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Skolens blinde gje

Et casestudie af urolige og
ukoncentrerede bgrn i folkeskolen

‘Skolens blinde gje’ rapporterer et casestudie af 5 bgrn, som
var henvist til PPR, fordi de var sa ukoncentrerede og for-
styrrende for sig selv og andre, at leererne mente, de var pa
kanten af, hvad der kunne rummes i klassen. Leererne an-
modede bl.a. om ressourcer i form af ekstra lserertimer til
barnet i klassen, alternativt at barnet blev undervist i andet
regi. Bornene hgrte til de 2-5% mest urolige i dagens Danmark,
malt med CBCL og TRF (Achenbach, 1992), dansk standar-
disering (Bilenberg, 1999). De var normalt begavede, men
havde forskellige kognitive mangler m.h.t. koncentration, mo-
torik og hukommelse, specielt var de svage m.h.t. selvstaen-
dig organisering og planlsegning (eksekutive funktioner).
Bgrnene havde almindelige, gode og stgttende familier. Der
var tkke tale om omsorgssvigtede eller egentligt adfserdsfor-
styrrede bgrn (aggressive, voldelige og normkraenkende bgrn).

Af chefpsykolog Anegen Trillingsgaard
Bgrne- og Ungdomspsykiatrisk Hospital i Arhus

Bogens titlen ‘skolens blinde gje’
blev valgt, da det med undersggel-
sen matte konkluderes, at skolen
er meget lidt tilbgjelig til at se pa
sin egen andel i de stadig stgrre
problemer den har med urolige ele-
ver. Undersggelsen satter fokus pa
en padagogisk praksis, som for-
modentlig er udviklende for fler-
tallet af elever i klassen, men som
synes at bidrage til, at svage ele-
ver i stadig stgrre antal far brug
for specialundervisning/bliver ud-
skilt.

PPR redaktionen har opfordret

mig til at bringe et sammendrag af
denne undersggelse, som blev gen-
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nemfgrt i 1998-99 og publiceret i
2000 (Trillingsgaard, 2000). Re-
daktionen fandt, at undersggelsen
— trods sin alder — kan bidrage til
den aktuelle debat om folkeskolens
rummelighed. De vil knytte en
kommentar til artiklen om udvik-
lingen siden, specielt vedrgrende
denne bgrnegruppes vilkar i sko-
len — og dermed saette resultaterne
i relation til dagens debat.

Formalet med undersggelsen

Undersggelsen tog udgangspunkt
i den viden, vi pa det tidspunkt
havde fra international forskning
om prognosen for de mest urolige,
ukoncentrerede og forstyrrende
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bgrn (Trillingsgaard, 1995). Det er
bgrn, hvis problemadfaerd opfylder
kriterierne for DAMP/ADHD. Det
drejer sig om 3-5% af en argang.

Skolen kender disse bgrn. Det er
bgrn, der har en forstyrrende ad-
feerd i timerne, ikke kan koncen-
trere sig eller arbejde selvstaendigt.
Bgrnene har sveert ved pa egen
hand at organisere arbejdet. De
handler ofte impulsivt og rastlgst,
og kan have sveert ved at fglge reg-
ler og vente pa tur. Mange har
sveert ved at begi sig med andre
bgrn. De fejltolker ofte sociale si-
tuationer og forstar ikke altid de
sociale konsekvenser af deres
handlinger. Andre bgrn traekker
sig eller afviser dette ikke seerligt
velorganiserede barn.

De internationale forlgbsunder-
sggelser viser, at disse bgrn langt
fra ‘vokser sig’ ud af problemerne.
Tveertimod, for godt og vel 60%
geelder det, at de beerer proble-
merne med sig gennem ungdoms-
arene, hvor de neermere ‘vokser
sig’ yderligere ind i problemerne.
Man kan se det som en snebold,
der ned ad bakken ruller sig stgrre
og stgrre, flere og flere lag leegger
sig pa. De tilkomne lag handler om
manglende skolekundskaber, lav
selvfglelse, manglende uddannelse,
ingen eller dérlige kammerater,
psykiske problemer og asocial/kri-
minel adfserd.
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I denne sammenhaeng er det
seerligt interessant, at langtidsun-
derspggelserne peger pé, at skolen
er en af de mest kritiske faktorer
for, hvordan det kommer til at gi
bgrnene senere i livet. Skolen er et
sédkaldt ‘turningpoint’ — desveerre
ofte til det veerre. Hvis skolen ikke
har indsigt og metoder til sin radig-
hed, bidrager den let til disse bgrns
darlige prognose.

Det var indsigten fra langtidsun-
dersggelserne, som skabte motiva-
tionen for denne undersggelse, hvis
formél var to-delt, nemlig:

1. At f4 en bedre forstaelse af uro-
lige bgrns situation i skolen, her-
under finde forklaringer p&, at
stadig flere bgrn udskilles.

2. At udvikle og tilpasse metoder,
ved hjeelp af hvilke skolen kunne
blive bedre i stand til at rumme
bgrnene og sikre deres udvikling,
sociale tilpasning og skolemazes-
sige leering (metodeudviklings-
projektet).

Maélgruppen var som allerede
naevnt de urolige og ukoncentre-
rede bgrn, som leéererne oplevede
14 pa kanten af, hvad der kunne
rummes i den normale klasseun-
dervisning. Bag henvisningen til
PPR 14 gnsker om ekstra lererti-
mer til barnet i klassen eller at f&
barnet flyttet til en specialklasse/
foranstaltning.

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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Forstaelsesrammen

En undersggelses teoretiske for-
stdelsesramme har indflydelse p4,
hvordan forskningsspgrgsmal stil-
les, hvilke undersggelsesmetoder
der veelges, og hvordan resulta-
terne fortolkes.

Denne undersggelse er formuleret
inden for rammen af ‘Developmen-
tal Psychopathology’, hvilket be-
tyder en udviklingsorienteret, kon-
tekstuel og systemisk forstielse af
de undersggte bgrns vanskelighe-
der. Ifglge denne forstielsesramme
vil en urolig, ukoncentreret og
forstyrrende adfzerd hos et barn al-
tid opstd som resultat af et kom-
plekst samspil af indre og ydre fak-
torer, hvoraf nogle er risikofrem-
mende andre beskyttende. En ri-
sikofaktor gger sandsynligheden
for et darligt udviklingsresultat
(utilpasset adfeerd eller psykisk li-
delse), en beskyttende faktor ggr
det modsatte eller modererer en ri-
sikofaktors indflydelse.

Undersggelsens bgrn har som ud-
gangspunkt en indre sarbarhed i
form af kognitive mangler. Hvor-
dan det kommer til at gi for det
enkelte barn afhenger imidlertid
af eventuelle andre risikofaktorers
antal og styrkeforhold (f.eks. darlig
begavelse eller darligt undervis-
ningstilbud) og samspillet med
eventuelle beskyttende faktorer
(f.eks. positivt temperament eller
stgttende foreeldre).

Nr.5 -2003
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Formal og forsknings-

sporgsmal

Forste formal var:

At fi en bedre forstdelse af kon-

stant urolige og ukoncentrerede

bgrns situation i folkeskolen og
finde forklaringer pa, at de er sa
udsatte for udskillelse.

Hertil knyttede sig forsknings-
spgrgsmalene:

1. Hvor afvigende er bgrnenes ad-
feerd sammenlignet med andre
danske bgrn?

2. Har bgrnene kognitive, sproglige
eller motoriske vanskeligheder,
og i givet fald hvilke?

3.Er der kontekstbestemte for-
skelle pa, hvor urolige og for-
styrrende bgrnene er i under-
visningen?

4. Hvilke vanskeligheder oplever
leererne i forbindelse med at un-
dervise disse bgrn i klassen?

5. Bliver bgrnene socialt isoleret i
klassen eller direkte afvist af
kammeraterne?

Andet formal var:

At gennemfgre et metodeudvik-
lingsprojekt m.h.p. at udvikle og
tilpasse interventionsmetoder, som
anvendt i et samarbejde mellem
leerere, PPR-psykolog og foreeldre
kunne udvide skolens muligheder
for bedre at rumme, undervise og
hjeelpe ukoncentrerede, urolige og
forstyrrende bgrn. Metoderne skul-
le virke i barnets dagligdag i sko-
len og forbedre bgrnenes mulighe-
der for tilpasning og indleering.
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Hertil knyttede sig forsknings-

sporgsmalet:

6. Kan man inden for rammerne
af kognitiv adfeerdsterapi ud-
vikle og tilpasse metoder, som
anvendt i folkeskolen kan ud-
vide dennes muligheder for
bedre at rumme, undervise og
hjeelpe bgrn, som er ukoncen-
trerede, urolige og forstyrrende.

I undersggelsen sggtes forklaring
pa det enkelte barns uhensigts-
maessige og utilpassede adfeerd dels
i barnets udviklings- og familie-
historie, dels i dets kognitive mang-
ler, og dels i den skolemeessige kon-
tekst, hvori problemadfserden pree-
senterede sig. Mest fokus havde vi
pé det sidste. Det var forhabnin-
gen, at interventionen i skolen ville
virke som en beskyttende faktor,
vende en truende udvikling for det
enkelte barn og gge sandsynlighe-
den for tilpasning, udvikling og
leering.

Vi vurderede, at forskningsspgrgs-
malene bedst lod sig besvare ved
hjeelp af en casestudie-strategi.

Forsknings strategien

Casestudiet er en selvstendig
forskningsstrategi, der adskiller sig
fra andre strategier som eksperi-
mentet, register- eller survey un-
dersggelsen. Casestudiet har sit
fortrin som forskningsstrategi i
tilfeelde, hvor man gnsker at un-
dersgge et aktuelt faenomen i sin
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‘real-life-context’ . Visse faeenome-
ner ma undersgges i sin kontekst,
simpelthen fordi der ikke er en klar
graense mellem faenomenet og dets
kontekst. I sddanne tilfzelde vil
man typisk have at ggre med
mange variable, som kun i ringe
grad kan kontrolleres. At under-
sgge et feenomen i sin real-life-con-
text var netop dette projekts for-
mal. Vi ville undersgge de konstant
urolige og ukoncentrerede bgrns
situation i deres skolemeessige kon-
tekst og udforske sammenhgenge
mellem deres problemadferd og
variable i deres skolesammen-
heeng.

I casestudiet gdr man i dybden i
en enkelt eller et begraenset antal
cases med det formadl at forstd dy-
namikken i et feenomen. Casestu-
diet egner sig til at besvare forsk-
ningsspgrgsmal af ‘hvorfor’ og
‘hvordan’ typen. Resultaterne gi-
ver ikke grundlag for statistisk ge-
neralisering om ‘hvor mange og
hvem’, men de giver grundlag for
at formulere hypoteser om drsager
og dynamik i denne meget kom-
plekse problematik.

Undersggelsens faser:
1. Caseudvaligelse
PPR formidlede kontakt til 5 bgrn,
som matchede projektets mél-
gruppe.

Bgrnene var henvist til PPR,
fordi de var ukoncentrerede og for-
styrrede undervisningen for sig

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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selv og andre. De befandt sig pa
kanten af, hvad der kunne rummes
i folkeskolens normalklasser. Bade
leerere og foreeldre var af den sags-
ansvarlige PPR-psykolog blevet in-
formeret om projektet og havde ac-
cepteret at deltage. Vi stillede ikke
noget krav m.h.t. diagnose. Fgrst
og fremmest var det vores inten-
tion at udvikle en problemanalyse
og interventionsmetode, som kun-
ne hjalpe bgrnene i deres skole-
meessige sammenhgeng og om mu-
ligt overflgdigggre videre henvis-
ning til bgrne- og ungdomspsykia-
trien. Desuden var det vores erfa-
ring, at diagnoser har begraenset
veerdi m.h.t. at forstd kompleksi-
teten i det individuelle barns van-
skeligheder og ligeledes ringe be-
tydning m.h.t. at planleegge den in-
dividuelle intervention. Vi blev klar
over, at diagnoser i nogle sam-
menhgnge blev opfattet som dgr-
abnereiforhold til at udlgse de ¢gn-
skede ressourcer i amtet, og at der
derfor kunne vaere gnsker om vi-
dere visitering til bgrne- og ung-
domspsykiatrien.

2. Assessment

Det var vores intention at skabe
en model for psykologisk under-
spgelse og problemanalyse (assess-
ment), som kunne hjelpe med at
identificere faktorer af betydning
for problemadfeerdens opstéen og
vedligeholdelse. Det kunne veere
faktorer i barnet selv (hvorfor vi
gennemfgrte en neuropsykologisk
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undersggelse), faktorer i barnets
familie (hvorfor vi gennemfgrte in-
terview med foreeldrene) eller fak-
torer i skolen (hvorfor vi gennem-
fgrte interview med leerere og ob-
serverede barnet ca. to dage i klas-
sen og i frikvartererne). Det var
klart for os, at vi matte lede efter
arsager til barnets problemadfeerd
bade i barnets kognitive forud-
seetninger, i dets aktuelle skole-
sammenhaeng samt i de hjemlige
forhold. Vi var ogsé forberedte pa
at forzeldre, leerere og PPR-psyko-
log kunne have forskellige defini-
tioner af, hvad der var kernepro-
blemet og forskellige hypoteser om,
hvorfor vanskelighederne var op-
staet, samt hvad der holdt dem ved-
lige.

Det var projektgruppen, som stod
for assessment?, fglgende metoder
blev anvendt:

A. Spgrgeskemaer til forseldre, cen-

trale leerere og PPR-psykolog

1. CBCL (Child Behavior Check-
list) (Achenbach, 1992). Dansk
standardisering ved Bilenberg
(1999). Der anvendtes bade for-
aldre- og lererskemaet, samt
skema til bgrn, hvis disse var
over 12 ar.

2. 5-15. Nordisk spgrgeskema til
udredning af bgrns udvikling og
adfeerd (Kadesjo, Janols, Kork-
man, Michelsson, Strand & Tril-
lingsgaard, under udgivelse)

507

¢



B. Neuropsykologisk undersggelse
af barnet (tests og samtale)

C. 2 dages observation af barnet i
sin klasse og frikvarterer

D. Semi-struktureret interview med
1. Centrale leerere

2. Foraeldrene

3. PPR-psykologen

3. Rapport

Projektgruppen udarbejdede en 10-
siders skriftlig rapport til foreeldre,
leerere og PPR-psykolog. Rappor-
ten indeholdt en preecisering af,
hvad der var barnets problem(er),
og hvordan dette kunne forstds i
lyset af informationer fra neu-
ropsykologisk undersggelse, ob-
servationer i skolen og viden om
barnets opveekst. Hvis der var for-
skellige hypoteser om &rsagen til
problemet blev dette beskrevet.
Denne rapport fik foreeldre, laerere
og PPR-psykolog tilsendt inden
forste feelles mgde med projekt-
gruppen. Fra start til slut til-
streebte vi pa disse samarbejds-
mgder at etablere en aben, pro-
blemlgsende og samarbejdsorien-
teret kontakt mellem de involve-
rede personer omkring barnet.
Rapporten blev diskuteret og re-
formuleret til alle kunne acceptere
indholdet. Vi lagde vaegt p4, at di-
skussionerne gav forskellige vink-
ler pa barnets vanskeligheder som
kunne skabe ny forstdelse og nye
handlemuligheder. Denne felles
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problemdefinition og diskussion
blev grundlaget for udarbejdelse af
en feelles handleplan.

4. Handleplan

I handleplanen blev nedfzldet,
hvilke mal vi satte os (til naeste
mgde) m.h.t. barnets adferd, ud-
vikling eller leering, hvordan vi ville
na disse mél, og hvem der gjorde
hvad. Vi tilstraebte at formulere
neere, konkrete og realistiske mal
samt at diskutere, hvad hver en-
kelts rolle var i denne proces.
Leererne spillede selvfglgelig en
stor rolle. Men foreeldrene fik mu-
lighed for at forsta vanskelighe-
derne i skolen bedre og overveje,
hvad de hjemme kunne ggre for at
forbedre barnets tilpasning i sko-
len.

5. Interventionen

Man kan ikke skelne skarpt mel-
lem undersggelse og intervention.
I virkeligheder startede interven-
tionen ved fgrste spgrgsmaél til
leererne og forseldrene om, hvad de
ansa for at veere barnets vaesent-
ligste problem, eller hvilke &n-
dringer de ville prioritere hgjest.
Der seettes en proces igang, nir
leerere og foraeldre begynder at be-
skrive og forklare barnets proble-
madfeerd, og samtidigt reflektere
over, hvad de har gjort for at af-
hjeelpe, og hvordan det har virket.
Skoleobservationerne, som angav
under hvilke betingelser barnet var
mest roligt og koncentreret om sin

Psykologisk Pedagogisk Radgivning
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opgave (og modsat, hvor det var
mest uroligt og forstyrrende) gav
ideer til leererne om, hvad af det
de gjorde som virkede, og hvornar
de métte prgve noget andet.
Leerere, foreeldre og PPR-psykolog
mgdtes med projektgruppen 2-3
gange i lgbet af denne ca. 3 mane-
der lange interventionsperiode. P&
mgderne evaluerede vi indsatsen i
forhold til det/de formulerede mal.
Det kunne give anledning til nye
mal eller en analyse af arsager til,
at det méske ikke gik si godt som
ventet. Ved projektperiodens slut-
ning aftaltes, hvordan processen
skulle fortsaette efter projektperio-
den.

Alle bgrnene fik nogle timer med
kognitiv treening/social feerdig-
hedstraening ved de psykologistu-
derende i projektgruppen.

6. Evaluering

Omkring et halvt ar efter projek-
tets ophgr evalueres dette. Laerere
og foraeldre udfyldte Achenbachs
skemaer (CBCL og TRF-skema-
erne) om barnets adfaerd. Samme
skema blev udfyldt ved projektets
start. Disse to mél kunne sam-
menlignes og sammenholdes med
den udvikling der i den tilsvarende
tidsperiode var sket i normgrup-
pen. Desuden udspurgtes foreeldre,
leerere og PPR-psykolog i et semi-
struktureret interview om deres
bedgmmelse af, hvad projektfor-
Igbet havde betydet for barnets ad-
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feerd og udvikling, samt hvilke dele
af projektet de fandt havde bidra-
get mest til en eventuel udvikling.

De 5 cases

Tobias

Tobias var 9 ar og gik i 3. klasse
da projektet startede. Sammenlig-
net med de andre bgrn havde
Tobias’ udvikling altid veeret lidt
sen. Fgrst omkring skolealderen
blev hans sprog forstéeligt. Hans
motorik var ligeledes forsinket. I
bgrnehaven var Tobias stille, in-
delukket og tilbageholdende. Den
urolige, pillende og forstyrrende
adfaerd blev fgrst et problem, da
han skulle tilpasse sig skolens krav.
Foraldrene beskrev Tobias som en
positiv og tillidsfuld dreng, der
gjorde sig meget umage for at leve
op til forventninger og ggre det rig-
tige. Men han havde sveert ved
mange ting. Hjemme prgvede de at
hjeelpe ham med hans indlerings-
vanskeligheder. I skolen blev han
i perioder drillet, men han havde
en god kammerat udenfor skolen.
Leererne beskrev ham ligeledes
som en god og keerlig dreng, ikke
pé nogen méade aggressiv eller vol-
delig. Men han var ekstremt uro-
lig, ukoncentreret og forstyrrende
béde for sin egen og andres ind-
leering. Tobias lod sig let distra-
here, efterlignede de andre bgrn,
var meget urolig, klodset og lavede
hgje lyde. Han manglede situati-
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onsfornemmelse og viden om soci-
ale regler. Han var forhippet pa det
sociale samveer, men fik mange so-
ciale nederlag og afvisninger fra de
andre bgrn. Han havde sveert ved
at koncentrere sig i timerne og
kunne kun blive ved opgaven og
gore den feerdig, hvis han havde en
voksen ved sin side. Han gik ofte i
st eller tabte energi i forhold til
det, han var i gang med.

Ifglge CBCL placerede Tobias sig
blandt de 2-5% mest urolige drenge
i Danmark ved projektets start.
Han havde kognitive vanskelighe-
der, fgrst og fremmest m.h.t. ekse-
kutive funktioner men ogsd med
motorik og sprog.

Jeppe

Jeppe var 9 ar og gik i 3. klasse ved
projektets start. Leererne hen-
vendte sig til PPR om hjeelp fordi
Jeppe ikke fik det ud af undervis-
ningen, som de mente han havde
evner til. Jeppe var en sgd og ven-
lig dreng, som trivedes udmeerket
iklassen, hvor han var vellidt. Men
han havde sveaert ved at overskue
de ting, som foregik omkring ham
i skolen. Det var et problem for
ham bare at overskue indholdet i
sin skoletaske, hvorfor han ofte sad
uden bog, indtil leereren fandt den
frem. Han var ukoncentreret, hgrte
i de fleste tilfelde ikke kollektive
beskeder og havde derfor vanske-
ligheder med at fglge den almin-
delige undervisning. Jeppe havde
sveert ved at arbejde selvsteendigt.
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Med en leerer ved siden af sig holdt
han koncentrationen, men i det gje-
blik leereren forlod ham for at
hjeelpe en anden elev, forsvandt
koncentrationen igen. Sa blev han
urolig og lavede alt andet end det
han skulle. I 1. klasse var Jeppe ef-
ter sigende helt ‘ustyrlig’, og
leererne brugte et halvt ar pa at
leere ham at blive siddende pa sto-
len. Ved projektets start blev han
beskrevet som langt roligere i for-
hold til dette. I dansk havde han
endnu ikke brudt leesekoden. Han
var populeer og havde mange kam-
merater som han ogsé legede med
ifritiden. Sammen med faderen gik
han til karate for at styrke moto-
rikken, som ikke var helt god. Han
var glad for computer og legede
kreativt med Lego. Han kunne ikke
lide at beskaeftige sig med ting, som
han ikke fglte sig god til — og lek-
tieleesning havde udviklet sig til en
belastende situation. Han kunne
ikke koncentrere sig, og hvis han
folte sig presset reagerede han
voldsomt. Hans selvveerd svingede,
som hans koncentration gjorde det.
Ofte mente han, at han var den
bedste til alt og kunne klare alt,
andre gange faldt han i modsatte
groft og syntes, at han var et nul.
Ifslge CBCL var Jeppes uro ikke
sé sveer, at den placerede ham i
gruppen af de 5% mest urolige i
Danmark, men teet pa. Jeppe var
en normaltbegavet dreng med kog-
nitive vanskeligheder, fgrst og
fremmest m.h.t. de eksekutive
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funktioner men ogsé m.h.t. moto-
rik og perception.

Morten
Morten var 13 r og gik i 6. Klasse
da projektet startede. Foreeldrene
og skolen beskrev samstemmende
Mortens problem som vanskelig-
heder med at fastholde opmeerk-
somheden om skolearbejdet og for-
holde sig roligt i situationer, hvor
det forventes af ham. De var til-
svarende enige om, at Morten var
en eerlig, keerlig og tillidsfuld dreng.
Morten boede sammen med sin
mor og stedfar. Han havde re-
gelmaessig kontakt med sin biolo-
giske far. Morten havde fra han var
lille veeret et uroligt og omkring-
farende barn. I bgrnehaven legede
han mest udenfor og blev beskre-
vet som et barn med ‘krudt bagi’,
men ikke som noget problembarn.
Med skolen begyndte Mortens pro-
blemer, fordi han ikke kunne sidde
stille og koncentrere sig. Han var
konstant preeget af rastlgshed og
uro. Han pillede og fingererede
med blyanter, viskeleeder m.v.,
trommede pé bordet og snoede sig
rundt pa stolen. Med arene var
Morten blevet roligere, men fagligt
var han kommet mere og mere
bagud. Det pinte ham og pavirkede
hans selvveerd. I en periode havde
han haft det meget dérligt med mo-
dlgshed og selvmordstanker. Ellers
var han en udadvendt dreng med
venner i klassen og gode fritidsak-
tiviteter.
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Mortens samlede problemscore pa
CBCL var hgj, kun 2% scorede
hgjere ifplge bade foreeldres og
leereres score. Tilsvarende hgj var
hans egen score for koncentrati-
onsvanskeligheder og uro, hvori-
mod foraeldrenes og leerernes 14 la-
vere. Morten var en normalbega-
vet dreng med kognitive vanske-
ligheder, fgrst og fremmest m.h.t.
at koncentrere sig, planlaegge og
organisere sit arbejde selvsteendigt
(eksekutive funktioner), men ogsa
med usikker motorisk koordina-
tion og kropsfornemmelse.

Michael

Michael var 11 ar og gik i 5. Klasse
da han kom ind i projektet. Michael
boede sammen med sin mor, sted-
far og dennes bgrn. Han havde re-
gelmeessig kontakt med sin biolo-
giske far. Fra Michael var helt lille
sov han kun f timer om natten og
var ekstrem hyperaktiv om dagen.
Fgrst i 4 ars alderen sov han igen-
nem. Han gik i dagpleje uden pro-
blemer, men i bgrnehaven havde
han sveert ved at lege med de an-
dre bgrn, blev aggressiv og slog.
Det accelererede til han fik
‘mandsopdaekning’, derefter aftog
problemerne. I skolen gentog de
sig imidlertid i form af uro og kon-
centrationsproblemer. Leererne
sagde, at han havde sveert ved at
folge kollektive beskeder, ikke
kunne arbejde selvstendigt, og
ikke fik noget ud af gruppearbejde.
Han skgnnes at have gode evner,
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men grundet koncentrationsvan-
skeligheder og sin overfladiske ind-
leeringsstil udnyttede han dem ikke
optimalt, hans leering feestnede sig
ikke. Han kom hyppigt i konflikt
med de andre bgrn, primeert fordi
han var impulsiv og indblandende.
Moderen beskrev, at Michael trods
problemerne gik glad i skole hver
dag.

Ifglge CBCL, bade foreeldre- og
leererscoring 14 Michael ved pro-
jektets start blandt de 2-5% mest
urolige. Laererne vurderede ham
tilsvarende hgjt pa adfeerdsfor-
styrrelse. Michael var normalt be-
gavet, men havde kognitive van-
skeligheder iseer m.h.t. adfeerds-
hsemning, koncentration og ar-
bejdshukommelse  (eksekutive
funktioner)

Johan

Da Johan kom ind i projektet var
han 9 ar og gik i 3. Klasse. Johan
havde en sver start, blev fgdt ved
kompliceret fgdsel. Var dog i
smébarnsalderen et mildt og nemt
barn, som sprogligt udviklede sig
godt og hurtigt fik et stort ordfor-
rad. Motorisk var hans udvikling
derimod sveert forsinket. Dagplejen
gik uden problemer, men i bgrne-
haven viste det sig, at han havde
sveert ved at indgé i leg med andre
bgrn, han legede mest ved siden af
dem. Overgangen til skolen var
vanskelig. Johan var motorisk uro-
lig, han kunne ikke sidde stille pa
en stol. I 3. klasse var det hans let-
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afledelighed og vanskeligheder
med at holde opmeerksomheden,
som leererne fandt vanskelig. Han
faldt ofte i staver, ind i sin egen
drgmmeverden. Han gik ikke selv-
steendigt igang med tingene og
havde sveert ved at deltage i grup-
pearbejde. Derfor fik han ofte ikke
noget ud at undervisningen, hvil-
ket foreseldrene kompencerede for
ved ‘hjemmeundervisning’. Han
fremstod derfor — lidt paradoksalt
- som fagligt dygtig og uden ind-
leeringsvanskeligheder. Forzldrene
beskrev Johan som en god og til-
lidsfuld dreng, han var intelligent
og vidende p&d mange omrader.
Foreeldrene var meget gode til at
stotte ham bade hjemme og i sko-
len.

P4 CBCL gav bade leerernes og
forzeldrenes score til en placering
blandt de 5% mest urolige og kon-
centrationsforstyrrelde bgrn i
Danmark. Johan havde markante
motoriske vanskeligheder, men
ogsd kognitive vanskeligheder
m.h.t. at fastholde opmaerksom-
hed, kognitiv fleksibilitet og initi-
ativ (eksekutive funktioner)

Undersoggelsens konklusioner

A. Bgrnenes situation i skolen
(relaterer sig til forskningsspgrgs-
mal 1-5)

Bgrnenes urolige og ukoncentre-
rede adfeerd kunne i alle tilfeelde
fgres tilbage til ‘forhold i dem selv’.
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Alle havde kognitve vanskelighe-
der iseer i form af eksekutive van-
skeligheder, dvs. vanskeligheder
m.h.t. initiering, planleegning og
organisering af adfeerd, adfeerds-
heemning, koncentration, arbejds-
hukommelse og/eller kognitiv flek-
sibilitet. Alligevel matte den uhen-
sigtsmaessige adfeerd ogsd bedgm-
mes i den undervisningsmeaessige
sammenhsaeng, hvori den forekom.
Der var tydelige konteksbestemte
forskelle pa, i hvilken grad barnets
urolige og forstyrrende adfeerd ma-
nifesterede sig. Den uhensigts-
meessige adfeerd blev forsteerket i
undervisningssituationer hvor:
1. der var en lav grad af lerergi-
vet struktur, rammer og rutiner,
2. de vante rammer, rutiner og reg-
ler var ophaevet
3. barnet skulle skifte fra én loka-
litet/aktivitet til en anden
4. der var forventninger til barnets
egen evne om selvorganisering
og selvsteendig planleegning
5. der ikke blev givet tilstreekke-
ligt tydelige og direkte beskeder
og instruktioner til barnet (sa
det ikke vidste, hvad det skulle,
eller mgdte uforberedt uden de
materialer i tasken som skulle
bruges i undervisningen)

Projektets bgrn var roligere og fik
mere ud af undervisningen i situ-
ationer, hvor der var klare og ty-
delige retningslinier, samt faste
strukturer, rutiner og regler. Hyp-
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pig leereropmeerksomhed i form af
smé regulerende kommentarer var
med til at fastholde barnets op-
meerksomhed pa opgaven. Set i
sammenhgeng med den moderne
projektorienterede undervisning,
hvor bgrnene skal tage ansvar for
egen leering, selv opsgge, struktu-
rere og integrere viden fra mange
forskellige steder, indg4 i gruppe-
processer og definere deres rolle i
forhold til andres, forstar man at
leererne fandt det vanskeligt/umu-
ligt at varetage disse bgrns behov.

Det skal bemeerkes, at det i alle
tilfeelde var leerere, som helhjertet
arbejdede med moderne undervis-
ningsformer som projekt- og grup-
pearbejde samt temadage. De
mente, at projektets bgrn — mindst
lige s& meget som andre bgrn —
havde brug for den leering, som
denne undervisningsform tilstrae-
ber, blot var det meget vanskeligere
at gennemfgre i forhold til disse
bgrn. Leererne meldte om util-
fredsstillende muligheder for at un-
dervisningsdifferentiere tilstraek-
keligt. De foler dobbeltkravet om
béde at optreede i den projektori-
enterede leererrolle som konsulent
iforhold til flertallet af eleverne og
samtidig at imgdekomme projekt-
bgrnenes behov for leererautoritet,
struktur og rammer. Flere af
leererne opfattede deres special-
peedagogiske kompetence util-
streekkelig i forhold til den opgave.
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Disse bgrns udskillelse fra nor-
malmiljget starter i leerernes ople-
velse af denne umulighed. I den si-
tuation, hvor leereren ikke kan un-
dervisningsdifferentiere tilstraek-
keligt til at nd et barn, som yder-
ligere forstyrrer undervisningen
for sig selv og andre, vil lgsnings-
forslaget hyppigt veere ekstra
leerertimer til barnet, alternativt
at barnet flyttes til anden under-
visningsform. Selv om folkeskole-
loven intenderer en individualise-
ret undervisning, hvor hvert barn
er sit eget leeringsprojekt, og selv
om de her omhandlede bgrn netop
har brug for individualiseret un-
dervisning, bliver de ofte tabere i
denne undervisningsform.

Den moderne projekt- og gruppe-
orienterede undervisning, hvor
bgrnene i hgjere grad skal opsgge
og forvalte egen viden kan blive en
risikofaktor i disse bgrns liv, fordi
den med gget sandsynlighed for-
ringer deres muligheder for at ud-
vikle relevante personlige, sociale
og faglige kompetencer. Samtidig
med at den fremmer bgrnenes uro-
lige og forstyrrende adfeerd. Der er
naeppe tvivl om, at denne under-
visningsform giver gode paedago-
giske muligheder for mange bgrn,
iseer de velfungerende bgrn, men
skolen ma ikke veere blind for de
negative konsekvenser den har for
en gruppe af svagere elever. Derfor
har vi kaldt undersggelsen for
‘Skolens blinde gje’.
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B. Metodeudviklingsprojektet
(relaterer sig til forskningsspgrgs-
mél 6)

Konklusionen pa metodeudvik-
lingsprojektet var, at man kunne
hjeelpe undersggelsens mélgruppe,
de ukoncentrerede og urolige bgrn
i deres dagligdag pa skolen pa en
méde som indebar, at bgrnenes
problemadfaerd mindskedes og de-
res psykologiske og faglige udvik-
ling fremmedes. Der er sikkert
flere veje til dette mél. De baerende
principper i dette metodeudvik-
lingsprojektet var:

1. At bade undersggelses og inter-
ventionsdelen foregik i et teet
samarbejde mellem foraeldre,
centrale leerere, PPR-psykologen
og projektgruppen.

2. At der blev skabt ny viden, feel-
les teenkning om, og forstaelse
afbgrnenes vanskeligheder gen-
nem en grundig psykologisk ud-
redning

3. At resultaterne af denne under-
spgelse/observation blev sam-
menfattet i en skriftlig rapport,
som skole og foreeldre fik

4. At rapporten blev et feelles ar-
bejdspapir, som dannede grund-
lag for udarbejdelsen af en feel-
les handleplan.

5. At de involverede (centrale lee-
rere, foraeldre og PPR-psykolog)
mgdtes flere gange over et for-
Igb og ved hvert mgde evalue-
rede resultaterne og justerede de
feelles mal.
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Effekten af denne arbejdsform
kunne dokumenteres ved, at sveer-
hedsgraden af bgrnenes proble-
madfaerd i skolen faldt (mélt ved
Achenbachs laererspgrgeskema),
talmaterialet findes i ‘Skolens
blinde gje’.

En kvalitativ vurdering af projek-
tets betydning for bgrnenes ud-
vikling, ud fra interview med
leererne, foraeldre og PPR-psyko-
loger viste, at projektbgrnene blev
mere rolige og koncentrerede, fik
bedre selvindsigt og selvveerd,
havde faglig fremgang, fik bedre
forhold til kammeraterne samt
blev mere glade og veltilpasse. Ikke
alle bgrn udviklede sig lige meget
og selvfglgelig forskelligt pa for-
skellige omrader.

Foreeldrene, laererne og PPR-psy-
kologerne var relativt enige, nar de
skulle vurdere, hvilke dele af pro-
jektet, der havde stgrst betydning
for den positive effekt. Fgrst og
fremmest fremhaevedes hele pro-
jektformen og det intensive sam-
arbejde mellem skole og hjem, som
betgd, at en udviklingsproces blev
initieret, og at man holdt hinan-
den fast pd den feelles plan. Der
kom fokus pa barnet og en koor-
dineret indsats i forhold til dets
vanskeligheder, hvilket ogsa bar-
net kunne meaerke. Desuden blev
den nye forstielse af barnets van-
skeligheder nevnt, denne frem-
kom under den feelles udredning
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og blev formidlet i rapporten om
det enkelte barn. Rapporten gav
anledning til nye handlemulighe-
der; konkret udmgntet i forskel-
lige former for klasseintervention
(her brugt som feellesbetegnelse for
de paedagogiske strategier leererne
udviklede i forhold til det enkelte
barn). En lektie- og dialogbog blev
styringsredskab i skole-hjemsam-
arbejdet, denne gav foraeldrene
bedre mulighed for at stgtte op om
barnets faglige udvikling og inte-
gration.

Handleplanerne — mere
detaljeret

De udarbejdede handleplaner var
individuelle. Af pladshensyn gives
her en samlet beskrivelse af in-
gredienser, som hyppigt indgik.

Intensiveret skole-foraeldre sam-
arbejde omkring barnet

Dette var indbygget i projektets ar-
bejdsform og er beskrevet ovenfor.

Klasseinterventioner af forskel-
lig slags
Pé baggrund af observationerne fra
klassen kunne der ofte peges pa
vaesentlige strukturgivende fakto-
rer som:

Hyppig kortvarig lsereropmeerk-
somhed, som kunne bidrage til at
holde barnets energiniveau oppe,
fastholde dets opmeerksomhed ved
opgaven, eller hindre impulsivitet
og irrelevant aktivitet
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Korte og direkte beskeder. Kollek-
tive beskeder eller komplekse ver-
bale instruktioner blev i nogle
tilfeelde oversat til kortere beske-
der og henvendt direkte til barnet
evt. med visuel stgtte.

Inddele opgaver i mindre enheder,
som var nemmere for barnet at
overskue. Hjeelpe barnet til at for-
sta, hvad der var dets opgave f.eks.
i et stgrre projektarbejde, eller
hvad det skulle ggre fgrst i en stor
opgave.

Tydelige regler, som blev hind-
heevet af leereren. Et par af bgr-
nene havde en mindre udviklet so-
cial kompetence. De blev hjulpet af
leerere, som formulerede den soci-
ale regel i tvetydige situationer og
derefter handheevede reglen i hele
bgrnegruppen.

Forberedende instruktioner til nye
og ukendte situationer. Nogle bgrn
havde i nye og for dem uoversku-
elige situationer brug for at leere-
ren forhandsorienterede dem om,
hvad der skulle ske, og hvad han
forventede af dem.

Fysisk aktivitet. Nogle af bgrnene
havde brug for at rgre sig ind imel-
lem for at kunne fastholde deres
koncentration. Andre havde brug
for kortvarigt at kunne traekke sig
ud af feltet, hvis de fornemmede,
at de var ved at ‘kgre op’.
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Kognitiv traening/social faerdig-
hedstraening

Dette var ligeledes indbygget i pro-
jektet og indgik i alle bgrnenes
handleplaner. Det var projekt-
gruppens bidrag, som to psykolo-
gistuderende omkring hvert barn
tog sig af. Det foregik i skolen ef-
ter skoletid. De arbejdede iseer med
koncentrationstreening og social
problemlgsning. I nogle tilfeelde
kom det ogsé til at handle om bar-
nets forstéelse af sine vanskelig-
heder og sin rolleiklassen. I de fle-
ste tilfeelde blev det kun til f4 gange
(fra 4-10 gange).

Stotte barnets overblik og selv-
organisering i forhold til skole-
arbejdet

Der var her tale om forskellige for-
eldrebidrag med det formal at fa
barnets skolesituation til at fun-
gere bedre. P4 baggrund af bedre
kendskab til barnets vanskelighe-
der i skolen fik foraeldrene bedre
mulighed for at bidrage til lgsnin-
gen af disse. Et foraeldrepar lavede
en skoleskema til barnet og leerte
ham at bruge det. Dette gennem-
gik de hver morgen med barnet, s&
han var bedre forberedt pa dagens
skift. Et andet foreeldrepar bragte
orden i deres barns utallige foto-
kopier ved hjelp af farvede char-
tekker, een farve til hvert fag. Flere
begyndte at hjeelpe deres barn med
at pakke tasken, sé de rigtige ma-
terialer kom med. En forzldre la-
vede en vejledning med huske-
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punkter til en situation, som ofte
‘koksede’ for hendes barn.

Lektiebog

Der var tale om en dialogbog mel-
lem skole og hjem. I lektiebogen
informerede leererne foraseldrene
om lektier (i tilfeelde hvor det var
en del af handleplanen), om kom-
mende projektarbejde el lignende.
Det gav foraeldrene en mulighed
for at leese lektier med barnet el-
ler forberede det pa temadage og
projektarbejde, som for disse bgrn
let blev seerdeles stressprovoke-
rende. Foraeldrene informerede til-
svarende leererne, hvis seerlige for-
hold gjorde sig geeldende i hjem-
met.

Faglig satsning

I to af de fem tilfeelde indgik leese-
indleering i handleplanen, fordi det
blev anset for afggrende for bar-
nets fortsatte integration i klassen.
De tre gvrige bgrn leeste uden pro-
blemer.

Computer

I tre tilfeelde blev computer ind-
draget i handleplanen enten fordi
det viste sig motiverende for bar-
net at arbejde pa denne, eller fordi
det kunne kompencere for barnets
motoriske vanskeligheder.

Stottende samtaler

I to tilfszelde gnskede lererne at
give sig mere tid til at tale med bar-
net for at styrke selvtillid eller (ef-
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ter)bearbejde vanskelige situatio-
ner.

Familiesamtaler

I tre tilfeelde gnskede foraeldrene
en samtale med PPR-psykologen
eller en fra projektgruppen om van-
skelige situationer i hjemmet i for-
hold til barnet.

Belonningssystem

I et tilfaelde prgvede laererne at
bruge et belgnningssystem i sko-
len. Formalet var at styrke barnets
sociale tilpasning, som var proble-
matisk. Det blev organiseret séle-
des, at barnet fik stjerner for god
social adfeerd i skolen, men stjer-
nerne blev indlgst hjemme i form
af tur til skgjtehal m.v.. Forinden
var det sammen med barnet ble-
vet drgftet, hvad god kammerat-
adfeerd var, hvad det vil sige at kon-
centrere sig osv., samt hvilke ad-
feerdsformer, som kunne udlgse
stjerner. Hver dag endte med en
kort snak med laereren om, hvor-
dan dagen var géet. Barnets ad-
feerd bedredes hurtigt — og stjer-
nesystemet blev glemt.

Forhold som modarbejdede
projektets intentioner

En reekke forhold vanskeliggjorde,
at vi kunne né de maél der blev for-
muleret. Man mé& formode, at
sddanne forhold ogsa i sammen-
haenge udenfor projektet kunne
ggre sig geeldende og veere forkla-
ringer p4, at hjeelpesystemet ikke
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fungerer optimalt omkring disse
bgrn.

1. Leererne manglede i nogle til-
feelde den ngdvendige special-
paedagogiske viden til at effektu-
ere den gnskede undervisnings-
differentiering i forhold til bar-
net

2. Leaererne havde i nogle tilfelde
sveert ved at fa timer i deres
skema til koordineret samar-
bejde med PPR-psykologen og
foreeldrene

3. Der var et tungt, energislugende
og tidsforhalende system om-
kring bevilling af ekstratimer til
barnet. Disse ansggninger kunne
iveerste fald direkte modarbejde
projektets intentioner, idet dags-
ordenen her var at dokumentere,
hvor vanskeligt og uundervise-
ligt barnet var.

4. Der var en stivhed i form af, at
hjeelpen skulle veere en uddan-
net leerer, hvor en ufagleert med-
hjeelp kunne have klaret jobbet
med at strukturere og stgtte bar-
net, s& det kunne blive ved op-
gaven.

5. Skolen skgd problematikken fra
sig med forklaringer om, at den
uhensigtsmaessige adfeerd pri-
meert havde rod i hjemmemiljget
og indsatsen derfor skulle forega
i familien .

6. Man kan sige at projektgruppen
udfgrte PPR-psykologens ar-
bejde. PPR.psykologerne tilken-
degav, at det ville veere vanske-
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ligt for dem, at fA tid til den grun-
dige udredning, der var grund-
laget for handleplanen, og til-
svarende vanskeligt at fa tid til
den koordinerede indsats over
tid med leerere og foreeldre.

Afsluttende bemaerkninger
Undersggelsen drejede sig om fol-
keskolens rummelighed, som trods
megen omtale synes at vaere for
nedadgiende.

En tidligere undersggelse udfgrt
pé initiativ af Undervisningsmini-
steriet i 1996 pa 20% af alle dan-
ske folkeskoleelever fandt at om-
kring 10% af eleverne forstyrrer
mere eller mindre undervisningen
for sig selv og andre. Yderligere
29% forstyrrer lejlighedsvis un-
dervisningen. Kun 61% forstyrrer
aldrig undervisningen. Knap 2% af
eleverne i folkeskolen er sa godt
som konstant forstyrrende (Ege-
lund og Hansen, 1998). En rapport
fra Amtsradsforeningen viser at
flere og flere bgrn ekskluderes fra
normalundervisningen (Amtsréads-
foreningen, 1999).

Det er godt, at der er specialun-
dervisning/specialskoler til de bgrn,
som leerer bedst under de betin-
gelser, men det er bekymrende, af
gruppen af bgrn, som menes at
have sddanne behov vokser kraf-
tigt — og at skolen ikke synes at for-
std eller tage konsekvensen af sin
egen andel i denne proces. I peri-
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ferien af normalomréadet findes en
stor gruppe bgrn med serlige
paedagogiske behov, de kan inklu-
deres eller ekskluderes (normali-
seres eller patologiseres) alt efter
familiens og skolens evne til at
rumme dem og hjalpe dem. Denne
undersggelse tyder pa, at de paeda-
gogiske principper om individuali-
sering og undervisningsdifferenti-
ering, som skolen formulerer for
alle, i utilstreekkelig grad kommer
de (svage) bgrn, som har mest brug
for det, til gode.

Metodeudviklingsprojektet udvik-
lede en model for problemanalyse
og intervention, som organiserede
et samarbejde mellem skole, PPR-
psykolog og foreeldre, i forhold til
bgrn, som er pa kanten af, hvad
der kan rummes i normalunder-
visningen. Erfaringerne tyder p4,
at det er muligt at hjeelpe sddanne
ukoncentrerede og urolige bgrn sé-
ledes, at deres problemadfeerd
mindskes og deres psykologiske og
faglige udvikling fremmes.

Note
1 En gruppe psykologistuderende ind-
gik i projektgruppen
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Unge i sorg
— erfaringer fra gruppeforigb med unge,
som har mistet en kraeftsyg forzaelder

I de seneste ar har der veeret en stigende opmaerksomhed om-
kring bgrn, der mister en naertstdende pargrende. Denne op-
meerksomhed er bl.a. opstdet pa baggrund af Kreeftens
Bekaempelses fokus pa bgrn og sorg samt forskellige udsen-
delser i TV omkring bgrn, der har mistet en foraeldre, og den
har vaeret medvirkende til, at man i regeringens folkesund-
hedsplan for 1999 — 2008 har preeciseret, at alle skoler bgr
laegge planer for, hvordan der skal handles, nar et barn, et
medlem af personalet eller en forselder kommer i en sveer livs-
situation (Olesen, 2000).

Hvad man stort set overser i denne forbindelse, er den store
gruppe af eldre born, der ikke leengere gar i folkeskolen, i det
folgende kaldet »de unge«. De unge er en gruppe af efterladte,
der bliver hjulpet meget lidt og taget meget lidt hand om sdvel
de neere relationer som af de offentlige institutioner. Ifplge
Preben Engelbrech (Danmarks Statistik, december, 2001); har
hver tyvende 18-drig mistet en eller begge forseldre.

Vi vil i det folgende redeggre for nogle af de behandlings-
maessige overvejelser, man bgr have med sig i arbejdet med
de unge og supplere dette med nogle resultater fra en spgr-
geskemaundersggelse.

Af Charlotte Norby

Kreeftens Bekaempelse, Arhus,

og Ask Elklit

Psykologisk Institut, Aarhus Universitet

Behandlingsovervejelser
Vores teoretiske referenceramme

bejdet med denne gruppe overveje
og eventuelt eendre nogle af de me-

afspejler en udvikling fra de seldre
og meget anvendte kriseteorier, til
den nyere teori, der arbejder med
diagnosebeskrivelser som funda-
ment. Meget af den nye viden, man
har om unge, der har mistet en fo-
reelder peger pa, at mange af de
unge i deres sorgarbejde ogsa er
traumeramte. Derfor md man i ar-
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toder, man tidligere har haft i ar-
bejdet med de unge.

Nader (1997) peger pd, at hvis
man i behandling af bgrn/unge ikke
er opmeerksom pa forholdet mel-
lem traume og sorg, vil behand-
lingen ikke blive optimal. Som be-
handler kan man séledes »overse«
traumesymptomer for at arbejde
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direkte med sorgen, hvilket kan bi-
drage til at man forhaler eller kom-
plicerer behandlingsforlgbet. Det
er vigtigt, skriver Nader (1997, s.
18), at man tager hensyn til den
enkeltes individuelle evne og made
at huske og handtere traumet pa.
Forskellige faktorer har betydning
for, hvordan den enkelte reagerer
iforhold til tabet f.eks. alder, hvem
der er dgd (mor eller far) og social
stgtte til de efterladte.

At beskrive emnerne udfra disse
forskellige vinkler pa traume og
sorg er baseret pa en opfattelse af
sorg, som individuel og bestdende
af flere dimensioner. Det er ligele-
des meget i trad med den »nyere«
tilgang til sorgbegrebet, som be-
skrives i Handbook of bereavement.
Theory, research and intervention
(Stroebe, Stroebe og Hansson,
1999).

Mange af de sldre kriseteorier kan
opfattes som overvejende adfeerd-
sterapeutiske og uden sarlig hen-
syn til det enkelte individ i grup-
pebehandlingen. Dette udelukker
ikke, at man kan bruge enkelte ele-
menter fra teorierne, men det
kreever en individuel vurdering af
og intervention overfor det enkelte
gruppemedlem.

T arbejdet med de unge er det en
forudseetning forst og fremmest at
arbejde med det eller de traumer,
som den efterladte unge padrages,
nar en foraelder bliver syg og ef-
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terfplgende dgr af kreeft. Fgr trau-
met eller traumerne er arbejdet
igennem, kan det veeret vanskeligt
for den unge at maerke sin sorg og
arbejde med den for derved at in-
tegrere tabet pa en sddan méde, at
han eller hun kan leve videre med
tabet som en ikke gdeleeggende el-
ler selvbegraensende méde.
Silverman og Worden (1992)
fremheever, at en foraelders dgds-
fald ikke skal ses som en enkel
stressfuld begivenhed, men som en
serie af begivenheder, der har fun-
det sted for og efter dgdsfaldet.

En beskrivelse af gruppe-
forlgb for unge

Baggrund

Mange af de unge har pé eget ini-
tiativ sggt efter en gruppe for jeevn-
aldrende, der har mistet en forael-
der. Det handler for den unge ikke
bare om at komme i terapi, men
hovedsageligt om at mgde ligestil-
lede. Interessen og kendskabet til
samtalegrupper er typisk opstéet
pa baggrund af mediernes inter-
esse og specielt tv-udsendelser om
emnet. Andre unge er, efter indi-
viduelle samtaler enten hos privat
praktiserende psykolog eller hos
Kreeftens Bekeempelse, net til den
konklusion, at det kunne veere giv-
tigt for den unge, at afslutte be-
handlingsforlgbet med et gruppe-
forlgh.
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Formal

Formalet med grupperne er at yde
den optimale stgtte og hjeelp for
den unge, der har mistet en fo-
reelder af kreeft. I gruppen mgder
de unge andre, der er eller har
veeret i stort set samme situation
som dem selv, hvilket er med til at
give en stor tryghed i gruppen.
Gruppen bliver en slags frirum,
hvor den enkelte ikke skal tage
hensyn til andre familiemedlem-
mer eller gamle venner, og hvor
han/hun kan f4 sat ord pa de tan-
ker og folelser, der rgrer sig i for-
bindelse med det at miste en fo-
reelder.

Rammer

I vinteren 1999 blev beslutningen
om at starte en gruppe for unge,
der har mistet én eller begge fo-
reeldre, truffet. Gruppen skulle
have ca. 6 deltagere, som péa for-
hand var visiterede. Gruppen skul-
le veere lukket, dvs. de samme del-
tagere skulle komme de 12 gange,
forlgbet skulle vare. Der blev lagt
veegt pd mgdepligt og engagement
fra deltagernes side. Gruppens mg-
der skulle foregd i radgivnings-
centrets lokaler sidst pa dagen,
hvilket har betydet, at gruppen har
kunnet veere uforstyrret. Efter-
fglgende har yderligere tre grup-
per kgrt efter disse rammer. Grup-
perne er blevet ledet af CN; cotera-
peuterne har veeret hhv. Sigurdur
Eyjolfsson og Lisbeth Lohdahl.
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Rollen som gruppeledere

Det har veeret veerdifuldt at veere
to til at lede grupperne. Dels har
det veeret godt i arbejdet at kunne
supplere hinanden, dels har det gi-
vet tryghed, at der har vaeret én til
at traede til og folge op i gruppen.
Det har selvfglgelig kreevet noget
tid at leere hinanden at kende, men
ved at mgdes nogle gange privat
har vi leert hinanden bedre at
kende. Det har ogsa veeret en stor
stgtte at have hinanden efter mg-
derne, nir der har vaeret emner
oppe, som har bergrt én, eller man
har veeret usikker pa egen indsats
under mgdet. Det har endvidere
veaeret en lettelse, at man ind imel-
lem har kunnet traekke sig lidt for
aktiv deltagelse i gruppen, og at
lade sin medterapeut tage over.

Supervision

Under forlgbene er der lgbende ble-
vet givet supervision af en psyko-
log pa radgivningscentret. Her har
vi taget mange emner op, fra rent
praktiske ting til problemer, der
har rgrt os personligt. Vi har iseer
brugt supervisionen, nir vi har
haft brug for at tale om, eller finde
nye veje at gd i arbejdet med en kli-
ent. Vi har endvidere faet supervi-
sion til at se pd vores samspil som
terapeuter og vores rolle i gruppen.

Om forlebene

Et gruppeforlgb starter som nsevnt
ovenfor med en samtale, hvor den
enkeltes motivation, egnethed og
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parathed til at starte i et gruppe-
forlgb er blevet vurderet. Da der
har veeret venteliste til grupperne,
har det veeret muligt, at sam-
mensatte den gruppe, vi har vur-
deret vil fungere optimalt.

Selve forlgbet bestar af 12 mgde-
gange med et ugentlig mgde pa 2
Y2 time. Vi har med succes opfor-
dret deltagerne til at mgde op lidt
tidligere end gruppen begyndte,
dels for at »falde lidt ind i stem-
ningen«, men ogsa for at drikke en
kop kaffe/te med hinanden, uden
at terapeuterne har veeret der. P4
et tidspunkt undervejside 2% time
er der holdt en kaffe/te pause pa
ca. 10-15 min., hvor deltagerne har
kunne fa lidt luft og fa talt med
hinanden. Denne pause har sam-
tidig veeret en mulighed for tera-
peuterne til lige at tale om forlgbet
og diskutere eventuelle opgaver til
deltagerne for den efterfglgende
gang.

Ved den fgrste mgdegang har vi
gennemgaet rent praktiske ting, og
vi har lagt stor vaegt pa at under-
strege deltagernes mgdepligt i
gruppen. Derefter har deltagerne
ved det forste mgde preesenteret
sig selv og fortalt deres historie
med en syg og nu afdgd foreelder —
stort set en gentagelse af, hvad de
fortalte under visitationssamtalen.
Desuden har vi talt den enkeltes
mal og forventninger med grup-
pen. Det, de unge typisk giver ud-
tryk for denne fgrste gang er, at de
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gerne vil mgde og tale med jeevn-
aldrende, der har mistet en foreel-
der. De savner en dybere forstaelse
fra den verden, de til dagligt be-
finder sig i. Det at fa lov til at for-
teelle sin historie og at hgre andre
forteelle deres, fremkalder normalt
steerke fglelser. Ofte er det de
samme tanker og fglelser, der rgrer
sig hos de andre unge pa dette tids-
punkt, og det er en stor lettelse for
den unge at opleve sig selv »som
de andre«. Erfaringen er, at stem-
ningen i gruppen denne fgrste gang
bliver meget teet og intim, de unge
rgres dybt af hinanden.

Vi slutter den fgrste gruppegang
med endnu en runde for at hgre,
hvordan vi sender den enkelte hjem
— og med hvad. Generelt er der ef-
ter denne gang en fglelse af lettelse
og forstaelse i gruppen. Endvidere
giver de unge udtryk for, at det er
rart at hgre, andre taeenker som én
selv.

De efterfglgende gange starter
vi med en »siden sidst runde«, der
kan variere meget i leengden alt af-
haengig af de enkelte deltagere.
Efter denne runde, hvor alle bliver
set og hgrt, begynder vi at arbejde
med opgaver eller temaer, der er
lagt op til gangen fgr. Disse kan
veere givet faelles eller enkeltvis.
Der kan ogsa veere et »heengeparti«
fra gangen fgr, som det er ngdven-
digt at fi afsluttet. Metoden har
altsi veeret en vekslen mellem at
arbejde i en dynamik, hvor hele
gruppen er med eller at arbejde in-
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dividuelt i gruppen — hvor vi dog
lader gruppen komme med afslut-
tende kommentarer og betragt-
ninger.

Den sidste gang har vi arbejdet
med deltagernes udbytte af grup-
peforlgbet: — Har de ndet deres
mal? — Hvor bevaeger de sig hen
lige nu? — Hvordan vil de arbejde
videre med deres liv? — Hvad er for-
skelligt nu fra da de startede? Vi
har gjort en del ud af afslutningen
og diskuteret bade vores og delta-
gernes rolle i forlgbet. Desuden har
vi stillet dem nogle spgrgsmal til
evaluering af os og forlgbet. Den
forste gang samt den naestsidste
gang har deltagerne faet udleveret
spgrgeskemaer (herom senere).

Emner i gruppen
Erfaringsmeessigt viser det sig, at
de unges problematikker og van-
skeligheder pd mange punkter lig-
ner hinanden. De emner der har
veeret oppe i grupperne i form af
temaer til diskussion eller en af os
stillede opgaver, som at tegne den
sidste tid eller at tage et minde
med, er ofte taget op pa baggrund
af en deltager og har veeret af stor
relevans for de gvrige.

Eksempler pé fellesemner:

Den sidste tid; ofte i form af bille-
der der star meget steerkt hos den
unge: Hvordan si den syge ud? -
Hvad blev der sagt eller ikke sagt?
—Hvordan s rummet ud, hvor den
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syge 14?7 — Hvor godt blev den unge
informeret af den raske foraelder?
— Blev der talt om, at foraelderen
var dgende? — Hvordan var andre
overfor den dgende? De unge har
faet tid i gruppen til at tegne den
sidste tid, som de husker den. Nar
vi har talt om den sidste tid med
foreelderen, er der ogsa blevet talt
om dgdsgjeblikket.

Dodsgjeblikket; hos de fleste
nogle meget klare billede, der
handler om dagen, natten eller gje-
blikket, hvor foreelderen dgde: Var
den unge der? — Var den unge lige
géet? — Hvordan udandede den
dgde? — Hvordan s& den dgde ud,
var den dgde blevet kold? — Hvor-
dan lugtede den dgde? — Var den
unge med til at give den dgde tgj
pa? — Hvilket t@j? osv. I forbindelse
med dgdsgjeblikket og den sidste
tid har de unge ofte haft nogle
skreemmende billeder i sig, der er
blevet ved at komme igen og igen
hos den unge i forskellige situa-
tioner, billeder som er meget svaere
for de unge at tale om.

Vihar valgt at arbejde med disse
to emner, som det forste i gruppen.
Det har typisk veeret de emner, der
har veaeret sveaerest at tale om for
de unge. Samtidig har de unge haft
oplevelser i denne forbindelse, der
ofte har veeret neevnt som noget af
det forste, nar vi har haft visitati-
onssamtalen, uden at de unge dog
er géet i detaljer omkring dem.

Vi har typisk brugt to sessioner
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pé at nd rundt i gruppen séledes,
at alle har haft tid og rum til i de-
taljer at forteelle om deres tegning
og den sidste tid. Vi har grebet em-
net an som en feelles opgave i grup-
pen, da det er vores erfaring, at alle
har noget vigtigt at sige om denne
tid, men kun fa har talt om den tid-
ligere. At opgaven er stillet som en
tegning, har bevirket, at vi meget
hurtigt er kommet til »sagens
kerne«, nar den enkelte har skulle
forteelle om sine oplevelser.

De to emner virker pé de fleste
af de unge som traumatiske for-
hold, som vi i gruppen far lgst op
for. De unge har fglt sig magtes-
lgse overfor foreselderens sygdom
og ude af stand til at ggre noget.
De fgler, noget er gdelagt for dem
eller géet i stykker i dem, at livet
efterfglgende er blevet langt mere
skrgbeligt. De er blevet konfron-
teret med dgden — savel deres egen
som foreelderens. Nogle af de unge
giver i gruppen udtryk for, at det
er, som om teeppet er revet veek un-
der dem. Det utenkelige er sket,
det at have mistet en foreelder, og
det gor, at fremtiden tegner usik-
ker og kaotisk.

Hvor er den syge nu?/livet ef-
ter deden; dette er et emne, der
diskuteres af de unge. Er der en
himmel? Er der en sjeel? Sidder min
mor pa en stjerne og kigger ned?
Er min mor »med« mig? Mgdes vi
igen? Nar de unge har tegnet den
sidste tid og fortalt om dgdsgje-
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blikket, fgrer disse emner selvsagt
mange flere emner med sig. Teet
opad dgdsgjeblikket ligger en nys-
gerrighed hos de unge i form af,
hvad det er som helt konkret sker,
nar et menneske dgr. Der er i grup-
perne blevet vendt spgrgsmél som:
Nar hgresansen er den sidste der
forsvinder, i hvor lang tid efter hjer-
tet er stoppet har foraelderen kun-
net hgre? — Hvor langt tid gér der,
for kroppen er helt kold? — Til en
diskussion af eendringer i kroppens
farve, munden der falder ned, lugt
osv. (Vi har haft glaede af et par sy-
geplejerskestuderende i grupper-
ne!).

Emnerne bliver taget op i grup-
pen som en feelles refleksion over
de tanker den enkelte har haft om-
kring, hvor deres foreeldre er nu.
Der er séledes bade eksistentielle
og religigse dimensioner i disse em-
ner. De tanker der her kommer
frem i gruppen, falder helt i trad
med den nyere sorgteori omkring
det, at de unge fortsat har foreel-
deren »med« pa den ene eller an-
den méde. De unge har pa en eller
anden made et symbolsk billede
med sig af den afdgde, og dette er
en made, hvorpa der bliver opret-
holdt et »tidlgst« emotionelt for-
hold til afdgde, som vi opfatter som
en sund tilveenning og tilpasning
til tabet.

Ud fra en eksistentiel synsvin-
kel er det naturligt, at de mange
tanker om dgden dukker op i sor-
garbejdet, idet den unge er blevet
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konfronteret med dgden, som i den
eksistentielle psykologi regnes for
et af tilveerelsens grundvilkér. Den-
ne konfrontation kan vaere angst-
fremkaldende.

»Jeg bliver sindssyg«; ofte fyl-
der tankerne om den afdgde sd me-
get, og sorgen fgles si stor, at den
unge bliver helt bange for sig selv.
Det er en lettelse for de unge at
hgre, at det er en meget alminde-
lig tanke. Denne tanke bliver alle-
rede ved den fgrste gruppegang
manet i jorden; de unge fgler sig
pludselig »normale«. Vi taler ogsa
om, hvor skelsettende, voldsomt
og barsk det, de unge har veeret
udsat for og oplevet, er, og hvorfor
oplevelserne fremkalder de reak-
tioner hos de unge, som de ggr.

Selvmord; er noget flere af de
unge har teenkt pa, mere eller min-
dre konkret. Tanken om og fglel-
sen af, at det hele ikke er noget ved
mere, har mange af de unge haft,
og de udtrykker stor lettelse over,
at kunne tale om dette. Den unge
oplever en ligegyldighed overfor li-
vet, og flere af dem har overvejet
selvmord, uden nogen har forsggt
eller gjort sig nogen direkte tanke
om, hvordan et selvmord skulle fo-
regd. Vi er géet ind og spurgt ret
detaljeret til tankerne om selv-
mord, som ikke har vist sig at vaere
ret konkrete. Det har mere hand-
let om en fglelse af meningslgshed
og et gnske om at leegge sig til at
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sove og ikke vagne igen.

Efter katastrofen i USA den 11.
september 2001, hvor World Trade
Center blev ramt af terrorister, var
der en steerk noget ambivalent re-
aktion blandt de unge. P4 den ene
side blev det modlgse syn pé livet
forsteerket i form af tanker om-
kring; hvordan kan det utaenkelige
ske ...igen? og hvad er det dog for
en meningslgs verden, vi lever i?.
P4 den anden side oplevede de unge
et steerkt band til de pargrende og
efterladte efter terrorangrebet, og
flere af de unge gav udtryk for, at
det var géet op for dem, da de havde
set de forfeerdelige billeder i TV, at
de ikke er alene om at have mistet,
dette virkede som en trgst for dem.
Meget af angsten hos de unge for-
svinder, nar de far sat ord pé tin-
gene og far lov at »brede« de tan-
ker, de har, ud. De fr talt ud og
hgrer, at andre unge har lignende
tanker.

»Systemet«; (dvs. hospitalsvaese-
net); bade positive og negative tan-
ker bliver der talt om. De negative
tanker om systemet kan handle
om, at der ikke blev gjort nok for
afdgde, hospitalet eller laegen fej-
lede, ventelister, forfejlede be-
handlingsforsgg og i det hele taget
meget af det, der med jeevne mel-
lemrum er til debat i pressen.
Positive oplevelser med systemet
er der dog ogsd, fx naevnes fanta-
stisk opbakning fra hospitalets el-
ler hjemmeplejens side, gode leeger
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eller omsorgsfulde sygeplejersker,
der hjalp til en veerdig dgd og var
en god stgtte for familien. Det er
hovedsageligt de negative, vi hgrer
om i gruppen. Der er specielt to ty-
per af negative erfaringer blandt
de unge. Den ene handler om en
déarlig leege, der har givet familien
en tidsbestemt frist for, hvor leenge
foreelderen havde tilbage; den an-
den handler om, at der ikke blev
gjort nok for den syge, at behand-
lingen blev opgivet pa (iflg. den
unge) et forkert og for tidligt tids-
punkt. Det er vores opfattelse, at
dette punkt fglger i kglvandet pa
den megen debat, der er i medierne
omkring vores sundhedssystem.
Der er ofte megen vrede forbundet
med dette emne og som terapeu-
ter laver vi ikke en aktiv inter-
vention, men lader den unge »fa
luft«, og dette er ofte medvirkende
til, at vreden »leegger sig« hos den
unge.

Som flere sorgteorier beskriver,
er vrede en del af processen, og sd
leenge den ikke tager overhand, op-
fattes den som en sund reaktion pa
tabet. Sorg inddeles af Schuchter
og Zisook (1999) i tre overlappende
faser, hvor en indledende periode
indeholder chok, mistro og for-
naegtelse. Vrede er en del af sor-
gen, da vreden bl.a. handler om
svigt. Det er forskelligt hvor og
hvad vreden retter sig mod, i dette
tilfaelde er det oftest mod systemet,
som de unge fgler har svigtet.
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»At veere Palle alene i verdenc;
dette tema handler om at andre
unge, der ikke selv har prgvet at
miste, ikke forstar hvad den efter-
ladte unge gennemgar; voksne, der
ikke ved hvad de skal sige; en fg-
lelse af isolation hos den unge, og
hvordan skal jeg fortaelle om min
mor/far til nye mennesker, jeg
leerer at kende? Yalom (1999, kap.
2) beskriver at det, at blive kon-
fronteret med dgden ogsé fgrer til
konfrontation med eksistentielle
grundvilkar i form af eksistentiel
isolation og meningslgshed. Det gar
op for den unge, at vi i livet er al-
ene om dgden, og det virker utro-
lig skreemmende pa dem.

Ansvar og rolle; mange af de
unge patager sig et stort ansvar for
hjemmet og for den forzelder, der
er tilbage. Vi arbejder med hvor-
dan det ansvar den unge fgler re-
duceres og hvordan den unge kan
eendre sin rolle som den ansvars-
fulde. Emnet er ikke ét vi har ta-
get op som et direkte emne i grup-
perne. Det er et emne, der bliver
aktuelt i »siden sidst runden« hos
én eller flere gruppemedlemmer,
og derfor er der blevet taget fat pa
det undervejs. Feks. ser vi at
mange af de unge piger, der har mi-
stet en mor, pludselig ma std med
ansvaret for en hel familie og hus-
holdning eller, hvis de er flyttet
hjemmefra, er de utrolig bekym-
rede for deres far og hans made at
klare dagligdagen pé alene, samti-
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dig passer pigerne skole eller ar-
bejde. Pigerne kan ikke tale med
deres far om de tanker, de har om-
kring moderen, de er bange for at
gore faderen ked af det og beskyt-
ter ham ved ikke at tale om afdgde
eller om, hvordan de selv har det.
Det er typisk piger, som altid har
klaret sig godt og udadtil ser det
ud til at veere usendret.

Disse piger er ofte skrgbelige,
meget stressede og fgler sig over-
sete i forbindelse med deres mors
dgd. Det forventes af dem, at de
overtager moderens rolle. Vi ar-
bejder ret konkret med, at de skal
fraleegge sig nogle opgaver, séledes
at stressniveauet falder. Endvidere
arbejder vi med pigernes rolle i fa-
milien, og hvilket ansvar der er de-
res. At reducere sit ansvar er ofte
forbundet med en stor fglelse af
skyld blandt pigerne.

Rollen som den der tager ansvar
udspilles ofte helt konkret i grup-
pen i form af, hvem der tager or-
det, hvis der er stilhed, hvem der
kommer med idéer til emner, der
skal tages op, hvem der kommer
med kritik af den made, vi arbej-
der p4, eller hvem der stér for ka-
geordningen(!) P4 denne méde ud-
spilles ofte nogle her-og-nu situa-
tioner i gruppen, som, nar de bli-
ver taget op, er med til at ggre for-
staelsen af egen rolle og ansvar
mere tydelig. At pigerne reagerer
med at tage ansvar og indtage mo-
derens rolle er selvfglgelig ikke en
reaktion, der opstér pludseligt,
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men én der er grundlagt tidligt i
deres liv, og pA mange mader er in-
korporeret i samfundsforventnin-
ger.

Som Bowlbys tilknytningsteori
(2000, kap. 3) beskriver, er mange
af de reaktionsmgnstre, vi benyt-
ter os af som eldre, grundlagt i
barndommen, og disse afspejles
ikke mindst, ndr vi mister. Som ter-
apeut for en gruppe der mgdes 12
gange, er det stort set umuligt at
arbejde indgdende med den enkel-
tes tidlige oplevelser og forvent-
ninger, men vi sgger at arbejde med
situationen her-og-nu og er maske
med til at leegge en spire til, at den
enkelte senere gnsker at arbejde
videre i individuel terapi.

Tab i tabet; et tema der handler
om at fa konkretiseret, hvad der er
mistet med foreelderen. Det er fx
maden et knus blev givet p4, hvor-
dan julen blev holdt, hvordan hu-
set ser ud, stgtten og rddene man
fik, eller gleeden man kunne dele,
nar noget godt skete for den unge.
Tab i tabet er et emne, der heen-
ger teet sammen med den sidste
tid, idet det ofte gar op for de unge,
mens de forteeller, at de mistede fo-
raelderen langsomt og lang tid fgr
dgdstidspunktet. Samtidig bliver
de bevidste om, at de med mode-
rens/faderens dgd har mistet deres
mest fortrolige, deres stgtte gen-
nem livet, den de lignede mest og
en hel masse fremtidsdrgmme.
Worden (1996, kap. 1) beskriver
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fire sorgopgaver, som bgrn skal
gennemgd i sorgarbejdet; accept af
tabet, at opleve smerten eller de
emotionelle aspekter af tabet, at
veenne sig til omgivelserne uden
afdgde, at redefinere opfattelsen af
afdgde og finde nye veje til at hu-
ske personen.

Naér vi taler om tab i tabet i grup-
pen, handler det om accepten af ta-
bet, og der bliver i gruppen lagt
veegt pa, at de unge i erkendelsen
af tabet far konkretiseret hvad,
som er tabt med forzelderens dgds-
fald. Erkendelse af hvad som er
tabt med foraelderen, er bl.a. med
til at ggre den unge mere bevidst
om sin livssituation nu i forhold til
livet med den afdgde.

Fremtiden; et tema der handler
om tanker om fremtiden og det
ikke at have mor/far, nar man f.eks.
bliver feerdig med uddannelse, bli-
ver gift, far barn osv. Tanker om
de store gjeblikke i livet uden fo-
reelderen har neesten alle de unge
pé den ene eller anden méde haft.
Flere af de unge udtrykker en
angst for fremtiden, hvad sker der
med mig nu nér det uteenkelige er
sket? De unge fgler sig ensomme
med de tanker og det er en befri-
else for dem, at dele dem og fgle
sig forstaet i gruppen.

Minder; dette emne indeholder
bade gode og darlige minder. Det
bliver i gruppen »lovligt« at for-
teelle om dérlige minder med fo-
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reelderen, pa trods af at det er
sveert. Den unge far ofte meget
dérlig samvittighed, nar der siges
noget mindre flatterende om af-
dgde. Ligeledes er et meget vigtigt
emne i gruppen at tale om et godt
minde. Der bliver arbejdet med
mindet som et symbol pa noget den
unge har med sig fra forselderen
gennem mindet. Minder er et em-
ne, vi arbejder ret konkret med hos
de unge. I slutningen af forlgbet
far gruppen typisk stillet opgaven,;
at tage et minde med, der for dem
repraesenterer forholdet mellem
den unge og foralderen. Det, de
unge har medbragt, har veeret alt
fra et stykke musik til et fotografi,
et smykke eller en anden ting de
har arvet fra foreelderen. De unge
har pé skift fortalt om den ting, de
har taget med, og vi har talt om,
hvad tingen symboliserer i forhold
til relationen mellem den unge og
foraelderen. Det er erfaringen, at
dette er en rar opgave for den unge,
og det er en made, hvorpa vi far de
positive ting mellem den unge og
foraelderen frem. Specielt er det en
positiv oplevelse for de unge, at be-
gynde at kunne fokusere pa de rare
ting de har haft med foraelderen,
fordi det ofte har veeret de skreem-
mende billeder, der har fyldt s& me-
get hos den unge.

Man kan diskutere denne opgave
i forhold til, om den skaber et alt
for idealiserende billede af den af-
dgde foreelder hos den unge, der
ofte har en tendens til at seette for-
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a&lderen og forholdet til forselde-
ren pé en piedestal, men det gode
iopgaven er det positive, den giver
den unge i form af mindet eller
symbolet. Opgaven medvirker til,
at den unge fortsat fgler, at foreel-
deren »er med« i den unges liv pa
en god made. Havde forlgbet strakt
sig over mere end 12 gange, ville
det veere vigtigt ogsd at fokusere
pé de mindre positive ting i relati-
onen til foreelderen, sdledes at den
unge ville fi et mere nuanceret for-
hold og et klarere billede af for-
holdet til den afdgde foraelder.

Parforhold; mange af de unge har
sveert ved at have en kaereste. Det
handler igen om relationer og om
angsten for at miste, om ubetinget
keerlighed, om at blive »barn« over-
for sin keereste, om at savne for-
stéelse fra keerestens side og om
forholdet mellem kvinde/mand
kontra foreelder/barn. Det er vores
erfaring, at de unge har stor gleede
af hinandens erfaringer i denne for-
bindelse. Den dybere problematik,
der er i de unges parforhold om-
kring angsten for at miste, for at
give sig hen og for at elske, bliver
tydeligere for de unge, niar emnet

er oppe i gruppen.

Angsten for kreeft; de unge har
en stor angst for kreeft. De er bange
for selv at fa kraeft, at den overle-
vende foreelder, en sgskende eller
anden neertstdende skal fa kreeft.
Uvisheden omkring sygdommen og
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det at kreeft rammer (mere eller
mindre) tilfeeldigt har sat sine spor
hos den unge. Ved at fa talt om ang-
sten kommer den til at fylde min-
dre hos den unge. Yalom (1999) be-
skriver, at det at blive konfronte-
ret med en andens d¢d, konfron-
terer individet med egen dgd og
maske derfor er de unge sa opta-
get af selve dgden. Ved at fa sat ord
pé angsten i gruppen og hgre, at
andre ogsa har disse tanker, deem-
pes den uden dog at forsvinde helt.
Specielt de unge piger, hvis mor er
dgd af bryst- eller underlivskreeft,
gér ekstra meget til leegen, for at
blive checket samtidig med, at de
teenker meget over deres almene
livsfgrelse.

Afsked; det er sveert for den unge
at give slip eksempelvis pa nogle
venner, der ikke har levet op til for-
ventningerne om at stgtte den
unge. I det hele taget har de unge
sveert ved at sige farvel og nogle af
dem har gavn af at fa sagt farvel
til den afdgde foreelder i form af et
brev, et digt eller eksempelvis ved
at lave et fotoalbum om forselde-
ren. Afsked er et emne, der fylder
meget i gruppen.

Freud (Olesen, Kjeer, Kgppe,
1983) skriver, at den sgrgendes ar-
bejde er at friggre sig fra objektet,
hvorefter der friggres en maengde
energi, som skal geninvesteresiet
nyt objekt. Det er ikke de nyere
sorgteoriers opfattelse, at de unge
skal friggre sig fra objektet, den af-
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dgde foreelder, men i stedet skal
den sgrgendes forhold til afdgde re-
defineres.

I gruppen viser det sig at de fle-
ste pd den ene eller anden méade
har foraelderen »med«, s& det hand-
ler om, at den unge skal sendre sit
syn pé livet nu kontra livet med fo-
reelderen. Det bliver séledes en an-
den »form« for afsked, men ogsé
en afsked hvor vi arbejder med, at
den unge skal se mulighederne i
det nye liv. Et synspunkt der pa en
gang er kriseorienteret og med til
at hjeelpe den unge til at orientere
sig mod fremtiden.

Afsked handler ogsd om, at de
unge skal sige farvel til mennesker,
de troede, de kunne stgtte sig op
ad. De unge fgler sig jeevnligt svig-
tet af mennesker, de havde regnet
med og pa den ene eller anden
maéde at fa taget afsked med dem,
er noget der fylder meget hos de
unge og som der bruges en del tid
pa i gruppen, da det ogsa er et
emne, naesten alle har erfaringer
med. Det er trods alt sveert, at give
slip pad venner eller familiemed-
lemmer, selvom de har svigtet og
skuffet.

Forskellig forskning, eksempel-
vis de Silva (2000) peger p4a, at
stgtte fra familie, venner og andet
netveerk til den traumeramte spil-
ler en vaesentlig rolle i restitutio-
nen. Med gruppen oplever flere af
de unge, at de pludselig har et nyt
netveerk, hvilket er en stor stgtte
for dem.
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Afsked med gruppen er derfor ogsa
et emne, med stor betydning i grup-
pen. Det er noget, vi forbereder de
unge pé de sidste gruppegange, og
den sidste mgdegang handler om,
at vi skal sige farvel. I denne for-
bindelse taler vi om forskellige ting,
bl.a. hvor den enkelte er nu, i for-
hold til da vi startede, om hvad er
der sket for den unge i forlgbet,
hvad er s&endret, og om hvilke pla-
ner er der for fremtiden. Hvad skal
der arbejdes mere med i forhold til
foreelderen? — Skal det ggres alene,
eller er der brug for yderligere pro-
fessionel hjeelp?

Mange af de unge giver udtryk
for, at gruppen har fungeret som
et »sikkerhedsnet« for dem, og de
vil komme til at savne gruppen. De
veelger typisk ikke at sige helt far-
vel, men aftaler, at gruppens med-
lemmer skal mgdes igen pa et se-
nere tidspunkt. Vi stgtter dem i
det, men ggr dem samtidig klart,
at det bliver noget andet end at
veere sammen som gruppe med to
terapeuter under sé strukturerede
rammer, som de tidligere har mgd-
tes under.

Ovenstéende temaer, fylder gene-
relt meget hos de unge. Det er selv-
folgelig andre temaer, der pa den
ene eller anden made kunne give
mening at tage op, og som vi i for-
Igbet har veeret inde p4, men ovens-
taende er de temaer, som har veeret

vigtige i grupperne.
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Undersggelse af
samtalegrupper for unge

Formal og procedure

Formalet med denne undersggelse
har veeret at kortleegge de unges
reaktioner og vurdere, betydnin-
gen af deltagelse i et gruppeforlgb
med andre unge, som har mistet
en foreelder af kraeft. Gruppe nr. 2,
3 og 4 fik udleveret en reekke stan-
dardiserede spgrgeskemaer forste
og sidste mgdegang, samt et eva-
lueringsskema, konstrueret til at
belyse udbyttet af gruppen den af-
sluttende gang. Fgrste seet af ske-
maer bestod af 5 skemaer, mens
slutseettet bestod af 3 skemaer ma-
gen til de udleverede fgrste gang.

Metode

MCMI-III - Milton Clinical Multi-
axiale Inventory-111, giver et over-
blik over personlighedsforstyrrel-
ser og moderate kliniske syndro-
mer. Det primeere formél med
MCMI-III er at skaffe supplerende
information til klinikere, som skal
foretage vurderinger og behand-
lingsbeslutninger om enkeltperso-
ner med fglelsesmaessige og intra-
personelle problemer (Elklit &
Simonsen, 2001).

DSQ - Psychometric Qualities of
the Defense Style Questionnaire-40,
maler 20 forsvarsmekanismer, som
kan inddeles i tre grupper: modne
eller stabile, neurotiske, umodne,
ustabile forsvarsmekanismer (El-
klit, 2000). De angives pé en 9-trins
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Likertskala, der til den ene side
hedder »steerk uenig« og til den an-
den side hedder den »steerkt enig«
(Elklit, submitted).

CSS - Crisis Support Scale. Et
skema der bestar af 7 spgrgsmal
omhandlende social stgtte efter en
traumatisk begivenhed. Svarende
angives pa en 7-trins Likertskala,
der streekker sig fra »aldrig« til »al-
tid«. Gennem analyser af 4213 ske-
mabesvarelser har CSS vist sig
seerdeles robust med hgj validitet
(EIklit, Pedersen, Jind, 2000, s.
1291).

TSC-35, Traume Symptom
Checkliste. De 35 spgrgsmal har en
4-trins Likertskala, der gar fra
»nej« til »ja-ofte«. Skemaet er kort,
nemt at administrere og giver et
billede pé observerbar og selvople-
vet adfeerd. Symptomerne antages
at beskrive dissociation, angst, de-
pression, spvnforstyrrelser og mis-
tanke om seksuelt misbrugstraume
samt samspilsproblemer, aggres-
sion og somatisering (Elklit, 1990,
s. 282). En hgj TSC score kan an-
vendes til at bestemme omfang og
afbelastning og/eller specifikke ef-
terreaktionsmgnstre hos personer
udsat for et traume.

CBI - Core Bereavement Pheno-
mena. Er udviklet i 1996 af Mid-
delton et al. (Wilson & Keane, 1997,
s. 387). Spgrgeskemaet indeholder
17 spgrgsmal med en 4-trins Li-
kertskala, der gar fra »overhove-
det ikke« til »meget tit«. Hoved-
dimensionerne er tre faktorer:
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Forestillinger og tanker, Separation
og Sorg.

Evalueringsskema, skemaet er
udviklet specifikt til evaluering af
gruppeforlgbet. Bestar af 8 dbne
spgrgsmaél, samt en vurdering af
forlgbet med en svarskala med fem
trin »uacceptabelt«, »darligt«, »no-
genlunde«, »godt« og »excellent«.

Demografi

19 unge har deltaget i de tre grup-
per og faet udleveret spgrgeske-
maer. Sytten besvarede begge ske-
maer; af de 17 har 14 vaeret kvin-
der, 3 meend. Maendene har veeret
fordelt sdledes, at der har vaeret én
i hver gruppe. Gennemsnittet er
21 ar med en aldersspredningen
fra 18 — 25 ar. Ti af deltagerne har
mistet deres mor, svarende til 59%
af det samlede antal deltagere. Fem
af deltagerne har mistet deres far,
svarende til 29% og to af deltagerne
har mistet bade mor og far, sva-
rende til 12% af det samlede antal.
Tidspunktet, fra dgdsfald til 1. ses-
sion raekker fra 3 méneder til 50
maneder med et gennemsnit pa 14
maneder.

Andre begivenheder:

Til spgrgsmalet om »du i lgbet af
de sidste ar har veeret udsat for an-
dre belastende begivenheder« sva-
rer 11 personer (65%) »ja«, mens
6 personer (35%), svarer »nej«.
Eksempler pa disse begivenheder
er: studiestart, mistet kontakt med
andre familiemedlemmer, sygdom
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i familien, dgdsfald i neertstiende
familie, trafikuheld, opbrud i par-
forhold og voldteegtsforsgg.

Psykiske problemer

MCMI viser, at de unge mht. per-
sonlighedsforstyrrelser og kliniske
syndromer ligger inden for nor-
malomréadet, dvs. de er ikke psy-
kologiske péfaldende, med undta-
gelse af et hgjt angstniveau.

Defense Style Questionnaire
(DSQ) viste et signifikant fald i
brugen af umodne forsvarsmeka-
nismer mellem fgrste og sidste
maéling, (t = 3,8; (df = 3,10); p <
.005).

Trauma Symptom Checkliste
(T'SC) viste et signifikant fald i sub-
skalaerne: depression; (t = 3,2, (df
= 1,14), p < .007), dissociation; (t
= 2,5, (df = 1,14), p < .005),inter-
personel sensitivitet; (t = 2,2, (df
= 1,14), p < .05) og TSC total; (t
= 3,2, (df =1,14), p < .01) mellem
1. og 2. gang.

Social stotte og sorgproces
Crisis Support Scale (CSS) viste
en stigning i deltagernes oplevelse
af den sociale stgtte, de modtager
fra 4,5 til 4,8 i gennemsnit. Der var
ingen signifikante sendringer i de
enkelte spgrgsmaél eller den totale
score.

Core Bereavement Phenomenea
(CBI) er inddelt i 3 subskalaer; re-
lativt set var den gennemsnitlige
svar-veerdi for billeder 3,4, for se-
paration 3,8 og for sorg 3,4, hvil-
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ket kunne tolkes, som at separati-
onsproblematik er det, der fylder
mest hos deltagerne. Der var in-
gen signifikante forskelle over tid.

Evalueringsskemaets vurdering af
gruppeforlgbet bestar af en raekke
dbne spgrgsmdal samt en skala,
hvorp& gruppen har vurderet for-
Igbet i sin helhed. P4 denne skala
svarer ingen »uacceptabelt«,
»darligt« eller »nogenlunde«. To
personer seetter kryds mellem »no-
genlunde« og »godt«, 9 personer
ved »godt«, 3 placerer deres kryds
midt i mellem »godt« og »excellent«
og to svarer ja til »excellent«.
Samlet set er det er det en meget
positiv vurdering af forlgbet og
gruppen.

I forlaengelse af denne vurdering
er stillet spgrgsmal, der hedder;
Hvad har haft den stgrste person-
lige betydning for dig i forlgbet? —
Har din hverdag eller dine tanker
pa nogen made sendret sig under
forlgbet? Typiske svar var:

e Jeg har faet nogle redskaber, jeg
kan bruge til at udvikle mig selv
med

e Jeg har faet taget hul pa min
sorg

e Jeg synes, det har veeret rart at
fa sat ord pa en masse tanker og
4 bekreeftet, at man ikke er »al-
ene«

e Jeg har haft muligheden for at
snakke med andre unge om det
at miste en foraelder af kreeft
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e Det har veeret godt at mgde an-
dre unge, som er i samme situ-
ation som jeg

o Jeg er blevet mere fokuseret pa
det at »komme videre«/at udvikle
mig

o Jeg har til tider fglt mig »nede i
keelderen«, idet man abner for
»dgre«, man/jeg ikke vidste fand-
tes

e Jeg har ogsa fglt lettelse over at
kunne afslutte noget/maerke en
bedring

o Jeg kan meerke, jeg har tenkt
utrolig meget, og jeg er ofte ked
af det dagene efter, vi har mgd-
tes

e Nar jeg er meget ked af det og
alt ser sort ud, er det pd en méde
en rar fornemmelse, at jeg ikke
er den eneste, der har det sddan,
—at der er andre der fgler og teen-
ker det samme som jeg

e Mange ting er kommet til over-
fladen — det har veeret héardt,
men alt i alt ogsé godt

o Jeg er blevet bedre til at accep-
tere min situation

e Jeg har fiet det bedre med min
familie, da jeg er blevet mere
dben om, hvordan jeg har det

e Jeg er blevet mere positiv

e Jeg er blevet mere glad

o Jeg er ikke sa bange mere

Sammenhaenge mellem variable
Forestillinger om afdgde og alder
var signifikante forbundne; al-
dersmeessigt er de unge i denne for-
bindelse inddelt i to neesten lige
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store grupper, nemlig fra 18-20 ar
og fra 21-25 ar. Problematiske fo-
restillinger/tanker relateret til af-
dgde fylder mere hos de helt unge
end hos de lidt @ldre. En en-vejs
ANOVA-analyse viste, at der var
signifikant flere sgvnproblemer hos
den yngste gruppe end hos den &1-
dre gruppe.

Der fandtes ingen signifikante
sammenhsaenge i relation til, hvor
leenge siden det var, at de unge
havde mistet, om det var mor el-
ler far, om de havde sgskende, el-
ler om de havde veeret udsat for en
anden belastende begivenhed in-
denfor det sidste ar.

Afsluttende overvejelser

Som terapeuter i gruppen har vi
valgt at veere ret styrende. Dette
har vi gjort udfra forskellige over-
vejelser og erfaringer. De unge har
typisk veeret midt i en Igsrivelses-
proces fra familien, da foralderen
er blevet syg og dgde. Processen er
blevet afbrudt, og den unge er sa
og sige stadig midt i den. I grup-
pen viser det sig ved, at vi som tera-
peuter far »foraeldrerollen«, og de
unge har et noget ambivalent for-
hold til os. Pa den ene side har de
brug for og et gnske om, at vi saet-
ter nogle rammer og en struktur
for dem, (som familien ikke leen-
gere gor), pa den anden side har de
brug for at ggre en slags »oprgr«
mod os — vi skal i hvert fald ikke
bestemme over dem. Ofte kan
gruppen veere ret kritiske overfor
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os som terapeuter, og medlem-
merne er hurtige til at st4 sammen
om kritikken. Vi ggr derfor meget
ud af at lytte og overveje den kri-
tik og de forslag, der kommer om,
hvordan gruppen kan arbejde. Vi
taler abent med gruppen om kri-
tik og forslag, men laegger vaegt pa,
at det i sidste ende er os, som ter-
apeuter, der har ansvaret for grup-
pen, dermed er det ogsa os, der ta-
ger de endelige beslutninger.

De Kkliniske erfaringer og empi-
riske resultater viser, i overens-
stemmelse med anden forskning
og teori inden for omradet, at for-
skellige faktorer har betydning for
de unges reaktioner, nar de mister
en foreelder. I patologisk henseende
er gruppen af de unge upéfaldende
og kun kendetegnet ved et lidt for-
hgjet angstniveau, en separations-
problematik og mange belastende
livsbegivenheder, som i gvrigt er
almindeligt forekommende hos
denne aldersgruppe. De yngste
medlemmer er lidt mere belastede
end de =ldste, men der er forblgf-
fende f& sammenhaenge mellem
demografiske faktorer og de malte
symptomer. Dette kunne opfattes
som udtryk for en rimelig god til-
pasning i det ar, der er forlgbet si-
den dgdsfaldet. Ikke desto mindre
viser undersggelsen, at de unge i
Igbet af de tre maneder, som et for-
Igb streekker sig over, opnar en sig-
nifikant forbedring i deres psyki-
ske sundhed, der viser sig ved et
fald i brugen af umodne forsvars-
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mekanismer, og et fald i psykiske
symptomer, specielt depressive, dis-
sociative og interpersonel sensiti-
vitet, der er et mal for sarbarhed i
relationer.

Generaliserbarheden af resulta-
terne er naturligvis begraenset pga.
det beskedne antal unge, men gi-
ver alligevel nogle indikationer for
kommende forskning. Evaluerin-
gen af gruppeforlgbene er meget
positiv og taler for, at denne form
for intervention burde veere et
standardtilbud for alle unge, der
har mistet en forselder.

Den nyere forskning og teori in-
den for omradet understgtter kom-
pleksiteten i opfattelsen af de un-
ges sorg og dermed i de behand-
lingsovervejelser, man bgr have
med disse unge. Samtidig viser den
sparsomme teori sdvel som empiri,
at der er basis for langt mere forsk-
ning pa omradet. Gruppen er be-
handlingsmaessigt en overset grup-
pe, og det er vores opfattelse, at
mange af de problemer der optrzae-
der i kglvandet p4, at de mister en
foreelder ligeledes overses, bl.a. pa
grund af manglende viden om de
problemer, de unge vil tage med sig
ud i livet, hvis der ikke tages hand
om dem.
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Et nadvendigt fokus pa hver-
dagslivets selvfolgeligheder

i et relations- og ressource-
orienteret paedagogisk arbejde

Ved arsskiftet 2002 startede jeg som psykologfaglig konsu-
lent pa et udviklingsprojekt i Langebsek Kommune med tit-
len »Uduvikling af den professionelles relationskompetence«
med psykolog Peter Westmark som ekstern superuvisor. I PPR
20021 blev der givet en bred introduktion til de nye tanker
omkring relations- og ressourceorienteret psedagogik.
Umiddelbart herefter deltog jeg i en konference i Alborg, hvor
ICDP? netveerk blev stiftet. ICDPs opgave er at skabe op-
meerksomhed om den relations- og ressourceorienterede teenk-
ning. Mine erfaringer fra projektet, PPR-artikler samt kon-
ferencen i Alborg, reaktiverede nogle faglige overvejelser, som
Jeg tidligere har haft.

af cand.paed.psyk. Anne Linder
Familiecentret for Sydsjeelland og Mgn

Baggrund for artiklen

Den egentlige provokation til at
skrive denne artikel kommer fra
mine kolleger og samarbejdspart-
nere, der umiddelbart har sveert

dagslivets selvfglgeligheder, kan
gore en forskel i den psedagogiske
praksis. Boje Katzenelson3 formu-
lere feltet saledes »Det vigtigste i
tilvaerelsen er det mest oversete«.

ved at se det nye i at arbejde sy-
stematisk med at udvikle og stgtte
den professionelles relationskom-
petence (se evt. PPR nr. 4/2002 s.
341) for som de nsesten samstem-
mende siger »det er jo det, vi altid
har vist«. Sandhedsveerdien af
disse bemaerkninger er indiskuta-
bel, men for mig er det nye, at dyg-
tige fagfolk som professor Henning
Rye, og psykolog Peter Westmark
har modet og troen p4, at vi — ved
at saette fagligt fokus pa hver-

538

Min ambition med denne artikel
er, at seette fokus pa det mest over-
sete: Hverdagslivets selvfglgelig-
heder og bidrage med en model, der
seetter disse selvfglgeligheder ind
i et stgrre perspektiv, eller formu-
leret mere konkret: Hvilken for-
bindelse er der mellem kvaliteten
af hverdagslivets selvfglgeligheder,
som de udspiller sig i relationen,
og udviklingen af den sociale og
personlige kompetence?
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Hverdagslivet

»Hverdagslivet er en forskudt so-
ciologisk metafor for livet«4. Denne
pastand fristiller definitionsfor-
spgene fra at né frem til en enty-
dig og smal begrebsafklaring. Sam-
tidig udseetter vi os selv for faglig
handlingslammelse, idet vi ikke
uden Kklare begreber og afgraens-
ninger kan fordres at blive taget
fagligt alvorligt.

A. Schultz’d forsgg pa at ind-
kredse »Hverdagslivet« i en faglig
terminologi har banet en faglig vej
for mange. Et vaesentligt teoretisk
omdrejningspunkt er ideen om
»gradueret viden« som illustrerer,
at den viden og erfaring, som in-
dividet har fra sit hverdagsliv, ikke
er homogen, men (ibid s.133):

e Usammenhaengende
e Kun delvis klar
o Slet ikke fri for modsigelser.

Schultz’ hverdagslivsbegreb deek-
ker over en mikroverden af selv-
folgeligheder og updagtede begi-
venheder og relationer. Med be-
grebet »verden inden for reekke-
vidde« introducerer Schultz krop-
pen og kropsbevagelserne, tiden
og rummet som hverdagslivets ud-
viklingsbetingelser. Hverdagslivet
er ikke, ifglge Schutz, det liv vi le-
ver hver dag, men et omrade i dette
liv, det omréade, der forekommer
naturligt og selvfglgeligt. Derved
fremkommer den noget overra-
skende mulighed, at vi kan bevaege
os ind og ud af hverdagslivet. Vi
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»forlader« vores hverdagsliv», nar
vi bevaeger os ind pé et omrade, der
ikke med den »naturlige indstil-
ling« kan tages for givet. Der er
ikke noget i hverdagslivet, der er
uoverskueligt, kaotisk og uordent-
ligt. Det bgr her medteenkes, at for-
muleringerne er skabt i begyndel-
sen af den store samfundsmaessige
forandringsproces, der har oplgst
de traditionelle (samfundsmaes-
sige, politiske og gkonomiske) fo-
restillinger, og dermed ogsé sat en
ny dagsorden for hverdagslivet.

Birthe Bech-Jgrgensens® defini-
tion af hverdagslivet rammer nok
bedre den aktuelle tidsand: »Hver-
dagslivet er det liv, vi lever hver
dag. Dette liv kan ikke defineres
sociologisk. Uanset anstrengel-
serne for at indfange hverdagsli-
vet, vil der altid veere noget, der
unddrager sig definitionerne, no-
get flygtigt og veesentligt der for-
svinder«(ibid s. 150) og videre:
»Dette liv er ikke kun selvfglgeligt.
Det er ogsa uoverskueligt og ufor-
udsigeligt« (ibid s. 5).

Berger og Luckmanns? definiti-
onsforsgg lyder: »Hverdagens vir-
kelighed tages for givet som vir-
kelighed. Den kraever ikke yderli-
gere sandhedsveerdi udover sin
blotte tilstedeveerelse. Den er sim-
pelthen, som et selvindlysende og
tvingende faktum. Jeg ved den er
virkelig.« (ibid s. 37)

Citaterne fra de nesevnte forskere
yder ikke deres teorier den fulde
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retfaerdighed, idet de medtagne ci-
tater har haft fokus pa »ansigt til
ansigt situationerne«, hvilket ud
fra en udviklingspsykologisk for-
staelsesramme er interessant, idet
de supplerer vores viden om be-
tydningen af de relationelle for-
hold.

Set med socialpsykologiske gjne
er det dog ikke irrelevant at ud-
vide definitionsforsggene til ogsa
at medtage hverdagslivets betyd-
ning for udviklingen af den sociale
feellesverden, hvilket artiklen se-
nere vil forsgge at belyse.

Schultz, Berger, Luckman og Bech-
Jorgensen bidrager alle til defini-
tionsforsggene af »Hverdagslivet«,
men maske kan vi komme en be-
grebsafklaring naermere ved at in-
troducere en model, der grafisk for-
sgger at fremstille forskellige hver-
dagslivsniveauer. Velvidende at mo-
deller aldrig kan blive et deekkende
symbol for virkeligheden, voves for-
spget alligevel.8

Modellens skralinie illustrerer
greensen mellem det indre og ydre
rum — et handlerum, der blandt an-
det styres af vores fglelser. »Alle fg-
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lelser er i deres inderste vaesen im-
puls til handling«.?

Hverdagslivets niveau 1: Gen-
nem kropsbeveaegelserne eksterna-
liserer individet sig selv gennem
handling, et forhold der fremheeves
af alle de valgte teoretikere
(Schultz s. 66, Berger og Luckman
s. 36 og Bech-Jgrgensen s.122)

Hverdagslivets niveau 2: Fra
fadslen er barnet i sit samspil med
andre underkastet bestemte ind-
greb og reguleringer, der skal sikre
barnet og samfundets overlevelse.
Speedbarnsforskningen har doku-
menteret, hvordan relationerne
mellem omsorgsgiver og omsorgs-
tager skaber forudsaetningerne for
al udvikling og leering (bl.a. Stern
og Kernberg).

Hverdagslivets niveau 3: Den
sociale samfundsorden skabes gen-
nem menneskelig aktivitet (Berger
og Luckman). Giddens!0 struktu-
rationsteori bidrager endvidere til
muligheden for at bygge en for-
stdelsesmaessig bro mellem individ
og samfund.
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Individ: Indre verden
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Samfund: Ydre verden

1.niveau
Den subjektive verden

Hverdagens konkrete kropsverden

2.niveau.
Den intersubjektive verden

Hverdagens neere feellesverden

3.niveau.
Den institutionelle verden

Opheevelsen af greenserne mellem den indre og ydre verden.
Filosofi, kunst, religion, videnskab, der sekventielt kan ophzeve
hverdagslivets selvmodsigelser.

Model 1. Hverdagslivsniveauer.

Hverdagslivets upaagtede
aktiviteter (selvfglgeligheder)
For at fa en bredere forstéelse af
det dialektiske samspil, der er mel-
lem individets indre og ydre vir-
kelighed (p& hverdagslivets niveau
2), er det hensigtsmaessigt at lave
en kobling til de udviklingspsyko-
logiske teorier, f.eks. Kernbergs
(1995) objektrelationsteori. Her op-
stiller Kernberg en tese om, hvor-
dan individet gennem interaktio-
nen far internaliseret sine fore-
stillinger om verden, og gennem
denne proces far differentieret sub-
jekt fra objekt. I Bech-Jgrgensens
terminologi kaldes dette, at der
gennem samspillet skabes en
grundleggende orden i hverdags-
livets selvfglgeligheder. Denne or-
den ggr det muligt at skelne, op-
dele, afgraense, tyde, genkende og
genskabe og ad denne vej fa skabt
regelmeessighed i tid og rum.

En vellykket hverdagslivsstruk-
tur ggr det muligt at justere, im-
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Hverdagens abstrakte feellesverden
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provisere og skabe nye synteser, s
forandringer og tvetydigheder ikke
opleves som en trussel om kaos og
sammenbrud.

Nogle af disse handlinger fore-
gar uden refleksion — s at sige pa
en »relationel automatpilot«. Bech-
Jgrgensens kalder disse handlin-
ger de updagtede aktiviteter.: »De
upiagtede aktiviteter er alt det vi
ggr, som vi ikke selv meerker til vi
gor« og videre » Det drejer sig om
sekvenser af aktiviteter, hvori det
intuitivt bedgmmes, hvad der er
relevant at ggre for at komme vi-
dere« (ibid 147). Da disse betyd-
ningsfulde processer i interaktio-
nen naesten er automatiserede, er
det meget vanskeligt at konkreti-
sere og verbalisere disse relatio-
nelle forhold.

Vanskelighederne med at for-
mulerer hverdagslivets selvfglge-
ligheder, maerkes ogsé i det peeda-
gogiske arbejde. Berit Baell for-
mulerer det saledes: »Vi savner en
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forstdelsesramme som parallelt
med & fremhaeve, hvor vigtige re-
lationsbetingelserne er ogsa far
fram kvalitative forskjeller pa pro-
cesnivi« (ibid s. 35). Sproget og det
kognitive beredskab formér til en
vis grad at fastholde og udvikle
disse erfaringer, men hvis man vil
forsgge at opfange og beskrive
nogle af samspillets mere upéag-
tede aktiviteter, kommer man ud
pa en noget fagligere »tynd is«.

Daniel Sternl12 har vovet forsgget
og har givet os en idémseessig
ramme for at forstd, hvordan det
spaede barn i den praeverbale livs-
periode skaber grundlaget for
struktureringen af hverdagslivets
selvfglgeligheder, og dermed giver
individet et grundleggende red-
skab til at kunne overskue, fortolke
og forsta sin egen virkelighed.

Med inspiration fra bade Bech-
Jgrgensen, Daniel Stern, Berit Bae
og A. Giddens vil jeg her introdu-
cere nogle ngglebegreber, der ma-
ske kan veere med til at opfange og
beskrive hverdagslivets updagtede
aktiviteter, i habet om, at disse be-
skrivelser kan bidrage til, at vi far
udviklet et feelles fagligt sprog om-
kring de relationelle »selvfglgelig-
hederne«.

Begreberne er »Forbundethed«,
»Anerkendelse« og »Tillid«.

Forbundethed
Det er et konstruktivistisk stand-
punkt, at den sociale virkelighed
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skabes af mennesker i en interak-
tiv proces. Individet fremstdr i den
Giddenske betydning, som en kyn-
dig og vidende aktgr, der hele ti-
den bliver konfronteret med utal-
lige valgsituationer og valgmulig-
heder, men som samtidig kun far
en beskeden vejledning i, hvordan
disse valg skal treeffes. Individet
skal selv skabe sin identitet og liv
gennem det samtidige neerveer.

»Det samtidige naervaer« (Bech-
Jgrgensen) indeholder den anta-
gelse, at samveaeret er tids- og rum-
ligt struktureret (ibid. s. 96). Det
samtidige neerveer er et udvik-
lingsmal for forbundetheden. For-
bundetheden og neervaeret betyder,
at to eller flere mennesker befin-
der sig i en feelles verden indenfor
raekkevidde, hvor de umiddelbart
kan né hinanden med sanserne,
sproget og kropsbhevaegelserne. Nar
samveret er synkroniseret, kan
det sociale lager af viden om hand-
linger og erfaringer deles med an-
dre og en leering og erfaringsud-
veksling kan finde sted. Et begreb,
der er besleegtet med den fglelses-
maessige forbundethed, er Sterns
»affektive afstemningerl3.«

Begge begreber indeholder pro-
cesser, der giver individet fornem-
melsen af at »veere med« og for-
bundet pa det intrapsykiske plan
til et andet menneske i et forhold,
der opleves kontinuerligt og
ubrudt. Den fglelsesmaessige for-
bundethed har dog visse vanske-
ligheder i den interpersonelle »vir-
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kelige« verden, eller rettere, der
ma ske en udvikling frem mod et
mere komplekst fglelsesmeessigt
beredskab, der bl.a. kan rumme fg-
lelsesmeaessige modseetninger. For
at denne fglelsesmaessige forbun-
dethed kan udvikles og fungere i
et samspil f.eks. mellem barn og
peedagog, mé den voksne kunne af-
laese barnets fglelsesmeessige til-
stand ud fra barnets ydre adfserd,
korrespondere dette med sin egen
aktuelle tilstand og tilpasse sine
»konklusioner«. Tilpasningen af
sine »konklusioner« pé et barns re-
lationelle udspil er en grundsten —
om end upédagtet (og for nogle selv-
folgelige) — i det paedagogiske ar-
bejde.

Relationel »omstillingsparathed
og fleksibilitet« er andre paedago-
giske »selvfglgeligheder«: »Ikke
bare genkendelser og gentagelser,
men justeringer og improviserin-
ger hgrer med til de upaagtede ak-
tiviteter.« (Bech-Jgrgensen, s. 147)

Kurt Palsvigl4 har et begreb han
kalder »styrefart«. Ideen i begre-
bet er, at al menneskelig forbun-
dethed fordrer et vist aktivitetsni-
veau. Han skelner mellem den in-
dre »styrefart« som han kalder »be-
rgrelsen« og den ydre som han kal-
der »beveegelsen«. Som Palsvig
haevder: »man kan ikke styre en
parkeret bil«, det fordrer en indre
beveegelse (f.eks. motivation, in-
tentionalitet) og en ydre bevaegelse
(handling).
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I hverdagssproget taler vi ofte om
»kemi«. Vi forstar godt fornem-
melsen, nir »kemien passer«, men
har store vanskeligheder med at
begrebsligggre fornemmelsen. Hvis
vi, med Palsvigs terminologi, an-
vender »bergrelsen« for de for-
nemmelser, vi oplever pa det in-
trapsykiske plan i mgdet med et
andet menneske og forstar »be-
vaegelsen«, som de udlevede hand-
linger pé& »bergrelsen«, kan vi
maske indkredse nogle vigtige re-
lationelle byggesten til det pseda-
gogiske arbejde .

Forbundenheden og neerveeret be-
tyder, som tidligere naevnt, at to el-
ler flere mennesker befinder sig i
en feelles verden indenfor reekke-
vidde, hvor de umiddelbart kan n&
hinanden med sanserne, sproget
og kropsbeveaegelserne. Dette sam-
veer skal synkroniseres, sa det so-
ciale videnlager af handlinger og
erfaringer kan deles, og en leering
og erfaringsudveksling kan finde
sted. Synkroniseringen afhsenger
blandt andet af at f& afstemt »be-
rgrelsen« med »beveegelsen«, da
beveegelsen forbinder den indre
verden med den ydre. Sammen-
hengen viser sig tydeligt pa det
konkrete plan, for hvis vi kun be-
vaeger os lidt (og derved bergres
lidt) slgves vores sanser, og den op-
meerksomhed, som genskaber be-
vaegelsen pa det indre plan, »ten-
des ikke« eller genskabes i ujeevne
rytmer.
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Birthe Bech-Jgrgensen har be-
skrevet det saledes: »Nar vi be-
vaeger os, opleves verden som en
proces, som er foranderlig og dif-
ferentieret. Den umiddelbare om-
verden forandrer sig ved hver ene-
ste beveaegelse. Forandringen ap-
pellerer til sanser, fglelser, nysger-
righed og opmaerksomhed. (ibid s.
126)«

Anerkendelsen

Ud fra en dialektisk relationsteori
ma erfaringerne fra det relationelle
samspil forstas i lyset af individets
fundamentale og modstridende be-
hov for tilknytning og autonomi.
Omsorgens processer skaber i li-
vets start grundlaget for al udvik-
ling og lering. Som Berger og
Luckman!® fremheever, udvikles,
overfgres og vedligeholdes al men-
neskelig viden i de sociale situati-
oner (ibid s. 15), og de naevner an-
sigt til ansigt situationerne — som
de samveaerssituationer, der har
stgrst grad af interesse og intimi-
tet. Her skabes individets fgrste
emotionelle og kognitive erfarin-
ger, der bliver prototypen pa indi-
videts fremtidige relationer.

Johan Aspelund!6é naevner den so-
ciale responsivitet, som er en al-
men tilbgjelighed til svar og gen-
svar. Hvad den ene person ggr, er
et gensvar pd, hvad den anden
netop har gjort. Responsiviteten er
denne vekselvirkning. Mennesket
er et responsitivt veesen, der ople-
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ver i andres neerveer. Individets
selvopfattelse er et produkt af
denne responsitivitet. Enhver be-
streeber sig pa at blive anerkendt
og set. Anerkendelsen = »erkende
som veaerende gyldig« eller som
Berit Bae formulerer det: »Aner-
kendelsen handler om psykologisk
liv eller dgd«.17

Ros og anerkendelsen fra andre
mennesker aftheenger helt af, om vi
kan leve op til de relationelle for-
ventninger og sociale normer. Vi
far anerkendelse, hvis det lykkes
for os, men vi mgder til gengeeld
misbilligelse, hvis vore handlinger
bedgmmes negativt. Behovet for at
blive anerkendt af dem, vi er af-
heengige af, giver stor definitions-
magt til f.eks. leerere og paedago-
ger. Ud fra dette perspektiv kan vi
forstd Berit Bae (ibid s. 38), nar
hun skriver, at det er et hibefuldt
projekt og et vovestykke, nar bar-
net forsgger at dele sine tanker og
oplevelser med omverdenen.

Ingen vil sandsynligvis veere u-
enig i, at vigtige grundsten i den
paedagogiske praksis bestér af disse
anerkendende selvfglgeligheder.
Det er vanskeligt at forstille sig et
succesfyldt psedagogisk arbejde,
der ikke (om end intuitivt) bygger
pa betydningen af anerkendelsen.
Jeg har mgdt mange professionelle,
der siger: »Jeg roser da tit barnet«.
Ofte anvendes ros og anerkendelse
synonymt, men der ligger en frem-
tidig udfordring i at fa adskilt disse
begreber. Der er stgrre krav om
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gensidighed og forpligtelse i at
modtage ros end i at modtage an-
erkendelse. Desuden er der en ten-
dens til, at rosen bruges som posi-
tiv bedgmmelse af barnets ad-
feerdsmeessige aktiviteter, hvor an-
erkendelsen er »bedgmmelsesfri«
og gar mere pa at erkende barnets
tanker og fglelser som veerende gyl-
dige. En anerkendelse er en be-
kraeftelse, der giver kraft til den
andens oplevelse.

Tillid
I modernitetens komplekse tidsal-
der er det umuligt at forholde sig
til alt og alle. Derfor bliver begre-
bet »tillid« en veerdifuld og central
faktor i bestraebelserne péa at skabe
sine egne overlevelsesstrategier. Da
det er umuligt at vide alt, m4 in-
dividet ofte bygge sine beslutnin-
ger pa andres udsagn eller ideer
om verden.18

For at udvikle tillid til abstrakte
systemer eller anonyme personer,
fordres fundamental tillid skabt i
den fgrste interaktion. Nar den
fundamentale tillid er skabt, og in-
dividets psykiske grundstruktur er
tilstraekkeligt udviklet og stabilt,
danner det kernen i den personlige
tillid. Personlig tillid skabt i den
forste interaktion og udviklet og
vedligeholdt i mgdet med paedago-
ger og lerere er fundamental for
udviklingen af det sociale liv, som
skaber rammerne for hverdagsli-
vets selvfglgeligheder, men som
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samtidig legemligggr og realiserer
de sociale strukturer.

Gennem hverdagslivets rutiner,
smatraditioner!® og feelles sprog,
kan de individuelle oplevelser ob-
jektiviseres og generaliseres efter
bade tidsmeessige og rumlige struk-
turer.

Samspillet mellem barnet og den
professionelle voksne skaber der-
for en grundleeggende orden i hver-
dagslivets selvfglgeligheder. Kvali-
teten af dette samspil er godt, hvis
det giver barnet mulighed for at
skelne, opdele, afgreense, tyde, gen-
kende og genskabe sig selv og an-
dre gennem hverdagslivets neere
og abstrakte feellesverden. Et vel-
lykket samspil skaber regelmaes-
sighed i tid og rum. En vellykket
hverdagslivsstruktur ggr det mu-
ligt, for bade bgrn og voksne, at ju-
stere, improvisere og skabe nye
synteser, sa forandringer og tvety-
digheder ikke opleves som en trus-
sel om kaos og (padagogisk) sam-
menbrud.

Erfaringer fra mit arbejde med de
8 samspilstemaer fra ICDP er et
godt bud p&, hvordan vi kan stgtte
udviklingen og kvaliteten af den
professionelles relationskompe-
tence, hvis vi tgr seetter fokus nogle
af hverdagslivets selvfglgeligheder
(forbundethed, anerkendelse og til-
lid) og inddrage dem aktivt og sy-
stematisk i det paedagogiske ar-
bejde.
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Mange professionelle er s rela-
tionskompetente, at de som en selv-
folge skaber eksempelvis en rela-
tionel forbundethed til barnet,
mens andre skal have stgtte til at
reaktivere deres relationelle kom-
petencer.

Ved at satte fokus pa de profes-
sionelles relationelle kompetencer,
skabes der mulighed for, at den pro-
fessionelle kan sendre opfattelse af
barnet og @endre opfattelse af sine
egne faglige relationskompetencer.
Begge dele kan bidrage til, at den
professionelle eendrer opfattelse af
sine egne (paedagogiske) handle-
muligheder.

Identitet og kompetence

Formalet med artiklen blev ind-
ledningsvis formuleret séledes:
Hvilken forbindelse er der mellem
kvaliteten af hverdagslivets selv-
falgeligheder, som de udspiller sig
i relationen og udviklingen af den
sociale og personlige kompetence?
I det ovenstidende har jeg forsggt
at definere hverdagslivets selvfgl-
geligheder. I dette afsnit vil jeg for-
sgge at koble disse selvfglgelighe-
der til vores udviklingspsykologi-
ske viden om relationens centrale
betydning for dannelsen af identi-
tet og kompetence. Forbundethed,
anerkendelse og tillid er blevet
fremhsaevet, som nogle vigtige ele-

546

ppr-2003-5.gxd 17-11-2003 14:02 Side 546$

menter til forstdelse og beskrivelse
af de relationelle forhold.

Gennem de relationelle erfarin-
ger skabes en veerdifuld kilde for
udvikling af individets selvfor-
staelse og private meningsunivers.
Sandhedsvaerdien af den enkeltes
hverdagsliv kan kun formuleres in-
dividuelt og opfattes som »virke-
ligheden« uden yderligere krav pa
et feelles sandhedsbevis. I vores del
af verden bevaeger ideologien og
menneskesynet sig veek fra den tid-
ligere lineare opfattelse af til-
veerelsen. »Sandheden« er blevet
individuel og atheengig af den kon-
tekst, den indgar i.

Selvforstdelsen rummer vores
overbevisninger og holdninger, og
er med til at skabe vores identitet.
Disse holdninger — eller livshypo-
teser — skabes dels pa handlepla-
net, dels ved hjeelp af de emotio-
nelle og kognitive erfaringer sam-
spillet skaber. Gennem konkrete
erfaringer og refleksioner skaber
individet et seet personlige livshy-
poteser, som bruges til at handle
pé og forsvarer sig i forhold til. Dels
til at handle »ud« i en abstrakt so-
cial feellesverden og dels til at
handle »ind« i hverdagslivets neere
feellesverden, der er den personlige
og private sfeere.
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Model 2. Sammenhaeng mellem relationen og udvikling af social og personlig kom-

petence.

Alle de handlinger, som individet
udretter ved hjeelp af sin kompe-
tence til at intervenere i den ab-
strakte sociale faellesverden, kal-
des her socialkompetence. Den per-
sonlige kompetence defineres her,
som den handleproces individet
mestrer, nir individet kan inter-
venere i sin egen naere feellesver-
den, og som ggr det muligt at pa-
virke sine relationelle forhold, og
derved forsté og herved sendre egen
(ogividere perspektiv) andres livs-
situation. De mange forskellige
kompetencer (pa modellen illu-
streret ved en bred vifte) illustre-
rer ngdvendigheden af at kunne
navigere i et kaosfelt. Kunsten at
kunne navigere i et kaosfelt er ud-
rébt som et af de redskaber, der
skal til for at navigere i den nuti-
dige verden. Udviklingen af disse
evner stiller bl.a. store krav til vo-
res holdninger. Ikke holdninger
som lukkede, rigide og selvbe-
kraeftende livshypoteser, men hold-
ninger som refleksive livshypote-
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ser der er skabt i samspil med den
konkrete virkelighed.

Formuleret ved hjeelp af den soci-
alkonstruktivistiske2? forstaelses-
ramme, kan vi haevde, at den soci-
ale virkelighed skabes af menne-
sker i en interaktiv proces. In-
dividet fremstér i den Giddenske
betydning, som en kyndig og vi-
dende aktgr, der hele tiden bliver
konfronteret med utallige valg-
muligheder og valgsituationer, men
som samtidig kun far beskeden vej-
ledning i, hvordan disse valg skal
treeffes. Individet skal selv skabe
sin identitet og liv gennem sine re-
lationelle forhold, og herigennem
skabe sammenheeng i sine livshy-
poteser. Som det fremgér af artik-
len, er hverdagslivet, som det ud-
leves gennem de relationelle for-
hold, den primeere og egentlige
kilde for udvikling og skabelsen af
de emotionelle og kognitive erfa-
ringer individet m& have, for at
kunne danne sine holdninger.
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Giddens fremhaever, at udviklings-
malet for individet er, at de struk-
turelle erfaringer indlejres i den
kyndige »agent«, s& veerdier og nor-
mer forankres i individet. Som tid-
ligere nsevnt er holdninger »indi-
viduelle sandheder«, der giver in-
dividet noget at handle pa og veer-
dier at forsvare sig i forhold til.
Hensigtsmaessigheden af disse »in-
dividuelle sandheder« er i vores
tidsalder afhaengigt af konteksten.
Hverdagslivets neere relationer gi-
ver pa den ene side individet en vis
sikkerhed i livet, og pa den anden
side opretholder og fornyr de, de
samfundsskabte institutioner, der
gor disse aktiviteter mulige.

En udvidet model
Ovenstdende grafiske model for-
sgger at illustrere den teette sam-
menhaeng mellem relationen, som
den udleves gennem hverdagslivets
neere feellesverden, og udviklingen
af personlig og social kompetence.
Det er faktisk muligt at udvide
ovenstdende model og seette den
ind i en stgrre forstdelsesmeessig
ramme, for at illustrere den direkte
sammenheng, der er mellem indi-
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videts selvforstdelse og udviklin-
gen af den sociale feellesverden, el-
ler med den Giddenske termino-
logi »produktionen og re-produk-
tionen af de sociale liv.«

Birthe Bech-Jgrgensen formulerer
sammenhangen saledes: »Me-
ningsuniverset er de verdenbille-
der, som giver hverdagslivet eller
forklarer en meningslgshed i til-
veerelsen. De meningsfyldte ver-
densbilleder er forbundet med ska-
belsen af vaerdier, normer og reg-
ler for den neere interaktion. Hvis
der er emotionelt overskud i de me-
ningsfyldte universer, er der skabt
grobund for de samfundsmeessige
institutioner« (ibid 73).

Udover Bech-Jgrgensen er den ud-
videde model inspireret af bade
K.B. Madsen og A. Giddens. K.B.
Madsen (1986) har bidraget med
en model, der illustrerer, hvordan
refleksionsprocesser fgrer indivi-
det vaek fra dataplanet (her for-
stdet som hverdagslivets praksis)
frem til en langt mere abstrakt og
overordnet virkelighedsforstielse
pé teori og meta-teoriplanet.
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Model 3: Sammenhaeng mellem hverdagslivet og produktionen og reproduktionen af

det sociale liv. Modellen illustrerer, hvorledes hverdagslivet influerer pa samfundsli-
vet og visa versa.

@ Symbolet illustrerer »des-embeddings« eller »udlejringer« som symboliserer de

»Sociale-feelles-sandheder«, der bygger pa sociale relationer, men er lgftet ud af lo-
kale og umiddelbart begribelige interaktions kontekster.

Giddens har bidraget med begre- og private interaktionskontekster
bet »udlejringer« (dis-embeddings). og re-struktureres pa tveers af uaf-
Disse udlejringer kan forstds som greensede tid og rum afstande.
»faellesskabets sandheder« der Da det er umuligt at vide alt, ma
individet ofte bygge sine beslut-
ninger pd andres beslutninger el-
ler ideer om verdenen. For at ud-
vikle tillid til disse abstrakte sy-

pavirker udviklingen af det mo-
derne samfund, ikke direkte, men
ved at de sociale relationelle fael-
lesaftaler »lgftes ud« af de lokale
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stemer (symbolske tegn, f.eks.
penge og ekspertsystemer) eller
anonyme personer, fordres en fun-
damental tillid skabt i den neere
relation og udviklet og vedligeholdt
gennem hverdagslivets selvfglge-
ligheder, som de udspiller sigi den
paedagogiske praksis.

Dette perspektiverer de krav, vimé
stille til den psedagogiske praksis
og kvaliteten af hverdagslivets selv-
folgeligheder, som den udspiller sig
ide relationelle forhold mellem bar-
net og den professionelle voksne.
Der er en direkte sammenhaeng
mellem individets selvforstielse og
udviklingen af vores sociale feelles
verden. Med inspiration fra Bech-
Jgrgensen og tilfgjet en paedago-
gisk/psykologisk forstaelsesramme,
kan vi formulere det sdledes: Det
emotionelle overskud, der opstar i
relationen mellem barnet og den
professionelle, skaber grobund for
udvikling af barnets identitet, og
er pé sigt med til at skabe og stgtte
den samfundsmaessige udvikling.

Konklusion og per-
spektivering

Berit Bae fremhaever, at vi i det
paedagogiske — psykologiske ar-
bejde savner en forstdelsesramme,
der formér at fremhaeve kvalita-
tive forskelle pa procesniveauet.
Gennem denne artikel har jeg vo-
vet forsgget. Mine intentioner har
veeret at belyse og begrebsligggre
et sd »luftigt« begreb som hver-
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dagslivets selvfglgeligheder, og der-
igennem sette fokus pa betydnin-
gen af begreberne forbundethed,
anerkendelse og tillid. Jeg heevder,
at de kvalitative forskelle i relati-
onen mellem barnet og den pro-
fessionelle ggr en forskel i udvik-
lingen af barnets identitet og selv-
forstéelse. Kvaliteten af dette sam-
spil er godt, hvis det giver barnet
mulighed for at skelne, opdele, af-
graense, tyde, genkende og gen-
skabe sig selv og andre gennem
hverdagslivets neere og abstrakte
feellesverden. Et vellykket samspil
skaber regelmassighed i tid og
rum. En vellykket hverdagslivs-
struktur ggr det muligt, for bade
bgrn og voksne, at justere, impro-
visere og skabe nye synteser, sé for-
andringer og tvetydigheder ikke
opleves som en trussel om kaos og
(paedagogisk) sammenbrud.

Endvidere forsgger jeg at illustrere
det teette sammenhaeng, der er
mellem barnets identitet og ud-
vikling af den personlige og soci-
ale kompetence.

Afslutningvis forsgger jeg at seette
disse hypoteser ind i en socialkon-
struktivistisk forstéelsesramme,
ved at illustrere den taette kobling
der er mellem individets udvikling
og udviklingen af vores sociale fzel-
lesverden.

Om mine intentioner lykkes vil jeg
helt lade veere op til leeseren selv

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



at afggre, men for mig er disse teo-
retiske overvejelser kernen i mit
daglige arbejde, dels i den almin-
delige PPR-virksomhed, men ikke
mindst i mit arbejde som faglig ud-
viklingskonsulent i ICDP -regi. (se
note 2)

Artiklen ggr ikke krav pa at inde-
holde nye sandheder om bgrn og
bgrns udvikling, men modellerne
kan forhabentligt bidrage til, at vi
pa det forklaringsmeessige plan
overfor paedagoger og laerere tyde-
ligere kan illustrere det teette sam-
menhaeng, der er mellem kvalite-
ten af hverdagslivets selvfglgelig-
heder og udviklingen af barnets
personlige og sociale kompetencer.

Udfordringerne for det fremtidige
paedagogiske/psykologiske arbejde
er fortsat store, hvis man vil ar-
bejde méalrettet og systematisk med
rédgivningen omkring udviklingen
og reaktivering af den professio-
nelles relationskompetence.

For mig ligger der nye fremti-
dige udfordringer i at fa adskilt be-
greberne ros og anerkendelse.
Anerkendelse bliver ofte anvendt
synonymt med ros. Begreberne er
teet sammenflettet i vores faglige
forstaelsesterminologi, men jeg vil
haevde, at der er forskelle i »kvali-
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teten pa procesniveau«. Der er
mere forpligtigelse og gget krav om
gensidighed i at modtage ros, og
den er tydeligere forbundet til in-
dividets handlinger. Anerkendelse
betyder derimod »at erkende som
veerende gyldig« og relaterer sig til
at »give kraft« (bekraeftige) bar-
nets private »livs-hypoteser«, der
rummer de handlemeessige, kog-
nitive og emotionelle erfaringer.
En anden fremtidig udfordring i
arbejdet med udviklingen af den
professionelles relationskompe-
tence er at bidrage til Grete Krag-
Miillers?! forskning om bgrn og
greenses@tning implementeres til
den padagogiske praksis. Krag-
Miiller heevder, at bgrn ikke har
brug for greenser (de ved rent fak-
tisk ikke, hvad det er). Bgrn har i
stedet brug for relationskompe-
tente voksne, der kan stgtte deres
afgraensning af verden.

En af mine stgrste inspirations-
kilder til at skrive denne artikel
har veeret mit arbejde med ICDP,
men selv i dette regi anvendes
»graense-begrebet« (i samspils te-
ma nr. 8). Udfordringen for mig be-
star i at deltage i den fremtidige
faglige debat og pé sigt veere med
til skeerpe og udvikle de begreber,
vi anvender om relationelle forhold
P& procesniveau.
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Sociale relationer og
udviklingsstotte
til born med saerlige behov

Nar de samfundsmaessige udviklingsbetingelser for bgrn for-
andres, fremtraeder bgrnene ogsd med anderledes styrker og
svagheder. Den voksende gruppe af bgrn, der ikke matcher
den nuvaerende folkeskole, stiller saledes krav til skolen om
forandring, og dens rummelighed og paedagogik er til di-
skussion. Der tales om behovet for gget inklusion af born med
saerlige behov og om relations- og ressourceorienteret pseda-
gogik, hvor fokus i hgjere grad rettes mod barnets sociale re-
lationer.

I folgende artikel ser jeg naermere pa forstaelsen af barnet
som et socialt vaesen, hvis udvikling finder sted i sociale re-
lationer. Hvad forstdr vi ved en social relation, hvad er det i
vores sociale samspil med bgrn, der fremmer og begraenser
deres udviklingsmuligheder, og hvordan kan vi som betyd-
ningsfulde voksne etablere udviklingsststtende relationer til
bgrn i vanskeligheder?

Med begreber bl.a. fra D. Stern ser jeg naermere pa barnets
udvikling i dets sociale samspil, og pa hvordan disse tanker
kan omseettes i peedagogisk praksis. Ud fra udvalgte temaer
belyser jeg balancen mellem at stgtte og heemme mobilise-
ringen af barnets egne ressourcer. Jeg slutter af med centrale
temaer i peedagogisk arbejde med udviklingsstgttende rela-
tioner, som jeg erfaringsmaessigt ved kan std i vejen for kon-
taktetablering, belaste relationen uhensigtsmaessigt og skygge
for indsigten i barnets ressourcer og behov.

Af cand. psych. Preben I. Christoffersen
Peedagogisk Psykologisk Radgivning, Greve kommune.

De relationsforstyrrede born

i folkeskolen

I Greve kommune har vi en gruppe
af sdkaldt potentielt normaltbega-
vede skolebgrn, der mistrives in-
denfor skolens rammer og udviser
tegn derpa i form af indleerings-,
folelsesmeessige og adfeerdsmees-
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sige vanskeligheder. Bgrn, hvis ud-
vikling af relationskompetence af
forskellige &rsager ikke er lykke-
des i tilstraekkelig grad. I dagin-
stitutionen er vanskelighederne
méaske kommet anderledes til ud-
tryk, eller har ikke skabt samme
opméerksomhed, mens skolens
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mindre rummelighed og anderle-
des krav og forventninger ggr, at
vanskelighederne bliver mere syn-
lige ved skolestarten. I lgbet af de
fgrste 4 skoledr viser det sig, at en
del af bgrnene vanskeligt kan rum-
mes i almindelige klasser.

Bgrnene forstyrrer undervis-
ningen, indleerer ikke tilstreekke-
ligt og skolen oplever magteslgs-
hed mht. at skabe positive foran-
dringer, og situationen fastlases.
Feelles for disse bgrn er manglende
alderssvarende udvikling af soci-
ale kompetencer (relationsforstyr-
relser), og hjelpesystemets svar er
— safremt der er plads — at flytte
barnet udenfor normalmiljget til
en dagskole eller lignende special-
foranstaltning, hvor der kan tilby-
des en mere adekvat udviklings-
stgttende pesedagogik og bedre be-
tingelser for skolegang. I beskri-
velserne af disse bgrn fremheeves
det ofte, at der for at understgtte
deres videre udvikling er brug for
et klart struktureret, genkendeligt,
mindre skolemiljg med flere gen-
nemgiende naere voksne til faerre
bgrn.

I takt med en generel individuali-
sering i samfundet og udviklingen
indenfor det psykologiske forsk-
nings- og praksisfelt er der sket en
gget individfokusering (fejl- og
mangelteenkning), en gget fagspe-
cialisering (fx neuropsykologien),
en gget diagnosticeringstendens af
bgrns svagheder (fx DAMP, Asper-
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gers syndrom) og en gget henvis-
ningstendens (fx fra paedagog til
psykolog til bgrnepsykiatri/speci-
alleege). Meengden af viden er kraf-
tigt forgget, og vi er blevet mere
usikre pé vores vurderinger; har vi
helt forstaet barnets problemer? —
Har vi overset en dysfunktion i bar-
net? Denne sendring til en mere in-
dividfokuseret og diagnosticerende
tilgang i problemforstielsen ses
blandt personale i daginstitutioner,
skoler og PPR, hvor barnets mang-
ler og dysfunktioner udredes som
udgangspunkt for paedagogiske til-
tag og hjeelpeforanstaltninger. Det
har betydet stgrre udskillelse fra
normalmiljget, og vi har set et
boom i indstilling af bgrn til dag-
skole, dagbehandling og vidtgdende
specialundervisning (§ 20.2). Et re-
sultat af udviklingen har veeret, at
der over de sidste tredive ar er sket
en beklagelig eendring i retning
bort fra integration af bgrn i nor-
malmiljget til gget brug af udskil-
lelse til specialforanstaltninger (se
H. Rye, M. Bleehr, F. Godrim m.fl.
PPR, temanr. 4/2002). Baggrunden
skal desuden sgges i, at man i sko-
leregi delvist har mattet give op
over for opgaven omkring bgrn
med seerlige behov pga. manglende
ressourcer og ikke mindst paeda-
gogiske handleredskaber. Det sid-
ste kan have sit udspring i inte-
grationstankens individcentreret
syn pé udvikling, hvor stgtten ret-
tes mod det enkelte barn med til-
pasning til normalmiljget som for-
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mal (til forskel fra inklusionstan-
ken, se senere).

Nér vi skal yde stgtte til bgrn
med vanskeligheder - eller sagt
mere preecist med et udtryk, der
rummer problemernes relationelle
kontekst; yde stgtte til bgrn i van-
skeligheder (O. Rasmussen, 2001)
er ovennaevnte individfokuserede
»fejl og mangel-tankegang« alt for
snaever og rummer et pessimistisk
perspektiv p& barnets udvikling,
idet der ikke ogsé tages udgangs-
punkt i de sociale relationer og i
barnets ressourcer. En sddan ud-
vikling er ikke begrundet i eendring
i bgrns medfgdte forudseetninger,
men beror pé valget af menneske-
og udviklingssyn. Anne Knudsen
(2001) fremheever, at det ikke er
»frekvensen af mistrivende bgrn,
men karakteren af de problemer,
som bgrnene har, der har forandret
sig. Bgrn i dag er hverken varre
eller bedre end tidligere tiders
bgrn, men de er anderledes, lige-
som den kultur de vokser op i er
anderledes.« Nar bgrns udviklings-
betingelser forandres, vil de, som
de sociale veesener de er, ogsa frem-
treede med anderledes styrker og
svagheder. Vi kan séledes ikke und-
lade, at inddrage barnets sociale
relationer i vores forstaelse af
bgrns vanskeligheder og udvik-
lingsmuligheder.

En saddan forstaelse afspejles i
gjeblikket i en gget politisk og fag-
lig erkendelse i kommunerne ved-
rgrende ngdvendigheden af gget in-
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klusion af bgrn i vanskeligheder,
sa flere bgrn tilbydes udviklings-
muligheder indenfor faellesskabets
rammer. Integrationsbegrebet er
aflgst af det mere udviklingsori-
enterede begreb inklusion: fokus
for pavirkning er ikke udelukkende
pa barnet, men ogsa pa stgtte, ud-
vikling og kvalificering af normal-
miljget til at kunne tage vare pa
bgrn, inklusiv dem, hvis udvik-
lingsbetingelser er seerlig vanske-
lige.

@get inklusion krzever foran-
dringer pd mange planer i kom-
munerne, bl.a. anderledes visitati-
onsprocedure og arbejdsmetoder i
PPR, mere fokus pa udviklingspo-
tentialet i eendring af barnets so-
ciale relationer, organiseringen af
undervisningen, andret ressour-
cefordeling og meget mere, som jeg
skal lade ligge her (se M. Bleehr,
2002). Derimod skal det papeges,
at en gget inklusion ikke er mulig
ved at fortsaette brugen af »gamle
redskaber« i form af vant peeda-
gogik og en problemforstéelse, hvor
der primeaert fokuseres pé at kom-
pensere for fejl og mangler i bar-
net (apparat-fejlmodellen), for i s&
fald ville langt faerre bgrn blive ud-
skilt, end tilfzeldet er i dag.

At kunne inkludere flere af disse
bgrn kraever fornyelse i vores
teenkning om, hvad det er bgrn i
vanskeligheder har brug for, og der-
med nye paedagogiske redskaber.
Frem for primeert at tilretteleegge
hjeelpetiltag ud fra fejl og mangler
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ibarnet, ma vi yde udviklingsstgtte
til de eksklusionstruede bgrn med
udgangspunkt i en relations- og
ressourceorienteret  teenkning,
hvor det primeere genstandsfelt for
forandringer er de sociale relatio-
ner, barnet indgar i, og drivkraf-
ten hos barnet er de vitalitetsfg-
lelser fra oplevelsen af omsorg, for-
staelse, kontakt, samhgrighed, an-
erkendelse, mestring osv., der ud-
springer af kvalitativt gode rela-
tioner.

Som situationen er nu pd mange
skoler, sa far gruppen af bgrn, der
oplever psykosociale vanskelighe-
der ikke de rette betingelser for
indleering i form af den ngdvendige
udviklingsstgtte i en almindelig
klasse, selvom man fra leerernes
side forsgger at tage individuelle
hensyn. Mulighederne for at stgtte
bgrnenes udvikling er stgrst i fgr-
skolealderen ogiindskolingsdrene
for nederlagi skolen har fgrt til lav
selvveaerds- og skyldsfalelse, og har
bragt dem ind i en negativ spiral.
Hvis der tilfgres paedagoger og
leerere mere faglig viden, specielt
iform af muligheder for at udvikle
deres indlevelses- og udviklings-
stgttende kompetencer gennem
treening, supervision og efterud-
dannelse, siledes at deres kompe-
tence for at indgd i udviklings-
stgttende relationer til disse rela-
tionsforstyrrede bgrn gges, tror jeg,
at det vil veere muligt at rumme
flere af disse bgrn i almindelig skole
og yde dem den ngdvendige ud-
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viklingsstgtte til bedre at kunne
fungere i forhold til andre bgrn og
voksne og mindske segregationen
fra normalmiljget.

Den her omtalte gruppe af bgrn
folges ofte i hjeelpesystemet gen-
nem en hel del &r fra bgrnehaveti-
den og over i skoleforlgbet, hvilket
giver mulighed for at tilretteleegge
en malrettet pavirkning af de so-
ciale relationer bgrnene indgar i,
og dermed at bedre deres tilhgrs-
forhold til bgrnegruppen, hgjne de-
res trivsel og selvveerdsfalelse gen-
nem samveret med andre og
maske sdledes mindske udskillel-
sen fra normalmiljget (velvidende
at nogle bgrn er bedst tjent med
andet tilbud).

Fgr vi ser naermere pé, hvorle-
des vi kan intervenere i bgrnenes
sociale liv og stgtte deres udvik-
ling, vil jeg fgrst se nermere pé
forstéelsen af sociale relationer og
udvikling.

Barnets afhaengighed af
social kontakt

Gennem tilknytning og udvikling
af relationer til veesentlige om-
sorgspersoner udvikler barnet
gradvist sin evne til at veere i kon-
takt, evnen til indlevelse og evnen
til at kunne regulere sit samspil
med andre pa en siddan maéade, at
det far deekket sine behov, trives
og udvikler sig. Samtidig leerer det
at indgé i kontakt pa en gensidig
made uden at udseette andre for
overgreb, svigt mv., sdledes at re-
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lationer vedligeholdes og udvikles
som grundlag for senere at kunne
indgé i teette relationer.

Uden sociale relationer til andre
mennesker er spaedbarnets udvik-
ling frem til voksen person ikke
mulig. Barnets sociale relationer
er en forudseetning for, at det kan
udvikle sig som socialt veesen med
sprog, folelser og intellekt. Kon-
taktevne og sociale feerdigheder til
at indga i relationer til andre men-
nesker er sdledes betydningsfulde
og grundleeggende feerdigheder, der
i al mellemmenneskeligt samspil
er i funktion og influerer pa bar-
nets almene udvikling. En kom-
pliceret udviklingsproces, der af-
henger af barnets medfgdte for-
udsatninger, af forseldrenes og an-
dre centrale personers kapaciteter
mht. at skabe gode udviklingsbe-
tingelser samt af familiens livsvil-
kar generelt. En proces mellem
barn og omsorgsgivere, der forlgber
tilfredsstillende for langt de fleste
bgrn. Ogsé en udviklingsproces,
der altid har veeret genstand for
forundring og forskning.

I de sidste artier er der forsket me-
get i barnets tidligste livsperioder
bl.a.idets tilknytningsmgnstre ved
observation af socialt samspil mel-
lem foreeldre og spaedbgrn, i hvor-
ledes barnets tilegnelse af sociale
feerdigheder til at organisere ind-
tryk, erfaringer, emotionelle til-
stande m.v. bliver mere og mere
nuancerede og grundfeestede i lgbet
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af dets tidlige udvikling, og i det
sociale samspils betydning for bar-
nets gradvise udvikling af selvet,
og deraf fglgende forskellige ma-
der at relatere sig pa i dets kon-
takt med omverdenen. (f.eks. D.
Stern, 2000, K. Killén, 2001, S.
Madsen 1997, D. Sommer, 2002).
Svend Aage Madsen (1997), skri-
ver i en oversigtsartikel om speed-
bgrnsforskningens udvikling og ak-
tuelle positioner, »at straks fra
fodslen er barnet styret af en ge-
netisk evne og trang til tilknytning
til en eller nogle fa helt bestemte
personer, hvilket er en afggrende
faktor i barnets medfgdte sociale
og relationelle udrustning« (s. 338).
Forskningen underbygger anta-
gelsen om spaedbarnet som et so-
cialt veesen, der fra begyndelsen af
livet relaterer sig til betydnings-
fulde voksne og er i besiddelse af
en vis samspilskapacitet og ikke
blot reagerer pa ydre stimuli. D.
Stern (2001) pointerer, hvorledes
barnet fra fgdslen af er aktivisam-
spillet med sine omsorgspersoner
og i udviklingen af relationer til
dem, og at arsagen til psykisk fejl-
udvikling hos et raskfgdt barn ikke
kan henfgres ensidigt til barnet el-
ler til omsorgspersoner alene, men
er forarsaget af det indbydes util-
streekkelige samspil/relationer, der
har veeret barnets udviklingsbe-
tingelser.

Jytte Birk Sgrensen (1998) skri-
ver, at »selvets udvikling er en livs-
lang proces, men prototypen, hvor-
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pé vi samspiller og relaterer os til
andre, grundleegges i de fgrste le-
veéar. Her udvikler spaedbarnet for-
skellige selvoplevelsesformer og re-
lateringsmader, der livslangt vil
forblive aktive i samspillet med an-
dre«. Forskningen bekraefter ogsa
den udbredte viden om, at barnets
grundleeggende erfaringer i de tid-
lige levedr med hensyn til tilknyt-
ning i relationer til foraeldrefigu-
rerne er af stor, men ikke deter-
minerende betydning for dets triv-
sel og udvikling af tilknytnings-
evne og social relationskompe-
tence.

Nar vi taler om sociale relationer
som afggrende for barnets udvik-
ling antages, at det er kvaliteten i
barnets interpersonelle relationer,
der generelt set primaert betinger
individuelle forskelle. Nyere forsk-
ning har bidraget med specifik vi-
den om tilknytningsmgnstre bl.a.
péabaggrund af eksperimentelle un-
dersggelser ved brug af Strange
Situation Test og Adult Attach-
ment Interview (se K. Killén, 2001,
S. Madsen, 1997), der samstem-
mende viser, at der findes en tyde-
lig sammenhaeng mellem foraeldres
indre objektrelationer pd baggrund
af tidligere tilknytninger og objek-
trelateringer fra deres egen op-
veekst og sd de tilknytningsmgn-
stre, der kan registreres hos deres
egne bgrn i Strange Situation Test.
Barnets tilknytningsmgnster, ud-
viklet i relation til betydningsfulde
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voksne, viser noget om, at hvorle-
des det er blevet behandlet, og
hvordan det forventer at blive mgdt
i relationen til andre.

Et gammelt ordsprog siger, at
»geblet falder ikke langt fra stam-
men«, men vi ved endnu ikke til-
streekkeligt om dannelsen og for-
andringen af de psykiske struktu-
rer gennem sociale relationer. D.
Stern leegger vaegt péa, at tidlige
selvoplevelser eksisterer livet igen-
nem, og at betydningen af de tid-
ligere erfaringer (mht. tilknytning
og sociale relationer) kan modifi-
ceres gennem nye erfaringer og
dermed skabe udvikling. I den for-
bindelse skal neaevnes, at mange
bgrn udvikler tilknytning til pro-
fessionelle og andre voksne uden-
for hjemmet (dobbeltsocialisering),
s8 ordsprogets gyldighed athaenger
ogsé af, hvorledes disse personer i
barnets sekundeere livssfeere in-
tervenerer i samspillet med barnet
og i dets sociale relationer, og af
om de bliver betydningsfulde voks-
ne for barnet, jf. undersggelser om
mgnsterbryderbgrn (Elsborg, Juul
& Hansen 1999).

Udvikling sker i relationer

Grundleeggende handler sociale re-
lationer om forholdet mellem to
mennesker, hvor begge parter per
definition er medskabere af ind-
holdet i relationen. Ogsé i relatio-
nen barn-voksen er begge aktgrer,
om end relationen er asymmetrisk,
og den voksne med sin medviden
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har hovedansvaret for relationen.
Selv nar barnet forholder sig rela-
tivt passivt modtagende er det
medskaber af relationen.

Relationen er mere og andet end
summen af individuelle egenska-
ber ved to mennesker, hvorfor det
er meningslgst at beskrive et sam-
spil mellem en lerer og et barn
udelukkende ud fra individuelle
egenskaber hos barnet og/eller hos
leereren. Vi kan tale om, at en re-
lation er praeget af gensidighed i
kontakten eller af aggression, og at
den ene eller anden aktgr har et
hidsigt temperament eller er seerlig
god til indlevelse, men det giver
ikke en fyldig forklaring pa det, som
sker mellem de to mennesker.

Samspillet eller interaktionen
handler om adfeerden, det umiddel-
bart observerbare samvaer, mens
relationen handler om tilhgrsfor-
holdet mellem parterne med alt,
hvad det indebeerer af tanker og f@-
lelser. Man kan sige, at det er i det
kvalitative indhold, i det betyd-
nings- og fglelsesmeaessige indhold
af interaktionen mellem barn og
omsorgsgivere, at forseldrenes per-
sonligheder udfoldes og praeger de
seerligt betydningsfulde tilknyt-
ningsrelationer. Barnets selv for-
mes og udvikles i relationen til de
omsorgspersoner, det er athengig
af, og som i deres sociale samspil
med barnet udfolder deres hele per-
sonligheder pé godt og ondt.

I barnets liv og udvikling er om-
sorgspersonerne, oftest foraeldre-
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ne, betydningsfulde voksne, og se-
nere spiller ogsa sgskende, kam-
merater og andre voksne en ud-
viklingsrolle. Termer fra objektre-
lationsteori (se fx Stern 2001, L.
Igra, 1989) er nyttige til at illu-
strere internaliseringsprocessen —
de processer som skaber forbin-
delsen mellem omsorgsgiveres per-
sonlighedsstruktur og barnets
gradvise personlighedsdannelse.
Indre objektrepraesentationer kon-
strueres af barnet pa grundlag af
gentagne samspilsmgnstre med
omverdenen. Objektrepraesenta-
tioner er ikke direkte internalise-
ringer af fx sider ved nezere perso-
ner, men ma forstds som indre re-
preesentationer af strukturerede
oplevelser af »méader-at-veere-sam-
men-med-andre-pé« (tidligere be-
tegnet som RIG’er), og det betyder
at objektrepreesentationer er in-
teraktive strukturerede erfaringer
opsamlet gennem livet (Stern,
2001). Sadanne internaliserings-
processer finder sted i alle sociale
relationer, og formodes at finde
sted fra fgdslen af. De generalise-
rede repraesentationer af erfarin-
ger kan aendres, hvis der ggres nye
erfaringer, men jo flere tidligere op-
levelser, der indgédr i dem, jo min-
dre sendres de af den enkelte epi-
sode.

D. Sterns beskrivelse af samspillet
mellem moder og speedbarn er an-
vendelig til forstaelse af dialektik-
ken i samspilsprocessen mellem to
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mennesker med hver deres hand-
linger og repreesentationer. £t sam-
spil, hvor den voksne og barnet er
hinandens forudsaetninger for ud-
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vikling af relationen. Dette kan
skitseres i en forenklet model (for
uddybning, se: Stern, 2001, s. 168)
séledes:

Barnets indre subjektive
verden

Aktuelt synligt samspil —
adferd/handlinger

Den voksnes indre subjektive
verden

%B\'

?@ﬂ—.—
o

I modellen er midterfeltet det
umiddelbart synlige samspil mel-
lem barn og voksen, og yderfelterne
er personernes subjektive oplevelse
af samspillet og de indre repraes-
entationer, der aktiveres i sam-
spillet. Kun deres handlinger ind-
byrdes er synlige, mens deres in-
dre processer (oplevelsen og re-
praesentationer) kun indirekte er
tilgeengelige via fortolkning af

osv., men ikke desto mindre be-
tydningsfulde for kontakten. Som
efterfglgende eksempel illustrerer,
har to personer forskellig oplevelse
af samme situation. Leerer og elev
har deres respektive repreesenta-
tioner af hinanden ud fra samspil-
let i klassen, som igen farves af
hver parts repreesentationer af re-
lationer til betydningsfulde voksne
tidligere i livet.

handlinger, tonefald, kropssprog

Barnets Barnets Specifik Den voksnes Den voksne
repraesentationer af subjektive samspils- subjektive oplevelse. repraesentationer af
relationer barn — oplevelse. episode. relationer barn —
voksen. voksen.

Jeg foler mig alene og Jeg vil i kontakt Kim forstyrrer Kim ger det sveert Born, der ger som de

overset af voksne. Man med lzereren, lereren i hans for mig at undervise passer dem og tror de
skal ggre opmaerksom men fgler mig undervisning, og bevare styringen. kan bestemme det

pa sig selv for at fa afvist. og leereren Det er ubehageligt hele, skal mgdes med
kontakt med voksne, og Jeg bliver uret- irettesaetter at blive udsat for fasthed fra starten af.

Barn skal have
respekt for voksne.

de er ikke altid til at
stole pa. Voksne mener

feerdigt behand- ham.
let — det er altid

hans ugnskede og
urimelige krav om

forst, det de siger, nar mig, der bliver opmaerksomhed Hvis jeg bliver bedre
de skeelder ud. skeeldt ud. som leerer, kan jeg
rette op pa Kim.
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Barnets repraesentationer af rela-
tioner barn — voksen.Barnets sub-
jektive oplevelse.Specifik samspil-
sepisode.Den voksnes subjektive
oplevelse.Den voksnes repraesenta-
tioner af relationer barn — voksen.
Jeg fgler mig alene og overset af
voksne. Man skal ggre opmaerksom
pé sig selv for at f4 kontakt med
voksne, og de er ikke altid til at
stole pa. Voksne mener fgrst, det
de siger, nar de skaelder ud. Jeg vil
i kontakt med leereren, men fgler
mig afvist.

Jegbliver uretfzerdigt behandlet
—det er altid mig, der bliver skeeldt
ud. Kim forstyrrer leereren i hans
undervisning, og lereren irette-
seetter ham. Kim ggr det sveert for
mig at undervise og bevare styrin-
gen.

Det er ubehageligt at blive ud-
sat for hans ugnskede og urimelige
krav om opmaerksomhed. Bgrn, der
ggr som det passer dem og tror de
kan bestemme det hele, skal mg-
des med fasthed fra starten af.

Bgrn skal have respekt for
voksne. Hvis jeg bliver bedre som
leerer, kan jeg rette op pa Kim.

Eksemplet kan veere et fgrste
mgde mellem elev og leerer — et gje-
bliksbillede, og hvordan kvaliteten
af deres fremtidige relation vil
blive, er atheengig af, hvorledes de
hver iszer handler pa de repraes-
entationer, de hver isser har med
sig, og hvordan disse repraesenta-
tioner s&endres gennem nye erfa-
ringer og oplevelser i deres sociale
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interaktion fremover. Kims made
at mgde leereren pa preeges af hans
af hidtidige viden og erfaring med
relationer til voksne, ligesom leere-
rens made at mgde Kim péa er
praeges af hans indre repraesenta-
tioner fra opvaekst og skoletid om-
kring barn-voksen relationen og
sine erfaringer med elev-leerer re-
lationer. Disse baggrundsfaktorer
er i spil, nar elev og leerer mgder
hinanden.

Maden, hvorpé leereren mgder
Kims udspil, preeger drengens syn
pa lereren og praeger hans re-
sponderende adfserd overfor laere-
ren, hvis repraesentationer af Kim
herved forandres og danner grund-
lag for efterfglgende handlinger i
forhold til eleven. Dette sociale
samspil mellem leerer og elev forer
til nye erfaringer med hinanden,
som indgar i deres méde at handle
p&, og som — afhengig af padago-
gisk tilgang — korrigerer eller ce-
menterer deres reprsesentationer
af »mader-at-vaere-sammen-pa«, af
deres repraesentationer af sig selv
A

Som konsekvens af denne tan-
kegang kan vanskeligheder i de so-
ciale relationer hverken isoleres til
leereren eller eleven, ligesom det
er absurd at forsgge at sendre pa
et barns sociale adfeerd udeluk-
kende ved at fokusere pa barnet
som problemet eller pd egenskaber
ved barnet sdsom aggression, hy-
peraktivitet.
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Udviklingsstotte — fokus

pa barn eller relation?

Ud fra et socialkonstruktivistisk
synspunkt danner vi vores méde
at forsta og skabe mening i verden
péiden sociale interaktion, i spro-
get og i kulturen, hvorfor der fgl-
gelig er uendelig mange mulige per-
spektiv- og kontekstathaengige op-
fattelser af den samme relation (O.
Lgw, 2002). Afhaengig af vores in-
dividuelle forstdelsesméade (ud fra
erfaringer, indre repraesentationer,
teoretisk viden osv.) har vi fokus
pa forskellige sider af samspillet,
og vi forstar og vurderer en social
relation forskelligt. Imidlertid har
vores valg af fokus konsekvenser
for maden, hvorpa vi mgder bar-
net, og for hvordan udviklings-
stotten bedst gives. Enhver for-
stdelsesform understgtter nogle be-
stemte méader at intervenere i den
sociale praksis pa og udelukker an-
dre. I eksemplet med Kim, kan man
fx veelge at forsta drengens urolige
og forstyrrende adferd, som ud-
tryk for en provokerende adfaerd
eller som udtryk for utryghed og
angst for afvisning, og modsva-
rende kan man anleegge forskellige
paedagogiske strategier.

Som en aktiv del af relationen
til det barn, man gnsker at under-
stgtte i sin udvikling, er man in-
volveret med krop og sjeel. I arbej-
det med elever med seerlige behov
oplever vi ofte at blive presset per-
sonligt og fagligt og meerker tviv-
len og afmagten. En ikke ualmin-
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delig reaktion er ubevidst at
skubbe fglelsen af afmagt fra sig
ved at beskrive barnet som uun-
derviseligt, uden for paedagogisk
raekkevidde eller foranstalte nye
undersggelser. Det kan veere sveert
at bevare perspektivet for relatio-
nen, sin faglighed og forholde sig
adeekvat til barnet. Lars Dencik
(1999, s. 40) papeger, at vi i vores
syn pa omverden lettest ser det, vi
genkender, det vi har set mange
gange fgr, og at vi »tolker det vir-
keligt nye som en variant af det al-
lerede tidligere velkendte — og fejl-
bedgmmer dermed dets egenart.«
I arbejdet med bgrn, hvor de soci-
ale og emotionelle vanskeligheder
er fremtreedende, er det pa tilsva-
rende vis nemt at havne i fastlaste
samspilsmgnstre, hvor vi isaer ser
de velkendte problemer hos barnet
og har sveert ved at fa gje pa nye
udspil i relationen og sveert ved at
initiere forandring. Alt synes at
veere provet i relationen, og vi kan
let forfalde til en individcentreret
tankegang om, at hvis bare barnet
kunne opfgre sig anderledes, s4...
For at arbejde bevidst med at un-
derstgtte et barns udvikling, ma vi
malrette fokus som styringsred-
skab for interventionen. Det er vig-
tigt, at den made vi veelger at se og
beskrive barnets adfeerd pa, ggr det
muligt for os at handle p&4 mader,
vi anser for veerdifulde for barnets
udvikling. Hvilken forstaelse af
barnet i vanskeligheder skaber
bedst udviklingsmuligheder for

Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



barnet? Lad os med udgangspunkt
iet eksempel se pa forskellige syns-
vinkler:

Ole er 10 ar og elev pa en dagskole
i en klasse med 6 andre bgrn og to
voksne. Han bor hos sine foraldre
med to mindre sgskende. Ole er en
kuik dreng, der reagerer med mas-
sive adfaerdsproblemer, hvorfor han
blev bortvist fra distriktsskolen.
Inuveerende klasse nyder han ene-
kontakt med de voksne, mens der
jeevnligt er konflikter mellem Ole
og de andre bgrn. Han beskrives
som sérbar, neertagen, oplever sig
let afvist og tilsidesat, er haevn-
tgrstig og aggressiv. Han kan ikke
finde ud af gensidigheden i det so-
ciale samspil og er udenfor i bgr-
negruppen. Hans impulskontrol af
mangelfuld, og han bliver ofte ver-
balt og fysisk voldsom overfor ele-
ver og leerere. Nar personalet gri-
ber ind ender det ofte i en langva-
rig og fysisk voldsom konflikt med
Ole, som afviser kontakt. Det er til
tider meget vanskeligt at rumme
drengen i klassen: de andre bgrn
er bange for Ole, afviser ham og
traekker sig, personalet oplever at
métte tilsidesaette de andre elever
for at imgdekomme hans behov for
at undgd, at konflikterne eskale-
rer og de fgler sig til tider person-
ligt og fagligt magteslgse.

Ole gar i fritidsklub og til fod-
bold og her fungerer han markant
anderledes i samspillet. Han be-
skrives som rimeligt velfungerende
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i klubben, til fodbold og hjemme.
Han opfgrer sig ordentligt og kan
styre sit temperament. Han er pa
ingen méade voldsom og udviser tél-
modighed, overbaerenhed og ind-
levelse.

Som det fremgar af eksemplet kom-
mer Oles relationspotentiale ad-
feerdsmaessigt set klart forskelligt
til udtryk i den lille klasse og i an-
dre miljger. Det beror ikke pa fejl-
opfattelser, nar de voksne i de for-
skellige miljger forstar og beskri-
ver Ole sa forskelligt, selvom det
handler om samme barn. En sddan
forskellighed i opfattelsen af sam-
me barn ses ofte, og i eksemplet er
beskrivelserne hver iseer relevante
i og med, at hver voksenpart ind-
gér i samspil med Ole pa unikke
betingelser mht. egen personlig-
hed, faglighed, indhold, rammer og
betingelser for samveer og har sine
personlige grunde til at se og for-
std Ole, som de ggr. De kan hver
iseer bidrage til at belyse drengens
funktionsmade.

Problemet med ovennaevnte funk-
tionsbeskrivelser er snarere, at der
anleegges et individuelt perspektiv
pé Oles vanskeligheder, hvor for-
staelsen af hans funktionsmade re-
duceres til, at han er problemet,
hvortil der s4 tilfgjes beskrivelser
af andres reaktioner pa hans ad-
faerd. Selvfglgelig er det vigtigt at
kende Oles forudsaetninger for at
kunne relatere sig til andre. Anam-
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nese, somatiske forhold, psykolo-
gisk testning, paedagogiske obser-
vationer og beskrivelser samt hy-
poteser om centrale indre reprees-
entationer er alle relevante oplys-
ninger, men det forenkler pro-
blemstillingen, hvis de stir alene
og er ikke tilstreekkeligt for at plan-
leegge en udviklingsstgtte. En be-
skrivelse, der udelukkende tager
udgangspunkt i hans styrker og
svagheder er ikke fyldestggrende
nok til at kunne begribe hans for-
skellige reaktioner og adfeerd i
samspillet med andre. Maden,
hvorpé Ole fremtreeder i tanke, fg-
lelse og handling, vil altid veere af-
heengig af, hvorledes de andre bgrn,
paedagoger og laerere mgder ham,
idet deres méader at indgé i relati-
onen til Ole pé, pavirker hans ad-
feerd og omvendt.

Anskuer vi derimod Oles funk-
tionsméde kontekstuelt, hvor vi
bade inddrager livshistorie, aktu-
elle sociale relationer og betingel-
ser i form af rammer og miljg, far
vi et bredere billede af drengen og
et bedre grundlag for at planleegge
interventioner, der kan peger
fremad mod endrede vilkar for
ham.

Nar forskningen viser, at kvali-
teten i de sociale relationer er cen-
trale for udviklingen, ma vi ogsa
fokusere pa barnets sociale relati-
oner for at forsta- og afhjeelpe van-
skeligheder og fejludvikling. En
vaesentlig del af en udviklingsori-
enteret funktionsbeskrivelse af Ole
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ma veere en analyse og beskrivelse
af karakteristika ved de relationer,
han indgar- og udvikler sig i med
henblik p&, hvordan kvaliteten kan
forbedres, sd han bliver »set«, op-
lever at have en betydning i feel-
lesskabet og far mobiliseret egne
ressourcer.

Megen padagogik tager fortrins-
vis afseet i bgrns svage funktioner,
og der bliver talt meget med bgr-
nene om deres problematiske ad-
feerd, sagt mange nej’er og sat
mange grenser. Det far de steer-
keste bgrn til at rette ind, men for
de bgrn, der er havnet i stgrre van-
skeligheder af emotionel og social
art, vil en sddan tilgang snarere
give den lave selvveerdsfglelse et
ekstra dyk, og de vil ikke fgle sig
mgdt og rummet. S. Hertz pape-
ger, at bgrn i vanskeligheder ikke
bryder sig om at blive opfattet som
et problem, der skal behandles.
Efter leengere tids vanskeligheder
er barnet i en sarbar position, og
det vil let fgle sig forkert, at der er
noget galt med det som person, og
at det er til besvaer for de voksne
(S. Hertz, 1999). Barnets indre ob-
jektrepraesentationer bliver be-
kraeftet af omgivelserne, det fgler
sig afvist, og der opstar selvbe-
kreftende samspilsmgnstre, der
heemmer dets udvikling ved ce-
mentering af uhensigtsmeessige
kommunikations- og handlemgn-
stre. Dette paradoks omtales som
Matteeus-effekten; de bgrn som har
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mest brug for de voksnes omsorg
og udviklingsstgtte har ikke leert
pé en social acceptabel made at ud-
Igse den og bliver afvist, mens de
bgrn, som har gode erfaringer med
udviklingsstgtte, bliver set og yder-
ligere understgttet.

Gruppen af bgrn med saerlige be-
hov vil ofte i kontakten med voksne
leegge op til afstand samtidig med,
at de har behov for involvering og
neerveer. De er derfor afheengige af,
at der er voksne, der ogsa kan se
om bag facaden; at de ogsa er
fglsomme, ikke bare er fraekke og
uopdragne, men er i vanskelighe-
der og har brug for omsorg og
stgtte. I det fglgende vil jeg se neer-
mere pd, hvad der er centralt ved
udviklingsstgttende relationer.

Mgde — kontakt — udviklings-
stotte

Gennemfgrelse af udviklingsstgtte
mellem voksen og barn forudsaet-
ter, at parterne mgdes pa en sddan
maéde, at barnet aktivt kan deltage
med sin selvoplevelse i behold. De
her omtalte bgrn har en del mg-
deerfaringer, der forteeller dem, at
det er bedst hurtigt at forlade »mg-
delokalet«, nér de er »sat pa dags-
ordenen«. Det ngdvendige kon-
taktgrundlag er ikke til stede for
at kunne tage imod og turde sendre
sig. Kontakten til barnet kan kun
skabes ved, at vi beslutter os for at
ville etablere kontakt og ggr det sy-
stematisk over leengere tid og pa
en made, der ud fra barnets pree-
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misser understgtter dets oplevelse
af at have betydning for andre, at
du til noget osv. Sa kan vi hébe p4,
at vi fremtreeder som alternative
betydningsfulde voksne, som de tgr
dbne op overfor og opbygge en re-
lation til.

Bgrnene mgder skolen med de-
res individuelle erfaringsbaggrund
med hensyn til »méder at veere
sammen pa«, der kan betragtes
som det handleberedskab eller den
aktive model, barnet til enhver tid
rader over med henblik pé at gé i
dialog og samspil med sine omgi-
velser. Barnets indre samspilsmo-
del bygger dels pa dets almene for-
udseetninger for samspil og dels pa
konkrete kommunikationserfarin-
ger med omsorgspersoner. I sit
mgde med leerere og elever vil bar-
net dels forsgge at opbygge et sam-
spil, der bekrzefter dets vante fo-
restillinger, fordi det repraesente-
rer det kendte og relativt trygge,
og dels afprgve omgivelserne for at
finde ud af, hvad relationerne in-
debaerer.

Dette geelder ikke mindst grup-
pen af bgrn med socialemotionelle
vanskeligheder, hvis erfaringsbag-
grund ofte afviger fra geengse nor-
mer for adfeerd og samveer og stil-
ler de voksnes relationskompe-
tence pa en sveer prgve. Men uan-
set barnets udgangspunkt, det
vaere sig kognitivt, emotionelt og
adfeerdsmeessigt, vil der altid veere
et vist spillerum for udvikling til
stede. K. Hundeide (2001) kalder
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det med et udtryk lant fra L. Vy-
gotsky for zonen for mulig udvik-
ling. Hvordan barnet ud fra sine
givne forudsaetninger griber ud-
viklingsmulighederne an indenfor
zonen af mulig udvikling atheen-
ger i hgj grad af, hvorledes det bli-
ver mgdt af de voksne og andre ele-
ver, idet kvaliteten i barnets soci-
ale relationer har stor betydning
for dets selvvurdering og motiva-
tion og dermed for indleering og ud-
vikling.

Udfordringen er, at undgé at
falde tilbage pa den hele tiden
neerliggende individ- og mangelfo-
kuserede tankegang, og i stedet
spge at udvikle kvaliteten i vores
relationer til det enkelte barn, og
derigennem skabe et udviklings-
rum, hvor barnet pé trods af en
samspilsmodel, der ikke umiddel-
bart er designet til skolebrug, alli-
gevel oplever trivsel og udvikling
indenfor zonen for mulig udvik-
ling.

Personale i daginstitution og i
skole indgér som betydningsfulde
voksne i relationen til et barn over
leengere tid, og har derved mulig-
heden for at bidrage til at skabe et
feelles udviklingsrum, hvor barnets
selvveerdsfalelse og oplevelse af me-
string styrkes ved, at det mgder
omsorg, anerkendelse og oplever
at kunne bidrage med egne res-
sourcer til det sociale feellesskab.
Dette forudseetter (udover grund-
leeggende strukturelle eendringer i
organisering af arbejdet med bgrn),
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at den voksne formér at etablere
dialog med barnet, forstar, imgde-
kommer og kan handtere den kom-
munikations- eller samspilsmodel,
barnet har med sig som sit erfa-
ringsgrundlag. Som P Westmark
(2002) fremhaever, kan kvalitet i
omsorgen for bgrn og unge ikke
udgves spontant og intuitivt — det
kreever refleksion og udvikling af
relationskompetence; bade som
personlig og relationel kompetence.
En seerlig tilretteleeggelse af rela-
tionen er ngdvendig i form af ind-
sigt i egen funktionsmaéade, og i
hvilke faktorer der understgtter
barnets iboende ressourcer for
veekst.

Blandt flere programmer for psy-
kosocial intervention (se H. Rye,
2002) skal neevnes International
Child Development Program
(ICDP), der anvendes flere steder
her i landet. Programmet ggr op
med tanken om »problemet i bar-
net« og er pa linie med min tidli-
gere definition af barnet som et so-
cialt vaesen, hvis udvikling er dybt
atheengig af sociale relationer.
ICDP leegger siledes veegt pa, at
det er relationen til barnet, der skal
opkvalificeres for at bedre dets ud-
viklingsbetingelser, og programmet
er baseret pa principper for ud-
vikling af omsorgspersonens rela-
tionskompetence. Det skal ske ved
at ggre omsorgspersonen mere sen-
sitiv for barnets behov og situation
og mere bevidst om egne evner og
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muligheder for at stgtte barnets
udvikling (sensitiveringsprincip-
per). Desuden opstilles 8 analyse-
punkter for, hvordan omsorgsper-
sonen positivt og understgttende
kan opkvalificere mgdet med bar-
net og understgtte dets egne res-
sourcer for veekst. Punkterne hand-
ler dels om selve etableringen af
kontakten til barnet, og dels om ved
formidling og berigelse at under-
stgtte barnets leering. Jeg vil ikke
neermere uddybe programmet her,
da det er beskrevet i PPR-temanr.
4 fra sidste ar, og findes konkreti-
seret til brug i forhold til bgrn i for-
skellige aldre (fx Hundeide, 2001).
Anvisningerne i programmet kan
uden tvivl generelt set opkvalificere
bgrns udviklingsbetingelser i dag-
institution og skole, og specielt
bgrn, der »lider af ondt i relationen
og selvveerdsfglelsen« vil opleve en
lettelse og en stgtte ved at blive
mgdt af nervaerende voksne, der
teenker i relationer og ressourcer
frem for at fokusere pa svagheder.
Vores nuveaerende viden om ind-
leeringsheemmende funktionsfor-
styrrelser mv. kan séledes seettes
ind i en ny og mere konstruktiv for-
stéelsesramme (H. Rye, 2002).
Imidlertid er det vigtigt at ggre
sig klart, at jo sveerere sociale og
folelsesmeessige vanskeligheder et
barn udviser i sine relationer til
omgivelserne, desto mere vil per-
sonalet komme til kort pa trods af
ovenngevnte tilgang. Der er yder-
ligere brug for en fagspecifik psy-
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kologisk forstielse af baggrunden
for de psykiske vanskeligheders ud-
vikling for at kunne begribe fx en
vedvarende afvisende og aggressiv
adfeerd og fortseette med at bevare
empatien for barnet og forholde sig
relevant. Nogle bgrn har massive
erfaringer med at opleve sig util-
streekkelig i de voksne gjne, og de
voksne vil tilsvarende ggre sig
mange erfaringer med deres fag-
lige og personlige utilstreekkelig-
hed ved fx ikke at veere i stand til
at etablere en gensidigt forpligti-
gende kontakt med barnet. I sa-
danne relationer kan det veere
sveert for omsorgspersonen at be-
vare empatien for barnet og undga,
at fglelsen af afmagt og inkompe-
tence resulterer i gentagne afvis-
ninger af barnet. Brug af psyko-
dynamisk tenkning i forstéelsen
af et barns udviklingshistorie kan
veere nyttig viden i forhold til at
forstd, hvad der udlgser bestemte
emotionelle reaktioner og til plan-
leegning af, hvorledes barnet bedst
mgdes i kontakten.

Padagogiske aspekter ved
stottende relationer til born

I denne sidste del af artiklen vil jeg
forst med afseet i nogle begreber
fra D. Stern se naermere pa, hvor-
dan vi psedagogisk set kan stgtte
bgrn i relationen, og derefter ud
fra fire temaer kort belyse balan-
cen mellem at stgtte og heemme
mobiliseringen af barnets egne res-
sourcer.
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En personalegruppe, der arbejder
med bgrn med seerlige behov, sva-
rede fglgende pa spgrgsmalet, om
hvad de fandt veesentligt hos dem
selv for at stgtte bgrnene: Rumme-
lighed, tydelighed, omsorgsfuld-
hed, forudsigelighed og stabilitet
over tid, troveerdighed, emotionel
naerhed og tilgeengelighed, enga-
gement, og at den voksne tager an-
svaret for relationen. Alt sammen
er vaesentlige sider ved den betyd-
ningsfulde voksnes forholdemaéde,
der signalerer opmaerksomhed og
imgdekommenhed overfor bgrnene
og en ikke-fordgmmende holdning,
og som rummer kvaliteter, der ofte
har vaeret en mangel i bgrnenes op-
veekst. Begreberne mé dog define-
res neéermere, ligesom det ma kon-
kretiseres, hvordan disse positive
kvaliteter formidles i relationen til
barnet. D. Stern (2001) praesente-
rer nogle begreber til at belysning
af det, han kalder den naturlige ud-
viklingsstgttende dialog, som jeg
finder brugbare i det paedagogiske
arbejde til at stgtte barnet og for-
std dets udgangspunkt og behov.

Fgrst begrebet om den selv-regu-
lerende anden, som han anvender
om en omsorgsperson, der via sit
samspil med barnet er med til at
regulere dets samspil med omver-
denen og dermed dets selvople-
velse. Fx borte-tit-tit legen, hvor
den voksne regulerer barnets spaen-
dingsniveau. Reguleringen sker i
gensidigt samspil, og jo &ldre bar-
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net er jo tydeligere er dets egen
rolle i reguleringen. Omréader for
regulering af selvoplevelse kan
veere arousal, affektstyrke, tryg-
hed eller tilknytning, opmeerk-
somhed, nysgerrighed, kognitivt
engagement i omverden, sans for
at undre sig, udforskningsiver osv.
—dvs. reguleringen gér p4 hele bar-
nets veesen; bade emotion, kogni-
tion og handling.

Sadanne sociale dialoger mellem
omsorgsgiver og barn finder sted
fra fgdslen af, og kreever feelles op-
merksomhed, faelles intentioner
og deling af affektive tilstande. D.
Stern fremheever, at selvoplevelsen
er atheengig af den andens naerveer
og handling og pavirkes heraf, men
faktisk helt og holdent tilhgrer sel-
vet. Den ydre selvregulerende an-
den bliver gennem samspillet til en
indre selvregulerende instans i bar-
nets repraesentationer, bl.a. af
hvorledes det pé godt og ondt er at
give sig hen til andre, at lade sig
lede, at tage ansvar, at sgge trgst
og stgtte, at dele sorger og gleeder
osv. Kari Killén (2001) fremheaever
i anden forbindelse tre forhold ved
den regulerende omsorgsgiver, der
skader barnets fremtidige evne til
at regulere sig selv; et steerkt og
irrationelt engagement i barnet, et
manglende positivt falelsesmees-
sigt engagement i barnet og en
uforudsigelig personlighed eller
livsstil.

Jeg finder begrebet konstruktivt,
forstéet pa den made, at det frem-
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heever det faktum, at paeedagogen/
leereren er medansvarlig for bar-
nets trivsel/selvoplevelse og har en
aktiv og vigtig paedagogisk funk-
tion, som den der ud fra sin erfa-
ring og indlevelse i barnets psyko-
logiske funktionsniveau stiller sig
til radighed som den selv-regule-
rende anden. Det kan fx handle om
at regulere det fysiske spaendings-
niveau ved at indleegge hyppige
pauser i undervisningen, mere ek-
semplarisk indlering eller at til-
byde fysisk aktivitet. Det kan vaere
at sgrge for god kontakt med bar-
net ved skolestart, sa det fgler sig
set og ikke skal starte dagen med
at keempe om opmeaerksomheden.
Det kan handle om at stimulere
nysgerrighed, understgtte dets
steerke sider og deempe indre uro
gennem accept og anerkendelse i
dialogen. Det kan handle om at gge
eller slaekke pa kravene til barnet
pa udvalgte omrader og inddrage
det i feellesskabet. Som et spaed-
barn er athaengig af foraeldrenes
regulerende samspil, er ethvert
barn, for at kunne udfolde sit po-
tentiale optimalt, atheengig af kva-
liteten i de voksnes udspil med hen-
syn til at blive set, stottet og ledt
pé vej. Som voksne mé vi patage
os det pesedagogiske ansvar for at
kvalificere barnets samspil med
omgivelser.

Det andet begreb, jeg vil fremheeve,
er ogsa centralt for relationer, nem-

lig affektiv afstemning — det faeno-
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men, at vi som voksne stemmer os
folelsesmeessigt i forhold til barnet
lige fra livets fgrste feerd. Ifglge D.
Stern (2001) er det mest almene
og betydningsfulde ved intersub-
jektiv relatering, at vi sammen kan
dele affektive tilstande. Nar vi ta-
ler om at spejle barnet eller om em-
patisk lydhgrhed, handler det om
deling af affektive tilstande og ikke
om den ydre adfserd. Han define-
rer affektiv afstemning som »ud-
forelse af adfeerd, der udtrykker fg-
lelseskvaliteten ved en delt affek-
tiv tilstand uden at imitere det
ngjagtige adfeerdsmeessige udtryk
for den indre tilstand« hos barnet
(s. 190). Fx, hvis et barn falder og
slar sig, stotter vi det ikke ved at
imitere den ydre adfeerd og selv
smide os pa jorden, men ved at
etablere verbal og fysisk kontakt
pé en made, der viser barnet, at vi
har set det som heendte, og at vi
forstar dets indre tilstand.
Affektiv afstemning tjener flere
nyttige formal. Den kan under-
stgtte barnets egen fglelsesmees-
sige oplevelse af samspillet, og den
mest almindelige grund til ind-
byrdes emotionel afstemning er »at
dele«, »at deltage i«, »at vaere med
i«, dvs. at bekraefte interpersonel
samhgrighed. Dels kan afstemning
handle om at matche barnets in-
dre tilstand for at understgtte dets
selvvaerdsfolelse og mestringsg-
leede gennem samspillet, og dels
bruges afstemning af fglelser til at
overfgre information til barnet for
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at pavirke dets overbevisning eller
e@ndre dets adfaerd for at fremme
en relevant tilpasning til omgivel-
serne.

Jeg finder begrebet affektiv af-
stemning brugbart, fordi det far os
til at rette opmaerksomheden mod
det, der ligger bag barnets adfserd,
mod den fglelseskvalitet, man er
sammen om, frem for mod den ydre
adfeerd, mod det ydre resultat af
relationen. Det seetter fokus p4, at
vores afstemningsadferd er be-
tydningsfuld for barnets oplevelse
af at veere til i relationen, og at vi
har en vigtig funktion, et ansvar
og muligheder for at understgtte
barnets affektive oplevelse af den
sociale relation, men ogsa det mod-
satte kan ske.

Som i vores funktion som selv-
regulerende anden, sker der via vo-
res afstemningsmgnster en videre-
forelse af vores veerdinormer om
bgrn og udvikling, idet vi afstem-
mer barnets emotionelle tilstand
ud fra egne indre repraesentatio-
ner, holdninger og fantasier, og
dette sker under stgrre eller min-
dre forstéelse for og hensynstagen
til barnets selvoplevelse og inte-
gritet. God affektiv afstemning
kreever, at vi kan se bagom den syn-
lige adfeerd og afleese barnets fg-
lelsestilstand korrekt, at vi kan
meerke og genkende samme til-
stand i os selv og handle tilpasset,
og at barnet kan genkende sin op-
levelse i vores svar og adfeerd.

Men det sker langt fra altid og
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iseer ikke i forholdet til bgrn med
seerlige behov pa det sociale og fg-
lelsesmeaessige omrade. Jo mere vi
oplever os fglelsesmaessigt presset
i en negativt praeget relation til et
barn, der fx er meget uroligt og for-
styrrende, jo sveerere kan det veere
at afstemme os i forhold til dets in-
dre tilstand af fx afmagtsfglelse,
uduelighed, og jo stgrre er sand-
synligheden for, at vi matcher for-
kert og reagerer pa adfeerden og
forstaerker en ond cirkel. D. Stern
taler i den forbindelse om fejlaf-
stemning; fejlbestemmelse af bar-
nets indre tilstand, eller at den
voksne ikke kan finde den samme
tilstand i sig selv og afstemmer for-
kert, hvilket kan bevirke, at bar-
net fgler sig misforstéet, afvist og
reagerer for os uforstéeligt.

Det kraever gvelse, at gge op-
meaerksomheden pa affektiv af-
stemning og anvende det mere be-
vidst som et paedagogisk udvik-
lingsstgttende redskab i mgdet
med barnet, men vigtigt for etab-
lering af kontakt. Det kreever, at
vi beveeger os bort fra en fejl og
mangelteenkning til at teenke pa
relationen, som maélet for foran-
dring. Vi skal veere mere optaget
af intentionerne bag handlingerne
og gve os i at se barnet bag faca-
den.

Et tredje begreb, som jeg ser i sam-
menhaeng med det fgrste, er ¢ri-
angulering, som D. Stern anven-
der om den intrapsykiske proces,
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der finder sted, nar barnets op-
meerksomhed mod omverdenen
inddrages i den gensidige emotio-
nelle oplevelse mellem omsorgsgi-
ver og barn. Ved at den voksne er
opmeerksom pé og benaevner bade
det feelles ydre opmeaerksomheds-
fokus (fx en gruppe legende bgrn)
og sin forestilling om barnets in-
dre tilstand (at det gerne vil veere
med i legen) modtager barnet so-
cial stgtte og bekraeftelse bade pa
det indre og det ydre plan. Trian-
gulering kan betragtes, som en so-
cial »ledsagelse« af barnet til at
vaere opmaerksomhed pa relatio-
nen mellem sig selv og omverde-
nen, og social triangulering af kom-
munikation kan ses som en made,
hvorpa den voksne selektivt kan
introducere, skabe kontakt til og
beskytte barnet i forhold til nye
personer i dets liv (Qvreeide, 1998).
Padagogisk set har begrebet en po-
inte ved at satte fokus pa den
voksne som formidler af samspil-
let mellem det enkelte barn og
gruppen. Den voksne kan pé an-
erkendende vis aktivt og malrettet
understgtte bgrnenes samspil ved
at inddrage de fglelsesmaessige og
adfeerdsmaessige sider af relatio-
nerne. En stgtte, som iseer er vig-
tig for bgrn, der er utrygge og har
sveert ved at begé sig socialt. Det
udvider deres sociale perspektiv og
giver nye erfaringer med at indga
i feellesskabet. Maden, hvorpa den
voksne triangulerer barnet til an-
dre personer og sociale sammen-
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heaenge, vil pavirke dets méde at
bruge sig selv pa i senere sociale
sammenhaenge. Nar den voksne
Igbende kommenterer og hjeelper
bgrnene med at synligggre sig selv
og se andre, bliver de efterhdnden
mere selvsteendige, bade hvad an-
gar samarbejde og konfliktlgsning.

Pzadagogisk balancekunst
Jegvil slutte af med nogle centrale
temaer i paedagogisk arbejde med
udviklingsstgttende relationer, som
jeg erfaringsmeessigt ved kan sté i
vejen for kontaktetablering, bela-
ste relationen uhensigtsmaessigt og
skygge for indsigten i barnets res-
sourcer og behov.

Fgrste tema handler om balancen
mellem, hvornér barnet oplever re-
lationen som stgttende eller som
endnu et krav om at vaere anderle-
des. Relations- og ressourceorien-
teret udviklingsstgtte drejer sig i
fgrste omgang om at forsta barnets
udgangspunkt, situation og behov,
frem for at lave om pa barnet.
Relation og kontakt kommer fgr
forandring. Da det kan veere sveert
og kraeve lang tid og tdlmodighed
at etablere baeredygtig kontakt til
bgrn i vanskeligheder, kan vi nemt
utilsigtet komme til at presse for
meget pa for forandringer med
modsatte virkning til fglge. Jeg kal-
der det at »have aktier i barnets
udvikling«, forstaet pa den méde,
at man pa baggrund af uklare per-
sonlige ambitioner om at hjeelpe el-
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ler ud fra en fejlvurdering af bar-
nets indre tilstand og formaen har
hgjere forventninger pa barnets
vegne, end det selv er parat til el-
ler kan indfri. Har du fagligt og
personligt gennem leengere tid »in-
vesteret« megen energi og strakt
dig langt i arbejdet med en bela-
stende elev, og »afkastet« i form af
kontakt og positiv udvikling ude-
bliver, sker det ikke sjeeldent at
skuffelsen, utilstreekkeligheden og
afmagten hos den voksne forplan-
ter sig til relationen i form af gget
forandringspres og afvisning (evt.
nyt »skoletilbud«) til skade for re-
lationen og for barnet.

For alle bgrn, men iseer bgrn, der
har erfaringer med voksnes mang-
lende omsorg og indfgling, er der
en harfin balance mellem, hvornéar
den voksnes engagement i deres
trivsel og udvikling opleves som
stgttende, og hvornar den opleves
som et diffust pres eller krav om
skulle veere anderledes, end man
er. Nogle bgrn er af gode grunde
»allergiske« overfor fglelsen af, at
voksne vil eendre dem, uden at de
selv kan styre det, og uden at den
ngdvendige kontakt er til stede. For
ikke at ende i magtkamp eller
tvang, skal barnet bekreeftes i dets
initiativer, perspektiver og fglelser,
sd det oplever sig imgdekommet,
set og forstdet, hvorved den voks-
nes empati ogsa (re)aktiveres. Den
voksne skal praege relationen péa
en méde, der understgtter barnets
egne ressourcer, initiativ, stilling-
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tagen, medansvar, sd det meerker,
at der ikke er skjulte dagsordener.
Som noget fundamentalt i vores
teenkning og handlinger i forhold
til at understgtte udvikling, mé vi
ggre os klart, at vi ikke kan indu-
cere @ndringer i barnet, jf. defini-
tionen af barnet som socialt aktivt
vaesen. Udvikling vokser indefra,
men i teet samspil med andre. Jeg
kan lave om p& mig selv i relatio-
nen til dig, men jeg kan ikke ud-
vikle dig. Jeg kan forsgge at etab-
lere en beeredygtig kontakt og et
godt udviklingsrum for barnet,
men det er barnet selv, der gennem
aktiv deltagelse i samspillet foran-
drer sig, og hvordan det udvikler
sig er afheengig af dets forudsaet-
ninger, af vilje og motivation og
ikke mindst af kvaliteten i relati-
onen. Fglgelig er barnet selv aktiv
i opretholdelsen af destruktive
samspilsmgnstre, selvom dets per-
sonlige udvikling skades derved
(overlevelsesstrategier). Selv-re-
gulation og affektiv afstemning har
ogsa en palidelighedsdimension,
hvor den voksne over tid mé de-
monstrere sin palidelighed og ggre
sig fortjent til tillid og kontakt. Det
geelder om pa en ikke patvingende
og fordgmmende méde at vaere sen-
sitiv, oprigtig, nysgerrig og inter-
esseret i barnets liv og feerden, ikke
kun at spgrge til handlinger og ak-
tiviteter, men ogsa til fglelser, tan-
ker og beveeggrunde, undre sig
sammen og ikke mindst om at til-
byde tid, neerveer og tédlmodig.
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Maske lyder det indlysende, at man
ikke kan patvinge andre at sendre
sig, men i praksis er vi ofte mere
optaget af maélet end af vejen til
maélet; processen og kvaliteten i re-
lationen. Vi er vant til, at almin-
deligt fungerende bgrn stort set
formar at rette sig ind efter de
voksne. Nogle gange er det nok blot
at gentage vores gnske om foran-
dret adfeerd, fx at raekke handen
op frem for at afbryde andre, og ef-
ter nogen tid har barnet leert det,
uden vi er specielt opmeerksomme
pé processen. Men stadigveek sker
det kun, hvis barnet selv er moti-
veret derfor, selv gnsker og mag-
ter at gennemfgre forandringen.

Sé let gar det ikke med bgrn, der
mere massivt udspiller deres van-
skeligheder i relationen til omgi-
velserne. Her bliver det tydeligere,
at vores mulighed for pévirkning
af et barn, afhaenger af vores evne
til selv at forandre os i relationen
til barnet og at skabe kvalitet i kon-
takten. Nar det gar galt mellem
den professionelle og barnet, ma vi
analysere samspillet for at fa ideer
til, hvordan vi bedst relaterer os til
barnet for at aktivere dets egne res-
sourcer for udvikling. Det er ikke
nok at formulere udviklingsmaél for
barnet. Lige sa vigtigt er det at for-
mulere udviklingsmal for eendring
af relationen til barnet, s& dets ud-
viklingsrum udvides med aktive-
ring af eget ansvar, egne ressour-
cer og motivation.
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Andet tema handler om at se
bagom problemets fremtraedelses-
form. Vi skal veere varsomme med,
ud fra iagttagelse og beskrivelse af
et barns problematiske adfzerd, at
slutte os til dets intentioner eller
beveeggrunde for at handle, som
det ggr, idet vi da nemt kan blive
fastlast i et negativt syn pé eleven,
der umuligggr etablering af en an-
erkendende understgttende rela-
tion. En meget forstyrrende elev
beskrives i en udtalelse, som et
barn, der ikke vil leere noget, kun
er ude pé verbalt at angribe leerere
og elever, og som med sin vere-
made gnsker at spolere undervis-
ningen. En ting er handlingerne -
noget andet er, hvilke intentioner
og mere eller mindre bevidste mo-
tiver, der gemmer sig bag handlin-
gerne. Prgv gennem dialog med ele-
ven at skabe kontakt og komme
bag om problemets fremtreedel-
sesform; vis interesse og anerken-
delse ved at spgrge ind til tanker,
fglelser, handlinger og gnsker til
forandring. Samtaler med oven-
naevnte elev, der stod til udsmid-
ning af klassen, viste, at han ikke
alene uden hjalp magtede at &endre
sin fastlaste skolesituation, og at
hans destruktive handlinger bl.a.
var udtryk for en mangeérig fru-
stration over ikke at kunne leve op
til skolens faglige krav, udiagno-
sticerede indleringsvanskelighe-
der, mistrivsel i klassen, og speci-
elt at han fglte sig alene med det
hele. Samspillet var havnet i en
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fastlast situation, hvor han ikke
selv forméede at forlade det »ne-
gative felt«.

Udgangspunktet ma vere, at
barnet ud fra dets forudsaetninger,
savel biologisk som psykisk og so-
cialt, vil ggre alt, hvad det kan for
at veere »et godt barn«, som de
voksne kan holde af og passe pa.
Nar barnet opfgrer sig uhensigts-
meessigt i relation til omgivelserne,
ma det ses som et resultat af dets
hidtidige erfaringer med at indgé
ineere relationer og som et udtryk
for kvaliteten af de aktuelle rela-
tioner. Uanset en nok si uhen-
sigtsmeessige adfeerd har barnet
brug for at blive mgdt med en
grundleggende positiv, anerken-
dende holdning, si det maerker, at
det er et godt barn, blot fordi det
er den, det er pa trods af evt. van-
skeligheder, handicaps, déarlig op-
forsel osv. Eksempelvis er der i et
barns selvoplevelse stor forskel pa
primeert at blive set som et sdkaldt
DAMP-barn, og pa primeert at blive
set som et barn med ressourcer, og
som sekundeert har symptomer pa
DAMP.

Tredje tema handler om ansvars-
fordelingen i relationen. Som jeg
har veeret inde pa, sa har den
voksne med sin merviden (prak-
tisk, teoretisk og psykisk) hoved-
ansvaret for kvaliteten i relationen
til det enkelte barn, og for det re-
lationelle miljg barnet befinder sig
i, og dermed en vigtig peedagogisk
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funktion i tilretteleeggelsen af bar-
nets udviklingsrum. Nér det er
sagt, har barnet i forhold til sin al-
der og udvikling sin del af ansva-
ret for sit forhold til omgivelserne.
Som regel vil bgrn gerne ud fra de-
res forudseetninger patage sig an-
svar i relation til andre og veere en
del af feellesskabet, og det geelder
ogsé den forstyrrende elev i oven-
naevnte eksempel. Ansvaret ud-
mgntes imidlertid ikke altid i en
form eller adfeerd, som er hen-
sigtsmaessig og acceptabel i rela-
tion til omgivelserne, og det, som
ofte sker i kontakten til disse bgrn,
er, at de voksne enten forsgger at
tvinge barnet til at tage ansvar
(hvilket er umuligt), eller undla-
der at forvente ansvarlighed. Grun-
den hertil kan vaere, at det opleves
umuligt at kraeve ansvarlighed, at
det er synd for barnet, nér det har
s& mange problemer i forvejen, el-
ler man fgler sig afmeaegtig.
Pointen her er, at der fokuseres
pé at @endre barnets adfzerd pa be-
kostning af kvaliteten i relationen,
som netop er vigtig for, at barnet
kan eendre adfeerd. Hvis barnet
ikke sndrer adfserd efter patale,
maé den voksne gé i dialog med bar-
net — ikke for at diktere, bebrejde
eller overtale, men for sammen
med barnet at gd bagom adfeerden
og undersgge bevaeggrunde og in-
tentioner: veer interesseret, spgrg
ind, lyt, tilbyd en ny forstaelses-
ramme, vis medfglelse og bekym-
ring, men overtag ikke straks an-
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svaret for seendringer, men gerne
for kvaliteten af dialogen. P4 den
made kan barnet fgle sig anerkendt
og forstéet, og den voksne kan opna
storre forstéelse og indsigt i bar-
nets indre liv, og ikke mindst ska-
bes der grundlag for gget kvalitet
irelationen, og dermed stgrre mo-
tivation for, at barnet patager sig
sin del af ansvaret. Sammen kan
man finde omréader, hvor barnet
kan leve op til ansvaret med suc-
ces, evt. med aftalt stgtte.

Fjerde og sidste tema handler om
balancen mellem at bruge samta-
len som en stgtte og som et magt-
middel. Vi kender vel alle de situ-
ationer, hvor vi overfor bgrn i for-
bindelse med konflikter og uac-
ceptabel adfeerd bruger en del ener-
gi pa at irettesaette, forklare, fa
dem til at forstd og patage sig an-
svar og skyld i hdb om, at adfserden
ikke gentager sig. De her omtalte
bgrn har masser af erfaring med
saddanne situationer, og det er ikke
en fremgangsmademaéade, der har
den store effekt. Den har mere ka-
rakter af, at de voksne pga. afmagt
og mangel pa bedre fremgangsma-
der demonstrerer deres magt ved
at bruge samtalen i forsgg pa at
andre pa bgrnene. I stedet for kan
der ske det, at barnet lukker af for
kontakt og fgler sig endnu mere
forkert og mister troen pa egen for-
maen. Som H. Rye (2002) er inde
P4, er bgrnenes negative samspils-
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mgnstre forbundet med erfaringer
fra opveeksten og integreret i hand-
linger og staerke fglelser s som
skyld og skam, som let reaktiveres
og ikke lige lader sig @endre gen-
nem samtale. Bgrnene er vant til
iretteseettelser og har sveert ved at
fastholde en indsigt i alt det, de
ikke ma ggre, og omsaette den til
konstruktive handlinger.

Selvfglgelig har bgrn brug for, at
voksne tilfgrer dem indsigt og nye
redskaber til at begd sig socialt
mere hensigtsmaessigt i samspil-
let, men igen er kvaliteten i kon-
takten vigtig for, om barnet hgrer
budskabet, og fgler sig tryg nok til
at eendre pa sit vante samspils-
mgnster og ggre sig erfaringer med
nye »mader at veere sammen med
andre pa«.

Skal vi stgtte et barn i at forlade
»det negative felt«, ma vi gd i dia-
log med det pa en ikke-bebrejdende
made, der ikke belaster kontakten
og relationen ungdigt. Der er brug
for anerkendende dialoger til er-
statning for appeller til bgrn om at
opfgre sig pa méader, de godt ved,
at de burde opfgre sig pa (S. Hertz,
2003). De har brug for at blive ledt
i samspillet og for enkle og tyde-
lige beskeder om, hvad de skal ggre
frem for, hvad de ikke skal ggre. Vi
skal inkludere egne fglelser og en-
gagement pa en made, der under-
stgtter kontakt, omsorg og indle-
velse og undgé at vores aggression
eller medfglelse tager overhand.
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At skabe udviklingsstgttende rela-
tioner til bgrn i vanskeligheder stil-
ler store krav til de professionelles
relationskompetence med hensyn
til at traene og udvikle deres ind-
levelses- og udviklingsstgttende
kompetencer. Til dette formal fin-
der jeg ICDP meget relevant, men
det forudseetter en grundlaeggende
endring af de arbejdsmaessige og
organisatoriske betingelser, hvor
under det konkrete arbejde finder
sted.
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At arbejde som konsulent som
en del af psykologarbejdet

AN

Som konsulent at indfere en samtalemodel i en
specialbgrnehave, der understotter tvarfaglighed
frem for flerfaglighed, og som integrerer hele
personalegruppens viden og erfaringer

Undertegnede har veeret tilknyttet som psykolog i mere end
15 d@r i Specialbgrnehaven Rosenkilde, Helsinggr, en amislig
0og kommunal specialbgrnehave for 10 bgrn med vidigdende
handicaps i alderen 0 til 7 ar.

Mit arbejde, ud over individuelt sagsarbejde fx. i forbin-
delse med skoleplacering, har gennem drene sendret sig fra
primeert at give rad og vejledning til kontaktpeedagogen med
udgangspunkt i det enkelte barn til at arbejde som konsulent
med peedagogteams (der er to) eller hele personalegruppen
pa én gang. Sidstnaevnte sker bl.a. ved at jeg giver hele per-
sonalegruppen inkl. fysioterapeut og talepeedagog superuvi-
sion 4 gange om Gret, hvilket ggres inspireret af systemisk
supervisionsmetode herunder med brug af reflekterende te-
ams. Et andet kendetegn ved systemisk terapi er brugen af
refleksive teams (Anderson 1994), der bestar af en gruppe
»medterapeuter«, der observerer interviewet og efter gnske fra
terapeuten/intervieweren indkaldes til at udtrykke deres over-
vejelser, der bl.a. skal rumme forskellige og gerne modsat ret-
tede forslag og fortolkningsmuligheder, der giver klienten
mulighed for nye fortolkninger af tidligere historier sadan,
at klienten har flere forslag at veelge imellem.

Af John Olsen, psykolog, Helsinggr

En vigtig pointe i denne praksis be-
skrives i Lang & Cronen 1984, s.
20 som »as changing grammatical
positions«, hvormed henvises til
forskellen i den fglelse af ansvar og
involvering personen oplever, nar
han omtaler sig selv eller selv bli-
ver omtalt i fgrste/anden eller
tredje person. Under selve inter-
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viewet er personen i en fgrste/an-
den person position i forhold til
terapeuten og/eller de gvrige del-
tagere, hvorved han nemt kan
komme i en forsvars/angrebs, vin-
der/taber, skyld/ansvar ol. position,
hvilket let fgrer til en fastholdelse
af tidligere fortolkninger af det
heendte. I modsaetning hertil kan
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en omtale i tredje person (i det re-
flekterende teams samtale) indfgre
nye mader at opleve og observere
sig selv pa, og kobles det sammen
med frihed til selv at veelge blandt
de fremlagte forslag, kan det dbne
for, at klienten kan nyfortolke tid-
ligere erfaringer sédan, at det
abner for nye handlemuligheder.

Denne interviewmetode introdu-
cerede jeg for ca. fem ar siden med
baggrund i egen tredrig videreud-
dannelse i systemisk terapi, su-
pervision og konsultation, en me-
tode der blev introduceret bl.a. gen-
nem sméa kursusforlgb for hele
personalegruppen.

Formalet med dette var ikke
kun, at denne metode skulle bru-
ges af mig som interviewer og su-
pervisor, men ogsd at personalet
leerte at udspgrge hinanden og re-
flektere over det sagte inspireret
af systemisk metode, sddan at de
fx. stillede cirkuleere og refleksive
spprgsmal frem for kun at stille
linexere spgrgsmal og straks at
komme med lgsningsforslag (Karl
Tomm, 1989). Ideen var, at hver af
de to personaleteams med hver tre
peedagoger kunne dele sig op sd den
ene interviewede den anden mens
den tredje reflekterede, nar de
havde deres ugentlige arbejdsmg-
der. De var alle, nér jeg interview-
ede, enige om, at bide tanken om
og folelsen af at blive interviewet
pé denne made virkede mindre be-
lastende og mere inspirerende end
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en traditionel udspgrgen bl.a. gen-
nem det, at den interviewede selv
havde ansvar for at udveelge netop
de ideer og refleksioner (»rad«) som
kom frem under eller efter inter-
viewet, som hun fandt brugbare,
frem for den traditionelle made at
fremleegge og diskutere sager pa,
der via sine linesere spgrgsmaél og
direkte rad ofte fgrte til en argu-
mentation, der mindede om en
»kamp« mellem parterne, hvor kun
én kunne »vinde og fa ret«, mens
den anden »tabte og havde uret« —
og dermed kunne fgle sig nedgjort
og »dume,

Skgnt denne enighed i fordelene
ved en sddan systemisk inspireret
spgrgemetode, skgnt de sma kur-
susforlgb og skgnt erfaringerne un-
der min supervision, s kunne de
ikke selv bruge metoden i praksis.

P& denne baggrund diskuterede le-
deren af bgrnehaven og underteg-
nede i juni 2001 denne problem-
stilling samt mulige lgsningsfor-
slag under evalueringen af érets
samarbejde. Vi blev enige om at
veelge den mgdeform, der kaldes
»Bgrnekonference«, der hidtil var
forlgbet sddan, at primaerpaedago-
gen fremlagde en beskrivelse af
barnets udviklingsniveau, frem-
skridt fra sidste &r samt planer for
naeste ars forlgb inspireret af tan-
ken om at beskrive »det hele barn«.
Fysioterapeuten fremlagde deref-
ter sin beskrivelse, hvorefter det
gvrige personale kunne stille
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sporgsmél og komme med ideer, alt
i alt i Igbet af en time. Disse mg-
der kunne klart beskrives som fler-
faglige og ikke tveerfaglige, idet de
enkelte faggruppers beskrivelser
ikke blev integreret, men fremstod
sideordnede og isoleret. De enkelte
fagpersoner fremlagde deres spe-
cifikke synspunkter lagt ved siden
af hinanden, uden at »nogen« in-
tegrerede disse forskellige syns-
punkter i en egentlig tverfaglig
helhed. Dertil kom, at princippet
om at beskrive »det hele barn«
forte til en generaliseret beskri-
velse uden egentlige fokuspunkter,
hvilket i vaesentlig grad forklarede,
at det var lederens og personalets
erfaringer, at skgnt de to frem-
leeggelser var kvalificerede, virkede
mgderne alt i alt meget lidt inspi-
rerende, og det var meget sjeeldent
at det gvrige personale bidrog med
noget vaesentligt.

Endnu tre problemstillinger blev
inddraget.

Den ene var den vane, at paeda-
gogerne var tilbageholdne i forhold
til at spgrge direkte »hvad kan jeg
sa bruge din viden til i mit kon-
krete arbejde?«, ligesom de aftholdt
sig fra direkte at sige »jeg mener,
at du kan bruge min viden i dit ar-
bejde fx. til at ...«. En vane der var
medvirkende til, at beskrivelserne
og diskussionerne ikke fgrte til
tvaerfaglig viden og inspiration.

Den anden var et indtryk af, at
paedagogerne indbyrdes var »ban-

Nr. 5-2003

ppr-2003-5.gxd 17-11-2003 14:02 Side 579$

ge« for at stille kritiske og nysger-
rige spgrgsmaél til hinanden om
hinandens praksis, som fx. at en
paedagog fra den ene stue spgrger
en padagog fra den anden stue:
»Hvad er din paedagogiske be-
grundelse for at lade Peter sta al-
ene ude pa gangen hver morgen?«
Den tredje var erfaringer med at
det var sveert at holde et mgde,
hvor samtalen fulgte et bestemt
spor, alt for ofte kom indleeggene i
tilfeeldig reekkefglge, sddan at de
kun sjeeldent blev fulgt op i lyset
af en fokuseret problemstilling.

Det er den valgte model samt eva-
lueringen af forlgbet, der beskri-
ves i det fglgende.

Fra Flerfaglighed til
Tvaerfaglighed:
Bornekonference
Samtalemodellen blev introduce-
ret og gennemgaet pé et persona-
lemgde af undertegnede i oktober
2001, hvorefter den blev afprgvet
pé 7 mgder frem til juni 2002, hvor-
efter vi evaluerede forlgbet. Som
noget nyt deltog talepaedagogen
med sin seerlige ekspertviden ogsa.

I efteraret 2002 afholdt underteg-
nede en kursusaften med perso-
nalet om hovedpunkter i et syste-
misk inspireret interview med
seerlig fokus pa spgrgeteknik og
brug af det reflekterende team.
Herunder blev ogsd pointer ved
fremtidsspprgsmal belyst ud fra

579

¢



ideer om veerdseettende samtaler
(Lang 2002) »Vores spgrgsmal til
drgmmene er fremtidsrettede. Vi
er fascineret af tanken om, at det
er historierne om fremtiden, der
skaber nutiden, snarere end hi-
storierne om fortiden«, »Det er vo-
res opfattelse, at alle problemer er
uopfyldte drgmme«, »Vi eksperi-
menterede med at se efter drgm-
men i ethvert problem....fremdrage
historier om vellykkede frem-
gangsmader.....historier om evner
og succeser, som indtil da havde
vaeret ubemeerket eller ufortalte«.
Altsé at der tales om, sattes fokus
pé de positive undtagelser frem for
det der ikke lykkes, problemerne,
som inspiration for fremtidig prak-
sis.

Forslaget til mgdestruktur har fgl-

gende delmaAl:

o Fra flerfaglighed til tveerfaglig-
hed

e (velse i og forankring af kolle-
gial supervision

e (Jvelse i at preecisere mél, ind-
hold og form af bgrnekonferen-
cen.

e (velseiat stille spgrgsmal til sig
selv (geeldende for hver af peeda-
gogen, fysioterapeuten og tale-
paedagogen): »hvad kan jeg iseer
bruge det til i min faglige for-
staelse af og praksis med barnet,
som fagpersonen fremleegger, og
hvordan kan netop min viden
hjeelpe fagpersonen videre med
sin praksis med barnet«?
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e (velse i at stille kritiske og nys-
gerrige spgrgsmal til hinanden,
paedagogerne indbyrdes.

Grundtanke

Pzedagogen er den primeere faglige
person i bgrnekonferencen, mens
talepaedagogen, fysioterapeuten og
eventuelt andre eksperter (i det fgl-
gende benavnt som talepsedago-
gen og fysioterapeuten) tilbyder
»hjeelpediscipliner« til afklaring af
og gget forstielse af en problem-
stilling, som paedagogen har frem-
lagt om et barn.

(Hermed tydeligggres det, at det
er paedagogen, der har »magten« til
at definere problemstillingen, og
som har ansvaret for at drage kon-
klusionen og veelge »lgsningen«.)

Problemstillingen, som paedagogen
veelger, skal vaere bade synlig og
relevant for padagogen. Det be-
hgver ikke ngdvendigvis at veere
den mest centrale problemstilling
(billedligt talt: det behgver ikke at
veere solisten i et orkester, der er i
centrum), det skal blot veere en re-
levant problemstilling, der er ble-
vet aktuel (billedligt talt: fx. en 2.
violinist, der et gjeblik fremheaeves
og saettes i centrum i et orkester).

Talepsedagogen og fysioterapeuten
skal forsgge at fremlaegge deres sta-
tus sddan, at det hjeelper paedago-
gen i sit valg af gvelser og aktivi-
teter i dagligdagen ift. den valgte
problemstilling.
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Ideen er altsi at bade talepaedago-
gen og fysioterapeuten og peeda-
gogen kan laere af hinanden ift.
hvad barnet i praksis/dagligdagen
har brug for i sin fortsatte udvik-
ling.

Det er séledes barnet i sine dag-
ligdags specialpaedagogiske aktivi-
teter, der er i centrum, derfor er
det ogsa peedagogen der i denne
sammenheeng (bgrnekonferencen)
er i centrum og derfor skal vaelge
problemstilling og drage konklusi-
onen.

Pa denne bgrnekonference kan ta-
lepaedagogen og fysioterapeuten
ogsd fremleegge oplysninger, tan-
ker, ideer og problemstillinger, der
er helt fagspecifikke, og som sddan
kun behandles af denne fagperson
i enerum med barnet.

Gennemforelse af bernekon-
ferencen

I fglgende eks.: En paedagog fra
stue B fremlaegger status i lyset af
en problemstilling.

Far bornekonferencen.
Stue A sporger stue B:

En uge fgr mgdet stiller stue A et
(skriftligt) kritisk/»negativt«/»for-
undrings«-spgrgsmal til stue B i
forbindelse med det barn, der skal
pé bgrnekonferencen » Hvorfor ggr
paedagogerne pa stue B som de ggr,
nar barnet ggr/siger sidan?« fx.
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»Hvorfor veelger du, at Peter skal
tages sidst ind pa stuen ved an-
komsten om morgenen, nir han
graeder s meget og s laenge ude
pé gangen? (og dermed forstyrrer
os pa den anden stue)«.

Problemstilling vaelges

Ugen for mgdet har psedagogen
sammen med talepaedagogen og
fysioterapeuten valgt den saerlige
problemstilling, som isaer skal be-
lyses under bgrnekonferencen.
Ved uenighed er det paedagogen,
der veelger problemstilling.

Bgrnekonferencen

I alt 90 min. inkl. 5 min. til opstart:
heelde kaffe op, fa sat sig ned, blive
klar ol.

1. Mgdets forberedelse og struktur.
Mgdet afholdes efter en form, der
er inspireret af systemisk metode:

En interviewer udspgrger pada-
gogen, fysioterapeuten og tale-
paedagogen, der sidder sammen ad-
skilt fra det gvrige personale.

Lederen af bgrnehaven holder
gje med tiden (med brug af et segge-
ur).

Det gvrige personale deles i to
reflekterende teams det ene be-
stdende af paedagogerne fra »den
anden stue«, i dette eksempel stue
A, og lederen, mens de to reste-
rende psedagoger fra samme stue
som paedagogen, der fremlaegger
problemstillingen, udggr det andet
team.
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Ugen inden mgdet har paedagogen
valgt en kollega fra sin egen stue
til at tage referat:

e som tager et kort referat af selve
statusfremleggelsen ift. pro-
blemstillingen evt. i form af stik-
ord (en ekstra gvelse for perso-
nalet: at gve sig i at lave korte
referater frem for genforteellin-
ger),

e paedagogen tager dette referat
med hjem og skriver sin kon-
klusion,

e der kopieres og gives til tale-
paedagogen og fysioterapeuten,

e hvorefter talepeedagogen og fy-
sioterapeuten overvejer forslag
til eendringer af praksis i barnets
daglige gvelser og aktiviteter.

o Disse forslag gives til psedago-
gen, der melder tilbage, hvilke
der arbejdes med.

2. Fremlaeggelse.

I alt 30 min.

¢ 5 min. En kort generel oriente-
ring om handicap, familieforhold
og andre vigtige og praktiske op-
lysninger.
Pzedagogen fremlsegger pro-
blemstillingen og giver konkrete
eksempler pa denne, samt frem-
leegger gnske om hjeelp til:
at blive klogere p4, at blive mere
afklaret, at fa ideer til at komme
videre, at....

e 15 min. Kort fremlaeggelse af sta-
tus med saerligt fokus pé pro-
blemstillingen (Flerfaglighed) af:
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heraf:
5 min. til Peedagogen
5 min. til Talepeedagogen
5 min. til Fysioterapeuten

e 10 min. En runde hvor hver af
paedagogen, talepeedagogen og
fysioterapeuten kort forteeller,
hvilke ideer, udsagn o.a. der iseer
virkede inspirerende pa hver en-
kelt ift. problemstillingen (Tveer-
faglighed). (Peedagogen noterer
stikord).

3. Reflekterende team.

I alt 15 min.
Refleksioner over (komme med
synspunkter, ideer, rad, dilem-
maer, egne erfaringer mv.) oven-
for neevnte rundes ideer, (paeda-
gogen noterer stikord):

heraf:

e 10 min. til Stue A

e 5 min. til de resterende fra stue
B.

4. Hvad inspirerer isaer?

I alt 5 min.
Peedagogen udspgrges om, hvilke
ideer der iseer inspirerede, ideer
til »en vej frem«.

5. Stue A stiller spgrgsmal til

stue B.

I alt 20 min.
Stue A har ugen fgr mgdet stil-
let stue B et »kritisk«/»nega-
tivt«/»forundrings«-spgrgsmal
til stue B, se pkt. 1.

heraf:
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e 5 min. til Stue A der uddyber
sporgsmalet og henviser til ob-
servationer og overvejelser.

e 10 min. til personalet pa stue B,
der reflekterer over dette.

e 5 min. til hvem der har kom-
mentarer, ideer, refleksioner

6. Afsluttende refleksioner ift.

foreeldrenes ideer, behov, gnsker

i forhold til deres barn.

I alt 10 min.
Padagogen reflekterer sammen
med talepeedagogen og fysioter-
apeuten over, hvordan de frem-
lagte og modtagne tanker, ideer,
synspunkter mv. harmonerer
med barnets forseldres syn, gn-
sker og behov. Endelig reflekte-
res kort over ngdvendigheden af
et snarligt mgde med inddragelse
af'yderligere fagpersoner fx. kol-
legaer, psykolog, lederen, sags-
rédgiveren mv.

7. Afslutning.

I alt 5 min.
En kort afsluttende runde om
forlgbet: Hvordan var det? Hvad
virkede iseer inspirerende? Seer-
lige tanker om forlgbet?

Gennemforelse

Undertegnede gennemgik model-
len for personalet i begyndelsen af
oktober 2001. Det der umiddelbart
virkede fremmed og provokerende
for paedagogerne var den meget
stramme tidsplan med 5 min. til
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den ene og 5 min til den anden, og
at kun de personer der blev neevnt
under de enkelte dele af modellen
matte sige noget og da kun pé de
beskrevne tidspunkter. En stram-
hed og styring der blev understre-
get af, at lederen brugte et seggeur
for at holde tiden og stoppe sam-
talen, nar tiden var udlgbet. Der
blev bevidst valgt et seggeur bade
for at »ggre lidt grin med det«, men
ogsa for at tydeligggre proceduren.
Dog lod lederen seggeuret ringe 30
sekunder fgr tid, sddan at der blev
tid til at feerdigggre en seetning el-
ler to.

Hovedbegrundelsen for den me-
get stramme styring var, at mélene
dels var at inspirere den padagog,
der blev interviewet, til selv at fa
ideer og selv veelge sine lgsninger,
ikke at overbevise eller overtale
paedagogen til de andres udmeer-
kede ideer og forslag, dels at traene
paedagogerne i at teenke og frem-
leegge klart og tydeligt i forhold til
en velbeskrevet primeer problem-
stilling. Hertil havde denne model
vist sig velegnet under de tidligere
supervisioner.

Herefter blev det fgrste bgrnekon-
ferencemgde gennemfgrt i slut-
ningen af oktober maned, mens jeg
styrede mgdet som interviewer for
at demonstrere, hvordan det kunne
ggres.

Til det neeste m@de i november
maned havde jeg lavet nogle hjeel-
pespgrgsmaél til en medinterviewer:
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Hjeelpespgrgsmal til
intervieweren

Spgrgsmal til peedagogen under de

forste 5 min. fremlaeggelse:

e Spgrgind til beskrivelsen, sddan
at problemstillingen er forstée-
lig for dig, sig fx. »dvs. det du vil
have hjelp til er at fa ideer til,
hvordan....?«

Spgrgsmal til peedagogen under de

neeste 5 min. fremlaeggelse:

e Gentagevt. omformuler nogle af
ngglebegreberne, spgrg fx. »det
du siger/teenker/fgler om (ngg-
lebegreb fx. barnets adfaerd) er
altsd, at du tenker at barnet
driller?«

o Spgrg ogsé ind til mulige konse-
kvenser af eendringer fx. »hvad
kan/skal barnet ggre for at du vil
kunne opdage en positiv @n-
dring?«

Sporgsmal til talepsedagogen og fy-
sioterapeuten under de fplgende to
gange 5 min. fremlaeggelse:

Sperg fx.:

e »Hvordan teenker du, at det du
siger der (gentag det), isaer be-
lyser, har eller kan have indfly-
delse pa en positiv eendring af
problemstillingen?«

e »I forhold til hvilket seerlige
aspekt i problemstillingen teen-
ker du, at det du siger der (gen-
tag det), har betydning?« »Iseer
hvilken betydning?«
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e »Hvilke konsekvenser/hvilken
effekt teenker du, at det, du si-
ger, kan have pa problemstillin-
gen, hvis peedagogen (navn) fgl-
ger dine tanker?« »Iseer hvilken
tanke?«

e »Hvad mener du iseer er vigtigt
iforhold til det, du siger, at peseda-
gogen (navn) kan ggre for at af-
hjeelpe problemstillingen?«
»Iseer hvilken del af problem-
stillingen?«

Disse hjeelpespgrgsmal blev delt ud
og kort gennemgaet pa 5 min. til
den af paedagogerne, der var ble-
vet valgt til at interviewe sammen
med mig. Peedagogen vidste inden
mgdet, at hun skulle deltage som
interviewer, og at jeg ville have en
noget mere passiv rolle.

Erfaringerne fra dette mgde var
blandede, ja nok mest negative, idet
det gav en del usikkerhed mht.
hvem der skulle styre hvornér,
hvem matte eller skulle sige noget,
og hvilke spgrgsmal der skulle stil-
les og hvor ofte intervieweren
skulle spgrge. Endelig gav min no-
get men ikke helt passive rolle en
del usikkerhed.

Vi aftalte at pa det neeste mgde
ijanuar 02 skulle peedagogen, der
skulle interviewe have en mere ak-
tiv rolle, og jeg skulle kun inddra-
ges, ndr hun bad om det - eller hvis
jeg syntes, det var meget ngdven-
digt. Denne rollefordeling blev ty-
deliggjort ved, at jeg trak mig lidt
veek fra gruppen og kun afbrgd en-
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kelte gange. Resultatet blev, at til-
fredsheden med mgdets afholdelse
steg, og man blev enige om, at det
kraevede sd megen gvelse i at
spgrge og at fglge proceduren, at
de ville veelge den samme paedagog
som interviewer de naeste gange.
P& mgdet i marts var min rolle me-
get passiv, jeg sad vaek fra gruppen
og sagde fgrst noget under falles-
refleksionerne. Der var tilfredshed
med mgdets afholdelse.

De fglgende to mgder i april
méned deltog jeg slet ikke i for der-
efter at veere observatgr i det sid-
ste mgde i maj mined. Alle havde
veeret meget tilfredse med mg-
derne, bade de to jeg ikke havde
deltaget i og det sidste mgde, en
tilfredshed der var velbegrundet
ud fra mine observationer pé det
sidste mgde. Intervieweren, der
stadig var den samme padagog
som efter tredje gang, gjorde det
meget fint: Hun fulgte proceduren
og stillede gode og relevante ud-
dybende spgrgsmaél i forhold til ker-
neproblematikken, ligesom hun
holdt fremleeggeren pa sporet pa
en positiv made. Hun stillede gode
sporgsmaél, der skabte refleksioner,
ligesom hun sammenfattede fint
og gav rum til alle. Lederen holdt
tiden v. hj. a. seggeuret og sgrgede
for, at kun de, der ifglge procedu-
ren havde ordet, sagde noget. Nar
andre uden for proceduren prgvede
at dele deres gode ideer eller syns-
punkter med hinanden eller frem-
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leeggeren, blev de venligt men be-
stemt afholdt fra dette.

Evaluering

P4 et personalemgde i juni evalu-
erede paedagoger og talepsedago-
gen og fysioterapeuten mgderne,
en evaluering som lederen disku-
terede med undertegnede i slut-
ningen af juni.

Det var alles erfaring, at iseer de
sidste tre mgder havde veeret me-
get fine og inspirerende bade for
fremlaeggeren og de gvrige delta-
gere.

Det var ogsa alles erfaring, at
mgderne var blevet meget mere
mélrettede og konkrete uden at for-
vilde sig ud ad forskellige tangen-
ter, sddan som de tidligere bgrne-
konferencer oftest var forlgbet.

Alle var enige i at den nye made
at afholde bgrnekonferencerne pa
skulle fortseette med smé sendrin-
ger og vedligeholdelser:

Det var stadig sveert at overskue
proceduren: var det nu 5 eller 10
minutter talepsedagogen skulle
have? Var det nu den anden stue
skulle reflektere? Skgnt de alle
havde hele proceduren pa skrift.

Vi blev enige om, at der skulle la-
ves én planche kun med mgdepro-
ceduren, pkt. 2 til 7, og hvor kun
tid og nggleord (hvem sagde noget)
skal std i den rigtige reekkefglge.
Denne planche skal heenges op, sé
alle kan se den under mgdet evt.
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med en samtidig markering af,
hvor langt i proceduren de er netop
nu.

For pkt. 2 blev det foreslaet, at
fremleeggeren, talepsedagogen og
fysioterapeuten kun skulle reflek-
tere sammen i 5 minutter, idet der
var for lidt kgd pé i denne fase, idet
de havde talt sammen inden mg-
det. De vundne 5 minutter kunne
sd i stedet bruges under pkt. 4
sddan at der her afsattes i alt 10
minutter.

Mht. pkt. 5 blev det foresléet, at
de 5 minutters fremlaeggelse af
»forundringsspgrgsmalet« blev sat
ned til 2 minutter. Dette punkt
voldte store vanskeligheder for
paedagogerne, idet de fglte, at det
var meget ubehageligt at stille disse
kritiske og »anklagende« spgrgs-
mal. Helst sé paedagogerne at dette
punkt udgik. I stedet for dette af-
talte lederen og jeg, at vi bragte
dette emne op pa et saerlig super-
visionsmgde, hvor jeg hjelper dem
med at formulere forskellige typer
af spgrgsmal og méader at spgrge
og formulere sig pé, sddan at det
ikke virker kraenkende. Endvidere
skal dette mgde forsteerke det le-
gitime i, at man kan stille fagligt
kritiske spgrgsmal til sine kolle-
gaer uden at dette skal betragtes
som et personligt angreb, men sna-
rere som en inspirerende ud-
fordring. Dette mgde er aftalt til
oktober 02.
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P& dette mgde i oktober blev der
iseéer taget udgangspunkt i, hvor-
dan man kan formulere og om-
formulere negative, anklagende
spgrgsmal til nysgerrigt, anerken-
dende spgrgsmaél i forhold til for-
skellige spgrgsmalstyper (linecere,
cirkuleere, refleksive og strategi-
ske, Karl Tomm, 1989, og Stelter,
2002. Desuden blev der gvet i brug
af reflekterende teams béde i for-
hold til brug af de forskellige
spgrgsmaélstyper, men ogsa i for-
hold til det perspektiv den enkelte
skulle reflektere ud fra: barnets,
foreeldrenes (moderens og fade-
rens) eller peedagogens perspektiv.
Iseer sidstneevnte gvelse gav mange
nye synsvinkler til inspiration for
paedagogen, ligesom alle fik en po-
sitiv oplevelse af, hvordan reflek-
terende teams kan bruges til at in-
spirere til helt nye ideer.

Saledes er alle enige om, at pro-
jektet har veeret en stor og inspi-
rerende succes, og at denne mgde-
form skal fortseette, samtidig med
at de er klar over, at der undervejs
vil blive foresldet og gennemfgrt
eendringer og tilpasninger.

Framin side, som psykolog og kon-
sulent, har det veeret en meget
spaendende og oplgftende proces
med inspirerende nye muligheder
for mig at yde supervision i frem-
tiden. Det er ikke fordi jeg forven-
ter, at det giver mig mindre arbejde
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(letter sagspresset), fordi persona-
let i hgjere grad leerer, og bruger
det, at give hinanden kollegial su-
pervision, som en fast del af det
daglige samarbejde. Dette vil give
personalet mulighed for at lgfte
kvaliteten af deres arbejde yderli-
gere, fordi de vil kunne bruge hin-
anden bedre til faglig afklaring og
inspiration, og dermed vil de ikke
vil veere ligesd athaengige af min
supervision pd det niveau af pro-
blembearbejdning som de hidtil har
brugt mig til. Derimod vil de have
brug for min supervision pd niveau
af mere komplekse og dybere pro-
blembearbejdning end hidtil, hvil-
ket kan veere med til at 1gfte kva-
liteten af psedagogernes arbejde
yderligere.

Desuden vil jeg en gang imellem
deltage i seerlige mgder for at ved-
ligeholde og videreudvikle mgde-
formen og spgrgemetoden bl.a. for
at tage hensyn til nye paedagoger,
sddan at tankerne bag metoden
stadig bliver feelles gods for hele
personalet.

Hvilken effekt mit konsulentar-

bejde som psykolog i forbindelse
med udviklingen af Bgrnekonfe-
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rencens mgdeform og indhold vil
have fremover pa kvaliteten, sam-
arbejdet og dermed tilfredsheden
blandt paedagogerne i specialbgr-
nehaven, det vil tiden vise, og ind-
til videre er vi alle optimistiske.
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- med eller uden ADOS

Det semistrukturerede maleinstrument, ADOS bruges i for-
bindelse med diagnosticering af forstyrrelser inden for det

autistiske spektrum.

Hvor ngjagtigt er dette maleinstrument?
Er dette instrument berettiget til den status, det har som
sorteringsredskab i forhold til intervention og visitering til

diverse autismetilbud?

The Autism Diagnostic Observation Schedule-Generic er et
semistruktureret, standardiseret male- og undersggelsesred-
skab, som madler og undersgger social interaktion, kommu-
nikation, leg og imitationer med forskellige materialer.
Maleinstrumentet bruges overfor individer som mdite teen-
kes at have autismespekirumsforstyrrelser.

I Danmark er betingelsen for at komme pa en specialskole
eller en specialklassersekke for born med autisme ofte, at der
i deres papirer ligger en ADOS-diagnose.

Det skal her undersgges om den hgje status, ADOS-obser-
vationerne har, kan holde. Er ADOS-diagnosen et endegyl-
digt bevis pa autisme? Kan vi vaere sikre pa at ADOS fanger
alle med autismespektrumforstyrrelser, eller er der nogen
born med autisme, som ikke far et adseekvat tilbud, fordi de

ikke opfylder en sadan diagnose.

Af Mikala Lousdal Liemann

afdelingsleder, Vigersted Skole, A-huset

Autismespektrumforstyrrelser
Autisme er i de mest brugte diag-
nosemanualer ICD-10 og DSM-1V,
placeret i kategorien gennemgri-
bende udviklingsforstyrrelser. Der
tales om en forstyrrelse med kva-
litative afvigelser, som skal forstas
som afvigelser, der kan skyldes
mere end blot forsinket/langsom
udvikling. Her er der en forskel i
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forhold til f.eks. mental retarde-
ring (som i gvrigt ofte, i ca. 75% er
et tilleegshandicap til autisme).

Nar man taler om autisme, er
spgrgsmélet om Aspergers syn-
drom ikke til at komme uden om.
Aspergers syndrom blev indfgrt
som selvsteendig diagnose i 1992,
og der er i dag ikke enighed om,
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hvorvidt Aspergers syndrom er en
seerskilt diagnosegruppe, eller blot
en anden betegnelse for hgjt fun-
gerende personer med autisme.
Denne problemstilling, skal jeg
ikke gé ind i her; men mange af de
forstyrrelser, der ses hos personer
med autisme, genfinder vi her. Ofte
er det oven i kgbet sddan, at en per-
son der har fiet stillet diagnosen
autisme som lille, senere ville
kunne blive diagnosticeret som en
person med Aspergers syndrom.

En anden grund til at medtage
denne gruppe er, nir man skal se
pa preevalensen. Infantil autisme
forekommer hos 4-6 ud af 10.000
personer, og den nyeste forskning
peger pa at Aspergers syndrom fo-
rekommer hos 30-70 ud af 10.000
personer. For begge gruppers ved-
kommende er det i gvrigt sddan, at
der er en skaev kgnsfordeling. Ved
infantil autisme er der ca. 1 pige
for hver 3 drenge; men fordelingen
er afheengig af intelligensniveauet.
Jo hgjere intelligensniveau, jo
feerre piger. (Haracopos, 1996). Ved
Aspergers syndrom, er forskellen
endnu mere tydelig, nemlig 1 pige
for hver 9 drenge.

Lorna Wing og Judith Gould la-
vede i 1979 en stor undersggelse i
London. De var overbeviste om, at
man kunne opstille nogle kriterier,
som var ngdvendige og tilstreek-
kelige for, at afggre om et individ
tilhgrte det »autistiske spektrum«
(Her er Aspergers syndrom med-

Nr.5 -2003

ppr-2003-5.gxd 17-11-2003 14:02 Side 589$

taget). De opstillede tre kriterier
som nu gir under navnet »Wings
triade«. Disse var, afvigelser inden
for:

e socialt samspil

¢ kommunikation

o forestillingsevne

Baggrunden for disse undersggel-
ser var, at det kliniske billede af
autisme er s forskelligt fra indi-
vid til individ. Ikke alene er det for-
skelligt fra person til person; men
i og med at det er en udviklings-
forstyrrelse, kan autisme ogsé have
forskellige fremtraedelsesformer pa
forskellige udviklingstrin hos det
enkelte individ. Det er netop denne
problemstilling, der ggr det sd van-
skeligt umiddelbart at stille dia-
gnosen autisme. I denne forbin-
delse skal jeg ggre opmeerksom pé
at diagnosekriterierne for autisme
og beslaegtede forstyrrelser, i dag,
er adferdsrelaterede og ikke ar-
sagsrelaterede.

Wings arbejde og forholden sig til
autisme kan ogsa genkendes i de
fgromtalte diagnosemanualer (ISD-
10 og DSM-1V), som for begges ved-
kommende er bygget op over disse
tre hovedkriterier:

1. Kvalitative afvigelser i det gen-
sidige sociale samspil.

2. Kvalitative afvigelser i verbal og
nonverbal kommunikation og i
fantasibetonet udfoldelse.
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3. Klart begrzaenset repertoire, hvad
angdr aktiviteter og interesser.
(Happé, 1995 og Kristiansen,
1998)

Desuden omfatter gruppen af ud-
viklingsforstyrrelser indenfor det
autistiske spektrum, diagnosen:
atypisk autisme, som er karakte-
riseret ved kun at opfylde 2 af de
3 kardinalsymptomer.

Om diagnosticering
Antallet af personer med diagno-
ser indenfor det autistiske spek-
trum er stadigt stigende.

Man kan stille spgrgsmal om
grunden hertil. Er det fordi:

e der rent faktisk er flere og flere
personer, der udvikler disse for-
styrrelser?

e de forhold vi lever under i dag,
herunder den undervisning og
undervisningsform der er frem-
herskende i folkeskolen (mindre
struktur, friere samvaersformer
mm.), ggr handicappet mere syn-
ligt?

e vi er blevet bedre til at diagno-
sticere, grundet stgrre viden om
det autistiske spektrum og bedre
diagnosticeringsveerktgjer, her-
under ADOS?

e muligheden for at intervenere,
ofte er aftheengig af en diagnose?

e vi med en diagnose, far stgrre
forstaelse for de specielle behov
den enkelte matte have?
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Denne diskussion hgrer imidlertid
ikke hjemme her. Det skal blot kon-
stateres, at der kan vaere mange
forskellige begrundelser for det sti-
gende antal af diagnosticerede.

Videnscenter for Autisme har (med
midler fra Socialministeriet) igang-
sat et stgrre projekt over flere ér,
hvis formal bl.a. er at udvikle scre-
eningsinstrumenter og -procedu-
rer til tidlig opsporing af autisme.
Dette tyder p4, at man fra i hvert
fald disse to sider mener, at det er
meget vigtigt med en diagnose:
»Det er indlysende at tidlig iden-
tifikation og behandlingsindsats
er af afggrende betydning for at
skabe gode udviklingsbetingel-
ser for sma bgrn med autisme og
deres familier«. (Pedersen, 1996)

Diagnoser er betegnelser for nogle
af de vanskeligheder en person kan
have, og de beskriver handicappets
feellestreek. Dermed er diagnoser
kun ét af flere redskaber, nar der
skal treeffes beslutninger om det
enkelte individ.

ADOS

Historik

Det allerfgrste ADOS-materiale
blev praesenteret i 1980’erne som
en metode til at lave direkte ob-
servationer af social adfeerd, kom-
munikation og leg hos bgrn, som
var mistenkt for at veere autisti-
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ske. I forbindelse med udviklingen
af ICD-10! udviklede Lord et al,
1989 en standardiseret protokol,
ADOS, Autism Diagnostic Obser-
vation Schedule: A Standardized
Observation of Communicative and
Social Behavior til observation af
social og kommunikativ adfaerd, as-
socieret med autisme. Denne pro-
tokol skulle tjene til operationali-
sering af de retningslinier for dia-
gnosticering, som var grundlaget
for det nye diagnosemanual. P4
dette tidspunkt var der flere for-
skellige diagnoseinstrumenter i
brug; men man manglede et enkelt
og hurtigt redskab, som kunne be-
nyttes som en standardtest og som
var sammenligneligt i forhold til
administration og scoring. I 1995
udkommer PL-ADOS, The Pre-
Linguistic Autism Diagnostic
Observation Schedule: (DiLavore,
Lord & Rutter, 1995), som er en
ADOS for ikkesproglige/fgrsprog-
lige bgrn.

ADOS-G, The Autism Diagnostic
Observation Schedule-Generic: A
Standard Measure of Social and
Communicative Deficits Associated
with the Spectrum of Autism, bli-
ver offentliggjort i 2000 (Lord et
al, 2000) og er den udgave, der i
bl.a. Danmark? bliver brugt og ar-
rangeres treeningskurser med, i
skrivende stund. ADOS-G er en
kombination af de to tidligere in-
strumenter ADOS og PL-ADOS
samt en tilfgjelse, der retter sig
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mod unge og voksne. Fremover er
det denne seneste udgave, der re-
fereres til nar der skrives ADOS,
hvis ikke andet er udtrykkelig
naevnt.

Opbygning

ADOS er forskellig fra andre dia-
gnostiske testredskaber pa flere
méder. ADOS er et interaktivt in-
strument. Det vil sige at under-
sggeren indgér i sociale aktioner
med deltageren. Det der er stan-
dardiseret i ADOS er den kontekst
som er baggrund for observatio-
nerne, mere specifikt, undersgge-
rens rolle og adfeserd. Ved admini-
streringen af ADOS er undersgge-
ren bade deltager og observatgr i
et socialt eksperiment. Han eller
hun fglger en seerlig protokol som
skal tilvejebringe situationer som
ikke blot er sociale; men som ogsa
leegger et »pres« pd den undersggte
for dennes deltagelse. Meningen er
at opbygge en »naturlig« og social
situation, gennem planlagte akti-
viteter, for at en eventuel, speciel
autistisk adfeerd kan fremkomme.

ADOS bestar af 4 moduler, som gi-
ver undersggeren mulighed for at
observere tilsynekomsten eller
ikke-tilsynekomsten af adfeerd, der
er identificeret som vigtig i forhold
til diagnosticering af autisme-
spektrumforstyrrelser, og som kan
bruges uanset udviklingsniveau og
kronologisk alder. Undersggeren
udvealger det modul, som er mest
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passende i forhold til det enkelte
barn eller den enkelte voksen, pa
basis af vedkommendes ekspres-
sive sprog og kronologiske alder.

En af arsagerne til at man kon-
struerede ADOS-G var at man ¢n-
skede at have et instrument, der
var uatheengigt af det sproglige ni-
veau.

»The introduction of the different
modules in the ADOS-G is in-
tended to minimize the possible
biasing effect of variations in lan-
guage skill by offering different
tasks and codings in the ap-
propriate modules.« (Lord et al,
2000)

Det er ofte sveert at bedgmme det
sproglige niveau hos mennesker
med autismespektrumforstyrrel-
ser, fordi disse ofte har et tilsyne-
ladende godt og funktionelt sprog;
men det seerlige er, at sprogfor-
stdelsen, kommunikationsdelen
sjeeldent fglger med, mennesker
med autisme bruger ofte sproget
helt konkret — kropssprog, mimik,
gestus og evt. konnotationer for-
stas ikke eller misforstds ofte. En
ADOS-observation vil »fange« au-
tismen her, da der ved valget af mo-
dul alene laegges op til den enkel-
tes ekspressive niveau, og det bli-
ver tydeligt at de ikke kan leve op
til dette niveau, rent kommunika-
tivt.
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Modul 1: er baseret pd PL-ADOS
og arbejder pa et for-sprogligt trin.
Er velegnet til smabgrn, skolebgrn
pa lavt funktionsniveau og i til-
passet form (ved anvendelse af pa-
rallelle ting og andre materialer)
til voksne pé lavt funktionsniveau.

Modul 2: er en kombination af PL-
ADOS og den tidligere version af
ADOS og er beregnet for folk med
frasetale. Velegnet til bgrn med no-
get spontan-tale (2-3 ords saetnin-
ger) og til unge voksne med mo-
derat retardering.

Modul 3: er baseret pa den tidli-
gere version af ADOS og er pas-
sende for bgrn og unge, for hvem
at lege er ok. Modul 3 kraever et
godt talesprog, dvs. at der skal
praesteres bade hoved- og biseet-
ninger. Hovedsagligt for normalt-
begavede bgrn fra 5-12 ars alderen
og let retarderede unge.

Modul 4: tilfgjer socio-emotionelle
sporgsmal og interviewemner sa-
som spgrgsmal om dagligliv til den
tidligere version af ADOS. Er be-
regnet for unge og voksne med et
flydende, verbalt sprog.

Den eneste gruppe som ikke di-
rekte daekkes i ADOS-G er unge
og voksne uden sprog. Det er dog
muligt for den erfarne undersgger,
i kliniske sammenheaenge, at til-
passe modul 1 saledes, at indhol-
det i aktiviteterne bliver rettet mod
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den enkelte unge/voksne uden
sprog. Det skal her bemeerkes, at
hvis man gnsker at lave forskning
omkring ADOS, er det de oprinde-
lige moduler, uden sendringer eller
tilfgjelser, der skal bruges.

Modulerne overlapper i nogen grad
hinanden, hvad angir aktiviteter
—men daekker tilsammen en raekke
af omréader, lige fra at undersgge-
ren i fortsat folge bleeser en ballon
op i modul 1 og til en konversation
om sociale relationer i modul 4.
Modul 1 og 2 foregar som regel i
hele rummet, idet smé bgrn ofte
vil beveege sig fra det ene sted til
det andet, imens de bliver optaget
af de forskellige aktiviteter. Modul
3 og 4 foregar mestendels siddende
ved et bord med undersgger og del-
tager overfor hinanden. Selvom
modulerne er forskellige i deres
brug af aktiviteter mm. er det et
feelles princip at undersggeren i sin
adfeerd opbygger et scenario af
strukturerede og ikke strukture-
rede situationer, som involverer
deltageren i sociale interaktioner.

Fordi fokus i ADOS er observation
af social adfeerd og kommunika-
tion er mélet for aktiviteterne at
tilvejebringe en standardsituation,
som er tilstreekkelig interessant til
at en interaktion opstér. Det stan-
dardiserede bestar bl.a. i at un-
dersggeren arbejder i et hierarki i
forhold til det pres, der bliver lagt
pé deltageren for at vedkommende
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tager part i situationen. Presset
gges, hvis der i forste omgang ikke
er nogen reaktion at spore hos del-
tageren. De forskellige aktiviteter
tjener til at strukturere forlgbet,
de er ikke malet i sig selv. Det er
ikke meningen at der skal testes
specifikke kognitive faerdigheder
eller andre omrader ved de for-
skellige aktiviteter (mgnsterklod-
ser skal ikke vise om individet kan
lave et mgnster, men om vedkom-
mende vil anmode om flere klod-
ser og pa hvilken made denne even-
tuelle anmodning kommer); me-
ningen er at deltageren bliver pres-
set til eller palaegges at deltage.
Hvad undersggeren ggr eller ikke
gor for at provokere en deltagelse
er lige vigtigt, i forhold til den se-
nere scoring.

Generelt bgr hver enkelt modul
kunne sté alene; men i nogle situ-
ationer er det ngdvendigt for un-
dersggeren at skifte fra et modul
til et andet eller inddrage aktivi-
teter fra et tilstédende modul, hvis
det viser sig at deltagerens niveau
er et andet end forventet. Som ho-
vedregel er det foresldet at under-
sggeren, hvis han eller hun er i
tvivl, vaelger det laveste modul som
udgangspunkt, da ADOS-instru-
mentet er meget fglsomt i forhold
til sprogligt niveau. Der vil komme
forkerte udslag, hvis deltageren
ikke forstar de sproglige opfor-
dringer.

593

¢



Administrationsprincipper

Til brug for administrationen af
ADOS, er der lavet et meget ngjag-
tigt manual til hvert enkelt modul,
som bestdr af en generel intro-
duktion, en beskrivelse af emner,
en liste over de ngdvendige mate-
rialer, en preecis instruktion i, hvad
undersgger skal ggre og sige i de
forskellige aktiviteter, en vejled-
ning i kodning og scoring samt ob-
servations- og kodningsark til dette
brug. Desuden et ark, som skal bru-
ges i forbindelse med den endelige
algoritme og ADOS-diagnostik.

Det er meningen at undersgger
skal tage notater under hele ob-
servationen. Alle moduler skal,
selvom de bgr videooptages, kodes
og scores straks efter afslutningen,
fordi nuancer af det sociale sam-
spil, s som gjenkontakt og iseer
kvaliteten af denne, er sveert at af-
leese pa videoafspilninger.

Endelig anbefaler forfatterne (Lord
et al, 2000) at undersgger er godt
kendt med materialerne og kod-
ningsprincipperne, da vedkom-
mende ogsd skal have sin op-
meerksomhed ved og i det sociale
samspil. Det tilrades ligeledes at
undersgger har en vis erfaring i at
omgas mennesker med autisme, da
samspillet og/eller manglen pé
samme i sagens natur kan veere
temmelig aparte og ensidig.
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Scoring , algoritme og diagno-

sticering

Scoringen af ADOS bestar af to

dele. Fgrst en kodning/vurdering

af hver enkelt aktivitet, opgjorti5

hovedgrupper, her fra modul 4:

. Sprog og kommunikation

. Gensidig social interaktion

Forestillingsevne

. Stereotypisk adfeerd og ind-
skreenkede interesser

E. Anden unormal adfserd

owp

Vurdering og kodning foregdr pa
specielle ark, med beskrivelse af de
generelle principper samt eksem-
pler til hver enkelt kodning. Der
kodes enten 0, 1, 2, 3, 7, 8 eller 9
efter fglgende principper:

Kode 0: nar adferden ikke viser
nogen afvigelse i autistisk ret-
ning.

Kode 1: nar adfeerden viser en let
grad af afvigelse, som kan pege
i autistisk retning.

Kode 2: nér adfeerden viser en ud-
preeget grad af afvigelse, der ses
ved autisme.

Kode 3: nar adfeerden viser en sveer
grad af afvigelse, der ses ved au-
tisme.

Kode 7: ved afvigende adfeerd af en
anden type, end den der ses ved
autisme.

Kode 8: nar en forsggt fremkaldt
adfeerd ikke indfinder sig, og det
er kvaliteten af denne adfaerd
som skal kodes.

Kode 9: nér en kodning burde veere
anvendelig, men der ikke er til-
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straekkelig tydelighed, af en el-
ler anden 4rsag.

Desuden skal man i kodningen

veere opmaerksom pé:

¢ at der kun kan kodes én gang for
den samme adferd, selvom
denne viser sig flere gange igen-
nem hele observationen; men at
forskellige aspekter af en given
adfserd kan resultere i flere kod-
ninger.

e at for nogen kodninger geelder
det, at man skal kode ved det
bedste eksempel, andre gange for
antallet/omfanget/kvaliteten af
den adfaerd der skal belyses.
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e at der ofte skal kodes p4 hele ses-
sionen, i forhold til hvert enkelt
tema/omréde.

Det der kan veere sveert ved kod-
ningen er, at det ikke er en enkelt
ting, der skal kodes i hver aktivi-
tet, men at kodningen skal laves
ud fra de notater og eksempler, un-
dersggeren har gjort undervejs.
Fglgende eksempel fra modul 1 er
taget fra kursusmateriale, udleve-
ret ved ADI- og ADOS-kurset (se
nedenfor), som fandt sted i perio-
den august 2001 —januar 2002, ved
Lennart Pedersen, Center for
Autisme.

Aktivitet

Tema/omrade som kodes

Fri leg / opvarmning

¢ Sgge spontan kontakt med foreeldrene
¢ Brug af lege materialer

Responderer pé feelles opmeerksomhed

¢ Fglge voksens blikretning/pegeretning

Saebebobleleg

e Anmodning
o Affekt og motoriske mgnstre
¢ [gangseette faelles opmeerksomhed

Fglge rutine med genstand/ballon

¢ Anmodning
o Affekt og motoriske mgnstre
e Igangseette feelles opmeerksomhed

Fglge social rutine/Borte tit-tit

o Affekt

¢ [gangseette social interaktion/rutine
¢ Blikkontakt

¢ Ansigtsmimik

e Vokalisation

¢ Gestus

Funktionel og symbolsk imitation

¢ Brug af rigtige genstande til imitation
¢ Brug af »symbolsk« genstand

Nr.5 -2003
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Aktivitet Tema/omrade som kodes

Fadselsdagsselskab ¢ Fglge »script«

e Leg med dukke

e ImitationLille maltid

e Praeference

¢ Anmodning

¢ Integration af blik-kontakt, gestus og
vokalisationRespons pé eget navn

e Reaktion pa fremmed

¢ Reaktion pa foraeldre

¢ ResponsRespons pa socialt smil

¢ Reaktion pa fremmed

¢ Reaktion pa foreeldre

¢ Respons

Algoritme
Nér kodningen er afsluttet opggres
resultaterne i en algoritme.

Selve algoritmen er opdelt i fire
hovedpunkter, svarende til kod-
ningen dog med udeladelse af
punkt D, anden unormal adfeerd.

ADOS er lavet i forhold til at kunne
diagnosticere autismespektrum-
forstyrrelser; men det er ikke for-
fatternes (Lord et al, 2000) mening
at en sddan kan stilles ud fra ADOS
alene. En ADOS-observation varer
almindeligvis under én time, og det
er ikke givet at afvigelser, sd som
repetitive bevaegelser og s@rinter-
esser, overhovedet kommer til syne
her selv om der, hvis de dukker op,
skal kodes herfor. Derfor skal der
bruges andre instrumenter for at
kunne stille en endelig diagnose,

596

der foreslas f. eks. en ADI-R3, som
er et ca. 3 timers forseldreinter-
view.

Derfor er selve klassifikationen i
algoritmen lavet med primeer ba-
sis i to omrader: social adfeerd og
social kommunikation. Desuden
har man ved hjeelp af reliabili-
tetsundersggelser udvalgt de items
som giver stgrst mulig mélengjag-
tighed, med mindre afvigelser mo-
dulerne imellem. Skemaet nedfor
viser hvilke items der, i de enkelte
moduler, bruges i algoritmen. De
med kursiv markerede items, er de
items som ikke ngdvendigvis kan
kodes af ovennaevnte grunde.

Alle kodede 3-taller konverteres til
2-taller og alle andre tal end 0, 1,
2 og 3 kodes som 0.
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For hvert tema i hvert enkelt mo-
dul er der lavet cut-off-vaerdier pa
henholdsvis klassisk, infantil au-
tisme og andre gennemgribende
udviklingsforstyrrelser indenfor
det autistiske spektrum som om-
fatter Aspergers syndrom, atypisk
autisme og PDD-NOS (gennem-
gribende udviklingsforstyrrelse,
ikke specificeret pd anden vis). Dvs.
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at for at fa en ADOS-autismedia-
gnose skal der i algoritmen scores
hgjere end dels cut-off i de enkelte
temaer, dels i en totalsum for om-
rdderne kommunikation og kvali-
tativ forringelse i gensidig social
interaktion. Desuden opggres en
sum, for de omrader som ikke ind-
gar direkte i selve algoritmen.

MODUL 1

MODUL 2

MODUL 3

MODUL 4

Kvalitativ forrin-
gelse i gensidig
social interaktion
Autisme cut-off = 7
PDD-NOS cut-off = 4

Kvalitativ forrin-
gelse i gensidig
social interaktion
Autisme cut-off = 6
PDD-NOS cut-off = 4

Kvalitativ forrin-
gelse i gensidig
social interaktion
Autisme cut-off = 6
PDD-NOS cut-off = 4

Kvalitativ forrin-
gelse i gensidig
social interaktion
Autisme cut-off = 6
PDD-NOS cut-off = 4

Kommunikation
Autisme cut-off = 4
PDD-NOS cut-off = 2

Kommunikation
Autisme cut-off = 5
PDD-NOS cut-off = 3

Kommunikation
Autisme cut-off = 3
PDD-NOS cut-off = 2

Kommunikation
Autisme cut-off = 3
PDD-NOS cut-off = 2

Sammenlagt
Autisme cut-off = 12
PDD-NOS cut-off = 7

Sammenlagt
Autisme cut-off = 12
PDD-NOS cut-off = 8

Sammenlagt
Autisme cut-off = 10
PDD-NOS cut-off = 7

Sammenlagt
Autisme cut-off = 10
PDD-NOS cut-off = 7

Den endelige diagnose stilles som
tidligere omtalt, som en ADOS-dia-
gnose og ikke som en endelig au-
tismediagnose. En siddan kraever
at andre instrumenter inddrages,
og det kliniske indtryk i gvrigt ma
selvfglgelig veegtes, ligesom et
sadant indtryk veegtes i andre sam-
menhaenge. Vi har altsé at ggre
med et instrument, hvis mél er at
opspore autistiske treek, og som
ifglge forfatterne (Lord et al, 2000)
er en vigtig del, ndr der skal un-
dersgges for autisme; men ikke et
instrument som kan st alene i for-

Nr.5 -2003

hold til at stille en endelig diagnose
indenfor det autistiske spektrum

(ibid).

ADOS-kurser

Forfatterne til ADOS beskriver i
deres artikler, at det er ngdvendigt
at modtage treening for at kunne
administrere og score rigtigt i for-
hold til instrumentets ngjagtighed.
I Danmark er det Center for Au-
tisme, der arrangerer disse kur-
ser4, hvis formél er at give delta-
gerne mulighed for at arbejde med
eget testmateriale ud fra anven-
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delse af Autistic Diagnostic Inter-
view Revised og Autistic Diagnostic
Observations Schedule-Generic. P4
kurserne er der maximalt 10 del-
tagere (psykologer og psykiatere),
og et sddant kursus omfatter teo-
retisk gennemgang af diagnostik-
ken, interviewmetode og observa-
tionsteknik, samt afprgvning i
praksis med efterfglgende super-
vision af egne cases i grupper. Des-
uden kan man indsende egne ca-
ses pa videobdnd og fa supervision
i det forste ar efter kurset. For at
blive godkendt som underviser pa
disse kurser er det ngdvendigt at
deltage i tilbagevendende work-
shops, afholdt af forfatterne i for-
skellige lande. P& disse workshops
sikres det, at der til stadighed er
konsensus i administrationsteknik
og scoringsprincipper.

Forskningsdesign og metode
Alle oplysninger, herunder tal og
tabeller er taget direkte fra ho-
vedartiklen?.

Man startede med 381 personer
med tidligere diagnoser, som hver
iseer blev retestet og observeret af
henholdsvis en psykolog og en psy-
kiater. Desuden blev der for alles
vedkommende lavet foreeldrein-
terview. Man lavede herefter kon-
sensusdiagnoser.

Dernaest blev 20-30 deltagere pr.
modul udvalgt til at udggre sam-
plet i en reliabilitetsanalyse, efter
flg. principper: (se tabel 3, bilag 2):
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e 50% autisme

¢ 33% med PDD-NOS

e 17% ca. med forstyrrelser uden-
for det autistiske spektrum, si
som retarderede med adfeerds-
forstyrrelser, impressive eller ex-
pressive sprogforstyrrelser ogsé
med adfserdsforstyrrelser, og
ADHD forstyrrelser.

o 17% ca. uden forstyrrelser af no-
gen art

Desuden lavede man sammenlig-
nelige grupper i hvert modul med
hensyn til kronologisk og verbal al-
der (for modul 4 verbal 1Q). Til
dette brug blev der bl.a. anvendt
fplgende testbatteri: WISC/WALIS,
Raven’s progressive matricer, og
Peabody Picture Vocabulary Test.
(se tabel 3, bilag 2):

e Med hensyn til etnicitet bestod
samplet af 80% af kaukasisk
race, 11% afro-amerikanere, 4%
spanske og 2% af asiatisk race.
(Det var ikke et mal at samplet
skulle veere repreesentativt for
nogen speciel population) Alle
var fgdt i engelsktalende fami-
lier.

e Ingen havde hgrenedsattelser
eller visuelle problemer (svage
briller var dog accepterede).

I forhold til modul 1 tilfgjede man
en ekstra gruppe pa 20 deltagere.
Disse deltagere er i tabellerne op-
fort som matchede autister. Denne
gruppe er ikke medtaget i reliabi-
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litets og validitetsanalyserne, men
er medtaget i undersggelsen som
helhed alligevel, fordi det af klinisk
interesse var vigtigt at se om ADOS
kunne bruges til at dokumentere
autisme hos meget smé og meget
udviklingsforsinkede bgrn.

Reliabilitet og validitet

Nar man vil undersgge om en gi-
ven test, eller her et diagnostisk
redskab, er godt, er der flere ting
man skal tage med i betragtnin-
gen. Her skal undersgges om
ADOS-G er et reliabelt og validt
veerktgj.

Reliabilitet er den sikkerhed eller
preecision, hvormed en test maler
det, den skal méle, her hvor sikre
vi kan veere pa, at de autisme-
spektrumforstyrrelser vi finder ved
en ADOS-observation, rent faktisk
ogsd er autistiske forstyrrelser.
Metoderne for reliabilitetsafkla-
ring kan veere testning af det
samme pé forskellig vis og test-re-
test med samme test/prgve. Inden
for psykologien plejer man at sige
at korrelationskoefficienter over
60 er acceptable.

I bilag 2, tabel 4 ses, at der ved for-
fatternes afprgvning af testmate-
rialet, er lavet flere forskellige un-
dersggelser af reliabiliteten. Man
har undersggt pa de 4 omrader:
Social adfserd, kommunikation, so-
cial kommunikation og indskreen-
ket repetitiv adfeerd — alle kerne-

Nr.5 -2003

ppr-2003-5.gxd 17-11-2003 14:02 Side 601$

punkter for autismespektrumfor-
styrrelser. Der er undersggt om to
testere pa samme testning far
samme resultat, live-live. Der er
afprgvet om en scoring p& hen-
holdsvis en videooptagelse og en
real-situation giver samme resul-
tat, og endelig er der blevet testet
og gentestet.

Det ses i tabellen at de opnéede ko-
efficienter kun ét enkelt sted er un-
der 60, nemlig 59 — og det er i test-
retest-resultatet for indskraenket
repetitiv adfaerd. Alle andre steder
findes korrelationskoefficienter fra
72 til 97, med et gennemsnit alt i
alt pa 83.

Det ses ogsa i tabellen, at kor-
relationen er stgrst nar der maéles
pé det sociale omréade, herunder so-
cial adfeerd og social kommunika-
tion. (I virkeligheden er det méske
én af kvaliteterne ved ADOS, at
korrelationen er mindre omkring
det rent kommunikative, da diffe-
rentialdiagnoser indenfor impres-
sive og ekspressive sprogforstyr-
relser kan vaere sveere at stille/ad-
skille fra diagnoser indenfor det
autistiske spektrum)

Ifglge Kruse, (Kruse, 1996) er be-
grebsvaliditet eller construct vali-
ditet et udtryk for en prgves mu-
lighed for at méle det, den skal re-
gistrere, altsé den sikkerhed hvor-
med man undersgger det, man gn-
sker at undersgge.
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Det kan tydelig ses ud fra ADOS-
materialet, at de temaer/problem-
felter der her undersgges for, er de
samme som i andre materialer som
undersgger for autisme, eksem-
pelvis CARS6 — At validiteten her
er stor, er vel i og for sig ikke s
underligt, da ADOS, jo som tidli-
gere omtalt er blevet til, bl.a. ud
fra et behov for at kunne operati-
onalisere de gaeldende diagnose-
kriterier, hvilket betyder at man
har bestraebt sig pa at undersgge
de autistiske kerneproblemer.

Med hensyn til ADOS er spgrgs-
mélet her om dette redskab er
preecist nok til at indkredse men-
nesker med autisme, uden at med-
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tage andre grupper, herunder iseer
de nermest beslegtede.

Forfatterne (Lord et al, 2000) har
i deres artikel beskrevet forskel-
lige validitetsundersggelser. Tabel
5, 6, 7 og 8 pa bilag 3, viser det ar-
bejde der er lavet, for at fa nogle
»cut-offs«, som rent faktisk er val-
ide, det vil sige at man her kan se
pé sensibiliteten og specificiteten,
altsd hvorvidt man »fanger« alle
tilfaelde af autisme, ogi hvilket om-
fang man overdiagnosticerer. Den-
ne validitet vil jeg her forsgge at
vise grafisk: (I modul 1 har jeg ta-
get de »Matchede autister« ud, da
disse af forfatterne selv bliver holdt
udenfor den egentlige validitets-
prévning)

Sumstatistik, modul 1

Socialt omrade

Omradescoringer
&

——— R

Kommunikativt omrade

145
10 +
| 700

Soc. + kom. omrade

54+ _1_
0
3

1 2 1

————— Cutoff,autsm e
————— Cutoff soektm orstmeker
L M Hdele i

602

465
L Z‘- 259
129
3

1 Lavtfungerende autister
2 PDDNOS
3 Kke-spektnm orstyneke
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Sumstatistik, modul 4

Socialt omrade

Omradescoringer
&

Kommunikativt omrade

Soc. + kom. omrade

5O

10 + 03 N R T
I N S N R
5+ 506
B _*:w_ .
T - r -1 180
0 ¥ 057
1 2 3 1 2 3 1 2 3
_____ Cutoff,autsm e 1 Lavtfingerende autister
————— Cutoff,spektm Hrstyneker 2  pppwOS
u M Hidele wii 3 Kke-spektnm ostueke

Ved arbejdet med disse diagram-
mer, kunne jeg godt have brugt de
eksakte scoringer vedrgrende de
enkelte individer, indenfor hver
gruppe. Her bliver jeg hele tiden
ngdt til at forholde mig til middel-
veerdien, og har derfor sveert ved
at fa et helt preecist billede. Men
alligevel synes jeg at man ved en
séddan graf far et billede af, at
ADOS-instrumentet er temmelig
fintfglende. Specielt ndr man ser
pé scoringerne for det sociale om-
rade + kommunikationsomradet,
ses det at stort set alle autister bli-
ver »fanget« (modul 4 — de autister
med det bedste sprog og en hgj ud-
viklingsalder - lader dog en lille
procentdel ude), (méske har disse
leert i hgj grad at kompensere for
deres handicap). Nér vi ser pd om
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ADOS overdiagnosticerer ma det
ligeledes konstateres at fejlmargi-
nen er lille (modul 2 er svagere end
de andre moduler pa dette punkt
— grafisk kan det se ud som en stor
procentdel; men middelveerdien pa
3, 63 ligger dog et stykke under cut
off p& 8 for spektrumforstyrrel-
serne).

Man kan diskutere om sddanne rel-
iabilitetstest og validitetsprgver
dur til noget, nér det er forfatterne
til materialet, der selv undersgger.
Til dette spgrgsmél kan man vel i
nogen grad her acceptere resulta-
terne, da det er efterprgvning af et
undersggelsesmateriale, der er tale
om, hvorimod man ved efterprgv-
ning af et forskningsprodukt vil
forlange, at det er andre end de di-
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rekte involverede, som udfgrer de
samme/lignende eksperimenter.

Et andet aspekt der skal medtages,
nar man vurderer hvorvidt noget,
her ADOS, er validt/reliabelt er
stgrrelsen af samplet. Aktuelt har
Lord et al valgt at inddrage i alt
150 individer med forstyrrelser in-
denfor det autistiske spektrum.
Man kan diskutere om dette er nok
og arbejdet far ogsé fplgende kom-
mentar pa hjemmesiden for »Au-
tism Genetic Resource Exchange.
Cure Autism Now«:
»Adequate inter-rater reliability
for items has been established.
However; this work has been car-
ried out in small samples; thus,
replication from independent
samples will be very important.«
(Fra Internettet, februar 2002)

Med hensyn til test-retest ma det
bemeerkes at muligheden for at
leere noget fra test 1, som kan ses
itest 2, hvis der ikke gar tilstraek-
kelig tid imellem de to tests er til
stede — samt at der, hvis der gar
leengere tid mellem to testninger,
kan veere tale om at en evt. ud-
vikling/eendring vil give udslag.
(Nar man til peedagogisk brug, an-
vender ADOS, se nedenfor, anbe-
fales det at lave observationer én
gang arligt. P4 Center for Autisme,
tager man ogsi, iser de mindste,
ind til reundersggelse en gang
arligt; for at se hvilken udvikling,
der finder sted — om en eventuel
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diagnose skal &endres pa baggrund
af denne udvikling)

En af] eller méske den stgrste fejl-
kilde ligger i selve opbygningen af
ADOS-observationerne. Som tidli-
gere beskrevet er undersggeren en
vigtig del af selve testen, fordi ved-
kommende skal indgé i de forskel-
lige sociale situationer og skal
leegge »pres« pa undersggte, for at
frembringe — eller ikke frembringe
forskellige medspil. Det er oplagt
at sddanne forsgg pa at skabe »et
naturligt samspil«, er dybt atheen-
gig af undersggers dygtighed og er-
faring. Forfatterne ggr selv op-
meaerksom péa dette, det anbefales
at undersggeren ikke alene er gvet
i sit materiale; men ogsa er vant
til at omgas mennesker med autis-
me, da samspillet med disse men-
nesker er meget anderledes. Den
efterfglgende kodning er ogsa sveer
at lave, da der her skal skelnes mel-
lem normal adfeerd, adfeerd med
afvigelser generelt og adfeerd med
afvigelser i autistisk retning. Dvs.
ogsa her er det et must, at have et
meget grundigt kendskab til au-
tisme.
»Use of the ADOS-G is clearly
related to the skill of the exami-
ner. It requires practice in admi-
nistering the activities, scoring,
and observation. Within a clinic
or research group, before they can
be regarded as competent to use
the instruments with clinical or
research populations, examiners
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are expected to obtain interrater
reliability with each other and
with consensus ratings on vide-
otapes provided by the authors
before using the instruments.«
(Lord et al, 2000)

I Danmark laves ADOS-observati-
oner oftest pa de (bgrne)psykiatri-
ske afdelinger pa hospitalerne, pa
seerlige klinikker, behandlingsste-
der som beskeaftiger sig med au-
tisme samt pa Center for Autisme.
Det er, i hvert fald i Vestsjallands
Amtskommune, sddan at det f.eks.
er de feerreste PPR-kontorer, som
har personale der er uddannet/
treenet i at lave ADOS-observatio-
ner. Det vil sige at der ofte gér me-
get lang tid, fra man fgrste gang
far ideen om at det kan veere for-
styrrelser indenfor det autistiske
spektrum, der er problemet for det
enkelte individ, til en udredning
med bl.a. ADOS kan finde sted. Der
er pt., i Vestsjeellands og Roskilde
Amter en ventetid pd omkring 6-8
maéneder.

Vedr. visitering

Som afdelingsleder ved en skole
med en afdeling for »potentielt nor-
maltbegavede elever med autisme
og Aspergers syndrome, sidder jeg
ofte med ved bordet, nar der skal
tages stilling til visitering og revi-
sitering af elever. Det skal her be-
meerkes, at der er langt flere ind-
stillinger til de seerlige undervis-
ningstilbud, omkring autisme, end
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der er pladser, og opgaven gar i hgj
grad ud pé at udveelge de elever,
som har det stgrste behov, eller som
man mener passer bedst ind det
enkelte sted. Nar man har erfaring
indenfor autismeomréadet, og sid-
der med denne problematik, er der
stor viden at hente i en evt. ADOS-
rapport.

Det er min opfattelse, at der i vi-
siteringssituationer er en tilbgje-
lighed til at vente med at optage
elever, pd hvem der endnu ikke er
foretaget en endelig diagnostice-
ring, eller alternativt en ADOS-ud-
redning. Dette er selvfglgelig et ud-
tryk for at man er omhyggelig med
at visitere, indenfor malgruppen;
men det viser ogsd at en ADOS-
udredning har meget hgj status in-
den for omradet.

Paedagogisk brug

I peedagogiske sammenhaenge kan
ADOS ogsa have en funktion, da
en operationalisering af diagnosti-
ceringsprincipperne, meget tyde-
ligt viser, hvilke omréder der er
ramt ogihvilken grad. Dvs. at man
for det fgrste kan mélrette under-
visningen i forhold til den enkelte
elevs styrkesider, men at man ogsa,
for eksempel omkring det sprog-
lige kan fa tydelige markgrer pa
om undervisningen skal vaere mere
visuel orienteret, end man formo-
dede i fgrste omgang. (Det er ofte
sddan, at iseer elever med Asper-
gers syndrom, fremstar som vee-
rende meget sprogligt steerke eller
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er meget dygtige til at kompensere;
i en ADOS-observation eller i en
ADOS-rapport kan det pavises at
denne styrke kun er ekspressiv, til-
syneladende eller overfladisk)

I forhold til en evaluering af den
undervisning, der er foregdet kan
en fornyet ADOS-observation, ogsd
give nogle svar. Dog skal man her
have i betragtning, at autisme jo
er en udviklingsforstyrrelse, og
man skal vaere opmaerksom pa,
hvilke dele af en evt. forbedring i
ADOS-scores der skyldes udvik-
ling, og hvilke der skyldes at en be-
stemt undervisning og arbejde med
et seerligt omréade, har givet resul-
tat.

Det kan selvfglgelig veere pro-
blematisk at lave fornyede ADOS-
observationer, da den samme pro-
blemstilling som ved test-retest-
valideringen ggr sig geeldende. Den
undersggte kan méske huske eller
have leert, hvordan man skal ggre
i en sddan observationssituation.
Derfor er det vigtigt at man ikke
laver disse observationer for tit. En
gang hvert andet ar er muligvis et
passende interval, iseer for de lidt
stgrre elever.

Pa Center for Autisme retester
man jeevnligt. Dels fordi autisme
som sagt er en udviklingsforstyr-
relse, med de deraf kommende @n-
dringer over tid, dels fordi forael-
dre eller undervisnings/behand-
lingstilbud har brug for en ADOS-
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rapport i forbindelse med f.eks.
overflytning fra en institution til
en anden, uddannelsesforlgb e.l.
Her testes aldrig med mindre end
1 &rs interval, med mindre helt spe-
cielle forhold ggr sig geeldende.

Afsluttende kommentarer

I den indledende problemformule-

ring stillede jeg fglgende spgrgs-

méal mht. ADOS:

e Hvor ngjagtigt er dette mélein-
strument?

e Er dette instrument berettiget
til den status det har som sorte-
ringsredskab i forhold til inter-
vention og visitering til diverse
autismetilbud?

ADOS ser for mig ud til at veere et
temmelig ngjagtigt redskab, i for-
hold til den brug der fra forfatter-
nes side er tilsigtet. Specielt mht.
til sensibilitet og specificitet har vi
et endda meget fintmaerkende red-
skab. Som tidligere omtalt er
ADOS lavet som et forskningsin-
strument i forhold til en operatio-
nalisering af de diagnostiske kri-
terier, som disse er udtrykt i ISD-
10 (bilag 1). Dernsest pointeres det,
at det ikke har veeret meningen at
en evt. autismediagnose har skul-
let stilles, blot pa baggrund af en
ADOS-observation; men at andre
redskaber, herunder en klinisk vur-
dering er saerdeles vigtig. Jeg me-
ner bestemt, at man kan fa endda
temmelig ngjagtige mélinger af au-
tisme, ud fra en ADOS-observa-
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tion; men er i gvrigt enig med for-
fatterne i, at en endelig diagnose
ikke bgr stilles ud fra kun en en-
kelt test, det veere sig i gvrigt li-
gegyldigt om testen er nok sa god.
Bl.a. mener jeg at den gode klini-
kers blik ofte tydeligere end diverse
afprgvninger kan give et preecist
billede af hvor, ogi hvilket omfang
en person har problemer.

Efter at have arbejdet med pro-
blemstillingerne vedr. intervention
og visitering vil jeg afslutningsvis
dele lidt op.

Med hensyn til intervention kan
man jo tale om henholdsvis inter-
vention i dagligdagen, dvs. skole-
flytning, institutionalisering mv.
og man kan tale om paedagogisk
intervention, der hvor barnet/den
autistiske person er.

Taler vi om intervention mht. til
skoleflytning evt. til specialskole/
specialklasseraekke, er der flere
hensyn at tage. »Den gode visita-
tion« er en visitation, hvor der er
undersggt hele vejen rundt om bar-
net — det veaere sig samspillet med
leerere og paedagoger, hjemmet, det
faglige standpunkt, et evt. handi-
caps karakter (hvilke metoder er
der aktuelt brug for) samt elevens
egne holdninger og gnsker (livs-
kvalitet). (Egelund, 2001)

Man kan i forhold til en ADOS-
rapport, om den si er nok si grun-
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dig, kun sige, at den méske kan
veere deekkende for enkelte af de
ovenstéende punkter, men bgr i for-
hold til en evt. intervenering/visi-
tering absolut ikke std alene.

Derimod er en udfgrlig og grundig
ADOS-rapport et veeldig godt red-
skab, nar man skal se pé inter-
vention i dagligdagen. Her skal det
lige neevnes, at der kan veere me-
get stor forskel p&a, hvordan en
ADOS-rapport er udformet, jeg har
set alt mellem en kort konstate-
ring af ADOS-diagnosen til 4-6 si-
der lange og udfgrlige rapporter. I
en séddan rapport vil ofte ogsé veere
naevnt om den pagzeldende elev evt.
métte have sanseforstyrrelser af
auditiv karakter som eksempelvis
berettiger til en meget lydafskeer-
met arbejdsplads. Desuden vil det
blive tydeligt hvor den enkelte har
sine svage og staerkes sider, bade
kommunikativt, men ogsa socialt,
og dermed gives leerere og peeda-
goger en oplagt mulighed for at
seette ind, séledes at eleven profi-
terer mest muligt.

Et direkte ja/nej-svar pa spgrgs-
malet om ADOS-instrumentets
berrettigelse som sorteringsred-
skab kan jeg altsa ikke give — men
nermere et bade og.

ADOS-rapporten er et vigtigt og
ganske godt veerktgj i forbindelse
med paedagogisk intervention, og
ligeledes til brug ved visitering. Vi
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kan veere temmelig sikre pa, at vi
har at ggre med autismespek-
trumforstyrrelser, hvis en ADOS-
diagnose siger sédan; men omkring
visitering bgr en sddan rapport dog
kun veere et hjgrne af den vurde-
ring der skal leegges til grund for
beslutningen om endelig indskriv-
ning til et bestemt tilbud.

Man kunne ogsé udtrykke det pa
felgende vis. Hvis en ADOS-dia-
gnose foreligger vil en placering i
et autismespecifikt tilbud, alt an-
det lige, sjeeldent veere forkert, da
disse miljger vil veere ind- og
malrettede i forhold til de pro-
blemkomplekser, der scores forien
ADOS - og hermed har jeg altsa
ikke taget stilling til selve sorte-
ringen ud fra ADOS eller ikke-
ADOS. Hvis en sadan sortering og
anskuelse skulle efterprgves métte
man se pa alle de andre veje, der
er for at stille en autismediagnose
- og dette ligger udenfor denne af-
handlings omréade.
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Bilag 1

ISD-10. Diagnostiske kriterier for Infantil Autisme, WHO,1995:
(her efter Kristiansen,1998)

A. Forstyrret udvikling

1) Impressivt eller ekspressivt sprog
2) Udvikling af selektiv social tilknytning eller evne til socialt samspil
3) Funktionel eller symbolsk leg

B. Seks eller flere af falgende symptomer, hvoraf to eller flere fra 1) og ét eller flere fra
bade 2) og 3)

1) Afvigende socialt samspil med hensyn til:

Blikkontakt, mimik, kropsholdning, gestikulation

Udvikling af feelles interesser, aktiviteter og emotioner med

jeevnaldrende

c. Emotionel respons, situationsfornemmelse eller integration af social,
emotionel og kommunikativ adfeerd

d. Spontan delagtiggerelse af andre i forngjelser, interesser eller

aktiviteter

oo

2) Kovalitativ afvigende kommunikation med hensyn til:

a. Talesprog, som mangler eller er tilbagestaende, uden forsgg pa at
kompensere herfor ved mimik eller gestikulation

b. Evne til spontan samtale

c. Brug af ord og saetninger, som er stereotype, repetitive eller
ideosynkratiske

d. Spontan deltagelse i varieret "som-om” leg eller for de yngste social
imitationsleg

3) Indsnaevrede, repetitive og stereotype adfeerds-, interesse- og
aktivitetsmanstre med ét eller flere af fglgende:

a. Udtalt optagethed af én eller flere stereotype, indsneevrede
interesser, afvigende med hensyn til indhold eller fokus eller
optagethed af én eller flere stereotype, indsnaevrede interesser,
afvigende med hensyn til indhold eller fokus

b. Tvangspraeget fastholden ved specifikke, formalslgse rutiner eller
ritualer

c. Stereotype, repetitive motoriske manérer, omfattende hand- eller
finger-basken eller —vriden, eller komplekse kropsbeveegelser

d. Optagethed af delelementer eller detaljer uden funktionel betydning
(sa som legetgjets lugt, konsistens, bergringsfornemmelse eller lyde)

C. Forklares ikke ved skizofreni (F20.-), specifik forstyrrelse af sprogopfattelsen
(F80.2), eller tilknytningsforstyrrelser (F94.1 og F94.2)
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Bilag 2, reliabilitet
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Tabel 3:
Sammensatningen af sampels
Modul 1
Lavt fungerende  Matchede PDD-NOS Ikke autisme-
autister autister relaterede
(retarderede) forstyrrelser
N (hankgn/hunkgn) 20 (16/4) 20 (18/2) 17 (11/6)
kronologisk alder 4,02 (1,2) 4,94 (1,58) 4,28 (1,95)
verbal mental alder 0,98 (0,19) 2,21 (0,39) 2,20 (0,84)
ikke-verbal mental alder 2,36 (0,57) 3,17 (1,03) 3,07 (1,37)
Modul 2
Autister PDD-NOS Ikke autisme-
relaterede
forstyrrelser
N (hankgn/hunkgn) 21 (15/6) 18 (15/3) 16 (9/7)
kronologisk alder 4,56 (1,26) 4,38 (1,23) 3,78 (1,04)
verbal mental alder 2,97 (0,51) 2,95 (0,57) 2,85 (0,85)
ikke-verbal mental alder 3,94 (1,12) 3,79 (0,77) 3,15 (1,03)
Modul 3
Autister PDD-NOS Ikke autisme-
relaterede
forstyrrelser
N (hankgn/hunkegn) 21 (19/2) 20 (17/3) 18 (11/7)
kronologisk alder 9,14 (2,36) 7,26 (1,23) 10,09 (4,94)
verbal mental alder 6,93 (1,80) 6,94 (1,86) 6,94 (1,89)
ikke-verbal mental alder 8,00 (2,07) 6,84 (1,99) 7,78 (2,22)
Modul 4
Autister PDD-NOS Ikke autisme-
relaterede
forstyrrelser
N (hankgn/hunkgn) 16 (14/2) 14 (11/3) 15 (12/3)
kronologisk alder 18,65 (7,79) 21,59 (8,56) 19,11 (6,27)

verbal 1Q
ikke-verbal IQ

99,94 (22,29)
94,06 (28,22)

105,5 (21,46)
105,21 (21,82)

99,73 (26,69)
103,8 (27,48)

Aldersangivelser er udtrykt i ar. Scoringsveerdier for kronologisk alder, verbal mental alder og ikke-
verbal mental alder, verbal IQ og ikke-verbal 1Q er middelveerdier. Standardafvigelserne er anfort i

parentes.
Tabel 4:
Interrater-reliabilitet:
n Socialt Kommuni- Socialt + Indskraen-
omrade kations kommuni- kede,
omrade kativt omrade repetitive
Inter-rater (alle) 97 0,93 0,84 0,92 0,82
Live-live 62 0,92 0,80 0,90 0,86
Live-video 35 0,92 0,82 0,91 0,72
Test-retest 27 0,78 0,73 0,82 0,59
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Bilag 3, validitet

Tabel 5
Sumstatistik for modul 1, omradescoringer:
Lavt- Matchede PDD-NOS lkke-
fungerende autister spektrum-
autister forstyrrelse
(n=20) (n=20) (n=17) (n=17) F(1, 53)
Socialt omrade, cut-offs (autisme = 7; spektrumforstyrrelse, inden for det autistiske omrade = 4)
Middelveerdi 11,45 10,75 8,06 1,29 91,36
Standardafvigelse 1,47 1,68 2,99 1,61
Malt mellem 9-13 7-14 2-13 0-6
Kommunikationsomrade, cut-offs (autisme = 4; spektrumforstyrrelse, inden for det autistiske omrade =
2)
Middelveerdi 7,0 5,85 4,65 1,29 42,51
Standardafvigelse 1,30 1,42 1,90 1,21
Malt mellem 5-10 3-8 2-8 0-4

Socialt+tkommunikativt omrade, total cut-offs (autisme = 12; spektrumforstyrrelse, inden for det
autistiske omrade = 7)

Middelveerdi 18,45 16,60 12,71 2,59 83,14
Standardafvigelse 2,24 2,78 4,59 2,40
Malt mellem 14-23 12-21 4-20 0-9
Indskreenket og repetitivt omrade (ingen cut-off)
Middelveerdi 3,50 3,05 2,53 0,53 15,87
Standardafvigelse 1,88 1,64 55} 0,87
Malt mellem 0-6 1-6 0-5 0-3
Tabel 6
Sumstatistik for modul 2, omradescoringer:
Lavt- PDD-NOS Ikke
fungerende spektrum-
autister forstyrrelse
(n=21) (n=18) (n=16) F(1, 54)
Socialt omrade, cut-offs (autisme = 6; spektrumforstyrrelse, inden for det autistiske
omrade = 4)
Middelveerdi 10,76 6,61 1,81 54,02
Standardafvigelse 2,21 2,79 2,83
Malt mellem 6-14 2-12 0-11

Kommunikationsomrade, cut-offs (autisme = 5; spektrumforstyrrelse, inden for det
autistiske omrade = 3)

Middelveerdi 7,62 5,22 1,81 44,62
Standardafvigelse 1,88 1,66 2,00
Malt mellem 5-10 3-9 0-6

Socialttkommunikativt omrade, total cut-offs (autisme = 12; spektrumforstyrrelse,
inden for det autistiske omrade = 8)

Middelveerdi 18,38 11,83 3,63 59,02

Standardafvigelse 3,85 3,79 4,69

Malt mellem 11-24 6-19 0-17

Indskreaenket og repetitivt omrade (ingen cut-off)

Middelveerdi 2,76 1,50 0,44 13,20

Standardafvigelse 1,58 1,58 0,63

Malt mellem 0-6 0-5 0-2
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Tabel 7
Sumstatistik for modul 3, omradescoringer:
Lavt- PDD-NOS lkke
fungerende spektrum-
autister forstyrrelse
(n=21) (n=20) (n=18) F(1, 58)
Socialt omrade, cut-offs (autisme = 6; spektrumforstyrrelse, inden for det autistiske
omrade = 4)
Middelvaerdi 9,62 7,60 1,67 85,01
Standardafvigelse 2,29 1,88 1,57
Malt mellem 6-14 4-11 0-5

Kommunikationsomrade, cut-offs (autisme = 3; spektrumforstyrrelse, inden for det
autistiske omrade = 2)

Middelveerdi 4,90 3,65 0,61 34,51
Standardafvigelse 1,55 2,06 1,14
Malt mellem 3-8 1-8 0-4

Socialt+kommunikativt omrade, total cut-offs (autisme = 10; spektrumforstyrrelse,
inden for det autistiske omrade = 7)

Middelveerdi 14,52 11,25 3,28 77,44
Standardafvigelse 3,63 3,29 2,22
Malt mellem 10-21 5-16 0-7
Indskraenket og repetitivt omrade (ingen cut-off)
Middelveerdi 2,71 1,75 0,22 12,03
Standardafvigelse 2,22 1,41 0,55
Malt mellem 0-8 0-5 0-2
Tabel 8
Sumstatistik for modul 4, omradescoringer:
Lavt- PDD-NOS lkke
fungerende spektrum-
autister forstyrrelse
(n=16) (n=14) (n=15) F(1, 44)
Socialt omrade, cut-offs (autisme = 6; spektrumforstyrrelse, inden for det autistiske
omrade = 4)
Middelveerdi 10,13 7,00 1,13 58,61
Standardafvigelse 2,55 2,60 1,77
Malt mellem 3-14 4-11 0-6

Kommunikationsomrade, cut-offs (autisme = 3; spektrumforstyrrelse, inden for det
autistiske omrade = 2)

Middelveerdi 5,06 3,21 0,67 29,07
Standardafvigelse 1,91 1,25 1,54
Malt mellem 2-8 1-5 0-6

Socialt+kommunikativt omrade, total cut-offs (autisme = 10; spektrumforstyrrelse,
inden for det autistiske omrade = 7)

Middelveerdi 15,19 10,21 1,80 56,14
Standardafvigelse 3,94 3,42 3,19

Malt mellem 5-22 6-15 0-12

Indskraenket og repetitivt omrade (ingen cut-off)

Middelveerdi 1,94 1,07 0,20 7,41
Standardafvigelse 1,48 1,49 1,49

Malt mellem 0-5 0-5 0-5
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Tabel 9
Fordeling af deltagere i forhold til ADOS-G diagnoser og klinisk diagnose:
ADOS-G diagnose
Klinisk klassifikation Autisme Spektrumforstyrrelse, Andre
inden for det
autistiske omrade

Modul 1
Lavt fungerende autister 20 0 0
Autisme 19 1 0
PDD-NOS 11 5 1
Ikke spektrumforstyrrelse 0 1 16
Modul 2
Autisme 20 1 0
PDD-NOS 8 8 2
Ikke spektrumforstyrrelse 1 1 14
Modul 3
Autisme 21 0 0
PDD-NOS 12 4 4
Ikke spektrumforstyrrelse 0 1 17
Modul 4
Autisme 13 1 1
PDD-NOS 6 6 2
Ikke spektrumforstyrrelse 1 0 14
Tabel 10
Sensibilitet og specificitet for forskellige sammenligninger i de enkelte moduler:
Modul 1 Modul 2 Modul 3 Modul 4
(n =54) (n =55) (n =59) (n =45)
Autisme og PDD-NOS mod ikke spektrumforstyrrelser
Sensibilitet 97 95 90 90
Specificitet 94 87 94 93
Autisme mod PDD-NOS og ikke spektrumforstyrrelser
Sensibilitet 100 95 100 87
Specificitet 79 73 68 76
PDD-NOS mod ikke spektrumforstyrrelser
Sensibilitet 94 89 80 86
Specificitet 94 88 94 93
Autisme mod ikke spektrumforstyrrelser
Sensibilitet 100 95 100 93
Specificitet 100 94 100 93
616 Psykologisk Pedagogisk Radgivning

¢



ppr-2003-5.gxd 17-11-2003 14:02 Side 617$

32. Trillingsgaard, Anegen (Chief psychologist at the Child Psychiatric Hospital of
Aarhus). The Blind Eye of the School. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003,
Vol. 40, 5, 503-519. —- While many efforts are being made to develop an inclusive school
also for children with behaviour problems, it has generally not been seen as possible
to include children with severe problems of disturbance. A project was made together
with the school psychological office. 5 children were chosen, and the CBCL a.o. was
used to determine the severity of their disturbances. A plan was made for each child
involving teachers and parents. All of them benefited from a clear structure, strict
rules, and firm routines. — B. Glaesel

33. Norby, Charlotte & Elklit, Ask (The Cancer Research Campaign and the
University of Aarhus). Teenagers in Distress. Pedagogisk Psykologisk Radgivning,
2003, Vol. 40, 5, 520-537. — A project dealing with 5 teenagers, who had lost one or
both parents due to cancer, involved 12 meetings of 2% hs. The participants evalu-
ated the process and were very positive. They reported many examples of relief, ac-
ceptance, becoming more positive and not being alone. The authors advise similar
procedures to such groups, as teenagers with such problems seem to be disregarded.
- B. Glaesel

34. Linder, Anne (Psychologist at the Family Center of Sydsjeelland and Mgn). A
Necessary Focus on the Truisms of Life in Relational Work. Pxdagogisk
Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40, 5, 5638-552. — It is important to focus on the
everyday life in order to grasp the meaning of relations, recognition, and trust. The
quality of the relation between the child and the professional is fine if it allows the
child to distinguish, categorize, delineate, interpret, recognize and recreate himself
through the close and abstract common world. A successful interplay creates regu-
larity in time and space. A successful structure of life enables children and adults to
adjust, improvise and create new syntheses, so that changes and ambiguity are not
experienced as threats of chaos and pedagogical collapse. — B. Glaesel

35. Christoffersen, Preben 1. (School psychologist in Greve). Social Relations
and Development Aid to Children with Special Needs. Pedagogisk Psykologisk
Radgivning, 2003, Vol. 40, 5, 553-576. — Drawing on Stern et al. The author describes
the development of the child through its relations with others. The fundamental el-
ements of Stern's theory are applied to the educational practice. This approach has
been introduced by the school psychological office and is seen as very relevant and
constructive. — B. Glaesel

36. Olsen, John (School psychologist in Elsinore). Consultative Work as Part of
the Psychological Practice. Pedagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40,
5, 577-587. — Having worked as a psychologist at a kindergarten for children with se-
vere handicaps for 15 ys., the author decided to »change grammatical positions« (Lang
& Cronen, 1984). A child conference was introduced comprising a systematically in-
spired meeting including reflective teams abt. topics mirroring the situation of the
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teachers. Each child was described by the teachers, the speech therapist, and the
physiotherapist. The procedure was found very successful and will be continued. - B.
Glzesel

37. Liemann, Mikala Liemann (Head teacher at the Vigersted School). Autism —
With or Without the ADOS. Pzdagogisk Psykologisk Radgivning, 2003, Vol. 40,
5, 588-616. — In Denmark it is quite often the case that the placement of a child in a
school for autistic children requires a diagnosis made with the ADOS. Discussing the
findings of several researchers abt. reliability and validity, the author concludes that
although the ADOS is a highly recommended instrument it should not be used as the
sole prerequisite for a placement of a child. It is, however, very useful as a basis for
developing the teaching of a child. - B. Glaesel
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Replik til Hannah Fjzeldstad

I artiklen »PPR som lgftestang eller dgd-
veegt« i PPR nr. 4 (2003) p. 434 ff. op-
ridser Hannah Fjeeldstad nogle konse-
kvenser for PPR af KVIS-programmet.
Budskabet er vistnok, at hvis PPR ikke
er forandringsparat, ender den som dgd-
veegt i det fremtidige specialpaedagogi-
ske projekt. PPRs hidtidige praksis fgl-
ger et »handlespor«, indlejret i velfeerds-
statens sociale indsats, der sgger at til-
godese det enkelte barn, men efterlader
ca. 10%, der har sveerere ved at hjeelpe
sig selv. Det er maden, disse bgrn hjeel-
pes p4, der marginaliserer dem, idet de
gennem klientggrelse bliver afmeaegtige.
Derfor skal PPR i takt med forandrin-
gerne i skolen kende sin besggelsestid og
veere med i den hurtige og omfattende
omstilling og udvikling, der allerede sine
steder sker, og vil tage yderligere fart i
de kommende &r, hvis den skal (for)blive
en lgftestang for arbejdet.

Alt dette er jo ganske rigtigt, men ar-
tiklens forslag til, hvordan PPR s& skal
agere, virker uambitigst — og méaske ogsa
uhensigtsmeessigt, hvilket jeg kommer
ind pé senere. Problemet er ikke kun, at
den anvendte Leavitt-model er neesten
40 &r gammel og de fleste steder (i det
mindste i det private erhvervsliv) for
leengst er aflgst af andre og mere tids-
svarende modeller. Det er hovedsagelig,
at PPR er relationel i forhold til sine in-
teressenter, og altsé ikke indgér i den in-
tegrative proces, som Leavitt-modellen
forudseetter. Man kan sige, at lgftestan-
gen hverken er en del af det, den skal
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Af psykolog Holger Wahlstrom
PPR, Hgje-Taastrup Kommune

Ipfte, eller det fundament, hvorpé byrden
skal forskubbes. Den er sig selv og hvi-
ler pa en anden fond, der er ngdvendig,
for at den skal kunne udfgre lgftet. D.v.s.,
at hvor denne Leavitt-model fra 1965
maéske nok kan beskrive skolens virke-
lighed (og maske ogsa PPRs interne vir-
kelighed), m& man i relationen PPR-
skole se sig om efter noget andet — tids-
svarende og hensigtsmaessigt!

Vi kan udmeerket anvende Leavitts
tanker til det, her dog i en langt senere
analyse, udfgrt sammen med Lipman-
Blumen (Leavitt and Lipman-Blumen,
1999). Det drejer sig om de sékaldte »Hot
Groups«, i ental beskrevet som »a lively,
high-achieving, dedicated group, usually
small, whose members are turned on to
an exciting and challenging task«. (p. II).

Man kan sagtens betragte PPR som
en hot group i forhold til skolen!, men
Leavitt skuer det hele hgjere oppefra.
Han tager Bell Telephone Laboratories
som eksempel. Skgnt ejet af det store
amerikanske telefonselskab AT&T, for-
blev Bell Labs autonomt. Det betgd, at
det kunne arbejde efter det koncept, der
i sin tid havde fremvasket den moderne
kommunikationsteori, transistoren og
mange andre innovationer. Konceptet
var netop det, der senere benavntes hot
groups: engagerede og veluddannede
medarbejdere fik frie heender til at for-

1 I skolen kan de selvstyrende teams sagtens
agere som hot groups, hvis engagementet er
til stede.
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skeiogudvikle de produkter, som AT&T
siden implementerede pa markedet. Det
helt specielle ved konceptet var, at de
mest ngrdede og langhérede projekter
ngd moderselskabets stgrste bevigen-
hed.

Uden i gvrigt at komme ind pa de
mange af Leavitt beskrevne fordele og
ulemper ved hot groups, vil jeg naevne
det ekstrakt, som p.t. alment synes at
preege (i det mindste private) videns-
tunge virksomheders ledelsesstrategiske
erkendelse, nemlig, at veluddannede
medarbejdere, der har frie heender, slet
ikke kan lade veere med at arbejde.
Derfor kan ledelsen koncentrere sit ar-
bejde om udvikling af organisationen, sa
virksomheden til enhver tid er mindst
ét skridt foran dens interessenter!

Det er sddan jeg ser fremtidens PPR,
som allerede er implementeret nogle ste-
der — i hvert fald der, hvor jeg arbejder.
Det drejer sig om en fornyelses- og ud-
viklingsorienteret, proaktiv virksomhed,
hvis fokus rettes mod det enkelte barns
behov i sammenheengen, samtidig med,
at enkelte bgrns saerlige behov = dys-
funktionel adfserd, psykopatologiske til-
stande, neurobiologiske dysfunktioner
etc., bliver tilgodeset i en klinisk kon-
tekst, og hvor skoleledernes, leerernes
og paedagogernes erfaring og kompe-
tencer anerkendes og inddrages som ele-
menter i det proaktive. Nar artiklen s&-
ledes fremsaetter nogle pastande og heraf
folgende adfeerdseendringsforslag, er det
nemt at replicere, at disse betragtnin-
ger er hverdag p& nogle PPR-kontorer,
nemlig dem, der gennem anerkendt au-
tonomi som selvsteendige afdelinger gi-
ves mulighed for at arbejde som hot gro-
ups.

Artiklen spgrger ogsd, hvad PPR kan
leere. Ved hjeelp af »den gamle« Leavitt-
model gentages nogle af de forudgdende
synspunkter i komprimeret form. Her er
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det interessant at konstatere, at forfat-
teren synes at indse, at heller ikke i PPR
er forandringer omkostningsfrie. Iseer
forventningen til teknologi og veerktgjer
er sveer at forholde sig til uden at teenke
pé kolde kontanter, men ogsa forvent-
ninger til ledelsen kreever investeringer,
ligesom kompetenceudvikling blandt
medarbejderne ggr det. Desuden er der
fare for vantrivsel i personalegrupperne,
hvis der er abenlyse urimeligheder i af-
Ignningen for ens arbejde. Vil KL pa de
i dette afsnit neevnte omrader arbejde
for, at PPR fortsat kan vere en lgfte-
stang for skolen?

Den made PPR nér hertil, er dog ikke
uafheengig af interessenterne. Hvis det
politiske niveau og/eller direktionen i en
kommune ikke indser de vaerdier, im-
plementering af tanken om hot groups
indebeerer, forbliver PPR et skrog - en
dgdveegt. Man kan sige, at der, hvor bu-
reaukrati og regelstyring er den vedtagne
eller underforstéede ledelsesstrategi pa
det hgjeste niveau, vil pavirkningen af
PPR ogsa medfgre en anstrengt og over-
forsigtig praksis, hvorimod en &ben og
fordomsfri forventning til PPRs virk-
somhed fremmer professionalismen, som
illustreret forneden.

Ansvarliggerelse
Ansvarlighed

Professionalisme

PPR — |

Hierarkisk bureaukrati
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Kompetenceudvikling

Bente Jensen: Kompetence og pseedago-
gisk design. Gyldendal Uddannelse,
2002. 222 sider, illustreret, kr. 228,00

Bogens intention er at give et bud pa en
teenkeméade, en model, der kan samle de-
batten om begrebet kompetence, sdledes
at leering og uddannelsesprocesser er
med til at skabe en positiv identitetsud-
vikling og for det andet at skaffe mulig-
heder for at mennesket bliver betragtet
som kompetent aktgr, deltager og med-
spiller i et demokratisk samfund.

Bogen er et indlaeg i kompetencedebat-
ten og forsgger at teenke kompetence-
begrebet bredere end blot et spgrgsméal
om tekniske og faglige kvalifikationer,
som integration i samfundslivet fordrer.
Livet i et hgjmoderne samfund kreever
desuden »en indre kerne i personlighe-
den« som ogsd rummer mening, etik og
fglelse af ansvar.

Kompetence opfattes derfor som en sam-
let betegnelse for de menneskelige resur-
ser, savel fagligt som personligt og soci-
alt.

Der fremleegges perspektiver om kom-
petencer, som bade gér i »breddenc, dvs
den samfunds- og kulturrelaterede di-
mension - en raekke funktions- og hand-
leevner som mennesker i et senmoderne
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samfund har brug for at udvikle i for-
hold til de aktuelle samfundsmaessige
udfordringer.Og i »dybden« dvs indfan-
ger den personlige dimension — der dan-
ner grundlag for opbygningen af identi-
tet.

Der stilles nye krav til mennesket om at
kunne vurdere, analysere, veelge og
handle i nye og ukendte situationer.
Kompetencekravet til den enkelte bliver
derfor udviklingen af evnen til at kunne
héndtere og agere i en social og kulturel
verden der kan karakteriseres som et
mangfoldighedernes samfund eller et op-
brudssamfunds tab af sammenheng.
Kodeordene er gget fleksibilitet, foran-
dringer og informationseksplosion.

Bente Jensen rejser et interessant di-
lemma for det moderne menneske. Nar
der stilles modsatrettede arbejdsmar-
kedskrav kan det betyde »nedsmeltning«
af menneskets personlighed. Den per-
sonlige livsforteelling tabes af syne idet
kravet om fleksibilitet og forandrings-
parathed er i modstrid med, at individet
skal have mulighed for at indga i demo-
kratiske dannelsesprocesser og have mu-
lighed for at opbygge refleksion og evne
til kritisk stillingtagen.

Man kan frygte, at de kompetencer man
ifremtiden vil efterspgrge er menneskets
tilpasnings- og fleksibilitetsevne, og at
det saledes vil g ud over de sociale og
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demokratiske veerdier og indstillinger.
Uddannelsernes anliggende bliver at
overveje og tage stilling til hvilke kom-
petencer er det vigtigt at sigte pa i frem-
tidens sociale arenaer nar bade faglige,
personlige og sociale aspekter af det men-
neskelige dannelsesprojekt skal imgde-
kommes, hvordan disse kompetencer
skal udvikles og hvilke paedagogiske de-
sign, der skal opstilles.

I begrebsafklaringen af kompetence an-
leegger Bente Jensen seks forskellige per-
spektiver.

1) Kulturpsykologisk perspektiv

2) Sociologisk perspektiv

3) Intelligensperspektiv

4) Mestringsperspektiv

5) Didaktisk perspektiv

6) Socialpaedagogisk perspektiv

Feelles for perspektiverne er, at de an-
vendes i bestraebelserne pa at sgge nye
veje 1 forstdelsen af det moderne men-
neske og af de potentialer og praestatio-
ner som mennesker far mere og mere
brug for at udvikle og forholde sig til. At
opstille visioner og mél samt at kunne
handle efter dem for at kunne bega sig.
De forskellige perspektiver giver sam-
men med tilstgdende begreber som hand-
lekompetence, mestring, sociale kompe-
tencer, refleksive kompetencer, fleksibi-
litetskompetencer og livsfeerdigheder en
forstdelse for hvad det moderne menne-
ske har brug for at ggre og vide i et sam-
fund under forandring..

Bente Jensen indfgrer begrebet paeda-
gogisk design, der forstds som mulige
paedagogiske strategier ved kompeten-
ceudvikling. Her skal kompetenceud-
vikling ses som en vekselvirkning mel-
lem leering og undervisning og neert for-
bundet med de sociale relationer mellem
leerende og leerere.
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Hun peger p& dilemmaet som en kom-
petencefremmende proces, der styrker
kompetenceudviklingen, dvs. udviklin-
gen af savel de refleksive som de mere
meningsdannende aspekter af kompe-
tencen. Det centrale ved dilemmaet er,
at det kan opfattes som selve drivkraf-
ten, der tvinger individet til at sgge nye
veje, herunder til at foretage de ngd-
vendige eksistentielle valg. Dette giver
anledning til at teenke spgrgsmalet om
kompetencefremmende processer inden
for et nyt paradigme. Kan dilemmaer bi-
drage til at fremme faglige, forandrings-
og sociale kompetencer og give anled-
ning til at udvikle alternative handle-
muligheder ? Hele erkendelsesprocessen
udvikles gennem den tvang der ligger i
at skulle forholde sig, fortolke og veelge
angrebsvinkler og veje ind i en ny er-
kendelse samt finde passende mest-
ringsevner i forhold til problematikken.

For at skabe kompetencefremmende pro-
cesser skal leereren kunne skabe et rum
med et socialt feellesskab og mulighed
for den enkelte til at veere aktiv, op-
sggende, kreativ og problemlgsende.
Leereren skal desuden veere i besiddelse
af faglighed, formidlingsevne og menne-
skelige egenskaber og opgaven i forbin-
delse med at det sociale mulighedsrum
bliver at veere bade struktur- og proces-
skaber.

Bogen kan anbefales som et godt bud pa
at nuancere, indkredse og praecisere dan-
nelses- og kompetencedebatten.

Birte Kvist
Lektor
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Interview med bgrn

Ann-Christin Cederborg: Interview
med bgrn — en guide til undersggelse
og efterforskning. Psykologisk Forlag,
2002. 191 sider til 298 kr.

Jeg har gennem drene veeret inddraget
ien del problematikker vedrgrende mis-
tanke om seksuelle overgreb pa bgrn.
Hvad enten der har veeret mistanke om
incest eller om professionelle omsorgs-
giveres mulige overgreb pa bgrn i dag-
institutioner, sportsklubber mv. har et
af mange dilemmaer veeret seerligt igjne-
faldende for mig: Ngdvendigheden af pa
den ene side at tage hensyn til barnet,
familien og personalet i institutionen og
pé den anden side hensynet til politiets
og retssystemets opklaringsarbejde.

Eksempelvis har jeg flere gange deltaget
i mgder i daginstitutioner med daginsti-
tutionspersonale, forzeldre og politi.
Mgdet er kommet i stand pé grund af en
mistanke om seksuelle overgreb pa bgrn
fra en medarbejders side. P4 mgdet har
kriminalpolitiet bedt alle forseldre til
bgrn i daginstitutionen om at tale med
deres bgrn med henblik pé at fa barnet
til at forteelle, om ogsa det har veeret ud-
sat for seksuelle overgreb eller har set
andre blive udsat for noget séddant.

Foreldrene er blevet instrueret i ikke at
stille ledende spgrgsmal, men nar for-
eeldre bliver grebet af en oppisket stem-
ning og frygter, at deres barn har veeret
udsat for et overgreb kan det veere seer-
deles vanskeligt for dem at begrense sig
til at stille ikke-ledende, dbne spgrgsmal.

Som en skeerende kontrast til politiets
iver efter at fi foreeldre til at udspgrge
deres bgrn, er psykologsamtaler med bgr-
nene blevet banlyst, da sddanne samta-
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ler sveekker barnets troveerdighed ved
en senere afhgring.

Jeg har hver gang fundet denne praksis
seerdeles problematisk og uforstielig,
men jeg har haft vanskeligt ved at
komme igennem med min argumenta-
tion overfor politiets udviklede rutiner.
Jeg har fremfgrt mine psykologfaglige
vurderinger og erfaringer, men har hid-
til manglet et tilstreekkeligt videnska-
beligt underbygget fundament.

Ann-Christin Cederborgs bog er pa
mange méader precist hvad jeg har haft
brug for. Den er velskrevet, videnskabe-
ligt funderet og bygger pa en meget re-
levant praksisforskning.

I et internationalt forskningsprojekt har
forfatteren undersggt, hvordan perso-
nalet inden for politiet, retsvaesenet og
socialforvaltningen taler med og i det
hele taget forholder sig til bgrn ved mis-
tanke om seksuelle overgreb.

Forskningsrapporten papeger, at der er
brug for, at politifolk, jurister og psyko-
loger uddannes i at athgre/tale med bgrn.
Det er p baggrund af denne forskning,
Ann-Christin Cedersborg har skrevet bo-
gen: interview med bgrn.

Bogen gennemgar trin for trin, med
mange konkrete eksempler og anvisnin-
ger, hvordan man kan interviewe bgrn
og unge naensomt og ikke-manipule-
rende, ved mistanke om seksuelle over-

greb.

Bogen henvender sig primeert til ansatte
isocialforvaltningen og til politifolk, som
taler med bgrn med henblik pé at an-
melde eller at forestd undersggelser/op-
klare sager med mistanke om seksuelle
overgreb pa bgrn. Ogsa psykologer, der
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som terapeuter for bgrn og/eller familier
eller som konsulenter for institutioner
eller skoler involveres i sager med mis-
tanke om seksuelle overgreb, vil kunne
leese interview med bgrn med stort ud-
bytte.

Bogen er god at have stdende i reolen.

Henning Strand.

Har du brugt dine sanser
i dag?

Johannes Beck & Heide Wellershof:
»Sanserne i undervisningen. Om at
leve og laere i tingenes naerhed«.
Gyldendal Uddannelse, 2002.

266 sider, kr. 238,00. Pa dansk ved
Annette Petersen.

I disse tider, hvor landets samlede laerer-
stab stadig er ved at kvalificere deres I'T-
kundskaber og stadig mere fjernunder-
visning udbydes, kan det nok veere pa
sin plads at overveje, hvad det er for et
univers vi er i feerd med at skabe, hvad
vi s8 samtidigt fjerner os fra og om vi er
ved vores fulde fem ( sanser), nar vi ggr
det. Det er méaske forklaringen p4, at
Gyldendal har valgt at lade denne bog af
aegteparret Beck og Wellershof overseette
nu knap 15 ar efter den tyske udgave.

Sanserne er et teoretisk forsgmt omrade,
og det vil denne bog rade bod p4, fordi
sansevirksomhed er uadskilleligt for-
bundet med de gvrige aktiviteter i livet.
Sansevirksomhed er aktiv udveksling
med det, der omgiver os, med det, vi er,
gerne vil veere eller det, vi kan veere.
Vores sanseevne holder sammen pa
psyke, bevidsthed, sociale evner, og fysi-
ske tilstand.
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Siden antikken har man talt om de fem
sanser: syns-,hgre-, lugte-, smags- og fg-
lesansen, men listen er maske mangel-
fuld og opdelingen er méske problema-
tisk fordi vi er hele mennesker ( ikke
summen af 5 sanser) og sanserne arbej-
der altid sammen. Det er nogle af de em-
ner bogen tager op.

Verden er i en evig, uudtgmmelig foran-
dring, og denne verden er befolket af per-
soner der registrerer, begriber, lider og
héber. I omgang med denne verden skif-
ter vi opholdssted fysisk eller mentalt,
vi former den og formes af den. Vi er
knyttet til verden via sanserne — san-
serne forstiet som mere og andet end
neutrale registratorer. Men maske er vi
ved at blive mere fremmede overfor ver-
den og hinanden end vi ellers har veeret
igenerationer. Maske er sanserne ved at
sygne hen, fordi vi bruger dem for lidt,
eller for ensidigt, og fordi vi betjener os
for meget af simulationer, méleinstru-
menter, piktogrammer, brugsanvisnin-
ger osv. Méaske er vi ved at producere en
ny virkelighed der stiller vores sanser
overfor nogle opgaver som de ikke er
voksne, eller snarere overflgdigger dem,
fordi vores evne til at sanse er flyttet
over i apparater, systemer og program-
mer. For meget af livet bliver serveret
for os og forhindrer os i, selv at forme
det, fordi vi forlader os pa geengse kli-
cheer om verden, og pa andres fortolk-
ninger — ikke pé os selv. Vi risikerer at
blive passive og ligeglade overfor tingene,
os selv og hinanden. Vi risikerer at blive
for éns (f.eks. kgnnene), men ogsa for
forskellige (f.eks. generationerne).

Skolerne i dag er ikke menneskelige nok,
og derfor hverken trives eller leerer bgr-
nene noget i dem, mener Beck og
Wellerhof. Reformpaedagogiske tiltag i
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Igbet af 4rh. har ikke lgst dette problem.
Dertil har de veeret for teoretisk letsin-
dige og for politisk ambivalente. Pro-
blemet med »den geengse paedagogik« er,
at den degraderer faenomenerne til dgdt
leerestof - til objekter. Og nar stoffet er
»dgdt« kan det ikke »leve« i eleverne.
Nar stoffet er levende kan eleverne der-
imod leere ting af tingene — som de ikke
kan leere af deres leerere.

Der er med andre ord noget der skal red-
des mens det reddes kan, og bogen in-
deholder derfor ogsa skitser til en hi-
storisk begrundet dannelsesteori.

— Dannelse skal veere alsidig.

— Dannelse er noget &nden, kroppen og
sjeelen udfgrer i feellesskab.

— Dannelse har vaeret og bgr stadig veere
(bl.a.) kultivering af sanserne.

— Dannelse er at give vores omgivelser
en menneskelig udformning.

— Mennesket skal veere frigjort.

— Bgrn skal have selvtillid.

— Bgrn skal vaere aktive.

— Vihar brug for mennesker med vigne
sanser for ikke at ende i en verden af
meningslgs ggre og laden.

Dette er der i sig selv ikke meget nyt i.
Det er argumentationen for, og raeson-
nementet forud for teserne der er det in-
spirerende i denne bog.

Forholdet mellem vores omgivelser og
vores oplevelse af dem, er ikke s3 lige til
at beskrive, men det er godt at nogen ggr
forsgget, ogsé for at minde os om, at der
skal veere mulighed for at udfolde san-
serne i vores skole, at der skal ggres al-
sidigt og velafbalanceret brug af dem i
meningsfulde handlinger i alle fag.
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Som s4 ofte fgr, bliver jeg skuffet, nar vi
nér frem til de mere konkrete anvisnin-
ger om hvordan man si kan ggre erfa-
ringer med faenomenerne, pleje og ud-
vikle f.eks. hgresansen, leere »hudens
sprog« indrette klasselokalet anderledes
osv. Det er sveert ikke at teenke: Er det
bare det ? Men maske kan andre netop
lade sig inspirere af denne del af bogen?

Sproget er meget svingende og ind imel-
lem irriterende. Dette skyldes méske at
der er to forfattere, maske bevarelsen af
tyske seetningskonstruktioner i den dan-
ske oversaettelse.

I de indledende bemerkninger tager for-
fatterne dog selv visse forbehold, der ved-
rgrer disse to kritikpunkter:

».....ved skrivebordet.....oplevede vi de
brud, der er mellem dannelsesfiloso-
fiske eller sestetiske tilgange til vores
tema, den legende vagabonderen i san-
sernes sprog, og de beskedne forslag,
der lod sig formulere til en peedago-
gisk praksis. Disse brud afspejler sig
1 vores tekst. Vi har ikke onsket at
spartle dem til.«

Jeg synes godt, at denne bog kan hjalpe
os med at huske, hvorfor vi ikke m&
glemme kroppen og sanserne, hvis vi vil
paberdbe os at have et alsidigt og hel-
hedsorienteret grundlag for vores skole.

Har dine bgrn brugt deres sanser i dag?

Mette Lilsig
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Portfoliomodellen

Roger Ellmin: Portfoliomodellen: en
made at laere og teenke pa. Gyldendal
Uddannelse, 2001. 162 sider, kr.
180,00. Oversat af Ole Thornbye.

I disse evalueringstider anbefales bogen
som et godt bud pa inspiration til prak-
sismuligheder og portfoliomodellen i un-
dervisningen som en maéade at tenke
struktureret evaluering og udvikling pa.
Udover at vaere en brugbar handbog gi-
ver bogen et bud pa begrebsafklaringer
og mulighed for egne reflektionsoverve-
jelser over inddragelse af portfoliomo-
dellen i undervisningen. Den indeholder
en begrundelse for brug af portfolio, en
grundig begrebsafklaring og en metode-
beskrivelse.

Ellmin argumenterer for brug af port-
foliomodellen ud fra elevernes leerings-
perspektiv. Eleverne skal udvikle de me-
takognitive faerdigheder ved hjeelp af re-
flektionen. Brug af portfolio skal udvikle
deres selvsteendige indleeringsstrategier
og dermed ggre dem i stand til at tage
et stgrre ansvar for egen leering.
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Bogen problematiserer over det kom-
plekse i bgrns udvikling og pointerer, at
portfoliomodellen m& indebaere hel-
hedsorienterede beskrivelser af bgrns
leereprocesser og udvikling. Man bgr der-
for som leerer eller peedagog veere be-
vidst om at fokusere pd udvikling af for-
skellige kompetencer bade de motoriske,
de intellektuelle, de sociale og de emoti-
onelle.

I den konkrete del beskrives, hvordan
man i praksis arbejder med portfolio. Der
gives forslag til opstart, udseende, ind-
hold, opbygning, anvendelse i fag, opbe-
varing mv.

Bogen har sin styrke i at der trods for-
slag til praksis ikke er en fast opskrift,
men hele tiden ledende spgrgsmal, der
skal bevidstggre leeseren/udgveren om
sin egen handling.

Ellmin ggr endvidere opmaerksom pa
leererrollens skift i forbindelse med sko-
lens paradigmeskift, og at leererens op-
gave bliver at motivere, indse og stgtte
det enkelte barn i sin leering og udvik-
ling.
Birte Kvist
Lektor
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Vare
nr.

R31

R32

R33

R34

R35

N

DEN RODE SERIE

PPR - UDVIKLING OG KVALITET
Birthe Bolwig, Bjern Gleesel & Jytte Saltoft (red.)

PPR’s arbejde med tosprogede elever
Anne Marie Kidde

PPR’s arbejde med begrebet dysleksi ved starten af det 21. arh.
Bo Jgrgensen

REFORMER | FOLKESKOLEN GENNEM DE SENESTE 25 AR.

- Hvorfor er det sa& vanskeligt at gennemfare faglig udvikling

i folkeskolen i overensstemmelse med de vedtagne loveendringer?
Bjarne Nielsen

SPECIALUNDERVISNINGESLARERNE | KGBENHAVN
Hvem er de? Hvad er deres baggrund? Hvad er deres
ensker og behov i forhold til efter- og videreuddannelse?

Udg. ar,
antal
sider

1998, 28 s.

1999, 58 s.

2000, 44 s.

2002, 72 s.

2003, 36 s.

Fast

modt.

pris

32,50

60,00

40,00

45,00

40,00

DEN RODE SERIE er en udpreeget »veerktejsserie«, der oversigter fra relevan-
te emneomrader samt andre typer af oversigter eksempelvis over erfaringer fra
forskning. Malgruppen for denne serie er undervisere og studerende inden for
paedagogik/psykologiske uddannelser samt skolepsykologer, forskere, andre psy-
kologer og leerere.

Man kan tegne sig som fast modtager af DEN R&IDE SERIE og sikre sig alle ud-
givelser til en lidt reduceret pris. Udfgrelsen vil vaere billigst mulig men ansteen-
dig — normalt i A-5 format. P& grund af gkonomisk statte til nogle af udgivelserne
kan pris i forhold til sidetal variere.

Los-
salgs-
pris

40,00

75,00

50,00

55,00

50,00

Ved bestilling af fast abonnement pa DEN RGDE SERIE fremover kan naturligvis samtidig be-
stilles en eller flere af ovennaevnte udgivelser — da til abonnementspris.
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4 )
DEN BLA SERIE

| DEN BLA SERIE udgives afhandlinger og rapporter inden for det psykologisk-
paedagogiske fagomrade. Der er fortrinsvis tale om egentlige videnskabelige af-
handlinger, der giver laeseren mulighed for at fa kendskab til forskerens praemis-
ser og arbejdsmetoder.

Man kan tegne sig som fast modtager af DEN BLA SERIE og sikre sig alle ud-
givelser til en reduceret pris.

Udg. ar, Fast Los-
Vare antal modt. salgs-
nr. sider pris pris

B21 TIDLIGT FRUSTREREDE B@RN. Nogle resultater fra en

undersggelse af 48 bern med diagnose »tidligt folelses-

maessig frustration«. Belastninger under graviditet, fedsel,

i barnets 2 forste levear og resultater ved testning

med WISC. 1998, 36 s. 40,00 50,00
B22 FORALDREREAKTIONER EFTER SPADBARNSD@D

Ask Elklit & Lise Jind 1999, 152 s. 100,00 120,00
B23 DE EKSEKUTIVE FUNKTIONERS STRUKTUR OG UDVIKLING

Ingrid Nicolajsen & Tove Swartz 2002, 32s. 30,00 40,00

Ved bestilling af fast abonnement pa DEN BLA SERIE fremover kan naturligvis samtidig be-
stilles en eller flere af ovennaevnte udgivelser — da til abonnementspris.
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