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Nyt navn
- nyt format
- samme kvalitet!

Dette nummer af tidsskriftet, som du
holder i hédnden, er ganske nyt pa flere
mader.

For det forste har tidsskriftet skiftet
navn fra »Psykologisk Paedagogisk Rad-
givning« til »Peedagogisk Psykologisk
Tidsskrift«. Vi synes, at denne nye titel
er mere naturlig og logisk, da det er
udgivet af »Peedagogiske Psykologers
Forening« — og kalder ikke de fleste
leesere tidsskriftet noget i den retning
alligevel?

For det andet har neerveerende tids-
skrift faet et nyt og stgrre format. Det
har leenge veeret redaktionens gnske, at
der burde veere mere plads til figurer og
skemaer pa siderne, og med denne nye
stgrrelse synes vi, at artiklerne bedre
kommer til deres ret. Et godt eksem-
pel er den sidste »Blad Serie, nr. 30,
DANLAS«, der blev udgivet som et pi-
lotprojekt i samarbejde med Danmarks
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Paxdagogiske Universitetsskole. Hér
fremtraeder illustrationerne langt bedre
med den udvidede plads pa siderne.

Sidst er tidsskriftets layout frisket op,
s det skinner i nye farver og billed-
toner, siledes at tidsskriftet med sine
45 ar stadig har et ungt look med mod
pa fremtiden.

Derimod har vi fastholdt opslagets gode
overskuelighed med sidernes 2 spalter
og det refleksfrie papir. Et layout, der
fremmer den gode leesbarhed.

Redaktionen héber, at I leesere vil synes
om denne fornyelse, og vi gnsker alle et
godt og leesende nyt ar!

P& redaktionens vegne

Palle Johansen
redaktgr






Det ar viktigt att eleven i skolan
kan kanna larandets gladje

Inledning

Min avhandling (Groth, 2007) handlar
om hur elever i behov av sérskilt stod
uppfattar de specialpedagogiska atgér-
der som rikta mot dem, och som de ar
en del av. Unders6kningen har genom-
forts i tre norrbottniska kommuner i
Sverige med sex elever och tre speci-
allarare knutna till eleverna. Tva av
eleverna var flickor, varav den ena gick
i arskurs 5 och den andra i arskurs 9.
En av pojkarna i studien gick i arskurs
6 medan resterande pojkar gick i &rs-
kurs 9. Alla elever i studien hade en-
ligt skolans bedémning ett omfattande
stodbehov. Konkret s har det handlat
om att belysa vad eleverna och specialli-
rarna uppfattar som meningsskapande
i den specialpedagogiska verksamheten
utifran sjalvbild, sjdlvvarde och larande.
Resultatet tyder pa att elevernas sjilv-
bild paverkas i negativ riktning av de
specialpedagogiska segregerande insat-
serna, och som en foljd av detta sa pa-
verkas dven deras sjalvvirde i negativ
riktning. Vad giller ldrandet sd tyder
elevernas uppfattningar pé att de speci-
alpedagogiska insatserna har en positiv
inverkan pa deras akademiska sjilvbild.
Man kan kanske grovt séiga att eleverna
ar positiva till de specialpedagogiska in-
satserna men upplever den specialpeda-
gogiska strukturen som negativ.
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Av Dennis Groth,

Institutionen for pedagogik och larande,

Luled tekniska universitet.

Studiens struktur

Jag har i min avhandling studerat upp-
fattningar med utgingspunkt i elev-
ens sjalvbild, sjdlvvarde och larande.
Sjalvbilden ser jag vetenskapligt som en
konsekvens av interaktionen med omgiv-
ningen (Mead, 1967, 1976, Rosenberg,
1979, Skaalvik, 1994). Enkelt uttryckt
kan man sédga att vi blir de individer
vi blir utifran hur andra betraktar oss.
En viktig teori i detta sammanhang &r
stamplingsteorin (Leissner, 1975), som
sdger att interaktionen med omgivning-
en medfor att vi blir barare av de attity-
der som gruppen tillskriver oss pa gott
och ont. Sjalvvirdet ser jag vetenskap-
ligt som till stora delar en produkt av
sjélvbilden dér attityder och gester fran
omgivningen far kinslomissiga kon-
sekvenser for individen som till stora
delar konstruerar sjalvvirdet (Cooley,
2003). Larande som vetenskapligt om-
réde fokuserar pa »ménniskans sitt att
fordndra forstaelsen av omvérlden samt
hennes agerande utifrdn de erfarenhe-
ter hon gor« (SNL 7-04, 2004-10-21,
bilaga 12). I det skolméssiga larandet
s har den akademiska sjilvbilden och
synen pé sin férméga stor inverkan péa
det skolméssiga larandet som mycket
tar sin utgadngspunkt i jamfoérelsen
med andra (Bong & Skaalvik, 2003).
Elevernas och lararnas uppfattningar
har varit det forskningsobjekt som jag
fokuserat pa. Uppfattningar handlar



vetenskapligt om relationen mellan in-
dividen och négot objekt i omgivningen
(Alexandersson, 1994). Det betyder att
det 6vergripande handlar om innehall,
innebord utifrdn en reflekterad niva.
Den analysmetod som jag anvéint mig av
ar hermeneutiken vars framsta uppgift
ar att lyfta fram det som 4r menings-
skapande och genom en tolkande argu-
mentation frambéra detta.

Hermeneutisk analysmetod

Hermeneutik handlar om att mening
hos en del endast kan forstds om det
sétts i samband med helheten (Gadamer,
1997, 2004; Odman, 1979). Med mening
menas hir det som av respondenten
uttrycks som meningsskapande eller
meningsbarande. Med helheten menas
den helhetliga mening som personen
uttrycker och som endast kan uppfattas
utifrén en process, som inom hermeneu-
tiken bendmns som den hermeneutiska
cirkeln. Den hermeneutiska analysme-
toden gér ut pa att viga det personen
uttrycker, dennes uttalanden, mot det
totala resonemanget som personen for
utifran den aktuella fragestéllningen el-
ler det aktuella omradet och omvént.
Delarna bestdmmer alltsd helheten som
de sjalva ar en dela av. Med delarna
menas héar det personen siger, medan
helheten skall ses som »andan« i resone-
manget, det som véaxer fram vid analysen
av det sagda, det som kan ldsas »mellan
raderna«. Helheten &r alltsa en produkt
av tolkningsprocessen, och en Gvergri-
pande bedémning. Forskaren har till
stora delar tolkningsforetrade vid tolk-
ning av det helhetliga pa grund av att
vi som individer till stora delar inte kan
ldsa av detta i vart eget resonemang. P&
samma sétt som vi inte kan ldsa av var
egen utstrilning, det kan bara andra

gora. Men den helhet som av forskaren
tolkas fram maéste stédjas av delarna i
personens resonemang. Konkret hand-
lar det om att det som uttrycks av
respondenten tolkar jag som forskare
mot min forstdelsehorisont (Gadamer,
1997, 2004), det vill sdga en samman-
flatning av mina teoretiska kunskaper
inom omradet, mina erfarenheter, den
traditionella grunden dér véra grund-
laggande klassiska uppfattningar ingér.
Med klassiska uppfattningar menar jag
de grundldggande kulturella virdena
som till exempel stil, smak, etik och mo-
ral och s vidare. Det 4r utifrdn denna
min diskursiella férstaelsehorisont och
den hermeneutiska processen som den
»objektiva« meningen om objektet vaxer
fram.

Resultat och viktiga slutsatser

Den specialpedagogiska verksamhet
som jag studerat dr en integrerad eller
rattare sagt en segregerad integrerad
verksamhet (Haug, 1998). Det betyder
att eleverna gér ifrén sin ordinarie klass
for att fa sitt specialpedagogiska stod
i mer eller mindre omfattning. Detta
att den specialpedagogiska atgirds-
strukturen &r upplagd sa att eleverna
ar tvungna att gi ifrdn sin ordinarie
klass, upplever eleverna som till storsta
delen negativt. Exempel pa detta ar att
de upplever ett annorlundaskap, att de
upplever sig som avvikare, defekta och
speciella i negativ bemérkelse i storsta
allménhet. Studien tyder ocksd pa att
dessa upplevelser far konsekvenser for
deras sjalvvirde, i den bemérkelsen att
de ser ner pa sig sjilva som individer
i storre eller mindre grad, flickorna i
studien i ndgot hogre grad &n pojkarna.
Specialldrarna i studien ger uttryck for
att de ar medvetna om att den spe-
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cialpedagogiska &tgirdsstrukturen far
negativa konsekvenser for eleverna, i
form av att de upplever sig som mindre
véarda andra elever, och efterstriavar i sin
verksamhet att tona ner denna negativa
trend pa lite olika satt.

En viktig frdga i detta sammanhang
ar om det ar de specialpedagogiska at-
garderna som framkallar dessa upple-
velser, eller om det dr atgirdsstruktu-
ren, kanske ar det bddadera. Nar det
géller de specialpedagogiska atgérderna
som riktas mot eleverna s upplever
de dessa som till stérsta delen posi-
tiva, forutom att de kan tycka att nivin
pa undervisningen kan vara for lag.
Eleverna ger uttryck for att det speci-
alpedagogiska stodet ar till stor hjalp i
deras larande och att de nog inte skulle
klara av skolan utan detta stéd. Detta
kan tyda pa att det i forsta hand inte ar
atgidrderna som framkallar de negativa
upplevelserna. Det verkar mer handla
om att det dr atgirdsstrukturen som
framkallar upplevelsen att vara avvi-
kande i negativ bemérkelse. Och d& ar
frdgan om de negativa upplevelserna
har sin grund i att eleverna gar ifran
sin ordinarie klass for att fa sitt stod,
eller om det handlar om att den spe-
cialpedagogiska verksamheten i sig ar
negativt »laddad« och foérknippad med
negativ avvikelse. Om det vore sa att
det ar sjélva foreteelsen att de gar ifrén
sin ordinarie klass som framkallar det
negativa, da borde det rimligtvis ocksé
upplevas som negativt att g ifrdn sin
ordinarie klass for en spellektion inom
den kommunala musikskolan, som har
varit och fortfarande nog ar vanligt {6-
rekommande i den svenska skolan. Vad
jag vet sa finns det inga studier som
belyser just upplevelser av att gé ifrén
den ordinarie klassen for att fa sin spel-
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lektion, utifrdn aspekterna normalitet
och avvikelse. Men en gissning ar att
det inte skulle upplevas lika negativt,
men som sagt det dr en gissning. Det
som déremot studien pekar i riktning
mot ar att specialpedagogiskt stod kul-
turellt férknippas med negativ avvikelse
och darfor ger upphov till att eleven »i
behov av sdrskilt stéd« ser ner pa sitt
sjalvvéarde.

Vad som diskussionen mycket handlat
om nér det géller elever som av en eller
annan orsak inte klarar av att prestera
enligt skolans norm, dr om stodet skall
vara av en inkluderande-, integreran-
de-eller av en segregerande art. Det
inkluderande perspektivet framskrivs i
styrdokumenten for dagens skola som
det mest gynnsamma for elever i be-
hov av sérskilt stod (Groth, 2007). En
helt igenom inkluderande verksamhet
skulle sdkerligen losa mycket av pro-
blematiken runt att eleven méste gé
ifrdn sin ordinarie verksamhet. Eleven
skulle ddrmed inte behova »skylta« for
andra elever att han/hon har en skolre-
laterad problematik. Men frigan 4r om
eleven i en inkluderad verksamhet far
den pedagogiska hjilp som denne be-
hover for att klara skolans uppnédende-
mal (Utbildningsdepartementet, 1994).
Elevuppfattningarna i min studie tyder
pé att de har svért att koncentrera sig
pé larandet i den ordinarie klassen. De
upplever det darfor som befriande att
fa ga till den mindre gruppen déar de,
som de uttrycker det, far den hjilp de
behéver. Som jag tolkar eleverna i min
studie si upplever de verksamheten i
resursgruppen som positiv for deras 1a-
rande. De far den hjilp de behéver samt
som jag uppfattar speciallirarna s ar-
betar de, pa lite olika séatt, for att stiarka
elevens sjalvbild. Detta ar sékerligen en



bidragande orsak till att dessa elever
upplever att de klarar av skolan pi ett
enligt dem bra séatt. Detta for att sjalv-
bilden och sjalvvéardet ar av central be-
tydelse for larandeutvecklingen (Taube,
1988, 1995).

Generellt sett verkar studien tyda pa
att attityderna fran de 6vriga eleverna
paverkar dessa elevers sjilvbild nega-
tivt, medan specialldrarnas inriktning
pa att stidrka sjidlvbilden ndgot motver-
kar denna negativa trend. Vad som stér-
ker denna tolkning &r att eleverna till
overviagande delen uttrycker en positiv
attityd till de specialpedagogiska &tgér-
derna, och inte ger uttryck fér ndgot som
direkt kan tyda péa ett skadat sjalvvirde
i forhallande till detta. Min tolkning
ar att de specialpedagogiska atgéirderna
péaverkar elevens akademiska sjéalvbild i
en positiv riktning. Det betyder att det
individinriktade stodet far den féljden
att eleven upplever att de klarar av sko-
lans larandekrav péa ett tillfredsstéllan-
de sitt. Fragan ar hir vad som ér vikti-
gast for dessa elever i sin utveckling mot
fungerande samhaillsmedborgare. Om
det ar den akademiska sjalvbilden eller
den generella sjilvbilden, som péaver-
kas starkt av omgivningens attityder.
Givetvis s hor dessa sjéalvbilder ihop
och den generella sjilvbilden &r ju den
mest sammanfattande sjalvbilden av en
individ och paverkar ddrmed individen
till 6vervagande del. Men eftersom sko-
lan har en starkt praglande effekt pa var
uppfattning om oss sjédlva som larande
individer (Hornqvist, 1999), si kommer
ddrmed den akademiska sjéalvbilden att
péaverka den generella sjélvbilden i posi-
tiv riktning, enligt min uppfattning.

Forutom att speciallararna i studien
har en ambition att stirka elevens sjilv-
bild och sjalvvarde genom en individin-

riktad pedagogisk verksamhet, s& ver-
kar studien dven tyda pa att de overfor
en patologisk syn pa las och skrivproble-
matik som av eleven verkar uppfattas
som ldrandeproblematik generellt. Har
maste dock papekas att sambandet mel-
lan den patologiska synen och léarande-
problematik generellt ar vetenskapligt
sett nagot svag och skulle darfér behova
undersokas ytterligare, men kopplingen
finns dér utan tvekan, fragan handlar
mer om i vilken grad. Om det ar si att
det specialpedagogiska stodet medfor
att eleven erhaller en patologisk syn
pé sin ldrandeproblematik, s ar det
utan tvekan forodande for eleven ur ett
livslangt och livsvitt larandeperspektiv.
Eleverna i min studie ger uttryck for
att de nog kommer att fa leva med sina
larandeproblem, men att de mgjligen
kommer att minska i grad. Och da &r
ju frdgan om problemen som de uppges
vara béarare av verkligen dr av patolo-
gisk art, eller sé att séga skapade av den
skolstruktur som de &r en del av. I vilket
fall som helst sé ar det forodande for in-
dividen om skolans verksamhet innebéar
att eleven pa grund av verksamheten
erhéller en sjukdomssyn pa sig sjélv som
larande individ.

Konklusion och férslag

pa atgarder

Jag ser det som av central betydelse att
alla elever i skolan upplever att larandet
ar stimulerande och utvecklande. Min
studie tyder pa att larandesituationen
for den grupp som jag studerat, elever
inom den specialpedagogiska verksam-
heten, medfor vissa negativa konse-
kvenser, ndmligen att de far en negativ
syn pa sig sjdlva samt en patologisk
syn pa sin problematik. Méjliga orsaker
till detta &ar att skolrelaterad proble-
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matik som tangerar lirandeomradet ar
negativt kulturellt virderat och ddrmed
betraktat som negativ avvikelse. Detta
skulle forklara varfor det av eleven upp-
levs sé negativt att ga till den specialpe-
dagogiska resursgruppen nér det egent-
ligen borde betraktas som en forméan.

Vad som anses som positiv, negativt,
gott eller ont ar till stora delar kultu-
rellt knutet. Men kulturellt relaterade
varderingar dr enligt min uppfattning
inte statiska utan 4r mer diskurs, kon-
text och paradigmknutna. Det betyder
att vad som ses som normalitet och
avvikelse dr péverkbart av attityder
och inte minst forskningsron. Darfor
ar det viktigt att utgd ifran att barns
starka och svaga sidor bor betraktas
som varande av den naturliga delen av
avvikelse i normala grupper, och inte
betrakta dessa som negativ avvikelse.
Detta for att det som betraktas som
negativ avvikelse i detta sammanhang
mycket grundar sig pd okunskap och
forutfattade meningar. Darfor blir det
viktigt att 6ka kunskapen i skolan bland
i forsta hand larare om konsekvenserna
av kulturellt praglade synsétt. Som en
av mina speciallarare uttrycker det »det
skall inte vara mer konstigt att ha pro-
blem med att lasa eller skriva én att ha
glasogon«.

Det &r vidare av stor vikt att elevens
sjalvbild stdrks. Pa grund av att en posi-
tiv gjalvbild skapar goda férutsattningar
for en positiv utveckling larandemas-
sigt, och som ett led i det arbetet ar det
bra att veta hur olika atgérdsstrukturer
péverkar elevens sjélvbild. Min féorhopp-
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ning ar att avhandlingen (Groth, 2007)
kan bidra till att 6ka medvetenheten om
komplexiteten i de specialpedagogiska
atgarder som riktas mot eleverna, och
att det i sin tur kan leda till att skolans
sétt att organisera sin verksamhet tas
under beaktande. Jag ar 6vertygad om
att det vore positivt for eleven att slippa
ga ifrdn klassen alltfor mycket, i alla fall
for deras generella sjélvbild, men det far
aldrig bli pd bekostnad av deras larande.
Alla elever méste fa lov att kidnna laran-
dets gladje. Nar larandet enligt Greene
och Miller (1996) blir sjialvutvecklande
spelar det inte lika stor roll om man &r
béattre eller sémre d4n ndgon annan. Om
det dértill bedrivs utifréan ett icke kon-
kurrerande férhallningsséitt som enligt
Nicholls (1989) ses som gynnsamt for
lairandet, s 4r min tro att detta skulle
péverka elever i behov av sirskilt stod i
en starkt positiv riktning.

Ett forslag kan vara att upplosa det
organisatoriska klassystemet i skolan
till forméan for ett system dér man arbe-
tar i mindre grupper utifrdn arbetsom-
rdde och inriktning. Detta skulle kunna
medfora att eleven inte beh6vde préglas
under sé lang tid i samma sociala grupp
utan fick mdéjlighet att integrera med
fler elever utifran olika intresse-och ar-
betsomréden. Eftersom alla elever har
starka och svaga sidor i sin personlighet
s 4r min bedémning att de starka si-
dorna hos elever i behov av stod skulle
ha mojlighet att utvecklas mer positivt i
flexibla grupper 4n statiska.
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Et bud pa en dialogbaseret

integrationsmodel

Denne artikel har til hensigt at preesentere en model, som kan veere meduvir-
kende til en systematiseret dialog mellem foraeldre og lerere/peedagoger om
det enkelte 2-sprogede barn, en dialog, jeg som psykolog i Vollsmose finder
nodvendig som brobygningsredskab i integrationssammenhzeng.

Case:

En arabisk dreng pa 7 ar ville have,
at sgsteren pa 9 ar skulle beere hans
taske hjem og ville ikke have, at
hun skulle sidde ved siden af drenge.
Pigen graed og fortalte personalet det.
Vi snakkede med drengen om, at det
kunne han ikke bestemme, fordi det
i SFO var sddan, at ingen bgrn skulle
bestemme over andre bgrn, fordi alle
bgrn er lige meget veerd. Mgnstret
gentog sig dag ud og dag ind. Derfor
tog vi en snak med drengens mor.
Hun sagde, at sddan var det i deres
familie. »I vores familie er han en
lille konge, fordi han er den eneste
dreng«. Ligesom hun bekrzeftede, at
datteren ikke matte sidde ved siden
af drenge, samt at det var broderens
opgave at sgrge for, det ikke skete.

Jeg har arbejdet i Vollsmose i snart 27
ar, forst 10 ar som peedagog og medop-
starter af en integreret institution, der-
naest som leder og opstarter af oven-
naevnte SFO i 12 ar og nu pé 5. ar som
psykolog ansat i PPR Odense, distrikt
@st. Her er jeg optaget af, hvorledes jeg
kan arbejde konsultativt/forebyggende
og séledes understgtte skolernes og dag-
institutionernes inklusionsbestrabelser
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Af aut. psykolog Hanne Pia Eriksen
PPR Odense

(Nielsen, 1996, 2003). Ligesom jeg ogsa
er optaget af, hvordan jeg med min
psykologfaglige viden kan bidrage til
demokratiseringsprocesser.

I ovenstdende eksempel, og desveerre i
ret mange lignende tilfeelde, resignerede
vi som personale og sagde til hinanden
»sddan er deres kultur, og vi ma bare
ggre det, vi synes, er det bedste for bgr-
nene, mens de er her pé skolen«.

Men hvad er kultur?

Jeg definerer kultur som menneskets
samvaersmader og handlinger i verden
i et feellesskab. Jeg anskuer derfor be-
grebet kultur, dels som et dynamisk
begreb, fordi kulturen altid vil forandre
sig i kraft af, at mennesket er i stadig
udvikling pa grund af samveeret med
andre og dels som et statisk eller treegt
begreb, fordi samvaersméader og livsstile
er leenge om at forandre sig. Jeg er her
inspireret af bl.a. Peter Berliners begreb
om kultur som proces (2001, p 95).

Men hvorfor finder jeg det
ngdvendigt at sikre dialog?
I'Vollsmose bor der ca. 10000 mennesker,
hovedsagelig af anden etnisk herkomst.
Mange voksne er ikke kontinuerligt pa
arbejdsmarkedet eller uddannelsessy-
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stemet og omgés derfor ikke »naturligt«
etniske danskere. Der er derfor ikke pt.
tale om et kulturmgde i ovennaevnte
definition, da man ikke mgder hinan-
den over tid og derfor ikke behgver at
forholde sig til hinanden.

Det er saledes ikke umiddelbart ngd-
vendigt at forandre livsstil. Der ses sna-
rere en tendens til at ggre livsstilen fra
hjemlandene mere manifest.

Det har formentlig ogsa betydning, at
tonen i indvandrerdebatten og stram-
ningerne i de sociale ydelser er skeerpet
i de seneste ar. Antonovsky (2000) ud-
trykker sig saledes:

»Det er teenkeligt at ens rolle kan veere
socialt veerdsat indenfor en bestemt sub-
kultur eller af ens betydningsfulde, selv-
om den ikke er veerdsat af samfundet.
Det kan meget vel veere tilstraekkeligt
for en oplevelse af meningsfuldhed. Men
man kommer ikke udenom betydningen
af social anerkendelse«(ibid, p 110).

Maske er det fglelsen af ikke at veere
socialt anerkendt, der far bgrn i alle
aldre til at spgrge mig, om jeg heller
ikke kan lide arabere eller somaliere.

Man kan ligeledes med Antonovsky
(ibid, p.137) udtrykke, at for at skabe
negativ entropi (for at sikre systemets
overlevelse) er det formentlig ngdven-
digt for beboerne i Vollsmose at knytte
béndene steerkere, hvor jeg fx oplever
en stadig sterre grad af social kontrol,
som udmgnter sig i at bgrnene fx oftere
indbyrdes diskuterer, hvem der er en god
muslim og iseer, hvem der ikke er det.

Efter Danmarks involvering i krigen
i Irak og Mohammed-krisen mgder jeg
desveerre ogsa 5-6 arige bgrn i omradets
indkgbscenter, som fx siger til mig »vi
arabere holder ikke dgre for danskere«.

Det er formentlig sdledes, at de eneste
etniske danskere, som mange af bgrne-
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nes foreeldre mgder »over tid«, er bar-
nets leerere og peedagoger.

Det er derfor forstaeligt, at mange af
omradets beboere bevarer deres livsstil
og betragter det danske samfund, som
noget uden for Vollsmose. Jeg talte ek-
sempelvis for nylig med en irakisk far
med en sgn i 7. klasse, som sagde, at
han hébede, at hans sgn ville uddanne
sig i Danmark, nar han blev aldre. Da
jeg sagde, ja men vi er da i Danmark, og
han er ved at uddanne sig, smilede han
og sagde: »Alle ved da at Vollsmose ikke
er Danmark«. Men det forekommer pro-
blematisk for det enkelte barn og for det
danske samfund, at der vokser bgrn op,
som ikke fgler sig som en ngdvendig og
gnskveerdig part af det danske samfund.
Det optimale ville i min optik veere, at
det enkelte 2-sprogede barn i Vollsmose
blev i stand til at ssette sine evner og
vilje ind pa at blive en aktiv, veerdifuld
del af vores feelles samfund.

Dialogmodellens ambition
Dialogmodellens ambition er siledes at
fokusere pa integrationsproblematikken
fra bgrnehgjde, i det jeg i arenes lgb har
funderet over et redskab til at mindske
den diffusitet og uro, der preeger mange
af de arabiske og somaliske bgrn, som
jeg har arbejdet med i mine forskellige
jobpositioner.

I min sggen efter en psykologisk teori,
som matcher mine hverdagserfarin-
ger, jf. ovenstdende case, stgdte jeg pa
Jan Tgnnesvangs teori om Selvet Som
Rettethed (2001).

Med udgangspunkt i denne teori har
jeg spgt at udarbejde en dialogbaseret in-
tegrationsmodel, hvor udviklingspoten-
tialet er en syntese mellem foraeldrenes
gnske om, at deres barn skal klare sig
og fa et job og leererne og paedagogernes
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gnske om, at barnet leerer det, det skal
leere, for at kunne begé sig. Modellen
er siledes teenkt som et bidrag til at
udvikle og systematisere samarbejdet
mellem laerere/paedagoger og foraeldre
om det enkelte 2-sprogede barn.

Jeg preesenterer modellen senere i ar-
tiklen. Fgrst skal der siges noget om
teorigrundlaget.

Jan Tonnesvangs teori om

Selvet som rettethed

Tgnnesvang (2006) forstar individet,

som et dynamisk parathedssystem til

at fgle, handle, opleve, engagere sig og
leere péa forskellig vis i sine omverdens-
relationer. Som parathedssystem er in-
dividet bade noget i sig selv og ikke nok

i sig selv(p. 27-28).

Tgnnesvangs udgangspunkt er sale-
des, at mennesket i sin udviklingstrang
altid er rettet mod og af andre og andet.

Han sammenfatter 4 grundformer i
menneskets motivationelle rettethed el-
ler streeben. Grundformerne manifeste-
rer og udvikler sig over livet. At de 4
former for rettethed kan udvikles til et
modent selv forudsaetter imidlertid, at
de selvobjekter, som andre mennesker
er for barnet, dels er tilgeengelige og dels
understgtter barnets udviklingsbehov.

Ud fra disse 4 grundformer for ret-
tethed mod og af andre og andet har
Tgnnesvang udformet en dynamisk mo-
del af selvet, som bestar af 4 konstituen-
ter, henholdsvis:

1) Det selvhenfgrende intentio: en ret-
tethed eller straeben efter at blive
spejlet af omgivelserne pa sin indivi-
duelle selvhaevdelse og selvfremstil-
ling. Denne form for skabertrang
manifesterer sig som et »Se mig, som
den jeg er«. Selvobjekttypen er her
spejlende og anerkendende.
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2) Det andenhenfgrende intentio: en
rettethed eller straeben mod det, som
er stgrre end en selv og efterfglgen-
de udvikling af idealer og veerdier.
Denne form for skabertrang manife-
sterer sig som et »Vis mig, hvem jeg
kan blive«. Selvobjekttypen er her
betydningsbeerende og tilgengelig
som forbillede for selvets rettethed
mod det, der er stgrre end en selv.

3) Det feellesskabshenfgrende intentio:
en rettethed mod samveer med an-
dre, der er lige som en selv, som fgler
sig forstdet og forstar andre. Denne
form for rettethed manifesterer sig
som et »Lad mig veere ligesom dig«.
Selvobjekttypen er her sammenhg-
righedsskabende og ggr det muligt
for selvet at opleve sig ligesom og
lige veerdig.

4) Det mestringshenfgrende intentio:
En rettethed mod at udvikle og om-
seette sine evner i et afstemt for-
hold til ambitioner, idealer og feel-
lesmenneskelighed. Denne form for
rettethed manifesterer sig som et
»udfordr mig uden at knaegte mig«.
Selvobjekttypen er her medspillen-
de modspiller i forhold til at udfor-
dre selvets talenter og faerdigheder.
(Tgnnesvang og Skaarup, 2006) (se
min udvikling af modellen i figurl.)

Tgnnesvang (2001) antager, at de 4
ovennaevnte grundformer af rettethed
mod og af andre og andet er antro-
pologiske konstanser. Men naturligvis
séddanne, der i selvdannelsen vil variere
i deres dynamiske strukturering og be-
sidde forskelligt indhold afheengigt af de
socio-kulturelle forhold og betingelser,
det enkelte selv befinder sig i, udvikles
under og er en del af (ibid, p. 294).
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Kobling af case i indledningen til
ovenstaende teori om Selvet

Jeg veelger fgrst at kigge pa den 9 arige
pige. I det selvhenfgrende intentio sgger
pigen at blive spejlet pa sin individuelle
selvhaevdelse understgttet af de betyd-
ningsbeerende selvobjekttyper (leerere
og paedagoger) i det andenhenfgrende
intentio, for i det mestringshenfgrende
intentio at udtrykke sig kritisk over-
for broderen, hun vil ikke finde sig i
hans behandling. Hun fgler sig sdledes
ligesom og forstéet i det feellesskabshg-
rende intentio, her i SFO.

Hun er imidlertid vedvarende ked af
det, fordi hendes bror fortsat vil be-
stemme over hende.

Nar pigen kommer hjem, bliver hun
ikke spejlet af mor i sin selvhaevdelses-
trang. Hun far tveertimod at vide, at det
hun ggr og siger er forkert, samt at hun
skal fglge den veerdiseetning, som er i
hjemmet og familiens netveerk.

Den 7 arige bror sgger at blive spej-
let pa sin individuelle selvhaevdelse af
de betydningsbeerende selvobjekttyper
i SFO. Han far imidlertid at vide, at
hans handlinger overfor sgsteren, som
kommer til udtryk i det mestringshenfg-
rende intentio, er forkerte i vores gjne.
Men han er i sin udviklingstrang ogséa
rettet af og mod de betydningsbaerende
selvobjekttyper i SFO og bliver rigtig
ked af det, nir han gang pa gang iret-
tesaettes.

Néar han kommer hjem, bliver han
understgttet af de betydningsbeeren-
de selvobjekttyper derhjemme i, at de
handlinger, han udfgrer, er rigtige.

Det ses at bgrnenes selvobjekttyper,
henholdsvis paedagoger og foreeldre
traekker i hver sin ende af barnet, for
det, de hver iseer mener, er det bedste
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for barnet. Men det er sdledes, at deres
traek formentlig bevirker, at barnet ikke
far en Oplevelse Af Sammenheeng, som
indbefatter de 3 faktorer, begribelig-
hed, handterbarhed og meningsfuldhed
(Antonovsky, 2000 p. 37), samt at selv-
objekttyperne, henholdsvis paedagoger
og forzeldre desveerre er utilsigtet uem-
patiske. Man kunne ogsd med Damasio
(2001) anfgre, at det, der er en positiv
somatisk markgr i hjemmet, er en ne-
gativ somatisk markgr i skolesammen-
heeng, hvorfor barnets handlen/beslut-
ningstagen i fellesskabet ikke i lgbet af
opvaeksten bliver hjulpet af de somati-
ske markgrer, fordi barnet har sveerere
ved at maerke, hvornér en handling eller
en beslutning er rigtig eller forkert. De
somatiske markgrer udvikles over hele
livet, men er mest formative i barneal-
deren.

»Nar der knyttes en negativ soma-
tisk markgr til et bestemt fremtidigt
resultat, fungerer kombinationen, som
alarmklokke. Néar der i stedet tilknyttes
en positiv somatisk markgr, bliver kom-
binationen en ledestjerne« (ibid. p 189).

Det er nu min tese at den 9 arige pige
og den 7 éarige dreng er splittet mel-
lem 2 kulturer, hvilket er en belastende
speendingstilstand, som metaforisk kan
betegnes som at barnet »star i spagat«,
samt at det synes ngdvendigt, at de
voksne samarbejder om barnet.

I dette eksempel og desveerre lignende
eksempler samarbejdede psedagoger og
foreeldre ikke om bgrnene.

For generelt at sgge at mindske af-
standen mellem de 2-sprogede bgrns
skole/daginstitution og hjem (Nielsen &
Hertz, 2005, p.552) foreslds nedensta-
ende dialogmodel, som fremtidig basis
for en samstemning af konstruktioner.
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Et bud pa en dialogbaseret integrationsmodel

Forzldre

Forzldre

1. Selvhenferende intentio:

Hvordan ser I mig?

Lerer og
padagog

Foraldre

Modellens teoretiske afsaet er Jan Tgn-
nesvangs model af selvet, hvor indhol-
det af de 4 former for rettethed mod og
af andre og andet er beskrevet ovenfor.

Min tilfgjelse er, at jeg har sat to kas-
ser ud fra hver af selvets 4 konstituen-
ter: En kasse med leerere og paedagoger
og en kasse med foraldre. Det har jeg
gjort for at anskueligggre, at begge par-
ter er ngdvendige for barnets udvikling,
idet barnet tilbringer lige meget tid i
skolen og i hjemmet og derfor er rettet
mod og af savel forzeldre som lerere og
paedagoger.

Derudover har jeg indskrevet spgrgs-
mél i hver konstituent, som haenger
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4. Det mestringshenfgrende intentio

Hvad synes I jeg kan?
Hvad synes I jeg skal kunne?

3. Det fzllesskabshenfgrende intentio

Hvor synes I at jeg skal here til?

Larer og
pedagog

Forzldre

2. Andenhenforende intentio:

Hvad viser I mig at jeg kan blive til?

Larer og
pedagog

Leerer

og
padagog

sammen med selvets rettethed af og

mod i hver af de 4 konstituenter.

1) Det selvhenfgrende intentio: Hvor-
dan ser i mig? skal ses i forleengelse
af barnets behov for at blive set som
det er og blive spejlet og anderkendt
af selvobjekttyperne.

2) Det andenhenfgrende intentio: Hvad
viser I mig jeg kan blive til? skal ses
i forleengelse af barnets behov for
at hente udviklingsstgtte hos selvob-
jekttyperne, som er kulturelle betyd-
ningsbeerere, séledes at deres hand-
linger og det, de siger, viser barnet
noget om forskellige livsmgnstre.

15



3) Det feellesskabshenfgrende intentio:
Hvor synes I jeg skal hgre til? heen-
ger sammen med barnets behov for
at opleve sig som ligesom og ligeveer-
dig via selvobjekttyperne.

4) Det mestringshenfgrende intentio:
Hvad synes I jeg kan? Hvad synes 1
jeg skal kunne? skal ses i forleengel-
se af at selvobjekttyperne udfordrer
barnets talenter og feerdigheder.

Spgrgsmélsformen er bl.a. inspireret
af fysikeren David Bohm (1998) som
udtrykker sig siledes om dialogens vee-
sen:

»The spirit of the dialogue is not com-
petion, but it means, that if we find
something new, then everybody wins.
The first thing is that we must percieve
all the meanings of everybody together,
without having to make any decisions
or saying who’s right and who’s wrong.
It is more important that we all see the
same thing« (ibid, p.118).

De nye informationer, der fremkom-
mer i mgdet, giver siledes foraldre og
leerere/peedagoger en mulighed for »at
se«, hvad der pé spil i barnets selvud-
vikling.

Modellen kunne yderligere elabo-
reres ved, at barnet kunne udtrykke,
hvorledes det fgler sig understgttet af
dets selvobjekter i de 4 konstituenter.
Selvom barnet ikke bliver bedt om at
udtrykke, hvorledes det fgler sig under-
stgttet, har jeg oplevet, at barnet fgler
sig hjulpet ved blot at lytte til, hvad de
voksne siger.

Modellen skal i fysisk form ligge frem-
me pa mgdet, i midten af modellen skal
der veere et fotografi af barnet.
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Modellens anvendelsespotentialer
og udfordringer

Jeg har haft modellen, som en form for
»bevidsthedsmodel« i mit arbejde ved-
rgrende det enkelte barn, vel at maerke
i sager, hvor der ikke lengere var tale
om forebyggende arbejde, fordi der var
behov for indgribende foranstaltninger.
Her har jeg fornemmet at modellens
helhedssyn pa barnet med forskelligt
fokus er brugbar. Eksempelvis kan naev-
nes:

Selvets 1. konstituent, det selvhenfg-
rende intentio: Hvordan ser I mig?

En 10 arig irakisk dreng lavede meget
ballade i klassen og i frikvartererne.
Det fremgik at mor, som er enlig, sé sin
sgn som den, der bestemmer i hjemmet.
Leererne si drengen som en dreng pé
10 &r, som skulle fglge de samme regler
som andre bgrn pa 10 ar. Vi ndede frem
til at drengen ville fa sveert ved at ind-
leere og bega sig, séfremt han i hjemmet
blev betragtet som en voksen og i sko-
len, som en dreng pa 10 ar. Mor synes
det var synd, at drengen var sé forvirret
og ville snakke med sine brgdre og sgge
hjeelp fra dem, s& hun ikke behgvede sin
sgn som sparringspartner.

I forhold selvets 4. konstituent, me-
stringskonstituenten: Hvad synes I, jeg
kan? Hvad synes I jeg skal kunne? og
selvets 2. konstituent: Hvad viser I mig,
at jeg kan blive til?

En somalisk dreng pé 6 ar blev udredt
med WPPSI-R og scorede meget lavt,
iseer pa omtanke spgrgsmaéalene: Hvorfor
skal jeg gd pa toilettet, inden jeg gér i
seng osv. Drengen svarede oftest: »fordi
min mor siger det« og scorede 0. Far var
overrasket over, at man scorer 0 ved at
svare, som hans sgn gjorde, men sagde
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at de ville begynde at give deres sgn
forklaringer, nar han spurgte dem om
noget, i stedet for at sige, fordi jeg siger
det. Far ville gerne have at hans sgn
skulle veere dygtig. Paedagogen sagde,
at hun ogsd i hverdagen forsggte at
veenne drengen til at have en mening
om noget.

Selvets 2. konstituent, det andet henfg-
rende intentio: Hvad viser I mig, jeg kan
blive til? og selvets 3. konstituent, det
feellesskabshenfgrende intentio: Hvor
synes I, jeg skal hgre til?

Jeg iagttog i udredningssammenhaeng
en paleestinensisk dreng i 2. klasse, som
skulle have kristendom. Drengen blev
helt ustyrlig og rébte, at alle skulle lave
ballade, fordi det var forbudt at hgre om
kristendom. Leereren forklarede bgrne-
ne, at hun ikke kun ville snakke om
kristendom men ogsé om andre religio-
ner. Undervisningen gik imidlertid helt
i oplgsning. Ved efterfslgende samtale
med foreeldrene nesevnte jeg drengens
opfarsel. Foreldrene fortalte, at de er
muslimer og ogsd gnsker, at deres sgn
skal veere det, men at de var rystede
over at deres sgn havde opfgrt sig sa-
dan. Jeg fortalte at leererne har pligt
til at undervise i kristendom i den dan-
ske folkeskole. Foreeldrene sagde nu til
drengen, at han godt kunne hgre om
kristendom og samtidig veere muslim.
Drengen var lettet over at kunne veere
muslim, selvom han hgrte om andre
religioner og glad for, »at han ikke be-
hgvede at lave ballade«.

Modellen kunne med fordel anvendes
ved alle 2-sprogede bgrns start i skolen
eller daginstitutioner, siledes at der er
Igbende dialog mellem barnets formelle
og uformelle netveerk, safremt der op-
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star problemer. Det er i den sammen-
heng veesentligt at veere opmeerksom
p4, at det er sveert at lave forandringer i
et negativt defineret felt.

Modellen sikrer, at det at lesere no-
get, som er i fokus i mestringskonsti-
tuenten (selvets 4. konstituent), er en
del af selvudviklingen. Ofte er fokus pa
skole/hjem samtaler, hvad barnet kan,
hvorfor de andre konstituenter, som er
ligesé betydningsfulde for barnets lee-
ring, overses.

Modellens fokus medfgrer, at man mg-
des om noget konkret og veerdifuldt for
parterne, nemlig barnet. Jeg har til dags
dato ikke mgdt leerere eller psedagoger,
som ikke gnsker at barnet udvikler fag-
lige og sociale kompetencer, ej heller har
jeg mgdt foreeldre, som ikke gnsker, at
deres barn skal fa et job og pé sigt fa et
godt liv i Danmark.

At foreeldrene far mulighed for over
tid at hgre hvilke veerdier, der ligger til
grund for arbejdet med barnet i skolen
og daginstitutionen og far begreber som
fx demokrati konkretiseret. De fleste
foreeldre er flygtet fra samfund, som
ikke er demokratiske og har naturligvis
ikke som etniske danskere en inter-
naliseret forstdelse for, hvad begrebet
demokrati indeholder. Langt de fleste
foraeldre, jeg har mgdt gennem tiden,
har imidlertid veeret interesserede i at
forklare og redeggre for deres synspunk-
ter og forteelle deres livshistorier, samt
hvorfor de teenker og forholder sig, som
de gor, séfremt de far mulighed for det.

Nutids og fremtidsperspektivet i mo-
dellen er tilsigtet, idet det er vaesentligt
at have fokus pa hab om forandringer
béde her og nu og fremover.

Modellen sikrer at foreeldre og leerere/
paedagoger kan »se« deres andel i bar-
nets udvikling, i det modellen foreligger
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i fysisk form p& mgderne et fotografi af
barnet i midten af modellen. Safremt
dialogmodellen havde veeret anvendt
i case eksemplet i indledningen, ville
personalet i SFO formentlig ikke have
resigneret. Ligesom mor sandsynligvis
ikke ville have insisteret pa at livsmgn-
stret i hjemmet skulle overfgres til SFO
og skolen.

Modellen leegger op til dialog om og re-
spekt for andre veerdier, der er i spil. Fx
fortalte en pakistansk mor for nylig med
gleede om familiens teette samveer med
og respekten for @ldre familiemedlem-
mer, en livsform som ikke er sa fremher-
skende i Danmark. En palaestinensisk
far mente, at alle danskere sd pa porno
siderne pé internettet, hvad jeg kunne
forteelle, at det brugte jeg ikke. Saledes
kan modellen formentlig udfordre vores
forforstéelse og modvirke stereotypiske
opfattelser af hinandens livsform.

Udfordringer

Implementering af modellen er en del af
et udviklingsprojekt pa Abildgardskolen
til fortsaettelse af et nuveerende pilotpro-
jekt mellem PPR og skolerne i Odense.

Det er hensigten, at modellen skal
foreleegges leerere og paedagoger i ind-
skolingen pa Abildgardskolen i foraret
2007, ligesom jeg pa det arlige mgde
med nye bgrnehaveklasseforeeldre kun-
ne redeggre for modellen.

Efterfglgende aftales det i hvilket om-
fang, samt hvordan jeg som psykolog
kan understgtte leerere, paedagoger og
foreeldre i implementeringsprocessen.

Jeg kunne teenke mig, som et led i
PPR Odenses konsultative arbejde, at
fremlaegge modellen pa de gvrige skoler
og daginstitutioner i Odense med en del
2-sprogede bgrn.
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Jeg er ikke i skrivende stund klar
over, hvorledes brugen af modellen kan
evalueres.

Afslutning og perspektivering
Modellen har, som en del af udviklin-
gen af det konsultative arbejde i PPR
Odense, veeret fremlagt fgrst pa ide-
planet pd en konference for PPR psy-
kologerne i distrikt @st. Hvorefter min
funktionsleder Erik Bo Jacobsen opfor-
drede mig til at fremleegge modellen i
fastere form pa et mgde i PPR Odense,
hvor modellens anvendelsespotentiale
var til debat. Nogle af de 30 psykologers
refleksioner er siledes medtaenkt i det
ovenstaende.

Der var flere mgdedeltagere, som men-
te, at modellen matte kunne anvendes
i monokulturelle sammenheenge ogsa.
Det har jeg ikke forholdt mig til endnu,
idet det veesentlige for mig har veeret at
finde en form, hvor de mennesker, som
ellers ikke hgres si ofte i udleendinge
debatten i Danmark, kan komme til
orde og udtrykke de synspunkter og
de forh&bninger, de har til deres barns
fremtid. Modellen kan saledes ses som
en form for »bottom up« integrations-
model, idet jeg mener, at en lgbende
dialog mellem foraeldre og leerere/paeda-
goger vil bibringe begge parter en for-
staelse af hinandens synspunkter, som
igen kan hjelpe det enkelte 2-sprogede
barns udviklingsbestraebelser og méske
afhjeelpe dets uro og diffusitet.

Jeg mener desuden, at dialogmodel-
len i samarbejde mellem PPR og sko-
ler og daginstitutioner kunne veere ud-
gangspunkt for ansggning om udvik-
lingsmidler i Undervisningsministeriet,
Indenrigsministeriet og Integrations-
ministeriet. Pt. ser det ud, som om
behovet for arbejdskraft er stadig sti-
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gende, det vil formentlig veere en »god
investering« at indlede en dialog, med
de 2-sprogede bgrns foreeldre, sé de sam-
men med padagoger og leerere meget
tidligt i deres bgrns udvikling far mulig-
hed for en internaliseret forstéelse for,
hvad der pa sigt kreeves pa det danske
arbejdsmarked. Et andet tiltag i sam-
me boldgade kunne veere, at skolerne
og daginstitutionerne i Vollsmose blev
samlende instanser, som fx blev brugt
af forzeldrene til deres egne og felles
arrangementer, sd der bliver skabt en
fornemmelse af ejerskab og indflydelse
pé skoler og institutioner.
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TRAS

Tidlig Registrering Af Sprogudvikling

Artiklen handler om Tras, et iagttagelsesmateriale, der er til radighed for

peedagoger og personale i dagplejen.

Vi haber hermed at styrke interessen for formdlet med materialet, som bl.a.
er at understgtte ideen om det tveerfaglige samarbejde mellem i dette tilfaelde
peedagogikken i dagtilbud, logopeedien og psykologien.

Af Inge Post, tale-hgrekonsulent,

Kgbenhavns Kommune, master i specialpsedagogik
og Inge Benn Thomsen, adjunkt v. CVU Storkgbenhavn,

Hvorfor nu lige det?
Sprogudviklingen er noget af det mest
betydningsfulde, der sker i et barns liv.
Ved hjeelp af sproget leerer barnet at
forsta sig selv og sin omverden og et
veludviklet sprog er helt afggrende for
barnets videre udvikling, bade intellek-
tuelt, socialt og emotionelt. Sproget er
helt fundamentalt for den senere lese-/
skriveudvikling.

Registrering kan i nogles grer have en
lidt negativ klang, men bade indenfor
skoleomridet og dagpasningsomradet
har der leenge foregdet en debat om
dokumentation og evaluering af det pee-
dagogiske arbejde.

Det er sveert at argumentere imod
dokumentation og evaluering set ud
fra en paedagogisk indfaldsvinkel, idet
alt peedagogisk arbejde vil indebzere et
valg, og da et sddant valg skal treeffes pa
et vidensgrundlag, mé paedagogen eller
leereren kunne ggre rede for sine bevaeg-
grunde for valgene.

En tidlig indsats udnytter de tidlige
ars forebyggende muligheder. Hjernen
er plastisk og udviklingen géar hurtigt.
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cand. mag. i audiologopaedi

Barnet er meget modtageligt og motiva-
tion for at leere er hgj.

Men barnet er ogsa sarbart i de tidlige
ar. Mangelfuld stimulering i denne peri-
ode kan fa vidtreekkende konsekvenser
for barnets udvikling.

Det fremherskende sprogsyn i dag er,
at den sproglige udvikling er resultatet
af en social konstruktion inden for en
biologisk ramme. Sprogudviklingen er
en kreativ proces, hvor det enkelte barn
péd mange forskellige mader opbygger
(konstruerer) sit sprog helt fra begyn-
delsen. Forzldrenes og de neermeste
omsorgspersoner har den helt centrale
rolle i denne proces.

Set i den sammenhaeng er Tras »et
veerktgj til at gge kompetencen blandt
bgrnehavepaedagoger, nar det geel-
der observation og forstaelse for sprog
og forhold, der henger sammen med
sprogudvikling« (fra Trashandbogen).
Materialet kan bruges, fra barnet er to
ar — altsd ogsé i vuggestuen.

Skemaet med registreringerne af ob-
servationerne kan dog ikke std alene.
Det skal bruges som opleeg til feelles-
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refleksion over egen praksis — som kan
resultere i en mélrettet indsats eller et
seerligt tilbud til barnet.

Hvilke elementer indgar i Tras?
Materialet bestar af 1) en handbog med
instruktive kapitler relateret til obser-
vationen af barnet og den efterfglgende
paedagogiske opfslgning og 2) af ske-
maer til brug ved observation af de
enkelte bgrn.

Tras er udarbejdet af et tveerfagligt
forfatterteam i Norge og udkom i 2003.
Samme ar udkom Tras i en dansk over-
seettelse/version suppleret med en kort
vejledning til skemaet samt en Cd-rom
med information om Tras-materialet.
Materialet hat nydt stor bevagenhed,
idet der er mange kommuner, som be-
nytter materialet i arbejdet med be-
skrivelse af bgrns sprogtilegnelse. Mate-
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rialet bruges séledes i mange dagtilbud
i Danmark, og der afholdes til stadighed
kurser for psedagoger som en introduk-
tion til, hvordan materialet anvendes.

Materialet bestar af et skema med
otte forskellige felter (se figur), som
via spgrgsmaél til den voksne om bar-
nets kompetencer giver mulighed for at
relatere barnets faktiske kompetencer
til barnets levealder. Det er ikke i sig
selv et forste og eneste mél, at bgrnene
forventes at passe ind i disse »trin«.
Man sgger ikke et gjebliksbillede, men
formélet er at fglge barnets udvikling af
kompetencer over tid.

I forhold til spgrgsmélene og hvad
der kan forventes pa de forskellige al-
derstrin bygges pa sprogvidenskab, lo-
gopeedi, smabgrnspaedagogik og udvik-
lingspsykologi.

gren
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Der er tale om tre typer registrering:

* Om barnet har tilegnet sig en given
kompetence

* Om barnet er i faerd med at tilegne
sig en faerdighed — altsa delvis beher-
sker eller anvender kompetencen

* Om barnet endnu ikke har tilegnet
sig en kompetence

De otte felter handler om: Samspil, Kom-
munikation, Opmerksomhed, Sprog-
forstaelse, Sproglig bevidsthed, Udtale,
Ordudvikling og Seetningsproduktion.

Fokus pa samspil er fokus pd barnets
sociale relationer og deres betydning
for barnets udvikling. Det er gennem
de sociale relationer, som bl.a. skabes
gennem leg, at barnet far mulighed for
at afprgve og udvikle sit sprog. Et af
spgrgsmalene er f.eks. om 4-5 ars-bar-
net kan lege sammen med andre bgrn i
leengere tid ad gangen.

At kommunikere handler om, at ville
ggre noget sammen og udveksle infor-
mation.

Kommunikation er hos det lille barn
andet end det verbale sprog. Et gnske
om kontakt eller en made at udtrykke
sine gnsker og behov kan foregd non-
verbalt f.eks. gennem pegning eller med
meget fa lyde. I den sammenhaeng spgr-
ges der ved 2-3 ars-alderen ind til, om
barnet viser behov for at meddele sig
pa eget initiativ (fx med mimik, gestus
eller ord).

Opmaerksomhed er en feellesbetegnel-
se for en raekke kognitive funktioner. I
Tras-skemaet observeres funktionerne:
rettethed, koncentration og vedhol-
denhed. Barnet skal kunne rette sin
opméarksomhed i mod en opgave og
fastholde opmeerksomheden i et givet
tidsrum. Opmeaerksomhed og koncentra-
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tion er fundamentet for al leering.

Sprogforstdelsen eller det impressive
sprog er selve grundlaget for den vi-
dere sprogudvikling. Typisk vil sprog-
forstdelse komme fgr talesproget. En
forsinket talesprogsudvikling ved to-
arsalderen behgver ikke give anledning
til den store bekymring, hvorimod det
er et klart faresignal, hvis barnet ogsé
viser vanskeligheder med sprogforsta-
elsen. Sprogforstdelsen observeres gen-
nem barnets handlinger. Kan barnet
fx handle i overensstemmelse med en
verbal opfordring, som fx ved 2-3 irs
alderen forstd opfordringen: »Leeg bam-
sen i sengen«?

Sproglig bevidsthed handler om at
kunne reflektere over sproget. Dvs. op-
dage at sproget er bade indhold og form.
Opmaerksomheden over for ordenes
betydning er vigtig i forhold til selve
begrebsdannelsen. Bevidsthed over for
sprogets formelle side synes at veere en
vigtig faktor i forbindelse med laeseind-
leeringen. At finde p& sjove rim kraever
fokus pa sprogets formside. At rime
kraever, at barnet skifter perspektiv fra
ordets betydning til formsiden af spro-
get, her den lydlige side, fx har »hat«
og »kat« ikke nogen betydningsmaessig
sammenheéeng som sddan, men lydligt
hgrer de sammen, idet de rimer. Barnet
skal kunne formé at lytte til lydlige
forskelle. Det er noget langt de fleste
bgrn kan i 4-6 ars alderen, og det er et
af pejlemaerkerne, der forsigtigvis kan
forudsige noget om, hvordan leeseindlee-
ringen vil gi.

At forskellige tegn pé et stykke papir
kan have betydning bygger pa samme
type fokus.

Udtale: En central del af barnets
sprogudvikling omfatter det at skelne,
genkende og producere lydene i det eller
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de sprog, det vokser op med. Nar Tras-
skemaet leegger op til en observation
af barnets udtale, er det ikke fordi bgr-
nehaven skal begynde at rette pa eller
behandle bgrns forsinkede udtale. Der
kan veere store variationer blandt bgrn,
hvilket i de fleste tilfzelde er et resultat
af modning og udvikling. Hos bgrn i 4-5
ars alderen vil de fleste af sprogets lyde
veere pa plads med undtagelse af enkelte
sveerere konsonantsammenseetninger.
En preecis vurdering af barnets udtale
er talepaedagogens felt — og Trasskemaet
leegger op til samarbejdet mellem paeda-
gog og denne fagperson.

Ordudvikling drejer sig om barnets
ordforrad og tilegnelse af bgjningsfor-
mer. Barnet vil efterhdnden som spro-
get udvikles betjene sig af flere og flere
ordklasser, hvorved barnets sprog bliver
mere og mere nuanceret og praecist bade
pé form- og indholdssiden. Et spgrgsmaél
ved 4-5 ars alderen bergrer fx om barnet
anvender datids- og fgr-nutidsformer af
verbet.

Udviklingen af setningsproduktionen,
hvad angar bade leengde og kompleksi-
tet, forlgber i teet sammenhseng med
udviklingen af ordforréddet. En leengere
kompliceret seetning stiller krav om et
stort og let tilgeengeligt ordforrad — li-
gesom en ukompliceret udtale vil forgge
den samlede sprogbrugskompetence.
Sprogets forskellige processer og ele-
menter pavirker gensidigt hinanden.

To vaesentlige kilder til indfgring i
tankegangen bag og formélet med Tras-
materialet findes i Nordisk Tidsskrift
for Spesialpedagogikk, 2-3/2003, og i
Espenakk m.fl., 2003 — der er den hand-
bog, som forfattergruppen til Tras-mate-
rialet har udarbejdet. Herefter refererer
vi til den som Trashdndbogen.
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Det fplgende bygger bl.a. pa oven-
naevnte kilder, iseer pa Espenakk og
Horn, 2003 (in: Nordisk Tidsskrift for
Spesialpedagogikk, 2-3/2003, s. 145-150)
og Faerevaag (in: Nordisk Tidsskrift for
Spesialpedagogikk, 2-3/2003, s. 204).
Herudover velger vi at diskutere for-
hold og erfaringer fra vores arbejde med
at indfgre Tras pd daginstitutionsom-
radet.

Med tilladelse fra Specialpsedagogisk
Forlag gengives der her et afsnit fra
TRAS-Hdandbogen om materialets vali-
ditet og realibilitet:

Validitet

Validitet overseaettes ofte med »gyldig-
hed«, og validiteten af en bestemt in-
formation betyder, at informationen
handler om det, man siger, man sgger
information om.

Nar Tras nu er beregnet til at un-
dersgge sprogudvikling, er det sd ogsé
sprogudvikling, man fir information
om gennem de forskellige spgrgsmal,
som stilles i Tras? Det almindeligste i
sddanne sammenhaenge ville veere at
finde et andet gennemprgvet og aner-
kendt norsk materiale til kortleegning af
sprogfunktioner, for derefter at sammen
holde resultaterne fra dette materiale
med resultaterne fra Tras. Problemet er
blot, at et sddant materiale ikke findes,
hvad der jo ogsd har veeret den oprin-
delige begrundelse for overhovedet at
lave Tras.

Alternativt kan validitet af informa-
tioner fastleegges pd grundlag af sam-
menligninger med udenlandsk mate-
riale. Udenlandske resultater kan ikke
overfgres direkte til norske bgrn, men
ved at se pa, hvordan det er opbygget,
hvor meget det omfatter, hvilke alders-
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forventninger det indebaerer osv.,, kan
man fi veerdifuld hjeelp til at udvikle et
materiale der er velegnet til norske for-
hold. Under udviklingen af Tras har vi
iseer set pd, svensk, dansk, amerikansk
og britisk materiale.

En anden méade at fastleegge validitet
pd er ved at knytte an til forskellige
teorier.

Dersom der foreligger alment accepte-
rede teorier (som ogsd er fremkommet
pa grund lag af forskning), og man si
p& basis af dem udvikler et materiale,
vil det veere et sterkt argument for
validitet. Udviklingen af Tras har et s&-
dant teoretisk grundlag. Opbygningen
og udveelgelsen af spgrgsmaélene byg-
ger pa velkendte og alment accepterede
teorier inden for sprogvidenskab, sma-
bornspeedagogik og udviklingspsyko-
logi. Dette teoretiske grundlag redeggr
vi for i hdndbogen i de otte delartikler,
som behandler de forskellige omréader i
Tras-skemaet.

Den sidste méde at fastlaegge validi-
tet pd er gennem det, der kaldes »face
validity«, dvs. en vurdering, hvor man
bruger sin sunde fornuft. Er der grund
til at tro pa at det lige er udtalen, man
far information om, ndr man ser péa
spgrgsmalene i det pageeldende afsnit?
Virker det sandsynligt, at det er ord-
udvikling, man far relevant informa-
tion om ved at stille visse bestemte
spgrgsmal om ordudvikling? Denne type
»common sense-baseret« validitetsfast-
leeggelse er vigtigere i forhold til et
observationsmateriale end i forhold til
en test. En test vil ofte have til formal
at afslgre underliggende feerdigheder (jf.
intelligenstests ), og de krav der stil-
les til fastleeggelsen af validitet gennem
sammenligning med alternativt mate-
riale, er mere ngdvendige end i forhold
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til et observationsmateriale, der ser pa
adfeerd, som kan observeres. Ved adfeerd
som kan observeres, er det let at danne
sig et umiddelbart indtryk af, om det
man observerer, er netop det man si-
ger, man gerne vil vide noget om. I den
forbindelse vil ogsé tilbagemeldingerne
fra dem, der har afprgvet Tras, veje
tungt. Disse tilbagemeldinger bekreef-
ter, at ogsd brugerne oplever, at Tras
giver meningsfuld information pa de
om rader, som Tras fokuserer pa. For
at kunne vaegte tilbagemeldingerne fra
brugerne er det vigtigt, at man har til-
bagemeldinger fra en bredt sammensat
brugergruppe. Under efterprgvningen
af Tras har vi derfor lagt veegt pa at
have informanter p& bade bok-mél og
nynorsk, fra store og sma bgrnehaver og
i bade by- og landkommuner.

Reliabilitet
Reliabilitet er et mél for palideligheden
af mélinger/observationer ved hjelp af
et materiale. Hgj reliabilitet vil sige,
at man fir samme resultat, hver gang
man undersgger en bestemt sag. Det
kan ogsa betyde, at hvis forskellige per-
soner bruger det samme materiale til
at undersgge det samme barn, s far
de samme resultat. Et billede, som ofte
bruges, er, at en lineal er et reliabelt maél
for leengde, mens en elastik ikke er det.
I forhold til en test med mange afsnit og
mange spgrgsmaél findes der en raekke
statistiske mader at beregne reliabilitet
pa. Disse statistiske fremgangsméader
egner sig imidlertid ikke til at blive
brugt pa Tras, da det er et observations-
materiale, som deekker mange omréader,
men med relativt f& afsnit inden for
hvert omrade.

I Tras har man valgt at undersgge
reliabiliteten ved at se pa, hvor ens
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observationerne bliver, nir to indbyr-
des uafhengige observatgrer ser pa det
samme barn. Der er indsamlet observa-
tioner for alle tre aldersgrupper, fordelt
pa bade bokmal og nynorsk, store og
smé bgrnehaver og by og land. Det har
vaeret kraevet, at observatgrerne var ud-
dannede som bgrnehavepaedagoger; og
det for at sikre at eventuelle forskelle
i observationer ikke kunne skyldes for-
skelle i fx: faglig indsigt, baggrund eller
lignende.

Resultaterne fra de feerdige udfyld-
te skemaer er blevet lagt ind pa edb
af Tras-gruppen, og derefter har man
s& beregnet, hvor godt de to registre-
ringer for hvert enkelt barn passede
sammen. For hvert barn har man sé
faet en korrelation/sammenhaeng, som
siger noget om, hvor ens/forskellige de
to observationer er. Endelig har man
udregnet et gennemsnit for alle kor-
relationerne, hvilket giver et godt mal
for reliabiliteten/pélide ligheden af ma-
terialet. Samlet set har man pa denne
made fundet, at korrelationen mellem
observationer udfgrt af to uaftheengige
observatgrer er i overensstemmelse med
hinanden, hvad der indikerer, at Tras er
et reliabelt materiale.

Hvordan anvendes Tras?

Ideen med at fglge barnets udvikling
som beskrevet ovenfor kan anvendes
sddan, at samtlige bgrn i dagtilbudet
lgbende beskrives fra de er fyldt to ar.
Det er efter vores vurdering en ideel 1gs-
ning, som vil gge paedagogernes indsigt
i bgrns kommunikative udvikling — og
det er med det formal Tras er udviklet
som veerktgj. Man kan ogsa veelge alene
at beskrive de bgrn, hvis sproglige ud-
vikling giver anledning til bekymring.
Mange dagtilbud har valgt denne stra-
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tegi i fgrste omgang og har pd denne
méade faet beskrevet det enkelte barns
kompetencer s& en malrettet paedago-
gisk kunne iveerksaettes.

Beskrivelsen finder sted med Y ars
mellemrum som det typiske interval,
hvilket giver rum til samarbejde, re-
fleksion og ikke mindst tid til barnets
tilegnelse af kompetencer, som gnskes
understgttet. Efter et aftalt stykke tid
ser man sd pa om foraeldrenes og dagin-
stitutionens indsats har givet et gnsket
resultat, og det vurderes, om der skal
justeres p&d indsatsen. Hovedvaegten
skulle gerne ligge i det daglige, peseda-
gogiske arbejde og i steerk tilknytning
til hjemmets og det @vrige netvaerks
opfalgning pa fokusomrader.

Formal med Tras

Formalet er saledes ud fra et bade indi-
vid- og netveerksorienteret paradigme
at udvikle en pesedagogisk praksis, som
stgtter forskolebarnets sprogudvikling
som grundlag for leese-skriveudviklin-
gen.

Individ- og netveerksorienteret tilgang
kan illustreres pa flg. made: Hos Peter
viser det sig, at felterne vedrgrende ord-
udvikling og socialt samspil giver anled-
ning til overvejelser hos peedagogerne i
Peters bgrnehave. Mon Peter har nedsat
hgrelse, specifikke indleringsvanskelig-
heder, eller kommer han fra et hjem,
hvor der ikke er tradition for dialog med
bgrnene? Maske er han marginaliseret i
bgrnegruppen i bgrnehaven og kommer
derfor ikke seerlig tit til orde. Og hvor-
dan er de voksnes sproglige forventnin-
ger til Peter?

Som neaevnt i starten: Skemaet med
registreringerne af observationerne kan
ikke sta alene. Det skal bruges som op-
leeg til feellesrefleksion over egen prak-
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sis — som s8 kan resultere i en malrettet
indsats eller et seerligt tilbud til barnet.

Det er meget veesentligt her at poin-
tere formalene med Tras-materialet,
saledes at eventuelle misforstaelser om
hensigten med materialet kan forebyg-
ges. Tras-materialet er malrettet de per-
soner, der i dagtilbud beskeeftiger sig
med bgrn i alderen 2-5 ar. Det vil sige
typisk dagplejere samt personale i dag-
tilbud, som pa daglig basis beskaeftiger
sig med og dermed ogséd har medansvar
for bgrnenes udvikling og trivsel. Tras-
materialet er et paedagogisk observati-
onsmateriale beregnet til at observere,
samt i store traek at kortleegge samt folge
borns sprogudvikling fra alderen 2 til 5
ar (se fx Trashandbogen side 14 samt
16-17). Barnets sproglige kompetencer
skal altsd observeres i dagtilbuddets
helt almindelige hverdag og ellers und-
tagelsesvis i seerligt tilrettelagte situa-
tioner. Tras-materialet bruges som et
veesentligt bidrag til samarbejdet med
foreeldrene om deres barns sproglige
udvikling.

Solheim (Trash&ndbogen s. 16-19) re-
deggr for de to forskellige mader, hvorpa
Tras kan anvendes, hvilket kort sagt er
enten uden iagttagerens indgriben eller
med iagttagernes observation af, hvor-
dan barnet med stgtte kan klare nye
kompetencer.

Tras som redskab i tvaerfagligt
samarbejde

Anvendelsen af Tras-materialet kan
veere med til at eendre pa en udpegnings-
og henvisningskultur, og derigennem péa
en god made fastholde fokus i de sam-
menhaenge, barnet befinder sig i i hver-
dagen. Daginstitutionspsedagogerne vil
via samarbejdet med andre professio-
nelle som talepeedagog og psykolog blive
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bedre i stand til selv at tage hdnd om og
skabe et inkluderende miljg, som kan
optimere bgrnenes udviklingsmulighe-
der. Tras-samarbejdet og observationer-
ne er ogsa et veerdifuldt udgangspunkt
i relation til samarbejdet med bgrnenes
foreeldre. Tras vil kunne vare et kvali-
tetslgft for paedagogen i dennes samar-
bejde med foraeldrene.

Tras kan bidrage til, at relevante ind-
satser igangseettes, inden problemerne
vokser sig store og ulgselige. Mélet er, at
problemerne bliver lgst s teet pd barnet
og andre ngglepersoner i barnets liv som
muligt, s barnet fortsat kan gd i den
lokale institution. Der er brug for, at
specialindsatserne rykker ud til barnets
institution, frem for at barnet placeres i
en specialinstitution.

Talepaedagogen er som neevnt en
vigtig samarbejdspartner i forbindelse
med anvendelsen af Tras-materialet.
Gennem samarbejdet med talepaeda-
gogen kan der blive skabt en falles
forstdelse for bgrnene, et feelles sprog
og et fagligt fellesskab og derigennem
oplevelsen af feelles ansvar. Bade tale-
paedagog og daginstitutionspaedagog far
mulighed for sammen at reflektere over
egen praksis, dvs. hvilken indsats, der
vil veere relevant i forhold til et kon-
kret barn. En sddan feelles refleksion vil
veere ngdvendig for, at der kan ske en
udvikling af begge faggruppers handle-
muligheder.

Talepaedagogens rolle som ekspert
kan pd den made blive mindre domi-
nerende. Bgrnehavens egne muligheder
og kompetencer for at handle i relation
til de enkelte bgrn bliver tydeliggjort,
samtidig med at talepsedagogen kan
veere med til at vurdere, hvornar der er
behov for en malrettet talepaedagogisk
indsats.
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Nogle bgrn har tale-/sprogvanskelig-
heder, som har en fysiologisk/fysisk &r-
sag, og de vil derfor have behov for en
individuel specialpsedagogisk indsats i
sammenhaéeng med radgivning til bar-
nets netveerk. Det kan fx veaere bgrn
med sveere artikulationsvanskelighe-
der, som har deres arsag i en oralmo-
torisk problemstilling. Der forekommer
ogsé adskillige andre former for sprog-
lige og talemeessige forsinkelser eller
forstyrrelser, som talepsedagogen kan
medvirke til at udrede, i nogle tilfzelde
i samarbejde med den lokale psykolog
eller andre fagpersoner. Graden af van-
skelighederne vil variere, ligesom den
indsats, der bgr fglge op, vil variere alt
efter selve vanskelighedens karakter.

Talepaedagogen vil vaere i en intern/
ekstern iagttagelsesposition, som pa den
ene side er sd teet pé institutionernes
praksis, at deres iagttagelser er rele-
vante og handlingsduelige, men pa den
anden side er si tilpas langt fra, at ta-
lepaedagogen vil kunne se det, som ikke
kan ses indefra, og som derfor kan veere
med til at forenkle mere komplekse
sammenhenge. Fx kan talepaedagogen
som ekstern iagttager ggre relationen/
kommunikationen mellem paedagog og
barn til genstand for feelles refleksion.
P& den méade bliver en reaktion fra bar-
net maske ikke sd entydig og enkel at
tolke som fgrst antaget.

Samarbejdet med talepaedagogen
omkring Tras-materialet er tillige et
godt eksempel pd mgdet mellem det
specielle og det almene, mellem special-
paedagogikken og almenpeedagogikken.
Introduktion af specialpaedagogiske tra-
ditioner og overvejelser kan alle bgrn
profitere af, og det kan veere med til
at ggre hverdagen i bgrnehaven mere
rummelig for bgrn med sproglige van-
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skeligheder Et eksempel kunne vare en
forgget bevidsthed hos paedagogerne om
i hverdagen at inddrage sd mange san-
semodaliteter som muligt. Det kunne fx
komme til udtryk i en gget visualisering
1 situationer, hvor man traditionelt kun
ville beskrive forhold mundtligt for bgr-
nene.

Diskussion

TRAS og tosprogede born

Der er en vis uenighed om anvendel-
sen af Tras i forhold til to-sprogede
bgrn. En del talepsedagoger har dog
erfaringer med at bruge det og fremhee-
ver i den forbindelse materialets fokus
pa de grundliggende forudsaetninger for
kommunikation, nemlig samspil og op-
meerksomhed, materialets ressourcesyn
og fokus pa udvikling.

Efter vores mening, bl.a. pd baggrund
af kollegers erfaringer, finder vi, at Tras
sammen med andre materialer godt kan
anvendes til de tosprogede bgrn, hvis
hensigten er at finde ud af, hvor man
kan saette ind for at hjeelpe barnet i dets
dansksproglige udvikling — en dansk-
sproglig udvikling set som en del af bar-
nets samlede sproglige kompetence — et
dansk sprog som tales og skrives, nar
barnet begynder i skole.

Tras-skemaet er nu udgivet uden al-
dersangivelserne, se www.spf-herning.
dk. Formaélet er, at peedagogen og net-
veerket kan veelge at fokusere pa bar-
nets kompetencer frem for at sammen-
ligne med de aldersnormer, som passer
til etnisk danske bgrn med forventet
udvikling pa seerlige alderstrin.

At anvende det til tosprogede bgrn
kraever naturligvis, at de paedagoger
og talepeedagoger, der tolker et sddant
skema kender til andetsprogsudvikling
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og begreber som mellemsprog, forskel-
lige kommunikationsstrategier, kode-
skift, domeener, kvalitet og kvantitet i
barnets ordforrad. Den viden er en helt
ngdvendig forudseetning uanset valg af
test/screeningsmateriale, nir fokus er
pa bgrn med flere sprog.

»Uanset om man arbejder med res-
sourcesteerke bgrn, risikobgrn eller
bgrn med serlige behov vil en mal-
rettet paeedagogik, der satser pa — ak-
tiv udvikling fgr — aktiv forebyggelse
for — aktiv foregribelse fgr — aktiv re-
paration, optimalisere alle bgrnenes
muligheder for en hensigtsmeessig
udvikling, uden eller med et minima-
liseret behov for specialpaedagogisk
indsats« (Kjeldsen, 2002)

Ogsa for samarbejdet med de tospro-
gede bgrns forzeldre er skemaet med
dets visuelle fremstilling af udvikling
et godt grundlag for foreldresamar-
bejdet. Man kan evt. veelge at bruge
Tras-skemaet uden aldersangivel-
ser, idet andetsproget hos bgrn, der
udvikler to sprog, ikke ngdvendig-
vis modsvarer den biologiske alder.
(Elzbieta B. Tjessem, 2004: P& vej
mod det nye spraket)

Paedagogernes viden som forudsaetning
for frugtbart udbytte af Tras

Siden Tras-materialet udkom pa dansk
er mange kommuner gdet i gang med
at anvende materialet. Erfaringer viser
bla. at inden materialet kan anven-
des som teenkt fra forfatternes side, er
det meget vigtigt at paedagogerne far
en grundig introduktion til materialet.
Der er en del paedagoger, som har givet
udtryk for, at handbogen er en stor
mundfuld at seette sig ind i pd en gang,
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hvorfor den ofte bliver brugt, som en
slags opslagsbog ved behov.

Pzedagogerne har ikke blot brug for
stgrre viden om sprog og sprogrela-
terede problemstillinger, men ogsa at
blive introduceret til og diskutere den
holdningseendring, som et mere inklu-
derende miljg stiller krav om. Hvis dette
ikke sker, har vi set, at der er en risiko
for, Tras-materialet bliver anvendt som
et traditionelt screeningsveerktgj, der
blot er med til at udpege bgrn med van-
skeligheder.

En anden erfaring er, at det er vigtigt,
at der i institutionen er en tovholder,
en der tager ejerskab i forhold til at an-
vende materialet — en, der sgrger for at
observationerne foregar, og at der bliver
fulgt op pa dem.

Perspektivering

Hvordan kan dagtilbudene imgdekom-
me de sendrede forventninger og krav?
Her kan den nye »Bekendtggrelse om
uddannelsen til professionsbachelor
som paedagog« maske vaere med til at
give et fingerpeg:

Denne bekendtggrelse var klar i fe-
bruar 2007 og beskriver fglgende, der
er relevant i denne sammenhaeng:
Den uddannede pzedagog forventes
at kunne »... planlegge, udfgre, do-
kumentere og evaluere paedagogiske
og aestetiske processer, som fremmer
mundtlig og skriftlig sprogtilegnelse
og andre kommunikative feerdig-
heder samt stgtte sprogudvikling,
herunder hos bgrn, unge og voksne
med seerlige behov« (Bilag 2 om faget
Dansk).

Den uddannede paedagog forventes at
kunne planleegge, udfgre, dokumen-
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tere og evaluere paedagogisk arbejde.
Pzedagogen forventes endvidere at kun-
ne inddrage test, evalueringer og mé-
linger i det peedagogiske arbejde ud fra
en analytisk tilgang, fremgar det andet-
steds i bekendtggrelsen.

Det er klart, at dette medfgrer nyt
indhold i uddannelsen til peedagog i ret-
ning af en mere didaktisk orientering,
hvor paedagogen forventes at forholde
sig evaluerende og aktivt til bgrnenes
udvikling, herunder sprogtilegnelsen,
samt til egen praksis.

De paedagogiske lereplaner i dagtil-
budene udggr en veesentlig ramme i
relation til ovenstdende tankegang, Vi
vil gerne papege, at man ikke behgver
at have et seerligt tema eller emne om
sprog, da sproget naturligt indgér i al
kommunikation uanset tema eller i en
paedagogisk praksis, hvor peedagogen
sammen med barnet anvender sproget
- fx ved at opmuntre til at forholde sig
undrende og kreativt til vores oplevelser
i omverden.

Det er desuden vigtigt at bgrn med for-
skellige udviklingsbetingelser og saerlige
behov er skrevet ind i leereplanerne. At
der er gode grunde til at stille dette krav
underbygges i en undersggelse »7 ars
bgrneliv«fraSocialforskningsinstituttet.
Forsker Else Christensen konklude-
rer pd baggrund af undersggelsen, at
»paedagoger er gode til at spotte bgrn
med problemer, men det kniber med at
handle«.
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Den nye 3-arsvurdering/-screening
fra Familiestyrelsen vil understgtte
paedagogens arbejde med bgrnenes
sprogtilegnelse, og fremtiden vil vise,
hvordan den og gvrige materialer kan
supplere hinanden. Dette initiativ blev
iveerksat af Ministeriet for familie- og
forbrugeranliggender i efterdret 2006,
og materialet er nu klar. Se evt. mere
om mange forskellige tiltag vedrgrende
udsatte bgrn, sprog og leering i dagtil-
bud pad Ministeriets hjemmeside http://
www.minff.dk

Vores positive erfaringer med Tras i
dagtilbudene fra de forlgbne ar giver os
grund til at tro, at Tras fremover sam-
men med de fgrnaevnte mange andre
tiltag vil kunne fungere som lgftestang i
bestraebelserne pa at sikre bgrn et godt
leeringsmiljg, hvor ikke mindst sproget
er en steerk faktor.
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Refleksionsrum:

Et redskab i konsultativ praksis

1 projektet ville vi skabe et rum for tvaerfaglige reflekterende dialoger over pee-
dagogisk praksis, pa ligeveerdige preemisser.Det kreevede andre rammer end
dem vi bruger for traditionelle tverfaglige mgder. »Refleksionsrum« virkede
som en god ramme for de processer vi hdbede pa at starte.

Billedet af metoden »refleksions-
rumc, fik vi fra Undervisningsministe-
riets oplaeg til »Tidlig Indsats — Sam-
arbejdsmodeller« (Undervisningsmini-
steriet, 2004). Det gav en beskrivelse i
store traek, hvor der var plads til at vi
udfyldte detaljerne, og udformede pro-
jektets eget refleksionsrum.

Tveerfaglig dialog og fokus pa
praksis

Projektet »At Tale sig ind i Verden« op-
stod fra lyst til at afprgve en anderledes
form for PPRpraksis,og nysgerrighed pa
virkningerne af en mere ligeveerdig, dia-
logisk form for konsultativ indsats.

Projektets arbejdsperiode var februar
2005 - 30.6.2006.

Projektet fik gkonomisk stgtte i form
af KVIS-midler fra Undervisnings-
ministeret, og en bevilling fra Greve
Kommune. Midlerne blev fortrinsvis
brugt til konsulentstgtte og supervision,
hvorimod arbejdsindsatsen blev rum-
met indenfor seedvanlig arbejdstid, for
alle deltagere.

Deltagerne fra PPR var 5 psykologer
og 2 talepesedagoger, fra vuggestuen del-
tog tre peedagoger, og lederen af institu-
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Af Ingrid Busck

tionen. I projektets opstartsfase var der

tilknyttet en sundhedsplejerske.

De konkrete projektmél blev formu-
leret som:

1. »at fremme udvikling af god praksis
og peedagogisk metode, i PPRs og
daginstitutioners arbejde med sti-
mulering af udvikling af relations-,
dialog-, og kommunikationskompe-
tencer hos bgrn i vuggestuealderen,
via

2. praksisneert tveerfagligt samarbejde,
i et tveerfagligt refleksionsrume«.

Indsatsen handlede om at udvikle pae-
dagogisk praksis omkring tidlig sprog-
udvikling. Der skulle vaere fokus pa
praksis i vuggestuens hverdag, hvor
sproget er en naturlig del af bgrnenes
aktiviteter.
Metodemeessigt handlede projektet
om at flytte fokus
1. fra en fortolkende, forklarende kon-
sulentholdning, til en mere nysger-
rig, lyttende, anerkendende. Det
handlede om at flytte vores egen
faglige viden fra positionen forrest
p& scenen, til kulissen, og skabe en
ligeveerdig professionel dialog, mel-
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lem de forskellige faggrupper i re-
fleksionsrummet.

2. fra »problemer«, til det almindelige
bgrneliv i vuggestuen. Det skulle
handle om at komme nsermere bar-
net af kgd og blod, det virkelige barn
som udfolder sig i forskellige livs-
verdener (Mariane Hedegéard,2003),
hinsides professionelle forklarings-
modeller.

Om refleksionsrummet

I projektet ville vi skabe et rum for
tveerfaglige reflekterende dialoger over
paedagogisk praksis, pé ligeveerdige
preemisser.

Det krzevede andre rammer end dem
vi bruger for traditionelle tvaerfaglige
mgder. »Refleksionsrum« virkede som
en god ramme for de processer vi habede
péa at starte.

Billedet af metoden »refleksions-
rum«, fik vi fra Undervisningsmini-
steriets opleeg til »Tidlig Indsats -
Samarbejdsmodeller« (Undervisnings-
ministeriet, 2004). Det gav en beskri-
velse i store traek, hvor der var plads til
at vi udfyldte detaljerne, og udformede
projektets eget refleksionsrum.

Det skal erkendes, at det ikke gik
helt lydefrit i begyndelsen, at samar-
bejde pa en anden made end »vi plejer«.
Traditionelle roller treengte sig pd, og
skabte forvirring og frustration. Der
var uudtalte forventninger til hinanden,
som ikke passede sammen med reflek-
sionsrummets arbejdsmetode.

Pzdagogernes uudtalte forventninger
til PPR-medarbejderne viste sig ofte at
handle om et videnshierarki, som favori-
serer den akademiske position som den
mere »vidende«, og som den paedagoger
forventes tilegne sig.

PPR-medarbejderne kunne i star-

32

ten fgle det underligt, at dialogen ikke
handlede om problemer. At reflektere
over helt normale bgrns hverdag gav
nogen gange oplevelsen af at servere
banaliteter.

Som refleksionsrummet efter hdnden
udviklede sin egen kultur, blev det let-
tere for pesedagogerne at se nggternt
pa egen praksis, og forholde sig mere
nysgerrigt til andre faggruppers reflek-
sioner.

P4 den anden side kunne psykologer
og talepeedagoger lettere se de rigtigt
gode ting i praksis, som psedagogerne
ikke var opmeerksomme pd. Der kom
for eksempel fokus pa feenomener som
»feelles gleede«, hvilket ellers ikke fylder
s& meget i PPR’s ordforrad.

Der opstod en anden méde at samtale
om bgrn pa, end den vi var vant til.

Den konkrete form for refleksionsrum-
met kom til at se sdledes ud:

Mgderne var placeret i vuggestuens
mgdelokale, ca. en gang om méneden,
samme ugedag, i perioden februar 2005-
juni 2006.

I mgderne deltog: Tre padagoger, ofte
institutionens leder, og tre-fem delta-
gere fra projektgruppen(PPRpsykologer
og — talepeedagog).

Opgaverne som mgdeleder og referent
var, med fa undtagelser, de samme per-
soner fra PPR.

Alle mgder i refleksionsrummet fulgte
samme mgnster.

Mgderne bestdr af strukturerede re-
fleksioner over videoklip, som illustre-
rer praksis omkring »tidlig sprogudvik-
ling«. (Det var hensigten, at ogsa bruge
logbogsoptegnelser. Det skete mere sjeel-
dent end visning af videoklip — det viste
sig at udbyttet af at se videoklip var
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rigere, og gav anledning til flere interes-
sante refleksioner).

Visningen indledes med en beskri-
velse af hvad der var den paedagogiske
hensigt(hvis der var en) med situatio-
nen i optagelsen, og ellers af den sam-
menhaeng den indgér i. Efter at grup-
pen har set videoklippet, forteeller hver
deltager om sine refleksioner.

I projektets begyndelse var der en
stram struktur for refleksionsrummet,
med fast talersekke, uden mulighed for
spgrgsmal og dialog undervejs. P4 det
tidspunkt virkede det som det allervig-
tigste, at alle kom til orde. Efterhdnden
voksede en mgdekultur frem, hvor al-
les indleeg blev respekteret, og der var
mindre brug for den stramme struktur.
Samtidig blev det tydeligt, som arbejdet
i refleksionsrummet skred frem, at det
var spgrgsmal og kommentarer som gav
fremdrift og liv til processen. Det var
vigtigt, at modellen ikke blot gav mgder-
ne en fast ramme, men ogsa inviterede
til spgrgsmal og dialog.

Modellen udgér fra to spgrgsmal, og to

»runder«:

1.»Hvad er bgrnene i gang med« /
»Hvad ser jeg at der sker i bgrne-
gruppen« og

2.»Hvad kan vi konkludere fra vores
observationer?«.

Mgdelederen giver deltagerne ordet pa
tur. Alle deler deres refleksioner med
gruppen, ogsd nir man ser neesten det
samme som en anden — ogsd de smé
forskelle er betydningsfulde.

Efter hver refleksion er der plads til
spgrgsmal fra andre deltagere, f.eks.
»Hvad mener du, nar du siger sddan?«
Her opstar dialoger mellem faggrup-
perne, en slags »dbne refleksioner«, som
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fgrer til feelles, nye forstaelser.

Der er en klar overgang fra runde 1 til
runde 2, som styres af mgdeleder.

Hvert mgde afrundes med en kort
evalueringsrunde, som tages til referat.

Der er to forskellige referater fra
hvert mgde: et referat fra de to refleksi-
onsrunder, og et fra mgdet i sin helhed.
I det sidste indgar meldingerne fra den
afsluttende, korte evalueringsrunde.

Det teoretiske grundlag

Projektet handlede om at seette refleksi-
on og praksis i fokus, og rykke teorierne
ud i baggrunden.

Det handlede om at rette blikket mod
virkeligheden bag ved teorierne, ud fra
en diskurs hvor handling og praksis er
ngglen til at forstd mennesket i verden
(Merleu-Ponty, 1976, Vygotsky1986).

Vi ville arbejde pd en méde som var
respektfuld overfor psedagogers prak-
sisviden, og som kunne berige de for-
skellige faggruppers forstaelse af bgrns
sprogudvikling. Derfor métte vi veelge
en dialogisk arbejdsform, hvor alle del-
tager pa lige betingelser.

Med andre ord blev refleksionsrummet

bygget pa tre teoretiske sgjler:

1.Teorier om »refleksion over praksis«

2. Forskning om »tveerfaglige samta-
ler«

3. John Shotters (1993) tanker om
»dialog«

1. Om refleksion over praksis.
Projektet skulle vaere en proces for kom-
petenceudvikling via »refleksion over
praksis« (Jensen et al., 2005).
»Refleksion over egen praksis« hand-
ler om at udvikle en beriget og fordybet,
mere bevidst, professionel praksis, i en
proces som er helt forskellig fra den

33



som f.eks. handler om at indleere ude-
fra kommende »viden«, I »praksislee-
ring« er den leerendes egen refleksion og
handling i fokus.

Opbygningen af refleksionsrummet
knytter an til en tradition for »praksis-
leering«, med rgdder i Donald Schéns og
David A. Kolbs teorier (Wahlgren et al.,
2002).

I Donald Schéns »praksislerings«-
modelfglger leering af reflekterende be-
arbejdning af praksis.

Praktikerens viden kan ikke kan ad-
skilles fra handlingen. Viden og hand-
ling udggr sammen en enhed, som
Schon kalder »Tacit knowing-in action«.
Denne«tavse, implicitte viden« er ar-
bejdsmaterialet for refleksionen, den
ligger under de handlemgnstre som
praksis bestér af, og bestemmer fornem-
melsen af hvilke handlinger der skal til
hvornar..

Schons generelle pointe er, at reflek-
sion over praksis er redskabet til at
udvikle praksis i alle mulige faglige om-
rader ogsd der hvor redskaberne er teo-
retiske.

David Kolbs model (Wahlgren et.al.,
2002) beskriver den reflekterende pro-
ces.

Det er en model som egentlig geelder
egentlig individuel leering, men er rum-
melig nok til at den kan beskrive andre
processer, som f.eks. den i refleksions-
rummet.

Kolb viser hvordan refleksionen for-
vandler erfaring til viden, i transaktion
mellem individ og omverden.

For Kolb er erfaring et forhold mel-
lem individ og omverden. Individ og
omgivelser »ggr noget ved hinanden«
Erfaringer omdannes i en reflekterende
proces:
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* indsamling af data

e analyse af data

» feed-back

* tilpasning af handlinger

Den reflekterende proces er samtidig en

bevaegelse mellem positionerne »aktgr«

og »observatgr«, mellem involvering og
analytisk distance.

I Kolbs model er leeringsprocessen en
aldrig afsluttet spiral. Erfaringer affg-
der begreber og generaliseringer, som
afprgves, giver materiale til nye erfarin-
ger, som er afseet til nye observationer
og refleksioner, og s videre ...

Refleksionsrummet blev et forsgg pa
at konkretisere modellen:

* Det skal give plads til positionerne
naerhed og distance, og invitere til
skift mellem dem.

* Refleksionerne tager afseet i nedfzel-
det erfaring, i form af videoklip.

I projektet var videooptagelserne det
nermeste vi kunne komme praksis.
Man kan indvende, at videoklippet er
et udvalgt stykke virkelighed, der lig-
ger et personligt fokus bag ved valget af
sekvens. Men som et stykke reproduce-
ret virkelighed giver det alligevel tilsku-
eren muligheden for at opfatte med egne
sanser, at sl fortolkningsmekanismen
fra. Som betragtere i refleksionsrummet
kommer vi ikke neermere virkeligheden.

2. Om tveerfaglige samtaler og »feelles
sprog«

Refleksionsrummet var et tveerfagligt
dialogisk rum, hvor vi habede pa at
overskride graenserne mellem forskel-
lige professioners forstdelse af bgrns
sprogudvikling. Vi hébede p&, at der
ville udvikles et »feelles sprog« til at tale
om bgrn i.
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Forskellige undersggelser af tveerfag-
lig kommunikation (Knotek, i Ingrid
Hylander et al., 2004) peger pa, at be-
streebelser pd at skabe »faelles sprog«
kan strande i blindgyder. Det kan ud-
arte i udveksling af ligegyldigheder, at
man ndr enighed omkring banaliteter.
Modsat kan der opstd kamp mellem
forskellige faglige forstaelser, med resul-
tatet at en faggruppes meninger under-
trykkes, eller at dialogen oplgses faglige
monologer.

Den amerikanske sprogetnolog Wil-
liam Hanks, (Hanks, 1996) preeciserer
to vigtige problemer i diskursen om
»Feelles sprog«.

1. Individet skaber med sin livs- og
arbejdspraksis en egen sproglig virke-
lighed, med egne meningsgivende be-
greber.

Det vil sige, at mennesker i samtale
fgrst har en chance for at »tale samme
sprog«, nar de har samme praksis og
erfaringer. Sproget alene kan ikke skabe
forstaelse. Men omvendt giver en feelles
praksisvirkelighed ikke garanti for gen-
sidig forstéelse, det er stadig muligt at
have vidt forskellige opfattelser af »hvad
sker der her«. Altsd, for at der kan op-
std forstaelse, mé der pa en eller anden
méde veere en faelles virkelighed — men
det er ikke en garanti for at den opstar!

2. En anden ubekvem egenskab i »det
feelles sprog«, er magtaspektet.

Diskurser har en tilbgjelighed til at
tilpasse sig en magtfuld modtager, og
rettes ind efter modtagerens udtrykte
eller formodede gnsker.

Det betyder at den som har autorite-
ten ogsa kommer til at styre sproget,
den made ting omtales pa, og hvad der
omtales.
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En anden forsker hvis konklusioner
er vigtige her, er Steve Knotek (2004).
Knotek har undersggt vanskeligheder i
tveerfaglige diskussioner i »student stu-
dy teams« (SST) i USA. SST er tveerfag-
lige teams, som har opgaven at afhjeelpe
elevers sociale, psykologiske, og andre
vanskeligheder. Sammenssetningen af
SST minder lidt om projektets refleksi-
onsrum: i SST deltager typisk psykolog,
leerer, radgiver, og administrativ perso-
nale.

Knotek bruger begrebet »speech gen-
res«, som betegnelse forde felles »ta-
leméder«, som anvendes til at drgfte,
beskrive og forstd i en feelles referen-
ceramme (Bakhtin, 1986). »Speech
genres«/talemdader findes i alle mulige
grupperinger, professionelle og private.
I forskellige kontekster og situationer
bruger vi saerlige talemader. Samtidig
beerer vi i kraft af f.eks. socialklasse,
profession og subkultur pd karakteristi-
ske talemader.

Mgderne i SST var ikke produktive, de
gik i ring pé en frustrerende made. Steve
Knoteks analyse viste hvordan private,
professionelle og hverdagsagtige tale-
méader blev blandet sammen. Det fgrte
til begrebsmaessigt kaos. Herfra opstod
i bedst fald en diffus konsensus, med
professionelle og private taleméder kogt
ned til overfladiske generaliseringer.

Vejen ud af SSTs babelstarn var, ifglge
Knotek, at teamet bruger tid pa at for-
handle sig til feelles forstielser, inden
det begynder at diskutere fortolkning
og strategi. Feelles forstielse er den ngd-
vendige grund!

En anden inspiration til udformnin-
gen af refleksionsrummet er »&bne
dialoger«, den finske psykiater Jakko
Seikkulas ( 1995) metode for samar-
bejde i distriktspsykiatri.
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»Abne dialoger« kendetegnes af tal-
modig spgrgen, til hvad den anden part
mener med det hun siger. Mélet er at
opna et »ikke-menings-monopol«, hvor
alle deltagere foler sig forstaet og hgrt.

Disse forskningsresultater viste, at re-
fleksionsrummet skulle give plads til at
spgrge til det udsagn i refleksionsrun-
derne, fordi vi jo ikke kunne regne med,
at der var en intuitiv forstaelse af andre
faggruppers refleksioner. Uden dbenhed
for spgrgsmal ville der ikke opsta de nye
forstielser, som vi gnskede.

3. Om dialog

Processen i refleksionsrummet skulle
veere en tvaerfaglig dialog. Dialogen har
seerlige kvaliteter, forskellige fra det der
kendetegner monologer.

Dialog handler om at skabe fzlles for-
stdelser, monolog om at formidle nogens
saerlige forstdelse.

Dialogen er genstand for en speciel
teoridannelse, som det var nyttigt at
vaere bekendt med, da vi skulle formu-
lere metoden for refleksionsrummet.

Derfor blev den tredje teoretiske hjgr-
nesten for refleksionsrummet John
Shotters beskrivelse af den dialogi-
ske relation, i »Conversational Reali-
ties«(1993).

Shotter beskriver den dialogiske rela-
tion som en interaktion, hvor jeg tager
det den anden siger ind i mit verdens-
billede, og jeg giver noget tilbage, som
den anden integrerer i sit«billede«, og
s videre.

Ud fra dialogen opstir der »noget
tredje«, som ikke var der tidligere, nye,
uventede mader at teenke og opfatte pa.

Refleksionsrummet blev et dialogisk
rum..Shotters beskrivelse af dialogen,
som fortlgbende skaber ny mening, er
ogsé et billede af processen i refleksions-
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rummet. I refleksionsrummet bliver ny
praksis meningsfuld, fir sammenheeng
og integreres i ny viden.

Evalueringen

Den gkonomiske stgtte gjorde det mu-
ligt at udfgre en virkningsevaluering, i
samarbejde med en professionel evalu-
eringskonsulent.

Materialet for evalueringen var to ban-
dede fokusgruppe-interviews, med hhv.
paedagogerne og de PPRmedarbejdere,
som havde arbejdet sammen i refleksi-
onsrummet.

Bandoptagelserne var en praktisk lgs-
ning, som gav et fint billede af grup-
pens samlede erfaringer og oplevelser,
men desveerre ikke gav muligheder at
identificere udsagn fra de forskellige
faggrupper — en analyse som ville have
veeret rigtigt speendende, men som vi
ikke havde medtsenkt.

Jeg vil give eksempler pa udsagn fra
de to fokusgruppeinterviews, som jeg
synes er repraesentative for de to grup-
pers udbytte af at deltage i refleksions-
rummet.

1. Vuggestuen

Det var projektets méalseetning, at re-
fleksionsrummet ville fgre til en mere
virksom psedagogisk praksis, i forhold
til tidlig sprogudvikling.

Mange udsagn handler ogsd om, at
projektet forte til en anderledes praksis.
Det gaelder bade pd et overordnet ni-
veau, og pa det mere konkrete.

Udvikling af praksis

Pa det overordnede praksisniveau var
der kommet mere opmerksomhed om-
kring grundleggende betingelser for
positive relationer med bgrn.
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Det handlede eksempelvis om at hu-
ske at give sig tid til det enkelte barn.
Gruppen taler om en anden méde at
kommunikere med bgrnene péa: »Vi
snakker med bgrnene«, »Vi er blevet op-
meerksomme pd ikke at spgrge bgrnene,
hvis vi ikke vil have et svar.«.

Der var opmerksomhed pa at bruge
andre méder at kommunikere p4, f.eks.
mimik, og at oftere seette sig ned ved
bgrnene.

Det handlede om opmerksomhed
pd kommunikationens kvalitet: Der er
stgrre »opmaerksomhed pa at veere kon-
kret, at bruge alle mader at kommuni-
kere pa«.

Generelt var der kommet mere fokus
pa at bruge tid pa at veere i situationer
med bgrn, stgtte pd en made s kommu-
nikationen lykkes for bgrnene. Der er
mere opmeerksomhed pa bgrn, der ikke
siger sd meget, mere bevidsthed om at
lytte til bgrnene.

Fokusgruppen taler ogsd om en mere
reflekterende, efterteenksom holdning
til praksis, om at man nu » Ser flere
ting, synsvinkler i situationer, ligesom
mere flerdimensionalt«.

Det er som at »Ting bliver mere syn-
lige«, nar de spejles i tveerfaglige reflek-
sioner.

Der er flere eksempler pa sendret kon-
kret praksis, som konsekvens af udvik-
lingen i de overordnede holdninger, og
som betyder rigere samvaer og kommu-
nikation voksen-bgrn.

Eksempler: At veere opmeerksom péa
hvad bgrn selv kan klare af indbyrdes
tagen - tur, at give plads til at bgrn selv
kan klare legesituationer

At skabe mere personlig kommuni-
kation ved at dele bgrnene op i mindre
grupper, efter at en sekvens i refleksi-
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onsrummet havde gjort det tydeligt, at
der er stor forskel pd kommunikation i
grupper af forkellige stgrrelse.

At arbejde pa at skabe ro og hygge
omkring méltider.

At veere opmeerksom pé den positive
relation til alle bgrn:

»Nar bgrn afleveres bliver de lige ven-
ligt mgdt, pad samme made af alle«.

Projektets padagogiske fokus var tidlig
sprogudvikling. Derfor var vi interes-
serede 1 om der var sket noget, med
opmaerksomheden omkring kommuni-
kationsformer.

Padagogerne giver udtryk for en stgr-
re bevidsthed om bade egen kommuni-
kation med bgrn, og pé bgrns indbyrdes
kommunikation:

»(Vi) tager os mere tid i kommunikati-
on med bgrnene, det er noget vi skal tage
0s«, » Bevidst om hvordan man siger det,
gjenkontakt og neerkontakt«.

Der er en stgrre gensidighed, i kom-
munikation mellem voksne og bgrn: »Vi
leegger strukturen i dialogerne«, man
ser bgrn som mere aktive: »fokus er flyt-
tet fra sprogstimulering til sprogtileg-
nelse«

»(Vi er blevet) bevidst om at det er
vigtigt at tale med dem, ser det som en
helhed, de er alle sammen vores bgrn ».

Andre mader at arbejde med bgrns
sprog pd, er under udvikling: »Bruger
tid pa at bgrnene kommunikerer indbyr-
des«, »Siger mere: »spgrg det barn der
sidder ved siden af «

Udvikling af »At forsta hinanden«/
»Feelles sprog«

For paedagogerne betgd »At forsta hin-
anden« at der var muligheder for at for-
holde sig til, fa indblik i, andre faggrup-
pers verdensbilleder. Det var vigtigt for
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paedagogerne at opleve respekt omkring
egne oplevelser, det gav lyst til at bidra-
ge, selv formulere refleksioner. »Det var
vigtigt hvad vi sagde«. Metodens ram-
mer bidrog til at skabe stgrre ligeveerd i
dialogen mellem faggrupperne.

Et andet aspekt af det faelles, som
bredte sig fra refleksionsrummet, var en
anerkendende, reflekterende holdning,
som ogsd geelder hinanden, som kolle-
gaer: »Mere positiv mdde at tale om bgrn
og foreeldre pd«, mere bevidsthed om
anerkendelse i relationer med bgrn, om
vigtigheden af at »veere i bgrnehgjde«...
«Anerkendelsen breder sig i huset.«

Udvikling i samarbejdspraksis

En effekt som projektbeskrivelsen slet
ikke havde forudset, var virkningen péa
vuggestuens samarbejdspraksis. En vig-
tig del af udbyttet blev beskrevet som at
» Snakken fpres ogsd ud af rummet — vi
diskuterer og reflekterer«, »vi har brugt
det til refleksioner bagefter-.

Praksisrefleksionerne lever videre
som redskab for praksisudvikling:

»Reflekterer mere over det vi ggr — gor
op med vaner«.

Arbejdet med at producere videoopta-
gelser bidrog ogsa til at skabe et faelles
fokus, en del af det var at diskutere hvad
der var interessant i preecis denne situa-
tion, hvorfor lige dette skulle optages.

Det fgrer til »mere viden om hinan-
dens kompetencer«.

Maden at samarbejde pa, i vuggestu-
en, er blevet anderledes:

»Vi lytter mere », og oplever oftere at
fa snakket indbyrdes.

Man oplever at »refleksion over prak-
sis« kan bruges i hverdagen: »Vi leerer af
at kigge pa og tale med hinanden, denne
viden kunne vi ikke have fdaet gennem
undervisning«.
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2. Projektgruppen

Det andet fokusgruppeinterview omfat-
tede de PPR-medarbejdere, som deltog
i refleksionsrummet. Ved projektets af-
slutning bestod denne gruppe af fire
psykologer, og en tale-hgreleerer.

Vi habede pé at interviewet ville give
et billede af hvordan refleksionsrummet
var fagligt berigende. Gav det inspira-
tion til at teenke og agere anderledes i
en konsultativ rolle?

Noget af »det der var anderledes« var
meget konkret.

For eksempel var det nyt for flere af
os, at arbejde ud fra videooptagelser.

Et spgrgsmaél til fokusgruppen hand-
lede om »hvordan det var at arbejde med
video«?

Gruppen neevnte forskellige erfarin-
ger: »Man ser lettere detaljer«, far bedre
gje p4 kommunikation mellem voksne
og bgrn. Man kan se ting som dem der
optog ikke teenkte pd, et andet billede
end det der fremkommer ved en forteael-
ling.

Det giver inspiration til anerkendende
kommentarer: »Man kan tale om noget
peaedagogerne tkke selv var bevidste om,
i situationen«.

Ting som ansigtsudtryk, humgr og
kropssprog kommer ogsd med, det er
sveerere at fa med fra en forteelling.

Der er ogsa konkrete begraensninger
i videomediet: det kan veaere sveert at
vide hvorndr situationen er slut, »at
afgrense« det der skal reflekteres over.
Den nye teknik kraever ogsd nye feer-
digheder!

Arbejdet i refleksionsrummet hand-
lede om oplevelser, til forskel fra det
PPRmedarbejderne almindeligvis be-
skeeftiger sig med: Problemer, knyttet
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til individuelle bgrn. Derfor var et vig-
tigt spgrgsmadl: »Hvordan det var, at
arbejde med oplevelser?«

Flere folte at der »ofte kom noget
banalt over diskussionerne« i reflek-
sionsrummet. Det man talte om var
almindeligt, og derfor ofte uinteressant.
Omvendt kunne man fgle, at det var en
nyttig gvelse at maerke »betydningen af
almindelige ting«. som led i en proces
hvor det handler om at skabe »Ikke nye
paradigmer, men mdder at se pd«, at
»skeerpe synet, opkuvalificere den viden
som er der i forvejen«.

Det »Fealles sprog« i refleksionsrum-
met udviklede sig pa flere niveauer, som
feellesggrelse af begreber: »Fra sprog
til kommunikation, det blev felles«, og
mere overordnet som en »fzlles reflek-
terende holdning«, »det var mere at si-
tuationen var fwlles, der var en felles
made at kigge pd, en felles optik«. Det
handlede mindre om at forst& hinandens
»faglige sprog«, mere om at dele forstéel-
ser, »Mere anden made at kigge pad, end
begreber«, »Mere hvordan end hvad-«.

Det var meningen, at projektet skulle
fgre til udvikling af praksis, ogsa for
projektgruppen.

Derfor blev der spurgt til: »Eget ud-
bytte, af at deltage i refleksionsrum-
met?«

Det kunne veere at finde en ny kon-
sulentrolle:

»En mdde at vere sammen pd: ikke
veere ekspert«, »At se hvor usikre pseda-
goger egentlig er: »er det godt nok?« som
til eksamen, men de kan s meget!«

Set fra en anden vinkel kan det hand-
le om udfordringen i: »A¢ finde mader
at udtrykke sig pa », det er en »Anden
madde at arbejde pa: ikke som ekspert, gi-
ver anden made at relatere og udtrykke
sig pa«, »Er blevet opmeerksom pd at
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rose rigtig god praksis, fordi der ofte er
den der usikkerhed. «

Det var en speendende erfaring, at
komme mere som »kommunikations-
partner, i stedet for ekspert. Man slipper
for kravet om at lgse et problem - det
bliver mere livfuldt pd den made og mere
gensidigt....«

En ny ferdighed blev beskrevet som
at kunne »se bort fra »hvad kan den
voksne gore«, at nedtone det radgivende
og vejledende, at se bort fra interessen
for det enkelte barn«, at fokusere péa
selve situationen.

Et andet udbytte var at se sma bgrn
i »virkeligheden« — at »Se sma bgrns
kommunikation, hvor meget det betyder
for dem at vaere sammen i noget«.

Hvilket fgrer os tilbage til projektets
udgangspunkt: At tage afseet i praksis.

Konklusion

Evalueringen viste, at refleksionsrum-
met kunne bruges som redskab for fag-
lig udvikling, forstdet som fordybelse af
professionelle kompetencer, med afsaet i
hverdagspraksis.

Det tveerfaglige samarbejde i projek-
tet var en anderledes made at samar-
bejde pa.

Modsatentraditionel, PPR-konsultativ
kontekst var der fokus pa peedagogernes
praksisviden, ikke PPR-medarbejderens
teoretiske viden. Fordi refleksionsrum-
met ikke havde »videns«formidling péa
dagsorden, var der ogsa plads til fordy-
belse i praksis, at virkelig se hvad der
sker i hverdagen.

Det kresevede noget andet af PPR-
medarbejderne, end den traditionelle
konsulentindsats. Det var ikke lige til,
at fokusere pa almindelig hverdagsprak-
sis, det kunne fgles banalt og uvant.
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Men vores iheerdighed blev rigt belgn-
net! Vi fik indblik i en rig paedagogisk
praksisviden, som inspirerede vores
egen vidensudvikling. Vi fik foreeret en
anden, mere dynamisk méade at arbejde
konsultativt p&, hvor det handlede mere
om dialog, mindre om at vaere ekspert.

Det havde vigtige konsekvenser, at
metoden i refleksionsrummet handlede
om at reflektere over praksis.

Det fastholdt fokus pa paedagogernes
virkelighed, pd det der faktisk sker i
vuggestuen. Praksis var det feelles
grundlag, det satte rammerne for hvad
der blev talt om og hvordan. Det var
en felles arena for forskellige faglige
diskurser. At forskellige »bgrnebilleder«
kunne optraede side ved side i refleksi-
onsrummet, skabte et rum for udveks-
ling af forstaelser, som kunne integreres
i hinanden, uden konkurrence om plad-
sen som den mest vidende.

Projektet var med til at skabe nye pae-
dagogiske forstaelser, og ny praksis. Det
var en udvikling som voksede ud fra pee-
dagogernes egne refleksioner, den blev
en feelles proces, som fortseette efter at
projektet var afsluttet. »Refleksion over
praksis« viste sig at vaere et staerkt og
levende redskab for udvikling af praksis
— for peedagogisk, sével som for konsul-
tativ.

Implementering

Der er vores hab, at projektets metode
for »refleksionsrum«, kan bruges ogsa i
andre PPR-sammenhaenge.
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Refleksionsrummet er en metode for
leering og tveerfagligt udviklingsarbej-
de, som er anderledes end traditionelle
PPRmetoder. Vi blev meget bevidste
om, at det betyder krav om omhyggelig
forberedelse.

For eksempel er det vigtigt at bruge tid
pé at ggre deltagerne helt bevidst om, at
det er en helt anden sag at arbejde via
refleksion over praksis, end at tilegne
sig udefra kommende »viden«. I leering
via refleksion over praksis handler det
om at deltagere selv nir erkendelser,
der er ikke et forudbestemt maél.

Evalueringen viste at en anden vigtig
forudseetning er refleksionsrummmets
kultur, at den preeges af anerkendelse
og ligeveerd.

En tredje vigtig faktor er »instruktg-
rernes« holdninger: At veere 8ben, re-
spektfuld og anerkendende. Det er gode
veerdier, som kan vere lettere at veere
enig i, end at realisere. Det kreever tree-
ning, og bevidst arbejde med den profes-
sionelle rolle.

Sagt pa en anden méade: For at veere
gode guider i refleksionsrummet, ma vi
ogsa udvikle vores egen praksis, udfor-
ske nye méder at bruge PPRs faglighe-
der pa.

Vi haber at erfaringerne fra projektet
»At tale sig ind i Verden« kan bidrage
til den spsendende udvikling som er un-
dervejs i PPR. Vi ved ikke hvor det fgrer
hen, men et er sikkert: Det bliver et helt
andet sted end vi er!

Pezedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Litteratur:

Bakhtin, Speech Genres and other Late Essays,
University of Texas Press, 1986

Hanks, William F. Language and Communicative
Practices, Westwiew, USA, 1996

Jensen, B, Rosendahl Jensen, N., Vikeer
Andersen, Tim, Kompetence- og metodeud-
vikling i daginstitutioner, DPU Forlag, 2005

Hedegaard., Mariane, Bgrns og Unges udvik-
ling diskuteret ud fra et kultur-historisk
Perspektiv, I Nordiske Udkast, Nr.1 2003

Knotek, Steve, Developing through Discourse:
Speech Genres as Pathways to Conceptual
Change, i Hylander et al. Clientee Centered
Consultation, Lawrence Erlbaum  Ass.
London, NdJ, 2004

Merleau-Ponty, Phenomenology of Perception,
Routledge and Kegan Paul,London. 1978

Nr. 1-2008

Shotter, dJohn, Conversational Realities-
Constructing Life through Language. Sage
Publications, London, 1993

Seikkula, Aaltonen, Alakare, et al., Treating
Psychosis by Means of Open Dialogue,
i Freidman, Steven, The Reflecting Team
in Action, Collaborative Practice in Family
Therapy, Guilford Press, N.Y., London, 1995

Undervisningsministeriet, 2004: ( http:// pub.
uvm.dk/2004/tidligindsats/)

Vygotsky, Lev Thought and Language, The
Massachusetts Insititute of Technology, 1986

Wahlgren, B., Hgyrup., S., Pedersen, K., Rattleff,
P, Refleksionog Leering. Kompetenceudvikling
i arbejdslivet. Samfundslitteratur, 2002

41



Paedagogisk arbejde
med bgrn med autisme

Ud fra forfatterens arbejdserfaringer med bgrn med autisme, forteelles der i
denne artikel om, hvordan bestemte seet af begreber dominerer det paedagogi-
ske arbejde med disse bgrn. Det pdstds, at sddanne begreber altid medbringer
en dybereliggende tankegang, som definerer de paedagogiske handlemulighe-
der. Dette eksemplificeret ved at se pd, hvilke begreber der anvendes til at be-
skrive de kommunikative feerdigheder og udviklingsmuligheder for bgrn med
autisme, som oftest har en underliggende kognitiv tankegang. Disse begreber
dekonstrueres i artiklen for at vise begrsensninger, hvor der siden hen tilbydes
alternative tankemgnstre til tenkning om kommunikation hos bgrn med
autisme, som forhdbentligt kan give nye pedagogiske handlemuligheder.

Indledning

Igennem min arbejdsperiode med to ars
fuldtids- og tre ars deltidsarbejde blandt
bgrn med autisme har det undret mig,
hvordan forskellige psedagogiske hel-
hedsprogrammer kommer og gar inden
for dette omrade, f.eks. TEACCH', ABA?
og SPELLS3. Ofte veelger skoler og insti-
tutioner at arbejde efter et bestemt af
disse helhedsprogrammer.

I vores nutidige vestlige samfund er
der flere og flere bgrn, som far tilskre-
vet diagnostiske autisme-betegnelser
(Happé, 1995). Ofte fglger tilbud om spe-
cialpaedagogiske tiltag, som er ngdvendi-
ge, da disse bgrn ofte har det vanskeligt.
Ligeledes belastes forzeldre og sgskende,
da det kraever en ekstra og stor indsats
fra dem at omgés et barn med autisme.

1 Treatment and Education of Autistic and
related Communication handicapped CHil-
dren.

2 Applied Behaviour Analysis.

3 Structure, Positive approaches and ex-
pectations, Empathy, Low arousal and
Links between the various components of
the person’s life.
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Af Jéhannes Midskard

Der sker som oftest en positiv udvik-
ling i adfeerden hos disse bgrn ved gg-
ning af den specialpaedagogiske indsats.
Men dog har jeg oplevet enkelte gange,
at peedagogiske handlinger ud fra en be-
stemt paedagogisk helhedslgsning ikke
stgttede udviklingen hos det enkelte
barn godt nok. En enkelt gang har jeg
veeret med til naesten helt at vaelge et
nyt peedagogisk program til et barn, pa
grund af at den dominerende retning
pé det pagaeeldende sted ikke hjalp dette
barn med en videre positiv udvikling.
Disse oplevelser resulterede i tanker
om, hvilke muligheder og begrsensnin-
ger disse forskellige paedagogiske til-
buds begreber giver i udviklingen af det
enkelte barn. Jeg gnsker derfor med
denne artikel at undersgge et bestemt
seet begreber indenfor autismeomradet
for at se, hvilke konsekvenser det har
for de peedagogiske handlingsmulighe-
der, og derved for det enkelte barns
udviklingsmuligheder.

De begreber, jeg vil behandle, vil
jeg begrense til et bestemt omréde.
Neermere bestemt en beskrivelse af ud-
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vikling af kommunikation hos bgrn med
autisme, der er foregdet i de institutio-
ner og specialskoler, som jeg har arbej-
det i. Disse institutioner og skoler har
alle veeret meget pavirket af TEACCH-
paedagogikken.

Kommunikation er et af kardinalpunk-
terne i triaden, hvorfra autisme diagno-
sticeres (Happé, 1995). Til artiklen vil
der blive brugt en meget overordnet de-
finition af kommunikation, forstdet som
et budskab til en person eller flere; det
behgver ikke at veere med ord. Ud fra de
begreber, jeg inddrager om kommunika-
tion, vil der gennem artiklen arbejdes
for at finde deres trade tilbage til de
almindeligste teoretiske hovedretninger
indenfor bgrns udvikling og personlig-
hed. I diskurspsykologiens navn prgves
der siden hen at dekonstruere de cen-
trale begreber. Dette ggres ved hjzlp af
Erica Burmans teoridannelse, specielt
Burman (1994).

Noget af diskurspsykologiens oprin-
delse kan fgres tilbage til den franske fi-
losof Jacques Derrida (1930-2004), bl.a.
Dekonstruktion. Andre diskurspsykolo-
giske begreber kommer fra den franske
filosof og idehistoriker Michel Foucault
(1926 — 1984). Men der er en forvirring
omkring mange af de diskurspsykolo-
giske begrebers tilhgrssted og benav-
nelse. Denne forvirring ligner Foucaults
filosofi, som er preeget af en permanent
rastlgshed og en stadig forskydning af
interessefelter og begrebsapparater,
perspektiver og problemer. Hans formaél
med at oplgse begreber er at se, om det
er muligt at teenke anderledes. (Heede,
2002, s. 9-11).
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Udveelgelse af kommunikative
begreber
Jeg har ud fra dokumenter fra mine
tidligere arbejdspladser indsamlet be-
greber vedrgrende kommunikative feer-
digheder hos mennesker med autisme,
som vil blive preesenteret i dette afsnit.
Overordnet kan siges, at det er rimelige
ensartede diskurser omkring disse be-
greber. Ordet diskurs afspejler ikke bare
objekter, verdener, tanker og sociale re-
lationer, men er ogsd med til at skabe
dem (Wetherell, 2001, s. 14-29). Det er
vigtigt konstant at medtenke denne
dobbelthed, nar begrebet anvendes.
Nar der tales om kommunikationsev-
ner hos mennesker med autisme ggres
dette oftest i henhold til et normalt
barns udviklingsalder. Under denne an-
tagelse ligger en forteelling om, at ud-
vikling af kommunikation forlgber til
forskellige stadier. Det er almindeligt
antaget, at blikkontakt er et af kom-
munikationens fgrste grundleggende
skridt i denne udvikling, og det er just
denne blikkontakt, som mennesker med
autisme ofte mangler. Mennesker med
autisme siges ogsd at mangle »Theory of
Mind«, som andre normale udvikler over
to niveauer. Senest inden 4 ars alderen
skal man kunne forstd, at andre kan
have tanker og motiver, der adskiller sig
fra ens egne. Senest ved 6-7 ars alderen
skal man forstd, at man selv kan have
forskellige tanker fra en anden vedrg-
rende et tredje feelles, f.eks. en person.
De mest anvendte teorier og psedago-
gikker giver altsd det indtryk, at man
overordnet kan vurdere mennesker
med autismes afvigende udvikling af
de kommunikative feerdigheder i for-
hold til det normale barns udvikling
af kommunikation. Men dog inddrages
ofte ogsé mere specielle fenomener hos
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mennesker med autisme for at beskrive
deres afvigelser, hvor de f.eks. har repe-
tative adferdsmegnstre i kommunika-
tionsteknikkerne.

I forleengelse af Jerome Bruner (1990)
vil jeg pasta, at de udviklingsmaessige
begreber, der benyttes inden for de al-
mindelige teorier og peedagogikker, pa
autismeomrédet er som klipper, der
stikker op af havet. Begreberne bliver
brugt lokalt i forbindelse med paedago-
giske samtaler om disse personer, men
de er teoretisk forankrede i stgrre ud-
viklingspsykologiske hovedretninger. I
fglgende lokaliseres de ovenfor udvalgte
begreber.

De kommunikationsudviklings-
maessige begreber sat ind i
teoretiske hovedretninger

Der startes med at tage fat i at kom-
munikative feerdigheder og evner
ofte beskrives i fremadskridende sta-
dier. Denne tankegang kan spores til-
bage til bestemte teoriretninger. Ifglge
Tetzchner (2001A), ville Jaan Valsiner
(1987) kalde dem for stadiske teorier.
De anvendte teorier har ofte aktuelt en
kognitiv dimension, hvorfra de fleste
begreber er fra Piagets udviklingsteori,
hvilket udfoldes i det fglgende. Men
fgrst vil jeg neevne vigtigheden af at
skelne mellem Piagets tidlige tanker og
hans senere reviderede tanker (Tetzner,
2001A). Derfor vil jeg i henvisningerne
opdele Piagets antologi »Barnets psyki-
ske udvikling« (1969) i de oprindelige
seks tekster skrevet pa seks forskellige
tidspunkter.

Piaget relaterer i sine tidlige teorifor-
staelser naesten alle stadierne til intel-
ligenser (Piaget, 1940), undtagen det
forste stadie, »Stadiet for reflekserne«.
Senere i hans forfatterskab er intel-
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ligensbegrebet mindre brugt som ud-
viklingsstadienavne. Piaget er senere
mere optaget af den klassiske diskus-
sion om arv og miljg. Han nar frem
til at fremlaegge syntesen om udvikling
og struktur, som indebarer, at enhver
udvikling udgar fra én struktur og ud-
munder i en anden. Dog ikke ved et hop
mellem strukturerne, men snarere som
en transformation. Dette sker ikke ud
fra absolutte begyndelsespunkter, men
derimod foregér udviklingen altid ud fra
en given initialtilstand. (Piaget, 1964).
Piaget er forsigtig med at fastseette de
enkelte fgrste og medfgdte strukturer,
men han nsevner dem som en gruppe
af strukturer. I sine tidlige veerker skri-
ver han om de fgrste instinktive (nee-
rings-) tendenser og de fgrste emotioner
(Piaget, 1940). Dette mé si veere det
fgrste stadie. Den sensomotoriske intel-
ligens er Piagets naeste stadie. (Piaget,
1940). Ifglge Piaget ses den intuitive
intelligens mellem 2 og 7 ar og inde-
beerer bl.a. imitation. Piaget nsevner i
fgrste tekst, at imitationsfaerdighederne
er nedarvede (s. 21 i Piaget, 1940), mens
han senere er mere forbeholden overfor
nedarvede faerdigheder (Piaget, 1956).
Piaget antyder i sin tidlige tankegang,
at alle personlige sider har forbindelse
med intellektet. Endog at fglelseslivet
kan beskrives som kognitive funktioner
(Piaget, 1940, s. 18). Anderledes under-
streger han i senere teori-anskuelser, at
teorierne udelukkende handler om kog-
nitive mekanismer; ikke af principielle
grunde, men pga. forskningsresultater.
(Piaget, 1963). Han antyder, at der ogsa
findes andre vinkler, som kan beskrive
udvikling.

Der er ogsd andre hyppigt anvendte
udviklingsbegreber i autismeomradet,
som ikke kan spores til Piaget. Et af
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dem er pegning, som siges at veere en
vigtig tidlig form for kommunikation.
Denne opfattelsen af pegning fglger be-
skrivelsen, som Carpenter et al. (1998)
og Lekman & Nelson (1981) star for,
hvor det siges, at pegning er en progres-
siv udvikling, hvor det er vigtigt, at
pegning adskiller sig fra gribning. Begge
disse nyere teoriopfattelser af pegning
har, modsat Piagets beskrivelser, videre
rammer for, hvornar pegningens for-
skellige udviklingstrin plejer at veere
til stede.

Pegningen er ofte i den anvendte
autismeteori og peedagogik et trin pa
vejen til »Theory of Mind«. Forstaelsen
af dette begreb ser ud til at fglge den
kognitive udviklingsrammes beskrivelse
af »Theory of Mind«, selvom der ogsé
findes andre opfattelser (Nissen, 2003).
Den vigtigste referent til den kognitive
forstéelse af »Theory of Mind« er Allan
Leslie. Udviklingen af »Theory of Mind«
gor det muligt for barnet at forstd den
preetenderende adfeerd og derved for-
std betydningen i seetninger ud over
det umiddelbare konkret udtalte. Allan
Leslie benzevner dette som »at meta-
preaesentere«.

Dekonstruktion

I det fglgende opsamles nogle af de
ovenfor beskrevne begreber og under-
leegges en dekonstruktion. Som naevnt
er der konstant en undertone i autisme
teorier og paedagogikker af at sammen-
ligne mennesket med autismes udvik-
ling med et normalt menneskes kogni-
tive udvikling. Derfor skal »normal con-
tra unormal udvikling« leegges under
dekonstruktion. Videre dekonstrueres
fortsaettelsen: at man kan beskrive ud-
viklingstrin til bestemte aldre. Derefter
dekonstrueres pastanden om, at alt
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kan beskrives kognitivt, med »theory of
mind« som eksempel.

Der tages afseet i Erica Burmans defi-
nition af dekonstruktion:

...is to identify and evaluate the guid-
ing themes or discourses that struc-
ture its current dominant forms. To
identify suggests an active search for
pattering, while evaluation implies
a process of commentary. I use the
term »deconstruction« in the sense
of laying bare, of bringing under
scrutiny, the coherent moral-politics
elaborates, and to look beyond cur-
rent frameworks within which de-
velopment psychological investiga-
tion has been formulated to take
up the broader questions of where
these themes fit into the social prac-
tices in which psychology functions.
I am using deconstruction here not
as a formal analytical framework but
rather to indicate a process of cri-
tique. (Burman, 1994, s. 1)

Definitionen bruges efterfglgende,
som den stdr, dog vil de mere magt-
beskrivende aspekter ved begreberne
forst senere blive analyseret, det som
Erica Burman kalder for »coherent mo-
ral-politics elaborates«. I det fglgende
kommenteres og kritiseres forskellige
begreber for at pavise andre beskrivel-
sesmuligheder.

Dekonstruktion af »Det normale barns
fremadskridende udvikling«

Det normale barns udvikling er et be-
greb som Piaget anvender (f.eks. Piaget,
1940, s. 28). Brugen af begrebet »nor-
mal udvikling« i Piagets veerker er li-
geledes pointeret af James et al., 1999.
Piagets observationsgruppe var sneevert
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udvalgt, drenge fra middelklassen som
var meget ens (Burman, 1994). Alligevel
fortolkes teorierne senere til at omfatte
alle bgrn. Ideen om det normale men-
neske som ensartet kan spores tilbage
til anden halvdel af det 19. drhundrede.
Piaget har, ligesom Freud, steerke rgdder
til evolutionens fader, Darwin (Burman,
1994). Darwin gnskede at identificere de
karakteristiske traek, som mennesker
havde forskelligt fra dyrearterne; ideen
er, at det enkelte menneske reproduce-
rer mgnstre og stadier af udvikling som
et symbol p& udviklingen af arten — on-
togeny recapitulates phylogeny. Derfor
ledte han efter faellesnsevnere blandt
mennesker, og herfra modtog psykolo-
gien begrebet det normale menneskes
udvikling. (Burman, 1994).
Psykologien placerede sig i denne tid
mellem andre videnskabelige grene: na-
turhistorie, antropologi, fysiologi og me-
dicin. Piaget bidrog til denne udvikling
af psykologien; han var uddannet in-
denfor biologi og desuden fik han aldrig
godkendt en doktorgrad i psykologi ved
universitet i Geneve (Burman, 1994).
Placeringen af psykologien gjorde, som
Nicholas Rose (1985) (ifglge Burman,
1994) paviser, at det, som skulle have
veeret den individuelle psykologi, hel-
lere opmélte og klassificerede menne-
skets feellestraek. Dette skift i psykolo-
gien, pointeres ligeledes af Lars Henrik
Schmidt i en udfgrlig artikel (Schmidt,
2000). Han siger, at psykologien om-
kring det 19. drhundrede skiftede fra
individuel psykologi til massepsykologi.
For at opretholde en normal feelles-
graense, er der brug for nogle unor-
male. Foucault viser i sine arbejder, at
denne gruppe i Igbet af 18. og 19. ar-
hundrede blev f.eks. sindssyge, homo-
seksuelle og kriminelle. (Heede, 2002, s.
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57-66). Autisme-diagnosen kan sikkert
ogsd fortolkes som et udspring deraf.
Pinther skrev om nogle &ndssvage i
1933 (grundlaget var endnu ikke lagt
for autismediagnosen):

Since feeblemindedness is not a dis-
ease that we can hope to cure, what
methods are to be adopted to lessen
the enormous burden that feeble-
mindedness places on the commu-
nity? The only procedures seem to be
training, segregation and steriliza-
tion. (Burman, 1994, s. 14).

Autisme diagnosen opstar i 1943, hvor
Kanner betegner personer med forskel-
lige maerkelige traek som veerende auti-
ster* (Happé, 1995). Inden da havde
bl.a. Piaget i tidens and beskrevet nogle
trin, som minder om dagens autisme-
kendetegn i den udvikling, som normale
born skal gennem (Piaget, 1940, s. 39
og 42).

Erica Burman pointerer, at det nor-
male barn, den ideelle type, adskilt fra
de andre med komparative scorer til
alderstilsvarende gruppe, er en fiction
eller myte (Burman, 1994, s. 16). Da vi
netop befinder os indenfor den diskurs-
psykologiske ramme, ville det dog veere
mere rigtigt af Erica Burman at sige,
at denne gruppe »normale« bgrn siden
er blevet konstrueret og konstruerer
sig i vores vestlige system ud fra udvik-
lingspsykologien, med bl.a. Piaget som
inspiration. Dem, der afviger for meget
til at omggres til dette »normale«, bliver
ubetinget andetgjorte (Staunees, 2003),
som stadfeester det »normale« endnu
mere.

Igennem arene har der veeret mere og

4 Kanners benaevnelse.
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mere forskning i udviklingspsykologien,
hvor der ofte henvises til et gennem-
snits barns udvikling. Spgrgsmalet er,
om ikke den enorme maengde forskning
de senere ar, som beveeger sig til stadig
mere og mere detaljerede emner, i virke-
ligheden ggr normalitetsgruppen endnu
smallere?

Det er veerd at undersgge, om mas-
sepsykologien streekker til alt. Er det
méske pa tide at psykologien til visse
emner skifter over til den individuelle
psykologi igen for at prgve, om der kan
fas bedre beskrivelser f.eks. af det en-
kelte barn med autisme?

Tom Billington et al. (2000)° viser et
speendende forsgg i en artikel, hvor man
provede at sammenligne to forskellige
slags beskrivelser af et barn med autis-
me: fra en peedagogisk psykolog® og for-
eeldrenes helt frie beskrivelse af deres
barn. Resultatet af analysen blev, at den
paedagogiske psykolog var begraenset af
sin videnskabelige indgangsvinkel. Til
dette drog Billington et al., 2000 paral-
leller til et citat fra Aristoteles:

Demonstrable truths, and every kind
of scientific knowledge (because this
depends on reasoning) depend on
first principles. It follows that the
first principles of scientific truths
cannot be grasped by science or art
... the state of mind that apprehends
first principles is intutuion...wis-
dom must be intution and scientific
knowledge. (Billington et al., 2000).

Foraeldrene beskriver derimod deres
barn ud fra intuition. Mennesker med

5 Artiklens medforfattere er barnets forel-
dre.
6 Pa engelsk »Educational Psychologist«.
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autisme beskriver ogsé deres eget handi-
cap mere nuanceret end de videnskabe-
lige beskrivelser; Billington et al., 2000
viser, at mennesker med autisme selv
synes, at deres problem er hypersensiti-
vitet for sanseindtryk og fglelser, hvilket
sjeeldent bliver beskrevet i peedagogisk-
psykologiske undersggelsesrapporter.

For at udvide og forbedre beskrivelser
af barnet med autisme, konkluderer for-
fatterne, at de paedagogiske psykologer
maé reflektere over de fgrste teoretiske
principper, der er grundlaget for deres
videre antagelser. Normalitetsdiskursen
kan jo tjene mere til at opretholde mag-
ten omkring vores system, end til at
se behovet hos det enkelte barn med
autisme (Billington et al., 2000). Videre
ma indses at problemerne, som bar-
net med autisme mgder, ikke kun lig-
ger i barnet, men ogsa i omverdenen.
(Billington, 2001).

Dekonstruktion af »Udvikling til
bestemte aldre«

Piaget bemeerker selv i sin senere lit-
teratur vanskeligheden ved at fastholde
aldersgreenserne gennem eksemplet om
koordinationen mellem syn og gribefzer-
dighed. Det skulle efter teorien veere ud-
viklet omkring 4% méneder. Hos Piagets
egne 3 bgrn kom dette henholdsvis ved 6
méneder, 42 maneder og 3 maneder, og
han tilfgjer »uden at der forekommer no-
gen betydningsfuld forskel mellem dem
i intellektuel henseende« (Piaget, 1956,
s. 106).

Allan Leslie udtaler om »Theory of
Mind«, at det pd 1. grads niveau skal
veere udviklet i 4-arsalderen og 2. grads
niveau i 6-7-arsalderen. Andre teori-
er har andre aldre, f.eks. Wimmer og
Perner (1983) der mener, at »Theory
of Mind« er fuldt udviklet ved 4-ars-
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alderen. Siegal og Betty (1991) (ifglge
(Happé, 1995)) har vist, at greensen kan
flyttes ned til 3 ar.

I sin tale om alderssvarende nor-
malniveauer henviser Piaget til Bovet,
som er fra omkring 1900-tallet. Denne
méde at beskrive udvikling er rigid i
forhold til det enkelte barn (James et
al., 1999). Dette er ikke udviklingspsy-
kologiens eneste beskrivelsesmulighed,
fra 1960erne fremkommer andre méder
at beskrive udvikling pa (Kragh-Miller,
2001). Tetzchner henviser til et alterna-
tiv: den dynamiske made. Hvor stadie-
teorier beskriver udviklingen af de for-
skellige komponenter i en bestemt tids-
linie, beskriver de dynamiske teorier,
at udvikling ogsa omfatter eendringer i
komponenterne over tid. Stadiske syste-
mer kan sammenlignes med maskiner,
mens dynamiske systemer har mere til
feelles med kreefterne, der virker i gas og
veesker. Denne dynamiske tankegang er
mere anvendt i de nyere udviklingspsy-
kologiske teorier. (Tetzchner, 2001A).

Det undrer mig, at den stadiske tan-
kegang stadig fremstér sé tydeligt i teo-
rier og paedagogikker i autismeomradet.
Dette kan haenge sammen med de mest
anvendte test, hvis begyndelse rakker
langt bagud i tiden, f.eks. er den fgrste
WISC fra 1940’erne. Den treekker sam-
men med andre test pa et teoriseet, bl.
a. inspireret af Piaget. Det er vist, at
de anvendte begreber ofte ligner hans
tidlige teoribeskrivelser.

Dekonstruktion af »Alt ved autisme

kan ses kognitivt«

Grundproblemet med autisme kan be-
skrives fra den kognitive synsvinkel;
bl.a. Francessa Happés’ bog som »stil-
ler skarpt pda dette niveau - det kog-
nitive. Betegnelsen »kognitiv«, som det
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bruges her, skal ikke forstdas i modseet-
ning til affektiv. Den er snarere ment
som en samlende betegnelse for alle de
forskellige psykiske eller mentale funk-
tioner, herunder ogsd tanker og folelser. «
(Happé, 1995, s. 15). Her er tydelig sam-
menheaeng til Piagets tidlige tankegang
om barnets udvikling, hvor naesten alt
kunne beskrives pa de kognitive ter-
mers betingelser.

Et centralt begreb indenfor diagnosti-
cering af autisme er »Theory of Mind«,
oftest opfattet kognitivt, hvilket ogsé
har betydning for udviklingsbeskrivel-
sen af kommunikation. Der er diskus-
sion om begrebets beskaffenhed, og det
er kommenteret af flere teoretikerne.
Baron-Cohen udbygger f.eks. den oprin-
delige teori. Han nedbryder »Theory of
Mind«-begrebet i mindre dele og siger, at
forlgbere til »Theory of Mind« er gnsker
& maél, perceptuelle elementer og faelles
opmaerksomhedsmekanisme. (Nissen,
2003). Bertelsen, 1997 paviser, at ifglge
»Theory of mind« mé vi slutte os til,
hvad der foregér inde i hovedet, for at fi
adgang til andres adfeerd. Disse aspek-
ter menes at veere vigtige i kommunika-
tion og i afvigelsen hos mennesker med
autisme. Modsat mener Bertelsen, at
personer har altid direkte adgang til en
andens psyke/handlingsrettethed, fordi
denne ligger direkte i den andens hand-
linger (Bertelsen, 1997).

Endvidere er andre, der introducerer
andre vinkler end den kognitive, til at
forstd autisme ud fra. Peter Hobsons
grundsynspunkt er, at spaedbgrn fra
fgdslen er udviklet til at veere modtage-
lige for — og har forudseetninger til — at
kunne forstd andres menneskers emoti-
onelle udtryk, hvor netop autister har en
defekt (Nissen, 2003). Billington (2001)
er ogsd kommet frem til forstyrrende fg-
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lelser. Mikala Lousdal Meyer mener, at
det primeere perspektiv til undersggelse
af autisme, er forstyrrelse af sanserne
(Meyer, 2002). Sanseforstyrrelse méa
ogsa have betydning for kommunikatio-
nen og udviklingen af denne.

Og hvad sa ?

Det kunne nu forventes, at denne arti-
kel vil komme med bedre ideer til de nu
dekonstruerede begreber, men det ggr
diskurspsykologi aldrig rigtigt. I kritik-
ken mod diskurspsykologien fremfgres
derfor, hvorfor alle disse begreber skal
dekonstrueres, nidr man ikke kommer
med bedre forslag (Kahn, 1997; Teo,
1995). Kritikkerne har ret, for en de-
konstruktion virker destruktiv. Men
en dekonstruktion kan dog nytte til at
forklare de dybere tanker og magtbe-
fajelser, der ligger i teorierne og anven-
delserne. Ved at dekonstruere begreber
kommes i dybden med hvilke valg, der
placerer mennesker i forskellige posi-
tioner. Der er et hdb, om at man deref-
ter kan handle mere konstruktivt i de
synliggjorte sammenhange; dog ud fra
sammenhangenes betingelser (Davies,
1994, s. 28). Centralt er Foucaults post-
struktualistiske begreb government,
hvor han henviser til, at magten for-
udsaetter »frie« subjekter — som dog er
begraenset af et mulighedsfelt. Magt og
frihed indgar i et gensidigt betingel-
sesforhold, en permanent og kompleks
incitationsrelation, en »anagonisme«.
(Heede, 2002, s. 42-43).

Erica Burmans analyser af magt fore-
gar omkring meaend og kvinders place-
ring i magthierarkier i udviklingspsy-
kologien. Hendes beskrivelser synes at
veere en politisk handlingsorienteret
version af de konstruktionistiske tanker
(Sgndergaard, 2000B). Hendes stand-
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punkt som feminist, psykoanalytiker og
marxist treeder nogen gange for tydeligt
frem i hendes vaerker. Erica Burman til-
hgrer den retning af den engelske post-
modernisme indenfor psykologi, som
kaldes Manchester-skolen. Kritikken
mod denne retning lyder péd, at deres
analyser ggr diskurserne til objekter,
som eksisterer uafheengigt af individer
eller grupper af individer. (Nikander,
1995).

Kritikken imod Erica Burman vil der-
for veere, at hun til denne artikels brug
interesserer sig for lidt for subjektets
handlingsmuligheder og derfor sup-
pleres nu med den poststruktualistiske
Bronwyn Davies’ tanker.

Positioneringer ud fra de centrale
teoretiske begreber

Et af Davies’ centrale begreber er
Subjektpositioner, som giver individer
punkter at se og ggre verden pa i for-
hold til aktuelle diskurser i konteksten.
(Davies & Harré, 1990). Det er vigtigt,
at i teorien kan personen bide blive
subjektiveret og samtidig blive et age-
rende subjekt i de positioner, der udby-
des (Davies, 2000). Positioneringer er
kontekst- og situationsbestemte og vari-
erer for de undersggte personer fra sted
til sted og tid til tid. Fgrst undersgges
hvilke positioner Piagets og lignende
teorier giver barnet. Derefter beskrives
subjektpositionstilbudet til den enkelte
i min oplevelse af teorier og paedagogik-
ker, som bliver anvendt i autismeom-
radet.

At udviklingen foregdr hos det en-
kelte barn, positionerer barnet som
midtpunktet for leering. Dette kalder
Erica Burman den bgrne-centrerede ud-
dannelse, som Piagets teori bidrager til
at placere barnet i. Rgdderne gér ogsé
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tilbage til filosoffer og teoretikere som
f.eks. Jean-Jacque Rousseau, Johann
Pestalozzi, Friedrich Froebel, Maria
Montessori og psykoanalytikerne Susan
Isaacs og Margaret Lowenfeld. Den bgr-
ne-centrerede uddannelse fremfgrer, at
uddannelse skal veere orienteret mod
bgrnenes egne interesser, behov og veekst
i deres udvikling. Uddannelsen skal ud-
springe fra viden om bgrnenes udvik-
ling. Dette skift til den bgrnecentrerede
uddannelse gjorde, at behaviorismens
syn udskiftedes fra bgrn som tomme kar
til bgrn med potentialer. Institutionerne
er et vigtigt sted i demokratiseringen og
den sociale regulering af bgrnenes evner
i forhold til samfundet. Dette syns slag-
side er, at hos bgrn med vanskeligheder
ses vanskelighederne som et iboende
negativt potentiale, som maske ikke kan
indpasses i samfundet. (Burman, 1994).
Derfor far bgrn med vanskeligheder an-
dre tilbud i undervisningen, og synet
pd dem er anderledes. Udvelgelsen af
de normale bgrn andetggr bgrnene med
vanskeligheder, hvorved benyttelse af
andre psedagogiske metoder tillades. Jeg
har erfaret, at der i undervisning af ele-
ver med autisme naesten kun benyttes
behavioristiske idéer, hvorved udbudet
af handlemuligheder er anderledes og
mere mangfoldigt indenfor normalom-
rédet end i det unormale omréade.

Afslutning

Sluttelig treekkes nu pd den domine-
rende diskurs i autismeforskning og de
derfra videre henvisninger. Det péastas
mange steder, at forskning ud fra en
systematisk videnskabstilgang er i feerd
med at afdeekke evidens for, at der er
kognitive/biologiske defekter, som kan
forklare arsagen til autisme (Happé,
1995). Derfor kan denne artikels dis-
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kurspsykologiske analyse tolkes som at
have spillet fallit. Til denne péastand
deler diskurspsykologien sig i to. Den
ene del vil sige at diskurserne har skabt
den biologiske virkelighed. Mens an-
dre dele af diskurspsykologien haevder,
materielle feenomener har diskursive
aspekter, hvor det er vigtigt at se pa
hvordan disse biologiske feenomener far
mening gennem diskurser. (Jgrgensen
og Phillips, 1999).

Diskurspsykologien kan i dette til-
feelde synligggre opbyggelsen af det
kognitive/biologiske system. Her har
denne artikel vist muligheden for lade
de anvendte kognitive psykologiske be-
greber om udvikling af kommunikation
spille mod den diskurs (Hgjholt, 1996),
som diskurspsykologien udggr, da denne
dbner for handlingsmuligheder af sub-
jektiveringspositionerne til den peeda-
gogiske praksis. Dog ikke for at negli-
gere problemerne eller bortforklare den
kognitive/biologiske arsagsforklaring,
for det skal respekteres, at den er et
fikspunkt, som for barnet med autis-
me og dennes familie giver adgang til
midler og undervisningstilbud. Men ved
at lade den diskurspsykologiske vinkel
udfordre den herskende kognitive dis-
kurs, udvides méske de udbudte subjek-
tiveringsmuligheder til de peedagogiske/
psykologiske handlingsmuligheder til
udviklingen af kommunikation.

Det kan fremfgres, at der til den-
ne diskurspsykologiske analyse er lagt
mere veegt pid metateori end udvik-
lingspsykologi. Denne diskussion tager
Erica Burman op. Hun konkluderer, at
metateorien i diskurspsykologien skal
ses som et bidrag til udviklingspsykolo-
gien som en disciplin og ikke kun som
metateori. Altsa en alternativ méade til
udforskning og udfordring af praksis
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og dermed en god modvaegt til det kog-
nitive felt og det biologiske felt. Denne
har, som beskrevet, ikke kunnet for-
klare forskellige problemer fyldestgg-
rende. P4 trods af en imponerende liste
af genkendelige adfaerdstreek, som har
beskrevet autisme, har der ikke vaeret
fyldestggrende konsensus omkring den
»virkelige« natur af disse adfeerdstraek
og deres indvirkning pa personerne, der
er blevet betegnet som mennesker med
autisme (Erevelles, 2002). Endvidere
har disse kognitive/biologiske beskrivel-
ser givet et begraenset omfang af hand-
lemuligheder (Billington, 2001).
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Borneklinisk undersggelse

og behandling

- med fokus pa legen som projektiv metode.

»The child’s play is his talk and
the toys are his words« (Ginott, 1961)

Artiklen tager udgangspunkt i en to-dages workshop, som forfatteren afholdt
pa skolepsykologernes drsmgde i marts 2007. Den omhandler legens serlige
rolle og funktion som projektiv metode i det bornekliniske undersggelses- og
behandlingsarbejde. Indledningsvis foretages en preesentation af de mest
anvendte projektive undersggelsesmetoder i en historisk — teoretisk ramme
med seerlig vaegt pd den projektive legemetode og den projektive billedmetode.
Afslutningsvis gives et indblik i en konkret legeobservation med en 4% dar
gammel pige; en legeobservation, der udviklede sig til en korttids legeterapi.

Den projektive billedmetode
I den bgrnekliniske undersggelse inde-
beerer den projektive metode, at barnet
placeresien standardiseret, men relativt
ustruktureret situation i modsaetning
til den kvantitative psykometriske un-
dersggelsessituation, som i hgjere grad
benytter sig af mere objektive méalbare
metoder. Den psykometriske undersg-
gelse har sin forankring i den eksperi-
mentale og statistiske metode, hvor for-
mélet er at studere seerlige funktioner.
Den projektive dynamiske metode har
i hgjere grad fokus pé studiet af person-
ligheden i sin helhed. Det teoretiske ud-
gangspunkt for den projektive metodik
er, at forsggspersonen vil strukturere
situationer i overensstemmelse med tid-
ligere erfaringer, fglelser og behov samt
seerlige konfliktomrader. Med udgangs-
punkt i et flertydigt materiale forven-
tes det, at barnets eller den voksnes
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Af Jytte Mielcke

tolkning vil ske ud fra egne individuelle
fglelser og behov.
Fra1900-1920’rnepraesenterede Freud
driftspsykologien og skabte hermed sin
teori om den tidlige udvikling pa bag-
grund af sit arbejde med voksne patien-
ter i psykoanalyse. I 1938 introducerede
han begrebet »projektion«. Inspireret af
Freuds psykoanalyse og projektionsbe-
greb udviklede L.K. Frank i 1939 den
projektive teknik. Diagnosticering skete
ud fra driftsudviklingen og ud fra de
psykodynamiske testinstrumenter, der
blev konstrueret i disse ar med forskel-
lig struktureringsgrad.
Rorschachtesten, som blev udviklet
af den schweiziske psykiater Hermann
Rorschach og publiceret i 1921, var den
forste og den mindst strukturerede.
Rorschachtesten, som bestar af ti tavler
med symmetriske billeder af blekklat-
ter, er karakteriseret ved en svaghed
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i strukturen, der &bner mulighed for
at fremkalde mange forskellige forestil-
lingsbilleder. Rorschachtesten anvendes
til at afspejle flere behovsdetermine-
rede reaktioner og er seerligt egnet til at
bergre forskellige konfliktomrader. Den
abner hermed samtidig for muligheden
for at fa indsigt i barnets forsgg péa
mestring af disse konflikter (Bellak &
Abrams, 1997).

Senere kom billedtesten T.A.T, som
Henry A. Murray og Christina D.
Morgan udviklede i 1935. I kglvandet
herpa udarbejdede L. og S.S. Bellak, i
1950, billedtesten C.A.T. for bgrn. Begge
tests repreesenterer en hgjere struktu-
reringsgrad, idet hver test indeholder
et antal sort/hvide billeder, der afspejler
forskellige sociale situationer. Disse bil-
leders struktureringsgrad leegger op til
forskellige tolkninger af situationerne
og personernes ansigtsudtryk og kan
derfor afspejle forskellige ubevidste be-
hov og fantasier. Jo mere struktureret
testsituationen er, des mere bestemmes
perceptionen af egenskaber ved de mod-
tagne indtryk. Jo mere ustruktureret
situationen er, des stgrre spillerum har
de personlighedsmeessige funktionelle
faktorer (ibid.). Inden for den projektive
metode har man ofte med et stort antal
samvirkende variable at ggre, hvilket
vanskeligggr tolknings- og vurderings-
arbejdet. Den projektive metodes anven-
delighed skeerpes derfor ogséd med gget
erfaring og forskning.

Gennem anvendelse af projektive
tests af forskellig struktureringsgrad
er det muligt at fa indblik i forskellige
niveauer af personligheden. T.A.T. og
C.A.T. er iseer orienteret imod individets
behov og disses overensstemmelse eller
konfliktfyldte forhold til omgivelserne
og virkeligheden. Rorschachtesten har
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i hgjere grad fokus pé forskellige sider
af personligheden, herunder personens
fglelsesliv, forsvarsmekanismer og kog-
nitive stil.

Den fzlles hypotese for de projektive
tests er, at personligheden rummer dis-
positioner og tilskyndelser, der ikke kan
observeres direkte. Det er séledes ikke
muligt, gennem det direkte interview,
at beskrive hele personligheden, men
ngdvendigt at sgge bagom forsvaret,
de bevidste sprogdannelser og opfattel-
ser i forsgg pa at blotleegge personens
ubevidste motiver, gnsker og fantasier.
Formélet med de projektive tests var et
gnske om en mere objektiv metode til at
udforske personligheden ved at studere
den dynamiske meningsfuldhed af de in-
dividuelle forskelle i opfattelsen af stan-
dard stimuli. Séledes antog Rorschach
og andre, at personen »projicerer« sig
selv ind i materialet uden at vide det.

Ordassociations- og seetnings-
fuldendelsesmetoden

Udover den projektive billedmetode kom
ogsd ordassociationstests og forskellige
former for saetningsfuldendelsestests til
med samme formal — at studere person-
ligheden og den kognitive stil — bevidst
og ubevidst konfliktstof, gnsker, motiver,
angst og behov. I denne sammenhaeng
kan neevnes Jungs ordassociationstest
og heraf senere inspirerede ordassocia-
tionstests. Julian Rotters og Raffertys
seetningsfuldendelsestest pd 40 seet-
ningsstammer, udarbejdet i 1950, er en
af de mest kendte og anvendte seetnings-
fuldendelsestests (Agesen, et al. 1984).
Forer’ s Seetningsfuldendelsestest péa
100 seetningsstammer (ibid.) har, ud fra
min erfaring, den fordel, at den pa én
gang rummer styrken ved ordassociati-
onstesten — at de relativt mange seetnin-
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ger efterhdnden fremmer det associative
forméal - samtidig med, at den, i kraft af
sit omfang, svaekker forsvaret, efterhin-
den som testen skrider frem. Ud fra den
kliniske erfaring ved vi, at de projek-
tive billedtests vaekker mere angst og
blokeringstendens end de strukturerede
kognitive tests, idet fgrstnaevnte abner
til det ubevidste psykiske materiale.
Ordassociations- og seetningsfuldendel-
sestests placeres i undersggelsessam-
menhaenge normalt i overgangen fra de
kognitive, strukturerede til de projek-
tive, vagere strukturerede, tests.

Legen som metode

Legen er barnets universelle sprog og
mest naturlige méde at udtrykke sig pa.
Barnets mestring af det verbale sprog,
m.h.t. udtryks- og abstraktionsgrad,
indtil 10-12 &rs alderen er séledes for-
holdsvis begraenset. Legetgjet betragtes
som et vigtigt redskab i barnets sym-
bolanvendelse. »The child’s play is his
talk and the toys are his words« (Ginott,
1961, s. 51).

Winnicott (2003) siger om legen: »Det
er legen, som er det universelle, og det
haenger sammen med sundhed: leg fa-
ciliterer vaekst og derfor sundhed; leg
forer til grupperelationer; leg kan vere
en kommunikationsform i psykoterapi«
(s. 77).

Inden jeg fortseetter min gennemgang
af udvalgte projektive metoder og be-
handler legen og dens seerlige mulighe-
der som projektiv undersggelsesmetode,
vil jeg give et kort historisk indblik i
teorien og den praksis, der fgrte til, at
legen i dag er et vigtigt redskab i sa-
vel undersggelse som psykoterapi med
bgrn.
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Legen som terapeutisk redskab

I begyndelsen af det 19. arhundrede
skeerpedes opmaerksomheden pa bar-
nets seerlige behov og udtryksmade i
den vestlige verden i og med, at psyko-
analysen, den begyndende bgrnepsyko-
logi og peedagogikken vandt frem. Nogle
af de fgrste pionerer indenfor bgrnepsy-
koterapi var Anna Freud og Melanie
Klein, der begyndte at tage bgrn i psy-
koanalytisk behandling i fgrste halvdel
af forrige &rhundrede. Indtil da havde
interessen udelukkende koncentreret
sig om behandling af voksne.

Erik Erikson, Jean Piaget og Arnold
Gesell blev ogsa vigtige bidragsydere,
idet deres interesse for legen fik stor be-
tydning pa det generelle udviklingspsy-
kologiske omrade. Gregory Bateson og
David Winnicott bidrog til at skabe sam-
menhaeng i vores forstaelse af betydnin-
gen af den tidlige barndoms historie,
herunder bgrns relations- og kommuni-
kationserfaringer. Piaget ydede et vee-
sentligt teoretisk bidrag til at belyse
legen ud fra et udviklingspsykologisk
synspunkt, mens Winnicott tog et afgg-
rende skridt i retning af at forsta legen
og anvende den i en psykoterapeutisk
sammenhaeng (Jgrgensen & Almstrup,
2002).

Anna Freud og Melanie Klein fik
sammen med Sigmund Freud og Hug-
Hellmuth seerlig historisk betydning
ved at fokusere deres virke pa »opda-
gelsen af barndommen« og udvikling af
forstaelsen for bgrns teenkning og fglel-
sesliv ved i den psykoanalytiske behand-
ling at tage udgangspunkt i barnets leg
og symbolsprog. Melanie Klein, pabe-
gyndte sin bgrneanalyse i 1919. Anna
Freud, der oprindelig var leerer, indledte
sin analytiske karriere i begyndelsen af
1920’rne. Klein anvendte, ligesom Hug-
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Hellmuth, den symbolske legefortolk-
nings metode, idet hun arbejdede med
barnets spontane legeaktivitet og dets
symbolske udtryk som den direkte vej
til det ubevidste. Anna Freud ansé det
for vigtigere at inddrage barnets evne
til at udtrykke sig i tale og dets bevid-
ste vilje, modstande og fortreengninger
(Freud, 1948, s. 80-81). Derfor ansi
hun det ogsd af afggrende betydning
at forene psykoanalysen med peedago-
gikken: »Analytikeren forener altsd to
vanskelige opgaver, der egentlig modar-
bejder hinanden, i sin person: han skal
analysere og opdrage, d.v.s. han skal i
samme dndedrag tillade og forbyde, lpse
og binde igen« (ibid., s. 63). Der udvik-
lede sig saledes to klassiske retninger
indenfor bgrneanalysen: Den engelske
Kleinianske skole og Wienerskolen, der i
begyndelsen iszer udgvedes i U.S.A.
Lige siden Freuds tid har der vee-
ret sat fokus pa overfgringen som det
veesentligste redskab i psykoanalytisk
terapi. Freud registrerede, at hans pa-
tienter i den terapeutiske relation til
terapeuten genoplevede indtryk og falel-
ser, som de havde erfaret tidligere i de-
res liv. Gennem disse genoplevelser blev
det muligt at forsta tidligere konflikter
i de primere relationer og her igen-
nem muligggre @endringer i patientens
aktuelle liv. Den Kleinianske Skole og
Wienerskolen adskilte sig fra hinanden
m.h.t. , hvor tidligt man skulle pdbegyn-
de behandling og m.h.t. sprogets betyd-
ning i overfgringen som teknisk hjeelpe-
middel i barneanalysen. Sproget og sam-
talen var det grundlaeggende kommuni-
kationsmiddel i Wienerskolens metode.
Den Kleinianske Skole ansa ligeledes
overfgringen som vaerende af afggrende
betydning, men lagde veegt pa en gene-
rel anvendelse af symbolfortolkning af
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barets leg, handlinger og adfeerd, idet
legen og foretagsomheden blev sidestil-
let med den voksens frie associationer i
den klassiske voksenanalyse: »Sd snart
de sma patienter har givet mig et eller
andet indblik i kompleksernes art — en-
ten det er ved leg, tegninger, fantasier
eller barnets adfserd i almindelighed
— kan og bgr fortolkningen indledes.
Da overfgringen for bgrns vedkommende
findes fra starten, er det ikke et brud pd
den gennemprgvede regel, at analytike-
ren forst skal starte fortolkningen, nar
overfgringen er til stede« (Klein, 1973,
s. 76). Klein understreger vigtigheden i
at foretage analysen i rette tid og sam-
tidig fortolke dybt nok, hvilket vil sige,
at na ned under materialets symbolske
repraesentation til de fglelser, der er
associeret til materialet. Kun herved
bliver terapeuten i stand til at etablere
den analytiske situation og bidrage til at
reducere barnets angst (ibid.).

Anna Freud rejste imidlertid en al-
vorlig kritik mod den senere anvendelse
af den symbolske legefortolknings me-
tode, som Melanie Klein introducerede.
A. Freud skriver herom fglgende: »Den
symbolske legefortolknings metode, som
Melanie Klein havde anvist for sin tek-
nik, blev senere overtaget af psykotera-
pien og brugt i England og Amerika i
vid udstraekning under navn af »lege-
terapi«. Men 1 den forbindelse blev den
bergvet noget af sin oprindelige mening,
eftersom den blev brugt uden hensyn
til en analytisk overfgringssituation«
(Freud, 1948, s. 81).

Forskellige teoretiske og praktiske
legeterapeutiske traditioner er siden
kommet til med inspiration fra de to
klassiske traditioner. Som en af de mest
anvendte kan naevnes den klientcen-
trerede/non-direktive metode, udviklet
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af Carl Rogers. Virginia Axline var en
af repraesentanterne herfor og tilhaen-
ger af den grundleggende antagelse,
at terapeuten méa have tillid til, at det
er barnet, der viser vejen. Indenfor den
strukturerede legeterapeutiske (kort —
tids — terapeutiske) metode er det i hg-
jere grad terapeuten, der som udgangs-
punkt, »saetter scenen« i terapirummet
og hele tiden er et skridt foran barnet
med fokus pé at arbejde malrettet med
de tilbagevendende temaer - »ngglesi-
tuationer«, der viser sig i terapien.

Efter dette historiske indblik i psy-
koanalysens bidrag til udvikling af den
bgrnekliniske undersggelses- og behand-
lingsmetode, vil jeg nedenfor behandle
legen som projektiv undersggelsesme-
tode.

Den projektive legeundersggelses-
metode

Den projektive legemetode tager ud-
gangspunkt i den antagelse, at barnets
psykiske tilstand kommer til udtryk i
den opstilling eller scene, barnet ska-
ber med legetgjet. De forskellige struk-
tureringsgrader afspejler sig ogsa i de
forskellige legeundersggelsesmetoder.
Nedenfor vil jeg praesentere nogle af de
mest kendte og anvendte metoder og
teknikker, som er blevet udviklet inden-
for det sidste arhundrede.

The World Technique

I 1929 indfgrte den engelskfgdte leege,
Margaret Lowenfeld, et legemateriale,
som hun kaldte »The World Technique«.
Materialet bestod af sandkasse og ca.
400 stykker legetgj, indeholdende men-
neskefigurer (voksen- og bgrnedukker,
erhvervsudgvende, soldater) og dyr
(tamme og vilde) samt huse og trans-
portmidler. Hertil kom byggeklodser,
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farver, maling og papir. Materialet kunne
anvendes til diagnostik, men Lowenfeld
betragtede ikke materialet som en test
og gnskede heller ikke at standardisere
det. Lowenfelds hovedinteresse var ob-
servation af bgrns afbildninger af dag-
ligdagsscener og optagethed af legetg-
jet som et middel til at opné indsigt i
barnets fglelser og fantasier. Lowenfeld
var i serdeleshed optaget af det indivi-
duelle i barnets symbolbrug og materia-
lets egnethed og anvendelighed i denne
sammenheng. I forhold til hendes sam-
tidige var det, der iseéer interesserede
Lowenfeld, den psykiske udviklings fgr
— verbale stadier samt mere generelt
ordenes utilstreekkelighed til at udtryk-
ke aspekter af barndommens tanke- og
folelsesliv (Urwin, 1998). Lowenfeld bi-
drog hermed til udvikling af den legete-
rapeutiske metode med fokus pa at for-
sta teenkningens og symboludviklingens
oprindelse og funktion.

Den tyske udviklingspsykolog Char-
lotte Buhler udviklede et standardiseret
legemateriale til brug for diagnostik.
Biihler anlagde en mere kvantitativ in-
teresse med pointberegning pa barnets
leg og skaben end Margaret Lowenfeld,
hvis arbejde og materiale, hun var inspi-
reret af. Lucas Kamp skabte et materiale
lig det, Charlotte Biithler havde udviklet,
dog uden sand og uden standardisering.
Interessen rettede sig iseer mod barnets
placering, konstruktion og gruppering
af legetgjet (Ryman, 2000).

Scenotesten

Den tyske Scenotest, der blev udviklet
af Gerhild von Staabs i 1938, var lige-
som de gvrige projektive legemetoder
inspireret af Lowenfelds »The World
Technique«. Som Charlotte Biihlers
»The World Test« var den et forsgg pa
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at udvikle en standardiseret projektiv
legemetode i form af en struktureret
tematisk test med henblik pa diagnostik
(Danielson, 1986). Formalet med testen
var primeert undersggelse og sekundeert
terapeutisk. Den havde som teoretisk
fundament den udviklingspsykologiske
og psykoanalytiske teoriramme samti-
dig med at veere inspireret af jungiansk
teori. Scenotesten er i lighed med C.A.T.
og T.A.T. en tematiseret test, som hoved-
sageligt bestar af dukker og genstande,
der i barnets fantasier og forestillinger
kan bruges til at konstruere livssitua-
tioner og afspejle sociale holdninger og
personlige associationer. Staabs (1951)
mente séledes, at baggrunden for bar-
nets symptomdannelse skulle findes
i dets familiesituation og konfliktfor-
hold, der vedrgrer de naere relationer
og omgivelser. Staabs antog, at barnets
legescene dbnede til barnets indre kon-
flikter og psykiske problemstillinger.
Gennemgdende temaer, »ngglesitua-
tioner«, i opstillingerne og i legen, blev
genstand for seerlig opmeerksomhed,
idet de blev anset for at veere i overens-
stemmelse med det faenomen, Freud, i
sine tidlige tanker om leg, havde beskre-
vet som »gentagelsestvang« og anset for
at veere et vigtigt omdrejningspunkt i
overfgringen i terapien.

Ericametoden

Lowenfelds materiale kom som ovenfor
neevnt til at danne forbillede for og gve
direkte indflydelse p& udviklingen af
den europeiske tradition indenfor den
undersggende og terapeutiske legemeto-
de. I 1933 besggte den svenske leererin-
de, Hanna Bratt, pa en studierejse The
Institute of Child Psychology i London,
hvor hun traf Margaret Lowenfeld.
Inspireret af Lowenfelds arbejde rejste
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hun hjem og oprettede i 1934, sammen
med andre faggrupper, »Ericastiftelsen«
i Stockholm. Den begyndende bgrne-
psykologi og psykoanalysen satte ogséa
sine spor i Sverige, og man begyndte
at tro pa »legepaedagogikken« under
medicinsk tilsyn. »Ericastiftelsen« blev
saledes fgdt i skeeringspunktet mellem
de mange ideer, der udviklede sig inden-
for fagomraderne psykiatri, psykologi
og peedagogik. Ved Ericastiftelsens start
indfgrtes sivel legetgj som sandkasse.
Ericamaterialet kom til at besta af 360
stykker miniaturelegetgj med mange
af de samme kategorier af legetdj som
Lowenfelds, to sandkasser og et skab
med 12 hylder til legetgjet. Ericametoden
blev udviklet som en standardiseret me-
tode, hvor man samtidig med, at man
forspgte at fa barnets frie skaben frem,
ogsd, i stgrst muligt omfang, forsggte
at holde visse faktorer konstante un-
der observationen. Ligesom Scenotesten
kom Ericametoden og materialet ogsé
til at danne grundlag for en behand-
lingsmeessig intervention i forhold til
bgrn. Legediagnostik og legeterapi har
saledes altid fulgtes ad i den kliniske
bgrnepsykologis historie.

Med inspirationen fra psykoanalytisk
teori skabtes interessen for at se bar-
nets leg som et udtryk for dets indre
virkelighed og bearbejde emotionelle
konflikter gennem legediagnostik og
-terapi. Legens rolle i den bgrnekliniske
undersggelse har imidlertid haft langt
mindre opmeerksomhed i litteraturen
i forhold til veegtningen af dens betyd-
ning i psykoterapi med bgrn. Ligesom
Lowenfeld arbejdede Ericastiftelsen dog
ikke stringent ud fra psykoanalytisk
teori og metode med direkte tolknin-
ger pa relationen mellem barn og tera-
peut. Ericastiftelsens forste akademisk
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uddannede bgrneterapeut, Gudrun
Seitz, begyndte at anvende sandkassen
i psykoterapi med bgrn i 1942 samtidig
med, at legerummet blev udstyret med
one-way screen room. Allis Danielson,
som blev ansat ved Ericastiftelsen som
bgrnepsykoterapeut i 1946, sagde om
Gudrun Seitz: »Hendes metodik hur
man arbetar i barnets symbolvdrld, var
mycket fascinerende, att man inte verba-
liserar, 1 varje fall inte tolkar til skillnad
fran Klein« (Blomberg, 1992, s. 21).
Gudrun Seitz var uddannet i psyko-
logi ved universitetet i London i 1938
og havde inden da gennemgdet en prak-
tisk — teoretisk uddannelse i Charlotte
Bihlers diagnostiske metode og fort-
satte med at anvende Biihler-Hetzer
Udviklingstesten for bgrn fra fgdslen til
det 6. leveédr. I forbindelse med psyko-
logistudiet gennemgik hun et praktik-
forlgb ved Tavistock Clinic i den kleini-
anske tradition og var i egen jungiansk
analyse i to ar fra 1937-1939. Hun var
seerligt optaget af den non-direktive at-
titude, som Carl Rogers senere kom
til at udvikle som en egentlig metode.
Gudrun Seitz sagde herom: »Man skal
lade materialet leve« i betydningen, at
terapeuten hele tiden skal sgrge for at
respektere at veere et skridt bagefter
barnet i dets leg og udtryk (s. 64) Hendes
holdning var saledes, at terapeuten skul-
le undgé at finde p&, men lade processen
lede af barnets ideer og lytte til det,
der kom indefra — »vaere lydhgr overfor
det indre beredskabs konstitution«. Man
skulle sdledes lade materialet leve og
udvikle sig fra det indre beredskab og
passe pa, at fortolkningerne ikke kom
for tidligt og sledes undgé at forsteerke
barnets angst og modstand ungdigt (s.
64-65). Winnicott (2003) mente ligele-
des, at legen skal nydes, fgr den tolkes:
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»Det betydningsfulde gjeblik er det, hvor
barnet overrasker sig selv. Det er ikke
det, hvor jeg fremseetter min kloge tolk-
ning, der har betydning« (s. 90). Gudrun
Seitz var eklektiker, idet hun som anfgrt
ikke anvendte Kleins analytisk aktive
holdning eller Lowenfelds passive ob-
servation. Hun betragtede terapeutens
vigtigste rolle som »modtager« og »med-
spiller« pa symbolplan i den monolog,
som barnet har med sig selv i legen.
Terapeuten var den aktivt modtagende
frem for den passivt accepterende, som
Lowenfeld betonede.

Gosta Harding, der i samme periode
var overleege ved Ericastiftelsen, til-
lagde sandkassematerialets muligheder
i psykodiagnostik en serlig veerdi. Han
var optaget af, hvordan man ud fra
barnets leg og anvendelse af legetgj i
sin skaben kunne udlede slutninger om
dets udvikling, personlighedstype og/el-
ler eventuelle fglelsesmaessige konflik-
ter, neuroser eller psykoser (Danielson).
Harding interesserede sig for ligheder
mellem associationer og drgmme og bar-
nets opbygning af sin verden i sandkas-
sen. Han ansa det for meget usikkert
at drage slutninger pa baggrund af en
enkelt observation. Han udviklede i ste-
det en kontinuitetsanalyse, hvor flere
opstillinger, over tre sessioner, blev iagt-
taget og analyseret, fgrst hver for sig og
dernzest, i sammenhaeng. Under ledelse
af Harding udarbejdede Allis Danielson
sammen med en gruppe af klinisk per-
sonale ved Ericastiftelsen i 1947 en
observationsmetode, som fik navnet
»Ericametoden«. Med Ericametoden
blev det muligt at foretage en struktu-
reret legediagnostik med udgangspunkt
i sandkasseobservationer. I analysen
indgik savel formelle som indholdsmaes-
sige aspekter.
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Legeterapiens betydning

Som beskrevet har legen, i psykoterapi
med bgrn, lige siden begyndelsen af
1900-tallet veeret en udbredt, anvendt
metode til afhjelpning af bgrns van-
skeligheder. Bgrneterapeuter har leert
at anvende legen i relationen som den
vigtigste form for kommunikation med
barnet og middel til vaekst gennem be-
arbejdning af mange typer af fglelses-
maessige og adfserdsmeaessige problem-
stillinger. Vores viden om legeterapiens
betydning har vi hovedsagelig fra den
kliniske litteratur, der omhandler teo-
rier og case beskrivelser. Den leg, der
henvises til, er forestillings-, fantasi- og
symbollegen. Fra den empiriske littera-
tur (bl.a. Russ, 2003) kan vi uddrage,
at forestillings- og symbollegen facilite-
rer evnen til at udtrykke og bearbejde
folelsesmeessigt materiale, divergent
teenkning, fleksibilitet i problemlgsning,
udvikling af evne til mestring samt em-
pati for andres fglelser og situation.
Den kliniske litteratur underbygger le-
geterapiens betydning for reducering af
frygt og angst. Forskellige studier pe-
ger endvidere pa legeterapiens positive
virkning pa tristhed, ekstrem angst og
frygt. I legen indgér bade kognitive,
affektive og interpersonelle processer.
Legen spiller siledes en veesentlig rolle
i sdvel udvikling af den kognitive struk-
tur som i mestring af fglelser. Legen
har ogsa stor betydning i udviklingen
af kreativiteten, fordi s& mange af de
kognitive og affektive processer, som
er involveret i kreativitet, findes i le-
gen. Forskningen dokumenterer ogsé,
at (psykodynamisk) bgrneterapi virker,
selv for sveert skadede bgrn. Endvidere,
at behandlingstidens leengde samt hyp-
pigheden af sessioner har betydning for
resultatet og naturligvis ogsd bgr re-
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lateres til problemstillingernes omfang
og varighed. Forskningsresultater peger
endvidere p4, at inddragelse af foreldre
har betydning for resultatet (Boethius
& Berggren, 1998).

Inddrager vi endvidere den nyere
udvikling indenfor »Developmental
Psychopathology« teorien og forsknin-
gen (Sgrensen, 2006) samt dennes fokus
pé hjernens udvikling og sammenhaeng
med kvaliteten af den tidlige relation til
primeerpersoner de fgrste ar af barnets
liv, dbner dette ogsa for nogle seerdeles
speendende perspektiver i anvendelsen
af leg i psykoterapi med bgrn. Jeg teen-
ker her iseer pa den tidlige sansemoto-
riske leg og tilsvarende tidlige relation
og kontakt, barnet ofte sgger tilbage til
som en naturlig del af dets reparations-
og bearbejdningsproces i terapien. Det
er her, det »zegte« selv ofte begynder at
vinde frem i symbollegen og i relatio-
nen til terapeuten i form af non-verbal,
kropslig, rumlig og sanse-motorisk ud-
foldelse og efterhdnden erstatter det
stgrre barns »falske og tilpassede selv«.
Hjerneforskningen understgtter i dag
John Bowlbys teori om det tidlige mor —
barn forholds betydning for den senere
udvikling. Det bliver interessant at se,
om vi om nogle ar kan dokumentere, at
psykoterapi med bgrn — med legen som
det vigtigste omdrejningspunkt i over-
fgringen og relationen — som medvirker
til sdvel en kognitiv som en fglelsesmaes-
sig udvikling, ogsd vil kunne spores i
hjernens udvikling. Allan Schore ggr
saledes opmaerksom pa, at tavs lering
primeert er knyttet til processer i hgjre
hjernehalvdel og at psykoterapi udvik-
ler tavs relationel viden. Han henviser
i denne sammenheeng til John Bowlbys
beskrivelse af den terapeutiske proces
som en »faelles udforskning«. Schore
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siger herom: »En tilknytningsmodel, der
bygger pa bade biologi og psykoanalyse,
kan dermed forklare, hvordan en vellyk-
ket terapeutisk relation kan fungere som
en interaktiv affektregulerende kontekst,
der optimerer veeksten af to »psyker i
stpbeskeen«; det vil sige, som gger kom-
pleksiteten i bade patientens og tera-
peutens ubevidste hgjre hjernehalvdel,
som er i konstant udvikling« (Schore i
Sgrensen (ed.) s. 284). Den oplevelses-
og erfaringsudveksling, der finder sted
mellem barn og terapeut, gennem legen
som den vigtigste relationskontekst, mé
forventes at veere seerligt befordrende
for en séddan udvikling.

Indenfor den nyere tids psykologi-
ske teori- og praksisudvikling, har til-
knytningsteoriens bidrag til en stgrre
sammenhaeng mellem udviklingspsyko-
logien og den kliniske psykologi, ogsé
sat nye perspektiver pa relationen og
»forandringsgjeblikke« 1 psykoterapi.
Daniel Stern (2004), der er en af repree-
sentanterne for den nye teoriudvikling,
arbejder med begrebet »nu-gjeblikke«,
som karakteriserer den tidsenhed, hvor
der foregar noget vigtigt og indflydel-
sesrigt i.f.t. fremtiden. Han inddrager
endvidere begrebet »tavs viden« — en
viden, der fungerer udenfor opmeerk-
somheden og som omhandler, hvad man
skal fgle, teenke og ggre i en specifik re-
lationskontekst. I foraelder — barn — re-
lationen gribes »nu-gjeblikke« ikke altid
som »mgdegjeblikke«. Som regel opstar
der nye mgdegjeblikke med mulighed
for reparation heraf. »Et nu-gjeblik, der
gribes terapeutisk og erkendes af begge
parter, er et mgdegjeblik... Hver part
har aktivt bidraget med noget unikt og
autentisk af sig selv som person... De
handlinger, der udger »mgdegjeblikket«,
kan heller ikke vaere rutineprsegede,
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seedvanlige eller tekniske; de skal vaere
nye og udformet til at mgde gjeblikkets
unikke karakter... Mgdegjeblikket er den
afgorende begivenhed i denne proces,
fordi det betegner det punkt, hvor den in-
tersubjektive kontekst eendres og dermed
zendrer den tavse relationelle viden om
patient — terapeut — relationen« (Stern et
al. i Sgrensen, s. 244-245).

En anden interessant udvikling fore-
gar pa det metodemeessige omrade, idet
man i US.A. er begyndt at erstatte en
del af skolernes traditionelle specialun-
dervisning med legeterapi ud fra den
erkendelse, af en betydelig del af bgrns
indleeringsvanskeligheder er begrundet
ifglelsesmeessige og familiemaessige pro-
blemstillinger. Der er ligeledes iveerksat
undersggelser og forskning m.h.p. at
evaluere veerdien heraf malt pd bgrns
udvikling af blandt andet deres fglelses-
maessige situation samt deres kreativi-
tet, som er en vigtig forudseetning for
indleering.

Som afslutning pa artiklen vil jeg pree-
sentere et eksempel pa legens betydning
i undersggelses- og behandlingsarbejdet
med bgrn. Jeg har til denne lejlighed
valgt en legeobservation, der udviklede
sig til et korttidsforlgb, idet jeg anser
kort — tids — terapiforlgb for seerdeles
relevant for den skolepsykologiske mal-

gruppe.

Terapiforlob med en 4 V2 ar
gammel pige

Som jeg allerede tidligere har neevnt,
har undersggelse og behandling, i den
bgrnekliniske historie, altid heengt ngje
sammen. Det kan veere sveert og samti-
dig seerdeles uhensigtsmeessigt at udgve
behandling uden ogsa at foretage un-
dersggelse. I denne case vil jeg give et
eksempel pa det modsatte — hvor sveert
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det nogle gange kan veere at foretage
undersggelse uden ogsa at udgve terapi,
selvom vi ved, at der er forskel pd den
made, vi involverer os pa i relationen
til barnet. Séledes vil en undersggelse
indbefatte en mindre aktiv involvering
og anvendelse af overfgring/modover-
fgring samt af legeterapeutiske meto-
der i modseetning til behandling, der
forudseetter en mere aktiv involvering,
hvor pévirkning, m.h.p. forandring, er
formaélet. I den valgte case arbejder bar-
net, som ville hun sikre sig det fulde
udbytte af mgdet med undersggeren og
terapeuten.

Baggrund for henvendelsen. Julie pé-
drog sig 2 ar gl. et alvorligt fysisk hjer-
tetraume i forbindelse med familiens to
ar lange ophold i udlandet. Julie havde
indtil da veeret en sund og rask pige
med normal trivsel. Diagnosen var en
meget kraftig endokardit (beteendelse i
hjerte og lungeklap). Massiv antibiotisk
behandling var uden effekt, hvorfor det
var ngdvendigt at operere Julie to gange
i lgbet af en to méneder lang indleggel-
se. Julie fik ved disse operationer bl.a.
indopereret en donor lungeklap, som
forventedes at skulle udskiftes efter ca.
8-10 ar. Som andre hjertebgrn havde
Julie en gget infektionsrisiko og matte
det fgrste ar efter operationen isoleres
og beskyttes derhjemme og var siledes
frataget muligheden for almindelig al-
derssvarende omgang med andre bgrn.
I efterdret 2001 kunne Julie begynde
i bgrnehave pd halv tid, men havde
da stort behov for tryghed og beskyt-
telse. Julie havde, som en konsekvens
af hendes alvorlige angreb af sygdom og
lange isolerede liv, udviklet regressive
symptomer i form af encoprese, sen-
geveedning, sutten pd tommelfinger og
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tendens til at treekke sig i konfliktsitua-
tioner. Hun havde endvidere problemer
med lav selvfglelse og athaengighed og
fysiske symptomer i form af feber og
traethed. I foraret 2002, da Julie var 4%
ar gammel, kom hun til undersggelse i
min klinik, hvor det blev aftalt med for-
aldrene at foretage en legeobservation
over tre gange.

Julies case er et typisk eksempel p4,
hvordan bgrn er i stand til at vise vejen
og indga i en helbredelsesproces, hvis de
rette betingelser herfor er til stede. Jeg
vil nedenfor preesentere essensen af de
tre sessioner og vise, hvordan legeobser-
vationen udvikler sig til »en kort tids
legeterapi« med brug af den »non - di-
rektive metode«.

I den fgrste session bringer Julie sin
bamse. Jeg har netop introduceret le-
gerummet og fortalt, hvorfor bgrn kom-
mer her. Julie sidder allerede ved sand-
kassen med haenderne i det tgrre sand,
mens hun siger: Min mor og far skaelder
os ud, nar vi gor noget forkert«. Julie
fortsaetter med at preesentere sig selv
og sin familie. Hun forteeller, at hun er
fire ar og lillesgster til sin storebror og
storesgster til sin lillebror. Jeg siger: »Sa
du er fire ar og du er ogsé storesgster«!
Julie bliver tavs for en leengere stund,
kigger sig i spejlet, mens hun graver
langsommere med sine hender i san-
det. Hun finder en lille dukke, som hun
identificerer som en dreng og siger: »Jeg
vil bygge et bjerg til ham. Han klatrer op
af bjerget, fordi han vil op og hoppe pa
toppen aof bjerget«. Jeg siger: »S& han vil
gerne kunne kravle op pa bjergets top og
hoppe«! Julie fortseetter en leg med flere
dukker og siger: »Han kan klare dem,
selvom de alle sammen er pd den samme
side mod ham«. Senere i samme leg:
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»Han skyder ham lige i hjertet — de vid-
ste ikke, hvordan de skulle redde ham!«
Sidst i sessionen er Julie i gang med en
leg med sveerd og revolvere: Hun ender
med at samle svaerdet op, der ligger pa
gulvet, idet hun erkleerer: Nar det ligger
pa gulvet, betyder det, at det er gdelagt!«
Af andre gennemgéende temaer i fgrste
sessionen er: »det syge hjerte, som kom-
mer sig, men hvor feberen hele tiden ven-
der tilbage«. Et andet tema er »babyen,
som lever i fangenskab, og som behgver
at blive sat fri for at kunne blive levende
igen«. Et tredje tema omhandler: »ngd-
vendigheden af at kunne flyve for at
kunne vaere sammen med andre bgrn og
venner«. Da jeg gor opmeerksom pa, at
der er fem minutter tilbage af sessionen,
siger Julie: »Sa ma jeg skynde mig!« Jeg
siger: »Méske du har noget, du skal n4,
inden du slutter i dag!« Julie: »Nu skal
du se, hvor meget sand, jeg kan gemme i
sandkassen!« Dernegest tager hun sveer-
det, kigger i spejlet og siger: »jeg kan
klare alt pa én gang - hele jorden -
hele verden. Sa vidste de ikke, hvad der
skete... Min mor vidste det ikke — men
du vidste det — fordi du havde hgrt det -
min mor havde tkke«! Julie fortsaetter:
»dJeg var lige gdet forbi dit hus — nede
pa gaden — men jeg vidste jo ikke, hvem,
der boede heroppe. Jeg kunne ikke se det
dernede fral«. Jeg gentager: »Du kunne
ikke se det dernede fra, men pludselig
kunne du se det — heroppe fral« Senere
fortaeller Julie, at hendes bamse ikke
gor, hvad hun be’r den om og fortseaetter:
»Nar den er hjemme, gor den, hvad den
bliver bedt om — men ikke nu, ndr den
ikke er hjemme!« Julie undersgger sin
bamse med leegetasken og siger: »Maske
er den lidt tret!« Jeg siger undrende:
»Hvad mon det er, der ggr den traet!«
Julie svarer: »Fordi den skulle fplges
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med mig i handen hele vejen her hen
til dig!«

I den anden session medbringer Julie
sin dukke »Lille Karen«. Hun arbejder
denne gang med »modseetninger, som
keemper med hinanden«. Hun arbejder
med »de gode og onde kreefter«. Hun er
travlt optaget af at bygge bjerge i sand-
kassen. Bjergene falder sammen og nye
bygges op. Hun fylder sandmgllen op
og lader den tgmmes igen. Julie leger
med dukkehuset og med det gode og det
onde og to typer af mgdre. Den onde er
repreesenteret ved heksedukken. Hun
kgrer med toget rundt pa gulvet, rejser
sig herefter og tager svaerd og revolvere,
idet hun siger: »Jeg kan gdelseegge hele
huset. Det er en hgj skyskraber«. Jeg
siger:« Sa du har mange kreefter!« Julie
svarer: »Ja, jeg har. Jeg er sterk og
sveerdet er farligt!« Hun hopper rundt og
skyder med revolveren, mens hun gen-
tager: »Jeg er meget steerk og sveerdet er
farligt. Nu skyder jeg med levende kreef-
ter, tidligere skod jeg med dgde kraefter.
Jeg klarer en, som skyder med ildkugler.
Han har fem - og jeg har hundreder af
dem. Jeg har rigtig mange vandbomber.
Faktisk har jeg sGd mange, at jeg vil
kunne skyde for evigt!« Julie efterlader
sveerdet pa gulvet, gar hen til bordet og
tager en lille dukke med sig fra reolen
og siger: »Jeg kan klare alle!«, hvorefter
hun lader dukken sparke heksen. Julie
sidder en stund og foler efterteenksomt
sandet med sine haender. Hun tager lee-
getasken og undersgger sin dukke, »Lille
Karen«, mens hun siger: »Hendes mor
er leege. Det gor ikke ondt, fordi hendes
mor er der. Hendes hjerte er rask, men
hun kan nogle gange stadig have lidt
feber!« Senere keemper Julie igen foran
spejlet og undertegnede med sveerd og
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revolvere. Hun vender sig mod mig, idet
hun siger: »Nu kommer der et hop!« Hun
fortseetter: »der er et godt og et darligt
svaerd. Det her svaerd laver liv, og det her
sveerd tager liv.« Julie leger for en stund
stille og tankefuldt. Derefter gar hun
hen til white board’en, hvor undertegne-
de sidder, og laver med de rgde magneter
et ansigt med gjne, naese og mund, og
gor opmeerksom pé, at munden smiler.
Hun fortseetter med at sige et rim for
sma bgrn: »Djesten, naesetip, mundelip,
hageflip og dikke — dikke — dik.. .«

I den tredje session medbringer Julie
ingen ting hjemme fra. Hun taler om
problemer med at klare og lgse kon-
flikter med hendes bror og andre bgrn,
iseer drengene. Blandt andet tager hun
kobra slangen og siger med en lidt trist
stemmefgring. »Den bliver ked af det,
ndar nogen driller den — sa gar den for
sig selv og er alene«. Hun skifter mellem
at arbejde med sin styrke og vrede og
at hoppe glad rundt i legerummet fuld
af energi. P4 et tidspunkt tager hun
leegetasken, og siger: »Jeg slutter altid
med at lege med lzegetasken her«! Julie
har i alle tre sessioner gentaget legen
med lesegetasken og kampsituationer
med sveerd og revolvere. Da jeg netop
har gjort hende opmaerksom p4, at der
er fem minutter igen, begynder hun at
forteelle om en farlig kat, der kom til
at skade sig selv. Hun kigger over péa
undertegnede og begynder at sige som
en and eller en hgne, mens hun basker
vildt med armene. Jeg siger: »Maske det
er en hgne?« Julie: »Nej, det er en and!«
Hun kigger lidt afventende pa mig og
begynder samtidig at hoppe og »rappe«
pa samme tid. Hun ser sig i spejlet og
siger: »Det jeg gor nu, er faktisk lidt
sveert!« Jeg siger: »Jeg kan se, at du ar-
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bejder hardt og bruger dine ben og din
krop.« Efter en stund gir hun over til
reolen og hoster en enkelt gang, hvor-
efter hun holder et opmerksomt gje pa
min reaktion. Hun gar nu hen til dukke-
huset. Idet hun passerer mig, siger hun:
»Det er, hvad der sker!«. Jeg bekraefter:
»Det er, hvad der sker nogen gange,
nér man hopper.« Hun begynder nu at
fremsige rim og fortsaetter med at synge
julesange, selvom det er midt i april.
Mens hun fortsaetter med at synge, gar
hun hen til reolen og tager de to smé
tragjoller og forsgger at binde snorene
péd dem sammen, hvilket tydeligvis er
sveert. Det lykkes for hende efter nogle
minutters koncentreret arbejde. Hun si-
ger: »Jeg ku’ godt!«, tydeligvis tilfreds
med sit veerk. Den sidste session ender
kort efter, at hun har bekraeftet mine
ord: »Er du feerdig og klar til at g& nu?«
Julie rejser sig op, kigger pa mig og si-
ger: »Ja!l« Hun viser mig den halskeede,
hun har pa og ggr opmerksom p4a, at
den har hendes mor givet hende.

Legeterapiforlgbet blev afsluttet med en
radgivende samtale med foreeldrene om
Julies behov for stgtte til udvikling af
kompetence, mestring og selvsteendig-
hed gennem udfordring og tillid fra om-
givelserne. Omdrejningspunktet i sam-
talen var vigtigheden af at lgsne béndet
og begynde at give mere slip og plads til
udfordring og frustration. Julie skulle,
til trods for alvorlig og livstruende syg-
dom, ikke leengere »pakkes ind i vat«.
Julie viste selv i legeterapien, at hun
atter »er fyldt med levende kreaefter«
og nu »kan klare (hele verden) et mere
normalt liv«.

Et ar efter modtog jeg et brev fra Julies
foreeldre med et billede af Julie, sid-
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dende med et smil med sin dukke, »Lille
Karen«, i sine arme. Forseldrene skrev,
at Julie trives og ikke leengere har pro-
blemer med sin renlighed, hverken om
natten eller om dagen. Hun er begyndt
at indgé i samveer pa lige fod med andre
jeevnaldrende og at klare de konflikter,
der opstar. Som en tilfgjelse oplyste for-
eeldrene, at Julie »indimellem stadig,
med et lille smil pd leben, kan tale om
sandkassen og legerummet hos dig«.

Med nogle poetiske citater fra Winnicott
(2003) vil jeg afslutte artiklen om legen
som det vigtigste omdrejningspunkt i
den kliniske bgrneundersggelse og i psy-
koterapi med bgrn:

»Psykoterapi finder sted i det overlap-
pende felt mellem patientens og terapeu-
tens legeomrader. Prototypen pa leg er
det lille barns frydefuldt gentagne tema
om at gemme sig og blive fundet, »borte-
tit-tit-leg«. Den forudseetter en empatisk
responderende omsorgsperson, en »til-
straekkelig god« mor, der med sin hold-
ning imgdekommer barnets behov, ser
det, spejler det, finder det; det er en fryd
at veere skjult, men en katastrofe ikke at
blive fundet« (s. 13-14).

Julie havde »veeret fundet« af sine for-
eeldre i deres tidlige omsorg og relevante
udviklingsstgtte. Julie havde p.g.a. sine
fysiske traumer behov for at blive »gen-
fundet« — at genfinde sit »aegte« selw.
Gennem sin evne til symbolleg i den
terapeutiske overfgringsproces, fik hun
bearbejdet sit krise- og sorgforlgb sam-
tidig med, at sider af hende og hendes
aktuelle behov for selvsteendighed, ud-
vikling og mestring »blev set«, »spejlet«
og »givet tilbage til hende«. Et af de af-
ggrende »nu- og forandringsgjeblikke«,
i Julies korte legeterapiforlgb, var det
»mgdegjeblik«, hvor hun overraskede
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sig selv og henledte min opmerksom-
hed herpa: »Ingen vidste det! — min mor
vidste det ikke! — men du vidste det — for
du havde hgrt det!«
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Hjernens udvikling,

familicer traumatisering

og seksuelle overgreb

At brobygge hjernens affektive strukturer med personlighedsudvikling er
relativt nyt. I denne artikel gés et skridt videre, ved at undersgge om denne
integration kan nuancere forstdelsen af, hvordan bgrn pdvirkes psykisk af
seksuelle overgreb, og hvordan barnets tilknytning til sine nsere omsorgs-
personer, har stor betydning for denne pavirkning. I artiklen beskrives en
hierarkisk model af hjernen, for herigennem at nuancere forskellige former
for personlighedsforstyrrelser, der kan veere et resultat af seksuelle overgreb
fra forskellige kraenkertyper. En mere nuanceret vurdering af barnets person-
lighedsstruktur, selvbeskyttelsesstrategier og grad af traumatisering, sam-
menholdt med en vurdering af ressourcer i familiesystemet, vil kunne pege pd
en langt stgrre nuancering af hensigtsmaessige behandlingstiltag.

Incest og seksuelle overgreb mod dyre-
unger er i pattedyrsverdenen et stort
set ukendt feenomen. Det er formentlig
dybt nedlagt i vores biologi, at beskytte
dyreunger mod voksenseksualitet. De
biologiske faktorer skaber dispositioner,
der former indholdet i vores adfzerd og
meningsbeerende symboler. Saledes bli-
ver disse dybe biologiske dispositioner
en del af vores kultur, og det incestugse
forbud spiller en vigtig rolle i de fle-
ste samfunds myter og religioner. Nar
greensen overskrides, og vi konfronteres
med bgrn, der har veeret udsat for sek-
suelle overgreb, pavirker det os pa et
dybt fglelsesmeessigt plan.
Nervesystemet er overordentlig kom-
plekst og forskellige former for stressop-
levelser og traumatisering vil have en
forskelligartet indflydelse pa nervesyste-
mets udvikling. I forbindelse med bgrn
der har veeret udsat for seksuelle over-
greb, vil det sdledes veere ngdvendigt at
vurdere barnets personlighed, graden
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Af Susan Hart

af traumatisering og foretage en ngjere
analyse af barnets tilknytningsmgnster
i forhold til sin familie, omsorgsper-
sonernes personlighedsmaessige forud-
seéetninger og kraenkerens fplelsesmaes-
sige betydning for barnet, for at kunne
tilretteleegge et behandlingsforlgb, som
kan mgde barnet pa et niveau, hvor der
er udviklingsmuligheder.

I denne artikel vil jeg tage udgangs-
punkt i seksuelle overgreb mod bgrn
fortaget af personer, barnet kender godt,
og som befinder sig i en magtfuld posi-
tion overfor barnet, og som barnet har
en grad af tillidsforhold til eller er af-
heengig af. Bgrn, der har veeret udsat for
seksuelt misbrug, vil altid veere pavirket
personlighedsmeaessigt, men de har der-
udover et forskelligt nervesystem, deres
personlighedsudvikling er forskellig, og
béde typen af overgreb barnet har veeret
udsat for, og pé hvilket tidspunkt i bar-
nets liv overgrebene foregar, og barnets
relation til omsorgspersonerne i gvrigt,
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har stor betydning for personlighed og
graden af traumatisering.

Selvom stort set alle er enige om, at
bgrn der udseettes for seksuelle over-
greb bliver traumatiseret, findes der
endnu ikke en klar definition af begre-
bet traumatisering, ligesom der synes
at mangle en nuancering af forskellig-
heden eller graden af traumatisering
(Hart, 2006b). Nogle forskere har i de-
res forklaringsmodel af psykiske lidelser
beskrevet det tidlige mor/barn samspils
betydning, som en forklaring pa per-
sonlighedsforstyrrelser, mens andre har
gjort opmeerksom pa den hyppige fore-
komst af seksuelle og voldelige traumer,
hvilket henholdsvis opdeles i mor-barn-
samspilsmodellen og traumemodellen
(Gammelgaard, 2004). Alle forskere,
der har beskaeftiget sig med traumatise-
ring, synes dog at veere enige om, at en
almindelig form for traumatisering af
personligheden, bestér i en fortlgbende
relation, der kan virke traumatiserende
pd grund af katastrofal mangel pa al-
mindelig omsorg, som enten kan veere
hgjstressfyldt i tilfeelde af overgreb og
ambivalens eller medfgre manglende ud-
vikling pa grund af lav arousal i tilfeelde
af deprivation. Mennesket kan ikke ud-
vikle sig uden tilknytning, og omsorgs-
vigt rammer dobbelt, nir de begas af de
primeere omsorgspersoner (Sgrensen,
2005). Den traumatiske relation bliver
efterhdnden integreret i det psykiske sy-
stem, og for voksne er infantile traumer,
ligesom alle andre heendelser, blevet en
del af en kompliceret psykisk struktur.
Den vanskelige opgave er at forklare,
hvordan bestemte ydre forhold bliver til
indre psykiske processer.

Det er kompliceret at forstd, hvor-
dan seksuelle overgreb har indflydelse
pd nervesystemets udvikling. For at
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nuancere betydningen af traumatiske
oplevelser, bade enkeltstiende og fort-
lgbende, vil jeg beskrive et »landkort«
af nervesystemet set i forhold til nerve-
systemets evolutionsmeessige udvikling,
og give en beskrivelse af nervesyste-
mets progressive udvikling fra fgdslen
og frem, I det fglgende skal iseer frem-
haeves den tidlige barndoms betydning
for personlighedsudvikling, og hvordan
uhensigtsmaessige tilknytningsmgnstre
og overgreb har betydning for personlig-
hedsudviklingen.

Den epigentiske forstaelse og
interaktive dans

Det har leenge veeret kendt, at barnets
udvikling foregdr gennem et dynamisk
samspil mellem genetiske anleg og
miljg, der helt tilbage for undfangel-
sen gensidigt former hinanden, hvilket
John Bowlby kaldte den epigenetiske
forstaelse. Nervesystemets struktur be-
stemmer de interaktioner, det kan have
med omgivelserne, og det svar, det far
tilbage er med til at eendre strukturen.
I nervesystemet findes der sdledes ikke
et indenfor eller udenfor, men nervesy-
stemet preeges gennem den stimulering
det far (Hart, 2006a).

Forskningen viser, at temperament er
medfgdt, men det er epigenetiske fak-
torer, der bestemmer, hvilket personlig-
hedstreek der udvikles. Hvis rotteunger
fx adskilles fra moderen i de fgrste uger
efter fgdslen, udtrykkes en permanent
forggelse i det gen, som kontrollerer
hormonet for tilknytningsstress, og det
vil udvikle en livslang fglsomhed over-
for stress. Rotteunger, som slikkes og
plejes som speede af deres omsorgsgiver,
udvikler en livslang beskyttelse mod
stress (Hofer 1975, Plotsky & Meaney
1993). Selvfglgelig er menneskehjerner
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forskellige fra andre pattedyrshjerner,
men der hersker bred enighed om, at
der péd de grundleggende niveauer i
nervesystemet er mange ligheder.
Igennem millioner af ar har vores
hjerne udviklet sig nedefra og op, séle-
des at hgjere centre har udviklet sig som
overbygninger af lavere og @ldre dele.
Herved spiller fglelseslivet og sansnin-
ger en vesentlig rolle i alle oplevelser,
overvejelser og handlinger. Nar barnet
er sammen med voksne reagerer nerve-
systemet pé det, der foregér, uanset om
det vaekker begejstring eller frustration.
Nervesystemet reagerer pa det, der sker
her og nu og pa baggrund af tidligere
livserfaringer. Barnets relation til be-
tydningsfulde voksne saetter sine spor
og bliver integreret i de neurale kreds-
Igb. De erfaringer barnet har haft i sin
relationer til omsorgspersonen tidligere

Przefrontal cortex (tzenkende)

Det limbiske system (felende)

Det autonome nervesystem
(sansende)

Hjernens hierarkiske strukturer be-
tyder, at hgjere funktioner kun kan
arbejde pa basis af lavere funktioner,
mens lavere funktioner kan arbejde uaf-
hengigt af hgjere funktioner. Tidlige
modnede strukturer bliver progressivt
erstattet af senere udviklede struktu-
rer og igennem diskrete udviklingsfaser
repraesenterer og udvider hvert hgjere
niveau sig pa et mere komplekst orga-
niseringsniveau. De funktioner, som var
overordnet pa de foregdende niveauer
underleegges efterhdnden de hgjere og
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i dets liv, udspilles i kommunikationen
med andre, i nysgerrigheden overfor
omverden og i opmerksomhedsfunktio-
nerne (Hart, 2006a).

Hjernens hierarkisk opbyggede
strukturer

For at forstd nervesystemet, og hvor-
dan traumatisering virker ind pa ner-
vesystemet, kan det veaere givtigt, at
forstd, hvordan hjernen har udviklet
sig igennem evolutionen. Som inspira-
tion til denne forstielse udviklede Paul
MacLean fra 1949-1990 teorien om den
tredelte hjerne, hvor han opdelte hjerne-
strukturer i tre lag, som han forestillede
sig var kvantespring i den menneske-
lige hjernens evolutionzere udvikling.
MacLeans forstéelse af hjernen, som et
hierarkisk system, kan noget fortegnet
opdeles saledes:

senere udviklede niveauer og regule-
res af dem (Schore 2003a, 2003b, Hart
2006a). For et barn med fglelsesmaessige
vanskeligheder betyder det fx, at tanke-
processer altid vil veere influeret af bar-
nets fglelsesmeessige vanskeligheder, og
man vil ikke kunne flytte pa disse van-
skeligheder p& baggrund af tankepro-
cesser alene. Barnet har siledes behov
for stgtte pa et fplelsesmaessigt niveau,
for at kunne &ndre sine tankeprocesser
(Hart 2006b).
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MacLean (1970, 1990) delte de tre hjer-
nestrukturer op i forskellige mentali-
seringsformer og kaldte det mest pri-
mitive lag for protomentalisering, det
midterste lag for emotionel metalisering
og det tredje lag for rationel mentalise-
ring.

Det lag protomentaliseringen foregar
i, kaldte MacLean for reptilhjernen.
Denne hjernedel arbejder instinktivt
og bestar af hjernestammen, bl.a. det
autonome nervesystem. Den har ned-
lagt nogle instinktive funktioner og me-
get primitive emotioner, som fx angst-
reaktioner, aggressioner og seksualitet.
Uden hjernestammen og de strukturer,
der ligger teet omkring hjernestammen
og det autonome nervesystem vil fg-
lelser ikke kunne sanses, idet fglelser
og vurderinger er forankret i kropslige
sansninger. Disse dybtliggende struk-
turer er det fysiologiske grundlag for
overhovedet at sanse noget som helst
og er fplelseslivets rgdder. Strukturer
pa dette niveau er vigtige for barnets
spontane engagement i verden, og det er
helt nede pa dette niveau, at de basale
kredslgb for opmeerksomhedsstyring
og naervaer befinder sig (Damasio 2004,
Lewis m.fl. 2001).

Det neeste lag, som star for emotionel
mentalisering, kaldte MacLean for den
eeldre pattedyrs hjerne eller det limbiske
system, og ligesom det autonome nerve-
system mangler det limbiske system de
neurale kredslgb, der ggr det muligt
at kommunikere verbalt. Udviklingen
af den @ldre pattedyrhjerne tilfgjede
hukommelsesfunktioner og mere sofi-
stikerede fglelser som glede, sorg osv.
til de basale krybdyragtige emotioner.
Det limbiske system muliggjorde udvik-
lingen og forfinelsen af sociale samspil
og dermed ogsé sociale emotioner som
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fx legelyst, henrykkelse eller tristhed og
tilfgjede egentlige fplelser til hjernens
repertoire. Det limbiske system er et
graeenseomrade mellem primitive overle-
velsesimpulser, som foregér i den auto-
nome/sansende hjerne og de gennemar-
bejdede analyser af sansefornemmelser,
som forgér i den teenkende hjerne. Det
limbiske system viderebearbejder og nu-
ancerer affekter og forbinder perceptu-
elle og kognitive processer (Lewis m.fl.
2001).

Det tredje lag, som stir for den ra-
tionelle mentalisering, kaldte MacLean
for den nye pattedyrs hjerne. Omréadet
bestar hovedsagelig af den nyere hjer-
nebark, det viderebearbejder kognitive
rationaler og g¢r os bl.a. i stand til at
foretage langtidsplanleegning. Den nye
pattedyrs hjerne forbindes ofte med den
teenkende hjerne. Denne hjernedel in-
deholder de centre, der sammenholder
og skaber mening i perceptionerne og
giver mulighed for et komplekst og nu-
anceret fglelsesliv. Den udvider bl.a. en
folelse med det, der tenkes om den.
Frontallapperne foretager den ultima-
tive affektregulering og er central for
dannelsen af objektkonstans, det vil sige
evnen til at fastholde indre forestillings-
billeder.

Chugani m.fl. (1986, 1987) har gen-
nem PET-scanninger af speedbgrn malt
hjernens glukoseomseaetning i forskel-
lige strukturer og fandt, at de struk-
turer der er aktive ved fgdslen, har
det til feelles, at det er relativt gamle
strukturer i evolutionsmaessig sammen-
heng. Iseer hjernestammen regulerer
bl.a. arousal- og sgvntilstande og hjer-
nens neurokemi. Det er et energifrem-
kaldende system, som pa et grundleeg-
gende niveau regulerer opmaerksom-
hed og affekt (Schore 1994). Pa dette
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niveau ses reflekser, fx moro, sutte-,
griberefleks osv. Nar barnet bliver 2-3
méneder gammelt reorganiseres de pri-
mitive reflekser og de visuospatiale og
visuomotoriske funktioner integreres og
modnes. Det sidste omréde der mod-
nes er frontallapperne, en udvikling der
pébegyndes i 6-12 maneders alderen.
Chugani-gruppens undersggelser kan
med baggrund i MacLeans teori om den
tredelte hjerne beskrives séledes: Fra
fgdslen indtil 2-manedersalderen er det
hovedsagelig strukturer i og omkring
hjernestammen, altsd omradet for pro-
tomentalisering, der er aktive. I 2-6-mé-
nedersalderen bliver nezeste struktur i
den tredelte hjerne aktiv, og omradet
for emotionel mentalisering udvikles.
Udviklingen af det gverste niveau, som
er omradet for rationel mentalisering,
begynder i 8-ménedersalderen og fort-
seetter til langt op i ungdomsarene.

Jeg vil nu gennemgi de tre skitserede
niveauer mere uddybende, for at give en
forstaelse for relationel traumatisering
pé de forskellige niveauer.

Niveauet for protomentalisering

- den autonome og sansende
hjerne

Det autonome nervesystem bestér af to
systemer, det sympatiske og det para-
sympatiske nervesystem. Omradet re-
guleres pr. refleks, og det sympatiske og
parasympatiske nervesystem har mod-
satte funktioner. Det sympatiske nerve-
system aktiverer det motoriske nerve-
system 1 situationer, der kraever fysisk
udfoldelse, fx kamplege og jagt og kamp/
flugt reaktioner som respons pa trus-
ler. Det parasympatiske nervesystem
er beroligelsessystemet, som normalt
iveerksaetter hvile, fordgjelsesprocesser
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og organreparation. Nir nervesystemet
registrerer faresituationer, vil det en-
ten reagere med en kamp/flugt reaktion
gennem det sympatiske nervesystem el-
ler respondere med en motorisk bloke-
ring eller fastfrysning gennem det para-
sympatiske nervesystem. Porges (1998)
gor opmeerksom pé, at det autonome
nervesystem, ligesom det gvrige central-
nervesystem, igennem evolutionen har
udviklet sig hierarkisk, og at de tidlige
modnede strukturer progressivt bliver
erstattet af senere udviklede strukturer,
som heemmer de tidligt udviklede.

Porges gengiver i sin teori, at da ner-
vesystemet kun var svagt udviklet og or-
ganismen var afheengig af solens varme
for at kunne bevaege sig og endnu ikke
havde udviklet lemmer, var den stgrste
overlevelsesfordel ved trusler, at indga i
en fastfrysningstilstand. Porges beskri-
ver, at det fgrste udviklede selvbeskyt-
telsessystem var et primitivt parasympa-
tisk system, som forarsager fastfrysning
eller dissociation i trusselssituationer.
Da nervesystemet og organismen ud-
viklede sig, og organismen ikke leengere
var afhengig af solens varme og kunne
bevaege sig rundt, udvikledes samtidig
et sympatisk aktiveret system, der som
selvbeskyttelse kan indgé i kamp/flugt
adfeerd. I det mere udviklede nervesy-
stem, er det primitive reptile vagussy-
stem med til at forarsage alvorlige emo-
tionelle tilstande, som er relateret til en
fglelse af tomhed og fastfrysning. Det
er et primitivt forsvar, som i tilfeelde af
sveert omsorgssvigt aldrig tillader mere
komplekse selvbeskyttelsesstrategier at
organisere sig. Fastfrysning og kamp/
flugt er basale overlevelsesstrategier, de
er ferdigmodnede ved fgdslen og er
ikke kontaktaftheengige for at udvikle
sig (Hart 2006a, 2006b).
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Det senere udviklede mere modne pa-
rasympatiske system er et sent udviklet
pattedyrssystem, som tillader barnet at
kommunikere gennem ansigtsudtryk,
vokalisering, gestik og sociale interak-
tioner. Dette system tillader en balan-
cering af et fint justeret engagement og
disengagement. Det heemmer bade den
sympatiske og den primitive parasym-
patiske aktivitet, og stgtter rolig og glee-
desfyldt interaktion. Et barn som mang-
ler oplevelsen af en forudsigelig, stabil
omsorgsperson, far ikke stimuleret det
mere modne vagussystem. En mang-
lende udvikling fordrsager, at barnets
nervesystem hurtigt regredierer ned til
de basale overlevelsesstrategier. Denne
stressfglsomhed placerer nervesystemet
i en skrgbelig tilstand. I den sunde re-
lation vil barnet opleve forbigdende ad-
feerdsmaessige tilstande som fx grad, og
det vil for en stund miste engagementet.
Barnet vil gennem omsorgspersonens
beroligelse efterhdnden kunne berolige
sig selv og pd denne méde finde balance.
Et barn med et veludviklet autonomt
nervesystem, vil bedre kunne reagere
hensigtsmeessigt pd omgivelserne. Det
modne parasympatiske system er svagt
udviklet i barnets fgrste 2-3 levemane-
der, men forgges kraftigt netop i den
periode, hvor omsorgspersonen indgar
i en mere psykobiologisk reguleret kon-
takt, hvor gleede og latter fgrst opstar
(Hart 2006b).

Det har lenge veeret et mysterium,
hvordan den psykobiologiske synkro-
nisering mellem omsorgspersoner og
barn finder sted neurologisk. Bl.a var
Meltzoff & Moore (1977, 1999) tidligt
opmerksomme pa, hvordan barnet kort
tid efter fgdslen imiterede omsorgsper-
sonernes gestik og mimik. I midten af
1990’erne var der en gruppe italienske
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forskere, der sd smét begyndte at pa-
vise, hvordan imitation af andre indivi-
der foregér neuralt. Fx fandt Rizolatti
& Abib (1998) gennem deres forskning
med chimpanser ud af, at der langs med
nervesystemets motoriske neuroner fin-
des sakaldte spejlneroner, der affyrer
samtidig med de motoriske neuroner.
De fandt, at de samme praemotoriske
neuroner bliver aktiveret, ndr aben sad
stille og observerede, som nér aben selv
udfgrte handlingen. Spejneuroner er
udelukkende fundet hos primater og
mennesker, og er siden hen ogsa fundet
dybt nede i parietallapperne, som er
et omrade, der bl.a. forbinder krops-
sansninger med fglelser. Spejlneuroner
ggr det muligt, at repraesentere og for-
std andres adfzerd og mentale tilstande,
at kunne saette sig i andres sted og
forudse andres fremtidige handlinger.
Nervesystemet styres affektivt af hvad
den anden ggr, hvilket har fiet bl.a.
Stern (1998) til at konkludere, at vi alle
er fgdt til at deltage i hinandens nerve-
system.

Alle bgrn har fra fgdslen et grundleeg-
gende behov for hjeelp til fysiologisk
selvregulering og til at etablere regula-
tion i nervesystemet pa grundlaeggende
niveauer, hvilket gger deres resiliens
overfor stress. Dette ggres bl.a. gennem
almindelig foraeldreadfserd, hvor om-
sorgspersonerne synkroniserer sig med
barnets nervesystem. I perioden, hvor
det autonome nervesystem er under ud-
vikling, modnes strukturer der er vigti-
ge for affektregulering og stresshandte-
ring. Fx er hypothalamus en vaesentlig
struktur i forhold til at udlgse basale
affekter, som fx seksualdrift, raseri og
frygt, men ogsa positive affekter som fx
gleede og lykkefglelser (Newberg m.fl.
2002). Hypothalamus regulerer krop-
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pens hormonale (endokrine) system, og
nar den far information om fare, udskil-
ler den stresshormoner, som bl.a. akti-
verer det sympatiske nervesystem.

Traumatisering pa dette niveau ud-
vikler sig i fraveeret af hensigtsmeessig
omsorg, hvilket bl.a. vil sige, at om-
sorgspersonerne ikke er i stand til at
tilbyde barnet tilstreekkelige erfaringer
af fysio- og psykobiologisk regulering.
Barnet vil efter mange misafstemninger
eller overgreb reagere med et forgget
alarmberedskab og stressresponssyste-
met vil blive aktiveret igen og igen.
Hverdagsagtige stressorer som under
normale omstendigheder ikke giver
anledning til respons, kan fremkalde
en overdreven reaktivitet og bgrnene
bliver hyperreaktive og oversensitive.
Efterhdnden kan frygttilstanden ud-
vikle sig til et karaktertraek. Barnet vil
hurtigt kunne beveege sig fra at veere
lidt uroligt til at fgle sig truet eller ter-
roriseret, og indgi i selvbeskyttelsesme-
kanismer, som kamp/flugt eller fastfrys-
ning (Hart 2006b).

Et barn, der er traumatiseret pa dette
niveau gennem tilknytningsmgnsteret
til sine primeere omsorgspersoner og
som samtidig har veeret udsat for seksu-
elle overgreb, vil i langt hgjere grad veere
traumatiseret af den samlede meeng-
de overgreb eller deprivation, og bar-
nets responsmgnster vil aktiveres, nar
det udseettes for hgjarousal tilstande.
Barnets omsorgspersoner vil sjeldent
veere i stand til at yde barnet tilstraek-
kelig beskyttelse, og barnet vil veere
ubeskyttet i forhold til seksuelle over-
greb. Det seksuelle overgreb, vil saledes
veere en del af et massivt omsorgssvigt.
Et tegn pa en sddan forstyrrelse, kan il-
lustreres gennem nedenstdende case:

72

Anne

Anne er en pige pd 8 ar, der bor sammen
med sin mor, stedfar og to mindre halv-
sgskende. Moderen var bekymret for, om
Anne blev udsat for seksuelle overgreb
fra stedfaderens side, da han var vol-
delig overfor moderen. Hun havde hgrt
Anne greede i forbindelse med mareridt,
og ndr hun stod op, kom stedfaderen ud
fra Annes soveveerelse og fortalte, at han
havde klaret det. Samtidig syntes mode-
ren, at Anne begyndte at lugte af udflad
og havde udflad i trusserne. Anne har
dog aldrig patalt, at der var sket noget af
betydning. Anne blev indlagt til observa-
tion, pa baggrund af moderens mistanke
om seksuelle kraenkelser. Dette medforte
en observationsrapport, hvor der blev
udtrykt stor bekymring i relationen mel-
lem moderen og Anne. Der beskrives
en familiesituation, hvor lillesgsteren,
som var 8 maneder gammel, begyndte
at graede hgjt, uden moderen reagerede.
Lillebroderen pa 3 dr, ville op pa skodet
af moderen, men moderen afviste ham,
og rabte voldsomt og vredladent, hun
tog hardt fat i hans hdand og bed ham i
handryggen, mens han skreg. Mens mo-
deren skeeldte ud, blev Anne mimiklgs
og stirrede ud i luften. Da personalet
blandede sig, rettedes moderens vrede
mod personalet, imens sad Anne som
forstenet. Moderen og lillebroderen for-
lod afdelingen, mens lillebroderen skreg
og sparkede, mens han hang over mode-
rens hofte.

Niveauet for emotionel menta-
lisering — det limbiske system

Det limbiske system udvikler sig for
menneskers vedkommende, ligesom
det autonome nervesystem, i det tidlige
samspil mellem omsorgsperson og barn.
Nar barnet udvikler det sociale smil
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(ca. i 2 maneders alderen), bliver dets
kontakt til omsorgspersonerne langt
mere intentionel og psykobiolgisk regu-
leret. Den fglelsesmeessige afstemning
der sker mellem barnet og dets pri-
maere omsorgsperson etablerer barnets
tilknytningsmgnster, hvilket spiller en
stor rolle for, hvordan nervesystemet
senere kommer til at indgd i sociale
relationer. De pavirkninger vi udseettes
for tidligt i livet, har stor betydning for,
hvilke sociale relationer vi senere bade
tiltreekkes og frastgdes af.

I perioden, hvor det limbiske system
er under udvikling, er der flere struktu-
rer, som er vigtige i forhold til barnets
affektregulering og handtering af stress.
Amygdala er en forholdsvis lille hjerne-
struktur, som betyder mandel pa graesk.
Den er en kritisk struktur i de netveerk,
der regulerer frygt og aggression og
méske ogsa belgnning. Meget tyder p4,
at amygdala i barnets fgrste levedr har
en global betydning for fglelsesmees-
sig indleering, og er den struktur, der
ggr det muligt at fornemme fglelses-
reaktioner intuitivt. Amygdala har en
overvagningsfunktion, og den scanner
konstant efter sensoriske stimuli over
hele hjernen og ggr klar til handling pa
baggrund af det mindste tegn pé poten-
tiel fare. Frygtresponser, som er gjort
betingede af fx lyde eller lys, kan veere
sveere at slukke, og selv om de stimuli,
som forbindes med faren, ikke leengere
eksisterer, udlgser amygdala alligevel en
frygt reaktion, hvis ikke omrader i den
teenkende hjerne (praefrontal cortex)
er i stand til at heemme udlgsningen.
Amygdalas hukommelsesfunktion er im-
plicit (ubevidst) og dermed ikke normalt
tilgeengelig for bevidst bearbejdning
(LeDoux 1998, Blair 1999). En anden
vigtig struktur er hippocampus, som pa
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graesk betyder sghest. Hippocampus er
teet koblet med amygdala og spiller en
vigtig rolle for indleering og hukommel-
se og modnes langsomt. Hippocampus
er vital for korttidshukommelsen og
forbinder erindringer med tid og sted.
Den forbindes iseer med bevidst hu-
kommelse, og bl.a. input fra amygdala
er med til at aktivere genkendelse af
fglelsesladede hukommelsesspor. Den er
vigtig for at kunne huske sin livshistorie
i tidsmeessig sammenheeng og kreds-
Igbsforbindelserne imellem hippocam-
pus og de lidt senere udviklede omrader
i preefrontal cortex, ggr det muligt at
etablere komplekse hukommelsesspor,
hvor mange begivenheder forbindes i tid
og sted (LeDoux 1998, O’Keefe & Nadel
1978). Hippocampus har en regulerende
funktion og hindrer en overaktivering
af arousal tilstande, bl.a. fordi den har
mange receptorer for stresshormoner,
hvilket ggr den til en skrgbelig struktur
i forbindelse med kronisk stress og trau-
mer. Overdreven og kronisk udsattelse
for stresshormoner eendrer strukturer
i hippocampus og kan i sidste ende
medfgre svind. Hgjaktivering af amygd-
ala og det sympatiske nervesystem kan
hsemme hippocampus’ funktion, og ved
nedsat hippocampusfunktion kan ner-
vesystemet ikke skabe relevant sam-
menhang, hvilket stresser det yderlige-
re. Skader i hippocampus medfgrer hy-
perfglsomhed overfor ydre strimulering
og nervesystemet vil hurtigere kunne
indgd i voldsomme fglelsesmaessige re-
aktioner, fx kan en let vagt angst hurtigt
overtages af en fornemmelse af kaos og
terror. Ligeledes forstyrres hukommel-
sesfunktionerne og tid- og stedfornem-
melsen.

Néar amygdala aktiveres, udlgses neu-
rotransmitterestoffet noradrenalin. Det
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aktiverer stresshormoner i hypothala-
mus, som sender besked til binyrerne
om at producere cortisol. Cortisols rolle
i stresssituationen er at hjelpe med
at slukke den sympatiske aktivering.
Tidlig omsorg synes at have en sterk
indflydelse pa etablering af cortisolre-
ceptor teetheden i hippocampus, og der-
ved ogsd en modulerende funktion i
dette omrade. En mangelfuld hippocam-
pusfunktion betyder, at cortisolniveauet
ikke kan nedreguleres. Hvis ikke hippo-
campus fungerer optimalt, er der ingen-
ting til at afbalancere pavirkningen fra
amygdala. Et trygt tilknytningsmgnster
er séledes en buffer for stressrespons
forhgjelse i lgbet af adskillelsen fra om-
sorgsperson (Hart 2006b).
Tilknytningsteorier tager deres afseet
i det limbiske omréde. Den mest kendte
af denne type teorier er Mary Ainsworth
og Mary Mains opdeling af trygge og
utrygge tilknytningsmgnstre, som etab-
leres i den livsfase, hvor det limbiske
system modnes. Mary Ainsworth pa-
pegede, at det 14-méneder gamle barn
allerede har udviklet et klart tilknyt-
ningsmgnster, som det relaterer sig til
omsorgspersonerne med. Ainsworth
mente, at mennesker er biologisk dispo-
neret til at indgé i tilknytningsrelatio-
ner, og at tilknytningsmgnstre er tilleer-
te mgnstre, som bl.a. er udviklet for at
mindske angst og gge tilpasningen til de
primeere omsorgspersoner. Den sikker-
hed og &benhed, som barnet er i stand til
at gé ud i omverdenen med, bestemmes
ifglge Ainsworth af, hvor trygt, det har
veeret i relation til moderen (Ainsworth
1972). Strange Situation Test var den
forste standardiserede metode, der kun-
ne bedgmme kvaliteten af tilknytnings-
forhold mellem barnet og omsorgsper-
sonen. Ainsworth udledte tre forskellige
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tilknytningstyper, nemlig tryg tilknyt-
ning, utryg undvigende tilknytning og
utryg ambivalent tilknytning. Senere
tilfgjede Mary Main endnu en kategori,
nemlig desorganiseret tilknytning. Bgrn
med et utrygt tilknytningsmgnster sy-
nes alle at mangle en fglelse af at veere
forankret i eget selv. Manglende evne til
at kunne regulere intensiteten af affekt
er et alvorligt symptom hos bgrn udsat
for omsorgssvigt, hvilket bl.a. betyder,
at barnet mister muligheden for selvbe-
roligelse.

Et barn, som udsattes for seksuelle
overgreb af et neert familiemedlem i
perioden inden preefrontal cortex mod-
nes tilstraekkeligt, det vil sige inden de
mentaliserende funktioner er udviklet,
som det fx kan ses i nedenstiende case
om Sanne, kan forbinde den voksnes
seksuelle behovstilfredsstillelse med
oplevelser, der synes behagelige, idet
barnet igennem tilknytningen evt. far
positive anerkendelser samtidig med,
at den voksne tilfredsstiller sine behov.
Hvis dette sker i den limbiske udvik-
lingsperiode, vil barnet have vanskeligt
ved at skelne egne behov fra andres,
barnet vil imitere adfeerd, der er fglel-
sesmaessigt belgnnende og kan udvikle
en flirtende eller seksualiserende at-
titude i sine relationer til andre. Nar
barnet bliver @ldre, kan det forvirres
over leengslen efter seksuelle relationer,
som det ved at andre misbilliger. Det ef-
terlader barnet i en dyb indre splittelse
og ambivalens og kan medfgre et dybt
selvhad. Et barn, der har veeret udsat
for smertefulde seksuelle overgreb, fx af
en aggressiv kreenker, som ikke har re-
lateret sig fglelsesmaessigt til barnet (fx
en stedfar med forskudt aggressivitet)
vil i hgjere grad reagere med et forhgjet
alarmberedskab og manglende selvregu-
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lerende kapacitet eller selvbeskyttelses-
strategier, som i hgjere grad er relateret
til basal selvbeskyttelse, som fx freeze,
som det sés i casen om Anne.

Sanne

Sanne er en pige pa 7 dr, der bor sam-
men med sin mor og morforaeldre. I
bornehaven havde hun en ekstrem sek-
sualiserende adfeserd. Hun kunne umo-
tiveret tage sine underbukser af, legge
sig ned og sprede ben, hun var seksuelt
udfordrende overfor drengene, og synes
kun at veere optaget af, hvilke bgrn hun
kunne fa til at indga i seksuelle lege, og
hvordan hun kunne kysse og befamle
dem. Nar Sanne blev konfronteret med
sin upassende adfeerd, blev hun ked af
det og lovede at lade vaere, uden hun
kunne forklare, hvorfor hun gjorde det.
Hun fortalte aldrig om oplevelser hjem-
mefra, men ndr hun blev ivrig begyndte
hun at forteelle, men trak sig hurtigt, og
digtede historier og fjollede. Moderen
talte til Sanne i vendinger som til en
teenager, og hun gav ofte udtryk for, at
Sanne led af underlivssygdomme. En
kusine anmeldte morfaderen for seksu-
elle greenseoverskridelser, og det kom
frem, at Sanne ligeledes havde veeret
udsat for massivt seksuelt misbrug fra
morfaderens side, selvom hun aldrig
fortalte om overgrebene pa en troveerdig
mdde. Det var som om, at Sanne ingen
fornemmelse havde af sin seksualiseren-
de adfserd, men vidste, at det hun gjorde
var forkert.

Omradet for rationel menta-
lisering — den taenkende hjerne

I 12-18 méneders alderen sker der et
stort udviklingsmeaessigt fremskridt.
P4 dette tidspunkt begynder struktu-
rer dybt nede i frontallapsomréderne
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at modnes, et omrade der bearbejder
mentale og kognitive rationaler.

I preefrontal cortex er kompleksitets-
niveauet enormt, og omradet har afgg-
rende betydning for bevarelsen af fglel-
sesmaessig stabilitet. Omradet er med
til at skabe mental fleksibilitet og kan
@ndre tanker og handlinger pa bag-
grund af associationseéendringer. Det far
kontrol over primitiv adfeerd og basale
emotioner ved at heemme impulser og
overtage styring fra de reflekspraege-
de/instinktive systemer og de limbiske
strukturer. Udviklingen af preefrontal
cortex betyder, at mennesket kan dan-
ne en teori om sindet, det man kalder
»Theory of Mind«. Omréadet ggr det mu-
ligt for barnet at reflektere, og ggr det
muligt at udvikle evnen til at kunne
forstd, hvad der foregér i andre. Dette
omrade tillader os at huske situationer
fra vores fortid, forestille os fremtiden
og integrere fortid, nutid og fremtid.
Det er denne del af hjernen, der gor det
muligt at udarbejde langsigtede planer,
strategiske overvejelser og fglge dem.
Det er i dette omrdde oplevelsen af
skam, anger eller fortrydelse opleves.
Frontallapperne er fgrst feerdigmodnet
omkring 20-23 ars alderen, og det er
saledes den sidst modnede struktur i
menneskehjernen. Ved skader i dette
omrade, fastldses barnet i en rigid og
konkret tankegang, det overveldes af
sansestimuli, det har ofte sveert ved at
afleese sociale interaktioner og huske
udfald af tidligere begivenheder (Hart
2006Db).

Dybt nede i frontallapperne ligger or-
bitofrontal cortex, der er placeret teet
pa det limbiske system. Dette omrade
har unikke og omfattende forbindelser
med et stort antal subcortikale systemer
(de strukturer der er placeret under det
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barkede lag) og repraesenterer den hie-
rarkiske top bade af det limbiske system
og det autonome nervesystem, og det
kan sdledes justere den fglelsesmaes-
sige respons. Orbitofrontal cortex er i
stand til at heemme aktivering af alle
uhensigtsmaessige handlinger. Det er i
dette omrade behovsudsaettelse, og det
at ga fra lyst til realitetsprincip finder
sted. Det har en ultimativ funktion i
forbindelse med affektregulering. Nar
orbitofrontal cortex ikke er i stand til
at heemme de subcortikale strukturer,
opstar der ukontrollable impulsgen-
nembrud, som personen ikke altid selv
forstar. Modningen af orbitofrontal cor-
tex er steerkt athengig af ydre stimu-
lering og kreever, at omsorgspersonen
er i stand til at indga i en socialisering
af barnet, hvor barnets uhensigtsmaes-
sige adfserd heemmes. Det er ligeledes i
orbitofrontal cortex, at man overgar fra
det, der kaldes primeer procesteenkning
til sekundeer procesteenkning, idet man
bliver i stand til at adskille lystbehov fra
realitet, dvs. en adskillelse af fantasi og
virkelighed (Hart 2006a).

Nar det 12-18 maneder gamle barn
nar hgjdepunktet af omnipotent ophid-
selse og narcissistisk gleede, modnes
skamfglelsen, som medvirker til selv-
regulering af affekt. Udvikling af skam
er en medfgdt biologisk evne, som ses
hos alle hgjtavancerede flokpattedyr, fx
ulve og hundeflokke. Nar omsorgsper-
sonen gnsker, at barnet skal standse
en ugnsket adfeerd, benyttes der blik
og ansigtsudtryk eller vokalisering, som
er stressskabende. Skammekanismen er
en regulator for barnets omnipotente
maniske ophidselse og kraever en me-
kanisme, der kan formindske barnets
arousal. Selvom skammen er udviklen-
de, er den kraftfuld og intensiteten og
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varigheden skal reguleres. Forleengede
tilstande af skam eller ydmygelse er
overordentlige skadelige. Hvis barnet
fastholdes i skamtilstanden i en leengere
periode, kan det medfgre skader, som
muligvis senere kan udvikle sig til per-
sonlighedsforstyrrelser. Uden adgang
til omsorgspersonens affektregulerende
funktion, vil barnet miste muligheden
for udvikling af en mere viljestyret af-
fektregulering (Hart, 2006b).

Nar barnets evne til at maerke skam
og senere skyld er udviklet, vil skam/
skyld komplekset spille en langt stgrre
rolle i forbindelse med seksuelle over-
greb, hvilket fx ses i nedenstdende case
om Kristian Ditlev Jensen, fra bogen
»Det bliver sagt«. P4 dette tidspunkt vil
den voksne overgriber have held med at
fa barnet til at fgle sig skyldigt, bl.a. for-
di barnet lokkes ind i en relation, som
det overbevises om, at det selv har en
andel i. Barnet har sveert ved at adskille
ansvar, og det vil fgle sig skamfuldt og
skyldigt og vil pd denne baggrund ud-
vikle selvhad.

Kristian

Kristian var 9 dér, da han var sam-
men med sin bedste kammerat pa ferie
i Frankrig, sammen med kammeratens
mor og hendes venner, bl.a. en mand ved
navn Gustav, som behandlede Kristian
med en opmaerksomhed, interesse og
forstdelse, som han aldrig havde mgdt
tidligere fra voksne. Kristians forsel-
dre var velmenende, hardt arbejdende
og havde sveert ved at forstd en 9-arig
drengs behov. Efter Frankrigs turen, op-
sggte Gustav Kristian og hans forzeldre,
og Kristian begyndte jeevnligt at besgge
Gustav. Kristians foraeldre syntes godt
om Gustav og neerede stor tillid til ham.
Gustav tog Kristian med i biografen, i
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Tivoli osv. og Kristian sa frem til besgge-
ne. Kristian synes, at det var meerkeligt,
at Gustav ville have, at de skulle sove i
samme seng, og han forsggte at afverge,
men blev hanet for at veere en bangebuks,
og at det jo kun var rart. Gustav blev
tiltagende mere neergaende, og Kristian
folte sig mere og mere skamfuld, ulsek-
ker og skidt tilpas over, at han ikke bare
fojede Gustav, han havde darlig samuvit-
tighed, bl.a. fordi Gustav gjorde ham op-
meerksom pa, at han var utaknemmelig.
Det hele foltes forkert. Han turde ikke
forteelle det til sine foreeldre, idet han
ikke vidste, hvad de ville teenke. Kristian
kunne efterhanden ikke selv finde ud
af, hvad der var egne, og hvad der var
Gustavs fplelser.

Jeg har nu gennemgéet strukturer pa de
3 niveauer i nervesystemet, og bl.a. pa-
vist hvordan vores mest basale og med-
fgdte selvbeskyttelsesstrategier befinder
sig pad protomentaliseringsniveau (fre-
eze og kamp/flugt), og hvordan struktu-
rer pa limbisk og praefrontal niveau ba-
lancerer stressresponssystemet, sledes
at de basale selvbeskyttelsesstrategier
hseemmes. Nervesystemet udvikler tilta-
gende modne former for selvbeskyttelse,
og strategierne har til opgave at balan-
cere nervesystemet pa det mentale orga-
niseringsniveau, det befinder sig pa, nar
der opstar en konflikt mellem barnet og
omgivelserne.

Selvbeskyttelsesstrategier

Selvbeskyttelsesstrategierne er lige-
sa vigtige for psykisk overlevelse som
kroppens immunsystem er for fysisk
overlevelse. Funktionen er at bevare
den psykiske struktur i en form for
ligevaegt og fungere som en beskyttelse
imod stimulus overveldelse, nir ner-
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vesystemets arousal kapacitet er niet.
Selvbeskyttelsesstrategierne aktiveres i
takt med nervesystemets modenhedsni-
veau. Selvom selvbeskyttelsesstrategier
er uundveerlige, kan de forblive umodne
eller veere uforstielige, nar barnet fx
har mattet relatere sig til afvisende,
ustabile, ydmygende og kraenkende
omsorgspersoner. Formalet med selv-
beskyttelsesstrategierne er at beskytte
barnet mod at indgd i en ubeerlig psy-
kisk smerte eller kaos. En selvbeskyttel-
sesstrategi kan veere hensigtsmaessig pa
et tidspunkt af barnets liv, men uheldig
pé et andet tidspunkt, og der kan s&-
ledes ske en fejludvikling i de psykiske
forsvar, der skaber problemer med til-
pasning (Schibbye 2005, Hart 2006b).
Selvbeskyttelsesstrategier er hensigts-
meessige bl.a. fordi, de eendrer smer-
tefulde og ubehagelige folelser, hvilket
betyder smertelindring. Nar nervesy-
stemet udseettes for en stressfyldt si-
tuation, som det ikke er i stand til at
handtere, vil det regrediere til et tidli-
gere niveau for at handtere konflikten
med mindst mulig ubehag. Et barn med
et umodent og uintegreret nervesystem
vil benytte sig af basale og mere umod-
ne strategier, og de umodne former for
selvbeskyttelse er ofte realitetsfordre-
jende og svaekker de mere modne psy-
kiske funktioner, fordi de er udviklet til
at beskytte barnet pé tidligere niveauer
af mental organisering. Man bevarer de
tidligst udviklede selvbeskyttelsesstra-
tegier, men de overtages efterhdnden
af mere modne former. Hvis en mere
moden strategi ikke kan yde den ngd-
vendige beskyttelse, vil nervesystemet
sgge selvbeskyttelse pa et lavere niveau.
Et modent nervesystem vil have et stort
repertoire af selvbeskyttelsesstrategier
pd mange forskellige niveauer, mens
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et umodent nervesystem kun vil have
fa strategier til sin radighed. En il-
lustration af selvbeskyttelsesstrategier
pé de forskellige hierarkiske niveauer
kan illustreres i forhold til protomen-
taliseringsniveau, emotionel mentali-
seringsniveau og rationelt mentalise-
ringsniveau. Selvbeskyttelsesstrategier
pé et protomentaliseringsniveau har til
formél, at beskytte organismens over-
levelse, selvbeskyttelsesstrategier péa
et emotionelt mentaliseringsniveau be-
skytter relationen til andre, mens selv-
beskyttelsesstrategier pa et rationelt
mentaliseringsnieau er en beskyttelse
af jeg’ets integritet. Alle mennesker er i
stand til at regrediere ned til de basale
selvbeskyttelsesstrategier, der handler
om organismens overlevelse, hvis man
udsaettes for oplevelser, der er tilstraek-
keligt traumatiserende (Hart 2006b). Et
barn der har veeret udsat for seksuelle
overgreb, vil reagere forskelligt pa over-
grebet, og det er siledes helt ngdvendigt
at inddrage en vurdering af barnets
udviklings- og selvbeskyttelsesniveau,
i vurderingen af behandlingstiltag. I
denne vurdering bgr kreenkerens motiv
og tilhgrsforhold til barnet ligeledes be-
skrives, for at kunne vurdere graden af
traumatisering i barnet.

Kraenkertyper

Inspireret af Hildebrandt og Kristensen
(1986) og lignende undersggelser om-
kring mandlige kraenkere, er det for-
mélstjenstligt at opdele kraenkerens
motiv og hensigt i forskellige typologier.
En oplagt, men grovmasket opdeling er
i sdkaldt positive og negative kreenker-
typer. De positive kreenkere er ikke-vol-
delige og mgder ofte barnet med positive
fglelser. De har ofte en teet tilknytning
til barnet og har en utydelig placering i
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generationshierarkiet. De kan bade tage
gjerskab af de bgrn, de kraenker, lgfte
barnet op pa et voksent niveau eller om-
vendt, falde ned pa barnets niveau.

En anden positiv kreenkertype, findes
i paedofile kredse, hvor forspillet og det
at »lokke« barnet ind i et seksuelt for-
hold har ligesé stor betydning, som det
seksuelle overgreb. Denne kreenkertype
sgger sit »bytte« ligesom en ludoman
sgger sin spilleautomat. Mange af denne
type kreenkere forsvarer sine handlin-
ger gennem realitetsfordrejning og ved
ikke at tage voksenansvar. Andre beer
pé en dérlig samvittighed, uden at veere
i stand til at standse overgrebene. Disse
kraenkere vil ofte fole sig tiltrukket af
bgrn, der i mange henseender kan veere
trygt tilknyttede til deres foreeldre, og
derfor ogsd stoler pa kreenkeren, idet
han bade udstréler tryghed og interesse
for barnet.

De negative kraenkere forskyder en-
ten deres aggressivitet gennem magt-
misbrug og sexualitet eller er sveert vol-
delige. Ofte er tilknytningsrelationen til
barnet langt spinklere end ved de positi-
ve kreenkere, og barnet vil ofte veere en
genstand for kreéenkeren. Der er siledes
et steerkt magtmotiv og en negativ rela-
tion med barnet. Hos kreenkerere med
forskudt aggression vil funktionen med
de seksuelle overgreb veere at konver-
tere vrede eller skuffelse til seksualitet.
Kreenkeren behandler barnet voldeligt
og barnet ggres til syndebuk for kraen-
kerens skjulte vrede. Hos den voldelige
kreenker, er energien bag det seksuelle
overgreb primitiv narcissistisk vrede.
Den voldelige kreenker, har ofte steerke
sociopatiske tendenser, ingen empatisk
evne og er sveert projicerende. Han vil
til enhver tid fgle sig i sin gode ret til at
handle, som han ggr. Barnet eksisterer
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ikke som subjekt for kreenkeren, magt-
motivet og den direkte behovstilfreds-
stillelse uden omtanke for barnet er helt
tydelig.

Bgrn, der udsaettes for negative kreen-
ker, vil i langt hgjere grad reagere med
sveert traumatiserede reaktioner. Man
vil ofte i disse tilfeelde se bgrn, der
reagerer med selvbeskyttelsesstrategier,
der hgrer de basale overlevelsesstruktu-
rer til, fx freeze eller kamp/flugt adfeerd.
Da disse bgrns kontakt med foraldrene
ofte enten er desorganiseret eller sveert
ambivalent, vil disse bgrns nervesystem
ofte veere skrgbeligt og sarbart.

Bgrn, der udseettes for positive kreen-
kere tidligt i livet, vil ofte reagere med
mindre grader af traumatisering, men
de seksuelle overgreb kan for visse bgrn
blive dybt integreret i tilknytningsmgn-
steret, og det vil veere vanskeligt for
barnet at adskille egne behov fra den
voksne overgribers. Barnet kan i disse
situationer udvise seksualiserende ad-
feerd i relation med andre, uden at have
forstdelse for det forkerte i handlin-
gerne. Bgrn der udseettes for positive
kreenkere, nar praefrontalcortex og der-
med skam/skyld komplekset er udviklet,
medfgrer at barnet kan bedgmme og
fordgmme handlinger, ogsd dets egne
handlinger, det kan fgle sig skyldigt
og vende bebrejdelsen mod sig selv i
form af selvhad, hvilket iseer sker nar
kreenkeren har ansvarliggjort barnet
i handlingerne. De preefrontale struk-
turer stgtter barnets selvforstielse og
forstelse af andre gennem mentalise-
ringsevnen. Denne psykiske ubalance,
kan formentlig udvikle sig til forskellige
psykiske symptomer, som fx depressivi-
tet, OCD, anoreksi osv.
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Indvirkning af overgreb pa de tre
niveauer

Den hierarkiske opbygning af nervesy-
stemet giver gget tilpasningsdygtighed
og effektivitet, men det ggr ogsd ner-
vesystemet mere sdrbart. I lgbet af ud-
viklingen kan stadig flere hjernestruk-
turer veere aktiveret samtidig og stgtte
hinanden, men der er ogsd fare for, at
hjernestrukturer kan veere dissocierede
eller konkurrerende (Mortensen 2001).
Jeg vil i det fglgende tage udgangspunkt
i de tre cases vedr. Anne, Sanne og
Kristian for at belyse forskellen pé trau-
matisering pa de forskellige niveauer i
nervesystemet.

Omkring Anne vides det ikke, om,
Anne har veeret udsat for seksuelle
overgreb. Det, der bliver tydeligt hos
Anne, er hendes forstyrrede relation til
moderen, som synes at vaere kaotisk og
desorganiseret, og det er sveert at skelne
mellem det relationelle svigt og en even-
tuel traumatiseringen afstedkommet af
et evt. seksuelt misbrug. Anne synes
hurtigt at falde ind i freeze-reaktionen,
— den tidligst udviklede beskyttelses-
strategi, som er en basal og autonom
strategi, nar organismen fgler sig truet.

Omkring Sanne, er der formentlig en
positiv fglelsesmeessig investering og et
teet forhold til morfaderen. Det seksuel-
le misbrug er indlejret i Sannes limbiske
system og er forbundet med belgnnende
og positive relationelle oplevelser. Sanne
har fiet sammenblandet den naere re-
lation med det seksuelle misbrug, og
selvom misbrugshandlingerne har vee-
ret ubehagelige, har kontakten med
morfaderen veeret naerende. Dette sva-
rer til det spsede barn, som ikke vender
sig fra moderen, selvom hun er den,
der giver barnet levertran eller vasker
smertefulde sar. Der er dog grund til at
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formode, at relationen til morfaderen er
problematisk og ambivalent. Desuden
har Sannes forhold til moderen veeret
problematisk, og det har veeret sveert
for moderen at se Sannes udviklings-
behov og adskille hendes egne behov
fra Sannes. Sanne kan ikke i relationen
med moderen fa realitetskorrigeret eller
givet udtryk for relationen til morfade-
ren, og oplevelserne sammen med mor-
faderen kommer til at ligge som ordlgse
skabeloner i Sannes limbiske system.
Sanne far sveert ved at skelne mellem
egne behov og behovstilfredsstillelsen af
andre. Nar hun senere i livet bliver kor-
rigeret for den seksuelle adfeerd, fgler
hun sig devalueret og udskeeldt, uden at
veere i stand til at adfaerdskorrigere sine
handlinger, hvilket forsteerker hendes
ambivalente relation til andre.

I Kristians tilfeelde, med den peedofile
kreenker, har relationen baret preeg af,
at Kristian lokkes ind i relationen, han
hénes for ikke at ville veere med, og
gores skyldig for at treekke sig fra de
seksuelle overgreb. Kreenkeren ansvar-
ligggr ham for handlingerne, og appel-
lerer til hans darlige samvittighed over
modpviljen til at give modydelser for bio-
graf- og tivoli ture. Kreenkeren forvirrer
Kristian ved at ophaeve greenserne imel-
lem at veere barn og voksen. Kristian er
formentlig vokset op i en familie med
almindelige normer og en stabil tilknyt-
ning til forzeldrene, om end han ikke
har fundet megen stgtte hos foreeldrene.
Kristian lader sig lokke af en mand, der
tilbyder ham opmeerksomhed og venlig-
hed. Denne form for seksuelle overgreb
bliver traumatiserende, idet Kristian
ender op med skam- og skyldfglelser og
en lang raekke selvbebrejdelser, og det
er sveert for Kristian at skelne imel-
lem eget ansvar og kraenkerens ansvar.
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Denne form for traumatisering giver
andre typer forstyrrelser end i casene
vedrgrende Anne og Sanne. Kristian
plages af samvittighedsnag, mindre-
veerdsfglelse og selvhad, idet hjernens
mentaliserende strukturer i de preefron-
tale strukturer er veludviklede. Denne
type forstyrrelser, etableres bl.a. af de
dgmmende strukturer i nervesystemet,
som ggr det muligt at dgmme over egne
og andres handlinger.

Intervention i det familicere
netvaerk og pa barnets tre
mentale niveauer
Som det fremgar af ovenstaende befin-
der barnets psykiske vanskeligheder sig
yderst sjeeldent i barnet alene, men altid
i relationen mellem et unikt barn og et
miljg, som ikke understgtter de ngdven-
dige erfaringer, der skal til, for at barnet
kan selvregulere sig, og som tillader det
at udvikle mere avancerede mentale or-
ganiseringsniveauer. Dette geelder bade
born der har veeret udsat for neglect og
overgreb, og hermed ogsa seksuel trau-
matisering. Som Sameroff (1989) har
papeget er der intet hgjerestdende flok-
pattedyr, som kan forstas uathaengigt af
den relation det befinder sig i. Der er en
sammenhaeng mellem selvprocesser og
relationsprocesser, og det der dukker op
i nuet, er en konkretisering af tidligere
dannede mgnstre, som manifesterer sig
i et seerligt miljg (Stern, 2004).
Omsorgspersonernes  fejlregulerede
nervesystem skaber ubalancer i fami-
liesystemet, og over tid vil den neurale
dysfunktion blive en del af barnets neu-
rale arkitektur. Det er derfor ngdvendigt
med en grundig vurdering af foreeldre-
nes mentale organiseringsniveau, deres
foreeldrekompetencer, forzeldre-barn
relationen, barnets fglelsesmaessige ud-
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viklingsniveau og grad af traumatise-
ring. Denne vurdering er ngdvendig for
tilretteleeggelse af en behandlingsplan,
der ogsa kan tage hgjde for forseldrenes
omsaetningsevne og &endringspotentiale,
og hvordan barnet eventuelt skal stgt-
tes, der hvor forezeldrene ikke magter.
Safremt det vurderes, at foraeldrene kan
stgtte barnet, er det hensigtsmeessigt,
at etablere et familiebehandlingsforlgb,
hvor foraeldre og barn far mulighed for
at fordybe deres relation til hinanden.
Hvis ikke forseldrene magter den rela-
tionsmeessige fordybelse, bgr der tages
stilling til, om barnet har behov for et
behandlingstilbud i egen ret. I denne
forbindelse skal barnets folelsesmees-
sige modenhed vurderes, for at malrette
behandlingen ud fra barnets psykiske
udviklingsniveau.

Relationsorienteret terapi bade i for-
hold til voksne og bgrn legger veegt
pé folelsesmaessig afstemning og pa at
skabe et intersubjektivt felt ud fra bar-
nets eller forseldrenes forudssetninger,
sa de far mulighed for at afstemme og
udtrykke sig sammen med en neutral
person. Allerede fra omkring 2-arsal-
deren spiller sproget en vigtig rolle for
barnets formidling af sine erfaringer og
oplevelser. Jo mere personen er i stand
til at formidle sine erfaringer gennem
sproget, jo stgrre mulighed har det for
pa en nuanceret made at dele sine er-
faringer og blive mgdt med forstéelse.
P4 alle mentale organiseringsniveauer
findes der erfaringer, som endnu ikke
er sprogliggjort. Ethvert individ har be-
hov for at fgle sig set med sine erfarin-
ger og dele dem igennem de narrativer,
som skabes i et intersubjektivt felt, men
det kreever, at mentaliseringsevnen er
udviklet. Et barn, der fx befinder sig
pa et umodent organiseringsniveau, vil
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ikke kunne indg i et terapeutisk forlgb,
hvor indre konflikter eksternaliseres,
ligesom foraeldre ikke vil kunne pro-
fitere af korttidsintervention, hvilket
kreever udviklede mentaliseringskom-
petencer. Psykoterapi mé rette sig imod
omrader, hvor barnet og foreeldrene har
udviklingskompetencer, og terapien méa
veere tilpasset nervesystemets mentale
organiseringsniveau. Hos fx sveert re-
lationsforstyrrede bgrn kan det veere
ngdvendigt at arbejde med autonom og
limbisk afstemning og spejling, for det
er muligt at inddrage metoder, der er
rettet mod hgjere funktionsniveauer,
der er relateret til mentaliseringsstruk-
turer i preefrontal cortex.

Overvejelser omkring intervention
i forhold til de tre skitserede cases
I det fglgende vil jeg konkretisere oven-
stdende interventionsovervejelser i for-
hold til Anne, Sanne og Kristian, for
at eksemplificere neuroaffektiv teori i
praksis.

Annes relation til moderen er sveert
forstyrret og fremstér desorganiseret.
Anne synes traumatiseret med tydelige
traek af tidlig fglelsesmeessig frustration.
I Annes situation bliver det ngdvendigt,
at foretage en grundig udredning af mo-
derens foraeldrekompetencer og hendes
mulighed for at kunne stgtte Annes
psykiske udvikling, med stgtte fra det
professionelle netveerk. Derudover skal
graden af Annes fejludvikling og grad af
traumatisering udredes, for at vurdere
hendes behov for et mere omfattende
dag/dggnbehandlingstilbud. Annes psy-
kiske udvikling virker sveert kompro-
mitteret og hendes psykiske kompeten-
cer virker begreensede. I en psykotera-
peutisk kontekst m& man veere pépas-
selig med, ikke at mgde hende pa et
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niveau, som reekker ud over hendes
mestringsomrade. Formentlig bliver det
ngdvendigt arbejde med sanseintegra-
tionstreening, kropssansning, imitation
og spejling osv. for at veekke hendes
»kropsjeg«, for der kan tages stilling til
yderligere tiltag omkring hendes per-
sonlighedsudvikling.

Omkring Sanne bgr der ligeledes ta-
ges stilling til moderens kompetencer
til at stgtte Sannes personlighedsud-
vikling og Sannes fglelsesmaessige til-
knytning til bedsteforeeldrene. Der er
stor forskel pd et familiesystem, som
enten erkender eller benzegter overgreb,
og behandlingsforlgbet vil veere vaesens
forskelligt. Muligheden for at arbejde
med en erkendelsesproces hos moderen
og bedsteforeeldrene og dermed en be-
arbejdning i familiesystemet, vil veere
overordentlig betydningsfuld for Sannes
psykiske udviklingsmuligheder. Et fami-
liesystem der benaegter haendelserne, og
méske ggr Sanne skyldig eller betragter
hende som lggnagtig, vil ggre det lang
vanskeligere at arbejde med Sannes ud-
viklingsproces. Familiesystemets kom-
petence til at stgtte Sanne bgr sale-
des vurderes ud fra deres erkendelse af
overgrebene, og séfremt de er i stand til
at indga i en erkendelsesproces, vil det
veere hensigtsmaessigt at arbejde videre
med et familiebehandlingsforlgb, men
hvis de er benzegtende, er der stor sand-
synlighed for, at behandlingen af Sanne
mé etableres i dggnregi. En individuel
behandling af Sanne drejer sig i forste
omgang om en grundig udredning af
hendes mentale organiseringsniveau, si
det bliver muligt at mgde hende i en
preecis afstemning, hvor hun kan fa af-
skilt positive relationelle oplevelser fra
voksenseksualitet og indgé i en limbisk
afstemning, hvor hun far stgtte til men-
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talisering bl.a. omkring behovsadskil-
lelse, hvor hun lerer at skelne mellem
egne behov og behovstilfredsstillelsen
af andre.

Kristian er formentlig vokset op i en
familie med en stabil, men noget overfla-
disk tilknytning til foraeldrene. Kristian
har udviklet hgjere mentale funktioner,
og foler sig derfor skam- og skyldbe-
tynget. P4 grund af kraenkerens fglel-
sesmaessige manipulation af Kristians
folelser, har han sveert ved at skelne
mellem eget ansvar og kraenkerens an-
svar. Han plages af samvittighedsnag,
mindreveerdsfglelse og selvhad, bl.a. pa
grund af fordgmmende indre repraesen-
tationer og en forventning om, at andre
ligeledes vil fordgmme ham. I Kristians
tilfeelde vil en korttidsintervention,
hvor foraeldrene inddrages og stgttes i
at fa indsigt til at mgde deres sgn med
en fglelsesmaessig rummende forstaelse,
og hvor de tager deres ansvar pa sig.
Derudover vil et individuelt samtalefor-
Igb til Kristian give mulighed for, at der
arbejdes med hans steerkt dgmmende og
forfglgende indre repraesentationer.

Afslutning

Det er ngdvendigt at nuancere, hvor-
dan traumatisering gennem seksuelt
misbrug af bgrn, har forskellig konse-
kvens for nervesystemet og dermed for
personlighedsudviklingen. Dette er iseer
ngdvendigt, for at kunne tilrettelaegge
nuancerede behandlingstiltag, atheengig
af karakteren af traumatisering. Det er
ligeledes ngdvendigt at foretage en ud-
redning af, hvilke ressourcer de findes
i barnets neere netveerk, for at kunne
tage stilling til, hvem der eventuelt kan
stgtte barnet, og om der eventuelt. bgr
iveerksaettes familiebehandling. Kun pé
denne made, kan vi udvikle behand-

P=edagogisk Psykologisk Tidsskrift



lingstiltag, der kan mgde barnet inden-
for dets neermeste udviklingszone.

Der mangler fortsat megen forskning
omkring personlighedens udvikling, og
hvordan alvorlig psykisk traumatise-
ring, som fx seksuelt misbrug, skeerer
dybe sér i barnets muligheder for sund
personlighedsudvikling. Det har overor-
dentlig stor betydning, hvordan vi som
samfund betragter og behandler bgrn,
der har veeret udsat for traumatisering.
Uden tidlig intervention udvikler en stor
del af disse bgrn personlighedsmeaessige
forstyrrelser, manglende selvreguleren-
de feerdigheder og evne til selvrefleksi-
on. Néar disse bgrn bliver voksne og selv
far bgrn, er der stor sandsynlighed for,
at den sociale og personlighedsmaessige
arv overleveres til naeste generation.

Bruce Perry, som igennem mange ar
har forsket i barndomstraumer har ud-
trykt det séledes: »et samfund fungerer
som en refleksion af dets praksis om-
kring bgrneopdragelse. Huis bgrn ig-
noreres, ikke beskyttes mod vold, bliver
darligt uddannede vil de som voksne
skabe et lidet kreativt og voldeligt sam-
fund... — Et samfund hgster som det sdr«
(Perry, 2001, s.16).
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1. Groth, Dennis (Lecturer at Luled Technical University). It is Important That Pupils
Experience the Joy of Learning. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 5-10. — An in-
depth examination of six pupils and their sp.ed. teachers is presented. The pupils received their sp.ed.
apart from their regular classrooms. They perceived their special education as positive in view of their
needs, but at the same time somewhat negative attitudes from their classmates had adverse effects
on their self concept. Such types of conflict should be discussed seriously; one kind of remedy would
be to change the normal class system and teach pupils in varying groups, reflecting their motivation
and skills in stead. — Bjorn Gleesel.

2. Eriksen; Hanne Pia (School psychologist in Odense). A Presentation of a Model for
Integration Based on Dialogue. Pxdagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 11-19. — Being
a school psychologist in a part of Odense with a population consisting almost entirely of immigrants,
the author discusses how integration could be furthered. Inspired by Danish psychologist and writer,
Jan Tgnnesvang, she presents a model of dialogue. The intentions of a child can be described as: 1.
How do you see me? 2. What do you show me to be my developmental possibilities? 3. Where do you
see me fit in? 4. What do you think I should master? Each of these questions should be discussed si-
multaneously with the child’s parents and teachers so as to invite different views and, hopefully, draw
common conclusions. — Bjgrn Gleesel.

3. Post, Inge & Thomsen; Inge, Benn (Speech consultant in Copenhagen and lecturer at CVU,
Copenhagen). TRAS - Early Registration of Language Development. Pedagogisk Psykologisk
Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 20-30. — The recently developed (2003) instrument registers the following
linguistic areas: pronounciation — word production — sentence production — contact — communication
— awareness — understanding from the ages 2-6. TRAS has not yet been rigorously defined in research,
but its validity seems substantial, and some investigations show a high level of reliability. It has been
proved very helpful as a vehicle in the dialogue between parents, kindergarten teachers, and speech
therapists. — Bjgrn Gleesel.

4. Busck, Ingrid (School psychologist in Greve). Room for Reflection: A Tool in Consultative
Practice. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 31-41. — A project in the municipality
of Greve, dealing with linguistic development was implemented for an 18 mth. period. Participants
were five psychologists, two speech therapists, three nursery school teachers, and their leader. There
were two aims: to change from an asymmetrical position betw. »experts« and teachers, and to change
focus from problems concerning individual children to everyday life in the institution. The method
was mutual reflection on video spots from the daily life: what were the children doing? What can we
conclude from our observations? There were significant changes: the specialists realized the potential
value of everyday observations, and the teachers found expert knowledge more useful when fitted to
concrete and mutual observations. — Bjgrn Gleaesel.

5. Midskard, Johannes (Teacher, specialized in psychology). Teaching Children With Autism.
Pzdagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 42-52. — Working with autistic children, and
studying psychology made the author wonder abt. the terms used to describe autism and their conse-
quences. Adhering to Burman’s definition of deconstruction (1994), he discusses the problem of trying
to understand the development of the autistic child, using concepts from traditional, stage focused
theories of development such as that of Piaget and Leslie’s »Theory of Mind«. The heavy emphasis on
cognition is discussed and other venues of understanding are presented. Billington (2000) and Meyer
(2003) maintain that autism is better understood as either disturbed emotions or disturbed senses. He
finally claims that meta- theoretical considerations should be seen as prerequisites for developmental
psychology. — Bjgrn Gleesel.

6. Mielcke, Jytte (Psychologist). The Child Clinical Examination and Treatment. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 53-65. — This article is derived from a workshop at the annual
meeting of Danish school psychologists in March 2007. It deals with the special role and function of
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play as a projective method in child clinical examination and treatment. The most used projective
examinatory methods are presented in a historical-theoretical framework, focusing on the projective
play method and the projective picture method (Rorschach, Murray, Bellack). Finally a case study of
a4 Y% ys. old girl is presented; a play observation that led into short term therapy. — Jytte Mielcke.

7. Hart, Susan (Psychologist, specialist in psychotherapy). Brain Development, Traumatism in
Families, and Sexual Abuse. Pxdagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2008, Vol. 45, 20-30. — Bridging
the affective structure of the brain to the development of personality is a relatively new accomplish-
ment. In this article a further step is taken by examining whether this integration might give a more
detailed understanding of the psychical impact on children having been sexually abused, and how the
child’s attachment to close caretakers might influence the impact. A hierarchical model of the brain
is described in order to detail different kinds of personality disturbances that may stem from sexual
abuse from different types of abusive adults. A more detailed assessment of the personality structure
of the child, its self defensive strategies, and the level of traumatization combined with an assessment
of the resources of the family may point to far more subtle choices of adequate treatment. — Susan
Hart.
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Etik i organisationer

Gitte Haslebo og Maja Loua Haslebo: Etik i or-
ganisationer. Fra gode hensigter til bedre hand-
lemuligheder. Dansk psykologisk Forlag 2007.
344 sider, 398 kr.

Etik i organisationer er et keerkomment bidrag
til den fornyelse, der viser sig i sével organisa-
tions- og ledelseslitteratur som i det levede liv
i mange organisationer, at etiske problemstil-
linger og handlinger, man kan forsvare moralsk
overfor sig selv og andre, far en mere fremtree-
dende plads.

I bogens indledende kapitler refererer forfat-
terne universelle, objektivistiske og subjekti-
vistiske moralfilosofiske standpunkter og de
preesenterer et alternativ, en tredje vej, som
tager afseet i en socialkonstruktionistisk erken-
delsesteoretisk forstaelse. Denne tredje vej som
forfatterne udfolder bogen igennem, kalder de
»relationel etik«.

Gennem inspirerende og overbevisende sam-
menkadninger af meget centrale teoretiske
begreber og forteellinger hentet fra konkrete
konsulentopgaver i organisationer formér for-
fatterne at give leeseren en oplevelse af, hvor-
dan ethvert udsagn og enhver social handling er
mangetydig og kan fgre utallige steder hen.

Gitte og Maja Loua Haslebo betoner det
positive og funktionelle i at man ser sin egen
andel i og sin egen indflydelse p&, hvad der sker
i konkrete relationer med medarbejdere eller
ledere og retter opmeerksomheden mod det
konstruktive i at veelge at handle ud fra en op-
merksomhed pé, hvilke hensyn, vi ma tage til
andre mennesker, i stedet for at handle ud fra
en urealistisk forestilling om, at man kan kon-
trollere begivenhedernes gang i dagligdagens
kompleksitet og uforudsigelighed.

Iszer 5 centrale begreber: kontekst, relatio-
ner, diskurser, anerkendelse og magt og sam-
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menhaengen mellem disse feenomener udvikles
i bogen.

Disse sammenheaenge kan veere til hjeelp, hvis
man gnsker at gge opmaerksomheden pé, hvor-
dan man kan etablere ligeveerdige relationer i
organisationer, hvordan egne udsagn og hand-
linger er med til at tilskrive mening til bade
fortidige, nutidige og fremtidige begivenheder,
og nar moralske udfordringer i organisationer
skal héndteres.

Forfatterne samler mange trédde og viser,
hvordan moralske rettigheder og forpligtelser
fletter sig ind i hinanden og tilsammen udggr
indholdet i en relationel etik, et mulighedsrum
hvori ledere og medarbejdere kan mgde hinan-
den som moralske aktgrer — et mulighedsrum
som understgtter deltagernes gensidige aner-
kendelse af hinandens kompetencer og bidrager
til feellesskabet.

Gitte og Maja Loua ggr som neevnt rede for
forskellige former for etik. De fremheaever i
seerlig grad commonsense-etikken, som bygger
pd en reekke eksplicitte grundveerdier og er
mere handleanvisende end dydsetikken. Men
de laegger heller ikke skjul pa, at grundveerdier
- og veerdier og handlinger afledt heraf — ikke
giver lette lgsninger i konkrete situationer, da
grundveerdierne kan stgde sammen og pege pa
forskellige handlinger.

Etik i organisationer er en velskrevet, inspire-
rende og tankevaekkende bog, som ogséd giver
leeseren lyst til videre fordybelse i nogle af de
mange teoretiske referencer, der bliver pree-
senteret.

Béde medarbejdere, ledere, konsulenter og
studerende med interesse for sociale relationer
i organisationer vil finde masser af stof til efter-
tanke i bogen.

Henning Strand
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Angst

Angst. Folelsen at miste kontrollen. Ide: Bente
Hvidberg. Redaktion: Birgit Madsen. Kroghs
Forlag. 216 sider, 249 kr.

Angst er et udbredt feenomen, som en uhyggelig
stor gruppe mennesker beerer rundt pd. Der er
mange former for angst, men fzelles for dem alle
er, at de i stgrre eller mindre grad pavirker det
enkelte menneskes liv og begrenser dets livs-
kvalitet. Angst opaeder sjzele (Fassbinder)

Der er de seneste &r kommet mange bgger
om emnet og de forskellige angstformers be-
handling!

Ovennaevnte bog er én af dem.

Malgruppen er angstramte og deres prgrende,
men bogen er almen og giver en indsigt i ang-
stens former og forkledninger, alle kan have
gleede af.

Bogens er opbygget efter fglgende skabelon:
Autentiske cases - efterfulgt af fagfolks be-
skrivelse af angstens komponenter sluttende
med et ganske kort afsnit om behandlingsmu-
ligheder.

De autentiske cases er bogens grundsub-
stans. Det er 15 &benhjertige beretninger af
angstens forskellige former skrevet af 15 meget
forskellige mennesker, der har det feelles: At
angsten opaeder sjeele!

Det er deprimerende leesning — angst gér ikke
bare over, men de forskellige skildringer giver
en indsigt og forstéelse for adfserd og handlen.

Sidste del af bogen er helliget fagfolk, som
skildrer angstens komponenter — de forskel-
lige angstlidelser — diagnostiseringskriterier og
slutter med et kort afsnit om behandlingsmu-
ligheder.

Det centrale er her den kognitive behandling
— kombineret med medicin.

Afsnittet beerer praeg af E. Hougérds bog:
Kognitivbehandling af angst og panik, hvor-
fra flere elementer er hentet bl. a. angstens
komponenter og eksempler pad de kognitive for-
treengninger.

Ideen med at tage udgangspunkt i autenti-
ske dbenhjertige cases er god og klart bogens
styrke.

Det sidste afsnit er helliget fagfolk og pa
den begreensede plads kommer de ud i mange
hjgrner, men det er klart, at pladsen ikke giver
mulighed for en uddybning af begreberne.
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At angst er genetisk og miljgmaessigt betinget
bergres flere gange og med dette i tankerne,
ville det veere interessant at vide noget mere om
det, vi — i tilknytning til den kognitive behand-
lingsmetode — selv kunne pavirke og have ind-
flydelse pa. Hvad kan vi ggre for at begreense/
undgé angst?

Men vi bliver helt klart klogere af de auten-
tiske indleeg.

Birgit Marott
Lektor i psykologi

Forkeelede barn

Maggie Mamen: Forkzelede bgrn. En guide for
foraeldre og peedagoger. Akademisk Forlag. 192
sider, 249 kr.

Lad det veere sagt med det samme: Her er
bogen til alle forzeldre og pesedagoger! Endelig
er der kommet en bog, der tgr tage fat pa et
folsomt emne, vi alle oplever i vores dagligdag:
bgrn, hvis adfeerd er si opmeerksomhedskree-
vende, at vi undertiden er i tvivl om, hvorvidt
det er patologisk begrundet eller bunder i regu-
leer forkeelelse!

Maggie Mamen har modigt taget fat pad et
emne, som i vores verden — med vores domine-
rende bgrnesyn — er blevet uhyggelig aktuelt.

Jens Bay udgav for et par ar siden en udmeer-
ket bog om Konsekvenspeedagogik, der handlede
om eksistens og social kompetence i en tid, hvor
der er focus p& den individuelle frihed. Mélet
var at forbedre bgrn og unges handlekompe-
tence, hvis de havde en svag personlig og social
udgangsposition. Med konsekvenspeedagik.

Den samme paedagogiske teenkning er grund-
laget for bogen her, men rettet mod en ganske
anden bgrnegruppe.

Forfatteren er en erfaren og vidende psy-
kolog, der ud fra sin praksis eksemplificerer
problematik og handlemuligheder.

Bogen bestér af 2 dele:

1. del er en identifikation af forkeelelsessyn-
dromet og de konsekvenser, det afstedkommer.

Afsnittet er krydret med cases, hvor vi gen-
kender situationer og handleméader.

Men hvornar er det forkeelelse? Hvornér lig-
ger der noget — eksempelvis — neurologisk bag?

Netop den sondren er én af bogens styr-
kesider. Der er skemaer og eksempler, som
hjeelper os med at skelne ADHD fra forkeelelse.
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Adfeeren er den samme — arsagen forskellig og
dermed stategier!

2. del handler om handtering og forebyggelse.
Seerligt skal fremheeves, hvad paedagoger og
leerere kan og skal ggre i samrad med forel-
drene.

Strategier og praktiske rad er dejlig kontante
og brugbare.

Bag den meget kontante handlemé&de, ligger
en respekt og kaerlighed, som ikke er til at tage
fejl af: Det er for barnets skyld, at vi m& handle
konsekvent for at genoprette balancen. Det er
den voksne, der bestemmer og selvfglgelig har
ansvaret.

Bogen er velskrevet og letleest!

Den bgr laeses af alle, der har med bgrn
at gore — jeg kan kun give den mine aller-
bedste anbefalinger: Sjaeldent er en bog
forekommet mere relevant og aktuel!

Birgit Marott
Aut. Psykolog
Lektor i psykologi

Social arv og ulighed

Niels Ploug (red.): Social arv og social ulighed.
2007. Hans Reitzels Forlag. 212 sider, 275 kr.

Social arv har eksisteret som begreb siden 1969,
hvor den svenske psykiater Gustav Johnsson
udgav sin bog, »Det sociale arvet«. Siden da
er det indgdet i dansk terminologi pd mange
forskellige arenaer: psykologisk, peedagogisk,
politisk bl.a. Det er dog ikke lysende klart, hvad
begrebet star for, selv om det skulle ligge lige
for: genetisk arv kender alle, men vi arver ogsé
noget fra vore forezeldre, som har med miljget
at ggre og med deres vilkar. I de senere &r er
begrebet blevet snaevret ind imod den sdkaldt
negative, sociale arv, uden at en dybere forsta-
else dog er blevet etableret.

I den foreliggende bog har Niels Ploug, som er
forskningschef pa Socialforskningsinstituttet,
pataget sig at samle, klarggre og perspekti-
vere en rakke fund og forhold vedr. social
arv. Fremstillingen bygger pd et meget omfat-
tende forskningsprojekt, som blev gennemfgrt
af Socialforskningsinstituttet, AKF, DPU og
Statens Institut for Folkesundhed. Det, man
gnskede at dokumentere, var sammenhaengen
mellem opvaekstvilkar og livschancer.
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Bogen bestdr af 7 kapitler der beskeeftiger
sig med flg. emner: teorier om social arv —
smabgrnsvilkdr — kan daginstitutionen ggre en
forskel? — skolens betydning — unge uden ud-
dannelse — sundhed — mgnsterbrydere. Hvert
kapitel har egen/egne forfattere, der hver for sig
har betydelig erfaring og indsigt i deres emner.

Niels Ploug gennemgar i kapitel 2 forskel-
lige teorier om social arv og chanceulighed.
Problemet har leenge veeret, at der pd den ene
side er omfattende, empiriske beviser for, at
der er en sammenheeng mellem opvaekstvilkar
og muligheder senere i livet, mens det pa den
anden side ikke ligger klart, hvordan sammen-
hengen kommer til udtryk, og hvorfor nogle
mennesker under bestemte vilkar far det ringe,
mens andre under tilsvarende vilkér ikke gor
det. Forskningen bgr derfor sgge efter de kau-
sale sammenhange, der ligger bag.

Else Kristensen ggr i kapitel 3 rede for sméa-
bgrnenes vilkér og treekker pa erfaringerne fra
Socialforskningsinstituttets meget omfattende
undersggelse af 6.000 bgrn fgdt i efterdret 1995.
De statistiske fund er helt klare: for eks. har
bgrn, hvis familie er i kontakt med socialfor-
valtningen, markant stgrre sandsynlighed for
problemer med trivsel og udvikling. Men der er
i dette projekt indlagt flere detaljer og nuancer
end i tidligere undersggelser. For eks. har for-
@ldrene to gange svaret pd, om de synes, det
er nemt — lidt sveert — meget sveert at opdrage
barnet. 73% af foreeldre uden kontakt til social-
forvaltningen synes, det er nemt. 60% ressour-
cesteerke foreeldre med kontakt til socialforvalt-
ningen synes, det er nemt. 55% ressourcesvage
forseldre med kontakt til socialforvaltningen
synes det er nemt.

Bente Jensen har som en af sine konklusioner
i kapitel 4 flg. konstatering: »Kan daginstitutio-
nen ggre en forskel?« Svaret er ja, mulighederne
er til stede, men nej, der er mange forhold, der
gor, at det ikke sker uden en bevidst mélrettet
stgrre satsning«. Hun anbefaler bl.a., at der ma
ske et handlingskompetencelgft hos peedago-
gerne, og der ma ske en gget opbakning fra det
politiske og det kommunale system.

Anne Maj Nielsens kapitel 5 om skolens rolle
har en anden karakter end de gvrige kapitler.
Resultaterne fra en enkelt dansk undersggelse
af begreenset omfang danner afseet for en bade
principiel og detaljeret diskussion af en reekke
udenlandske erfaringer og de mulige implika-
tioner for en skole, der gnsker at forholde sig
kvalificeret til fplgerne af (negativ) social arv.

89



I kapitel 6 diskuteres det, hvad der kan ggres
for unge uden uddannelse, kapitel 7 gennemgér
social arv og sundhed, og endelig er der i kapitel
8 en redeggrelse for mgnsterbrydere — i udlan-
det og herhjemme.

Det er et meget prisveerdigt initiativ at samle
og formidle erfaringerne fra denne omfattende
forskning. Hvert kapitel lyser af indsigt, er-
faring og lyst til at diskutere, hvordan forsk-
ningen kan bruges. Det er ikke en »hurtig«
debatbog, der kan seette fut i fejemgjet. Det
er en bundsolid dokumentation, som man kan
forlade sig pé, nér den sociale arv skal forstés,
og nar man som aktgr inden for et arbejdsfelt i
den offentlige sektor gnsker at tage initiativet
til eller medvirke i et udviklingsprojekt, der
prgver at modvirke eller forebygge virkningen
af social arv.

Ifglge bagsideteksten henvender bogen sig til
studerende ved de sociale hgjskoler, paedagog —
og leererseminarier, de samfundsvidenskabelige
universitetsuddannelser samt til praktikere.
Neerveerende anmelder er meget enig heri — tg-
vede et gjeblik i forhold til universitetsniveauet
— men kom sé i tanke om de meget fyldige og
preecise litteraturhenvisninger.

Bjorn Glaesel

Fokus pa lzering

Ole Lauridsen: Fokus pd leering — om leerings-
stile 1 dagligdagen, professionelt og privat.
Akademisk Forlag. 2007. 160 sider. Kr. 249.

Forfatteren er leder af Learning Styles Lab ved
handelshgjskolen i Arhus og er med- lem af be-
styrelsen for ILSA (The International Learning
Styles Network).

Dunn & Dunns leeringsstile har fdet stor
indflydelse i Danmark og dyrkes mange steder:
pé undervisningsinstitutioner, uddannelsesste-
der og for eks. i nogle kommuners politik pa
indhold og metoder i daginstitutioner og skoler.
Der er derfor god grund til at holde gje med
markedet, udviklingen og herunder de publika-
tioner, som udkommer.

Denne bog preesenterer sig selv som en
brugsbog, der hviler fuldsteendigt p4& Dunn &
Dunns teori om leeringsstile og deres test, BE
— Building Excellence (optrykt i et appendiks i
bogen). Det vil sige: ethvert menneske har visse
perceptuelle preeferencer (auditiv, visuel, taktil,
verbal). Der er tale om psykologiske elementer
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(analytisk, global, integreret, reflekterende, im-
pulsiv). Der tales om miljgmeessige elementer
(for eks. stilhed, lys, temperatur). De fysiologi-
ske elementer er bl.a., hvornar pd dggnet, man
leerer bedst, om der skal sméspises undervejs
og, om man vil sidde helt stille eller rgre sig
undervejs. De emotionelle elementer handler
om behov for feed-back, konformitet, struktur
mv., og endelig er der de sociale elementer: man
arbejder bedst alene, i et par, i team, og om man
foretreekker en holdleder eller ej.

Bogen er opbygget i seks kapitler af vari-
erende leengde, der er en del smé case-historier
af dagligdags karakter, der er en del nydelige
figurer og oversigter, og hvert kapitel afsluttes
med en halv sides opsamling af hovedpunkterne
i kapitlet. Hvis nogen har fiet en fornemmelse
af, at det virker amerikansk, er det helt beret-
tiget: bogen virker i sit omfang, med sin form,
de sma cases, opsamlingerne og i sin klare
typografi og design udpreeget amerikansk — om
man kan lide det eller ej er et spgrgsmal om
smag. Det centrale stof findes i kapitel 3, som
er bogens stgrste; 42 sider samt en halv sides
opsamling. Indholdet er en ganske klar, enkel
og brugervenlig gennemgang af de enkelte ele-
menter i teorien.

Det afggrende er sd, om denne enkelhed ogsa
forenkler for meget. Ja, det synes denne anmel-
der. Teorien er lige s& enkel og fremstillingen
lige s& forenklet, som da Transaktionsanalysen
blev indfgrt i 1970’erne fra USA. I'm OK -
You’re OK. Fglg anvisningerne, og du — og din
arbejdsgiver — ved lige, hvem du er, hvad du
foretreekker, og hvordan dit arbejdsliv skal se
ud. Og hvad maéske veerre er: din kommune ved
ogsa lige, hvordan bgrnene skal have det efter
at have udfyldt testen.

Nu er problemet jo ikke, om BE-testen kan
gore skade, det tror jeg sdmeend ikke, men te-
stresultaterne kan bestemt stille sig i vejen for
et mere nuanceret syn pd mennesket og dets
behov, hvis man alene fokuserer pé testresulta-
terne. Da det meget omtalte projekt »Plan B«
blev vist i fjernsynet, blev det ikke bevist, at af-
heengigheden af leeringsstile var det afggrende
for den gode udvikling hos de unge mennesker.
Det blev derimod tydeligt, at en helt anderledes
forstdende og anerkendende tilgang til de unge
var afggrende.

En forfatter med den i indledningen viste
tilknytning til industrien omkring leeringsstile
kan vel ikke forventes at mobilisere en kritisk
vinkel pé sit produkt. Det er der andre, der ggr.
Der eksisterer en omfattende, videnskabelig

P=edagogisk Psykologisk Tidsskrift



forskning omkring leeringsstile, der stiller store
og skarpe spgrgsmaél til teoriens begrebsvalidt-
tet, dens reliabilitet, resultaterne fra en raekke
undersggelser mv. Se for eks. en fremragen-
de, ny udgivelse: Lassen, Bostrom og Knoop:
»Leering og leeringsstile«. Dansk psykologisk
Forlag. 2007.

Malgruppen for Ole Lauridsens bog kan
fremga af bagsideteksten: »Den viden, man op-
bygger ved at laese bogen, kan bruges, ndr man
selv skal leere, og ndr man skal arbejde sammen
med andre eller blot omgds andre. Modellen
er enkel og héndterlig, og det samme geelder
strategierne. Derfor vil man meget hurtigt fa
resultater - til gleede for sig selv og andre«.

Bjorn Glaesel

Hvordan er skolens leeringsmilja?

Skaalvik og Skaalvik: Skolens leringsmiljs —
selvopfattelse, motivation og leringsstrategier.
Akademisk Forlag 2007. 342 sider, 349 kr.

Bogens force er at forfatterne anleegger et hel-
hedsperspektiv  pd leering i skolen. De har
udarbejdet en model for elevernes leeringsmiljg
og den betydning, som de forskellige elementer
har p& samspillet og den institutionalliserede
leering. I denne sammenhaeng beskrives og dis-
kuteres fglgerne af de vaesentligste og tilsy-
neladende modstridende leeringsteorier. Det
drejer sig om: Behavioristiske teorier, social lee-
ringsteori, kognitive teorier, sociokulturel teori
og konsonansteorier. Konteksten er globalise-
ringen, videns- og informationssamfundet med
sget konkurrence, hvor det synes vanskeligere
end nogensinde tidligere at forudsige hvilke
kompetencer der vil veere brug for om 10 eller
20 ar. Ogsa i Norge har man meerket smaekket
fra PISA-undersggelserne.
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Der ggres i de fglgende kapitler rede for den
indflydelse som elevens selvopfattelse har pa
egen motivation og méden at leere pa. I kapi-
tel 3 beskrives konsekvenserne af forskellige
opfattelser af motivationsteorierne, hvor syns-
vinklerne veksler mellem: Straf og belgnning,
uopfyldte behov, selvopfattelsen og hvordan det
malorienterede individ kan ses. En central op-
gave i skolen er fortsat, at eleverne gennem de
ni 8r bliver i stand til bade at bevare og udvikle
deres selvveerd. Det skyldes blandt andet, at
der er forskningsbeleeg for, at de elever, der
opfatter sig selv som dygtige i skolen, som regel
ogsé har den hgjeste selvveerdsvurdering. Som
afslutning gennemgds typiske reaktionsformer,
nér selvopfattelsen trues.

Hvordan det gode leeringsmiljg kan karakte-
riseres og virkeligggres i forbindelse med den
inkluderende skole formuleres som et &bent
spgrgsmél. Til belysning af emnet tages der
iseer et generelt udgangspunkt i begreberne
undervisningsdifferentiering og evaluering i
forhold til elevernes forudseetninger.

Bogen afsluttes med overvejelse om leerings-
strategier, hvilket ikke er identisk med leerings-
stile. Dette afsnit kunne efter min opfattelse
udvides betydeligt, idet det maske er et af de
vigtigste at f& forstdelse af med hensyn til hvad
det er der sker i hovederne pé eleverne medens
leererens undervisning fortseetter.

Der er tale om en gedig og forskningsbaseret
grundbog til badde paedagogik og psykologi og
iseer hvordan de to fag spiller sammen i under-
visningen. Den kan hermed anbefales.

Palle Bendsen
Lektor. Cand.psych & MA.
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