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Danske og finske PISA-resultater
i et komparativt, kvalitativt perspektiv
- med en specialpaedagogisk vinkel

Kan den finske PISA-succes til dels forklares ud fra en raekke
skolehverdagsdetaljer, der iseer gavner de svageste elever?

Artiklen baserer sig pad et netop feerdiggjort ph.d-projekt, Danske og finske
leeringsmiljoer. De danske og finske PISA-resultater i et kvalitativt,
komparativt perspektiv, der spger at besvare spgrgsmdalet om arsagerne
til den finske PISA-succes. I artiklen redeggres der fgrst for en reekke feel-
lestreaek, der forener ikke bare den danske og finske folkeskole men ogsd de
gurige nordiske lande. Enestdende i Norden er bl.a. enhedsskolen — altsa at
alle bprn i princippet folges ad i 9 ar, udelt, i samme klasse. Det har man fx
ikke i vores andet naboland, Tyskland. Senere i artiklen behandles en raekke
favorable treek i det finske uddannelsessystem — forhold, der kan vaekke til
eftertanke og inspiration. Det drejer sig fx om leereruddannelse, skoleledelse,
aftalesystemer og undervisningsassistenter i Finland. Men ogsa klassevaerel-
ser, skolemgbler, skolemad og undervisningsmaterialer omtales. Der afsluttes
med opregning af en raekke fordelagtige didaktiske feellestraek i den finske

skole — og med en samlet konklusion til sidst.

Indledning og artiklens
problemstilling

Det finske skoleveesen og uddannelses-
system hgster i disse ar fornemme
bedgmmelser i internationale undersg-
gelser. Tkke bare PISA, men ogsi en
raekke andre sammenlignende studier
af nationale uddannelsessystemer, helt
tilbage til Nordlaes-projektet i 90’erne,
placerer Finland helt i top pd en lang
raekke felter, fx vedrgrende elevernes
leese- og regne- og naturfagsferdighe-
der. Danmark, Island, Norge og Sverige
scorer som bekendt ikke s& hgjt som
deres finske naboer pé disse felter — men
har til gengzeld bedre resultater pa »blg-
dere« omrader som fx trivsel og samar-
bejde. Men alligevel overhaler finnerne
os alle pé ét blpdt omrade, nemlig det
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Af Frans Orsted Andersen,
Adjunkt, ph.d, DPU / Aarhus Universitet

OECD kalder »equity« altsa »lighed«.
Det drejer sig om uddannelsessystemets
samlede evne til at lgfte svage grupper
op til hgjere sociogkonomisk status. Det
er yderst interessant, for bidde Danmark
og Norge investerer mere i det spe-
cialpeedagogiske omrade end Finland -
men opnér tilsyneladende mindre. Ser
man p& det nordiske omride, Danmark,
Finland, Island, Norge og Sverige, er
der sddan set ikke store forskelle i
PISA-resultaterne, hvis vi ser pa de
ca. 75% normale, velfungerende elever i
disse lande alene. Denne gruppe er s at
sige ret uinteressant fra et komparativt
nordisk synspunkt — for vi er naermest
helt ens. Men ndr det drejer sig om
den sidste fjerdedel, skiller Finland sig
markant ud. Det er her finnerne henter
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hele PISA-gevinsten: de er bedre til at f4
de svage med. Denne kendsgerning be-
kreeftes i gvrigt af en helt ny analyse af
PISA 2006 resultaterne, udfgrt af pro-
fessor Christen Sgrensen fra Syddansk
Universitet i Odense.!

Overordnet set er der som bekendt
rigtig mange feellestreek mellem de
nordiske lande, iseer hvis man anlaeg-
ger et globalt, komparativt perspektiv.
Lighederne drejer sig ikke bare om aben-
bare omréader som feelles sprog (svensk
er trods alt ogsd et officielt sprog i
Finland), kultur og velfeerdsmodel -
men ogsd om omrader som familiestruk-
tur, erhvervsforhold, samfundsgkonomi
og grundleggende paedagogisk teenk-
ning. Enhedsskoletanken, altsa at alle
bgrn i princippet starter sammen i 1.kl.
og fplges ad gennem hele folkeskolen
som én samlet gruppe er ogsd unik for
Norden. Og alle de nordiske lande har
i artier haft det som en méalsaetning at
skabe mere lighed via uddannelse. I den
forbindelse prgver jeg i denne artikel, at
besvare flg. Spgrgsmaél:

Huorfor er der da sa stor forskel indenfor
det nordiske omrade, pa hvilket udbyite
eleverne har af skolegangen? Huvorfor
skiller Finland sig s@ markant ud?

I lettere omskrevet form var dette ogsé
de ledende forskningsmeessige spgrgs-
maél i det ph.d-projekt, jeg afsluttede i
starten af 2009. Jeg har sggt svarene i
skolen, ude i hverdagen i klasserummet.
Fokus har ligget pd handlinger, kommu-
nikation og oplevelser i undervisning og
leering, herunder i hgj grad evaluerings-
former. Sammenligningsgrundlaget har

1 Sgrensen, C. (2008). PISA-2006: Hvad nyt?
Samfundsgkonomen, 2008 (nr. 6)
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veerett 5 normale danske og 5 normale
finske folkeskoler.

Projektet er designet som et kompara-
tivt, kvalitativt case study, inspireret af
det norske Evaluering av reform 97 af
Kirsti Klette m.fl. samt af det ligeledes
norske PISA+. De svar, eller hypoteser
om man vil, som jeg har fundet frem til,
skal selvfglgelig ses som begrensede af
undersggelsens omfang, dens fokus og
metode og dens teoretiske (for)forstael-
ser. Jeg har ikke selv undersggt gkono-
miske, politiske og sociologiske forhold
- men refererer pa disse omrader alene
til andres forskning. Mine egne data er
som neevnt indhentet i klasserum pé
blot 10 skoler i Danmark og Finland.
Det er detaljer herfra fra elevers, leere-
res og skolelederes hverdag over 3 ar, pa
disse 10 skoler der danner baggrund for
mine svar og for denne artikel.

Mine studier har fort mig til det
grundsynspunkt, at man ikke generelt
kan betegne den finske folkeskole som
bedre end de @gvrige nordiske landes,
pa trods af de PISA-resultater, jeg el-
lers lige har henvist til. Omvendt kan
man heller ikke sige, at den generelt
er darligere. Jeg mener, at der i alle de
nordiske landes folkeskoler er mange
generelle positive traek, sdvel som mas-
ser af problemer. Pointen er at vi, da vi
er sa teet pd hinanden, ogsa let kan leere
af hinanden. En resekke velfungerende
ordninger og indslag i den finske skole-
hverdag er, sddan som jeg ser det, umid-
delbart anvendelige overalt i Norden
—uden loveendringer osv. Fx er der i den
finske folkeskole en markant, simpel
og problemfri evalueringskultur, som vi
andre sagtens kunne lade os inspirere
af. Det klare fokus i Finland pa skolens
grundleeggende »ydelser«, nemlig almen
dannelse og faglighed, den effektive mg-
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dekultur samt en meget dedikeret ind-
sats for at fi alle med, burde efter min
mening ogséd kunne vaekke til eftertanke
i det gvrige Norden.

Ensartede uddannelsessystemer

i de nordiske lande

Finsk skolelovgivning minder som sagt
pd mange mader meget om de gvrige
nordiske landes — der er nogenlunde
de samme overordnede formal med fol-
keskolen i alle disse lande. Der er fx
den samme klasseleerermodel (i hvert
fald i 1.-6.kl.), de samme grundlaeg-
gende »barnecentrerede« paedagogiske
traditioner med at lade bgrn veere bgrn
- og ikke presse for meget pa med kon-
kurrence, prgver, tests og karakterer
i underskolen (1.-6.kl.). Finske skoler
har ligesom danske, norske og svenske,
»leg og leering«, projektperioder, story
lines, klasseleererdage, emneuger, osv.
p& programmet. Der er, iseer i 1.-6. kl.
stor fleksibilitet mht. til leerernes mu-
ligheder for Igbende at lave sendringer i
de grundleggende fag- og modulopdelte
skoleskemaer, saledes at der kan skabes
leengere sammenhgengende forlgb med
samme emne og samme laerer. Ja, fak-
tisk er der pa grund af den store over-
veegt af timer, fag, ansvarsomrader og
aktiviteter, som tildeles de finske klasse-
leerere, pA mange méder tale om stgrre
fleksibilitet i forhold til en emneori-
entering og tveerfaglighed i den finske
folkeskole, selv om dette ikke profileres
seerligt meget. I Finland findes der ogsé
paedagogisk avancerede forsggsskoler
som Hellerup og Vorbasse i Danmark,
men langt de fleste er, som i de gvrige
nordiske lande, mere almindelige fol-
keskoler med blandede undervisnings-
former. Overalt har man i Finland, som

Nr. 4 - 2009

i Danmark og Norge, hidtil lagt veegt
pd en udpreeget decentral styring af
folkeskolen — med centrale laeseplaner
og testforslag fra undervisningsministe-
riet, som kun er vejledende. Finland
har ikke engang feelles, nationale afslut-
tende prgver efter 9.kl. Men man ser,
ligesom i Danmark og Norge, flere og
flere tiltag i retning af mere top-down-
styring af folkeskolen fra hovedstaden.
Der har i den offentlige debat veeret
mange myter om den finske folkeskole.
Nogle har haevdet, at den finske fol-
keskoles imponerende PISA-resultater,
skyldes at finske skolebgrn er vant til
tests og prgver og derfor lettere kan lgse
de opgaver, som PISA-undersggelserne
stiller. Pa linje hermed er der folk, der
pastar, at de gode finske PISA-resultater,
er et argument for at skolebgrn skal
have flere prgver og tests i hverdagen,
for det har finnerne jo, og se hvor godt
det gir dem! Andre har imidlertid haev-
det det modsatte. At de gode finske
PISA-resultater afspejler, at man ikke
skal have nationale tests, for det har de
jo ikke i Finland! Begge synspunkter er
forfejlede. Man kan ikke generelt pasta,
at skolebgrn i Finland er mere vant til
testning og prgvetagning end danske
og norske, for det er en kompleks sag.
PISA-undersggelserne baserer sig péa
spgrgsmal og opgaver som lgses med pa-
pir og blyant. Er eleverne i Danmark og
Norge ikke vant til det? Det er rigtigt,
at Finland ikke har nationale tests, som
Danmark og Norge. Men det er ogsé
rigtigt, at der i dagligdagen bliver eva-
lueret rigtig meget i Finland, ogsd med
brug af testlignende metoder, udviklet
lokalt eller hentet fra laerebogssyste-
merne. Jeg tror ikke det giver mening,
at haevde, at de generelt veeldig gode fin-
ske, og tilsvarende mere dérlige danske
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og norske, PISA-resultater heenger sam-
men med en stgrre eller mindre grad af
testparathed i nogle af landende.

Tosprogethed, multikultur og
lektier i den finske folkeskole

Man hgrer desuden ofte den pastand, at
i de finske PISA-undersggelser skulle
der veere en eller anden formel eller
uformel »ordning«, siledes at svagt
fungerende elever (fx tosprogede ind-
vandrere eller »diagnosebgrn«) ikke var
med i opgavebesvarelserne i samme om-
fang som i de gvrige nordiske lande.
Jeg ved ikke hvorfra denne péastand
stammer, men jeg har af og til hgrt den
fremfort, fx ved de offentlige debatmg-
der, der har veeret afholdt om PISA, fx
pé Danmarks Paedagogiske Universitet i
efteraret 2005. Jeg kan her bekrefte, at
der absolut ikke er noget beleeg for den-
ne pastand. I fglge PISA-forsker, Sirkku
Kupiainen fra Helsinki universitet, fgl-
ger man i Finland meget stringent de
regler, der er for tilfeeldig udveelgelse
af skoler, klasser og elever. Ved kontrol
af opgavebesvarelserne fremgéar det ty-
deligt, at der ikke er stgrre syge- eller
fraveersprocent pé »PISA-dagene« fra
fx skoler med mange specialundervis-
ningselever eller tosprogede bgrn. Dette
er ogsa tilfeeldet, nar kontrollen kgres
pé de enkelte udtrukne bgrn?.

En anden pastand er, at de gode finske
PISA-resultater skyldes, at Finland er
en mere homogen nation end Danmark
og Norge med enhedskultur, -etnicitet,
-sprog og -religion og kun fa indvan-
drere og flygtninge. Men selv om der

2 Referat af samtale med PISA-forsker,
Sirkku Kupiainen til EDUCA-konferencen i
Helsinki, 27.-28.1.2006.
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er en kerne af realitet heri, s holder
det ikke som forklaring. For dels tager
Finland efterhdnden imod liges& mange
ikke-europaeiske indvandrere og flygt-
ninge som Danmark (efter de danske
opstramninger siden 2001) - dels har
Finland altid veeret en multikulturel
stat med flere nationale, sproglige og
religigse mindretal (fx svenskere, rus-
sere, siggjnere, samer, estere, joder og
ortodokse).

Der findes siledes mange skoler, der
enten har et multikulturelt, blandet
etnisk grundlag, eller er rene mino-
ritetsskoler for fx den svensktalende
befolkningsgruppe eller det ortodok-
se mindretal. I Helsinki kan man nu
ogsé finde skoler, der ligesom i fx Ishgj,
Vollsmose og Gjelleup i Danmark, har et
meget stort antal tosprogede elever fra
Somalia, Mellemgsten og andre steder
i den 3.verden. Men jeg har en fornem-
melse af, at den finske folkeskole er
bedre end den danske til at sikre, at dis-
se tosprogede elever fir et acceptabelt
udbytte af deres skolegang. Ligesom i
de gvrige nordiske lande findes der i
Finland gode ordninger for tildeling af
ekstratimer med supplerende sprogun-
dervisning til disse elever. Desuden tror
jeg, at det finske lektiesystem, med faste
og stabile rutiner for aflevering og leerer-
tilbagemeldig pa skriftlige opgaver samt
tilhgrende lektiecafeer, gavner de to-
sprogede — og andre svage elevgrupper.
Man ser i Finland ofte, at eleverne far fx
skriftlige finsk- eller matematikopgaver
for som hjemmelektie. Leereren samler
opgavehefterne ind (eller modtager dem
pr. e-mail), retter dem og kommenterer
dem efterfglgende skriftligt. I Danmark
ser det ud som om den praksis i hgj grad
er forsvundet fra skolehverdagen, hvor
der hellere benyttes korte mundtlige
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leerertilbagemeldinger, elevselvkontrol,
feelles klasseretning, osv. Det kan veere
udmaerket, men bedgmt ud fra PISA-
undersggelsernes resultater, tror jeg
ikke, man skal underkende de mange
positive effekter, der er ved den »klassi-
ske evalueringstradition«, hvor eleverne
jeevnligt, hver iseer eller i grupper, laver
nogle skriftlige produkter, afleverer dem
til leereren, der retter, kommenterer og
returnerer hver enkelt produkt. Dels
far eleverne pa denne méde nogle gode
arbejdsvaner, dels er leererens rette- og
kommentararbejde en vigtig form for
personlig feedback og anerkendelse af
elevens indsats. Desuden bidrager den-
ne praksis til at synligggre leererens
arbejde for forzeldrene og dermed skabe
respekt for dette. Det geelder iseer, hvis
foreeldrene, som det er tilfeeldet pd man-
ge finske folkeskoler, skal kvittere for
leererens skriftlige kommentarer. Ofte
er disse feedback- og kommunikations-
systemer bygget ind i leerebogssyste-
merne, si det er let at finde ud af, ogsé
for foreeldre, der ikke er hgjtuddannede
eller tilhgrer landets etniske majoritet.
I Danmark er megen evaluering knyttet
til kopierede ark, der ofte forsvinder i
rodet i skoletasken.

nLagstadiet«, »hogstadiet« og
finsk leereruddannelse

De fleste steder i Finland er skolen delt
i »lagstadiet« (1.-6.kl.) og »hégstadiet«
(7.-9.kl.). Disse befinder sig ofte i helt
separate bygninger, men finsk skole-
lovgivning tillader og tilstreeber nu en
sammenleegning af de to stadier, s& man
faktisk, hvis der er fysisk og gkonomisk
mulighed for det, kan skabe en sammen-
heengende enhedsfolkeskole fra 1.-9.Kkl,
ligesom i Danmark og Norge. Omvendt
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ser man i Danmark en tendens i mod-
satgdende retning: en begyndende »lag-
kagedeling« i seerskilte afdelinger for
indskoling, mellemtrin og overbygning.
Sa alt i alt begynder vi ogsa pa dette
omrade at ligne hinanden mere og mere
i de to lande.

Der har fra mange sider veeret peget
pé den gode og grundige finske leerer-
uddannelse som en forklaring pa den
finske PISA-succes.? Jeg tror, der er no-
get om snakken, men som jeg senere vil
vende tilbage til, sd er der opstdet nogle
myter om at den hgje kvalitet skyldes,
at det i Finland er universiteterne, mod-
sat Danmark, hvor det er seminarierne
(professionshgjskolerne), der varetager
leereruddannelsen.

Som udgangspunkt er finske leerere,
béde pa »lagstadiet« og »hogstadiet«,
universitetsuddannede. Men sammen-
ligner man med Danmark og Norge er
det i realiteten sadan, at flere af de fin-
ske universiteter, der uddanner lerere,
kan betegnes som opgraderede profes-
sionshgjskoler, altsd sammenleegninger
af tidligere lokale seminarier, hgjsko-
ler, kursusinstitutioner osv. i regionale
uddannelsescentre, der sa har fiet en
raekke forsknings- og udviklingsopgaver
oveni. Ogsé danske professionshgjskoler
kan jo opna »college«-status via »univer-
sity  college«-akkrediteringsordninger.
Samtidig er der tale om flere forskellige
méder, man i Finland kan uddanne sig
til leerer p4. Man kan tage en slags al-
mindelig 5-6-drig cand.mag-uddannelse,
hvis man primeert vil arbejde pa »hog-

3 Simula, H. (2005): The Finnish miracle
of PISA: historical and sociological re-
marks on teaching and teacher education.
I: “Coparative Education«, Vol.41, No.4,
November 2005, pp.455-470.
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Finsk lsereruddannelse

Finske folkeskolelaerere er, bade pa "lagstadiet” og "hogstadiet”, universitetsuddannede.
Men der er tale om flere forskellige mader, man kan uddanne sig til laerer pad. Man kan tage
en almindelig 5-6-arig cand.mag-uddannelse, hvis man primaert vil arbejde pa “hogstadiet”
(og /eller i gymnasiet — kombinationsansaettelser ses). Dertil findes faglaereruddannelser, hvor
man fx alene studerer ét eller to fag, fx musik og et fremmedsprog, pa univeristet — og der-
efter blot underviser i det eller de fag — i hele folkeskoleforlgbet, 1.-9.kl. Men de fleste finske
lzerere har taget den meget roste og utvivisomt yderst kvalificerende feméarige paedagogiske
magisteruddannelse. Denne uddannelse kanldes i daglig tale i Finland ogsa "klasselaererud-
dannelsen”. Den giver fordybelse i 1-2 liniefag men ogsa grunduddannelse i naesten alle de
ovrige skolefag. Desuden omfatter den paedagogik, afgangsprojekt og praktik. En fordel er
0gsa tilstedevaerelsen af saerlige moduler med centrale emner som klasserumsledelse, pae-
dagogisk forskningsmetodik, evalueringsmetode og —teori og kommunikation & IT. De fleste
finske laerere pa "lagstagdiet” har vaeret igennem denne glimrende laereruddannelse. Mange
finske skolefolk og uddannelsesforksere peger selv pa denne laereruddannelsesmodel, “den
paedagogiske magister”, som en medvirkende arsag til de gode finske PISA-resultater.

De nyuddannede finske paedagogiske magistre er godt rustet til at varetage de mangear-
tede funktioner og opgaver, som en moderne klasselaerer skal kunne magte af bade paeda-
gogisk, didaktisk, metodisk, faglig, mediemaessig, psykologisk, social, praktisk og personlig
art. Overordnet set kan man sige, at alle finske folkeskolelaerere har en meget grundig uddan-
nelse, bade i basisfag, paeedagogiske og psykologiske fag, praktik og i de 1-2 linjefag, som de
har brugt vaesentligt mere tid pa end deres danske kolleger. Der er efter min mening ingen
tvivl om, at dette er en del af forklaringen pa de finske elevers gode resultater i fx laesning:
laererne i Finland er simpelthen vaeldig godt uddannede. Generelt bedre end deres danske kol-
leger. Og selvom de finske laerere har brugt mere tid til fordybelse i et par enkelte skolefag, sa
har de ogsa bredden med, idet de har grunduddannelse i en lang raekke skolefag, séledes at
det ikke, i samme omfang som i Danmark, er et problem at fa skruet bgrnenes skoleskemaer
sammen med kvalificerede lzerere pa alle poster.

Derfor er det heller ikke rigtigt at sige, som nogen har gjort, at de finske laerere er blevet
uddannede til at veere fagidioter. De er rigtignok hejt specialiserede og kvalificerede i et par
skolefag. Men ndr dette er sagt, s ma man ogsa straks gare opmaerksom pa, at de pa lag-
stadiet som klasselaerere i praksis underviser i flere fag, som de kun har grunduddannelse i.
Selvom lzereruddannelsesaspektet har vaeret en dominerende forklaring pa den finske PISA-
succes i den offentlige debat i Finland, sa konkluderer de finske uddannelsesforskere, Jouni
Véliijarvi* og Pirjo Linnakyla, fra det finske PISA-team at Finlands gode resultater synes at
veere forbundet med et helt netvaerk af sammenhangende faktorer, herunder elevernes egne
interesser og fritidsaktiviteter, skolernes laeringsmiljger, foraeldrenes stgtte savel som andre
sociale og kulturelle forhold (min oversaettelse og sammenskrivning).

* Vdliijarvi, J. & Linnakyld, J. (2002): The Finnish success in PISA and some reasons behind it. Jyvaskyla:

Koulutuksen tutkimuslaitos.
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stadiet«. Dertil findes fagleerer-uddan-
nelser og diverse kombinationer, sdledes
at man fx kan have kvalifikationer i
nogle fag til at undervise pa »hogsta-
diet« og i andre til »lagstadiet«. Sidst
men ikke mindst er der den meget roste
og utvivlsomt yderst kvalificerende 5
arige paedagogiske magisteruddannelse,
der i daglig tale i Finland ogséd kaldes
»klasseleereruddannelsen«. Den giver
fordybelse i 1-2 liniefag og grunduddan-
nelse i neesten alle de gvrige skolefag og
omfatter desuden paedagogik, afgangs-
projekt og praktik. En fordel er ogsa til-
stedeveerelsen af saerlige moduler med
centrale emner som klasserumsledelse,
paedagogisk forksningsmetodik og IT.
De fleste finske leerere pa »lagstagdiet«
har veeret igennem denne glimrende
leereruddannelse. Mange finske skole-
folk og uddannelsesforskere peger selv
pé denne leereruddannelsesmodel, »den
paedagogiske magister«, som en med-
virkende arsag til de gode finske PISA-
resultater,* og jeg er tilbgjelig til, i et vist
omfang, at give dem ret.

De nyuddannede finske paedagogiske
magistre, altsd folkeskoleleerere til 1.-6.
Kkl., er virkelig godt rustet til at va-
retage de mangeartede funktioner og
opgaver, som en moderne klasseleerer
skal kunne magte af bade padagogisk,
didaktisk, metodisk, faglig, mediemaes-
sig, psykologisk, social, praktisk og per-
sonlig art. Overordnet set kan man sige,
at alle finske folkeskoleleerere har en
meget grundig uddannelse, bade i ba-

4 Fx Torbjérn Sanden og Tom Wikman, begge
fra Abo Akademi Vasa (AAV), der har uni-
versitetsstatus, men i gvrigt, pA mange méa-
der, svarer til et dansk peedagogisk CVU med
leerer- og peedagoguddannelse, idet hoved-
aktiviteten p& AAV er padagogisk grund-,
efter- og videreuddannelse.
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sisfag, paedagogiske og psykologiske fag,
praktik og i de 1-2 linjefag, som de har
brugt veesentligt mere tid pa end deres
danske kolleger. Danske laerere, der er
uddannet efter 1997-ordningen, skal pa
4 ar na hele 4 linjefag samt peedagogiske
fag, praktik, tveerfaglige projekter og
bacheloropgave. Selvom den danske lee-
reruddannelsesreform 2007 skeerer lin-
jefagsantallet ned fra 4 til 3, seendrer det
ikke grundleggende pa det faktum, at
danske leerere hverken har den bredde
eller den dybde, som finske leerere far
gennem deres uddannelse.

Der er efter min mening ingen tvivl
om, at dette er en del af forklaringen
pa de finske elevers gode resultater i fx
leesning: leererne i Finland er simpelt-
hen valdig godt uddannede. Generelt
bedre end deres danske kolleger. Og
selvom de finske leerere har brugt mere
tid til fordybelse i et par enkelte skole-
fag, s& har de ogsa bredden med, idet de
har grunduddannelse i en lang raekke
skolefag, sdledes at det ikke, i samme
omfang som i Danmark, er et problem
at f& skruet bgrnenes skoleskemaer
sammen med kvalificerede leerere péa
alle poster.

Derfor er det heller ikke rigtigt at
sige, som nogen har gjort, at de finske
leerere er blevet uddannede til at veere
fagidioter. De er rigtignok hgjt speciali-
serede og kvalificerede i et par skolefag.
Men nar dette er sagt, s& ma man ogsa
straks ggre opmeerksom p&, at de péa
lagstadiet som klasseleerere i praksis
underviser i flere fag, som de kun har
grunduddannelse i. Her er de to lande
helt ens, bortset fra at danske leerere
ikke far grunduddannelse i s& mange
skolefag ved siden af deres 3-4 linjefag.

Selvom leereruddannelsesaspektet har
veeret en dominerende forklaring pa den
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finske PISA-succes i den offentlige de-
bat i Finland, si konkluderer de finske
uddannelsesforskere, Jouni Viliijarvi og
Pirjo Linnakyla, fra det finske PISA-
team® at Finlands gode resultater synes
at veere forbundet med et helt netverk
af sammenhaengende faktorer, herunder
elevernes egne interesser og fritidsakti-
viteter, skolernes lzeringsmiljger, foreel-
drenes stgtte sqvel som andre sociale og
kulturelle forhold (min overseettelse og
sammenskrivning).

Finsk rummelighed

Selve klasseleerersystemet og den over-
ordnede padagogiske teenkning vedrg-
rende undervisningen i 1.-6.kl. er som
naevnt ret ens i Danmark, Norge og
Finland, — fx minder fglgende treek me-
get om hinanden i de tre lande:

* klasselererne samler trddene om-
kring klassen og fglger den enkelte
elev teet, bade fagligt og personligt

* den skemamaessige organisering i 1.-
6. kl.: klasseleereren rader over store
»blokke af timer«, fx hele formid-
dagen. Selv om der formelt er an-
fgrt fx »idreet«, »natur og teknik« og
»matematik« i disse timer, s er der i
praksis stor fleksibilitet. Det betyder
fx, at hvis klasseleereren har planlagt
at kgre et mere sammenhsengende
projektforlgb, kan hun frit ggre det

* man laegger vaegt pd ikke at presse
bgrnene for meget med tests og ka-
rakterer pd de yngste trin. Nar man

5 Valijjarvi, J. & Linnakyld, J. (2002): The
Finnish success in PISA and some reasons
behind it. Jyvaskyla: Koulutuksen tutkimus-
laitos.
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er barn, skal der veere plads til fan-
tasi, leg og kreativitet

Igen kan vi konstatere, at der er tale om
rigtig mange feellestraek mellem de tre
landes folkeskolepsedagogik. Alligevel
opnar Finland imponerende resultater i
internationale sammenlignende elevun-
dersggelser, som fx Pisa-undersggelserne
6, Og som tidligere nsevnt magter den
danske og norske folkeskole ikke i sam-
me grad som den finske, at veere medvir-
kende til at lgfte svage samfundsgrup-
per op. Finnerne er nemlig i front, nar
man maler pd parameteret »equity« 7,
dvs. evnen til, via skolen, at skabe mere
lighed i samfundet. Det skal forstas pa
den made, at uddannelsessystemt er i
stand til stgtte udsatte grupper, fx ind-
vandrere og bistandsmodtagere, sdledes
at den unge generation far mere uddan-
nelse og hgjere social status end foreel-
drene. Ogsd her, pa et »blgdt omrade«,
er Finland i top, mens effekten af det
danske uddannelsessystems lighedsska-
bende indsats faktisk ligger pa niveau
med lande som Storbritannien og USA -
normalt ikke samfund, vi gerne vil sam-
menlignes med, nar talen er pa lighed.
Det hgrer selvfglgelig med til historien
at det danske (og det norske) samfund
rummer en lang reekke andre ligheds-
skabende foranstaltninger, fx indenfor
arbejdsmarkeds- og overenskomstsyste-
merne. Men det er altsa tilsyneladende
ikke det danske (og norske) uddannel-
sessystem, der i seerligt stort omfang
kan medvirke her.

6 Se fx Ravn, Karen (2003): Faglighed eller
fleksibilitet 1: Folkeskolen nr. 36, 4.9.2003,
s.8-9.

7 Se fx Olsen, John Villy (2003): Tillid — glem
det. I: Folkeskolen nr.29, juli 2003, s. 10-11.
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Men hvorfor er den finske folkeskole
bedre end den danske og norske til lgfte
svage samfundsgrupper op, oven i kg-
bet, tilsyneladende, med brug af ferre
ressourcer? Svaret pd dette spgrgsmaél
vil ogsé veere svar pa det ledende forsk-
ningsmaessige spgrgsmal.

Der kan formuleres mange forskellige
fornuftige svar. Et par af de tidligere
naevnte generelle forklaringer pa den
finske PISA-succes, fx vedrgrende den
gode 5-arige finske klasseleereruddanel-
se, geelder sandsynligvis ogsd her. Men i
mit projekt har jeg som naevnt prgvet at
fokusere pa forskelle i klasserummet og
skolehverdagen generelt.

Pa en stor, gammel folkeskole midt i
Tammerfors, er der fx ikke noget stgt-
tecenter. De elever, som i Danmark bli-
ver henvist til et sddant pga. opmeerk-
somheds- eller leesevanskeligheder eller
lignende, folger pad denne finske folke-
skole alle klassens timer. Der er altsa
her ingen fysisk udskillelse — ingen fag,
forlgb eller oplevelser i klassen, som
problembgrnene ikke far. Disse finske
»problemelever« skal ikke, som tilsva-
rende danske, forlade den almindelige
undervisning (med mistet indleering i
klassen som resultat) for i skoletiden at
fa seerlig stotte i et seerligt lokale. Til
gengeeld tilbydes de ekstra hjeelp efter
skoletids ophgr - fx i lektiecafeer péa
skolebiblioteket kl. 14-16 (der er ikke et
nationalt SFO-system i Finland — men
en del forskellige lokale ordninger, dre-
vet af fx spejder- og idreetsforeninger
og kirkelige organisationer, som vi ogsé
kendte det i Danmark fgrhen og stadig
gor det pa klubomréadet).

Et anden vigtig hverdagsdetalje er de
finske undervisningsassistenter; en per-
sonalegruppe vi ikke kender i Danmark.
Pa fgrnaevnte Tammerfors skole, savel
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som naesten alle andre finske folkesko-
ler, rdder man over faste undervisnings-
assistenter. De har som regel en seerlig
1-arig uddannelse bag sig, og de tilbrin-
ger alle deres obligatoriske arbejdstimer
pa skolen (de har ingen forberedelses-
faktor) — bl.a. med stgtte ude i klasser-
ne, til svage eller problematiske elever.
Undervisningsassistenterne kan i visse
tilfeelde ogsé deekke vikartimer (som
ofte er traumatiske og/eller kaotiske for
de svage elever), organisere aktiviteter
i frikvartererne, deltage som hjaelpere
1 natur-og teknikforsgg, assistere i lek-
tiecafeen om eftermiddagen, vaere med
pa ekskursioner og lejrskoler, installere
IT-programmer, kopiere arbejdsark, osv.
Undervisnings-assistenterne er desuden
med i den feelles planlaegning og mgde-
aktivitet pa skolen — som dog er vaesent-
ligt mindre end i Danmark. De finske
skoleledere kan séledes anvende under-
visningsassistenterne meget fleksibelt.
De kan settes ind, hvor der er pro-
blemer, — og det gavner bade elever og
leerere. De svage elever kan fa direkte
stgtte i mange situationer og udvikler
ofte teette og trygge relationer med un-
dervisningsassistenterne, og leereren far
overskud til at fastholde et fagligt fokus
og sikre udfordringer til bidde de nor-
malt og de hgjt begavede, samt fastholde
sit blik for helheden og klassemiljget.
Det hgrer dog med til billedet, at bgrn
med omfattende problemer, som fx alvor-
lige fysiske og psykiske handicap, ofte, i
et vist omfang, udskilles fra normalun-
dervisningen. Der findes i Finland, som
i Danmark, bade specialklasser i fol-
keskolens regi og seerlige specialskoler,
som tager sig af fx psykisk udviklings-
heemmede bgrn. »Diagnoseteenkning«
er udbredt - finnerne elsker at jonglere
med etiketter som ADHD og Aspergers
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og Tourette. Der er altsd greenser for
rummeligheden. Nok har man gode mé-
der at styre mange urolige typer pa,
fx via faste rammer, struktur, sund og
gratis mad, undervisningsassistenter i
timerne og masser af motion og frisk
luft i de mange frikvarterer. P4 den
made kan den urolige elev fa brendt
krudtet af og bedre koncentrere sig om
de mere boglige aktiviteter, men bliver
problemerne for store og uoverskuelige
for dette system, saettes udskillelsespro-
cesser i gang. Mange almindelige fol-
keskoler har nemlig, i modsaetning til
det nesevnte eksempel fra Tammerfors,
ligesom i Danmark, stgttecentre, hvor
elever med fx laesevanskeligheder kan fa
seerlig leeseundervisning om eftermid-
dagen.

Skoleledelse, aftalesystemer og
undervisningsassistenter

Som udgangspunkt har alle finske lee-
rere 24 undervisningstimer — ogsa dem
med seerlige funktioner. Der gir derfor
ikke sd meget tid for skoleledelsen med
at forhandle, registrere, teelle og opggre
den enkelte leerers konkrete tjeneste-
tid. Hvor danske skoleledere bruger en
meget stor del af deres arbejdsdag foran
en skaerm, har deres finske kolleger i
hgjere grad tid til at udgve paedagogisk
og personalemaessig ledelse. De er ikke
bundet til at sidde ved en computer
og lave vikarplaner, budgetredeggrelser,
kommunale indberetninger og opggrel-
ser over laerernes arbejdstid, sddan som
de ofte er det i Danmark. Ikke alene ser
man i langt hgjere grad end tilfzeldet er
i Danmark de finske skoleledere i akti-
vitet ude i klassevaerelserne, pa gangene
og pa leerervaerelset. De har faktisk ogsé
tid til at undervise selv. De fleste finske
souschefter underviser omkring 15-20

212

lektioner om ugen, skolelederne ca. det
halve. Det betyder, at finske skolele-
dere har daglig og direkte erfaring med
paedagogiske og didaktiske problemstil-
linger pa klasserumsniveau. De ved sa
at sige hvor skoen trykker i praksis i
undervisningen, og de kan derfor ogsa,
i hgjere grad end deres danske kolleger,
fungere som »coach« og »konsulent« for
leerere, der oplever problemer. Dette er
igen til gavn for de svageste elever, fordi
ogsd skoleledelsen bliver en del af det
leererteam, der tager vare pa dem. Kun
hvis skolen har mere end 800 elever
bortfalder skolelederens undervisnings-
forpligtigelse helt, hvorimod souschefen
altid har undervisning. Hvordan kan
dette overhovedet lade sig gore?
Udover at henvise til den simple
tjenestetidsaftale og en effektiv mg-
dekultur, kan man igen pege pa un-
dervisningsassistenterne som en del af
svaret. De er nemlig ikke bare vigtige
i forhold til lerernes jobtilfredshed
og de svage bgrns leering og trivsel.
Undervisningsassistenterne er ogsd en
veerdifuld ressoruce for skoleledelsen,
idet man her har en fleksibel personale-
gruppe til radighed i mange situationer,
der ellers i Danmark kan give skolele-
delsen gra har. De finske undervisnings-
assistenter kan let treede til i mange af
de situationer, som er problematiske for
ledelsen — og som dermed ogsa kan veere
det for bade elever, leerere og foraeldre.
Nar der opstar akutte problemer i en
klasse, fx med mobning og uro, eller
nar flere laerere er syge pa én gang, nar
en lerer braekker benet lige inden en
legjrskole, nar man ma holde ekstraordi-
nere mgder i skoletiden, nr der kom-
mer nye pludselige administrative krav
fra kommunen, nar to klasseleerere nae-
sten samtidig meddeler, at de er gravide
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Finske laererassistenter

Laererassistentordningen er landsdaekkende, og der findes nationale regler og lovgivning for
assistentuddannelsen. Laererassistenter kan vaere ansat pa en skole pa fuld tid eller deltid.
Reglen er, at 100 elever altid automatisk giver én laererassistentstilling, men langt de fleste
assistenttimer udlgses af elever med saerlige behov / problemer, herunder udenlandsk bag-
grund. Det betyder, at har en skole elever, der er indstillet til specialpaedagogisk statte, eller
elever, der har en udenlandsk baggrund, sa har skolen ogsd mange flere assistenttimer til
radighed end skoler, der ikke har sddanne elever. P4 nogle skoler kan der saledes vaere en 10-
12 assistenter, pa andre bare et par stykker. P& en almindelig forstadsskole i Helsingfors er der
fx ansat 4 assistenter. To af dem, Johanne og Emilia, er begge til stede pa skolen i alle deres
38 timer, og dermed er de en helt uundvaerlig og fleksibel ressource, ikke bare i klasser med
flere af naevnte type elever, men i det hele taget. Det hedder i assistenternes arbejdsbeskri-
velse, at »de skal gere det, som skolens ledelse og laererne saetter dem til« — udover stgtten
til elever med seerlige behov, kan det fx dreje sig om midlertidig vikardaekning, assistance
pa lejrskoler, idraetsstaevner og ekskursioner, hjaelp i lektiecafeen, opstilling til forsag i biologi
og natur & teknik, oprydning, kopiering, installering af IT, osv. Johanne benytter fx 24 timer
af hendes ugentlige arbejdstid i en 4. kl. med rigtig mange tosprogede og diagnosticerede
barn (sidstnaevnte: ADHD, Tourette, Asperger), men der er stadig 14 timer tilbage til de gvrige
arbejdsopgaver, som fx oprydning, pakning af lante undervisningsmaterialer og frikvarteras-
sistance. De finske laererassistenter har som regel taget en malrettet etarig uddannelse, der
bestar af kurser i fx specialpaedagogik, skole- og sociallov, leg & laering, udvikling og sundhed,
konfliktlgsning og IT samt 3 maneders praktik. Johanne og Emilia repraesenterer meget godt
de forskellige »karriereforlgb«, der ofte ses. Emilia er den erfarne, der har arbejdet i 15 ar
som assistent, og da hun er veeldig glad for jobbet, har hun taenkt sig at fortsaette. Johanne
er i en helt anden livsfase. Hun blev faerdig pa gymnasiet for ¥ ar siden, og er nu i gang med
den sidste praktikperiode pa assistentuddannelsen. »Jeg har taenkt mig at arbejde nogle ar
som assistent og sa finde ud af, om jeg vil vaere laerer, paedagog eller sundhedsplejerskex,
siger hun. Johanne naevner ogsd, at arbejdet som assistent gavner ansggningen til de fa, at-
traktive pladser pa leereruddannelsen.

og snart skal pd barselsorlov osv. osv.
savner danske skoleledere ofte et plan
B-system, der hurtigt og effektivt kan
seettes ind uden lange og indviklede
forhandlinger om og opggrelser af tjene-
stetid, lokalaftaler og overenskomster.
Danske skoleledere er, i sddanne situa-
tioner, ofte 1ast fast af stive skolekultu-
rer, ufleksible aftalesystemer og foreel-
dede forvaltningstraditioner. Mange af
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fgrneevnte problemsituationer rammer
iseer de svagere funderede elever hardt —
de behgver ofte en hgj grad af forudsige-
lighed, tryghed og faste strukturer med
kendte voksne omkring sig. Og her kan
undervisningsassistenterne i Finland
levere varen, nar klasselereren eller
andre af de faste laerere af forskellige
grunde, fx fgrnaevnte, ikke kan veere til
stede i undervisningen.
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Undervisningsassistenter kommer
hermed til at kende mange af skolens
»tunge« elever rigtig godt i mange sam-
menheenge og gennem flere ar. De fgl-
ger dem i tykt og tyndt og kender,
ligesom klasseleererne, bade til bgrne-
nes faglige, sociale og personlige sider.
Dermed er undervisningsassistenter-
ne med til at skabe neere relationer,
tryghed, faste rammer og »rummelig-
hed« omkring nogle bgrn som ellers
pd mange mader er belastede og til
besveer for bade sig selv og omgivel-
serne. Undervisningsassistenterne kan
dermed hjeelpe leereren med al det kom-
plekse relationsarbejde, som Karsten
Hundeide peger pa som en forudseet-
ning for den gode undervisning i folke-
skolen. ® Han har i en arrackke arbejdet
med netop betydningen af relationerne i
paedagogisk arbejde. En af hans pointer
er, at kvaliteten af samspillet i det pee-
dagogiske rum, herunder interaktionen
mellem barn og leerer, er afggrende for
barnets udvikling, fordi leerere og pee-
dagoger, i det moderne samfund hvor
begge forzeldre naesten altid er fuldtids-
beskeftigede, ogsd er blevet til centrale
omsorgsgivere. Hundeide leegger veegt
pa, at det gode samspil i paedagogisk
sammenhaeng kan veere praeget af at
leereren/peedagogen er god til at:

* give barnet anerkendelse

* skabe felter af felles opmeerksom-
hed

* skabe mening i de paedagogiske pro-
cesser

e give forklaringer

e graduere stgtten til eleven

8 Hundeide, K. (2004): Relationsarbejde i in-
stitution og skole. Frederikshavn: Dafolo
Forlag.
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e saette positive greenser og rammer

P& alle disse felter kan de finske un-
dervisningsassistenter yde et veerdifuldt
bidrag til leereren.
Undervisningsassistenternes uddan-
nelsesbaggrund kan, som fgr naevnt,
vaere meget varieret. Der er stor forskel
pd hvilken praksis skolerne og kom-
munerne fglger mht. krav til denne
personalegruppes grunduddannelse. I
Lappeenranta, helt ovre ved den rus-
siske greense, har jeg siledes mgdt flere
hgjtuddannede undervisningsassisten-
ter, der fx havde en sygeplejerske- el-
ler socialrddgiverbaggrund. I Vasa ved
den Botniske bugt, Tammerfors midt
i landet og i hovedstaden, Helsingfors,
har jeg mgdt paedagoguddannede under-
visningsassitenter, og endelig kan man
overalt finde personer, der har taget
den skreeddersyede, et-drige undervis-
ningsassitentuddannelse. Men uanset
baggrund er der efter min mening in-
gen tvivl om den uvurderlige, og til dels
oversete, ressource som denne perso-
nalegruppe leverer til den finske folke-
skole. En del undervisningsassistenter
uddanner sig i gvrigt senere til leerere.
Parallelt med undervisningsassistent-
systemet, som findes overalt i Finland,
kan man stgde pd den den sékaldte
»morfar-ordning«, som i realiteten har
samme effekt. Det drejer sig om brug af
pensionerede leéerere og andre seniorer,
der pa frivillig, ulgnnet basis (bortset
fra visse frynsegoder som gratis malti-
der i skolens kantine) opretter en kon-
trakt om fx at deltage i 10 timers under-
visning ugentligt, som en slags stgtte-
leerere, der kan varetage funktioner pa
linie med undervisningsassistenterne.
De kan med deres erfaring, overblik
og ro vaere en uvurderlig ressource at
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treekke pa for bade laerere og elever
i dagligdagen i den finske folkeskole.
Ordningen er ret ny og findes pa nuvee-
rende tidspunkt iseer i den vestlige og
sydlige del af landet.

Klasseveerelser, udstyr og
skolemad

Det finske skoledr udfolder sig kalen-
dermeessigt lidt anderledes end det dan-
ske. Sommerferien er noget leengere i
Finland, men maengden af skoledage pr
ar er neesten den samme i de to lande.
Nedenfor nogle aktuelle praktiske for-
hold i folkeskolen i Finland, som sprin-
ger i gjnene som markant anderledes
end i Danmark:

1. Der synes generelt at vsere er
lidt flere elever i klasserne i
Finland, og de har lidt flere ti-
mer, men ligesom i Danmark er der
stor spredning mht. klassestgrrelse
og timetal — iseer hos de yngste. Jeg
har i indeveerende skoledr, i Finland,
set en 2. kl. med kun 12 elever og
en 3. kl. med 32 pa samme skole. I
de tyndt befolkede egne af Finland
bliver man ofte ngdt til at sla klasser
fra forskellige argange sammen. I ar
har jeg set sammenleegninger af bade
tredje og fjerde klasse samt femte og
sjette. Det finske undervisningsmi-
nisterium saetter, som i Danmark,
bdde minimumskrav til antal under-
visningstimer og maximumskrav til
klassestgrelser. Kommunerne, og i et
vist omfang de enkelte folkeskoler,
kan sd, som her i Danmark, selv be-
stemme i hvilken grad man vil bruge
ressourcer pa at skaffe eleverne flere
timer, bedre undervisningsmateria-
ler eller mindre hold. Det betyder,
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at det samlede billede af klassestgr-
relser og undervisningstimetal er
meget broget, og sammenligner man
de nationale statistikker ligner de to
lande hinanden meget pa disse om-
rader. Imidlertid er det som bekendt
vanskeligt at sammenligne statistik
lande imellem; fx opggres de finske
lektiecafeers timetal ikke pa natio-
nalt plan, da disse timer varetages
af undervisnings-assistenter efter
lokale og meget fleksible ordninger.
Men netop lektiecafeordningerne er
et meget udbredt feenomen i Finland
- s8vel som praktisk-musiske valg-
fag om eftermiddagen er det for de
yngste. Selv om vi ogsd kender til
sddanne systemer i Danmark, si er
billedet her mere preeget af SFO-
institutionen, der overtager 0.-3.
kl.’s vedkommende fra middagstid.

. Bogrnene sidder i Finland ofte ved

enkeltmandsborde  (forholdsvis
normalt i Finland, men ligesom i
Danmark eksperimenteres der med
alle mulige gruppeopstillinger ogsa).
Ved den store uddannelsesmesse i
Helsinki 27.-28.januar 2006 (EDU-
CA) var skolemgbel-udstillngerne
stadig helt domineret af smarte, mo-
derne, justerbare enkeltmandspulte
med skuffer og plads til at opbevare
en masse af elevernes grej.

. Klassevaerelserne er mange ste-

der ret sma. Der er generelt set
ikke s meget plads til fx gruppear-
bejde som der er i mange danske sko-
ler. Man ser mange steder i Finland,
at eleverne og deres borde fylder
klasseveerelserne helt ud.

. Enkeltmandsbordet er en skolepult

med en stor rummelig skuffe, hvor
hver elev fast, aret igennem, kan op-
bevare en stor del af sine bgger, pa-
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pirer, arbejdsredskaber, vanter, huer,
mv.

5. Alle elever i Finland far hver dag
et par sunde retter mad gratis i
skolekantinen

6. Finske folkeskoleelver far flere lek-
tier for end de danske. Men mange
skoler har som neevnt lektiecafeer,
hvor bgrnene om eftermiddagen kan
fa hjeelp til hjemmearbejdet — af bl.a.
undervisningsassistenterne. Overalt
i Finland lader det til at man tilstrae-
ber ca. Y2-1 times lektieleesning om
dagen i 1.-6. klasse.

Sammenholdt betyder pkt. 4 og 5, at
sma finske skolebgrn ikke skal beere
rundt pd - og huske — sd8 meget som
danske. En del materialer og tgj kan de
lade ligge i deres personlige, rummelige
skolepult. Mad og drikkelse far de som
bekendt fast i skolens kantine. Mange
danske skolebgrn kommer jo i skole
med s mange tasker og poser, at man
skulle tro de skulle pa fjeldvandring pa
Hardangervidda! Den finske rummelig-
hed betyder, at de bgrn, hvis familier
ikke altid magter at huske p& pakning
og organisering af skolesager, idraetstgj,
seerligt udstyr til ekskursioner osv., ikke
fremstar som et problem. Desuden kan
man notere sig at:

* danske skolebgrn ofte har leengere og
mere sammenhaengende moduler

¢ de finske skolebgrn ofte har 15 minut-
ters frikvarter efter hver undervis-
ningstime (45 min)

* de finske skolebgrn skal gd ud i fri-
kvarteret, og at de bevaeger sig meget
rundt i skolegdrden

* Danske skolebgrn som regel kan blive
inde i klasseveerelset i frikvarteret.
De er ofte ikke under opsyn i frikvar-
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tererne, fx ikke hvis de er inde i klas-
seveaerelset. Der benyttes heller ikke
s& meget tid pa pauser i Danmark.

Man ser i frikvartererne i Finland man-
ge »gamle« feelles bgrnelege og -spil,
som iheerdigt dyrkes af de fleste. Mange
af disse aktiviteter er til dels forsvundet
fra danske skolegarde og frikvarterer (el-
ler henvist til SFO om eftermiddagen):
sjippetov, rundbold, paradishopning, or-
ganiserede fangelege mv.. I Danmark
sidder bgrnene ofte inde i klasseveerel-
set og keder sig, spiller computer, taler
i mobiltelefon, spiser slik eller mobber
hinanden.

Jeg tror, at disse mange afvigende,
tilsyneladende »sméa«, detaljer kan have
en overordentlig stor betydning for den
finske psedagogiks succes i forhold til at
gavne de svagere elever. Mange forsgg
og udviklingsarbejder i Danmark® har
bekraftet den positive effekt af fysisk
aktivitet i forhold til elevernes opmaerk-
somhedsevne, ro og velbefindende!®. Og
vel ogsé i forhold til deres vaegt — som
man jo taler s meget om for tiden. Man
skal ikke underkende betydningen af 4
x 15 minutters fast motion hver dag i
forhold til den finske skoles »rumme-
lighed«! En anden meget vigtig finsk
detalje, lidt i samme spor, er den gra-
tis, sunde skolemad. I Danmark oplever
man ofte store forskelle pa skolebgrne-
nes spisevaner og -muligheder i lgbet af
skoledagen. Nogle bgrn har altid gode
madpakker med hjemmefra — og har fra
foreeldrene leert sunde spisevaner. Andre
bgrn har penge med og ma i stedet kgbe
fra et mere eller mindre sundt/indby-

9 Fx i Vejle kommune.

10 Her kan man ogsd henvise til motions- og
sundhedseksperten, Chris MacDonald - se
evt. hans hjemmeside.
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dende udvalg i skoleboden - eller, veerre,
i en lokal dggnkiosk eller hos en bager.
Endelig er der de bgrn, der hverken har
penge eller madpakker med som mé ga
sultne rundt eller prgve at lane lidt fra
kammeraterne. Dette er ogsa en mulig
kilde til uro og indleringsvanskelighe-
der. Den finske skolemadsordning er en
abenlys og helt konkret méde at skabe
rummelighed - og lighed — pa. Det er
ogsd en klar kompenserende stgtte til
belastede og/eller fortravlede familier,
der ikke rigtig magter at skabe sunde
spisevaner hos bgrnene. Man ser ikke
slik, chips og cola pa finske skoler!

Undervisningsmaterialer og
-metoder

P& dette omréde er der i realiteten sto-
re forskelle p4 Danmark og Finland. I
Danmark er det ikke rigtigt comme il
faut at leegge for meget veegt pa leere-
bogssystemer, og selv om mange her-
hjemme alligevel i realiteten ggr det, vil
man helst ikke std ved det. Kan veere
at man fgler det er lidt mere rigtigt at
lave sine undervisningsmaterialer selv?
Anderledes er det i Finland, hvor man
anser laerebogen og andet forlagsprodu-
ceret undervisingsmateriale som et cen-
tralt element i den peedagogiske prak-
sis. Der er imidlertid ikke tale om en
automatisk kobling af leerebogen med
bestemte méder at organisere under-
visningen pa. Man skal ikke forveksle
troen pé og den store brug af leerebgger
med terperi og sort skole. Ligesom i
Danmark ser man nemlig ogsd i Finland
en vifte af forskellige mader at drive
undervisning pa - fra traditionel klas-
seundervisning til story-line og projek-
tarbejde. Bgger kan bruges pd mange
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méader. Men de stir centralt — uanset
undervisningsformen.

Leerebogens centrale rolle i den finske
skole er ogsé med til at skabe rummelig-
hed. Igen giver det de mere belastede og/
eller ressourcesvage familier bedre mu-
lighed for at stgtte op om barnets sko-
learbejde. I de arsplaner, der meldes ud
til elever og foraeldre, kan man tydeligt
se hvor og hvordan, man igennem é&ret
arbejder med lerebggerne — tematisk
og systematisk. Lektier er ofte knyttede
til leerebogssystemernes arbejdsheefter.
Det er let og overskueligt for foraeldre
at forsté og folge med i. Det er i gvrigt
mit indtryk, at de finske skolebogs- og
undervisningsmaterialeforlag, arbejder
efter meget hgje standarder og leegger
veegt pa hele tiden at justere og ajour-
fgre udgivelserne i forhold til nye be-
kendtggrelser, leeseplaner osv. Markedet
domineres af nogle store forlag med
et imponerende udbud af kvalitetspro-
dukter — se fx WSOY og Otava’s hjem-
mesider.

Med hensyn til IKT er situtionen me-
get lig den danske: Man prgver at inte-
grere IKT i undervisningen og eksperi-
menterer med mange forskellige model-
ler: Nogle laegger vaegt pd at placere
computere direkte ude i klasseveerel-
serne — andre steder haelder man mere
til at samle dem i bestemte IKT-rum,
fx i forbindelse med skolens bibliotek/
mediatek. Evaluering, lektier og lokale
prover sgges flere steder i Finland af-
holdt med IKT-teknologi - ligesom i
Danmark. Forholdet til fotokopier ople-
ver jeg imidlertid som radikalt anderle-
des péa de finske folkeskoler. Her er der
ofte tale om en klar afstandtagen fra
brug af kopier i undervisningen. En sko-
le i Tammerfors har séledes kun én lille,
langsomt kgrende fotokopimaskine. Den

217



er placeret pa skolens kontor og er ho-
vedsageligt til administrativt brug. Ser
man ned i en dansk skoleelevs taske, vil
der som regel veere et utal af fedtede og
sammenkrgllede fotokopier, som barnet
ikke selv kan redeggre for nytten af. Og
foreeldrene har endnu mindre styr péa
alle disse lgse papirark. I Finland viser
et kig i skoletasken forlagsproducerede
arbejdsbgger af hgj kvalitet.

Didaktiske feellestraek pa de
finske skoler

P& undervisningsmetodeomradet kan
man godt betragte den finske praksis
som lidt »gammeldags« — men om det er
positivt eller negativt, vil jeg overlade til
leeseren selv at bedgmme. Selv kan jeg
konstatere fglgende didaktiske feelles-
treek pa de finske skoler, jeg har besggt:

1. Classroom-management undervis-
ning med faster rammer, struktur og
regler

2. Leererstyret: eleverne lytter, noterer,
leeser, eksperimenterer osv. efter lee-
rerens anvisning

3. Fagorienteret: fagene er undervis-
ningens omdrejningspunkt — ogsé i
projekterne

4. Delmalsorienteret: meget bevidst ar-
bejde med preecise kompetencer

5. Stor veegt pé hurtige skift i elevakti-
vitet. Der skiftes meget i arbejdsma-
derne i Igbet af de 45 minutter, som
hvert modul normalt varer. En elev
forteeller noget til hele klassen, en
flok elever skriver noget pa tavlen,
alle prgver noget konkret materiale
pa deres eget bord, klassen leeser
op i kor, der noteres i lektiebogen,
der gennemfgres individuel leesning,
leereren leder en feelles klassediskus-
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sion i trdd med Olga Dysthes be-
greber »optak« og »det flerstemmige
klasserumc.

6. »Forteelling« og »historieoplsesning«
som en hjgrnesten i finsk paedago-
gik

7. Felles fokus: der arbejdes meget
med at kunne dirigere og fastholde
elevernes opmeerksomhed omkring
feelles fokus

8. Leereren bruger professionelt et
stort register af metoder for at styre
dette klassens feelles »opmaerksom-
hedsfelt«: stemmefgring, kropssprog,
gjenkontakt, udpegning, tavlestgtte,
billedbrug, »optak«, mv.

9. Leereren som dirigent: i Danmark ty-
der meget pa at den fremherskende
leererrolle er »konsulenten«, den lidt
tilbageleenede type, der neermere ser
sig selv mere som rammesaetter, ka-
talysator og enzym for leereprocess-
ser end som dirigent og kontrollgr.

Den finske uddannelsesforsker, Hannu
Simula samler den finske PISA-succes
op i bl.a. fglgende punkter:!!

* En kollektiv og autoritativt oriente-
ret skolekultur

* Lererprofessionens hgje anseelse i
samfundet

* En psedagogisk konservatisme blandt
leererne

* En hgj grad af jobtilfredshed hos lee-
rerne

Konklusion: Succesen ligger

11 Simula, H. (2005): The Finnish miracle
of PISA: historical and sociological re-
marks on teaching and teacher education.
I: “Comparative Education«, Vol.41, No.4,
November 2005, p.465-466.
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i detaljen

Der kan for det gvrige Norden veere me-
get inspiration at hente i den finske fol-
keskole, uden at man af den grund skal
forklejne dansk, norsk og svensk paeda-
gogisk tradition og praksis. Finnerne
kan og vil nemlig ogsd gerne leere af os
andre pa det paedagogiske omride — fx
med hensyn til vores gode traditioner
for tveerfaglighed og projektorientering
samt fokus pa udvikling af selvsteendig-
hed og kreativitet i skolen.

Jeg har i denne artikel preesenteret
en reekke positive forhold og treek, som
jeg har oplevet i den finske folkeskole,
og som star i kontrast til dansk skole-
hverdag. Til sammen kan de levere en
del af forklaringen pé den finske succes i
internationale komparative undersggel-
ser af uddannelsesmeessige forhold. En
succes, der ikke er begraenset til PISA-
programmet, men som gar igen i flere
andre sammenhange, bl.a. i de nordi-
ske »Nordlees«-undersggelser. Konkrete
hverdagseksempler pa finsk skoleprak-
sis og en mere teoretisk belysning kan
findes dels i min bog »Finsk psedagogik
— finsk folkeskole«, der udkom i 2007
samt i min ph.d-athandling, der er ud-
kommet 2009 i en let forarbejdet og
leesbar udgave med titlen »Finsk folke-
skole — og dansk til en sammenligning«
p& Danmarks Peedagogiske Universitets
Forlag. I disse publikationer peger jeg
bl.a. p4 Thomas Ziehes teoretiske ana-
lyser af nutidens ungdomskultur og
prover at forstd finsk skolepraksis som
preeget af det Ziehe kalder »god ander-
ledeshed«. Det handler om, at skolen,
hvis den skal vaere relevant i vor tid, mé
veere i stand til at tilbyde bgrnene en ra-
dikalt anden, vigtig dagsorden end den,
som ellers seettes sd massivt i deres liv
af medier, reklamer, mode og forbrug.
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Jeg fokuserer ogsa i bog og afthandling
pd den udviklingspsykologiske betyd-
ning af gode, naere og anerkendende
relationer samt pa tryghed i skolens
dagligdag. Aspekter, der som Hundeide
papeger, er ngdvendige, hvis peedagogik-
ken skal lykkes i det moderne samfund.
Ogsa her mener jeg at kunne konsta-
tere, at den finske skole er godt med.
Desuden peger jeg pé forskningsmees-
sige belaeg for, at skolers fokus pé bgrns
fysiske helbred, sund kost, motion og
frisk luft betaler sig, bdde sundheds-,
leerings- og trivselsmeaessigt. Den finske
skole kan ogsd pad dette omrade veere
inspirerende. Meget tyder desuden p4,
at den finske folkeskole med sine tradi-
tioner for og krav om arbejdsro, engage-
ret indsats, lgbende evaluering, progres-
sion og differentiering ofte er i stand til
at ramme »flow-betingelserne«, sadan
som den ungarske flow-forsker, Mihaly
Csikszentmihalyi, har beskrevet dem!?.
Det betyder, at der i skolehverdagen
er mange situationer, hvor bgrnene far
gode muligheder for at fordybe sig, fast-
holde opmaerksomheden, fglge en akti-
vitet til dgrs, glemme tid og sted og fale
en gleede ved denne engagerede arbejds-
form. Flow-teorien og dens forsknings-
meessige anvendelse beskrives naermere
i min afhandling — mens anvendelsen af
flow-begrebet i paedagogiske sammen-
heenge samt tilknytningen til den posi-
tive psykologi beskrives i bogen Flow og
fordybelse — virkelystens og det gode livs
psykologi. *?

12 Csikszentmihalyi, M. (2005): Flow og en-
gagement i hverdagen. Kgbenhavn: Dansk
psykologisk Forlag.

13 @rsted Andersen, F. (2006): Flow og fordy-
belse — virkelystens og det gode livs psyko-
logi. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.
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En lang raekke detaljer i den finske
skolepraksis har vaere oppe at vende her
i artiklen: Leererrollen, hvor leereren
mere er dirigent end konsulent; laerer-
nes tjenestetid, der ikke er en heemsko
for fleksibilitet og arbejdsglaede; skolele-
delsens mulighed for i langt hgjere grad
end i Danmark at udgve paedagogisk
frem for administrativ ledelse konkret
i hverdagen, bl.a. via deres egen un-
dervisning og deltagelse i dagligdagen;
foreeldrenes mere tilbagetrukne rolle;
leerebogssystemernes og andre under-
visningsmaterialers hgje kvalitet; tilste-
deveerelsen af undervisningsassistenter
og morfarordninger; traditionen for
Classroom Management som en del af
leerernes kompetence; laereruddannel-
sens gode kombination af bade fordy-
belse i linjefag og bredde i forhold til
alle folkeskolens fag; en velfungerende
og effektiv mgdekultur osv. Alt sammen
forhold der kan veere medvirkende til
at fremme ikke bare de 75% velfunge-
rende elevers udbytte af skolegangen
men ogsi veere serdeles gavnlige for de
sidste og mere marginaliserede 25%.

Alle disse forhold kan vi lade os in-
spirere af i Danmark, Norge og Sverige.
Men vi kan ikke bare kopiere dem. De
kan vaekke til eftertanke, refleksion og
debat. Maske har vi helt andre priori-
teter? Maske synes vi, at der i Finland
er for meget veegt pa flid, faglighed og
funktionalitet? Méske mener vi at det
finske syn pa leering tenderer til at veere
for »amputeret«? Maske mener vi, at
fremtidens samfund eller den almene
dannelse m& kraeve helt andre tiltag,
veerdier og mal end dem, vi kan finde
i den finske folkeskole. Maske kan vi
veere godt tilfredse med den folkeskole,
vi allerede har i Danmark og Norge.
Under alle omstaendigheder er det snee-
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versynet og indadvendt, hvis man bare
ser pa sig selv og afviser enhver udvik-
ling med henvisning til egne fortraef-
feligheder. Der er meget rigtigt i det
gamle ord om, »at den sjel er syg, der
kun ser sig selv«.

Mine interviews med hverdagsaktg-
rerne i den danske folkeskole, leerere,
bgrn, ledere og foreeldre tyder i gvrigt
pa noget helt andet end tilfredshed med
status quo og selvgodhed. Her er proble-
mer, frustrationer, utilfredshed, stress,
uro og mangel pd arbejdsgleede meget
mere fremtreedende end tilfzeldet er i de
tilsvarende interviews i Finland.
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Opstart af et inkluderende tilbud
for smabgrn med autisme

i Gentofte Kommune
- Fra idé til realitet

P

I august sidste ar startede det forste barn i et inkluderende tilbud i
Baunegdrdens bgrnehave i Gentofte. Baunegédrden er en kommunalt drevet
bgrnehave med ca. 60 bgrn fordelt pa 3 stuer, hvor der fremover vil vaere
plads til 6 bgrn med autisme spekirum forstyrrelse (ASF) inkluderet i den
almindelige bgrnegruppe. Det inkluderende tilbud er blevet til i et tveerfagligt
samarbejde i projektgruppen bag og har afseet i Gentofte kommunes ambition
om — og vilje til at skabe et inkluderende tilbud af hgj kvalitet, hvor den tid-
lige indsats ift. sqvel bgrn som foreeldre vaegtes hgjt.

Af Cand. Psych (aut.) Maiken Agger Tomming,

Malet og malgruppen
Projektgruppen har arbejdet med mélet
om at etablere et inkluderende tilbud
for bgrn med ASF, som har fokus pa den
tidlige indsats overfor bgrnene og deres
familier. Malgruppen er vanskelig at de-
finere preecist, men forventes at placere
sig 1 den lettere ende af autismespek-
tret. Her sondres der mellem de vanske-
ligheder, der knytter sig til autismen og
de vanskeligheder, der knytter sig til at
have en generel funktionsnedsaettelse.
Malgruppen, der bliver inkluderet pa en
20-bgrns stue, teenkes ikke som vaeren-
de betinget af normal til hgj begavelse,
men naermere at de autismespecifikke
traek bgr veere i den milde ende af ska-
laen med milde sociale og adfeerdsmees-
sige problemer og en vis fleksibilitet og
tilpasningsevne. Der skal veere en faglig
vurdering af at bgrnene vil kunne ud-
vikle sig i — og profitere af at veere en del
af en stgrre gruppe i bgrnehaven.
Gentofte kommune arbejder kontinu-
erligt med inklusion af udsatte bgrn.
Formaélet er blandt andet at udvikle den
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peedagogiske faglighed, s& flere bgrn
end hidtil kan modtage den ngdvendige
stgtte til deres udvikling og leering in-
den for de almene daginstitutioner. Den
inkluderende peedagogik bygger béade
pa fagligheden i institutionen samt pa
inddragelse af foraldre og tveerfaglige
samarbejdspartnere. Det tilsigtes bl.a.
at skabe fallesskaber i institutionerne,
som de pageeldende bgrn kan indgi i
med de forudsaetninger de har. Disse
feellesskaber skulle gerne veere berigen-
de for bgrn og voksne bade i den aktu-
elle hverdag og i det leengere samfunds-
meessige perspektiv.

Projektgruppen

Projektgruppen er bestemt af opga-
ven (mél og delmél) og bestdr derfor
af medarbejdere med forskellige fag-
lige baggrunde og kompetencer samt
forskellige organisatoriske placeringer
i Gentofte Kommune (under Bgrn og
Forebyggelse).
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Projektgruppen

Psykolog
PPR

Smabarnsteam

Seerlig viden
om Autisme

Det har vist sig at veere en styrke
for projektets fremdrift, at mange af
de organisatoriske og faglige spgrgsmal
kan besvares eller undersgges indenfor
gruppen. De 4 medarbejdere i projekt-
gruppen har som udgangspunkt indbyr-
des snitflader organisatorisk og/eller i de
konkrete arbejdsopgaver i kommunen,
hvilket har givet nogle naturlige overlap
og et logisk samarbejde. Det kan fx veere
psykologen og institutionslederen, der
arbejder sammen om strukturen om-
kring mgderne med foreeldrene, den pae-
dagogiske konsulent og psykologen, der
samarbejder om visitationen af bgrnene
til tilbuddet eller udviklingskonsulen-
ten og institutionslederen, der arbejder
sammen om formidlingen til forskellige
samarbejdspartnere.

De 4 fokusomrader
I projektgruppen blev der indlednings-
vis udvalgt 4 fokusomrader, der skulle
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Udviklingskonsulent Paedagogisk konsulent
Projektledelse Visitation til seerlige
Ledelses kontakt

Lede eci .

%

@ Institutionsleder

7

Personale
Bgrn
Foreeldre

arbejdes med for at kunne etablere et
velfunderet inkluderende tilbud:

1. Planleegning/projektledelse

2. De fysiske rammer

3. Kompetenceudvikling af personalet
4. Forzldreuddannelse

Det fgrste omrade sikrer projektets af-
seet, fremdrift og malretning. Dette del-
mal har afseet i en intention om til hver
en tid at have styr p4, hvad der foregar i
projektet. Projektet styres af en treenet
projektleder, der treekker pa en reek-
ke styringsredskaber og sikrer bl.a. at
gruppen har overblik over, hvem der ggr
hvad og at der samles op pa gode idéer,
heengepartier mv. undervejs. Dette fri-
giver energi til de gvrige deltagere og
giver bedre mulighed for at kunne over-
skue processen bade retrospektivt og
fremadrettet.
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De 3 gvrige omrader knytter sig di-
rekte til arbejdet pd institutionen og
tager bl.a. afsaet i en raekke af de anbe-
falinger, der beskrives i Den Nationale
Autisme Plan! om den tidlige indsats for
smabgrn med ASF. Projektgruppen har
udarbejdet udviklingsplaner mht. perso-
nalets kompetenceudvikling, tilbuddet
til foreeldrene samt de fysiske rammer.

De fysiske rammer
Udviklingsplanen for Baunegirdens
fysiske rammer knytter sig til Den
Nationales Plans anbefalinger om:

e en malrettet organisering af det fysi-
ske miljg

e at miljget tilpasses det enkelte barns
forudseetninger og evner samt dets
styrker og svagheder

e strukturering af barnets dagligdag
med forudsigelighed og tydeligggrelse
af de daglige aktiviteter og rutiner

e at enhver peedagogisk indsats for
sméabgrn med ASF bgr tage udgangs-
punkt i fysisk struktur, dag-skemaer,
arbejdssystemer og visualisering

¢ Kommunikationshjeelpemidler sdsom
piktogrammer og PECS bgr, hvis de
bruges, veere umiddelbart tilgaenge-
lige for barnet

Udfordringen ved udviklingsplanen er
séledes at beskrive generelle krav til ind-
retningen og tilstedeveerelsen af skema,
visualiseringer mv. og ikke at beskrive i
en detaljeringsgrad, der laser persona-
let fast i ensartede indretninger og vi-

1 Udgivet af Videnscenter for Autisme i april
2006 i samarbejde med Landsforeningen
Autisme, Samradet af Specialskoler for Bgrn
med Autisme og Center for Autisme.
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sualiseringer, der dermed ikke tilpasses
det enkelte barn. Kravet til personalet
er siledes, at de indteenker de fysiske
rammer som en del af den psedagogi-
ske tilgang til barnet. Udviklingsplanen
skeerper opmerksomheden pa dette
parameter, der er i risiko for at blive
tilsidesat, ndr et tilbud etableres i en
allerede eksisterende ramme.

Kompetenceudviklingen
Udviklingsplanen for personalets vide-
reuddannelse er ligeledes tilrettelagt af
projektgruppen og forventes at virke pa
flere niveauer:

1. Det store forum (hele personalegrup-
pen)

2. Det lille forum (personalet pd en
stue)

3. Den enkelte medarbejder (typisk den
specialpaedagog, der ansettes som
primeer kontaktpsedagog for barnet
med ASF)

I det store forum, fx pd personalemgder
eller pa paedagogiske dage, undervises
personalet om temaer indenfor udvik-
lingspsykologi og paedagogik, inklusion
samt autisme. Séledes gives der mulig-
hed for at alle har et faelles afsaet og at
man internt i huset kan drgfte emner ud
fra en faelles terminologi og forstéelse.

I det lille forum gives der mulighed for
kontinuerlig vejledning og supervision
af den tilknyttede psykolog. Ydermere
vil enkelte af opleegsholderne fra un-
dervisningen i det store forum kunne
deltage i stuemgder og dermed relatere
emnerne til arbejdet med de konkrete
bgrn pa stuerne. Frekvensen, varighe-
den og indholdet i vejledningen aftales
mellem stuepersonale og psykolog med
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udgangspunkt i hvad personalet har af
behov ift. de 2 bgrn pa stuen. Der arbej-
des med en samarbejdsaftale fra gang til
gang, der dels sikrer tydelighed omkring,
hvad der arbejdes med og hvem der ggr
hvad, dels fungerer som registrering/
dokumentation ift. hvilke problematik-
ker, der over tid arbejdes med, hvad der
afprgves og hvordan effekten er. Denne
dokumentation kan bruges i forbindelse
med handleplansbeskrivelserne, i sam-
arbejdet med foraeldrene, i samarbejdet
med andre faggrupper samt ift. overle-
vering i forbindelse med institutions-
skift eller personaleudskiftning.

I forhold til den enkelte medarbejder
vurderes det ligeledes fra person til per-
son i hvor stor udstraekning den enkelte
paedagog har behov for en seerlig spar-
ring. Der kan tilbydes sidemandsoplee-
ring via en kollega eller den tilknyttede
psykolog eller en konsultativ radgivning
fx omkring handleplaner, foraeldresam-
arbejdet, brug af visualiseringer etc.
Igen arbejdes der med samarbejdsafta-
ler mellem vejleder og personale.

Tilbud til foreeldrene
Projektgruppen har ligeledes beskrevet
hvilke tilbud der gives foraeldrene til de
bgrn med ASF, der starter i Baunegarden.
Dels er der en reekke obligatoriske mg-
der, som foreeldrene forventes at tage
del i, dels er der mulighed for at f hjem-
mevejledning. Sidstneevnte aftales med
foreeldrene og afheenger udelukkende af
foraeldrenes behov for og lyst til at indga
i et sddan tilbud.

Den obligatoriske mgdersekke ind-
ledes med en forventningsafstemning,
hvor institution og forseldre mgdes og
hvor Baunegardens tilbud praesenteres.
Desuden inviteres foraeldrene jeevnligt
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til mgde i institutionen; til handleplans-
mgder 2 gange arligt og til statusmgder
i de mellemliggende perioder (omfanget
aftales lgbende med foraeldrene). Der er
saledes en intention om et taet og konti-
nuerligt samarbejde mellem forzeldre og
institution og i mgdestrukturen med-
teenkes ikke alene specialpaedagogerne,
men ogsd en stuepaedagog, lederen samt
eventuelle eksterne samarbejdspartne-
re. Mgdestrukturen afspejler derfor for-
uden intentionen om et teet samarbejde
med foraeldrene, ogsa intentionen om en
tveerfaglig og inkluderende kultur.

Kommende udfordringer

De forste 4 af 6 bgrn er startet i det in-
kluderende tilbud i Baunegarden og de
neeste ventes at starte i lgbet af 2009.
Samtidigt er personalet godt i gang med
kompetenceudviklingen og mgdestruk-
turen bliver afprgvet med foraldrene i
takt med at bgrnene starter. Undervejs
evalueres processen med personalet,
og projektgruppen har mulighed for at
praege forlgbet pa baggrund af de erfa-
ringer de ggr sig i det direkte arbejde
med personale, bgrn og foraeldre. I den-
ne del af forlgbet opstar nye spgrgsmal,
som drgftes ved projektmgderne. En af
udfordringerne i opstartsfasen har vee-
ret timingen ift. at anseette specialpee-
dagoger i samme tempo som bgrnenes
opstart. I sagens natur kan det ikke
vides preecist, hvornir bgrn, der mat-
cher Baunegirdens maélgruppe, bliver
visiteret til tilbuddet. Projektgruppen
gnsker som udgangspunkt ikke at bgr-
nene starter inden specialpsedagogerne,
hvorfor det i stedet betyder at special-
paedagogerne kan komme til at vente
pé bgrnene. Her veegtes i forste omgang
det faglige og organisatoriske argument
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frem for det gkonomiske. Det er veesent-
ligt, at alle 3 stuer kommer i spil i den
kommende tid og modtager et barn og
én specialpsedagog frem for at én stue
fyldes ad gangen. Dette giver en naen-
som start for de enkelte stuer og med-
arbejdere og antageligt et overskud til
at personalet kan omsaette ny viden om
inklusion og autisme til den praktiske
hverdag. Samtidigt sikrer det, at alle
stuer kommer i gang med at anvende
de nye kompetencer og dermed forha-
bentligt finder undervisningen, vejled-
ningen og supervisionen vedkommende
og relevant.

En anden udfordring er at fglge an-
befalingerne om tidlig indsats i hjem-
met og tilbud om netveerksgrupper til
foraeldrene. Intentionen om at arbejde
med foraeldrene i hjemmene og dermed
fglge den nationale autismeplans an-
befalinger, athaenger fuldt og helt af at
foreeldrene siger ja tak. Samtidigt gives
tilbuddet pad et tidspunkt, hvor forel-
drene méske ikke har fiet afklaring
eller en diagnosticering af barnet og
hvor de kan tenkes at veere kriseramte
og derfor ikke parate til at indga i vej-
ledningsforlgb eller netveerksgrupper. I
den nuveerende konstruktion er der for
fa foreeldre i spil til at skabe en baere-
dygtig foreeldrenetveerksgruppe, hvorfor
der ma taenkes bredere ud i kommunens
gvrige tilbud eller eventuelt i et sam-
arbejde med nabokommunerne. Dette
er et projekt i sig selv og ligger udover
projektarbejdet i Baunegérden.

Perspektivering

Godt 1% ar inde i etableringen af det
inkluderende tilbud er der 4 bgrn med
seerlige behov og 3 specialpaedagoger
ansat. Der er séledes plads og parathed
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til at modtage de naeste bgrn i tilbud-
det, men samtidigt en loyalitet ift. in-
stitutionens mélgruppe, hvilket ggr at
man i visitationsprocessen ikke tilbyder
pladserne til andre bgrnegrupper. For
de 4 bgrns vedkommende ses der, trods
en forholdsvis sneever maélgruppe, store
forskelle i bgrnenes natur, problematik-
ker og ressourcer og de dertil knyttede
paedagogiske metoder. Ligeledes ses der
en stor forskel i gnske om og behov for
vejledning til foreeldrene. Det er fortsat
muligt at tilpasse tilbuddet til bade barn
og familie og séledes byde ind, nér be-
hov og gnsker viser sig. Det er bade for-
eeldrenes og personalets klare vurdering
at de 4 bgrn er i trivsel og god udvikling
i tilbuddet.

Den samlede personalegruppe har
modtaget — og modtager fortsat — en
del feellesundervisning for at styrke pee-
dagogikken. Fokus er bl.a. pd almen-
pedagogiske metoder og pd inklusion.
Samtidigt leegges der i det kommende
halvér halve paedagogiske dage ind med
autisme-specifikke temaer, der relateres
direkte til det praktiske arbejde med de
4 bgrn. Den store udfordring er nu at
holde gejsten oppe og kompetencerne
ved lige, mens vi venter pad de neeste
bgrn — og dermed pa at alle stuerne er
praktisk i gang med opgaven. En anden
udfordring er at f& det almene perso-
nale inddraget i hgjere grad og dermed
specialpeedagogerne til at dele viden og
erfaringer med deres kolleger. Dette er
bdde en praktisk og tidsmaessig udfor-
dring og et spgrgsmal om at arbejde med
formidling og inklusion i personalegrup-
pen ogsa.

Det kommende ar vil vise, hvilke ud-
fordringer der melder sig i Baunegarden.
En del af udfordringerne imgdegés via
de planer og strukturer, der allerede
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er beskrevet i opstartsfasen, mens an-
dre forst traeder frem, ndr vi erfarer
hvilke bgrn og foraeldre, der tilknyttes
Baunegérdens inkluderende tilbud og
hvilke behov medarbejderne viser sig
at have, for at kunne lgse opgaven. De
medarbejdere, der endnu ikke er rekrut-
terede kan vise sig at have forskelligt er-
faringsgrundlag pé specialomradet, lige-
som de medarbejdere, der i forvejen ar-
bejdede i Baunegarden sandsynligvis har
forskellige behov ift. at fgle sig kleedt pa
til opgaven. Det er sdledes ngdvendigt at
organiseringen omkring Baunegirden
er fleksibel ift. at forme indsatsen efter
behovene. Ydermere er det vaesentligt at
arbejde pa et langsigtet perspektiv, hvor
kulturen p& Baunegérden ikke alene
aendres til at arbejde inkluderende, men
ogsa til at have en grundviden om den
bgrnegruppe, der skal inkluderes — og
til at kunne videreformidle denne kun-
nen og viden til nye medarbejdere. Den
primeere maélsetning er at etablere et
inkluderende tilbud til bgrn med ASE
men ambitionen er ogsé at tilbuddet pa
sigt bliver beeredygtigt og at kompeten-
cerne vedligeholdes og opdyrkes bade
indefra og udefra.

Baunegérden stdr midt i en foran-
dringsproces — peedagogisk og organisa-
torisk, hvilket er en udfordring for bade
ledelse og personale. Indtil nu har per-
sonalet udvist interesse og motivation
for at gé ind i processen og der udtryk-
kes velvilje i forhold til de nye tiltag.
En veesentlig udfordring er at fastholde
personalegruppens positive indstilling
til forandringerne i tiden der kommer.
Dette dels via den faglige opkvalifice-
ring og kontinuerlige adgang til stgtte/
vejledning dels via den lgbende dialog
mellem personale, institutionsleder og
den gvrige projektgruppe.
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Dette lader sig ggre i en organisatorisk
ramme, hvor Gentofte kommunes Bgrn
og Forebyggelse har vedvarende fokus
pa tilbuddet og hvor dette fokus har en
afsmittende effekt pa projektgruppen og
séledes ogsa pa institutionslederen, der
i det daglige skal arbejde med medarbej-
dernes motivation og med foraldrenes
forskellige perspektiver. Det har vist sig
at veere en vaesentlig faktor i forlgbet,
at der er et kontinuerligt ledelsesfokus
pé alle niveauer og at denne prioritering
og serigsitet skinner igennem i dialogen
med personale og forseldre.
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Resultater fra effektundersggelse
af indsatsen over for bern og unge
med lettere vanskeligheder

i den danske folkeskole

Strategisk Program for Velfserdsforskning blev i 2004 tildelt knap 100 mio.
kr. pa finansloven. Kommunernes Landsforening var en central spiller i
forhandlingerne om programmet, der overordnet set skulle kaste lys over,
huvilken effekt forskellige velfserdsforanstaltninger har. Et of de velfeerdsom-
rader, der skulle belyses, var specialundervisningsomrddet, idet der skulle
seettes seerlig fokus pd at identificere de komponenter, der indgar i special-
peedagogikkens iverksaettelse og gennemfprelse og disses EFFEKT. Der skulle
herunder ses pé brugen af og effekten af specialpsedagogiske virkemidler i
savel almenundervisningens som specialundervisningens rammer, sdledes
at denne undervisning bliver mest muligt INKLUDERENDE, hvad der er en
klar malseetning i folkeskoleloven af 1993 og i Salamanca erkleringen, som
Danmark underskrev i 1994.

Den specialpsedagogiske del blev delt i tre delprojekter, en leengdesnitsun-
dersggelse af elever, der havde modtaget specialundervisning i segregerede
former i den sidste del af deres skoletid, en undersggelse af indskolingselever
med funktionsnedseettelser og endelig en undersggelse af indsatsen over for
born og unge med lettere vanskeligheder pa mellemtrinnet. Det er sidstnaevnte
delundersggelse, der praesenteres i denne artikel.

Teoretisk grundlag for
undersggelsen

Specialpaedagogiske indsatser og det,
der generelt foregir i skolen er kom-
plekst, og er derfor i dette delprojekt
blevet undersggt via komplekse teoreti-
ske indfaldsvinkler og multiple metoder
for at fa en reel forstéelse af de sammen-
heenge, vilkdr og relationelle forhold,
der ligger i skolen som system — her
teenkes béde pé forhold pa samfundsni-

1 Ph.d. projektet er gennemfgrt med professor
Niels Egelund som vejleder og denne artikel
er en forkortet version af en stgrre rapport
(Egelund & Tetler, 2009)
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veau, pa skoleniveau, pa klasseniveau
og péa elevniveau. Delprojektet undersg-
ger med dette udgangspunkt, det som er
pé spil i forhold til effekten af de seerlige
indsatser, der iveerksaettes i den danske
folkeskole som supplement til den al-
mindelige undervisning.

Delprojektet har derfor overordnet set
taget afseet i et meget bredt og nuan-
ceret teoretisk grundlag for derved at
have blik for en helhed, der bade inklu-
derer det brede perspektiv og de mere
detaljerede faktorer.

Det teoretiske grundlag bade i forhold
til de metodiske overvejelser og de kon-
krete empiriske strategier er funderet i
et systemisk perspektiv, et in- og eksklu-

Pzedagogisk Psykologisk Tidsskrift



sions perspektiv og et aktgr perspektiv
med bidrag fra bade leeringspsykologi,
udviklingspsykologi, selvpsykologien og
positivpsykologi. Disse teoretiske bidrag
har tilsammen givet et godt og bredt
samt komplementaert og sammenhaen-
gende grundlag for gennemfgrelsen af
en Mixed Methods effektundersggelse af
specialundervisningen i Danmark — dvs.
en undersggelse baret af badde kvantita-
tive og kvalitative forskningsstrategier.

Skolerne, klasserne og eleverne
i undersogelsen
I undersggelsen er indgaet 4 skoler fra 4
forskellige kommuner. Ved valget af sko-
ler er der satset p&, at badde @stdanmark
og Vestdanmark skulle daekkes. Det er
endvidere sadan, at der pa tre af sko-
lerne er specialklasseraekker. To af sko-
lerne, en pa Sjeelland og en i Jylland,
kan betegnes som relativt traditionelle
skoler med almindelig klassedannelse.
De to andre skoler har hver pé sin vis en
utraditionel struktur, idet den ene har
rullende skolestart og aldersintegration
i indskolingen, mens den anden har en
aben struktur uden egentlige klasse-
veerelser og en 100% gennemfgrt orga-
nisering i selvstyrende lererteam. Nar
det er valgt kun at lade 4 skoler indg4,
afspejler det, at vi har gnsket at gen-
nemfgre en meget grundig og dybtga-
ende undersggelse, hvor leringsmiljget
p& mellemtrinnet undersgges til bunds.
P4 de valgte skoler har det veeret
intentionen, at samtlige klasser pa mel-
lemtrinnet, fra 3. til og med 6. klasse
skulle indgé. Det giver et klasseantal pa
42. Der har veeret et frafald pa 3 klasser,
hvorefter der indgér 39 klasser i projek-
tet. Disse klasser rummer 889 elever,
og af disse har 95 elever saerlige behov.
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Andelen af elever med sarlige behoyv,
der indgér i undersggelsen, udggr der-
med 10,7% af den samlede elevgruppe.
Af de 95 elever, der indgar i undersg-
gelsen, har 61% veeret gennem den for-
melt kraevede paedagogisk psykologiske
udredning, mens det ikke har veeret
tilfeeldet for 39%. Der er en signifikant
forskel mellem skolerne (p=0,005), hvor
andelen uden udredning varierer fra
67% til 14% - og med en karakteristisk
forskel fra @st- til Vestdanmark, hvor
man i gst fglger lovgivningen pa omra-
det mindre end i vest.

Af eleverne er 41% piger og 59%
drenge, og der er ikke nogen signifi-
kant forskellig kgnsmeessig fordeling pa
hverken skoler eller klassetrin, ligesom
der ikke er forskelle med hensyn til, om
der er foretaget peedagogisk psykologisk
udredning for de to kgn.

Problemtype samt arten af
specialpaedagogisk bistand
Elevernes klasseleerere har kort efter
skoledrets start i et spgrgeskema skul-
let angive, hvilke problemer eller van-
skeligheder, eleven har. Hvis eleven har
flere vanskeligheder, skulle der veelges
hvilken problem- eller vanskeligheds-
type, der efter leererens opfattelse, er
primeerproblemet. Fglgende tabel viser
de kategorier, leererne har skullet veelge
imellem samt den respektive fordeling
af elever pa kategorierne.
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Tabel 1. Problemer eller vanskeligheder for eleverne med seerlige behov
(det har kun veeret muligt at angive én kategort)

Kategori

Hgrehsemmet

Synsheemmet

ADHD

Socioemotionelle

Specifikke indleringsvanskeligheder
Generelle indleringsvanskeligheder
Udviklingsheemning

Andet

Procent

1%

0%

7%
19%
53%
14%

1%

4%

Det fremgar af tabel 1, at den absolut
hyppigste problemtype er specifikke ind-
leeringsvanskeligheder — vanskeligheder
i specifikke fagomréder, i seerdeleshed
dansk. Neesthyppigst er socioemotionel-
le vanskeligheder, teet fulgt af generelle
vanskeligheder, hvorved forstds vanske-

ligheder over hele den boglige fagreekke.
ADHD udggr 7%, mens gvrige katego-
rier er meget sparsomt forekommende.
Kategorien »andet« deekker over moto-
riske vanskeligheder, sundhedsproble-
mer og sprogvanskeligheder.

Tabel 2. Arten af specialpsedagogisk bistand (der kan forekomme flere arter

af bistand for hver elev)

Art

Stgtte i klassen fra teamlaerer

I stgttecenter

Holddannelse uden ekstra laerer
Koncentreret kursus

Stgtte i klassen fra specialleerer
Stgtte for eller efter skoletid
Supervision af leerer

Procent
40%
37%
34%
31%
29%
15%
11%

De hyppigste former for indsats er, at der
modtages stgtte ved, at eleven modtager
stgtte i klassen fra en ekstra lerer fra
teamet, og ved i dele af undervisnings-
tiden at veere i stgtte/ressourcecenteret.
Derpa kommer, at man modtager stgtte
ved holddannelse uden ekstra leerer-
ressource, stgtte i klassen fra stgtte/
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ressourcecenterlerer eller lignende og
deltagelse i koncentreret kursus i perio-
der. Relativt sjeeldnest forekommer at
man modtager stgtte uden for klassen
for eller efter skoletiden og at fagleerer
far supervision fra stgtte/ressourcecen-
ter, AKT-leerer, leesevejleder eller PPR.
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Der er signifikante forskelle i ind-
satsformerne pa skolerne i undersggel-
sen (mellem p=0.02 og p<0,001). To
af skolerne har en udpreeget praksis i
retning af, at man anvender teamleerere
i et »toleerersystem« til stgtte af elever
med seaerlige behov, mens samme form
naesten ikke forekommer pé en af sko-
lerne. Anvendelsen af teamleerere star
alene som indsatsform for i alt ti elever,
hvoraf de ni er fra samme skole. For de
andre 21 elever er indsatsen kombineret
med andre former for stgtte. Stgtte i
klassen fra en person tilknyttet stgtte/
ressourcecenteret anvendes stort set
kun pé den ene af skolerne. Anvendelse
af holddannelse uden ekstra laererres-
source anvendes fortrinsvis pé to af sko-
lerne, skoler som allerede har udpraeget
erfaring med alternative grupperinger,
forstdet som grupperinger uden for den
almindelige klasseorganisering, mens
holddannelse forekommer meget spar-
somt pa de to andre skoler. Der er tre
elever, som kun far stgtte i form af
holddannelse, i de gvrige tilfeelde er
holddannelse kombineret med andre
former for indsats. Brugen af, at elever
med seerlige behov modtager en seer-
lig indsats fra stgtte/ressourcecenteret
i den almindelige undervisningstid, er
pd en skole den mest fremtraedende
stgtteform, idet den anvendes for ca.
70% af eleverne, mens formen p& to
andre skoler har en forekomst pa godt
40% og pa den sidste skole slet ikke
forekommer. I ti tilfeelde er den eneste
form for indsats, at eleverne modtager
en seerlig indsats i stgtte/ressourcecen-
teret i undervisningstiden, mens den
for de gvrige elever er kombineret med
andre indsatsformer. Stgtte for og efter
skoletid anvendes primeert af en skole,
der betjener sig af fremgangsmaden (for
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godt 35% af eleverne), mens en skole
slet ikke anvender denne organisering
af indsatsen. Stgtte for og efter skoletid
som eneste indsats anvendes kun for
to elever, mens der for de gvrige elever
er tale om en kombination med andre
indsatsformer. Koncentrerede kurser
forekommer ogsé signifikant forskelligt,
med en hyppighed fra godt 50% til ca.
10%. Koncentrerede kurser som eneste
indsatsform forekommer for tre elever,
der alle gar i samme klasse. Der er ni
elever, for hvilke indsatsen bestér i, at
fagleereren far supervision.

Det skal til ovennsevnte bemeerkes,
at selv om indsatserne typemaessigt
har veeret ens, har de fundet sted med
overordentligt forskellige »doseringer«,
fra nogle relativt f4 timer til en gan-
ske massiv indsats. Der er endvidere
en meget forskellig fordeling hen over
skoledret, hvor der er eksempler p4, at
kursusformen bruges i bestemte méne-
der — eller at al stgtte ophgrer fra maj
méned, da alle ressourcer er brugt. Et
andet »forstyrrende« forhold for effekt-
undersggelsen er, at de fleste elever har
faet specialpeedagogisk stgtte i flere ar,
nogen allerede fra 1. klasse, men mere
almindeligt fra starten af 2. eller 3. klas-
se, ligesom den specialpeedagogiske stgt-
te for de fleste elever ikke ophgrer ved
slutningen af undersggelsesperioden.
Der er i mange tilfeelde en relativt svag
eller helt fraveerende registreringsprak-
sis, og det har ikke vaeret muligt med
sikkerhed at fastsld, hvilke indsatser,
der er sket inden undersggelseséret.

Konklusionen pé foranstdende er, at
der ikke er to elever, der har modtaget
den samme indsats, hverken i undersg-
gelsesperioden eller over deres samlede
skoleforlgb indtil undersggelsesperio-
dens slutning. Den specialpaedagogiske
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indsats kan, pa grund af dens varighed
og individuelle forskellighed, ses som
enhedsskolens lgsning pa et differentie-
ringsproblem over for de ca. 10% elever,
der har seerlige behov, som er ngdven-
dige af have fokus p4&, og hvis problemer
i gvrigt er helt forskellige.

Der er dermed tale om, at det billede,
der blev tegnet af Frey, Lau & Skov
(1991) under overskriften »Special-
undervisningens mange ansigter«, i
2008 er endnu mere mangfoldigt. Dette
er et stort skift siden 1970’erne og
1980’ernes serlige indsatser, hvor man
hovedsageligt benyttede sig af leese- og
obsklinikker samt laesehold - former
som forsvandt med enhedsbekendtgg-
relsen i 1990.

Selv om billedet saledes er meget
mangfoldigt, er det dog muligt at finde
et system i det tilsyneladende »kaos« af
forskellige indsatsformerne overfor ele-
vernes problemtyper. Det er siledes ved
hjeelp af Principal Component Analyse
datareduktion (uden rotation) lykkedes
at identificere tre indsatstyper, som to-
talt deekker 63% af variansen i indsat-
ser.

Komponent 1, at teamleerer kommer
i klassen, at der anvendes holddannelse
(derunder at have eleven i en mindre
gruppe), at der gives stgtte fgr og efter
skoletid samt supervision af fagleerer, er
de indsatsformer, der er klassiske over
for elever med ADHD/socialemotionelle
vanskeligheder, hvor der kan skgnnes
at veere brug for stgrre voksenkontakt
over for eleven.

Komponent 2, hvor en specialist kom-
mer ind i klassen, hvor der arbejdes
med holddannelse og hvor der gives et
koncentreret kursus, kendetegner ind-
sats over for elever med generelle indleae-
ringsvanskeligheder, der mé formodes
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at kreeve en seerlig »klassisk« special-
paedagogisk tilgang med materiale- og
tidsdifferentiering.

Komponent 3, med teamleerer i klas-
sen, brug af stgtte/ressourcecenter og
supervision af faglerere, kendetegner
indsatsen over for elever med specifikke
indleeringsvanskeligheder, hvor der mé
formodes at kraeve seerlige specialpaeda-
gogiske kompetencer og serligt under-
visningsmateriale inden for fx lese- og
skriveprocesser, dyskalkuli.

Metoderne i undersggelsen

Der indgér en lang reekke af datakilder
i undersggelsen. De kan rubriceres i
folgende kategorier:

* Oplysninger fra skolernes hjemme-
sider, virksomhedsplaner og anden
skriftlig dokumentation

* Semistruktureredeinterviewmedsko-
lernes ledelse, specialundervisnings-
koordinatorer, specialundervisnings-
leerere og klasselerere gennemfort af
forskere og stipendiater

* Strukturerede interview med klasse-
leerere gennemfgrt af observatgrerne

e Struktureret elevspgrgeskema gen-
nemfgrt af stipendiater

* Spgrgeskemaer udfyldt af klasselee-
rere

e Strukturerede elev-, klasse- og sko-
levurderinger udfyldt af observatg-
rerne

* Strukturerede klasserumsobservatio-
ner, »Student Membership Snapshot«
gennemfgrt af observatgrer og sti-
pendiater

* Semistrukturerede vurderinger af ar-
bejdet gjort i forhold til eleven med
seerlige behov udfyldt af observatg-
ren
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» Kvalitative fokusgruppeinterview med
observatgrerne og stipendiaterne

* Achenbach multiinformant assess-
mentsystem udfyldt af forzeldre, ele-
ver og leerere

e CORS (Children Outcome Rating
Scale) udfyldt af elever

Valg af outcomevariable

Der findes ikke standardiserede out-
come mal, der forholder sig til noget
s komplekst som folkeskolelovens for-
mélsparagraf samt formélene med spe-
cialpeedagogisk bistand.

Dette problem har haft betydning pa
omradet, og bl.a. derfor og som fglge af
et fokus pé kvalitative undersggelser fra
og med 60’erne og op gennem 90’erne er
der blevet gennemfgrt ganske fa effekt-
undersggelser af specialundervisningen
béde i Danmark og i resten af Norden.
De ganske fa effektundersggelser, der
er blevet gennemfgrt i feltet, blev gen-
nemfgrt for mellem 30 og 50 ar siden af
hhv. Larsen (1960), Gjessing (1974) og
Stangvik (1979). Bade Larsen (1960) og
Stangvik (1979) kom frem til det nedsla-
ende resultat, at effekten af indsatserne
var fraveerende. Gjessings (1974) resul-
tater viste dog et mere nuanceret billede
nemlig, at effekten af saerlige indsatser
er positive for nogle, fraveerende for
andre samt negative for de resterende
elever — men uden at kunne péavise, at
der var en overvejende positiv effekt af
indsatserne.

I indeveerende undersggelse har det
derfor veeret vigtigt at finde en prag-
matisk lgsning, hvor man ved en hel-
hedsorienteret eller holistisk vurdering
opndr en bedgmmelse af, om formalet
med indsatsen er lykkedes. Dette er
slet og ret sket ved, at klasselereren
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ved skoledrets afslutning er blevet bedt
om at vurdere indsatsens effekt pd en
5-trinsskala (se Tabel 3.). Klasseleereren
er den person, der kender eleven bedst,
og klasseleereren har selv som en del af
leererteamet haft ansvaret for at skabe
sammenhaeng i det, der sker i almenun-
dervisningen, og det der foregir i den
specialpeedagogiske indsats. Ud over
dette er der anvendt to andre outcome-
variable, s der i alt er gjort forsgg pa
at male effekten af indsatserne med tre
variable.

e Klasselaererens holistiske vurdering
af effekt

e Klasselererens vurdering af faglig
effekt via Achenbach brugt som kon-
trol

* Elevens holistiske vurdering af effekt
via CORS brugt som supplement

De tre outcomevariable har naturligvis
overlap, men der er ogsd meget vee-
sentlige forskelle. Fgrst og fremmest
geelder, at de faglige effekter afdeekket
af Achenbach (omtalt herefter) er langt
snaevrere end leerernes holistiske vurde-
ring, der gar péa savel faglige som sociale
og personlige forhold. Det ma i den for-
bindelse erindres, at en del af eleverne
har socioemotionelle vanskeligheder,
og nogle har ADHD, hvor adferdstraek
spiller en betydelig og maske stgrre rolle
end de rent faglige forhold. Hvad CORS
angér, er der som ved klasselaererne tale
om en holistisk vurdering, men det kan
ikke forventes, at elever i samme grad
som lererne har blik for folkeskolelo-
vens formélsparagraf og for formalet
med den specialpeedagogiske indsats, de
har veeret udsat for. Sidst men ikke
mindst geelder, at klasseleerernes vurde-
ring deekker et helt skolear, mens sével
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Achenbach som CORS er foretaget om-
kring midten af efterdret 2007 og igen i
lgbet af fordret 2008 og daekker dermed
kun godt % &r. Med andre ord kan de
to sidstneevnte outcomevariable anta-
ges at give mere beskedne resultater
end klasselerernes vurdering for hele
aret, og de er derfor kun anvendt som
en kontrolmaling eller et supplement,
der forholder sig til leererens holistiske
effektvurdering.

Tabel 3. Klasselaererens holistiske

vurdering af effekt
Grad af effekt Procent
Meget positiv 32%
Positiv 52%
Neutral 13%
Negativ 2%
Meget negativ. 0%

Besvarelsen af klasseleererskemaerne
viser, at der for ca. en tredjedel af ele-
verne vurderes at veere en meget po-
sitiv effekt. For ca. halvdelen er ef-
fekten vurderet til at veere positiv. For
13% vurderes effekten at veere neutral
og for kun et par procent angives den
at veere negativ. Der er ingen elever,
der kategoriseres til at have haft en
meget negativ effekt af indsatserne.
Der er dermed tale om en markant po-
sitiv overvaegt, og der peges dermed p4,
at indsatsen helt overvejende er »givet
godt ud«, da den vurderes til at have en
positiv effekt. Det skal og kan natur-
ligvis overvejes, om klasseleererne har
veeret for positive, da de jo kender un-
dersggelsens formal — samtidig med at
den specialpsedagogiske indsats stgtter
enhedsskolens  differentieringsbehov.
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Klasseleererne har derfor en naturlig
interesse i, at den specialpaedagogiske
indsats far lov til at fortseette, hvad der
kan give en skaevhed i positiv retning.
Omvendt er det mest sandsynligt, at lee-
rerne i interviewsituationen med obser-
vatgreren fokuserer pa den enkelte elev,
som spgrgsmélene vedrgrer, og dermed
ogsé pa de formaél og intentioner, der har
veeret med undervisningen i forhold til
denne elev med serlige behov.

Sammenhange mellem lzerernes
holistiske vurdering af effekt og
udvalgte variable i undersggelsen

Problemtype, effektvurdering og
henvisning til PPR
Hvis man ser pa problemtype, er der
statistisk sikre forskelle i resultater
(p=0,003). For elever med specifikke
indleeringsvanskeligheder geelder, at lae-
rerne i 44% af vurderingerne har vurde-
ret indsatsens effekt i kategorien meget
positiv, for elever med generelle indlee-
ringsvanskeligheder i 25% af vurderin-
gerne har vurderet indsatsens effekt
med samme resultat, mens de for elever
med socioemotionelle vanskeligheder er
endt pa 18%.

Der er ingen systematisk sammen-
heseng mellem resultater og henvisning
til PPR (p=0,67).

Arten af specialpaedagogisk statte
og vurdering af indsatsen

Tabel 4 viser, at to ud af syv af ind-
satsformer har en positiv effekt, med
et signifikansniveau pa 10%. Statistisk
testning sker ved hjeelp af Sperman
nonparametisk korrelation. Den ene af
disse to indsatsformer med positiv ef-
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Tabel 4. Arten af specialpsedagogisk bistand (der kan forekomme flere arter af bistand
for hver elev) og sammenhaengen med klasselzererens holistiske vurdering af effekt

Art

Stgtte i klassen fra teamleerer

I stgtte/ressourcecenter
Holddannelse uden ekstra leerer
Koncentreret kursus

Stgtte i klassen fra specialleerer
Stgtte for eller efter skoletid
Supervision af laerer

Effekt

+
0
0
0

+

Signifikansninveau
p=0,09
p=0,09
p=0,71
p=0,36
p=0,19
p=0,05
P=0,10

fekt indebeerer, at eleven tages ud af
klassen og far sin specialpeedagogiske
stgtte 1 stgtte/ressourcecenteret, mens
den anden indebeerer, at fagleereren far
supervision fra stgtte/ressourcecenteret.
Andre to indsatsformer har negativ ef-
fekt. Den ene, der er signifikant pa 10%
niveau indebaerer, at stgtten sker ved,
at en leerer fra lererteamet omkring
klassen giver stgtte, fx ved at matema-
tikleereren stgtter i dansktimerne eller
omvendt. Den anden, som er signifikant
pa 5% niveau indebeerer, at eleven far
stgtte fgr eller efter skoletid. Disse to
indsatsformer med negativ effekt anty-
des dermed at veere problematiske. Der
kan ikke konstateres effekter ved de tre
andre indsatsformer.

Sociale feerdigheder

Hver enkelt elev i undersggelsen har
faet sine sociale feerdigheder vurderet
ved skoledrets start af deres klasseleerer.
Vurderingen er som tidligere naevnt sket
ud fra forskellige udsagn om sociale faer-
digheder, der er anvendt i LP-modellen
(Nordahl, 2005). Skemaet er oprindelig
udviklet af Gresham og Elliott (1990) i
deres »Social Skills Rating System«.
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De 30 variable for elevsociale forhold
giver helt umiddelbart et billede af en
elevgruppe, som fungerer relativt dar-
ligt. Alene det, at 57% af eleverne kun
»af og til« eller »aldrig/sjeeldent« laver
skolearbejde korrekt giver et indtryk af
de vanskeligheder eleverne har — og som
leererne skal tackle i undervisningen. Et
andet eksempel er, at 56% af eleverne
kun »af og til« eller »aldrig/sjeeldent«
reagerer passende pa drillerier fra kam-
merater, og 69% »af og til« eller »aldrig/
sjeeldent« ignorerer forstyrrelser fra an-
dre elever, nar eleven arbejder. For at
opna en samlet vurdering af de elevsoci-
ale forhold er der beregnet en sumscore,
hvor veerdierne for alle 30 variable er
adderet!. I denne forbindelse tildeles
kategorierne fra »aldrig/sjeeldent« til
»meget ofte« veerdierne 1 til 4. En hgj
score indikerer en hgj social funktion,
mens en lav score indikerer en lav social

1 Dette, at man omsetter veerdier i en ordi-
nalskala til talveerdier og derefter behandler
dem som om, der var tale om normalfordelte
veerdier i en intervalskala, kan anses for at
veere en kontroversiel procedure. I praksis
har fremgangsmaden det resultat, at signi-
fikansveerdier bliver mindre konservative og
derfor bgr betragtes med en vis reservation.
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funktion. Hvis man derefter beregner
gennemsnit for de fire hyppigst fore-
kommende problemtyper i undersggel-
sesmaterialet, opnas for samtlige elever
i disse kategorier et gennemsnit pa 77,26

med et minimum pé 50 og et maksimum
p& 110 og en standardafvigelse pa 14,26.
Ser man pa problemtyperne hver for sig
opnas en fordeling som vist i tabel 5.

Tabel 5. Samlet vurdering af elevsociale forhold (sumscore og standardfejl) for de hyp-
pigst forekommende problemtyper i undersggelsen

Problemtype

ADHD

Socioemotionelle

Specifikke indleeringsvanskeligheder
Generelle indleeringsvanskeligheder

Sumscore Standardfejl
71,2 3,73
66,7 2,34
84,6 2,04
66,6 2,42

Eleverne med specifikke indleringsvan-
skeligheder opnar den relativt set hgje-
ste sociale funktion med en sumscore pa
85. Herpa fglger elever med ADHD med
71 og lavest elever med socioemotionelle
problemer og generelle indleeringsvan-
skeligheder med 67. Forskellene er sta-
tistisk signifikante (p<0,001).

Der er foretaget en Principal Compo-
nent Analyse (uden rotation) for at un-
dersgge mgnstre i fordelingen pa de 30
variable?. Det viser sig herved, at der er
en gennemgédende faktor, som forklarer
33% af variationen i det samlede mate-
riale, og det er en komponent, der kan
kaldes »den gode og over for leereren op-
meaerksomme elev«. Neeststgrste faktor
med 14% af variationen er »den meget
udadvendte og socialt orienterede elev.
Derpé fglger »den stille elev« med 9% af
variationen, hvorefter det ikke er mu-
ligt at fremdrage meningsfulde »typer«.

2 Ogsa denne analysemetode bygger pd den
forudseetning, at der er tale om normalfor-
delte data i en intervalskala, hvorfor resul-
taterne bgr betragtes med reservation.
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Alt i alt forklarer de tre komponenter
42% af variationen i de variable, der
omhandler elevsociale forhold.

Elevens motivation, evneniveau,
arbejdsindsats og interesse

Der er igen, i lighed med LP-modellen,
anvendt spgrgsmaél, hvor klasselereren
ved skoledrets start har skullet vur-
dere elevernes motivation, evneniveau,
arbejdsindsats og interesse. Hvis man
sammenholder klasseleerernes vurde-
ring af motivation, evneniveau, arbejds-
indsats og interesse med klasseleerernes
holistiske vurdering af indsatsens effekt
ved skoledret slutning, er der et af om-
rédderne, som viser en sammenhang.
Det er ved interesse for at leere noget i
timerne, hvor der er en tendens til, at
eleverne med stgrst effekt ogsd har haft
den stgrste interesse.
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Vurderinger af praksis om eleverne
samt elevernes motivation, evne-

niveau, arbejdsindsats og interesse
samt faglige og sociale progression

Observatgrerne har ved slutningen af
skoledret vurderet den praksis, omkring
de enkelte elever med saerlige behov, som
de gennem det forlgbne &r har obser-
veret omkring eleverne. Vurderingerne
fremkommer i forbindelse med, at ob-
servatgrerne har skullet tage stilling til
en raekke udsagn pd en skala med fire
trin.

Nar man undersgger sammenhaenge
med klasseleererens holistiske effekt-
vurdering af indsatsen, er der otte af de
14 udsagn, som har statistiske sammen-
heenge med en positiv effekt af indsat-
sen. Saledes er der sammenheng mel-
lem en fleksibel praksis, en god brug
af undervisningsmaterialer, en hgj grad
af undervisningsdifferentiering, et godt
teamsamarbejde, et godt kendskab til
specialpeedagogik hos stgttende leerer,
en kvalificeret lgbende intern evaluering
samt elevinddragelse i evalueringen — og
en positiv effekt af indsatsen.

Ud over en vurdering af lserernes
praksis over for eleven har observatg-
rerne foretaget en vurdering af elever-
nes motivation, evneniveau, arbejdsind-
sats og interesse samt faglige og sociale
progression. For alle seks variable er
der en statistisk sammenhaeng mellem
positive veerdier og en positiv effektvur-
dering af indsatsen.

Vurderinger af praksis pa
klasseniveau

Observatgrerne har endvidere ved for-
drets slutning foretaget en selvsten-
dig vurdering af praksis om klassen.
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Vurderingerne sker pé variable, der er
afledt af samme teoretiske og empi-
riske grundlag som vurderingerne af
praksis om eleverne. Vurderingerne er
ogsa foretaget pd samme firetrins skala.
Hvad sammenhaenge mellem klassefak-
torer og effekten af indsatsen over for
de individuelle elever angér, er der en
raekke signifikante sammenhsenge. En
forebyggende indsats, satsning p& en
kort og koncentreret praksis, en hgj
grad af undervisningsdifferentiering,
god klasseledelse, supervision fra stgt-
tecenteret og fra eksternt videnscen-
ter/specialskole, en kvalificeret lgbende
intern evaluering og en god brug af
elevplaner samt elevmedinddragelse i
evalueringen haenger alle sammen med
en positiv holistisk effektvurdering af
indsatsen.

Vurderinger af praksis pa
skoleniveau

Observatgrerne har endelig ved for-
drets slutning ogsé foretaget en selv-
steendig vurdering af praksis pa skolen.
Vurderingerne sker ogsa her pa varia-
ble, der er afledt af samme teoretiske og
empiriske grundlag som vurderinger-
ne af praksis pa elev- og klasseniveau.
Vurderingerne er endvidere foretaget pa
samme firetrinsskala.

Der viser sig pd ganske mange omré-
der at veere en signifikant sammenhaeng
mellem vurderingerne af skolen og klas-
seleerernes holistiske effektvurdering af
indsatsen over for eleverne. Séledes har
et klart veerdigrundlag, som der er god
konsensus om, sammenhseng med en
positiv effekt. Hgje krav til elever, sats-
ning péa forebyggende arbejde og en kort
og koncentreret indsats har ogsa positiv
effekt. Endvidere er leerernes kendskab
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til specialpeedagogik af betydning, og
det synes vigtigt, at indsatsen er styret
af elevbehov mere end af hindhaevelse
af professionelle domaener. Muligheder
for supervision fra eksternt videnscen-
ter eller specialskole har ogsd sammen-
heng med positiv effekt, og det samme
geelder en kvalificeret lgbende intern
evaluering, en systematisk praksis om
elevplaner og en god praksis for forael-
dresamarbejdet.

Resultater fra klasserums-
observationer
Klasserumsobservationer er som be-
skrevet tidligere foretaget med en til-
passet version af Student Membership
Snapshot (SMS) redskabet (Rivers m.fl.,
1995). Der er foretaget i alt 185 ob-
servationer, hvoraf den ene halvdel er
foretaget i efterdret 2007, den anden
halvdel i fordret 2008. Observationerne
fra efteraret 2007 tjente det formal, at
observatgrerne skulle leere dataindsam-
lingsmetoden at kende, samtidig med
at de fik et godt kendskab til klasserne,
eleverne med seerlige behov og laererne
omkring eleverne, en viden som kunne
bruges i de senere kvalitative analy-
ser. Observationerne fra foraret 2008
er anvendt til bade kvantitative og kva-
litative analyser. I det fglgende bringes
resultaterne af de kvalitative analyser.

Undervisningens ydre struktur

Det mest almindelige er, at leereren
kommer ind i klassen ca. 5 min efter at
lektionen er startet. Det sker dogi ca. en
femtedel af alle lektioner, at leereren er
til stede i klassen, nér eleverne kommer
ind, hvad der giver en stgrre ro og en
mere effektiv undervisningsstart. Der
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er eksempler pa, at der gir 20-30 min.
fgr leereren ankommer til en lektion.
Der startes i de fleste tilfaelde med
omkring 10 minutters klasseundervis-
ning, hvorefter der arbejdes gruppevis,
parvis og individuelt. Individuelt arbej-
de er den form, der fylder mest, men en
del elever magter ikke at holde koncen-
trationen, ligesom en del ikke har hgrt
efter i den feelles gennemgang og derfor
ikke kan arbejde selvstendigt. De sid-
der s og venter, foretager sig noget helt
andet eller forstyrrer de gvrige elever
i den gruppe, de sidder i. I forbindelse
med klasseundervisningen er det meget
almindeligt, at elever fremleegger og for-
teeller, og disse passager er ofte meget
lange, hvorved de gvrige elever mister
koncentrationen. Parvist arbejde anven-
des en del, men er ikke altid effektivt, da
parsammensatningen ikke er let.
Borde star oftest i grupper med 3-5
elever i hver gruppe, og denne opstil-
ling varieres kun sjaeldent i forhold til
undervisnings- og arbejdsformer.

Leerernes organisering af undervis-
ningen med henblik pa inklusion

De mest inkluderende leerere leder ar-
bejdet i klassen med naturlig autoritet.
De bruger begrebet »inklusion« i for-
hold til deres didaktiske overvejelser
og har en klar ide om deres elevers
faglige, sociale og personlige kompeten-
cer og arbejder bevidst med Classroom
Management samt anerkendende peeda-
gogik i en personlig stil og velbegrundet
samt reflekteret form. De har etableret
faste rutiner, fx navneopréb og morgen-
sang, hvor de far samling pa eleverne
og far dem til at fgle sig som en gruppe.
Under disse daglige rutiner tager de
temperaturen pa de enkelte elevers og
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klassens dagsform. Nar de pabegynder
den egentlige undervisning, s formar
disse leerere pd en markant méade at
skifte mellem aktiviteterne i det kollek-
tiv, som klassen er — siledes at der hele
tiden foregéar en reel undervisningsdiffe-
rentiering. De forméar herunder at selv-
steendigggre eleverne, sa de altid ved,
hvad de skal, og ved, hvad de derefter
skal, nar de er feerdige med en given
aktivitet. De inkluderende leerere sgrger
for, at der er en tilstreekkelig bredde
og variation i undervisningsmidlerne,
som de anvender systematisk. De bru-
ger endvidere feelles mal og elevplaner
aktivt i deres malseetning og evaluering.
De inkluderende leerere begynder og af-
slutter aktiviteter i et faellesskab, s4 alle
fgler, at de trods individuelle mellem-
forlgb er led i en stgrre helhed, hvilket
styrker det sociale feellesskab i klassen.
Da det i disse tilfeelde er lereren, der
ogsé afslutter lektionens eller modulets
aktiviteter, s formar disse inkluderende
leerere, dog seerligt i de yngste klasser
dvs. her 3-4. klasse, ogsa at tage ansvar
for elevernes grupperinger og aktivite-
ter i frikvartererne. Dette har stor be-
tydning for de elever, der befinder sig i
periferien af kammeratskabsgrupperne
i klassen, hvad enten det skyldes, at de
har seerlige behov, generelt udviser en
seerlig uhensigtsmeessig adfeerd eller er
elever, som af den ene eller anden grund
ikke besidder sin normale »dagsforme«.
De inkluderende leerere kan ansvarlig-
gore eleverne over for hinanden, sa det
danner meningssammenhenge for alle
elever, hvilket i hgj grad pavirker det
sociale feellesskab. De inkluderende leae-
rere kan arbejde med konflikthéndte-
ring og bibringe deres elever konflikt-
handteringskompetencer.
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De lidet inkluderende leerere, der
skgnnes at udggre ca. 25%, virker uen-
gagerede i elevernes forskellighed og
kommer pa den made til at understgt-
te en ekskluderende adfeerd i klassen.
Disse leerere formér ikke at veere in-
kluderende overfor elever med seerlige
behov, bl.a. fordi de engang imellem
forsvinder ud af klassen, hvilket deres
elever ogsé ind imellem ggr. I sddanne
lektioner er der op til 50% af eleverne,
som ikke laver noget, keder sig eller
sidder og hyggesnakker. Nar elevernes
opmaerksomhed samles om at etablere
en feelles leeringssituation forekommer
det desveerre ogsd, at leerernes opleg
er diffuse, med manglende fokusering,
manglende mening og manglende op-
samling, hvilket medfgrer en situation,
hvor der reelt ikke etableres en leerings-
situation. Som fglge heraf ses det, at
der skabes en situation i klassen, som
er praeget af uro, uengagement og »civil
ulydighed« blandt eleverne og seerligt
blandt de elever, der har socioemotio-
nelle vanskeligheder, hvorved der sker
en yderligere ekskludering af de socialt
svageste i klassen. I lektioner praeget af
disse forhold virker det oftest som om,
at leererne bare skal have tiden til at ga.
I sddanne tilfaelde ser man den »fleksi-
ble« skoles mest negative side praeget af
mangel pa engagement og ligegyldighed
béde i forhold til eleverne og til leereren.
Endelig kan neevnes, at der er eksem-
pler p4, at elever med deres kropssprog
signalerer den yderste ligegyldighed,
uden at leererne ggr indsigelser mod
en sddan adfzerd eller forsgger at forsta
den for at komme med konstruktive
modtraek hertil.

Der findes selvfglgelig ogsa mellem-
former, hvor leerere i forsgg pa at veere
inkluderende skifter aktiviteter hele ti-
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den og dermed kommer til at afbryde sig
selv og derved aldrig far samlet op pa og
rundet af i forhold til de forskellige ak-
tiver og den enkelte elevs udbytte af de
afbrudte leeringsseancer. Disse lektioner
eller moduler er meget uheldige for de
elever, der i forvejen har vanskeligt ved
at koncentrere sig og som har vanskeligt
ved at rette deres opmeerksomhed mod
en leeringssituation.

Den fleksible skole

Den fleksible skole er preeget af, at
tidligere tiders klasseundervisnings-
orienterede rammesaetning er fjernet.
Der er variation i undervisningsmodu-
lers leengde. Leererne arbejder i selvsty-
rende team og tilretteleegger dags- og
ugeplanerne for forlgb over nogle uger.
Skoleklokken er afskaffet. Faellesarealer
anvendes til holddannelse, gruppear-
bejde og individuelt arbejde. Skolens
paedagogiske servicecenter (bibliotek og
multimediecenter) anvendes som led i
undervisningen.

En af intentionerne med den flek-
sible skole er, at den skal forberede
elever til det fleksible individualiserede
senmoderne vidensamfund samt mere
konkret, at den fleksible skole lettere
skal kunne inkludere individualiserede
elever og herunder ogsa elever med seer-
lige behov. Disse intentioner kan man
glimtvist observerer de steder, hvor lee-
reren har pataget sig lederskabet i for-
hold til de forskellige aktiviteter og har
gjort sig reflekterede overvejelser over
maél, metoder, materialer og rammer i
forhold til disse leeringsaktiviteter — dvs.
at der reelt forekommer en meget stram
leererstyring af de fleksible aktiviteter,
selvom den synes at veere meget skjult.

240

Ved en umiddelbar betragtning kan
den fleksible skole ligne et stort fritids-
hjem, hvor forskellige grupperinger ggr
noget forskelligt i forskellige tidsperio-
der. Der er ikke tvivl om, at en stor del
af eleverne trives og leerer i et sddant
miljg, men det kraever, at man er god
til at arbejde selvsteendigt, er god til at
skabe mening, og at man er i stand til
at téle mange lyd- og synsindtryk uden
at blive distraheret. Man skal endvidere
have gode sociale kompetencer for at
kunne indgd i de varierede grupperin-
ger, og man skal vide, hvordan man ggr,
hvis man gerne vil veere for sig selv i en
periode. Elever med seerlige behov, hvad
enten der er tale om manglende kogni-
tive feerdigheder, sociale problemer eller
koncentrationsvanskeligheder kan let
komme i klemme, hvis leererne ikke er
seerdeles opmeerksomme pa disse ele-
vers behov, og som allerede neevnt, giver
den fleksible skole ogsa let adgang til, at
elever melder sig ud.

To laerere i klassen

Et system med to leerere i klassen er
en meget populer form for ekstra res-
sourceindsats, og den foregar i de un-
derspggte klasser typisk pé to forskellige
méder. I den ene kommer en lerer fra
ressourcecentret med seerlige special-
paedagogiske kompetencer ind og del-
tager i klassens undervisning enten i
hele undervisningstiden eller i dele af
undervisningstiden. I den anden kom-
mer en af teamets laerere ind og stgtter.
Det kan vaere matematikleereren, der
stgtter i dansktimer eller andre kom-
binationer. Det kan ogsd forekomme,
at andre leerere eller andet paedagogisk
personale fra skolen agerer i klassen
som den anden leerer.
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To leerere i klassen kan veere en ud-
meerket og effektiv ordning, men det
forudseetter at der er meget ngje aftaler
om ansvars- og rollefordelingen mel-
lem de to leerere, og det sker hyppigst,
hvor der er tale om, at en leerer fra
ressourcecentret med seerlige special-
paedagogiske kompetencer kommer ind
og stgtter med nogle helt specifikke op-
gaver. Brugen af en teamleerer leegger i
mindre grad op til, at der er tale om en
ansvars- og rollefordeling, da teamlee-
reren kender klassen og klassens bgrn
godt og derfor forventes umiddelbart
at kunne saette ind, hvor der er behov,
ligesom de almindelige drgftelser i lee-
rerteamet forventes at kunne rumme
tilstreekkelige informationer om, hvor-
dan eleverne fungerer. En ulempe er,
at teamleereren ikke ngdvendigvis har
specialpeedagogiske kompetencer, hvad
enten det geelder indleeringsproblemer
eller AKT-problemer.

Et eksempel pd god praksis er, nar
klassen efter en indledende introduk-
tion dels op i to hold, et stort og et lille,
hvor det lille rummer 4 elever med saer-
lige behov, som sa far gleede af den teet-
tere og mere specialiserede kontakt med
en leerer fra skolens ressourceteam. Et
andet godt eksempel er situationer, hvor
en AKT-leerer tager hdnd om en elev,
som har meget vanskeligt ved at kon-
centrere sig om det de andre elever er
i gang med. AKT-lereren (observeret
over flere lektioner) formér at fa rettet
den uopmaerksomme elevs opméaerksom-
hed ind i forhold til det, der arbejdes
med i klassen og derved far eleven med
seerlige behov en oplevelse af at veere i
feellesskabet og mulighed for at deltage i
de leeringsaktiviteter der foregar.

Et eksempel fra en dansktime er, nar
den lille elevgruppe efter holdopdeling
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kommer til at sidde med matematik-
leereren, der ikke rigtigt ved, hvad hun
skal stille op ud over at veere der. Hun
gar lidt rundt pa ma og fa, geetter sig
til, hvad hun skal ggre, og ender med at
rydde op og til sidst ga pa leererveerelset
for at kopiere. Det skgnnes totalt set,
at ca. halvdelen af tolerernes tid gar
til spilde ved, at de ikke foretager sig
noget, som har med elevernes lering
at ggre, men fungerer som »radiatorlee-
rere« eller slet ikke er til stede.

Der er andre eksempler pa déarlig
praksis i forbindelse med manglende ko-
ordination og interesse. En stgtteleaerer,
tildelt seks af klassens elever, sidder og
lytter til leererens gennemgang, hvoref-
ter hun sidder inaktivt og kigger, mens
eleverne skal arbejde skriftligt. En af
eleverne med serlige behov begynder
at genere en af de andre elever med
seerlige behov, men stgtteleereren griber
ikke ind, hvorfor klassens leerer selv méa
gribe ind. Derefter bliver hun lidt aktiv
og vender sig om og begynder at hjzlpe
de naermeste.

Der kan ogs& naevnes et tilfzelde, hvor
en dansklerer som andetsprogsleerer
kommer ind i 30 min og i det tidsrum
formér at blive uvenner med klassen og
ender med at forlade den.

Endelig kan der naevnes flere tilfzelde,
hvor en stgtteperson til en enkelt elev
hindrer leering, fordi personen hele ti-
den stér ved eller bagved eleven, og som
derved med sine gode intentioner kom-
mer til at skeerme eleven med de seerlige
behov fra de gvrige elever i klassen.
Eleven med de seerlige behov, fgler sig
tydeligvist isoleret og ekskluderet fra
feellesskabet og fra den feelles laerings-
situation, og dette observeres i form af
mangel pa deltagelse og engagement i
opgaven og i de gvrige elevers bidrag til
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leeringssituationen. Denne iagttagelse
understgttes ogsa af observationer som
beskriver, at eleven med de seerlige be-
hov blomstrer op og begynder at del-
tage med relevante spgrgsmal og svar sa
snart hans/hendes sakaldte stgttelaerer
forlader klassen

Evalueringskultur

Der er set mange eksempler pa en god
evalueringskultur, og de synes at haenge
sammen med, at det er et satsningsom-
rade, der er hgjt prioriteret af ledelsen
pé skolen, og at leererteamet samlet gér
ind i arbejdet med en positiv og kon-
struktiv &nd. Trinmél anvendes syste-
matisk, og der bruges en mangfoldighed
af evalueringsredskaber. Elevplanen
er et aktivt redskab, der anvendes i
teamdrgftelserne og prioriteres hgjt i
skole-hjemsamarbejdet og ved elevsam-
talerne. Man opdager, at der er mange
elever, der virkelig vil noget, og som sé
ogsa nar det, hvilket giver leereren bade
arbejdsgleede og motivation til at fort-
seette det strukturerede og mélrettede
arbejde med eleverne og til tider ogsa
foreeldrene.

Der er imidlertid ogsa eksempler péa
en darlig evalueringskultur, der heenger
sammen med manglende prioritering og
manglende interesse, méaske ligefrem
modstand mod elevplaner. Ved en del
elever, herunder elever med seerlige be-
hov, kan man veere i tvivl om der er en
mélsetning. I en del tilfeelde arbejder
leererne med elevplaner, men eleverne
inddrages ikke. I andre tilfzelde er elev-
planerne noget, der skal laves en gang
om aret, og sa kigger man ikke mere pa
dem. De evalueringsveerktgjer og begre-
ber, der findes pa undervisningsmini-
steriets evalueringsportal, er der en del
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leerere, som ikke kender eller endsige
interesserer sig for.

Personlige elevmapper som fx Portfolio
synes at veere et populeert redskab, men
er af og til helt lgsrevet fra det daglige
arbejde og indgar ikke i leererteamets
lgbende interne evaluering

Skole-hjemsamarbejdet
I forhold til skole-hjemsamarbejdet op-
leves det, at nar der ivaerksaettes korte
koncentrerede kurser, fx et leesekursus,
sé er det vigtigt, at forseldre bakker op
om indsatsen, si de kan stgtte op om
deres barns arbejde. Foraeldrene opleves
som meget interesserede i ogsa at yde en
ekstra indsats, si deres barn kan fa de
mest optimale betingelser for at fa en
positiv effekt af en seerlige indsats. For
at understgtte dette skole-hjemsamar-
bejde opleves det at tydelige elevplaner
og evaluering af indsatsen har en stor
betydning for, hvor godt samarbejdet
med foreeldrene falder ud. Dette geelder
ikke kun i forhold til korte koncentrere-
de indsatser men opleves ogsa i forhold
til andre indsatstyper i forhold til elever
med seerlige behov.
Skole-hjemsamarbejdet har ogsa faet
en mere besveerlig side. Fra at skol-/
hjemsamarbejdet tidligere neesten ude-
lukkende var leererinitieret og leerer-
styret, er der i dag sket et skift, der kan
fgles helt ind i skolens hverdag. Mange
elever er blevet deres foraldres »pro-
jektbarn«, og foraeldrene stiller derfor
meget store krav til skolens og leerernes
service over for netop deres barn. Det
ses, at der er foreeldre, i saerdeleshed
veluddannede forzldre, der leegger et
meget stort ansvar over pa skolen, mens
de ikke selv altid tager det ngdvendige
ansvar. Et lille eksempel er, at det ikke
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er usedvanligt, at foreeldre om morge-
nen, nar de alligevel har kgrt deres barn
i skole, gar ind i klassen for at tale om
deres barn eller til deres barn uden hen-
syn til, at de forstyrrer den planlagte
undervisning samtidig med, at de stiller
store krav til leereren om, at netop deres
barns undervisning ikke forstyrres af fx
andre elever i klassen.

Det opleves ogsé, at klassefeellesska-
bet prioriteres meget lidt af foreeldrene,
der ofte siger: »Er det nu godt for mit
barn?«, og det kan sammen med en
manglende tolerance overfor elever med
seerlige behov veere med til at reducere
mulighederne for hvor inkluderende un-
dervisningsmiljget er. Skolerne oplever,
at foraeldre truer med at tage deres bgrn
ud, hvis skolen fortsat inkluder speci-
fikke elever med serlige behov. Men
skolerne oplever ogsa situationer hvor
neesten alle foreeldre i en klasse bakker
op om at skabe et inkluderende klasse-
miljg til gavn for alle. Erfaringerne vi-
ser, at det kraever dialog og samarbejde,
dbenhed og erlighed pad alle fronter,
hvis skolen og leererne skal lykkes med
at inkludere elever med saerlige behov
og skabe en inkluderende kultur pa sko-
len. Foreeldre har behov for at vide, at
man som laerer og skole ggr, hvad man
kan, og gar i dialog med kompetente
sparringspartnere — for alle elevers bed-
ste, uanset om de har szerlige behov el-
ler ej. Ligeledes har det en betydning, at
leererne pa skolen pé bedst mulig méde
sikrer sig og far viden om, at foreeldre
gogr, hvad de kan for elevens mulig-
hedsbetingelser for leering og trivsel i
skolen.
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Resultater af elevspgrgeskemaer

I et spgrgeskema, som eleverne har ud-
fyldt, har eleverne haft lejlighed til at
fremsatte gnsker til, hvad de gerne
ville have forbedret i forhold til deres
leeringssituation.

Det viser sig, at ndr man ser pa sam-
menhaengen mellem elevernes gnsker
og en relativt lav vurdring af holistisk
effekt fra klasseleererens side, er der 10
ud af 25 variable, hvor der forekommer
en signifikant sammenhaeng pd mindst
10% niveauet, og heraf er de 9 signifi-
kante pd 5% niveauet eller bedre. Det
er forst og fremmest gnsker om forael-
drenes bistand og omsorg, herunder i
forbindelse med lektier og hjemmeakti-
viteter, men ogsé et gnske til kammera-
terne om at veere mere stille og endelig
et gnske for eleven selv om at lytte mere
til leereren og om en hgjere deltagelse i
timerne. Disse gnsker fra eleven repree-
sentere altsa tre dimensioner:

* En foreldredimension
* En kammeratdimension
* En personlig dimension

Generelt peger undersggelsen altsé p4,
at elever (hvor leereren vurderer en for-
holdsvis lav effekt af indsatsen) mener,
at der kan ske forbedringer indenfor
ovenstdende tre dimensioner i forhold
til at forbedre leeringssituation for dem
i fremtiden.

Konklusion

Bade de kvalitative og kvantitative re-
sultater af denne effektundersggelse
peger pa, at iveerkseaettelse af seerlige
indsatser som supplement til den al-
mindelige undervisning overfor elever
med seerlige behov langt overvejende
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har en positiv effekt pd elevniveau.
Undersggelsen forteeller dog ikke noget
om, hvordan det ville have vaeret giet,
hvis eleven aldrig havde féet specialun-
dervisning, eller noget om, hvor meget
eleven har accelereret i forhold til de
andre elever i klassen.

Undersggelsen fgrer siledes til den
overordnede konklusion, at det er helt
ngdvendigt, at man overfor elever med
seerlige behov af den ene eller anden ka-
rakter har mulighed for at iveerkseette
kvalificerede, dvs. fagligt funderet og
strukturerede ekstra indsatser, som er
fleksible i indhold, metode og omfang
tilpasset den enkelte elevs seerlige be-
hov. Dette er ngdvendigt for at give
disse elever en fair og reel chance for at
kunne tilegne sig de faglige og sociale
kompetencer, som skal bzere dem gen-
nem resten af livet og i fgrste omgang
fgre dem frem til folkeskolens afgangs-
prove efter 9 eller 10 ars skolegang. I et
velfeerds- og vidensamfund skylder vi
elever med seerlige behov, deres foreel-
dre, leererne og hinanden, at skolen er
med til at skabe gode leeringsbetingelser
for alle. Leeringsbetingelser som kan
veere med til at bekeempe faren for at
unge forlader folkeskolen med mangel-
fulde sociale eller faglige kundskaber
og feerdigheder samt med en generel
negativ holdning til uddannelse og ud-
dannelsessystemer.

Perspektivering

Resultaterne af denne effektundersg-
gelse peger pa flere forskellige perspek-
tiver i forhold til PPRs muligheder for
at samarbejde med leererne om at hgjne
kvaliteten af den specialundervisning,
der tilbydes elever med seerlige behov i
dagens danske folkeskole.
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Underspgelsen peger siledes pa, at
PPR kan opprioritere samarbejdet med
leererne og skolerne omkring de didak-
tiske overvejelser i forhold til at arbejde
inkluderende. Derudover kan PPR op-
prioritere samarbejdet med leererne og
skolerne med henblik pa at hgjne leerer-
nes kompetencer som leder af klassen
og klasserummet.

Der findes allerede mange forskel-
lige metoder, materialer og udviklings-
redskaber, som man kan anvende til
dette arbejde. Disse materialer omfatter
blandt andet redskaber til at gennem-
fore strukturerede klasserumsobserva-
tioner og strukturerede evalueringer
sd som fx elevplaner og det tidligere
naevnte SMS-redskab.

I forhold til disse forskellige metoder
er det vigtigt at understrege, at indevee-
rende undersggelse generelt peger pa,
at det ikke er selve metoden, der har en
positiv indvirkning i forhold til effekten
af indsatserne, men neermere det, at der
anvendes strukturerede metoder, stra-
tegier og herunder ogsd strukturerede
evalueringsstrategier. Metoderne er en
hjeelp i forhold til at konkretisere og
videreudvikle de seerlige indsatser i et
samarbejde mellem leerere, forzeldre og
kompetente sparringspartnere, fx per-
soner fra PPR. Néar det her er under-
streget, at det drejer sig om kompetente
sparringspartnere, sd skyldes det, at
mange af lererne i undersggelsen har
peget pa, at dette er helt essentielt for
anvendeligheden af den radgivning og
sparring der tilbydes. Rddgivningen og
sparringen er saledes mest brugbar, nar
den kommer fra personer med kendskab
til og forstéelse af de faktorer, der er pa
spil i klasserummet, fordi disse perso-
ner ogsd oftest besidder et indgéende
kendskab til praksis, dvs. kendskab til
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helt konkrete didaktiske tiltag og deres
metodiske samt teoretisk grundlag i for-
hold til elever med szerlige behov.

Leaererne har sdledes papeget, at spe-
cialundervisningsleerere og paedagoger,
der til daglig arbejder med bgrn med
seerlige behov, og som har seerlige kom-
petencer samt kvalifikationer indenfor
det specialpaedagogiske omrade, er saer-
deles gode sparringspartnere i forhold
til at hgjne kvaliteten af indsatser over-
for elever med seerlige behov.
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Personlighedsundersggelser
af born ud fra en neuroaffektiv
udviklingspsykologisk model

Indledning

P4 PPR-kontorer synes der at veere en
stigende tendens til, at antallet af hen-
vendelser omkring bgrn med socioemo-
tionelle problemer overstiger antallet af
andre typer henvendelser. Dette skal ses
i lyset af, at de feerreste PPR-kontorer
har mulighed for, at foretage dybtga-
ende brede klinisk-psykologiske under-
sggelser af disse bgrns psykiske udvik-
lingsbehov, som ud over en kognitiv ud-
redning ogsd inddrager personligheds-
undersggelser og relationsperspektivet.
De kognitive undersggelsesmetoder
matcher ikke behovet, idet en eventuel
stillingtagen til barnets kognitive van-
skeligheder og dermed skoleplacering
pé et fagligt grundlag, sjeeldent matcher
den bistand, der forventes af den enkelte
psykolog omkring bgrn med adfeerds- og
folelsesmaessige vanskeligheder. Mange
PPR-psykologer virker séledes usikre
pa, hvordan de far afdekket disse bgrn
relevant. Undersggelsesmetoder til at
udrede sociale kompetencer og person-
lighed treenger til en modernisering,
idet de vezesentligt leener sig op ad en
personlighedsforstielse, som var frem-
herskende for ar tilbage, og der hersker
tvivl om validiteten. Vi treenger til en
fornyelse af undersggelsesfeltet omkring
adfeerds- og personlighedsvanskelighe-
der, som leéener sig teoretisk op ad den
nyeste forskning indenfor tilknytning
og udviklingspsykologi. I denne artikel
belyses en forenklet metode, ud fra en
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neuroaffektiv udviklingspsykologisk
vinkel, til at vurdere bgrns personlig-
hedsudvikling og relationskompetencer,
hvorudfra det bliver muligt at vurdere,
hvilken type (evt. tveerfaglig) indsats,
der skal iveerkseettes. Saledes forsgger
artiklen at tage det fgrste spaede forsgg
pd at lade den nyeste neuroaffektive
forskning omkring personlighedsudvik-
ling, veere udgangspunkt for hvordan
vi mere systematisk kan undersgge bgr-
nene personlighedsmaessigt, bade ud fra
forholdsvis kendte testmetoder og gen-
nem vores kliniske indtryk. Det méa sa
veere op til fremtiden, at fa den person-
lighedsmeessige udvikling operationa-
liseret og finde undersggelsesmetoder,
som kan valideres og senere indgd i et
samlet testmateriale.
Personlighedsudvikling foregar i et
samspil mellem genetiske forudseetnin-
ger, neural udvikling og gensidighed i
relationen. De genetiske forudsaetninger
er betydningsfulde for at vide, hvilken
udvikling der er mulighed, men al ud-
vikling forudsaetter et samspil med mil-
joet, uanset om udviklingen handler om
motorik, kognition eller fglelser. Hvis vi
som psykologer skal have mulighed for,
at pege pa det enkelte barns psykiske
udviklingsmuligheder, mé vi kende til
normaludviklingen, finde metoder til at
vurdere barnets personlighedsmeessige
udviklingsniveau og pege pa de ressour-
cer i miljget, der skal til, for at fa barnet
i psykisk veekst, ved at indgd i samspil

Pzedagogisk Psykologisk Tidsskrift



med barnet i dets naermeste udviklings-
zone.

Herveerende artikel starter med en
gennemgang af hvordan forskellige hie-
rarkiske mentale organiseringer udvik-
les i lgbet af barndommen. Derefter
beskrives kort, hvordan fejludvikling
forudseetter en afklaring af begreber-
ne: udviklingsniveau, selvbeskyttelses-
strategier regression og dissociation. I
den sidste del af artiklen skitseres det,
hvordan man som PPR-psykolog mere
mélrettet kan vurdere personligheds-
funktioner pa de forskellige mentale
organiseringsniveauer og hvilke under-
sggelsesmetoder, der kan anvendes.
Denne artikel vil senere fglges op af
en artikel, der belyser omsorgsmiljgets
betydning, og hvordan en vurdering af
omsorgsmiljget, kan pege pa hvordan
barnet enten stgttes i at overkomme
eller hvordan miljget vedligeholder dets
vanskeligheder og pd maélrettede tiltag,
som ogsd tager hensyn til, hvilke res-
sourcer der findes i barnets bade pri-
vate (fx primere omsorgspersoner) og
offentlige (leerere, peedagoger etc.) net-
veerk. Den kommende artikel vil lige-
ledes belyse, hvordan PPR-psykologen
kan indgd som en lgbhende evaluator af
iveerksatte tiltag.

Den relationelle konteksts
betydning for neuroaffektiv
udvikling

Eric Kandel (2005) papeger, at selv den
mest socialt betingede forstyrrelse, i
sidste ende er biologisk. Alle psykolo-
giske forstyrrelser afspejler specifikke
eendringer i nervecellerne og deres sy-
naptiske forbindelser. Det er ikke kun
arvemassen, der bestemmer variatio-
nerne i mentale lidelser, — sociale og
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udviklingsmeessige faktorer spiller en
ligeséd afggrende rolle. Bide genetiske
kombinationer og sociale faktorer spiller
en rolle i forhold til adfserd og i at mo-
dificere genudtryk. Leering, ogsa lering
der medfgrer uhensigtsmeessig adfeerd,
medfgrer sendringer i genernes udtryk,
i nervecellernes funktion og i de synap-
tiske forbindelser. I relationen skabes et
unikt mgnster af neurale kredslgb, og
péd den méade er hver menneskes hjerne
helt unik og skabt bade igennem gene-
sen og miljget.

Motivation til at etablere fglelses-
maessig samhgrighed er en medfgdt
evne, og tidligt i spsedbarnets liv ska-
ber forzeldrene psykisk sammenhegeng,
og bade arousal- og affekt reguleringen
udvikles fra sekund til sekund. Barnets
nervesystem udvikles gennem affekt-
spejlingsprocesser og den neurale forud-
seetning synes at veere spejlneuronerne.
Nervesystemet er konstrueret séledes,
at man kan erfare andres nervesystem
indefra ved at synkronisere sig med den
anden, og pa denne made deltage i de-
res erfaringer. Grundlaget for fglelses-
meessig og social udvikling kan saledes
findes i den optimale omsorgsperson-
spaedbarn relation og overfgres til andre
sammenhange senere i livet.

Enhver dyadisk kontakt bestér af af-
stemninger, fejlafstemninger og mang-
lende afstemninger. Evnen til at indgé i
gradvise fejlafstemninger udvikler bar-
nets evne til at adskille og differentiere
sig selv fra andre. Barnet leerer at hand-
tere stressfyldte situationer gennem fejl-
afstemninger, hvor det langsomt bliver i
stand til at selvregulere sig ud af disse
tilstande gennem stgtte fra omsorgs-
personer. P4 den méde leerer barnet at
komme sig over og fastholde negative
affektive tilstande over tid, hvis situa-
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tionen kraever det, idet barnet har en
forventning om at blive lettet for sin
smerte af en forudsigelig omsorgsper-
son. Selvom fejlafstemninger er vigtige
begivenheder for at kunne adskille sig
fra omsorgspersonen, er gleede eller en
positiv attitude et vigtigt element i en
sikker og tryg emotionel base.

Som den russiske psykolog Lev
Vygotsky formulerede, internaliseres
hgjere psykologiske funktioner gennem
den menneskelige interaktion inden for
den proximale udviklingszone, som han
definerede som de funktioner, der endnu
ikke har udviklet sig, men er i udvikling.
Hvad barnet kun kan mestre med hjeelp
fra omsorgspersonen eller laereren, vil
det veere i stand til at kunne klare pa
egen hand i fremtiden. P4 den made op-
star alle hgjere funktioner som et resul-
tat af social interaktion og leering (Hart
2006a, 2006b). I neeste afsnit vil vi se p4,
hvordan barnets mentale organiserin-
ger udvikles gennem den stimulation og
de afstemningsprocesser, barnet indgar
i med sine primaere omsorgspersoner.

Udvikling af hierarkiske mentale
organiseringer

Jackson (1958) gjorde allerede ved ar-
hundredeskiftet opmerksom pa, at
menneskets hjerne bestar af hierarkisk
funktionelle niveauer, hvor funktioner-
ne gverst i hierarkiet er viljesbestemte
og er i stand til at heemme ikke viljesbe-
stemte lavere funktioner. De strukturer,
der udvikles tidligt i livet, bliver gen-
nem adskilte udviklingsfaser progres-
sivt underlagt og inkorporeret i senere
udviklede strukturer, hvilket udvider
hjernens kompleksitet (Schore 2003b).
Hvis funktioner gverst i hierarkiet be-
skadiges, vil de lavere funktioner tage
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over, da hjernens hierarkiske strukturer
betyder, at hgjere funktioner kun kan
arbejde pad basis af lavere funktioner,
mens lavere funktioner kan arbejde uaf-
haengigt af hgjere funktioner. De funk-
tioner, som var overordnet pa de forega-
ende niveauer underleegges efterhdnden
de hgjere og senere udviklede niveauer
og reguleres af dem (Schore 2003a,
2003b, Hart 2006a). For et barn med
folelsesmeessige vanskeligheder betyder
det fx, at tankeprocesser altid vil veere
influeret af barnets fglelsesmaessige
vanskeligheder, og man vil ikke kunne
@ndre pa disse vanskeligheder pa bag-
grund af tankeprocesser alene. Barnet
har saledes behov for stgtte pa et fglel-
sesmaessigt niveau, for at kunne sendre
sine tankeprocesser (Hart 2006b).

P& et neuroaffektivt niveau har om-
sorgspersonens regulering af barnet di-
rekte indflydelse p& barnets biokemiske
veaekstprocesser, som er det der under-
stgtter udviklingen af nye strukturer.
Dette sker uanset om barnet kommer
fra et miljg, hvor dets behov er ble-
vet imgdekommet gennem en fglelses-
meessig afstemt kontakt eller et utrygt
omsorgssvigtende miljg (Schore, 1994,
Beebe & Lachmann, 2002, Perry, 2002).
Ved fgdslen er nogle neurale kredslgb
fuld funktionsdygtige, de fleste er under
udvikling og kun fa er endnu udiffe-
rentierede. De mentale organiserings-
niveauer @ndres ikke linesert i lgbet af
barndommen, men der er tidspunkter,
hvor der sker kolossale forandringer og
kvalitative skift. I lgbet af barnets fgrste
to levedr sker der veesentlige eendringer
i barnets subjektive oplevelse af sig selv
og andre. Som pépeget af Stern frem-
mer organiserende forandring i barnets
nervesystem og omsorgspersonernes
fortolkning af barnet gensidigt hinan-
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den, og nar en mental organisering er
dannet vedbliver den som oftest med at
veere aktiv livet igennem (Stern, 1991,
Sroufe, 1979, Emde, 1989, Tronick,
1998, Beebe & Lachmann, 2002).

Udvikling af tre adskilte mentale
organiseringsniveauer

Chugani m.fl. (1986, 1987) har gen-
nem PET-scanninger af spaedbgrn maélt
hjernens glukoseomseetning i forskel-
lige strukturer og fandt, at de struk-
turer der er aktive ved fgdslen, har
det til feelles, at det er relativt gamle
strukturer i evolutionsmaessig sammen-
heng. Iseer hjernestammen regulerer
bl.a. arousal- og sgvntilstande og hjer-
nens neurokemi. Det er et energifrem-
kaldende system, som pd et grundleeg-
gende niveau regulerer opmeerksom-
hed og affekt (Schore 1994). Pa dette
niveau ses reflekser, fx moro, sutte-,
griberefleks osv. Nar barnet bliver 2-3
méneder gammelt reorganiseres de pri-
mitive reflekser og de visuo-spatiale og
visuo-motoriske funktioner integreres
og modnes. Det sidste omrade der mod-
nes er frontallapperne, en udvikling der
pabegyndes i 6-12 méneders alderen.
Chugani-gruppens undersggelser kan
med baggrund i kendskabet til men-
tale organiseringer beskrives séaledes:
Fra fpdslen indtil 2-ménedersalderen er
det hovedsagelig strukturer i og om-
kring hjernestammen, der er aktive. I
2-6-ménedersalderen bliver strukturer
i det fglelsesmaessige eller limbiske om-
réde aktive sammen med flere omrader
i den bagerste del af neocortex, og fra
ca. 8 maneders alderen aktiveres iseer
preefrontal omraderne, som bl.a. ggr det
muligt, at udvikle de kognitive og sprog-
lige feerdigheder.
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Iflg. Allan Schore (1994) organiseres
mentale funktioner i neurale systemer,
som alle spiller sammen og hver iseer
har en forskellig rolle. Ethvert hjerne-
omrade gennemgar en individuel kritisk
periode af accelereret veekst og differen-
tiering, hvor det er ekstra fglsomt over
for miljgmeessig stimulation. I adskilte
udviklingsstadier repraesenterer og ud-
vider hvert hgjere niveau sig pé et mere
komplekst niveau, hvilket medfgrer gget
differentiering. I de folgende afsnit vil
beskrives Schores forstéelse af hjernens
hierarkiske organisering og udvikling
pé tre niveauer: det autonome, det lim-
biske og det preefrontale niveau, som
det udfolder og modner sig i et samspil
mellem arv og miljg.

I det fglgende afsnit vil vi se pd den
tidligste udvikling, og de samspil der
er ngdvendige for nervesystemets ud-
vikling i ca. 0-3 méneders alderen,
altsé i det autonomt/sansende system.
Efterfglgende vil vi se pd det limbiske
system eller udvikling af det emotio-
nelle system i ca. 3-12 méneders alde-
ren, for endelig at se pd udviklingen af
mentaliserende kompetencer fra ca. 12
maneders alderen.

Det autonomt/sansende
organiserings niveau

De tidligste typer affektiv adferd er
generelt fysiologisk betinget, det vil sige
kropslige reaktioner, som er udlgst af
stimulering, der pavirker det autonome
nervesystem. Denne udvikling foregar
for fgdslen, men videreudvikles drastisk
i Ipbet af de fgrste 2-3 levemaneder.
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Udvikling af sansefunktioner
Barnets fglelse af eksistens opleves i den
forste tid gennem kroppen, ved at bruge
den og tage imod omsorg. Spaedbarnet
oplever eller udtrykker affekter i re-
lation til indre kropsfornemmelser (fx
sult) og i respons pa bergring, taktile
sensationer, pludselige bevaegelser eller
hurtige forandringer i position.

Som en medfgdt disposition fore-
traekker spaedbarnet moderens stemme
umiddelbart efter fgdslen, og udvikler
hurtigt en preeference for hendes per-
sonlige duft. Sansning gennem lugt-
indtryk formindskes hurtigt til fordel
for taktil stimulation. Bergring og ud-
vikling af den kingestetiske sans har
stor betydning for, at barnet langsomt
kommer til at meerke sin eksistens og
afgreensning. Selv om nogle sanser har
stgrre betydning for barnet end andre,
har det nyfgdte barn sansekapaciteter,
som ggr det i stand til at sanse og per-
cipere omverden og allerede fra fgdslen
er barnet delvist i stand til at benytte
alle sansemodaliteter, bl.a. syn, hgrelse,
lugt, bergring osv.

Kropssansninger, som formentligt
sanses igennem det som Daniel Stern
har betegnet som vitalitetsaffekter,
udvikles indenfor de fgrste tre uger,
hvilket seetter barnet i stand til at op-
fatte sansehelheder og sammenheeng.
Oplevelsesverdenen farves allerede péa
dette tidlige tidspunkt af hvilke vitali-
tetsaffekter som vaekkes, og vitalitets-
affekterne er spaedbarnets hjaelp til at
orientere sig i verden. For at barnet
overhovedet har en selvfornemmelse
eller fornemmer sin veeren i verden,
forudseetter det en kropsfornemmelse
via proprioceptiv feedback, indre speen-
dingsmgnstre og affektive kvaliteter,
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som i starten baserer sig pa vitalitetsaf-
fekter (Stern, 1991).

Imitation
Meltzoff & Moore (1977, 1999) var tid-
ligt opmaerksomme pa, hvordan barnet
kort tid efter fgdslen imiterer omsorgs-
personernes gestik og mimik. Evnen til
imitation betyder, at barnet kan efter-
ligne subtile fysiske reaktioner gennem
omsorgspersonens ansigtsudtryk fra
gjeblik til gjeblik og afstemme sig med
dem. Barnet imiterer kropsholdninger,
ansigtsudtryk og prosodi, og igennem
de dybtliggende hjerneomrader forbin-
des imitation og kropssansninger med
omsorgspersonens afstemte stgtte. Nar
barnet gennem imitation synkroniserer
sig med omsorgspersonens tilstand gen-
nem den kropsfplte sansning, far det
en fornemmelse af hendes fplelsesmaes-
sige tilstand, hvilket er forlgberen for
empati. Igennem fundet af de sdkaldte
spejlneuroner, ved vi i dag, at spejlneu-
ronerne ggr det muligt, at blive delag-
tiggjort i andres handlinger blot ved at
iagttage handlingen, uden ngdvendigvis
at imitere den. Man erfarer den anden
som om man selv udfgrte den andens
handling, fglte den samme fglelse, gav
udtryk for den samme vokalisering eller
blev bergrt, som den anden blev bergrt.
Imitationskompetencerne er med til
at regulere og skabe en rytme i den tid-
lige fysiologiske regulering. Imitationen
udvikler sig til en langt mere dyadisk
udveksling pa det nezeste niveau og om-
kring 2-3 maneders alderen sker der et
kvalitativt skift i barnets opmeerksom-
hedsfunktioner, dets smil og syn bliver
mere intentionelt og samspillet skifter
fra fysio- til psykobiologisk regulering,
hvilket vi vil vende tilbage til i afsnittet
om limbisk organisering.
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Udvikling af arousalregulerende
funktioner
Speedbarnet har et begreenset repertoi-
re til at regulere sin egen tilstand og det
vil ofte treekke sig fra det, som opleves
som for steerk stimulation. Fx vil det
traekke sig i Igbet af et positivt samspil,
for at dempe sin emotionelle ophid-
selse og derefter genoptage samspillet.
Barnet sgger ligeledes beroligelse ved at
sutte pa tommelfinger eller sut, hvilket
repraesenterer en tidlig form for emo-
tionel regulering. Grad, vokalisering og
smil bidrager til at speedbarnet opfattes
som et socialt individ, der kan indga i
sociale samspil og som har fglelsesmees-
sige reaktioner pa heendelser. Vilkarlige
ansigtsudtryk og grad udlgser ligeledes
en respons hos omsorgspersonen, fordi
hun tilleegger det en specifik betydning,
og hendes fortolkning, bliver en del af
en indre nuancering hos spaedbarnet
(Emde, 1992, Sroufe, 1996).
Udviklingen af den grundleggende
regulering af de autonome funktioner
stgtter barnet i at regulere og koor-
dinere sit arousalniveau og fastholde
opmerksomheden. Barnet vil opleve
forbigdende tilstande af ubehag, og for
en stund miste engagementet i sam-
spillet. Det vil igennem den afstemte
og imitative kontakt med omsorgsper-
sonen leere strategier til selvberoligelse
og i at finde ligevaegt. Spaedbarnet har
behov for megen ekstern stgtte for at
kunne regulere sin arousal, og det leerer
gradvist selv at kunne lindre ubehage-
lige arousaltilstande. Arousalregulering
bestar af en balancering i det autonome
nervesystem mellem sympatisk og para-
sympatisk aktivering.
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Det autonome nervesystem

Det autonome nervesystem er den del
af nervesystemet, som forbinder cen-
tralnervesystemet med indvoldsorganer,
kar- og svedkirtler og regulerer funktio-
ner uden viljens kontrol. Det autonome
nervesystem bestir af to systemer, det
sympatiske og parasympatiske nervesy-
stem. Det sympatiske nervesystem kon-
trollerer aktiveringen af nervesystemet
i respons pa hgj energiaktivering, mens
det parasympatiske system dels frem-
mer fordgjelsesprocessen og daemper
hjertets aktivitet og dels fungerer som
et immobiliseringssystem, der reagerer
pé livstruende fare (Brodal 2000).

De sympatiske segmenter befinder sig
langs det meste af rygsgjlen og derfor
kan flere forskellige sympatiske reflek-
ser aktiveres, afheengig af hvilken ener-
giudladning, der er brug for. Enhver
situation, som involverer et element af
aktiv overlevelsesinteresse, aktiverer
det sympatiske nervesystem, og uan-
set om situationen handler om frygt
eller parathed, sker der en ggning af
hgj arousal. Fysiologisk udtrykker det
sympatiske nervesystem sig gennem en
hurtigere hjerterytme, forhgjet blod-
tryk, hurtigere vejrtreekning og forgget
muskeltonus.

Vagusnerven (som beskrives under
kranienerverne i neeste afsnit) udger
stort set hele det parasympatiske nerve-
system, kun suppleret med nogle fa ner-
ver nede ved korsbenet. Parasympatisk
aktivitet dominerer under rolige og tryg-
ge tilstande og er energiopbyggende.

Reguleringen og udvidelsen af sével
sympatisk og parasympatisk aktivitet,
har stor betydning for psykisk resiliens.
Nar det sympatiske nervesystem akti-
veres, skabes et refleksstyret opmeerk-
somhedsfokus med en dyb sansning og
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et dybt handleberedskab, og nar be-
roligelsessystemet aktiveres, skabes en
afslappet og rolig tilstand. Svingningen
mellem de to poler gger barnets re-
sponsevne, selvbeskyttelsesstrategier
imod stimulus overveeldelse og stress-
handtering (Hart, 2006a, 2006b).

Kranienerverne

Vores 12 kranienerver, som gér igennem
hele hjernestammen, styrede tidligt i
evolutionen kropslige og selvreguleren-
de funktioner, fx dndedraet, blodcirku-
lation, fordgjelse osv. Hos sociale dyr
har kranienerverne udviklet stadig flere
komponenter, som regulerer kommuni-
kation og fglelsesmeessig afstemning.

Hos mennesker forbinder neurale
kredslgb ansigtsudtryk med aktivitet
i hjernestammen og har en betydning
for andedreet og hjerterytme. Nér der
opstar en emotionel tilstand forandres
hjerteslagene, hvilket derefter har ind-
flydelse pa& hjerneaktiviteten. Porges
(1995, 1997, 1998) fremheever bl.a., at
forbindelsen mellem hjerne og krop bli-
ver formidlet gennem den 10. kranie-
nerve, som kaldes vagusnerven (som
betyder den omstrejfende nerve), og
som har tovejs forbindelse til mange
af kroppens organer, s der ogsd kan
komme feedback til hjernen om krop-
pens tilstand.

Vagusnerven har forbindelser til
mange organer, fx dndedraetssystemet,
hjertet og tarmsystemet. Vagusnervens
fibre til hjertet stammer fra to forskel-
lige nerveledninger, som udspringer i
hjernestammens nederste del. De to
nerveledninger kaldes henholdsvis
den dorsale gren (den, der er nsermest
rygsiden), og den ventrale gren (den,
der er nermest maven). Det er muligt
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viljesmeessigt at pavirke den ventrale
gren af vagusnerven, hvilket vi bl.a. gor
gennem dyb &ndedreetsrytme og gen-
nem vores ansigtsmimik. Den 7. krani-
enerve, ansigtskranienerven udspringer
teet pd det punkt, hvor den ventrale del
af vagusnerven har sit udspring, som er
arsagen til, at kommunikation gennem
ansigtsudtryk kan berolige hjertet.

Stimulering af de mimiske muskler,
bibringer séledes barnet ro og selv-
regulerende evner og sikrer mulighe-
den for folelsesmaessig afstemning.
Ansigtsmusklerne har bade indflydelse
pé hvordan man udtrykker sig falelses-
meessigt, og hvilke indtryk man danner
sig af andre og kan effektivt formindske
eller forstgrre den sociale afstand. Den
neurale regulering af ansigtsmusklerne
fungerer bade som et aktivt socialt en-
gageringssystem, der formindsker den
psykologiske afstand og som et filter,
der har indflydelse p& perceptionen
af andres engageringsadfsaerd (Porges,
2003, Hart & Keereby, Matrix 2009, in
press).

I naeste afsnit vil vi se pd udviklin-
gen af naeste organiseringsniveau. Nar
barnet er ca. 2-3 méneder sker der et
vaesentligt skift i kontakten til omsorgs-
personerne. Barnet udvikler det sociale
smil, og omsorgspersonerne far i langt
hgjere grad indtryk af en intens dyadisk
kontakt med barnet.

Det limbiske organiseringsniveau

Det limbiske system udvikler sig lige-
som det autonomt-sansende niveau i det
tidlige samspil mellem omsorgsperson
og barn. Barnets nervesystem »treenes«
pa dette niveau i at kunne rumme en til-
tagende arousalmeengde, bl.a. gennem
leg og latter, hvilket betyder at nervesy-
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stemet udvikler en endnu hgjere grad af
resiliens og mulighed for selvregulering.
Igennem den imitative adfeerd leerer
barnet at fastholde sin opmeerksomhed
i leengere tidsintervaller, safremt om-
sorgspersonen er i stand til at veere i ro
og udtrykke gleedesvitalitet.

Etablering af tilknytningsmanster
Bowlbys tilknytningsteori (se Hart &
Schwartz 2008) tager sit afseet i det
limbiske omride, og det er pa dette
niveau tilknytningsmgnstre dannes, og
barnet har mulighed for at udvikle en
sikker base, der internaliseres, som in-
dre reprzesentationer. Den sikkerhed og
abenhed, som barnet er i stand til at ga
ud i omverdenen med, bestemmes af
hvor trygt, det har veeret i relation til de
primeere omsorgspersoner. Nar den fg-
lelsesmeessige regulering fungerer fint,
organiserer nervesystemet sig sammen-
hengende, men nar det ikke lykkes be-
graenses hjernens kompleksitet og evne
til selvorganisering. Man kan siledes
sige, at effekten af bade hensigtsmees-
sige afstemninger og fejlafstemninger
bor i barnet, men udvikling af resiliens
eller mangeltilstanden opstir gennem
interaktionen. Den fglelsesmaessige af-
stemning, der sker mellem barnet og
dets primeere omsorgsperson i den lim-
biske periode etablerer barnets tilknyt-
ningsmgnster, hvilket spiller en stor
rolle for, hvordan nervesystemet senere
kommer til at indgé i sociale relationer.
Omsorgspersonens evne til at tolke og
respondere pa barnets signaler, har en
konsekvens for barnets stressmodule-
ring, og nér barnet fgler sig trygt, for-
sges dets undersggende adfeerd.

Nr. 4 - 2009

Limbisk resonans

Den made hvorpd mennesker skaber
limbisk resonans krsever, at en in-
dre tilstand kan udtrykkes eksternt.
Mennesker har som ovenfor anfgrt, en
avanceret finmotorik i ansigtet, der mu-
liggor brugen af et enormt antal varie-
rede ansigtsudtryk, som bl.a. styres gen-
nem kranienerverne. Kranienerverne er
forbundet i kredslgb med mellemhjernen
og det limbiske system og senere forbin-
der de sig med omrader i preefrontal
cortex, som formidler evnen til at fgle
og forstd ansigtsudtryk. Menneskers
hjerne er organiseret s perceptionen af
fx blikkontakt og ansigtsudtryk knyttes
til folelse og mening, og folelsesmaes-
sige udtryk formidles gennem ansigtet.
Spejlneuroner betyder, at nér en fglel-
se kommer til udtryk i ansigtet og bliver
set af en anden, vil vedkommende vaere
1 stand til at fornemme den samme fg-
lelse i sig selv. Dette forbindelsesled ggr
det muligt bade kropsligt, folelsesmees-
sigt og senere tankemeessigt at indga i
et samspil med hinanden, og nér spro-
get er udviklet, er det nok at hgre tale
om en handling, for at spejlneuronerne
aktiveres. Igennem fglelsesmaessige af-
stemmende og fejlafstemmende proces-
ser aktiveres de neurale strukturer i de
limbiske kredslgb og integrerer sig se-
nere med bl.a. praefrontal cortex (Hart,
2006b).

Feelles opmeerksomhed er en grund-
leeggende bestanddel af menneskelig
kommunikation, og evnen til at styre
andres opmaerksomhed mod noget be-
stemt og lade sin opmaerksomhed blive
styret af andre, er en ngdvendig for-
udseetning for at kunne indleve sig i
andre. Omsorgspersonen henvender sig
til barnet, som om det har intentioner
og er fglende og teenkende, og speedbar-
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net udvikler meget tidligt evnen til at
identificere fglelsesmaessige ansigts- og
kropsudtryk, og danner meget hurtigt
evnen til at forvente bestemte interak-
tioner (Hart 2006b).

Den limbiske organiseringsperiode
varer fra ca. 2-3 maneders alderen ind-
til omkring 12 maneders alderen. Da
det er en periode med megen vaekst pa
det personlighedsmeessige omréade, vil
denne periode deles op i 3 adskilte orga-
niserings perioder, nemlig: 2-3 maneder
indtil 6 maneder, 6 mineder indtil 9 m4&-
neder og 9 maneder indtil 12 méineders
alderen.

2-3 maneders alderen indtil 6
maneders alderen: Udvikling af
intersubjektivitet

Trevarthen (1979, 1998) opdeler inter-
subjektivitet i primeer og sekundeer. Han
mener, at primeer intersubjektivitet ud-
vikler sig nér barnet er ca. 2-3 méneder
gammelt og kan observeres hos ganske
sma spaedbgrn, gennem timing af be-
veegelser, gensidig ansigtskoordinering
og forventninger om gensidig adfeerd.
Barnet indoptager noget af omsorgs-
personen gennem imitationshandlinger,
hvilket understgtter barnets sansning
af at omsorgspersonen er »ligesom mig«
og »jeg er ligesom hende«. Grundlaget
for primeer intersubjektivitet er med-
fgdt og giver mulig for fplelsesmees-
sig kommunikation. Den fglte teethed
som opleves i interaktionen med om-
sorgspersonen skaber basale sansninger
og affekter, der danner grundlaget for
mere komplekse fglelser. I den primeere
intersubjektive proces afstemmer om-
sorgspersonen sig med barnets fglelser
og prgver samtidig at matche den fglelse
barnet udtrykker. Nar oplevelsen mat-
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ches og tydeligt bliver kommunikeret
tilbage til barnet, sker der en intersub-
jektiv deling.

Protokonversation

Fra ca. 2-3 maneders alderen bliver
spaedbarnet mindre bundet til imita-
tion, men begynder i det sma at veelge
handlinger, som svar pd kommunika-
tion. Interaktioner pa dette alderstrin
er nonverbale, og barnets evne til at
foretraekke stimuli, som ikke er imita-
tion, men i stedet protokonversation,
videreudvikler barnets evne til at kunne
forstd andres adfeerd som forskellig fra
dets egen, og ggr det muligt at internali-
sere oplevelsen af andre som adskilt fra
én selv. Nar barnet begynder at besvare
kommunikation i stedet for blot at imi-
tere, begynder det at f en fornemmelse
af, at det er adskilt fra omsorgsper-
sonen, ved at handle og opleve noget
forskelligt. Barnet begynder at fi en for-
ventning om, at der bliver responderet
pa dets handlinger og fra 3-4 maneders
alderen stiger spaedbarnets repertoire
af gensidige udvekslinger af udtryk, og
kontaktens mal synes at veere en op-
ndelse af gensidig opmeerksomhed og
glaede. Protokonversationer udvikler
sig og reguleres pd samme made, som
nar voksne taler til hinanden (Beebe &
Lachmann, 2002, Stern, 1998).

Udveksling af gleedesfyldte gjeblikke

Fra en tidlig alder er det menneskelige
ansigt og menneskestemmer de egen-
skaber ved miljget, som barnet viser
mest opmaerksomhed, og som er vigtige
holdepunkter for barnets situationsop-
fattelse. Barnet kan selektivt genkende
foreeldrene allerede i 2 maneders alde-
ren, som en forlgber for tilknytningsad-
feerd, men tydelig tilknytningsadfeerd
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viser sig fgrst omkring 6-8 maneders
alderen. Selvom barnet kan genkende
foraeldrene i 3 maneders alderen, smiler
det mest i samspil, uden der er nogen
forskel pa kendte og fremmede ansigter;
fgrst i 5-6 maneders alderen viser bar-
net en tydelig forskel (Tetzchner, 2002).
4 méneder gamle bgrn ser leengere péa
glade og vrede ansigter end pa neutrale,
men i 5 méneders alderen begynder
barnet at skelne mellem triste, bange
og vrede ansigtsudtryk. Latter er den
positive affekts mest intense udtryk og
kreever langt mere arousal end smil.
Latter ses sjaeldent fgr 4 méneders al-
deren, selvom smil og vokaliseringer er
almindelige langt for (Tetzchner, 2002,
Sroufe, 1979, 1996).

I 5-6 maneders alderen udvikles bar-
nets forstdelse af sig selv yderligere,
det bliver fx interesseret i at spejle sig
og studere sig selv. Barnet begynder at
udvikle en slags humor, hvor det deler
gleedesfyldte gjeblikke ud fra gensidige
oplevelser og responderer med latter
p& omsorgspersonens gleedesfyldte dril-
lerier. I denne periode lerer barnet at
invitere omsorgspersonen til at lege og
indlede samspil, det er ekspert i at pa-
begynde, opretholde, undgd og afslutte
strgmmen i en social udveksling (Stern,
1991, Trevarthen, 1993b).

6 maneder indtil 9 maneder:

Sekundeaer intersubjektivitet

Sekundeer intersubjektivitet udvikles
ifglge Trevarthen i 7-9 maneders alde-
ren, og kendetegnes ved, at omsorgsper-
son og barn har faelles opmaerksomhed
mod noget uden for sig selv, og at de
er sig hinandens opmeaerksomhed be-
vidst (udvikling af det faelles tredje).
Den sekundeere intersubjektivitet ud-

Nr. 4 - 2009

vikles fgrst, ndr barnet er i stand til
at afstemme sig folelsesmeessigt med
omsorgspersonens fglelser og ikke kun
hendes handlinger. Sekundeer intersub-
jektivitet udvikles, nar barnet kan dele
oplevelser, og opna psykisk neerhed péa
samme made som fysisk naerhed. Med
udviklingen af sekundeer intersubjekti-
vitet bliver barnet mere opmeerksom pa
omsorgspersonens fglelser. Det reagerer
ikke leengere pa hvad omsorgspersonen
ggr, men bliver langt mere opmeerksomt
og reagerer pd hendes sindstilstand

Intersubjektiviteten er ofte sa synkro-
niseret og oplevet i et feelles opmaerk-
somhedsfokus, at den lader spaedbarnet
se en genstand fra omsorgspersonens
synspunkt. Den er ofte fglelsesladet, og
omsorgspersonen har igennem dyaden
indflydelse p& speedbarnets humgrmo-
dificering, altsd hvordan det skal fgle,
hvor meget det skal fgle, og om det
skal fgle noget omkring bestemte objek-
ter i omgivelserne (Stern, 1998, 2004,
Schore, 2003a).

Teleologisk forstaelse

Fra 6-9 maneders alderen udvikler bar-
net det som Fonagy m.fl. (2007) beteg-
ner som teleologisk forstéelse. Placerer
man en forhindring mellem et 4-6 ma-
neder gammelt barn og et maélobjekt,
giver barnet enten op eller forsgger at
handtere forhindringen og glemmer mé-
lobjektet. Bgrn pd 8 maneder fjerner
derimod forhindringen, s de kan né
det gnskede objekt. Evnen til at skelne
mellem mal og mélrettet adfeerd, er en
forudseetning for udvikling af teleolo-
gisk forstéelse. Ved teleologisk forsta-
else mener Fonagy m.fl. evnen til at
veelge den af flere handlemuligheder,
der er mest velegnet til at fgre til ma-
let ud fra forskellige begresensninger.
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Spaedbgrn begynder fgrst at organisere
deres adfeerd rationelt i forhold til mal
omkring 8-9 méneders alderen. P4 dette
tidspunkt begynder de ogsa at fortolke
og forudsige andre aktgrers maélrettede
handlinger ud fra samme teleologiske
model. Spaedbgrn anlegger en teleolo-
gisk indstilling overfor bade menneske-
lige og ikke menneskelig objekter, fx kan
bgrn pa 9-12 méneder, men ikke bgrn pa
6 méneder fortolke en abstrakt compu-
teranimationsadfeerd som maélrettet, og
kan slutte sig til, hvordan den vil agere
under andre omstaendigheder. Det te-
leologiske fortolkningssystem omfatter
saledes evnen til at fortolke handlinger
udfgrt af andre, hvilket dog ikke inde-
beaerer antagelser om andres mentale
tilstande.

Udviklingen af den sekundaere in-
tersubjektivitet og teleologiske forsta-
else betyder, at det 7-9 maneder gamle
barn begynder at opdage, at mentale
tilstande, fglelser, motiver og hensig-
ter er noget, der ligger bag ved fysiske
begivenheder og at sindstilstande imel-
lem mennesker kan afleses og sam-
menlignes. Barnet begynder at kunne
tilleegge andre hensigter og motiver og
far en fornemmelse af, om det er i
overensstemmelse med andres fglelses-
maessige tilstand. Barnet begynder at
afleese forskellige sindsstemninger hos
omsorgspersonen og regulerer sig efter
dem. Det oplever, at det har et indre liv
med fglelser, motiver, intentioner, og at
andre ogsa har det. Indre oplevelser er
mulige at dele med andre, og det bliver i
stand til at dele feelles opmaerksomhed,
intentioner og affektive tilstande. Nar
barnet begynder at kunne indgé i affek-
tiv afstemning meaerker det, at der kan
skabes et resonansfelt til omsorgsper-
sonen. Barnet bliver opmerksomt p4,
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hvornar en oplevelse kan deles med om-
sorgspersonen, og hvornar den forbliver
isoleret (Stern, 1991).

I denne aldersperiode bestemmer lgse
associationer bevidsthedsstrgmmen, fg-
lelser traeder i stedet for andre fglelser
og det, der forekommer sammenhaen-
gende i tid skaber associationer og in-
dre sammenhaeng. Barnet er fglelses-
meessigt associerende, og skelner ikke
mellem ydre og indre realitet, hvilket
Freud betegnede som primeer proces
teenkning.

Tilknytningsadfeerd

Fra ca. 7 méneders alderen bliver spaed-
barnets adfserd mere mélrettet og base-
rer sig pa kendte organiseringsmgnstre.
Omkring 6-8 méneders alderen begyn-
der det at udvise angst for fremmede.
Relationen med omsorgspersonen bliver
en del af barnets indre organisering, som
ikke sd nemt kan udskiftes og andre kan
ikke sd nemt treede i omsorgspersonens
sted og give barnet den stimulering, som
det har behov for. Omsorgspersonen bli-
ver en slags base, og nér barnet fx bliver
traet eller foler sig usikker vil det sgge
tilbage til hende.

9 maneder indtil 12 maneders
alderen

Omkring 9 méneders alderen bliver bar-
net i stand til at danne indre repree-
sentationer og forestille sig omsorgs-
personen, selvom hun ikke er til stede.
Det 9 méneder gamle barn er i stand
til at genkalde sig interaktioner med
andre mennesker, det har internaliseret
foreeldrerepraesentationen og forven-
ter en bestemt slags adfeerd (Aitken
& Trevarthen, 1997). Nar barnet har
dannet indre repraesentationer af gene-
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raliserede samspil, udvikles det tilknyt-
ningsmgnster, som barnet senere vil be-
nytte sig af i dets samspil med andre.

Opmeerksomhedsstyring

Omkring 9 méneders alderen er bar-
net i stand til at holde sin opmeerk-
somhed fanget uden at lade sig aflede
af andre stimuli og finde frem til det,
som den voksne ser pa forudsat, at
genstanden befinder sig indenfor dets
synsfelt. Fgrst omkring 12 méneders
alderen er dets evne til at fglge andres
blikretning fuldt ud etableret. Dermed
udvikles ogsa barnets evne til feelles op-
maerksomhed yderligere. Barnet begyn-
der at pege samtidig med, at det ser pa
omsorgspersonen for at tjekke, om hun
ser det, som det har sin opmaerksomhed
rettet imod. Hvis opmeerksomhedsfokus
ikke er det samme, kan det bringes sam-
men eller blive ved med at veere isoleret
(Tetzchner, 2002).

Evnen til at orientere og flytte op-
meerksomhed til specifikke stimuli og
evnen til at fastholde opmarksomheden
er en langsom gradvis proces, der etab-
leres i lgbet af barnets fgrste levear. Den
styrede kontrol af opmaerksomhed, det
vil sige evnen til at heemme en domi-
nant reaktion, for at udfgre en mindre
dominant udvikles fgrst i lgbet af andet
levedr. I neeste afsnit vil vi se pa udvik-
lingen af det mentaliserende organise-
ringsniveau.

Det mentaliserende organiserings-
niveau

I 12-18 maéneders alderen sker der et
stort udviklingsmeessigt fremskridt,
idet strukturer i de dybtliggende pree-
frontale omrader begynder at modnes,
— det omréade der bearbejder mentale og

Nr. 4 - 2009

kognitive rationaler. I 18-24 méneders
alderen er de grundleggende neurale
forbindelser mellem det limbiske system
og de dybtliggende praefrontale omrader
feerdigudviklet og det emotionelle og
impulshaeemmende system integrerer sig
med det endnu ikke faerdigudviklede
preefrontale cortex og dele af venstre
hemisfeere, hvor bl.a. sprogudviklin-
gen foregdr. Barnet bliver i stand til at
internalisere skammen, som vil spille
en vigtig rolle i at regulere alle emo-
tionelle udtryk og sociale interaktioner
(Trevarthen, 1993a, 1993b).

Udviklingen af preefrontal cortex be-
tyder, at barnet begynder at kunne men-
talisere, reflektere over sig selv og andre
og forstd, hvad der foregar i andre.
Dette omréade tillader barnet at huske
situationer fra fortiden, forestille sig
fremtiden og integrere fortid, nutid og
fremtid. Det er denne del af hjernen,
der ggr det muligt at udarbejde langsig-
tede planer, strategiske overvejelser og
fglge dem. I preefrontal cortex er kom-
pleksitetsniveauet enormt, og omradet
har afggrende betydning for bevarelsen
af fglelsesmaessig stabilitet. Omradet er
med til at skabe mental fleksibilitet og
kan eendre tanker og handlinger pa bag-
grund af associationsendringer. Det far
kontrol over primitiv adfeerd og basale
emotioner ved at heemme impulser og
overtage styring fra de reflekspraege-
de/instinktive systemer og de limbiske
strukturer. Det er i dette omréde ople-
velsen af skam, anger eller fortrydelse
opleves. Frontallapperne er fgrst feer-
digmodnet omkring 20-23 &rs alderen,
og det er siledes den sidst modnede
struktur i menneskehjernen.

Dybt nede i frontallapperne teet péa
det limbiske system, ligger de omréa-
der, der har unikke og omfattende for-
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bindelser med det limbiske system og
det autonome nervesystem, og det kan
saledes justere den fglelsesmeessige
respons og haemme aktivering af alle
uhensigtsmaessige handlinger. Det er i
dette omrade behovsudseaettelse finder
sted, og det har en ultimativ funktion
i forbindelse med affektregulering og
forhindring af impulsgennembrud, det
er ligeledes i dette omrade at man bli-
ver i stand til at adskille lystbehov fra
realitet, dvs. en adskillelse af fantasi og
virkelighed (Hart 2006a).

P4 grund af modningen af de dybt-
liggende omrader i preefrontal cortex
bliver det muligt for barnet at danne
et mentalt billede af andre, som er en
forudsaetning for fglelsesmeessig objekt-
konstans. Med udviklingen af dette om-
rade begynder barnet at opleve en kon-
tinuitet mellem fortid, nutid og fremtid,
hvilket er et afggrende element, der ad-
skiller interaktion fra relation. Barnet
kan fastholde interaktioner over tid,
altsé indgi i relationer. En forstyrrelse
i kontakten mellem barnet og omsorgs-
personen vil pa dette tidspunkt begynde
at kunne péavises som en relationsfor-
styrrelse, som barnet bringer med ind i
andre relationer. Ligesom i sidste afsnit
vil vi inddele det mentaliserende om-
réde i adskilte mentale organiseringer,
nemlig: 1-2 8r, 2-4 &r, 4 -6 &r, 6-12 ar.

1-2 ar

Ved 12 méneders alderen kan barnet
heemme bestemte impulser for at rea-
lisere andre, og det har en sansning
af forskellige muligheder. Barnet har
endnu sveert ved at skelne imellem an-
dres og egne fglelser, selvom det har en
klar fornemmelse af sig selv.
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I 12-18 méneders alderen er barnet i
en egocentrisk verden, og forundres nar
det opdager, at andre kan fgle og teenke
anderledes end det selv. Barnet har ikke
forstaelse for, at moderen ikke kan fgle,
hvad det fgler (Fonagy, 2005). Det vil
fx ofte begynde at graede, hvis det ser
at omsorgspersonen har sléet sig eller
det vil undersgge sine egne fingre, nar
et andet barn har sléet sine fingre. Nar
barnet er 14 méneder, vil det begynde
at opfatte andres smerte, og forsgge at
hjeelpe til, fx ved at hente hjeelp. Forst
i 20-24 méneders alderen vil barnet
forsgge at trgste den anden eller péa
anden made udvise omsorgsfuld adfserd
(Karr-Morse & Wiley, 1997). Pa dette
tidspunkt udvikles barnets evne til at
fgle empati, hvor barnet fornemmer sin
egen subjektive tilstand, som det kan
projicere over pa en anden person eller
et objekt.

Social refereren

Bgrn pd 12 méneder kan bade skelne
mellem forskellige emotionsudtryk hos
andre mennesker, drage slutninger pa
grundlag af det emotionelle indhold og
anvende denne information i deres over-
vejelser over disse menneskers adfeerd.
Nar barnet fx er usikker pa, om det
skal kravle over en visuel klgft hen
til moderen, vil det undersgge hendes
emotionelle ansigtsudtryk og bruge den
emotionelle information til at modulere
sin egen adfserd. Frem til 18 méneders
alderen, bliver barnet stadig bedre til
at skabe overensstemmelse mellem sin
egen og omsorgspersonens mentale til-
stand i forhold til et tredje objekt eller
en tredje person. Nar barnet fx ser en
fremmed, vil det sgge feelles opmeerk-
somhed med omsorgspersonen, og sgge
information om det er trygt at fort-
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sette kontakten med den fremmede.
Den intentionelle kommunikation viser
sig ved, at barnet begynder at pege, det
er i stand til at fglge den andens blikret-
ning, og det begynder at benytte gestik,
nar det skal fremvise et objekt.

Skam oq requlering af skamreaktionen —
narcissistisk deflation

Skamfglelser eller fglelser af flovhed
begynder at vise sig omkring 12-14
méneders alderen, nér barnets glee-
desfyldte ophidselse er pa sit hgjeste
(Schore, 1994, 2003b). Nar skammen
indtreeder, heemmer den gjeblikkelig
barnets nysgerrighed og lystfglelse og
standser undersggelsesadfeerden, hvil-
ket har faet Allan Schore til at betegne
den som en narcissistisk deflationsaf-
fekt. Skammekanismen er en regulator
for barnets omnipotente, grandiose, ma-
niske, ophidsede og opstemte tilstand,
og det kreever en deflation af omni-
potensen, det vil sige en mekanisme
der kan formindske barnets arousal,
som udvikler et mere afbalanceret selv,
som kan »skubbe« udviklingen fremad.
Skamoplevelser er vigtige i forhold til
opnéelse af selvregulering og overjegs
struktur.

Sprogudvikling og legeevne

I 15-18 méneders alderen far barnet
stgrre bevidsthed om, at det kan formid-
le til andre, hvad det oplever og erfarer
gennem sproglige formuleringer. Barnet
begynder at benytte sig af gestik, nar
det siger sine fgrste ord. Det er i stand
til at benytte sig af sprog og leg, for
at modulere og kontrollere emotionelle
udtryk og erfaringer og kan regulere sig
selv igennem privat tale (Emde, 1984,
1989, Sroufe, 1979). I 18-ménedersal-
deren begynder barnet at kunne bruge
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symboler, hvilket udvikler barnets le-
geevne. Det begynder at udvikle evne
til symbolsk leg, som fx »lade som om
leg«. I en undersggelse af bgrn pa 21
maneder, viste det sig, at de havde nemt
ved at bruge en klods som sabe, nar
de vaskede deres bamse, men de havde
store problemer med at lade som om,
at klodsen var et brgdstykke, da de
efterfglgende blev bedt om at give bam-
sen mad. Nér bgrnene blev 28 méaneder
havde kun halvdelen af bgrnene sveert
ved forst at forestille sig klodsen som
seebe og derefter som mad (Stern, 1991,
Neisser, 1993, Harris, 1994).

Barnet er i denne periode kun stand
til at indgd i parallel leg, og barnets
evne til at tilfgre legen nye elementer
er begraenset. Fgrst nar barnet evner
at bliver opmaerksomt pé, at den anden
person har et andet centrum omkring
subjektive erfaringer, udvikles evnen
til at kunne tage en andens rolle og
indga i rolleleg, hvilket fgrst sker om-
kring 4-4rs alderen (Trevarthen, 1993a,
1993b, Neisser, 1993). Et barn der ikke
udvikler legeevne, kan enten blive fast-
holdt i det konkret bundne »alt er virke-
ligt« eller i en tilbagetreekning i en »la-
den som om verden, hvor barnet ingen
bergring har med virkeligheden. Legens
betydning er bl.a., at beherske sveelget
mellem den indre og ydre verden.

Selvregulering og selvfornemmelse

Mens evnen til at fastholde indre fore-
stillingsbilleder etableres i 12 mineders
alderen, udvikles evnen til at have men-
tale repraesentationer af andres mentale
repraesentationer fgrst i 18 maneders
alderen. Evnen til at have mentale re-
preesentationer af andres mentale re-
preesentationer udvikler barnets selv-
afgreensning yderligere, idet barnet nu
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kan sortere og skelne mellem egne og
andres oplevelser og indre repraesenta-
tioner. Barnet begynder at f& en fornem-
melse af, hvordan det opfattes af andre
og at kunne forstd noget fra andres
perspektiv.

I 1%-2 ars alderen far barnet hyppige
humgrsvingninger, og det begynder at
blive opmeerksomt pa hindringerne i at
mestre verden pé egen hénd. Barnet bli-
ver i stand til at udtrykke vrede med en
anden form for rettethed end tidligere.
P4 dette tidspunkt har barnet langt
stgrre kontrol over fglelsesmeessige er-
faringer og udtryk og er i stand til at
planleegge sin adfaerd. Moderate niveau-
er af skamfglelse hjelper barnet med
at regulere sin relation til omverden og
fungerer som et signal til forandring
og selvkorrektion. Barnet begynder at
fornemme, hvornér det skal heemme sit
arousalniveau, og eventuel standse en
adfeerd der umiddelbart er tilfredsstil-
lende, men som generer andre.

Barnets tidligere erfaringer med at
veere sammen med en regulerende og
trgstende omsorgsperson er indarbejdet
i de indre repraesentationer, og barnet
efterligner omsorgspersonen, hvis andre
eller barnet selv har behov for trgst.
Den selvberoligende og trgstende ad-
feerd viser, hvordan forskellige psykolo-
giske strukturer kan repreesentere sig
samtidig, fx kan barnet veere ulykkeligt
og benytte en indre repraesentation til
at trgste sig selv (Izard, 1971, 1991,
Schore, 1994).

2-4 ar

Nar barnet er mellem 2-3 ar udvikles
barnets mentale feerdigheder yderligere
og sproget far en stgrre betydning og
samarbejder med de ovenfor beskrevne
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affektreguleringsprocesser. Denne ud-
vikling stgtter nervesystemets bevaegel-
se mod en modning af nervesystemet,
s barnet pa et senere tidspunkt kan
forholde sig til abstraktioner af fglelser,
mentalisering og impulsheemning af af-
fekter, som betyder, at barnet i stedet
for at udleve eller somatisere affekter,
kan bearbejde dem mentalt.

Barnets episodiske hukommelse ud-
vikles, sdledes at det kan organisere spe-
cifikke begivenheder i tidsmaessige se-
kvenser, hvilket pa et senere tidspunkt
gor det i stand til at fremkalde erindrin-
ger og handle ud fra dem. Barnets evne
til afgreensning og dets udviklede evne
til at kunne forholde sig til sig selv, kan
bl.a. ses ved at det kan identificere sig
selv som objekt i et spejl, fx pege pé et
rgdt meerke pé sin egen pande i stedet
for at pege péa den rgde plet i spejlet.
Det begynder at kunne sige jeg om sig
selv og opfatte sig selv og andre som en-
ten pige eller dreng (Schibbye, 2005).

Psykisk aekvivalens modus og forestil-
lingsmodus

Ud fra de teleologiske modeller bar-
net udvikler fra 8-9 méneders alderen,
opstér ifglge Fonagy m.fl. (2007) men-
taliserings modeller inden for menne-
skelige handlingers afgreensede omra-
der, — funktioner, der integreres i 2-5
ars alderen. Den normale udvikling
omfatter to niveauer af repreesentatio-
nel funktion, som Fonagy betegner som
henholdsvis psykisk asekvivalens modus
og forestillingsmodus. Psykisk aekviva-
lens betegner et mere primitivt niveau
i den mentale funktion, som henviser
til indre mentale tilstande som tanker,
fantasier og fglelser, der forveksles med
og opleves som virkelighed, ikke som
en repraesentation af virkeligheden.
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Forestillingsmodus omfatter derimod en
bevidsthed om oplevelsernes repraesen-
tationelle mentale karakter, som mulig-
ggres ved, at de pagaldende mentale re-
preesentationer frakobles virkeligheden.
I forestillingsmodus kan uacceptable
fantasier trygt aktiveres og bearbejdes,
uden det forarsager psykiske problemer,
fordi forbindelsen mellem det psykiske
feenomen og virkeligheden er blevet op-
heevet. I forestillingsmodus bliver det
muligt, at adskille eller frakoble men-
tale repreesentationer for virkeligheden,
séledes at barnet kan skelne mellem
tanker og fantasier og den faktiske vir-
kelighed.

I leg med en omsorgsperson bidrager
barnet med ideer og fslelser gennem
»som om« leg, som er knyttet til reali-
teten, men som indikerer eksistensen
af alternative perspektiver. Barnet in-
tegrerer saledes to méder til at opné en
tilstand af mentalisering eller refleksiv
tilstand, hvormed det kan erfare men-
tale tilstande som repreesentationer:

1. Nar barnet ikke leger, men teenker
alvorligt over tingene. Barnet forven-
ter her, at den indre verden, som det
selv og andre oplever, er i overens-
stemmelse med den ydre virkelighed,
og den subjektive oplevelse vil da
ofte blive forvraenget, s& den stem-
mer overens med emotioner udefra
(psykisk @kvivalens modus).

2. Nar barnet leger, er det klar over, at
de indre oplevelser ikke ngdvendigvis
afspejler den ydre virkelighed. Den
indre tilstand opfattes som veerende
uden relation til den ydre verden og
uden betydning for denne (forestil-
lingsmodus eller »som om« modus).

Nr. 4 - 2009

Barnet har pa dette tidspunkt et behov
for at undg4, at der opstar overensstem-
melse mellem dets forestillingsverden og
den ydre virkelighed, nar det befinder
sig i forestillingsmodus. Det er siledes
ngdvendigt, at barnets omsorgsperso-
ner markerer graensen mellem psykisk
aekvivalensmodus og forestillingsmodus
tydeligt. Hvis den skarpe adskillelse
ikke opretholdes, kan barnet fgle sig
truet over den manglende greense mel-
lem den indre og ydre virkelighed. Der
er fx forskel pa at lege, at der er et spg-
gelse under sengen og tro pi, at der et
spggelse under sengen.

Forestillingsmodus og psykisk realitet

Som ovenfor naevnt oplever det 2-3 arige
barn ikke ideer som repreesentationer,
men snarere som tro kopier af virke-
ligheden, og dermed som en ubetinget
sandhed (psykisk eekvivalens modus).
Nar barnet er omkring 3 ar udvikles
forestillingsmodus, hvor ideer opleves
som repreesentationer, men hvor deres
ngjagtige relation til virkeligheden star
hen i det uvisse. Nar man fx giver et tre-
arigt barn en svamp, der er blevet malet
og formet, sa den ligner en sten, er bar-
nets svar pa spgrgsmalet om, hvad gen-
standen ser ud til at veere, og hvad gen-
standen rent faktisk er, typisk identiske.
Barnet seetter altsa lighedstegn mellem
fremtraedelsesform og virkelighed. Det
2-3 arige barn opfgrer sig, som om deres
og andres tanker direkte afspejler den
virkelige verden. Nér barnet ikke for-
star, at den samme fysiske virkelighed
kan give forskellige ideer, vil de ikke
kunne indse, at deres antagelser kan
eendre sig, veere falske og adskille sig fra
andre menneskers antagelser. Evnen til
at forestille sig forskellige perspektiver
er derfor afggrende for barnets forsta-
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else af forholdet mellem tanker, altsa
den psykiske realitet og den ydre ver-
den. I Igbet af 2. levear tilegner barnet
sig en vis forstéelse for, at nogle gnsker,
maske ikke bliver opfyldt, nar de bliver
3 ar gamle er de bevidste om, at deres
egne fglelser ikke ngdvendigvis stem-
mer overens med andres fglelser.

Udvikling af mentale intentionelle
tilstande

I Igbet af 2. levear begynder barnet at
forstd, at dets handlinger kan bevirke
forandringer af bade mentale og fysiske
egenskaber i verden, fx har det en klar
forstaelse af, at en pegende gestus kan
endre en andens opméaerksomhedsfo-
kus. Evnen til at tilleegge andre og sig
selv forudgdende intentioner med hen-
blik pd at forklare og forudsige fremti-
dige malrettede handlinger betyder, at
barnet begynder at forstd, at en anden
kan have intentioner eller gnsker, for
vedkommende handler. I lgbet af 2. leve-
ar modnes ligeledes empatiske omsorgs-
fulde reaktioner, der fgrer til prosociale
handlinger, fx begynder barnet at trgste
moderen hvis hun er syg og meerke hen-
de pa panden, for at undersgge om hun
har feber. Evnen til at danne mentale
intentionelle indstillinger og repraesen-
tationer af andre, bevirker en ny kvali-
tet af selvforstéelse.

I lgbet af 3. levear, sker der en kvali-
tativ forandring i barnets forstaelse af
psykologiske begivenheder, hvilket sker
nar det fuldt ud begynder at anerkende
mentale tilstande bade i sig selv og
andre. Forstdelsen af andre afheenger
af opmaerksomhed pé egne tilstande og
evnen til at lade som om, fx at kunne
seette sig i den anden persons sted og
evne til at adskille realiteten fra at lade
som om. Her udvides barnets forstaelse
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af sig selv som en aktgr, hvis handlinger
er forarsaget af gnsker og antagelser,
og som barnet opfatter som repreesen-
tationer.

Narrativer

Barnet begynder i 2-4 ars alderen at for-
holde sig til forskellen mellem personlig
og officiel viden.

Barnets sprog er praeget af overge-
neraliserede kategorier eller helt spe-
cifikke oplevelser og barnets forstaelse
af heendelser har en fglelsesmaessig og
egocentrisk logik. Det 2-arige barn er
preeget af primeer procesteenkning, og
steerke oplevelser bade af positiv og ne-
gativ karakter er ofte omgivet af en
privat og konfabuleret tankegang, hvil-
ket vil sige at hukommelseshuller ofte
udfyldes med opdigtet materiale, uden
barnet selv er opmeerksom pé forskellen
mellem det virkeligt huskede og det op-
digtede. Barnet har sveert ved at skelne
veesentligt fra uveesentligt, og nér det
forteeller en sammenheengende histo-
rie, imiterer det ofte andres forteellin-
ger. Barnet leerer pé dette tidspunkt, at
dets handlinger er influeret af, hvordan
og hvad det forteeller om sin adfeerd.
Narrativer er ikke blot forklarende,
men retoriske, det vil sige barnet stiller
mange spgrgsmaél, som det ikke ngdven-
digvis forventer svar pa. I lgbet af det 2.
levear begynder barnet at kunne skelne
mellem, hvad der er rigtigt og forkert,
og hvad der er almindeligt eller en en-
keltstdende begivenhed (Bruner, 1990).

Sproget satter et nyt symbol- og hu-
kommelsessystem til radighed og barnet
sgger igennem narrative strukturer og
igennem leg at finde mening i, hvad der
sker og begynder i hgjere grad at give
verbalt udtryk for egne fglelser. Det
finder igennem narrativerne mening
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og sammenheeng, bl.a. ved at forteelle
egne historier og tale om sig selv med
egne ord. Selvbiografien er baseret pa
omsorgspersonernes formidling af vir-
keligheden, idet barnet ser sig selv i
foreeldrenes perspektiv. Narrativerne er
med til at forme bade barnets selviden-
titet, men tillader barnet at placere sig
selv inden for en historie. Den primeere
funktion ved den narrative historie er at
organisere oplevelser og erfaringer, som
i sig selv kan veere usammenhangende
eller kaotiske. Veerdiladede ord og ord
for indre tilstande vil ofte livet igennem
have en seerlig betydning, idet fglelser
og ord bliver sammenkoblet tidligt i
barnets liv, i den teette kontakt med
omsorgspersonerne (Bruner 1986, Stern
1991).

Nar sproget udvikles far narrativerne
en organiserende funktion for selvop-
levelserne. Nervesystemets avancerede
associationsomréder forbinder narrati-
ver med fglelser, og uden disse forbin-
delser ville ord ikke kunne igangseette
en fglelsesmaessig reaktion. Hos bgrn,
der har veeret udsat for tidligt omsorgs-
svigt, ser man ofte, at de ikke er i stand
til at seette ord pa folelser (alexitymi),
de kan ikke korrigere deres adfaerd el-
ler affektregulere sig gennem sproglige
informationer, og sproglig beroligelse
giver ingen lindring. NA&r sproget er
udviklet, kan sprog erstatte handlin-
ger, ligesom sproget ggr det muligt at
udveksle forestillinger om handlinger
og muligheden for, at blive beveeget og
pirret (Rizzolatti & Arbib 1998). Det
sprog der benyttes til mentalisering og
selvrefleksion reflekterer et integrati-
onsniveau, hvor sansninger og affekter
integrerer sig, sdledes at det er muligt
at have tanker om fglelser. Igennem
selvrefleksionen forbindes emotioner
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med en eksplicit forstdelse, som kan
redigere narrativerne, om hvem man
er og skabe mentaliserede forbindelser
mellem mennesker. Nar barnets auto-
nome og limbiske omrader er modnet,
vil det igennem den narrative proces
forsgge at fa verden til at give mening,
fa samling pé sine egne tilstande og af
og til benyttes narrativerne til kognitiv
selvrefleksion.

Igennem udviklingen af forestillings-
modus kan barnet fra omkring 3-4 ars
alderen begynde at forstd, at andres
oplevelser er forskellige, andre kan tage
fejl og lyve, og det kan nu forudsige,
at andre kan have en forkert opfat-
telse. Barnet kan nu have et reflekte-
ret forhold til andres indre mentale til-
stande. Mentalisering ggr det muligt at
vurdere egne og andres tankemodeller,
planleegge aktiviteter og vurdere, revur-
dere og forudsige begivenheder.

Meget kunne tyde pa, at der er en
sammenhaéeng mellem barnets evne til
at vurdere og forsta andres tanker og fg-
lelser og dets erfaringer omkring feelles
»som om« leg. Barnets sociale forstaelse
udvikles igennem konfliktlgsningssitua-
tioner, hvor det ma tage andres syns-
punkter med i forhandlingen og dets
gentagne erfaringer med at dele, argu-
mentere og forhandle i en »som om«
verden med andre, hvor det konfronte-
res med andres forskellige holdninger
og perspektiver. Barnets sociale forsta-
else udvikles ligeledes i dets samtaler
om fglelser og mentale tilstande, iseer
med barnets omsorgspersoner (Dunn,
1996).

Skyldfalelse

Skam vedrgrer barnets veeren og ud-
vikles for skyldfglelse, og er en forud-
seetning for at skyldfglelse udvikler sig.
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Skyldfglelse udvikles fgrst efter barnet
har tilegnet sig et sprog. Det 2-4 4r gam-
le barn er fortsat selvcentreret, verden
drejer sig om barnet, men det betyder
ogsd, at det ikke kun er verdensme-
ster, men ogsa skyldig, hvis noget gar
galt. Fglelser som skyld, forlegenhed og
misundelse udvikles i 3 érs alderen; pa
dette tidspunkt bliver de kognitive feer-
digheder mere komplekse. Skyldfglelse
fordrer en bevidsthed om hvad normer
er, og at andre kraever dem overholdt.
Det er bl.a. denne forstéelse, der senere
udvikler moral. P4 samme méade for-
udsaetter en fglelse af forlegenhed en
bevidsthed om, hvad andre mennesker
kan tenkes at mene om ens adfeerd,
hvilket bygger pé forestillingsevne (van
der Kolk, 1987, Rutter & Rutter, 1997,
Sroufe, 1979, @vreeide, 2002).

Tilpasset adfeerd

Ved 2 ars alderen kan barnet i nogle
situationer tilpasse sin adfeerd, ved fx
ikke at vise fplelser, som det har leert er
uacceptable; en evne der ofte benyttes
livet igennem. Barnet begynder at kun-
ne forstd komplekse sociale situationer
og i takt med den kognitive modning
leerer barnet, at skjule sin indre tilstand
fra kritik og ufglsomme reaktioner fra
andre. Allerede i 2 % ars alderen kan
barnet begynde at benaegte forkerte
handlinger, selv om det er indlysende,
at det er skyldigt. Nar barnets mentale
og kognitive evner gges, bliver det bedre
i stand til ogsd at argumentere, nar
det er vredt eller ked af det, og barnet
forsgger at forsta sig selv og lgse de pro-
blemer, der opstar i den sociale verden.
Det finder méder at samarbejde pa og
far andres accept, hvilket bidrager til en
oget selvfglelse. Barnet er tidligt opta-
get af at sammenligne, hvad det forméar
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i forhold til andre og er aktiv i forhold til
at konstruere moral. Ved 4-ars alderen
er barnet i stand til at give andre en
forkert opfattelse af en situation, selv
om det kender den korrekte lgsning.
Undersggelser viser fx, at 4-arige har
let ved at pege pa en forkert seske for
at drille en skurk, som vil tage andres
belgnning, mens 3-arige eerligt forteeller
skurken, hvor belgnningen befinder sig
(Turiel, 1998, Siegel, 1999, Tetzchner,
2002).

Allerede i 2-ars alderen gges samspil-
let med jeevnaldrende, og i 4-ars alderen
begynder barnet at etablere venskabs-
relationer og foretreekker bestemte
bgrn frem for andre. Barnets legeevne
udvikles, det leger ikke leengere paral-
lelt, men indgar i langt hgjere grad i
feellesleg, som er opbygget i en gensidig
proces. Omkring halvdelen af en gruppe
4-arige har et specielt forhold til ét barn,
som de tilbringer over 30 % af tiden
sammen med (Hinde m.fl, 1985).

4-6 ar

Brugen af symboler og erkendelsesmaes-
sige faerdigheder
Det 6-7 arige barn begynder at kunne
fremstille oplevelser og erfaringer i mere
sammenhaengende forteellinger, men
behgver fortsat legepreegede aktiviteter
for at kunne formidle sine oplevelser
p& en nuanceret made. Symboler bliver
mere og mere vigtige og brugbare i den
intuitive deling af information omkring
en fortolket virkelighed. Adfserden sty-
res i hgjere grad af barnets integrerede
moralske forstielse, selv om impulserne
fortsat let vil sl igennem.

Fgrst pa dette tidspunkt begynder
barnet, at kunne forholde sig til sig selv
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pd et tankeplan. Det er kun gennem
evnen til empati, at det er muligt at re-
flektere over sig selv. Det er ved at se sig
selv gennem den andens gjne, at man pa
et hgjere bevidsthedsniveau bliver klar
over, at man har et selv, der er adskilt
fra den andens selv.

Barnet bliver i tiltagende grad i stand
til at fastholde sin opmeerksomhed, og
der sker en yderligere forggelse af ev-
nen til at tale om og genkende fglel-
ser. Barnet kan nu begynde at laegge
planer og tenke frem, og det begyn-
der at kunne bruge erkendelsesmees-
sige feerdigheder (Goleman, 2003). Nar
en gruppe 3-arige bgrn forventer at en
aeske indeholder slik, men i stedet in-
deholder blyanter forventer de, at de-
res kammerater som venter udenfor, vil
tro at aesken indeholder blyanter. Den
3-ariges egen oplevelse dominerer over
opfattelsen af de andres perspektiv, og
barnet forstér ikke, at det kan have an-
dre informationer, der har pavirket dets
opfattelse. 4 og 5-rige svarer derimod,
at de der venter udenfor, ville tro at der
er slik i sesken. P4 dette alderstrin har
barnet en forstaelse af, at andres indre
forventninger baserer sig pa andre er-
faringer, og de er séledes i stand til at
repraesentere en forkert opfattelse hos
den anden. Fra 6-ars alderen udvikles
mentaliseringen yderligere, og barnet
kan repraesentere den andens oplevelse
af en tredje persons indre verden, altsé
seette sig ind i en anden persons opfat-
telse af en tredje persons oplevelser, fx
vide hvordan moderen oplever faderens
oplevelse (Schibbye, 2005).

Omkring 3-4 ars alderen begynder
barnet at kunne forbinde erindringer
ind i en sammenhaengende tidsstruktur,
hvilket forer til etablering af det selvbio-
grafiske selv. I en reekke undersggelser
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er det blevet bekreeftet, at 3-arige bgrn
synes at mangle en forstielse af kau-
sale forbindelser mellem begivenheder,
og bgrn under 4-5 ar har sveert ved at
integrere selvrelaterede oplevelser i en
sammenhaengende tidsstruktur. Bgrn
pa 4-5 ar, men ikke bgrn pa 3 ar, er fx
i stand til at drage kausale slutninger.
Hvis der befinder sig et klistermeerke
pa deres hoved der bliver optaget pa
en videosekvens, vil de kunne slutte, at
klistermeerket formenlig stadig befinder
sig pa deres hoved, nér de kikker pé se-
kvensen et par minutter senere. Fonagy
m.fl. (2007) pépeger her, at evnen til
at knytte en forbindelse mellem flere
sammenheengende reprsesentationer i
tid, skaber grundlag for at etablere et
abstrakt historisk selvbegreb, som inte-
grerer erindringer om forskellige selv-
tilstande.

Mentalisering, introspektion og
selvrefleksion

Som naevnt ovenfor udvikles i 4-5 ars al-
deren evnen til at drage kausale slutnin-
ger og skabe forbindelse mellem sam-
menhaengende repraesentationer i tid.
Pa dette tidspunkt bliver det muligt,
at integrere psykisk sekvivalensmodus
og forestillingsmodus, hvilket muligggr
etablering af refleksions- eller mentali-
seringsevne. Den kognitive integration
og tilegnelse af evnen til mentalisering
har her afggrende betydning. Andre
menneskers handlinger bliver igennem
barnets evne til mentalisering forud-
sigelige, hvilket ingen fgrer til en for-
mindskelse af barnets afheengighed af
andre. Dette er et vigtigt trin i barnets
individuationsproces. Et barn pa 4-5 ar
er typisk i stand til at forstd, hvad mo-
deren er i feerd med og hvorfor, uden
at hun konstant skal vsere opmeerk-
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som pa barnets begraensede perspektiv.
Herigennem bliver det muligt for barnet
at opna stadig stgrre mental og fysisk
uafheengighed.

Evnen til at mentalisere giver barnet
en vis beskyttelse, fx vil et barn der skal
forholde sig til en deprimeret mor, der
ikke reagerer pa barnets tilnsermelser,
beskyttes imod forvirring og en negativ
opfattelse af sig selv, hvis det er i stand
til at danne sig en forestilling om, at
moderens sorg skyldes et tab, der ikke
er relateret til barnet. Mentalisering
gor det muligt for barnet at leese andre
menneskers sind, hvilket ggr menne-
skers adfserd meningsfuld og forudsi-
gelig. Den ggr barnet i stand til ikke
alene at reagere pa et andet menneskes
adfeerd, men ogsd handle i forhold til
dets forestilling om andres antagelser,
fglelser, holdninger, gnsker, hab, viden
og fantasi. Den satter barnet i stand
til at afleese andre mennesker mentalt.
Barnets tidligere erfaringer med andre
mennesker ggr det i stand til at opbygge
og organisere flere seet af bade selv og
andre repreesentationer (Fonagy m.fl.
2007).

Fgr mentale tilstande kan opfattes,
vil de mentale repreesentationer kun
veere delvise og bundet til specifikke
situationer. Fordrejning af mentale re-
preesentationer af objekter gennem
projektion er normale og uundgéelige
pa de for mentalistiske niveauer i ud-
viklingen. Mental kapacitet udvikles
gennem projektion af ens egen tilstand
over pa den indre repraesentation af den
anden. Manglende mentalisering truer
konstant den mentale deling mellem
selv og andre. Evnen til at mentalisere,
det vil sige at repraesentere ideer og
gnsker, har konsekvenser for udviklin-
gen af selvbeskyttelsesstrategier fra de
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mere primitive til de mere sofistikerede
former, hvilket vi vil se pd i afsnittet
omkring selvbeskyttelsesstrategier.

6-12 ar
I 6-7 ars alderen forgges evnen til per-
spektivering og barnets selvcentrering
oplgses, bl.a. pd grund af en tiltagende
evne til at differentiere mellem forskel-
lige synspunkter. Det 6-7-arige barn be-
gynder aktivt at kunne manipulere med
sine tanker og regulere sig i overens-
stemmelse med sine overvejelser. Det
kan foretage vurderinger af andres for-
ventninger og forteelle historier ud fra
andres perspektiv. Et barn under 6 ar
finder det fx vanskeligt at forklare en
anden, hvad han skal ggre, idet disse
bgrn kun i begraenset omfang kan se
noget logisk/kognitivt fra en andens
synspunkt. Efter 6 rs alderen udvikles
empatien til ikke kun at forstd andres
umiddelbare fglelser, men ogsd deres
generelle erfaringer og livsbetingelser
(Dunn, 1987, Bertelsen, 1994).
Mentalisering er for det meste en im-
plicit (ubevidst) funktion, ligesom at
cykle. Fgrst nar evnen er fuldt udviklet
foregar mentaliseringen hele tiden, og
barnet forsgger konstant at forstd og
respondere pd andres gnsker, forvent-
ninger og fplelser, for at f4 indflydelse
pd deres adfserd. Den udvidede men-
talisering ggr andres adfeerd forstdelig
og forudsigelig, og den selvrefleksive
funktion ggr barnets adfeerd mere intel-
ligent. Barnets evne til at have indfly-
delse pa sine egne handlinger, hviler pa
dets evne til at bearbejde og reflektere
over egne og andres fglelser, handlinger,
gnsker osv. (Fonagy m.fl, 2000). Hvis
fglelser forbliver usymboliserede kan de
ikke bearbejdes eksplicit (bevidst) og
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verbalt. I si fald enten udleves de, fx
gennem udadreagerende adfeerd, selv-
beskadigende adfserd eller gennem psy-
kosomatiske symptomer, uden barnet
har mulighed for, at bearbejde sine fglel-
ser pa et mentalt, reflekterende niveau
(Gerhardt, 2004).

Barnet kan fra 7 ars alderen danne
hgjere kognitive abstraktioner og sym-
boldannelse. Sent i denne aldersfase
begynder de mere modne former for
identitetsdannelse at vise sig, i form
af evne til selvrefleksion, selvobjekti-
vering, fortolkning af sociale sammen-
haenge og valg af strategier og sociale
roller. Barnet taenker mere logisk, kan
indga i vekslende roller, hvor det bruger
et utal af samtidige perspektiver.

Barnet begynder for alvor i 7-13 ars
alderen, at kunne teenke hypotetisk,
forstd sandsynlighed, forme idealer og
teste muligheder. Barnet bliver i tilta-
gende grad i stand til at deempe neural
baggrundsstgj og fastholde arbejdshu-
kommelsen, hvilket styrker feerdigheder,
der undertrykker eller styrer fglelser, sa
en situation kan behandles effektivt, el-
ler der kan iveerksaettes en ny reaktion,
hvis situationen kraever det. Preefrontal
cortex giver selvet fleksibilitet og tid til
at overveje en situation, uden at barnet
er i sine impulsers vold.

Gennem modningen af arbejdshu-
kommelsen, udvikler barnet sin evne til
selvrefleksion. Identitetsudviklingen er
pa dette tidspunkt aftheengig af evnen
til social refleksion og introspektion, og
barnets egen identitet traeder klarere
frem. Udviklingen af barnets selvbil-
lede pa dette alderstrin er en proces
som kreever, at barnet bade forstar, at
det er med til at konstruere og fortolke
sin egen historie (Frgnes, 1994, van
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der Kolk, 1987, Hobson, 1993, Neisser,
1993, Fonagy m.fl., 2007).

Samvittighed og moral

Omkring 9-10 &rs alderen bliver bar-
net i stand til at forstd, at regler er
sociale konstruktioner eller feelles men-
neskelige vedteegter, som er baseret pa
enighed og moral og derfor forander-
lige og kan forhandles. Barnet finder i
stigende grad ud af, at andres fglelser
ikke blot pavirkes af fglgerne af dets
handlinger, men ogsa af de fglelser og
non-verbale reaktioner, som det veek-
ker hos andre. Stolthed og skyld bliver
af stor betydning, ikke kun i kraft af
andres vurdering, men pa baggrund af
barnets egen indre ansvarsfglelse. I 8-10
ars alderen begynder barnet at udvikle
samvittighed, dvs. barnet begynder at
kunne rette en negativ emotion mod
egne handlinger, og det kan vurdere sin
egen intentionalitet, fx ndr den déarlige
samvittighed veekkes ved de tanker man
ggr sig omkring andre.

I 12-4rs alderen opnir barnet langt
stgrre indsigt i eget folelsesliv, og den
kognitive refleksion betyder, at barnet
udvikler indre repraesentationer, som
kan veere indbyrdes modsaetningsfyldte
og ambivalente. Barnet er ikke leengere
begrzenset til et enkelt aspekt af et pro-
blem og kan benytte et utal af samtidige
perspektiver ogsd i sin relation til andre.
Barnet vil pa dette alderstrin tydeligt
kunne adskille erfaret virkelighed fra
fantastiske (méske lggnagtige) forteel-
linger, som er styret af gnsker og sggen
efter social bekreeftelse bade hos sig selv
og andre, og forholde sig til forskellige
sider ved sin egen personlighed. Barnet
bliver i langt stgrre omfang, i stand til
at tage hensyn til intentionen bag hand-
linger og forholde sig til modseetnings-
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fyldte folelser overfor andre (Tetzchner
2002, Ovreeide 2002).

Faktiske selv og ideal selv

I lgbet af denne aldersperiode ggr bar-
net sig tanker om egenskaber ved sig
selv og sammenligner sig selv med an-
dre, hvilket bliver en vigtig del af selv-
opfattelsen. P4 dette tidspunkt udvikler
barnet ikke blot en forstaelse af hvor-
dan det er, men ogsa af hvordan det
gnsker at veere. Inden 7-8 ars alderen
styres barnet af, hvad det opfatter, at
andre gnsker det skal ggre. I forhold til
6-arige oplever 12-arige en langt stgrre
forskel mellem, hvordan de tror deres
foraeldre mener de er, og hvordan de
tror foreeldrene vil have de skal veere
(Tetzchner, 2002). Ved 12-arsalderen
har barnet mere permanent internalise-
ret de utallige interaktioner, det har haft
med vigtige omsorgspersoner. Det er fx
ofte i denne alder, at man i psykiatrien
begynder at skelne mellem relationsfor-
styrrelser og personlighedsforstyrrelser.
De erfaringer og indre repraesentationer
barnet har dannet gennem sine neere
relationer, begynder at kunne udspille
sig pé et indre psykisk plan, hvilket kul-
minerer omkring puberteten.

I de foregéende afsnit har jeg gennem-
gaet personlighedens udvikling igennem
barndommens mentale organiseringer.
Sammen med de psykiske strukturers
udvikling, bliver psykens méder at be-
skytte sig selv ogsa videreudviklet. I det
fglgende afsnit vil vi se pd hvordan psy-
kens selvbeskyttelsesstrategier udvikler
sig igennem de ovenfor skitserede men-
tale organiseringer
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Selvbeskyttelsesstrategier

og regression

Den grundleggende angst og de der-
med forbundne beskyttelsesstrategier
indgar i personlighedsstrukturen pé en
reekke forskellige mader og udvikles i
relationen med omsorgspersonen, for
at barnet kan sikre bade sig selv og
relationen. Efterhidnden bliver selvbe-
skyttelsesstrategierne autonome ikke
viljesstyrede strategier, der fungerer
uafheengigt af den kontekst, hvori de
blev udviklet. Selvbeskyttelsesstrategier
synes at veere dannet pa baggrund af en
basal og evolutionsskabt angst for trus-
len om at blive forladt, invaderet eller
overveeldet.

Selvbeskyttelsesstrategier er ligesa
vigtige for psykisk overlevelse, som
kroppens immunsystem er det for fy-
sisk overlevelse. Nar nervesystemet
udsaettes for et arousalpres beskyttes
det gennem evolutionsskabte selvbe-
skyttelsesstrategier. Normalt balance-
rer nervesystemet sig pd det mentale
organiseringsniveau det befinder sig pa.
Selvbeskyttelsesstrategiernes funktion
er at bevare den psykiske struktur i en
form for ligeveegt og fungerer som en
beskyttelse imod stimulusoverveeldelse,
nar nervesystemets arousalkapacitet er
ndet. De forskellige selvbeskyttelses-
strategier aktiveres successivt i takt
med nervesystemets modenhedsniveau.
Selvbeskyttelsesstrategier er uundveer-
lige, men de kan forblive umodne eller
veere uforstaelige. Forméalet med selv-
beskyttelsesstrategierne er at beskytte
barnet mod at indgé i ubeerlig psykisk
smerte eller kaos. En selvbeskyttelses-
strategi kan veere hensigtsmeessig pé
ét tidspunkt af barnets liv, men uheldig
pa et andet tidspunkt, og der kan sa-
ledes ske en fejludvikling i de psykiske
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forsvar, der skaber problemer med til-
pasning.

Selvbeskyttelsesstrategier kan enten
beskytte barnet pé sit nuveerende udvik-
lingsniveau eller skabe beskyttelse pa et
regressivt niveau. Regression betyder i
denne sammenhaéeng en tilbagevenden
til tidligere udviklede selvbeskyttelses-
strategier, hvor nervesystemet er i stand
til at handtere konflikten. Regression
optraeder kun, nar mere udviklede selv-
beskyttelsesstrategier ikke er effektive.
Selvbeskyttelsesstrategier er hensigts-
maessige, bl.a. fordi de sikrer overlevel-
se ved at aktivere de basale instinkter
eller drifter eller deemper smertefulde
og ubehagelige fglelser, hvilket betyder
smertelindring. Néar nervesystemet fx
udseettes for en stressfyldt situation,
som det ikke er i stand til at handtere,
vil det regrediere til et tidligere niveau,
for at handtere konflikten med mindst
mulig ubehag. Nervesystemets styrke til
at handtere realiteten med et minimum
af selvbeskyttelsesstrategier, reflekterer
en integration af neurale emotionelle
og kognitive netveerk. Et barn med et
umodent og uintegreret nervesystem,
vil benytte sig af basale og mere umodne
selvbeskyttelsesstrategier. De umodne
former for selvbeskyttelsesstrategier er
ofte realitetsfordrejende og sveekker de
mere modne psykiske funktioner, fordi
de er udviklet til at beskytte barnet pa
tidlige niveauer af mental organisering.

Ligesom i forbindelse med personlig-
hedens udvikling bevarer vi de tidligst
udviklede selvbeskyttelsesstrategier,
men de overtages efterhdnden af mere
modne former. Hvis en mere moden
strategi ikke kan yde den ngdvendi-
ge beskyttelse, vil nervesystemet sgge
selvbeskyttelse pa et lavere niveau. Et
modent nervesystem vil siledes have
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et stort repertoire af selvbeskyttelses-
strategier pd mange forskellige niveau-
er, mens et umodent nervesystem kun
vil have fa strategier til sin radighed.
Jo mere udviklet nervesystemet er, jo
flere »strenge« har det at spille pa. Pa
et grundleeggende niveau bestar selv-
beskyttelse af ureflekterede implicitte
(ubevidste) processer. P4 et mere mo-
dent niveau kan barnet have fortreengt
ubehagelige og truende oplevelser, som
i freudiansk forstand kaldes det dyna-
misk ubevidste. De uintegrerede og ikke
reflekterede folelser udspilles som intra-
psykiske eller interpersonelle dramaer,
som preefrontal cortex ikke har indfly-
delse pa (Hart 2006b).

Selvbeskyttelsesstrategier pa de
tre mentale organiseringsniveauer
Jeg vil i det fglgende beskrive forskellige
niveauer af selvbeskyttelsesstragier ud
fra de tre forskellige mentale organise-
ringsniveauer, det autonomt/sansende,
det emotionelle og det mentaliserende.
Ifglge Porges (1995, 1997, 1998) re-
gulerer det autonome nervesystem sig
i forhold til tre forskellige evolutions-
maessigt udviklede adfserdsmeessige
strategier. Fgrste stadie styres af den
primitive eller dorsale gren af vagus-
nerven. En ekstrem aktivering af den
dorsale gren af vagusnerven svarer til
immobiliseringsadfeerd (total under-
kastelse). Andet stadie karakteriseres
ved aktivering af det sympatiske ner-
vesystem, som mobiliserer adfserd, der
er ngdvendig for kamp eller flugt. Det
tredje stadie som er unikt for pattedyr,
styres af den ventrale gren af vagusner-
ven og kan som tidligere naevnt hurtigt
regulere hjerterytmen, og stgtter skif-
tevis engagement og tilbagetraekning af
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engagement med omgivelserne. Nar im-
mobliserings- eller kamp-flugt systemet
er aktiveret, er barnet utilgeengeligt for
omverdenen, og dermed for kontakt.
Béade immobilisering- og kamp/flugt sy-
stemet er medfgdte og autoregulerede
funktioner og danner basis for alle se-
nere udviklede selvbeskyttelsesstrate-
gier (Hart & Keereby, Matrix 2009, in
press).

Tidligt i barnets liv bliver det i stand
til at treekke sig fra ubehagelige si-
tuationer, hvilket indebeerer en tidlig
benzegten af situationer, som det ikke
kan héndtere. Barnet treekker sig ind
i sin egen indre verden, vender sig vaek
eller begreenser sit opmaerksomhedsfelt.
Barnet vil fx i nogle tilfeelde kunne hu-
ske en traumatisk hendelse, men ikke
de fglelser der oprindeligt var knyttet til
heendelsen, og de taler fx om en haendel-
se uden fglelserne vaekkes. Projektion
er en selvbeskyttelsesstrategi, som ud-
vikles tidligt i den emotionelle mentali-
seringsfase.

P4 det sene emotionelle mentalise-
ringsniveau kan barnet skabe en form
for defensiv udelukkelse af fglelser. I
Igbet af denne periode udvikles evnen
til introjektion og projektiv identifika-
tion. I den projektive identifikation kan
det veere svaert at gennemskue, hvem
der er afsender og modtager af fglelser.
Nér skammen begynder at udvikle sig
bliver omnipotensen let deflateret, bar-
net fgler ikke leengere at verden kun er
til for dets skyld, men det tager ogsi
oplevelser pa sig, som det ikke er skyld
i. Barnet kommer sdledes nemt til at in-
trojicere andres konflikter eller ulykker,
blot fordi barnet var i neerheden eller pa
anden made inddraget.

P& det rationelle mentaliseringsni-
veau har barnet udviklet objektkon-
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stans og preefrontalcortex har udviklet
mentaliserende kapacitet. P4 dette ni-
veau, bestar selvbeskyttelsen i at isolere
affekten, og oplevelsens fglelsesmaessige
indhold kan afspaltes, selvom oplevel-
sen er bevidst kendt. P4 dette mentale
organiseringsniveau bestar selvbeskyt-
telsesstrategierne af fx fortreengning,
sublimering, humor, intellektualisering
og forskydning. Disse selvbeskyttelses-
mekanismer opstér ikke fgr preefrontal
cortex er tilstreekkelig udviklet, og kan
regulere emotionaliteten.

En balanceret haemning gennem
preefrontal cortex er normalt en hen-
sigtsmeessig  selvbeskyttelsesstrategi,
safremt heemningen ikke i for hgj grad
undertrykker fglelsespresset fra de sub-
cortikale omrader. En moderat hem-
ning af impulspresset betyder, at folel-
serne ikke tager magten, og forhindrer
nervesystemet i at regrediere.

I dette afsnit har vi set pd psykens
selvbeskyttelsesstrategier. I  PTSD
forskningen er man meget optaget af
dissociative feenomener. Der en ngje
sammenhaeng mellem selvbeskyttelses-
strategier, regression og dissociation og
derfor vil vi i naeste afsnit se pd hvad der
sker i nervesystemet, ndr det udsaettes
for situationer, som det har sveert ved
at héndtere.

Dissociation, traumer og
regressive tilstande

Ideen om dissociering stammer fra
Pierre Janét, som sidst i 1880’erne
mente, at nogle mennesker genetisk set
var uforberedte pa at handtere over-
veeldende stress ved emotionelt traume.
Han beskrev, at man ofte s& dissocie-
rede tilstande hos bgrn og voksne der
i deres barndom havde veeret udsat for
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seksuelle kraenkelser eller fysiske over-
greb. Mentale funktioner stammer fra
anatomisk adskilte, men neuralt for-
bundne kredslgb, og Janét mente, at
voldsomme traumatiske oplevelser kan
oplgse den mentale »lim«, og kredslgbs-
forbindelserne bliver splittet fra hinan-
den. Voldsomme og dybe dissociationer
kan fx betyde, at evnen til at symboli-
sere og fantasere og selvregulere sine
affekter og moderere sin emotionalitet
mistes, og barnet mister evnen til at
gennemarbejde almindelige konflikter,
og begreenser dets evne til at fastholde
trgstende og belgnnende erfaringer (van
der Kolk 1987).

I traumeforskningen har man leenge
forsket i ovenstdende reaktioner og det
er almindeligt kendt, at steerkt trauma-
tiserede personer gennemgér forbiga-
ende tilstande af hyperaktivitet, aggres-
sive udbrud, forskreekkelsesrespons,
flashbacks og mareridt svingende til
lammelse, ligegyldighed og tilbagetraek-
ning. Der skal meget lidt psykisk arou-
sal til at bringe dem ind i vekslende til-
stande af immobilisering og kamp-flugt
adfeerd (van der Kolk, 1987).

Dissociering som psykisk beskyttelse
Dissociationsbegrebet benyttes til at
forklare en variation af psykiske meka-
nismer og kan i sin bredeste betydning
anses som en dissociering af hjernens
integrative funktioner. Dissociation re-
fererer ofte til en mangelfuld integration
af forskellige aspekter af en erfaring og
kan bade bestd af en udviklingsmaessig
og traumatisk blokering. Enhver disso-
ciering indebzerer som ovenfor anfgrt en
psykisk beskyttelse, og det er sammen-
haengen der afggr, om den er hensigts-
maessig eller patologisk. Dissocieringen
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sker, ndr man mister fornemmelsen af
at have en trygt sted at traekke sig
tilbage til enten psykisk eller fysisk i
forhold til angstfyldte emotioner eller
oplevelser (van der Kolk 1987, Sgrensen
2005).

Dissociation kan opstd bade som re-
spons pa faresituationer, psykisk over-
veeldelse, traumatiske begivenheder,
specifikke hjerneskader og gennem en
udviklingsmeessig forstyrrelse af nerve-
systemet. Det vil med andre ord sige,
at truslen pé liv og helbred, fglelsen af
uretfeerdighed samt ydmygelse kan med-
fgre, at den fysiske og psykiske smerte
bliver s& stor, at fglelser, fornemmelser
og erindringer fraspaltes. Dissociation
kan bade have et forskelligt omfang og
kan optraede i stigende svaerhedsgra-
der, ligeledes kan dissociation ske i alle
teenkelige kombinationer i forhold til
sansning, adferd, fglelse, fornemmelse
og viden (Sgrensen 2005).

Dissociation og psykisk stagnation

Neurale kredslgb bestir af mange pa-
rallelle interagerende systemer, som
giver en potentiel fare for dissociation
(Schacter, 1996). Dissociationer kan
anatomisk set foregd i alle dele og péa
alle niveauer i nervesystemet som be-
star af associationsneuroner. Det vil sige
béde mellem hjernens hierarkiske og
lateraliserede strukturer, da der findes
associationsomrader pd mange niveauer
i den hierarkiske hjerne. Dissociative
feenomener resulterer i, at de omrader
der er dissocieret ikke kan integrere
sig pd naeste udviklingsniveau. Fx for-
klarer Piaget (1973) at erfaringer som
ikke kan integrere sig pa et sprogligt
niveau, vil forbinde sig i subsystemer,
som er ordlgse og forbundet med impli-
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cit (ubevidst) hukommelse. Dissocierede
erfaringer har en tendens til at forblive
usymboliserede, de lever som en adskilt
realitet i personens implicitte verden.
Personlighedsudvikling bestar saledes
af en integration af neurale kredslgb
og psykopatologisk dissociation begraen-
ser personlighedsudviklingen (Siegel,
1999).

En almindelig form for traumatise-
ring af den umodne personlighed, bestar
i en fortlgbende relation, der kan virke
traumatiserende pd grund af katastro-
fal mangel p& almindelig omsorg, som
enten kan veere hgjstressfyldt i tilfeelde
af overgreb og ambivalens eller medfgre
manglende udvikling pd grund af lav
arousal i tilfelde af deprivation. Nar
barnet befinder sig i dissociative tilstan-
de over en laengere tidsperiode, er det
frataget det livsvigtige udviklingsrum,
hvor det skal indgd i interaktiv regu-
lering og affektiv afstemning, som er
sé veesentlig for personlighedsudvikling
(Schore, 2003b).

Vi har nu gennemgiet de mentale
organiseringsniveauer, selvbeskyttelses-
strategier og foretaget en kort nuance-
ring af dissociationsbegrebet. I det fgl-
gende skal det konkretiseres, hvordan
den neuroaffektive teori kan omsaettes
til en klinisk vurdering af barnets per-
sonlighedskompetencer.

Undersogelsesmetoder

Psykologiske undersggelser bestar ofte
af en klar opdeling mellem kognitive og
personlighedsmeessige tests. Kognitive
tests er ofte aldersdifferentierede, mens
personlighedstests tit baserer sig pa et
subjektivt skgn. Der hersker fortsat me-
gen usikkerhed om, hvad iseer de pro-
jektive tests viser. I de senere ar er det
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blevet populeert at benytte sig af questi-
onares eller rating scales, som beskriver
barnets og foraeldrenes indre repraesen-
tationer af adfeerd, folelser og relationer
til andre, men de giver ikke en objektiv
beskrivelse af barnet. Der synes at veere
megen faglig uenighed og uklarhed over
hvilken undersggelsesmetodik, der skal
anvendes, ndr det drejer sig om bgrn
med socio-emotionelle vanskeligheder
eller adfeerdsforstyrrelser.

I det fglgende afsnit vil jeg ud fra oven-
stdende beskrivelse af barnets mentale
organiseringer systematisere og skitsere
en model for at undersgge barnets per-
sonlighedsmeessige modenhedsniveau.

Undersggelse af barnets
personlighedsmeaessige mentale
organiseringsniveau

Som fremheaevet i indledning har vi be-
hov for at udvikle undersggelsesmeto-
der, der pad det personlighedsmeessige
omrade bade kan undersgge udviklings-
niveau, stressfglsomhed, regressions-
grad, udvikling af selvbeskyttelsesstra-
tegier og dissocierede omrader. Dette
betyder, at vi m& have en klar teori om
personlighedens opbygning og kunne
vurdere, hvordan udvikling kan stag-
nere, regrediere eller fejludvikles, og
vide hvilke undersggelsesmetoder, der
er velegnede.

Der er forelgbigt ikke en enkeltsta-
ende test, der kan give en beskrivelse
af barnets personlighedsmeessige funk-
tionsniveau. Det bliver derfor indtil vi-
dere ngdvendigt, at stykke undersggel-
sesmaterialet sammen af deltest og se-
mistrukturerede kliniske observationer.
Det varer formentlig fortsat nogen tid,
fgr vi kan arbejde med operationalise-
rede, validerede tests inden for det per-
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sonligheds- og fglelsesmeessige omrade.
I det fplgende gives en skematiseret

meessige omrade, og hvilke deltest, der
kan benyttes for at vurdere funktions-

oversigt over de progressive mentale niveauet:
organisationer pa det personligheds-
Skema:
Mentale Selvbeskyttelses- | Test/ Observation
organisation: strategi
Autonomt/
sansende: Exteroception: Immobilisering Extereoceptiv  og
2-3 maneder: (De »5 sanser«) intereoceptiv  bear-
Interoception: Kamp/flugt bejdning
(Proprioception+vestibulere
sans) dvs. delprgver fra
Ansigtsmimik sanseintegrations-
test
Basal opmaerksomhedsstyring
Aktivitetsgrad
Synkronisering med andres an- Afledelighed
sigtsudtryk (primeer intersubjek- Impulskontrol
tivitet) dvs. delprgver fra
Basal arousalregulering NEPSY
Nysgerrighed Verbalt-taktilt til-
hgrsforhold
Reagerer pd den menneskelige dvs. delprgve fra
stemme DEP
Limbisk:
3-6 méneder: Kategorialfglelser Benagten/idyllise- Colour cards of emo-
ring tion
Joint attention
(feelles opmeerksomhed) Projektion Delprgver fra ADOS
Modull
Protokonversation
Kan afleese andres kropsudtryk
Inviterer til leg og samspil
6-9 maneder: Kan regulere sig ud fra sinds-
stemninger
Aflaeser sindstilstande, der ligger CAT/TAT
bag fysiske begivenheder
Kan tilleegge andre hensigter Klinisk indtryk gen-
nem leg og samtale
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Mentale Selvbeskyttelses- | Test/ Observation
organisation: strategi
6-9 mdr. fortsat | Humgrmodificering Projektiv identifika-
tion/Splitting
Kan skabe et resonansfelt
Har et indre liv med fglelser
Felles opmeerksomhed mod Delprgver fra ADOS
noget udenfor sig selv Modul 2
Frit associerende (primeer
procesteenkning)
Teleologisk forstéelse
Viser tilknytningsadfeerd
9-12 méneder: Empatisk sansning Introjektion Klinisk indtryk
Delprgver fra ADOS
Fastholdelse af opmerksomhed Modul 2/3
Tegning/leg
Evne til fuldsteendigt at folge
blikretning
Dannelse af indre repraesentatio-
ner (12 mdr.)
Praefrontal:
12-18 méneder: | Forstar andres intentioner CAT/TAT
Temas
Benytter sig af gestik ADOS Modul 2/3
Klinisk indtryk/ leg
Social refereren
Begynder at opfatte andres fglel- ADOS Modul 3
ser, fx smerte
Narcissistisk deflation (skam/
flovhed)
18-24 maneder: | Udviser omsorgsfuld adfeerd CAT/TAT
Fornemmer egen subjektive til- Temas
stand, som kan projiceres over pa ADOS Modul 3
anden person eller objekt
Begynder at bruge symboler Leg/tegning
»Lade-som-om leg« Samtale

Har mentale repraesentationer af
andres mentale repraesentationer
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Mentale

organisation:

Selvbeskyttelses-
strategi

Test/ Observation

18-24 mdr.
fortsat

2-4 &r:

Kan sortere og skelne mellem
egne og andres oplevelser og in-
dre repraesentationer

Kontrol over fglelsesmeessige ud-
tryk og kan planlegge adfserd

Kan kontrollere og modulere
emotioner gennem leg og privat

tale

Kan benytte sig af selvtrgst

Forstar egne og andres mentale
tilstande

Fra egocentrisme til socialisering
(veek fra psykisk sekvivalens)

Udvikling af forestillingsmodus
Forstar andres opfattelse og kan
forsta ud fra eget perspektiv

Udvikling af episodisk hukom-
melse

Kan identificere sig selv som et
objekt i et spejl

Kgnsidentitet

Indhold i sprog far stor betyd-
ning og kan erstatte handlinger

Finder mening gennem narrative
strukturer

Indgar i rolleleg
Skelner mellem lyst og realitet
Sekundeer proces teenkning

Tilleegge sig selv og andre forud-
gdende intentioner

Kan skelne mellem rigtigt/for-
kert, almindeligt og enkeltst&-
ende begivenheder

Forskydning
Sublimering
Intellektualisering

Seetningsfuldendelse

ADOS Modul 3

Livshistorie-
forteelling

Theory of mind tests

Leg

Sceno
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Mentale

organisation:

Selvbeskyttelses-
strategi

Test/ Observation

2-4 ar fortsat

4-6 ar:

6-12 &r:

Forstar andre kan tage fejl og
lyve

Kan opleve skyldfglelse

Kan beneegte forkerte handlinger
og skjule uacceptable fglelser
Foretraekker bestemte bgrn

Indgér i feelles leg, som er opbyg-
get i en gensidig proces

Indgar i sammenheengende
forteellinger om oplevelser og
erfaringer

Tiltagende brug af symboler

Integrerer psykisk eekvivalens
modus med forestillingsmodus

Udvidet evne til kognitiv menta-
lisering

Udvikling af moral

Forholder sig til sig selv péa et
tankeplan

Kan se sig selv gennem andres

gjne
Kan leegge planer og se frem

Kan repraesentere 2. persons
oplevelse af en 3. persons indre
verden

Udvikling af et selvbiografisk
selv

Kan knytte forbindelse mellem
flere sammenhaengende reprae-
sentationer i tid

Selvcentrering oplgses

Kan forsta generelle erfaringer
og livsbetingelser

Leg

Samtale

Rorschach

Mentaliseringstest
Fx SSAP

Family Relation test

Udledes fra ovensta-
ende tests
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Mentale

organisation:

Selvbeskyttelses- | Test/ Observation

strategi

6-12 ar fortsat

Forstar at regler er sociale kon-
struktioner (9-10 &r)

Deemper neural baggrundsstgj
Teenker hypotetisk

Danner hgjere kognitive abstrak-
tioner og symboldannelse

Kan manipulere med tanker og
regulere sig i overensstemmelse
med sine overvejelser

Kan indgé i vekslende roller, med
et utal af samtidige perspektiver

Selvrefleksion, selvobjektivering
og fortolkning af social sammen-
heeng (ca.12 ar)

Fastholde arbejdshukommelse

Kender forskel pa hvordan andre
betragter det, og hvordan de gn-

sker, at det skal veere

Nér denne vurdering er foretaget, skal
barnets stressfglsomhed, selvbeskyttel-
sesstrategier og regressionsniveau i til-
feelde af overarousal tilstande vurderes
og beskrives. Safremt de ikke har vist
sig i undersggelsessituationen, skal det
afdeekkes gennem observationer eller
gennem beskrivelser af barnet.

Undersggelse af barnets omsorgsmiljg,
tilretteleeggelse af intervention og PPR-
psykologen som »proces« konsulent

Ud over den personlighedsmeessige un-
dersggelse af barnet, skal der foretages
en udredning af barnets omsorgsmiljg,
for herigennem at fa et indtryk af inter-
aktionsmgnsteret mellem barnet og de
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naermeste omsorgspersoner. Derud over
tilbringer bgrn i dag mange timer i dag-
institutions- eller skolemiljg, og det er
ligeledes vigtigt, at fa et indtryk af bar-
nets interaktion med det professionelle
netveerk og kammeratskabsrelationer.
Dette kan belyse hvilke faktorer der
i hjemmemiljget eller i daginstitution/
skolemiljget kan veere stgttende i for-
hold til at afhjeelpe barnets personlig-
hedsmaessige og sociale vanskeligheder,
og/eller om der er faktorer der vedlige-
holder barnets uhensigtsmaessige symp-
tomdannelser og/eller adfserd. Denne
vurdering skal kunne belyse, om der i
barnets tette omsorgsmiljg er mulighed
for, evt. med stgtte eller supervision, at
udvikle barnets personlighedsmeessige
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kompetencer, eller om der skal ivaerk-
seettes yderligere tiltag, fx gennem fa-
miliebehandling og/eller et bgrnetera-
peutisk tilbud.

Vurderingen eller den psykologiske
undersggelse af barnet, skal kunne
pege pa maélrettede, konkrete og rea-
listiske tiltag. I en kommende artikel,
vil jeg sammen med cand. psych. Rikke
Schwartz belyse en model til at vurdere
barnets omsorgsmiljg, som sammen med
den personlighedsmeessige undersggelse
af barnet, ggr det muligt at tilrettelaegge
en malrettet indsats i forhold til barnets
personlighedsudvikling. Der vil ligeledes
i denne artikel blive beskrevet, hvordan
man ved at skabe en dialektik mellem
vurdering, effektuering af indsats og en
Igbende evaluering af indsatsen, sikrer
om indsatsen er tilstraekkelig og velju-
steret. PPR-psykologens funktion bliver
da bade at udrede barnet, tilretteleegge
behandlingsindsatsen og veere en »pro-
ces« konsulent, som spiller en veesentlig
rolle i den fortlgbende evaluering og
justering af indsatsen.

Afslutning

Som naevnt i indledningen, treenger vi til
en fornyelse af undersggelsesfeltet om-
kring adfeerds- og personlighedsvanske-
ligheder, som lener sig teoretisk op ad
den nyeste forskning indenfor tilknyt-
ning og udviklingspsykologi. Denne ar-
tikels gennemgéende tema har veeret, at
den menneskelige hjerne er »beregnet«
til at modnes gennem samspil med an-
dre menneskelige nervesystemer, og den
har brug for at blive stgttet optimalt,
gennem fglelsesmaessig regulering af et
mere modent nervesystem, for at kunne
udvikle sit potentiale optimalt. Barnets
kapacitet til at indgd i en afstemnings-
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proces er afheengig af bade medfgdte
forudseetninger og tidligere erfaringer
i omsorgsrelationen. Barnets erfarin-
ger og vurderinger er afggrende for dets
made at kunne affektregulere sig, dets
evne til at forholde sig fglelsesmaessigt
til andre og dets méde at anskue sin
verden pa. Hjernens strukturer foran-
dres gennem aktivering, og information
internaliseres og lagres ud fra oplevede
erfaringer, ogsd nar det drejer sig om
personlighedsudvikling.

I denne artikel har jeg belyst en for-
enklet metode, ud fra en neuroaffek-
tiv udviklingspsykologisk model, til at
vurdere bgrns personlighedsudvikling
og relationskompetencer, hvorudfra
det bliver muligt at vurdere, hvilken
type (evt. tvaerfaglig) indsats, der skal
iveerkseettes. Dette er sdledes et af de
fgrste spaede forsgg pa at lade den ny-
este neuroaffektive forskning omkring
personlighedsudvikling, veere udgangs-
punkt for hvordan vi pd et mere objek-
tivt grundlag, kan foretage personlig-
hedsundersggelser af bgrn, indtil videre
gennem forholdsvis kendte testmetoder.
Med tiden vil der forhabentlig udvikles
lettilgeengelige tests, i forhold til denne
type vurdering.

Den neuroaffektive udviklingspsy-
kologi kan forhébentlig bidrage til en
stgrre forstaelse og nuancering af per-
sonlighedsudvikling og til at forsta psy-
kiske forstyrrelser og utilpasset adfeerd.
Der mangler fortsat megen forskning
omkring personlighedsudvikling, men
ved at lade tilknytningsteorierne gi i
dialog med den nyeste hjerneforskning,
har vi efter min mening, et stort og
endnu kun lidt udforsket potentiale for
en ny forstdelse af den menneskelige
personlighed, som kan veere givtigt at
anvende bade i de psykologiske under-
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sggelser/vurderinger og i mere preecise
vurderinger af hvilken intervention, der
skal etableres for at kunne stgtte barnet
i dets naermeste udviklingszone.
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16. Andersen; Frank, Orsted (lecturer at The School of Education, The University
of Arhus). Danish and Finnish PISA Results in a Comparative, Qualitative
Perspective. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 203-221. — The article is
based on a recently approved Ph.D.-project, aimed at answering the question why Finnish
pupils perform so well in PISA. A number of common features of education in the Nordic
countries are presented. One unique feature is the comprehensive school, not found in e.g.
Germany, Denmark’s other neighbor. The Finnish educational system contains several
favorable features within teacher education, school management, teaching conditions, and
teacher assistants. Classrooms, furniture, school meals, and teaching materials are also
thought to be favorable. While one cannot just copy such features, they certainly can be
inspirational. — Bjgrn Gleesel.

17. Tgmming; Maiken, Agger (School psychologist in Gentofte). Small Children With
Autism in Gentofte — an Attempt to Include. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2009,
Vol. 46, 222-227. — A year ago the first child with autism was included in the Baunegérden
kindergarten, which has 60 children divided in three groups. The aim is to place a group
of six children with disturbances within the autism specter as an included part. Important
prerequisites were courses for the staff, and parent education. — Bjgrn Glaesel.

18. Lausten, Helen (Ph.D.-stipendiate at The School of Education, The University
of Arhus). Results from the Efficacy Study of the Efforts towards Children
and Youngsters with Minor Special Needs in the Danish School. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2009, Vol. 46, 228-245. — The first results from a large, multifac-
eted study of special education are presented. This study covered 889 pupils from forms
3-6 at four schools. 95 pupils had minor special needs. The features studied were: kind of
problem, kind of special support (e.g. in class/outside of class, before/within/after normal
school hours etc.). The data were: interviews with teachers and pupils, classroom observa-
tions, Aschenbach assessments from parents, pupils, and teachers, and CORS answered
by pupils. Among the important results are: special support as a supplement to normal
teaching is seen as favorable, and it is recommended that special support is flexible as to
contents, methods, and amount. School psychologists should prioritize their cooperation
with schools about the didactical aspects of inclusion. The pupil interviews contain three
main wishes: that parents are more supportive, that classmates are less noisy, and that
they themselves are more attentive to teachers, and that they engage themselves more. —
Bjgrn Glaesel.

19. Hart, Susan (Neuropsychologist). Personality Investigations of Children Based
on a Neuro-affective Model of Development. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,
2009, Vol. 46, 246-281. — A very detailed analysis of the development of the mental organi-
zation of children from age 2 mths.-12 ys. is presented. A number of tests and observations
suited to each age stage are suggested. There is a great need to renew the ways in which
behavior problems and personality dysfunctions are tested in the light of the most recent
research findings. The human brain is »designed« to mature in correspondence with other
human nerve systems and need optimal support through affective regulation from a more
mature nerve system in order to develop optimally. It is hoped that more easily obtainable
tests based on these concepts will be developed. — Bjgrn Gleesel.
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Set med borns gjne

Anne Vibeke Fleischer: Set med bgrns gjne
— om menneskeforstdelse. Dansk psykolo-
gisk Forlag, 2009. 180 sider, 288 kr.

Evnen til at formidle vanskeligt tilgeenge-
ligt stof pa en lettilgeengelig made er ikke
beskaret alle, men er en evne forfatteren
her til fulde mestrer!

Men stor indsigt, viden og praktisk erfa-
ring formar hun at fa sat fokus og ord pa
nogle af de veaesentligste omrader i forhold
til bgrns udvikling af selvforstéelse — no-
get de fleste tager som en selvfglgelighed.

De fleste bgrn udvikler da ogsé selvind-
sigt af sig selv og formar at indga i sociale
sammenhgange, men bgrn med udviklings-
forstyrrelser har ikke den indlevelsesevne,
som er ngdvendig for at indgé i fglelses-
meessige sammenhaenge.

Og her er bogen et uvurderligt redskab
til brug for alle, der arbejder med denne
bgrnegruppe, hvor den vil veere et fanta-
stisk redskab til brug for treening af selv-
indsigt. Og med ganske enkle midler!

Forfatteren har et sjaeldent skarpt dgje
for metode og treening i dagligdagen, s&-
ledes at det sveere bliver nemt og tilgeen-

geligt.

Bogen er inddelt i 4 dele:

Fgrste del tager udgangspunkt i barnets
vigtigste udviklingsopgaver: motorik, san-
ser, kognitive funktioner og fglelser.

Bgrn med udviklingsforstyrrelser er
kendetegnet ved, at nogle af veerktgjerne
er mangelfuldt udviklede. Det betyder, at
disse bgrn far vanskeligheder bade fagligt
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og socialt. Og det er smerteligt for bade
barnet og de voksne at se barnet sté til-
bage og lide nederlag i sociale situationer,
da venskaber udggr sa stor en del af bar-
nets livskvalitet. At afleese en situation og
fa overblik er en helt centralt. Forste del
afsluttes med en beskrivelse af jeg — opfat-
telsen: hvordan den skabes og hvordan
den udvikles.

Anden del handler om evnen til at dan-
ne indre forestillinger og mentalisering
— alts4 den slags forestillinger, der handler
om andres mentale processer — noget, der
er rigtig sveert for bgrn med udviklings-
forstyrrelser.

Tredje del handler om, hvordan vi i
praksis kan gd ind og hjeelpe og udvikle
disse bgrn. Afsnittet kan ganske enkelt
bruges som manual.

Eksempelvis:

¢ At konkretisere — ggre ting hindgribe-
lige

* At ggre tanker synlige v. hj. a. tankekas-
ser

* Den voksnes tydelighed

* At fastholde det flygtige

¢ At saette ord pé fplelser, heendelser, fore-
stillinger

¢ At opdele helheder i dele

¢ At saette focus pa lgsninger

* At teenke fleksibelt

* At tage en andens perspektiv.

Alt sammen suppleret med konkrete, enk-
le tegninger og eksempler!

At saette ord pa fglelser bliver noget cen-
tralt. Malet er at barnet skal danne fore-
stillinger om fglelsers arsager og sam-
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menheeng. E'n ting er at kunne aflaese
en situation, en anden ting er at kunne
forestille sig en situation, der kan veere
arsag til en folelse.

Fjerde del er skrevet af psykolog Carsten
Lose og er en beskrivelse af den nye-
ste forskning om evnen til at mentali-
sere. Ganske tidligt tolkes denne evne
hos speedbgrn og fra 18 mdrs. Alderen
har smébgrn en forstaelse af, hvad andre
ved og ikke ved. Sammenhaeng ml. pro-
blemlgsning ( eksekutive funktioner) og
dannelse af indre forestillinger — og der-
med ogsa mentalisering — fremheeves. Der
peges pd sammenheengen ml. at imitere
og mentalisere, idet barnet ved imitation
af den anden overfgrer beveegelser til sig
selv og sdledes mentaliserer..

Forskellige teorier fremhaeves og disku-
teres i forhold til mentaliseringsevnen, og
man ved, at der er tydelig sammenhseng
ml. autisme og evnen til at imitere andre.
Imitation er séledes et vigtigt middel til at
stimulere bgrn med autisme.

Den nyeste viden om spejlneuroner —
den neurale sammenhaeng ml. det per-
ceptuelle system og bevaegelsessystemet
- traekkes frem. Undersggelser peger pa,
at disse neuroner spiller en stor rolle for
vores evne til at indleve os i andre. Jo stgr-
re empati jo stgrre spejlneuronaktivitet.
Og set i relation til bgrn med udviklings-
forstyrrelser har det vist sig, at der er en
tydelig sammenhaeng ml. graden af ned-
sat aktivitet i spejlneuroner og autisme.
Opdagelsen af spejlneuroners betydning
er vigtig i forstaelsen af autisme — selv om
megen forskning endnu er ngdvendig.

Sluttelig er der en litteratirliste — prak-
tisk opdelt i 2 dele, hvoraf 1 er den lettest
tilgeengelige og 2 den videnskabelige om
bogens generelle emne. Sledes er alt til-
godeset. Og allersidst et stikordsregister.
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Bogen er alt i alt et fremragende eksem-
pel p4, hvordan man ved at bruge ganske
enkle, konkrete metoder kan komme ind i
disse bgrns verden og give dem den men-
neskeforstaelse, der er ngdvendig for at f&
et optimalt liv i vores samfund.

»Den kognnitive tilgang til at gge bgrns
mentaliseringsevne er netop, hvad denne
bog handler om« (s. 165)

Og det er godt gjort!!!

Bogen kan pa det varmeste anbefales til
alle, der arbejder med bgrn, der har udvik-
lingmeaessige forstyrrelser.

Birgit Marott
Lektor i psykologi
Aut. psykolog.

Miljoloftet i skolen

Solbritt Lindahl: Miljgldftet i skolen — ud-
vikling aof gode klassemiljger. Dansk psy-
kologisk Forlag, 2009. 206 sider, illustre-
ret, 268,00 kr.

Miljglgftet er oversat fra norsk og er base-
ret pa forfatterens kandidatopgave i spe-
cialpaedagogik, hvor klassemiljgudvikling
var tema og mal for forskningen. Bogen
er en konkret og praktisk metodebog, der
praesenterer et innovativt program, som
har til formal at fremme et trygt klas-
semiljg via social treening og udvikling af
gode relationer.

Bogen bestér af tre dele:

e Fgrste del beskriver pé en letforstdelig
méde den kombination af forskellige
teoretiske tilgange, som metoden byg-
ger pa.

e Anden del er empirisk, og der beskrives
situationer, hvor metoden benyttes i
praksis

e I tredje del beskrives strategien i kort
form gennem et procesdiagram. Der er
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eksempler pa en trivselsundersggelse
og sociometrisk maling, og pé en reekke
aktuelle, trivselsskabende aktiviteter.

Der gennemgés strategier og konkrete
redskaber til at kunne rumme elever med
emotionelle og sociale problemer i klassen
og i undervisningen, og bogen kan anven-
des som en handbog, der stgtter op om
LP-modellen. Miljglgftet har en lgsnings-
fokuseret tilgang og tager udgangspunkt
i det, der allerede skaber trivsel og glaede.
Metoden ansporer eleverne til at tenke
selv og tage ansvar for sig selv og omgi-
velserne.

Forfatteren, der har stor og bred erfa-
ring inden for omrédet trivsel og feelles-
skab i klassen, beskriver illustrativt og
neerveerende vigtigheden af, at metoder
og teorier konstant tilpasses de aktuelle
tilstande, og justeres med de personer
og kompetencer, der findes i og omkring
klassen. Voksenstyrede trivselsskabende
aktiviteter som sang, leg, dans, rollespil
og drama betragtes i miljglgftet som vig-
tige midler til at skabe gode relationer
og et godt klassemiljg. I kapitel 7 beskri-
ves mere end tyve forskellige aktiviteter
og lege, der kan medvirke til at fremme
klassens sociale klima og miljg, samt en
gennemgang af otte musik- og sanglege og
endvidere nogle danse- og beveegelege. Det
ma siges at veere godt og grundigt arbejde,
der er med til at underbygge metodens
anvendelighed.

Den lgsningsfokuserede tilgang (LOFT)
er bl.a. baseret pd Insoo Kim Bergs og
Steve de Shazers arbejder, og forfatteren
har ogsé hentet inspiration fra W. Glasser
og Poul Nissens bgger om involveringspee-
dagogik. Nogle af de beerende principper
er formuleret i fglgende overskrifter:

* Der er ingen direkte forbindelse mellem
problem og lgsning
¢ Lav ikke om pa det, der gar godt
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e Hvis noget af det du ggr virker, sé ggr
mere af det

e Hvis noget ikke virker, si ggr noget
andet

 Ingen problemer eksisterer hele tiden

Forfatteren afrunder kapitlet om den lgs-
ningsfokuserede tilgang med: »Hvis vi gi-
ver eleverne indflydelse og mulighed for
at veere med til at udforme indhold og
organisering, opdager de, at deres erfa-
ring og kompetencer er veesentlige for de
forandringer og beslutninger, der bliver
foretaget. Eleverne bliver inspireret af
denne holdning. Involveringen af eleverne
gor dem forandringsvillige og giver dem et
gjerskabsforhold til processen.« ( §.33)

I kapitel 12 om trivselstiltag som pee-
dagogisk virkemiddel bygges videre pa en
metafor om klasseveerelset som et skib og
klasselereren som kaptajn, og de mange
roller belyses nuanceret og med humor.
Den positive selvopfattelse, der udvikles i
et anerkendende og accepterende miljg, og
som skaber mestring kan danne basis for
oplevelsen af tryghed, og far den enkelte
elev til at fple sig veerdifuld for feelles-
skabet. Vi ved jo alle, at der kan vaere
modvind, ogsd pa havet, og derfor er det
vigtigt, at kaptajnen har motivation og vi-
den og kan fgre skibet sikkert i havn trods
skiftende vindretninger. Viden og planleg-
ning reducerer risikoen for, at sejladsen vil
mislykkes.

Klassemgderne, eller minimgder og pro-
cesmgder som de kaldes i denne bog, be-
skrives i kapitel 26 som en trin for trin
model i syv faser
1. Indsigtsfasen
2. Led efter de positive undtagelser
3. Skeer det veek, som ikke fungerer — ggr

noget andet
. Definer gnskemal
. Alternative lgsningsmodeller
. Evaluering/positive tilbagemeldinger
. Fejring

= O Ut
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Der leegges veegt pa, at eleverne arbejder
parvis eller i gruppe og at hvert klasse-
mgde ogsd har trivselsfremmende tiltag
p& programmet.

Bogen henvender sig primeert til leerere
og paedagoger i skolen, og den kan bestemt
anbefales til studiebrug i de selvstyrende
leererteam, der gnsker at skabe trivsel
og feellesskab i klassen. Bogen er logisk
opbygget, velskreven og er et nyttigt bi-
drag til udvikling af gode, rare og sunde
klassemiljger.

Eivind Fruelund

Nar livet gor ondt

Per Straarup Sgndergaard: Nér livet ggr
ondt — om selvskadende adfserd blandt
unge. Kroghs Forlag. 171 sider, 249 kr.

Undersggelsen »Unges (mis)trivsel«, som
Center for Selvmordsforskning 2002 gen-
nemfgrte blandt 8.-9. klasses elever pa
Fyn, viste, at 10,6% af de unge har skadet
sig selv mindst 1! Gang. Og langt flest
piger! Metoderne varierer, men mest ud-
bredt er cutting — at skeere sig med en
skarp genstand.

Men hvad gemmer sig bag disse tal?
En gruppe ulykkelige, frustrerede unge,
der réber om hjelp! For »en selvskadende
handling er nemlig en bevidst adfeerd, der
uden suicidal intention, har til hensigt at
forandre eller gdeleegge kropsveev. Man
skader ikke for at dg, men for at leve.« (s.
9). Forméalet med bogen er — med forfatte-
rens ord — at bidrage til en baggrundsfor-
stéelse, der kan bidrage til at komme den
selvskadende handling til livs. Simpelthen
at veere en »gjenabner«.

Med udgangspunkt i ovennsevnte un-
dersggelse er bogen selvsagt et relevant
redskab til opnd en forstielse for, hvad
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der ligger til grund for disse traumatiske
handlinger.

Bogen er siledes bygget op omkring
11 interviews af unge - bredt udvalgt
gennem annoncering. 10 piger og kun 1
mand. Interviewpersonerne har forskellig
alder, forskellig baggrund, men feelles for
dem alle — bortset fra e’n enkelt pige — var
ulykkelige, traumatiske opvaekstforhold,
hvor negative tanker var dominerende.
Kun selvskadende adfzerd kan for en kort
stund skaffe lindring Kun én omtaler sin
opvaekst positivt! Alligevel bliver hun syg
og kommer igennem et langt og sejt for-
lgpb, hvor bade indleggelse, depression,
psykose indgér.

Interviewene suppleres med »fakta-
boxe« hentet fra nettet og interviews med
fagfolk — psykologer, plejepersonale, en
overlaege — samt foraeldre..

Bogen er velskrevet, letleest ,og de man-
ge interviews er interessante og pa sin
vis underholdende ... pd trods af, at det
handler om menneskeskaebner, der raber
pa professionel hjelp! Man kan frygte,
at den kunne appellere til svage unge, og
spgrgsmélet om, hvorvidt det kan smitte,
er relevant! Det psykiske immunforsvar
og miljgets betydning er naturligvis cen-
trale faktorer! Men A&rsagerne er mang-
foldige og komplekse, sa et klart svar pa
spgrgsmélet: hvorfor??? er der ikke. Det
enkle kan ofte veere kompliceret. Men
maske mere dybtgdende medicinske og
psykologiske forklaringer ville styrke bag-
grundsforstielsen.

Birgit Marott

Aut. psykolog
Lektor i psykologi
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Menneskesyn

Jan-Olav Henriksen: Menneskesyn - hi-
storiske arv og fortsat aktualitet. Forlaget
Klim, 2008, 218 s. (oversat fra norsk)

Forlaget Klim har gnsket at tilbyde en
undervisningsbog i idéhistorie til brug pa
mellemlange uddannelser. En hurtig made
blev at oversesette den norske professor,
Jan-Olav Henriksens fire ar gamle idéhi-
storie, Menneskesyn — historiske arv og
fortsat aktualitet. For hurtig.

At skrive et idéhistorisk oversigtsveerk
er et sveert projekt. Det skal komprimere
reolmeter efter reolmeter af tanker op
gennem arhundrederne uden at udviske
konturerne. Og det skal tage ansvar for
leeserens tilegnelse af stoffet, fordi mal-
gruppen er studerende, som muligvis kun
far tid til at stifte bekendtskab med idéhi-
storien ét sted, i ét veerk. Paedagogisk er
det selvsagt et problem for en undervis-
ningsbog, nér der er fejl, fordrejninger og
vigtige udeladelser. Hvordan skal et publi-
kum uden forudseetninger fa gje pa dét?

Jan-Olav Henriksen er ikke idéhistori-
ker, men professor i systematisk teologi
ved det nu 100-arige Menighedsfakultetet
i Oslo. Fakultetet er ikke konfessionslgst
som et universitetsfakultet, men arbejder
ud fra et erkleeret luthersk-evangelisk ud-
gangspunkt. Formélet er mission.

I Menneskesyn skal idéhistorien ggres spi-
selig til formalet, og det ggr, at der er
mere bibelcamping end videnskabelighed
over veerket. Holdbare pointer veksler
med deekningslgse flovsere, og flere ste-
der slér stilen om i egentlig forkyndelse.
Feks. antagelsen af, at den jgdiske gud
var universel, fordi han skabte verden. Ja,
i de fgrste myter. Nar Abraham dukker
op, bliver GT genstartet med jgdernes gud
som en stammegud, der stgtter det folk,
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han har indgdet pagt med. Det ved en
teolog jo godt, men leéeseren har ikke godt
af at vide det, for det ville undergrave den
tilstreebte pointe. Om Adam hedder det,
at hans navn er forbundet med ordet for
jord, adamah. Korrekt, men det er en kleeg
veksel, der bliver trukket, nar Jan-Olav
Henriksen bagefter skriver, at ”denne ind-
sigt er blevet vigtig for, hvordan den jgdi-
ske og kristne tradition mgder de gkologi-
ske udfordringer i vor tid”. Man kan vist
lige s& godt sige det modsatte; at det var
Guds indseaettelse af mennesket som her-
sker over naturen, der har givet anledning
til vor tids gkologiske udfordringer.

I sin sggen efter menneskesyn gengiver
Jan-Olav Henriksen de klassiske, idéhisto-
riske begreber fornuft, sjel, begeer, frihed,
vilje, retfeerdighed og lykke 1:1 i deres
nutidige betydninger, skgnt de betydelige
skift i ladningen af dem vidner om de
endringer i mentalitet, som netop interes-
serer idéhistorikere.

Det falder ikke en fag-idéhistoriker ind
at skrive om en filosof, at hans indflydelse
méske er ufortjent. Personlig praeference
afggr ikke teenkerens virkningshistorie.
At prof. Henriksens preeference er det kol-
lektive, lgber utilslgret gennem hele veer-
ket. F.eks. rubriceres Nietzsche, Foucault
og Richard Rorty som anti-humanister
pa grund af deres skeptiske eller nuance-
rede forhold til kollektivitet. Nietzsche gar
Henriksen i dén grad fejl af, men hellere
nevnt end helt glemt, som den franske
rationalist René Descartes. Det er naeppe
set tidligere i en idéhistorie.

Faktuelt gér det galt allerede i bogens to
forste kapitler, hvor professor Henriksen
effektivt leegger sin autoritet i ruiner for
resten af bogen. Den studerende, der tager
dem for gode varer, er ilde stedt i en bord-
konversation:
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Nej, formaningen »Kend dig selv« var
ikke Sokrates’ bergmte diktum, men en
indskrift i Apollon-templet i Delfi.

Nej, Sokrates’ mide at mgde andre pé
er ikke respektfuld. Han manipulerer sne-
digt sine samtalepartnere uden at risikere
noget selv, det klager de tit over.

Nej, samtalens langsomme preeg giver
ikke sikrere resultater. Platons dialo-
ger er netop aporetiske, uden udgang.
Mikrofonen bliver som regel bare slukket,
nér forsamlingen gér over til eventuelt.

Nej, Sokrates lader sig ikke laese, for han
skrev ikke en linje. Han er kun kendt fra
sekundeere kilder, i hovedsagen Platons
dialoger, hvor Sokrates er fast inventar.
Det er et ulgseligt problem for Platon-
forskningen at afggre, hvor meget der
er tilbage af den historiske Sokrates i de
dialoger, som er skrevet kort hhv. leenge
efter hans dgd. Professor Henriksen lgser
giden ved ikke at neevne den med et ord,
og snyder den unge laeser til at tro, at det
lader sig ggre at skelne skarpt.

Intet af alt dette heever sig over det
leksikale. Hvorfor er det sa ikke bare i
orden?
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Stilistisk er det ergerligt, at tankerne
ikke i hgjere grad bliver ikleedt kg¢d og
blod. Idéhistorie er ikke kun ideer, det er
ogsa historie, men hér er alle biografiske
detaljer sparet vaek. De er ellers gode til
at veekke publikums interesse. Historien
er trods alt drevet af segte mennesker
med motiver, konflikter, modstand, fysiske
rammer og alle slags udfordringer.

Hvis noget er veerd at ggre, er det veerd at
gore ordentligt. Det har en norsk profes-
sor, et stort, norsk forlag, og nu ogsa et
dansk forlag ikke gjort her. Forlaget Klim
bor dgr om dgr med det idéhistoriske miljg
i Arhus, hvor det havde veeret neerliggende
at spgrge sig for, om Jan-Olav Henriksens
bog var veerd at udgive.

Hvis du kun vil lese ét idéhistorisk
oversigtsveerk — sd tag et andet.

Jgrgen Mark Pedersen
Stud. mag.
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