontekstuelle faktorer kan udggre
en risiko og influere udviklingen af
psykisk lidelse.
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Figur 3

Faktorer, der udlgser symptomdan-
nelse (provocative), er forskelligar-
tede og preesenterer sig ofte som
udefrakommende belastninger jf.
oversigten. Der er ogsa lidelser, som
er medfgdte og gradvist kommer
til syne under udviklingen f.eks.
autisme, ligesom forstyrrelser un-
dertiden udvikles langsomt og ikke
har en klart udlgsende faktor.

Vedligeholdende (perpetuating)
faktorer opdeles i personlige og
kontekstuelle. Personlige faktorer
kan veere biologiske og/eller psyko-
logiske jf. oversigten figur 4.

De kontekstuelle faktorer, som
kan vedligeholde symptomadfeerd
og psykisk forstyrrelse, kan veere
systemmeessige. Her er det af seer-
lig interesse at en »manglende ko-
ordinering af indsatsen« optraeder
som en faktor. Lier (2000) frem-
heever dette forhold i forbindelse
med arbejdet med bgrn af psykisk
syge foraeldre, og Heap (1990) taler
om »patogene faktorer«i systemet,
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nar hun omtaler den ukoordine-
rede indsats.
Endvidere er relationelle eller sam-
spilsmaessige forhold i familien
kontekstuelle faktorer, der kan
vedligeholde psykisk lidelse eller
symptomdannelse. De, under fa-
miliesystemet nevnte faktorer i
figur 4 er alle velkendte fra savel
familieterapeutisk som objektrela-
tionsteenkning og tilknytningste-
ori. I denne sammenheaeng beskri-
ves de netop som vedligeholdende
ikke som disponerende faktorer.
Det geelder eksempelvis forstyr-
ret kommunikation med dobbelt-
bind og high expressed emotions,
som ofte forekommer i familier
med psykisk lidende, og som ofte
er central i behandlingen. Det er
imidlertid ganske vaesentligt at
notere sig, at der ikke er beleg
for at opfatte disse faktorer som
disponerende for psykisk lidelse,
som man eksempelvis ser det be-
skrevet i antipsykiatriske skrifter
fra 70’erne, eksempelvis Laing og
Esterson (1970).
Foreeldrefaktorer og faktorer i
det sociale netveerk er ligeledes
vaesentlige elementer til forstael-
sen af, hvad der kan vedligeholde
den psykiske lidelse eller forstyr-
relse.

Protective eller beskyttende fakto-
rer opdeles ligeledes i personlige og
kontekstuelle, som fremgér af figur
4; listen her giver en oversigt men
ikke sd megen ny information. De
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faktorer som beskytter eller mod-
virker forveerring af symptomdan-
nelse eller giver en god prognose er
fraveer af det, der kan disponere
for eller vedligeholde den psykiske
forstyrrelse.

Denne oversigt over Carrs model
er ganske summarisk; i modellen
understreges betydningen af, at
symptomer/psykisk forstyrrelse
forstds multifaktorielt, og at de en-
kelte faktorer indgér i et dynamisk
samspil. Eksempelvis vil et barn
med en opmaerksomhedsforstyr-
relse, hvis familiemeessige forhold
praeges af en kravsattende, varm
opdragelsesform, klar indbyrdes
kommunikation og accept af bar-
nets seregenhed og vanskelighe-
der fremtraede ganske anderledes
end et barn med samme egen li-
delse, der vokser op under mere
kaotiske familieforhold.

Modellen forekommer anvendelig
til at ordne eller kategorisere infor-
mationer om en sag, med det for-
maél at »seette sagen pa skinnerx,
dvs. at fastlaegge temaer, form og
retning for det videre arbejde i sa-
gen, herunder hvilken rolle/funk-
tion psykologen mest hjeelpsomt
kan indtage i sagsbehandlingen:
Som konsulent med vejledning af
netveerk og sagsstyring, som un-
dersgger eller evt. behandler med
vejledning af foreeldre. Hvis der er
grundlag for henvisning til anden
instans f.eks. bgrnepsykiatrisk un-
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dersggelse eller anbringelse uden-
for hjemmet m.h.p. behandling, vil
en stillingtagen til hvilken stgtte,
der skal ydes i ventetiden veere vee-
sentlig, herunder hvilken rolle den
primeaere kommunale psykolog har
i den sammenheng.

Undersggelse i snaver for-
stand — hvornar?

I bgrnesager foreligger der naesten
altid mange informationer om bar-
net og dets forhold; undertiden har
de foreliggende informationer fra
leeger, peedagoger, specialundervis-
ningskonsulenter og foraeldre en
sddan sammenhaeng og klarhed,
at det giver en tilstraekkelig for-
stéelse af det symptombillede eller
de vanskeligheder, barnet udviser.
I sddanne situationer vil en psy-
kologisk undersggelse neeppe fgje
nye informationer til forstéelsen.
I andre bgrnesager foreligger der
tidligere undersggelser, undertiden
flere, og det bgr her overvejes, om
der er gjort relevant brug af de ind-
hentede oplysninger i arbejdet med
barnet og familie, fgr der iveerk-
settes endnu en undersggelse.

Meget alment formuleret vil en un-
dersggelse i snaver forstand veere
velbegrundet, hvor barnet viser
symptomer eller vanskeligheder,
som ikke kan forstés udfra de fore-
liggende oplysninger om barnet
selv og dets forhold. Analysen af
de foreliggende oplysninger giver
derved mulighed for, at undersg-
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gelsen kan tilretteleegges med ud-
gangspunkt i de spor eller temaer,
der er behov for at fa yderligere
informationer om.

En undersggelse i sneever for-
stand vil ligeledes veere velbe-
grundet i situationer, hvor sagen
er kompliceret af modstridende
forventninger hos de forskellige
aktgrer (jf. ovenneevnte eksempel
med Mikkel). I sddanne sager er
der risiko for, at barnet og dets
egne vanskeligheder »bliver veek«
eller utydelige i et sagsforlgb, der
kompliceres af modseetningsfor-
hold mellem forskellige voksne.
Den psykologfaglige undersggelse
giver en mulighed for, at forael-
drene i undersggelsesforlgbet far
et tydeligere billede af deres barn,
dets adfeerd og vaesen, vanskelig-
heder og ressourcer, og undersggel-
sen er i sidanne situationer i sig
selv en relevant intervention.

Risikoen ved at foretage en psyko-
logfaglig undersggelse i et spaen-
dingsfyldt felt er, at undersggelsen
kan tilleegges en objektivitet, der
ikke er deekning for (Stern 2003),
men denne risiko kan modvirkes
ved tilretteleeggelsen af undersg-
gelsen og er ikke i sig selv en ar-
gumentation for at undlade at ty-
deligggre billedet af barnet.

Det kan veere vaesentligt at over-
veje forskellen mellem at inddrage
barnet i et arbejde, og at undersgge
det.
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Bo m.fl. (2000) peger pé at inddra-
gelse af barnet i (familieretlig) rad-
givning vedr. samvaersproblemer,
forbedrer sagsbehandlingen og
rédgivningsprocessen i og med, at
de informationer barnet giver om
sig selv og om sin situation bidra-
ger til, at radgiveren far en bedre
forstdelse af sagen som helhed og
kan fastholde sit fokus: At sagsbe-
handlingen skal gavne barnet.

Et andet aspekt ved at inddrage
barnet som aktgr er, at barnet far
en mulighed for at arbejde med i
Igsningen af sin egen problemstil-
ling. Inddragelsen af barnet skal
finde sted i en form, der er afpasset
efter dets forudsaetninger.

Psykologisk undersggelse,
form og metode

Den psykologfaglige undersggelse
rummer en reekke elementer som
fremgar af oversigten nedenfor.

Foreliggende oplysninger — "spor i undersggelse”
Familieinterview

Informationer fra foraeldre

Undersggelse af barn

Oplysninger fra netvaerk

Konferere undersggelse, reformulere "spor”
Tilbagemelding til foraeldre og til barn
Behandlingsplan herunder

e Tilbagemelding til netvaerk og

e koordinering af insats/sagsstyring

se~paooy

Figur 5

a. Analysen af sagen og de eksi-
sterende informationer giver
anledning til at formulere un-
dersggelsestemaer eller spor
i undersggelsen, der rummer
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antagelser eller spgrgsmaél, som
kan be- eller afkreeftes i under-
spgelsesforlgbet. Punktet frem-
haeves som en understregning
af, at undersggelsen er méalrettet
og afpasset efter den konkrete
problemstilling. Der kan dukke
ny information frem, som giver
anledning til nye antagelser el-
ler spor i undersggelsen, men
det vil i s& fald veere konkret
begrundet.

b. Familieinterviewet giver infor-
mation om familiens samspil og
indbyrdes relationer. De temaer
som belyses ved familieintervie-
wet vil veere, hvad der i Carrs
model fremgér som »kontekstu-
elle« vedligeholdende faktorer,
der knytter sig til familiesyste-
met jf. figur 4 ovenfor, dvs. in-
formation om tilknytning, op-
dragelsesform, kommunikation
ifamilien m.v. Veerdien ved dette
element af undersggelsen er, at
man som undersgger far et bil-
lede af den familiemaessige kon-
tekst, barnet befinder sig i.

c. Informationer fra forseldrene vil
orientere sig mod disponerende
faktorer sdvel personlige som
kontekstuelle, samt om vedlige-
holdene faktorer vedr. foraeldre-
nes egne forhold og deres sociale
netveerk (jf. figur 4). Ligeledes
vil foraeldrenes beskrivelse af de-
res barn indgé i foraeldresamta-
lerne.
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Det er af mange grunde ganske
veesentligt at inddrage foreel-
drene i undersggelsen: De er
teettest pa deres barn, kender
det bedst, og deres betydning for
barnet er sveer at overvurdere.
Foreeldrene er af den grund cen-
trale samarbejdsparter.
Kriteriet for »en god nok un-
dersggelse« er, at foreeldre og
psykolog taler om det samme
barn, dvs. at psykologens bil-
lede af barnet er genkendeligt
for foraeldrene og kan supplere/
uddybe deres forstaelse af bar-
nets adfeerd. Det indebeaerer, at
psykologen i dialogen med for-
eldrene stgtter dem i at tydelig-
ggre og konkretisere billedet af
deres barn, herunder er lydhgre
overfor de punkter, hvor foreel-
drene er ukonkrete, upraecise el-
ler udtrykker sig pd en made om
barnet og deres samspil med det,
som ikke er umiddelbart forsta-
elig. Foreeldresamtalerne bidra-
ger pa den méade til at opbygge et
feelles billede af barnet i og med,
at foraeldrenes forstielse uddy-
bes og tydeligggres, ikke blot for
undersggeren, men ogsa for dem
selv.

Nar undersggelsen foretages af
en psykolog knyttet til skole/
kommune, kan man nzeppe un-
dervurdere veerdien ved, at der
etableres en samarbejdsrelation
med foreeldrene, som giver dem
mulighed for at fornemme fag-
ligheden hos psykologen fremfor
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d.

dennes rolle som systemets re-
preesentant.

Den individuelle undersggel-
se af barnet omfatter observa-
tion, samtale og testning. Un-
dersggelsens konkrete udform-
ning afhaenger af de undersg-
gelsestemaer eller spor som
symptombilledet hos barnet
giver anledning til at danne.
Den individuelle undersggelse
vil kortlegge personlig dispo-
nerende faktorer samt person-
lige vedligeholdene faktorer og
beskyttende faktorer jf. figur 4.
Figuren nedenfor giver en over-
sigt over de aspekter ved barnets
person, der kan fokuseres pa i
undersggelsen.

Motorik

Sprog

Kognition

Fantasi

Emotionelle forhold

Kontakt

Indsigt i egen situation
Forsvarsmekanismer og copingstrategier

Figur 6

Med hensyn til kognition foreta-
ges almindeligvis en vurdering
af generel intelligens eller global
begavelse, oftest med WPPSI el-
ler WISC. Billedet af den globale
begavelse kan give mistanke om
specifikke forstyrrelser. De kan
ligge indenfor fglgende funktio-
ner:
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Specifikke funktioner:

Sprogfunktioner

Indlzering og hukommelse

Visuospatiale funktioner

Opmeaerksomhed og koncentration

Eksekutive funktioner

Raesonnement, abstraktion og problemlgsning

Figur 7

Specifikke forstyrrelser kan be-
lyses ved supplerende tests samt
med observationer fra netveer-
ket; undertiden vil der vaere
behov for en neuropsykologisk
undersggelse. Generelt bgr der
veere en konkret begrundelse for
at ggre brug af en given prgve
eller test.

M.h.t. kortleegning af fantasi,
emotionalitet og kontakt vil
samtale og observationer og un-
dertiden personlighedsmeessige
prgver tages i anvendelse. Ved
samtale og observation foretages

en klinisk vurdering, hvis veerdi
bygger pa klinikerens erfaring
og teoretiske opdatering. Det
er ikke i denne sammenhang
ideen at give en samlet fremstil-
ling af relevante metoder eller
teoridannelser, men blot under-
strege vigtigheden af at under-
sggeren har en velunderbygget
teoretisk og empirisk forstaelse
at ordne sine iagttagelser i. Jeg
vil fremhaeve selvpsykologiens
begreb om mentalisering som
en konkretisering af psykiske
funktioner, der satter personen
i stand til at forestille sig noget,
seette sig ind i en andens sted
og orientere sig i en social sam-
menheaeng.

Fornagy m.fl. (1995) giver en
oversigt over de elementer, der
indgar i mentalisering.

Mentalisering:

den anden side den virkelige verden

bagvedliggende tilstande-

forskellige perspektiver pa virkeligheden

sociale kontekst

fordelagtige mader

Repraesentere selvet og andre som teenkende og folende veesener

anerkende at der er forskel mellem pa den ene side tanker, gnsker og behov og pa

Forstaelse af psykisk kausalitet: Dette at adfaerd kan forstas med henvisning til

erkendelse af flere mulige perspektiver pa samme heendelse og evne til at anleegge

at samme person kan agere forskelligt i forskellige sammenhzenge som felge af den

at mennesker kan give udtryk for andre fglelser end de faktisk har

at mennesker med vilje kan "snyde” — fremstille sig selv pa bestemte for dem selv
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Figur 8
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Vedrgrende forsvarsmekanismer
og copingstrategier knytter de
sig til forskellige teoridannelser.
Forsvarsmekanismer er udviklet
i en psykodynamisk/oprindelig
psykoanalytisk tradition og be-
tegner ubevidste psykiske funk-

tioner, der tjener til at regulere
negative emotionelle tilstande i
forbindelse med indre konflik-
ter. En oversigt over forsvars-
mekanismer fremgar af figuren

nedenfor.

Forsvarsmekanismer

modne

neurotiske

umodne

Grader af modenhed

selv-iattagelse

humoristisk sans

gore sig selv geldende/ self assertive
sublimering

fortraengning
fornaegtelse
reaktionsdannelse
forskydning
rationalisering

splitting
projektion
passiv aggression

Conte & Plutchik 1995

Copingstrategier er udviklet
indenfor en kognitiv adfaerds-
meessig teoretisk tradition. De
betegner bevidsthedsstrategier,
som en person kan veelge at ggre
brug af, nér der er en oplevet di-
skrepans mellem omverdenens
krav, og de ressourcer vedkom-
mende har til radighed. Figur 10
giver en oversigt.

En omfattende individuel under-
spgelse af barnet kan veere velbe-
grundet, ndr symptombilledet er
kompliceret; men selvom faget
rader over megen metodik, er
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Figur 9

det veesentligt, at undersggelsen
afpasses efter problemstillingen,
og at der ikke foretages prgver
uden konkret begrundelse.

. Oplysninger fra netveerket vil

neesten altid foreligge som en del
af informationerne i den brede
undersggelse eller sagsanaly-
sen. Inddragelse af netveerket i
den snaevre undersggelse har til
formal at fa deres beskrivelse af
barnets funktion pa de omréader,
som den individuelle undersg-
gelse kortleegger. Undersggerens
spgrgsmal til netvaerket vil sale-
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Problemfokuseret

Emotionelt fokus Regulering af

stemning

Problemlgsning

COPINGSTRATEGIER
FUNKTIONEL

- spge preecis information
- sgge troveerdig hjaelp

- udvikle realistisk plan

- folge planen

- skabe og opretholde

- socialt stettende
venskaber

- catharsis og emotionel
forarbejdning

DYSFUNKTIONEL

- spge ungjagtig information
- s@ge tvivisom hjeelp

- udvikle urealistisk plan

- ikke fglge planen

- skabe og opretholde
destruktive relationer

- undga problemet/

- benaegten

- gnsketaenkning

- omformulering og kognitiv - misbrug

omstrukturering
- afslapningsrutiner
- fysisk treening

- aggression/vrede

des rette sig mod de spor, der fgl-
ges 1 undersggelsen og netveer-
kets informationer om barnets
funktion uden for den snzevre
ramme, som undersggelsessitua-
tionen udggr er ganske veesentlig
for helhedsforstaelsen. Kriteriet
for en »god nok« undersggelse
vil veere, at barnets adfaerd, som
den beskrives af netveerket, kan
forstas ud fra det samlede bil-
lede af barnet, ogsé i de situa-
tioner, hvor det adfeerdsmees-
sigt fremtraeder forskelligt hhv.
i hjemmet, i netveerket og hos
undersggeren.

f. Rummer en anbefaling om, at
konferere sin undersggelse med
kollegaer og evt. reformulere
undersggelsesspor. Carr (1999)
naevner, at en konkret undersg-
gelse rummer en miniteori om
baggrunden for udviklingen af
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Figur 10

de foreliggende problemer, hvad
der opretholder dem, og hvad
der forhindrer dem i at blive
lgst/hvilke lgsningsmuligheder
der er. Han taler om, at denne
miniteori om den konkrete sag
skal kunne placere enkelt symp-
tomerne hos barnet i en mere
samlet forstdelse af praedisposi-
tion, vedligeholdende faktorer
og beskyttende faktorer.

g. Tilbagemelding til forzeldre og
barnet selv er en ganske central
del af undersggelsen.

En meget veesentlig forudsaet-
ning for at kunne give en tilba-
gemelding, er at undersggelsen
rummer en nuanceret samlet
forstielse af de informationer,
der er fremkommet. Her kan
Carr’s begreb om »miniteori«
veere et nyttigt instrument. En
redeggrelse vil ofte rumme en
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beskrivelse af de spor undersg-
gelsen har forfulgt, antagelser
som er be- og/eller afkraeftet sat
i relation til de symptomer, der
var udgangspunkt for undersg-
gelsen.

Formidling af undersggelsens
resultat er en vanskelig proces,
hvor det er helt centralt, at det
billede af barnet som formidles,
er genkendeligt for forseldrene.
Lidt slagordsagtigt at forael-
dre og undersgger taler om det
samme barn.

En beskrivelse af barnets adfaerd
som den fremtraeder i forbin-
delse med dets vanskeligheder,
sarbarheder og ressourcer gger
muligheden for, at foraeldrene
genkender adfserden, og dialo-
gen herom i tilbagemeldingen
kan dreje sig om, at udvikle en
ny forstdelse hos foraeldrene af,
hvad der ligger bag adfeserden,
hvilke samspilsmaessige eller
stressende forhold, der kan ved-
ligeholde eller forsteerke den, pa
hvilke omrader barnet har sart-
heder, som hgrer til dets vaesen,
og hvad der kan ggres for at af-
hjeelpe vanskelighederne.

Dialogen med forzeldrene om
dette er centralt, fordi en del
af barnets miljg er forzeldrene,
og deres mulighed for at udvide
egen forstaelse af barnet bygger
pé det billede, de selv har af de-
res barn. Det er vigtigt, at deres
eget billlede af barnet udggr en

Nr. 5-6 - 2004

del af dialogen i tilbagemeldin-
gen, og at denne ikke alene byg-
ger pa undersggerens opfattelse
uden at inkludere forseldrenes
egen forstéelse af barnet, dets
adfeerd og vaesen.

Undertiden praesenteres forzel-
drene for prgveresultater fra
undersggelsen i et forsgg pa at
konkretisere og tydeligggre bar-
nets vanskeligheder og ressour-
cer. Det kan vaere nyttigt og illu-
strativt, men risikoen ved denne
form, er at foraeldrene blive mere
optaget af prgverne, end hvad de
forteeller om deres barn.
Tilbagemeldingen er ogsé ved sit
indhold vanskeligt, idet der kan
veere tale om at formidle infor-
mation, som veekker tunge eller
steerke fglelser hos foreeldrene;
f.eks. i form af bekymring for de-
res barn eller ved at deres egen
sdrbarhed og vanskeligheder
treeder frem.

Tilbagemelding til barnet selv
har i almindelighed en kortere
form, men rummer beskrivelser
af barnets adfeerd i situationer,
der kan veere svaere, »dummec
for barnet og pa omrader, hvor
barnet har ressourcer. Ogsé her
er det vaesentligt at gennemfgre
en tilbagemelding, som giver
barnet en mulighed for at gen-
kende sig selv i beskrivelsen.

Det at gennemfgre tilbagemel-
dingen til barnet er en markering
af, at der er noget, som bliver ta-
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get alvorligt bade af foreeldrene,
omgivelserne og af barnet selv.
h. Vedrgrer tilretteleegelse af den
behandlingsplan, som undersg-
gelsen kan fgre til. Ivaerkseettelse
afbehandlingsplanen indebaerer
i almindelighed, at netvaerket
orienteres sdvel om undersggel-
sens resultat, som om hvad der
skal iveerksaettes og hvad deres
egen rolle i det videre forlghb er.
Ved iveerksaettelse af behand-
lingsplan er det veesentligt at
ggre sig overvejelser over, hvem
der har sagsstyringfunktion.
Ofte vil den undersggende psy-
kologs rolle s&endres fra at veere
undersgger til at veere konsulent
med sagsstyringsfunktion og evt.
vejledningsfunktion overfor net-
veerket.

Med iveerkseettelse af en handle-
plan er det ikke blot psykologfag-
lig viden og forstaelse, men ogséa
organisatorisk kompetence, der
er behov for, i og med at indsat-
sen fra de forskellige aktgrer i
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bgrnesagen skal samordnes. Det
er et vaesentligt aspekt at holde
sig for gje jf. den dokumenterede
virkning af en koordineret ind-
sats som naevnt ovenfor.

Endnu et aspekt ved sagssty-
ringsfunktionen i forbindelse
med handleplanen kan vaere
veerd at fremhaeve; billedet af
pa hvilke omrader eller i hvilke
henseender det forventes at bar-
net udvikler sig, og hvad der er
tegn pa at udvikling finder sted.
Dette aspekt er muligt at vare-
tage med udgangspunkt i en
psykologfaglig kompetence. Det
er vaesentligt at skabe rammer,
hvor barnet kan rummes, men
ikke mindre veesentligt at hand-
leplanen sikrer, at de iveerksatte
foranstaltninger fgrer til, at bar-
net udvikler sig. I den forbin-
delse vil psykologen som kon-
sulent have en funktion m.h.p.
at tydeligggre, hvad der er tegn
p& udvikling hos barnet.
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22. Lgw, Ole (Aut. psychologist, Specialist and Supervisor in Paed. Psych.) Internal
consultation. Pedagogisk Psykologisk Radgivning 2004. Vol 41, 371-384. — This ar-
ticle focuses on teachers as consultants for teachers. Three prereqvisites are essential
for good results: the basic contract (position as internal consultant), frame contract
(aims and goals), and process contract. Different roles may be chosen: diagnostician,
planner, controller, catalyst, spokesman, mediator, teacher, collaborator, expert, fa-
cilitator. A decisive factor as to whether good results are to ensue is that the consult-
ant succeds in creating an atmosphere based on mutual respect and curiousity. The
participants in the process learn while sharing and exploring each other“s thoughts
and emotions. A creative dialogue demands a confidence — inspiring context. — B.
Gleesel

23. Lund-Hansen, Annette (Psychologist). Selfmultilation as Coping Strategy.
Pzedagogisk Psykologisk Radgivning 2004. Vol 41, 385-400. — Selfmultitation has
been characiterized as one of the most enigmatic human acts. Many efforts have been
made to explain this disorder. Reecent research follows two tracks: a neurochemical
one, dealing with neurotransmittors, and a functional one focusing on coping aspects.
Having interviewed four selfmutilation patients, answers to the following questions
were sought: How can sm be understood as coping strategies? How and with what
consequences may such strategies be seen as part of the patient's life? The answers
are: sm can be understood as coping strategies because sm seems to be effective
in reducing anxiety. It is however, neither an adoptive nor a flexible strategy. The
consequences seem to be feelings of more security and stabilization. Intervention is
difficult, and a change of coping strategies demands time, support, respect, and care.
- B. Gleesel

24. Rasmussen, Ole, V. (chief school psychologist) Psychological Categories In
Inclusive Practice. Pedagogisk Psykologisk Radgivning 2004. Vol 41, 401-423 - The
ongoing discussions of individual vs. relational views of the difficulties that children
develop and meet are positive and constructive. They do, however, lack a categorical
dimension. It is essential that new categories are understood and described in rela-
tion to their anchoring to practice. Examples from own research as consultant for two
school psychological offices (Quotations from participating psychologists) are: »I try to
create a setting — to enhance the possibilities of having different views on a problem
— it is important that we agree upon our understandings«). The need to develop new
and more adequate categories should be given serious attention. — B. Glzesel

25. Laen, Jytte et al ( The school Psychologial office of Greve). The Reading
Skills of Bilingual Pupils Depend on their Proportion in the School and
Teachers” Education and Attitudes. Pedagogisk Psykologisk Radgivning 2004.
Vol 41, 424-435. — In the 13 schools in Greve the percentage of bilingual children
vary from 0,7 to 79,5. The reading skills of the bl pupils vary with their proportion
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in the schools; the higher percentage the lower reading score. Interviews with some
of teachers indicate, that teacher's education and their use of specific methods may
be important indicators of pupil progress. — B. Glaesel

26. Stilloft, Anne: Sunde, Bettina; Solas, Helen (Health services in the municipal-
ity of Beerum, Norway). Conflict Prevention. Pedagogisk Psykologisk Radgivning
2004. Vol 41, 436-441. — Trying new short term solutions to problems presented to
the health services, at group of 7 boys between 9-12 ys was established. The all had
many conflicts with others, but they had stable home situations and they did not
have ADHD diagnoses. The method used was »Think Aloud« as developed by Bask
et al. The met 8 times with a weekly interal and a duration of 90 minutes. Two psy-
chologists led the group. There were 3 stages: training of self instruction - training
of social perception — training of self instruction in conflict situations. Their parents
also received group instruction. The results were positive, and more groups are to be
established. — B. Glaesel

27. Collatz-Hansen, Carl (Psychologist, founder of Institut for Tilsteedevaerelse).
Thinking Process or Thinking? Pedagogisk Psykologisk Radgivning 2004. Vol 41,
442-447. — The traditional understanding of thinking is an active process, directed by
the person. An alternative understanding is thinking as a passive process, in which
the person is dominated by the machinery that guides the production of thoughts.
The way in which we define thinking may lead to feelings of failure in children, if
they feel obliged to produce thoughts. This has serious pedagogical implications. — B.
Gleesel

28. Schwartz, Rikke (Chief Psychologist at the Child Psychiatric Department in
Gentofte), About Assessments in a Broad and a Narrow Sense. Pzdagogisk
Psykologisk Radgivning 2004. Vol 41, 448-462. — Carr's model (1999) is introduced.
The factors to be assessed are: Predisposing factors — perpetuating factors — pro-
vocative factors — protective factors. These factors when analysed may be personal
or contextual. The psychological assessment of a child typically focuses on: available
information, family interview, information from parents, individual examination,
network information, conference, feed-back, planning. — B. Glaesel
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I forbindelse med artiklen »Konfliktforebygging. Gruppe for gut-
ter med korte lunter« side 436 i dette nummer af tidsskriftet vil vi
gerne orientere om, hvordan programmet »Trin for Trin« pa en
lignende made griber fat i tilsvarende problemlgsninger.

Apropos

Palle Johansen
Redakior

Undervisnings-

programmet »Trin for Trin«
— Et apropos til artiklen: Konfliktforebygging.
Gruppe for gutter med korte lunter:

Suksess eller kaos?

Af cand. peed. psych. Lone Gregersen,

Centerleder ved Videncenter for Specialpsedagogik

I Danmark efterspgrges det ofte,
hvordan man kan benytte under-
visningsprogrammet Trin for Trin
over for impulsive drenge, hvor del-
tagelsen i det almindelige under-
visningsprogram ikke er tilstraek-
keligt. Undervisningsprogrammet
Trin for Trin er udviklet ud fra de
samme teorier som beskrives i den
norske artikel. I Trin for Trin lee-
rer bgrnene at arbejde med to stra-
tegier: en strategi for problemlgs-
ning og en strategi for selvkontrol.
Det er hensigten at bgrnene pé sigt
skal kunne benytte de to strategier
simultant. Strategien for problem-
lgsning er indbygget i strategien
for selvkontrol.
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CVU Kgbenhavn & Nordsjeelland

Som det fremgér af faktaboksen pa
neeste side er en af Trin for Trin's
benyttede teknikker at teenke
hgjt.

Der kunne fremssettes overve-
jelser tilsvarende »Teenk hgjt« for
hvert trin i strategien, men her
er det alene »Teenk hgjt«<metoden
som skal kommenteres.

Mange bgrn gar direkte fra
aktion til reaktion uden noget
»STOP« imellem. Gang pa gang
gentages den samme uhensigts-
meessige reaktion. Det er hensig-
ten med arbejdet i gruppen, at
barnet sammen med den voksne
kan tenke forskellige situationer
og deres konsekvenser igennem.
Denne méade at arbejde pa passer
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Faktaboks

Stop op og sperg: Hvad er problemet ?

Bornene skal kunne forstd at de er pd vej ind i et problem ud fra
den andens ansigtsudtryk, kropssprog og den situation, de er en
del af. En naste fase er at kunne definere hvad problemet er, og
at kunne beskrive det med neutrale ord.

Tenk hgjt: Hvilke lgsningsmuligheder er der og hvad vil det f& af
konsekvenser?

Bornene skal lare at brainstorme (f4 idémylder, dvs. f& masser af
ideer til hvad der kan gores). De skal opdage, at der altid er
flere muligheder for, hvordan man kan reagere, og at hvad man selv
gor, padvirker hvad der videre sker. Den voksne skal hjazlpe bgrnene
med at tenke hejt over konsekvenserne af hver af de mulige lgsnin-
ger. For at gere valget overskueligt, kan man ud af de mange ideer
vaelge to positive muligheder og en negativ, og se hvad konsekven-
serne kunne vare.

Valg en lgsningsmulighed og afprev den

Begrnene kan sammen med den voksne opstille en plan for, hvordan
de kan handle i den givne valgte situation. Planen kan rollespil-
les, eller den kan afpreves i praksis. Siden evaluerer de sammen
med den voksne, hvordan planen fungerede. Hvis den ikke fungerede,
kan man tale om det skyldtes, at bernene ikke var dygtige nok til
at gennemfgre planen og behover mere gvelse, eller om situationen

simpelt hen var ude af barnets kontrol.

ogsa godt sammen med Vygotskys
teori om den nsermeste udviklings-
zone. At man sammen med en vok-
sen kan teenke over noget som det
er meget vanskeligt — for ikke at
sige umuligt — at foretage alene.
Samtidig sprogligggres situatio-
nen, s det er muligt at laegge den
ud fra sig og forholde sig undersg-
gende til den.

I Trin for Trin arbejdes der med
dyr og billeder, som bgrnene kan
identificere sig med.

Ideen bag er at det kan vaere
for vanskelig og méske smertelig
en proces for bgrn at tale direkte
om sig selv. Der vil hyppigt ogsa
treede steerke forsvarsmekanismer
i veerk. Bgrnene kan bedre holde
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situationerne ud fra sig ved at det
er foto-bgrnene og dyrene der har
alle disse problemer.

Situationerne kan ogsa rolle-
spilles

I Trin for Trin rollespilles konflik-
terne ikke. Situationen der fgrer
til konflikten eller slagsmalet ita-
lesaettes, men rollespilles ikke. Der
tages som udgangspunkt, at nar
sociale situationer skal gves, sé er
det de prosociale feerdigheder der
gves. Der teenkes i modeller, imi-
tation og gvelse.

Tankegangen bag er, at nar bgr-
nene har gvet sig i hvordan man
kan optraede, og hvad der kan siges
i en konkret situation, s& melder
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ideen sig om denne mulige opfgrsel
lettere i en virkelig livssituation.

Bgrnenes alder og gruppens for-
trolighed mé afggre om rollespil
skal bringes ind i rummet, men for
mig er der ingen tvivl om, at det
for mange bgrn ggr situationerne
meget mere konkrete at rollespille
dem end alene at tale om dem. Man
kan ogsé bringe tegneserien ind i
rollespillet og seette en »sky« pa
en pind, som s& kan illustrere en
tanke. Nar barnet teenker hgjt er
det tanken, som i tegneserien har
sin plads i skyen.

At arbejde udelukkende med en
belastet bgrnegruppe, kan nogle
gange veere ngdvendigt. Men det
bedste ville for mig at se veaere
muligheden af at arbejde med den
belastede gruppe i tilknytning til
den almindelige klasse/ gruppe, de
er en del af. Det betyder at hele
bgrnegruppen udvikler et feelles
sprog og faelles normer, og det be-
tyder at den belastede gruppe indi-
rekte kan fi gode modeller for gje
og stgtte til at opfore sig som gvet
i rollespillet. Er det muligt at gve
den belastede gruppe, forinden en
gvelse tages op med hele gruppen,
vil de belastede sandsynligvis ogsé
fole sig bedre rustet til samveeret i
den store gruppe.

Som voksen skal man holde
modet oppe hos de belastede bgrn
og fa dem til at komme igen, selv
om resultatet ikke var helt godt.
Forteel dem, at man jo heller ikke
kan alt med det samme i andre
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sammenheenge. Her ma man ogsa
gve sig.

Som jeg ser det, kunne denne ar-
bejdsform veere en blandt AKT-1ze-
rerens arbejdsredskaber. Formen
kunne selvfglgelig ogsa udvikles i
et samarbejde med skolens psyko-
log, men pa sigt mener jeg det er
en arbejdsform, som AKT-leereren
selv skulle kunne administrere.
Der er god hjelp at hente i Trin
for Trin materialet selv og de op-
falgende manualer, artikler og bg-
ger.

Litteraturhenvisninger

Kognitive tilgange, herunder »Tenk
hgjt«-metoden beskrives ogsd i
Tammie Ronens bog: Bgrn kan ogsa
teenke. Dansk psykologisk Forlag
1997.

Trin for Trin strategierne introduceres
kort i Psykiatrifondens temahefte fra
konferencen: Udsatte bgrn og unge
- i skole og hjem. Bestilles pd www.
psykiatrifonden.dk

Trin for Trin materialet forhandles af
Specialpeedagogisk forlag. Det kan ses
pé enhver amtscentral. Manualer og
plakater med strategierne kan kgbes
seerskilt. Se www.spf-herning.dk

Yderligere information om

Trin for Trin

Lone Gregersen: Bogen om Trin for Trin.
Specialpaedagogisk Forlag. 2002

Lone Gregersen: Relationers betydning
i Trin for Trin. Artikel i Relationer i
teori og praksis. Red. af Tom Ritchie.
Billesg & Baltzer 2004.

Se endvidere hjemmesiden:

www.cesel.dk
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Mindeord

Laeseforskningen
har mistet en ildsjzel

Den 4. august 2004 dgde Jgrgen Christian Nielsen efter to ars kamp
med sin sygdom. Laeseforskning og leesetests var Jgrgen Christians
hjertebarn, som han plejede pé bedste méde savel pa det tidligere
Danmarks Peedagogiske Institut som pd Danmarks Paedagogiske
Universitet. Mange elever og leerere fra hele landet blev inddraget
i han sidste projekt, som fik betegnelsen Projekt Danlaes. Det har
som formal at skabe ny indsigt, som kan medvirke til at nedbringe
antallet af usikre laesere pa landsplan blandt andet ved at beskrive
forhold, der henholdsvis fremmer og heemmer god leeseundervisning.
I de rapporter, Jgrgen Christian ndede at fa skrevet fra dette pro-
jekt, har han blandt andet givet nogle bud pa sddanne forhold ved at
beskrive en reekke »medvindsfaktorer« og »modvindsfaktorer« i for-
bindelse med laeseundervisning. Forskere pd Danmarks Paedagogiske
Universitet arbejder i gjeblikket pa at afslutte Projekt Danlees med
udarbejdelse af en sammenfattende beskrivelse og perspektivering
ud fra det samlede datamateriale.

Mange bgrn - og ikke mindst bgrn med leesevanskeligheder —
har mistet en trofast og solid forbundsfzelle, som brugte sin store
kompetence og sin enorme arbejdsevne i en stadig bestraebelse pa
at forbedre deres vilkér. Dansk leeseforskning har mistet en vigtig
bidragyder og ildsjeel, som kombinerede sin store indsigt i skolens
dagligdag med udformning af en visionger forskning med det klare
formal at forbedre forudsatningerne for en god laeseundervisning.
Vi er mange, der savner ham.

P4 redaktionens vegne

Poul Skov
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Mentorskab — det nye tilbud
i leerernes professionalise-
ringsbestrabelser?

Aili, Carola & Hakan Persson & Kerstin
Persson: Mentorskab — at organisere sko-
lens mg@de med nye leerere. Klims Forlag,
serien 'Peedagogik til Tiden’, 2004, 171
sider, 219 kroner.

Bogen, der er skrevet af tre svenske sko-
lefolk, der har stor erfaring med men-
torsystemet (i hvert fald i skandinavisk
form), der har veeret en succes i Sverige,
gér lige til biddet med det samme; prak-
sischokket som det opleves af nye leerere
m& kommes i forkgbet. Det er et pro-
jekt der fortjener bade opmeerksomhed
og velvilje.

De sidste fire ar har det i Sverige vee-
ret et krav til skoler at de skal etablere
en mentorordning for nye lerere (den
sdkaldte ’leereraftale 2000’). Det er jo
en udmerket foranstaltning, som det
er lykkedes for den svenske lererfor-
ening at gennemfgre i kommunalt regi.
I Danmark har man jo pd mange skole
’indkgringsordninger’ af forskellige
slags, men et overordnet tilbud kunne
givet effektivisere omradet, lige som det
jo ville sikre at alle skoler var inklude-
ret i disse forpligtelser. Der er sdledes
god brug for en udgivelse som denne pa
dansk. Igen har peedagogerne til tiden
pé Klim forméet at sette en dagsorden
i den paedagogiske debat. Der er tale om
en bog med et vigtigt budskab og nogle
vigtige erfaringer, som bgr diskuteres pa
alle leererveerelser og seminarer.
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Det er i bogens farste tredjedel lidt van-
skeligt at finde ud af, hvor det er vi skal
hen. Lange passager handler om vigtige
omréder indenfor skoleudvikling, men
mentorperspektivet udebliver. De steer-
keste kapitler i bogen, er dér, hvor forfat-
terne diskuterer mentorsystemet, skri-
ver om deres egne udviklingserfaringer
pé omradet og opstiller en profil af en
mentor. Kapitel 5, 7 og 9-10 er séledes
bogens omdrejningspunkt. En stor del
af resten kunne veere udgivet i en an-
den bog med en anden titel - eller skiret
vaek.

Det forekommer ikke denne leeser helt
klart, hvad det egentligt er, der opnés ved
at tale om en mentor overfor en adept; de
tre forfattere definerer vejledning, som
de afstar fra at bruge i denne sammen-
heeng, som en leeringssituation, hvor den
vejledte er underordnet vejlederen, hvad
angér erfaring, overblik, kulturkendskab
osv. At man i stedet for kalder sig hen-
holdsvis mentor og adept rader vel ikke
bod pa at der er tale om et ulige forhold?
For slet ikke at tale om det rent upro-
blematiske i at det rent faktisk forholder
sig sdledes. Det ved alle pé skolen jo al-
ligevel! Om man er vejleder eller mentor,
adept eller vejledt, kan vel i og for sig
komme ud pé et? Det er et forfinet spil
om ord, som i hvert fald, hvis der skal
skelnes, kraever mere forklaring, end
forfatterne giver i denne omgang.
Bogen er altsd overordnet betragtet
for lang og for uvedkommende; den vil
diskutere og problematisere naermest
for sin egen skyld. I lange passager er
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forfatternes ’synsninger’ naesten ved at
blive for meget; ”Vi synes, at skolens ver-
den skal hvile pa en basis af delt ansvar
for den kommunikation, der finder sted
dér” (p.106) eller Vi synes, at det er
en rettighed for adepten at fa den bedst
mulige start pa en fagkarriere” (p.141)
for blot at give et par eksempler. Det er
grumme sveert at veere uenig pa dette
synsningsniveau, som tilsyneladende
beveaeger sig i en art magtfrit rum - her
er alle enige? Det er al aere veerd at de
synes det, de ggr (jeg er enig!), men det
fylder for meget. Bogen kunne trsenge
til en gevaldig opstramning og de kapit-
ler, som decideret har med opbygningen
af et mentorsystem at ggre skulle have
udgjort en helhed for sig selv; s& hel-
lere 80 skarpe sider end det dobbelte,
der spreder sig i mange retninger.
Forfatterne mangler desuden blik for
at medteenke den dimension at mentor-
ordninger kan veere (ufrivilligt) medvir-
kende til at undertrykke nye initiativer,
der netop skal/kan komme med anszettel-
sen af nye leerere pé skolen. Forfatterne
omtaler mentoren som en person, der
overfprer den eksisterende skolekultur
til adepten (p.141). Det er jo i og for sig
ogsd mentorens job, men rendyrket upro-
blematisk er det vel naeppe? Til sidst i
bogen (kapitel 10) behandles problemet,
men meget overordnet og negligerende.
En diskussion af veerdikamp og hvad det
kan fgre med sig, ville kunne have ud-
gjort en skarp afslutning pd bogen, der i
stedet ender med nogle gode opsangeiet
modsatrettet jantelovsperspektiv, hvor
den gode mentor og den bly adept opild-
nes til at ’tro de er noget, at de sagtens
kan blive bedre og klogere’ — og det synes
jeg da ogsé at de kan - hvis jeg ma veere
sa fri?
René B. Christiansen
seminarieadjunkt
i samfundsfag og peedagogik.

470

Neuropadagogisk opslagsbog?

Fredens, Kjeld: Mennesket i hjernen —en
grundbog i neuropaedagogik. Systime,
2004, 160 sider, 200 kroner.

Forfatteren behgver neseppe nogen dy-
beregdende introduktion. Fredens har
gennem de sidste artier sat et steerkt
pa praeg pa dansk skoledebat i bred for-
stand. Med bogen her har han atter sat
fokus pé hjernen, men med titlen 'men-
nesket i hjernen’ gnsker han at indikere
at bogen beskeeftiger sig med den del af
hjernen, som vi ikke har tilfeelles med dy-
rene. Bogens programerkleering optree-
der allerede i forordet: "Hvordan man
hjeelpe dem, der har sveert ved at leere
noget?” (p.4). Neuropeedagogikkens méal
er den selvhjulpne elev — s vidt det lader
sig ggre.

Men lad os starte med en definition
(p.26), sa vi kan veere klar i talen om,
hvad det er, der er pd programmet for
forfatteren: "Neuropaedagogik er pee-
dagogiske overvejelser, fremgangsma-
der og gennemfgrelse af undervisning
og behandling af personer med funkti-
onsnedsaettelse, som skyldes sygdom,
skade eller forstyrrelser i hjernen”.
Neuropaedagogen er en person, der pro-
fessionelt forsgger at fremme leering hos
personer, der passer ovenstdende beskri-
velse.

Vi praesenteres for en dybdegiende
indfgring i omrédet om den menneske-
lige hjerne i et sprog, der matcher intro-
duktionens sveere kunst. Her er forfat-
teren virkelig hjemme i sit stof. Hjernens
indretning og funktioner gennemgas pa
en forstaelig og progressionsorienteret
maéde.

Bogen sigter — naermest naturligt med
baggrund i ovenstidende definition pa
neuropaedagogik — i retning af at formu-
lere en didaktik for neuropaedagogikken.
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Med udgangspunkt i den i Danmark sa
velkendte didaktiske relationsteenkning
(fra de to nordmsend Hilde Hiim & Else
Hippes bergmte/berygtede didaktikbg-
ger) formulerer Fredens et indhold for
neuropaedagogen og opstiller nyttige
skemaer for arbejdet med denne gruppe
mennesker.

Fredens kalder sin tilgang til neuro-
poaedagogikken for konstruktionistisk
uden at han gér dybere ind i at forklare,
hvad der egentligt ligger bag den beteg-
nelse. Han refererer heller ikke til de
forfattere, man normalt ville finde i for-
hold til konstruktionistisk teenkning (vel
primeert Kenneth Gergen eller kredsen
omkring denne). Konstruktionisme for
Fredens har at ggre med den omsteen-
dighed at mennesker bade er selvopret-
holdende og samtidig skaber hinanden
(p.31). Den fredenske konstruktionisme
erigvrigt kendetegnet ved at veere ikke-
reduktionistisk og indeterministisk, men
det ender alligevel med at fremsta noget
dunkelt og utydeligt, hvorfor forfattern
benytter denne term.

Neuropeedagogen skal kendes pa 5
kompetencer; han skal kunne indhente
den ngdvendige viden pd omradet, han
skal kunne skabe systematik, drage brug
af sin kritiske sans (sic!), fremme skrift-
lighed i det daglige arbejde samt evne at
samarbejde bredt med kolleger indenfor
behandlings- og undervisningsomradet.
Omraderne gennemgés pa en oversku-
elig made og det er muligt efterfglgende
at opstille en reekke arbejds- eller stgtte-
spgrgsmal, som sikrer at man kan agere
pé et velovervejet grundlag.

Specielt vil jeg fremhaeve kapitlerne
om hukommelse og om motivation.
Forfatteren har skrevet om disse omré-
der tidligere, men de saettes her ind i en
fin sammenhaeng, der bade kan leses
adskilt og kontinuerligt. Kapitlerne byg-
ges op via en raekke spgrgsmaél, som skal
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overvejes undervejs. Til tider en noget
anstrengende fremgangsmade, men i
dette tilfeelde effektivt og velvalgt.

Bogen behandler ogsé — desveerre i en
noget overfladisk form - de ny mulig-
heder med it som paedagogisk veerktgj.
Dette er et omréade, der kalder pa at blive
udviklet over de kommende ar; bade
hvad angér didaktiske overvejelser over
it-mediet i forbindelse med mennesker
med funktionsnedseettelser, men ogsé i
forhold til udviklingen af programmer
og hardware til denne gruppe.

Overordnet vurderet fremstér bogen
som et godt redskab for studerende, der
pasigt gnsker at praktisere indenfor dette
felt. Specielt afsnittene om didaktik vir-
ker meget rettet mod praktikere under
uddannelse. Den ggr undervejs brug af
en raekke udmeerkede og velvalgte cases,
som fremheever forfatterens pointer pa
udmeerket vis. Hvert kapitel er i gvrigt
forsynet med gode litteraturreferencer,
s leeseren selv kan laese videre indenfor
omréadet.

Litteratur, der behandler leeringspro-
blematikker for personer med funktions-
nedseettelse er for den udefrakommende
nermest uoverskuelig. Denne bog kan
bestemt anbefales til et overblik over
feltet — med mulighed for fordybelse.

René B. Christiansen
adjunkt.
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Intern evaluering

Michael Andersen: Intern evaluering
af undervisningen, 2004, Gyldendals
Leererbibliotek, 142 sider, kr. 194,-.

Michael Andersen har undervist i gymna-
sieti15 ar. De sidste fem &r har han veeret
ansat pd Danmarks Evalueringsinstitut
som konsulent. Bogen henvender sig til
praktikere i grundskolen, ungdomsud-
dannelserne og de videregdende uddan-
nelser.

Om emnet evaluerings relevans og
aktualitet m& man sige, at der er meget
tydelige signaler fra udlandet (OECD,
PISA) og indland (vores undervisnings-
minister, DPU m.fl.) om et meget aktuelt
emne, som der allerede foreligger over-
vejelser om og planer for. Vi mé forudse
en leengere periode hvor evaluering- eks-
tern og intern- og herunder testning far
en vel ogsa tiltreengt opblomstring.

S& ville det veere meget nyttigt at
fa nogle egnede redskaber til at hand-
tere denne opblomstring med. Ikke bare
jordbundsforbedringer og ggdning, men
desuden og i hgj grad veerktgjer, der kan
Igsne mulden og sgrge for lys og luft, og
som kan anvendes.

Michael Andersens bog er et glim-
rende veerktgj. Dens otte kapitler har flg.
overskrifter: Hvad handler evaluering
af undervisning om? — Evalueringstyper
— Kvalificering af evalueringsarbejdet
— Skolemiljget — Principper for organi-
sering — Hvornar timing og hyppighed?
— Redskaber — Opfglgning.

Hans definition pa evaluering (hentet
hos Evert Vedung) er:

En systematisk retrospektiv vurdering
af organisering, gennemfgrelse, preesta-
tioner og udfald of offentlig politik, som
tiltzenkes at spille en rolle i praktiske
handlingssituationer.
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Det tilfgjes, at intern evaluering ikke
ngdvendigvis handler om standardise-
ring, ensretning eller kontrol, men som
et middel til udvikling, deltagerinddra-
gelse og fleksibilitet.

Evalueringens omrade speender fra
hele skolen, ledelsen, leererne, elevgrup-
pen til den enkelte elev. Der ggres op-
merksom pé, at evalueringen kan veere
systematisk og lghende, men ogsd at den
kan rette sig mod problemer, som dukker
op for leerere eller elever.

Der praesenteres en raekke evalu-
eringsredskaber: Samtale- interview
- fokusgruppeinterview — skriftlig eva-
luering - lukkede og &bne spgrgeske-
maer — forteellinger — hurtigskrivning
— logbgger — portefslje — observation og
dokumentation - videooptagelse — Walk
through.

Bogen afsluttes med en righoldig lit-
teraturliste og en oversigt over bogens
mange figurer, skemaer, eksempler — fak-
taboks — og noter samt et stikords- og
navneregister.

Vurdering: Leeseren er i selskab med
en meget kompetent vejviser, der be-
grunder og eksemplificerer hele vejen
igennem. Fremstillingen er klar og strin-
gent, og den er béret af en fin kobling
af viden og en etik og grundholdning
hos forfatteren, som er tillidveekkende.
Malgruppen er alle leerere i folkeskolen,
gymnasiet og de steder i de videregdende
uddannelser, hvor man interesserer sig
for den slags. Samtidig er bogen et godt
veerktgj i samarbejdet mellem elever og
leerere samt med skolens ledelse og sko-
lebestyrelse.

Bjgrn Gleesel
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