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Med venlig hilsen
Redaktionen

Integrated Working to Prevent
Exclusion for At Risk Secondary Pupils

— A Scottish Perspective

The Pupil Support Group
Once the pupils move on to secondary
school, if they have difficulties, they
might be referred to a Pupil Support
Group and this is the initiative I would
like to describe in detail. The Pupil
Support Group brings together a range
of people from inside and outside school
who, together, will assess, plan, monitor
and review the provision we make for
individual pupils. The Pupil Support
Group provides a multi-agency forum
which aims to promote social inclusion
and raise educational attainment.

The members of a Pupil Support
Group are:

e From the school: a member of the
school’s management team. This may
be the Head Teacher or more likely,
the Depute Head Teacher.
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e Also from the school: teachers who
have responsibility for pupils with
learning difficulties, and teachers who
deal with pastoral issues (where pu-
pils have social, emotional and behav-
ioural difficulties). These roles tend
to be separated in our schools, so
we bring them together in the Pupil
Support Group.

Then, from outside the school:

e The school’s Educational Psychologist:
that’s my job role

o A Working Together Support Worker.
This is a service composed of workers
from a range of backgrounds, teach-
ers, social workers, community edu-
cation workers who are employed to
work into schools with individuals
and groups to promote inclusion.



e The school’s Education Welfare Officer
who will be concerned with school at-
tendance problems.

And from outside of education:

o A social worker for pupils who are
looked after (and who may also be ac-
commodated) by the local authority.

And from other agencies, outside of the

local authority:

e The School Nurse who is our link with
other health professionals

e And a Police Officer who is the point
of contact between the school and the
local police service

e Representatives at times from volun-
tary agencies who may be providing
individual/project work in the area.

Compulsory education in Scotland is for
four years in high school, and there is
one meeting for each year group every
month to look at priorities and discuss
broader issues of support. Parents and
young people attend sub-group meet-
ings with workers who are or will be
involved directly in completing further
assessment and providing ongoing sup-
port.

The Pupil Support Group aims to en-
courage pupils’ and parents’ contribu-
tions. We are increasingly introducing a
solution focused approach to meetings
(O’Hanlon). Parents and young people
are active participants in helping to
identify areas of strengths and also the
difficulties they are facing. They then
have an opportunity, alongside profes-
sionals, of prioritising areas that need to
be worked on and contribute to the iden-
tification of solutions to help the young
person move on positively.Families are
helped to identify what is important for

them and it is only with their agreement
that additional assessment and support
from professionals can be offered..The
focus is very much on supporting the
young person to stay in school and to
provide the support necessary to insure
the family can cope with their care. A
key element is for all involved to spend
only a short time on identifying the
problem and to focus energy on identi-
fying solutions and finding a more opti-
mistic route to move forward.

Case Study Example
Robert was identified in primary school
as experiencing difficulties with his be-
haviour. He had significant attentional
difficulties, was involved in offending in
the community and had been excluded
from the school on three occasions.
Both of Robert’s parents were drug
users and had separated when Robert
was very young. They continued to
live near each other in the area but
had a very acrimonious relationship.
Robert lived with his mother but has
frequent unplanned contact with his
father. Robert’s Grandmother provided
support but under some pressure as her
older son had returned to live with her
after serving a sentence for murder.

Transition:

e Meetings held in primary identified a
number of areas that required further
assessment. These included;

e aneducationalassessment(educational
psychologist) which identified good
general cognitive ability, a specific
spelling difficulty and attentional dif-
ficulties.

e a request was made for a medical as-
sessment which led to the identifica-
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tion of ADHD and subsequent provi-
sion of medication.

e additional support was requested to
support Robert in class.

o Working Together support worker was
allocated to provide individual work to
help address challenging behaviour.

o discussions were held with teachers
to work on behavioural strategies in
school.

Just after Robert moved to high school
his family situation broke down. His
mother and her partner were violent to
him and he was unable to live with his
father as his lifestyle was too chaotic.
This resulted in statutory social work
involvement through the Childrens
Hearing System (Social Work (Scotland)
Act 1968, Children (Scotland) Act 1995.
The Hearing System replaced the ju-
venile courts for young people under
16yrs who commit offences or who are
in need of care and protection.They con-
sist of three trained volunteers from the
community who make decisions on the
welfare of the young person,taking into
account all the circumstances.Families
attend these hearings and their views
are very much listened to and acted on
where possible. In Roberts case result
he was accommodated (in care) with his
grandmother,with the agreement of his
mother, under social work supervision.
The aim being to gradually return him
to the care of his mother if possible.

In school Robert became more unset-
tled due to his family breakdown and
he was excluded on three occasions for
swearing at staff, walking out of school
and assaulting another pupil. A core
group were identified to take forward
his planning, this involved his teach-
er for pastoral care, a social worker,
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an educational psychologist, a support
worker, Robert and his grandmother. A
strong wish was expressed by the family
for Robert to remain in school. While a
special educational placement was ap-
plied for in case the situation broke
down, the following plan of action was
agreed.

e To prevent exclusion Robert was
placed in the school support centre( a
recently created provision for a small
number of pupils withdrawn from
mainstream classes) with the inten-
tion of links being made to return him
to mainstream classes.He continued
to receive educational input for indi-
vidual subjects.

e His timetable was reduced and a sup-
port worker allocated for two sessions
a week to engage him in activities in
the community and to help prevent
further involvement in crime (Rober
identified as a keen sportsman/foot-
baller)

e In school teachers in the support
centre also completed individual and
group work to help address reactive
and impulsive behaviour.

e His progress was monitored through
the Childrens Hearing System and he
was placed on the “at risk register«

e Social worker and school staff pro-
vided ongoing liaison and support to
grandmother.

e Regular updates were provided by
the health professionals regarding his
medication.

e Discussions with subject teachers’
strategies for ADHD and Looked After
and Accommodated pupils(in care)

e meetings were held on a four to five
week cycle and his support plan was
amended to take account of progress.



e Guidance teacher in school identified
as the key worker for monitoring plan
on a daily basis

Current Situation

Robert is gradually being integrated
back into mainstream classes, his home
situation is more stable and visits to
both parents are ongoing but closely
monitored. There are still unsettled pe-
riods but there is a commitment from
all involved to insure his needs are be-
ing addressed and that he is able to ac-
cess appropriate supports when neces-
sary. This is very reliant on the schools
willingness and ability to continue to
provide supports .

There are tensions within the school
in relation to raising attainment for the
majority of pupils set against the need
to provide staffing resources for a more
vulnerable group. This has an impact on
the schools’ commitment to multi disci-
plinary working as it is time consuming
and requires staff to work in different
ways and to be open to other peoples
views. The risks should the support
package fail is that Robert would fall
out of the school system and become in-
volved in crime and drug misuse which
would potentially place a heavy burden
on services in the longer term.

Summary

Pupil Support Groups exist in all our 23
high schools in Edinburgh and provide a
forum for joint planning , particularly in
complex individual cases.There is a rec-
ognition that when young people are in
very stressful and potentially harmful
environments no one service can be re-
sponsible.Coordination and cooperation
is vital from all professionals in order

to provide guidance,advice and support
in a responsive manner and in a way
that addresses the families needs at a
time of crisis.There is an expectation
that with appropriate supports families
can be helped to help them selves. The
Pupil Support Groups also allow for
the identification of community issues
that may be impacting on a broader
group of young people and they can
highlight gaps in service provision.An
example of this was a noted increase in
low level crime from a group of 13yr old
pupils,the police representative noted
this and his community officers set up
a football team in the area to give them
a positive experience of an activity and
also build relationships with the police.
There are also situations where volun-
tary organisations have been asked to
provide specific support to a group of
youn people.

To be effective, there needs to be a
commitment from all the different pro-
fessionals to work together and to un-
derstand and respect the different roles
each person has. Workers need to also
have a knowledge of the community
they are working in and an awareness
of local resources. They need to have
an optimistic view that difficult and en-
trenched situations can change and that
all families have strengths that can be
developed. There also needs to be a clear
identification of tasks and monitoring of
the impact of services provided. These
forums need to be supported at the au-
thority level and also need a clear com-
mitment from the management of the
school itself. There has to be a positive
climate that supports team work and a
strategic view that such an approach is
worthwhile.It is however demanding of
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peoples time and requires flexible think-
ing and an openness to other peoples
views.

There still is conflicting research evi-
dence about how much impact integrat-
ing children’s services has had so far
(Brown White 2006) This appears to
be because of the wide variation in ap-
proaches between different schools and
a lack of focus on outcomes.Integrated
working is also a very complex area to
evaluate and as there is a need to de-
velop practise .

There is currently new guidelines for
authorities in Scotland which will fur-
ther define how we can work in a more
responsive and integrated way. Getting
It Right For Every Child (GIRFEC 2005)
which is required to be implemented by
2010 places an even greater emphasise
on:

e Shared planning between different
services

e Integrated assessment, planning and
assessment tools

e Collective information systems which
all services can access

e Clearly identified key worker

In Edinburgh the focus will initially be
in the early years — with younger chil-
dren - and the concept we are working
on is called the Team Around the Child.
This will identify a lead professional for
each child: someone with responsibility
for coordinating support and monitoring
progress. We hope it will bring people
and systems together from social work,
education and health in ways which will
reduce bureaucracy and duplication of
effort.Issues still need to be addressed
about the nature of information that is
shared about families .Currently fami-
lies have access to reports and informa-
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tion provided by professionals and this
would continue but with increasing use
of technology more safeguards would
need to be put in place.

For myself as a practitioner, I remain
optimistic that the current policies and
guidelines will improve outcomes for
young people and their families,provided
we continue to make every effort to
engage in a solution focused way with
the young persons needs as central.
Progress has been made,particularily in
the area of young people in care(looked
after) where there has been a signifi-
cant emphasise on developing detailed
care plans and improving educational
outcomes to enable more young people
to take up further education/training
or move on to full time employment.
Compex situations require complex so-
lutions but these need to be provided
in the least intrusive way to support
families to remain together.There still
requires to be a lot of development in
order to get it right for every child and
to have a significant impact in areas of
high deprivation where poverty is still a
major issue.
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Traumer hos born
pa en heldagsskole

Er det muligt at mange af de bgrn, hvis opvaekst har vaeret praeget af foraeldre-
nes misbrug og vold, selv er blevet traumatiserede? Undersggelsen af bornene
pa en heldagsskole viser at halvdelen havde en posttraumatisk stressforstyr-
relse (PTSD) og at foreeldrene og de ansatte undervurderede bgrnenes belast-
ningsgrad. Bgrnenes intellektuelle formden virkede ikke pavirket af deres
traumer. Behandlingsindsatsen bpr ogsd omfatte bgrnenes traumer.

Indledning

Der er en stigende erkendelse af bgrn
kan udseettes for traumer og udvik-
le posttraumatisk stressforstyrrelse
(PTSD) pa samme made som voksne
(Elklit & Gudmundsdéttir, 2006). Bgrn,
der i lgbet af den tidlige barndom ople-
ver vold indenfor familien, og/eller an-
dre former for omsorgssvigt, er i fare
for med tiden at udvikle posttraumati-
ske symptomer pga. uhensigtsmeessig
handtering eller manglende indsats fra
foreeldrenes og omgivelsernes side. Ved
sveere tilfeelde af omsorgssvigt, vil det
snarere vaere reglen end undtagelse, at
der forekommer PTSD eller andre ko-
morbide lidelser, der almindeligvis led-
sager PTSD.

Voldsramte og omsorgssvigtede bgrn
vokser op i et hjem, hvor der eksisterer
et konstant spaendingsfelt, og bgrnene
er utrygge og anspeendte, fordi de le-
ver med forventningen om, at der vil
ske noget frygteligt igen. Man kunne
sammenligne denne situation med bgrn,
der vokser op i en krigszone (Herman,
1992a; Montgomery, 1996), hvor de
konstant mé forholde sig til potentielt
livstruende eller krsenkende forhold.
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Af Heidi Laursen & Ask Elklit,
Psykologisk Institut, Aarhus Universitet

Bgrnenes traumesymptomer kan bli-
ve tolket som adfeerdsvanskeligheder,
emotionelle problemer eller manglende
sociale kompetencer. Det er derfor vig-
tigt at undersgge, hvilke traumatiske
haendelser bgrnene har oplevet, og hvor-
dan disse pavirker deres adfserd. Det er
muligt, at disse bgrn ikke udelukken-
de har brug for padagogisk, men ogsa
terapeutisk hjaelp for at bearbejde de
traumatiske heendelser. I forleengelse af
dette er det relevant at overveje, hvilke
konsekvenser det kan have, at bgrnene
ikke far den forngdne hjeelp til at be-
arbejde de traumatiske oplevelser, som
man kunne forestille sig har betydning
for bgrnenes tilknytningsforhold.

Pa trods af at forskning peger pa,
at vold i familiemiljget er noget af det
mest gdelaeggende og potentielt trauma-
tiserende, et barn kan opleve/overveere
(Miller, 1998; McNally, 1992), er der sta-
dig begreenset fokus pa betydningen af
denne form for traume, som ofte over-
gar barnet gentagne gange. Det offentli-
ge, herunder kommunerne, teenker i hgj
grad pa gkonomi og foreeldrenes retssik-
kerhed frem for pa barnets tarv, hvilket
er blevet kaldt »offentligt omsorgssvigt«



(Socialpaedagogerne, 2004). Situationen
burde i stedet for anskues med udgangs-
punkt i barnets tarv (Socialministeriet,
2003), herunder barnets velfeerd, udvik-
ling og i visse tilfeelde symptomer, som
kan veere udtryk for traumatisering.

I denne artikel vi vil ggre rede for re-
sultaterne af en undersggelse af bgrnene
pa Oust Mglleskolen, en heldagsskole i
Randers. Undersggelsen bygger pa jour-
naloplysninger om opveaekstforholdene i
hjemmet, testning af bgrnene med tre
udvalgte TAT tavler og en ny type PTSD
test, der er udviklet til bgrn i alderen
6-12 ar. Vi har samtidig indsamlet op-
lysninger om bgrnenes WISC profiler og
deres styrker og vanskeligheder fra for-
@ldrene og kontaktpersonerne pa sko-
len. Formalet er finde frem til omfanget
af PTSD blandt bgrnene og undersgge i
hvilket omfang PTSD heaenger sammen
med intelligens scores, og omgivelsernes
oplevelse af bgrnene.

Diskussion af traumebegrebet
hos bgrn

I DSM-IV lyder stressordefinitionen af
PTSD séledes: (A1) »Personen oplevede,
var vidne til eller blev konfronteret med
en begivenhed eller begivenheder, som
indebar dgd eller trusler om dgd el-
ler alvorlig kvaestelse eller trusler mod
egen eller andres fysiske integritet«
(APA, 1994). (A2) omfatter: »Personens
reaktion involverede intens frygt, hjeel-
pelgshed eller reedsel«. Ifglge DSM-IV
kommer PTSD-symptomer ofte til ud-
tryk pd en anden méade hos bgrn end
hos voksne, og kan séledes typisk vise
sig som disorganiseret og urolig adfserd
eller i form af regredierende adfeerd hos
bgrn.

10

Den forskning, der eksisterer ved-
rgrende gentagne traumer, inddrager
i stigende grad diagnosen Disorders
of Extreme Stress not Otherwise
Specified (DESNOS). DESNOS er en
tentativ diagnose i det amerikanske
diagnosesystem DSM-IV, som beskriver
leengerevarende komplekse effekter af
traumatisering og eendringer i person-
lighedsstrukturen (Herman, 1992b).
Netop DESNOS diagnosen er interes-
sant i forhold til bgrn, idet den beskeefti-
ger sig med nogle af de faktorer, der har
betydning for, hvordan barnet opfatter
relationer og egen identitet som resultat
af en proces, der er foregdet over leen-
gere tid eller gennem hele barndommen
(Davis & Siegel, 2000). Da DESNOS er
en ny diagnose, som hviler pa en omfat-
tende klinisk bedgmmelse og kreever en
leengere undersggelse eller et terapifor-
Igb, har vi valgt at holde os til PTSD
diagnosen.

Mens DSM-IV fokuserer pa, at krite-
riet vedrgrende trusler mod egen eller
andres fysiske integritet skal veere op-
fyldt, udelukker PTSD diagnosen den
psykiske integritet, hvilket betyder at
visse potentielt traumatiserende heen-
delser i form af andre former for om-
sorgssvigt vil kunne overses. Feks. i de
tilfeelde hvor barnet, hvis far eller mor
drikker, gang pd gang oplever, at han
eller hun forsvinder i flere timer eller
dage, uden at barnet ved, hvornir eller
i hvilken tilstand de kommer hjem igen.
De bgrn, der oplever vold i hjemmet,
passer ind i DSM-IV’s definition af en
oplevet traumatisk haendelse, da der
er et klart fysisk aspekt af oplevelsen.
Spgrgsmélet er altsa, hvorvidt der fin-
des andre former for traumatiske haen-
delser, som med tiden kan have ligesd
alvorlige konsekvenser for barnet, som
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de der indebaerer »dgd eller alvorlig
kveestelse eller trusler mod egen eller
andres fysiske integritet«.

At &bne op for en bredere definition
af hvad en traumatisk heendelse for
bgrn er, som ogsa inkluderer psykisk
integritet, kunne give mulighed for at
igangseette en bearbejdning af de ople-
velser, bgrnene har haft i stedet for at
give dem andre psykiatriske diagnoser,
som passer pad flere af symptomerne,
men ikke far taget fat om det, som mu-
ligvis er roden til problemerne. Nar den
psykiske integritet trues, kan grundan-
tagelserne om verden og en selv blive
endret og komme til udtryk i bl.a. en
folelse af tab af kontrol, selvagtelse og
tryghed (Dyregrov, 2004). Det er af-
ggrende for barnet at f& bearbejdet og
klarlagt de traumatiske oplevelser, sa-
ledes at barnets forestillinger om hvad
der er sket, og hvilken betydning det
har, ikke vokser sig ud af proportio-
ner og bliver til skreekkelige fantasier
om verden, barnet selv og fremtiden.
Ydermere vil en bredere definition af
en traumatisk hendelse betyde, at det
kommunale system skulle yde hurtigere
hjeelp til bgrnene og deres familier.

Konsekvenser af traumatiske
oplevelser og PTSD symptomer
PTSD har en raekke konsekvenser for
den biologiske, psykologiske og sociale
udvikling, og er saledes en meget alvor-
lig lidelse. Reaktionerne pa de ubearbej-
dede traumatiske oplevelser viser sig i
form af tre symptomgrupper: Forgget
vagtsomhed, undgéelse og invaderende
genoplevelser. DESNOS kriterierne kan
ses som PTSD symptomer, der har féet
lov at udvikle sig med sveere udviklings-
forstyrrelser til fglge. PTSD symptomer-
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ne undgéelsesadferd og genoplevelse er
psykologiske reaktionsmgnstre, hvori-
mod gget vagtsomhed har en fysiologisk
og biologisk baggrund, som senere far
psykologiske konsekvenser.

Bgrnenes udviklingsstadie har be-
tydning for reaktionsmgnstret. For-
skolebgrns handlemuligheder er min-
dre og deres atheengighed af foraldrene
stgrre end hos skolebgrn, og de mindre
bgrn vil veere mere tilbgjelige til at ob-
servere, veere relativt passive, have en
folelse af ubevaegelighed samt opleve en
intens lammelse af deres vilje. Mindre
bgrn forstar ikke altid faren eller risi-
koen i den situation, de er vidne til, hvil-
ket kan have en beskyttende virkning.
Efterfglgende ses ofte en regredierende
reaktion, hvor barnet har brug for taet
kontakt med omsorgsgiverne, og derfor
er meget klyngende. Samtidig kan krop
og psyke gé i alarmberedskab, hvilket
kan betyde, at barnet far sgvnproblemer
i form af sgvngeengeri eller mareridt, og
har let ved at blive skraemt (Hendriks,
Black & Kaplan, 2000).

I Igbet af de tidlige skoleadr begynder
bgrn at kunne se sig selv udfra andre
menneskers perspektiv. De er nu i stand
til at forsgge at bearbejde deres ople-
velse af situationen pa baggrund af de
andre involverede personers perspekti-
ver, herunder voldsmandens (Hendriks
et al.,, 2000) eller den truende' parts
indgriben samt deres egen observatgr-
rolle gennem f.eks. fantasier om at veere
helten, der redder hele situationen. De
distancerer sig ofte fra fglelser, hvilket
kan komme til udtryk som psykosomati-
ske symptomer og/eller skabe problemer
i forholdet til kammerater, idet barnet

1 Med truende menes her oplevede angreb
mod bade den fysiske og psykiske integritet
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enten kan reagere overdrevent aggres-
sivt, provokerende eller passivt.

Teenagere er ofte opmeerksomme pa,
hvad de kunne have gjort, og pétager
sig derfor mere skyld. Samtidig er der
mulighed for, at de far et negativt syn pa
fremtiden, hvilket kan medfgre adfeerd,
hvor de ignorerer, at situationer er po-
tentielt farlige eller ulovlige (Hendriks
et al., 2000).

Studier indikerer, at voldsom og lang-
varig stress og traumatiske oplevelser
kan skade hjernen. Hos bgrn er de mu-
lige konsekvenser endnu mere funda-
mentale end hos voksne, idet deres hjer-
ne stadig er under udvikling. Bl.a. peger
forskning pa, at PTSD kan bevirke en
lavere serotoninaktivitet i hjernen, hvil-
ket kan medfgre, at hjernen er langsom-
mere til at komme ud af alarmreakti-
onsmgnstret, selv efter at den kritiske
situation er overstiet (van der Kolk &
Saporta, 1991). Stress eller traumatiske
haendelser kan skabe en overproduktion
af specifikke stoffer som fx hormoner,
hvilket pa leengere sigt kan forarsage
permanente séendringer i det biologiske
system samt abnorme nervesystemreak-
tioner (Dyregrov, 1998). Dermed bliver
konsekvenserne af de traumatiske ople-
velser endnu stgrre i kraft af de mulige
negative fglger sdsom problemer med
kognition og opmerksomhed. Forskning
i effekten af forgget kortisolniveau hos
bgrn har fundet svind i frontal cortex
og sektioner af corpus callosum, hvilket
kan fgre til nedsat kognitiv funktions-
evne, herunder opmaerksomhedsevne og
styringsfunktion (Silva, 2004).

Sammenfattende tyder forskning p4,
at traumatiske heendelser potentielt kan
skabe en konstellation af vanskelighe-
der, der kan blive permanente, hvorfor
det er afggrende, at bgrnene far bear-
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bejdet deres oplevelser. De psykologiske,
biologiske og sociale eftervirkningerne
af PTSD er alvorlige, og bearbejdnin-
gen er vigtig, for at konsekvenserne
ikke bliver livslange og evt. medfgrer
potentielle fejldiagnoser, store sociale
vanskeligheder, psykiske lidelser samt
manglende tro pa fremtiden. Alle disse
konsekvenser kan bidrage til at bgrn
bliver skrgbelige og belastede, og kan
folge dem ind i voksenlivet.

Traumatisering eller usikkert
tilknytningsmenster

Hvad der kan betegnes som traumatise-
rende for et barn, varierer fra barn til
barn, idet flere faktorer har indflydelse
pé dette, herunder den kontekst heen-
delsen sker i (Holmes, 2003). Et barn,
hvis forzldre er rolige og fattede i en
voldsom situation, oplever sandsynlig-
vis situationen som mindre voldsom og
traumatisk, end et barn med meget uro-
lige og usikre foreeldre (Dyregrov, 1998).
Derudover udviser foreeldre, som for-
mar at bevare roen, sandsynligvis stgrre
evne til at stgtte barnet. Foreldrenes
reaktion er altsé vigtig for barnets ople-
velse af en mulig traumatiserende heen-
delse. Dyregrov beskriver dette forhold
saledes: »Det er derfor ikke sddan, at
en situation i sig selv klart kan siges
at veere traumatisk eller ej for et barn,
barnets fortolkning af situationen og
andre forhold ved situationen er med til
at afggre, hvor traumatiserende den er.«
(Dyregrov, 1998, s. 12).

Hyvis et barn reagerer pd omsorgssvigt
eller negative haendelser, man ikke di-
rekte kan placere under DSM-IVs PTSD
definition, vil man i nogle tilfeelde kun-
ne tale om et barn, der er sd usikkert
pé sine omsorgsgivere, at det reagerer
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pa en méade, der ligner en traumatiseret
persons handlemgnster. Undersggelser
af udsatte bgrn peger pa flere forskel-
lige faktorer foruden omsorgssvigt
(Killén, 2000), nemlig skilsmisse, fat-
tigdom (Schaffer, 1999) og manglende
social stgtte (Cochran, Larner, Riley,
Gunnarson, & Henderson, 1990), som
hver iseer kan gge barnets sdrbarhed og
skrgbelighed og dermed placere barnet
i en risikogruppe i forhold til at udvikle
PTSD (Davis & Siegel, 2000).

Sammenlagt kan man sige, at bgrn
ikke bare bliver pavirket af traumer,
men ogsd de voksnes made at héndtere
den traumatiske heendelse eller tilstand
i hjemmet pa. Altsé er forholdet til bar-
nets omsorgsgivere meget vigtigt. Den
usikre tilknytning kan blive en del af
det kumulative traume, idet barnets
grundleeggende tillid er gdelagt, hvilket
skaber grobund for potentielle negative
reaktioner. Dette kan illustreres af fol-
gende to cases:

Case 1

Efter flere sma hjerneblodninger er
Victors mor blevet fysisk handicappet og
nu tnvalidepensionist. I lpbet af de neeste
to ar bliver foreeldrene skilt. Faderen fin-
der umiddelbart herefter en ny kone, der
har bgrn fra tidligere forhold. De flytter
sammen. Victor bor hos far og hans nye
kone. Desuden overvaerer Victor flere af
moderens epileptiske anfald, hvor han
tkke ved, om hun overlever eller ej. Victor
skal ikke blot handtere flere definerbare
traumer, han skal ogsd samtidig kapere
flere store omuveelininger i sit liv, som
kan vanskeligggre processen. Samtidig
er foraeldrene delvis uforstdende over-
for det vigtige i, at Victor far lukket
op for sine fplelser omkring moderens
epileptiske anfald og far lagt den tabuis-
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ering vaek, der tydeligvis ligger pa hans
skuldre.

Victor reagerer med stor ukontroller-
bar aggression, og han har meget svaert
ved at snakke om, hvordan han har det.
Langsomt kommer det frem, at Victor
har lavet sit eget regelsaet oppe i hove-
det, som fortzeller ham, hvilken adfserd
og tenkning der er rigtig og forkert for
ham selv. Det er et regelsezet, som han
er meget uvillig til at sendre pa, og som
afholder ham fra at stole pd andre men-
nesker.

Case 2

Lars er vokset op med en alkoholiseret
mor. Moren velger en kaereste, der er
ligesa glad for alkohol som for at slds
og skaendes med sin kaereste. En test-
situation med Lars tegner et billede af
en dreng, der er sa usikker pa sig selv,
at han er angst bare ved tanken om en
situation, han ikke kender eller helt kan
forudse og dermed have en form for kon-
trol over. Han neegter flere gange at ga
med, men det lykkes med stgtte og fysisk
tilstedeveerelse af en neertstaende vok-
sen. Gennem hele testsituationen svinger
han mellem at veere god til opgaverne og
have fplelsen af, at det bliver svaerere, og
at han taber kontrol. Hans manglende
selvveerd fylder sd meget, at han ikke er
1 stand til at hore positive anerkendelser
og opfordringer. Han vil hellere forlade
en situation end at risikere at opleve
noget darligt.

Deltagerne i undersggelsen

Artiklen tager udgangspunkt i en un-
dersggelse af de traumatiske heendelser,
nogle bgrn har oplevet og lever med.
Bgrnene i undersggelsen gik pa davee-
rende tidspunkt pd Oust Mglleskolen,
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som er en heldagsskole. Tilladelse blev
givet af skolelederen og hele persona-
legruppen, som indvilgede i at deltage
i undersggelsen. Ud af de i alt 36 ele-
ver, gav foreeldre til 32 bgrn skriftligt
tilsagn om, at de og deres bgrn ville
deltage i undersggelsen. Fire familier
blev ikke spurgt pga. sprogbarrierer.
Det var flygtninge-/indvandrerfamilier,
som ikke ville veere i stand til at udfylde
testmaterialet uden tolk. Udover forzel-
drene deltog personalet i udfyldelsen af
SDQ (se nedenfor); oplysninger om bag-
grundsforhold og WISC resultater blev
taget fra journalerne; hvor oplysninger
manglede blev de indhentet hos foreel-
drene og bgrnene.

Alderen pa bgrnene var jeevnt fordelt
mellem 9 og 13,5 dr med den stgrste pro-
centdel (28%) pa 12 ar. Kgnsfordelingen
var skaev med en hovedveaegt af drenge,
28 i forhold til 4 piger. Bgrnenes hjem-
mesituation viste en klar overvaegt af
enlige foraeldre (18 = 56%), hovedsage-
ligt mgdre, og syv bgrn (22%) havde en
stedforzelder boende. Fem (16%) bgrn

boede med begge biologiske foreeldre,
og to (6%) boede hos plejefamilier. En
fierdedel af bgrnene havde ikke nogen
kontakt til, eller havde aldrig kendt de-
res far. Af de resterende feedre arbejdede
halvdelen, og den anden halvdel var pa
overfgrelsesindkomst. Antallet af mgdre
pa overfgrelsesindkomst var en smule
hgjere.

Bgrnene havde generelt adfeerdspro-
blemer, der bl.a. kom til udtryk som
indleeringsvanskeligheder, aggressiv ad-
feerd eller problemer med de ekseku-
tive funktioner. Desuden havde mange
af bgrnene store selvveerdsproblemer.
Flere af bgrnene pad Oust Mglleskolen
har oplevet heendelser i deres liv, som
passer ind i DSM-IVs definition af en
traumatisk haendelse. Dette kan f.eks.
veere vold eller sygdom — afheengig af
sygdommens karakter. Under gennem-
gang af de 32 journaler blev en raekke
sveert belastende opveekstforhold meget
synlige. Relevante faktorer for undersg-
gelsen var fglgende:

Tabel 1. Oversigt over belastende forhold uddraget fra 32 bgrns journaler

Belastende forhold, der falder ind Belastende forhold, der ikke passer ind
under stressordefinitionen for PTSD |i stressordefinitionen
Psykisk vold (trusler) 19 | Omsorgssvigt 29
Korporlig afstraffelse 11 | Afvist af jeevnaldrende 27
Vold mellem forzeldre 10 |Fraveerende far 24
Anden vold i familien 7 | Foreeldrenes problemfyldte opveekst 21
Drabsforsgg pd mor 6 | Stor uenighed mellem forzldrene 20
Familie pa krisecenter 5 |Fplelsesmeessigt darligt fungerende 20
foreeldre
Far i feengsel 1 |Skilsmisse 19
Overladt til sig selv 15
Foreeldres misbrug 15
Psykisk syg foreelder 10
Fysisk syg foreelder 9
Stedfar forladt familien 5
Bor hos plejefamilie 2
14 Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Disse opvaekstforhold kan bade danne
baggrund for voldsoplevelser og fglger
af vold. De er naturligvis ikke adskilte,
som vi har gjort i tabellen, men sam-
menvaevede pad den méde, at stort set
alle bgrn har oplevet en kombination af
4-6 forhold, som hver iseer ville kunne
veere belastende. De giver samlet et
billede af de massive belastninger, som
bgrnene har veeret udsat for i tilleeg
til specifikke voldsoplevelser. Alle disse
faktorer ma antages at have en effekt pa
bgrnenes sarbarhed, og dermed gge risi-
koen for at udvikle PTSD. Karakteren
af opveekstforholdene er ogsa et argu-
ment for at inddrage, hvad man kunne
kalde trusler mod det enkelte barns psy-
kiske integritet pa linje med DSM-IVs
inddragelse af trusler mod den fysiske
integritet.

Metode

Vi anvendte fire redskaber: Thomas teg-
neserietesten, skemaet the Strengths
and Difficulties Questionnaire (SDQ),
TAT svar og WISC-III testen.

Procedure

Foraeldrene og barnets kontaktperson
(enten en lerer eller en padagog pa
skolen) fik spgrgeskemaet the Strengths
and Difficulties Questionnaire. Dette
for at fi et billede af barnets adfserd,
som den vurderes af hhv. foreldre og
personale, samt hvorvidt de to parter
opfatter barnet pd samme maéde.

Optakten til bgrnenes test bestod i en-
ten at praesentere Thomas-testen ved
feellesbordet om morgenen og lave en
raekkefglge over testpersonerne, eller at
lave en individuel aftale med barnet i
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samarbejde med personalet om et pas-
sende tidspunkt for testen.

Tegneserietesten bestar af 32 si-
tuationstegninger med forklaring p4,
hvad Thomas ggr, tenker eller fgler.
Beskrivelsen leeses op af intervieweren,
der derefter beder testpersonen svare
p&, hvorvidt han/hun har oplevet noget
tilsvarende: »aldrig«, »nogle gange« el-
ler »altid«. Bgrnene bliver bedt om at
svare ved at markere et af tre termo-
metre, der passer til, hvordan de har
det med den angivne situation. De bgrn,
der var gode til og fglte sig trygge ved
at lese, leste selv spgrgsmélene hgjt,
ellers blev spgrgsmalene leest hgjt af
intervieweren, som ogsa hjalp med at
vende siderne. Efter testen blev bgrne-
ne spurgt, om de havde nogle kommen-
tarer samt, hvordan de havde oplevet
testsituationen.

Tegneserietesten »Thomas«

Tegneserietesten med Thomas, der op-
lever forskellige PT'SD-symptomer, blev
udviklet i USA af Richard Neugebauer
(1999). Her hedder hovedpersonen
»Darryl«, der er en 8-9-arig dreng af
ubestemt etnicitet. Han oplever PTSD-
symptomer som fglge af heendelser
med vold i sit lokalsamfund, hvilket
illustreres i de forskellige situationer i
tegneserien i form af bandekrig samt
skud- og voldepisoder. De fleste billeder
er centreret om PTSD symptomer. De
omfatter 19 symptomer fordelt pa de tre
klynger: genoplevelse (7 emner), undga-
elsesadfzerd/emotionel intensitetsreduk-
tion (7 emner) og forgget vagtsomhed (5
emner). Hvert billede viser Darryl i en
situation, hvor han har en fglelsesmees-
sig oplevelse, som i bgrnenes besvarelse
kan daekke over ikke blot én, men flere
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forskellige traumatiske heendelser.

Thomas har tidligere veeret anvendt
til en undersggelse af Seest-bgrnenes
mulige PTSD symptomer efter fyrveer-
kerieksplosionen (Duch, 2007; Duch &
Elklit, 2008). For at gge situationernes
relevans til brug for den foreliggende un-
dersggelse er nogle af billederne &ndret
af kunststuderende Katrine Thggersen.
De tilpassede billeder afspejler proble-
matikker, der generelt ggr sig geeldende
for bgrnene pa Oust Mglleskolen, sa-
som skilsmisse, foreeldres fysiske eller
psykiske sygdom, vold i hjemmet, mis-
brug (alkohol og/eller stoffer), utryghed
i hjemmet samt skeenderier.

TAT

Udover tegneserietesten blev bgr-
nene praesenteret for tre Thematic
Apperception Test (TAT) billeder (5,
8BM,13B) med det formal at undersgge
deres evne til at udtrykke sig fglelses-
meessigt. Bgrnene fik som introduktion
til TAT billederne at vide, at de skulle
bruge deres fantasi og sige alt, hvad
der faldt dem ind, nar de sa billedet.
Intervieweren gjorde klart for dem, at
der ikke er nogle forkerte svar eller tan-
ker omkring billedet og de spgrgsmal,
intervieweren stiller. Denne instruktion

blev fulgt op med en raekke enslydende
spgrgsmal til billederne afhsengigt af,
hvad barnet lagde ud med, og om bar-
net havde brug for hjeelp til at beskrive
billedet. Hele testsituationen tog gen-
nemsnitlig 20-30 minutter for barnet at
gennemfgre afthaengigt af, hvor meget
barnet havde lyst til at forteelle.

TAT var vanskelig for bgrnene at ka-
ste sig ud i. P4 trods af en eller flere
forsikringer fra intervieweren om, at
barnet blot skulle bruge sin fantasi,
og at han/hun ikke kunne sige noget
forkert eller dumt, sa virkede det, som
om der hos flere af bgrnene opstod en
form for angst for ikke at ggre eller sige
det rigtige. Det fgltes, som om bgrnene
holdt sig tilbage, og ikke turde »springe
ud i det«, fordi det méske kunne betyde,
at man sagde noget, som intervieweren
kunne tenke, var noget sludder. Det
var, som om de lagde en fglelsesmeessig
distance, maske fordi indlevelsen kunne
betyde, at de skulle identificere sig med
folelsesmeessige aspekter, de ikke kunne
overskue konsekvenserne af at dbne op
for.

Resultater

Thomas tegneserietesten

Tabel 2. Fordelingen af bgrnenes besvarelser pa PTSD symptomer i Thomas-testen

PTSD symptomer 0 1
Genoplevelse 5 (16 %)
Undgielse 2 (6 %)

@get vagtsomhed 8 (25 %)

PTSD klynger 5 (16 %)

16

4 (13 %)
6 (19 %)
6 (19 %)
5 (16 %)

2 3 >4
11 (34 %) 7 (20 %) 5 (16 %)
4 (13 %) 6 (19 %) 14 (44 %)
11 (34 %) 6 (19 %) 1 %)
6 (19 %) 16 (50 %) =
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Udregningen af symptomerne er fore-
taget pa folgende made: For at et symp-
tom kunne teelle med, skulle barnet
svare »nogle gange« eller »altid« til
tegneseriesituationer, der beskriver fg-
lelser, der svarer til det pageeldende
symptom. PTSD antages at vaere til
stede, ndr barnet igennem testen sam-
menlagt udviser fplgende symptomer: et
genoplevelsessymptom (84% af alle), tre
undgéelsessymptomer (63% af alle) og
to vagtsomhedssymptomer 56% af alle.
Af sidste raekke i tabel 1 fremgar det,
at 50% opfylder alle PTSD diagnosens
tre hovedkriterier og 19% mangler et
symptom for at fa diagnosen (subklinisk
PTSD).

SDQ-besvarelser fra foraeldre og
personale

Gennemsnittene for foraldrenes og
personalets scores pd de fire SDQ-
dimensioner, der beskriver barnets van-
skeligheder (emotionelle symptomer,
adfeerdsproblemer, hyperaktivitet og
problemer med kammerater), var hhv.
39,24 (SD = 4,23) og 37,76 (SD = 5,92).
Foreeldrene 18 hgjere end personalet pa
en SDQ dimension, der drejer sig om po-
sitiv social adfeerd (12,43 (SD = 1,79) vs.
10,42 (SD = 2,0); t= 5,38; p < ,005).

Der blev lavet en t-test, der sam-
menligner foreeldrenes og personalets
besvarelser for de 25 SDQ-spgrgsmal.
Disse resultater peger overvejende pa
en overensstemmelse mellem foraeldre
og personale i deres syn pa bgrnenes
vanskeligheder.

En envejs variansanalyse (ANOVA)
blev udfgrt for at undersgge effekten
af kgn, alder, far og mors indkomst el-
ler arbejdssituation og bgrnenes bolig-
situation. Der ses kun fa signifikante
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sammenhaenge. Feedrenes arbejds- og
indkomstsituation havde sammenhaeng
med WISC terningmgnstre delprgven
(F= 3,35, p = ,05) samt personalets be-
svarelse af barnets vanskeligheder i for-
hold til fritidsaktiviteter (F= 3,61, p =
,05). Mgdrenes arbejds- og indkomstsi-
tuation havde signifikant sammenheeng
med barnets vanskeligheder i forhold
til venner hos personalet (F= 4,74, p =
,05) og foraeldrenes (F= 4,60, p = ,05).

Effekten af (hgjere) alder viste sigide
signifikante F-ratioer i bade forseldre-
nes (F= 7,560, p = ,002) og personalets
(F= 7,50, p = ,002) beskrivelse af bar-
nets adfserdsproblemer og i personalets
samlede beskrivelse af barnets vanske-
ligheder (F= 4,73, p = ,02). Der var in-
gen signifikant sammenhaeng forbundet
med bgrnenes boform, dvs. hvorvidt de
boede med en enlig foreelder, begge for-
eldre eller en stedforaelder.

TAT besvarelser

De kvalitative besvarelser fra de 32 bgrn
blev gennemgéet for de projektive ele-
menter, der kom frem i besvarelserne,
og som kunne have relevans for denne
undersggelse. Efter den individuelle
gennemgang af materialet blev 7 ele-
menter trukket frem, fordi de syntes at
veere gennemgdende for en stor del af
bgrnenes besvarelser. Disse var:

e Distanceret/ambivalent i forhold til
syn pa fremtiden: 22 ud af 32

e Distancering fra fglelser: 20 ud af 32
besvarelser

o Aggression: 17 ud af 32

e Identifikation med drengen (billede
13B): 17 ud af 32

e Identifikation med ensomhed/man-
glende venner: 15 ud af 32
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e Manglende evne til indlevelse: 5 ud
af 32

e Manglende evne til at beskrive fglelser:
4 ud af 32

Manglende evne til at beskrive fglelser
virkede til at heenge sammen med lavt
selvveerd pa den made, at bgrnene ville
veere sikre pd, at de besvarede spgrgs-
maélene pa den helt rigtig made og derfor
lukkede af pga. usikkerhed. Aggression
blev scoret, ikke hvis der blot var dgd
og blod i besvarelsen, men nar personen
pa billedet blev udsat for aggressive
handlinger sdsom spark, slag eller op-
spraetning. Identifikation med drengen
viste sig pa forskellig vis. For mange af
bgrnene gjaldt, at de identificerede sig
med ensomheden, tristheden, angsten
og at blive drillet, hvilket muligvis af-
spejler frygt for foreeldrenes slagsmal,
skeenderier, at de gik (eller evt. gér) fra
hinanden, evnen til at lukke sig inde i
sig selv/lukke af for fglelserne og fattig-
dom/det at mangle ting.

WISC-lIl resultater

Et af bgrnene havde ikke en gyldig
WISC test, hvorfor det samlede antal er
31. Nogle af delprgverne har en lavere
frekvens, hvilket skyldes, at et barn har
naegtet at lave delprgven, eller at den,
der testede barnet, ikke fandt opgaven
relevant. Der mangler derfor f.eks. fire
labyrintdelprgver.

De anvendte WISC test er indsam-
let fra bgrnenes journaler, dvs. at de
ikke alle er opdateret indenfor en kor-
tere tidsperiode. Dog er ingen af testene
mere end tre ar gamle, hvilket er den
tidsperiode, en WISC test normalt an-
ses som brugbar indenfor. Testene er
dermed ogsé blevet udfgrt af forskellige
testere, bade PPR psykologer fra bgr-
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nenes hjemkommuner, psykologen péa
Oust Mglleskolen samt Heidi Laursen.
Der er kun fé signifikante korrelationer
mellem delprgverne i bgrnenes WISC
resultater.

Korrelationerne  mellem  WISC-
delprgver, SDQ-dimensioner samt PTSD
symptomer viste ganske fi signifikante
veerdier. Disse var mellem ordforstéelse
og SDQ-adfzerdsproblemer (r, = ,36, p
= ,05); omtanke og hyperaktivitet (r, =
,41, p = ,02); talspeendvidde og PTSD
skalaen, undgéelse (r, = ,36, p = ,05);
billedserie og positiv social adfeerd (r, =
,44, p = ,02), samt emotionelle sympto-
mer og henholdsvis puslespil (r, = -,48,
p = ,00), symboler (forzeldres besvarel-
se) (r, = -,66, p = ,00) og symboler (per-
sonalets besvarelse) (r, = -,51, p = ,01).
Fortolkningen af disse sammenhange
ma4 ske med forsigtighed, da undersggel-
sesgruppen er relativt lille.

Diskussion af resultater

Tallene i tabel 1 og 2 giver et klart bil-
lede af en gruppe bgrn, der i hgj grad er
negativt pavirkede af den verden eller
det hjem, de lever i. Hovedparten af de
traumatiske oplevelser er episoder, der
er foregdet i hjemmet. Ifglge denne un-
dersggelse udviser halvdelen af bgrnene
PTSD, hvilket papeger vigtigheden af at
beskeftige sig med denne problematik,
ndr man arbejder med bgrn pé heldags-
skoler.

Selvom Thomas-testen ikke kan stille
en PTSD diagnose ud fra kliniske kri-
terier, kan den veere en god indikator
for, hvilke bgrn der potentielt er trau-
matiserede. De gvrige svar pd Thomas-
tegneseriesituationer viste tilsvarende
psykiske problemer hos mange af bgr-
nene. Disse oplysninger ggr det sveert
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at ignorere vigtigheden af bgrnenes ud-
sagn og den problematik, de lever med.

Undgaelsessymptomer var udbredte
hos bgrnene, idet hele 44% havde fire
eller flere af disse symptomer (tabel
2). Det kan teenkes, at hvis undgéelse
er rigtig effektiv, s kan barnet virke
ubergrt, eller genoplevelsesoplevelser
kan veere maskerede (Davis & Speigel,
2000). Dette kunne veere en grund til at
undersgge om DESNOS diagnosen var
mere deekkende for nogle af bgrnene
end en PTSD diagnose.

SDQ besvarelserne ligger hgjt bade
for foreeldre og personale, hvilket bliver
meget tydeligt, ndr man sammenligner
disse med et nyt norsk studie af en stor
gruppe bgrn i den almindelige folke-
skole i Bergen (Heiervang, Stormark,
Lundervold, Heimann, Goodman, Posse-
rud, Ullebg, Plessen, Bjelland, Stein &
Gillberg, 2007), som fandt en total SDQ
vanskelighedsscore pa: 10,9 for foreel-
drene og 9,6 for leererne i modssetning
til 39,2 for foraeldrene og 37,8 for per-
sonalet pad Oust Mglleskolen. Bgrnene
14 sdledes meget langt fra en (norsk)
normalbefolkning pd de fire SDQ-
dimensioner, der afspejler barnets van-
skeligheder.

At personalet scorer bgrnene lavere
end foraeldrene i forhold til positiv social
adfeerd og hgjere med hensyn til enkelte
adfeerdsproblemer og problemer med
jeevnaldrende kan skyldes, at persona-
let oplever det enkelte barn i sociale
situationer, hvor der er flere menne-
sker til stede, fx i ’bla time’? hvorimod
foraeldrene fortrinsvis oplever barnet i
situationer, hvor udelukkende sgskende

2 Det er bgrnenes laengste frikvarter pd Oust
Mglleskolen, hvor alle bgrnene er ude at
lege samtidig
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og de selv er til stede. Det kan veere
sveerere for bgrnene at udvise positiv
social adfeerd i forhold til jeevnaldrende
og stgrre grupper, idet de skal veere i
stand til at afleese de andre og vide,
hvilken adfeerd der opfattes som »god«.
Denne opgave kan vaere sveer i sig selv,
men maske endnu mere kraevende pa en
skole som Oust Mglleskolen, hvor man
er omgivet af andre bgrn med proble-
matisk adfeerd.

Da resultaterne blev undersggt ved
hjeelp af one-way ANOVA, blev der kun
fundet fa signifikante resultater, idet
der hverken er nogen seerlige effekter
af kgn, far og mors indkomst- og ar-
bejdssituation eller af bgrnenes boform.
Effekten af alder heenger sandsynligvis
sammen med de forskellige udviklings-
trins mader at reagere pa traumatiske
heendelser pd. At denne effekt i hgjere
grad kommer til udtryk i personalets be-
svarelser end i foreseldrenes, kan haenge
sammen med, at personalet er mere op-
meerksom pa, hvad bgrn evner og deres
mader at udtrykke sig pa et givent tids-
punkt i deres udvikling, og maske der-
med har mere realistiske forventninger
til bgrnene. Dog er der en aldersmaes-
sig effekt ift adfeerdsproblemer bade i
foreeldrenes og personalets beskrivelser,
sandsynligvis fordi begge grupper fgler,
at visse adfeerdsproblemer kan accepte-
res hos mindre bgrn, men ikke nér de
bliver stgrre.

De mest overraskende manglende
effekter angik bgrnenes boform, altsa
om de bor med enlige forzldre (ho-
vedsagelig mgdre), med begge forzldre
eller med stedforzeldre samt faderens
arbejds- og indkomstsituation. Tidligere
studier peger p&, at skilsmisse samt
manglende foreelder og netveerk har be-
tydning for bgrns tilpasning sarbarhed.
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Det er muligt at bgrnene har det sa
darligt, at de ydre faktorer ikke har den
store betydning, dvs. at det ikke ggr
nogen forskel, om de kun bor sammen
med en foreelder eller sammen med en
stedforzelder. Situationen, inden forael-
drene gik fra hinanden, kan ogsé have
veeret sd negativ og preeget af trauma-
tiske haendelser, at bruddet opleves som
en lettelse. Resultaterne indikerer alts&,
at de ydre omgivelser (hvem bgrnene
bor sammen med samt disse foraeldres
indkomstsituation) ikke har betydning
for de undersggte bgrns grad af trau-
matisering.

TAT besvarelserne viste en manglen-
de tro pé eller usikkerhed i forhold til
fremtiden. Det var karakteristisk for de
fleste af bgrnene, at de fgrst kom med
en udmelding om, hvordan situationen
pé billedet ville ende, nar intervieweren
spurgte barnet direkte, om det troede,
at det ville ende godt eller skidt. Det er
muligt, at barnet fglte sig presset til at
komme med et udsagn uden egentlig
at fole, det var det rigtige. Ofte virkede
det, som om det var gnsketeenkning, nar
de sagde, at det endte godt, fordi svaret
hverken stemte overens med resten af
svaret, ansigtsudtrykket nar de svarede
eller betoningen i svaret. Man kunne
forestille sig, at bgrnene ville have haft
sveaerere ved at beskrive eller satte ord
péa folelser, end tilfzeldet var, men TAT
indikerer, at det er distancering fra fg-
lelserne, der er problemet for mange
af bgrnene. De kan aflese andre men-
neskers fglelsesmaessige sindstilstand,
men de er ikke altid i stand til at hdnd-
tere eller fuldt ud forstd konsekvenserne
af disse fglelser. Det bliver for overveel-
dende, hvorfor distanceringsreaktionen,
eller undgéelsen tilleeres som overlevel-
sesmekanisme for nogle af bgrnene.
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I forhold til Dyregrovs skitsering af
forskellene i maden hvorpa kgnnene
handterer og bearbejder traumer, kunne
man forvente, at der trods det lave antal
piger havde vist sig en forskel i SDQ- og
TAT-besvarelserne, men dette var ikke
tilfeeldet. Pigernes TAT er ligesa fglel-
sesmaessigt distanceret som drengenes,
og ligeledes var der ikke de typiske
kgnsforskelle i SDQ styrker og vanske-
ligheder.

De 13 delprgver i WISC giver mange
kombinationsmuligheder, og de fa signi-
fikante resultater fra WISC testen kun-
ne forklares som tilfeeldigheder. Dermed
fandt denne undersggelse ingen sikre
sammenhgenge mellem WISC resultater
og mulig traumatisering og kan derfor
ikke bekreefte en kognitiv forandring pa
grund af traumatisering.

Diskussion

Hvilke konsekvenser kan det have for
bgrn at opleve traumatiske heendelser i
hjemmet samtidig med, at de udseettes
for omsorgssvigt? Pa baggrund af re-
sultaterne fra Thomas-tegneserietesten
kan 50% af bgrnene defineres som trau-
matiserede. Derudover beskriver bgr-
nene pa baggrund af de tre billeder fra
TAT en razkke negative aspekter og
folelsesmeessig distancering.

Idet bgrnene pa Oust Mpglleskolen
ikke kan antages at have markant an-
derledes emotionelle og adfserdsmees-
sige problemer end mange andre bgrn i
heldagsskoler, ma det forventes, at der
sidder mange potentielt traumatiserede
bgrn rundt om pa landets heldagsskoler.
Det er uvist i hvilket omfang, at per-
sonalet pa de forskellige heldagsskoler
tager hdnd om disse problemstillinger.
Da der er en stor komorbiditet mel-
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lem PTSD og andre diagnoser sdsom
adfeerdsproblemer, hyperaktivitet og
emotionelle problemer, er det muligt,
at en del af disse bgrn har PTSD el-
ler PTSD-symptomer, som maske ligger
til grund for, at de andre symptomer
opstar. Negligering af traumatisering
kan fgre til fejldiagnosticering og fejl-
behandling.

Traumatisering hos bgrn kommer
som naevnt ofte til udtryk som disorga-
niseret og urolig adfzerd (Montgomery,
2000, Herman, 1992a). Sammenholder
man dette med tendensen til at fokusere
pa adfeerdsvanskeligheder og de koncen-
trationsproblemer, som skader pa fron-
talcortex kan bevirke, er det forstéeligt,
at man i nogle tilfselde diagnosticerer
traume symptomerne som veaerende
f.eks. udtryk for ADHD (Silva, 2004).
Adferdsvanskeligheder er et konkret
problem, som kan héndteres uden pla-
cering af skyld hos foraeldre eller leerere,
hvilket ggr disse til en umiddelbart mere
socialt acceptabel diagnose. De hgje tal
for undgdelsesadfeerd er en anden pro-
blematik, som kan ggre det vanskeligt at
fa gje pa bgrns traumeoplevelser. Disse
to forhold understreger vigtigheden af
ikke blot at se pa adfeerden men at un-
dersgge barnets specifikke erfaringer og
den kontekst, det lever i. Der kan ske
en skeevvridning i maden, hvorp4 vi ser
og behandler bgrn, hvis det fortrinsvist
er de, der er nemmest at fa gje pd, som
hjeelpes (Heiervang et al., 2007).

Et ulgst spgrgsmalet er, hvorvidt man
kun skal holde sig til DSM-IVs stressor
definition af PTSD. Vi gnsker at poin-
tere vigtigheden af at arbejde videre
med en bredere PTSD definition, fordi
mange potentielt traumatiserede bgrn
ellers vil kunne overses. Vi mener, at
traumatisering med inddragelse af trus-
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ler mod psykisk integritet og betydnin-
gen af vedvarende traumer bgr komme
i fokus samtidig med, at vigtigheden
af konteksten inddrages (Montgomery,
2000; Holmes, 2003).

Det er positivt at have observeret og
oplevet arbejdsmetoderne pa en skole
som Oust Mpglleskolen, der i udstrakt
grad holder fast i den systemiske ind-
gangsvinkel og dermed det uundveer-
lige i et teet samarbejde med foreel-
drene. Der eksisterer her en forstaelse
for, at séfremt foreeldrene ikke bliver
hjulpet til at finde de ressourcer, som
de fleste af dem besidder, samt bliver
anerkendt for at ggre det bedste for
deres bgrn, sd sendres bgrnenes velfserd
ikke til det bedre (Oust Mglleskolen,
2007; Egelund, Halse, Gjesing, Hansen,
Jensen, Kjeldsen, Lerche, Sgndergaard
& Thaier, 1998). I modseetning til dette
fokuseres der generelt i dag alt for ofte
pa barnets adfserdsproblemer i stedet
for pé et helhedsbillede af barnet.

Konsekvenserne for de traumatise-
rede bgrn kan blive vidtraekkende, hvis
deres oplevelser ikke bliver bearbejdet.
Dilemmaet er, at problematikken ofte
ligger inden for familiens rammer, og
man derfor skal finde en »systemisk
Igsning« pa barnets problemer. Det er
altsd ikke nok at arbejde med barnet
alene, idet systemet omkring det skal
@ndres for at medfgre en varig seendring.
Men hvordan forteeller man familien, at
denne er hovedarsagen til, at barnet har
det sveert uden at skabe et tillidsbrud
og derved en kommunikationsbarriere
som konsekvens af, at forselderen el-
ler foreeldrene fgler sig angrebet? Det
rette perspektiv ligger sandsynligvis
omkring ressource- og anerkendelsesar-
bejdet, som det ses pd Oust Mglleskolen
(Egelund et al., 1998). Uden gensidig-
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hed og vaerdighed bliver det nemt til
»topstyring«, hvor det i forvejen asym-
metriske forhold mellem foreeldrene og
de professionelle? bliver endnu mere
markant. En respektfuld dialog kreever
bekreaeftelse og anerkendelse af parterne
for derigennem at knytte sociale band,
der kan skabe grobund for et produktivt
samarbejde (Socialministeriet, 2003).

Udgangspunktet mé veere, at der ikke
er nogen foreeldre, der gir ind i fader-
eller moderrollen med en intention om
at skade sit barn. De fleste foraeldre
gnsker at ggre det bedste og skabe de
bedste muligheder for deres barn, derfor
er de ulykkelige og fortvivlede, nar det
ikke lykkedes (Egelund et al., 1998).

Bgrnenes traumatisering synes at
have en effekt pa deres syn pé og tiltro
til omverdenen samt den méde, hvorpa
de veelger at involvere omverdenen i de-
res liv. Nar man ser pd TAT- og Thomas-
besvarelserne, bliver det tydeligt, at en
stor del af bgrnene ser meget usikkert
pa eller har et distanceret forhold til
fremtiden. Samtidig tyder de hgje sco-
ringer pd SDQ’ens emotionelle proble-
mer pd angst. Som en konsekvens af
dette veelger bgrnene at holde omverden
pé afstand, fordi erfaring har leert dem,
at det er for risikabelt at f4 den for teet
p&, hvilket kan fa store sociale omkost-
ninger for bgrnene.

Bgrnene er sirbare pa baggrund af
en raekke forskellige faktorer bl.a. om-
sorgssvigt eller manglende netveerk,
samtidig med at de har oplevet trau-
matiske haendelser. Traumatiske heen-
delser, omsorgssvigt, osv. har en negativ
indflydelse pa tilknytningsforhold pé
samme made, som tilknytningsforhold

3 dvs. socialradgivere, sagsbehandlere, paeda-
goger, leerere, psykologer o.a.
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har betydning for potentiel udvikling
af PTSD. Faktorerne kan, seerligt nar
der drejer sig om bgrn, ikke std alene;
de heenger sammen og skaber den kon-
tekst, barnet reagerer ud fra (Holmes,
2003). Det systemiske perspektiv ma
ikke betyde at bgrnenes massive trau-
matisering overses. De har brug for at
professionelle tager deres perspektiv
og hjzlper dem at bearbejde de mange
overgreb af fysisk og psykisk karakter.

Konklusion

Sammenfattende kan denne undersggel-
se bruges til at understrege vigtigheden
af den méade, hvorpa vi ser, forstar og
arbejder med heldagsskolebgrn pa. Alle
testresultaterne peger pa, at det ikke
er nok udelukkende at se disse bgrn
som bgrn med adfserdsvanskeligheder
og emotionelle problemer. At heldags-
skolebgrn kan veere traumatiserede er
ngdvendigt at have med i sine betragt-
ninger, nidr man arbejder med dem og
deres familier. Omfanget af PTSD er
relevant i forhold til heldagsskoler ge-
nerelt, idet vi ikke ser den undersggte
gruppe bgrn som markant anderledes
end andre bgrn pé heldagsskoler.

P& en heldagsskole som Oust Mglle-
skolen har man mulighed for at arbejde
med bgrnenes traumatisering med ud-
gangspunkt i de ressourcer og erfaringer
samt det tveerfaglige samarbejde, som
eksisterer pa skolen. Spgrgsmalet er, om
folkeskolen ligeledes vil kunne skabe
det familiesamarbejde, der skal til for at
hjeelpe bgrnene, og endvidere hvor res-
sourcerne til dette skal komme fra. En
anskuelse af traumer i et helhedsbillede
af barnet, og den kontekst det vokser
op i, kunne méske satte stgrre fokus
pa barnets problemer, sa det bliver de
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bagvedliggende arsager, der bliver be-
handlet, frem for symptomerne. Det er
i denne sammenheaeng vigtigt ikke blot
at se pa helhedsbilledet af barnet, men
ogsa at anskue bearbejdningen ud fra en
lignende helhedsopfattelse af familien.
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Born med
erhvervet hjerneskade

Denne artikel er et uddrag fra en afsluttende opgave i forbindelse med
godkendelse til specialist i bgrneneuropsykolog. Opgaven gar i dybden med
forskningsresultater, nyere teorier om hjernens udvikling og sammenfattende
teori om hvad der sker i hjernen ved en moderat hjerneskade.

Opgaven kan leses pd www.bente-edslev.dk

Det kan ske pa et split-sekund, at vo-
res liv bliver slaet helt ud af kurs, og
det bliver aldrig det samme igen.

Anne pa 12 ar er i byen for at handle for
sin mor. Hun stir péa fortovet og venter
pa at komme over vejen. Der er ikke
seerlig meget trafik og hun begiver sig
derfor trygt af sted. En bil i den mod-
satte side overser en bil, der kgrer ud
fra en sidevej og de stgder sammen. Den
ene bil bliver slynget over mod Anne,
der intetanende og helt uforvarende bli-
ver slynget op i luften og lander nogle
meter leengere fremme. Anne braekker
det ene ben, og mister bevidstheden
imellem 5-10 minutter. Efter ca. 25 mi-
nutter er hun helt vigen igen, om end
konfus og desorienteret, og er pa vej
til hospitalet — Anne vigner op med en
erhvervet hjerneskade — Det bliver dog
forst konstateret efter nogen tid.

Erhvervede hjerneskader kan veere
lette eller mere alvorlige og de kan ram-
me bgrn, unge og voksne i alle aldre.
Erhvervede hjerneskader kan veere lige-
sa forskellige som de personer, der ram-
mes. En skade i hjernen kan péavirke
den enkelte person bade akut og péa
leengere sigt.
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Af Bente Edslev,
specialist i bgrneneuropsykologi.

Erhvervede hjerneskader kan eksem-
pelvis skyldes:

Traumer
Trafik-, sports- og faldulykker
Kvaestelser efter fysisk vold
Alvorlige hjernerystelser

Sygdom
Meningitis
Hjernebeteendelse
Tumorer/cancer, samt eventuelle fgl-
ger efter behandling heraf
Blgdninger eller blodpropper

Forgiftninger

Iltmangel
Drukneulykker, hjertestop
(Edslev, B. 2006).

Baggrund

Hos bgrn og unge med erhvervede hjer-
neskader udggr hovedtraumer den stgr-
ste diagnosegruppe. I forskningsunder-
spgelser og i klinisk praksis eksisterer
der mange forskellige betegnelser for
hovedtraumer. Dette har affgdt, at der
de senere &r mange steder er blevet
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arbejdet pa at opna enighed om termi-
nologi og diagnostiske kriterier.

Det er iseer de moderate og svaere ska-
der, der har faet opmaerksomhed i for-
hold til undersggelser af sammenhaeng
mellem traumatiske hjerneskader og
kognitive vanskeligheder — og iseer pa
voksenomréadet.

Bgrneomradet er yderst begraenset
undersggt og belyst, og der har i mange
ar hersket usikkerhed omkring, hvor
mange bgrn og unge i Danmark, der
erhverver en hjerneskade, og incidens-
raten i nationale og internationale op-
ggrelser over erhvervet hjerneskade hos
bgrn og unge er steerkt varierende. En
nylig afsluttet undersggelse har vist,
at der gennem en 1-arig registrerings-
periode, i Arhus amt, blev indbragt
459 bgrn og unge (1 mdr. - 18 &r)
med hovedskader af forskellig karakter.
Hovedparten, 198 af disse var indbragt
med kranietraumer, 22 med infektioner
som fx meningitis og hjernebetendelse,
3 med karsygdomme, 7 med tumorer og
4 med andre symptomer. Resten blev
beskrevet med minimale kranietraumer
(Stylsvig, 2008). Dvs. at der, alene i
det tidligere Arhus Amt, kom 234 bgrn
og unge i kontakt med sygehusveesenet
med en diagnose, der eventuelt vil give
dem varige senfglger som fglge af en
erhvervet hjerneskade.

Traumatiske hjerneskader

I Danmark arbejdes ud fra og skelnes

mellem tre grader af traumatiske hjer-

neskader: mild, moderat og sveer.
Hjernerystelsernes sveerhedsgrad de-

fineres ud fra:
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A. Der skal veere tale om et relevant
traume med direkte kontakt mellem
hoved og genstand medfgrende en
fysiologisk forstyrrelse af hjernefunk-
tionen, der manifesterer sig med
mindst én af fglgende:

1. Tab af bevidsthed
2. Tab af hukommelse for begiven-
heder umiddelbart fgr eller efter

ulykken

3. Bevidsthedsaendring (konfusion,
desorientering)

4. Fokale, eventuelt forbigdende

neurologiske udfald.
B. Sveerhedsgraden ma ikke overstige

nogen af de fglgende:

1. Bevidsthedstab > 30 minutter

2. Glasgow Coma Scale (GCS) < 13
efter 30 minutter

3. Posttraumatisk amnesi (PTA) >
24 timer.

Béde pkt. A og B skal veere opfyldt
(Mugge Pinner m.fl., 2002).

Ved de lette tilfeelde kan bevidstheds-
endringen vere bevaret, men der kan
optreede konfusion og desorientering
ganske kortvarigt.

Ved de moderate tilfzlde er der kon-
fusion, desorientering og amnesi, evt.
med 5 — 10 minutter forsinkelse, ofte
ledsaget af retrograd amnesi.

Ved de sveere tilfelde er der umid-
delbart bevidsthedstab, langsom puls,
forhgjet blodtryk, sveekket eller ophee-
vet vejrtreekning, evt. flygtigt sendret
tonus i ekstremiteterne samt pupildila-
tion. Symptomerne aflgses ved opvéag-
ning af konfusion eller desorientering,
retrograd og/eller posttraumatisk am-
nesi, hovedpine, eventuelle opkastnin-
ger og svimmelhed (Mugge Pinner m.fl.,
2002).

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Glasgow Coma Scale (GCS) giver en
objektiv indikation af graden af bevidst-
lgshed, og der vurderes ud fra tre typer
af vigenhed: Abne gjne, beveegelsesre-
spons og verbal respons. I de enkelte
kategorier kan der max scores 4, 5 og 6
point, hvilket resulterer i en score mel-
lem 1 og 15.

Posttraumatisk Amnesi (PTA) (hu-
kommelsestab) er ogsé en méade at
vurdere skadens svaerhedsgrad pé, og
indikerer hvor leenge personen har an-
terograd amnesi. PTA er altsd et mal
for, hvor lang en periode efter ulykken
personen ikke kan huske noget. Der er
evidens for at PTA korrelerer med se-
nere hukommelsesvanskeligheder (hos
voksne) (Kolb & Wishaw, 2001).

Forskning i tidlige kontra sene
hjerneskader hos barn og ung

Vi ved meget om, hvad der sker for
voksne med erhvervet hjerneskade, men
vi ved meget mindre om, hvordan det
gér bgrn med erhvervede hjerneskader
pa lengere sigt. Dog er der en begyn-
dende erkendelse af, at det er ngdven-
digt at seette ind med en specialiseret
indsats over for bgrnene og ogsa deres
familier for at sikre, at bgrnene far en
god fremtid.

I mange ar har der veeret en generel
enighed om, at jo tidligere i livet en
hjerneskade skete, jo stgrre var mu-
ligheden for at komme over den uden
mén. Dvs. at en erhvervet hjerneskade
i barndommen ville fgre til mindre al-
vorlige konsekvenser end samme skade
hos en voksen pa grund af hjernens pla-
sticitet. Normalt er plasticiteten stgrst i
barndommen og pé den baggrund men-
te man, at helbredelsesudsigterne var
bedst, hvis skaden skete i den ‘udvik-
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lende hjerne’, idet der ville blive dannet
nye forbindelser (Berk, 2000).

Imidlertid er der ogsé blevet foretaget
flere undersggelser af bgrn og unge med
erhvervede hjerneskader, der tilbagevi-
ser dette, idet der er fundet bevis for,
at skader i den udviklende hjerne kan
have indflydelse pa barnets kognitive
udvikling (Yeates m.fl., 2002), neermere
betegnet pa kognitive evner, der ikke er
udviklet ved skadestidspunktet.

Andre studier dokumenterer bla.
store adfserdsmeessige og tilpasnings-
maessige problemer i kglvandet pé er-
hvervet hjerneskade hos bgrn og unge
(Anderson, 2001, Hawley, 2004). Her
teenkes iseer pa de eksekutive funktio-
ner, der fgrst er ferdigudviklede hen
over puberteten og i den tidlige voksen-
alder.

I andre undersggelser er der fokuseret
pa forskellige aspekter af senfglger efter
erhvervet hjerneskade i barne- og ung-
domsalderen. Disse undersggelser synes
at vise, at forringet uddannelsesmaessig
kompetence er en af de mest alvorlige
konsekvenser af erhvervet hjerneska-
de i barnealderen. Bgrnene — nu unge/
voksne — opnédr heller ikke de samme
gkonomiske forhold eller egen familie i
samme grad som deres sgskende, og det-
te pa trods af, at der ikke er signifikant
forskel i begavelse (Reiss, 2004).

Resultater fra bgrn med erhvervede
hjerneskader viser, at de mest alvorlige
skader kan péavises ved de tidligst ska-
dede bgrn, og bgrn med de mest omfat-
tende skader. Sidstnaevnte har vist sig
bedst belyst ved GSC - jo lavere, des
mere alvorlige konsekvenser pa langt
sigt. Den tidligt erhvervede hjerneskade
bevirker, at der hos det ramte barn er
feerre tilleerte feerdigheder og kun fa
udviklede omrader af hjernen.
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Det tidligt skadede barn kommer sig
altsd tilsyneladende hurtigere end de
lidt eeldre skadede bgrn, men til gen-
geeld viser de tidligt skadede bgrn sig
senere at have skader af langt mere
omfattende karakter (Anderson, 2000,
2001, Yeates, 2002, Hawley, 2004).

Dette kan skyldes, at de mere kom-
plekse funktioner i hjernen fordrer vel-
fungerende, mindre specialiserede neu-
rale omrader. Hvis disse beskadiges i de
tidlige ar, giver det ikke mulighed for
at de hgjere fungerende omrader kan
udvikles. Herunder regnes de ekseku-
tive funktioner, sociale feerdigheder og
udviklingen af personligheden (Tailer &
Alden, 1998).

Hyvis vi udelukkende teenker i hjerneud-
vikling og kognition, er der to centrale
aldre, nemlig fra et — seks ar og i puber-
teten. Tiden, fra man begynder i sko-
len til puberteten indtreeder, udggr én
tidsperiode for sig, og puberteten, hvor
frontallapperne faerdigudvikles og per-
sonligheden finder sit leje, en anden.
Ikke forstaet sddan at der overhovedet
ikke sker en udvikling bade fgr, mellem
og efter de to perioder, men hvis vi teen-
ker ensidigt pa barnets leering og kog-
nitive udvikling, s er der evidens for,
at foreeldre, paedagoger og leereres rolle
bliver speciel betydningsfuld i disse to
perioder, ndr hjernen bestemmer, hvad
den vil gemme, og hvad der ’skal smides
vaek’. (Blakemore & Frith, 2005).
Endvidere er der fundet, at den umod-
ne hjerne inddrager stort set alle neu-
rale omrader i opgavelgsninger, mens
den mere modne hjerne specialiserer sig
og gkonomiserer med celler og energi.
Denne gkonomisering er desuden med
til at give hurtigere, mere preecise og
fleksible Igsninger. Bgrn med tidligt er-

28

hvervede hjerneskader har méske der-
for en svaekket evne til at tilleere sig
denne gkonomisering, fordi de ikke har
fuldt neuralt grundlag at arbejde med,
hvilket méaske vil fglge dem livet ud
(Stiles, 2003).

Casen om Anne 12 ar

Historik

Anne blev indlagt pa sygehus, idet hun
som fodgeenger blev pakgrt af en bilist.
Anne braekkede benet, slog kroppen og
hovedet. Benet blev hurtigt lappet sam-
men og der blev sat gips pa, men Anne
fik efterfslgende voldsom hovedpine, der
ikke aftog. P4 grund af fortsatte klager
over hovedpinen blev hun derfor scan-
net efter fire dage. Scanningen viste
en venstresidig 1% millimeter epiduralt
heematom (blgdning), liggende mellem
den kraftige hjernehinde og kranieknog-
len placeret temporoparietalt i tindin-
gen, og et let forhgjet intrakranielt tryk,
hvorefter Anne blev hyperventileret i
5 dage. Efter endnu en scanning blev
Anne hjemsendt, idet billederne nu s
normale ud. Sygehuset beskrev ved ud-
skrivning i journalen, at Anne eventuelt
kan have fglger efter en mild trauma-
tisk hjerneskade, fglger som hun efter
stor sandsynlighed vil komme sig over i
Igbet af f4 mineder, hvorimod der intet
stod om PTA eller GCS.

Anne hjemskrives til familien, der be-
star af biologisk mor, far og lillesgster
pa 8 ar.

Anne gér i sjette klasse pa en kommu-
nal folkeskole. Hun har en stor veninde-
kreds, og dyrker sport i sin fritid. Anne
har generelt klaret sig godt i skolen, dog
har der i anden klasse vaeret en anelse
usikkerhed omkring preedisponering for
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dysleksi. Der blev lavet undersggelse af
PPR og denne konkluderede, at Anne er
en normalt til godt begavet pige, uden
mistanke om specifikke indleeringspro-
blemer, men arbejdende i et langsomt
tempo og havende ordmobiliseringsvan-
skeligheder, der ifglge psykologen evt.
kunne indikere leesevanskeligheder.
Anne skiftede skole, og der har ikke
siden vist sig vanskeligheder, hverken i
skole eller fritid.

Hvilke folger har Anne efter
ulykken?

Moren og Anne forteeller, at Anne kun
husker meget lidt fra selve ulykken.
Hun husker mest ambulancen til syge-
huset. Hun har stadig mange smerter,
iseer plages hun af hovedpine. Hun vir-
ker meget treet, hun méi som oftest gd
meget tidligt i seng og er blevet meget
inaktiv i dagtimerne. Hun virker forvir-
ret og distreet, og det er som om hun
bliver traet af alt, der kraever bare den
mindste anstrengelse. Moren fortaeller
endvidere, at Anne let bliver distrahe-
ret, og at hun ikke har lyst til at snakke.
Det virker som om Annes hjerne ogsd
indimellem gér ’helt i sort’, hvor hun er
sveer at komme i kontakt med. Moren
forteeller ogsa at det er som om Anne
til tider er blevet en lille pige igen, og
somme tider agerer meget barnligt.

Anne har ikke veeret i skole i 2%
méned. Skolen har taget kontakt til
familien, men har ikke tilbudt hjemme-
undervisning eller andet.

Anne starter i skole igen, men méa
hurtigt opgive at fglge det fulde pen-
sum. Anne kan ikke fglge med i timerne,
har vanskeligheder med at lave lektier
og bruger alt for mange timer herpéa i
forhold til meengden af opgaver. Hun
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fgler sig anderledes, synes ikke de an-
dre piger snakker med hende, og Annes
selvveerd og selvtillid daler dag for dag.

Skolen har sveert ved at forsta, at
Anne ikke kan klare det fulde pensum.
De har bemeerket, at Anne er blevet
mere stille efter at hun kom tilbage
igen, men de ser hende umiddelbart som
den pige, hun var tidligere. De registre-
rer ogsd, at Anne ikke mere setter sig i
centrum, som hun ellers synes at have
gjort tidligere, og teenker at det er godt,
at Anne er blevet mere tilbageholdende.
Anne forlader ofte skolen i utide, af og
til midt i en time og uden at kontakte
nogen fgrst. Leerernes observationer fg-
rer ikke til at ledelsen kontaktes, eller
at der sker henvendelse til kommunens
PPR eller andre instanser. Forseldrene
kontakter ofte skolen for hjzlp til Anne,
og der bliver ifglge moren et mere og
mere anspandt forhold mellem ledelsen
og foraeldrene.

Foraeldrene er bekymrede og kontak-
ter ogsa ofte deres privatpraktiserende
leege, der igen henviser til sygehus.

Seks maneder efter ulykken bliver
Anne atter scannet, og man finder, at
alt ser normalt ud.

Neuropsykologisk undersogelse
Bgrneneuropsykologi er en selvsteendig,
videnskabelig disciplin, der beskeeftiger
sig med udviklingen af kognitive, fglel-
sesmaessige, adfeerdsmeessige og sociale
funktioner set i relation til hjernens
udvikling og funktion i barne- og ung-
domsérene (Bgrneneuropsykologisk sel-
skab, 2002).

En méde at udrede bgrn og unges van-
skeligheder efter en ulykke kan veere at
foretage en neuropsykologisk undersg-
gelse, idet der kan veere ukendte/ikke
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paviste skader pa hjernen, som barnets
adfeerd og vanskeligheder i hverdagen
kunne tyde pa.

Annes mor far foranlediget, at Anne
henvises til neuropsykologisk udred-
ning hos mig.

Formélet med undersggelsen er at
vurdere, om der er fglger efter trafik-
uheldet for nu 10 maneder siden.

Det er her vigtigt at bemeaerke, at en
testsituation er en kontrolleret session
med megen struktur. Testsituationen
leegger ikke op til at barnet/den unge selv
skal fa idéer og tage selvsteendige initia-
tiver, endsige gennemfgre malrettede,
sekvensordnende handleforlgb over tid.

Der er derfor ogsd inddraget spgrge-
skemaer, der udfyldes af barnet selv og
de personer, der ser barnet i hjem og
skole, altsd i den komplekse hverdag og
i/ved mere frie og strukturerede opgaver
eller observationer.

Anne bliver undersggt med tests, der
afdeekker hendes kognitive evner in-
den for hukommelse, opmaerksomhed,
koncentration, perceptuel organisering,
sprog og eksekutive funktioner samt en
selvrapportering omkring egen forsta-
else/opfattelse vedr. bl.a. angst, depres-
sion, selvveerd.

Anne virker motiveret og imgdekom-
mende i sdvel samtaler som testning.
Hun taler meget lavt, er tilbageholden-
de og er god til at svare pa de stillede
spgrgsmal. Hendes umiddelbare kon-
taktform er upéfaldende. Hun taler og
svarer kun pa de stillede spgrgsmal, gar
ikke uden for rammen eller indleder en
samtale, hverken om emnet eller om an-
det. Hun arbejder hver gang omkring en
time og kan uden besveer koncentrere
sig i forhold til de krav, der stilles i de
enkelte tests.
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Kvantitativ neuropsykologisk
opgoarelse

Intellektuelle funktionsniveau

De kognitive tests peger i retning af en
pige med potentiel normal begavelse.
Hun kommer til at fremsté ringere end
hun rent faktisk er, pd grund af et meget
langsomt arbejdstempo, en langsom for-
arbejdningshastighed og vanskeligheder
med perceptuel organisering.

Test omhandlende opmeerksomhed, plan-
laegning og organisering viser, at det
er meget vigtigt at sikre sig, at Anne
forstér instruktionen og kan fastholde
og forstd, hvad det er, hun skal lave.
Ellers kommer der mange fejl. Anne
arbejder stabilt og kan stort set arbejde
fejlfrit, ndr hun har fundet systemet.
Hun har dog lettere vanskeligheder med
vedvarende opmeerksomhed, altsa svee-
rere ved at fastholde opmaerksomheden
ved opgaven over tid. Det giver sig iseer
udtryk gennem den langsomme forar-
bejdningshastighed, og ndr opgaverne
bliver mere komplekse, hvor hun fx skal
fastholde mere en én ting ad gangen.
Nar hun skal skifte opmeerksomhed
mellem flere opgaver (fleksibilitet), skal
hun bruge megen energi pa at holde op-
merksomheden pa opgaven og samtidig
udfgre skiftet.

Under udfgrelsen af forskellige op-
gaver glemmer Anne mange detaljer.
Hendes score viser, at vanskelighederne
er i mindre grad, men alligevel s& store,
at de ma karakteriseres som veerende af
betydning, nir hun skal lave en arbejds-
strategi. Fx ndr hun skal overskue en
opgave, hvor planlaegning og systematik
indgar, og det er tydeligt, at det bliver
meget svaerere for hende, jo stgrre flek-
sibilitet hun skal yde.
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Test omhandlende hukommelse og ind-
leering viser at Annes hukommelse vur-
deres til det gennemsnitlige for alderen,
hvorimod arbejdshukommelsen, der
méler kapaciteten til at bevare infor-
mationen i bevidstheden, s& man kan
feerdigggre en opgave og kunne udfgre
aktiviteter og efterfplgende feerdigggre
opgaven/handlingen, ser ud til at veere
svag. Indleering vurderes under niveau
for alderen. Det ses i opgaver hvor hun
viser manglende strategi, der iseer kom-
mer til udtryk ved usystematisk frem-
gangsmade og manglende overblik.

Opgaver, der fx gentages mange gan-
ge, viser at Anne, nar opgaverne genta-
ges tager ved leere heraf og far lettere
ved at lagre og huske det preesenterede
stof. Her er det ogsa tydeligt, at jo flere
gange hun preesenteres for stoffet, jo
mere sikkerhed far hun, dels pé opgaven
og dels pa sin egen preestation.

Dog ikke i tekstgengivelse hvor det
vurderes, at det er pga. svigtende op-
merksomhed og ikke pga. hukommel-
sesvanskeligheder, at hun scorer under
middel for alderen. Hun far primeert fat
i signalordene, ikke fat i reekkefglgen og
det meningsbzerende i historien.

Sprogtestene viser, at Anne har et godt
sprog, men udviser ordmobiliserings-
vanskeligheder, der betyder at seetnin-
gerne ikke bliver flydende eller heenger
sammen. Anne fremstar derfor i kon-
takten langt mere ordknap, end hun
testes til.

Sporgeskemaundersggelserne viser, at
Anne stort set ingen vanskeligheder
havde inden ulykken.

Nu har hun sveert ved at fglge en
instruktion, og hun virker ofte uop-
maerksom. Nar hun er i gang med no-
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get, kan det veaere sveert for hende at
holde opmerksomheden over tid. Det
virker, som om hun udtreettes af alt, der
kraever mental anstrengelse. Hun kan
meget let blive distraheret, nar der er
for mange ting, hvorved hun glemmer
heendelser, hvad det er hun er i gang
med, eller hvad det er, der er vigtigt.

Sprogligt kan Anne have sveert ved
at holde den rgde trdd i en samtale,
hun kan have sveert ved at forteelle om
oplevelser eller forklare sig pa méader, sa
lytteren forstar sammenhgengen i hvad
det er, hun fx har lavet i lgbet af dagen,
samt svaerere ved at deltage i diskussio-
ner med jeevnaldrende end tidligere.

Det andet spgrgeskema, der er udfyldt
béde at foreeldrene og af leererne pa sko-
len viser at omraderne impulsheemning,
fleksibilitet, planleegning/organisering,
emotionel kontrol, arbejdshukommelse
og initiering er ramt. Organisering af
materialer ligger inden for normen.

Tendensen er den samme, uanset om
det er foreeldrene eller leererne, der har
udfyldt skemaet.

Et selvrapporteringsskema viser, at
Annes selvtillid er langt under gennem-
snittet for alderen, hendes angst er mo-
derat forhgjet og depressionsskalaen er
let forhgjet. Vrede og normbydende ad-
feerd ligger gennemsnitlig for alderen.

Ovenstaende tests og spgrgeskemaer vi-
ser, at Anne med tydelighed har faet van-
skeligheder efter ulykken. Problemer
der kun i meget ringe grad sis inden
ulykken.

Kvalitativ neuropsykologisk
vurdering

I samtalerne med Anne kommer det ty-
deligt til udtryk, at hun har sndret ad-
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feerd efter ulykken. Hun er trist og har
indimellem symptomer, der kan tyde pa
angst.

I sociale sammenhaenge kan hun have
sveert ved bade at indgd p& en relevant
og adaekvat made. Hun har sveert ved at
tyde det andre mener og siger, og mis-
tolker derfor ofte det sagte eller situa-
tionen. Hun har sveert ved at udtrykke
sine fglelser — fx at sige til veninderne,
at hun er ked af det, er ensom etc. Hun
oplever sig mere og mere udenfor kred-
sen af veninder, oplever at hun ikke
’slar til’ i samtalerne og isolerer sig
mere og mere.

Hun har sveert ved at se konsekven-
serne af sine handlinger og kan reagere
smébarnligt og indimellem med en ad-
feerd, som mere passer pa en firedrig
end en 12-arig. Hun er ogsd blevet be-
hovsstyret. Det hun lige ser, vil hun
have eller ggre noget med, med det
samme.

Ifglge Anne selv kan hun neesten ikke
’klare’ at ga i skole mere eller finde
ud af at forholde sig til at lave lektier.
Hun er hele tiden treet og méa ofte sove
i lang tid, ndr hun kommer hjem og mé
efterfglgende bruge alt for lang tid pa
lektierne. Venindekredsen og det sociale
liv er ganske langsomt blevet ikke eksi-
sterende. Ogsd problemer pa hjemme-
fronten synes at tage til.

Inden ulykken blev Anne ogsa beskre-
vet som havende en langsom arbejds- og
forarbejdningshastighed. Dette er nu ty-
deligt forveerret og man ma formode, at
ulykken har gjort denne funktion yder-
ligere vanskelig for hende at handtere.

Hendes nuveerende arbejdsform kan
karakteriseres som langsom, omhygge-
lig med et stabilt tempo (nér hun har
forstéet opgaven og er kommet pa rette
spor), men hun mangler initiativ, strate-
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gier, systematik og overblik.

Det viser sig iseer ved, at hun ikke far
lavet sig et overblik over opgaverne, har
sveert ved at tage hensyn til de mange
faktorer pd én gang og vanskeligheder
med helhedsforarbejdningen og ofte slet
ikke kommer i gang hermed.

Et udtalt nedsat forarbejdningstempo
eller problemer med at forstd komplekse
sproglige formuleringer som registreret
i ovenstdende tests, vil ogsd sld igen-
nem i sociale ssammenhaenge (Fleischer,
2004). Sociale sammenhaenge vil som
oftest bestd af adskillige personer, der
taler og handler i forhold til hinanden
og i forhold til en aktivitet, med involve-
ring af fglelser, og med regler og forvent-
ninger, der ikke udtrykkes direkte.

Socialt samveer stiller store krav til
overblik, forarbejdningshastighed og
tolkning af sociale og emotionelle signa-
ler, der ofte kun eksisterer i brgkdele af
et sekund.

Sker der for mange ting omkring
Anne, kommer hun let pa overarbejde,
og kan blive endnu mere forvirret, opgi-
vende og/eller blive bragt ud af et spor,
og kan derfor ikke bare fastholde det,
hun er i gang med. Da hun har sveert
ved at anleegge en strategi, veelger hun
ofte at undlade at ggre eller sige noget,
og forlader i stedet aktiviteten, perso-
nen eller lokalet uden varsel.

Udover ovenstiende vanskeligheder
vurderer jeg, at Anne ogsd har faet
et kommunikationshandicap, hvilket
eventuelt kan tilleegges det beskrevne
heematom og/eller vanskeligheder med
at hente sproget frem, altsd problema-
tikker med arbejdshukommelsen. Hun
har sveert ved at producere sprog i her
og nu situationer, og kan derved kom-
me til at fremstd som havende mindre
sprog, end hun rent faktisk har.
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Dette kan volde hende mange frustra-
tioner — specielt i skolesituationer hvor
hun skal producere sprog, og i sociale
sammenhenge hvor det maske kan ses,
at hun i hgjere grad end tidligere veel-
ger at tie stille, selv om det vil veere af
stor betydning for Anne bade i forhold
til det sociale liv, i forhold til indleering
og udfgrelse af opgaver og leering gene-
relt, at kunne veere med i samtalerne
— i meningsudvekslingen - i klassen og
i fritiden.

Vanskelighederne vil iseer veere tyde-
lige i fag med overvejende sprogligt ind-
hold. Sprogfagsleererne kan sikkert ikke
se noget i diktat, men i andre skriftlige
og mere frit formulerede opgaver, el-
ler i leesning, hvor man ogsé skal veere
opmeerksom p&, om hun forstdr det hun
leeser, eller om hun bare laser (op) auto-
matisk og ikke fir meningen med. Dette
kan fi den konsekvens, at hun skal lsese
den samme tekst mange gange, for hun
forstar indholdet og meningen.

Annes sarlige vanskeligheder i
forhold til skole og hjem

Fra skolens side lgd det: Hun kommer
ikke i gang, far ikke fuldfgrt sit arbejde,
koncentrerer sig ikke. Nogle gange ir-
riteres hun af de andre bgrn, bliver ked
af det eller kan komme med upassende
bemeerkninger. Bemeerkninger der ikke
passer til tid og sted. Hun er indimellem
impulsstyret og oplever at hun uret-
meessigt kommer i konflikter, er til tider
rigid og taler darligt eendringer i omgi-
velserne.

Hun har altsd vanskeligheder med at
fastholde sin opmerksomhed - noget
af det vigtigste at kunne i forhold til
skolearbejdet!

For Anne kan det ogsé veere sveert at
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holde opmaerksomheden ved det sagte
og derfor kunne det virke som om hun
havde sveert ved at huske, det hun sa
eller hgrte. Leerernes reaktion kunne
veere: Alle har faet besked, hun fglger
bare ikke med!

Det geelder for mange bgrn og unge
med erhvervet hjerneskade, at de far
nedsat tempo; de er leengere om at bear-
bejde information eller udfgre de samme
handlinger som deres jeevnaldrende —
det geelder ogsa for Anne. Og endelig
har Anne ogsa problemer med at opfatte
og bearbejde, det hun ser.

"Hun markerer sig ikke mere, siger
ingenting’, siger leererne. Sproget er
ofte en af de funktioner, som normalt
bedres hurtigt hos et barn med erhver-
vet hjerneskade. Det betyder som regel,
at barnet begynder at tale igen kort tid
efter ulykken og at barnet har en fin
forstéelse for konkret dagligdags tale.

Men at bruge sproget, fore en sam-
tale og fglge den andens perspektiv kan
volde vanskeligheder.

Anne har ogsd vanskeligheder med
sproget. Hendes ’hjerne forstar godt,
hvad der skal til, men det er langt
sveerere at omsaette forstdelsen til ord,
der ogsd kan bruges aktuelt’. Annes
sproglige vanskeligheder kan beskrives
som, at hun har lagret ordene pé ’bib-
lioteket’, men det er sveert for hende
at hente dem frem p4 rette tid og sted.
Anne valgte derfor at tie stille og var
sjeeldent ’p&’ i timerne eller i samtaler
med veninderne.

Som det var tilfeeldet hos Anne, kan
et barn med erhvervet hjerneskade fa
nedsat arbejdshukommelse. For Anne
betgd det bl.a. at hun havde sveert ved
at finde ordene frem pa rette tid og
sted, at hendes oplevelser og adfeerd var
blevet usammenhgengende, hgjst sand-
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synligt pa baggrund af hseematomet og
eventuelle neurale skader i denne for-
bindelse.

Hjemme var det lettere for hende at
forteelle og sige noget almindelig daglig-
dags snak. Men det var ogsé her, at fa-
milien sd andre adfeerdssendringer end
de, der blev beskrevet fra skolens side.
Hun var blevet mere styret af pludselige
indfald. P4 et splitsekund kunne hun
e@endre adfserd, stampe i gulvet, pege pa
de ting, hun gerne ville have eller ga
helt i baglas, nar der blev stillet krav
til hende. Hun ville heller ikke mere
gé 1 byen, dels var hun bange for at der
skulle ske hende en ny ulykke, og dels
havde hun sveert ved at finde vej pa
ukendte steder.

Anne oplevede sig meget ensom og
alene med sine vanskeligheder, havde
indimellem dgdsangst eller et gnske om
at dg og blev tiltagende trist. Dette be-
rettede Anne i selvrapporteringsskema-
et, men ikke til andre fgr langt senere i
et terapeutisk forlgb med mig.

At have vanskeligheder som disse ko-
ster Anne mange kreaefter og ggr, at hun
bliver meget mere treetbar end andre
bgrn og unge af at udfsre det samme
stykke arbejde. I stedet for en forsta-
else for at hun har erhvervet sig en
hjerneskade, der har forskellige fglger
for hende, kan omgivelserne let veere
kommet til at tilleegge hende et nega-
tivt personlighedstraek eller have tillagt
vanskelighederne, at hun er i teenager-
perioden, hvor unge typisk har en eks-
tra stor risiko for at blive misforstaet af
omgivelserne og ogsa misforsta disse.

Anne havde efter skaden heldigvis
ogsd mange bevarede faerdigheder og
evner, men samtidig kunne disse ogsd
veere med til at give badde hende selv,
familien og andre et forvreenget billede
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af, hvad det var hun kunne.

Anne havde ogsi samtidig et gnske
om at skjule sine vanskeligheder for
omverdenen — ikke mindst i skolen, og
var ogsa til en vis grad i stand til at ggre
det. Her blev hun ’godt hjulpet’ af, at da
nyhedens interesse havde lagt sig, og de
fleste havde glemt, at hun var kommet
til skade, vendte livet i klassen tilbage
til det, som det var fgr ulykken.

Men kun sjaldent finder det skadede
barn /den unge sin gamle plads i feelles-
skabet, ligesd med Anne.

Konklusion

Mine tanker for en konklusion gar der-
for i retning af, at Anne ved ulykken har
faet en moderat traumatisk hjerneskade
og ikke en mild traumatisk hjerneskade
som beskrevet fra sygehuset.

Der er ikke fra sygehuset side (i de
papirer der har veret tilgengelige for
mig) beskrevet om hverken PTA, GCS
eller vanskeligheder if. det venstresidige
epidurale hsematom. Alligevel vil jeg
tillade mig med en forsigtig hypotese
om at Anne alligevel har fiet mén/ sen-
fglger bade af heematomet, samt en for-
modning om at tallene i GCS ogsa ville
have vist en rettesnor herfor, idet hun
har haft bevidsthedstab, kortvarigt tab
af hukommelse og bevidsthedseendring
i form af konfusion og desorientering.
Hun kommer fgrst helt til sig selv efter
25 minutter og kan pga. hamatomet
have faet en skade i det neurale net-
veerk. Derudover har Anne i ménederne
lige efter ulykken efterfglgende perio-
disk neurologisk udfald.

Den erhvervede hjerneskade kommer
til udtryk gennem flere forskelligartede
vanskeligheder. Hun har bl.a. problemer
med kognition, sprog, organisering og
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planleegning, har mangelfuld heemning,
mangelfuld evne til at forarbejde infor-
mation og opmerksomhed og mangel-
fuld evne til at tyde andre menneskers
mening og udtryk.

Dette kunne tolkes som proble-
mer med de eksekutive funktioner og
opmeerksomhedsfunktionen. Opmeerk-
somhedsfunktionen og de eksekutive
funktioner opfattes ofte som to sider af
samme sag, idet de neurologisk set er
koblet sammen og involverer et neuro-
logisk kredslgb.

Det er ikke kun frontallapperne, der
er ansvarlig for de eksekutive funk-
tioner. Frontallapperne har massive
forbindelser til andre dele af hjernen,
der leverer information, som frontallap-
perne skal styre efter. Dette betyder, at
skader i bagvedliggende og centrale dele
af hjernen nedseetter frontallappernes
funktioner. Begge hjernehalvdele er via
hjernebjeaelken involveret i alle kognitive
processer med hgjtspecialiserede hjerne-
celler. Trods funktionsforskelle funge-
rer de integreret i udbredte og sammen-
heengende netveerk (Fleischer, 2006).

Nar omverdenen er relativt struktu-
reret med kendte rutiner og hjeelp til at
klare nye udfordringer, stilles der min-
dre krav til de eksekutive funktioner.
Nar omverdenen er praeget af forvent-
ninger om selvregulering, er kravene
til de eksekutive funktioner tilsvarende
stgrre.

Nar bgrn eller unge far en traumatisk
hjerneskade og far problemer med de
eksekutive funktioner, er der herboende
i bade barnet og i omgivelserne indbyg-
get tidligere forventninger om hand-
teringen af disse funktioner, som der
maéske ikke kan leves op til. Dette kan
betyde at savel barnet/den unge, fami-
lierne samt andre involverede kommer

Nr. 1-2 - 2009

til kort og meget nemt kommer til at
navigere i kaos. Det betyder ogsd, at
der bgr stgttes op bédde omkring barnet/
den unge, familien og andre involverede
samt saettes ind med mélrettet special-
paedagogisk praksis.

Maske kun en overgang, méske for
lang tid.

Langtidsfelger for barn med
erhvervede hjerneskader
For gruppen af bgrn med erhvervede
hjerneskader antages det, at omkring
95% af disse far problemer med de ekse-
kutive funktioner. Det geelder, hvad en-
ten hjerneskaden rammer frontalt eller
rammer andre dele af hjernen, der alle
har forbindelse til frontallapperne.
Afheengig af skadens omfang og pla-
cering kan forskellige dele af de ekseku-
tive funktioner vaere pévirket. Typisk
drejer det sig om, at bgrnene far sveert
ved at fa ideer og ved at tage initiativ.
Andre har sveert ved at planlegge og
organisere sammensatte forlgb. Der kan
veere problemer med at tage hensyn til
omverdenens forventninger og med at
vurdere og eventuelt eendre handlinger,
der ikke fgrer til mélet. En mangelfuld
kognitiv fleksibilitet ggr det sveert at
‘skifte spor’ (Fleischer, 2006). Alle disse
vanskeligheder ses tydelig hos Anne,
béde i testningen, i spgrgeskemaerne og
ved forteellingerne i samtalerne.

P& det tidspunktet Anne far sin skade
er hun samtidig i begyndelsen af puber-
teten, hvilket ogsd kan fa indflydelse
pé og betydning for rehabiliteringen,
den personlige udvikling og for hendes
leering. Et barn i den pagealdende alder
begynder normalt at skulle héndtere
komplekse ting som stgrre projektarbej-
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der i skolen, der kraever ansvarlighed
og selvsteendighed. Ligesom de bliver
bedt om selv at forholde sig til, hvad de
gerne vil leere, og hvordan de skal bruge
deres resurser. Det er ogsé en tid, hvor
samspillet med kammeraterne udvikler
sig, og hvor barnet ikke leengere kan
seette sig selv i centrum hele tiden — nu
skal det leere at tage hensyn og skabe
kontakt pa det sociale omrade.

I de 10 méneder der er géet siden
Annes ulykke, og hvor hjerneskaden
endnu ikke er pavist, kan bade forzeldre
og leerere ubevidst veeret kommet til at
tolke hendes reaktioner som symptomer
pé noget, der har helt andre arsager.
Dels har de fleste ikke en mulig hjerne-
skade inde i deres overvejelser, nar de
skal finde en forklaring pé, at et barn
virker dovent, vrangvilligt, uopdragent,
adfeerdsforstyrret eller de andre preedi-
kater vi saetter pd bgrn, som ikke finder
sig til rette med skolen, kammeraterne
og livet derhjemme. Dels er perioden
lige fgr og i begyndelsen af puberteten
jo en tid i et barns udvikling, hvor der
ofte er konflikter og kriser.

Anne er derfor méske netop i denne
periode ekstra fglsom og udsat i enhver
henseende med beskadigelser pad hjer-
nen og de fglger, hun har faet deraf. I
puberteten har unge ekstra meget at
tage stilling til og finde ud af, og med en
moderat hjerneskade, far det formentlig
ogsa betydning for videreudviklingen af
det limbiske system, med relefunktion
og omkoblingsfunktionen for store dele
af forbindelserne til den gvrige del af
hjernen. Netop fordi det limbiske sy-
stem viderebearbejder og nuancerer af-
fekter og forbinder perceptuelle og kog-
nitive processer (Fonagy, m.fl., 2006), er
det min vurdering at Anne ogsa vil fa
mange emotionelle vanskeligheder, idet
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hendes limbiske system ikke vil veere
i stand til at tilpasse sig det hurtigt
forandrende miljg, og hun kan dermed
ogsé samtidig f4 problemer med at or-
ganisere ny (ind)leering og indgé i mere
komplekse sociale sammenhaenge.

Der bgr derfor ggres en ekstra motive-
rende indsats, og Anne vil have ekstra
meget brug for guidning i forhold til
de sociale sammenheaenge, hvor emotio-
nerne blomstrer og ikke kun tilbydes en
eventuel genoptraening og/eller treening
af de kognitive feerdigheder, som man
typisk ville tilbyde i Danmark.

Ikke sjeeldent far bgrn med erhvervet
hjerneskade ogsé speendingshovedpine
leenge efter skadestidspunktet, nem-
lig nar det typisk i de stgrre klasser
stilles over for stgrre intellektuelle el-
ler sociale krav end det kan honorere.
Nar bgrnene kasemper for at leve op
til de ggede krav, starter hovedpinen.
En anden meget hyppig klage er treet-
hed. Den optraeder ofte i skolen eller
sidst pa dagen og kan veaere med til at
forveerre barnets adfserdsmeessige pro-
blemer.

En stor del af bgrn og unge, med erhver-
vet hjerneskade har ogsd en eller flere
depressive perioder. For en let hjerne-
skadet opstar depressionen typisk flere
ar efter skaden, hvor barnet erkender,
at det ikke kan leve op til sit tidligere
niveau og ikke kan fglge med kamme-
raterne. De alvorligere skaders depres-
sive episoder ligger ofte flere ar senere,
méske fordi det tager leengere tid fgr
barnet erkender, at det nu er anderledes
end fgr og maske anderledes end andre.
I nogle tilfeelde har depressionerne fgrt
til hospitalsindleeggelse pga. selvmords-
forsgg.
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Anne har i sin tidlige pubertet veeret in-
volveret i en ulykke, hvor hendes hjerne
har veeret udsat for skadelige pavirknin-
ger, men hvor skaden i hjernen ikke er
blevet konstateret fgr naesten et ar efter,
at pavirkningen er sket. Konsekvensen
heraf er, at Anne ikke er blevet behand-
let. Et seerligt problem ved at skaden
ikke opdages hurtigt er, at jo hurtigere
en funktionsnedsaettelse bliver traenet,
jo stgrre muligheder er der for det bedst
mulige resultat.

Yderligere har hendes foraeldre ikke
har faet en tilpasset rddgivning og der-
med den stgtte, der er adsekvat set i re-
lation til Annes hjerneskade. Uvisheden
om fremtiden optager naturligt mange
hjerneskaderamte og deres pargrende.
Béde barnet og foreeldrene til et barn
med en nyerhvervet hjerneskade, far
hele deres livssituation radikalt eendret.
Det er en ekstremt vanskelig, langva-
rig og smertefuld proces for foraeldrene
forst at skulle erkende, at de nu star
med et hjerneskadet barn og dernsest
at acceptere, at familiens samlede situa-
tion er helt eendret i forhold til tidligere.
For barnet er det naturligvis en lige s&
smertefuld proces at skulle igennem.

Det er séledes en voldsom sérbarhed
og byrde, der hviler pa og preeger savel
Anne, som de pargrende. I den fgrste
tid efter ulykken er alle lykkelige over,
at hun har overlevet. Derefter har det
vekslet mellem fremgang og stilstand,
mellem medgang og modlgshed. Mange
nye krav er kommet til, krav, der kan
veere vanskelige at leve op til.

Anne og hendes pargrende sgrger over
de tabte feerdigheder, og forzldrene
teenker ofte om béade de og deres barn
skal leve sddan resten af livet?

Fglgevirkningerne er som beskrevet i
de tidligere afsnit inden for de kogniti-
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ve, emotionelle og psykosociale omréader
samt problemer med angst og depres-
sion. Annes socioemotionelle vanskelig-
heder er problemer med at afleese og
forstd andres og egne fglelser, at tolke
sociale situationer, at relatere sociale
regler og normer til egen adferd, at
skifte perspektiv ved veksling mellem
eget synspunkt og andres opfattelse,
’turn taking’ i lyttende/talende position,
lav frustrationsteerskel, angst og lettere
depressiv tilstand.

Om skaderne vil veere vedvarende er
sveert at svare entydigt pa. Det er almin-
deligt kendt, at man fgrst kan udtale sig
om en given hjerneskades virkning, nér
barnet eller den unge er 18 — 20 ar, og
méske fgrst endnu senere. Fleischer,
2006 beskriver det smukt, om end det
er sgrgeligt: *hjerneskaden folder sig sd
at sige ud som en kinesisk vifte, hvor bil-
ledet forst er tydeligt i udbredt tilstand’.

Dette faktum hzenger ngje sammen
med hjerneskadens omfang og place-
ring, men ogsd med udviklingen af de
eksekutive funktioner, der i lgbet af
ungdomsérene spiller en afggrende rol-
le, nar det forventes at den unge kan
tage selvsteendige initiativer inden for
komplekse og abstrakte omrader, i ud-
dannelse, i dagligdags funktioner og i
sociale relationer.

Afslutning

Det kan saledes se ud til at Anne og en
del andre bgrn og unge, der erhverver
sig en mild og moderat hjerneskade kan
have savel kortsigtede som langsigtede
konsekvenser heraf.

I casen om Anne er der sket en spon-
tan neural reorganisering kort tid ef-
ter ulykken. Dog ses der efterfglgende
en kaskade af sekundeere og tertisere
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skader som det oprindelige traume har
initieret. Hos Anne ses der fx en hurtig
treetbarhed, mere psykisk end fysisk,
eendringer i forhold til opmeerksomhed,
tempo og hukommelse, eendringer i for-
hold til sprog og kommunikation samt
eendringer i social adfzerd og opfattelse
af eget veerd, angst og depression.

Bgrn og unge rammes hirdt, idet de
netop stér i en fase af livet, hvor meget
grundleegges og indleeres. Det kan veere
vanskeligt og meget tidskraevende at
optreene omréader, der er leederet som
folge af en hjerneskade. Som regel mé
der findes kompenserende strategier og
der ma prioriteres i krav og forventnin-
ger til den ramte. Ofte vil bgrn og unge
med erhvervet hjerneskade have behov
for intensiv og langvarig stgtte, og livet
i familien forandres p& bade kort og pa

langt sigt.

Der er mange fglelser, der skal handte-
res bade hos den ramte og de pargrende,
i lokalmiljget og hos de professionelle
hjeelpere. Der er stort behov for in-
formation og radgivning, men det er
sjeeldent muligt at forudse i detaljer,
hvordan barnet/den unge vil udvikle sig
fremover og hvordan familiens liv vil
komme til at forme sig.

Barnet/den unge har samtidig brug
for fortsat optraening og stgtte til at ud-
vikle sig bedst muligt. Barnet/den unge
har ogsé brug for at bearbejde det, der
er sket og den betydning, det har, for
dets fortsatte liv. Den stgtte der ydes til
barnet/den unge skal ikke kun tilpasses
de specifikke skader og vanskeligheder,
der er forarsaget af skadens placering
og omfang, men ogsa til den udviklings-
fase den ramte generelt befinder sig
i, tilknytningen og det interpersonelle
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samspil i familien og familiens situation
som helhed.

Det vil veere af overordentlig stor be-
tydning at tilretteleegge et miljg, der
stiller adaekvate krav til barnets for-
méen, gge graden af ydre struktur og
skabe kognitiv klarhed, der indebeerer
at barnet og den unge har mulighed
for at forstd de forskellige opgaver og
situationer, for efterfglgende at have
mulighed for at agere pé en tilfredsstil-
lende made.

Mange bgrn og unge med erhvervede
hjerneskader har brug for daglig stgtte
i skolen, i fritiden og et terapeutisk for-
Igb, hvor de fx kan fa stgtte og forstielse
for egne og andres handlinger og stgtte
til et videre udviklingsforlgb. Det sam-
me geelder i min forstaelse for Anne.

Nar der er tale om intervention efter
en hjerneskade er det i min forstielse
centralt at denne tilrettelaegges hur-
tigt efter ulykken (eller sygdommen) og
individuelt. Ofte betyder barnets eller
den unges vanskeligheder, at de skal
genindlere allerede indleerte feerdighe-
der, men skal ogsé samtidig indleere nye
feerdigheder som alle andre bgrn.
Barnet eller den unge vil som oftest
have brug for specielle behandlings- el-
ler genoptraeningstilbud, samt brug for
at kunne blive fulgt af personale med
specialviden om erhvervet hjerneskader
gennem hele udviklingen frem til vok-
senalderen. Fagpersoner, der ogsa kan
vejlede foreeldre og andre professionelle.

Genoptraeningen kan udmeerket veere
neuropsykologisk funderet, fx med ud-
gangspunkt i en neuropsykologisk un-
dersggelse, i treening af kognition og
de eventuelle mangelfulde eksekutive
funktioner. Det vil veere bade praktisk
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og nyttigt, men ikke ngdvendigvis veere
tilstreekkeligt, idet det ogsa er vigtigt at
teenke i fglelsesmeaessige tilknytninger
og i relationer, samt familiens mulighed
for at veere en stgtte for barnet efterfgl-
gende. Barnets psykiske forhold, tilknyt-
ning og miljgets pavirkning kan i hgj
grad veere afggrende for, hvordan barnet
udvikler sig og trives. Bade i tiden lige
efter ulykken (eller sygdommen) og i den
senere udvikling og trivsel.

I genoptreningen skal der naturlig-
vis tages hensyn til savel de biologiske
skader, altsd hjerneskadens omfang og
placering som familiens levevilkar, her-
under det psykosociale samspil i fami-
lien og barnet/den unges egen oplevelse,
motivation og forstielse for hvordan
genoptraeningen og stgtten kan bidrage
til rehabiliteringen.

Ved de sveere erhvervede hjerneskader,
der kan ses med det blotte gje, hvor bar-
net bade har faet store fysiske og kogni-
tive skader er det forholdsvist dbenlyst,
at der skal seettes ind.

Ved de mere ’usynlige skader’, altsa
skader, som eksempelvis Annes, kan der
gd meget lengere tid for der saettes
ind med rehabilitering, neuropsykolo-
gisk undersggelser/-behandling eller
adeekvat specialpaedagogisk indsats og
psykologisk/terapeutisk stgtte til bade
barn og familie.

Nogle gange sattes der ingen hjeelp ind
overhovedet.
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Skal vi tale om motivation igen?

P

— Om en norsk undersggelse om fonembevidsthed,

motivation og laeseparathed

Denne lille artikel er uddrag fra min opposition, da Astrid Skjold Rgnningen
fra Institut for Specialpeedagogik forsvarede sin disputats ved Universitetet
i Oslo i februar 2008. Disputatsen er af bade almen og paedagogisk interesse,
og tkke mindst er den interessant fra psedagogisk psykologisk synsvinkel
ved at inddrage motivation — et feenomen som naermest har veeret ignoreret i
mange ar. Derfor fortjener den en lille omtale her i Pedagogisk Psykologisk

Tidsskrift.

Af Hans Vejleskov

Tidligere professor ved Danmarks psedagogiske

Afhandlingen hedder »Artikulatorisk
fonem-identifisering og motivation ved
leseinnleéering« og er bygget op i 4 dele
og i 6 ulige lange kapitler. Fgrste del er
et teoretisk opleeg om, hvad undersggel-
sen drejer sig om, og hvorfor forfatteren
har fundet det veesentligt at gennemfg-
re undersggelsen. Dernaest fglger en del
om, hvordan undersggelsen blev tilret-
telagt. I den store tredje del bestdende
af tre kapitler fremlaegges resultaterne.
Endelig sluttes med en kort del, kapitel
6, hvor resultaterne resumeres og der
drages nogle konklusioner. Denne op-
bygning er nok s traditionel — men der
er jo ogsd gode grunde til, at traditionen
er blevet sddan!

Hvad og hvorfor

Hvad det er, der undersgges, fremgar
kort og klart af de sidste sider af kapitel
1, hvor der opstilles disse syv hypoteser:
Elever som i en periode i 1. klasse syste-
matisk har treenet i fonemidentificering
vil (i forhold til elever uden sddan tree-
ning) veere bedre til
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1. bogstavkendskab sidst i 1. klasse,

2. sekvensanalyse af ord sidst i 1. klas-
se,

3. syntesedannelse af ord sidst i 1. klas-
se,

4. leesning i 2. og 3. klasse og

5. retskrivning i 3.klasse.

6. De to sidste forhold — leesning og
retskrivning — geelder ogsd risiko-
elever.

7. Risiko-elevers motivation til at leese
vil aftage mere fra 2. kl. til 3. kl. end
ikke-risiko-elevers.

Undersggelsen har altsa to hovedformal:
(A) At se om bgrn, der i 1. klasse far en
bestemt systematisk undervisning i at
identificere fonemer, bliver bedre til at
leese og skrive end bgrn, der ikke far en
sddan systematisk undervisning. (B) At
se om bgrn, der kaldes risikobgrn, fordi
meget tyder pa, at de har eller far van-
skeligheder med skriftsprogstilegnelsen,
ogsa har gavn af en sddan systematisk
undervisning, og om de dog alligevel
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bliver mindre motiverede m.h.t. at leese
end ikke-risiko-elever.

Der er i verden — og i hgj grad ogséa
i Norden - tidligere lavet mange un-
dersggelser, der viser, at fonologisk be-
vidsthed pa fonemniveau er en ret sik-
ker praediktor mht. leeseudvikling, og at
treening i at opdele ord i segmenter og
i at sammenbinde segmenter til ord —
treening i »sproglig bevidsthed« — frem-
mer tilegnelsen af leese- og skrivefaer-
digheder. Derfor er det vigtigt at denne
undersggelse ikke blot en gentagelse af
tidligere undersggelser, men en genta-
gelse med veesentlige variationer — en
sakaldt »constructive replication« af V.dJ.
Skjelfjords undersggelser fra 1976 og
1987. Undersggelserne kan altsd nok
sammenlignes, men der er forskelle, og
de gar ud pa, at det i denne undersg-
gelse er helt klart (1) at der bade indgar

Elever UDEN vanskeligheder med
leeseindleering

Elever MED vanskeligheder med laese-
indleering (risikoelever)

Elever der medregnes — idet to-sprogede
nok deltog, men ikke taltes med

analyse og syntese, (2) at de enkelte
fonemer leres gennem artikulatorisk
fonemidentifikation — knyttet til bog-
stavindleering, (3) at drenge og piger
folges hver for sig og (4) at en gruppe
risikobgrn fglges seerskilt. Iseer pkt. 2
— direkte at arbejde med artikulation af
fonemer under bogstavindleering - er
nyt, men selv ret gode voksne laesere
kan jo finde pa at bruge »tavs artiku-
lation«, nér de stgder pa sveere ord og
seetninger. Noget andet nyt er, at der
tilfgjes en vigtig faktor — nemlig bgrne-
nes motivation med hensyn til at fa leert
at leese.

Hvordan

Deltagerne var 306 6-drige bgrn fra 16
1. klasser pa 9 skoler i Skedsmo kom-
mune (1. klasse i Norge svarer til bgr-
nehaveklasse i Danmark).

Forsggs- Kontrol-
gruppe gruppe
3 ? 3 ?
63 60 27 32
25 23 19 12
88 83 46 44
171 90

Som det er sat op her, er det helt tyde-
ligt, at der er tale om en effektunder-
spgelse — om et sdkaldt quasi-eksperi-
mentelt design — med en forsggs- og en
kontrolgruppe. Endvidere er det klart
at man seerskilt fglger drenge og piger,
og at en gruppe bgrn som har eller far
vanskeligheder med skriftsproget fglges
seerskilt. Andre uathaengige variable er
(1) alder, (2) generelle evner udtrykt
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v.hj.a. Raven’s matrixprgve og (3) mo-
tivation, som i 1. kl. udtrykkes ved
leerernes vurdering, mens bgrnene i 2.
og 3. kl. vurderede sig selv v.hj.a. fire
tegninger, herom mere nedenfor.

De aftheengige variable var bogstav-
kendskab og fonemanalyse og fonem-
syntese i 1l.klasse, ord- og seetnings-
leesning i 2. og 3.klasse, retskrivning
(orddiktat) i 3.klasse samt fald i laese-
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motivation fra 2. til 3.klasse. Forskellen
pa kontrol- og forsggsklasserne er alene,
at forsggsklasserne i 2 x 8 uger i 1.klasse
far systematisk undervisning i fornemi-
dentifikation (sekvensanalyse af ord).
Risikobgrnene udvalges som de ca. 30%
af bgrnene, der klarede sig darligst i en
progve i sekvensanalyse sidst i 1.klasse;
af de ca. 80 bgrn var der yderligere
fem, som klarede Raven-prgven meget
darligt, og som udgjorde en egen lille

gruppe.

Resultater
Meget kort skal siges, at resultatet af
den faktisk meget omfattende undersg-
gelse var, at kun én af de syv hypoteser
blev bekreeftet, nemlig nr. 2. Dvs. at
bgrnene i forsggsklasserne klarede sig
signifikant bedre i prgven vedrgrende
sekvensanalyse sidst i 1. klasse. For
de seks andre hypotesers vedkommende
viste der sig de tendenser, som hypo-
teserne sagde, men ikke pa statistisk
signifikant made. I peedagogisk-psykolo-
gisk forskning er man jo ikke meget for
at leve op til Karl Poppers formaninger,
men foretraekker at fa sine forhédndsan-
tagelser bekreeftet, s& umiddelbart kan
resultatet virke noget pauvert. Men der
var andre formal med undersggelsen
end lige netop at afprgve de syv speci-
fikke hypoteser — nemlig

1. at udarbejde og afprgve et traenings-
opleeg m.h.t. fonemidentifikation, og
det viste sig at fungere udmeerket, sa
det altsa er muligt at iveerkseette en
sadan leese- og skriveparathedsfrem-
mende undervisning;

2. at fokusere pa risiko-elever, og det
viste sig, at det var muligt at udpege
dem tidligt, s& deres risiko altsd kan
ggres mindre;
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3. at bringe motivation ind i billedet,
og det viste sig, at det lader sig ggre,
og at motivationsfaktoren synes at
veere af ganske stor betydning.

Det sidste vil jeg her kommentere lidt
nermere, da det pd én gang er et mere
originalt og et mere diskutabelt treek
ved afhandlingen.

Motivation

Det er temmelig originalt at inddrage
motivationsfaktoren, for i de seneste
mange, mange ars padagogiske psyko-
logi har dette neesten ikke veere gjort.
Hvorfor man siddan har ignoreret mo-
tivationen, er sveert at overskue, men
én grund er nok »den politiske korrekt-
hed«: At tale om den enkeltes stgrre,
mindre eller manglende motivation har
veeret anset for at veere individualistisk
og for at fjerne interessen fra samfunds-
maessige faktorer og fra psedagogikken.
— I 1970’erne talte man godt nok om
motivation — specielt om Berlynes »in-
trinsic motivation« — men pa en maéde,
der var egnet til at give samtlige landets
leerere darlig samvittighed, nar de ikke
havde held med at ggre alle 28 elever
nysgerrige pa én gang.

I den her omtalte athandling ggres der
en del ud af motivation i den teoretiske
forste del - specielt om preaestations-
motivation (achievement) men ogsd om
forskelle p& drenge og pigers motivation
m.h.t. at fa leert at leese og deres ulige
store interesse for at leese bgger. Her
er det klart, at motivation optreeder
som uafhengig variabel: Piger er alt i
alt mest motiverede, og derfor bliver de
dygtigere til at laese i 2. og 3. klasse.

Senere sammenlignes risiko-bgrnenes
og ikke-risiko-bgrnenes motivation i 2.
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og 3. klasse, og det konstateres, at de
forste falder lidt mere end de sidstes,
dog ikke signifikant. S4 her betrag-
tes motivation som afhaengig variabel.
Sandheden er givetvis, at motivation er
béade-og: Man vil gerne leere sig noget
om noget, man er blevet interesseret
i. Og: Nar man er blevet nogenlunde
dygtig til noget, bliver man interesseret
i at ggre det. — En efter min opfattelse
meget vigtig peedagogisk pointe!

Men hvordan »males« bgrns motiva-
tion — fx deres motivation m.h.t. at f&
leert sig at laese? — Her ggres det ved,
at leererne pa en 4-skala vurderer, hvor
motiveret det enkelte barn er i 1. og i
2. fase af treeningsforlgbet i 1. klasse. I
2.0g 3. klasse vurderer de enkelte bgrn
sig selv vhj.a. én af fire tegninger, der
viser registret fra et begejstret til et
meget surt barn. Instruktionen er, at de
skal seette kryds ved den tegning, der
viser, hvordan de selv kan lide at lzese.
Men: lide at leese hvad? — Og er at kunne
lide at leese det samme som gerne at
ville veere dygtig til at laese?

Hvis motivation og hvad dertil hgrer
igen skal ind i det paedagogisk-psykolo-
gisk billede — og det mener jeg bestemt
det skal — m& vi veere mere differen-
tierede m.h.t. hvilke motiver eller in-
teresser, der er tale om, og vi mé finde
pé bedre midler til at »méle« dem end
i denne undersggelse. Fx er der som
antydet forskel pa preestationsmotiv og
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leese-interesse: Et er, at man gerne vil
klare sig godt i forhold til andre — dels
generelt, dels mere specifikt m.h.t. lee-
sefeerdighed — andet er at man holder af
at leese sma letleesningsbgger, teksterne
i leesebogen, undertekster péd videoer
eller ... Hvad metoder angér, er der
med lidt eeldre bgrn mulighed for at
bruge spgrgeskemaer, som er mere nu-
ancerede. M.h.t. preestationsmotivet er
direkte og indirekte udtryk for, hvilken
grad af anstrengelse, der laegges for
dagen, utvivlsomt af betydning. Her ma
ogsa huskes, hvad gamle Kurt Lewin
allerede var inde pa i 1920’erne: Et er
gerne at ville have succes, andet at veere
bange for at fa fiasko. Her er der bade
individuelle forskelle og kgnsforskelle —
ligesom der er det m.h.t., om man over-
hovedet er villig til at indrgmme (1) at
man gerne vil klare sig godt i forhold til
kammeraterne, og (2) at man er interes-
seret i dette eller hint fag eller emne.
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Er det traditioner og kulturskabte
begraensninger i skolen og PPR,
der bestemmer borns vanskeligheder?

- Om indlaeringsvanskeligheder set ud fra McDermotts
praksisrelaterede forskning - og konsekvenserne for PPRs

praksis i skoler og institutioner.

Af cand. paed. psych. Jette Lentz,

PPR leder i distrikt Indre By, Kgbenhavns kommune

Indledning

Jeg gnsker med denne artikel at seette
spgrgsmalstegn ved vores traditionelle
syn pa bgrns udvikling. Det ggr jeg
ved at vende nogle problemstillinger p&
hovedet — og spgrge, hvordan dette vil
fa konsekvenser for PPRs fremtidige
praksis.

Med andre ord: Hvad sker der, hvis
vi eendrer synet pd, hvordan vi forstar
bgrn i vanskeligheder? Hvis vi tager
udgangspunkt i, at det er de sproglige
diskurser, der bestemmer bgrns udvik-
ling og definerer, hvad der kan betragtes
som normal udvikling? At det er spro-
get, der beskriver de talende. Og at det
saledes er skolens kultur og traditionelle
struktur, der tilegnes af dens elever?

Disse spgrgsmal stillede jeg mig selv
efter at have leest Ray McDermott (1),
som er amerikansk professor i padago-
gik og antropologi. Han og hans forsker-
hold har fulgt bgrn med indleeringsvan-
skeligheder i deres undervisningsmil-
joer i USA og efterfslgende beskrevet,
hvordan indleeringsvanskeligheder ska-
bes for bgrn. Jeg er inspireret af deres
tanker, som jeg mener bgr indg4 i vores
overvejelser her i Danmark.
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McDermott interesserer sig ogsa for
sprogets skabende kraft, og jeg ser, at
han dermed leegger sig op af socialkon-
struktionismen, hvor viden ses som et
relationelt vaesen — et feelles vaesen som
ogsé er kulturelt betinget.

Jeg bliver optaget af hans tanker om,
hvad der ville ske, hvis vi pastar, at det
ikke er iboende kraefter i barnet, der
er skyld i dets vanskeligheder? Eller at
barnets udvikling ikke er fasebestemt
og preeget af lovmeessigheder som be-
skrevet i den traditionelle psykologi.
Men at det derimod er barnet, der for-
andrer sig igennem sin livshistorie og
handler med de betingelser, der er til
radighed for det?

Hvad nu hvis det snarere er den eksi-
sterende kultur med dét sprog, den ind-
leering og kontekst, der er bestemmende
for, om bgrn kommer i vanskeligheder?
Hvad nu hvis vi forudseetter, at det er
vores kultur i Danmark, der gennem
arhundreder har oparbejdet skolesyste-
mer, der gennem diagnosticerende prg-
ver, tests, karakterer m.v. leder efter
dem, der er bedre end andre? I givet fald
betyder det jo, at nogle bgrn pa forhand
er dgmt ude, fordi de ikke kan leve op
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til samfundets idealer om at skulle veere
bedre end andre, fordi de falder udenfor
de normaliserede diskurser.

Féar nogle af bgrnene nederlag i sko-
len, nar deres »sprog« falder igennem?
Bliver disse bgrn pé forhénd »fanget«
i skolen og ender med at blive »ikke
vidende« om deres betingelser og vil-
kér, nar de tilegner sig skolen og bliver
vurderet ud fra anerkendte, kulturelbe-
stemte mangler?

Jeg gnsker med dette indlaeg at saette fo-
kus pé, hvad der ville ske, hvis vi i vores
kultur ikke delte bgrn op i grupper og
kategorier — i dem med succes og i dem
med nederlag? Hvad mon der ville ske,
hvis disse bgrn gennem diverse tests og
diagnoser ikke leengere blev grupperet
med serlige betegnelser? Hvis vi — i
stedet for at forbinde viden og kontekst
med individuelle praestationer — interes-
serede os mere for de betingelser og mu-
ligheder, som vi mennesker har til radig-
hed, nar vi interagerer med hinanden
i de forskellige samfundsinstitutioner?
Nar vi ser det som den altafggrende op-
gave at ggre brug af bgrnenes sproglige
og kulturelle ressourcer ved at arbejde
med emner og aktiviteter, der tager ud-
gangspunkt i disse bgrns erfaringer og
interesser? Nér vi slipper tidligere tiders
forestillinger om, hvordan et barn med
indleeringsvanskeligheder er, og i stedet
for arbejder med en anerkendende og
kulturelt rummelig paedagogik?
McDermott papeger, at ansvaret for,
at bgrn far indleringsvanskeligheder i
skolen og méske senere far sveert ved at
tage en uddannelse, hviler pa skolesy-
stemet og pd »institutionen Danmark«
- pé de mennesker og ideer, der er histo-
riske og dgde for leengst, men som lever
videre i vores nuveerende skoletraditio-
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ner og — kulturer.

Mange bgrn gar i dag stadig i sko-
ler, der er indrettet efter principper fra
industrialiseringen. Her byggedes péa
ideologien om, at man skulle kunne
indordne sig. Intentionen var at skabe
respekt for leerernes undervisning, og
skolebygningen skulle derfor udstrile
autoritet. Undervisningen foregik for
eksempel fra en heaevet repos, hvilket
understregede magthierarkiet.

Skolesystemets og PPRs rolle i
forandringen af gamle traditioner
og kulturer: Vanskeligheder

i skolen tilegnes af eleverne?

Jeg vil i dette afsnit saette ovensté-
ende spgrgsmal i relation til Peedagogisk
Psykologisk Radgivning (PPR) og dets
rédgivende funktion. Bade i forhold til
elevers specialundervisning i skolen og
PPRs deltagelse i udvikling af daginsti-
tutionen og skolen. Min nysgerrighed
gér pa, hvad McDermotts forskning —
og socialkonstruktivismen — betyder for
vores konkrete praksis. Og ikke mindst,
hvordan psykologer sammen med andre
professionelle tager et faelles ansvar for,
at bgrn — uanset vaskeligheder — kan
opné optimale muligheder for udvikling
og leering.

Fokus vil skifte fra, hvad der er galt
med dem til, hvad der er galt med kul-
turen, som udviklede et dem adskilt fra
et o0s.

Indholdet vil séledes veere karakteri-
seret ved en ny tilgang til forstaelsen af
psykologiske og peedagogiske problem-
stillinger.

Mit udgangspunkt omkring udvikling
og leering tager jeg bl.a. fra Mead (2)
som — hvad undervisning angar — mener,
at et barn ikke bliver social af undervis-
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ning. Barnet mé veere social, for at det
kan leere. Selvet realiseres i relationer, i
aktiviteter, ndr barnet arbejder og hand-
ler sammen med andre. Mead skelner
mellem det aktive jeg og det fortolkede
mig.

Jeg er endvidere optaget af at forstd
betydningen af organisering af et klas-
serum, hvor levende vaesener studeres
i praksis — i aktivitet eller handling.
Her ser vi, hvordan elever eendrer deres
betingelser i handling med andre. Selve
leereprocesserne mé forstds som en so-
cial praksis — vi kan ikke se isoleret pa
eleven og pa dets indleeringsvanskelig-
heder uden ogsé at kigge pé en praksis,
hvor der foregdr nogle aktiviteter, som
er organiseret pa en seerlig made, som
faciliterer leering, og hvor feellesskabet
giver plads til den enkelte at udvikle

sig

Denis, som leerer Leni Dam beskriver
i en praksisbeskrivelse fra sin skole i
Karlslunde (3), er en elev, som de fleste
leerere kender fra deres egne klasser —
ofte beskrevet som »svag« og »meget
vanskelig at undervise«, fordi han i de
fleste timer bruger mere tid pa at be-
skeeftige sig med andet end det rent sko-
lemaessige. Han er let at spotte, nir du
kommer ind i klassen, enten pa grund
af hans udseende eller pa grund af hans
adfeerd.

Der begynder at ske et vendepunkt
for Denis, da han i 5. kl. far en ny en-
gelskleerer. Hun organiserer undervis-
ningen pd en ny og anderledes made,
der involverer eleverne i deres egne lee-
reprocesser og bygger bro mellem, hvad
eleverne allerede ved og det nye, der
praesenteres for dem.

Denis’ nye leerer er ikke si optaget
af at kategorisere og forstd ham og
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hans behov ud fra en diagnose- eller
mangelteenkning men er interesseret i
at veere i lgbende dialog med ham og
handle sammen med ham og faellesska-
bet i klassen.

Erfaringerne fra denne case viser, at der

sker en positiv udvikling med Denis.

Han oplever, at han i disse timer far

folelsen af frihed, er respekteret og foler

sig tryg. Han udvikler en tro p4, hvad

han kan, og hvad han ikke kan. Han

udvikler en bevidsthed om egen og de

andres rolle (og leererens ) og far et gget

selvveerd.
Han og de andre elever mgdes her i en

klasse-setting hvor

e forventninger og krav er eksplicitte

e der er en veldefineret frihed til at
veelge — aktiviteter, partnere og hjem-
mearbejde

e elever bliver bedt om at tage nogle
valg og er ansvarlige for dem

e alle elever forventes at bidrage posi-
tivt til feellesskabet

e elever evaluerer lgbende deres egne
leereprocesser sammen med lereren/
klassekammerater

e leereren indbyder til individuelle for-
skelle og pd samme tid inviterer til
»elev til elev« samarbejde og gensidig
stgtte

Nar en elev, der ellers er kategoriseret
som »svag og passiv«, deltager i en akti-
vitet, som bygger pa elevens interesser,
viden og leeringsstil, tager »jeg« hos det-
te barn over — og »mig« som fx svag elev
bliver dekonstrueret. Narrativer om at
veaere en passiv elev erstattes pludselig
af andre og mere identitets-opbyggende
historier, hvor eleven er aktivt delta-
gende i et faellesskab.
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Der ggres her op med linizere og kau-
sale tankegange, hvor mennesker be-
skrives ud fra lovmeessigheder, der geel-
der til alle tider og for alle mennesker —
og hvor psykologiske teorier tenderer til
at finde arsagen til menneskers handlen
i den meget tidlige barndom eller i dets
personlighedsstruktur.

Forklaringerne far store konsekvenser
for forholdet mellem professionelle og
foraeldre. Det er ikke nok at forstd bgr-
nenes mader at handle pd som arsager,
der ligger tilbage i familiens historie,
den tidlige barndom eller i medfgdte el-
ler erhvervede lidelser, som skolen kun
kan kompensere for i peedagogikken.
Hvis vi derimod tager menneskers in-
tentionelle handlen alvorligt, far pee-
dagogikken ogsa betydning. S& vil det
handle om at tilretteleegge et miljg i den
almindelige klasse, som bgrnene kan
udvikles i og fa erfaringer fra. Uanset
om bgrnene har fiet forskellige navne
som bgrn med adferds-, kontakt el-
ler koncentrationsproblemer, Asperger,
ADHD, osv.

Sprogets betydning

Det er ikke ligegyldigt hvilket sprog,
vi benytter om bgrn med indleerings-
vanskeligheder. Forskellige ord peger pa
forskellige forstdelsesméder og handle-
muligheder. Eksempelvis kan visse ord
for bgrns problemer henvise og udlgse
hjeelp, mens andre ikke kan. Hvilke ord,
der virker, svinger med tiderne.

Jeg mener, at det professionelle tilbud
fra PPR i forbindelse med problemer
i klassen eller i smébgrnsgruppen kan
veere med til at begreense leererens og
pedagogens handlemuligheder, nar de
bgrn, som leerere og paedagoger skal for-
holde sig til, fremstar som seerlig van-
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skelige eller specielle (mystiske). Dette
kan ske, nar PPR forklarer og fortolker
bgrn i vanskeligheder ved hjeelp af ab-
strakte begreber om indre faeenomener
og forstyrrelser via diagnosesystemet.
Konsekvenserne bliver oftest, at opga-
ven overlades eller skubbes videre til
en udefrakommende ekspert som fx en
PPR specialist eller en bgrnepsykiater.

Der er ligeledes en fare for, at diag-
noseteenkning eller kategoriseringer af
bgrn i vanskeligheder afstedkommer en
seerlig arbejdsfordeling mellem forael-
dre, professionelle og eksperter, hvor
det typisk er sddan, at det er foreeldre-
nes ansvar, at noget er géet galt, og de
skal sgrge for at sgge hjeelp. (4)

»Eksperten« (psykologen/psykiateren)
bestemmer med sin viden, sit sprog og
begreber, hvorfor barnet har vanske-
ligheder, og hvordan hjelpen bgr veere.
Leererne og padagogerne risikerer her
at blive mere eller mindre overflgdige,
idet de bliver koblet fra. De oplever ma-
ske, at de ikke modtager hjeelp af fx det
psykiatriske system med stgtte til en ny
forstaelse af deres arbejde med bgrnene.
Ofte udtaler psedagoger og leerere, at de
star meget alene med problemerne med
et distancerende PPR, hjeelpesystem m.
fl. — som virker langt vaek fra deres vir-
kelighed. Her fremstar PPR ikke som en
ressource for de professionelle, som de
kan medinddrage i det tidlige tveerfag-
lige forebyggende arbejde sammen med
bgrnene og foraeldrene.

Mennesker lever op til omverdens
forventninger

Jeg oplever fra min praksis i Kgbenhavn,
at der blandt de professionelle og forael-
drene er et gnske om, at psykologerne
er mere med ude, dér hvor tingene sker
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og ikke er for optaget af eksempelvis
at lave mange og lange udredninger,
der kategoriserer bgrnene. Udredninger
som i gvrigt kan veere medvirkende til,
at skole og foreeldre stiller krav om
et specialtilbud til barnet udenfor dets
seedvanlige rammer.

En kategorisering eller diagnose er
i dette perspektiv en mindre men mu-
ligvis veesentlig del til forstéelsen af et
barn i vanskeligheder. Forstielsen af
barnet via diagnosen skal kunne skabe
grundlag for en dynamisk paedagogik,
som er friggrende for barnet og dets
muligheder for deltagelse i faellesskaber.
Men peedagogiske diskussioner tager
udgangspunkt i mennesker — og ikke i
diagnoser.

Diagnoser bgr derfor altid ses i en
kontekst (5).

Ifglge denne forstielse har psykologer
et seerligt ansvar for at styre udenom de
problemmeettede historier, fordi disse
kan veere med til at skabe bgrns iden-
titet og dermed ggre det vanskeligt for
dem at komme videre i en positiv ud-
vikling

I mit arbejde i PPR ser jeg mange
diagnoser pa bgrn, og jeg mener, at diag-
noser kan komme til at fylde for meget
i de peedagogiske psykologiske diskus-
sioner og i de beslutninger, vi traeffer
omkring specialtilbud til bgrn.

McDermotts analyser viser, hvordan
begrebet indleerings-vanskeligheder
indgar i et klasseveerelse. Historier her-
fra viser, hvor forskellige bgrn og bgrns
problemer fremstar, alt efter hvor de er,
og hvilke muligheder, der er for bgrn
med indleeringsvanskeligheder.

For det forste viser hans analyser,
at begrebet indleeringsvanskeligheder
tilegner sig bgrn pd den maéde, at lee-
rerne og de andre bgrn fokuserer p4,
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hvad barnet ikke kan, at han er seerlig
etc. For det andet viser hans forskning,
at bgrn i de vanskeligheder, der bliver
bengevnt med indleringsvanskeligheder
(diagnosticeret), er meget forskellige alt
efter, hvilke muligheder og forholdemé-
der, omgivelserne har.

Drengen Adam fra McDermotts ob-
servationer siger det meget Kklart:
»Sommetider bliver det veerre og veerre,
jo mere man prgver.« (6) Eller sagt
med andre ord: Jo mere kammeraterne,
forzeldrene, leererne og psykologen ggr
Adam til centrum i analysen af vanske-
ligheder, desto mere bliver det en hin-
dring for Adam i at opn& kompetencer.

I en kommentar til rummelighedens
dilemma (7) skriver en leerer fra en
af de store specialskoler i Kgbenhavn
for bgrn med ADHD diagnosen, at det
er rystende som specialleerer at ople-
ve elever sige, at grunden til at de
fx slar andre elever eller kommer for
sent er, at de har DAMP eller ADHD.
Han har hgrt diagnoser omtalt som en
slags stregkode, der bestemmer elevens
fremtidige muligheder. Dette understgt-
ter McDermotts opfattelse, idet bgrnene
selv benytter professionelle betegnelser
i deres egen selvbeskrivelse.

Sgren Hertz (5) skriver om bgrne- og
ungdomspsykiatriens nye perspektiver
og uanede muligheder, og i hvor hgj
grad de problemmeettede historier, som
bgrn og unge tager med sig fra mgdet
med psykiatrien, er med til at skabe
deres identitet, og dermed ggr det van-
skeligt at komme videre med deres liv.
Dette maner til stor agtpagivenhed og
en serlig opmeerksomhed overfor, hvor-
dan mgdet med os i fx PPR er med til at
pavirke andre mennesker.
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Vi mennesker har det med at leve op
til omverdenens forventninger — hvad
enten de er store eller sma. Bgrn og
unge, der ikke klarer sig godt i skolen,
opfgrer sig som bgrn og unge ggr, nar de
ikke bliver anerkendt. De bliver stille,
famlende og opgiver at praestere noget
eller laver ballade.

Nar etniske minoritetsbgrn ikke kla-
rer sig si godt i skolen (som talrige un-
dersggelser fx PISA viser), skyldes det
méske, at kommunikationen i skolen
bliver bedst, hvis man har praktisk erfa-
ring med gode danske idealer som at lyt-
te til musik eller sidde og spise et hoved-
maéltid med foreldrene. Konklusionen
hos leereren eller psedagogen og PPR
kan nemt blive, at det er hos familierne
og ikke i skolen/dagtilbuddet, at arsa-
gerne til problemerne skal findes. Men
skolen eller dagtilbuddet spiller ogséa
en rolle, for de bygger pad en meengde
veerdier, viden og kommunikationsfor-
mer, der favoriserer bestemte sociale og
kulturelle grupper.

Afledt af dette ser jeg PPRs opgave i
skolerne og dagtilbuddene er at veere
synlige medspillere, hvor vi som en del
af det professionelle netveerk er med-
ansvarlige for udviklingen hos bgrn i
vanskeligheder. Vi skal veere meget op-
maerksomme pd, hvad det ggr ved et
barn at blive gjort »speciel«. Det er
ikke alle bgrn, der keemper imod denne
stempling og er opmaerksomme pa den
som Adam i McDermotts observationer
(6).

Maske skal vi fremover veere mere
optagede af bgrnenes feellesskaber og
deres relationer og betydninger for hin-
anden? Om maden leerere og paeedagoger
arbejder med bgrns faellesskaber og de
udfordringer og dilemmaer, der knytter
sig hertil.
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PPR som en del af feellesskabet
for at fremme inklusion

Der er en stigende opméerksomhed i
PPRs praksis p4, at professionel hand-
ling ikke i fgrste omgang er styret af
teoretiske abstrakte teorier. Abstrakt
formidlet teori kan ggre det sveerere for
professionelle at udvikle praksis viden,
intuition og dermed fa erfaringer om
bgrn og unge i vanskeligheder (8).

Jeg ser det derfor som en vigtig op-
gave, at PPRs reflekterende praksis er
meget mere end metodeanvendelse, teo-
rioverfgrsel og ekspertise, iseer nr den
foregdr sammen med andre faggrupper.
PPR psykologen og andre professionelle
faciliterer nye sammenheenge »pa ste-
det« og dér hvor tingene sker — hvilket
skaber mulighed for hgjt udviklet intui-
tiv og kreativ praksis.

PPR psykologens opgave bliver derfor
ogsa at udfordre leeringsmiljget ved at
veere opmeerksom pa, hvad det er, vi
alle ggr, som far »vanskeligheder« til at
virke som sd almindeligt accepterende
naturgivet og iboende barnet og alle-
stedsveerende i vore skoler og institu-
tioner?

Hvad betyder det, at vi prioriterer vore
opgaver pa PPR, sddan at PPRs energi
og ressourcer mest udnyttes i forhold
til at kategorisere og understgtte indi-
vidualiserede diagnostiske paradigmer?
Hvis PPR og det system, vi arbejder i,
fraveelger (med begrundelsen manglen-
de ressourcer) at veere med ude i dagtil-
budene og skolerne? Dette vil medfgre,
at PPR ikke er med ude og itkke er med
til at »highlighte« de situationer, hvor de
livgivende historier og selv smé tegn pa
mestring hos barnet gives opmeerksom-
hed - i settings, der fremmer deltagelse,
og hvor det lykkes at fa alle bgrn til at
bidrage positivt i gruppen (9)
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Hvis ikke vi er med ude dér, hvor
tingene sker, s kan konklusionen nemt
blive, at bgrn med indleeringsvanskelig-
heder mulige skaebner som fremtidige
specialundervisningselever allerede bli-
ver fastlagt, ndr barnet er i aktiviteter
sammen med de andre i klassen eller
i smébgrnsgruppen i bgrnehaven. Og
samtidig ligger der en fare i, at vigtige
perspektiver og erfaringer rettet mod
bgrns vanskeligheder gér i glemmebo-
gen i PPR.

Inklusion og omrokering af
ressourcer

Jeg mener, at McDermotts tanker leeg-
ger op til, at vi i samfundet udvikler
et inkluderende menneskesyn om alle
borns ret til at deltage i undervisnings-
miljger, hvor alle skal opné lering og
udvikling. Hvor bgrn med seerlige behov
reelt inkluderes i sociale feellesskaber.

En del af vores grundbagage i PPR-
arbejdet er at agere som psykologiske
paedagogiske konsulenter, som er facili-
terende i forhold til, at de professionelle
kan agere og organisere fleksible grup-
peordninger for eleverne — men med
klassen som grundleeggende organisa-
tionsform. I disse feellesskaber satses
der pa dialog og medbestemmelse, sd
eleverne bliver medspillere i egne leae-
ringsprocesser (10).

Dette syn indebeerer, at vi i PPR, dag-
tilbud og skoler skal arbejde for, at et-
hvert barn skal veere et ligestillet med-
lem af feellesskabet. P4 system niveau
betyder det, at ressourcer omrokeres
fra enkeltindivid til gruppen. Det vil in-
debzere en sendring af den forvaltnings-
maessige praksis, hvor et barns vanske-
ligheder dokumenteres indgaende, fgr
der udlgses ressourcer til social- eller
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specialpeedagogiske tiltag. Det vil pa
sigt betyde, at feerre bgrn udpeges og
klassificeres med en diagnose.

Tilbuddene skal fokusere pa forebyg-
gelse frem for dyr behandling.

Dette betyder ogsé, at PPR skal om-
prioritere dets ressourcer til forst og
fremmest at maélrette indsatsen mod
tidlig indsats og forebyggelse og indga
i tveerfaglige partnerskaber, hvor ogsd
forezeldres ressourcer teeller med, og
hvor de professionelle i samarbejde med
foreeldrene formulerer mal for barnets
udvikling (9).

Vi er i mange af landets PPR kontorer
i fuld gang med denne proces. Men jeg
erfarer, at der alligevel er lang vej end-
nu, fgr alle parter kan sige, at inklusion
er en gevinst. Det bliver forst en styrke,
nar vor undervisnings- og behandlings-
system har fokus pd kompetencer og
potentialer, der ggr op med en kompen-
satorisk paedagogik, hvor der ledes efter
fejl og mangler hos den enkelte.

Tilfgrsel af ressourcer, som inklusion
bgr medfgre, skal veere med til at ud-
vikle vigtige kompetencer som empati,
tolerance og forstielse for mangfoldig-
hed hos bgrn og unge. Der er brug for
disse kompetencer nu og i neeste gene-
ration, fordi disse kan veere med til at
forebygge vold og brande i gaderne — og
den voksende eksklusion og marginali-
sering af saerlige befolkningsgrupper i
vores samfund.

Afslutning

Slutteligt vil jeg konstatere, at det er
meget vigtigt at tage fat pd en ny og
anden tilgang til det specialpsedagogiske
arbejde, hvor PPR og bgrnepsykiatrien
flytter sig fra &arsags-virkningstanke-
gange og ggr op med abstrakte begreber
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om arsagerne til bgrns vanskeligheder.

Der er i dag flere forskellige grupper
af sdrbare bgrn, som bliver »efterladt«
i en sveert overskuelig situation. Disse
bgrn kan opleve sig ude af feellesskaber,
nar de henvises til videre udredning i
andre regi, hvor et individualistisk fo-
kus ofte er fremherskende.

Mange bgrn og unge risikerer at ud-
vikle negative og sygelighedsfremmende
selvopfattelser, ndr de gennem lengere
tid er blevet marginaliserede fra deres
lokale miljger. Dette kreever et netveerk
omkring barnet/den unge, som PPR kan
veere med til at sikre.

Jeg mener, at PPR i hgjere grad end
nu bgr beveege sig mod et interaktions-
perspektiv, nér vi skal stille forslag til
specialpeedagogisk bistand til bgrn med
seerlige behov. Vi har fgrst mulighed for
at forstd individet ved at se pa falles-
skabet eller barnet i konteksten.

Vi bgr som ansvarlige PPR psykologer
veere opmeerksomme p&, om de peedago-
gisk psykologiske vurderinger resulte-
rer i positive eller negative konsekven-
ser for de enkelte bgrn. Laegger de op
til at stgtte omgivelserne og bgrnene til
inklusion, eller leegger de snarere op til
segregering? Laegger tests og vurderin-
ger, som bgrn udseettes for af leerere,
psykologer eller psykiatere, op til positiv
overfgring eller til degradering med fare
for yderligere stigmatisering? (11)

Dette er der risiko for, nar leerere eller
psykologer oplever det som et pres at
lave mange tests og evalueringer, eller
nar de oplever, at tiden gér fra bgrnene
til skriftlig dokumentation, administra-
tion og bureaukrati.

Dette paradigmeskift i det psykologi-
ske arbejde og i behandlings-arbejde in-
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volverer bédde praktikerne som dem, der
laver politikken. Bgrnepolitik og dets
udgvelse i praksis ma designes, sddan
at den fremmer alle bgrns lering. Alle
bgrn og unge skal senere veere i stand
til at indgd i en ungdomsuddannelse
og blive en del af feellesskaberne i sam-
fundet. Dette har vi alle et ansvar for.
Politikere, foreeldre og professionelle.
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Strukturreformen og

»child guidance clinic« traditionen

- Refleksioner godt et ar efter reformens gennemforelse

Med strukturreformens gennemfgrelse og amternes nedlseggelse blev der ved
arsskiftet 2006/2007 samtidig taget afsked med en institution, der var med
til at grundlaegge den psykoterapeutiske tradition indenfor det bgrnekliniske

omrade.

Forfatteren, der i 90’erne var leder af et af landets bgrneradgivningscentre,
og som siden har veeret praktiserende psykolog, peger pa muligheden for, at
kommuner og regioner i samarbejde med universiteter i fremtiden patager sig
den opgave at videreudvikle den bgrnekliniske kulturarv fra »child guidance
clinic« traditionen igennem praksis, teori og forskning.

Af privatpraktiserende psykolog Jytte Mielcke

Med strukturreformen og nedlaeggelsen
af amterne overgik de amtslige bgrne-
radgivningscentre til det primeerkom-
munale omrade og blev derved opsplit-
tet i mindre enheder. Man kan frygte, at
denne omstilling kommer til at medfgre
tab af specialiseret viden, veerdifulde
erfaringer og netvaerkskompetence. De
amtslige bgrnerddgivningscentre har
netop haft det oprindelige formél at
koncentrere sig om og hgjne det bgrne-
kliniske speciale med seerligt fokus pa
den psykologiske undersggelse og psy-
koterapi med bgrn.

Tilbage blev af denne historie de pri-
vatpraktiserende kliniske bgrnepsykolo-
ger, der fik deres specialistuddannelser
indenfor den bgrnekliniske tradition i
psykoterapi og psykologisk undersggelse
pé de bgrnepsykiatriske afdelinger, be-
handlingshjem og ikke mindst i de amts-
lige bgrnerddgivningscentre, dengang
bgrnepsykoterapi endnu var en vigtig
del af kerneydelsen. Disse bgrnespecia-
lister har ikke volumen til at lgse hele
opgaven, men bgr koncentrere sig om

52

specialist i bgrnepsykoterapi og psykoterapi

de alvorligste tilfeelde: bgrn med sveere
omsorgssvigt og tidlige tilknytningsfor-
styrrelser samt problematikker indenfor
det bgrnepsykiatriske diagnoseomréade.
En yderligere begreensning ved dette
private tilbud er, at mange kommuner
ikke hidtil har haft erfaringer med eller
har fiet etableret en behandlingskul-
tur med leengerevarende terapiforlgh.
Kommunerne har ofte prioriteret den
kognitive terapi hgjt sdvel som indsats-
omrade som i efteruddannelsen af deres
behandlere. Denne interventionsform
er kendt for at veere meget struktureret,
kortvarigt afgraenset og veldokumente-
ret. Samtidig forekommer den omkost-
ningsmaessigt umiddelbart mindst krze-
vende. En del af forskningen peger dog
pa, at dens positive virkning synes at
veere tilsvarende afgraenset — og séledes
ligeledes af kortere varighed. Indenfor
det bgrne- og ungdomspsykiatriske om-
rade er udviklingen indenfor forskning,
teori og praksis, de sidste artier, samti-
dig gdet i retningen af en stgrre vaegt-
ning af en diagnostisk indsats, hvor den
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medicinske og paedagogiske intervention
og opfplgning dominerer pa bekostning
af psykoterapi.

Legens betydning i psykoterapi
med born

Lige siden 1930’erne har anvendelse af
leg i psykoterapi med bgrn veeret en ud-
bredt méade at afhjeelpe bgrns vanskelig-
heder pa. Bgrneterapeuter har leert at
anvende legen som det vigtigste omdrej-
ningspunkt i kommunikationen med og
i relationen til barnet som et middel til
veekst gennem forandring og reparation
af mange typer af folelsesmaessige og ad-
feerdsmaessige problemstillinger. Vores
viden om legeterapiens betydning har vi
hovedsagelig fra den kliniske litteratur,
der omhandler teorier og casebeskri-
velser. I legen indgar bade kognitive,
affektive og interpersonelle processer.
Legen spiller en veesentlig rolle i sével
udvikling af den kognitive struktur som
i mestring af fglelser. Legen har stor
betydning i udvikling af kreativiteten,
fordi s& mange af de kognitive og af-
fektive processer, som er involveret i
kreativitet, findes i legen. Den leg, der
henvises til, er forestillings-, fantasi- og
symbollegen. Fra den empiriske litte-
ratur (bl.a. Russ 2003) kan vi uddrage,
at forestillings- og symbol legen i terapi
faciliterer mentaliseringsprocessen,
fleksibilitet i problemlgsning, divergent
teenkning, evne til empati og mestring
(Russ, 2005, s. 231)

I den Kkliniske litteratur peger forskel-
lige studier endvidere pa legeterapiens
positive virkning pa reducering af trist-
hed, ekstrem angst og frygt. Forskning
dokumenterer ogsa, at (psykodynamisk)
bgrneterapi virker, selv for sveert ska-
dede bgrn. Endvidere, at behandlings-
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tidens leengde samt hyppigheden af
sessioner har betydning for resultatet.
Forskningsresultater peger ligeledes p4,
at inddragelse af foraeldrene i behand-
lingsprocessen er af afggrende vigtighed
(Boethus & Berggren, 2000).

Borneklinikken pa Alborg
Universitet

I 2005 blev der pa Alborg Universitet
oprettet en bgrneklinik i tilknyt-
ning til den allerede eksisterende
Universitetsklinik med et voksenklinisk
program (UK-V).

Det bgrnekliniske program (UK-B)
blev udarbejdet i henhold til formulerin-
gerne for studieordningen for den psy-
kologiske kandidatuddannelse. Allerede
i 2003 tog adjungeret professor Karen
Vibeke Mortensen og studielektor og
klinikleder Claus Haugaard dJacobsen
initiativ til oprettelse af en sddan bgr-
neklinik. Samme &r blev undertegnede
bedt om at foresta det egentlige etable-
rings- og udviklingsarbejde m.h.t. prak-
tisk indretning af klinikken, undervis-
ning samt supervision og praksisuddan-
nelse af de studerende.

Formédlet med at etablere en
Universitetsklinik var at styrke den pro-
fessionsbaserede undervisning og samti-
dig skabe et miljg, der kunne fremme
indleering og sammentenkning af teori,
praksis og forskning.

I programmet indgik en egenterapeu-
tisk del, hvor den studerende fik mu-
lighed for at opleve terapiprocessen fra
klientperspektivet, inden de selv kom
til at praktisere individuel terapi i form
af psykoterapi/legeterapi med bgrn og
unge. Sidelgbende med det bgrneklini-
ske program, som fandt sted pa 7. se-
mester, havde de studerende, i henhold
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til studieordningen for det psykologiske
kandidatstudium, kursus i psykologisk
teori og praksis samt kursus i sam-
taleteknik og interventionsmetode ef-
terfulgt af professionsfordybelse pa 8.
semester.

Borneklinikken i »child guidance
clinic« traditionen

Etableringen af Alborg Universitets
bgrneklinik blev pabegyndt i efterars-
semestret 2004 med opstart i januar
2005. UK-B i Alborg var den anden
bgrneklinik oprettet i Universitetsregi
i Danmark. Den fgrste bgrnepsykologi-
ske klinik, Universitets bgrnepsykolo-
giske Klinik, UBK, blev undfanget pa
Kgbenhavns Universitet den 1. august
1950. UB-K var under forberedelse
fra 1947, hvor chefen for Rockefeller
Foundation, Allan Gregg, i New York pé
et mgde 1 marts 1948 med davaerende
rektor for Kgbenhavns Universitet og
overlaege for Rigshospitalets bgrneafde-
ling, Preben Plum, gav sidstnaevnte i
opdrag at udpege et omréade indenfor
paediatrien, hvor man kunne stimulere
en gnsket udvikling.

Det bgrnekliniske omrade kom snart
pa dagsordenen, idet der var enighed
om, at den paedagogiske psykologi og det
bgrnepsykiatriske speciale, som allerede
havde set dagens lys, var i udvikling
i form af skolepsykologiske kontorer
og den bgrnepsykiatriske poliklinik pa
Rigshospitalet i 1934, efterfulgt af den
bgrnepsykiatriske afdeling med 20 sen-
gepladser i 1943.

P4 et mgde den 10. marts 1948 péa
Kgbenhavn Universitet argumenterede
professor i paediatri, Preben Plum, pro-
fessor i psykiatri, Hjalmar Helweg samt
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professor i psykologi, Edgar Rubin og
Edgar Tranekjeer Rasmussen for ngd-
vendigheden af at uddanne personale
til den gruppe af bgrn og unge, der
ikke kunne betegnes som sindslidende
og som ¢j heller hgrte hjemme pé peedia-
trisk afdeling eller var malgruppe for de
skolepsykologiske kontorer. Der var pa
mgdet enighed om at oprette en forbil-
ledlig klinik med mulighed for uddan-
nelse og forskning tilknyttet de psykolo-
giske professorater ved Universitetet.

Rockefeller Foundation besluttede at
skaenke 90.000 kr. til opstarten af kli-
nikken medfglgende et stipendium til
daveerende skolepsykolog, Bodil Farup,
der i en leengere periode havde fore-
stdet de psykologiske undersggelser
af bgrn med psykiske problemstillin-
ger i form af testning og legeobserva-
tion pa Rigshospitalets Bgrneafdeling.
Bodil Farup blev den fgrste klinikchef.
Klinikken blev indrettet efter forbil-
lede af Ericastiftelsen i Stockholm og
Lowenfelds Klinik i London, hvad ma-
teriale og metode angik, dog uden at
viderefgre den standardisering af obser-
vationsmetodikken, der oprindeligt var
tilteenkt.

Det var fgrste gang og helt enesta-
ende i Skandinavien, at en person uden
leegefaglig, men med psykologfaglig eks-
pertise, skulle vaere chef, ikke blot for
psykologer, men ogsd for leeger, som
var en del af den tveerfaglige persona-
legruppe, der blev tilknyttet klinikken.
Klinikken fik sin fgrste placering pa
Gl. Kongevej 10, hvor Planetariet nu
ligger. I 1963 fik klinikken egne lokaler
i Fiolstreede. I 1974 flyttede klinikken
ind pad Universitetet pA Amager. Fra
1955 overtog Kgbenhavns Universitet
samtlige udgifter til lgnninger og drift.
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Oprettelsen af UBK blev startskud
og forbillede for de »child guidance cli-
nics«, der efterfglgende oprettedes lan-
det over - Bgrneradgivningscentrene
i amtsligt regi. Oprindeligt var det
tanken at etablere 100 klinikker med
de pa UBK uddannede bgrnepsykolo-
ger som ledere. Det blev i stedet til
et Bgrnerddgivningscenter i hvert amt
samt et 1 Frederiksberg Kommune. Med
bgrnepsykologer som ledere blev der
mulighed for postgraduat uddannelse
for kliniske bgrnepsykologer samt ud-
dannelse for leger og socialradgivere
i det bgrnepsykologiske, kliniske spe-
ciale.

Bodil Farup uddannende sig i psyko-
terapi og dybdepsykologi i sdvel Europa
og USA og introducerede den Melanie
Klein - inspirerede legeterapi i den psy-
koanalytisk og udviklingspsykologisk
inspirerede forstdelsesramme. Indenfor
den psykoanalytisk inspirerede skole
hentede UBK ogsa sin inspiration fra
forskellige retninger, ogsd Anna Freuds
og Donald W. Winnicott’ s arbejde dan-
nede baggrund for klinikkens teori-
opfattelse og praksisudvikling. Bodil
Farup forvaltede sin chefstilling og sit
bgrnekliniske arbejde indtil sin dgd i
1967. Klinikken blev i mange ar frem
leverandgr af kliniske bgrnepsykologer
og terapeuter i Danmark. Her foregik
som naevnt ogsi videreuddannelse af
socialradgivere og bgrnepsykiatere i de
tveerfaglige teams. Det bgrnekliniske
speciale: psykoterapeutisk praksis med
bgrn og unge og deres forzeldre samt
de fgrste store forskningsprojekter péa
omradet tog sit afseet i UBK og har
siden veeret eksempel pa og garant for
en kvalificeret treenighed mellem teori,
praksis og forskning. Med styrelsesloven
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fra 1972 blev UBK ikke blot et efterud-
dannelsessted, men en integreret del af
grunduddannelsen. !

Universitetsklinikkens formal

Der har ved flere universiteter i Dan-
mark veeret etableret voksenklinikker
m.h.p. at give de studerende indblik i
det psykologiske praksisfelt i relation
til teori og forskning. Fgrst 55 ar efter
UBK’s oprettelse blev der altsd taget
initiativ til, at endnu en bgrneklinik i
Universitetsregi i Alborg kunne se da-
gens lys. Om end det forblev i et mindre
format, kunne det have vaeret en start
péd en ny udviklingsepoke indenfor det
psykoterapeutiske speciale. En epoke,
der kunne vende tendensen til, at det
kliniske bgrnepsykologiske omrade pé
en del af de bgrnepsykiatriske afdelin-
ger og nu ogsi med amternes nedleeg-
gelse og medfplgende opsplitning af
Bgrneradgivningscentrene, i en periode,
har veeret treengt til fordel for en mere
medicinsk diagnosticeringskultur med
begreenset fokus pa eetiologien.

Universitetets samarbejde med
PPR

I april 2004 indledtes et samarbejde
mellem bgrneklinikken p& Alborg
Universitet og et PPR- kontor i Alborg.
Det aftaltes, at mélgruppen skulle veere
bgrn med afgreensede problemstillinger
under hensyn til det forhold, at be-
handlingsforlgbene kun strakte sig over
1 &ar. Problemstillingerne kunne veere:

1 Ovennaevnte historiske rids tager udgangs-
punkt i oplysninger fra forskellige forfat-
teres bidrag til jubileeumsskriftet: »Bgrn og
Terapi« om universitets bgrnepsykologiske
klinik i anledning af klinikkens 40 &rs jubi-
leeum i 1990 (Jgrgensen & Almstrup, 1990).
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angst- og fobiske tilstande, kriser efter
foreeldres skilsmisse, psykosomatiske
problemstillinger etc. Aldersgruppen
blev indkredset til bgrn i alderen: 6-15
ar. Det aftaltes endvidere, at PPR selv
skulle forestd den kognitive del af en
evt. undersggelse samt Rorschach test-
ning, da dette kreever en seerlig kli-
nisk efteruddannelse, som de stude-
rende, i sagens natur, endnu ikke kun-
ne forventes at veere i besiddelse af.
Bgrneklinikken forestod selv anamnese-
optagelse, legeobservation samt den gv-
rige projektive testning. Bgrneklinikken
varetog endvidere koordineringsfunk-
tionen m.h.t. foraeldre og andre sam-
arbejdspartnere, herunder bl.a.. skole,
PPR og SFO. Sidelgbende hermed var
bgrneklinikken ogsd ansvarlig for den
Igbende opfelgning og afslutningsvise
tilbagemelding om de enkelte sagsforlgb
til skoler og PPR.

Undervisning og supervision

Der blev optaget fire studerende i
Bgrneklinikken. Supervisionen blev hen-
lagt til undertegnedes klinik i Holstebro,
hvor de studerende ogsé kunne blive
inspireret af de fysiske rammer for en
klinisk psykologs arbejde med adgang til
savel legeobservations- og -terapi rum
for bgrn og unge, samtale- terapi rum
for voksne samt gruppesupervisionslo-
kale m.v.

I november 2004 blev der afholdt et
undervisningsprogram i de dele af den
kliniske psykologi, der omhandler kli-
nisk undersggelses- og behandlingsme-
tode, herunder optagelse af anamnese,
indfgring i forskellige samarbejdsmo-
deller og radgivning af foraeldre samt
legeobservation og psykoterapi med
bgrn. De studerende blev undervist

56

og superviseret i den teoretiske og hi-
storiske baggrund for bgrneterapi og
intervention i.f.t. bgrn med udgangs-
punkt i Sigmund Freud, Melanie Klein,
Anna Freud, Donald W. Winnicott, John
Bowlby, Daniel Stern, Peter Fonagy etc.
De studerende blev endvidere bekendt
med de vigtigste indikationer for iveerk-
seettelse af individuel terapi, herun-
der forudseetninger hos barnet og dets
miljg, hvad angar tilstreekkelig omsorg,
ngdvendig stabilitet etc.

Rammerne for gennemfgrelse af le-
geobservation og terapi og betydningen
heraf samt relationens betydning, den
terapeutiske alliance, overfgring og mo-
doverfgring var hovedtemaer i under-
visningen. Hertil kom viden om den
terapeutiske intervention og betingelser
for forandring: empati, containment,
identifikation, bensevnelse og tolkning,
udvikling af evne til refleksion m.v.

Den Igbende supervision af de fire stu-
derende gennem hele forlgbet omfattede
Y% dags (4-5 timer) gruppesupervision
hver 14. dag. Gruppesupervisionen blev
suppleret med individuel telefonsuper-
vision 1 time hver 14. dag eller efter
behov.

Undervisningen og supervisionen
havde som det vaesentligste teoretiske
og praktiske fundament den psykoana-
lytiske teori og metode.

Borneklinikkens arbejde

Bornene

Den henviste bgrnegruppe kom til at
besta af otte bgrn i alderen 6 til 15
ar. Kgnsfordelingen var to drenge og
seks piger. Henvisningsarsagerne pa de
otte bgrn speendte fra fglelsesmeessige,
sproglige og sociale vanskeligheder, ad-

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



feerds- og indleeringsproblemer over i
mere generelle trivselsproblemer, kon-
taktangst samt fobi.

I december 2004 ankom sandkasse
og Erica materiale og legerummet blev
indrettet i et egnet lokale pa Aalborg
Universitet.

Undersggelses- og udredningsfasen
Det egentlige undersggelses- og udred-
ningsarbejde foregik i januar 2005. De
studerende anvendte til dette formal
dels den undervisning, de havde mod-
taget i efteraret i undersggelses- og be-
handlingsmetode og intervention. Hertil
kom den undervisning, radgivning og
supervision, de lgbende fik i optagelse
af anamnese, gennemfgrelse af de kon-
krete tests og gennemfgrelse af legeob-
servationsforlgb over tre gange.

Behandlingsfasen

I februar 2005 pabegyndtes de individu-
elle legeterapiforlgb med bgrnene, som
fandt sted pa faste tidspunkter to gange
ugentligt med sessioner af 45 minut-
ters varighed. Samtaler med foraeldrene
afholdtes en gang méanedligt samt efter
behov. Bgrns afheengighed af deres for-
eeldre juridisk, fysisk og psykisk skaber
en seerlig situation, der ggr det ngdven-
digt med et teet samarbejde med forael-
drene og deres naere omgivelser, skole,
bgrnehave etc.

Med udgangspunkt i et intensivt su-
pervisionsforlgb, rodfsestet i en psy-
kodynamisk/psykoanalytisk og udvik-
lingspsykologisk teori- og praksistilgang
samt indsigt i en systemisk tankegang
blev de studerende lgbende klaedt pa til
at varetage de individuelle terapiforlgb
med bgrnene og de radgivende samtaler
med foreldrene. Med udgangspunkt i
»child guidance clinic« traditionen blev
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legeterapien med barnet og samtalerne
med foreeldrene fordelt pa to studerende/
terapeuter. Foreeldresamtalepartneren/-
terapeuten stod som hovedansvarlig for
kontakten til barnets skole og even-
tuelle andre samarbejdspartnere. Hver
studerende varetog sdledes to individu-
elle bgrneterapier samt samtaler med
foreeldrene til to af de andre stude-
rendes bgrn. Ligesom de ogsa deltog i
samtalerne med foreeldrene til de bgrn,
de selv havde i terapi, uden at veere ho-
vedansvarlig herfor.

Evaluering af berneklinikken

Af evalueringen af forlgbene fremgik
det, at flere af bgrnene igennem de-
res legeterapiforlgb i bgrneklinikken
gennemgik en udvikling, der involve-
rede hgjnelse af deres selvveerdsfolelse,
mindskelse eller helt ophgr af angst-
symptomer samt tendens til eksterna-
liseret, udadreagerende adfzaerd. Hertil
kom forbedring af forhold til kammera-
ter og generel vaekst i personlig og social
kompetence. Forudsatninger, der ogsa
er vigtige i motivationen for at indga i
leeringsprocesser af mere skole- og un-
dervisningsmeessig karakter.

Status ved arsskiftet 2005/2006
ILapril 2005 blev det pa Alborg Universitet
besluttet at klinikken midlertidig skulle
lukkes, da der, p.g.a. eendring i den fag-
lig og studiemeessige prioritering, ikke
viste sig at vaere gkonomiske ressourcer
til rédighed til at fortseette arbejdet.
Muligheden for at fa tilfgrt eksterne
midler blev undersggt, uden at dette gav
noget resultat.

Der blev dog béde af Aalborg
Universitet og de forskellige samar-
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bejdsinstanser udtrykt stor tilfredshed
med Bgrneklinikkens indsats. En klas-
seleerer fra en af de skoler, der blev sam-
arbejdet med i det forlgbne ar, udtaler i
forbindelse med evalueringen:

»Der har igennem hele forlpbet veeret
arbejdet meget tet omkring barnet.
Alle implicerede parter har veeret lg-
bende orienteret om barnets situa-
tion, og der har altid veeret stillet
nye mal og givet ny forstdelse for
barnets situation. Dette er altid sket
pa en faglig baggrund ud fra arbej-
det med savel barnet som forzeldre og
er fremlagt pd en meget indlevende
menneskelig stille facon, sa alle har
kunnet komme videre. Forlgbet er
kommet i stand uden ventetid, og har
veeret meget intensivt, maske derfor
de gode resultater. Forslag til videre
forlpb er sat i stand, men vi er kede
af, at det ikke fortseetter pa AAU i de
trygge rammer, det er blevet for vores
elev. Vi haber, at et sa flot tilbud kan
gives igen«.

Alborg Universitets bgrneklinik var et
veerdifuldt initiativ i en tid, hvor bgrne-
psykoterapi mé betragtes som et treengt
omréde. Séledes har tendensen indenfor
det bgrnekliniske omrade i en arrakke
veeret, at udredning og dokumentation
m.h.p. diagnosticering har haft hgjsta-
tus, mens det behandlingsmaessige, iseer
den individuelle laengerevarende psyko-
terapeutiske intervention, har veeret
nedtonet.

Pa de bgrnepsykiatriske afdelinger
har denne tendens veeret tydelig, idet
der oftest kun tilbydes observation i
afdelingerne med en kortvarig ekstern
opfalgning primeert i form af en paeda-
gogisk og medicinsk intervention. P&
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landets PPR- kontorer har bredden af
opgaver hidtil medfgrt, at der ikke var
ressourcer til mere specialiserede ydel-
ser i form af leengerevarende legeterapi/
psykoterapi med bgrn — ogsa her betrag-
tes specialrddgivningen og konsulent-
virksomheden som kerneydelsen.

Der er ingen tvivl om, at kommunerne
m4i opgive deres mantra med 10 gange
én session til et forlgb og erkende, at
de har en langt tungere opgave, som de
allerede i dag méa overveje, hvordan de
kan lgse i fremtiden.

Fremtidsperspektiver
Strukturreformen rummer stor fare for,
at mélseetningen om en kvalificeret tid-
lig indsats ikke efterleves med deraf
folgende voldsomme personlige og gko-
nomiske konsekvenser. Det er derfor
ngdvendigt at understrege vigtigheden
af, at universiteterne og kommuner og
regioner benytter strukturreformen og
globaliseringsradets ambitioner om at
tilfgre universiteterne ekstra midler til
at opruste ikke blot omréder med umid-
delbare erhvervspolitiske gevinster, men
ogsé forskning og metodeudvikling ek-
sempelvis pa det bgrnekliniske omrade.

Evalueringen af det kliniske behand-
lingsarbejde i bgrneklinikken p& Alborg
Universitet, som er omtalt i denne ar-
tikel, vidner klart om behovet for at
veerne om den specialiserede bgrnekli-
niske indsats. De otte behandlingsforlgb
var samtidig et eksempel p4, at opgaven
rent faktisk kan lgses med en fornuftig
ressourceindsats.

Med den forestdende udvikling i det
offentlige forvaltningssystem er det vig-
tigt at sikre de ngdvendige ressourcer
til det bgrnekliniske speciale. Det er
mit hab, at strukturreformen kan dbne
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mulighed for, at nogle af de ressourcer,
der ikke leengere tilfalder det amtslige
system, tildeles og anvendes pd univer-
siteterne, sa den teoretiske uddannelse
kan suppleres med praksiserfaringer og
pa sigt ogsd fa koblet forskningen pa.
Hermed kan bgrn med behov for et
psykoterapeutisk/legeterapeutisk forlgb
blive tilgodeset, ligesom efterspgrgslen
efter evidensbaseret forskning og do-
kumentation vil kunne imgdekommes.
Derved bliver det ogsa muligt at fa etab-
leret og selvsteendiggjort en forsknings-
tradition i Danmark, der kan koncen-
trere sig om den forebyggende indsats
og intervention pa bgrneomréadet.

Kliniske praksiserfaringer

Tro mod »child guidance clinic« tradi-
tionen og den Kkliniske bgrnepsykologis
praksis og forskning ma udviklingen
hen imod flere og flere diagnoser og ud-
videlse af den medicinske behandlings-
indsats bremses, idet denne interventi-
onsform samtidig er med til at nedtone
den egentlige @&etiologi bag udviklingen af
psykiske og personlighedsmeessige for-
styrrelser hos bgrn. Det er nogle gange
skreemmende at erfare, hvor lidt anam-
nesen, barnets og forezeldrenes egen livs-
historie fylder og har veaeret behandlet
i relation til barnets problematik. Ofte
beskrives lettelse hos forseldre, ndr de
har fiet en diagnose pa deres barn. I en
del tilfeelde mener jeg, at vii stedet kom-
mer til at svigte bgrn og foraeldre, idet vi
kan komme til at stigmatisere en del
bgrn og foraeldres udvikling og hermed
fratage dem chancen for at fa behandlet
de egentlige arsager til barnets aktuelle
problemstillinger. Et psykoterapeutisk
forlgb til den ene eller begge forseldre

Nr. 1-2 - 2009

vil ofte i sig selv lgsne op for og aendre
pa barnets symptomer og muligheder
for udvikling — ofte suppleret med et
individuelt terapiforlgb til barnet. Det
er saledes min kliniske erfaring, erhver-
vet gennem 30 ar, med psykoterapi med
bgrn og foreeldre, at eksempelvis bgrn
med Asperger og ADHD- diagnose al-
lerede ved anamneseoptagelsen og igen-
nem det terapeutiske forlgh, afslgrer
ubehandlede traumatiske oplevelser,
tilknytningsfortegnelser samt angst- og
depressive symptomer. Igennem laen-
gerevarende terapeutiske forlgb finder
jeg ofte en sammenhaeng mellem for-
eldrenes tendens til at undertrykke og
fortreenge fglelsesmeessige traumer og
oplevelser, da disse aldrig er blevet spej-
let, fortolket, mgdt og rummet igennem
deres egen opvaekst og de derfor heller
ikke har udviklet emotionelt og sprog-
ligt udtryk herfor (mangler i menta-
liseringsprocessen). Som kompensation
ses tendens til i hgjere grad at opfatte
og reagere pa indtryk tankemaessigt og
intellektuelt og sgge copingstrategier
igennem kontrol, systemer, faste vaner
og ritualer. Denne indskraenkning og
heemning af evnen til at opfatte og for-
std verden og manglende fortrolighed
med at turde bero pé egne fplelsesmaes-
sige indtryk og reaktioner samt at navi-
gere fplelsesmaessigt gives, ubehandlet,
videre fra generation til generation. P4
denne made fastlises naeste generation i
en begraenset og rigid emotionel og per-
sonlighedsmeessig udvikling med store
konsekvenser for og mangler i den so-
ciale kompetence og fleksibilitet. Denne
fastlasning cementeres yderligere, nar
interventionen i det professionelle sy-
stem begreenses til at veegte en medi-
cinsk og paedagogisk indsats.
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»Et barn, der har vaeret udsat for over-

greb eller traumer, og som undgar
eller er fanget i den mentale verden,
udvikler aldrig en tilstreekkelig regu-
lativ kontrol over den repreaesentatio-
nelle verden af indre arbejdsmodeller.
Der optreeder ofte uhensigtsmaessige
modeller af relationsmgnstre, og bar-
nets eller den voksnes indre verden
domineres efterhanden af negativt
ladet affekt. Individet bliver fanget
i en ond cirkel af paranoid angst
og overdrevne defensive mangurer;
det heenger ulpseligt fast i en indre
verden domineret af farlige og onde
sjeellgse objekter. Individet har op-
givet netop den proces, der vil kunne
hjeelpe ham eller hende ud af proble-
merne, nemlig evnen til at reflektere
over, hvorfor folk gor ting, og hvad
der foregar inden i dem.
Giver man det tilstreekkelig lang tid,
kan hyppige og forskelligartede tolk-
ninger af patientens opfattelse af sig
selv, analytikeren og den analytiske
relation saette patienten i stand til at
skabe en mental repreesentation af sig
selv og af analytikeren som teenkende
og folende veesener, bade sammen og
hver for sig. Dette kan herefter udgg-
re kernen i patientens fornemmelse af
at veere et selv udstyret med evnen til
at repraesentere ideer og betydninger
og til at skabe forudseetning for det
band, der i sidste ende kan skabe nye
muligheder for separation og intimi-
tet« (Fonagy m.fl. s. 446-447)

Med udgangspunkt i den intersubjek-
tive relation, de psykoanalytiske regler
for verbal kommunikation og de frie
associationer igennem leg lgsnes bgrn
og voksne sédledes fra de normative be-
greensninger, der geelder for den mere
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dagligdags kommunikation og som ret-
ter sig mod en mere effektiv udveksling
af information. I stedet tjener sproget
og legen i den terapeutiske situation
den primeere funktion at facilitere eks-
ternaliseringen af indre affektivt ind-
hold med de seerlige traek og regler, der
geelder for den analytiske situation, at
det ikke er for alvor, men er risikofrit og
udviklende at udtrykke sig frit:

»Den »svaevende opmaerksomhed«, te-
rapeuten uduviser, er en seerlig tilstand
af afstemning, der har til formadl at
identificere patientens indre affekttil-
stande med henblik pa at spejle dem
tilbage til patienten i form af marke-
rede tolkninger og reaktioner. I over-
foringen sker der i udviklingsmees-
sig forstand en genskabelse af den
oprindelige tilknytningskontekst. De
dysfunktionelle former for affektive
reaktioner, patienten har oplevet 1
samspillet med sine foreeldre opleves
igen, men denne gang i frakoblede
og trygge omgivelser, den analytiske
situation tilbyder. Samtidig forsyner
analytikeren patienten med korrekti-
ve emotionelle og repraesentationelle
erfaringer gennem emotionsregule-
rende markerede eksternallseringer
af patientens affekter i form af spej-
lende tolkninger eller udiryk« (ibid.,
s. 296).

Nyere teoridannelser

De senere ar er der sat fokus pé til-
knytningsteori som brobygning mellem
udviklingspsykologien og den kliniske
psykologi samt sggt skabt stgrre for-
midling mellem psykodynamiske og
biologiske teorier til forstaelse af for-
hold, der vedrgrer den menneskelige
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udviklingsproces samt udviklingen af
psykiske lidelser. Indtil for ganske nylig
har interessen og forskningen indenfor
psykiatrien og psykologien enten veeret
rettet mod genetiske eller psykologiske
forhold. Psykiateren og nobelpristage-
ren Eric Kandel (2005) finder, at alle
forstyrrelser, som er socialt betingede,
i sidste ende ogsa har rod i en biologisk
forstyrrelse. Han skriver herom:

»Alle psykologiske forstyrrelser af-
spejler specifikke sendringer i nerve-
cellerne og deres synaptiske forbin-
delser«... og endvidere: »at mikro-
biologiske studier viser, at kritiske
stadier 1 udvikling og indleering har
pavist, at genetiske og udviklings-
meessige processer begge bestemmer
nervecellernes forbindelser. Det er
ikke kun arvemassen, der bestemmer
variationerne i mentale lidelser. Bade
genetiske kombinationer og sociale
faktorer spiller en rolle i forhold til
adfserd og i at modificere genudtryk.
Leering, ogsd leering, der medfprer
uhensigtsmeessig adfserd, medfgrer
aendringer i genernes udtryk, i nerve-
cellernes funktion og i de synaptiske
forbindelser« (Hart, 2006, s. 224).

I den hensigt at opné stgrre forstielse
for og indsigt i udviklingen af de for-
skellige psykiske forstyrrelser hos bgrn
er det vigtigt at bygge videre pa »child
guidance clinic« traditionen og stgtte
op om den teoretiske udvikling, der i
gjeblikket foregar i forspget pa at skabe
stgrre dialog og afstemning mellem den
kognitive neurovidenskab og de psyko-
dynamiske og tilknytningsteoretiske og
affektive teoridannelser — hvor ikke blot
individets kognition, men ogsd indivi-
dets folelsesliv og relationer er i fokus.
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I erkendelse af den menneskelige hjer-
nes betydelige plasticitet ma en effektiv
psykoterapi veegte bade kognition og
affekt samt en interpersonel kontekst,
der rummer mulighed for udvikling af
tilknytningsrelationer over tid. Herved
sikres muligheden for gentagelse af ens-
artede og overensstemmende stimuli,
som udggr de fundamentale betingel-
ser for dannelse af neurale netveerk og
aktivering af bestemte gener (Kandel
i Fonagy m.fl. 2007). Som Fonagy m.fl.
(2007) har valgt at udtrykke det, er det
maéske i en dialog med den kognitive vi-
denskab, at psykoanalysen skal realisere
sit intellektuelle potentiale (s.140). Med
dette for gje ma der, i hgjere grad end
det hidtil har veeret tilfzeldet pa det bgr-
nekliniske omréade, bygges bro mellem
forskning og praksis. Der ma séledes i
fremtiden tages yderligere initiativer til
et samarbejde mellem regioner og uni-
versiteter med henblik pa etablering af
bgrneklinikker i tilknytning til universi-
teterne. Disse bgrneklinikker bgr veere
ledet af kliniske psykologer med specia-
listuddannelse i bgrnepsykoterapi og le-
geterapi. Ligesom det var tilfeeldet med
bgrneklinikken p& Alborg Universitet
i samarbejde med PPR, ma formalet
veere at give specialestuderende mulig-
hed for praksiserfaringer pa bgrneomra-
det samt skabe mulighed for forskning
og evidensbaseret dokumentation ved
tilknytning af Ph.d. studerende.

»Engang vil vi maske kunne male ud-
faldet af psykosociale interventioner
ved at spore gendringer i ekspressio-
nen af bestemte gener i omrader, der
er relevante for udviklingen af psyko-
patologi (hjernen, endokrine organer
etc.) En mere realistisk mulighed er,
at anvendeligheden af bestemte be-
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handlingsformer vil kunne afggres
ud fra den genetiske variabilitet«. ...
»Det vil veere en opgave for de neeste
artiers udviklingspsykopatologi at
nd til en fuld forstdelse af samspil-
let mellem individuelle mentaliserede
repraesentationer af livserfaringer og
ekspression af genetiske dispositio-
ner« (ibid. 2007, s. 140-141).

Nyere forskning

Ser vi pa den forskning, der har fundet
sted indenfor de sidste artier, peger den-
ne pa, at intensiteten, varigheden samt
relationen mellem barn og terapeut er
nogle af de vigtigste behandlingsvaria-
ble for et positivt behandlingsresultat.
Endvidere peger en del forskning pa, at
bgrn og unge med emotionelle forstyrrel-
ser og de hidtil erkendte sveert behandle-
lige psykiske forstyrrelser (indenfor det
traditionelt bgrne- og ungdomspsykiatri-
ske omrade) kan helbredes (er diagnose-
fri efter behandlingens afslutning), hvis
behandlingens intensitet og varighed
har veeret afpasset graden af forstyrrel-
se. Eksempelvis peger undersggelser pa,
at bgrn med »emotionelle forstyrrelser«
blev diagnosefti efter behandlingen malt
i forhold til en gruppe med »disruptive
disorder«. Her viste varigheden af te-
rapien at have betydning, idet forskel-
len mellem behandlingsresultaterne i de
to grupper forsvandt, ndr terapien for
sidstneevnte gruppe forlgb over leengere
tid (Fonagy og Target i Boalt Boéthius,
S. & Berggren, G. 2000, s. 241-242). I et
senere studie finder Fonagy og Target, at
grupperne »depressed«, »overanxious«
og »disruptive disorder« fik begraenset
forbedring med ikke-intensiv terapi, men
markant stgrre forbedring med intensiv
behandling (ibid.).
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Epidemologiske studier (studier, der
vedrgrer forekomsten af bestemte syg-
domstilstande indenfor et afgrenset
omrade) i bl.a. de nordiske lande peger
P4, at skgnsmeessigt 20% af alle bgrn og
unge lider af emotionelle forstyrrelser
og opdragelses-/adfeerdsproblemer. Ser
vi pa den procentvise fordeling af til-
kendte diagnoser til bgrn og unge inden-
for en normalpopulation, peger tallene
pd, at 12% lider under angsttilstande,
10% har opdragelses-/adfeerdsforstyrrel-
ser, ca. 5% har opmaerksomhedsforstyr-
relser og hyperaktivitet/ADHD, ca. 6%
vurderes at have depression, specifikke
udviklingsforstyrrelser eller at have
veeret udsat for seksuelle eller fysiske
overgreb og vold. Psykotiske og psyko-
selignende forstyrrelser sdsom autisme
opregnes til at ligge pd under 1%.

(Target & Fonagy, ibid., s. 13) Det bgr
bemeerkes, at bgrn og unge kan have
flere af diagnoserne samtidigt.

Ser vi pa den forskning, der vedrgrer
psykoterapi med bgrn og unge, viser
det sig, at den primeert har veeret kon-
centreret omkring korttidsforlgb i form
af kognitive- og forskellige former for
adfeerdsbetonede  behandlingsformer.
Forskningen omkring lengerevarende
psykodynamiske og psykoanalytiske
psykoterapiforlgb og behandlingen af
mere alvorlige psykiske forstyrrelser
hos bgrn og unge har veeret veesentligt
mere begreenset. Barnett et al. papeger
begreensninger i adfserds- og kognitiv
terapi, iseéer nar det geelder behandling
af mere komplicerede personligheds-
forstyrrelser og ved adfeserdsforstyrrel-
ser, der stammer fra sveerere og dybere
traumatiske begivenheder (ibid. s. 190)

Indenfor det sidste arti ses i Norden
og i England og ogsd i andre lande en
gget interesse for sdvel metodeudvikling
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som for systematiske studier indenfor
psykoterapi med bgrn og unge. Den ny-
ere teoriudvikling, som jeg tidligere har
naevnt, indenfor udviklings- og tilknyt-
ningsteorien, den ggede viden inden-
for de neuropsykologiske og -affektive
discipliner, speedbarnsforskningen samt
den dybere forstielse af betydningen af
relationen mellem barn og terapeut har
bidraget til denne skeerpede interesse
for de leengerevarende og mere inten-
sive psykoterapiforlgb.

Eksempelvis finder Fonagy og Target,
pa baggrund af et studie af materiale
pa 763 bgrneanalyser og bgrneterapier
ved Anna Freud Centeret i London,
at psykoterapi resulterede i tydeligere
forbedringer i hovedgrupperne: »disrup-
tive disorder« og »emotionel disorders«
(ibid., s. 55).

I en anden undersggelse af 352 bgrn
og unge med »anxiety and depressive
disorders« peger resultaterne p4, at de
bgrn med erkendte sveert behandlelige
forstyrrelser forbedredes af psykoana-
lytisk psykoterapi (ibid.). Fonagy og
Target fandt endvidere, i forbindelse
med deres studier af bgrneterapimate-
rialet ved Anna Freud Centret, at bgrn
med »emotionel disorders«, som var i
behandling i mindst % &r, udviste stgrre
forbedringer end andre bgrn (ibid., s.
240).

I en sammenfattende artikel konklu-
derer samme forfattere, at alder, typen
af psykisk forstyrrelse og intensiteten
af terapiforlgbet var de mest markante
faktorer for forudsigelsen af, om barnet
eller den unge gennemfgrte sin behand-
ling (ibid., s. 83 ).

Fonagy og Target undersggte forhol-
det mellem graden af psykisk forstyr-
relse, behandlingens intensitet og va-
righed og udfaldet af behandlingen. De
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fandt, at bgrn med sveerere forstyrrelser
forbedredes af intensiv terapi, mens der
ikke var forbedring ved mindre intensiv
behandling. En anden undersggelse vi-
ser, at jo leengere barnet har haft sine
symptomer, desto leengere behandlings-
tid kraeves for at opné bedring (ibid. s.
243 og 249).

Med child guidance klinikkernes ned-
leeggelse og overdragelse til kommunalt
regi er det vigtigt at tage hdnd om og
bevare traditionen for leengerevarende
og intensivt behandlingsforlgb til bgrn
og unge og deres familier. Der teenkes
her is@r pa bgrn og unge med emotio-
nelle forstyrrelser, som child guidance
klinikkernes tilbud iseer var rettet imod.
Det er imidlertid ogsd ngdvendigt at
indregne de bgrn og unge, der placerer
sig 1 greensefeltet, indenfor det bgrne-
og ungdomspsykiatriske omréade, idet
behandlingen her som naevnt primeert
er af korterevarende, psedagogisk vej-
ledende og medicinsk karakter og der
ofte er leengere ventetid. Disse forhold,
sammenholdt med den kommunale tra-
dition og kultur, der af naturlige res-
sourcemeessige arsager har betydet en
prioritering af kognitive og adfeerds-
betonede korttidsforlgb, understreger
ngdvendigheden af at bygge videre pa
child guidance clinic traditionen. Med
udgangspunkt i denne tradition er det
vigtigt i fremtiden fortsat at afseette
ressourcer til at sikre den fortsatte ud-
vikling og forskning (iseer af de psy-
kodynamiske og psykoanalytiske be-
handlingsmetoder, da de er seerligt res-
sourcekraevende at undersgge). Denne
forskning skal bidrage til at tilpasse de
kortere- og leengerevarende psykotera-
peutiske tilbud til de forskellige typer
og grader af psykiske forstyrrelser hos
bgrn og unge.
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De foresldede universitetsklinikker,
hvor specialestuderende forestar be-
handlingen under intensiv og kyndig
vejledning og supervision af kliniske
bgrnespecialister kunne, som i projek-
tet pa Alborg Universitet, varetage den
mere afgreensede behandling i op til 1
ars varighed. Den relevante malgruppe
kunne, som i Alborg, veere: bgrn med
emotionelle og adfserdsmeessige pro-
blemstillinger samt kontakt- og angst-
problemer i den lettere del af spektret.
Det ma endvidere anbefales, at der til
de foreslaede universitetsklinikker ogsa
tilknyttes Ph.d. studerende, som i et ko-
ordineret samarbejde med de nedenfor
neevnte bgrnespecialister i privat prak-
sis, kan bidrage til udvikling af modeller
og behandlingsvarible til evidensbase-
rede undersggelse af procesforlgb inden
for de leengerevarende psykodynamiske
og psykoanalytiske behandlingsformer.

Den gruppe af bgrn og unge, der efter
min vurdering, er i stgrst og alvorligst
risiko for ikke at fi den behandling, de
har behov for, efter nedlaeggelsen og
overdragelsen af child guidance klinik-
kerne, er de bgrn og unge, der lider af de
svaereste og mest alvorlige emotionelle,
adfeerdsmaessige og specifikke forstyr-
relser, hvor vanskelighederne overve-
jende vurderes at have sammenheeng
med barnets tidlige tilknytningsmulig-
heder, traumatiske begivenheder under
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deres opvaekst og emotionelle og person-
lighedsmeessige problemstillinger hos
foreeldrene. Her slar korttidsterapi ikke
til, hvorfor de er i en oplagt farezone
i forhold til at udvikle mere kroniske
og personlighedsmeessige forstyrrelser.
Denne gruppe af bgrn og unge er i
dag, i heldigste fald, i behandling hos
de erfarne kliniske bgrnespecialister i
privat praksis. Her findes et adaekvat
behandlingstilbud, men der ma bade
afseettes ressourcer til behandling og til
evidensbaseret forskning. Dette kunne
veere en opgave for de nye regioner og
universiteterne i forening.
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Rektorers forstaelse
av mobbing i skolen

Tidsskriftets redaktion har bedt cand.jur. Helle Rabgl Hansen, ph.d-stipen-
diat pa DPU, tilknyttet forskerteamet eXbus, om at kommentere den folgende

norske artikel ud fra en dansk vinkel.

Helle Rabpl Hansen er medlem af

»Paedagogisk Psykologisk Tidsskrifts« reviewpanel

I den senere tid har der veeret en sti-
gende interesse for emnet mobning i det
skolepolitiske system i Danmark. Hos
vores nordiske naboer har der allerede
i omtrent to Artier veeret en juridisk,
padagogisk og politisk fokus pé feltet,
s8 bade Sverige og Norge har fgrertrg-
jen pa mht. positive sdvel som negative
erfaringer i, hvordan man intervenerer
i komplekse mobbepraksiser. Det er der-
for relevant for Danmark at kigge vores
naboer over ryggen og blive inspireret.

Artiklen er at betragte som fgrste
spaede trin i en indfgring i nordisk ba-
sisstof om mobning. Udgangspunktet er
den mobbeforstdelse, der er formuleret
af forskeren, den svensk-norske Dan
Olweus, som er pionér pa feltet. Han har
praeget bade den teoretiske afgreensning
savel som den praktiske tenken in-
den for de nordiske antimobbemiljger.
Olweus’ indsats er uomgeengelig, og det
er bl.a. hans fortjeneste, at vi i dag son-
drer mellem konflikt og mobning, og at
vi har ’opdaget’ tilskueren som en ’pas-
siv mobber’.

Forfatterne til artiklen gennemgéar
kerneparagraffer af norsk lovgivning
om det psykosociale miljg i skolen, der
findes i den sdkaldte ’Oppleeringslov’.
Loven omhandler mobning, vold, ra-
cisme og diskriminering. I Norge (og
i Sverige) har man valgt en anden og
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efter min mening mere dynamisk lov-
indgang til skoleindsats mod mobning.
Man bruger mobbeordet direkte i lovens
tekst og signalerer hermed prioriterin-
gen krystalklart, modsat i Danmark,
hvor mobning skal indfortolkes i
Undervisningsmiljgloven via bemaerk-
ninger til loven, og det er kun jurister,
der kan navigere her. Ifglge den norske
Oppleeringslov er et godt psykosocialt
miljg en individuel rettighed, som sko-
leledelsen skal informere om. Igen en
dimension vi mangler i dansk skolelov-
givning.

I det forholdsvis lille empiriske mate-
riale som artiklen bygger pa fremgér det
dog, at der blandt norske skoleledere
er et hgjst uensartet kendskab og brug
af loven. Artiklen fremfgrer endvidere
kritik af skoleledernes manglende kend-
skab til mobbebegrebets mange dimen-
sioner, pa trods af indfgrte tiltagspro-
grammer mod mobning pa deres skoler.

Et andet interessant nedslag i artik-
len er, hvordan skolerne samarbejder
med den norske PPR- tjeneste (PP-
tjenesten). Et flertal af informanterne
samarbejder primeert med PPR om spe-
cialpsedagogisk indsats og psykiatri og i
mindre grad om et samarbejde omkring
det psykosociale miljg i klasseveerelser-
ne. Det er mit indtryk, at det forholder
sig pd samme made i mange af de dan-
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ske PPR-enheder. Det skyldes efter min
vurdering ikke mindst den méde PPR-
opgaven er formuleret pa af lovgivere
— samt det stigende pres der har veeret
de senere ar mht. udredningssager. Der
er lagt en tyngde pé det specialpaedago-
giske og de almenpaedagogiske opgaver
fremstar mere ’fluffy’ og abstrakt.

Som sagt er artiklen et forste trin
i et studie om forstielse af mobning.
Jeg savner nu ogséd de naeste trin. Dan
Olweus’ mobbedefinition er pd mange
méader en definitionsmoder til de eksi-
sterende nedskrevne mobbeafgraesnin-
ger pd markedet. Der er ofte tale om
genkendelsesvenlige og beskrivende de-
finitioner, som forklarer mobning som
negative handlinger udfgrt af enkelte
personer i et asymmetrisk magtforhold.

Inden for de sidste 5 &r er netop denne
maéde at forklare mobning pé blevet sup-
pleret og udfordret af mobbeforskere og
praktikere i bl.a. Australien, Sverige og
Danmark, som mener, at definitionen
favner al negativ interaktion mellem
mennesker, og dermed slgrer mobnin-
gens saerlige sociale struktur. Samtidig
kritiseres definitionsskabelonen for at
veere smal, idet den ikke er specifik nok
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pa selve det sociale forhold i udstgdel-
sesmgnstre. Diskussionerne har med-
fort, at optikken er ved at dreje fra en
opfattelse af mobning som et problem,
der er primert boende i individet selv,
til en opfattelse af mobning som pri-
meert et socialpsykologisk feenomen, der
eksisterer i formelle, sociale kontekster.

Konsekvensen af denne optikdrejning
er samtidig en strategidrejning, der ta-
ger udgangspunkt i, at mobning ikke
alene kan lgses ved at ’reparere’ pa
individet men, at der skal saettes ind
overfor de betingelser individet agerer
i. Intervention mod mobning er jevn-
for dette mobbesyn derfor primeert en
intervention i klasseverelset og i sko-
lekulturen.

Erfaringer fra netop Norge og Sverige
viser, at mobning ikke er en statisk stgr-
relse, men et fenomen der kan fremmes
og heemmes af deltagerne i og uden om
udstgdelsesmgnstrene. Derfor er artik-
lens fgrste lidt poppede linje ikke seerlig
velvagt: 'Mobning har eksisteret til alle
tider’. Er det nu rigtigt, eller er det net-
op en af de overleveringer, som traenger
til at blive forstyrret?
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Rektorers forstaelse
av mobbing i skolen

Huvordan stdr det til med rektorers forstaelse av mobbing i skolen? Er denne
bedret etter flere ars malrettet arbeid pa dette temaet fra sentrale hold? I mars
2004 forte Fylkesmannen i Oslo og Akershus tilsyn med regionens arbeid i
forhold til Opplzeringsloven § 9a-3, som omhandler elevens rett til et godt
psykososialt arbeidsmiljo. Rapporten stadfestet da at det la en stor oppave

fremfor statlig tilsynsmyndighet dersom elevenes retisikkerhet og formdlet
med paragrafen skulle ivaretas Dette var begynnelsen pd var nysgjerrighet i
forhold til rektorers bevissthet rundt mobbing. Vi foretok derfor en undersp-
kelse der vi intervjuet seks rektorer fra grunnskoler i Oslo. Spgrsmdlene vi
onsket belyst gjennom undersgkelsen var; »Hvordan er rektorers forstdelse
av mobbing? I hvilken grad har rektorer kjennskap til elevers rettigheter til
et godt psykososialt miljp i skolen? Og hvordan forvalter rektorer denne ret-

tigheten i praksis?«

Av studenter ved Institutt for Spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo:
Anita Amalie Maudal, Beate She Klingenberg, Hildegunn Dahl,
Hilde Hansen, Ann Karin Aarebrot-Heiestad og Inger Johanne Gundersen

Et kort historisk tilbakeblikk

Mobbing har eksistert til alle tider. Vart
nye artusen ble innledet av at bade
Kongen og Statsministeren satte fokus
pa mobbing. Det er et vigtig tema &
ta tak i, fordi det bergrer s& mange og
fordi mobbing kan gi konsekvenser pa
livstid, bade for individet og for sam-
funnet. Dette gjelder seerlig mobbeoffe-
ret, men ogsd mobberen. Mobbeofferet
kan fa store psykiske problemer og
man har sett at konsekvensene av mob-
bing i verste fall kan fgre til selvmord.
Mobberen viser ofte antisosial atferd
hele skolegangen, og lgper generelt en
stgrre risiko for 8 bli innblandet i annen
problematferd som kriminalitet og alko-
holmisbruk senere i livet. Det er altsa
viktig & ta tak i mobbing for & hjelpe alle
parter (Olweus, 1992). I februar 1983
begikk tre gutter i fra Nord-Norge i 10
til 14 ars alderen selvmord, antagelig pa
grunn av alvorlig mobbing. Kirke- og
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Undervisningsdepartementet startet da
en landsomfattende aksjon mot mob-
bing i norsk grunnskole hgsten samme
ar. Man begynte & forske og interessere
seg mer for mobbing (Olweus, 1992).
P& bakgrunn av denne forskningen
begynte man & jobbe mer aktivt med
mobbing. 23 september 2002 ble det
forste »Manifest mot mobbing« under-
tegnet av Kommunenes Sentralforbund,
Foreldreutvalget i grunnskolen, Ut-
danningsforbundet og daveerende stats-
minister Kjell Magne Bondevik. Her for-
pliktet partene seg til & arbeide for en
felles visjon om nulltoleranse i forhold
til mobbing, som innebar at partene
métte utgve tydelig ledelse pa alle ni-
véer i forhold til sine ansvarsomrader.
Man mente at mobbing forekom der
ledelse og ansvar sviktet. »Manifest mot
mobbing« gjaldt i en toars periode fra
2002 til 2004 (Utdanningsdirektoratet,
2005a). Gode resultater fra arbeidet mot
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mobbing som fglge av det fgrste ma-
nifestet mot mobbing, forte til at man
ville viderefgre dette arbeidet. 8 juni
2005 undertegnet de samme partene
et nytt manifest. Det nye »Manifest
mot mobbing« bygger pd erfaringene
fra forrige manifestperiode og videre-
fgrer disse. Det legger seerlig vekt pa
tydelig ledelse, lokal handling, at for-
eldrene skal inkluderes og at tiltakene
mot mobbing er koordinerte og langsik-
tige. Manifestpartene forplikter seg til &
arbeide for at alle barn og unge skal ha
et godt fysisk og psykososialt miljg i bar-
nehagen, pa skolen, i skolefritidsordnin-
gen og andre organiserte fritidsaktivite-
ter. Manifestet gjelder for perioden fra
2005 til 2007 (Utdanningsdirektoratet,
2005b og Barneombudet, 2005). 1. april
2003 ble kap. 9 i Oppleeringsloven en-
dret slik at den bedre skulle tydeliggjgre
den voksnes plikt til & gripe inn mot
mobbing. Oppleeringslovens kap. 9 a
omfatter elevens fysiske og psykososiale
miljg pa skolen. § 9 a-3, som omhand-
ler elevens psykososiale miljg, deriblant
mobbing, vil vi komme tilbake til se-
nere (Utdanningsdirektoratet, 2004c).
Oppleeringslovens § 9a-3 gir skolene
plikt til & arbeide mélrettet med elev-
enes psykososiale miljg. Den gir elevene
rettigheter som skolene forplikter seg
til & arbeide etter. Loven er der fortsatt,
men er det bare en »sovende lov«? Vi gn-
sket & finne ut av om det fortsatt jobbes
med mobbing i skolene og hvordan sko-
lene forvalter opplaeringslovens § 9a-3.

Mobbebegrepet

Ordet »mobbing« har blitt et slags
motebegrep og er etter hvert brukt i
ulike betydninger. Mobbing kommer fra
det engelske ordet »mob«, som betyr en
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stor og anonym gruppe av personer som
er aktive. Betegnelsen mobbing er ogsa
brukt om en person som trakasserer
og plager en annen person (Olweus,
2003). Mobbebegrepet stér sentralt i
samfunnsdebatten, og vi kan daglig lese
om mobbing i skoler eller pd arbeids-
plasser. Begrepet er pa en méte blitt al-
lemannseie og pa grunn av det, er ordet
blitt utydelig og utflytende. Det kan
veere tilfeldig hva ulike personer legger
i begrepet og en kan se en tendens til
at mobbing kan omfatte alle negative
handlinger en person bliver utsatt for
fra andre personer (Mossige og Waage,
2002). Fordi dette begrepet er blitt et
moteord som brukes i mange forskjel-
lige sammenhenger, er det viktig at det
kommer tydelig frem hvilken betydning
vi legger i begrepet mobbing.

Det er i litteraturen presentert ulike
definisjoner av begrepet mobbing. De
to mest sentrale personene innenfor
mobbeforskningen, er Dan Olweus og
Erling Roland. Selv om deres definisjo-
ner likner hverandre, finnes det noen
forskjeller.

»En person er mobbet eller plaget nar
han eller hun, gjentatte ganger og over
en viss tid, blir utsatt for negative hand-
linger fra en eller flere andre personer«
(Olweus, 2003:17).

»Med mobbing eller plaging forstar
vi psykisk og leller fysisk vold rettet
mot et offer, utfort av enkeltpersoner
eller grupper. Mobbing forutsetter et
ujevnt styrkeforhold mellom offer og
plager. Vanligvis brukes betegnelsen
mobbing nar episodene gjentas over
tid. Hendelser som rammer en enkelt
elev en enkelt gang, kan imidler-
tid ogsd ha karakter av mobbing«
(Roland og Vaaland, 1996:7).

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Disse to definisjonene har visse kri-
terier som ma oppfylles for at man skal
kunne snakke om mobbing. Olweus sin
definisjon har med at mobbingen ma
skje over en viss tid og at den som blir
mobbet utsettes for negative handlin-
ger. Definisjonen sier ingen ting om
handlingene som utfgres er av psykisk
eller fysisk art. Etter definisjonen deri-
mot, altsd videre i litteraturen, skriver
Olweus at en negativ eller aggressiv
handling skjer nir noen med hensikt
pafgrer en annen person skade eller
ubehag, ved fysisk kontakt eller ved
ord, utfrysning eller manipulasjon. I til-
legg skriver han at for & kunne bruke
ordet mobbing bgr det ogsa veere en viss
ubalanse i makt eller styrkeforholdet
mellom den som mobber og offeret for
mobbingen (Olweus, 2003). Selv om de-
finisjonen til Olweus utelater 4 nevne at
det finnes bade fysisk og psykisk mob-
bing, og at det bgr veere en ubalanse i
makt eller styrkeforholdet er dette noe
han allikevel vektlegger i sin mobbefor-
stéelse.

Roland skriver at betegnelsen mob-
bing vanligvis brukes nér episodene
gjentas over tid. I tillegg har Roland med
et punkt der det stir at hendelser som
rammer en elev én enkelt gang, ogsd
kan ha karakter av mobbing (Roland og
Vaaland, 1996). Dette er et punkt som
gjor de to definisjonene ulike. Olweus
mener at de fleste opplever & bli plaget
eller ertet en gang i lgpet av skoleti-
den, men hvis dette er enkeltepisoder
kaller han det ikke mobbing. Rolands
definisjon er lengre og har med béde
kriteriene om makt — og styrkeforhold
og psykisk og fysisk vold. Der Roland
bruker betegnelsen psykisk og fysisk
vold, bruker Olweus betegnelsen nega-
tive handlinger. Mens Roland benytter
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vold i selve definisjonen, kan en dis-
kutere hvorvidt en bgr sidestille eller
skille fra hverandre betegnelsene mob-
bing og vold. Utdanningsdirektoratet
har kommet ut med en brosjyre om
mobbing. I denne brosjyren er mobbing
og vold forklart hver for seg. Samtidig
skriver de at vold, rasistiske utsagn,
diskriminering og utestengning kan
veere krenkelser som benyttes i mob-
bing gjentatte ganger, over tid og rettet
mot et offer som ikke kan forsvare seg
(Utdanningsdirektoratet, 2004c).

Et annet element som dukker opp i
litteraturen er forskjellen mellom mob-
bing og konflikt. Det som er vesentlig &
fa frem er at ved mobbing er det ubalan-
se 1 makt — og styrkeforholdet mellom
den som mobber og offeret. Ved en kon-
flikt er styrkeforholdet mellom partene
noenlunde likt. Dermed er det viktig
& skille mellom begrepene mobbing og
konflikt (Mossige og Waage, 2002).

P& bakgrunn av disse ulike definisjo-
nene og deres noe ulike betydning, har
vi videre valgt & bruke oppleeringslo-
vens definisjon av mobbing. Vi mener at
denne definisjonen dekker de kriteriene
vi synes er viktige & ha med. I tillegg
baserer vi mye av var oppgave pé opplee-
ringsloven, og synes det da er naturlig &
bruke denne definisjonen.

»En person blir mobbet ndar han eller
hun, gjentatte ganger og over tid, bli-
ver utsatt for negative handlinger fra
en eller flere personer. Det er en nega-
tiv eller aggressiv handling nar noen
med vilje pdfgrer en annen person
skade eller smerte ved fysisk kontakt,
ved ord eller pd andre mdter. For
a kunne bruke betegnelsen mobbing
skal det ogsd vaere en viss ubalanse
1 makt — og styrkeforholdet: den som
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blir utsatt for de negative handlin-
gene, har vanskelig for a forsvare
seg og er noe hjelpelps overfor den
eller de som plager ham eller henne«
(Lovdata, 2006a).

Denne definisjonen blir brukt interna-
sjonalt. Her er mobbing kjennetegnet
ved tre kriterier: Det dreier seg om en
aggressiv eller ondsinnet atferd, som
gjentar seg og varer ved over en viss tid
i en mellommenneskelig relasjon som er
preget av en viss ubalanse i styrke eller
maktforholdet. Dette kan ogsa kalles for
systematisk plaging. Mobbing inntreffer
ofte uten noen &penbar provokasjon fra
offerets side (Lovdata, 2006a).

Barneombudet tok i 2002 initiativ til
4 lansere en nullvisjon i forhold til mob-
bing i norske skoler, med gnsket om at
mobbingen skulle utryddes innen to ar.
En slik mélsetning kan for mange virke
som et luftslott. Mange mente nok at
dette var urealistisk og kanskje heller
ikke gnskelig 4 gjgre om norske skoler
til steder som var frie for krangling,
utestengning, konflikter og ubehagelig-
heter. Dette var Barneombudet enig i,
men det var mobbingen han ville til
livs. Her er det ogsd viktig med en be-
grepsavklaring og hva Barneombudet
den gang definerte som mobbing. Han
mente at mobbing var noe helt annet
enn konflikter, tilfeldig plaging, vold
og utestengelser. Barneombudet tolket
mobbing i skolen som:

»En maktstrategi der enkelte elever
benytter en medelev for G oppnad makt
i klassen for a tilegne seg person-
lige fordeler pd bekostning av sa vel
mobbeofferet som de andre elevene
i klassen. Mobbing er et maktspill
der laereren abdiserer som den re-
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elle lederen av klassen og overlater
ledelsen til de som mobber. Mobbing
i skolen er bare mulig sd fremt lee-
reren ikke gnsker eller makter d sta
frem som tydelig leder av klassen«.
(Mossige og Waage, 2002:1)

Dette viser at det er viktig at de som
samarbeider om mobbeproblematikken
har en felles forstdelse for hva de legger
i begrepet. Uten en slik felles forsta-
else, kan det lett oppstd uenigheter og
misforstdelser. Nar Barneombudet pa
denne méten definerer hva han legger i
ordet mobbing, som er en smalere defi-
nisjon, er det kanskje ikke sd urealistisk
& ha som mal & fa bukt med mobbingen
allikevel.

Lovverket som omhandler
mobbing

Oppleeringslovens kapittel 9a skal bidra
til & sikre elevens rett til et godt arbeids-
miljg. Paragrafen tar for seg bade det
fysiske og psykososiale miljget pa skolen
og sier at alle elever har rett til et miljg
som skal fremme helse, trivsel og leering
(Lovdata, 2006b).

Oppleeringslovens § 9 a-3 omhandler
mobbing, vold, rasisme og diskrimine-
ring, men vi har her valgt 4 ha fokus
pd mobbing (Utdanningsdirektoratet,
2004c). Det psykososiale miljget beskri-
ves som de mellommenneskelige forhol-
dene pa skolen, det sosiale miljget og
hvordan elevene og personalet opplever
dette. I tillegg handler det om elevenes
opplevelse av leringssituasjonen. Det
gir med andre ord et innblikk i hvordan
de voksne og elevene skal oppfare seg
mot hverandre pa skolen.

Retten til et godt psykososialt miljg
er en individuell rettighet pa linje med
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oppleeringslovens § 5-1. Dette innebeae-
rer at paragrafene skal likestilles nar
det gjelder elevenes rettigheter og sko-
lens plikter. Retten til spesialundervis-
ning er en velkjent rettighet, men den
individuelle rettigheten til et godt psy-
kososialt miljg er tilsynelatende ikke
like kjent. Ledelsen p&d skolen plikter
blant annet & informere bade elever og
foreldre om rettighetene deres i forbin-
delse med skolens tilaksplan i forhold
til mobbing. (Utdanningsdirektoratet,
2004c).

Skolen plikter & arbeide systematisk
for & oppnd en mobbefri skole. Det er
ikke slik at man kan garantere for at
mobbing ikke kan forekomme, men
nar det forst skjer sd plikter skolen
4 handle. Nulltoleranse betyr ikke
nullforekomst, men at skolen forplik-
ter seg til 4 jobbe malrettet mot mob-
bing og gripe inn hvis det forekommer
(Utdanningsdirektoratet, 2004c¢).

Oppleeringslovens § 9 a-3 forste ledd
omhandler hvordan skolen aktivt skal
arbeide systematisk for & fremme et
godt psykososialt miljg med vekt pa
trygghet og sosial tilhgrighet. Elevene
kan ikke, pd samme mate som voksne,
velge sitt miljg. De har en plikt til &
ga pa skolen, og fgrst og fremst pa den
skolen de sokner til. Dette gjgr skolens
ansvar i arbeidet rettet mot et mobbe-
fritt miljg spesielt viktig. Skolen skal ha
klare mal for det psykososiale miljget
péa skolen, samt rutiner pa hvordan evt.
problemer skal avdekkes og handteres
(Utdanningsdirektoratet, 2004c).

Oppleeringslovens § 9 a-3 andre ledd
handler om at de ansatte pa skolen plik-
ter & handle dersom de far kunnskap om
eller mistanke til bla. mobbing. Saken
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skal undersgkes og skoleledelsen vars-
les om dette. De skal ogsé gripe direkte
inn dersom dette er ngdvendig. Dette
henger forgvrig ogsd sammen med § 1-2
om personalets og skolens alminnelige
omsorgsplikt. Elevene skal stole pa at
de voksne tar problemene deres pé alvor
(Utdanningsdirektoratet, 2004c).

I paragrafens siste ledd stér det om
skolens plikt til & behandle henstillinger
fra elever og foreldre (Lovdata, 2006a).
Dersom en elev eller forelder ber om
tiltak angiende mobbing, skal skolen
sé fort som mulig behandle saken etter
reglene om enkeltvedtak i forvaltnings-
loven. Enkeltvedtak defineres i forvalt-
ningslovens § 2 som en avgjgrelse fra
offentlig myndighet og er bestemmende
rettigheter til private personer (Lovdata,
2006d). Henstillingen kan gjelde alt fra
konkrete saker med

spgrsmal om enkeltvedtak til ruti-
ner skolen har i forbindelse med ar-
beidet med § 9 a-3. Den skal rettes til
skoleledelsen som snarest mulig skal
undersgke saken videre og evt. sette
inn tiltak eller fatte et enkeltvedtak.
Skoleledelsen eller eierne har ansvar
for at foreldrene og eleven er opplyst
om saken fgr vedtaket fattes, etter § 17 1
Forvaltningsloven. Ved taket kan klages
inn etter §§ 28-36 i samme lov (Lovdata,
2006d). Dersom skolen ikke har tatt
stilling til saken innen rimelig tid, kan
det allikevel klages som om det var gjort
et enkeltvedtak.

Dersom skolen vurderer det slik at de
har behov for veiledning kan de bruke
PP-tjenesten som radgivende instans.
PP-tjenesten er i fglge Oppleeringsloven
§ 5-6 palagt & bista skolene i dette arbei-
det (Lovdata, 2006e).
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Rektorers forstaelse av mobbing
Vi gnsket & belyse rektorers forstéelse
av mobbing. Videre gnsket vi 4 se i hvil-
ken grad de har kjennskap til elevers
rettigheter til et godt psykososialt miljg
i skolen og hvordan de forvalter denne
rettigheten i praksis?«

Halvparten av vare informanter had-
de en god forstdelse av hva mobbing
faktisk er. En av dem hadde sveert god
forstaelse. Med sveert god forstéelse me-
ner vi da at rektor nevnte de viktigste
kriteriene for hva som er mobbing, alts&
den systematiske plagingen som foregar
over tid og ubalansen i styrkeforholdet
mellom mobber og mobbeoffer. Denne
ubalansen i styrkeforholdet mellom
mobber og mobbeoffer er det kriteriet
som rektorene utelater der vi allikevel
sier de har en god forstaelse av mob-
bing. Med det mener vi ikke at styrke-
forholdet mellom mobber og mobbeoffer
er av mindre betydning for om en hand-
ling kan karakteriseres som mobbing el-
ler ikke. Vi mener derimot det er viktig
4 papeke at dersom styrkeforholdet er
relativt likt mellom to parter er det mer
riktig & kalle det en pagdende konflikt
fremfor mobbing (Waage og Mossige,
2002). P4 tross av utelatelsen av ubalan-
se 1 styrkeforholdet velger vi & betegne
deres forstielse som god, ettersom de
uttrykker to andre sentrale kriterier i
deres forstielse av mobbebegrepet.

De rektorene som etter vart syn, had-
de manglende forstdelse av mobbing,
fokuserte pa ubehaget til den som opp-
lever mobbingen. Dette er selvfglgelig
en viktig dimensjon av mobbing, men
sier lite om hva mobbing faktisk er. Med
et opplevd ubehag som eneste kriterium
for om en handling er mobbing eller
ikke, vil mange handlinger i skolen s&
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vel som andre steder bli karakterisert
som mobbing. Med andre ord er syste-
matisk plaging, pagatt over tid og en
ubalanse i styrkeforholdet sentrale ele-
menter for om en handling er mobbing
eller ikke. (Lovdata 2006a). P4 grunn-
lag av dette vil vi derfor karakterisere
rektorenes forstielse av mobbing som
mangelfull, dersom de ikke uttrykker
de sentrale elementene i sin forstielse
av mobbebegrepet.

Pa spgrsmal om hvordan skolen til
de intervjuede fokuserte pa mobbing og
om de eventuelt deltok i et mobbepro-
gram, fikk vi som ellers i undersgkelsen
varierte svar. To av vére seks spurte
rektorer kunne fortelle at skolene deres
deltok i Olweus sitt mobbeprogram og
hadde gjennom dette fokus pa mobbing
kontinuerlig. De fire andre skolene re-
fererte til forskjellige programmer som
fokuserer pa sosial kompetanse i ulik
grad. Sosial kompetanse er et sveert
viktig omrade, men omhandler ikke spe-
sifikt mobbing. En kan argumentere
for at leering og trening av sosial kom-
petanse vil gi elevene ferdigheter som
gjor at de ikke mobber og at skolene far
mindre mobbing som en konsekvens av
denne leeringen. Samtidig er det viktig
4 papeke at disse programmene ikke gir
spesifikk oppleering i forhold til hva som
er mobbing, behovet for klasseledelse el-
ler tiltaksplan i forhold til mobbing.

Ut fra var undersgkelse kom det tyde-
lig frem at de rektorene som hadde et
mobbeprogram pa sin skole, var ogsé
dem som uttrykte best forstaelse i for-
hold til mobbing. Dette bade i forholdet
til hvordan de forstod selve mobbebe-
grepet og samtidig hva som avgjgr om
det er mobbing i en klasse eller ikke.

Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift



Rektorenes forstaelse av
Opplaringslovens § 9a-3
Alle vare seks informanter besitter en
sentral rolle i skoleledelsen. Derfor var
det grunn til 4 anta at kunnskapen om
og forstdelsen av innholdet i oppleerings-
loven § 9a-3 er god. Vére resultater fra
undersgkelsene viser derimot et meget
varierende bilde av informantenes for-
staelse av innholdet i oppleeringsloven
§ 9a-3 (jf. paragrafens tre ledd). To av
rektorene viser meget god forstéelse, tre
av rektorene viser mangelfull forstéelse
og en av rektorene viser ingen forsta-
else av paragrafen. Denne graderingen
henspeiler til i hvor stor grad rektorene
viser til paragrafens tre ledd eller ikke.

To av de tre informantene som vi-
ser manglende forstielse av innholdet
i paragrafen benytter seg av mobbepro-
grammet til Olweus. En av disse métte
sla opp i loven for & se nsermere pa
paragrafen fgr han uttalte seg. Séledes
kunne vi muligens ogsé konkludert med
at informanten ikke hadde noen

forstdelse av paragrafens innhold. Den
ene av disse rektorene gir uttrykk for at
de ville ha benyttet seg av programmet
til Olweus uavhengig av loven som kom
i 2003, men at den merkbare forskjellen
gar pa kravet om dokumentasjon rundt
arbeidet med mobbing. Den andre av
disse to rektorene gir uttrykk for at
planene blir gjort mer konkrete. Den
tredje av rektorene har liten tro pé
mobbeprogrammer. I stedet utfgrer de
en egen arlig trivselsundersgkelse blant
elevene sine. Informanten gir utrykk
for at den merkbare forskjellen etter at
lovparagrafen kom er at forpliktelsen til
skolen er blitt stgrre.

Den siste av vre informanter kunne
ikke gjengi elementer fra noen av de
tre leddene og kan derfor sies 4 ikke ha
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noen forstéelse for innholdet i denne
lovparagrafen. Det benyttes ikke mob-
beprogrammer pé informantens skole.
Informanten gir ikke uttrykk for ve-
sentlige endringer fra loven kom og
frem til i dag.

Rektorers forstaelse av forvaltnin-
gen av Oppleaeringsloven § 9a-3

I var undersgkelse ville vi finne ut om
rektorene/skolen informerte elever og
foreldre om alle elevers rett til et godt
fysisk og psykososialt miljg pa skolen.
Av de som var med i undersgkelsen,
var det bare en som svarte ja pa dette,
mens en mente dette var kontaktlaerers
ansvar. Resten svarte at det ikke foreld
noen slik informasjon. Med andre ord
kan det virke som om lederne ikke er
opptatt av & gi generell informasjon om
dette, men venter til de fir en direkte
henvendelse. I fglge loven skal skolene
engasjere elevene

»... 1 planlegging og gjennomfpring
av tiltak som forbedrer helse, miljo
og trygghet, og at elever og forel-
dre skal vaere med i dette arbeidet«
(Utdanningsdirektoratet, 2004c).

Videre har elevene rett til oppleering,
slik at de kan delta aktivt i dette arbei-
det. Dette vil kreve en skole som ikke
bare har fokus pa dette omradet i for-
hold til sine ansatte, men ogsa en skole
som tar initiativ og ansvar for & inklu-
dere elever og foresatte i dette arbeidet
helt fra starten av.

Forebygging mot mobbing og forbe-
dring av miljget krever et godt samar-
beid, og en dpen dialog mellom skole,
foresatte og elever. Samarbeid i forbin-
delse med forebygging av mobbing viser
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elever og foreldre at skolen tar dette pa
alvor. Informasjon og fokus pa mobbing
vil ogsd kunne hjelpe elever/foresatte
4 gjenkjenne hva som karakteriserer
mobbing, og vite hva de skal gjgre videre
hvis de er vitne til mobbing, eller opple-
ver det selv.

Hvorfor har da rektorene si lite fo-
kus pé informasjon om rettighetene i
utgangspunktet? En mulig forklaring
er at de overlater dette til hver enkelt
leerer. Hvis dette er tilfelle, vil det lett
kunne bli tilfeldig hva foreldre og elever
vet om sine rettigheter og hva de skal
gjgre hvis de rammes av, eller er vitne til
mobbing. Det er ogsd mulig at fokuset
pé& mobbing har kommet noe i bakgrun-
nen for andre programmer og prosjekter
som skolen jobber med. I tillegg kan det
veere at de stoler pa at méten skolen fo-
kuserer p4 mobbing gjennom eventuelle
mobbeprogram og ulike typer av andre
tiltak er tilstrekkelig.

I forbindelse med intervjuet ble rek-
torene spurt om hva skolen gjgr hvis
en elev pa deres skole blir utsatt for
mobbing. Samtlige rektorer svarte at
kartlegging av situasjonen var det fgrste
som ble igangsatt. Kontaktleerer og evt.
ledelse blir trukket inn avhengig av si-
tuasjonen. De fleste rektorene indikerer
at hver sak ma behandles individuelt,
og at foreldre ma trekkes inn i saken.
Kun en rektor refererer til reglene om
enkeltvedtak i forvaltningsloven, som
sier at skolen skal klargjgre situasjonen
og sette inn aktuelle tiltak for & lgse
problemet. P4 en annen side nevner fem
av seks rektorer at bade kartlegging og
eventuelle tiltak star i fokus i forbindel-
se med slike saker. Det kan med andre
ord tolkes slik at rektorene er seg be-
visst sitt ansvar i saker om enkeltvedtak
og hva som ma gjgres i forbindelse med
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dette. Samtidig vet vi lite om hva som
egentlig blir gjort i disse sakene, og om
tiltakene i hver enkelt sak fungerer, og
er til det beste for den enkelte elev.

P& spgrsmél om skolen har fattet en-
keltvedtak angdende mobbing, var an-
tallet ingen vedtak hos tre av rektorene,
mens to hadde et vedtak, og en to. Dette
syntes vi var igyenfallende, tatt i be-
traktning at undersgkelser indikerer at
rundt 5-10% av elevene pa barne- og
ungdomsskolen ukentlig eller oftere blir
plaget av medelever (Olweus, 2003). P&
en side kan det tenkes at skolene er
flinke til & fokusere pa mobbing og
dermed har redusert forekomsten av
mobbing pa sin skole. Vi vet at enkelte
av skolene i undersgkelsen jobber etter
et mobbeprogram. P4 en annen side kan
det ogsa tenkes at skolene rett og slett
er for darlige til 4 kartlegge og oppdage
mobbing som foregdr pa skolen. Her
kommer vi igjen tilbake til viktigheten
om informasjon til elever og foresatte i
forbindelse med forebygging. Det er let-
tere & inngé samarbeid med foresatte og
elever fgr det oppstar problemer (Roland
og Vaaland, 1996). Det er ogsé rimelig at
skolen ikke kan avdekke alle tilfeller av
mobbing pa egen hénd. Mye kan forega i
det skjulte. Skolen er derfor avhengig av
at foreldre og elever deltar aktivt i dette
arbeidet som samarbeidspartnere. Det
er lettere for elever og foresatte & si ifra,
hvis de i utgangspunktet vet at de kan
stole pa at skolen tar dem pa alvor.

Vi lurte videre pa om skolene hadde
fatt noen klager i forbindelse med brudd
pa § 9a-3. Her ser vi at noen av rek-
torene har misforstatt spgrsmélet og
ikke svart pa om de har fatt klage pa
enkeltvedtak, men pa mobbing generelt.
De resterende rektorene svarte at de
ikke har fatt noen klage pd vedtakene.
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Dette kan indikere at det ble innfgrt
Igsninger som fungerte for elevene dette
gjaldt. Samtidig vet vi ikke hvordan sko-
lene evaluerer tiltakene de setter inn,
i og med at vi ikke fikk se s& detaljert
pé handlingsplanene. Vi vet heller ikke
noe om hvordan foresatte og elevene
opplevde tiltakene og om de visste sine
rettigheter i forhold til 4 eventuelt klage
pé vedtaket.

Vi har avdekket at det ikke er sam-
menheng mellom bruk av mobbepro-
grammer pa skolen og rektorenes for-
staelse av innholdet i oppleeringslovens
§ 9a-3. De rektorene som gjorde det bra
pé innholdsforstéelse av paragrafen var
ikke ledere pa skoler tilknyttet et mob-
beprogram. Et annet interessant funn
er at de av vare informanter som viser
en mangelfull forstielse av oppleerings-
loven § 9 a-3, er ogsa de som uttaler at
de ikke har fattet enkeltvedtak p&d bak-
grunn av mobbing.

Skolens samarbeid med
PP-tjenesten om mobbing
Vi gnsket videre & fa kjennskap til hvor-
dan PP-tjenesten blir brukt som samar-
beidspartner i arbeidet med brudd pa §
9a-3. Oppleeringsloven gir PP-tjenesten
en aktiv rolle i forhold til det pedagogis-
ke arbeidet ved skolene og PP-tjenesten
skal ha en seerlig kompetanse innenfor
det psykososiale miljget. Vi er innfor-
statt med at skolene kan ha ulik kompe-
tanse pa dette omradet og dermed ulike
behov for rad og veiledning. Mange sko-
ler kan imidlertid ha en opplevelse av
4 ha god forstdelse og handtering av
mobbing.

Vi mener denne egenvurderingen kan
veere reell, men i andre tilfeller er den
kanskje ikke det. Dette krever at alle
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lgsninger og mulige tiltak vurderes fgr
en eventuell bestemmelse. Her kan sko-
lene fa ekstra hjelp til & oppna dette. Fra
PP-tjenestens side krever dette at hver
enkelt radgiver har god kompetanse pa
omradet, og dermed kan bidra til en
konstruktiv lgsning.

I var undersgkelse var det imidlertid
bare to av rektorene som brukte PP-
tjenesten som samarbeidspartner i slike
sammenhenger. De andre viser til at PP-
tjenesten brukes mer i sammenhenger
der psykiatri og behov for spesialpeda-
gogisk tilrettlegging ligger til grunn.
Videre uttrykker de at PP-tjenesten job-
ber pa henvisning og dermed i forhold
til enkeltsaker, og ikke i forhold til sys-
tematisk arbeid i skolen. Her kan man
spgrre hvorfor rektorene ikke bruker
PP-tjenesten i slike saker, og hvorfor
de har en slik oppfatning av hvordan
man kan bruke PP-tjenesten. Er det PP-
tjenesten som ikke formidler et inntrykk
av at den kan brukes i slike saker? Har
skolen opplevd liten eller ingen hjelp
fra PP-tjenesten tidligere, altsd har ikke
PP-tjenesten hatt nok kompetanse til &
gi hjelp? Eller gnsker rektorene og de
ansatte helst & lgse slike saker pa egen
hand, da de mener & ha nok kompetanse
selv? En av rektorene sier nettopp det at
de har system pa det og takler dette pa
egen hand. Vi tror at skolene mé vur-
dere hva de trenger radgivning i forhold
til og at dette behovet kan variere fra
sak til sak. Samtidig tror vi det er viktig
a trekke inn PP-tjenesten som en sam-
arbeidspartner tidlig i prosessen, fgr en
sak har blitt for vanskelig, og i verste
fall 14st seg.

Som vi ser, virker det som om det er
ulikt fra skole til skole om PP-tjenesten
blir trukket inn i dette arbeidet. De
rektorene som samarbeider minst med
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PP-tjenesten i forbindelse med mobbing
er ogsé dem som viser mangelfull forsta-
else av oppleeringsloven. Det interes-
sante her er at de rektorene som viser
god forstdelse av denne delen av opplee-
ringsloven, er dem som ser behovet for
et samarbeid med PP-tjenesten.

Vaér oppfatning etter samtaler med PP-
ledere, er at de gnsker at PP-tjenesten
skal trekkes tidligere inn i mobbesaker.
Vi tror at det er viktig for bade skolen,
foresatte og ikke minst for eleven at det
kommer inn en person utenfra skolen
som kan veere barnets og de foresattes
»advokat« og som samtidig kjenner sko-
len og hvordan skolen jobber med mob-
bing. En god radgiver vil ogsa kunne til-
fore mer kunnskap og se saken med nye
gyne. Opplaeringslovens § 5-6 péalegger
PP-tjenesten & hjelpe skolen med kom-
petanse og organisasjonsutvikling. P&
en annen side er PP-tjenesten avhengig
av at skolen gnsker & samarbeide og tar
kontakt for & oppna en slik utvikling.
Med andre ord vil et godt samarbeid
kreve rektorer som gnsker radgivning
og en PP-tjeneste som er i stand til & gi
en slik hjelp. Det betyr at PP-lederne méa
frigi tiden til rddgiverne, slik at de kan
jobbe systemrettet og kompetansehe-
vende. Dette i tillegg til de enkelte hen-
visningene. Dersom radgivere og ledere
i PP-tjenesten har en god forstdelse av
mobbing, tror vi at de ogsé i stgrre grad
vil fokusere pd mobbing i sine samtaler
med rektorer. Dette kan gke rektorenes
bevissthet rundt temaet, som igjen kan
fore til et videre gnske om kompetanse-
heving om mobbing fra rektorenes side.

Det ville veert interessant a undersgke
om rektorer som har PP-ledere med hgy
grad av bevissthet rundt mobbing ogsd
har mer kompetanse pa dette feltet.
Dette kan veere en spennende tanke
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som kan undersgkes videre ved en se-
nere anledning.
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Nar redaktionen har valgt at bringe en artikel, som tidligere har veeret trykt
i norsk »Skolepsykologi«, har det flg. arsager: vi finder, at artiklen er provo-
kerende, relevant, aktuel og fremadskuende i sit syn p@ skolen, paé PPR og pd
sammenhaengen mellem disse. Der er mange ligheder og nogle forskelle pa
situationen i Norge og i Danmark. Lighederne géar bl.a. pd de grundlseggende
veerdier i samfundet og i skolen, menneskesynet, den demokratiske tilstand
og i vid udstraekning diskussionerne om skolens indhold, kravene til en fag-
lig opkuvalificering af eleverne, elev- og handleplaner og en formuleret, men
tkke seerligt indfriet forventning om inklusion i en rummelig skole. Blandt
forskellene er, at der — for os at se — investeres mere i Norge i form af diskus-
sioner;, undersggelser, analyser og forskning. Hvad specielt det sidstnzevnte
angar, har man simpelt hen sd hgjt et niveau, at indsatsen i Danmark syner
af meget lidt.

Artiklen af Peder Haug er et godt eksempel, idet vi her far en redeggrelse
og et diskussionsoplseg, der taget afseet i bade politisk vedtagne love og ret-
ningslinjer, reflekteret praksis samt ldre og nyere forskning. Uddrag kan
vise dette og kan madske virke som appetitvaekkere pd danske leesere..

Der indledes med en klagesang: PPR flytter sig ikke ud af stedet. Systemet
er eneradigt og modsetter sig forandringer. »Kunnskapslgftet« er en lov om
dget faglighed i skolen, der indeholder krav til PPR: I skal hjeelpe skolen
med kompetenceudvikling og organisationsudvikling. 1 skal vere med til
at reducere specialundervisningens omfang. — Men, som det fremgar senere,
PPR er aldrig blevet inddraget, nar det har drejet sig om reformer i skolen, og
omuvendt er grundskolen aldrig blevet inddraget, nar PPR og specialundervis-
ningen i sjeeldne stunder er blevet diskuteret. PPR er kommet i klemme pga.
manglen pé klare, sammenhsengende og tydelige signaler og konsekvenser,
ndr det geelder prioriteringen af arbejdsomrader og mal for indsatsen. Det
sidste afsnit om udfordringerne til PPR har i hgj grad et budskab til os. —
Men: lzes selv!

Med venlig hilsen
Redaktionen

Kunnskapslgftet - utfordringar 71

for PP-tenesta

- Individ og fellesskap i konflikt i Kunnskapslaftet

Klagesongen over PPT har vart lenge.
Innhaldet har vore variasjonar over no-
kre tema: for lite fgrebyggande arbeid
og systemarbeid, for lite neerver pa sku-
lane og for mykje individretting (St.

Av Peder Haug!

meld. nr. 30 (2003-2004)). Méiten ein har
provd & ga til verks pé for 4 endre dette,
har vore 4 oppmode PPT om & forandre.
Av og til har det vorte brukt litt sterkare
verkemiddel. PPT har prgvd og sveert

1. Peder Haug (f. 1947) er ansatt ved Universitetet i Stavanger. Haug er cand.paed. frd Universitetet
i Oslo og han har doktorgrad fra Universitetet i Stockholm. Som fagleg hovudinteresse har Haug
4 studere utdanningsreformer, og har skreve mykje om desse.
E-post: peder.haug@uis.no og Peder.Haug@hivolda.no
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ofte ikkje lukkast. Dei inngdande ana-
lysane av kva som kan vere forklaringa
pa nederlaga er ikkje gjort, men det ligg
liksom i lufta at dette systemet er noksa
einerddig og motset seg forandring, eg
vil legge til: som dei fleste andre innan-
for skulen. Spgrsmalet eg stiller i denne
artikkelen, og som eg freistar & svare
pa, er kva som vil verke inn pad PPT
sin funksjon i Kunnskapslgftet, og kva
funksjon vi kan forvente at PPT skal ha
eller kan fa der.

Kunnskapslgftet

Kunnskapslgftet handlar som kjent

om kompetanseutvikling og organisa-

sjonsutvikling. Skulane skal verte leer-
ande organisasjonar og utvikle interne
og kollektive kulturar som stgttar be-

stemte tilneermingar til oppleering. I

Kunnskapslgftet skal det gjennomfgrast

ei generell kvalitetsheving av den vanle-

ge undervisninga og leggast stgrre vekt
pa tilpassa oppleering, mellom anna for

a redusere omfanget av spesialundervis-

ning (Utdannings- og forskningsdepar-

tementet, 2004a). Desse innsatsomréada
vedkjem PPT. Det treng eigentleg ikkje

presiserast nggnare enn det er gjort i

oppleeringslova:

§ 5-6. Pedagogisk-psykologisk teneste
(...) Tenesta skal hjelpe skolen i ar-
beidet med kompetanseutvikling og
organisasjonsutvikling for 4 leggje
oppleeringa betre til rette for elevar
med seerlege behov. Den pedagogisk-
psykologiske tenesta skal sgrgje
for at det blir utarbeidd sakkun-
nig vurdering der lova krev det.
Departementet kan gi forskrifter om
dei andre oppgévene til tenesta.

Formuleringane i Oppleringslova pa-
legg PPT & hjelpe skulen med kompe-
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tanseutvikling og organisasjonsutvik-
ling med tanke pa elevane med seerlege
behov, men det systemarbeidet som te-
ner elevane med seerlege behov vil ogsa
alle andre elevar ha nytte av. Det vil eg
kome nerare inn pa seinare. S& skal
PPT sgrgje for at det blir utarbeidd
sakkunnige vurderingar, det star ikkje
at PPT skal gjere jobben. Begge dei
to hovudoppgavene for PPT er noksd
sentrale utfordringar i Kunnskapslgftet,
slik at det skal verte meir av det fgrste
og mindre av det andre. PPT har med
andre ord hatt sitt »Kunnskapslgft« len-
ge, men har ikkje kome i mal enno, om
det 4 auke omfanget av systemoriente-
ring og & redusere mengda sakkunnige
utgreiingar er mest sentrale.

Om PPT i kunnskapsloftet

P4 ein konferanse nyleg vart det sagt
at i Kunnskapslgftet er det skulen som
skal std i fokus. PPT har nettopp gjen-
nomfgrt Samtak og fekk da sitt for ei
stund, no er det skulen sin tur. Utsegna
reflekterer det som er eit faktum, at PPT
nesten ikkje er nemnt i det heile i dei
offisielle tekstene om Kunnskapslgftet.
Og nar PPT er omtala, er det gjort sum-
marisk. I St.meld. nr. 30 (2003-2004)
»Kultur for leering« er til dgmes PPT og
Statped omtala saman med litt over to
spaltar, og det dominerande temaet er
Samtak. Det som er verd & merke seg
i omtalen av PPT, er at dei skal vere
med pa a redusere omfanget av spesial-
undervisning og far ein viktig funksjon
i & legge til rette for elevar som stre-
var, men som skulen og/eller PPT ikkje
vurderer har behov for spesialunder-
visning. Innanfor Kunnskapslgftet har
PPT med andre ord ikkje berre ansvar
for spesialundervisning og for dei som
far slik undervisning, men har ogsa ei
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utfordring i & gje bidrag til den meir
generelle kvaliteten i skulen og for ei
stgrre gruppe elevar. Det skulle difor
ikkje vere nokon grunn til klagesongen
om at PPT ikkje er synleg i formulerin-
gane om Kunnskapslgftet, fordi reforma
etterspgr det som allereie er innanfor
PPT sitt mandat og PPT sine hovud-
oppgéaver.

P4 den andre sida, det som er skrive
og ikkje skrive om grensesnittet mel-
lom Kunnskapslgftet og PPT er ikkje
ngdvendigvis uvesentleg. At PPT ikkje
har fatt serleg omtale i tekstane om
Kunnskapslgftet kan faktisk vere viktig,
fordi det pa same tid bade er eit signal,
og det er ein del av eit mgnster. Signalet
kan vere at PPT ikkje er tiltenkt noko
sentral rolle i Kunnskapslgftet og i ut-
viklinga av skulen, trass i at reforma rg-
rer ved og inneheld PPT sine viktigaste
arbeidsoppgaver.

Mgnsteret i dette er at nér det vert
sett i gang generelle reformer i grunn-
skulen og den vidaregdande skulen, er
ikkje PPT og spesialundervisninga med
som ein likeverdig del av analysane,
premissane og tiltaka. Omvendt, nér det
er snakk om endringar i PPT og spesi-
alundervisninga, er ikkje grunnskulen
og den vidaregdande skulen med. Eller
meir presist, dei offentlege dokumenta
sa langt tilbake som ein kan kome har
aldri drg¢fta relasjonen PPT - skule, el-
ler spesialundervisning og undervisning
som eitt og som deler av den same heil-
skapen (Haug, 1999).

Tekstane om politikken og reformene
har anten handla mest om det eine, det
vil seie om den vanlege undervisninga,
eller mest om det andre, det vil seie om
spesialundervisninga. Dei har nesten
aldri sett dei to i samanheng ved & gjen-
nomfgre ei grundig analyse og ei omfat-
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tande drgfting av relasjonane mellom
dei, og kva konsekvensar dei til saman
far for arbeid i, og drift av skulen. Det
gjekk opp for meg dé eg granska den
historiske utviklinga innan spesialun-
dervisninga i Noreg, og gjekk gjennom
alle dei offentlege tekstane tilbake til
1950-ara. Blomkomiteen fra 1970 er eit
seers godt dgme pd det (Haug, 1999).
Den handla berre om spesialundervis-
ning, og medlemmene i komiteen var
berre fra det spesialpedagogiske feltet.
Den drgfta ikkje den vanlege undervis-
ninga. Innstillinga skulle legge grunn-
laget for ei felles lovgjeving for spesial-
undervisning og undervisning, men den
drgfta berre den eine delen. Den andre
delen, det vil seie den vanlege opplee-
ringa, stod fast og skulle ikkje rgrast
ved. Konsekvensen vart at spesialunder-
visninga métte leggast til rette pa pre-
missane for den vanlege undervisninga,
og at den vanlege undervisninga ikkje
vart granska kritisk med tanke pa kva
funksjonar den har i hgve til spesialun-
dervisninga. Skal vi fa til endring, ma
begge partar bade gje, ta og fa.

Kvalitetsutvalet si andre innstilling
er eit av sveert f4 unntak fra regelen om
anten undervisning eller spesialunder-
visning. Det utvalet gjorde i alle fall eit
forsgk pa & sjd samanhengar da dei fore-
slo & ta bort retten til spesialundervis-
ning (NOU 2003: 16). Eg er ikkje sikker
pa om nett det forslaget var fruktbart,
men eg konstaterer at det vart gjort ein
freistnad pa & sja over grensene mellom
det vanlege og det spesielle i skulen, og
det er i seg sjglv opplysande og interes-
sant.

PPT i skvis mellom det individuelle

og det kollektive
At PPT ikkje er rekna med i mange

79



hgve, er altsa ei sak som kompliserer,
og som ogsa gjeld Kunnskapslgftet.
Mangelen pé samanheng og heilskap i
analysane heng saman med dette. Min
pastand er at mangelen pa konsistens
i framstillinga av ideala i feltet, slik dei
kjem fram dels ved dei formuleringane
som eksisterer, og dels gjennom den
praksisen som er etablert, er og har vore
ei av dei stgrste utfordringane for PPT.
Det er og ei av dei mest sentrale forkla-
ringane eg kan gje pa vanskane PPT har
i feltet. Ein har i noksa stor grad over-
late til PPT & finne ut av og samordne
verksemda, i eit noksd konfliktfylt og
motsetnadsfylt landskap som inneheld
ei rad langt sterke institusjonar. Desse
instituasjonane konkurrerer til dels
om & ha formuleringsmakta og dei har
sveert ulike vilkar for & verte hgyrde.

Eit heilt avgjerande utgangspunkt for
dette er at Blomkomiteen introduserte
og la grunnlaget for ei integreringsngy-
tral lov, felles for grunnskulen og spesi-
alskulane i 1975 (Haug, 1999). At lova
er integreringsngytral tyder at spesial-
undervisninga skal gjevast pd ein méte
som tener dei enkelte elevane best, og
ut fra ei vurdering av deira individuelle
behov. Det gir grunnlaget for mange
maétar & organisere spesialundervisning
pa, fra 4 vere i vanleg klasse og til &
g4 1 spesialskular (Utdannings- og fors-
kningsdepartementet, 2004b).

Det forklarer at sjglv om forventnin-
gane til PPT i dei politiske dokumenta,
lovverket og planane til ei kvar tid sy-
nest noksa klare, eksisterer det i feltet
sveert ulike meiningar og praksisar om
kva reglar som gjeld, og om korleis
best lgyse dei utfordringane ein stér
over for, og der grunnane for valet kan
vere noksd skjulte. Pastanden min er
at PPT er komen i klemme mellom
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Kunnskapslgftet, praksisar i skulen,
Statped og etablert spesialpedagogisk
kunnskap. Klemma er forklart av man-
gelen pa klare, samanhengande og ty-
delege signal og konsekvensar ndr det
gjeld korleis prioritere arbeidsomrade
og arbeidsmaél p4 mange plan.

Linjene gar der dei alltid har gatt, i
brytningane mellom det & drive med in-
dividuell saksutgreiing og sakkyndig ar-
beid p4 ei side og det & arbeide forebyg-
gande og systemorientert pa den andre.
I s& maéte stér vi i ein situasjon kjend fra
bade PPT si historie, fra spesialskulane
si historie og fré historia til spesialun-
dervisninga. Det er ingenting nytt i saka
om ein ser stort pa den. Eg blir freista
til & sitere Arne Skouen si vurdering
av Blomkomitéen si innstilling og som
har vore sé omtykt i spesialpedagogiske
krinsar, ei oppfatning han ikkje delte:
»Her har intet hendt.« (Skouen, 1971).
Men det er sjglvsagt urettvist. Det har
skjedd mykje, men dei grunnleggjande
dilemma i feltet eksisterer framleis og
vil truleg halde fram med det. Det har
gitt PPT eit ganske stort handlingsrom
for eigne prioriteringar. Det blir gjerne
slik ndr forventningane er mange og
uklare. Nar handlingsrommet er stort,
gjer vi gjerne det vi kan fra for, eller det
vi er vane med.

Kunnskapsloftet

Kunnskapslgftet bryt med etablert tra-
disjon i norsk grunnoppleering seerleg
pa eit punkt. Det gjeld forholdet mel-
lom den vekta som er lagt pd omsynet
til fellesskapen elevar i mellom og dei
omsyna som skal takast til den enkelte
eleven (Telhaug, 2005). Det er forhold
som har vore drgfta lang tid tilbake,
og som handlar om spenninga mellom
omsynet til & utvikle personlegdomen
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og individualiteten hos barnet og det &
fore barnet inn i eit sosialt og kulturelt
fellesskap. Tradisjonen i skulen har til
dags dato gétt ut pa at omsynet til fel-
lesskapen har vore prioritert, og med
den ei sterk tru pé at den individuelle
voksteren skjer best innanfor ramma
av eit kollektiv, prega av sams verdiar,
kunnskapar og kjennskap (Bachmann
& Haug, 2006). Det er reflektert i fore-
arbeida til oppleeringslova som uttryk-
kjer at tilpassa oppleering ikkje er ein
juridisk rett som alle har, pa trass av pa-
ragraf 1-2 i lova. Forarbeida omtalar til-
passa oppleering som noko som skal skje
innanfor ramma av den gruppa eller
klassa elevane gér i, og kan oppfattast
som ei vid forstding av omgrepet (NOU
1995:18). Leerarane skal si godt det let
seg gjere utfordre den enkelte innanfor
verksemda i klassen. Det tyder med an-
dre ord at i forarbeida til oppleeringslova
er omsynet til fellesskapen sett framfor
omsynet til den enkelte, med eit unntak
for spesialundervisninga som gjeld dei
som ikkje far nok utbyte av den vanlege
undervisninga.

Kunnskapslgftet var i ferd med & en-
dre desse prioriteringane ved & individu-
alisere skulen meir enn fgr. Det kunne
verte fgrt ein lang argumentasjon for
det, eg ngyer meg med & sitere fra inn-
leiinga til St.meld. nr. 30 (2003-2004):

For at skolene skal greie det, (be-
dre kultur for leering) trengs et sys-
temskifte i maten skolene styres péa.
Nasjonale myndigheter ma4 tillate et
stgrre mangfold i de lgsninger og ar-
beidsméter som velges, slik at de er
tilpasset situasjonen for den enkelte
elev, leerer og skole.

Systemskiftet handlar om deregulering
og kommunalisering, auka leeringstrykk
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og tilpassa oppleering der retninga er
stgrre omsut for enkeltindividet. Mange
av formuleringane i Kunnskapslgftet re-
flekterer individualiteten, omsynet til
fellesskapen er tona noksd sterkt ned.
Kunnskapslgftet har bidrege til ei for-
stding av tilpassa oppleering som det
same som individualisering i innhald og
arbeidsmatar. Idealet blir at kvar enkelt
elev skal ha sitt eige opplegg, sine eigne
planar, sitt eige leerestoff osv. Fleire
kommunar krev no individuelle opp-
leeringsplanar eller tilsvarande for alle
elevane. Tilpassa oppleering for kvar en-
kelt er i ferd med & bli ei hovudsak. Dei
mange punkta i Leeringsplakaten som
omtalar individet demonstrerer dette.
Statsrad @ystein Djupedal har gitt
eit lite bidrag til & dempe den libe-
rale retninga. Det har skjedd gjennom
4 formulere fglgjande setning i presi-
seringa av leeringsplakatane i det som
heiter Prinsipper...: »Tilpasset opplee-
ring innenfor fellesskapet er grunn-
leggende elementer i fellesskolen...,
(Kunnskapsdepartementet, 2006, s 33).
Dette kan oppfattast som eit forsgk pa &
reetablere den tidlegare forstdinga som
det er gjort greie for i fgrearbeida til
oppleeringslova. Om det er oppfatta og
vellukka er uvisst. Nér eg les den nye
leereplanen, er tilpassa oppleering langt
fra sa sentralt som i dei andre politiske
tekstene og som i den pedagogiske og ut-
danningspolitiske debatten. Det er med
andre ord behov for klargjering, ikkje
minst fordi tendensen til det eg kal-
lar “ekstrem individualisering fra tidleg
skulealder« grip sterkt om seg. Eit di-
lemma oppstér i vektlegginga av omsy-
net til den enkelte i hgve til omsynet til
fellesskapen. Dilemmaet her er vidare
at Kunnskapslgftet ikkje avklarar det,
og opnar for langt meir individualise-
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ring enn fgr. Forstainga av tilpassa opp-
leering blir uttrykt i samsvar med ei
individuell interesse, omtala som den
smale tydinga av tilpassa oppleering, og
som prinsipielt ligg neer den individuelle
forstainga innanfor PPT sitt arbeidsom-
réde, som PPT er oppmoda om & legge
mindre vekt pa.

Premissar fra skulen

Béde reglane som gjeld for den spesial-
pedagogiske praksisen i skulen, og ma-
ten skulane lgyser dei utfordringane, er
med pa a paverke méaten PPT fungerer.
For det fgrste er reglane integrerings-
ngytrale, i den tydinga at elevens indi-
viduelle behov skal ligge til grunn for
organiseringa av tiltaket (Utdannings
og forskningsdepartementet, 2004b).
Det opnar for heilt andre lgysingar enn
om reglane stilte ufravikelege krav om
integrering eller inkludering. For det
andre eksisterer det i skulen eit noksé
kontinuerleg press om 4 flytte elevar ut
av klasseromma, fordi dei ikkje passar
inn i det som gar fgre seg der (Nes et al.,
2004). Det har vore eit gnske fr& mange
i skulen at PPT skal lette dei for den
bgra individuelle elevar legg pa dei, meir
enn at PPT skal vere med pa & utvikle
institusjon og opplegg (Anthun, 2002).
I mange hgve handlar det ogsd om &
nivdgruppere elevar. Bruken av arbeids-
planar grip om seg, og dei skaper vilkar
for ei meir open organisatorisk diffe-
rensiering i skulen (Lyngsnes, 2003).
Kunnskapslgftet bade legg til rette for
og legitimerer den tendensen klarare
enn fgr gjennom deregulerings- og in-
dividualiseringstiltaka. Slik kan den
til og med reversere utviklinga i den
inkluderande retninga, som har vore
eit mél for spesialundervisninga noksa
lenge no. Det kan lett verte tilfellet i
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dei kommunane som krev individuelle
oppleeringsplanar for alle elevane.

No veit vi at det som skjer i den
vanlege undervisninga har store kon-
sekvensar for kva som er oppfatta som
spesialundervisning og kven som féar til-
gang pa spesialundervisning. Den store
variasjonen i omfanget av dei som far
spesialundervisning, mellom klassar,
skular og kommunar, kan tyde pa at
kvaliteten ved den vanlege undervis-
ninga ein del stader er sa lag at mange
elevar ikkje far utbyte av den — og det
er som kjent eit hovudkriterium for til-
deling av midlar til spesialundervisning
(Gf § 5.1 1 oppleeringslova). Eit alternativ
til meir spesialundervisning ville i slike
hgve vere 8 auke kvaliteten pa den van-
lege undervisninga. Det samsvarar med
komplementaritetsteorien, eller om ein
vil med den vide forstiinga av tilpassa
oppleering (Bachmann & Haug, 2006).
Da er referansepunktet kvaliteten péa
den allmenne undervisninga og opplee-
ringa som blir gitt, og ikkje tiltak sett i
verk overfor enkelte individ (Skaalvik,
1999). Empirien som teorien byggjer
pé gir grunnlag for & hevde at de betre
den vanlege undervisninga er lagt opp
og gjennomfgrt, de mindre er behovet
for seerlege og individuelle tiltak. Det
reduserer behovet for a sette i verk den
smale forma for tilpassa oppleering, og
det reduserer ogsd behovet for spesi-
alundervisning. Hans Jgrgen Gjessing
var sveert oppteken av dette. I LP-
prosjektet som har vore drive i regi av
Lillegdrden kompetansesenter, og som
Thomas Nordahl har evaluert, er ein av
hovudkonklusjonane at ein néir noksé
langt i & betre kvalitet med generelle
kvalitetshevingstiltak (Nordahl, 2005).
Prosjektet tyder pd at gjennom vide
og generelle tiltak for & betre leerings-
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miljget og leeringa oppnér ein resultat
som ein kanskje ikkje ville klare med
meir avgrensa og spesifikke satsingar.
Dersom PPT kan gje eit bidrag til & heve
den generelle kvaliteten ved oppleeringa
med fellesskapen som overordna ramme,
vil dei samtidig ha gjort ein formidabel
innsats for dei elevane som elles kunne
eller ville ha fatt spesialundervisning.
Den individuelle orienteringa i mange
skular er til hinder for det.

Eg har tidlegare argumentert for
at PPT ma verte ein aktiv deltakar i
leiarteamet pa skulane (Haug, 2004).
Ogsd PPT ma bli ein del av og ta del
i skulen som lerande organisasjon og
vere i den kollektive kulturen som kvar
enkelt skule prgver & skape som det
felles grunnlaget dei skal lgyse oppga-
vene sine ut fra, slik perspektiva er i
Kunnskapslgftet. Utfordringa er der i
alle fall, og det er ingen formelle hindre
for at det kan skje.

Premissar fra Statped

PPT ma ogsd ha ein relasjon til
Statpedsystemet, og blir sjglvsagt ogsé
paverka av det i sitt arbeid. Om Statped
heiter det i Kunnskapslgftet at organi-
sasjonen skal »bistd de lokale opplee-
ringsansvarlige instansene med & ut-
vikle en inkluderende skole for alle,
seerlig med tanke pa elever med store
og spesielle opplaeringsbehov« (St.meld.
nr. 30 (2003-2004)) s. 91). I kva grad
har Statped gjeve bidrag for & avklare
roller og posisjonar innanfor det spesi-
alpedagogiske feltet og i samband med
Kunnskapslgftet?

Svaret péa dette er sjglvsagt heller ikkje
enkelt. P4 den eine sida gjer mange kom-
petansesenter ein imponerande innsats
for & fplgje opp bade PPT-kontor, skular,
leerarar og elevar generelt, og innanfor
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ramma av utviklingsoppgévene knytte
til Kunnskapslgftet, og ogsd innanfor
ramma av den inkluderande tankegan-
gen. Det er udiskutabelt. Men heller
ikkje Statped talar med berre ei tunge,
ogsé derifrd er signala samansette. Eg
ser saerleg to utfordringar, og dei ser eg
i forste omgang i hgve til Statped som
system, meir enn i hgve til kvart enkelt
kompetansesenter, sjglv om det ogsa der
finst ulike orienteringar.

Sett utanfra er enkelte av prosessane
i Statped noksé lukka og med avgrensa
hgve til innsyn. Det har gatt fgre seg
omfattande interne utgreiingar i dette
systemet, utan at fleire av dei instansane
desse utgreiinga vedkjem har fatt hgve
til & fa vite om dei, eller f4 uttale seg. Det
gjeld t.d. regionaliseringa av kompetan-
sesentra (t.d. Utdanningsdirektoratet,
2005), og det ligg fgre ei innstilling med
forslag om at kompetansesentra skal f&
status som universitetsklinikkar i eit
samarbeid med nokre av universiteta,
og der skal det ga fgre seg fagleg utvik-
ling og utprgving, praksis for studentar
og forsking (Utdanningsdirektoratet,
2006). P4 Utdanningsdirektoratet sine
heimesider er det ikkje tilvisingar til
desse dokumenta. Utgreiingane er hel-
ler ikkje omtala i media, tidsskrift el-
ler andre stader der slikt kunne vere
naturleg. Innhaldet i dei er kjent, men
det finst ingen offentleg debatt om dei.
Det burde det gjere, fordi innhaldet i
desse utgreiingane har konsekvensar
langt ut over regionalisering og klinikk-
verksemd.

Den andre utfordringa er at proses-
sane i Statped legg paradigmatiske fg-
ringar for korleis arbeide i feltet, og
desse fgringane er i liten grad gjort ope
greie for og drgfta. Dei handlar om dei
gruppene elevar som er sdpass uvanlege
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at ein ikkje kan vente at det finst kom-
petanse om dei lokalt, tiltaka er omtala
som »spesialiserte spesialpedagogiske
tenester«. Det blir signalisert svak in-
teresse for fellesskapet og inkludering
som ramme for oppleeringa av denne
gruppa barn og unge. Det er ei sak i seg,
og vil kunne vere med pa & forsterke
segregeringstendensane i all spesialun-
dervisning.

Korleis tene barnehage og skule i det
spesialpedagogiske arbeidet er sterkt
tona ned, til fordel for utgreiingar om
korleis samarbeide med spesialiserte
medisinske og spesialpedagogiske sen-
ter som kan greie ut om ei sak og kan-
skje ogsa stille diagnosar. Berre det &
bruke klinikkomgrepet i ei utgreiing om
spesialpedagogiske tenester kan vitne
om historielgyse. For ein del i det spesi-
alpedagogiske feltet er nemleg omgrepet
klinikk like provoserande som omgrepet
neger er for andre. Saka gjeld likevel
heile tida at spesialundervisninga skal
og ma géa fgre seg i vanlege barnehagar
og skular, og at det ma vere ei ramme
for og eit mél for arbeidet.

I verste fall har Utdanningsdirekto-
ratet gitt nokre aktgrar og interesser
klare fortrinn i 4 definere bade sak og
lgysingar, og utan & gjere andre aktgrar
og interesser merksame pa at det er
gjort. Dei aktgrane som er utelate i dei
innstillingane eg refererer til er mel-
lom andre foreldre, PPT, kommunane
og skulane, og sé vil eg ogsd nemne hgg-
skulane og universiteta utanfor Oslo.

Den spesialpedagogiske
kunnskapen

Ein annan vesentleg paverknadsfaktor
for verksemda i PPT er den spesialpeda-
gogiske kunnskapen tenesta skal gjere
seg bruk av. Ut frd dei noksd mange og
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detaljerte gjennomgangane vi har av den
spesialpedagogiske forskinga (Befring &
Seebg, 1993, Haug, 2003, Haug et al.,
1999), er Kjell-Arne Solli sin konklusjon
noksé representativ nir han uttrykkjer
at: »Sett i et »fugleperspektiv(et)« har
spesialundervisningen vist seg relativt
motstandsdyktig mot endring.« (Solli,
2005, s. 108).

P4 ei side er ein god del av den kunn-
skapen som spesialundervisninga gjer
seg nytte av lite prgvd, og han er til
tider meir ideologisk enn praktisk fun-
dert. Vi har til dgmes forsking som viser
at leerarane stgttar den inkluderande
ideologien, men ikkje set han ut i livet
(Nes et al., 2004). Mitt hovudpoeng er at
framleis er det slik at vi har langt meir
kunnskap om syndroma, dei individuelle
skavankane, diagnosane og dei individu-
elle tilstandane og kva dei heng saman
med, enn vi har kunnskap om korleis
arbeide pedagogisk med dei same utfor-
dringane. Bade den forskingsbaserte og
den erfaringsbaserte kunnskapen vi har
om det spesialpedagogiske feltet er med
pa & prege utdanningane av dei som
arbeider i PP-tenesta, og det er med
pé a bestemme den yrkesutgvinga dei
held pa med. Kritikken av orienteringa
i den spesialpedagogiske kunnskapsut-
viklinga var spesielt sterk i byrjinga av
1990-4ra, i samband med prosjektet om-
organisering av spesialundervisninga
(Norges forskningsrad, 1993). Den har
nok blitt gradvis mindre etter ei tid. Det
treng ikkje tyde at det har skjedd store
endringar i feltet, det kan like mykje
handle om at interessa for den kunn-
skapen som eksisterer har blitt mindre.
PPT og andre har mindre & stgtte seg
til av prgvd kunnskap enn det vi kunne
gnske, noko gjennomgangen av fgrebyg-
gande instansar i skulen eksemplifise-
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rer (Nordahl et al., 2006), samstundes
som vi ogsd ma registrere at ikkje all
den kunnskapen som finst har kome
fram til PPT.

Utfordringane for PPT

Dei siste dra har eg halde fleire foredrag
om PP-tenesta og utfordringane i sku-
len. Alle har dei hatt den same innret-
tinga, (ei understreking av kor sentral
PP-tenesta er for & skape ein skule som
er god & vere i for alle elevar). Eg har
lagt stor vekt pa kor viktig PP-tenesta
er nar det gjeld & arbeide fgrebyggande,
ved at den er ein aktgr som kan hjelpe
skulane til & gje ei undervisning som
passar for alle elevane. Denne utfordrin-
ga kan enkelt delast inn i to. Den fgrste
delen er & syte for at det allmenne eller
generelle leeringsmiljget ved skulane er
godt. Til dette hgyrer ogsé & syte for at
undervisninga held eit si hggt niva som
mogleg. Den andre delen av dette er &
vere til hjelp i & legge til rette under-
visninga for elevar som ikkje far utbyte
av det vi kan kalle det allmenne. Det
vil seie elevar som krev andre under-
visningsformer eller arbeidsmétar for &
kunne fa utbyte av & vere i skulen.

S4a veit vi altsd at PPT mgter desse
utfordringane pa ulik méate. Det kjem
dels av interne prioriteringar av fag-
folka. Nokre er meir individorienterte
enn andre, og kompetansen i PPT har
ogsd blitt meir uklar etter at utdan-
ningskrava vart tekne bort. Forklaringa
er ogsd at dei instansane som PPT har
relasjonar til, dvs Kunnskapslgftet, sku-
len, Statpedsystemet og den spesialpe-
dagogiske forskinga gir sveert mange
og utydelege bestillingar om kva dei
gnskjer og om kva svar som er fagleg
mogleg og forsvarleg.

Dilemmaet er som sagt stort, og ikkje
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til & kome unna, fordi det handlar ikkje
om det eine eller det andre. PPT kan
ikkje prioritere berre individa, eller ber-
re systemarbeidet. Dei mé gjere begge
deler. Og da handlar det meir om kvar
vektlegginga skal vere. PP-tenesta har
ansvaret for enkeltbarna som har pro-
blem som ikkje let seg lgyse i skulen,
dei som har problem som kanskje ikkje
er pedagogiske, men psykiske, dei som
lever i samanhengar heime som er van-
skelege, og som skulen korkje kan eller
skal strekke seg fram til 4 engasjere
seg i. PPT har samstundes eit ansvar
for heilskapen, og for at systemet skule
fungerer godt.

Det som er faren, og som alltid har
vore faren, er tendensen til & putte sta-
dig fleire og fleire elevar inn i den gruppa
som er definerte som i behov av spesielle
tiltak som krev individuell behandling.
A g8 opp grensa mellom desse gruppene
er ngdvendig heile vegen. Dersom det
ikkje blir gjort, synest konsekvensen &
verte at gruppa spesialelevar blir stgrre
og stgrre, og at det alltid vil vere nokre
til pa ein skule eller i ein klasse som kan
plasserast der.

Min prgvande analyse har fgrt
meg fram til fglgjande konklusjon: I
Kunnskapslgftet har PPT om lag dei
same utfordringane som dei har hatt ei
tid. PPT er sett under eit krysspress fra
sveert mange instansar, og som bidreg til
& passivisere PPT og til at endring blir
vanskeleg. Utfordringa er at premissane
for PPT sine handlingar i stor grad er
lagde av andre som PPT anten er av-
hengig av, eller skal gje hjelp til. Det er
stor konkurranse i feltet, og kamp om &
dominere og ha hegemoniet. I det spelet
har PPT det vanskeleg.

Den stgrste utfordringa under Kunn-
skapslgftet er truleg & hindre ei over-
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driven individualisering av heile verk-
semda i skulen, og & syte for at skulen
framleis vert ein fellesskap som ramme
for all oppleeringsverksemd. Eg ser at
det a skape ein stgrre heilskap ut av det
er eit mal, men samstundes at det er
krevjande, kanskje urdd. Uansett ville
det vere ein styrke for feltet om vi fekk
meir samanheng og konsistens, og at
punkta for dilemma og motsetningar
kunne identifiserast og verte omtalt
nggnare. Det ville krevje at ogsa PPT og
spesialundervisninga skal verte med i
premissgrunnlaget for heile utdanninga
i skulen, og ikkje berre for deler av den,
slik tilfellet har vore fram til no.
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1. Montgomery, Sandra (Educational psychologist, Scotland). Integrated Working to Prevent
Exclusion for at Risk Secondary Pupils. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 3-8.
— »The Pupil Support Group« is introduced. Its members are the head teacher or the deputy h.t.,
special teachers, the educational psychologist, social workers and others from the local community
such as school nurses, police officers etc. A case study shows the benefits of bringing such large groups
together to create multidisciplinary solutions of many faceted problems. New guidelines for similar
work are at present being introduced: »Getting it Right for Every Child« to be implemented in 2010.
— Bjgrn Gleesel.

2. Heidi Laursen (Psychologist) & Ask Elklit (Professor of clinical psychology, University of
Aarhus): PTSD and Traumas in Children Visiting an All Day Treatment School. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 9-24. — The study investigated 32 children (range 9-13 years)
visiting a Danish treatment school due to conduct, emotional, and social competence problems. The
aim was to assess the prevalence of Posttraumatic Stress Disorder (PTSD) and the associations among
PTSD, background factors, intelligence, emotional reactions, and child behavior assessed by the pa-
rents and the staff. Parents and staff filled out the Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ).
The children were presented to three Thematic Apperception Test cards and »Darryl«, a cartoon-ba-
sed measure of PTSD. WISC-III profiles were obtained from the archive of the school. In the majority
of the cases, the home environment was characterized by domestic violence, addiction, not-present
biological fathers and a change of father figures, and overall insufficient parenting. Fifty percent of
the children had PTSD; there were few associations among PTSD, background factors, the SDQ and
the WISC scores. The TAT answers support the concurrent validity of the »Darryl« test. Compared
to representative Norwegian norms, the SDQ scores were considerably elevated. The few associations
between PTSD and the SDQ scores, gives an indication of parental and staff underestimation of the
distress of the children. Clinical consequences of the study are discussed. — Heidi Laursen

3. Edslev, Bente (Specialist of child neuropsychology). Children With Brain Injuries. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 25-39. — 12 ys. old Anne was hit by a car and suffered a brain
injury a.o. A detailed account of a neuropsychological investigation comprising both test results and
qualitative findings shows the many effects of her injury. 95% of brain injured children suffer from
problems with the executive functions. Headaches and depressions are also typical. The full extent of
damages often takes years to appear as described by Fleischer (2006): »The brain damage unfolds like
a Chinese fan where the whole picture becomes clearer when fully unfolded«. — Bjgrn Glzesel.

4. Vejleskov, Hans (Former professor of developmental psychology). Should We Talk About
Motivation Again? Pwedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 40-43. — In February 2008
Astrid Skjold Rgnningen defended her doctoral dissertation at the university of Oslo. The author was
one of the official opponents. While not many significant findings were made from her study as to
relationships between the training of phoneme identification and letter recognition a.o. it appeared
that motivation was a significant factor. Perhaps motivation should be re-introduced as an important
factor in our thinking. If so different kinds of motivation should be identified clearly. — Bjgrn Glsesel

5. Lentz, Jette (Head of the school psychological office at one of the districts in Copenhagen). Are
Child Difficulties Defined by Traditions and Cultural Limitations Made by the School
and the School Psychologists? Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 44-51. — Inspired
by McDermott (1999) and social constructivism the author questions the many routines imbedded
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in schools and psychological offices. We should be much more concerned with the relations between
children and children and teachers. School psychology should challenge the learning environment in
order to have all children included, and it should engage in more direct interaction. — Bjgrn Glzaesel.

6. Mielcke, Jytte (Former head of a child guidance clinic). The Structural Reform and the Child
Guidance Clinic. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 52-64. — Inspired by the pioneer
child guidance clinic in Copenhagen around 1950, a clinic was established in 2005 at the University
of Aalborg. It had a twofold aim: to treat children with diagnoses such as anxiety, phobias, crises fol-
lowing divorce etc. and to train psychologists in the spirit of Winnicott and Anna Freud. The clinic
was, however, closed after only one year due to a structural reform in Denmark. The problems for
many children persist, nevertheless. How can we treat children and young people with emotional
disturbances intensively on a long term basis? — Bjgrn Glsesel.

7. Maudal; Anita, Amalie a.o. (Students at The Institute of Special Teaching at The University
of Oslo). How do Heads Perceive School Bullying? P=zdagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009,
Vol. 46, 65-76. — Bullying has always been and still is a major problem in schools everywhere; also in
Norway although the problems have been investigated there in decades. New legislation in Norway
specifies how schools must deal with this. All children have a legal right to a good psycho-social envi-
ronment, and schools must work systematically to create non-bullying climates. Furthermore schools
must involve the school psychologists. A small scale interview study with heads revealed, however,
that only 50 % of the heads were aware of the new law, and that only 50 % of them had made plans to
reduce bullying or to involve school psychologists. — Bjgrn Glzesel.

8. Haug, Peder (Professor at The University of Stavanger). »The Knowledge Boost« - A
Challenge for School Psychology. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 77-86. — The
knowledge boost is the name of a recent law in Norway, aiming at boosting competence and organiza-
tional development in the school. School psychologists have a stipulated role in this, but they are only
briefly mentioned a few times in the law and the guidelines following the law. School psychologists
should play an important part in the development of not only sp.ed. but the school system as such and
the normal teaching. The greatest challenge is to avoid the traditional emphasis on individual exami-
nations and to partake in the identification of dilemmas and oppositional forces in order to develop
the whole school. — Bjgrn Gleesel.
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Learning by doing and reflection

Claus Madsen & Per Munch (red.): Med
Dewey in mente. Forlaget KLIM, 2008.
280 s., 229 kr.

John Dewey (1859-1952) karakteriseres
som vor tids mest betydningsfulde paeda-
gogiske erkendelsesteoretiker. Det er im-
ponerende, at hans tanker om uddannelse
med stor veegt er accelererende. Det er
ikke alene pd grund af temaet: »Learning
by doing«, som har inspireret generatio-
ner af leerere. Det skyldes iser, at han har
fat i kernen af uddannelsens betydning
i den vestlige verden nemlig opdragelse
til demokrati. Et reformpeedagogisk mal
der suppleret med menneskerettighederne
har fortreengt alle andre budskaber for
hensigten med uddannelse og dannelse.
Deweys hovedveerk fra 1916: »Democracy
and Education« fremhaeves, som ngglen til
forstdelse af menneskets selvforvaltning
og opdragelse til demokratiske livsformer.
Ti fremtraedende forskere og peedagoger
forholder sig i bogen til de paedagogi-
ske diskussioner, som Dewey skrev om.
Det drejer sig om erfaringspeedagogikken,
projektarbejdet, refleksive lsereprocesser
og skolens muligheder som demokratiets
kilde. Tidligere tiders kritik af Dewey som
den instrumentelle pragmatiker fejes af
bordet, som rene misforstdelser. Erling
Lars Dales har neerleest Dewey og konklu-
derer: »at kritikken af positivismen inde-
bar en uholdbar kritik af den amerikanske
pragmatisisme, repraesenteret ved Dewey.
Jeg misforstod selv Dewey i 1972«.
Kritisk kreativ refleksion og valg spil-
ler en afggrende rolle i Deweys didakti-
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ske overvejelser. Leererens opgave er, at
arrangere undervisning med indhold og
med evidente problemer, som kan interes-
sere eleverne, sa de bliver i stand til at
ordne nutidens og fremtidens problemer.
Det er nok mere enkelt at skrive end at
gennemfgre og det drejer sig pa ingen
méde kun om praktiske problemer. Iseer
i Thyge Winther-Jensens bidrag pépeges
den overordnede sammenhaeng mellem
skolen, nationalstaten og muligheden for
demokratiske péavirkninger. Dewey var
under betydelig indflydelse af Darwins
»Arternes Oprindelse«. Han opfattede
mennesket som et vaesen der er i stand
til kontinuerligt at tilpasse forandringer
i demokratiet som rammen for den mest
udviklede samfundsform.

Selvom Dewey skrev den fgrste leerebog
i psykologi (1887), der blev udgivet i USA,
sa har hans psykologi ikke faet fremtree-
dende plads.I Danmark er den formentlig
ukendt? Svend Brinkmann begrunder i sin
artikel, at det giver en vaesentlig forsta-
else af Deweys paedagogiske univers, hvis
man kender hans opfattelse af psykologi.
Her foregreb han bade den gkologiske og
den kulturhistoriske psykologi, samt teo-
rier om situeret kognition og erkendelse.
Iseer papeges menneskets aktive og sociale
handlen som psykologiens grundfzenomen.
Det sker i en demokratisk ramme, hvor
den videnskablig psykologi bidrager med
at skabe en diskuterende offentlighed, der
giver begreber og redskaber for offentlig
dgmmekraft.

Bogen afsluttes selvfglgelig med at
Dewey selv kommer til orde: »Den de-
mokratiske tro pa menneskelig lighed er
troen pd, at ethvert menneske, uafhengig
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af maengden eller omfanget af dets person-
lige evner, har retten til lige muligheder
med henblik pa udviklingen af de evner,
det madite have. Den demokratiske tro pa
det styrende princip er genergs. Det er uni-
verselt. Det er troen pd enhuver persons evne
til at styre sit eget liv fri for andres tvang
og pdbud, forudsat at de rette betingelser
er til stede«

Det er en meget anbefalelsesvaerdig bog
med fornyende nyfortolkning og aktualise-
ring af Deweys samfundsdebatter. Bogens
indhold dokumenterer, at vi i DK er meget
(eller er blevet mere og mere?) pavirket af
amerikansk psedagogik og dens begrebs-
verden. »Demokrati og uddannelse« ud-
kom i 2005 og vi kan med forventning
se frem til den naeste bog: »Hvordan vi
taenker«. Forlaget KLIM. har med »Dewey
Biblioteket« sat gang i en proces, som nok
skal vise sig at f& betydning.

Palle Bendsen
Lektor (UCC)
Cand.psych. & MA

Born med blandingsdiagnoser

Martin L. Kutscher: Bgrn med blan-
dingsdiagnoser — ADHD - Indleserings-
vanskeligheder — Tourettes og Aspergers
syndrom — Bipolarlidelse — Med mere.
Dansk psykologisk forlag, 2008. 270 s.,
328 kr.

I en tid, hvor diagnoser har fiet si cen-
tral betydning for bgrns liv og udvikling,
er Kutschers bog et serdeles spaendende
tiltag, idet den anskuer diagnosebegrebet
bredt i forhold til »det levende barn«.
Teori og praksis forbindes forbilledligt pa
en lettilgeengelig made og giver foraeldre
og fagfolk indsigt og handlemuligheder.
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Bogen indledes med en overskuelig
indholdsfortegnelse, hvor betydningen af
leesning af de to fgrste kapitler under-
streges! Derefter er de enkelte diagnoser
med behandlingstiltag beskrevet. Sidste
kapitel er helliget spgrgsmélet om me-
dicinering. Forfatteren forholder kritisk
sagligt og opregner fordele og ulemper i
forhold til diagnoser og geengse anvendte
medicamenter. En rigtig fin orientering til
foraeldre, leerere og psedagoger, som for-
staelig nok kan veere i tvivl om de enkelte
preeparater.

Bogens forord indleder fint med en be-
skrivelse af, hvordan focus pa det bgr-
nepsykiatriske felt har flyttet sig de sid-
ste 15 ar: fra familieorienteret focus til
biologiske arsagsfaktorer — og begrebet
komorbiditet — d.v.s. at visse bgrn i det
bgrnepsykiatriske felt passer pé flere diag-
noser- understreges.

Nar barnets vanskeligheder flyttes fra
familie til biologiske faktorer, fratages fa-
milien skyld, hvorved &benhed og samar-
bejdsrelationer bliver centrale og vigtige.

Ydermere ses vanskelighederne som di-
mensioner i stedet for kategorier. Men
forst og fremmest med focus pa det »le-
vende barn«.

Bogens formal: at gennemgd forskellige
neuropsykiatriske tilstande i e'n og sam-
me tekst for at illustrere virkeligheden
hos det enkelte barn — at give en uformel
sammenfatning i en realistisk og optimi-
stisk form og sidst, men ikke mindst en
reekke anbefalinger -er lykkedes over al
forventning!

Malgruppen er bred: foreeldre, lerere
og padagoger og bogen er siledes skrevet
i et klart og vedkommende sprog , der kun
enkelte steder har fagudtryk, der kreaever
speciel indsigt.

Skemaet s.123 over kommunikations-
forstyrrelser er overordentlig overskueligt
og praktisk anvendeligt.
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Tony Attwords afsnit om Aspergers syn-
drom er en seerdeles velskrevet, optimi-
stisk ekspertbeskrivelse, og hans begreb
»Fglelsernes veerktgjskasse« er en virkelig
brugbar strategi til kognitiv omstruktu-
rering.

Afsnittet om Sanseintegrationsproble-
mer er interessant og beskrevet neaervee-
rende og relevant — nzesten populistisk i
forhold til sansebearbejdning i underbe-
vidstheden.

Alt i alt en seardeles velskrevet aktuel
bog, som kun kan anbefales.

Hrgerligt, at der i appendiks 3, som
indeholder et righoldigt forslag til videre
leesning, kun er ganske fa bgger, der er
oversat til dansk! I en tid, hvor netop pro-
blematik pa det bgrnepsykiatriske omréade
er s& dominerende — kan vi kun modtage
Kutschers bog med taknemmelighed.

Birgit Marott
Lektor i psykologi
Aut. psykolog

Det eksplosive barn

Ross W. Greene: Det eksplosive barn.
Forlaget Pressto, 2009. 218 s., 298 kr.

Bogen er fgrste gang udgivet i 1998 og
denne 3. udgave er opdateret i forhold
til den viden, der er kommet til de sidste
10 &r. Ikke mindst den seerdeles fyldige
litteraturliste vidner om en indsigt og for-
staelse for emnet!

Vi omgiver os med diagnoser, som er
adgangskort til hjaelpeforanstaltninger.
Bogstaver - ADHD - ODD - OCD - Tou-
rettes syndrom - Aspergers syndrom og
mange andre kombinationer svirrer i luf-
ten, ndr vi taler om bgrn med adfeerds-
maessige problemer. Der har veeret og er
stadig focus p& foraeldrenes evne til at
opdrage disse bgrn, hvis adfeerd er s pro-
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blematisk og kompleks, at hjeelpeforan-
staltninger ofte kun i ringe grad slar til.

De seneste artiers forskning har imid-
lertid peget p&, at eksplosive bgrns van-
skeligheder er komplekse og udspringer af
mange forskellige faktorer.

Det gennemgéende budskab er, at » bgrn
gor det rigtige, hvis de kan«! Men nogle
bgrn magter det ikke! Der er nogle grunde
til at de ikke kan styre deres adfserd og
bliver eksplosive. Og det er netop bogens
budskab at finde disse arsager og give for-
aeldre, leerere og peedagoger indsigt og red-
skaber, sa mange fastldste situationer kan
blgdes op og handteres hensigtsmeessigt.

Der er ingen nem lgsning og viljen til
eendring skal veere til stede. Eksempelvis
skal udgangspunktet veere , at bgrnene
vil en endring, hvis de kan. Det tidligere
udgangspunkt — » at de kan, hvis de vil,
kan ikke bruges!!!! Forfatterens mal er at
tilvejebringe en dybere forstaelse af disse
bgrn — uanset hvilke bogstaver de relate-
res til.

Bogens opbygning tager udgangspunkt i
spgrgsmaélet: Hvorfor er nogle bgrn sa déar-
lige til at tilpasse sig forandringer og krav?
Hvorfor eksploderer de? Hvorfor hjalper
de traditionelle metoder ikke? Hvilke al-
ternative metoder findes der?

Bogens vigtige pointe ligger i, at disse
bgrn ikke veelger at veere eksplosive, men
udviklingen af de ngdvendige evner til
fleksibilitet og frustrationstolerance er
forsinket i forhold til det normale. Det
handler om de eksekutive evner! Og li-
gesom leesevanskeligheder ikke helbredes
med et trylleslag, helbredes den emotio-
nelle analfabetisme heller ikke fra det ene
gjeblik til det andet.

Lgsningen er at finde de udlgsere, der
seetter eksplosionerne i gang, og det gg-
res ved at finde de relevante »stisyste-
mer«. Stisystemer defineres som de ev-
ner, der er behov for at traene! Metoden
er »Samarbejdsbaseret Problemlgsning«.
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Bogen opererer med en plan A, en plan
B og en plan C. Der ggres rede for de 3
planer og focus rettes mod plan B, som
praktiserer den model der ligger til grund
for bogen. Plan B opererer med 3 trin, som
alle er vigtige, hvis en konstruktiv lgsning
skal opnas: 1. Empati 2. Definition af pro-
blemet 3. Invitation!

De 3 trin gennemgés grundigt og eksem-
plificeres.

Med plan B kan eksplosive situationer
reduceres og rationelle tilgange indleeres.
For bgrn vil gerne, hvis de kan!

Og hvad skal der s& til? En eendring
af omgivelserne! Chance/mulighed for at
arbejde pé en ny identitet!

Bogen afsluttes med en oplistning af ar-
sager til, at barnet maske ikke eksploderer
i skolen, men primeert derhjemme. Der er
en kritisk holdning til prgver i skolen og
den »nul-tolerance politik« der er focus
pé i dag. Forfatteren tager almindelige
modspgrgsmal op og replicerer med, at de
er irrelevante i lyset af, at disse bgrn ggr
det rigtige, hvis de kan.

Alt i alt en let leest, meget oplysende
og inspirerende bog, der ggr op med de
traditionelle holdninger til problematiske
bgrn. Og selvfglgelig har forezeldrene et
stort ansvar, men det er befriende at fa en
anderledes forstdelse af skyld og ansvars-
fordeling.

Bogen kan anbefales pé det varmeste og
burde veere obligatorisk leesning for samt-
lige leerere og paedagoger — og selvfglgelig
ikke mindst til de foreeldre, der har faet et
eksplosivt barn.

Birgit Marott

Aut. psykolog
Lektor i psykologi
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Barnet og musikken

Inge Marstal: Barnet og musikken, 2.ud-
gave, Hans Reitzels Forlag, 2008, 175 s.,
225 kr.

Inge Marstal er professor i musikpeeda-
gogik ved Det Kgl. Danske Musikkonser-
vatorium og er desuden hgrelerepaedagog
og pianist. Hun har udgivet adskillige lee-
rebgger om musikmetodik for bgrn og har
redigeret sangbgger for bgrn og voksne.

I denne bog, som nu foreligger i 2.udgave,
treekker hun i seerlig grad pé sine erfarin-
ger fra et omfattende projekt pa konserva-
toriet, der drejer sig om formidling af mu-
sik til bgrn i alderen 0 — 3 ar. M&lgruppen
for bogen er derfor isar personalet pa
institutioner for denne aldersgruppe samt
foreeldre og bedsteforaeldre.

Alle folkeslag har til alle tider iagttaget
og kendt til sangens og musikkens betyd-
ning for sma bgrn. Det gaelder ogsa os i
dag, som nér forfatteren beretter om en
erindring med et naesten nyfgdt barn, der
er uroligt. En vuggen i armen og en blid
nynnen fik straks barnet til at vende sig
og lytte og tie. Men i dag har man derud-
over opsamlet en betydelig, forskningsba-
seret viden om fostret og det nyfgdte barn:
alle bgrn reagerer pa musikalsk péavirk-
ning - alle bgrn har en spontan musikalsk
udtrykslyst — alle bgrn synger, fgr de taler
— alle bgrn er med andre ord fgdt med mu-
sikalske anleeg.

I kapitlerne 2, 3, 4 og 5 belyses denne
viden ved hjeelp af @ldre og nyere forsk-
ningsresultater fra Goethe og Piaget til
Steen Larsen og Stern. Det pavises eksem-
pelvis, at fostret omkring 30.uge har de
neurologiske forudsaetninger for at lagre
lydindtryk i hjernen. Colwyn Trevarthen,
som er psykobiolog, citeres adskillige gan-
ge i bogen, bl.a. om spaedbarnets evne
til at tilpasse sig tempoet og tonelejet i
moderens tale.
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I kapitel 6 udfoldes sangens seerlige
betydning for barnets udvikling og dens
sammenheseng med motorikken. Det vi-
ses, hvordan sangbogen har og kan gives
mange, vigtige funktioner.

I kapitel 7 om musikalitet og musikalsk
sans tages der fat pd det store spgrgsmal
om, hvad musikalitet er. Hvordan kan den
ses eller hgres? Hvilken rolle spiller gene-
tiske forhold? Forfatteren leegger megen
veegt pa betydningen af den musikalske
udvikling og herunder, hvor vigtigt det er
at pavirke og treene. Der fremlaegges fund
og synspunkter fra en bred kreds af forfat-
tere og teenkere.

I kapitlerne 8 og 9 drgftes hgresansen
og forholdet mellem musik, lyd og stgj.
Et meget betydningsfuldt tema er stgjen i
hverdagen — udenfor — derhjemme — i dag-
institutionen. Ikke mange ved vist, at der
for eks. er méalt stgj i kuvgser pa 80 — 90
db. og med udsving pé op til 120 db.

I et ligeledes teet kildedeekket kapitel 10
om musik og intelligens redes tradene ud
med hensyn til sammenhaengen. Mogens
Hansen har et godt bud p&, hvordan intel-
ligensen for musik (Gardner) formentlig
udvikles.

Herpa folger et par kapitler om kultur
og dannelse samt om musikkens egen-
veerdi, og i de afsluttende kapitler 13 og 14
fokuseres der pé perspektiver og undervis-
ning. Her og i epilogen, som bl.a. indehol-
der en omfattende, annoteret fortegnelse
over sange og sanglege, ses det, at vi er i
selskab med en bade meget indsigtsfuld
forsker og en seerdeles dynamisk peedagog
— forenet i en og samme person.

Bagest findes forslag til sangbgger og
metodikbgger samt en omfattende littera-
turfortegnelse og noter..

Det er en fremragende bog! Et skoleek-
sempel pa en leerd forsker, der formar at
formidle, s& det kan forstas og bruges af
enhver. Indsigtsfuld gennemgang af rele-
vant forskning og hjertevarme og opfind-
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somme paedagogiske forslag til, hvordan
man kan lykkes med den store opgave: at
bevare, styrke og udvikle barnets musi-
kalitet. Det er en bog, der bgr kendes og
bruges af alle peedagoger og foreeldrene
med samt af disses foreeldre.

Bjgrn Glaesel

Social mestring i bernegrupper

Liv Vedeler: Social mestring i bgrne-
grupper. Akademisk Forlag, 2008. 192 s.,
269 kr.

Bgrns indbyrdes forhold har uvurderlig
betydning for deres sociale leering, og det
er omdrejningspunktet for denne praksis-
bog om udvikling af social mestring i bgr-
negrupper. Med afseet i Antonovskys me-
stringsmodel kommer bogen ind pa sprog
og kommunikation, sociale feerdigheder i
legegrupper, konflikt og konfliktlgsnings-
strategier samt social mestring, ogs& hos
bgrn med saerlige behov.

Hensigten med denne udmaerkede lille
bog beskrives pa side 13 som » at bidrage
med viden til feltet ved at fokusere pa
sociale mestringsstrategier i lege og kam-
meratskabsgrupper.« Det lykkedes ganske
godt for forfatteren at belyse og nuancere
feltet og fx skelnes der mellem begreberne
social kompetence, sociale faerdigheder og
mestringsstrategier, som har forskelligt
indhold og betydning. Dette synspunkt
uddybes pa side 19 séledes: » sociale me-
stringsstrategier er et begreb, som i mod-
seetning til sociale feerdigheder ikke ngd-
vendigvis indebaerer at veere mester eller
dygtig i en social sammenhaeng. Mestring
er en oversaettelse af det engelske coping,
som betyder at tackle eller hdndtere et el-
ler andet problem, for eksempel en social
udfordring. Mestring i denne sammen-
haeng handler som naevnt ikke om at veere
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mester, men om at mobilisere mestrings-
ressourcer, bade ens personlige ressourcer
og ressourcer i omgivelserne, som kan give
social stgtte. Alle har behov for at hgre til,
for at blive holdt af og accepteret.«

Bogen indeholder ni kapitler og to ap-
pendiks med observationsskemaer af
kammeratskabsrelationer og sociale me-
stringsstrategier. Der er en omfattende
litteraturliste samt et nyttigt og brugbart
register. Bogen virker gennemarbejdet,
den er logisk opbygget og er praeget af et
grundleeggende optimistisk ressourcesyn
pé bgrns udvikling og leering. Den sociale
mestring kan treenes og styrkes helt fra
bgrnehavealderen, og der beskrives mange
eksempler fra praksis pa en vellykket so-
cialisering og udvikling af venskaber.

Der anlaegges et praktisk-psedagogisk
perspektiv i bogen, og som overord-
net teoretisk referenceramme bruges
Antonovskys mestringsmodel, der fokuse-
rer pa det positive og socialt velfungeren-
de som drivkraft i mestring af problemer.
De mange beskrivelser giver et konkret
indblik i, hvordan vi ved at observere
social kompetence hos bgrn kan opné det
ngdvendige grundlag for at arbejde aktivt
med at stimulere bgrns udvikling af social
mestring. Der kan fx arbejdes bevidst med
en fglelsesmaessige regulering, ogsi ved
konfliktlgsning og belastede situationer,
og i kapitel ni beskrives en psedagogisk
strategi for bedre social mestring i bgrne-
grupper, og det noteres: » et funktionelt
perspektiv pd social kompetence handler
forst og fremmest om kontekstspecifik og
bevidst identifikation af sociale udfordrin-
ger og opgaver. Et funktionelt perspektiv
er baseret pa systemteori, hvor viden om
interaktion og kommunikation star cen-
tralt. Der fokuseres desuden pa resultater
af social adfeerd. Hvilke sociale mestrings-
strategier fgrer til, at bgrn far adgang
til legegruppen, bliver inkluderet og far
mulighed for at bruge sig selv i den feelles
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aktivitet? For at fungere godt i forskellige
sammenhaenge ma barnet ogsé integrere
forskellige feerdighedsaspekter hos sig selv
— bade sociale, kognitive, sproglige, fglel-
sesmaessige og motoriske.« Endvidere om-
tales, diskuteres og analyseres begreberne
prosocial adfeerd, empati og samarbejdslee-
ring med udgangspunkt i en observations-
og treeningsplan i en bgrnehavegruppe,
hvor der bl.a. arbejdes med selvkontrol,
empati, prosociale feerdigheder, leg, glaede
og humor. Rolleleg beskrives her som en
metode, der kan veere velegnet til at treene
sociale feerdigheder pé, som ofte aktiverer
bgrnenes humor, iseer hvis paedagogen/lee-
reren er dygtig til at praktisere gode og ap-
pellerende »oplaeg« eller handlemgnstre.

Bogens maélgruppe er ikke nesermere
preeciseret, men paedagogerne og leererne
iindskolingen vil bestemt kunne f4 megen
viden og inspiration ved at leese denne
bog. Den kan bestemt anbefales, og spe-
cielt nar der skal arbejdes bevidst med
forskellige interventionsteknikker i bgr-
nemiljget, er denne bog en nyttig og keer-
kommen héndsreekning. Til slut skal blot
det meget sarpreegede og farvestrilende
omslag pa bogen noteres som en gevaldig
appetitveekker.

Eivind Fruelund

Fra interaktion til relation

Susan Hart & Rikke Schwartz: Fra in-
teraktion til relation. Tilknytning hos
Winnicott, Bowlby, Stern, Schore &
Fonagy. Hans Reitzels Forlag, 2008.
296 s., 325 kr.

Gennem de senere ar har der veeret en
stadig gget opmeerksomhed pa barnets ud-
vikling gennem sociale relationer med til-
knytningsteorien som et bserende grund-
lag.
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Susan Hart og Rikke Schwartz preesen-
terer i deres bog de mest centrale teoreti-
kere pa omréadet.

Leeseren fgres pa en historisk rejse fra
Winnicotts objektrelationsteoretiske for-
staelse af barnets udvikling over Bowlby
— tilknytningsteoriens egentlige fader - til
de mest markante nutidige kapaciteter
pé tilknytningsomrédet: Stern, Schore og
Fonagy.

Fealles for de fem teoretikere er dels
deres forstaelse af barnet som et socialt
veesen, der har behov for at knytte sig
til keerlige omsorgspersoner for at kunne
udvikle sin personlighed dels, at de forstar
tilknytning som et gensidigt feenomen: P&
den ene side ggr tilstreekkelig omsorg det
muligt for barnet at udfolde sit medfgdte
potentiale, p4 den anden side er barnets
aktive bidrag en forudseetning for, at det
kan udvikle velfungerende relationer til
omsorgspersonerne.

Selvom Donald Winnicott holder sig in-
den for den psykoanalytiske teori, og at
hans virke er fra fgr tilknytningsteoriens
udformning, deler han genstandsomréde
med tilknytningsteoretikerne. Det er nem-
lig ogsé hans forstéelse, at speedbarnet ud-
vikler sig i sin forbundethed til moderen.

John Bowlby, der var den fgrste teoreti-
ker, der anvendte begrebet »attachment«
systematisk, udviklede teorien om, hvor-
dan barnet bliver forbundet med omsorgs-
personen, og hvordan barnets personlig-
hed dannes gennem denne forbundethed.

Daniel Stern fik for alvor igen sat til-
knytning pa dagsordenen igen. Stern byg-
ger pa bade Winnicott og Bowlby, og har
videreudviklet tilknytningsteorien bl.a.
gennem inddragelse af omfattende forsk-
ning, som ogsa inkluderer udviklingspsy-
kologi og neuropsykologi.

Allan Schore har taget skridtet fuldt ud
og bygger bro mellem tilknytningsteori og
den nyeste hjerneforskning. Shores ud-
gangspunkt er, at det arvemaessige po-
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tentiale kun kan realiseres i det omfang,
barnets fglelsesmaessige kommunikation
med omsorgspersoner danner grundlag
for, at de hjernestrukturer, der betinger
dets evne til at indga i senere emotionelle
relationer, kan modnes. Ifglge Schore er
den neurale modning, veekst og differen-
tiering helt atheengig af stimulation, og
barnets fysiologi og indre biokemiske til-
stande reguleres af omsorgspersonen.
Peter Fonagy integrerer tilknytningste-
ori og moderne psykoanalyse og inddrager
ligeledes den nyeste hjerneforskning. Han
er optaget af, hvordan tilknytningskontek-
sten bade er ramme for dannelse af indre
repraesentationer og ngdvendig for at bar-
net kan udvikle affektregulering. Fonagy
beskriver ogsd, hvordan barnet gennem
tilknytningsrelationen gradvist udvikler
fornemmelsen af at have et eget selv, der
kan meaerke egne og andres fglelser og ud-
trykke dem gennem tale og handlinger.
Bogen er imidlertid langt mere end en
historisk rejse, hvor de fem centrale teo-
retikeres forstielse preesenteres. Bogen
igennem ggr SH og RS forbilledligt ind-
sigtsfuldt og klart rede for, hvordan de
naevnte teoretikere pa forskellig vis har
bidraget til beskrivelsen af, hvordan sam-
spillet mellem barn og omsorgsperson fg-
rer til, at barnet udvikler en indre struk-
tur og bliver sig selv, adskilt fra andre.
SH og RS mangvrerer med sproglig let-
hed, treekker linier, drager sammenlig-
ninger og preaeciserer forskelle og ligheder
mellem de fem teoretikeres bidrag pd en
made, der ggr, at man som laeser — selvom
man matte have et godt forhdndskendskab
til alle fem teoretikere — sidder tilbage
med en ny oplevelse af sammenhang og af
overblik pé et hgjere forstéelsesniveau.
Forfatterne formar at formidle en kom-
pleks, neuro-affektiv-relationel forstéelse
— en sammenhaeng mellem tilknytnings-
teorien og de neurologiske processer, der
skaber grundlaget for tilknytning og per-
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sonlighedsudvikling.

Fra interaktion til relation er en szerde-
les velskrevet bog, som baerer praeg af for-
fatternes omfattende viden om, forstéelse
af og overblik over et meget komplekst
genstandsomrade.

Henning Strand

Newly Qualified Teachers

Goran Fransson & Christina Gustafsson
(red.): Newly Qualified Teachers in
Northern Europe. Gavle University Press,
2008, 196 s. (Skrevet pa engelsk).

Forfatterne af denne bog er alle medlem-
mer af NQTNE,(forkortelse; skrevet fuldt
ud i titlen). Dvs. et nordisk baltisk samar-
bejde mellem Danmark, Estland, Finland,
Norge og Sverige. Forméalet med samar-
bejdet er at skabe bedre forstéelse for og
bedre vilkar for nyuddannede lerere. Det
er et emne af et betydeligt omfang; det
vurderes i EU, at der vil blive uddannet
omkring to millioner nye leerere i de neeste
15 ar — og altsé lige s mange praksischok!
I mange EU lande er over 40 % af leererne
mellem 45 og 64 ar. Fra Danmark deltager
lektor Egon Hedegaard fra professionshgj-
skolen Kgbenhavn.

I kapitel 1 redeggr de to redaktgrer
for bogens temaer. De understreger, hvor
afggrende ngdvendigt det er at fa bygget
gro mellem lerernes basisuddannelse og
den undervisningssituation, de forventes
at indtreede i og gerne mestre umiddelbart
efter uddannelsen. Der er mange betegnel-
ser for den situation - praksischok er en
velkendt variant. Spgrgsmélet er s, hvad
der kan stilles op.

Kapitel 2 rummer en diskussion af de
vanskeligheder omkring formidling, der
er typiske i internationalt samarbejde.
I NQRTNE er sproget som i de fleste
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EU projekter engelsk. Deltagernes forud-
seetninger mht. at tale og skrive engelsk
varierer en del, hvortil kommer de so-
ciale, kulturelle, gkonomiske og politiske
forskelligheder. For eks. kan betegnelsen
»mentor« have 16 forskellige betydninger,
hvilket kan ggre kommunikationen tem-
melig tidskraevende.

Eva Bjerholdt fra Norge og Egon
Hedegaard preesenterer i kapitel 3 de
medvirkende lande og viser, hvordan man
indfgrer nye leerere i skolen i de fem lande.
I Danmark viste en undersggelse i 2003
(foretaget af DLF) at man i kommunerne
gav en slags indfgring til tre ud af fire nye
leerere — typisk i form af en beskeden men-
torordning. I det s& ofte omtalte Finland
er der slet ingen indfgring. Herefter folger
en diskussion af, hvordan leereruddannel-
sen kunne bidrage til den professionelle
udvikling — for eks. i form af kurser for
nye leerere, uddannelse af mentorer og
dialog med skolen.

Kapitel 4 rummer en komparativ analy-
se af mentorfunktionen i Estland, Finland
og Sverige. En udmerket oversigt viser
ligheder og forskelle, og det understreges,
at der er brug for mere forskning.

Kapitel 5 ser neermere pa et finsk forsk-
ningsprojekt, der sammenligner effekten
af tre forskellige mentorordninger: parvis,
i grupper af nye leerere eller i blandede
grupper. Der viste sig at veere fordele og
ulemper ved alle tre metoder.

I kapitel 6 redeggres der for en narrativ
undersggelse i Estland, Finland og Norge.
Undersggelsen fglger Creswells krav til
den narrative forskningsproces, men i ud-
videt form: deltagerne er med til at finde
interessante pointer i hinandens forteel-
linger. Hvordan sa leererne s sig selv?
Som i overskriften til kapitlet: »Steerk,
kompetent — og sérbar«.

Egon Hedegaard preesenterer i kapitel 7
en hel buket af beskrivelser og analyser af
netveerkets betydning og udvikling. Fem
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beretninger fra landene leegges frem — an-
melderen vaelger Danmark som eksempel.
Et enmandsprojekt, der gradvis og bl.a.
via en konsensuskonference i Kgbenhavn
seetter sig spor i et dansk netveerk og
med dansk medvirken i det europeaeiske
netveerk — herunder et nyt Comenius pro-
jekt.

De to svenske redaktgrer har ganske me-
get pé hjerte i det afsluttende kapitel 8. En
grundig beskrivelse af et forslag til et nyt
tilbud til nye leerere i Sverige som et slags
prgvedr. Det skal geelde fra 2010, hvis det
ellers bliver vedtaget. En uddybende be-
skrivelse af Golds typologi: mentoren set
i et humanistisk perspektiv og i et kritisk
konstruktivistisk perspektiv, og endelig et
gennemarbejdet forslag til, hvordan nye
leerere kan stgttes i deres professionelle
udvikling og i deres kompetenceudvikling.
Der er fire faser, hvor den fgrste handler
om daglig stgtte i praksis chok perioden.
I fase to — efter ca. et &r — fokuseres der
desuden pa nogle generelle, paedagogiske
temaer som ledelse og identitet. Fase tre
involverer leererne i skolebaserede udvik-
lings- og forskningsprojekter med henblik
pa ¢gede kvalifikationer. Fase fire sigter
imod, at leererne, som nu har lert meget
og fpler sig rimeligt sikre, forholder sig sy-
stematisk og udforskende til egne aktivite-
ter, og at de indgér i erfaringsudveksling.

Til slut sammenfattes konklusioner og
implikationer blandt andet vedrgrende
mere forskning.

Denne anmelder, der har en fortid som
leerer og som seminarielektor, har leest
bogen med stor nysgerrighed og interesse.
Den er s@rdeles relevant og aktuel; nye
leereres situation ser ud til at ligne situa-
tionen i 1960’erne og 70’erne ganske me-
get. Det er ikke lykkedes i disse fem lande
— med Estland som en positiv undtagelse —
at forebygge eller kurere praksischokket.
Men det er der rad for: bogen laegger ned
sin udmeerkede gennemgang og analyse
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af situationen fundamentet til et nyt byg-
ningsveaerk — en gennemtaenkt model i fire
faser. Om bidragyderne kan man sige, at
de er preecise, velformulerede og grundigt
dokumenterende med et veeld af kilder.
Repraesentanterne fra de fem lande har
tydeligvis inspireret og styrket hinanden
og er dermed selv eksemplariske for den
netveerksteenkning, hvorpéa fremstillingen
bygger.

Pressemeddelelsen angiver en bred ska-
re som malgruppe: forskere, seminarielae-
rere, skoleledere, leererforeninger, kom-
munale forvaltningsfolk, politikere lokalt
og centralt samt — naturligvis — leerere.
Heri er anmelderen ganske enig.

Bjgrn Glaesel
PIRLS 2006

Jan Meiding & Louise Rgnberg: PIRLS
2006 — En international undersggelse om
laesekompetence i 4. Klasse. Danmarks
Paedagogiske Universitetsskole, 2008, 328
S., 248 kr.

Sa er den her, rapporten om den store un-
dersggelse, som giver svar pé det i lang tid
stillede spgrgsmal: hvordan gar det med
leesekompetencen i Danmark? I forhold
til tidligere undersggelser og i forhold til
andre lande. Vi har ikke glemt, at vii 1991
havde leeseresultater pa linje med Tobago.
Sa: lad bare et meget vigtigt svar blive
afslgret pa dette sted i anmeldelsen: der
er sket en kraftig fremgang svarende til et
helt klassetrin og tak for det. Men lad os
se rapporten efter i sgmmene.

PIRLS stéar for: Progress In Internatio-
nal Reading Literacy Study, dvs. en in-
ternational undersggelse af udviklingen i
leesekompetence. I fordret 2006 fandt en
sddan undersggelse sted. 40 lande deltog
og fra Danmark drejede det sig om 4.000
elever, 145 skoler, 246 leerere samt skole-
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ledere og foreeldre. Laesekompetence defi-
neres sdledes: »Ferdigheden til at forsta
og anvende de skriftsproglige udtryksfor-
mer, der kraeves af samfundet og/eller som
veerdseettes af den enkelte person. — Unge
leesere leeser for at deltage i feellesskaber
med folk, der leeser i skolen, i fritiden og
for deres forngjelses skyld«. Der fokuseres
pa tre aspekter: forméalet med leesning,
dvs. for at opleve eller for at leere; forstéel-
sesprocesser, dvs. for at finde information,
at drage direkte fglgeslutninger, at fortol-
ke og integrere centrale ideer og informa-
tioner, at undersgge og vurdere indholdet,
sproget og tekstelementerne; eleverne lee-
sevaner og indstilling til leesning.

Dataindsamlingen var meget omfatten-
de: materialet bestod af fem skgnlittersere
tekster og fem faglittersere tekster. Alle
tekster var blevet oversat til alle sprog
i de deltagende lande fra engelsk pa en
meget kontrolleret made. Der var to typer
af spgrgsmal til de skgnlittersere tekster:
multiple choice og &bne spgrgsméal. Til
de faglitteraere tekster var der fire typer
af spgrgsmal: at genfinde oplysninger, at
drage direkte fglgeslutninger, at fortolke
ideer og oplysninger og at undersgge og
vurdere indhold og sprog. Derudover en
lang reekke data fra spgrgeskemaer til
eleverne, foraldrene, leererne og skolele-
derne.

Databearbejdningen redeggres der for
i et meget stort tabelmateriale. Det vises
bla. at reliabiliteten i bedgmmelsen af
svarene pa de dbne spgrgsmél er 0,97 i
Danmark, 0,98 i Bulgarien, men kun 0,83
i Norge. Dette og en maengde andre fund
og detaljer for de videnskabeligt interes-
serede feinschmeckere. Danske elevers
leesekompetence ligger samlet pent over
det internationale gennemsnit. Der er
mange interessante og ind imellem over-
raskende fund. For eks. at hverken tidlig
skolestart som i England, Skotland eller
New Zealand eller udbredt testning i sig
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selv sikrer et hgjt leeseniveau hos 10-arige
elever. Danske bgrn klarer sig bedre end
bgrnene i disse lande.

I sammenligning med den tidligere un-
dersggelse i 1991 er Danmark det land,
hvis score har den stgrste fremgang, —
fra en 16.plads, hvor Tobago altsd var
pa 17.pladsen til en 9.plads (Tobago lig-
ger fortsat pd en 17.plads!). Der er en
sammenligning af spredningen i resulta-
terne: sammenlignet med Sverige, Island
og Norge er der den stgrste spredning i
Danmark: flest i den darligste gruppe og
flest i den bedste gruppe. Sédan var det
ogsd i 1970’erne: de store laeeseundersggel-
ser i Lyngby-Téarbaek med OS-400 viste jo,
at normalfordelingskurven fik en pa hat-
ten, »Tryk-seksten effekten«.

Forskellene mellem drenge og piger ses
overalt, men de er ikke ret store. Pigernes
resultater ligger dog signifikant over dren-
genes i bade de skgnlittersere og de faglit-
tereere tekster. De tosprogede elever har
sa forskellig baggrund i landene, at der
ikke kan drages konklusioner fra denne
undersggelse.

Antallet af bgger i hjemmet og foreel-
drenes uddannelsesniveau mé formodes
at spille en stor rolle. Laerernes under-
visning i de nordiske lande har forskelle:
danske leerere fokuserer forholdsvis meget
pé indholdssiden. Klassebibliotek findes i
gennemsnit i 69 % af klasserne og med et
gennemsnitligt antal bgger pa 52. Men i
Danmark findes de kun i 33 % af klasser-
ne. Med hensyn til leerernes uddannelses-
maessige baggrund ses der store forskelle:
danske leerere har for 66 % vedkommende
ikke leert meget om laesepeedagogik i deres
uddannelse. Til sammenligning har 57 %
af leererne internationalt netop haft et
sadant fokus pé leesepaedagogik.

Det er et flot arbejde, der leegges frem i
denne rapport, som da ogsd har en inter-
national baggrund. Meget praecis og valid
definition af leesekompetence. Meget prae-
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cist udarbejdede spgrgsmal til de tilsyne-
ladende velfungerende tekster og en lang
reekke relevante, blgde data til inspiration
for bade forskere, praktikere og politike-
re, der interesserer sig for leseudvikling,
leeseundervisning og leesekompetence. Et
uhyre righoldigt data- og tabelmateriale,
der giver lyst til at ga pa opdagelse: hvor-
dan kan det for eks. veere, at danske bgrn
er bedre til skgnlitteraere tekster end til
faglitteraere, mens det er lige omvendt
med franske bgrn? Kunne det have noget
med undervisningen at ggre? Forfatterne
heevder, at det er den ggede indsats i
danskundervisningen i de senere ar, der
har givet dette flotte resultat: en leese-
kompetencefremgang svarende til et helt
klassetrin. Ja, det er der meget, der ty-
der pa. Det er samtidig denne anmelders
opfattelse, at vi ved neeste PIRLS under-
sggelse 1 2011 vil kunne se effekten af et
forhabentlig fortsat fokus pa leeseunder-
visning og ressourcerne hertil.

Bjgrn Glaesel

Den inkluderende skole 1

Rasmus Alenkeer (red.): Den inklude-
rende skole — en grundbog. Frydenlund,
2008. 352 s., 299 kr.

Inklusionsbegrebets speendingsfelt

Inklusion og rummelighed har i mange
ar veeret pa dagsordenen i PPR regi.
Udgangspunktet for de senere ars fornye-
de diskussion af inklusion, i Danmark ofte
fremfgrt under betegnelsen »den rum-
melige skole«, knytter sig til Salamanca
Erklseringen, hvori det bl.a. hedder: »De,
der har seerlige uddannelsesmaessige be-
hov, skal have adgang til almindelige skoler,
som skal veere i stand til at imgdekomme
deres behov ved at anvende en paedagogik,
der er centreret omkring det enkelte barn«
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(Unesco 1994; Undervisningsministeriet
1997).

Nu kunne man jo teenke, at det da
egentlig burde veere ret uproblematisk at
hevde sddanne standarder, som de, der
haevdes i Salamanca Erkleringen i en
moderne civiliseret verden anno 2008. Det
er det &benbart ikke helt. Forklaringen
er ifglge Rasmus Alenkeer (Folkeskolen
nr. 23, 2008), at »rummelighed« og »in-
klusion« leenge har veeret sat lig med
hinanden. Alenkeer udtaler i den forbin-
delse til Folkeskolen, at rummelighed er
misforstdet inklusion og han betegner det
som den lige vej til gdeleeggelse at operere
ud fra en siddan opfattelse. Kort og godt:
vejen til helvede er ofte brolagt med gode
intentioner og rummelighedsbegrebet er
blevet et politisk selvforsikringsbegreb,
der smider hele ansvaret over pa leererne
og skolen. Den slags skaber tilsyneladende
forsvarsbetingede aggressionsreaktioner
hos mange ansatte i folkeskolen, hvilket
ret tydeligt fremstér af leeserbreve i bla-
det af samme navn her i oktober. F. eks.
da skolepsykologernes formand, Bjarne
Nielsen, i forbindelse med udgivelsen af
sin bog, »Problemadfeerd i skolen«, blev
citeret (i Berlingske Tidende 9. oktober
2008) for det synspunkt, at skolen er for
individorienteret og dermed usamtidig i
sit syn pd de vanskelige elever. Bjarne
Nielsen kritiserer, at skolen i sit krav om
flere ressourcer i forsgget pad at magte
rummeligheden og forebygge stress og
nedslidning hos personalet, placerer pro-
blemet hos eleverne ud fra et gnske om at
fa de vanskelige elever fjernet fra klassen.
I stedet bgr skolen satse pa at leere af gode
eksempler med klasseledelse og struktu-
reret tilretteleeggelse og lgse problemerne
ad den vej. En sddan opfattelse findes der
faktisk ogsad holdepunkter for i naervee-
rende bog af Rasmus Alenkeer.

Rasmus Alenkeer har sammensat en god
og bred introduktion, der kommer godt
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rundt om de mange facetter ved inklusi-
onsbegrebet. Bogens tre dele er forsynet
med korte introduktioner til de enkelte
afsnits artikler, ligesom Rasmus Alenkeer
selv har skrevet en prolog til bogen, der
giver alle leesere mulighed for at veere
med fra starten og forsta problematikken
i sit udgangspunkt. Susan Tetler ridser
»Historien bag begrebet den inkluderende
skole« op i bogens kap. 1.

Der er ogsad bidrag fra tre anerkendte
internationale forskere, Alan Dyson og
Frances Gallannough, samt Mel Ainscow,
der gennemgdr en raekke interessante
forskningsresultater. = Deres  primeere
pointe er, at inklusionsudvikling fgrst
begynder for alvor, ndr skolen anerken-
der »vanskelige elever« som »invitatio-
ner« til at redefinere skolens eksisteren-
de praksis. I forbindelse med at @endre
praksis er ogsd Alex Madsens kapitel,
»Foreeldreinklusion« at ggre tynde histo-
rier tykkere« tankeveekkende. Her rejser
sig spgrgsmélet om, hvorvidt skolen er
tilbgjelig til at ville »vinde« (ggre historier
»tykke«) pd bekostning af foreeldres egne
historier om barnet, som man sa sgger at
ggre »tynde«.

Som Lars Qvortrup skriver i kapitel 9, sa
lever vi i en tidsalder, hvor det er »forskel-
lighed«, der skaber sammenheengskraft i
samfundet ikke »ensligggrelse«. Tidligere
tiders »naturlige skole« med et klart de-
fineret normalitetsbegreb, der bestemte,
hvem der var inde i varmen og hvem der
var ude i kulden fungerer ikke leengere.
Muligvis er det af selvsamme grund vi
ser den ophedede debat om at fa ret eller
magt over fortolkningen af undervisnin-
gen, rummeligheden og disciplinen i sko-
len netop nu. Magtaspektets betydning for
forstéelsen af de specialpeedagogiske snit-
flader i forholdet til fx almen psedagogik
er méske nok det eneste jeg savner i denne
introduktion. P& den anden side er det let
at finde Foucault inspirerede analyser an-
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dre steder. Gamle forklaringsmodeller star
for fald og skolens traditionelle kontor-
landskab med tilhgrende magtsymmetri
mellem elev og leerer bgr forandres. Mon
ikke det er af samme grund vi hgrer om
kommuner, der sender leererne pa kursus
i leeringsstile?

Efter leesning af Alenkeers antologi far
jeg den tanke, at der bgr forskes i mél og
indholdsdimensionen i folkeskolen. For vi
ved jo at der indskrives et stigende antal
elever til specialundervisning.

Lars Grgnbaek

Den inkluderende skole 2

Rasmus Alenkeer (red.): Den inkluderende
skole — i praksis. Bogforlaget Frydenlund,
2008. 328 s., 299 kr.

»Den Inkluderende skole »er et trebinds-
veerk: Ovenfor er omtalt bind 1 - en
grundbog, hvor der redeggres for forskel-
lige teorier og forstaelser, der samler sig
om inklusionsbegrebet.

I bind 2, som her ngjere skal omtales, er
indfaldsvinklen primeert en praksisorien-
teret forholdemade til emnet .

En af folkeskolens store udfordringer i
de kommende ar at skabe inkluderende
faellesskaber, hvor den enkelte elev op-
lever sig som en naturlig og verdifuld
deltager i et socialt og fagligt feellesskab.
Bggerne om den inkluderende skole er et
vaesentligt bidrag i denne debat.

Bind 2 er skrevet af forskellige forfat-
tere fra ind — og udland, og som fgrste bind
er det redigeret af Rasmus Alenkeer.

Bogens mal er at understgtte arbejdet
med inklusion i praksis, og at understgtte
beveegelsen mod en mere inkluderende
skole:

e hvor der findes hgj grad af gensidig til-
pasning mellem skole og mélgruppe,
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e hvor skolen er en leerende organisation,

e hvor de professionelle er i stand til at
handtere ugnsket adfzerd i undervisnin-
gen igennem anvendelse af méalrettede
paedagogiske veerktgjer og kommunika-
tion,

e hvor undervisningens indhold og struk-
tur er tilrettelagt i forhold til elevernes
konkrete behov,

e hvor skolens politik er tydelig og kon-
kret formuleret,

e hvor alle elever oplever sig som natur-
lige og veerdifulde deltagere i skolens
faglige og sociale feellesskab.

Fgrste del af bind 2 omhandler arbejde
med AKT, AKT-medarbejderens rolle i den
inkluderende skole, veerktgjer, der kan un-
derstgtte en positiv og mélrettet kommu-
nikation i undervisningen, adfaerdsledelse,
konflikthandtering, elevmaegling samt en
introduktion til class-room-management i
et positivt og anerkendende leeringsmiljg.
Anden del omhandler udvikling af praksis.
Her er det isaer skoleudviklingsredskaber,
der tages fat p4. Om den ngdvendige dia-
logbaserede refleksive praksis i den leeren-
de og inkluderende skole, hvor refleksiv
praksis ikke bare er et fikst redskab, men
mere en fundamental made at forholde sig
pa og agere pa i sin professionelle prak-
sis. Det understreges, at denne proces ma
dyrkes, plejes og videreudvikles konstant,
hvis processen skal veere virksom..

I kap.10 samler dette kapitels forfatter
op pd mange af inklusionens grundleeg-
gende forhold:

Etik, betydningen af inkluderende feel-
lesskaber, varetagelse af relationer og
etablering af udviklingsmuligheder for alle
bgrn. Her belyses sével metodiske, som di-
daktiske som praktiske aspekter, samtidig
med at der gives bud pa udviklingsfrem-
mende mader at forsta og forholde sig til
praksis pa.
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Det understreges, at det er et anlig-
gende for hele skolen at arbejde for ud-
viklende fzllesskaber, og at det i hgj grad
handler om forandringer i skolekultur og
veerdiopfattelse, safremt eendringerne af
praksis skal veere varige. Skolen ma sé-
ledes udggre en ramme om feellesskaber,
hvor alle deltager aktivt og bliver veerdsat,
og hvor undervisningen er tilpasset ele-
vens forudsaetninger.

Budskabet er, at inklusion handler om
at organisere livsformer, kontekster, rela-
tioner, der giver meningsfuldhed, og at lee-
rerne spiller en central rolle, som de profes-
sionelle, som har ansvar for - i samarbejde
med foreeldre og elev at muligggre dette

Derved flyttes fokus fra adfeerdskorrek-
tion og tilpasning til et spgrgsmal om,
hvorledes der kan etableres feellesskaber
og sammenheange, hvor bgrn og unge kan
blive handlende aktgrer i eget liv med an-
svar og omsorg for andre.. Der er tale om
et leeringssyn, der balancerer mellem det
feelles og det individuelle.

Bogen forholder sig kritisk til den steer-
ke individualiseringstendens, som i &r-
tier har veeret kendetegnende for arbejdet
med bgrn i vanskeligheder. Det understre-
ges, at forandringsmulighederne afheen-
ger af den kontekst og de relationer, de
indgar i, og at det afggrende er at skabe
beeredygtige forbindelser, hvor bgrn kan
udvikle sig i feellesskab: Fokus pa arbej-
det mé derfor veere at skabe tilhgrsfor-
hold, mulighed for mening og udvikling.
Inkluderingsperspektivet vedrgrer séledes
bade skolens almene praksis og det spe-
cialpaedagogiske fagomréade.

Bogens tredje del omhandler undervis-
ning. Her praesenteres en raekke praktiske
veerktgjer, der sigter mod inklusion, lige-
som der gives en introduktion til coopera-
tive learning.

Endelig afsluttes bogen med to unges
erindringer om en ekskluderende skole-
tid.
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Bogens force er, at redaktgr og forfat-
tere hele tiden forsgger at fastholde et
helhedsperspektiv, uden at fortabe sig i
raffinerede veerktgjer..

Bogen henvender sig til leerere, peedago-
ger, skoleledere, konsulenter, psykologer
og studerende pa skole-institutionsomra-
det.

Begge udkomne bgger er absolut laese-
veerdige og kan ses som hinandens supple-
ment. Og sé kan vi gleede os til, at bind 3
udkommer med det primere fokus pa det
ledelsesmaessige perspektiv.

Birthe Frey
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