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Hvad er problemet?

Elever med dansk som andetsprog kan

jo sagtens laese!

- En undersggelse af delfaerdigheder i lceseforstaelse hos

elever pa mellemtrinnet

I denne artikel fremlegges en undersogelse af delfcerdigheder i leeseforstdelse
i 4. klasse. I artiklen beskrives og analyseres forskelle i leeseforstdelse mel-
lem elever med dansk som forstesprog og elever med dansk som andetsprog.

Af Louise Flensted Ronberg, Cand.mag. i audiologopcedi, Ph.d.-stipendiat,
Institut for Uddannelse og Pedagogik, Arhus Universitet

Indledning

Danske elever pa mellemtrinnet har
vist, at de forstar tekster pa et niveau
langt over det internationale gennem-
snit for elever 1 4. klasse (Mejding &
Ronberg, 2012). Men selv om det sam-

lede resultat er godt, er der stor spred-
ning i elevers lesefaerdigheder pa mel-

lemtrinnet. Dertil kommer, at leesefor-
staelse er en sammensat faerdighed,
hvor et veeld af delvist overlappende
processer arbejder sammen (Snow,

2002). Det betyder, at to elevers identi-

ske resultater pa en laeseforstielses-
prove ikke nedvendigvis er udtryk for
samme bagvedliggende feerdigheder
(Buly & Valencia, 2002). Samme lave
resultat kan saledes kraeve vidt for-
skellig indsats, hvorfor det er ngdven-
digt at afdeekke ikke blot den samlede
leeseforstaelse, men ogsa delfzerdighe-
der 1 leeseforstaelse. To faerdigheder er
seerligt centrale: ordleesning og ord-
kendskab. Leaeseforstaelsesvanskelig-
heder og samtidige vanskeligheder
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med at leese ord praecist og hurtigt kan
tyde pa dysleksi og kraever en anden
indsats end leeseforstaelsesvanskelig-
heder og samtidige vanskeligheder
med ordkendskab.

Et resultat, der gar igen i flere un-
dersogelser, er, at elever, der har te-
stens sprog som deres forstesprog, har
en statistisk signifikant bedre leesefor-
staelse end elever med et andet sprog
som forstesprog (Droop & Verhoeven,
2003; Egelund, Nielsen, & Rangvid,
2011; Geva & Farnia, 2012; Mejding &
Ronberg, 2008; Petersen, 2008). Deri-
mod har deres ordlaesefeerdigheder og
fonologiske opmerksomhed vist sig at
vaere pa samme niveau som for jevn-
aldrende med testens sprog som forste-
sprog (Droop & Verhoeven, 2003;
Lesaux, Lipka, & Siegel, 2006).

Der er dog ogsa undersogelser, der
tyder pa, at elever med et andet forste-
sprog end skolens efterhanden ogséa
sakker bagud, hvad angér ordlesning
(Kieffer & Vukovic, 2013; Petersen,



2008). Det skal muligvis forstds med
henvisning til elevernes ordkendskab
og leseerfaring. Det kraever vedvaren-
de daglig leesning af tekster at udvikle
ordleesefaerdigheder og ordkendskab,
s& ordene kan leeses og forstds med en
passende hastighed (Hiebert, Samuels,
& Rasinsky, 2012).

Det kan veere sveert at stille nejagti-
ge mal op for, hvor mange ord, det er
nedvendigt at kende til for at opna fuld
forstdelse af en tekst (Nation & War-
ing, 1997). Der er imidlertid ikke no-
gen tvivl om, at jo flere ord, man ken-
der, des bedre vil man forsta, hvad
man laeser. Dertil har det ogsa betyd-
ning, hvor nuanceret eller dybt et
kendskab, man har til de ord, man me-
der (Anderson & Freebody, 1981; Nagy
& Scott, 2000). Det drejer sig blandt
andet om, hvor steerke betydnings-
meessige forbindelser, man har etable-
ret mellem ord (Kintsch & Rawson,
2005; Read, 2004).

Ud over ordlesefeerdigheder og ord-
kendskab er kendskab til forskellige
teksttypers struktur og elementer, no-
get der har vist sig at have indflydelse
pa, hvor godt man forstar tekster
(NICHD, 2000). Det giver laeseren
hjeelp til at skaffe sig overblik og ind-
tryk af, hvad han eller hun kan forven-
te sig af teksten, hvilket dermed giver
et fundament at forsta teksten ud fra.

Sammenhaeng mellem socioskonomisk
baggrund og leeseforstaelse

Det er velkendt, at en svag sociogkono-
misk baggrund er forbundet med eget
risiko for vanskeligheder med
skriftsproglig udvikling (Flood & An-
ders, 2005). Den sociogkonomiske bag-
grund kan afspejle sig 1, hvordan og

hvor meget der bliver talt 1 hjemmet,
og dermed hvor veludviklet et mundt-
ligt sprog og generel viden barnet har
(Hart & Risley, 1995; Hoff, 2006). Re-
sultater fra PISA Etnisk viser tydeligt,
at den sociogkonomiske baggrund ofte
er svagere 1 hjem, hvor dansk er andet-
sproget, herunder at foreeldrene er kor-
tere uddannet (Egelund, Nielsen, &
Rangvid, 2011). Det betyder séledes, at
der er storre sandsynlighed for, at an-
detsprogede elever som gruppe ligger
lavere pa faglige méal grundet mangel
pa sproglige erfaringer hjemme og ikke
som konsekvens af en andetsproglig
baggrund. Resultaterne fra PISA Et-
nisk (2011) viser, at forskellene mel-
lem elever med testens sprog som for-
stesprog og elever med testens sprog
som andetsprog bliver statistisk insig-
nifikante, nar der tages hgjde for hjem-
mets sociogkonomiske baggrund. Sa-
danne analyser gor det dog ikke klart,
hvad der sa skal til for at sendre pa en
oget risiko for skriftsproglige vanske-
ligheder. Her kan en afdekning af feer-
digheder og lobende evaluering af ele-
vers respons pa undervisningen veere
en positiv og méalrettet made at tage
hand om elevers skriftsproglige udvik-
ling p4, uanset hvilken baggrund ele-
ver kommer fra (Fletcher & Vaughn,
2009).

Denne artikels serinde er at pege pa
det hensigtsmeessige 1 at afdeekke ni-
veauet af sproglige faerdigheder, som
det er muligt at tage hand om i en un-
dervisningssituation.

En undersagelse af delfeerdig-
heder i laeseforstaelse i 4. klasse
Formalet med undersogelsen, der
fremlegges her, er at undersoge, om
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der for elever i danske 4. klasser er for-

skel pa niveauet af leeseforstaelse og

vaesentlige delfeerdigheder 1 laesefor-
staelse: ordlaesning, ordkendskab og
teksttypekendskab athaengig af sprog-
lig baggrund for elever med og uden
leeseforstaelsesvanskeligheder.

Folgende spergsmal tages op i analy-
serne:

1. Er der forskel pa, hvordan elever
med forskellige sprogbaggrunde kla-
rer sig 1 leeseforstaelse, ordlaesning,
ordkendskab og teksttypekendskab
med og uden kontrol for sociogkono-
misk baggrund?

2. Er der blandt elever med laesefor-
staelsesvanskeligheder forskel pa
niveauet af laeseforstaelse, ordlees-
ning, ordkendskab og teksttype-
kendskab afheengig af sproglig bag-
grund?

3. Er der blandt elever uden leesefor-
staelsesvanskeligheder forskel pa
niveauet af laeseforstaelse, ordles-
ning, ordkendskab og teksttype-
kendskab afhaengig af sproglig bag-
grund?

I overensstemmelse med international
og dansk terminologi anvender denne
artikel betegnelsen andetsprog’ for det
sprog, som eleven leerer efter sit mo-
dersmal i kontakt med det omgivende
samfund. Andetsproget, dansk, kan
godt veere elevens tredje sprog, atheen-
gig af de sproglige forhold 1 familien,
og betegner alene at tilegnelsen af
sproget kommer efter tilegnelsen af
modersmal.

1 Pa engelsk anvendes termen “second lan-
guage” eller “additional language”, se fx
http://www.education.gov.uk/
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Metode
Deltagere
I undersegelsen deltog 232 elever. De
var fra 13 klasser pa seks lokale folke-
skoler 1 en mellemstor kommune 1 Ko-
benhavnsomradet. Alle elever gik i 4.
klasse og var mellem 10 og 11 ar pa un-
dersogelsestidspunktet. Alle 4. klasser 1
kommunen blev inviteret, men blev
kun inkluderet, hvis de i de to forste ar
havde modtaget undervisning i leesning
ud fra et undervisningssystem med fo-
kus péa direkte undervisning i bogstav
og lyd. (Borstrem & Petersen, 1999).
Dette var for at sandsynliggere, at det
havde vaeret prioriteret 1 undervisnin-
gen. Ti elever (tre drenge, hvoraf en
havde dansk som andetsprog og syv pi-
ger, hvor to havde dansk som andet-
sprog) var pa forhand taget ud af ana-
lyserne, da de fik hjeelp til opleesning
pa leeseforstdelsesproven. Alle ti score-
de blandt de
25 % svageste pa en test, der vurderede
elevernes evne til at omkode fra bog-
stav til lyd (fonologisk kodning), hvilket
kunne tyde pa dyslektiske vanskelighe-
der. Nogle af elevernes vanskeligheder
var allerede 1 2. klasse vurderet som
dyslektiske baseret pa resultater fra
Dansk Videnscenter for Ordblindheds
test, som er frit tilgeengelig for alle sko-
ler (Arnbak & Borstrem, 2007).
Elevernes sproglige baggrund er de-
fineret ud fra deres foraldres sprog.
186 af eleverne havde foreldre med en
dansksproget baggrund (fremover kal-
det elever med dansk som forstesprog),
33 elever havde foreldre fra en ikke-
dansksproget baggrund? (fremover kal-

2 Afghansk, albansk, arabisk, feresk, kur-
disk, makedonsk, marokkansk, serbisk,
pakistansk, tyrkisk



det elever med dansk som andetsprog),
og 13 elever havde en foraelder med
dansk sprogbaggrund og en foraelder
med en ikke-dansk sprogbaggrund?®
(fremover kaldet elever med to sprog?).
For de elever, der blot boede med én
forzelder, blev eleverne betegnet som
andetsprogede, hvis denne foraelder
havde en ikke-dansk sprogbaggrund.
For alle elever gjaldt det, at de havde
gaet 1 dansk skole siden skolestart. Op-
lysningerne om sproglig baggrund i fa-
milien blev indsamlet via spergeske-
maer til eleverne og interview af leerer-
ne.

Testmaterialer

I tabel 1 ses en oversigt over test be-
nyttet 1 undersegelsen 1 4. klasse. De
enkelte test beskrives kort herunder.

Laeseforstaelse — tekst fra PIRLS
2006, Pad jagt efter mad

Elevernes laeseforstaelse blev vurderet
med en naturfaglig informerende tekst
fra PIRLS 2006, P4 jagt efter mad.
Tekst og tilherende spergsmal kan fin-
des 1 Mejding & Ronberg (2008). Tek-
sten var pa 796 ord og inddelt i afsnit
med et samlet fokus p4 mader smadyr
finder mad péa. Der var 15 opgaver,
heraf syv multiple choice-spergsmal,
samt en opgave hvor eleverne skulle
saette begivenheder i1 raekkefolge, og
syv abne sporgsmal, som blev bedemt

3 Albansk, engelsk, spansk, farsi, islandsk,
gronlandsk, norsk, pakistansk, serbisk,
tyrkisk

4 Det kan ud fra denne undersogelse ikke
dokumenteres, at de to sprog beherskes
lige godt eller benyttes lige meget. Det er
blot en konstatering af, at der er to sprog i
hjemmet via foreldrenes baggrund.

af forfatteren og en anden treenet be-
dommer ud fra de internationalt fast-
lagte retningslinjer (Mullis, Martin,
Kennedy, & Foy, 2007). Eleverne kun-
ne i alt opné 17 point pa testen. De fik
40 minutter til at leese og besvare
sporgsmal og havde teksten tilgsenge-
lig hele tiden. Spergsmalene var kon-
strueret til at vurdere elevernes evne
til at finde informationer, der stod eks-
plicit i teksten, drage direkte folgeslut-
ninger, fortolke og samordne informa-
tion, samt evaluere sprog og tekstlige
elementer (Mejding & Renberg, 2008).

Ordlaesning — fonologisk kodning
Denne test vurderer elevernes evne til
at omkode fra bogstav til lyd. Testen er
udviklet af Nielsen & Petersen (1992),
og kan findes pa Center for Leeseforsk-
nings hjemmeside (http://laes.hum.ku.
dk/). Eleverne blev prasenteret for 38
opgaver og skulle blandt fire mulige
ord veelge det, der lod som et rigtigt
ord, fx tyfd heesd kruf fose. Scoren var
antal rigtige pa fem minutter.

Ordlaesning - ortografisk kodning
Denne test vurderer elevernes genken-
delse af rigtigt stavede ord, og dermed
hvor veletablerede de ortografiske re-
prasentationer af ordene er i langtids-
hukommelsen. Testen er udviklet af
Nielsen & Petersen (1992). Eleverne
blev preesenteret for 70 opgaver og
skulle blandt fire mulige ord vaelge det,
som de mente var rigtigt stavet, fx fet-
ter- feedder- feetter- fedder. Scoren var
antal rigtige pa 2 minutter.

Receptivt ordkendskab (billeder)
Denne test vurderer bredden af elever-
nes ordkendskab og er udviklet af for-
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Tabel 1. Samlet oversigt over proverne i undersogelsen

Testmaterialer 4. klasse
Laeseforstaelse Naturfaglig tekst fra PIRLS 2006 med 15 sporgsmal
(17 point)
Ordlaesning Fonologisk kodning (38 opg.)
Ortografisk kodning (70 opg.)
Ordkendskab Receptivt ordkendskab (billeder) (30 opg.)
Receptivt synonymkendskab (skrevne ord) (50 opg.)
Teksttypekendskab | 8 forskellige teksttyper (29 opg.)

fatteren. Eleverne blev praesenteret for
30 opgaver med fem fotoer 1 hver. De
skulle vaelge det, de mente passede til
det ord, der blev sagt (se figur 1). Sco-
ren var antal rigtige.

Receptivt synonymkendskab
(skrevne ord)

Denne test vurderer elevernes kend-
skab til betydningsmeessige forbindel-
ser mellem skrevne ord. Testen er ud-
viklet af Dorthe Klint Petersen. Ele-
verne blev preesenteret for 50 opgaver
med fire ord i hver. I hver linje var tre
af de fire ord synonyme. Opgaven be-
stod 1 at leese ordene indenad og at
saette ring om det ord, som beted noget
andet end de ovrige tre, fx snor trad
nal garn. Det kreevede, at eleverne
kendte betydningen af alle fire ord
uden for kontekst og kunne vurdere

forbindelsen mellem dem. Scoren var
antallet af rigtige pa fire minutter.

Teksttypekendskab
Denne test vurderer elevernes kend-
skab til teksttyper og forskellige ele-
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Figur 2. Opgave fra teksttypekendskab:
fodselsdagsinvitation. Eleverne skulle
svare pd: “Hvor kan man se, hvilken
dato invitationen er skrevet?

Figur 1. Receptivt ordkendskab. Eksempel: scet streg under “kok”.
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menter 1 disse. Testen var udviklet af
forfatteren med inspiration fra en test
udviklet til unge og voksne af Knudsen
(2003). I testen indgik eksempler pa
otte forskellige teksttyper, fx en op-
skrift, et bernerim, en indholdsforteg-
nelse, en fagtekst og et skoleskema.
Alle ord og bogstaver var erstattet med
x’er. Eleverne blev bedt om at saette
cirkler rundt om bestemte elementer i
teksten (se eksemplet 1 figur 2). Der
var 29 opgaver 1 testen.

Mal for sociogkonomisk baggrund
I flere studier er antallet af bager i
hjemmet blevet benyttet som indikator
for sociogkonomisk baggrund og ud-
dannelsesressourcer 1 hjemmet (Evans,
Kelley, Sikora, & Treiman, 2010;
Jaeger, 2011; Mullis, Martin, Foy, &
Drucker, 2012). Variablen har i oven-
naevnte undersogelser vist sig at heen-
ge statistisk signifikant sammen med
elevers leesefeerdigheder.

Resultater
I det folgende praesenteres analyser
(multivariate variansanalyser, MANO-
VA), hvor det undersoges, om der er
forskel pa, hvordan elever med forskel-
lig sprogbaggrund klarer sig pa prover
af leeseforstaelse og delfeerdigheder i
leesning: ordlaesning, ordkendskab og
teksttypekendskab. Specifikt underso-
ges fordelingen af forskellige typer af
leeseforstaelsesvanskeligheder 1 de for-
skellige sprogbaggrunde. Analyserne
preesenteres med og uden kontrol for
sociogkonomisk baggrund. Der blev an-
vendt F-test med et signifikansniveau
pa mindst 5 %.

Der gores opmaerksom pé, at grup-
pen af elever med dansk som andet-

sprog (N = 33) og gruppen af elever
med bade en dansk- og en ikke-dansk-
sproget foreelder, to sprog (N =13) er
lille. Det betyder, at resultaterne i den-
ne undersegelse méa efterproves med et
storre udvalg af elever for at afgere om
resultaterne her er repreesentative for
grupperne.

Bager i hiemmet, sproglig baggrund og
laeseforstaelse

I den her foreliggende undersogelse
blev eleverne bedt om at estimere an-
tallet af boger 1 deres hjem ud fra sam-
me kategorier som 1 Mullis et al.
(2012). Eleverne kunne vaelge mellem
0-10; 11-25; 26-100; 101-200; >200 be-
ger. Variablen er 1 analyserne behand-
let som en kontinuerlig variabel med
fem trin.

For 74 % af eleverne med dansk som
andetsprog gjaldt det, at de mente, de
hojst havde 25 beger 1 hjemmet. Det
samme gjaldt blot for 21 % af eleverne
med dansk som ferstesprog og for 46 %
af eleverne med to sprog. Variansana-
lyser viste, at variansen 1 grupperne
var statistisk forskellige (p< 0,05). Da
disse analyser ikke kan vise, hvilke
grupper der adskilte sig fra hinanden,
blev der kert post-hoc-analyser (Tu-
key). Heraf fremgik det, at elever med
dansk som andetsprog angav at have
feerre bager 1 hjemmet end de to ovrige
sproggrupper, som ikke adskilte sig
statistisk signifikant fra hinanden pa
det mal.

Korrelationsanalyser (Spearmans
rho) viste, at variablen, boger 1 hjem-
met, var statistisk signifikant relateret
(p <0,001) til elevernes niveau af lese-
forstéelse (rho = 0,32), receptivt ord-
kendskab (rho = 0,45), receptivt syno-
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nymkendskab (rho = 0,33) og tekstty-
pekendskab (rho = 0,33), men ikke til
de to ordleeseprover, ortografisk og fo-
nologisk kodning (p > 0,18).

Forskelle mellem sproggrupperne
I tabel 2 ses en oversigt over middel-
veerdier og standardafvigelser pa de
forskellige méal delt op efter elever med
forskellig sprogbaggrund.
Variansanalyserne viste, at eleverne
1 de tre sproggrupper klarede sig stati-
stisk signifikant forskelligt pa alle pro-
ver pa neer pa ordleesemalet fonologisk
kodning (p = 0,5).
Post-hoc-sammenligningerne viste,
at elever med dansk som andetsprog
gennemsnitligt klarede sig darligere
end de ovrige elevgrupper, hvad angik

leeseforstaelse, de to ordkendskabspro-
ver (billeder og synonymer) og tekstty-
pekendskab, mens der ikke var forskel,
hvad angik de to ordlaeseprover (orto-
grafisk og fonologisk kodning). Den lil-
le gruppe af elever med to sprog klare-
de sig tilsvarende elever med dansk
som forstesprog pa alle test pa neer re-
ceptivt ordkendskab (billeder), hvor de
klarede sig darligere (p < 0,01) og pa
ortografisk kodning, hvor de klarede
sig bedre (p < 0,05). Nar der blev kon-
trolleret for socioskonomisk baggrund
forsvandt forskellene i proven af syno-
nymkendskab (p 0,06). Det kan dog ses
itabel 2, at F-veerdierne falder pa alle
test pa naer ordleseproverne, hvilket
indikerer, at noget af variationen mel-

Tabel 2. Gennemsnitligt antal rigtige (M) og standardafvigelser (SD) pd mdlene for
de tre sproggrupper. I parentes er angivet maximalt antal mulige rigtige pd opgaven.

Test Dansk som |Dansk som |To sprog |F F
forstesprog | andetsprog (Uden | (Med
N =186 N=33 N=13 kontrol |kontrol
M (SD) M (SD) M (SD) for soc. |for soc.

ok.) ok.)

Leeseforstaelse (17) 9,7 (3,2) 6,6 (2,91 9,9 (3,0) 13,1%%* | 8,4%**

Ordleesning: 23,8(9,2) [23,1(8,3) [30,9(9,0)T |3,6* 3,8%

ortografisk kodning (70)

Ordleesning: 19,6 (6,3) (20,2 (7,2) |21,7(5,5) |0,5 0,6

fonologisk kodning (38)

Ordkendskab: 21,7 (3,8)T (14,9 (4,6) |17,9 (4,6) |34,4*** |20,5%**

receptivt (billeder) (30)

Ordkendskab: 25,8 (8,1) (20,2 (5,8) ! |24,7 (6,9) |6,7** 2,9

synonymkendskab (50)

Teksttypekendskab (29) [21,8 (4,1) |18,5 (4,3) 1 [22,7 (3,1) |8,1%** |3,1*

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.
Analyserne er gennemfort med logitscorer, men tabellen viser gennemsnit og standardafvigelse i

rascorer.

| Pilene markerer, hvis forskellen er statistisk signifikant over eller under de to andre sproggrup-

per, nar der ikke er kontrolleret for socioskonomisk baggrund.
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lem sproggrupperne ogsa er forklaret
af sociogkonomisk baggrund.

Afgreensning af god og dérlig laese-
forstéelse

I denne undersogelse er de 25 % svage-
ste pa leseforstaelsesproven (N = 58)

karakteriseret som elever med leesefor-

staelsesvanskeligheder. Det svarer til,
at de hojst opnar 6 point ud af de 17
mulige.

Blandt eleverne med dansk som an-
detsprog klarede de 64 % (21 elever)
sig blandt de 25 % svageste pa laesefor-
staelsesproven. Til sammenligning var
det blot 19 % af eleverne med dansk
som forstesprog (36 elever), og blot 8 %
af eleverne med to sprog (én elev), som
14 blandt de svageste pa laeseforstael-
sesproven. De folgende analyser er
foretaget uden denne elev.

Elever uden leseforstaelsesvanske-
ligheder blev afgraenset til elever, der
scorede 8 point og derover. Dermed
blev 21 elever udeladt, heraf 3 elever
med dansk som andetsprog og 2 elever
med to sprog, som 14 pa greensen til lee-
seforstaelsesvanskeligheder med blot 7

point pa preven. Eleverne uden leese-

forstaelsesvanskeligheder 14 saledes
blandt de 66 % bedste og udgjordes af
134 elever med dansk som forstesprog,
10 elever med to sprog og 9 elever med
dansk som andetsprog (N = 153).

Hvad kendetegner elever, der har vanske-
ligheder med lzeseforstaelse?

Blandt eleverne med laeseforstaelses-
vanskeligheder (N = 58) angav 19 ud af
de 21 elever med dansk som andet-
sprog hgjst at have 25 beger 1 hjemmet,
hvilket kan ses som udtryk for fa res-

Tabel 3. Gennemsnitligt antal rigtige (M) og standardafvigelser (SD) for elever med
leeseforstaelsesvanskeligheder. I parentes er angivet maximalt antal mulige rigtige

pa opgaven.

Test Dansk som |Dansk som | F F
forstesprog | andetsprog | (Uden kontrol | (Med kontrol
N =36 N=21 for soc.ok.) for soc.ok.)
M (SD) M (SD)

Leeseforstaelse (17) 5,3 (0,8) 4,8 (1,4) 3,0 2,6

Ordlaesning: 17,5 (7,5) |20,6 (6,0) 3,2 1,2

ortografisk kodning (70)

Ordleesning: 16,3 (6,1) (20,1 (7,0) 4,1%* 3,3

fonologisk kodning (38)

Ordkendskab: 19,8 (3,3) |13,4 (4,0) 40,0%** 19,2%**

receptivt (billeder) (30)

Ordkendskab: 19,0 (6,7) |18,6 (5,3) 0,03 0,0

synonymkendskab (50)

Teksttypekendskab (29) [19,6 (3,4) |17,2 (4,1) 5,2% 0,7

*p < 0,05; **p < 0,01; ***p < 0,001.

Analyserne er gennemfort med logitscorer, men tabellen viser gennemsnit og standardafvigelse i

rascorer.
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sourcer 1 hjemmet eller lav sociogkono-
misk baggrund. Det samme gjaldt for
blot 9 af de 36 elever med dansk som
forstesprog med leseforstaelsesvan-
skeligheder.

I tabel 3 ses gennemsnit og stan-
dardafvigelser pa undersegelsens pro-
ver for elever med leseforstaelsesvan-
skeligheder. Variansanalyserne viste,
at elever med dansk som andetsprog
klarede sig pa samme niveau som ele-
ver med dansk som forstesprog i leese-
forstaelse, ortografisk og fonologisk
kodning og synonymkendskab, og kun
statistisk signifikant darligere pa re-
ceptivt ordkendskab. Nar der ikke var
kontrolleret for socioskonomisk bag-
grund, klarede de sig ogsa ringere pa
teksttypekendskab, men bedre pa fono-
logisk kodning (se tabel 3).

For at kunne planlegge en malrettet
indsats, er det vigtigt at vide, om ele-
ver med leseforstdelsesvanskeligheder
primeert har et svagt ordkendskab og/
eller besveer med den helt basale ord-

leesning, dvs. omkodning fra bogstav til
lyd. Det blev derfor undersogt, hvordan
de 58 elever med leseforstaelsesvan-
skeligheder fordelte sig pa disse test.
Af figur 3 fremgéar det, at 42 % af
eleverne med laeseforstaelsesvanskelig-
heder ogsa havde basale vanskelighe-
der med at omkode fra bogstav til lyd

(fonologisk kodning), og at de resteren-

de 58 % havde leseforstaelsesvanske-

ligheder uden disse samtidige vanske-
ligheder. Ligeledes fremgar det, at

57 % af eleverne med leeseforstaelses-

vanskeligheder ogsd havde svagt ord-

kendskab, mens 43 % ikke havde det.

Som det kan ses 1 figur 3, er elever
med laeseforstielsesvanskeligheder
delt op i fire typer:

+ Elever, der havde vanskeligheder
med at omkode fra bogstav til lyd,
men ikke havde svagt ordkendskab
(21 %)

+ Elever, der ikke havde vanskelighe-
der med at omkode fra bogstav til

Figur 3. Elever med leeseforstdelsesvanskeligheder (N = 58) opdelt pa elever med og
uden svag fonologisk kodning og elever med svagt og ikke svagt ordkendskab*.

Elever med svag
omkodning fra bogstav
til lyd (fonologisk kodning)

Elever uden svag Talt
omkodning fra bogstav
til lyd (fonologisk kodning)

Tkke svagt ordkendskab (21 %)
DSF: 10 (28 %)
DSA: 2 (10 %)

Tkke svagt ordkendskab (22 %) 43 %
DSF: 12 (33 %)
DSA: 0 (0 %)

Svagt ordkendskab (21 %)
DSF: 8 (22 %)
DSA: 4 (19 %)

Svagt ordkendskab (36 %) 57 %
DSF: 6 (17 %)
DSA: 15 (71 %)

I alt: 42 %

T alt: 58 %

100 %

DFS = Dansk som forstesprog; DSA = Dansk som andetsprog

*Svag fonologisk kodning: ligger blandt de 25 % svageste 1 hele undersegelsen
Svagt ordkendskab: ligger blandt de 25 % svageste 1 hele undersogelsen

Tkke svagt: ligger ikke blandt de 25 % svageste 1 undersoegelsen.
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lyd, men havde svagt ordkendskab
(36 %)

+ Elever, der havde vanskeligheder
med at omkode fra bogstav til lyd, og
som ogsa havde svagt ordkendskab
(21 %)

+ Elever, der hverken havde vanskelig-
heder med at omkode fra bogstav til
lyd eller svagt ordkendskab (22 %).

Opdelingen giver mulighed for at fa
indblik 1 fire typer af leeseforstaelses-
vanskeligheder, som kraever forskellig
undervisningsindsats. Desuden bliver
det ved opdelingen i sprogbaggrund
ogsa tydeligt, at elever med dansk som
andetsprog oftere end elever med
dansk som forstesprog havde laesefor-
staelsesvanskeligheder, uden at de
samtidig havde vanskeligheder med at
omkode fra bogstav til lyd. Deres leese-
forstaelsesvanskeligheder var oftere
knyttet til vanskeligheder med ord-
kendskab (se figur 3 nederste hojre
hjerne).

For elever med dansk som forste-
sprog var det 1 forhold til elever med
dansk som andetsprog derimod oftere
tilfeeldet, at de ogsa havde vanskelig-
heder med at omkode fra bogstav til
lyd (se overste venstre hjerne). Grup-
pen af elever, der havde vanskelighe-
der med begge dele, fordelte sig med
stort set lige mange fra begge sprog-
baggrunde (se nederste venstre hjor-
ne). Derimod var det udelukkende ele-
ver med dansk som forstesprog, som
placerede sig i gruppen uden vanske-
ligheder med nogen af delene (se over-
ste heojre hjerne). Disse elever havde
dog ofte vanskeligheder pa nogle af de
ovrige delmal. Fire 14 lavt pa tekstty-
pekendskab, seks pa skriftligt syno-
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nymkendskab, og fem elever 14 lavt pa
ortografisk kodning, og flere 14 lavt pa
mere end en prove.

Elever uden leeseforstaelsesvanskeligheder
med forskellige sprogbaggrunde

Det blev undersogt, om der for elever-
ne uden laeseforstielsesvanskeligheder
var forskel mellem de tre sproglige
grupper pa de sproglige mal. Varians-
analyser viste, at der ikke var forskel
mellem sproggrupperne pa ordlesning,
leeseforstaelse, synonymkendskab
(skrevne ord) og teksttypekendskab.
Men pa testen af receptivt ordkend-
skab (billeder) var der igen forskel
mellem sproggrupperne, ogsa nar der
var kontrolleret for socioskonomisk
baggrund. Post-hoc-sammenligninger
af de tre grupper indikerede, at elever
med dansk som forstesprog klarede sig
bedre péa receptivt ordkendskab (bille-
der) end elever med dansk som andet-
sprog og ogsa bedre end elever med to
sprog. Elever med dansk som andet-
sprog og elever med to sprog adskilte
sig ikke statistisk signifikant fra hin-
anden pa denne prove, p > 0,05. De
klarede sig dog stadig statistisk signifi-
kant bedre, end elever med dansk som
andetsprog og leseforstielsesvanske-
ligheder gjorde det (p<0,05).

Diskussion og perspektivering
Denne undersogelse har bekreeftet,
hvad ogsa andre undersogelser har
vist, at nar elever fra forskellige sprog-
baggrunde sammenlignes gruppevis,
sa er der store forskelle 1 deres feerdig-
heder pa test af leeseforstdelse og ord-
kendskab, men ikke péa test af ordlees-
ning. Dertil viste denne undersogelse
ogsa statistisk signifikante forskelle 1
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elevernes kendskab til forskellige
teksttyper. Selv nar der var kontrolle-
ret for socioskonomisk baggrund, sa
klarede elever med dansk som andet-
sprog sig darligere pa de nsevnte pro-
ver end elever med dansk som forste-
sprog gjorde. Dette resultat adskiller
sig fra PISA Etnisk, hvor forskellene 1
leeseforstaelse udlignedes, nar der var
taget hejde for socioskonomisk bag-
grund (Egelund, Nielsen, & Rangvid,
2011). Det kan have at gore med, at
det sociogkonomiske mal i de to under-
segelser er forskelligt, at elevgruppen 1
den her foreliggende undersogelse er
mindre og ikke repraesentativ sam-
menlignet med udtraekket i PISA Et-
nisk, eller det kan have at gore med
forskelle 1 elevgruppernes alder, 4.
klasse versus udskolingselever.

Men den her foreliggende underso-
gelse har ogsa gjort det klart, at lige-
som der er bred variation i feerdigheder
for elever med dansk som forstesprog,
sé er der det ogsa for elever med et an-
det modersmaél end dansk. Eleverne
blev delt op efter, om de 1a over eller
under et bestemt niveau pa leeseforsta-
elsesproven. Ved denne opdeling for-
svandt flere af forskellene i feerdighe-
der mellem elever fra forskellige sprog-
lige baggrunde, og nar der ogsa blev
kontrolleret for socioskonomisk bag-
grund, sa klarede eleverne sig ens pa
de fleste test uanset sproglig baggrund.
Dog 14 elever med dansk som andet-
sprog stadig statistisk signifikant lave-
re end elever med dansk som forste-
sprog pa testen af receptivt ordkend-
skab, uanset om der var kontrolleret
for socioskonomisk baggrund eller ej.
Dette gjaldt, bade nar man sammenlig-
nede elever med leseforstéelsesvan-
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skeligheder fra forskellige sprogbag-
grunde, og nar man sammenlignede
elever uden leseforstaelsesvanskelig-
heder.

Det kan virke overraskende, nar ord-
kendskab er s central en komponent 1
leeseforstaelse, at det for nogle elever
ikke lader til at ga ud over deres lese-
forstéelse. Men p4 sin vis er der ikke
noget meerkeligt 1, at ordkendskab pa
andetsproget ikke er pa helt samme ni-
veau, som det er for elever med dansk
som forstesprog. Elever med dansk
som andetsprog er jo blevet eksponeret
mindre for sproget, end elever med
dansk som forstesprog er det. Det sam-
me kan vere tilfeeldet for bern, der er
eksponeret for to sprog samtidig der-
hjemme. Derudover er det vigtigt at
understrege, at kendskab til enkelte
ord udbygges gradvist, efterhanden
som man steder pa ordet i forskellige
mundtlige og skriftlige kontekster.
Derved bliver partielt ordkendskab til
preecist ordkendskab (Henriksen,
1999). Det betyder ogsa, at selvom der
kan veere ord, som en elev ikke kender,
nar det preesenteres losrevet i en ord-
kendskabsprave, s4 kan samme elev
grundet sin partielle eller ufuldstaendi-
ge viden om ordet, fx nuancer af betyd-
ningen, ordklasse og bgjningsmenster,
vaere 1 stand til at geette kvalificeret pa
ordets betydning, nar det modes i kon-
tekst (Henriksen, 1999; Kieffer &
Lesaux, 2012). Det kan veere med til at
forklare, hvorfor et tilsyneladende la-
vere ordkendskab ikke behover at ga
ud over den samlede leeseforstaelse.

I denne undersogelse benyttedes en
skriftlig synonympreve til at vurdere
elevernes dybere ordkendskab. En god
score pa denne prove var dog ud over
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semantiske feerdigheder ogsa afhaengig
af effektive ordlaesefaerdigheder. Det
kan veere en af grundene til, at elever
med dansk som andetsprog med leese-
forstaelsesvanskeligheder, som ellers
1a lavt pa den anden receptive ord-
kendskabsprove, klarede denne prove
af dybere ordkendskab pa niveau med
elever med dansk som forstesprog. I
fremtidige undersegelser ber der gives
mere tid 1 synonympreven. Det vil gore
den mindre athengig af ordlesefaer-
digheder og dermed méaske bedre i
stand til at vise forskelle 1 elevernes
dybere ordkendskab.

Basal omkodning fra bogstav til lyd
(fonologisk kodning) og ordkendskab er
grundleggende elementer 1 laeseforsta-
else. Det blev derfor undersegt, hvor-
dan elever med laseforstaelsesvanske-
ligheder fordelte sig pa disse prover.
Denne opdeling gjorde det tydeligt, at
samme lave resultat pa en leeseforsta-
elsesprove kan veaere udtryk for forskel-
lige bagvedliggende arsager. Det viste
sig, at laeseforstaelsesvanskeligheder-
ne for elever med dansk som andet-
sprog oftere end for elever med dansk
som forstesprog hang sammen med
svagt ordkendskab og ikke svage feer-
digheder 1 at omkode fra bogstav til
lyd. Til gengald var der flere elever
med dansk som ferstesprog, som pri-
meert havde vanskeligheder med at
omkode fra bogstav til lyd, end tilfeel-
det var for elever med dansk som an-
detsprog. En lignende forskel er fundet
i undersogelsen af Buly & Valencia
(2002), mens der 1 undersogelsen af
Rupp & Lesaux (2006) ikke var forskel
pa typen af leeseforstaelsesvanskelig-
heder afheengig af sproglig baggrund.
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I den neerverende undersogelse var
t1 elever, herunder tre elever med
dansk som andetsprog, pa forhand
holdt ude af analyserne, fordi de havde
faet hjeelp til opleesning pa laeeseforsta-
elsesproven. Deres score pa ordlaese-
proven, fonologisk kodning, var lav, og
det tyder saledes p4, at det er elever
med basale vanskeligheder med at om-
kode fra bogstav til lyd, der er udeluk-
ket og ikke elever med primeert ord-
kendskabsvanskeligheder. Andelen af
elever med basale vanskeligheder ved
omkodning fra bogstav til lyd og ande-
len af elever med sammensatte van-
skeligheder kan dermed veere lidt haje-
re, end det ser ud til 1 skemaet. Det ty-
der dog ikke p4, at elevernes sproglige
baggrund 1 de forskellige grupper ville
flytte sig neevneveerdigt.

I undersogelsen her var der for en
tredjedel af eleverne med dansk som
forstesprog ikke tegn pa vanskelighe-
der ved hverken basal omkodning eller
ordkendskab. Eleverne havde imidler-
tid som oftest vanskeligheder pa nogle
af de ovrige test, herunder den skriftli-
ge synonymprove og teksttypekend-
skab. Det er teenkeligt, at elevernes
vanskeligheder med leeseforstaelse kan
vaere betinget af, at de mangler leseer-
faring og viden generelt til at kunne
danne sig en passende forestilling af
tekstens indhold. Viden, leeseerfaring
og ordkendskab er vaevet ind 1 hinan-
den, og arbejdes der med den ene del,
vil det pavirke de ovrige.

Pa mellemtrinnet begynder kumule-
ringen af forgangne ars erfaring med
tekst og sprog for alvor at gore sig geel-
dende (Cunningham & Stanovich,
2011; Hirsch, 2005). Det betyder at ele-
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ver, uanset sproglig baggrund, der
mangler leeseerfaring, viden generelt
og viden om ord specifikt vil begynde
at fa vanskeligheder med at fa det
samme udbytte af teksterne 1 skolen,
som deres kammerater, imens elever
med en hgj vidensbase vil kunne traek-
ke pa den, nar de meder nye ord og
satningskonstruktioner.

Dertil kommer, at mangler i1 viden og
ordkendskab med tiden ogsa kan kom-
me til at vise sig ved, hvor hurtigt og
let man laeser ord. I denne undersogel-
se var der ingen forskel mellem elever
med dansk som andetsprog og elever
med dansk som forstesprog pa de to
ordleesepreover. Men undersogelsen af
Kieffer og Vukovic (2013) af elever 1 4.
klasse, og den danske undersogelse af
Petersen (2008) af elever i udskolingen
viste forskelle ogsa pa det punkt. Disse
to undersogelser indikerer, at der kan
opstéa forskelle mellem elever med
dansk som andetsprog og dansk som
forstesprog, ogsa hvad angar ordlaese-
feerdigheder, hvis ikke flydende ord-
leesning far fortsat opmeerksomhed fra
mellemtrinnet og frem. Det vil blandt
andet sige, at der m& veere eksplicit op-
merksomhed péa elevernes opbygning
af skriftligt ordkendskab og flydende
leesning gennem daglig eksponering for
mange ord og tekster (Hiebert et al.,
2012).

Det kan vaere vanskeligt at diagno-
sticere vanskeligheder med den basale
omkodning fra bogstav til lyd (dyslek-
si) hos elever med begreenset kendskab
til dansk (Elbro, Daugaard, & Gellert,
2012; Gellert, 2009), fordi det kan veere
sveert at adskille, hvad der skyldes be-
sveer med ordkendskab og mundtligt
sprog, og hvad der skyldes besveer med
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den fonologiske komponent 1 ordlees-
ning. Det kan betyde, at en preve som
fx fonologisk kodning klares darligt, af
elever med dansk som andetsprog, for-
di deres kendskab til de ord, der skal
genkendes ved hjalp af en fonologisk
strategi er for ringe, og ikke fordi de
som sadan har vanskeligheder med at
omkode fra bogstav til lyd (se beskri-
velsen af testen 1 metodeafsnit). Resul-
taterne fra den foreliggende underso-
gelse tyder dog langt fra pa overdiag-
nosticering. Kun fa elever med dansk
som andetsprog havde vanskeligheder
med fonologisk kodning, og som gruppe
klarede elever med dansk som andet-
sprog og leseforstaelsesvanskeligheder
denne prove bedre end elever med
dansk som forstesprog. Det indikerer,
at for elever med dansk som andet-
sprog, som har géet i dansk skole hele
deres liv og har modtaget eksplicit un-
dervisning 1 sammenhaengen mellem
bogstav og lyd, sa bor vanskeligheder
med fonologisk kodning eller lignende
opfattes som tegn pa dyslektiske van-
skeligheder og ikke affejes som vanske-
ligheder grundet svagere kendskab til
dansk. Denne hypotese beor naturligvis
undersoges nermere blandt et storre
udvalg af elever.

Selvom der internationalt stadig er
mangel pa forskning i andetsprogede
borns leeseudvikling, sa tyder den
forskning, der er gennemfort pa, at de
samme elementer, som er vaesentlige
for elever, der har skolens undervis-
ningssprog som deres forstesprog, er
vaesentlige for elever med et andet
sprog som forstesprog (August & Sha-
nahan, 2006). Det vil sige, at der 1 un-
dervisningen ma veere eksplicit fokus
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pa folgende fem elementer (NICHD,
2000):

+ fonologisk opmeerksomhed

* bogstav- og lydforbindelser

* flydende ordleesning

+ ordkendskab

* laeseforstaelsesstrategier.

Forskning tyder imidlertid p4, at dose-
ringen af iseer undervisning i ordkend-
skab 1 begynderundervisningen og vi-
dere frem for elever med et andet for-
stesprog ikke er hoj nok, og denne un-
dersogelses resultater bakker ligeledes
op om det.

Undervisning i1 ordkendskab horer
under det bredere omrade mundtligt
sprog og viden. Mundtlig sprogudvik-
ling pa andetsproget og udvikling af
berns viden generelt méa have skyhgj
prioritet bade 1 starten af skolen og vi-
dere op pa de hgjere klassetrin (August
& Shanahan, 2006; Faulkner-Bond,
Waring, & Forte, 2012; Hirsch, 2005;
Kieffer, 2012). Der er eksempler pa
vellykkede indsatser, som har vist, at
det kan lade sig gore at satte elever pa
en stejlere ordforradsudviklingskurve
hurtigere (Appel & Vermeer, 1998;
Kieffer & Vukovic, 2013). Det er vig-
tigt, at undervisningen i ordkendskab
ikke kun er centreret omkring, at ele-
ver leerer ord. Opmaerksomheden ma
ogsa rettes mod at eleverne leerer om
ord, dvs. morfologi, syntaktiske og se-
mantiske relationer, og at de leerer at
lcere ord (Beck, McKeown, & Kucan,
2002; Nagy, 2007). Det sidste retter op-
mearksomheden mod, hvordan man
ved at udnytte bade indre ledetrade fra
ordets morfologiske bestanddele og
ydre ledetrade fra den sztningskon-
tekst ordet star 1, kan blive god til at
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give kvalificerede bud péa ords betyd-
ning (Kieffer & Lessaux, 2007).

Danske elever med flere sprog i fa-
milien er oftere end elever med dansk
som forstesprog fra hjem med en sva-
gere socioskonomisk baggrund. Det
kan let fore til en samlet forteelling om
et fagligt svagere niveau for bern med
dansk som andetsprog. Men hverken
sproglig eller socioskonomisk baggrund
kan veere andet end beskrivende risi-
komarkerer. De er ikke 1 sig selv di-
daktisk retningsgivende. Viden om ele-
vens niveau 1 leeseforstaelse og delfeer-
digheder i leesning er afgorende og ma
bruges som afsats for en indsats og lo-
bende evaluering af udvikling.
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MiniCasestudie af to bgrn med CP

Skolepsykologisk vurdering
med et neuropsykologisk perspektiv

I hvor hoj grad kan man testmeessigt indenfor rammerne af PPR pdvise de
indleeringsmeessige vanskeligheder som to born med Cerebral Parese har op

til skolestart?

Problemstillingen belyses gennem to velfungerende born med neonatalt op-

stdet hjerneskade.

Af Anna Bohn Smitshuysen, autoriseret psykolog ved Fredericia PPR

Indledning
Baggrunden for dette casestudies pro-
blemformulering er de stadig sterre
forventninger, der rettes til PPR-psy-
kologen vedreorende elever med en spe-
ciel udvikling, som naturligt berettiger
en neuropsykologisk tilgang. Skole-
start gor det til et vanskeligt, men nod-
vendigt tidspunkt at skulle fremkom-
me med en psykologisk vurdering med
anbefalinger til skolestart. Bernene,
som dette casestudie handler om, har
gaet 1 en specialbernehave med kom-
penserende tilgang og det psykosociale
aspekt har ikke fyldt i bekymringerne 1
samme grad, som det konkrete motori-
ske handicap. Disse born skal nu indga
i gruppen af jeevnaldrende elever pa en
almindelig folkeskole, derfor ma det
psykosociale aspekt inddrages i forsta-
elsen af indleeringsmaessige vanskelig-
heder i casestudiet

En neuropsykologisk undersegelse
tager udgangspunkt i barnets kogniti-
ve funktion og vil almindeligvis ikke
have til formal at afdeekke de folelses-
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meessige relationer til andre. Ud fra et
neuropsykologisk aspekt vil psykoso-
ciale vanskeligheder som oftest have
sit udspring 1 barnets kognitive pro-
blemstillinger. De specifikke neuropsy-
kologiske vanskeligheder kan vanske-
ligt vurderes for barnet kognitivt har
udviklet sig, og afvigelserne vil heref-
ter ofte vise sig som stagnerende ud-
vikling i funktioner og feerdigheder.
Endelig vurdering af en given hjerne-
skade er forst afklaret henimod vok-
senalder (Kjeergaard 2000).

PPR kan ikke forventes at levere en
sdkaldt berneneuropsykologisk under-
segelse. Dette ville kraeve tidsmaessige
ressourcer, der almindeligvis ikke er 1
PPR-regi. Derimod kan inddragelse af
neuropsykologisk viden i en dynamisk
testning af det 5-6 arige barn bidrage
til forstaelse af, hvad det der skal til,
for at barnets indleringsmeessige po-
tentiale kommer til udtryk i skolen,
hvor en remedierende undervisnings-
meessig tilgang ber mede eleven. Un-
dersogelsen bor tilstreebe at afdeekke
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de neurobiologiske vilkar barnet har,
og hvad der skal til 1 miljeet for at stot-
te barnets indlering (Botcher 2013).

En kernefunktion for det indleerings-
maessige og psykosociale er dels evnen
til at kunne fastholde et mentalt fokus
og til at kunne haemme umiddelbare
impulser. Disse evner udvikles igen-
nem hele barndommen og konsolideres
sent i den frontale hjerne. Det neuro-
psykologiske begreb: De eksekutive
funktioner beskriver netop de styrings-
funktioner, som kan beskrives kvalita-
tivt 1 de forskellige sammenhsaenge et
barn er 1, men er vanskeligt objektivt
malbart inden skolealder. Dette for-
hold er prioriteret i dette casestudie
igennem de valgte spergeskemaunder-
sogelser, som paviser adfaerds- og folel-
sesmaessige forhold, som foreeldre og
peedagoger oplever bernene har. At af-
deekke disse forhold kreever alminde-
ligvis indgdende interviews og anam-
neseoptagelse, og kan ikke forventes
udledt af en kognitiv testning.

Om dette Casestudie
- indhold og afgraensning
Casestudiet tager udgangspunkt i to
velintegrerede bern med Spastisk Ce-
rebral Parese og med et kognitivt ni-
veau indenfor det almindelige. Cere-
bral Parese, 1 det videre forkortet CP,
er almindeligvis en ikke-fremadskri-
dende hjerneskade med motoriske for-
styrrelser. CP skyldes skade eller ano-
malier 1 hjernen opstéet 1 de tidligste
stadier af hjernens udvikling omkring
fodselstidspunktet. Der er ofte kogniti-
ve funktionsforstyrrelser af forskellig
karakter.

Born med CP udviser generelt, ind-
leeringsmaessigt og neurologisk store
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forskelle, som ikke er dette studie ak-
tuelt at gennemga, da det er velbeskre-
vet og der igennem forskning er afdeek-
ket monstre og ligheder, der er alment
tilgeengeligt velbeskrevet (Schasler
2009, Bottcher 2011). Fokus for case-
studiet er indskolingsalderen og der
refereres i studiet til danske og uden-
landske undersogelser, hvor den psy-
kosociale trivsel hos bern med CP er
afdaekket hos bern, der evnemaessigt
herer til 1 Folkeskolens malgruppe.

De i Casestudiet anvendte Sporge-
skemaundersogelser vil kort blive preae-
senteret. Efter en preesentation af Ca-
sestudiets beskrevne born, sa inddra-
ges de specifikke testresultater og ob-
servationer af Casebgrnene. Afslut-
ningsvis perspektiveres til den egede
inklusion 1 Folkeskolen, der aktuelt
leegges op til af elever med forskellige
neuropsykologiske vanskeligheder.

Hvad ved vi om malgruppen

af yngre skoleborn med CP der
kommer til folkeskolen

Vi ved, at hjerneskade og de efterfol-
gende neuropsykologiske forstyrrelser
pavirker barnets udvikling af de kogni-
tive, sociale og emotionelle funktioner.
Hjernens udvikling kan pavirkes og
udviklingsmeessigt styrkes igennem
det veltilrettelagte og fornuftigt kom-
penserende miljg; eller barnets vanske-
ligheder kan konsolideres og blive sta-
dig mere uovervindelige og berettige til
specialskoleplacering — hvis ikke der
tages specialpaedagogisk hgjde for bar-
nets forudseetninger.

Miljoet og familiens ressourcer er af-
gorende for hjernes udvikling hos bar-
net. Indleeringsvanskeligheder og be-
greensede eksekutive funktioner krae-
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ver planlaegning af rammer og sam-
menheaenge omkring barnet 1 berneha-
ve, skole og hjem. Det er en myte, at en
hjerneskade tidligt i et barns liv ned-
vendigvis er bedre end senere pa grund
af hjernens plasticitet. Virkeligheden
kan veere ganske modsat — ikke mindst
hvad angar de eksekutive funktioner.
Eksekutive funktioner er et begreb for
evnen til en malrettet og ordnet ad-
feerd, som kreeves 1 situationer med be-
hov for selvorganisering og problemlgs-
ning. Situationer hvor indleert automa-
tiseret adfeerd ikke slar til (Fleischer &
Merland 2007).

En aktuel dansk psykolog og forsker:
Louise Bottcher har igennem en ar-
raekke empirisk og teoretisk pavist,
hvorledes neurologiske udviklingsfor-
styrrelser som CP indvirker pé berns
leering og udvikling. Bettcher refererer
blandt andre til Frampton, Yude &
Goodman (1998) der paviser at almin-
delig begavede bern med CP har vee-
sentligt flere indleeringsvanskeligheder
end sammenlignelige born uden CP.
Undersogelser peger desuden pa, at al-
mindeligt begavede bern med CP gene-
relt er sprogligt velfungerende (Good-
man & Yudel1996) Det gzlder ogsa
born med hjerneskader i venstre hemi-
sfeere, hvilket bidrager til forstaelsen
af den plastiske hjerneudvikling, hvor
andre hjerneomrader har taget over.
En undersogelse af 149 Londonbern
mellem 6 og 10 &r med CP, hvor de 59
born kognitivt pavises indenfor det al-
mindelige. Her ses, at sproglige hjerne-
funktioner er regenereret efter den pa-
viste hjerneskade, der er lokaliseret til
de cerebrale omrader, der normalt har
med sproget at gore . Disse beorn har
alligevel udviklet aldersvarende sprog-
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lighed, men flere af bornene udviser
andre store indleeringsmeessige van-
skeligheder i skolealder (Frampton et
al. 1998).

En gennemgang af eksisterende un-
dersogelser viser, at der ikke ud fra en
primeert neonatalt opstaet hjerneskade
entydigt kan forudsiges ret meget an-
gaende den videre udvikling hos det
enkelte barn med CP. De indleerings-
vanskeligheder, der senere viser sig
udtalte, ma antages blandt andet at
have sit udspring i, hvorledes barnets
eksekutive funktioner pavirkes i lobet
af barnets vaekst (Straub & Obrzut
2009).

Studier peger pa at bern med CP
iseer har vanskeligheder indenfor foku-
seret opmaerksomhed. Bottcher paviser
1 egen undersogelse af 33 danske born
med spastisk CP og almindelig IQ og
en kontrolgruppe pa 29 almindelige
danske bern mellem 9 og 13 ar ( Bott-
cher, Flachs & Uldall 2009): At om-
kring halvdelen af disse bern med CP
havde vanskeligheder med vedvarende
og delt opmeerksomhed, samt en tred-
jedel ogsa havde vanskeligheder med
fokuseret opmaerksomhed. I underse-
gelsen af eksekutive funktioner fandt
man 1 denne undersogelse at berne-
gruppen med CP havde signifikant fle-
re vanskeligheder end gruppen uden
CP. Dog var gruppen af born med CP
og med et klinisk betydningsfuldt ni-
veau af eksekutive problemer ikke sig-
nifikant stor i den samlede gruppe af
born med CP. Der peges 1 undersogel-
sen p4a, at hukommelsesproblemer ge-
nerelt er hyppige hos bern med hjerne-
skader, og de fa undersegelser af born
med CP og hukommelse synes ogsa at
bekraefte dette forhold. Videre i under-
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segelsen naevnes de visuospatiale funk-
tioner, som ofte er pavirkede hos bar-
net med CP. Dermed er de basale evne-
meessige funktioner for opmaerksom-
hed, hukommelse og generel indlering
1 spil, og er ofte pavirket eller skrebeli-
ge hos det enkelte barn med CP. Denne
undersogelse gav grundlag til et kvali-
tativt casestudie af enkelte born med
CP i skoleundervisning (Bottcher 2010
A)

Bottcher paviser her, at betydningen
af hjerneskaden opstar i samspillet
med undervisningen og den sociale
praksis som barnet med CP indgdr i.
Herudover skal perspektivet bredes ud
til at inddrage forstdelsen af at kogniti-
on og leering foregdr i sociale sammen-
heenge. Leeringen skal ogsd stimuleres
gennem organisering af undervisnin-
gen, sd den ogsd mdlrettes eleven med
hjerneskade. Det beskrives eksempel-
vis, hvorledes en ureflekteret kompen-
serende stottepaedagogisk tilgang eger
afstanden mellem eleven med CP og de
jeevnaldrende, som 1 stadigt stigende
omfang leerer at teenke selvsteendigt. I
modseetning til en kognitiv remedieren-
de tilgang, hvor den neuropesedagogiske
tilgang stotter eleven med overblik 1 en
ramme, der faciliterer elevens selv-
steendige teenkning. Hos en elev med
skrobelige eksekutive evner ligger den
remedierende tilgang i : En stotte til at
forstd hvad opgaven gar ud pd, hvor-
dan den skal loses og efterfolgende be-
vare fokus pa opgaven (Bottcher 2010
A, det kursiverede i citat ).

Dette forhold gor efter to artier med
en neurologisk og kognitiv tilgang, at
Bottcher formulerer, at en ny forstdelse
om born med hjerneskader er afgoren-
de. En ny forstaelse, hvor man inddra-
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ger interaktionen mellem barnet og
miljoet 1 vurderingen af det enkelte
barns handicap og funktionsnedsattel-
ser (Bottcher 2010 B). At der er belaeg
for dette, viser blandt andet folgende
undersogelser:

Undersogelsen (Framptom et
al.1998) af de 149 Londonbern mellem
6 og 10 ar m CP paviste at 36% borne-
ne med CP som forventet havde mindst
en form for specifik indleringsvanske-
lighed, og i gruppen pavistes signifi-
kant sterre neurologiske funktionsned-
saettelser. Derudover pavistes hojere
score af emotionel og adfserdsmeessige
vanskeligheder end sammenlignelige
almindelige elever uden CP. Det kon-
kluderes 1 undersegelsen, at der tidligt
skal saettes ind. Den enkelte elev med
CP bor mindst 1 time daglig have per-
sonlig stette af leerer eller paedagog
med speciel viden. Ved denne individu-
elle stotte, sa sages det at sikre eleven
indleeringsmeessigt er pa niveau med
sin klasse.

En anden undersagelse af de samme
149 born med CP paviste bade neurolo-
giske og sociale faktorer som signifi-
kant forsteerkende pa det enkelte
barns skolepraestationer. En naevne-
vaerdig konklusion var ogsa, at Perfor-
mance 1Q scoredes lavere end Verbal
1Q. Tkke pa grund af bernenes pavirke-
de motorik, men som et udslag af de vi-
suospatiale bearbejdningsvanskelighe-
der, som born med CP ofte har. Hvilket
formentlig udspringer af at born med
CP —1 hgjere eller mindre grad — alle
har en tidligt pavirket evne for moto-
risk at udforske det gjet ser (Good-
mann & Yude 1996).

I en Islandsk undersogelse med an-
vendelse af kognitiv testbatteri: WPS-
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SI hos 152 forskoleborn, pavistes ikke
overraskende, at social deltagelse af-
haenger af sprog og ekspressive evner,
sé effektiv stimulering af ordforrad og
ekspressive funktioner bor styrkes op-
timalt optil skolestart (Sigurddottir &
Vik 2010).

En undersogelse af 55 born 7-11 ar
med mild/skjult CP integreret i engel-
ske mainstreem skoler paviste, at ele-
verne alle havde behov for fysioterapi
og indleringsstotte 1 skolen. 2/3 af
gruppen havde oplevelsen af manglen-
de venner og folte sig udelukket fra
feellesskabet. Denne selvoplevelse for-
staerkedes ved en lav 1Q, adfserdsvan-
skeligheder og ADHDsymptomer. Den
sociale dimension havde hidtil veeret
overset 1 disse berns skolegang. Under-
segelsen paviste, at selv de sma elever
med ikke-synlig CP havde vaesentligt
behov for hjalp til en positiv selvfor-
staelse — blandt andet fordi de vedva-
rende var fysisk underlegne de jeevn-
aldrende (Yude & Goodmann 1999).

Et dansk pilotstudie(Garne 2009)
med spergeskemamaterialet: “Sadan
er jeg” har sammenlignet selvopfattel-
sen af 10 bern med CP med 10 bern
uden CP. Der findes signifikant forskel
pa de to sammenlignede grupper af
born 1 scoren af omraderne: Relationer
til andre og Totalscore og peger samlet
anskuet pa, at bernene med CP i un-
dersogelsen havde en signifikant lave-
re selvveerd end bern uden dette han-
dicap. Seerligt lavt scorede bernene
med CP pa folgende udsagn: Andre
born gor ligesom mig (item 43) og An-
dre born gor tingene bedre end
mig(item 35). Det kan tyde pa at born
med CP oplever at andre gor tingene
bedre end de selv gor og at born med
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Cp ikke oplever sig selv eftergjort af an-
dre born i deres adfeerd. Meningsdan-
nelse for barnet med CP kan veere en
kompliceret proces, der har afscet i ac-
cepten af det medfodte handicap. Et
barns accept af sig selv bliver lettere,
hvis miljoet moder barnet med fuld an-
derkendelse. At acceptere sig selv som
et barn med CP drejer sig om at afpro-
ve sig selv og gore positive erfaringer i
samspil med andre mennesker. Igen-
nem positive livserfaringer kan barnet
udvide sin bevidsthed om sig selv og
styrke sin selvfolelse(Garne 2009 citat i
kursiv).

Udtreetning er et neuropsykologisk
begreb, der sa vidt vides endnu ikke er
forsket 1 specifikt med born. Treethed
hedder pa engelsk tiredness, mens ud-
traetning betegnes som fatique. Ud-
treetningen beskrives, som en pludselig
opstaet overvaeldende mangel pa ener-
gi. Mennesker med hjerneskade bruger
generelt vaesentlig mere energi end an-
dre pa de almindelige motoriske funk-
tioner. En engelsk littereer reviewun-
dersogelse af CP og udtreetning rappor-
terer, at voksne personer med CP sy-
nes mere traetheds-resistente og at de
er tilveennet at mobilisere mere energi
end jeevnaldrende til de samme opga-
ver (Brunton & Rice 2012).

Born med CP kan udvise en udtalt
udtraetning, som viser sig ved mang-
lende evne til at opretholde styrke, og
udtraetning er en folge af hjerneska-
den. Udtraetning rammer bade koncen-
trationsevnen og de eksekutive funkti-
oner og arbejdstempoet nedseettes. Ud-
traetning kan medfore sociale vanske-
ligheder. Udtraetningen kan forarsage
at barnet, der ellers normalt har om-
tanke for andre, far vanskeligheder
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med at modtage og aflese feedback fra
omgivelserne. Barnet med udtraetning
kan reagere ved hyperaktivitet, irrita-
bilitet, eller at barnet bliver ked af det.
Sa treekker jeevnaldrende sig veek, og

barnets identitetsfolelse bliver usikker.

Det er derfor afgerende for barnets
trivsel og udvikling at de voksne ratio-
naliserer med barnets samlede energi.
Et hjerneskadet barns udtraetning kan
ikke forventes helbredt ved en enkelt
god nats sevn, men skal holdes stabilt
med vedvarende gode naetter og over-
skuelig og rolig levevis (Kjeergard,
Stevring & Thromborg 2012)

De anvendte
Spgrgeskemaundersagelser

Der er tale om psykometriske instru-
menter med det formal at male det en-
keltes barns eventuelle psykiske for-
styrrelse og trivselsmaessige afvigelser
1 forhold til jeevnaldrende. Spergeske-
maundersogelserne er udviklet af bor-
neneuropsykologiske og psykiatriske
specialister, er klinisk brugbart med
realibilitet og validitet og standardise-
rede i forhold til danske bern. Der vur-
deres domener og funktioner — ikke
feerdigheder. Det er oplagt tidligt 1 for-
lobet at inddrage foraeldrene med 5-15
skemaet og sa BRIEF, nar man vil ind-
drage barnets pedagoger (Fleischer og
Merland 2007).

5-15 — FTF: Five to Fifteen: Nordisk
Skema til vurdering af borns udvikling
og adfcerd er en nordisk udviklet
checklist kun til foreeldrene at besvare.
Dette er ikke anvendeligt til diagnosti-
cering, men i forbindelse med en psy-
kologisk eller psykiatrisk undersegelse
vil 5-15 opgerelsen kunne bidrage med
at belyse behov for indsats eller videre-
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henvisning. Det er omfangsrigt : 181
items. Opgorelsen giver overblik over
barnets neuropsykologiske og adferds-
meessige funktion pa tveers af de valgte
omrader. Ved online scoring fremkom-
mer en graf, der angiver domaenescore
og subdomenescore, hvor barnets pro-
fil kan sammenlignes med jeevnaldre-
nes, og det er muligt at angive afvigel-
ser 1 percentiler (Trillingsgaard 2005).

BRIEF-F (Behavior Rating Inventory
of Executive Function) er Adfeerdsvur-
dering af eksekutiv funktion — Forskole-
born. BRIEF er udviklet specifikt i UK
og USA til at male de eksekutive funk-
tioner. Forskolesporgeskemaet er til
born 2-5 ar, og den adskiller sig fra det
forst udviklede sporgeskema til skole-
born ved en gget afdeekning af emotio-
ner og adfeerdsmaessig regulering som
er tydelig og méalbar, hvorimod de me-
takognitive aspekter endnu ikke kan
vurderes pa grund af aldersgruppen.
BRIEF har til forskel fra de andre en
skala for Inkonsistens og Negativitet.
Det vil sige, at den enkelte besvarelse
vurderes for anvendelighed, og derfor i
visse tilfeelde ikke kan anses for til-
streekkelig objektiv 1 forhold til barnet
(Gioia, Espy & Isquith 2005).

CBCL: Child Behavior Checklist er
udviklet af Thomas M. Ascenbach m.
fl. Fra 60erne, og er anvendt i 80 lan-
de. Fra 2001 udarbejdet ogsa til dan-
ske bern og lebende revideret. Syste-
met bygger pa begrebet multi-infor-
mant, hvor flere personer svarer nae-
sten identiske spergsmal. Der er 100
items pa hvert skema. Undersogelses-
materialet er lebende standardiset til
danske bern, og opgerelsen af sporgs-
malene, der forer til CBCLrapportens
konklusioner er valide og realiable.
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Opgorelsen anfores i percentiler i for-
hold til besvarelser fra almindelige
danske born foreldre og leerer/peeda-
gogbesvarelser. Der er ikke tale om et
maleredskab, der kan fore til en diag-
nose, men subjektive vurderinger af et
barn, der aldrig alene danner grundlag
for diagnostiske eller behandlingsmees-
sige beslutninger. CBCL peger pa
sandsynligheder i forhold til angivne
psykopatologiske forhold udfra 6 skala-
er: a)Eksternalisering, b)internalise-
ring, ¢) symptomer pa adfeerdsforstyr-
relser, ) ADHDsymptomer, e)depressi-
onsforstyrrelser og f)symptomer pa so-
cial afvigelse (Kristensen & Bilenberg
2009).

CBCL beskrives som en Bottom-up
tilgang 1 modsaetning til diagnosesyste-
mets DSM Top-down, hvor eksperter
har bestemt at et antal faktorer peger
pa en diagnose og barnet derfor enten
kan betegnes med en diagnose og tilhe-
rer den eller ej. Dette er modsat strate-
g11 CBCL opgerelsen, som kan pege pa
flere forskellige psykopatologiske ka-
raktertraek 1 modseetning til diagnose-
teenkningen( Nissen 2011).

Studiets cases

Der er tale om 2 drenge her kaldet Al-
lan og Bertil pa nu 6 ar, de skal begge
starte 1 den lokale folkeskole. De er
velintegrerede i en bernehavegruppe 1
en specialinstitution med tale- og spe-
cialpeedagoger, fysio- og ergoterapeu-
ter. Drengene har begge hgjresidig Ce-
rebral Parese, der heemmer balance,
fysisk udholdenhed og motoriske funk-
tioner. De har sammenlignet med
jeevnaldrende veeret sent i gang med
sprog og motorik, og de er nu funktio-
nelt og socialt begge indenfor det alder-
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svarende og er naturligt med i jeevn-
aldrendes legeaktiviteter, men pa visse
hensyntagende vilkar — iseer motorisk.
Desuden ma bernehaven tage vare pa
at rationalisere drengenes fysiske akti-
viteter 1 lobet af dagen for at forebygge
udtreetning. Sprogligt er begge drenge
talepaedagogisk testet og vurderet som
indenfor det aldersvarende 1 bade eks-
pressive og impressive funktioner.
Begge drenge er hver pa deres made
respekterede og populeere legekamme-
rater.

Der er udfort psykologisk testning i
PPRregi med kognitiv testbatteri RIAS
1 efteraret og visiteret til Folkeskolen. I
foraret er udfort yderligere afdeekning
af bernenes kognitive, hukommelses-
maessige og almenrelationelle funktio-
ner. Denne testning er foregdet med
kognitivt testbatteri WPSSI-R og del-
prover fra det berneneuropsykologiske
testbatteri NEPSY. Desuden er an-
vendt spergeskemaundersogelserne:
BRIEF, 5-15 og CBCL. Dette samlede
testforleb afdeekkede det enkelte barns
vanskeligheder og behov mere indga-
ende, og udmundede 1 mere individuel-
le anbefalinger til skole og forseldre.

Allan

5-15 foreeldrebesvarelserne paviste
psykiske problemer i bekymringsomra-
det, og skemaet gav Allans forseldre
anledning til at beskrive vanskelighe-
derne mere indgédende under skemaets
opfordring til yderligere bemaerknin-
ger.

BRIEF paviste hos Allan, at iseer for-
xldrene oplevede, at Allan havde store
vanskeligheder indenfor aktivitets-
skift og med manglende emotionel kon-
trol. Boarnehavens besvarelse paviste
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samme profil om end veesentlig lavere
scoret, og den emotionelle kontrol 1
bernehavens besvarelse var indenfor
det almindelige. Inkonsistensskala og
Validitetsskalaen var tilfredsstillende.

CBCLspergeskemaundersogelsen for
Allan paviste ifolge foraeldrenes besva-
relse, at de oplevede Allan havde vee-
sentlige vanskeligheder (>97%percen-
tilen) indenfor samtlige funktioner
undtaget funktionen Eksternalisering
og ADHD. Oppositionelle Adfeerdspro-
blemer scoredes bekymrende
(>93%percentilen)Bornehavens besva-
relse paviste lettere forhgjelse af sco-
ren vedrerende Internalisering (>93%
percentilen).

Sammenfattende spergeskema-
undersegelsen

Allan sas igennem BRIEFbesvarelsen
af forseldrene som et barn med udtalte
vanskeligheder, hvorimod bernehavens
besvarelse viste at Allan forméede
selvkontrol indenfor det acceptable.
CBCL pegede pa endda vaesentlige
vanskeligheder som iseer oppositionelle
1 foraeldrenes vurdering, og berneha-
vens pegede pa , at Allan internalisere-
de sine vanskeligheder.

Den paedagogisk psykologiske vurdering
Allan virkede i efterarets RIAStestning
som noget genert. Det leengere forleb 1
maj viste Allan som en mere dben og
neesten utraettelig samarbejdspartner.
Det virkede som om Allan gleedede sig
til at vise, hvor dygtig han var. Det til-
syneladende utraettelige viste sig ogsa
som Allans skrebelighed, for han for-
maede ikke at sige fra nar han blev
traet. Overfladisk betragtet ville man
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efter testforlebet kunne pege pa en
dygtig elev med bedre evner — ogsa fin-
motorisk- end de fleste skolestartere.
Nar jeg forherte mig efterfolgende 1
bernehaven, sa havde jeg igennem en
times testning nermest opbrugt de
mentale og fysiske ressourcer, der
skulle have holdt en hel dag. Testprae-
stationen paviste gode resultater, men
Allan blev udtreettet.

Den psykologiske kognitive underse-
gelse paviste, at Allan havde gode ind-
leeringsmeessige og sociale evner. Men
pegede ogsa pa — iseer igennem sporge-
skemavurderinger CBCL og BRIEF, at
Allan havde det folelsesmaessigt van-
skeligt. Besvarelsen paviste, at Allan 1
bornehaven ikke udviste de samme fo-
lelsesmeassige udsving. I hjemmet kun-
ne Allan have en oppositionel adfeerd.
Den psykologiske konklusion blev, at
Allan sidst pa dagen ikke havde den
samme energi til udvise empati og til-
pasning, som Allan kunne i berneha-
ven. Antageligvis pa grund af den fysi-
ske og mentale udtraetning en berne-
havedag blandt jeevnaldrende kraevede
af Allan. Derfor blev de psykologiske
anbefalinger 1 hgj grad en anbefalet
prioritering og formulering af de tiltag,
som kunne rationalisere Allans energi
dagen igennem. Erfaringerne med det
som virkede pa en god dag i bernehave
og hjemme, det bor ogsa kunne priori-
teres 1 skoleregi.

Allan virkede umiddelbart som en
moden og parat skoleelev, nar jeg mod-
te ham 1 bornehaven og vurderede ham
kognitivt. Spergeskemaundersogelsen
paviste en anden virkelighed, som ber
tages alvorligt. Hvis ikke, sa kan den
oppositionelle adfeerd bryde igennem 1
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skoleregi. Allan, der ifelge CBCL synes
at internalisere sine vanskeligheder,
meldte ikke ud, hvordan han havde
det, nar det var sveert for ham, eller
han var traet. Allan kan udvikle suc-
cesforladt mindrevaerd, hvis ikke de
voksne 1 skolen forstar ham. Det er en
specialpsedagogisk opgave at rationali-
sere Allans energi dagen igennem, og
derigennem forbygge, at Allan over-
praesterer med udtreettethed og opposi-
tionel adfeerd til folge.

Bertil

5-15 spergeskemaet paviste ingen be-
kymrende forhejelse udover det moto-
riske aspekt qua hans CP.

BRIEF spergeskema paviste, at Ber-
tils foreeldre ikke oplevede, at Bertil
havde eksekutive vanskeligheder. Bor-
nehavens besvarelse viste derimod, at
Bertil havde vanskeligheder pa samtli-
ge omrader indenfor det eksekutive.
Bornehavens besvarelse af Bertils
funktioner placerede sig som inkonsi-
stent pa Validitetsskalaen og accepta-
bel pa Negativitetsskalaen. Sa berne-
havens speorgeskemabesvarelse kan

desveerre ikke anskues som tilstreekke-

lig valid.
CBCLspergeskemaundersogelsen for
Bertil viste 1 foreeldrenes besvarelse en
lettere forhgjelse (<93% percentilen) af
Angstproblemer. Bornehavens besva-
relse paviste, at de oplevede Bertil har
vanskeligheder indenfor samtlige
funktioner. Saledes scoredes alle funk-
tioner med veesentlig forhgjelse (>97%
percentilen) undtaget funktionerne:
Gennemgribende udviklings forstyrrel-
se og ADHD problemer, der begge sco-
redes lettere forhojet (> 93% percentil).
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Sammenfattende spergeskema-
undersegelsen

BRIEFvurderingen viste at Bertils for-
ldre oplevede Bertils adfeerd var in-
denfor det acceptable. CBCLvurderin-
gen af foraeldrene pegede dog p4, at
Bertil havde et foroget angstbered-
skab, og bernehavens CBCL pegede pa
at Bertil havde veesentlige og generelle
adfeerdsvanskeligheder.

Den paedagogisk psykologiske testning
Bertil praeesenterede sig i efterarets RI-
AStestning som en fornuftig og ret al-
mindelig dreng. Jeg observerede dog,
at Bertil havde fokus pa og lod sig afle-
de af lyde udenfor testlokalet. I for-
arets testning viste Bertil en mere ved-
holdende adfeerd og indimellem viste
han en afvisende adfeerd i forlebet. Det
lykkedes ikke at afslutte den sproglige
del af WPSSI-R. Den nu 6 arige dreng
syntes ligesom ikke at kunne indgé i
for ham ikke-meningsbserende aktivi-
teter, og jeg kunne ikke lokke Bertil til
det. Til gengaeld fandt Bertil mening 1
NEPSYdelproverne med Tarnet og Pi-
lene, og disse to delprover paviste en
peen eksekutiv funktion. Faktisk gen-
nemforte Bertil Tarnopgaven hurtigere
og skarpere end de fleste jeevnaldren-
de. Ligeledes viste Bertil, at han nar
han satte sig noget personligt for, som
for eksempel at tegne en konkret heli-
kopter efter model, s& kunne han gen-
nemfore dette forehavende forbavsende
fokuseret og godt — alder og motorisk
handicap taget 1 betragtning.

Bertil viste sine adfserdsvanskelig-
heder 1 bornehaven ved primeert at
veere fysisk urolig. Ofte var han 1 kon-
stant bevaegelse, og dette kan forklares
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neuromuskulert: For det forste fordi
Bertils centrale cerebrale handicap pa-
virker til en generel meget forhgjet
muskelspaending 1 kroppens hgjre side.
Dette gor, at det er nemmere for Bertil
at veere 1 bevaegelse end at holde pau-
ser. For det andet er det vanskeligt for
Bertil, at omsaette den bevidste tanke
til preecise motoriske beveegelse, pa
grund af den forhejede muskelspaen-
ding. Dette gor sig iseer gaeldende, nar
det er nye situationer og handlinger.
Jo mere Bertil koncentrerer sig om en
motorisk handling — jo vanskeligere
bliver det at gennemfore for ham. Nye
handlinger kraever fokus og koncentra-
tion og bevidste handlinger. Denne fy-
siske urolighed og den sansemaessige
folsomhed gor, at Bertil ofte agerede li-
gesom opmaerksomhedsforstyrret, nar
han er 1 bernehaven. Saledes kunne
Bertil 1 automatiserede og kendte
funktioner handle uden fysisk uro.
Dette forhold kunne antages at veere
analog til den vanskelige WPSSI
sproglige del, hvor Bertil ikke vidste,
hvad han kunne forvente. Dette var
ikke var tilfeeldet 1 den kendte talepee-
dagogs aldersvarende testning af Ber-
til. Sproget er ogsa en motorisk funkti-
on 1 sin ekspressive funktion.

Den psykologiske konklusion blev, at
Bertil er en dreng med udmeerkede ev-
ner for indleering og opgavelesning,
nar han er veltilpas og uforstyrret, og
der kan tages udgangspunkt i1 kendte
rutiner og aktiviteter. Nar nyindleering
forventes, s bor Bertil skeermes for
sansemaessige forstyrrelser og der bar
lebende tages hejde for Bertils fysiske
og mentale udtraetning.

Selvom BRIEFbesvarelsen fra berne-
haven om Bertil ikke kan anses for va-
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lid, sa paviste den dog stor forskel i
den made han blev oplevet. Bertil udvi-
ste 1 foraeldrenes ojne ikke den urolige
og forstyrrede adfserd som bernehaven
sa. Det kan forklares med at Bertil
hjemme ikke meder de sansemeessige
forstyrrelser og krav, som han meder i
bornehaven. CBCL i foraldrebesvarel-
sen pegede si p4a, at Bertil hjemme ud-
viste symptomer pa foreget angst. Sa
den psykologiske vurdering blev, at ri-
sikoen for psykosocial mistrivsel og ad-
feerdsvanskelighed mé anskues for
reel, hvis skolestarten ikke forméar at
leve op til Bertils forventninger og be-
hov.

Bertil havde 1 forhold til at veere en
del af de jeevnaldrende elever 1 skolen
behov for en kognitiv remedierende til-
gang, som Boattcher beskriver 1 sin arti-
kel(2010 A) Den psykologiske undersg-
gelse af Bertil viste, at han bade kunne
planlegge og udfere hurtigt og skarpt,
hvis Bertil finder opgaven meningsbee-
rende og havde energi til at lese den.
Bertil viste desuden, at han kunne rea-
gere med steedig modvilje og hurtig
mental treethed, og at Bertil ifelge bor-
nehaven kan agere som en dreng med
opmaerksomhedsforstyrrelse.

Generelt anbefalet til bade Allan og
Bertil er 1 forhold til skolestart medta-
get det forhold, at disse elevers indlee-
ring og muligheder pa sigt 1 seerdeles-
hed er pavirket af, om bernene i skolen
kan indga bade indleeringsmaessigt og
psykosocialt. Desuden er beskrevet og
anbefalet en neuropsedagogisk tilgang,
hvor der planlegges overskuelighed 1
skolens hverdag og meningsfyldte pau-
seaktiviteter. Saledes at der tages hoj-
de for elevernes skrobelige eksekutive
funktioner og den truende udtraettet-
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hed (Daugaard 2006). Endelig er be-
tydningen af digitale kompenserende
hjeelpemidler fra skolestart begrundet
ud fra ovenstdende forhold.

Diskussion

For elever med CP og andre hjerneska-
der er det en betydningsfuldt for en
vellykket skolegang, at eleven modes
med den rette forstielse for de vanske-
ligheder der matte veere. Der har i ar-
tier veeret fokuseret pa det konkrete
motoriske handicap, og hvad der laege-
ligt, fysio- og ergoterapeutisk kan tree-
nes og afhjelpes. Saledes at bernene
med CP pa det narmeste forventedes
at kunne indga pa almindelig borns be-
tingelser, og dette er jo tydeligvis ikke
tilfeeldet. Medinddragelse af neuropsy-
kologiske begreber som eksekutive
funktioner og udtreetning, det gor det
mere tydeligt, hvor vanskeligt disse
born har det for at klare sig pa lige fod
med jeevnaldrende, og hvad det ned-
vendigvis m4 betyde for den specialpze-
dagogiske tilgang.

Flere forskere af born med CP pro-
blematiserer, at bornenes selvveerd og
selvopfattelse ikke er god i forhold til
jeevnaldrenes, selvom det enkelte barn
keemper for at veere pa linje med jeevn-
aldrende. Det psykosociale aspekt er
tilsyneladende blevet underprioriteret
og er underbeskrevet 1 forhold til fysio-
terapeutiske og laegelige aspekter.

Bornenes psykosociale trivsel og
selvveerd pavirkes af de cerebralt be-
tingede vanskeligheder. Barnene sam-
arbejder gerne over evne og kollapser
mentalt og udviser adfeerdsvanskelig-
heder. Her har konkrete tiltag betyd-
ning, som digitale hjselpemidler, som
kan lette den skrobelige finmotoriske
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funktion og mindske den fysiske ud-
treetning.

Der er meget viden om bern med CP.
Det er vanskeligt over landegraenser at
generalisere, det ses ogsa i casestudi-
ets valgte undersogelser. Yude & Good-
mann (2007), Frampton et al. (1998) og
det danske pilot studie (Garne 2009)
peger dog alle p4, at barnene med CP i
dag ikke udviser den samme trivsel og
selvvaerd som jeevnaldrende . Battcher
argumenterer for en ny forstdelse pa
baggrund af egen og andres forskning,
hvor miljeet omkring bernene inddra-
ges 1 vurderingen af barnet. Formalet
er, at eleven modes af en remedierende
peedagogisk tilgang.

Den ny dynamiske tilgang udsprin-
ger af den nyere neuropsykologiske vi-
den om hjerneudvikling. Vi ved nu, at
en positiv udvikling for barnets hjerne-
udvikling pavirkes af miljeet omkring
barnet. Hvis der neuropesedagogisk ta-
ges hand om indlering, sa er der storre
chancer for en god cerebral og ekseku-
tiv modning. Den dynamiske tilgang
tager afstand til en statisk handica-
popfattelse, som i veerste fald beskriver
barnets vanskeligheder og handicap
uden positivt syn for at pavirke de ind-
leeringsmaessige muligheder omkring
barnet.

Dette er sd opgaven, PPRpsykologen
har i forhold til disse elever med spe-
cielle behov: Formulering af elevens
indleeringsevner, -muligheder og -be-
hov, hvordan der kan kompenseres
hensigtsmeessigt, og hvordan den rette
specialpedagiske stotte tilretteleegges.
Konsekvensen er at barnets vanskelig-
heder tydeligeres og problematiseres,
for derefter at gores op i stottetimer og
kompenserende hjelpemidler. Alt det-
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te er dagsorden og betingelserne for in-
klusionen. Det kan virke skreemmende
for den uvante skole, som det er en
uoverskuelig opgave at inkludere bar-
net 1 skolen. Sa det er kunsten, at be-
skrive barnet som forst og fremmest:
Et barn med interesser og forventnin-
ger og et vist handicap, der kan rum-
mes med fornuftige tiltag.

Barnet med CP er ligesom andre
bern pavirket af det miljoet byder pa:
Familizert og skolemeessigt. Efter arti-
er, som Bottcher skriver, s ma lee-
rings- og handicapanskuelsen medtage
alle faktorer — ogsd dem udenfor og om
barnet. Som Fleischer (2007) tydelig-
gor: Miljoets og familiens ressourcer er
1 sidste ende afgorende for hjernens
udvikling. Alle muligheder ber der ar-
bejdes med, saledes at det tydeliggores
for de voksne, hvordan og hvor vigtig
den korrekte indsats er omkring det
enkelte barn.

Konklusion

Neuropsykologisk er det ikke muligt at
forudsige ret meget om barnets endeli-
ge indlaeringsvanskeligheder ved sko-
lestart. Dette bekreeftes ogsa af flere
forskere. Sa til casestudiets indledende
sporgsmal, sd kan det virke, som om
det ma besvares med et Nej, at det er
ikke muligt 1 seerlig grad, at pavise de
indlaeringsmeaessige vanskeligheder ved
skolestart af de to casebern med CP.
Men det er kun, hvis der konkluderes
pa de umiddelbare kognitive testpree-
stationer, og man statisk tenker faglig
indleering. I den fortsatte psykologiske
undersogelse viser bernene sig saerde-
les forskellige, og specielt igennem
sporgeskemaundersogelserne pavises
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de individuelle og antageligvis cere-
bralt betingede skrobeligheder. Sa kon-
kluderende, sa paviser dette lille case-
studie, at det er muligt indenfor ram-
merne af PPR at pavise indlaerings-
meessige vanskeligheder optil skole-
start 1 form af adfeerds-og psykosociale
vanskeligheder, hvis man medtager
peedagogers og foreldres oplevelser
igennem spergeskemaundersogelserne.
Herved kan vanskeligheder pavises i
de basale funktioner for indleering: Ek-
sekutive evner og folelsesmeessig triv-
sel. Det er vanskeligt at pege pa et ske-
ma som fyldestgerende, dog synes
CBCL at have den bredeste tilgang og
fremkommer med den mest brugbare
og rammende konklusion, hvad angar
casestudiets born. 5-15 besvarelsen
kommer kun med foraldrenes oplevel-
se, og BRIEF er fokuseret pa de ekse-
kutive funktioner. Forskellene pa be-
svarelserne 1 bernehave og hjem er in-
teressante, og ville naeppe fremkomme
med samme tydelighed ved almindelig
interview og anamneseoptagelse. Disse
forskelle viser, hvor foranderligt borns
adfeerd er og opleves.

Det er igennem den PPRpsykologi-
ske vurderings sporgeskemaunderso-
gelse 1 cases, at de neuropsykologiske
og samspilsmaessige vanskeligheder
pavises sa konkret, at skolen har mu-
lighed for at kan forberedes til den en-
kelte elevs behov. Sa skolestart er et
vigtigt tidspunkt for skolepsykologisk
vurdering, men fremtidsmeessigt og 1
forhold til den faglige indleering kan
det ikke afklares, hvilke specifikke
indleeringsvanskeligheder, der matte
vise sig.
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Perspektivering

Det er politisk bestemt, at handicappe-
de bern skal i stadig sterre grad rum-
mes 1 den danske folkeskole. Born med
CP tilheorer, hvad det angar, en udsat
og sarbar gruppe, blandt andet fordi
der fokuseres pa det fysiske handicap,
hjeelpemidler, treening — og det psyko-
sociale falder 1 baggrunden. Bernene
har sveert ved at markere sig pa ni-
veau med jevnaldrende, og kan nemt
fole sig udenfor 1 ufrivillig isolation og
ensomhed. Det er godt, hvis disse bern
ogsa kunne mede andre born med til-
svarende vanskeligheder, evner og in-
teresser som dem selv. Bernene bor
stottes 1 at dele deres tanker og fru-
strationer 1 forhold til at veere en del af
Folkeskolens elevgruppe pa godt og
ondt.

Sterstedelen af forskningen vedre-
rende bern med CP har indtil dato
handlet om de cerebrale forhold og det,
som leeger og terapeuter kunne gore
treeningsmeessigt. Fremover bor ogsa
saettes fokus pa de psykosociale fakto-
rer omkring det enkelte barn 1 forhold
til udviklingsmulighederne, hvilken
stotte der er hensigtsmaessigt og vigtig
at tilretteleegge. Hvis disse elever skal
indleere med succes, sa skal der priori-
teres med en specialpadagogisk til-
gang, der tager udgang i den remedie-
rende padagogiske tilgang. Dette er 1
modsetning til en statisk forstaelse af
stottepaedagogisk virksomhed.

PPRpsykologen har den udredende
og radgivende funktion pa skoleomra-
det. Dette er en negleposition, og PPR
bor indhente neuropsykologisk og pee-
dagogisk specialviden i forhold til det
enkelte barns handicap. Det er ikke til-
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streekkeligt med en kognitiv indsko-
lings undersegelse. Det er ofte beretti-
get med et neuropsykologisk perspek-
tiv, fulgt op med fremadrettet radgiv-
ning. De blede neuropsykologiske be-
greber, og hvad der konkret skal tilret-
teleegges omkring den enkelte elev:
Den viden ber behorigt tilbydes og gri-
bes af de leerere og paedagoger, der har
barnet 1 den daglige undervisning. Det
er netveerket om barnet, der samlet set
kan gore den forskel, der gor at eleven
med CP foler sig som en del af den
jaevnaldrende elevgruppe og oplever
succes 1 skolen.
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En PPR-indsats i forhold til elever
med angst

Psykologer i PPR far ofte henvendelser fra lcerere og foreeldre om elever med
angstsymptomer. Det kan veere yngre elever, der har sveert ved at blive af-
leveret i skolen om morgenen. Det kan ogsd veere de lidt storre born, som er
usikre pa, om de kan klare de faglige og sociale udfordringer i skoledagen.
Nar vi far henvendelserne, er det ofte i tilfeelde, hvor angsten har presset
eleven ud af aktiviteter og den almindelige skolehverdag. Vi far sdledes langt
fra henvendelser pa de 2.5-5%, som arligt antages at opleve en angstlidelse
(Hougaard, 2012). Det kan skyldes, at angst hos born kan veere vanskelig at
fa oje pd.

Nar angsten hos et barn har udviklet sig til decideret psykisk lidelse, er der
hjeelp at hente i bornepsykiatrien, men hos grazonebornene er det ofte uklart,
hvad der er en hensigtsmeessig indsats, og hvem der skal yde den. Alle born
gar 1 skole, og den angst, som der her fokuseres pa, udspiller sig der neesten
altid der — og mdske udelukkende der (at blive afleveret i skole, at gd pd
toilettet, at tage ordet og tale i klassen, at ga i bad efter idreet etc.). Derfor
har en gruppe psykologer i Center for Inklusion PPR Odense arbejdet med en
indsats i forhold til disse elever.

Kognitiv adfeerdsterapi er dokumenteret som effektiv behandling af angst-
tilstande hos born og unge. (Breinholst, Esbjorn, Reinholdt-Dunne & Stal-
lard, 2012). Derfor er det necerliggende at hente inspiration til indsatserne fra
denne traditionelle behandling. Det er ligeledes oplagt at etablere et tcet sam-
arbejde med lecerere, peedagoger og foreeldre, da PPR i forvejen har bevceget
sig i retning af konsultative ydelser rettet mod de voksne omkring bornene.
Sporgsmdlet har sdledes veeret: Hvorledes kan PPR-psykologen ud fra en
konsultativ tilgang og ved hjcelp af elementer fra kognitiv terapt samarbejde
med leerere, peedagoger og foreeldre om intervention i forhold til elever i 1. til
6. klasse, der lider af angst?

P

Jytte Mejdal, cand. pced. psych. og aut.,

Psykolog i Center for Inklusion — PPR Odense

Angstlidelser hos barn

Angst kan defineres som “a negative
mood state that occurs in anticipation
of a percieved threat” (Barlow, 1991 in
Wood, 2006, s. 345). Det kan veere van-

skeligt at skelne mellem angst og frygt.

Frygt har ofte en klar genstand og ud-
loses af en umiddelbar fare. Normalt
forsvinder den, nar truslen er veek.
Angst er mere generaliseret og eventu-
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elt helt genstandsles. Angst er derfor
en mere vedvarende tilstand af eget
arvagenhed og fysiologisk arousal. I
praksis kan det veere vanskeligt at
skelne mellem de to emotioner, og
angstlidelser omfatter som regel bade
angst og frygt. Dvs. at indlaeringskom-
ponenten, som indgar i frygt ogsa ofte
er til stede ved angst (Gade, 2012).
Den type angst, der her beskrives, kan
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afgreenses til “en gruppe forstyrrelser
hvor angst optreeder i visse veldefinere-
de situationer, som ikke indebcerer reel
fare. Som folge af angsten undgdr pa-
tienten disse situationer eller udholder
dem med frygt og beeven.” (World He-
alth Organisation, 2000, s.97).

Det er helt almindeligt, at bern pa
forskellige tidspunkter i deres udvik-
ling frygter forskellige ting. For langt
de fleste born forbliver det en del af
den normale udvikling. Hos nogle born
udvikler denne frygt sig i en grad, sa
den pavirker deres hverdag og far be-
tydning for deres generelle udvikling. I
praksis bor borns angstproblematikker
udredes og behandles, nir de hindrer
et barn 1 at deltage 1 almindelige akti-
viteter og leve et alderssvarende liv.

“Ud fra forskellige repraesentative
befolkningsundersegelser skonnes fore-
komsten inden for de seneste 12 mane-
der (12-maneders-praevalensen) af en
eller anden angstlidelse 1 barndoms-
eller ungdomsperioden at veere 2.5 —
5%, mens risikoen for at fa en angstli-
delse inden 18 ars alderen skonnes at
vaere mindst 15%. Dvs. at én ud af syv
born og unge pa et tidspunkt inden
voksenalderen risikerer at reagere med
angst 1 en sadan grad, at han eller hun
opfylder kriterierne for en psykiatrisk
angstdiagnose.” (Hougaard, 2012, s.7).

Dermed er angst den hyppigste psy-
kiske lidelse hos born. Angstlidelse hos
born eger risikoen for faglige og sociale
vanskeligheder (Creswell & Cart-
wright-Hatton, 2007; Wood, 2006). I
Sundhedsstyrelsens Referenceprogram
for angstlidelser hos voksne (2007)
naevnes, at angstlidelser hos voksne
diagnosticeres med en gennemsnitlig
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forsinkelse pa 16 ar. Maske kunne en
del af disse voksnes angstproblematik-
ker have veeret opsporet langt tidlige-
re? For at komme dertil er udfordrin-
gen, at de voksne 1 barnets kontekst
far gje pa de tidlige symptomer, far
symptomerne identificeret som angst-
symptomer og endelig har viden om,
hvordan angsten tackles. Angstlidelser
er ofte mindre synlige for fx leerere og
peedagoger end vanskeligheder, der vi-
ser sig ved udadreagerende adfserd
som fx ADHD. Flertallet af unge, som
lider af angst har aldrig modtaget be-
handling. Der er en risiko for, at ube-
handlet angst kan fore til comorbide
tilstande og stofmisbrug 1 voksenlivet
(Creswell et al., 2007; Leth, 2012; My-
chailyszyn, Brodman, Read & Kendal,
2012). Sa derfor har Auster, Feeney-
Kettler & Kratochwill (2006, s. 243) fat
1 en veesentlig udfordring: “Given the
high prevalence and the negative out-
comes associated with anxiety disor-
ders in children, there is a growing
need for the development of effective
treatments as well as methods for
making treatments accessible to affect-
ed youth.”

Hos mindre bern viser angsten sig
ofte som somatiske symptomer sdsom
hovedpine, mavepine, muskelspaendin-
ger, kvalme eller darlige toiletvaner
(Leth, 2012). Dette forer ofte til, at for-
aldrene henvender sig for udredning i
det somatiske system. Hvis det konsta-
teres, at der ikke er nogen identificer-
bar fysisk sygdom, bliver det ofte defi-
neret som “noget psykisk”. Det efterla-
der foreeldre, leerere og peedagoger i et
vakuum, hvor der bliver usikkerhed
om, hvordan de skal forsta og hjeelpe
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barnet. Skal det skanes eller presses
eller.....? Barnene vil ofte udvikle und-
gaelsesstrategier, og foreeldrene kan
blive usikre p&, om de skal sende bar-
net 1 skole, og leererne kan blive 1 tvivl
om, hvor vidt barnet skal “ringes
hjem”, nar det klager over fysiske
smerter 1 labet af skoledagen. Det kan
medfore meget fraveer, og 1 forhold til
angsten veere med til at skabe dys-
funktionelle menstre, da angst ofte for-
vaerres ved undgéaelse. Denne usikker-
hed og mangel pa viden kan skabe for-
virring 1 samarbejdet mellem skole og
hjem og dermed blive en vedligehol-
dende faktor for barnets angst. Det er
neerliggende at teenke, at et samarbej-
de mellem foraldre, leerere, paedagoger
og skole-psykolog pa dette tidspunkt
vil kunne bidrage til en identificering
af eventuelle angstsymptomer, og der-
med en fazlles forstaelse og koordineret
indsats.

Hos en anden gruppe, ofte lidt seldre
born, kan symptomerne vise sig ved at
de traekker sig socialt og bliver mere
stille og indadvendte. Leererne vil ofte
beskrive dem som udeltagende i under-
visningen, og et punkt i undervisnings-
planen vil ofte veere, at eleven skal
raekke fingeren op og sige noget mere 1
klassen. Foraeldrene beskriver, at bor-
nene er kede af at ga i skole, og at de
traeekker sig fra fritidsaktiviteter. Ge-
nerelt er disse born ofte mest eksplicit-
te om deres angstsymptomer i hjem-
met, mens de symptomer, som barnet
viser 1 skolen, kan veere mere diskrete.
Foraeldrene oplever sig magteslose 1
forhold til leerernes enske om barnets
deltagelse 1 undervisningen. Den
manglende forstaelse af baggrunden
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for barnets adfeerd kan fore til et pres
pa barnet og oge oplevelsen af ikke at
kunne leve op til faglige og sociale pree-
stationskrav. Dermed oges risikoen for,
at der ogsa hos denne gruppe af born
opstar dysfunktionelle monstre, som
vedligeholder angsten. Ogsa her vil
skolepsykologens samarbejde med bar-
nets kontekst kunne identificere en
eventuel angstlidelse, inden den udvik-
ler sig til at veere invaliderende.

Neasten tre fjerdedele af born med
separationsangst har problemer med
at ga 1 skole (Last, 2006). De lidt seldre
kan ogséa frygte adskillelsen fra forael-
drene, men her er ogsa frygten for dar-
lig faglig preestation en almindelig kil-
de til angst. Hos de sldste skoleborn er
det iseer tanken om at blive afvist af
kammeraterne, der veekker angst
(Carr, 2006, s. 462).

Angstlidelsers betydning for
borns skolepraestationer og social
funktion

Angst bergrer 10 % af alle born og for-
styrrer indleering og socio-emotionel
udvikling og almen udvikling for bade
barn samt familie (Breinholst et al.,
2012). Angstlidelser hos bern forer ofte
til fraveer fra skolen, hvilket naturlig-
vis pavirker bernenes indleering. Men
selv nar barnet kommer i skole, kan
angsten pa en negativ made pavirke
muligheden for at leere. Barnets op-
meerksomhed flyttes fra undervisnin-
gen og relationen til kammeraterne til
bekymringer, der relaterer sig til ang-
sten. Det ses, at bern med klinisk for-
hgjet angstniveau fagligt klarer sig un-
der det niveau, der ellers kunne for-
ventes (Wood, 2006). Det betyder, at de
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far vanskeligheder med at klare de
faglige krav 1 skolen, og senere kan fa
problemer med at klare en uddannelse
(Creswell et al., 2007). En almindelig
antagelse er, at borns leering forudseet-
ter, at de trives 1 skolen og hjemme.
Stallard (2002) fremheever, at der er et
dynamisk samspil mellem emotionel
trivsel og uddannelsesmaessig succes.

Born, der lider af angst, kan veere
seerligt tilbageholdende fx 1 samspillet
med kammeraterne, fordi tanker og
oplevelser af trussel fylder hos dem. De
kan maske komme til at reagere med
mindre social kompetence (Wood,
2006). P4 den méde er angst, set i et
udviklingspsykologisk perspektiv,
heemmende og 1 veaerste fald invalide-
rende, da det influerer bredt pa bar-
nets udvikling.

Wood (2006) opstillede hypotesen, at
hvis angst spiller en rolle i forhold til
ringere skolepraestationer og social til-
pasning, sa vil en intervention, der re-
ducerer angsten, indirekte forbedre
disse resultater. Studiet undersegte
ogsa effekten af alder og kon. I studiet
deltog 24 drenge og 16 piger. Alle 40
born var i alderen 6 til 13 ar (gennem-
snitsalderen var 9.85 ar) og led af sveer
angst. De fleste af bernene kom fra
2-foraeldre familier, og de boede i en
storby 1 det vestlige USA. Bornene var
henvist fra lokale skolepsykologer, sko-
leleder og fra et sundhedscenter. Alle
bornene deltog i et randomiseret forsog
med intervention med kognitiv ad-
feerdsterapi. Alle bornene opfyldte
mindst et af kriterierne for angst i
DSM-IV. 8 af barnene havde et stort
fraveer fra skole. De fleste af foraeldre-
ne rapporterede om, at angsten allere-
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de var set 1 smabarne- og forskolealde-
ren. Leererne til 22 bern blev kontak-
tet, fx hvis problemet var, at barnet
ikke turde tale 1 klassen. Leererne
skulle overvage barnets “in vivo dispo-
nering” i skolen. Der blev ikke observe-
ret noget statistisk forskel for de bern,
hvor leererne var involveret versus
dem, hvor lererne ikke involveredes.
For og efter interventionen vurderedes
omfanget af barnets angst med forskel-
lige interviewskemaer til born og for-
@ldre. Kon og alder pavirkede ikke re-
sultaterne signifikant. Resultatet af
undersogelsen tydede p4, at berns sko-
lepraestationer og sociale funktion over
tid forbedredes som folge af en redukti-
on af deres angst. Maske fordi et redu-
ceret angstniveau hos bern med angst-
lidelser forer til en oget opmaerksom-
hedskapacitet i forhold til stimuli, der
ikke er angstfremkaldende som fx un-
dervisning og undervisningsmateria-
ler. Gade (2012) begrunder dette med,
at kognitive ressourcer er begrensede,
og at angst pa et vist niveau fanger op-
meerksomheden i et omfang, sa andre
processer blokeres.

Effekten af kognitiv adfaerdsterapi
med bgrn

Kognitiv adfeerdsterapi er en udbredt
og efterhanden velundersegt metode 1
behandlingen af angst. Metoden er op-
rindeligt udviklet til behandling af
voksne. Stallard (2002, s. 300) define-
rer metoden som “grounded on the pre-
mise that interventions are based upon
testable underlying theoretical models
that link problematic behaviour and
emotions with cognitive processes. De-
fining the extent and nature of the cog-
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nitive deficits and distortions informs
the development and content of appro-
priate interventions”. Mychailyszyn et
al., (2012, s. 130) henviser til Kendall
som definerer kognitiv adfeerdsterapi
som “a collaborative, problem-focused
approach that seeks to address the un-
derlying and maintaining factors of a
child’s distress”.

Det har vist sig, at kognitiv adferds-
terapi er en af de interventionsformer,
der er effektive 1 behandling af bern og
unge med angst (Breinholst et al.,
2012; Mychailyszyn et al. 2012; Stal-
lard 2002; Wood, 2006). Fx viser un-
dersogelser baseret pa Coping Cat-pro-
grammet, at 60 % af bernene efter be-
handlingen viser signifikant bedring
(Breinholst et al., 2012).

Ofte har metoder og teknikker i be-
handling af bern veeret udviklet til
voksne og er senere udvidet og anvendt
til born. Stallard (2002) har pa bag-
grund heraf identificeret nogle centrale
sporgsmal. Borns alder og kognitive
funktionsniveau har betydning for,
hvordan angsten viser sig. Hos de yng-
ste viser angsten sig oftest som en
frygt for adskillelse eller for ting. Fryg-
ten er ofte hgjest specifik, konkret og
relateret til umiddelbare trusler. Sene-
re synes frygten at blive mere generali-
seret og socialt baseret. Med storre
kognitiv udvikling ses den hos de @ld-
ste born som en frygt for negativ evalu-
ering og en frygt for fremtiden. Denne
udvikling ma medtaenkes 1 de model-
ler, som ligger bag indholdet af en in-
tervention. Desuden kan det veere van-
skeligt at skelne, hvornar der er tale
om normal udvikling eller om alminde-
lig udvikling, der gar “skaevt”. Og hvor
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er sa det kritiske punkt mellem udvik-
lingsopgaver og en mere vedvarende
maladaptiv kognitiv proces? Mange
born, der viser emotionelle eller ad-
feerdsmeessige vanskeligheder, er ma-
ske born 1 normal udvikling, der blot er
pa vej til at udvikle passende feerdig-
heder i at identificere, handtere og me-
stre udfordringer. Den serlige kon-
tekst, som et barn indgar i, har stor
indflydelse p&, hvordan det trives kog-
nitivt. Foreldres og andre omsorgsper-
soners, kammeraters og uddannelses-
systemets vedligeholdende og beskyt-
tende indflydelse m& medteenkes og
undersoges. (Stallard, 2002). Selv om
der saledes er evidens for, at kognitiv
adfeerdsterapi er en effektiv behand-
ling af angstlidelser, er der stadig usik-
kerhed om, hvorvidt det er den bedste.
“Further work is required to integrate
developmental theory, systemic models
and cognitive behavior therapy in or-
der to develop theoretically sound mo-
dels to explain the development and
maintenance of dysfunctional cognitive
processing in children.” (Stallard,
2002, s. 300).

Hvilken indflydelse har
konteksten i behandling af angst
hos bgrn?

Stallard (2002) foreslar altsa, at der
arbejdes pa at integrere udviklingsmo-
deller og systemiske modeller med den
kognitive adfserdsterapi, og Carr
(2006) beskriver det som en beskytten-
de faktor 1 forhold til angstlidelser, at
der er en god koordination mellem de
professionelle, og at forseldrene accep-
terer problemet og indstiller sig pa, at
det lgses. Det kunne derfor veere rele-
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vant at undersege, hvilke muligheder
der er for at de systemer, som bern
agerer i, kan bringes sammen om en
indsats i forhold til at stette et barn
med en angstlidelse. Sheridan et al.,
(2008) neevner, at der er meget fa me-
toder, som bringer skole og forseldre
sammen 1 en feelles problemlgsning,
som er praeciserede og validerede. Som
et eksempel pa en evidensbaseret me-
tode foreslas Conjoint Behavioral Con-
sultation (CBC), som beskrives af She-
ridan et al. (2008, s. 171).

“CBC is an indirect method of ser-
vice delivery that facilitates a col-
laborative working relationship
among the key individuals in a
child’s life by establishing linka-
ges between the home and school
systems. Given its conceptual im-
portance to the model, collabora-
tion is defined here as a relational
process between participants by
which unique information, exper-
tise, values, and goals are shared,
and the insight gleaned from each
party is incorporated into a joint
intervention and evaluation plan
for which all bear some responsi-
bility”
Konsultationen inddeles 1 fire faser:
1. Identifikation af den adfeerd hos
barnet, som skal veere mal for
indsatsen
2. Malseetningen for indsatsen
besluttes og interventionsstra-
tegier, som kan benyttes i sam-
arbejdet mellem skole og hjem,
besluttes
3. Den felles plan implementeres
pa tveers af skole og hjem
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4. Effekten af indsatsen evalueres.
Det vurderes, om der er opgaver
1 forhold til vedligeholdelse og
generalisering af effekten

Denne konsultative metode beskrives
som en effektiv indsats 1 forhold til ad-
skillige problematikker hos bern — her-
under angstlidelser (Auster et al.,
2006; Sheridan et al., 2008). Flere posi-
tive faktorer fremheaeves. CBC sigter
mod at treeffe beslutninger og fremme
arbejdsmader, som understotter famili-
ers behov, bygger pa deres styrker
fremfor at soge at afdeekke mangler, og
er valide i familiens kulturelle og gko-
logiske kontekst. CBC etablerer sterke
skole og hjem sammenhaenge og frem-
mer et stottende netveerk, leenge efter
at konsultationen er afsluttet. Et andet
mal for konsultationen er at give kon-
sultanderne viden og feerdigheder 1 for-
hold til at arbejde med lignende pro-
blemstillinger i1 fremtiden. Konsulen-
ten hjeelper med at strukturere og fo-
kusere problemlosningen pa en méade,
som tillader konsultanderne at syste-
matisere deres indsats. De data, som
konsultanderne indsamler, kan disku-
teres 1 teamet og bruges til at guide
processen. Samarbejdet gennem CBC
modellen formodes at bringe tillid og
positiv kommunikation i skole, hjem og
konsulent samarbejdet. Men dette er
endnu ikke undersegt empirisk. Det er
heller ikke undersegt, hvorvidt det in-
fluerer positivt pa foreeldre-barn for-
holdet. Langtidseffekten er heller ikke
undersogt hverken hos bern, forseldre
eller leerere (Auster et al., 2006; She-
ridan et al., 2008).

Borns angstadfserd retter sig ofte
mod skolen, fx undgaelse af skolegang,
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meget fraveer eller undgéelse af fx
fremlaeggelser 1 skolen (Auster et al.,
2006). Det, at der er en taet sammen-
haeng mellem psykisk trivsel og uddan-
nelsesmeaessig succes, gor det naturligt,
at der er et teet samarbejde mellem lee-
rere og psykologer, nar der intervene-
res 1 forhold til denne angst.
Mychailyszyn et al. (2012, s. 129)
fandt, at “mean pre-post effect sizes in-
dicate that anxiety-focused school-
based CBT was moderately effective in
reducing anxiety.” Endvidere kunne
det ses, at effektstorrelsen for behand-
lingsstudier var storre end effektstor-
relsen af forebyggelsesstudier. Des-
uden séas det, at universel forebyggelse
havde storst effekt pa deltagere med
en vis risiko for angst. Studiet kunne
ikke bekreefte, at l&engere behandlings-
tid havde sammenhaeng med storre
styrke af effekten. En indsats 1 skolen
muligger, at intervention kan ses i et
“gkologisk kontekstuelt perspektiv”.
En behandling 1 skolen er en behand-
ling, der bade er klinisk og praktisk
meningsfuld og demonstrerer pa denne
made gkologisk validitet . Skolebaseret
behandling vil reducere stigmatisering
og vil fere til, at flere kan bruge den
samt gore det muligt at intervenere “in
vivo” (Mychailyszyn et al., 2012).
Auster et al. (2006) henviser til, at
flere undersogelser viser, at familiein-
volvering i kognitiv adfserdsterapi med
born med angstlidelser giver bedre re-
sultater, end nar bern modtager tera-
pien individuelt. Dette modsiges af
Breinholst et al. (2012), der paviser, at
der ikke kan ses storre effekt af foreel-
dreinddragelse. Der ses flere forskelli-
ge grader af forseldrenes inddragelse 1
en intervention. Foraeldrene kan ind-
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drages som faciliatorer 1 interventio-
nen, som co-terapeuter eller som med-
klienter (Auster et al., 2006; Stallard,
2002). Det kan selvfolgelig ikke forven-
tes, at leerere og foreeldre implemente-
rer et grundigt kognitivt adfserdstera-
piprogram (Auster et al., 2006).

Diskussion

I det folgende vil jeg fremhaeve og dis-
kutere de faktorer, der kan veere vee-
sentlige, hvis PPR-psykologer veelger
at intervenere i forhold til angstlidel-
ser hos born ud fra en konsultativ til-
gang kombineret med elementer fra
kognitiv terapi.

I Carrs caseformulering angdende
born med angstvanskeligheder (2006)
opstilles en lang reekke praedispone-
rende, udlesende, beskyttende og vedli-
geholdende faktorer. Alle faktorer er
vigtige, nar psykologen skal skabe me-
ning i de mange informationer, der
indsamles, nar born er 1 vanskelighe-
der (Trillingsgaard & Elsmose, 2010).
Hvis man veelger at intervenere ud fra
en konsultativ tilgang, er iseer de be-
skyttende og vedligeholdende faktorer,
der knytter sig til konteksten, vaesent-
lige at veere opmeerksom pa. Carr
(2006) opstiller en reekke beskyttende
og vedligeholdende faktorer i behand-
lingssystemet, 1 familien, hos forzeldre-
ne og 1 det sociale netvaerk. Nogle af de
faktorer, isser dem der knytter sig til
behandlingssystemet og barnets og fa-
miliens netveerk, vil det vaere muligt at
arbejde med inden for den konsultative
ramme. Fx kan der arbejdes med ac-
cept af problemet, behandlingsplan og
med at stotte koordineringen mellem
de professionelle.
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Der er ikke i litteraturen fundet in-
terventionsmetoder, der sammenkobler
den konsultative tilgang med kognitiv
adfeerdsterapi. Der findes flere kogniti-
ve adfeerdsterapeutiske behandlings-
metoder, der inddrager foreeldre fx
Cool Kids, som er et manualbaseret
gruppebehandlingsprogram (Thastum,
Jorgensen og Lundkvist-Houndouma-
di, 2012). Angstbehandlingen finder
her sted uden for barnets daglige kon-
tekst. Dette vil veere nedvendigt, hvis
man veaelger gruppebehandling, men
praktiseres ogséa oftest ved individuel
behandling.

En intervention i elevernes kendte
og trygge milje ma formodes at under-
stotte indsatsen og dermed ege udbyt-
tet heraf. Stallard (2002, s. 300) frem-
heever ogsa dette: “In particular, the
possible influences of parents/carers,
their peer group, and the wider educa-
tion system on the development and
maintenance of dysfunctional cognitive
processes need to be recognized”. For-
delene ved at arbejde konsultativt er,
at inddragelsen af bade foraeldre, laere-
re, peedagoger samt eventuelle tveer-
faglige samarbejdspartnere som fx fa-
miliebehandler og sundhedsplejerske
kan koordineres. En indsats af denne
type er velplaceret i PPR regi, fordi
psykologerne i forvejen har en relation
til det peedagogiske personale og kan
fa en henvendelse fra dem pa et tidligt
tidspunkt. Det allerede etablerede
samarbejde med skolen betyder ogsa,
at det er nemt at koordinere en indsats
og at indsatsen fx kan intensiveres i en
periode, hvor det er nedvendigt.

Ved en skolebaseret konsultativ ind-
sats arbejdes der med de voksne om-
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kring barnet. Det vil sige, at der her er
fokus pa de kontekstuelle faktorer. Ved
en indsats med kognitiv adfeerdsterapi
arbejdes med barnets tanker, folelser
og handlinger og dermed med et indivi-
duelt fokus. I det folgende vil jeg dis-
kutere, hvorledes en konsultativ ind-
sats kan kombineres med en interven-
tion med kognitiv adfeerdsterapi.

Velges der 1 den konsultative del at
arbejde ud fra Conjoint Behavioral
Consultation, kan indsatsen beskrives
ud fra de fire faser, som metoden byg-
ger pa. Den forste fase indebeerer, at
den adfserd hos barnet, som skal veere
mal for indsatsen, identificeres. I den-
ne proces vil foreeldre, leerere, paedago-
ger og psykologen bidrage med beskri-
velse af barnets angstsymptomer. Ma-
ske ses angstsymptomerne mere i sko-
len end derhjemme eller omvendt. Be-
skrivelsen kan danne baggrund for en
begyndende caseformulering (Carr,
2006) samt en vurdering af, hvorvidt
problemstillingen egner sig til en ind-
sats 1 en konsultativ ramme. Uegnede
problemstillinger vil veere der, hvor
der fx er store familiemaessige belast-
ninger og udfordringer, eller hvis der
er tale om comorbiditet med andre psy-
kiske lidelser hos barnet. Foraeldrenes
rolle 1 deres borns angstbehandling
kan variere mellem at veaere faciliator,
med-terapeut eller klient (Stallard,
2002). Man kan argumentere for, at
barnet skal veere den primeere klient,
for at det kan give mening at arbejde
med problemstillingen i en skolebase-
ret indsats.

Fokus ma veere pa at identificere
borns angstlidelser pa et tidligt tids-
punkt, sa barnets trivsel og dermed en
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hensigtsmaessig udvikling emotionelt,
socialt og indleeringsmeessigt stottes.
Hvis der er enighed om, at problem-
stillingen egner sig til en indsats, som
formidles 1 en konsultativ ramme, vil
naeste trin vaere at beslutte, hvad ma-
let for indsatsen er, samt aftale hvilke
interventions-strategier, der kan be-
nyttes 1 samarbejdet mellem skole og
hjem. Alt efter barnets alder og moden-
hed kan man overveje, om det skal del-
tage 1 denne fase (Sheridan et al.,
2008). I denne analysefase soges infor-
mation om isaer de kontekstuelle fakto-
rer, der vedligeholder problemet, men
ogsa om de ressourcer, der er til stede 1
samme kontekst. Psykologens opgave
er at facilitere dette og steotte deltager-
ne i at opna en feelles forstaelse af de
bekymringer, der er for barnets udfor-
dringer. Derigennem udvikles en me-
ningsfuld plan for indsatsen. I denne
beskrivelse af den konsultative indsats
ses der iseer pa barnets adfeerd: Hvad
sker der, hvor og hvor ofte, og der tales
om adferdsmeaessige mal (Auster et al.,
2006;Sheridan et al., 2008). Hos She-
ridan et al. (2008) arbejdes der i imple-
menteringsfasen ud fra belenning og
forsteerkning af ensket adfeerd. Man
kunne argumentere for at udvide dette
med den kognitive komponent tilpasset
det enkelte barns alder og modenhed
samt angstlidelsens karakter. Psykoe-
dukation af barnet, foraeldrene og det
peedagogiske personale kunne formo-
des at styrke alle 1 retning af en felles
forstaelse for de vanskeligheder, som
barnet er i og de udfordringer, der er 1
deres samarbejde om at stotte det. I
kognitiv adfseerdsterapi er eksponering
in-vivo ligeledes en central del, og i den
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terapeutiske praksis er det almindeligt
at inddrage foraeldre som med-terapeu-
ter i denne del af behandlingen af
borns angstlidelser. Foraeldrene brin-
ger informationer om dagligdagen og
barnets udfordringer med at overvinde
angsten ind 1 terapirummet og hjeelper
derudover barnet med at overvinde
angsten 1 hverdagen, da bern kan have
sveert ved selv at eve sig (Dittmann og
Leth, 2012). Det er vores erfaring, at
det giver god effekt ogsa at inddrage
leerere og paedagoger, da de er sammen
med barnet 1 mange timer i hverdagen
og 1 mange af de situationer, hvor bar-
nets angst aktiveres.

Angst har forskellige udtryk pa for-
skellige alderstrin, ligesom indsatserne
bliver forskellige efter alder, modenhed
og problematik (Stallard, 2002). Fx ses
separationsangst oftest hos born i ind-
skolingen. Det er klart at disse elevers
netveerk af voksne har en serlig betyd-
ning. Det betyder, at indsatsen fra
PPR i forste omgang rettes mod de
voksne (forzeldre, leerere, peedagoger og
AKT- vejledere). Inden eleven involve-
res direkte afdekkes eventuelt vedlige-
holdende faktorer 1 konteksten (faglige
vanskeligheder, en klasses sociale
mistrivsel, familicere belastninger etc.)
og der har veeret ydet konsultativ bi-
stand 1 forhold til disse. Nar eleven
inddrages, undersoges hans/hendes ne-
gative automatiske tanker, og der la-
ves psykoedukation 1 forhold til angst
til bade eleven, foreeldre, leerere og pee-
dagoger. Herefter planleegges eventu-
elle samtaler med eleven og samarbej-
de omkring eksponering. Parallelt her-
med etableres et teet samarbejde med
skolens peedagogiske personale, som
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vejledes 1 at stotte eleven 1 dagligdagen
1 skolen. PPR psykologen kan fx yde
konsultativ bistand i forhold til samar-
bejdet mellem foreeldre, leerere og pee-
dagoger om, hvordan de bedst statter
eleven nar han/hun skal tage afsked
med forseldrene om morgenen. PPR
kan ogsé yde konsultativ bistand til
det peedagogiske personale 1 forhold til
at stotte eleven socialt og fagligt i lebet
af skoledagen. Det kan ogsa veere rele-
vant at tilbyde et kort samtaleforlab
med foraeldre og/eller barn. Det tatte
samarbejde med foreeldre, leerere og
paedagoger og placeringen i skolemilje-
et vil gore det muligt at arbejde mindre
abstrakt og mere forstieligt med kon-
krete situationer og dermed pa et al-
derssvarende niveau.

Angst for nederlag i forhold til fagli-
ge praestationer ses typisk hos de lidt
aldre skoleelever fra ca. tiars alderen.
Her er det relevant forst at undersoge,
om eleven har indleringsvanskelighe-
der, og 1 givet fald om der undervis-
ningsdifferentieres tilstreekkeligt i for-
hold til vanskelighederne. Hvis eleven
trods relevant undervisningsplan ople-
ver angst i forhold til faglige preestatio-
ner, kan psykologen have et samtale-
forleb med ham/hende rettet mod de
negative automatiske tanker, og samti-
dig involvere den/de relevante laerere 1
psykoedukation og eksponering. Born i
denne alder er typisk sa langt i den
kognitive udvikling, at de kan fa et ef-
fektivt udbytte af kognitiv adfserdste-
rapi (Stallard, 2002).

I vores afprovning af en indsats i for-
hold til elever med angst, har den kon-
sultative tilgang og den kognitive ad-
feerdsterapi sdledes haft forskellig
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vaegtning. I nogle tilfeelde har inter-
ventionen udelukkende veeret konsul-
tativ. Dvs. at der har veeret meder med
foreeldre, leerere og paedagoger. I andre
har indsatsen stadig haft afseet i den
konsultative ramme fx i forhold identi-
fikation af den adfaerd hos barnet, som
har vaeret mal for indsatsen. Derefter
har interventionsstrategien vaeret kog-
nitiv adfeerdsterapi med veegt pa et
kortere, individuelt samtaleforleb med
barnet ofte suppleret med psykoeduka-
tion til foreeldre, peedagoger, leerere.
Indsatsen har 1 alle tilfeelde veere til-
rettelagt og tilpasset barnets alder og
modenhed, angstlidelsens symptomer
og tyngde, samt kontekstens forudseet-
ninger og motivation for at bidrage til
interventionen.

Den skolebaserede angstbehandling
giver mulighed for eksponering og eks-
perimenter “in vivo”, ligesom det er
muligt at samarbejde med barnets lee-
rere og paedagoger herom. Der er dog
usikkerhed om, hvorvidt dette har en
effekt. Der er ikke forsket meget 1 lee-
reres rolle 1 angstbehandling (Auster
et al., 2006). Ifelge Wood (2007) gav
det 1 et studie ikke en signifikant ef-
fekt, at leerere overvagede elevers “in
vivo eksponering” (fx af en elev, som
ikke turde tale 1 klassen). Maske er der
snarere brug for en indsats fra leere-
ren, der handler om at stotte eleven
gennem en god relation, tydelig struk-
tur og anerkendelse fx ved lebende op-
folgning og aftaler mellem elev og lae-
rer. Psykologens rolle bliver her at me-
diere indsatsen. Der er ogsa stadig
usikkerhed om, hvorvidt forseldreind-
dragelse ved kognitiv adfeerdsterapi til
born giver en oget effekt af behandlin-
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gen (Breinholst et al., 2012). Der er
mange forskellige typer og grader af
foreeldre- og leererinddragelse ved
angstbehandling af bern. Det kunne
veere interessant at undersoge hvilken
effekt den form for foreeldre- og leerer-
inddragelse, der beskrives her, har.

I den sidste fase 1 Conjoint Behavio-
ral Consultation evalueres der pa ef-
fekten af indsatsen. Og der vurderes
pa, om der er opgaver i forhold til ved-
ligeholdelse og generalisering af effek-
ten. Dette falder godt i trad med, at
den kognitive adfeerdsterapis sidste
element er at forebygge tilbagefald. I
denne evalueringsfase kan fremtidige
udfordringer identificeres sammen
med barnet og de voksne omkring det.
De teknikker og tanker, der har haft
steorst betydning for barnets fremgang,
kan opridses. “Det veesentligste 1 fore-
byggelse af tilbagefald er, at alle parter
er klar over, at ovelse 1 modig adfeserd
vedligeholder den positive udvikling,
hvorimod tilbagevenden til tidligere ti-
ders undgéelses- og sikkerhedsadfserd
vil oge sandsynligheden for, at barnet
far et tilbagefald.” (Esbjorn, Nielsen,
Caspersen, Breinholst & og Leth, 2012,
s. 145). Dette bekrafter, at det er vig-
tigt, at der er etableret et tillidsfuldt
og tet samarbejde mellem hjem og
skole. Erfaringer fra de forleb, vi har
haft 1 PPR, viser, at den konkrete ind-
sats 1 forhold til den enkelte elev na-
turligvis stopper, nar eleven igen er i
trivsel. Men nar den konsultative ind-
sats og kognitiv adfserdsterapi kombi-
neres 1 en skolebaseret indsats, er der
ofte ikke behov for, som 1 et traditio-
nelt behandlingsforleb, at en egentlig
afslutning markeres. Man kan formo-
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de, at det giver tryghed for de implice-
rede, at samarbejdet let kan genopta-
ges, hvis behovet skulle opsta.

Selvfolgelig forventes det ikke, at lae-
rere og forseldre implementerer et
grundigt forleb af kognitiv adfeerdste-
rapi, som kraever en kognitiv uddan-
nelse og treening. I den konsultative
model leerer de snarere angstbehand-
lingsstrategier, som inkluderer kompo-
nenter fra kognitiv adfeerdsterapi (Au-
ster et al., 2006). Gennem metoden lee-
rer det peedagogiske personale sympto-
merne pa angstlidelser at kende, sa en
tidlig opsporing fremmes. Behandlin-
gens skolebaserede udgangspunkt be-
tyder, at den er let tilgeengelig .

Det er evidens for, at kognitiv ad-
faerdsterapi er en effektiv behandling
af angstlidelser hos bern (Breinholst et
al., 2012; Stallard, 2002). Undersogel-
ser (Auster et al., 2006) viser, at Con-
joint Behavioral Consultation er en ef-
fektiv metode i f.t. til at implementere
behandling for angstlidelser hos bern.
Vores erfaringer tyder pa, at en inter-
vention ved hjeelp af en kombination af
disse to metoder er fordelagtig, méske
som et supplement til de ovennaevnte
metoder. Styrken er, at der kan arbej-
des ud fra bade individuelle og kontek-
stuelle forudsaetninger og behov. Der
mangler dog stadig en konkret under-
sogelse heraf.

Perspektivering

For at undersege hvorvidt en interven-
tion med en kombination af konsulta-
tiv metode og kognitiv adfserdsterapi
har en positiv effekt i forhold til at re-
ducere angstlidelser hos bern, vil det
blive nedvendigt med en konkret be-

43



skrivelse af indsatsen. Det kunne veere
relevant at udveelge negleomrader,
som der seerligt skulle fokuseres pa fx:
kommunikationen mellem skole og
hjem samt i hvilken grad indsatsen var
konsultativ, og 1 hvilken grad der blev
ydet individuel indsats fx samtaler
med barnet. Det kunne ligeledes un-
dersoges, hvordan foreeldre og skolens
peedagogiske personale vurderede ind-
satsen. Bernenes udbytte af interventi-
onen kunne méles kvantitativt for og
efter med diverse standardiserede
spergeskemaer, som maéaler angstni-
veau. (Der henvises fx til Esbjorn,
Semhovd, Caspersen & Reinholdt-Dun-
ne, 2012). I den sammenhaeng kunne
det veere relevant at inddrage det
funktionelle udkomme af behandlingen
(Mychailyszyn et al., 2012). Dvs. at
man kunne male pa, hvorvidt barnet
aktuelt indgéar i flere ikke-undgéelses-
aktiviteter. Metodens fleksibilitet og
tilpasningen til barnets individuelle
behov og faktorer 1 konteksten kan
veere dens styrke i praksis, men er dog
samtidig en udfordring, hvis man vil
male pa dens effektivitet.
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“0Og bare der ikke er nogen, der teenker:
hvor er hun uklog eller sadan noget.”

- inklusion fra et elevperspektiv

Denne artikel er en empirisk funderet kvalitativ analyse af en kommunes

inklusionsindsats fra et elevperspektiv.

1. Forfatter: Thomas Szulevicz

Medforfattere: Tine Frederiksen, Cand. Psych., Stine Bjerg Gregersen, Cand.
Psych., Karoline Winther Hansen, Cand. Psych., Hanna Rosenlund Lodahl, Cand.
Psych., Vibe Norgaard, Cand. Psych., Christina Glad Pedersen, Cand. Psych.

Introduktion

Inklusion er mere end nogensinde for
kommet pa uddannelsesdagsordenen.
Aviser bugner med artikler om emnet,
forskellige fagblade diskuterer aspek-
ter knyttet til inklusion og en lang
raekke akademiske tidsskrifter udgiver
seerlige temanumre om inklusion.

Siden ratificeringen af Salamanca-
erkleeringen i1 1994 er inklusionstan-
ken blevet implementeret 1 den danske
folkeskolelov og 1 bekendtgorelserne
for specialundervisning.

Imidlertid har intentionerne i Sala-
manca-erkleringen om uddannelse til
alle vist sig vanskelige at realisere 1
praksis. Eksempelvis fremgar det af
Undervisningsministeriets publikation
Tal der taler fra 2007, at antallet af
elever, som modtog almindelig special-
undervisning 1 specialklasse steg med
26 % fra 2001 til 2005. P4 tilsvarende
vis steg antallet af folkeskoleelever,
der modtog vidtgdende specialunder-
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visning i samme periode med 19 %
(Nielsen & Tanggaard, 2011). Efter
kommunalreformen 1 2007 blev ansva-
ret for specialundervisningen et kom-
munalt anliggende, hvilket bl.a. har
betydet, at der ikke leengere opereres
med begrebet vidtgdende specialunder-
visning. Det er derfor heller ikke len-
gere muligt at sammenligne tal efter
2007 med tidligere. Dog peger Tal der
taler fra 2009 pa, at 49.000 af folkesko-
lens godt 591.000 elever (ca. 8,3 %) 1
2008 modtog specialundervisning en-
ten 1 specialklasser eller 1 deres norma-
le klasse.

Forst med den lovbundne nydefine-
ring af specialundervisning fra 2012 og
betydelige skonomiske incitamenter
for at ekskludere feerre elever har vi
over de seneste ar set, at der inklude-
res flere elever, hvor antallet af inklu-
derede elever pa landsplan har bevae-
get sig fra 91,3 % 1 2010 til 94,9 % i
2013 (Baviskar, 2013).
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I kelvandet pa den finansielle krise
og en heraf folgende presset gkonomi i
kommunerne er der dog inden for de
seneste ar kommet oget fokus pa de
okonomiske gevinster knyttet til inklu-
sion (Lund, 2012; Szulevicz & Tangga-
ard, in press). I den sammenheaeng
naevnes ofte, at det danske uddannel-
sessystem har brugt for mange res-
sourcer pa ekskluderede elever 1 spe-
cialundervisning. Eksempelvis gik
30 % af folkeskolens samlede udgifter
1 skolearet 2010/2011 til specialunder-
visning (Egelund, 2011). Uddannelses-
politisk er der bred enighed om, at det-
te tal skal nedbringes. Herudover er
der med den nye sdkaldte inklusions-
lov sket en sendring af specialundervis-
ningsbegrebet, sa det kun daekker over
elever, der modtager over 12 special-
lektioner om ugen. De nye inklusi-
onsvinde stiller uddannelsessystemet
overfor nye udfordringer, og mange
kommuner indleder 1 disse ar intensi-
verede inklusionsindsatser, hvor spe-
cialpladser omlegges til inklusions-
pladser.

Denne artikel udspringer af netop
denne indsats. I samarbejde med en
storre dansk PPR-afdeling har vi etab-
leret et forskningsprojekt, hvor vi har
fulgt 10 beorn, som fra begyndelsen af
skoledret 2012-13 begyndte i en almin-
delig folkeskoleklasse efter 1 en arraek-
ke at have vaeret placeret 1 specialklas-
ser. Eftersom en stor del af den eksi-
sterende inklusionslitteratur beskeefti-
ger sig med lereres og andre fagfolks
perspektiver pa inklusion, ensker vi i
dette forskningsprojekt at fokusere pa
de inkluderede elevers oplevelser af in-
klusionsprocessen. Vi anlegger derfor
et elevperspektiv pa inklusionsindsat-
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sen, hvor vi forseger at forsta, hvad in-
klusion betyder for de elever, som har
bevaeget sig fra special- til almenklas-
ser.

Inklusion fra et elevperspektiv
Begrebet inklusion bruges i mange for-
skellige sammenhaenge og med forskel-
lige betydninger (Ainscow et al., 2006).
Pa mange mader rummer inklusions-
begrebet en interessant tvetydighed.
P4 den ene side udtrykker inklusions-
tanken et uddannelsesideal om, at alle
elever har ret til og profiterer af at del-
tage 1 de eksisterende leeringsfaelles-
skaber. P4 den anden side geelder, at
der ogsa er betydelige skonomiske inci-
tamenter forbundet med inklusion.
Selvom der ikke nedvendigvis er en
modsaetning imellem disse to perspek-
tiver pa inklusion, ses der aktuelt en
tendens til, at inklusion ofte bliver an-
skuet som en sparegvelse (Lund, 2012;
Szulevicz & Tanggaard, in press). In-
klusion er dermed ogsa gaet hen og
blevet et meget kontroversielt emne 1
den uddannelsespolitiske debat, hvor
diskussionerne eksempelvis gar pa, om
der gkonomisk bliver allokeret til-
streekkelige ressourcer til etableringen
af mere inkluderende leeringsmiljoer 1
folkeskolen (se eksempelvis Pedersen,
2012).

I dette projekt er vi inspirerede af
den engelske professor i paedagogisk
psykologi, Peter Farrells forstaelse af
inklusion. Farrell (2004) beskriver,
hvordan fire betingelser skal veere op-
fyldte, for der er tale om inklusion: 1)
tilstedeveerelse, 2) accept, 3) deltagelse
og 4) praestation/leering. For der kan
vaere tale om inklusion, skal eleven sa-
ledes veere fysisk tilstede 1 klasseverel-
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set, eleven skal accepteres og anerken-
des som en veerdig deltager 1 klassefzel-
lesskabet, eleven skal vaere deltagende
og hermed veere aktivt bidragende til
skolens og klassens aktiviteter, og en-
delig skal eleven have et passende lce-
ringsudbytte ud af at deltage i skolens
aktiviteter. Styrken ved Farrells inklu-
sionsforstaelse er, at den for det forste
medtager nogle vaesentlige elementer 1
forstaelsen af inklusion. For det andet
er den konkret og operationaliserbar,
hvilket betyder at man som laerer, psy-
kolog, foreelder eller forsker har nogle
konkrete parametre at vurdere det en-
kelte barns inklusionsproces ud fra.
Farrells inklusionsforstaelse kan dog
kritiseres for at have for meget fokus
pa det enkelte barns inklusion med
fare for at overse, hvordan inklusion
ikke blot drejer sig om enkeltstaende
elevers deltagelse og lering 1 klassen.
Derimod vedrorer inklusion et fokus pa
hele klassens leeringsmilje, hvor alle
elever — uanset forudsaetninger — er
deltagende medlemmer. Retfaerdigvis
skal dog tilfgjes, at Farrell 1 sin inklu-
sionsforstaelse ogsa har fokus péa, hvor-
dan inklusion er et mangefacetteret
feenomen, som bade involverer elever,
klassekammerater, leerere foreldre og
skolen som institution i en sterre ud-
dannelsesmaessig sammenhaeng.

I dette forskningsprojekt arbejder vi
ud fra Farrells skitserede forstaelse af
inklusion, samtidig med at vi accentu-
erer, hvordan inklusionsprocessen al-
drig ma individualiseres, og blot gores
til et spergsmal om, hvordan tidligere
specialklasseelever inkluderes 1 deres
nye klasser.

En stor del af den eksisterende in-
klusionslitteratur har, som tidligere
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beskrevet, haft fokus pa inklusion som
begreb eller pa professionelle aktorers
perspektiver pa inklusion. Inklusions-
debatten har altsa primeert veeret fort
fra et professionelt perspektiv med ud-
gangspunkt i fagpolitiske hensyn (Hoj-
holt et al., 2007). I sddanne diskussio-
ner kommer berns og elevers perspek-
tiver pa inklusionen sjeeldnere til ud-
tryk (se dog eksempelvis Hgjholt, 2011;
Winther-Lindqvist, 2012; Larsen, 2012
og Skovlund, 2012 for berne- og elev-
perspektiver). Et barne- og elevper-
spektiv fremkommer ved, at man som
voksen leegger sine egne relevanskrite-
rier pa hylden og prever at forsta bar-
nets (Hojholt, 2011).

Et beorne- og elevperspektiv er samti-
dig et opgor med forestillingen om, at
man kan skabe viden om berns og ele-
vers personlige grunde til handlinger,
uden at forsta dem 1 relation til deres
seerlige stasteder 1 den sociale verden.
Af denne grund indebserer perspekti-
vet, at man ma se med eleven ud i den
sociale verden og analysere og forsta
vedkommendes handlinger og grunde i
relation hertil (Larsen, 2011). Hvilke
samspil ser eleven ud til at veere opta-
get af? Hvad er eleven rettet imod, og
hvad ser ud til at vaere betydningsfuldt
for eleven (Hojholt, 2011)? Larsen be-
skriver berne- og elevperspektivet som:
“... en bestraebelse pa at forstd barnet
som et subjekt, der mé forstas i relati-
on til de kontekster, det lever sit liv 1,
samtidig med at det méa forstias som en
akter, der ogsa selv har indflydelse pa
sine livsbetingelser.” (Larsen, 2011:
63). Et borne- og elevperspektiv inde-
beerer desuden, at born har forskellige
forudseetninger for deltagelse 1 skolen.
To elever, som oplever det samme, kan
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derfor tolke deres oplevelser forskelligt
grundet deres forskellige deltagelses-
udgangspunkter. Elevers muligheder
for at deltage ma derfor altid ses som
teet forbundne til de sociale forhold 1
deres liv. Et centralt udgangspunkt for
arbejdet med berne- og elevperspekti-
vet er hermed en bestrabelse pa at be-
gribe, hvordan den enkelte elevs per-
sonlige forudsaetninger spiller sammen
med de sociale rammer, som eleven
indgar 1.

Forskningsprojektet og dets
metode

Artiklens empiriske materiale stam-
mer fra et igangveerende forsknings-
projekt indgéet 1 samarbejde med en
Padagogisk-Psykologisk Radgivning
(PPR) 1 en storre dansk kommune. Den
pagaldende kommune har indledt en
omfattende inklusionsindsats, hvor op
148 af kommunens specialpladser skal
omlaegges til den almene folkeskole fra
2011 til 2014. I forskningsprojektet er
vi optagede af at belyse, hvordan nogle
af disse inklusionsprocesser forlgber.
Vi er optagede af, hvilke forhold der
virker fremmende pa inklusion, og til-
svarende af de forhold, som skaber
barrierer for inklusion. Disse forhold
onsker vi at belyse ved at fa de inklu-
derede elevers perspektiver pa inklusi-
onsprocessen. Artiklens empiriske ma-
teriale er derfor bygget op omkring
kvalitative data, hvor vi har intervie-
wet og observeret 10 elever, som fra
skolearet 2012/13 blev overflyttet fra
special- til almenklasse. Herudover
har vi lavet sociogrammer 1 fire af de
fulgte elevers klasser. Fra begyndelsen
af skolearet 2012/13 blev 18 elever 1
den kommune, hvor forskningsprojek-
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tet finder sted, flyttet fra special- til al-
menklasser. Af disse 18 elever indvil-
gede 10 af dem 1 at veere med 1 forsk-
ningsprojektet. Eleverne var imellem
12 og 16 ar, og de var alle tidligere
diagnosticeret med enten en ADHD-
diagnose eller en autismespektrumfor-
styrrelse. I forbindelse med forsknings-
projektets opstart afholdt vi et indle-
dende informationsmeade, hvor de in-
kluderede elevers foreldre blev infor-
meret om forskningsprojektet.

Alle 10 elever blev interviewet enkelt-
vist 1 november 2012, hvor de sédledes
havde gaet tre-fire maneder i deres nye
klasse. Interviewene varede ca. en time,
blev foretaget med udgangspunkt i en
semistruktureret interviewguide, og de
blev efterfolgende transskriberet. Inter-
viewene blev analyseret med inspirati-
on fra den fenomenologiske analyseme-
tode Interpretative Phenomenological
Analysis (IPA) (Langridge, 2007).

Hver af eleverne blev observeret to
dage i deres klasse, hvor de bade blev
observeret 1 undervisningen og 1 fri-
kvartererne. Observationerne var
dbne, men dog teoretisk informerede,
og der blev saerligt fokuseret pa: de in-
kluderede elevers positioner i forhold
til klassefellesskabet, det generelle
klima 1 klassen, leererens rolle 1 klas-
sen, elevernes deltagelse 1 henholdsvis
faglige aktiviteter 1 timerne og elever-
nes deltagelse 1 feellesskabet 1 frikvar-
tererne.

For fire af elevernes vedkommende
blev der lavet en mindre sociometrisk
undersogelse. Der blev udformet et
sporgeskema med seks kontinuum-
sporgsmal til alle klassens elever, hvor
de til hvert spergsmaél blev bedt om at
skrive tre navne (Cillesen, 2009).
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I de folgende afsnit vil vi preesentere
underseogelsens resultater. Alle 10 ele-
ver har naturligvis deres egne indivi-
duelle baggrunde, forleb og oplevelser
af at veere flyttet fra special- til almen-
klasser. Imidlertid vil vi indlednings-
vist praesentere undersegelsens resul-
tater med udgangspunkt i Eas, Mads’
og Ebbes! oplevelser af inklusionspro-
cessen. Disse tre elever er udvalgt fordi
de repraesenterer begge kon og fordi de
tidligere er blevet diagnosticeret med
henholdsvis ADHD og en autismespek-
trukforstyrrelse. Hertil kommer at de
tre informanters oplevelser pa mange
punkter var repreesentative for de ovri-
ge elever 1 undersogelsens erfaringer
med inklusionsprocessen.

Ea

Ea er en pige pa 15 ar, som er diagno-
sticeret med autismespektrumforstyr-
relsen Aspergers syndrom. Ea gik i en
almen folkeskoleklasse 1 de forste tre
ar af sin skolegang. Derefter kom hun i
en specialklasse, hvor hun niede at ga
ifem ar. I specialklassen gik kun otte
elever, som alle var diagnosticeret med
Aspergers. I interviewet forteeller Ea,
at hun har en oplevelse af ikke at have
leert nok 1 specialklassen. Ea beskriver
videre, at hun generelt ikke er glad for
nye situationer, men at overgangen til
den almene folkeskoleklasse forlab
fint. Hun fremheever, hvordan tre pi-
ger fra klassen fra starten af tog sig af
hende og viste hende rundt. Generelt
leegger Ea meget vaegt pa, hvordan
hun har det med sine klassekammera-

1 Alle elevernes navne i artiklen er anony-
miserede
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ter, hvilket bl.a. kommer til udtryk 1
nedenstdende interviewuddrag:

I: “Hvad teenker du, at der skal
til for, at du bedst muligt kan
fole dig godt tilpas 1 klassen?”

E: “Det er hvis jeg har nogen at
snakke med, og at jeg forstar,
at jeg forstar undervisningen.”

I. “Det er simpelthen det vigtig-
ste for dig?”

E: “Ja, nok mest det med, at man
far nogle nye venner og nogen
at snakke med.”

Hun forteeller videre, at klassen er delt
op 1 forskellige grupper, og at hun er
del af en pigegruppe.

Under observationen beretter Eas
leerere, at Ea virker til at have en etab-
leret plads 1 fellesskabet, men at hen-
des relation til de andre elever 1 klas-
sen selvfolgelig baerer prag af, at hun
ikke har opholdt sig sa leenge 1 klassen.

Ea fremhaever, at hun foretraekker
sin nuvaerende klasse frem for special-
klassen. Dette begrunder hun blandt
andet med, at undervisningen er mere
udfordrende, motiverende og varieret.
Hun beskriver dog ogséa, at hun er ner-
ves for eksempelvis at fremlaegge 1 ple-
num pa klassen. Generelt er Ea meget
opmaerksom pé sin egen faglige udvik-
ling, og hun vaegtlegger flere gange
under interviewet, hvordan hun leerer
markant mere 1 sin nye klasse. Dette
fokus pa betydningen af leering er et
generelt tema under interviewet med
Ea, og hun pépeger bl.a., at leering gi-
ver gode fremtidsmuligheder i form af
god uddannelse og et godt job. Under
interviewet bliver hun spurgt, om hun
kan neevne en episode 1 skolen, hvor
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hun var rigtigt glad, hvortil hun sva-
rer: “Jeg tror maske forste gang jeg fik
mit 10-tal i dansk.”.

Generelt giver Ea under bade inter-
view og observationer indtryk af, at
hun er optaget af at praestere fagligt
godt, og at hun bruger meget energi pa
at fremsta upafaldende overfor sine
klassekammerater. Under interviewet
beskriver hun eksempelvis: “Og bare
der ikke er nogen, der teenker: hvor er

hun uklog eller sadan noget.”. Overord-

net er det sdledes tydeligt, at Ea bru-
ger mange ressourcer pa at finde sin
plads 1 klassens bade sociale og faglige
feellesskaber. Dette indtryk underbyg-
ges af Eas laerere, som 1 forbindelse
med vores observationer 1 Eas klasse
beskriver, at inklusionsforlebet over-
ordnet kan betegnes som lidt af en sol-
stralehistorie, hvor hun er faldet fint
til 1 sin nye klasse. Imidlertid beskri-
ves ogsa, at Ea har det vanskeligt i
matematikundervisningen, at hun har
det svaert med nye situationer og at
Eas mor er tiltagende bekymret for sin
datters trivsel 1 klassen, hvilket hun
bl.a. underbygger med, at Ea ikke er
sammen med sine klassekammerater i
fritiden.

Mads
Mads’ foraeldre blev skilt, da han var 6
ar gammel. Mads forteeller, at han har
gaet 1 en ADHD-klasse, siden han star-
tede 1 skole. Mads beskriver selv, at
han i ADHD-klassen havde det godt
med de andre elever, og at han var
‘klassens klovn’, der tog let pa skolear-
bejdet og ikke gad lave lektier.

Mads beskriver, at han selv tog initi-
ativ til at ville forlade specialklassen
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og begynde i1 en normalklasse, hvilket
han fik opbakning til af bade forzeldre
og leerere. Han forteeller ligeledes,
hvordan han selv fravalgte sin ADHD-
medicin:

“Jeg fik sadan noget Ritalin, pd
skolen eller, her det sidste dr jeg
gik pd skolen, der tog jeg ikke Ri-
talin, fordi jeg synes ikke selv at
jeg havde sadan brug for det. Jeg
synes godt jeg kunne, hvad hedder
det, holde styr pa mig selv sadan.

Som tilfeeldet er med Ea, giver Mads
ogsa generelt indtryk af at veere faldet
meget godt til 1 sin nye klasse. Om det
sociale 1 sin nye klasse beskriver han:

“Sa satte jeg mig bare der, og sd,
ja. Det var sd to andre, og dem
snakker jeg ogsd bare med. Det
kommer jo bare af sig selv, sadan
Jjo mere man er der og sddan noget.
Og sd oh, snakker jeg nok egentlig
bare og sadan noget. Det kommer
af sig selv senere hen og sidan no-
get. Sd, det synes jeg ikke var noget
problem.”

I forhold til det faglige var Mads pa
forhand blevet advaret om, at han ville
veere en del efter de andre 1 klassen. 1
den sammenheeng har han bl.a. be-
kymringer omkring tysk, og generelt er
han usikker pa grund af manglende er-
faringer med det faglige niveau, som
han bliver praesenteret for i normal-
klassen. Imidlertid oplever Mads ikke
et voldsomt fagligt efterslaeb, og han
forteeller ogsa under interviewet, at
han segte nogle flere faglige udfordrin-

51



ger end han havde faet i specialklas-
sen, hvilket han forteeller om 1 neden-
stdende interviewudpluk:

“Det var egentlig ogsd det jeg ledte
efter og sddan noget, altsd blive
mere vant til sadan noget. Ikke
bare blive ved med at veere i det be-
skyttede miljo, man var i. Det var
jo meget beskyttet inde pd den tid-
ligere skole.”

En del af Mads’ motivation for at forla-
de specialklassen skal ogsa findes i
hans enske om at begynde 1 gymnasiet,
hvor hans storebror gar. Mads pointe-
rer, hvordan gymnasiet for ham er ve-
jen til at tage en uddannelse, hvilket
han finder vigtigt for at kunne f4 et
‘normalt liv’.

Gennem bade interviewet og under
observationerne giver Mads indtryk af
at veere en meget ansvarlig og pligtop-
fyldende elev, men han keemper ogsa
en kamp imellem forskellige typer af
narrativer om sig selv. Pa den ene side
synes inklusionsprocessen at veere en
succes, hvor Mads bade fagligt og so-
cialt er startet godt i sin nye klasse.
Men pa den anden side har Mads, lige-
som Ea, mange bekymringer omkring
at veere ligesom sine klassekammera-
ter. I den sammenhaeng spiller hans
forhistorie som specialklasseelev og
ADHD-diagnosticeret en betydelig rolle.

Han bryder sig generelt ikke om be-
tegnelsen ‘specialklasse’, da han me-
ner, at den giver associationer til at
“veere handicappet”. Han beskriver:
“Sddan en specialklasse, det er for no-
gen der ikke rigtig kan, sadan komme
pad gymnasiet og alt sadan noget.”
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Mads’ ADHD-diagnose fylder ogsa
en del 1 hans selvbevidsthed, og han
beskriver, hvordan en af hans nuvee-
rende klassekammerater:

“.. synes at jeg er meget anderle-
des i forhold til andre ADHD-born,
mere normal igen, ikke. Jeg ved
ikke lige, hvordan man siger det,
men altsd sadan opforer mig mere
som nogen der ikke har ADHD og
sadan.”.

Mads pointerer flere gange under in-
terviewet, at han foler sig som en nor-
mal dreng, og han tever derfor med at
fortaelle andre om sin ADHD-diagnose,
fordi andre ikke mé opfatte ham som
usikker og unormal.

Overordnet er Mads’ inklusionsfor-
lob efter de forste fire méneder forlobet
positivt, og han fremhaever selv, at han
er glad for at vaere begyndt 1 sin nye
klasse.

Ebbe

Ebbe er 12 ar og bor sammen med sin
mor og storebror. Han blev skoleudsat
et ar, for han skulle begynde 1 0. klas-
se. Han har altid géet 1 specialklasse og
startede i 0. klasse pa en lille ADHD-
skole med 25 elever. I Ebbes klasse var
de 2 elever. I 1. klasse var de 5 elever
og Ebbe deltog sidelebende i idraet og
matematik 1 skolens normale 1. klasse.
I 3. klasse begyndte Ebbe ogsa at del-
tage 1 engelsk. I 4. klasse rykkede
Ebbe over i et lokale pa en almindelig
skole sammen med ADHD-skolen, og
de xldste elever herfra og gik saledes i
klasse med 5 elever fra 7.-9. klasse.
Han fortsatte sidelesbende med at have
timer i den normale 4. klasse.
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Ebbe begyndte at fa medicin for
ADHD, da han gik 1 bernehave, men
forteeller at han ikke leengere behover
den, fordi han géar til fodbold flere gan-
ge om ugen. Han synes, at ADHD er en
“meerkelig sygdom” og forteeller: “Jeg er
ligeglad med det, men man har jo bare
en lille fejl pa sig, eller i sig kan man
sige”

Ebbe har ikke veeret tilfreds med for-
lobet op til overgangen til almenklas-
sen fra starten af skolearet 2012/13.
Han har en oplevelse af, at beslutnin-
gen om skoleflytning blev trukket ned
over hovedet pa ham, og konkret be-
skriver han om flytningen: “Det blev
Jjeg rasende over. Jeg sagde bare: fuck
kommunen.

P4 den nye skole foler Ebbe, at -
rerne ikke forstar ham lige sa godt som
de gjorde 1 den gamle specialklasse.
Han mener, at det skyldes, at leererne
ikke er uddannede til elever som ham.
Han beskriver selv, at han finder det
vigtigt, at leererne pa den nye skole
ved noget om ADHD og hvordan man
leerer bedst, nar man har den diagnose.
I den sammenhang folte han sig bedre
forstéet i den gamle specialklasse:

“Jeg havde nogle leerere som der
bedre kunne forstd mig i den klasse.
Det’ fordi, at vi havde jo alle sam-
men det samme, sG de kan bedre
forstd hvordan jeg havde det og
sadan noget. Ogsa lcererne, de er jo
uddannede til at veere med specielle
born”.

Ebbe beskriver, at det mest afgerende
for, at han falder til i sin nye klasse er,
at han far nogle venner i klassen: “Det
er det vigtigste der sker i skolen, det er
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venner. Jeg savner nogle folk der har
samme interesser. Det var der oppe pd
min gamle skole.”

Under interviewet beskriver Ebbe,
at han har nogle oplevelser og en ad-
feerd med sig fra sin tid i specialklas-
sen der gor, at han har sveert ved at
passe ind 1 den nye klasse:

“Bare den mdde jeg er pd, hard
mod folk, pd grund af det har
Jjeg leert ovre pd den gamle skole.
Man skal veere hard mod folk, tale
grimt, tkke veere sd sod mod folk.
Men jeg prover at cendre mig. Ja,
Jjeg synes bare det er svcert”

I forhold til det faglige fortaeller Ebbe,
at han var god til matematik pa den
gamle skole, men at han pa den nye
skole er blevet darligere fagligt. Ebbe
beskriver selv: “Jeg er ikke scerligt god
i skolen”.

Overordnet er Ebbe mere kritisk
overfor hele inklusionsforlebet end Ea
og Mads. Han var ked af at skulle skif-
te skole, og han savner generelt sine
gamle venner fra den gamle skole.
Ebbe fokuserer 1 interviewet ikke sa
meget pa de faglige aspekter, som Ea
og Mads gjorde, og han oplever selv, at
han har det vanskeligt med en stor del
af det faglige.

Sociogrammer

Udover interviewene og observationer-
ne med eleverne lavede vi en mindre
sociometrisk undersogelse 1 fire af vo-
res informanters klasser. Disse fire in-
formanter var alle drenge, hvor to af
eleverne gik i den samme 8. klasse
(Martin og Jens), mens de ovrige to gik
i henholdsvis 5 (Ebbe). og 7 (Filip).
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klasse. Vi havde udformet et sporge-
skema med seks kontinuumspergsmal:
1) Hvem vil du helst lave gruppearbej-
de sammen med? 2) Hvem vil du helst
veere sammen med 1 din fritid? 3)
Hvem vil du helst veere sammen med 1
frikvartererne? 4) Hvem vil du helst
invitere med til fodselsdag? 5) Hvem
vil du helst sidde ved siden af i klas-
sen? 6) Hvem kan du bedst lide fra
klassen? Til hvert sporgsmal skulle
alle klassens elever skrive tre navne.
Den overordnede intention med sporgs-
malene var, at de bade skulle adresse-
re forhold vedrerende klassernes fagli-
ge og sociale fallesskaber.

I forhold til spergsmal angdende
klassernes faglige faellesskaber var der
pa tvaers af de undersogte klasser en
konstendens til, at drengene valgte
drenge, mens pigerne omvendt valgte
piger. Herudover var der i alle klasser-
ne mellem én og fire elever, der slet
ikke blev valgt af andre. Sociogram-
merne viste ogsa, at der oftest var nog-
le fa elever, der blev valgt mange gan-
ge, mens resten af eleverne fordeltes
mere jevnt.

I Martin og Jens’ klasse fremgar det,
at de begge er en del af en stor drenge-
gruppe, som gensidigt vaelger hinan-
den. Jens er den, der far naestflest valg
i klassen, mens Martin ligger mere
gennemsnitligt. Martin og Jens veelger
gensidigt hinanden, men valger derud-
over forskelligt. Jens veaelger de andre
elever, som bliver valgt af mange, og
han far ogséd genvalg herfra. Martin
veelger og bliver genvalgt af nogle ele-
ver med faerre stemmer.

Ebbe vaelges og genvaelges gensidigt
af et par andre elever, mens Filip over-
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hovedet ikke bliver valgt af nogle af de
andre elever i sin klasse.

I relation til klassernes sociale fzl-
lesskaber ses samme tendenser som
omkring de faglige feellesskaber, hvor
der er en kennet opdeling, og hvor det
typisk er de samme elever fra hver
klasse, som ikke bliver valgt af deres
klassekammerater.

Sociogrammer kan aldrig sta alene,
da de eksempelvis ikke kan forklare,
hvorfor det undersogte fellesskab ser
ud som det gor. De er derfor ganske
overfladiske, udger kun et gjebliksbil-
lede, ligesom der ogsé kan vaere en ten-
dens til, at eksempelvis fravaerende
elever bliver glemt 1 klassekammera-
ternes svar (Bisgaard, 1999). Alligevel
kan sociogrammerne bruges til at indi-
kere nogle tendenser i1 de undersegte
klassefeellesskaber. Eksempelvis er det
interessant, at der i bade de sociale og
faglige feellesskaber er én til fire ele-
ver, som ikke bliver valgt af deres klas-
sekammerater — og at der samtidig er
tale om de samme elever 1 relation til
bade faglige og sociale faellesskaber.
Nogle af de elever, som ikke bliver
valgt, er saledes ikke 1 alle tilfeelde de
sdkaldte inklusionselever, men elever,
som i forvejen gik 1 klasserne. Herud-
over indikerer sociogrammerne, at der
er tale om vidt forskellige inklusions-
forleb for de fire informanters vedkom-
mende. En af eleverne horer til blandt
de mest valgte elever 1 klassen, to af
eleverne ligger mere gennemsnitligt,
mens den sidste af eleverne slet ikke
bliver valgt af sine klassekammerater
pa nogle af de seks stillede sporgsmal.
Disse indtryk blev i overvejende grad
ogsa underbygget under vores observa-
tioner 1 informanternes klasser.
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Som beskrevet, er dataindsamlingen
foretaget pa et tidspunkt, hvor elever-
ne har gaet i deres respektive klasser i
omkring fire maneder. De er siledes
fortsat relativt nyankomne, og deres
oplevelser af at veere inkluderede skal
derfor ses i lyset af deres korte ophold 1
de nye klasser.

I den resterende del af artiklen vil vi
diskutere nogle af de veesentlige per-
spektiver og problemstillinger, som vo-
res undersogelse peger pa.

Streeben efter normalitet

Vores informanter er imellem 12-16 ar,
og for de fleste elever i den alder geel-
der, at de er opmaerksomme pa ikke at
skille sig for meget ud. Hos mange af
de inkluderede elever ser en sddan op-
maerksomhed imod ikke at skille sig ud
imidlertid ud til neermest at vaere end-
nu steerkere end hos deres jevnaldren-
de klassekammerater. Vores informan-
ter kommer alle fra en potentielt stig-
matiserende specialklassebaggrund,
som de enten ser ud til at ville skjule
eller distancere sig fra. Hertil kommer,
at mange af de nyligt inkluderede har
overvejelser, som gar pa, hvordan de-
res nye klassekammerater taeenker om-
kring deres diagnoser. De narer sale-
des alle et onske om at veere “normale”
eller om ikke at skille sig ud, hvilket
bl.a. kom til udtryk ved, at nogle af vo-
res informanter helst ikke ville have,
at deres klassekammerater skulle vide,
at de blev interviewet i forbindelse
med forskningsprojektet. Ved forsk-
ningsprojektets indledende informati-
onsmoede gjorde flere af elevernes for-
xldre ogsd opmaerksom p4, at deres
born brugte mange ressourcer pa ikke
at skille sig ud fra deres nye klasse-
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kammerater, og de var derfor bekym-
rede for, om forskningsprojektet risike-
rede at udstille eller stigmatisere deres
born yderligere.

Med elevernes optagethed af ikke at
skille sig ud, er de reelt underlagt et
normalitetspres, som grundlaeggende
kan siges at vaere 1 strid med inklusi-
onsidealets fokus pa, at skolen/klassen
skal tilpasse sig mangfoldigheden af
elever, snarere end, at det er den en-
kelte (inkluderede) elev, som skal til-
passe sig et bestemt ideal (Ainscow et
al., 2006). I klasserne synes der sale-
des at forega nogle subtile tilpasnings-
og normaliseringsprocesser, hvor ele-
verne er underlagt nogle bestemte nor-
mer for, hvordan man er/gor elev. I den
sammenhang er det ogsa interessant,
at vores informanter bade er diagnosti-
ceret pa autismespektret og med
ADHD. Bl.a. Skovlund (2012) har tidli-
gere analyseret, hvordan diagnoser
kan veere konstituerende for diagnosti-
cerede borns selvforstaelser. Mads er
selv meget opmeerksom pa, at hans
diagnose og specialklassebaggrund kan
spille en rolle 1 forhold til klassekam-
meraternes opfattelse af ham, hvori-
mod Ea eksempelvis fokuserer mindre
pé sin diagnoses betydning for klasse-
kammeraternes opfattelse af hende.
Men som allerede beskrevet geelder for
dem begge, at de er meget optagede af,
hvordan de fremstar 1 deres klasse-
kammeraters gjne.

Hvis vi vender tilbage til Farrells in-
klusionsdefinition synes punkt 2 og 3
vedrerende accept og deltagelse at
veere meget centrale 1 forhold til ele-
vernes inklusionsforlgb. Hvordan er
man som elev en accepteret deltager i
klassens fellesskab? Maske bor der i
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forbindelse med diskussionerne om in-
klusion vaere storre fokus pa, hvordan
der peedagogisk kan arbejdes med
klasserumskulturer, der bredt accepte-
rer mangfoldighed, og gor det menings-
fuldt og legitimt for elever, leerere og
foraeldre at tage ansvar for de forskel-
lige deltagelsesudgangspunkter for for-
skellige elever.

En fagligheds- og leeringsoptik

Et gennemgadende karakteristikum hos
mange af vores informanter (med und-
tagelse af Ebbe) er, at de fokuserer me-
get pa deres faglige udvikling. I den
sammenhang fremheever de fleste, at
der var for fa udfordringer i special-
klasserne, og at en vaesentlig motivati-
on for at skifte til normalklasserne var
et onske om egede faglige udfordringer.
Bade Mads og Ea var eksempelvis ner-
vese for, at niveauet 1 specialklasserne
var for lavt til, at de ville kunne begyn-
de pa deres onskede ungdomsuddan-
nelse.

Pa et overordnet uddannelsespolitisk
niveau vidner elevernes optagethed af
faglighed om, at de seneste ars betyde-
lige fokus pé faglighed i folkeskolen er
sldet meget bredt igennem. I forleen-
gelse heraf indikerer det ligeledes, at
den uddannelsespolitiske diskurs om
nedvendigheden af at tage en ung-
domsuddannelse 1 hgj grad ogsa har
preeget specialomradet. De tidligere
specialklasseelever ser saledes ud til at
have internaliseret 95 %-visionen, og
onsket om at fortsette pa en ungdoms-
uddannelse ser ud til at udgere en be-
tydelig drivkraft for flere af dem.

Elevernes optagethed af faglighed er
ogséa interessant fra et inklusionsper-
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spektiv. Umiddelbart er det positivt, at
mange af eleverne finder motivation 1
de faglige udfordringer. En ulempe kan
dog veere, at flere af specialklasseele-
verne ogsa kan risikere at lide nogle
faglige nederlag. Med blandt andre ud-
dannelsesforskeren Gert Biesta (2011)
kan man ogsa kritisk stille spergsmals-
tegn ved, om der 1 uddannelsessyste-
met generelt fokuseres for ensidigt pa
et kvalifikations- og faglighedsperspek-
tiv. Hermed risikerer vi at overse, at
(god) uddannelse ikke kun snaevert la-
der sig definere som et sporgsmal om
tilegnelse af faglige feerdigheder, hvil-
ket seerligt ma siges at vaere en rele-
vant overvejelse 1 relation til inklusi-
onspraksis. I forlengelse heraf frem-
gar det ogsa tydeligt af vores informan-
ter, at de synes at vaere pa en form for
overarbejde i1 deres nye klasser. De
kaemper sdledes dels med at leve op til,
hvad de oplever som hardere faglige
krav end 1 specialklasserne, og dels
med at indga i et nyt, socialt klassefeael-
lesskab, hvor de, som ovenfor beskre-
vet, er meget optagede af ikke at skille
sig ud.

En vellykket inklusion?

Pa trods af de ovenfor beskrevne udfor-
dringer synes flere af vores informan-
ters inklusionsprocesser umiddelbart
vellykkede. Under observationerne er
flere af informanterne helt upafalden-
de sammenlignet med deres klasse-
kammerater, flere af deres lerere giver
under observationerne udtryk for, at
de nye elever fungerer godt 1 deres nye
klasser og eleverne giver under inter-
viewene 1 overvejende grad indtryk af
at veere glade for deres nye klasser.
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Dog fremstar Ebbe her som en undta-
gelse og som den eneste elev, som deci-
deret giver udtryk for, at han hellere
ville vende tilbage til sin gamle klasse.

Imidlertid er det ogsa her centralt at
nuancere billedet af de inkluderede
elevers forlob, som ogsa peger i retning
af nogle mere generelle perspektiver
pa forstaelsen af inklusion.

For det forste tilhorer informanterne
i dette forskningsprojekt en mélgruppe
af tidligere specialklasseelever, som pa
forhand var vurderet til at veere de
mest ressourcesteerke blandt eleverne
fra specialklasserne. Alt andet lige ma
inklusionsprocesserne omkring disse
elever antages at forlebe mere gnid-
ningsfrit end hos grupperne af mindre
ressourcestaerke specialklasseelever.

For det andet er det vaesentligt at
pointere, at inklusion jo ikke 1 sig selv
er vellykket blot fordi den inkluderede
elev fremstar upafaldende. Hvis vi
vender tilbage til Farrells (2004) defi-
nition geelder, som beskrevet, at eleven
skal veere tilstedeveerende, accepteret,
deltagende og leerende, og disse para-
metre er langt fra nedvendigvis opfyld-
te ved, at den inkluderede elev frem-
star upafaldende. I forhold til elever-
nes inklusionsforleb er det ogsa vaerd
at bemseerke, at det efter fire maneder
er vanskeligt at danne sig et klart bil-
lede af, om eleverne eksempelvis opfyl-
der Farrells krav om, at de skal vaere
accepterede deltagere 1 deres respekti-
ve klassefeellesskaber. I forleengelse
heraf skal ogsa pointeres, at eleverne
udviste forskellige opfattelser af, hvor
inkluderede de selv folte sig. Generelt
folte bade Mads og Ea sig godt taget
imod af bade leerere og klassekamme-
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rater 1 deres nye klasser, hvorimod
Ebbe fandt transitionen fra special- til
almenklassen vanskeligere. Vi har i
den sammenheng ikke fokuseret sa
meget pa eksempelvis leererenes rolle 1
forbindelse med inklusionsarbejdet.
Ebbe pointerer selv, at han havde en
oplevelse af, at leererne 1 hans gamle
specialklasse havde storre grad af vi-
den om (special)paedagogisk praksis
overfor elever med ADHD. Generelt
peger en stor del af inklusionslitteratu-
ren (se eksempelvis Ainscow et al.,
2006) ogsa pa lerernes store betydning
for, hvordan omstillingen til eget in-
klusion forleber. Derfor er det ogsa
tankevaekkende, at en ny rapport fra
Danmarks Evalueringsinstitut (EVA,
2013) redegor for, hvordan mange lee-
rere oplever at sta overfor en bade van-
skelig og til tider frustrerende opgave i
arbejdet med inklusion i folkeskolen.
For det tredje geelder, at en vurde-
ring af inklusionsindsatsen ikke blot
ma rette sig imod de inkluderede ele-
ver. Ofte er vi tilbgjelige til at individu-
alisere vores forstaelser af inklusion.
Saledes taler vi ofte om ‘inklusions-
born’, og der er generelt primeert fokus
p4, hvordan det inkluderede barn kla-
rer sig. Imidlertid indikerer vores em-
piri, at inklusion ikke blot drejer sig
om, hvordan de tidligere specialklasse-
elever klarer sig i den ordingere folke-
skole. Derimod skal fokus veere pa
klassens samlede kultur, klassens lee-
ringsmilje, leererenes rolle 1 inklusions-
processen, foraeldre-hjem-samarbejdet,
PPRs rolle osv.. Disse erkendelser er
naturligvis ogsa centrale 1 forhold til
PPRs arbejde med inklusion, hvilket vi
kort vil diskutere 1 afsluttende afsnit.
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Afsluttende perspektivering:

PPRs rolle

De intensiverede inklusionsindsatser
rundt omkring 1 kommunerne stiller
nye og anderledes krav til bade elever,
foreeldre og de professionelle aktorer
omkring bern — og herunder ogsa til
PPRs ansatte. Denne artikel bygger pa
en mindre undersegelse fra en enkelt
kommune og med kun ti bern, som er
blevet fulgt relativt kort tid efter deres
inklusion 1 en almindelig folkeskole-
klasse. Med disse forbehold in mente
vil vi alligevel afslutte artiklen med at
fremheeve nogle af undersogelsens
overordnede perspektiver for PPRs
fremadrettede arbejde med inklusion.

For det forste er flere af eleverne 1
overvejende grad glade for deres nye
klasser. Flere af dem er faldet godt til
bade socialt og fagligt. Eksempelvis ser
Mads ud til at fungere sa godt 1 sin nye
klasse, at det kan undre, at han ikke
langt for er blevet inkluderet i en nor-
malklasse.

For det andet galder dog ogsé, at in-
klusion er en meget kraevende proces
for de elever, som skifter fra special- til
almenklasser. De fleste af eleverne har
under deres specialklassetid tidligere
fulgt enkelte fag i almenklasserne,
men overgangen til en helt ny klasse —
og ofte ny skole — er en stor omveaelt-
ning, hvor der bade stilles nye faglige
og sociale krav. I den sammenhaeng
fremgik det meget tydeligt af vores em-
piriske materiale, at de inkluderede
elever bruger betydelig energi pa ikke
at skille sig ud, og at de var underlagt
et stort normalitetspres.

For det tredje er det veesentligt at
betone, at inklusion ikke blot drejer sig
om ‘inklusionseleverne’. Inklusion er
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derimod et arbejde med hele klassens
leeringsmilje. Dette kom bl.a. frem 1
den sociometriske del af undersegel-
sen, hvor der i relation til bade de fag-
lige og sociale sporgsmal var flere ele-
ver, som aldrig blev valgt af deres klas-
sekammerater. Flere af disse ikke-
valgte elever var ikke sdkaldte inklusi-
onselever, men derimod elever, som 1
forvejen gik 1 klasserne. I den sammen-
heeng er det 1 relation til PPRs arbejde
med inklusion ogsa relevant at haefte
sig ved de inkluderede elevers forom-
talte normalitetsstreeben. Denne stree-
ben foregar i relation til et klassefzel-
lesskab, hvor eleverne er optagede af
ikke at skille sig ud. Dette peger p4a, at
en veesentlig del af inklusionsindsat-
sen med fordel kan rette sig imod klas-
sefellesskabet, hvor PPR kan indgéa
som sparring i forhold til udvikling af
mere inkluderende og accepterende
klassefeellesskaber med plads til mang-
foldighed.
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Andre blikke pa foraeldres positioner
i borns mobning

Hvordan kan man forstd forceldre som aktorer i forhold til mobning blandt
born i skolen? Seger man svar i den internationale forskningslitteratur fin-
der man et felt domineret af det perspektiv, at born, der mobber og mobbes
i skolen har forskellige karakteristiske problematikker derhjemme, som kan
forklare deres adfeerd. Foreeldrenes made at opdrage og relatere til bornene
pa og den stemning, der preeger hjemmet, ses bredt som det, der skaber gro-
bund for bornenes adfeerd som udovere eller ofre for mobning i skolen. I min
forskning pad feltet har jeg taget et andet afscet og er startet ved en interesse
for foreeldres oplevelser af at have et barn, der mobbes i skolen og for for-
celdrenes betingelser for, igennem samarbejde med skolen, at hjelpe deres
barn. Igennem analyser af et sammensat empirisk materiale bestdende af
bl.a. interviews med foreeldre, leerere, skoleledere og elever, samt af en reekke
offentlige dokumenter om mobning, folkeskolens formdl, foreeldreansvar,
m.v., bidrager forskningsprojektet her til feltet med indsigter i, hvordan for-
celdres agens i borns mobning ikke kan forstds som en kausal sammenheeng,
men ma ses som komplekst samvirkende med en reekke andre aktorer pd
savel lokale som samfundsmcessige og politiske niveauer. Artiklen her skit-
serer forskningsprojektets eksplorative forlob og preesenterer de analytiske

perspektiver og nye indsigter i genstandsfeltet, som det har genereret.

Som en del af et tveerfagligt dansk
forskningsprojekt om mobning', har
jeg de senere ar interesseret mig for
foreeldres positioner, dels 1 berns mob-
ning i skolen generelt og dels 1 skole/
hjem-samarbejdet omkring mobning og
trivselsproblemer mere specifikt. Der
findes stort set ingen dansk forskning
pé omradet og i den internationale lit-
teratur finder man et kvantitativt do-
mineret forskningsfelt, som ret enty-
digt fokuserer pa foreeldres opdragel-
sesmetoder og tilknytningsforhold til
bornene som arsag til deres mobbe- el-

1 ‘eXbus’— Exploring Bullying in Schools
(www.exbus.dk)
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ler offeradfeerd. I store treek peger lit-
teraturen pa, at foreldre, hvis barn er
involveret 1 mobning 1 skolen — uanset
om det er som udever, offer eller i en
blandet mobber / offer position — hejst
sandsynligt har problemer med det,
der betegnes som ‘darlig familiefunkti-
on’. I en dansk kontekst har man igen-
nem de seneste 10-12 ar iseer i skolepo-
litiske og -faglige offentlige diskurser
kunnet iagttage et seerligt fokus pa for-
aeldres ansvar for berns sociale opfarsel
blandt deres klassekammerater.
Forbindelsen imellem forseldre og
deres borns sociale adfeerd i skolen ud-
forskes og forstas altsa bredt som di-
rekte og forholdsvis enkel: Foreeldre,
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der pa den ene eller den anden made
gor for meget eller for lidt 1 forhold til
opdragelse, omsorg, egen social ad-
feerd, m.m., teenkes at pavirke deres
barn pa mader, der kommer til udtryk
1 barnets problematiske adfeerd 1 skole-
konteksten. Ved at vise bernene et
godt eksempel med deres egen opforsel,
ved at opdrage bernene med hvad der
opfattes som passende fasthed og pas-
sende omsorg, samt ved at tage ansvar
i forhold til bernenes sociale adfserd pa
skolen, kan forseldre saledes forhindre,
at bernene udever eller ‘inviterer’ til
mobning.

Spergsmalet er imidlertid, om pro-
blematikken stiller sig helt sa enkel.

Med artiklen her vil jeg skitsere,
hvordan jeg er gaet til genstandsfeltet
fra en anden vinkel, og hvilke nye ind-
sigter 1 foreeldres positioner 1 berns
mobning i skolen det har genereret.
Forst vil jeg give et helt kort indblik 1
den eksisterende forskning pd omra-
det. Dernaest vil jeg preesentere de
overordnede teoretiske perspektiver og
de empiriske data der ligger til grund,
savel for arbejdets kundskabsinteres-
ser som for den analytik jeg har sam-
mensat for at kunne fa indsigt i andre
og mere komplekse sammenhsaenge 1
genstandsfeltet. Undervejs vil nogle af
disse sammenhgenge blive praesenteret.

Litteraturen

Den norsk/svenske psykolog Dan Ol-
weus var den forste, der eksplicit for-
bandt berns involvering i mobning med
deres foreeldres opdragelsesstil, da han
benavnede en gruppe skoledrenge,
hvis reaktionsmenster han betegnede
som aggressivt, som mobbere, og foku-
serede sin forskningsinteresse omkring
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den eventuelle sammenhang imellem
drengenes adfeerd og den opdragelse og
omsorg eller mangel pa samme, som de
havde fiet af deres primaere omsorgs-
personer (Olweus, 1980). I en senere
undersogelse med seerligt fokus pa of-
ferets profil (Olweus, 1993), var det li-
geledes foraeldrenes problematiske re-
lation til deres (drenge-)barn, der blev
beskrevet som ferende til en offerposi-
tion. Smith & Myron-Wilson (1998) ref-
ererer 1 en forskningsoversigt:

“According to Olweus, a boy who
is most likely to become a victim
is a placid, cautious, sensitive boy
who develops a close and overpro-
tected relationship with his mo-
ther; or who has a father who is
critical and distant and who does
not provide a satisfactory male
role model”

(Smith & Myron-Wilson,

1998: 410)

Olweus tidlige studier har dannet
grundlag for en vaesentlig del af den
folgende internationale forskning i for-
aldres positioner i berns mobning. Det
er 1 dag sveert at finde et studie af
berns sociale og relationelle problemer
1 skolen og deres foreeldres eventuelle
positioner heri, der ikke refererer til
eller direkte baserer sig pa en del af
Dan Olweus’ forskning, ligesom dette
geelder for store dele af den internatio-
nale mobbeforskning generelt.
Parallelt med den méade, der i forsk-
ningslitteraturen om mobning ofte teg-
nes personkarakteristikker af mob-
beudovere hhv. mobbeofre, giver den
del af litteraturen, der interesserer sig
for foreeldrenes rolle, typisk bud pa den
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type af foraeldre og familieforhold, der
kendetegner mobberes og mobbeofres
hjemmebane. Et nyere forskningsre-
view, (Nickerson et al., 2010) opsum-
merer resultaterne af den aktuelle
forskning pa omradet:

“Although this is a relatively new
area of inquiry, the existing re-
search concerning parent-child re-
lationships reveals some consistent
trends. Bullies are more likely to
have avoidant attachment styles
and distant, less supportive relati-
onships with parents. In addition,
parents of bullies are more likely
than parents of other children to
use physical means of discipline
and to lack warmth and empathy.
Victims also have insecure attach-
ment styles, though they may be
either avoidant or ambivalent. In
contrast to bullies’ distant relati-
onship with parents, passive victi-
ms and boys, in particular, tend to
have overly close and emotionally
intense relationships with parents”
(Nickerson et al., 2010: 192).

Som citatet her peger pa, fokuserer
ogsa den nyere forskning pa feltet pa
sammenhgenge imellem mobning og de
involverede berns tilknytningsrelatio-
ner til deres foraeldre, foraeldrenes op-
dragelsesstrategier, m.m. Med fi und-
tagelser tager man inden for dette
forskningsfelt altsd udgangspunkt i en
antagelse om, at berns involvering i
mobbemanstre 1 skolen kan ses som en
direkte konsekvens af forskellige for-
hold og relationer i hjemmet. Og de
kvantitative forskningsresultater be-

kreefter tilsyneladende denne hypotese.
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Et andet teoretisk og empirisk
afsaet

Man kan imidlertid veelge at udvide sit
blik pa forezeldres agens i forhold til
borns mobning ved at ga teoretisk og
empirisk frem pa nogle andre mader
end de, jeg har netop har refereret til.
Med et de-essentialiserende og kausa-
litetsperforerende teoretisk perspektiv
bliver det f.eks. muligt at forsta det,
der 1 megen forskningslitteratur ses
som udvikling og udfoldelse af person-
lighed, som subjektiv tilblivelse konsti-
tueret gennem stadige komplekse pro-
cesser imellem subjekter og deres om-
givelser. Begrebet om subjektiv tilbli-
velse treekker pa en forstaelse af sub-
Jektivering, sddan som dette begreb er
udviklet af Michel Foucault og siden-
hen videreudviklet af en reekke forske-
re som Judith Butler (1993), Bronwyn
Davies (2000), Dorte Marie Senderga-
ard (2003), m.fl. At arbejde med sub-
jektiveringsprocesser peger inden for
denne tilgang p4, at man tager ud-
gangspunkt i en forstdelse af, at sub-
jektet konstitueres — bliver til som sub-
jekt —igennem en stadig proces af
samtidig underkastelse og aktiv an-
vendelse af kulturens materielt-dis-
kursive praksisser og forstaelser. Sen-
dergaard (2005) skriver om subjektive-
ring:

“Kulturen, handlerutinerne, den
diskursive praksis, narrativerne
og betydningssystemerne (Bruner
1993), materialiteterne (Harra-
way 1997; Law 2003), de (mulig)
gjorte kroppe (Butler, 1993) — alt
dette udger formende instanser,
gennem hvilke subjektet gives
mulighed for at agere som kultu-
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relt genkendeligt og legitimt med-
lem af det samfund og de sociale
grupper og sammenhaenge, som
han eller hun er henvist til at leve
sit liv gennem deltagelse 17 (Sen-
dergaard, 2005:240).

Fra dette perspektiv vil berns (og voks-
nes) adfeerd og forholdemader i kon-
krete kontekster altsa ikke blive be-
tragtet som et udtryk for deres person-
lighed pa tveers af tid og sted, men vil 1
stedet ses som et udtryk for den enkel-
tes anvendelse af de subjektpositioner,
forstaelser, forholdemader, narrativer,
m.m., som han eller hun har til radig-
hed at gore sig kulturelt genkendelig
igennem.

Parallelt til forstaelsen af den enkel-
tes adfeerd og subjektposition i konkre-
te, sociale kontekster som noget, der til
stadighed bliver til, muliggeres og be-
tinges af mange forskellige, intra-age-
rende? konstituenter, kan ogsa et faeno-
men som mobning anskues som varen-
de skabt af en reekke samvirkende
kreefter. Fra dette perspektiv forstas
mobning som sociale processer, der bli-
ver til 1 et komplekst samvirke mellem
forskellige kreefter 1 en given situation,

2 Begrebet om intra-aktion er hentet hos
Karen Barad (2007), der anvender det som
et alternativ til begrebet om inter-aktion,
som 1 Barads forstaelse forudseetter, at
der findes adskilte, individuelle enheder,
der moedes og interagerer. Med begrebet
om intra-aktion vil Barad understrege, at
afgreensningen og fikseringen af adskilte
elementer er noget, der produceres i og
med medet mellem forskellige kreefter, i og
med intra-aktionen.
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snarere end som resultatet af enkle,
kausale sammenhaenge?®.

Med afsat 1 sddanne — om end péa da-
vaerende tidspunkt langt mindre afkla-
rede — perspektiver pa subjektet og pa
feenomenet mobning, gennemforte jeg 1
2008-2009 en raekke kvalitative inter-
views med foraeldre, hvis bern 1 en pe-
riode havde oplevet sig mobbet i sko-
len. Mit forméal med disse interviews
var at fa nogle forseldrevinkler péa gen-
standsfeltet ‘foraeldres positioner 1
borns mobning’. Foraeldrene blev re-
krutteret uden nogen storre systema-
tik?*, det eneste kriterium for deltagelse
var, at de havde egne erfaringer som
foraeldre til et barn, der var eller havde
veeret involveret 1 mobning 1 folkesko-
len. Jeg foretog 1 denne omgang 12 in-
terviews med foraeldre, der gav udtryk
for at have en erfaring at dele. Det
gjaldt for dem alle, at deres barns erfa-
ringer primeert var som offer for mob-
ning. Foraeldrene kom fra hele landet,
deres born gik pa sma og store folke-
skoler 1 landets store byer, i provinsby-
er og pa landet. Foreeldrenes uddan-
nelsesbaggrund og sociogkonomiske si-

3 En sadan forstielse af mobning kommer
til udtryk i en stor del af forskningspro-
jektets eXbus’ arbejde, se bl.a. Kofoed og
Sendergaard (2009; 2013)

4 Jeg fik kontakt med storsteparten af disse
foraeldre ved at henvende mig pa e-mail
til det samlede tekniske-administrative og
videnskabelige personale pa min arbejds-
plads, Danmarks Padagogiske Univer-
sitetsskole, DPU. I mailen preesenterede
jeg kort mit forskningsprojekt og bad de
flere hundrede kolleger om at hjeelpe mig
med at etablere kontakt til de af deres
venner, bekendte og familiemedlemmer,
der méatte have erfaringer med mobning i
deres barns klasse, og som havde mod pa
at dele disse erfaringer med en forsker.
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tuation speendte fra ufagleerte enlige
foreeldre, til leererpar og akademikere.
I disse forste interviews interesserede
jeg mig primeert for foraeldrenes per-
spektiver: Jeg efterspurgte deres kon-
krete og personlige erfaringer med at
have et barn, der folte sig mobbet af
andre born i skolen, deres forseg pa at
agere 1 forhold til barnet, i forhold til
skolen og 1 forhold til evrige foraeldre
og elever (se ogsa Hein, 2009).

Disse interviews gav mig indsigt 1
nogle forbleffende klare menstre 1 for-
aldrenes erfaringer med at forsege at
hjalpe deres born ud af deres udsatte
situation i skolen. Jeg fik indsigt i en
voldsom afmeaegtighed, som disse forael-
dre havde oplevet som en falge af deres
langvarige og i alle tilfeelde ufrugtbare
forseg pa, i samarbejde med skolen, at
hjeelpe deres born.

Interviewene pegede pa, at forseldre-
nes delte forventning om, at de ved at
indlede et samarbejde med skolen ville
kunne sikre en feelles indsats for at
bringe mobningen til ophor, ikke blev
indfriet. Tveertimod blev foreldrenes
henvendelse til skolen begyndelsen pa
et langt og opslidende forleb, som i ste-
det for at hjeelpe barnet, forstaerkede
dets oplevelse af utilstraekkelighed,
eksklusion og afmagt og producerede
en lignende oplevelse hos foraeldrene.

Det var de fleste af foreldrenes erfa-
ring, at leererne — pa trods af barnets
egen oplevelse af at blive mobbet — af-
viste, at barnet var udsat for mobning 1
skolen. Barnets adfeerd blandt de an-
dre bern 1 skolen, stemte ikke overens
med den made, mobning, mobbere og
mobbeofre blev karakteriseret i den

mobbedefinition, man arbejdede ud fra.

Denne mobbedefinition, der som regel
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er en del af skolens lovpligtige ‘hand-
lingsplan mod mobning’, syntes bredt
at blive anvendt som et sorteringsveerk-
toj med hjemmel til at afgere, hvem
der kunne gen- og anerkendes som 'rig-
tige’ ofre for mobning. Som oftest kun-
ne leerere eller skoleledere da med
henvisning til denne definition af mob-
ning afvise, at der var tale om mob-
ning. [ stedet blev problemerne forkla-
ret som enten typiske kons- eller al-
dersrelaterede sméaproblemer; man tal-
te om pigefnidder eller om, at drengene
jo er drenge, eller problemet blev tolket
som et, der havde at gore med det, der
blev forstdet som barnets personlighed.
Det var ikke kun bernenes reaktio-
ner, der blev forstaet og forklaret med
henvisning til sociale kategorier eller
personlighedstraek. Disse foraeldre, der
aktivt forsegte at hjeelpe deres born ud
af deres udsatte position i skolen, syn-
tes ogsa at blive madt og forstaet som
tilherende nogle forstielseskategorier,
der kunne forklare deres forholdema-
der og reaktioner: Nar Camillas mor
igen og igen henvendte sig til Camillas
klasseleerer med sine bekymringer
over Camillas tiltagende mistrivsel 1
sin klasse, da blev hun medt og forsta-
et som en overbekymret mor og en mo-
derne ‘curlingforaelder’; hun blev ikke
medt som en mor, der reagerede forsta-
eligt og fornuftigt pa, at hendes datter
gav udtryk for at trives meget darligt
blandt sine kammerater i skolen. Og
nar Serens foreldre blev ved med at
mede op pa lederens kontor for at bede
om hjeelp til Serens situation i sin
klasse, hvor han dagligt blev kaldt
‘fede’, ‘spaekhugger’ eller ‘hamburger’
af de andre drenge, sa oplevede de at
blive modt og forstaet som kveerulan-
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ter, ikke som et foraeldrepar, der havde
en legitim og forstaelig grund til at
vaere frustrerede og ulykkelige over, at
deres son — pa tredje ar — dagligt blev
mobbet 1 sin klasse.

I medet med skolens professionelle
oplevede de interviewede foraeldre alt-
sé en forbleffende mangel pa genken-
delse af deres iagttagelser og forholde-
mader som meningsfulde. Undervejs i
sddant et forleb begyndte foraeldrene
derfor ofte at tvivle, bade pa deres egen
dommekraft og pa deres barns fortael-
linger. Og de teenkte: Ser vi helt for-
kert? Er det faktisk os, der har et
blindt punkt i forhold til vores barn?

Typisk forsegte forseldrene 1 en peri-
ode at folge skolens tolkninger og
handlingsanvisninger, og gjorde sig
umage for at forholde sig kritisk og
analyserende til bade barnets forteel-
linger og til deres egen adferd og even-
tuelle andel i1 barnets problemer. De
provede at ignorere barnets klager og
mismod, eller de provede at tale barnet
til fornuft og forklare, at det, som det
oplevede som mobning bare var helt al-
mindeligt skoleliv. De forsogte at heer-
de det ‘svage’ barn, slanke den tykke
dreng eller insisterede pa et fokus pa
det positive 1 den ulykkelige piges sko-
lehverdag. Nar barnet herefter fortsat,
maske pa 7. méaned eller pa 2. ar, gav
udtryk for at blive mobbet eller frosset
ude af sine klassekammerater, havde
tiltagende fysiske symptomer og sta-
digt oftere kom greedende hjem fra sko-
le, da begyndte foreeldrenes oplevelse
af afmagt for alvor at seette ind. Efter-
handen som forlgbene skred frem og
henvendelserne til skolen blev flere og
flere, oplevede foraeldrene, at deres
mader at reagere pa deres barns situa-
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tion, af skolen blev tolket som en del af
arsagen til barnets problemer. Disse
tolkninger af foraeldrenes reaktioner og
forholdemader var som regel ikke nog-
le, der blev udtrykt direkte i dialogen
mellem skole og hjem. Men gentagne
og meget direkte antydninger var ikke
til at tage fejl af. “Sig til dine foreeldre,
at de skal holde op med at bekymre sig
sd meget”, sagde skolepsykologen til
Camilla, som igennem sine forste tre
skolear var kommet graedende hjem
fra skole flere gange om ugen.

Undervejs 1 forlebet var skole/hjem-
samarbejdet som oftest blevet til en
kamp om at definere barnets virkelig-
hed 1 skolen: Var barnet offer for ‘egte
mobning og havde det dermed ret til
skolens hjalp, eller kunne problemer-
ne snarere forklares med henvisning
til barnets personlighed, alder, kon el-
ler foreeldre, og ansvaret for en lesning
dermed tildeles hjemmet?

’

Nye kundskabsambitioner
Indsigten i et forskningsfelt domineret
af monokausale og individfokuserede
forstaelser af forbindelsen mellem
mobning, bgrn og forzeldre, og en empi-
risk indsigt 1 en raekke foreeldres slaen-
de parallelle oplevelser af et afmaegtig-
gorende skole/hjem-samarbejde om-
kring mobning, kom til at udgere et
staerkt argument for, hvilken type af
indsigter mit aktuelle forskningspro-
jekt bedst kunne bidrage til feltet med.
Dels blev ambitionen at skabe indsig-
ter, der kunne bevage sig ud over de
individualiserende og sneevert arsag-
virknings orienterede perspektiver, der
praeger feltet, og dels enskede jeg at
udvikle forstaelser af, hvad det er der
er pa spil 1 samarbejdet mellem foreel-
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dre og skole vedrerende mobning, som
synes at producere afmagt frem for los-
ning. Det var ikke pa noget tidspunkt
mit erinde at sege at afvise, at foreel-
dres adfeerd 1 hjemmet, deres relatio-
ner til og opdragelse af deres born kan
udgore et vigtigt element i den made,
bernene (re)-agerer pa og relaterer sig
til deres kammerater 1 skolen. Megen
forskning og almindelig livserfaring
peger pa en sidan sammenheaeng. Jeg
onskede saledes ikke at undersoge,
hvorvidt foreeldre kan forstas som me-
dakterer 1 berns mobbeproblematikker,
men snarere, hvordan foreldres bidrag
og betingelser som aktorer i sddanne
situationer kan forstas. For at kunne
undersoge dette, havde jeg brug for
yderligere empirisk materiale, der
kunne give mig indsigt i nogle af de
forskellige akterperspektiver og kon-
krete konstitueringsprocesser, igen-
nem hvilke foreldre og bern bliver til 1
forskellige subjekt positioner i forbin-
delse med berns mobbeproblematikker
i skolen. Jeg foretog derfor lobende® in-
terviews med savel elever, laerere, sko-
leledere og foraeldre, — bade til bern,
der var positioneret som mobbede og
som mobbeudevende elever — og jeg
foretog observationer af elevernes
hverdag i skolen og af et enkelt foreel-
dremode om en konkret mobbeproble-
matik. I et par tilfselde gav mine inter-
views og observationer mig adgang til
at fa indblik 1 forskellige akterperspek-
tiver pa den samme situation, hvor for-
aeldre var blevet involveret i elevers
problemer med mobning og eksklusion

5 Denne indsamling af empiriske data
foregik henover to ar med adgang som det
helt primeere udvalgelseskriterium.
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i skolen. Den ene af disse cases udspil-
lede sig omkring en dreng pa 13 ar,
Frederik, som igennem nogle méaneder
havde folt sig mobbet og ekskluderet
fra feellesskabet blandt sine tidligere
fem bedste venner fra klassen. Her
fulgte jeg udviklingen i et samarbejds-
forleb mellem Frederiks forseldre, sko-
len og de ovrige involverede drenges
foraeldre, og fik foruden deltagelse i et
foraeldremede ogsa mulighed for at
foretage interview med drengenes klas-
seleerer, skolens leder og nogle af de in-
volverede drenges foreeldre om sagen.
Skolelederen og drengenes klasselerer
afviste, at der var tale om mobning. I
stedet forstod og forklarede skolelede-
ren Frederiks problemer 1 drengegrup-
pen som en folge af de selvveerds- og
personlighedsproblemer, som han
mente Frederik havde padraget sig ved
foraeldrenes skilsmisse 6 ar tilbage.
Blandt de involverede drenges foreeldre
var der som udgangspunkt enighed
om, at Frederik var blevet darligt be-
handlet og lukket ude af deres drenges
feellesskab, og at de som foraeldre, sam-
men med skolen, matte arbejde pa at
afhjaelpe situationen. Efterhdnden som
samarbejdsforlebet skred frem, blev si-
tuationen imidlertid etableret og efter-
handen ogsa bredt accepteret i foraeld-
regruppen som en sag, der handlede
om Frederiks problematiske personlig-
hed og hans foraldres ansvar — og for-
sog pa ansvarsfraleggelse — herfor. Af
mine interview med foreeldre, skolens
leder og Frederiks klasselarer fik jeg
indtryk af, at den subjektposition der
her blev tilbudt Frederik (og hans for-
aldre), blev til igennem en lang raekke
gensidigt konstituerende elementer 1
og udenfor den konkrete situation, der

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



tilsammen kunne producere en sand-
hed, som gav mening for de fleste®.

De teoretiske ressourcer

Den konkrete teoretiske optik, der
hjalp forskningsprojektets empiriske
analyser frem, blev lobende udvidet ef-
terhanden som nye data kaldte pa ana-
lytiske perspektiver og begreber, som
kunne hjzlpe mig med at gribe de dy-
namikker af samvirkende kraefter pa
flere samtidige niveauer, som mit em-
piriske materiale tegnede konturerne
af. Helt centralt 1 denne analytiske op-
tik star sociologen Adele Clarkes per-
spektiver pa begrebet om en ‘situation’
(Clarke, 2005). Her anskues en given
empirisk, sociokulturel situation som
en dynamisk helhed, udgjort af mange
forskellige samvirkende og gensidigt
konstituerende humane og non-huma-
ne elementer.

Med en ‘situationel analyse’ rettes
fokus mod den konkrete, empiriske si-
tuation man interesserer sig for, og
svar pd, hvad der konstituerer mening,
agens og sammenheang 1 situationen,
soges 1 analysen af relationerne imel-
lem de konkrete elementer her. I ste-
det for at inddrage teoretiske spekula-
tioner om forskellige makroniveauers
pavirkning, seger man at opnd denne
type indsigt empirisk og konkret ved at
interessere sig for, hvordan konsekven-
ser af forskellige f.eks. samfundsmsees-
sige, diskursive, eller skonomiske be-
tingelser kommer ¢il udiryk i de empi-
riske data 1 netop den situation, man
analyserer. Pa denne made bliver en
given diskurs eller en given lovgivning
pa skoleomradet kun relevant for ana-

6  Se Hein, 2013
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lysen i det omfang de empiriske data
viser, at denne diskurs eller denne lov-
givning bliver anvendt af, eller far di-
rekte eller indirekte betydning for, si-
tuationens involverede akterer.
Fremgangsmaden 1 ‘Situational Ana-
lysis’ er i store treek den, at et givent
empirisk problemfelt eller en given ‘si-
tuation’ beskrives teet igennem forskel-
lige typer af situationelle kort. I mit ar-
bejde har jeg primeert arbejdet med
det, Clarke kalder for ‘messy maps’.
Dette er kort over den eller de situatio-
ner, man onsker at blive klogere pa, pa
hvilke man, uden struktur eller cen-
sur, noterer alle de elementer fra det
empiriske materiale, der kan teenkes
at have konstituerende betydning for
den problemstilling man undersoger.
Man kan med et analytisk sigte veelge
at ordne og kategorisere elementerne
pa et ‘messy map’. Men i en erkendelse
af, at en hvilken som helst ‘situation’
altid er 1 beveegelse, at den aldrig vil
kunne beskrives pa en sand eller ud-
temmende méade, og i en bestraebelse
pa at forblive analytisk &4ben overfor
mine data sa leenge som muligt, har
jeg bevidst anvendt rodet pa mine
‘messy maps’ til at holde fast 1 det ana-
lytiske blik pa situationen under lup
som en, der er rodet og betydnings-
maessigt sammensat af en masse for-
skelligartede elementer, der virker
sammen pa tveaers af kategorier og pa
tveers af det, man traditionelt kalder
for mikro- og makroniveauer. P4 den
made har de ustrukturerede, situatio-
nelle kort 1 det her arbejde fungeret
som analytiske redskaber, der har
gjort situationernes mange og forskel-
ligartede elementer og deres samvir-
kende produktivitet, synlig for mig.
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I casen omkring Frederik kunne jeg
med denne fremgangsmade fa gje pa,
hvordan ‘situationen’ bl.a. indeholdt
elementer som skolelederens oplevelse
af at blive udfordret 1 forhold til sin le-
derposition, hans forstaelser af moder-
ne foraseldre generelt og Frederiks for-
xldre specifikt, hans forstaelser af fol-
keskolens opgave, udfordringer, an-
svar, m.m.; hvordan blandt andet
mails, telefonsamtaler og meder mel-
lem de involverede foraeldre og skolen,
en fzelles erindring om Frederiks forzael-
dres voldsomme skilsmisse 6 ar tilbage
samt foraeldrenes onske om at veere
ansvarlige og vellykkede foraeldre med
vellykkede, normale born, ogsa udgjor-
de virksomme og intra-agerende ele-
menter 1 situationen.

I sin fulde udfoldelse er Adele Clar-
kes empirisk-analytiske begreb om en
‘situation’ (Clarke, 2005) i vid udstraek-
ning parallelt til filosoffen og fysikeren
Karen Barads mere filosofisk-teoreti-
ske begreb om et ‘apparatus’ (Barad,
2007). Dette begreb henviser til det
samvirkende hele af materielt-diskur-
sive kreefter indenfor et givent, men
ikke klart afgreenset felt, som mening,
modsaetninger, feenomener og subjek-
ter produceres igennem. Analytisk kan
Barads begreb om apparatus, i forhold
til Clarkes situation, fungere som be-
greb for et bredere niveau, som en situ-
ation — her 1 forstdelsen af noget mere
lokalt empirisk — kan ses som en del af
og et udtryk for. I dette forskningsar-
bejde anvendte jeg derfor begrebet om
apparatus til at zoome ud fra de kon-
krete, lokale situationer; til at rette
storre fokus pa de samfundsmaessige,
diskursive, skonomiske og politiske
kreefter, der havde vist sig agentielle 1
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analysen af de lokale situationer, og
som ogsa ville kunne forventes at have
agens 1 andre, lignende lokale situatio-
ner indenfor dette felt.

Med fokus pa dette bredere niveau i
analysen af situationen omkring Fre-
derik, heeftede jeg mig séledes ved,
hvordan udbredte diskursive forstéel-
ser, f.eks. af begreber som personlig-
hed, normal-anormal, mobning-ikke
mobning og foraeldreansvar, samt
strukturelle forhold som det fri skole-
valg, den formelle fordeling af magtpo-
sitioner og — befgjelser 1 relationen
mellem skole og foreeldre, syntes at
danne grundlag for meningsfuldheden
1 mange af de konkrete udvekslinger og
slutninger 1 situationen, ligesom disse
konkrete haendelser pa lokalt plan syn-
tes at bekreefte de diskursive forstael-
ser og strukturelle forhold som givne
og meningsfulde.

Med forstaelsen af en empirisk situa-
tion som en del af et givent apparatus,
fik jeg saledes skabt og fastholdt et
blik for, hvordan konkrete foraeldres
agens 1 konkrete berns sociale praksis-
ser i skolen samtidigt méa ses som del
af en lokal situation og som en del af et
bredere apparatus, hvis diskursive, in-
stitutionelle, politiske og evrige kreef-
ter virker sammen med forstaelser, fo-
lelser, handlepraksisser og ovrige ma-
terielt-diskursive kreaefter pa det loka-
le, situationelle niveau og tilsammen
producerer seerlige meningsfulde kate-
gorier og forstaelser, seerlige mulighe-
der og modsaetninger, sarlige subjekt-
positioner og handlerettetheder for de
konkrete akterer her. Jeg skal vende
tilbage til nogle konkrete bud pa en
analyse af det apparatus, som produce-
rer forstaelser af og betingelser for for-
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aeldres agens 1 berns mobning i1 den
danske folkeskole nedenfor.

Undervejs 1 mit arbejde fandt jeg det
nodvendigt at gen-adressere den 1
forskningsfeltet dominerende forstéel-
se, at borns mobbeadfeaerd i skolen kan
forstas som en direkte konsekvens af
deres relation til deres foreeldre. For at
kunne gore det, havde jeg brug for nog-
le teoretiske redskaber til at kunne
zoome teettere ind pa et subjektneert
analyseniveau og rette fokus pa nogle
af de begreber, som mainstream forsk-
ningen pa omradet baserer sig pa. Det
handler blandt andet om relationer (jf.
bl.a. Olweus (1980), Smith & Myron-
Wilson (1998), Stevens et al. (2002),
Rigby (1993) m.fl.), og det handler om
forventninger — jf. bl.a. Nickerson et al.
(2010), Monks et al. (2005), Walden &
Beran (2010), m.fl., som alle treekker
pa Bowlbys tidlige (1969) tilknytnings-
teori og i nogle tilfeelde ogsa Mary
Ainsworths teori om tilknytningstyper
(Ainsworth et al., 1978).

I eeldre bidrag fra psykologerne Urie
Bronfenbrenner (1979) og Kurt Lewin
(1917;1933) fandt jeg nogle perspekti-
ver pa individets betingelser og mulig-
heder for vaeren og udvikling som ule-
seligt forbundet med bade delene og
helheden af dets omgivelser, som jeg
mente ville kunne anvendes til at gen-
adressere feltets selviolgelighedsfor-
teelling om foraeldres indflydelse pa
borns sociale adfeerd i skolen. Herfra
hentede jeg inspiration til en specifik
analytisk optik pa relationer omkring
et barn som nogle, der stiller betingel-
ser for barnets situerede tilblivelse og
adfeerd, og jeg hentede inspiration til
en opmeerksomhed pa forventninger
som nogle, der har langt sterre og mere
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kompleks agens 1 subjekters relationel-
le tilblivelsesmuligheder, end de tradi-
tionelt tilleegges indenfor psykologien.

Urie Bronfenbrenner (1979) betrag-
tede et individs udviklingsbetingelser
som taet forbundet med helheden af
dets omgivelser. Fra dette perspektiv
kan man ikke, hvis man interesserer
sig for et barns betingelser for at blive
til som kammerat og elev 1 en skole-
klasse, ngjes med at fokusere pa bar-
nets hjemmemiljo eller pa situationen i
skolen, eller pa dem begge hver for sig.
Man ma4 interessere sig for forbindelser
og relationer, bade imellem de forskel-
lige neere omgivelser, som barnet selv
er deltager 1, men ogsa imellem f.eks.
foraeldrenes, klassekammeraternes og
leerernes forbindelser til hinanden og
til andre aktergrupper, samt for de dis-
kursive, institutionelle, politiske, m.v.
kreaefter, der pavirker disse miljoer og
relationer.

I mit empiriske case materiale kun-
ne jeg med denne re-fokusering pa re-
lationer se, hvordan relationer imellem
foraeldre og lerere/ledere og imellem
foreeldre internt i forseldregrupper, i
hej grad var medvirkende til at stille
betingelser for, hvem en dreng som f.
eks. Frederik kunne blive til i sin sko-
lekontekst og hvilke muligheder hans
foraeldre havde for at pavirke deres
drengs betingelser her. Disse relatio-
ner og den agens de syntes at have,
kunne imidlertid ikke forstas losrevet
fra de mange andre kreefter, der var til
stede 1 den enkelte konkrete situation:
Den situationelle analyse og Barads
begreber om apparatus og intra-aktion
gjorde det tydeligt, at disse relationer
og deres konstitueringskraft pa situati-
ons- og subjekt niveau blev til 1 et kom-
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plekst samvirke mellem folelser, magt-
positioner, lokale heendelser, populeere
diskursive forstaelser, strukturelle og
skolepolitiske tiltag, m.m.

Det samme gjorde sig geeldende 1 for-
hold til den pointe om forventninger
som subjektivitetskonstituerende kraft,
som jeg hentede inspiration til hos
Kurt Lewin (1917;1933)". I en traditio-
nel tilknytningspsykologisk forstaelse
beskeeftiger man sig med individets
forventninger til, hvordan det kan ind-
gé i relationer med andre mennesker,
som en afspejling af de ‘indre arbejds-
modeller’ barnet har opbygget igennem
sin tilknytningsrelation til sine primae-
re omsorgspersoner. | den forstdelse af
forventninger jeg har arbejdet med
her, er barnets forventninger til sine
omgivelser, til sin egen mulige position
og til sine mulige relationer i en kon-
kret situation, snarere konstitueret af
barnets mange og komplekse erfarin-
ger med relationer til foraeldre, avrige
neere familiemedlemmer, paedagoger,
leerere og andre vigtige voksne og born,
og desuden konstitueret af barnets
mange forskellige diskursive, kropslige
og materielle erfaringer. Kurt Lewins
pointe om forventninger (1917, 1933)
handler om, at man, i bestreebelsen pa
at forsta et individs adfeerd som inter-
agerende med dets omgivelser, ma in-
teressere sig for, hvad individet forven-
ter sig af disse omgivelser og hvad dis-
se omgivelser forventer sig af individet.
Tanken er, at det er omgivelserne, sd-
dan som de stiller sig og fremstdr for

7 Inspirationen fra Bronfenbrenner
og Lewin er udfoldet i artiklen: Nye
perspektiver pa foreeldre som aktorer i
borns mobning i skolen, som indgar i min
ph.d.-athandling (Hein, 2012)
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det enkelte individ, der har betydning
for individets adfeerd og udvikling 1
disse omgivelser. I min anvendelse af
denne pointe har jeg igen medtaenkt
begreber fra Clarke (2005) og Barad
(2007) og har peget pa, at den méade,
hvorpa en situation og dens akterer op-
fattes og materialiserer sig for enkelte
subjekter, — hvorvidt noget eller nogen
fremstar som skraemmende, afvigende,
tillidsveekkende, steerke eller svage —
disse forestillinger og forventninger er
konstitueret af en raekke forskellige,
samvirkende elementer og kraefter 1
den situation og det apparatus, der
ageres i. F.eks. er forventningen om,
at ‘en mobber’ 1 en drengekrop agerer
som han ger pa grund af sine aggressi-
ve reaktionsmonstre, en forventning,
der er produceret af en rackke sam-
menheaengende materielt-diskursive
kreefter 1 et seerligt apparatus. Denne
forventning virker performativt ind i
lokale situationer, hvor drenge genken-
des som mobbere, deres handlinger
kommer til syne som aggressive, og
forklaringen seges 1 hjemmet. Forvent-
ningen producerer altsa konkrete for-
staelser af konkrete borns adfzerd, som
igen betinger omgivelsernes reaktioner
og forholdeméader i forhold til barnet.
Disse reaktioner og forholdeméader
kommer nu til at konstituere barnets
omgivelser og dermed det aktuelle si-
tuationelle grundlag, som barnet gives
at forsta sig selv og blive til i stadig in-
teraktion med.

Begreberne om relationer og forvent-
ninger fra henholdsvis Bronfenbrenner
(1979) og Lewin (1913, 1933) gav mig
mulighed for forsegsvist at forstyrre og
udvide feltets dominerende forstielse
af, at det helt primeert er berns relati-
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on til deres foreeldre, der er den afge-
rende analyseenhed, nar man seger at
forsta berns adfeerd blandt jeevnald-
rende i skolen.

Fornyet fokus pa ‘apparatet’

Med anvendelsen af en optik bestdende
af tre samtidige niveauer for analyse
(subjekt-, situations-og apparatusni-
veau), kunne jeg nu fa gje pa, hvordan
foraeldre, elever, laerere og skoleledere
blev positioneret og positionerede sig,
agerede med og reagerede pa et veeld
af tilgeengelige materielt-diskursive
elementer og kreefter, der virkede pa
langs og pa tvaers af de forskellige ni-
veauer. Analyserne viste, at disse
kreefter kunne antage mange former
afhaengig af den lokale situation og
dens akterer, men at seerligt tre dis-
kursive kreefter gik pa tveers af de en-
kelte situationer og syntes at fa en
steerk agens i det konkrete, lokale
samvirke de blev tilbudt her. Dels syn-
tes forstdelsen af mobning som noget,
der foregar imellem aggressive og jeg-
svage born, hvis serlige karakter er
skabt igennem deres opdragelse hjem-
mefra og deres relationer til foraeldre-
ne, at veere en sterk kraft i feltet og en
potent akter i skole/hjem-samarbejdet
omkring mobning. Desuden syntes en
forstdelse af moderne forceldre som an-
svarsfraleggende og kreevende at vaere
udbredt og meget performativ i feltet,
ligesom et fokus pd ansvarsfordeling
mellem skole og hjem gik igen som en
steerk akter 1 mine empiriske cases.
Dette fokus og disse forstaelser er ikke
et udtryk for enkelte foraeldres, laereres
eller skolelederes lokale eller individu-
elle tilgange. Igennem en analyse af
forskelligt offentligt tilgeengeligt skrift-
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ligt materiale® omhandlende skolepoli-
tiske visioner, folkeskolens udfordrin-
ger, foraeldres positioner 1 borns skole-
liv generelt og 1 berns mobning speci-
fikt, blev det klart, at den politiske be-
kymring for Danmarks internationale
konkurrenceevne, der blev vakt efter
de danske skoleelevers skuffende re-
sultater 1 den forste PISA undersoagelse
i &r 2000, kom til at intra-agere med de
forstaelser af mobning, der samtidigt
begyndte at dukke op og blive aktuelle
1 det danske skolefelt. I det folgende vil
jeg skitsere hovedtraekkene 1 den dis-
kursanalyse, der tilforte mit arbejde
nye indsigter i det ‘apparat’, som foreel-
dres positioner i berns mobning i sko-
len bliver til og forstas igennem.

Ansvarsfraleeggende forzeldre

Analysen af forskellige politiske doku-
menter pegede pd, at man 1 en bestrae-
belse pa at opgradere det fagligt kvali-
ficerende indhold i folkeskolen, igen-
nem de sidste ca. 10-12 ar politisk har
arbejdet pa at etablere et klart skel,
dels imellem, hvad der forstas som fag-
ligt og socialt i skolen, dels imellem,
hvilke aktergrupper der skal tage an-
svaret for henholdsvis det faglige og
det sociale. I denne proces har man for-
sogt at afgrense skolens (primaere) an-
svar til det rent faglige, og har med
indforelsen af forskellige tests, evalue-
ringer og internationale sdvel som na-
tionale sammenligninger af skolernes
faglige resultater med eleverne, lagt et

8 I form af avisartikler, debatindleeg,
lovforslag, politiske notater,
kampagnemateriale, m.m. fra de seneste
ca. 10-12 ar. Denne analyse er publiceret 1
artiklen Foreldre pd banen, som indgar i
Hein (2012).
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kraftigt pres pa de enkelte skolers og
leereres faglige performance. Fordrin-
gen til foreeldrene har veeret, at de
skulle overtage det primaere ansvar for
det, der forstas som det ‘sociale’ i sko-
len, hvilket 1 denne logik groft sagt er
alt det, der ikke er ‘fagligt’. Som en del
af bestraebelsen pa at etablere og legi-
timere denne ansvarsfordeling mellem
skole og hjem, der ved at laegge ansva-
ret for det sociale indhold 1 skolen over
til foreeldrene kunne fastholde skolens
fokus pa den rent faglige optimering,
blev det 1 2002 politisk italesat som et
problem, at der var sket en ansvars-
glidning fra foreeldre til skole og det
ovrige samfund. Og det problem ville
man politisk sege at gore noget ved.
Med denne konstruktion af problemet
skabte man politisk grundlaget for den
1 dag meget udbredte forstaelse af mo-
derne danske foraeldre som ansvarsfra-
leeggende. Min analyse af forskellige
politiske tekster, medietekster og po-
puleerlitteratur om emnet viser, at
denne kategori, ‘de ansvarsfralaeggen-
de foraeldre’, favner bredt. Den peger
bade péa de foreldre, der pa grund af
egen karriere og det, der forstas som
forkeelelse og umodenhed i1 generatio-
nen, soger at udlicitere ansvaret for
deres borns opdragelse til skolen (jf.
Lange, 2007). Med Loven om styrkelse
af forceldreansvaret, der blev vedtaget 1
2005, hverver samlebetegnelsen ‘de an-
svarsfraleeggende foraeldre’ ogsa de sa-
kaldt ressourcesvage forceldre, hvis
born i stort omfang identificeres som
dem, der pa grund af darlig opdragelse
og manglende forseldreengagement
praesterer utilfredsstillende fagligt og
forstyrrer undervisningen.
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Samtidig med det politiske fokus pa
foraeldrenes rolle og ansvar 1 berns sko-
leliv, vignede omkring artusindeskif-
tet en opmeerksomhed pa mobning i
det danske skolefelt. Praksisfeltet sa-
vel som de berneretslige og skolepoliti-
ske organisationer hentede forstaelse
af feenomenet hos den helt domineren-
de forsker pa omréadet, Dan Olweus,
hvis syn pa foreseldres problematiske
opdragelse af og relationer til deres
born som det, der skaber grobund for
mobning, blev udgangspunktet for,
hvordan man 1 feltet forstod proble-
mets kerne. I samvirke med de aktuel-
le politiske diskurser om, at ansvaret
for berns sociale liv 1 skolen var gledet
fra dets retmaessige plads i hjemmet og
ud i skolen, kom ogséa det skeerpede fo-
kus pa mobning blandt danske skole-
elever til at fokusere pa foraeldrenes
ansvar eller mangel pa samme.

Kraevende forbrugerforeeldre og nye
modsaetninger mellem hjem og skole
Da man, som en del af den ny politiske
strategi for ‘Fremtidens folkeskole’ i
2006 indferte en reekke test og evalue-
ringer til at male elevernes og de en-
kelte skolers faglige preestationer med,
blev disse teknologier politisk italesat
som redskaber foreeldrene kunne bruge
til at komme efter skolen, hvis deres
barn ikke leerte nok — og dermed impli-
cit — hvis deres barns lerer og skole
ikke gjorde det godt nok. Og dermed
blev der givet liv til den forstaelseska-
tegori, der 1 dag har vokset sig stor un-
der betegnelsen ‘de kraevende forbru-
gerforaeldre’.

Forholdet imellem skole og foraeldre
blev 1 denne proces saledes rekonstitu-
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eret igennem en fordeling af subjekt
positioner, hvor skolen og dens leerere
blev tildelt positionen som dem, der
igennem centralt fastsatte leeringsmal
og metoder skal sorge for, at elevernes
malelige, faglige preestationer forbed-
res, og hvor foreeldrene blev tildelt po-
sitionen som dem, der dels skal sarge
for, at eleverne opforer sig ordentligt
og er leeringsparate i skolen, og dels,
igennem kritisk tilsyn med den enkelte
elevs og den enkelte skoles faglige re-
sultater, skal holde gje med, om den
vare, som skolen leverer, er god nok.
Med dette er en modsaetningsrelation
imellem foraeldre og leerere blevet pro-
duceret, 1 hvilken foreeldre positioneres
som forbrugere af folkeskolen og som
sadan er blevet gjort til kontrollorer af,
om leererne praesterer tilfredsstillende
fagligt, og leererne er blevet gjort til be-
dommere af, om foraeldrene gor det
godt nok med opdragelsen af barnet.
Fra det perspektiv, at man kan
traekke en klar skillelinje imellem
hvad der er fagligt og hvad der er so-
cialt 1 skolen, kommer elevernes relati-
onelle problemer her til syne for sko-
lens professionelle som noget, der ho-
rer til 1 en stor rodet masse af ballade
og uro, der skyldes elevernes uhen-
sigtsmeaessige opdragelse hjemmefra og
som ikke har nogen forbindelse til sko-
lens faglige indhold. Relationelle pro-
blemer eleverne imellem bliver inden-
for denne forstielseshorisont til under-
visningens andet, og handteringen her-
af ses dermed som endnu en af de
mange urimelige ekstraopgaver, som
palegges lererne, og som skolen derfor
— med henvisning til nedvendigheden
af at opretholde en grense imellem
hvad der er skolens og hvad der er for-
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xldrenes ansvar — soger at traekke en
graense udenom.

Ansvarsfordeling og betingelser for skole/
hjem-samarbejdet omkring mobning
Adskillelsen mellem skolens faglige
ansvar og foraeldrenes ansvar for den
sociale del af barnenes skoleliv er imid-
lertid lovgivningsmaessigt undtaget,
nar det helt specifikt drejer sig om
mobning. Nar et barns relationelle pro-
blemer i skolen kan defineres som
mobning, er de danske skoler 1 dag lov-
meessigt forpligtede til at igangsaette en
allerede formuleret handlingsplan. Der
kan stadig peges pa det enkelte barns
personlighed og opdragelse eller pa for-
xldrenes egen sociale adfaerd som (en
del af) arsagen, men skolen har i dette
tilfeelde formelt ansvaret for at handle
og forsege at lose problemet. At skoler-
ne er blevet forpligtet ved lov til at
skulle gribe ind og handle hvis en sag
defineres som mobning, er umiddelbart
positivt og skaber en forventning om,
at mobning er noget man tager alvor-
ligt og tager ansvar for pa de danske
skoler. Problemet er imidlertid, at der
med denne specifikke, formelle ansvars-
tildeling opstar et uhensigtsmeessigt fo-
kus p4a, hvorvidt en given situation kan
defineres som ‘@egte’ mobning eller ej.

I det ‘apparat’ af samvirkende kraef-
ter, som handtering af borns problemer
med mobning 1 skolen aktuelt er givet
at fungere igennem, da har et kon-
struktivt og tillidsfuldt samarbejde
imellem skole og foreeldre meget darli-
ge betingelser. I dette ‘apparat’ vil for-
xldre, 1 det gjeblik de italesatter deres
barns sociale problemer 1 skolen som
mobning, initiere en interessekonflikt 1
forhold til skolen. Foreeldrene vil have
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interesse i, at skolen anerkender og
dermed forpligtes til at handtere pro-
blemerne som mobning; skolen vil have
interesse 1 at skelne skarpt imellem,
hvad der kan defineres som mobning
og hvad der ikke kan, fordi dette er af-
gorende for, hvorvidt problemet ligger
indenfor skolens eller foreeldrenes an-
svarsomrade. I dette apparat af sam-
virkende kreefter giver det god mening,
at foreeldre, der henvender sig til sko-
len, fordi deres barn har relationelle
problemer her, fra skolens side oplever
forbehold, skepsis og et fokus pa deres
egen rolle 1 barnets problemer. I dette
spaendingsfelt af politisk og offentlig
meaning-making og de dertil knyttede
subjekt positioner, kommer de foreel-
dre, der pa forskellig made udtrykker
utilfredshed og frustration over sko-
lens handtering af trivselsproblemer
blandt eleverne, enten til syne som for-
aeldre, der seger at skubbe deres an-
svar over pa skolen, som forseldre, der
er overbeskyttende, eller som forbru-
gerforaeldre, der kraever for meget.
Med analysen af det apparatus, 1
hvilket skole/hjem-samarbejde 1 forbin-
delse med mobning foregar, blev de
empiriske indsigter fra de lokale situa-
tioners dynamikker og foraeldrenes bi-
drag og betingelser heri, skeerpet bety-
deligt. Analysen af dette apparatus gav
mig mulighed for at identificere klare
forbindelseslinjer mellem politiske,
okonomiske og diskursive kreefter og
de konkrete, relationelle dynamikker
pa subjekt niveau, som savel mine in-
terview med foraeldre til mobbede born
(Hein 2009) som mine casestudier
(Hein, 2012; 2013) havde givet mig
indsigt i. Det empiriske materiale og
den analytik, jeg arbejdede med, gav
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mig mulighed for at konkludere, at for-
aldres agens i forhold til berns mob-
ning og sociale adfserd i skolen handler
om langt mere end deres relationer til
bornene, deres opdragelsesstrategier
og atmosfaeren 1 hjemmet. Foraldres
bidrag og muligheder for at agere 1 for-
hold til berns mobbeproblematikker
ma dels forstas som forbundet med, be-
tinget og muliggjort af dominerende
forstaelser af, hvad mobning er og hvil-
ken rolle foreeldre kan spille heri, og
mé desuden forstas som teet forbundet
med savel den lokale situation, de er
en del af, som med bredere skolepoliti-
ske kreefter og de betingelser for relati-
onen mellem skole og hjem, som disse
skaber grundlaget for.
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Ronberg; Louise, Flensted. (MA in Logopedics, Phd student at the University of
Aarhus). What is the Problem? Pupils with Danish as their secondary lan-
guage can easily read. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol. 51, 1, 3-18 —
Children with Danish as their first language scored higher than children with Dan-
ish as their second language on measures of reading comprehension, vocabulary,
and knowledge of text types, whereas no difference were found on measures of basic
word reading abilities. The differences persisted, even when SES was controlled.
However, when dividing children into two groups, with and without reading com-
prehension difficulties, no differences were found when SES was controlled. Only
the level of receptive vocabulary was statistically significantly below for children
with Danish as their second language compared to children with Danish as their
first language. Moreover, the study shows that for children whose first language
was Danish difficulties with reading comprehension were more commonly related
to basic difficulties with word reading, whereas for children speaking Danish as
their second language, reading comprehension difficulties were more commonly re-
lated to vocabulary and not to difficulties with basic word reading. Implications for
practice are discussed. — Louise Flensted Ronne

Smitshuysen; Anna, Bohn (Psychologist). To What Extent is it possible to test
learning difficulties of two children with Cerebral Palsy? Pedagogisk Psyko-
logisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 1, 19-32. — The problem will be illustrated by two
normal functioning children with neonatal Cerebral Palsy.

The objective with this case study is to show how school psychology with its main
purpose: Evaluation of school standings and recommendation of special educational
actions — also can provide a neuropsychological understanding, which makes sense
and a positive difference to make parents and schools understand and facilitate the
needs of the students before start of school.

The psychological test flow of the case study consists of a cognitive test with:
RIAS, WPSSI-R, some part tests Nepsy and the questionnaires: BRIEF, 5-15 and
CBCL. There are no proofs of specific learning disabilities in the two cases of the
study.

Through the questionnaire the children’s psychosocial challenges and fragile ex-
ecutive functionality was proven. The children’s reaction patterns are described:
One child exhibits uneasy and externalizing behavior, and the other child exhibits
an overly controlled and internalized behavior. Both children tire faster than peers
mentally and physically. It has been tried to evaluate and describe the case study
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children dynamically through the psychological evaluation. The conclusion of the
study is firstly, that no learning disabilities were found at the start of school. Sec-
ondly that a psychological evaluation, which makes use of neuropsychological
knowledge, can provide an understanding of the brain damage in a developmental
perspective, that can contribute to the right support and compensation for the chil-
dren by start of school.— Anna Bohn Smitshuysen.

Mejdal, Jytte . (Psychologist in Odense). A School Psychological Endeavour To-
wards Pupils With Anxiety. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 1,
83-45. — The article describes a municipal project that has sought to prevent normal
anxiety, common in the development of children and young people, from slipping
into psychopathology .Four psychologists in PPR, a pedagogical psychological con-
sulting function, have tested an endeavour aimed at pupils from the 1st to 6th gra-
des who suffer from anxiety. The procedure has was based on a combination of con-
sultative methods and cognitive behavioural therapy. The article employs knowled-
ge of these two methods and discusses the effect of combining them. — Jytte Mejdal.

Szulevics, Thomas; Frederiksen, Tine; Gregersen; Stine, Bjerg; Hansen: Karoline,
Winther; Lodahl; Hanna, Rosenlund; Nergaard, Vibe; Pedersen; Christina, Glad.
(Psychologists). If only Nobody thinks that she is dumb or Something. — In-
clusion from a Pupil Perspective. —Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014,
Vol. 51, 1, 46-59 — The aim of the present paper is to investigate inclusion from a
student perspective. In 2012, the Danish legislation on special education was chan-
ged. The change signaled a tightening of the concept of special needs education. As
of the new legislation, students who attend special needs education for less than 12
hours weekly are no longer formally considered special needs students. Furthermo-
re, many of the students who were formerly in special education are being included
in regular education. Based on a small-scale empirical project in a Danish munici-
pality, this paper analyses inclusion from the perspectives of 10 students who have
made the transition from special to regular education. — Thomas Szulevicz and
others.

Hein, Nina (Psychologist, PhD). A New Look at the Position of Parents in Bul-
lying among Children. — Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2014, Vol.51, 1, 60-
74 — How can we understand parents’ agency in childrens’ bullying in school?If we
look into the international research literature we find a field dominated by the per-
spective that bullies and victims of bullying in school have different typical pro-
blems at home that can explain their behavior. Parents’ strategies of upbringing,
the way they relate to their children and the general atmosphere at home, are view-
ed as the breeding ground for children’s behavior as either bullies or victims at
school. In my research into parents’ positions in children’s bullying, I have taken
another starting point. Based on an interest in parents’ experiences and perspec-
tives of having a child who is being bullied at school, I have looked into parents’
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possibilities of helping their victimized child. By means of analyses of a varied em-
pirical material consisting in part of interviews with parents, schoolteachers and —
principals, as well as of a range of public documents concerning bullying, parents’
responsibilities, the purpose of school, etc., my research project contributes to the
field with new and different insights. The overall point is that parents’ possible im-
pact on children’s social behavior at school cannot be understood as a causal con-
nection, but must be seen as a complexly entangled matter involving a range of
other forces at local, societal and political levels. This article outlines the explorato-
ry process of the research project and roughly presents the new insights and analy-
tical perspectives gained. — Nina Hein.
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Integrativ Gestalt Praksis

Mikael Sonne og Jan Tonnesvang
Hans Reitzels Forlag.
240 sider. 300 kr.

Forfatternes formal med bogen Inte-
grativ Gestalt Praksis (IGP) er at vise
en ny vej til at arbejde med kompleksi-
tet og helhed i menneskers liv. De on-
sker med deres bog at inkludere funda-
mentale grundprincipper fra gestalttil-
gangen 1 en integrativ begrebsramme
med udgangspunkt i en systematisk
feltforstaelse og et helhedsbegreb om
mennesket. Dette udgangspunkt seges
muliggjort gennem dialog med andre
former for teoretisk, empirisk og prak-
tisk vidensudvikling om menneskelige
livsprocesser.

Forfatterne er begge psykologer med
praktisk og teoretisk erfaring med
IGP, og de har gennem de seneste ar
udviklet og holdt kurser i IGP — Inte-
grativ Gestalt Praksis. Mikael Sonne
arbejder pa Aarhus Gestalt Institut,
hvor han dér arbejder med lederudvik-
ling og videreuddannelse for psykolo-
ger. Jan Tennesvang arbejder som
professor pa Psykologisk Institut ved
Aarhus Universitet.

Hele bogen er centreret om, hvorle-
des IGP-kvadrantmodellen kan anven-
des 1 mange forskellige praksissam-
menhange, og der gives mange kon-
krete eksempler fra praksis 1 lebet af
bogen.

Nr.1-2014

Gennemgédende i1 bogen vises ogsa
IGP-kvadrantmodellen som illustrati-
on af, at man pa mangfoldige mader
kan arbejde med denne model. Kva-
drantmodellen kan séaledes opfattes
som udgangspunkt for teksten, samti-
dig med at den giver en forankring for
tekstens mere teoretiske indhold.

Forst fremlaegges 1 kapitlerne 1-3 en
grundlagsforstéaelse for Integrativ Ge-
stalt Praksis (IGP), samtidig med at de
mest centrale grundbegreber introdu-
ceres med henblik pa at give en forsta-
else af feltet, organismebegrebet og ge-
staltdannelsesprocessen.

I kapitel 4 forklares, hvordan grun-
delementerne awareness, kontakt og
eksperimentering er centrale grund-
komponenter pa vejen fra den teoreti-
ske grundforstéelse til det praktiske
IGP-arbejde.

Herefter gives 1 kapitel 5 bud p4,
hvorledes IGP-tilgangen er anvendelig
1 forbindelse med forskellige praktiske
livs- og arbejdsforhold.

IGP-tilgangens bredere perspektiver
og anvendelighed diskuteres 1 bogens
6. kapitel, samt hvordan man kan an-
vende IGP som grundlag til at kunne
integrere forskellige faglige tilgange 1
arbejdet med mennesker og systemer.
Desuden forklares, hvorledes IGP kan
bidrage med at saette helhedsperspek-
tiver pa sundhed, sygdom og politik.

Gennem hele bogen suppleres tek-
sten med teenke- og ovebokse, s§& man
undervejs gives ‘luft’ til at reflektere og
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konkret ove sig i forhold til tekstens
indhold. Ved hver gvelse er henvisning
til, hvor man péa nettet vil kunne finde
en indtalt version af evelsen.

I et appendiks bagerst 1 bogen gives
forslag til treeningsevelser, som forfat-
terne arbejder med i deres IGP-uddan-
nelse. Ogsa her er henvisninger til
indtalte guidninger af gvelserne med
adresser, sa disse kan findes pa nettet.

For en laser, der som jeg, ikke pa
forhand er kendt med gestaltterapien
og dens begreber og mange fagtermer,
er bogen ikke umiddelbart let tilgaen-
gelig, men Integrativ Gestalt Praksis
(IGP) er en meget grundig indfering i
teorierne omkring gestaltterapien, og
som ovenfor ngevnt giver bogens mange
praksiseksempler god mening. Model-
lens brede anvendelse i mange forskel-
lige situationer og problemstillinger gi-
ver mig som laeser lyst til yderligere
udforskning af dette store og interes-
sante felt.

Grete Binger, psykolog

“Frede Fros fantastiske tale”
- hvordan bern (og freer) kan
bekampe angst, vrede og
anspaendthed ved hjzelp af
vejrtreekningen

Michael Chrissick:
Dansk psykologisk forlag 2013.
56 sider, 175 kr.

Frede Fros fantastiske tale er en bor-

nebog, der kan laeses for bern helt ned
til 3 &r. Bogen er skrevet af Michael
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Chissick, som har undervist 1 yoga 1
grundskolen og skoler for bern med
specielle behov siden 1999.

Bogen leerer born fire forskellige yo-
ga-vejrtreekningsovelser pa en sjov og
aktiv made. Gennem historien oges
borns bevidsthed om deres vejrtreek-
ning, og viser hvordan vejrtreeknings-
ovelserne kan anvendes til at reducere
folelser som angst, vrede eller nervesi-
tet.

Til sidst 1 bogen findes en oversigt
med guide til yogastillingerne og ande-
dreetsteknikkerne, s man hurtigt kan
finde den ovelse, man har brug for.

Bogen kan anvendes som et praktisk
redskab, nar bern skal hjelpes med at
forholde sig til sveere folelser.

Billederne og historien kan godt
feenge hos mindre born. Til sterre born
kan man maske ngjes med oversigten
og guiden bagerst i bogen?

Michael Chrissick er specialist inden
for yogaundervisning af bern med
autismespektrum forstyrrelser, og bo-
gen kan med fordel anvendes af leerere
og paedagoger i forhold til denne mal-

gruppe.

Annette Baltzersen
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TEMA: Rundt om diagnoser

Med et temanummer

Rundt om diagnoser

saetter Paedagogisk Psykologisk
Tidsskrift fokus pa

forskellige perspektiver

pa de diagnoser, der

falder ind under kategorien

af udviklingsforstyrrelser.
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Rundt om diagnoser
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Padagogisk Psykologisk Tidsskrift
har med fglgende skribenter skabt dette faglige temanummer:

Henning Strand Psykiatriske diagnoser som sociale konstruktioner

Tine Basse Fisker Udvikling i antal af bgrn i eller med vanskeligheder

Lars Ask Rggilds Hvorfor er det ikke interessant, at min sgn kan kgre gaffeltruck?

Christina Mohr Jensen og Hans-Christoph Steinhausen Den videnskabelige forstdelse af ADHD fra
det psykiatriske perspektiv

Louise Bgttcher Bgrn med diagnoser som padagogisk-psykologisk udfordring

Bo Hejlskov Elvén Udviklingsforstyrrelser og symptomer

Sgren Hertz At invitere til en proces, der kan blive endnu mere attraktiv

Peter C. Ggtzsche Overdiagnostik og overmedicinering i bgrnepsykiatrien

Temanummeret er en platform hvor forskellige forstaelser af diagnoser kan komme til udtryk, og laeseren
bliver praesenteret for en nuanceret og bred palet af forstaelser og logikker i forhold til denne type af
diagnoser.

Dette temanummer stiller sig loyal med de bgrn og foraeldre, som er bergrte af diagnoser. Med denne
loyalitet fglger, at man bade kan forholde sig kritisk til samfundsmaessige strukturer som fremmer
diagnostisk teenkning og samtidig anerkender, at bgrn og foraeldre kan opleve en adfaerd som sa
problematisk og lidelsesfuld, at diskussioner om samfundsmaessige strukturer bliver mindre aktuelle, og
andre forklaringer, perspektiver og interventionsformer, fx psykiatriske og medicinske, forekommer som de
mest vaesentlige og mulige. - Tine Basse Fisker, gaesteredaktgr

Paedagogisk Psykologisk Tidsskrift

PPT.dk — 50. arg. Nr. 6 — Tema: Rundt om diagnoser




Pris: 430 kr. - Studierabat: 323 kr. (inkl. moms)!

Padagogisk Psykologisk Tidsskrift

Det faglige vindue for anvendt psykologi

PADACOCISK PSYKOLDGISK TIDSSKRIFT [

PSYNOLOGTSK =%
Padagogisk Psykologisk Padagogisk Psykologisk Padagogisk Psykologisk Padagoqgisk Psykelogisk
Tidsskrift Tidsskrift Tidsskrift Tidsskrift
:::l:;;i:k Psykologi Temaer om Fra Pdagogisk Psykologi's Videnskabelige vinkler pa
- De ordinzre numre har artikler med ny Pxdagogisk Psykologi v&rksted Pzdagogisk Psykologi
teo og praksisformer. - tiler om aktuell - Rid Serie med erfaringer fra -ﬂESe!iemedvida\slabelige

el praksis, projeker og rapporteringer. it et il
Se udgine temanumee « Se udghne BIS Sefiz s

Se udgivne Red Serie =

“N319010NAS N1 00¥ 0

Projekt LISS
Laring | struktureret

5011

Skoleklassen — krav, kriser og kammeratskaber

Skoleklassen som mikrokosmos og mikrosamfund —
med komplekse relationelle mgnstre og hgjst
forskellige skoleliv - der star centralt i dette
temanummer. Vores nysgerrighed handler om, hvad
"\ man far gje pd, ndr skoleeleven
ikke alene er et objekt for E
forskningsinteresse, men ogsG er
4 et deltagende og informerende
subjekt i processer hvor undervisning, udvikling og

laering er konteksten.
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leringsmiljgets sociale, kulturelle og institutionelle rammer
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udvikling. Fokus er pa de processer, EHE

JOT0MASd %51909V0¥d

hvorigennem mennesker og de sociale,

kulturelle og strukturelle kontekster, de er

en del af, gensidigt former og skaber Q
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