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Praktiske informationer

Nagler

Udleveres i administrationen i Kgbenhavn, ved sekretaeren
i Birkerad eller afdelingslederen i Odense. Husk at kvittere
for modtagne nagler.

Alarmkoder

Koden udleveres af afdelingslederen.

PC & telefon

Basen stiller en PC til rédighed til alle medarbejdere. PC'en
geres klar og installeres med de nedvendige programmer
mv., nér du modtager den. PC'en mé anvendes hjemme og
til privat brug, men den tilharer Basen og skal derfor afle-
veres i forbindelse med evt. fratraedelse.

Basen giver kr. 150 i tilskud til dit private telefonabonne-
ment, hvis du benytter din egen telefon.

Hvis du ikke ansker at benytte din egen telefon, stiller Ba-
sen en enkel mobiltelefon til rédighed. Denne mé& kun be-
nyttes til arbejdsmaessig brug og ledsages af SIM-kort fra
Basen. Ved fratraedelse, orlov, barsel eller lign. skal det ud-
I&nte IT-vaerktej afleveres til skonomidirekteren.

PC og evt. telefon udleveres efter aftale med gkonomidirek-
ter Brion Olsen.

Arbejdstid

Som udgangspunkt ligger arbejdstiden i tidsrummet 8.00 -
16.00 (fredag 8.00 - 14.00). Hver morgen indledes med et
morgenmede pd afdelingen kl. 8.00, og hver torsdag er der
personalemade pd afdelingerne fra kl. 13.30 - 15.45.

Temaaften, faelles uddannelsesdag,
aftenmede & internat

Faglig opkvalificering, vidensdeling og opkvalificering af
medarbejdernes kompetencer, prioriteres hgjt pd Basen.

Derfor afholder vi i lgbet af et skoledr; to temaaftener, fire
feelles uddannelsesdage, fire aftenmeder og et internat
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(plus et lederinternat), som er obligatoriske for alle medar-
bejdere og en del af &rsnormen. Disse ligger altid pd tors-
dage og fremgdr ligeledes af Basens drshjul.

Vores temaaftener afholdes i tidsrummet 14.30 - 19.30, skif-
tevis pd vores afdeling i Kabenhavn og pd vores afdeling
i Birkerad. Temaaftenerne bestdr af et relevant og prak-
sisnaert oplaeg ved enten en intern eller ekstern underviser.
De er primaert for Basens medarbejdere, men vi inviterer
ogsé andre professionelle, indenfor vores felt, til at deltage
mod en mindre betaling (150~ kr.).

Feelles uddannelsesdage ligger i tidsrummet 12.30-17.00,
og afholdes som regel pd vores afdeling i Kebenhavn, hvor
hele Basen samles. Det samme ger sig geeldende for aften-
meder, som dog afholdes i tidsrummet 16.00 til 20.00, og
som indimellem afholdes internt for den enkelte afdeling.
Basen Fyn deltager virtuelt i feelles uddannelsesdage og
aftenmader.

Basens internat afholdes som halvanden faglig dag i slut-
ningen af april/starten af maj, fra fredag til lerdag, med
overnatning for alle Basens medarbejdere.

Vigtige datoer/arshjul/kalender

Alle feelles og/eller obligatoriske aktiviteter s& som feelles
uddannelsesdage, foreeldremader, internater og temaafte-
ner, sommerfest og julefrokost fremgdr af Outlook-kalende-
ren samt af Basens darshjul, som man fér tilsendt kort efter
anseettelsesstart.

Arshjulet finder du ogsé pé& www.basen-basic.dk via me-
nuen Vaerktajskassen > Medarbejderne pd Basen.

Derudover er det vigtigt, at du holder dig orienteret i Out-
lookkalenderen for din afdeling, da arrangementer og akti-
viteter specifikt for din afdeling vil fremgd heraf.



Adgang til Outlook hjemmefra
Hvis du ikke har installeret Outlook pd din MAC, el-
ler du ensker at logge pd din Basen-mail fra en PC,
som ikke tilherer Basen, skal du bruge dette link: htt-
ps://www.office.com/, for at kunne logge pd din Ba-
sen-mail fra din private PC.

Brugernavn: Din basen-mail (fx abc@basen.dk)
Password: Samme password, som du bruger til at log-
ge pd din PC.

Derudover kraeves 2-faktor godkendelse, nér du @nsker
at logge pd Outlook hjemmefra. Nedenstéende guide
skal gennemfares hjemmefra og ikke ndr man er pd
Basens netveerk.

To-faktor godkendelse
Download og installer App'en Microsoft Authenticator
pd din telefon (Findes bdde til Andriod og til iOS).

Aben app'en, men tryk ikke videre
pd installationen fer naeste skridt
er udfert. lkonet til app’en ser séledes ud: p—

Hvis du er p& Basens netvaerk, slé& da internet-forbin-
delsen til Basens netveerk fra og slé internetdeling pd
din mobil til.

Pa Iphone:

a. Indstillinger

b. Internetdeling

c. Slé "andre mé& deltage” til

d. G& p& computeren og find internettet "Iphone”
e. Skriv wifi koden fra din tif.

P& Android:
a. Indstillinger
b. Wi-Fi og netvaerk

c. Internetdeling og Mobilt hotspot - klik p& Mobilt
hotspot for at se hotspot navn og adgangskode

Log ind via din computer pd portal.office.com i en
browser, brug din Basen E-mail og det almindelige
password, du bruger ndr du logger pd computeren.

Tryk naeste.

Veelg "mobil app” i rulle vinduet samt "Brug godken-
delseskode”

Klik p& Konfiguration (Set up).

Der vises en QR-kode, som skal scannes ind ved hjzlp
af Microsoft Authenticator app'en.

Her tager man igen fat i telefonen og trykker p& den
sidste af de 3 valg - "brug QR kode"

Hvis du er kommet til at springe de indledende avelser
over i app'en kan man i gverste hgjre hjgrne i App'en
se et lille "+"tegn, klik pd dette og veelg "Arbejds- el-
ler skolekonto” - veelg "Scan QR-kode” og scan med
mobilen. Herefter kan man se at kontoen er tilfgjet |
oversigten p& App'en. Klik pd nzeste.

Indtast herefter engangskoden, der er vist i App'en for
at verificere.

Bemaerk at koden skifter hvert 30. sekund.

Tilfgj dit mobilnummer (arbejdsnummer, hvis du har).
Dette i tilfeelde af man mister sin app, eller ikke har
internet pd sin mobil. Indtast dit tif. nummer og klik p&
feerdig.

Seet Basens internet til igen.

Herefter er konfigurationen faerdig.
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Medarbejder pda Basen

12 Basis arbejdsopgclver * Primeertid: der er afsat fast primaertid til hver elev. Denne
- For alle behendler/undervisere skal forberedes og planleegges ligesom undervisningen.
Primeertid skal bl.a. anvendes til relationsdannelse, etab-
Dagligt lering og evaluering af behandlingsmdl og konkrete be-
Indkomne beskeder, mails og telefonopkald fra foraeldre handlingsmaessige indsatser (for definition of primaertid
og samarbejdspartnere laeses/besvares. Evt. registrering og inspiration til aktiviteter, se basen-basic.dk).
af primaerelevers fraveer i de systemer der anvendes pd de
enkelte afdelinger. « Opkald/SMS/mail til primeere elevers foraeldre. En jaevn-
lig og teet kommunikation med hjemmet er afgerende for
Hver uge elevens trivsel pd Basen. Veer opmaerksom pd& om der
« Forberede/planlaegge den undervisning, du er fagan- bdde skal ringes til far og mor. Man skal som minimum
svarlig for. Lave en detaljeret plan for undervisningen, have kontakt ugentligt, og ofte vil man veere i kontakt
med udgangspunkt i synlig laering: Hvad, hvorfor og hyppigere. | nogle tilfeelde kan det veere relevant at ofta-
hvordan. Planen skal veere detaljeret og konkret, fx hvilke le faste fysiske meder.
elever, materialer, niveauopdeling mv. og evt. individuelle
elevskemaer. Undervisningen planlaegges en uge frem Hver méned
og skrives p& ugeplanen senest hver fredag kl. 16.00, * Primaerpersonen skriver ménedsstatus pd sine primaere
sdledes at strukturen kan holdes ved evt. fraveer, og vil elever. Mdnedsstatus sendes til afdelingens psykolog/
kunne overtages af en kollego. familiebehandler senest den ferste fredag i mdneden,
som laeser igennem. Primaer indarbejder feedback og
* Koordinere og planleegge de oktiviteter, som du er an- sender tilrettet mdnedsstatus til sagsbehandler via sik-
svarlig for, som ligger ud over undervisningen: fx hvem ker mail, med afdelingsleder CC senest den anden fre-
ger hvad og hvorndr? Planlaegningen kan finde sted ved dag i méneden. Mdnedsstatus laegges i Klasseloggen
morgenmadet, p& P-mader eller individuelt, i flex1, flex2 p& Skoleintra. Selv hvis sagsbehandleren @nsker mindre
eller hjemmeforberedelse. Det beskrives detaljeret: hvem information om eleven, fastholder vi at fremsende et md&-
kerer med hvem, hvorndr tager man afsted, hvad skal nedsskriv hver méned (for definition af m&nedsstatus se
medbringes osv. afsnittet Basen Ordbog heri samt Basen-Basic.dk).
* Skrive om dine primaere elever pd Skolelntra/Klosselog- 2 gange arligt
gen (bare kort om fremmede, adfeerd, kontakt/relation,  Skrive elevplaner pd alle elever der deltager i de fag,
arbejdsindsats/motivation, individuelle forhold, foreel- man er fogansvarlig for.
dresamarbejde). Opdatere elevers individuelle aftaler
om fremmade, med gje for progression. « Skrive statusrapport og efterfelgende afholde statusme-

de for primaere elever.
* F& planlagt og udnyttet din flextid og hjemmeforbere-

delsestid. Hver medarbejder har & lektioner a”45 min til  Forinden statusmedet skal foreeldre, eleven og persona-
flextid samt 4 lektioner a” 45 min til hjemmeforberedelse, let interviewes, med henblik p& at udarbejde en SOS for
i alt 7,5 timer ugentligt. Denne tid bruges til foraeldrekon- den pégaeldende elev.

takt og -samtaler, opstilling af behandlingsmdl, kontakt

til sagsbehandler, forberedelse af undervisning og ak- Arligt

tiviteter, koordinering af arbejdsopgaver med udvalgte » Udarbejde drsplaner for de fag, som man er fagansvarlig
kollegaer, madeindkaldelser samt statusrapporter. Tiden for.

kan ogsé anvendes til hjemmebesag, transporttraening,

indkab, falgeskab til fritidsaktiviteter osv. samt til mader Se oversigten pd neeste side ift. forventet tidsforbrug pé de
og lignende presserende aktiviteter. ugentlige arbejdsopgaver.
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Arbejdstidsfordeling og forventet tidsforbrug
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Om Basen

Flex1, flex2 og hjemmeforberedelse
P& Basen er der for alle behandler/undervisere afsat 10
lektioners flextid og hjemmeforberedelse om ugen. Bdde
flextid og hjemmeforberedelse er arbejdstid. P& forrige
side kan du se tre eksempler pd, hvordan flex1, flex2 og
hjemmeforberedelsen kan vaere struktureret ift. hvor mange
faglektioner og primaerelever man har.

Flex1 er flextid som altid afholdes p& Basen.

Flex2 er flextid hvor der er mulighed for at noget af den-
ne kan afholdes derhjemme. Hvorvidt flex2 afholdes der-
hjemme eller p&d Basen afhaenger af opgavens omfang;
kreever opgaven at man sparrer med kollegaer, er det mest
hensigtsmaessigt at afholde flex2 pd Basen. Er opgaven
primeert skriftlig, er det muligt at afholde flex2 derhjemme.

Hjemmeforberedelse afholdes oftest derhjemme, men det
er naturligvis ogsd muligt at afholde denne pd Basen.

Hvad skal flextid bruges pa?
Flex1 og flex2 er primeert afsat til lasning af opgaver sé
som:

Klasselog - at f& skrevet pd dine primaere elever hver uge.

Fag-faglig forberedelse - herunder bl.a. synlig leering, un-
dervisningsdifferentiering mv.

Foraeldresamarbejde - kontakt med foraeldre (sms/mail/
telefonisk), mgder med foraeldre, bl.a. mindre kaffesamtaler
omkring hvordan det gér derhjemme og med eleven

Planleegning af ture ud aof huset/aktiviteter
Ménedsstatus/behandlingsmdll

Faglig sparring - med afdelingsleder, psykolog, kollegaer,
psykiater

Forberedelse af primaertid
Div. mader - fx. statusmeder, samarbejdsmader mv.

Div. forberedelse, koordinering, ugeplan
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Basens profil

Basen er et dagbehandlingstilbud primeaert for normaltbe-
gavede bern og unge med saerlige udfordringer som autis-
mespektrumforstyrrelser (ASF), angst, OCD, depression,
isolationsproblematikker/ufrivilligt  skolefravaer, spisefor-
styrrelser, selvskade og/eller andre psykiatriske vanskelig-
heder samt opmaerksomhedsforstyrrelser.

Basen faciliterer laering, der udvikler eleven socialt, person-
ligt og fagligt. Dagbehandling handler bl.a. om at hjeelpe
eleverne til at udvikle strategier til at tackle og hdndtere
deres individuelle udfordringer, i et tempo som er tilpasset
den enkelte.

Vi har en hej grad af tveerfagligt somarbejde mellem lze-
rere, peedagoger og Basens behandlingsteam bestdende
af familiebehandlere, psykologer og en psykiater, der alle
besidder en solid ekspertise inden for vores mélgruppe.

Basens afdelinger

[KBH1] Basen dagbehandling pé Strandboulevarden 122,
3. sal tv, 2100 Kbh. &: Elever i 4. - 7. Klosse.

[KBH2] Basen dagbehandling pd Strandboulevarden 122,
2. sal tv, 2100 Kbh. @: Eleveri 8. - 9. Klosse.

[KBH3] Basen dagbehandling pd Strandboulevarden 122,
2. sal th, 2100 Kbh. &: Eleveri 9. - 10. Klasse.

[ADM] Basen Administration, Middelfartgade 9, 2100 Kbh.
%)

[Nord1] Basen dagbehandling p& Sendervangen 47-49,
3460 Birkergd: Eleveri 4. - 8. Klasse.

[Nord2] Basen dagbehandling pd Sendervangen 51, 3460
Birkerad: Eleveri 8. - 10. Klosse.

[Fyn] Basen Fyn dagbehandling, Thulevej 8, 5210 Odense
NV: elever fra 4-10. klosse.



Hvad er dagbehandling?

Og hvorfor hedder det behandler/
underviser

Et dagbehandlingstilbud som Basen felger de almindelige
bestemmelser i Folkeskoleloven i forhold til antal undervis-

ningstimer, hvad eleverne skal undervises i mv., dog under
individuel hensynstagen til den enkelte elev. Tilouddet er
mere intensivt end pd specialskolerne, da det ogsd rummer
behandling og et taet samarbejde med foraeldrene, om ot
skabe udviklingsmuligheder for barnene/ de unge.

Et dagbehandlingstilbud som Basens er altsé ikke det sam-
me som en specialskole. Lovgivningsmaessigt er vi funderet
i Serviceloven. | Servicelovens §53 defineres vores tilbud
som behandling. Den behandling, vi udferer er dog ikke
klinisk-terapeutisk men miljgterapeutisk, idet behandlingen
bl.a. ligger i tilgangen til den enkelte elev og i strukturerin-
gen barnene/ de unges hverdag.

Nedenfor kan du laese eksempler p& hvordan vi arbejder
behandlingsmaessigt i hverdagen, indenfor henholdsvis
den kognitive, den psykodynamiske og den narrative/sy-
stemiske tilgang:

Basens dagbehandlingstilbud
Indskrivning p& Basen Dagbehandling bevilliges i henhold
til folkeskolelovens §20, stk. 5 om specialundervisning i pri-
vate og kommunale dagbehandlingstiloud. Reglerne for
specialundervisning i dagbehandling er naermere defineret
i bekendtgarelse nr. 702 af 23/06/2014 og i bekendtgarel-
sens §14 og §15. Behandlingsdelen pd& Basen bevilliges ef-
ter servicelovens §52, stk. 3, om behandling i et privat eller
kommunalt dagbehandlingstilbud.

Basen har rammekontrakt med Kebenhavns og Rudersdal
Kommune samt undervisningsoverenskomst med Odense
Kommune, hvilket forpligter Basen til at tilbyde dagbe-
handling med fuld undervisning jf. styrelsesvedtaegten for
folkeskoleloven. Elever visiteres til Basen Dagbehandling af
sagsbehandler og/eller paedagogisk psykologisk radgiv-
ning i elevens bopaelskommune.

Vi arbejder kognitivt i det daglige ndr...

Vi eksponerer vores elever gradvist og statter dem i at veere modige i et tempo, der giver mening. Det gar vi f.eks. ndr
vi indkerer en elev i barnets eget tempo og udfaser sikkerhedsadfeerden lebende. £ksponering.

Vi hjeelper vores barn med ot skabe forbindelse mellem tanker, falelser og adfeerd, ndr vi oversaetter i dagligdagen,
i konflikter eleverne imellem eller foraeldre og elever imellem, ndr vi fx afholder primaertid, ungegruppe eller Faglig
Fordybelse. Den kognitive diamant.

Vi hjeelper vores elever til at se nuancerne og maerke egne greenser gennem daglig skalering ift. deres felelser og
energiniveau i henhold til aktiviteter. Det ger vi fx, ndr vi tilpasser deres skema til deres dagsform, ndr vi skalerer pd
morgenrutinen, ndr vi bruger red-, gul-, granmodellen eller nér vi udarbejder et mantsystem med eleverne. Kognit/v
omstrukturering, felelsesbarometer, negative automatiske tanker.

Vi forseger at fa vores elevers kerneantagelser og leveregler frem i lyset, nar vi udforsker deres perspektiver i bl.a.
primaertiden. Det kommer ud at gé pd& Basen gennem klasseloggen, pd teammeder og morgenmeder. Det kommer
hele vejen ud i barnets system igennem teet foreeldrekontakt, pd statusmader og vha. ménedsstatussen. Kerneanta-
gelser og leveregler.
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Om Basen

Vi arbejder psykodynamisk i det dag-
lige ndrr...

Vi skaber nye emotionelle erfaringer hos vores elever, nér
de kontinuerligt oplever os forudsigelige. Det ger de bl.a.
hver dag ifm. morgenrutine, igennem synlig leering, skema-
gennemgang, med faste frokostpladser og til primaertid. At
skabe korrigerende emotionelle erfaringer.

Vi skaber forstéelse og ny viden pd tveers af relationer, nér
vi mentaliserer vores elever og de voksne omkring dem. Det
ger vi specifikt og struktureret med eleverne til primeertid,
men ogs& med elevernes foreeldre og netveerket omkring
dem til statusmeder og ved gennemgang af SOS-model-
len. Mentalisering.

Vi er opmaerksomme pd vores elevers tilknytningsmanstre,
og arbejder for at skabe nye erfaringer i deres nervesy-
stem, igennem trygge og forudsigelige interaktioner med
de voksne. Det ger vi hver dag, nér vi f.eks. strukturer vores
elevers pauser, igennem spil og nér vi som voksne 'haenger
ud' med eleverne i pauserne. 7iknytningsmenstre.

Vi har gje for hvor vores indsatser vil have mest effekt i hen-
hold til elevens neuroaffektive kompas - seetter vi ind kog-
nitivt, felelsesmaessigt eller kropsligt? Hvor er vores elever
staerke og hvor skal de styrkes? Det kan vi f.eks. gere ved at
gd en tur eller spille bold i primaertiden med de elever, som
har lettere ved at reflektere, imens de bruger deres krop.
Neuroaftfektiv udviklingspsykolog/ (Susan Hart).

Vores elever oplever sig set og forstdet, ndr vi lykkes med at
spejle og mentalisere dem korrekt. Dette er en kontinuerlig
oplevelse, der skal vedligeholdes i al kontakt med elever,
ved at de voksne f.eks. overholder oftaler og igennem teet
foreeldresamarbejde. Spe/ling og mentalisering.

Vi skaber rammer omkring eleverne, hvor de kan mestre og
afprave nye forsvarsmekanismer. Det ger vi f.eks. ndr vi dif-
ferentierer pd baggrund aof elevernes funktionsniveau og
kompetencer, ndr bruger sociale historier, ndr vi laver hand-
leplaner til forebyggelse af konflikter og har @je for elevens
zone for naermeste udvikling. Forsvarsmekanismer.

Vi arbejder narrativt/ systemisk i det
daglige ndr...

Vi benytter SOS-modellen under statusmeder med fokus
pd barnets ressourcer og udfordringer samt undtagelser til
de uddfordringer. Fokus pd vavikiingspotentialer og hand-
lemuligheder.

Vi nuancerer forteellinger om barnet/ den unge, skolen og
systemet. Det ger vi béde i primaertiden med eleverne, men
ogsd ndr vi far gje pd nye potentialer og perspektiver og
forstarrer dem gennem kontakt med foraeldrene, gennem
klasseloggen og pd statusmeder. Kontekstuelt perspekty,
helhedsorientering, fortaellinger.

Vi arbejder med eksternalisering, nér vi arbejder med so-
ciale historier, igennem sma teaterstykker, rollespil og tred-
jepersons forteellinger. Fksternalisering.

Vi har gje for hele systemet omkring barnet pd daglig ba-
sis. Vi forseger at spille hele systemet gode igennem taet
foreeldresamarbejde, vha. mdnedsstatus, pd statusmader
og eventuelle opfelgningsmader. Kontekstuelt perspektiy,
helhedsorientering.

Vi hjeelper foreeldrene til at skabe rammer for deres bern,
som bdde de og deres barn kan veere i. Det gar vi igennem
taet kontakt med primaer, ved eventuel familiebehandling
og ved afholdelse af foreeldregrupper og foreeldremader.
Kontekstuelt perspektiv.
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Basen Kompetencecenter

Basen Kompetencecenter er bl.a. etableret med henblik pd
intern opkvalificering af Basens medarbejdere, og for ot
understgtte Basens vision om at cementere og udvikle sin
position som et fagligt fyrtérn for barn og unge med diag-
noser, deres familier og for andre professionelle, som ar-
bejder med mdlgruppen. Kompetencecentret tilbyder bl.a.:

* Undervisning, uddannelse og kurser

*  Faglige opleeg ved psykologer, familiebehandlere, lae-
rere og paedagoger fra Basen

* Temaaftener ved eksterne oplaegsholdere

e R&dgivning, sparring og supervision af foraeldre eller
professionelle

*  Webinarer og lignende tilbud til foraeldre

Basens medarbejdere har mulighed for at deltage i de ud-
budte kurser, hvilket kan veere saerlig hensigtsmaessigt, nér
man er ny medarbejder pé& Basen. Tilmelding skal ske efter
forudgd&ende aftale med afdelingsleder, som det kan vaere
en god ide at koordinere med, ift. hvilke kurser, der er me-
ningsfulde for dig, at deltage i.

Basen er VISO-leverander

VISO er den nationale Videns- og Specialréddgivningsorga-
nisation pd det sociale omréde og i specialundervisningen.
Organisatorisk er VISO placeret under Socialstyrelsen. VISO
rédgiver i de mest specialiserede sager pd socialomrddet
og specialundervisningsomrédet. Formdlet med VISO er ot
bisté kommuner, borgere og kommunale, regionale og pri-
vate tilbud med vejledende rddgivning og udredning i de
mest specialiserede og komplicerede sager pd det sociale
omréde og specialundervisningsomrédet.

Som godkendt VISO-leverandgr for Socialstyrelsen, yder
Basens VISO-specialister specialrddgivning og psykologi-
ske udredninger i hele landet, p& de mest specialiserede
sager pd barne-, social- og specialundervisningsomrédet.
Det geor vi indenfor mdlgrupperne autismespektrumforstyr-
relser, sveere og komplekse psykiske vanskeligheder samt
opmeaerksomhedsforstyrrelser.  Basens
deltager ligeledes i VISO's seerlige udviklings- og opkva-
lificeringsforleb vedregrende bekymrende skolefravaer/sko-

levaegring.

VISO-specialister

VISO's centrale enhed er placeret i Odense under Social-
styrelsen. De har indgdet kontrakter med et netveerk af

leverandearer, som rdder over de specialister, der vurderes
at have nogle af de bedste faglige kompetencer inden for
specialrédgivning og udredning pd det sociale omréde.
Der er lagt seerlig veegt pd specialisternes specialiserede
viden og erfaring med mdélgruppen og med metoder, vaerk-
tgjer og udredningsmetoder.

Organisationen Basen

Basen blev etableret i 1996 og er organiseret som en selv-
ejende fond med en professionel bestyrelse. Vi er en pri-
vat organisation, som er meget afhaengig af vores samar-
bejdspartnere. Det forventes at medarbejdere og ledelse
er opsggende, im@dekommende og servicemindede over-
for alle vores samarbejdspartnere. Basen har ikke drifts-
overenskomst med nogen kommunal instans og drives
udelukkende pé baggrund af betaling for hver indskrevne
elev. Derfor er det ngdvendigt, at vi lgbende tilpasser os
omverdenens efterspargsel og gar vores bedste for at sikre
en hgj faglig kvalitet i hver enkelt sag.

Vaerdigrundlag, vision og mission
Basen er en veerdibaseret organisation og det er vigtigt for
os hele tiden at holde vores veaerdier i live og udvikle dem.

Basens vision

Basens vision er at cementere og udvikle sin position som
et fagligt fyrtédrn for bern og unge med diagnoser, deres
familier - og for professionelle, der arbejder med denne
mdlgruppe.

Basens mission

Basen tilbyder professionel og trovaerdig behandling med
konkrete visionaere og meningsfulde mdl i samskabelse
med eleven/den studerende og samarbejdspartnere.

Udviklingen af vores vision, mission og veerdigrundlag er et

resultat af et samarbejde med alle medarbejdere pé Ba-
sen.
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Basens vaerdiplakat fra 2078
Basens veerdier
Pilene i vores logo illustrerer medarbejdernes samlede Den runde cirkel udenom pilene, symboliserer den trygge
kompetencer, som gdr i mange retninger. Basen samskaber ramme, som Basen giver de unge, hvori der er rum til at
i mange retninger med mange samarbejdspartnere, idet vi udvikle sig. Den overordnede enkle og lidt strenge, symme-
arbejder ud fra et feelles punkt eller en central base. Pilene triske figur bliver séledes et symbol pd tryghed og oversku-
repreesenterer de unge, som Basen arbejder med, som ef- elighed sammen med fasthed og konsekvens.

terfelgende bliver i stand til at orientere sig i alle retninger
i samfundet.

Troveerdig
Vi siger det vi gar, og ger det vi siger!

Samskabe Visionaer
Vi samskaber meningsfuld Vi har visionaere ideer og
udvikling forestillinger om fremtiden
Meningsfuld

At man i alt kan se et formdl, som
giver mening og opfattes som
vigtigt og veerdifuldt

Professionalisme

At vi er fagligt dygtige til det, vi ger!

Basens vaerdier
Side 12



Professionalisme

At vi er fagligt dygtige til det, vi ger!

Samskabe

Samskabe viser sig i behandlingen ved:

* At vi medinddrager og giver de unge medbestemmelse
* Atviindgdr asymmetrisk i en ligeveerdig relation

Samskabe viser sig i organisationen ved:

* Atalle i organisationen hartillid til at give og tage hinan-
dens arbejdsopgaver - alle bidrager med deres kompe-
tencer til den faelles opgavelasning

Samskabe viser sig i samarbejdet ved:

* At vores metoder samskaber feelles rening og mdll

» At behandlingsarbejdet med den enkelte unge er en fzel-
les, forpligtende opgave

Trovaerdig

Troveerdig viser sig i behandlingen ved:

» At medarbejderne skal gare sig veerdige til at blive troet
pd af de unge

* At vores tilgang til behandling er baseret pé faglig ind-
sigt, erfaring og viden

Troveerdig viser sig i organisationen ved:
» En gensidig og forpligtende tillid til hinandden
» Organisationen er altid den @verste kontekst

Trovaerdig viser sig i samarbejdet ved:

* Lobende forventningsafstemning med foraeldre og sam-
arbejdspartnere - hvad kan vi og hvad kan vi ikke

 Ved at vi sammen opstiller realistiske og opndelige mdl

Visionaer

Visionaer viser sig i behandlingen ved:

* Atviharen grundlaeggende tro p& den unges udviklings-
muligheder

* Atvi arbejder fagligt reflekteret efter en behandlingsplan
med visionaere mdl

Visionaer viser sig i organisationen ved:

» Faglighed - at meddarbejderne er fagligt ambitiagse,
fleksible og udviklingsorienterede

» Atvi er en kreativ vidensvirksomhed, der skaber utraditio-
nelle, kvalitatione og individuelle lasninger

Visionaer viser sig i samarbejdet ved:

* Atvi sammen kan se og skabe mange og alternative mu-
ligheder

* At vi er opmaerksomme pd og har forstdelse for samar-
bejdspartnernes kontekst og positionering

Meningsfuld

Meningsfuld viser sig i behandlingen ved:

* At vi samskaber en meningsfuld hverdag

* At vi benytter evnen til metateenkning - en meningsfuld
teenkning om teenkningen om den daglige praksis

Visionaer viser sig i organisationen ved:

» At vores daglige arbejde er i overensstemmelse med
Basens veerdi- og behandlingsgrundlag og hver enkelt
medarbejder kan se meningen med dette

» At kunne omseette meningsfuld teori til praksis og om-
vendt

Visioneer viser sig i samarbejdet ved:

* At vi samskaber meningsfulde behandlingsmal

* At vi inddrager alle relevante samarbejdspartnerer hvor
det giver mening
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BASEN FACILITERER LARING, DER
UDVIKLER ELEVEN SOCIALT, FAG-
LIGT OG PERSONLIGT, MED HENBLIK
PA AT MESTRE SIT EGET LIV

Faciliterer

Basen skaber rammerne og mu-
lighederne for den enkelte elev.
Basen kan ikke tage ansvaret
for denne proces alene, eleven
er en aktiv del.

Laering
P& Basen anser vi leering for at
vaere et overordnet begreb, der
deekker over bdde behandling
(leering om sig selv) og under-
visning.

Basens logo
Den lilla farve er en blanding of blé og red. BI& symboli-
serer stabilitet, tillid, harmoni og sammenhold. Farven rad
symboliserer den energi og passion, der kendetegner

Socialt

Styrkelse af de relationelle kom-
petencer, da det er vigtigt at
kunne indgd i meningsfulde fael-
lesskaber med andre.

Personligt

At elevens egen oplevelse af sig
selv styrkes, at selvforstdelsen
@ges og at indsigten i egne res-
sourcer og udforddringer ages.

Side 14

Fagligt

At eleven opndr faglige forud-
saetninger forr et fremtidigt ud-
dannelses- og erhvervsliv. Det
er en udviklingsproces, der fort-
seetter livet igennem.

Mestre

At eleverne bliver i stand til at
klare, héndtere eller beherske
eget liv. Ordet mestre refererer
her til elevens egen oplevelse
og opfattelse heraf og ikke om-
verdenens vurdering

arbejdet pd& Basen. Fra et farvepsykologisk perspektiv,

fremmer lilla harmoni af sindet og felelserne, og bidrager
til mental balance, stabilitet og fred i sindet.



Basen ordbog

Behandlingsmail

Der skal hver méned laves 3 individuelle behandlingsmal
for hver enkelt elev: et fagligt, et socialt og et personligt.
Disse behandlingsmdl skal understatte de langsigtede mél
og aftaler, der er lavet ved indskrivningsmadet ud fra den
kommunale Handleplan, og som er nedskrevet i indleden-
de behandlingsplan eller revideret i de halvdrlige behand-
lingsplaner (statusrapporter).

Behandlingsmdlene ber laves i samarbejde med eleven.
Hvis dette ikke er muligt, skal de gerne fremlaegges for ele-
ven og dennes foraeldre. Der sparres med psykolog om-
kring behandlingsmdlene.

Alle behandlingsmdl laves ud fra SMARTE-modellen. Du
finder skabelonen til behandlingsmdl pd basen-basic.dk
under fanen Vaerktojskassen —~ Skabeloner.

Behandlingsmdlene indgdr som en fast del af mdneds-
staus, der sendes til sagsbehandler.

Behandlingsplan

Udfyldes af afdelingens psykolog efter afholdt indskriv-
ningsmede og pd& baggrund af tilsendte sagsakter. Be-
handlingsplanen indeholder en generel beskrivelse af ele-
ven, kortsigtede behandlingsmal for en aftalt periode, en
evaluering af tidligere indsatser med udgangspunkt i en
SoS, beskrivelse af foreeldresamarbejde, beskrivelse af fag-
grupper og andre samarbejdspartnere udenfor Basen, der
inddrages i samarbejdet samt en opstartsplan med fokus
pd indslusning, stabilisering og udslusning.

Faglaerer

Faglaereren er den behandler/underviser, der har det pri-
maeere ansvar for forberedelse og eksekvering af den fag-
lige undervisning i et givent fag. Tidligere kaldte vi ogsd
denne person for Primaer, da man som faglaerer er den pri-
maere undervisningsansvarlige for faget.

Formgde
Indledende made hvor det besluttes, om eleven skal visite-

res til og indskrives pd Basen og kontrakten forhandles ift.
kategori mm. Afdelingsleder holder dette made der kan ta-
ges pr. telefon, teams eller som fysisk made. Forventnings-
afstemning ift. bevillingsrammen med henblik p& afstem-
ning af ressourcer (underviser, familiebehandler, psykolog) .
Kategori fastseettes (fuldt/nedsat skema) .

Indskrivningsmede

Afholdes ndr eleven er visiteret til Bosen og kontrakten er
underskrevet. Elevens stamkort sendes til sagsbehandler,
som udfylder dette forud for medet og foraeldre udfylder
stamkortet pd indskrivningsmedet. Madet beregnes ca. til
1 time.

Mdnedsstatus

En mdnedlig opdatering omkring eleven, som sendes til
sagsbehandler og leegges i elevens mappe. Bar max fyl-
de en A4 side (2 A4 sider inkl. behandlingsmdlene). Det
forventede tidsforbrug pd at skrive ménedsstatus er ca. 1
time mdénedligt. Du finder skabelonen til mdnedsstatus pd
basen-basic.dk under fanen Vaerktojskassen—> Skabeloner:

Opfelgningsmade

Fast efter 3 uger ift. hvordan opstarten er géet. Ligger ud-
over de statusmeder, hvor sagsbehandler er med til, og kan
evt. afholdes i forbindelse med svaere sager, elever i ddrlig
trivsel o. lign. sager. Det er primaers opgave at indkalde i
samarbejde med afdelingsleder. Faste deltagere er: foreel-
dre, primaer og ledelsesrepraesentant.

Opstartsplan

Opstartsplanen er udformet som en progressionstrappe
for elevens opstartsforlgb p& Basen, og indgdr som en del
af behandlingsplanen.

Primzer

Vi anvender betegnelsen primaer, for den medarbejder,
der er elevens kontaktperson pd Basen. Elevens primaer
har en sagskoordinerende funktion for eleven pd Basen,
og primaer har ansvaret for kontakten til foraeldre, sagsbe-
handlere, PPR og andet relevant netvaerk omkring eleven.
Derudover er det primaerens ansvar, at skrive og udsende
mdnedsstatus og statusrapport i tide, at skrive i klasselog-
gen og udforme behandlingsmdl samt at holde elevens
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stamdata opdateret pd Intra. Der er afsat en fast lektion
hver uge til primeertid. Alle behandler/undervisere er pri-
meer for 3-5 elever.

Primaertid

Der er afsat en ugentlig lektion til primaertid for hver elev
p& Basen. Formdlet med primeertid er bdde at arbejde
struktureret med konkrete behandlingsmaessige indsatser
og at formulere og evaluere pd& konkrete behandlingsmal
sammen med barnet/ den unge. Det er ogsd et godt forum
til relationsdannelse mellem eleven og behandler/under-
viseren. Det betyder, at den aktivitet, man vaelger at lave
med sin elev, skal vaere velovervejet og have et klart, be-
handlingsmaessigt formdl.

Primaertiden tilrettelaegges ift. den enkelte elev og kan béde
foregd som en samtale, som en aktivitet (feks. en gdtur
hvor man far talt sammen, man kan spille et spil med eleven
mens man samtaler eller méske @ver man transporttraening
i primaertiden) eller som en anden form for behandling.

Revisitationsmaeder
Ligger oftest i forbindelse med statusmederne, men for-
skellen er at PPR altid skal deltage.

Samarbejdsmede
For professionelle - ofte ift. komplicerede sager eller ved
kontraktlige forhold som foraeldrene ikke skal involveres i.

Malbart Attraktivt

Specifikt

Se og her made

P& Basen tilbyder vi interesserede foreeldre eller sogs-
behandlere at komme forbi til et uforpligtende Se & Her
mede. Madet er ikke sé langt (ca. 20 minutters varighed)
og bestdr aof en rundvisning pd afdelingen samt en afkla-
ring of hvad vi kan tilbyde pd Basen, sé foreeldre/sagsbe-
handler f&r en fornemmelse for om Basen er det rette sted
for det padgaeldende barn/unge.

Inden der aftales et Se & Her mede, er det en fordel at
sikre, at foraeldrene er sé langt i visitationsprocessen at de
allerede har en sagsbehandler inde over sagen. Om der
inviteres til et Se & Har made er dog ofte en vurderingssag
ift. kapaciteten pd& den enkelte afdeling. Afdelingslederen
skal altid ind over et Se & Har mgde, men selve madet kan
0gsé varetages af souschef, psykolog eller familiebehand-
ler.

SMARTE-mal

For at kunne dokumentere at behandlingsindsatsen pd
Basen har en effekt, anvender vi SMARTE mal.

SMARTE mal er en tjekliste til at kvalitetssikre de maél, der
skal arbejdes efter. Mdl vurderes ud fra de seks kriterier for
at sikre, at de kan fungere som et godt redskab i behand-
lings- og udviklingsarbejdet. Né&r du har lavet dit mdél, kan
du sparge dig selv: Er det (S)pecifikt? Er det (M)dlbart? Er
det (A)ttraktivt)? Er det (R)ealistisk? Er det (T)idsbestemt? Er
det (E)valuerbart?

Tidsbestemt Evaluerbart
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Statusmade
Lovpligtigt made, som afholdes halvarligt med det formdl

at orientere om elevens udvikling og trivsel og opstille mdl
for det fremadrettede forlgb. Elevens primeer er tovholder
p& statusmader og stér for medeindkaldelse, forudgdende
udfyldelse af SOS samt udfaerdigelse aof statusrapport se-
nest to uger inden statusmadets afholdelse. Lovpligtigt er
det sagsbehandlerens made, og det afklares med sagsbe-
handlerinden madet hvem, der er mgdeleder. P& madet la-
ves ligeledes opfalgning pd handleplan. Du kan laese mere
omkring procedurer for Statusmader p& www.basen-basic.
dk > Procedurer p& Basen > Statusmader.

Statusrapport

Statusrapporten beskriver den udvikling der er sket over de
sidste seks méneder pd Basen, siden sidste statusmede, el-
ler siden indskrivningen. Statusrapporten beskriver primaert
aendringer, tilfgjelser eller nyt siden sidste statusskrivelse,
med undtagelse af den generelle beskrivelse under per-
sonlig & social udvikling. Statusrapporten danner grund-
lag for kommunens mulighed for ot revisitere, det er derfor
afgerende ot ogsd barnets/ den unges stettebehov (gerne
medd konkrete eksempler) fremgdr tydligt. Statusrapporten
skrives og indsendes senest to uger inden statusmedet af-
holdes. Elevens primaer har ansvaret for at skrive statusrap-
porten, herunder for at inddrage kollegaers perspektiver
pd eleven. Man kan med fordel tage udgangspunkt i de
fortlgbende mdnedsstatusser og SMARTE mdél. Du finder
skabeloner til statusrapporter pé baosen-basic.dk under
fanen Veerktojskassen - Skabeloner. Man kan med fordel
sparre med afdelingens psykolog i forbindelse med udfaer-
digelsen of statusrapporten.

Stotteunderviser

Vi anvender betegnelsen stgtteunderviser, for den sekun-
daere behandler/underviser i faglektionerne. statteunder-
viseren har bl.a. ansvar for ot stette op om det faglige
indhold og undervisningen, have fokus pd& behandlings-
perspektivet i undervisningen og at stette eleverne paeda-
gogisk.

Signs of Safety (SoS)

SoS er et konkret veerktej, der udspringer af den systemiske
og narrative tankegang, og anvendes i forbindelse med
statusmader pd Basen til ot tydeliggere hvad vi sammen

skal arbejde med, med den enkelte elev. SoS skaber over-
blik over hvad der fungerer og udfordrer og hvad man an-
sker at se ske. Du finder SoS skemoet pd& basen-basic.dk
under fanen Veerktajskassen > Skabeloner > Statusmader.

Basens hjemmesider

Basen Basic

- Basens online procecurehdndbog

Basen er en veerdibaseret organisation med en veldefine-
ret kerneopgave, som saetter rammen om det daglige un-
dervisnings- og behandlingsarbejde. Vi arbejder ud fra en
reekke evidensbaserede metoder, og har nedskrevne pro-
cedurer for alle arbejdsgange. Alt dette og meget mere, er
samlet i Basens online Procedurehéndbog
www.basen-basic.dk, hvor du kan leese om alt fra diag-
noser og metodiske tilgange, til opstart af nye elever, brug
af Intra, afholdelse af statusmeder og meget mere.

P& Basen-basic har vi ligeledes samlet diverse behand-
lingsveerktajer og -redskaber, skabeloner til behandlings-
mal,  statusrapporter,  dagsordener/mgdeindkaldelser,
handleplaner og vejledninger, brevpapir, telefonliste pd
alle medarbejdere, medarbejderhdndbogen samt handle-
planer og vejledninger. For at tilgd Basens online procedu-
rehdndbog er det vigtigt, at du skriver adressen direkte |
dit browservindue, da du ikke kan finde den via google og

andre s@gemaskiner.

Basen.dk

Dette er vores hovedside. Den henvender sig primeert til
pdrerende og professionelle som @nsker at laese mere om
Basen Dagbehandling, vores tilbud og ydelser, mélgrup-
per, tilgange og metoder. Her kan du ligeledes g& pd Per-
sonaleintra, laese Basens eksterne nyhedsbreve og se bille-
der/kontaktinfo pd& dine kollegaer, fra alle afdelinger.

Basenkompetencecenter.dk

Her kan du leese om vores kommende kurser, om vores te-
maaftener samt kurser og tilbud til foraeldre og pérerende.
Kurserne pd Kompetencecenteret henvender sig bdade til
Basens medarbejdere, andre professionelle, som arbejder
med barmn og unge med saerlige behov samt foraeldre/pd-
rerende.
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Faglig inspiration | Artikler

Autismespektrum-

forstyrrelser

Af Meta Jergensen

Mennesker med autismespektrumforstyrrelser har pri-
meert vanskeligheder med at kommunikere med andre
og indgd i sociale sammenhange.

Af: Meta Jergensen, overlaege, afsnit b, Berne- og Ung-
domspsykiatrisk Regionscenter, Aarhus Universitetshospital.

Autismespektrumforstyrrelser er udviklingsforstyrrelser, der
er karakteriseret ved symptomer inden for tre kerneomrd-
der: afvigende socialt samspil, kommunikation og begraen-
set fantasi og forestillingsevne, der viser sig ved ritualiseret,
stereotyp adfeerd og indsnaevrede interesseomréder.

Symptomerne skal have vaeret til stede fra barndommen, og
aendrer sig med alderen. Hos op til 80% optraeder andre -
og nogle gange flere - behandlingskraevende psykiske og
fysiske sygdomme. Der skal vaere tale om betydelig funkti-
onsnedsaettelse socialt, uddannelses- og erhvervsmaessigt,
for at diagnosen kan stilles. Oftest varer funktionsnedsaet-
telsen hele livet, og i de fleste tilfeelde er der tale om et
handicap.

Begrebet autismespektrum
| de senere dr er interessen for og viden om autisme blevet
sterre. Der er @get opmaerksomhed pd opsporing og ud-
redning, og der er etableret flere og mere differentierede
behandlings- og stettetilbud.

Samtidig er autismebegrebet blevet udvidet fra infantil
autisme (ogsd kaldet klassisk eller Kanner autisme) til ogsé
at omfatte flere tilstande med forskellige grader af van-
skeligheder - et sdkaldt autismespektrum. Med begrebet
spektrum fremhaeves det, at nogle af de treek, der ses hos
personer med autisme, 0ogsd ses jaevnt fordelt i befolknin-
gen, om end i mildere grader. Det er tyngden og det for-
hold, at vanskeligheder fra de tre kerneomréder optraeder

samtidig, der forarsager funktionsnedsaettelsen og dermed
syndromet.

Hvad omfatter autismespektret?
Autismespektrumforstyrrelserne omfatter infantil autisme,
atypisk autisme, Aspergers syndrom og det man kalder,
Anden og Uspecificeret gennemgribende udviklingsforstyr-
relse (GUA og GUU). Differentieringen mellem diognoseka-
tegorierne sker pd& baggrund af graden af symptomer, men
0gsé ud fra om der er symptomer fra alle tre kerneomrdader,
og om afvigende adfeerd eller afvigelse fra den normale
udvikling debuterer far eller efter tredrsalderen.

Forekomsten af autismespektrumforstyrrelser er 0,6-0,7%,
dvs. 1 ud af ca. 150. Der er s@ledes tale om relativt hyppige
tilstande. Infantil autisme udger en mindre del (ca. 0,2%).

Kansforskellen (dreng:pige) er for infantil autisme 4:1, for
normaltbegavede 5-7:1, mens den er 1-2:1, nér autisme fore-
kommer sammen med svaer mental retardering. Kensforskel-
lene skal tages med forbehold, da forskere internationalt er
enige om, at piger/kvinder er underdiagnosticerede.

Karakteristisk adfeerd og symptomer

Afvigelserne i det sociale samspil varierer fra person til per-
son. Nogle er i deres helt egen verden, fordybet i egne -
tilsyneladende formdlslese - aktiviteter, fokuseret pd ting,
ikke p& mennesker. Andre er kontaktmaessigt inaktive eller
opsager voksenkontakt, men ikke kontakt til jeevnaldrende.
Opmeerksomheden pd voksne eges ofte fra 4-5-drs alde-
ren, mens opmaeerksomheden p& og samspillet med jaevn-
aldrende ofte bliver ved med at veere meget begraenset.
Barn, unge og voksne med autisme har sveert ved at aflaese
andres falelser og tanker, ligesom det er en udfordring at
identificere og udtrykke egne falelser og behov. De mang-
ler ofte situationsfornemmelse og fornemmelse for socialt
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passende adfaerd.

Sprogudviklingen er ofte men ikke altid forsinket. Nogle
udvikler aldrig eller kun et meget begraenset talesprog. En
mindre gruppe udvikler hurtigt et meget korrekt - ofte for-
melt - sprog med et stort ordforrdd. Til sprogafvigelserne
harer ekkotale (sdkaldt ekkolali), neologismer (ordnydan-
nelser, som ‘'knirkel’ for derhaengsel) og et stereotypt sprog
med fraser eller mere subtile citater. Sprogmelodien kan
vaere monoton, og stemmelejet er ofte hgjt.

Sprogforstéelsen er sjeeldent aldersvarende. Personer med
autisme opfatter meget konkret og har svaert ved at forstd
dobbeltbetydninger af ord, ironi og humor. Da mange med
autisme har veludviklede visuelle ressourcer og dermed er
gode til at afsege omgivelserne for informationer, kan det
vaere sveert at vurdere deres sprogforstéelse alene baseret
pd& observation af dem. Man kan ikke som udgangspunkt
forvente, at en person med autisme giver udtryk for den
manglende sprogforstdelse.

Jjenkontakten er ofte afvigende. Den mangler enten helt
eller er flygtig, lidt stirrende eller utilstraekkeligt moduleret.

Personens tale er ofte ikke koordineret med blikkontakt og
gestik eller malrettet en person. Talen kan veere preeget
af lange monologer med udgangspunkt i egne interesser
uden tilstraekkelig opmaerksomhed pd lytteren og dennes
bidrag til samtalen. | nogle tilfeelde kan personen bed-
re indgd i en samtale, hvis den er baseret pd spargsmdl
og svar. Hos hgjtfungerende personer med autisme kan
kommunikationen opleves relativt up&faldende - evt. fordi
personen saetter dagsordenen for samtalen. Personer med
autisme har ofte svaert ved smalltalk og forteeller sjeeldent
spontant om oplevelser og informationer. Der er typisk en
meerkbar latenstid i dialogen i forhold til forstéelse og re-
aktion, ligesom brugen af mimik og gestik er begraenset.

Personer med autisme - ogsé de meget velfungerende -
har mange vanskeligheder i sociale sammenhaenge, hvor
der stilles store krav til generelle sociale kompetencer, og
hvor man skal kunne overskue, afleese og forholde sig fil
flere mennesker samtidigt. Personer med autisme vil ofte
enten helt undgd sddanne situationer eller vil afveerge ved
at traekke sig fra kontakten.

Iseer mindre barn med autisme og personer, der samtidig
er mentalt retarderede, har mange sékaldte motoriske ste-
reotypier, feks. viften med heender, snurren rundt om sig
selv eller Igberuter. Andre har sproglige stereotypier, hvor

de f.eks. stiller de samme spargsmdl eller insisterer pd at f&
det samme svar igen og igen. Mange mangler fleksibilitet,
og deres rutiner og ritualer kan veere meget styrende i for-
hold til omgivelserne. Brud pd regler og rutiner kan fere ftil
voldsomme reaktioner eller vedholdende insisteren. Andre
er optaget af seerlige interesseomrdder i en sédan grad, at
det forstyrrer deres udvikling og samspillet med andre.

Nogle barn med autisme leger ikke med legetej. De gdr
derimod rundt med det - ofte med to identiske ting - eller
vifter eller snurrer med det. Det er karakteristisk, at legeev-
nen ikke er p& niveau med jaevnaldrende barns. Ofte leger
barnet parallelt. Rolleleg kan bestd aof sekvenser fra f.eks.
film, som barnet er optaget af. Legen bliver ofte afbrudt,
hvis de andre barn eller den voksne ikke er indstillet p& at
falge barnets manuskript for legen. Ogsd& unge og voksne
med autisme har vanskeligheder med forestillingsevnen og
kan have svaert ved at tolke eller analysere billeder, tekster
og spillefilm.

Mange s@ger saerlige sanseoplevelser. De er f.eks. optaget
af lys/skygge eller seger eller siger bestemte lyde og lugter
til ting og mennesker. Derudover har mange en raekke asso-
cierede symptomer, f.eks. dérlig offektregulering, savn- og
spiseproblemer, meget generende overfalsomhed for lyd,
lys, berering, lugt, smag og konsistens og haj smertetaerskel.

Arsager

Autismespektrumforstyrrelse skyldes en dysfunktion i hjer-
nen, der enten er medfadt eller opstdet omkring fadslen.
Autisme er séledes ikke et resultat af en relationsforstyrrel-
se, som man tidligere har antaget.

Mange faktorer spiller ind. Den primaere d&rsagsfaktor er
dog genetisk. Familie- og tvillingestudier viser, at 15-20 ge-
ner er involveret, men arvegangen er ikke fastlagt. Den s&-
kaldte gentagelsesrisiko for sgskende er 3-7%. Nye studier
af mindre sgskende tyder pd endnu hegjere gentagelsesri-
siko, méske op til 10%. Nér der stilles en diagnose inden
for autismespektret bar béde personen selv og foraeldrene
derfor tilbydes genetisk rédgivning.

Andre mulige risikofaktorer er infektioner, graviditets- og
fadselskomplikationer, hormoner og foraeldrenes alder, men
sammenhasngen er ikke konsistent eller entydig. Vaccinati-
on, f.eks. MFR-vaccination, har veeret mistaenkt som drsags-
faktor. Det er dog afkreeftet ved hjeelp of talrige, herunder
ogsé danske, studier.
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Hos 10-20% kan man identificere specifikke genetiske, neu-
rologiske eller andre drsager til autisme. Isaer tidligere har
man haft teorier om specifikke kognitive og psykologiske
drsagsfaktorer, feks. vanskelighed med at afleese andres
tanker og felelser eller vanskeligheder med de sdékaldte
executivfunktioner og den centrale sammenhaengskraft
(central coherence). Vanskeligheder med executivfunktioner
giver bl.a. problemer med overblik, planlaegning, fleksibilitet
og arbejdshukommelse, mens manglende central sammen-
haengskraft ger, at man bliver meget detaljeorienteret. De
omtalte kognitive vanskeligheder er hyppige hos personer
med autisme, men de er ikke specifikke for autisme og ses
0gsd hos personer med andre tilstande og sygdomme.

Hvorndr stilles diagnosen?

Diagnosen stilles i ca. 80% of tilfeeldene i barndommen.
Diagnoserne infantil autisme og atypisk autisme stilles
hyppigst i farskole-alderen, Aspergers syndrom og GUA fra
5-drs alderen. Tidlig opsporing gar, at flere fér stillet diag-
nosen tidligere, men det er dog ikke muligt at stille en sikker
autismediagnose far 2-drs alderen.

Flere forhold kan medvirke til, ot nogle unge eller voksne
ikke er diagnosticerede. Hos nogle har symptomerne ikke
vaeret fremtraedende tidligere i deres liv, andre er under-
sogt, inden der var tale om et spektrum af forstyrrelser.
Derudover bliver nogle unge og voksne ikke diagnosticeret
pga. det, man kalder 'diagnostic overshadowing’ - det for-
hold, at har man én diagnose, er der en tendens til, at alle
symptomer forklares med denne, eller at avrige problem-
stillinger overses. Det kan ogsd vaere vanskeligt i diagnosti-
ceringen at integrere personens gode - pd& nogle omréder
helt seerlige - kognitive kompetencer med den sociale ‘'nai-
vitet' eller uforméenhed og konkrethed, som ses hos mange
hejtfungerende mennesker med autisme.

Selvom der er udviklet mange screeningsredskaber og
speargeskemaer - herunder ogsd selv-ratingskemaer og se-
mistrukturerede interview og observationer - kan ingen af
dem alene anvendes til at stille diagnosen. De skal indgd |
en samlet klinisk vurdering (se boksen).

Undersagelsen varetages af et tveerfogligt teom, og ind-
dragelse af familien er altid central. | de tilfeelde, hvor det
ikke er muligt at indhente oplysninger fra familien, ber de
professionelle omkring personen inddrages.

Behandling

Overordnet er indsatsen i forhold til personer med autis-
me specialpaedagogisk. Man bruger ordet behandling, nér
malet for indsatsen (paedagogisk, uddannelsesmaessigt og
terapeutisk) er de specifikke og saerlige behov, som opstar
pga. autismespektrumforstyrrelsen. Indsatsen skal altid
veere individualiseret. En tidlig og intensiv indsats er cen-
tral for bé&de barnet og familien, men for langt de fleste vil
der vedvarende vaere behov for behandling eller stotte hele
livet.

Nogle af de hgjtfungerende autister, herunder personer
med det, der aktuelt benaevnes Aspergers syndrom, kan
med deres specielle evner varetage specialiserede arbejds-
funktioner p& arbejdsmarkedet.

Behandlingstilbuddet indeholder flere metoder og strate-
gier, feks. struktureret paedagogik, visualisering, forskellige
kompensatoriske kommunikationsmetoder, sociale historier,
tegneseriesamtaler, kognitiv adfeerdsterapi, psykodynamisk
terapi, adfaerdsterapi og medicinsk behandling.

| forhold til mindre barn er behandlingen primaert indirekte,
dvs. mdlrettet foraeldre og professionelle omkring barnet,
som opleeres i at bruge de forskellige behandlingsmetoder.
Starre barn, unge og voksne kan profitere af individuel eller
gruppebaseret social treening, psykoedukation, traening af
daglige feerdigheder, samtaletimer og -grupper, alt sam-
men for bedre at kunne forholde sig til deres diagnose, for
at styrke selvveerdet og for at f& og kunne bruge coping-
strategier.

Behandlingstilbuddet til foraeldre og andre pdregrende om-
fatter samtaler, psykoedukation og vejledning i grupper.

| nogle tilfeelde veelger man at iveerkseette medicinsk be-
handling. Det sker for at behandle eventuelle samtidige
psykiske sygdomme og i nogle tilfeelde pga. adfeerdsfor-
styrrelserne. Der er aktuelt ingen medicinske behandlings-
muligheder i forhold til kernesymptomerne. Man kan dog
forsege at afhjeelpe tvangspraeget, ritualiseret adfeerd med
medicin.

https://www.autismeforening.dk/videnscenter/artikler/te-
maartikler/autismespektrumforstyrrelser/
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Visualisering og
struktur

Af Birgit Willum Jensen og Tina Taennesen, Langagerskolen

Gennem vores mangedrige arbejde pd Langagerskolen
har vores erfaring med visualisering og struktur vist, at
bern og unge med autisme profiterer af denne tilgang.

Af: Birgit Willum Jensen, uddannet paedagog og har et
diplom i paedagogisk psykologi, certificeret ATLASS in-
strukter og TEACCH instrukter, har vaeret konsulent pd
Langagerskolen gennem de sidste mange ar. Og Tina
Tennesen, uddannet leerer og har en master i special-
paedagogik, arbejder ligeledes som konsulent pd Lan-
gagerskolen.

Individualisering er udgangspunktet for al undervisning,
hvilket vil sige, at man ser pd den enkelte elevs seerlige for-
udsaetninger og teenkning.

Strukturering er hjeelpsomt for elever med eksekutive van-
skeligheder, da struktur og visualisering kan medvirke til at
give eleverne det overblik, de har vanskeligheder ved selv
at danne.

De opgaver og aktiviteter der tilrettelaegges for eleven to-
ger udgangspunkt i elevens faerdigheder og behov. Laerin-
gen foregdr trinvist i et tempo tilpasset elevens potentialer,
s& man ikke overser vigtige feerdigheder, som er en forud-
seetning for opgavelasningen.

Leeringen skal ses som en dynamisk proces, hvor man kon-
stant har sig for gje at udvikle elevens potentialer og falger
med eleven, s& denne kommer videre ud fra felgende:

» Vurdere formelle og uformelle laeringsmal
» Toge hgjde for elevens seerlige indleeringsstil
» Tage udgangspunkt i styrkesider

» Toge udgangspunkt i motivation og interesser

Eksekutive vanskeligheders betydning for planlagning
af det paedagogiske arbejde

N&r en elev har eksekutive vanskeligheder betyder det, at
eleven har sveert ved at planleegge og organisere. Det er
derfor vigtigt i struktureret undervisning, ot eleven tydeligt
kan se, hvad opgaven eller aktiviteten gér ud pd. Det er
endnu et aspekt, at der er et tydeligt slut. Nar opgaven er
feerdig, skal eleven kunne se, hvad der skal ske bagefter.

Eksekutive funktioner bestdr aof fire trin:

* Atfd enidé, altsd at kunne danne sig indre forestillings-
billeder om noget, man gerne vil, og né hen til mdlet.

* Atplanleegge, dvs. at kunne teenke i sekvenser (farst, og
sd, bagefter), mens man fastholder opmaerksomheden
pd mdélet.

* At udfaere, dvs. at g& i gang med delhandlinger, der i
den rigtige reekkefalge forer til mélet - uden at lade sig
aflede. Undervejs skal opmaeerksomheden vaere rettet
bdade mod tilfredsstillelse af det konkrete behov og med
hensyntagen til omgivelsernes forventninger og krav.

e At vurdere og eventuelt justere. Handlingerne skal |-
bende vurderes, sé man tager stilling til, om de farer til
det @nskede mdl, eller om der skal justeres undervejs.

Fysisk organisering
Den fysiske organisering tager hgjde for den enkelte elevs
behov, hvorfor den kan vaere meget forskellig fra elev til elev.

Nogle elever har brug for en organisering med reoler, der
eksempelvis kan markere, hvor man skal befinde sig ved en
given aktivitet, hvor andre elever ikke har behov for samme
grad af skeermning. Hvis man for eksempel let pdvirkes af
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ydre stimuli kan den fysiske organisering veere behjaelpelig
med at rette og holde fokus. Den kan skaerme for sensoriske
input, sé eleven ikke sd& let forstyrres og bliver afledt, da det
kan veere sveert for elever med autisme at komme tilbage
pd sporet igen.

Det kan vaere sveert at skelne vaesentligt fra uveesentligt.
Der er eksempelvis en forventning om, at man i en under-
visningssituation retter sit fokus mod opgaven. | en pause
kan det derimod veere okay, at man fortaber sig i detaljer i
for eksempel et billede, der haenger pd vaeggen. Derfor skal
underviseren have med i sine overvejelser, hvor meget sti-
muli af forskellig karakter, der bar vaere for den enkelte elev
i et laeringsomrdéde.

Skemaer

Skemaerne er tilpasset den enkelte elevs behov og er derfor
meget forskellige. Nogle elever har eksempelvis ugeskema
eller dagsskema, andre et halvdagsskema og andre igen
endnu kortere sekvenser. Leengden pd& skemaet laves pd
baggrund af viden om elevens forudsaetninger og dennes
mulighed for at navigere i skemaet, dvs. hvor mange infor-
mationer eleven kan hé&ndtere ad gangen.

Skemaerne kan bestd af piktogrammer, en kombination af
piktogrammer og skrevet tekst eller ren tekst. For nogle ele-
ver giver det bedre mening, hvis skemaet laeses pd iPad,
smartphones og lign.

Skemaerne forbereder eleven pd de aktiviteter, der fore-
gdr dagen igennem. Skift og forandringer bliver lettere og
forventninger tydeligere. Eleverne hjeelpes til at finde ud af
HVOR og HVORNAR de forskellige aktiviteter skal forega.
Eleverne har som felge af eksekutive vanskeligheder svaert
ved at forstd begrebet "tid", derfor visualiseres dette, sd
eleven fér informationer om, hvilken aktivitet der foregdr, |
hvilken raekkefalge.

Skemaet har den fordel, at det:
e Bygger pd visuel styrke

e Fremmer selvsteendighed

*  Treener fleksibilitet

e Hjeelper et diskussionslystent barn til lettere at accep-
tere anvisninger fra andre

Arbejdssystem

Et arbejdssystem er en logisk mé&de at organisere en raekke
af opgaver pd og skal give information om og svar pd fel-
gende spargsmail:

* Hvad skal jeg lave?

* Hvor meget arbejde er der?

* Hvorndrved jeg, jeg er feerdig?
* Hvad skal der ske bagefter?

Nd&r eleven har féet svar pd disse spergsmdl fjernes tvivlen,
da aktiviteten sé bliver tydeligere og mere overskuelig for
eleven. Arbejdssystemet hjeelper eleven med at gere noget
ukonkret konkret.

Ved at f& svar pd spergsmalet "Hvad skal jeg bagefter?”
forsteerker man forstéelsen of begrebet feerdig, og man
strukturerer overgangen til noget andet. Derved giver man
eleven sikkerhed og viden om, hvad der skal ske bagefter.

Visualisering

Der bruges ofte visualisering til elever med autisme, da er-
faringen viser, at eleverne klarer sig bedre i visuelle opga-
ver end opgaver, hvor der blot felger en verbal instruktion.
Det visuelle forsvinder ikke p& samme mdéde som ord ger.
Hermed menes at det visuelle er blivende og der kan der-
for bedre refereres tilbage til en visuel instruktion end en
verbal. Den visuelle instruktion er et fast holdepunkt, som
eleven kan vende tilbage til, selvom denne har veeret afledt
eller afbrudt af noget andet.

Visualisering statter eleven i at hdndtere forandringer og
ger teenkningen mere fleksibel. Det er ofte ikke selve foran-
dringen, der er udfordrende, men derimod den manglende
evne til at forudsige aendringer.

For elever med organiseringsvanskeligheder og problemer
med at udlede relevant information frem-for detaljer er det
en hjeelp, at man tydeligger, hvad der vigtigt og hvad der er
irrelevante detaljer. Eleven praesenteres ved hver undervis-
ning og aktivitet for et forlaeg, der angiver raekkefelgen of
opgaverne. Opgaverne praesenteres visuelt, fordi eleven sé
er vidende om, hvordan opgaverne skal gribes an.
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Den visuelle tilgang:

* En visuel tilgang kan veere et supplement til en verbal in-
struktion, s& undervisningen formdl bliver tydeligere for
eleven

e Kan afhjeelpe misforstéelser
e (@ger elevens selvstaendighed og selvtillid
* Reducerer uro

*  Danner en konstant referenceramme for eleven, som der-
med bliver mere selvstaendig og me-re uafhaengig af en
stotteperson

Sammenfatning

Det kan veere en meget hensigtsmaessig strategi at benyt-
te sig af visuelle hjeelpemidler i det livslange perspektiv, da
det hjeelper til at blive mindre afhaengig af andre menneskers
hjeelp. Det kan veere en stor belastning for en elev, hvis denne
bliver for afhaengig af bestemte personers hjeelp og deres
viden om netop behovet for hjeelp, da der kommer og gdr
mange personer i lgbet of livet. De visuelle hjaelpemidler kan
medbringes alle steder og derfor vil en forandring i omgivel-
serne vaere knapt sé belastende.

https://www.autismeforening.dk/videnscenter/artikler/te-
maartikler/visualisering-og-struktur/

Kilder
Cumine Val mfl.: " Autisme i farskolealderen”

Faherty, Catherine: "Aspergers syndrom... Hvad betyder det
for mig?”

Hannah, Liz: "Hvordan man fremmer indlaeringen hos mindre
born inden for autismespektret”

Hagsbro, Kjeld: "Etiba”

Peeters, Theo: "Autisme. Fra teoretisk forstéelse til peedago-
gisk praksis”
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10 ting din elev med
autisme ville gnske at du

vidste

© Ellen Notbohm

Forfatterens note:

Da min artikel "Ti ting alle bern med autisme @nsker du vid-
ste” farste gang blev offentliggjort i november 2004, kunne
jeg darligt have forestillet mig reaktionen. Laeser efter laeser
skrev for ot forteelle mig at artiklen skulle vaere obligoto-
risk laesning for alle socialarbejdere, laerere og pdrerende
til bern med autisme. "Netop hvad min datter ville sige hvis
hun kunne," sagde en mor. "Hvor ville jeg anske jeg havde
laest det for 5 &r siden. Det tog min mand og jeg sé lang tid
at “leere” disse ting,’ sagde en anden.

Som reaktionerne voksede, forstod jeg at genkendelsen
skyldtes det faktum at artiklen var skrevet med et barns
stemme, en stemme som ikke bliver hert ofte nok. Der er
et stort behov- og héber jeg - en stor velvilje - til at forstd
verden som barn med seerlige behov oplever den.

"Ti ting alle bern med autisme @nsker du vidste” blev til en
bog i 2005, og nu vender vores barns stemme tilbage for
at forteelle os hvad bern med autisme ensker deres lzerer
vidste.

1.

Adfeerd er kommunikation. Der er en begrundelse for al ad-
feerd. Den forteeller dig, hvordan jeg opfatter hvad der sker
omkring mig, nér mine ord ikke kan. Negativ adfeerd kollide-
rer med min indleeringsproces. Men kun at ofbryde/zendre

disse adfaerdsmanstre er ikke nok; laer mig at udskifte disse
adfeerdsmenstre med egnede alternativer sdledes at rigtig
laering kan @ges.

Begynd med at tro pd dette: Jeg vil virkelig gerne leere at
vaere sammen med andre pd en hensigtsmaessig méde. In-
gen barn gnsker den negative respons vi far p& "dérlig” op-
farsel. Negativ adfeerd betyder som regel ot jeg er overveel-
det af forstyrrede sanseindtryk, ikke kan kommunikere mine
aonsker eller behov, eller ikke forstdr hvad der forventes af
mig. Se bag adfaerden for at finde kilden til min modstand.
Gor notater om hvad der skete umiddelbart for adfserden:
de mennesker der var involverede, tidspunkt p&d dagen, ak-
tiviteter, omgivelser m.m. Over tid vil et mgnster mdske teg-
ne sig.

2.

Tag aldrig noget for givet. Uden faktuelle oplysninger, er
en antagelse kun et gaet. Mdske kender eller forstdr jeg
ikke reglerne. Jeg har muligvis hert instruktionerne, men ikke
forstdet dem. Mdske vidste jeg det i gér men jeg kan ikke
genkalde det i dag. Sperg dig selv:

e Er du sikker pé& at jeg virkelig ved hvad der kraeves af
mig? Hvis jeg pludselig md lzbe pd toilettet hver gang
jeg bliver bedt om at lave en matematikopgave, ved
jeg mdske ikke hvordan opgaven skal lases, eller er
bange for at min indsats ikke vil veere god nok. @v sam-
men med mig gentagelser af opgaven indtil jeg feler
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mig kompetent. Jeg har muligvis brug for mere gvelse

for at mestre opgaver end andre barn.

e Erdusikker pd atjeg faktisk forstér reglerne? Forstar jeg
meningen med reglen om sikkerhed, @konomi, helbred?
Méske smuglede jeg en bid mad ud af min madpakke
for tid fordi jeg af bekymring for at nd at faerdiggaere
mit naturfagsprojekt, ikke kunne spise morgenmad og
nu er jeg hunde sulten.

3.

Se efter sansemaessige problemer farst. Meget af min mod-
stand stammer fra sansemaessigt ubehag. Et eksempel er
flouriserende lys, hvilket har vist sig gang pd gang at veere
et stort problem for barn som mig. Den summen det frem-
bringer er meget forstyrrende for min hypersensitive harel-
se, og dets pulserende lys kan forvraenge min visuelle per-
ception, det fdr ting til at fremstd som vaerende i konstant
beveegelse. En lampe med gladepaere pd mit bord vil redu-
cere flimren, ligesé de nye naturlige lysstofrer. Eller méske
har jeg behov for at sidde teettere pd dig; Jeg forstdr ikke
hvad du siger fordi der er for mange lyde "imellem” - graes-
sl&maskinen udenfor vinduet, Jasmine som hvisker til Tanya,
stole der skraber over gulvet, blyantspidserens skurren.

Sperg skolens ergo- eller fysioterapeut efter sansevenlige
ideer til klassevaerelset. Det er foktisk godt for alle barn, ikke
kun mig.

4.

Sarg for en pause til selvregulering far jeg har behov for det.
Et stille, teeppebelagt hjerne af lokalet med nogle puder,
beger og haretelefoner giver mig et sted at sege hen for at
samle mig ndr jeg foler mig overvaeldet/overstimuleret, men
er ikke sé& langt vaek fysisk, at jeg ikke vil veere i stand til ot
komme tilbage til aktiviteterne i klassen stille og roligt.

5.

Fortael mig hvad du ansker jeg skal gare pd en anvisende
made, i stedet for at komme med et udsagn om det. "Du har
efterladt et rod ved vasken!” er kun et udsagn om fakta for
mig. Jeg erikke i stand til at udlede at det du i virkeligheden
mener er: "Vaer venlig at vaske din malekop og put papir-
hé&ndklaederne i skraldespanden” Lad mig ikke geette eller
selv finde ud of hvad jeg skal gare.

6.

Hav realistiske forventninger til mig. Alle store skolesam-
linger med hundredvis af barn pd lange reekker og en eller
anden der taler monotont om sliksalget er ubehageligt  og
uden mening for mig. Mdske ville jeg have mere gavn af at
hjeelpe skolesekretaeren med at samle nyhedsbrevet.

7.

Hjeelp mig med at skifte mellem aktiviteter. Det tager mig
lidt leengere at planlaeagge motorisk at flytte fra en aktivitet
til den naeste. Giv mig et fem minutters varsel og et to minut-
ters varsel for en aktivitet skifter - og indbyg et par minutter
ekstra i din

planleegning til kompensation. Et enkelt ur med skive eller et
aeggeur pd mit bord giver mig et visuelt stikord til hvorndr
det naeste skift sker, og hjeelper mig til at klare det mere
uafheengigt.

8.

Gar ikke en slem situation vaerre. Jeg ved at selvom du er en
moden voksen, kan du sommetider lave ddrlige beslutnin-
ger i kampens hede. Det er virkelig ikke min mening at ned-
smelte, vise vrede eller pd& anden mdde forstyrre/@deleegge
dit klasseveerelse. Du kan hjeelpe mig med at komme over
det hurtigere, ved ikke at reagere med ophidselse hos dig
selv. Veer opmaerksom pd& disse reaktioner som forlaenger
snarere end at lgse en krise:

* Haeve toneleje eller tale hgjere. Jeg harer rdberiet og
skrigene, men ikke ordene.

» Gare nar of eller efterligne mig. Sarkasme, fornaermelser
eller ggenavne vil ikke "skamme mig” veek fra adfeerden.

*  Komme med ubegrundede beskyldninger.
* Sammenligne mig med en s@skende eller en anden elev.
* Genkalde tidligere begivenheder uden relation til nuet.

*  Generalisere " Alle barn som dig er ens!”

9.

Kritiser med omtanke. Teenk pé - hvor god er du til at ac-
ceptere "konstruktiv” kritik? Modenheden og selvtilliden fil
at kunne dette kan veere lysdr fra mine evner lige nu. Skal
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du s& aldrig rette mig? Selvfelgelig skal du det. Men ger det
keerligt, sédan at jeg faktisk kan here dig.

* Prgv aldrig nogensinde at pdtvinge disciplin eller irette-
seettelser ndr jeg er vred, ude af mig selv, overstimuleret,
nedsmeltet, urolig eller p& anden mdde folelsesmaessigt
ude af stand til at vaere sammen med dig.

* Igen, husk at jeg vil reagere ligesé meget, om ikke mere,
pd din stemmefering som pd de faktiske ord. Jeg vil hare
réberiet og irritationen, men jeg vil ikke forsté ordene og vil
derfor ikke kunne regne ud hvad jeg gjorde forkert. Tal med
lav stemmefering, og g& gerne i hug ogsd, sdledes at du
taler p& mit niveau i stedet for at std haevet over mig.

* Hjeelp mig med at forstd den uhensigtsmaessige adfeerd
pd en stattende, problemlgsende méde i stedet for at straf-
fe eller skeelde mig ud. Hjeelp mig med at seette ord pd de
folelser der udlaste adfeerden. Mdske siger jeg at jeg var
vred, men mdske var jeg bange, frustreret, ked af det eller
jaloux. Undersag udover mit umiddelbare svar.

* @velse eller rollespil - vis mig en bedre made at héndtere
situationen pd naeste gang. Et storyboard, foto essay eller
en social historie hjeelper. Der er ingen enkle lgsninger. Og
ndr jeg ger det rigtigt naeste gang, sé fortael mig det med
det samme. Det hjeelper mig hvis du selv modellerer/viser
mig den rette adfeerd til at reagere pd kritik.

10.

Giv konkrete valg - og kun konkrete valg. Giv mig ikke et valg
eller sperg om et "Vil du...?” spergsmdl medmindre du er vil-
lig til at acceptere nej for et svar. "Nej” er mdske mit aerlige
svar p& " Vil du laese hajt nu?” eller " Har du lyst til ot dele
farverne med William?" Det er svaert for mig at stole pd dig
ndr valg slet ikke er valg i virkeligheden.

Du tager det utrolige antal of valg du har i lebet af daglig-
dagen for givet. Du vaelger konstant en mulighed frem for
andre velvidende at bdde at have valgmuligheder og vaere
i stand til at treeffe valg giver dig kontrol over dit liv og din
fremtid. For mig er valgene faerre hvilket kan gere det svae-
rere for mig at fele tillid til mig selv. At give mig mulighed for
hyppige valg hjaelper mig til at blive mere aktivt engageret
i hverdagslivet.

* Tilbyd et valg indenfor "skal-ting” hvor det overhovedet er

muligt. | stedet for at sige: "Skriv dit navn og datoen @verst
pd siden,’ sig s&: "Vil du skrive dit navn farst eller vil du skri-
ve datoen farst?” eller " Hvad vil du skrive ferst, bogstaver
eller tal?" Felg op med at vise mig: " Se hvordan Jason skri-
ver sit navn pd sit papir?”

* At give mig valg hjeelper mig med at leere hensigtsmaessig
adfeerd, men jeg behgver ogsd at forstd at der er tidspunk-
ter hvor man ikke kan veelge. Né&r det sker, vil jeg ikke blive
frustreret hvis jeg forstér hvorfor:

e "Jeg kan ikke give dig et valg i denne i denne situation
fordi det er farligt. Du kan komme til skade!

» "Jeg kan ikke give dig det valg fordi det vil vaere darligt
for Danny!” have negativ effekt for et andet barn”

* "Jeg giver dig masse of valg men denne gang er det
nedvendigt med et voksenvalg!

Det sidste ord: Tro. Henry Ford, ham med bilerne, sagde,
"Hvad end du tror du kan eller hvad end du tror du ikke kan,
har du som regel ret

Tro at du kan gare en forskel for mig. Det kraever tilpasning
og afpasning, men autisme er et bredspektret handicap.
Der er ikke indbygget en avre graense for praestationer og
udvikling. Jeg kan opfatte meget mere end jeg kan kommu-
nikere, og den vigtigste ting jeg kan opfatte er om du tror, at
jeg kan. Forvent mere og du vil f& mere. Stat mig til ot blive
alt hvad jeg kan blive, sé& jeg kan blive pd kursen leenge
efter jeg har forladt dit klassevaerelse.

Ellen Notbohm er forfatter til bogen: Ten Things Every Child
with Autism Wishes You Knew, vinder af iParenting Media “s
Greatest Products og 2005 Award, og medforfatter til 1007
Great Ideas for Teaching and Raising Children with Autism
Spectrum Disorders, vinder af Learning Magazine "s 2004
Teacher”s Choice Award.

Hun kan kontaktes pd ellen@thirdvariation.com.

Oversat med forfatterens tilladelse af: Bettina Anthony, mor
til en 13 &rig dreng med Aspergers Syndrom.
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Om autisme

https.//www.autismeforening.dk/om-autisme/

Autisme er en medfedt anderledeshed i hjernens udvik-
ling, der pavirker opfattelsen af omgivelserne, og ma-
den man interagerer med andre pd.

Autisme er en anderledes mé&de at sanse, forsté og navi-
gere i verden pd, som har stor betydning i sociale sammen-
haange og i kommunikation med andre mennesker.

Autisme er en neurologisk betinget, kognitiv anderledes-
hed, der pdvirker alt, hvad mennesket med autisme teenker,
siger og ger.

Autismen bliver ofte til et handicap i me@det med andre
mennesker, fordi det autistiske menneske opfatter det sag-
te helt konkret, men ikke eventuelle antydninger, ironi, mor-
somheder eller ord med dobbeltbetydning.

Autisme kaldes for et spektrum

At befinde sig i det "autistiske spektrum” vil sige, at man har
bestemte neurologiske karakteristika tilfaelles med andre,
der har en autismediagnose. Autisme betegnes som “gen-
nemgribende’, det betyder, at alt hvad man siger, taenker
og ger er bergrt af autismen. Man kan ikke have “lidt” autis-
me. Enten har man neurologien, der kendetegner kriterierne
for autismediagnosen, eller ogs& har man den ikke.

De autistiske karakteristika optraeder forskelligt i intensitet
og padvirker derfor mennesker pd& forskellige méder. Den
neurologiske anderledeshed, der pévirker det ene men-
neske p& én mdade, sé vedkommende har brug for meget
stette, kan for det andet menneske veere en styrke, en kom-
petence eller et talent.

Alle mennesker med en diagnose i autismespektret kan
laere nye ting og udvikle sig, men det er kendetegnet ved
autisme, at man har det bedst, nér man ger, som man ple-
jer, og at der skal vaere tungtvejende grunde til, at man selv-
steendigt aendre pd sine rutiner.

Autistiske mennesker sanser verden anderledes end an-
dre

N&r man er fedt med en autistisk hjerne, vil man opleve ver-
den anderledes end andre gennem hele livet. Det man ser,
harer, maerker og feler kan opleves meget steerkt og veere
umuligt at abstrahere fra.

Sansepdvirkninger kan feles mere eller mindre intense, som
en forsteerket opfattelse af farver, der kan gere ondt at se
pd, eller lyde der naermest skeerer sig vej ind gennem grene
- men som andre ikke registrerer. Det kan veere strukturen i
en rugbredsmad, der feles som at have en hdndfuld smé
LEGO klodser i munden - og som ger, at maden fales ube-
hagelig at tygge og synke. Det kan vaere en seerlig sensiti-
vitet pd& aendring af temperaturer, séddan at et bad i varmt
vand eller en solskinsdag, feles breendende eller sviende
pd& kroppen. Der kan ogsd veere tale om anderledes smer-
tegraense, som at man ikke reagerer synligt for andre pd at
have braekket f.eks. et kraveben eller en arm.

Hvor almindeligt er autisme?

0,77 % af befolkningen i Danmark har officielt en offenligt
udredt autsime-diagnose.

Tal fra Landspatientregistret fra 2018 viser, at 0,77 % aof
den samlede befolkning har en autismediagnose. Andelen
er hgjere for barn, hvor 1,67 % mellem 0 og 17 &r har en
autismediagnose. Det er de officielle tal fra Socialstyrelsen.
Disse tal inkluderer ikke personer, der udredt i privat regi.

Op mod 2,8 procent af befolkningen har autisme.

En sterre undersagelse lavet p& Aarhus Universitet 1 2018,
pd baggrund af diagnose-registeret, der medtager alle, der
faktisk har en autismediagnose viser at 2,8% af 16drige har
en autismediagnose. Undersggelsen anslér at det er sand-
synligt, at en lige sé stor del, of den samlede befolkning
faktisk har autisme - selvom mange ikke har en diagnose.
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Narrativ praksis

I skolen

Kapitel fra bogen Narrativ praksis 1 skolen

Af Anette Holmgreen & Martin Nevers

Kapitel 4
| inklusionens tjeneste

Jacob Folke Rasmussen

| dette kopitel stdr, hvad enhver, der interesserer sig for in-
klusion, ber vide om forteellingers betydning for, hvordan
vi taenker om de barn, som vi deler vores professionelle og
personlige liv med. Narrativ teori og metode er det mest
betydningsfulde og effektive redskab, som jeg er stadt pd
i mit arbejdsliv, der som omdrejningspunkt har haft barn,
unge og familier, hvis liv har veeret under indflydelse af ret
massive problemstillinger.

Forskellige projekter har imidlertid rettet min opmaerksom-
hed mod, at de narrative perspektiver og ideer ogsé har
en stor relevans for sékaldt almindelige skoleklasser. For pé&
enhver skole er der problemer, der skal hé&ndteres, i enhver
klasse er der elever, som har det svaerere end andre, og om-
kring ethvert barn er der mange forskellige historier, der kan
forteelles. Jeg har derfor de seneste par &r veeret optaget
af at udvikle inklusions koncepter, der kan medvirke til, at
det narrative héndveerk ogsd kan komme barn, foraeldre og
kollegaer i de almindelige skolesystemer til gode.

Emils fortaelling
Jeg vil i det felgende forsage at gengive nogle af de nar-

rative tanker og pointer, der udsprang af et séddant forlgb.
Projektet startede med, at jeg blev ringet op of en sags-
behandler, som havde hert om disse nye mulig heder. Det-
te opkald blev min farste indtraeden i Emils forteelling. Der
var pd davaerende tidspunkt stor tvivl om, hvorvidt det ville
vaere muligt for Emil at fortsaette i sin klasse - eller p& den
pdgeaeldende skole i det hele taget. Emil var dengang 11
ar og gik i 5. klasse. Sagsbehandleren fortalte, at Emil var
urolig og lavede ballade i tim-erne, at han havde truet en
yngre dreng, og at han hovde sveert ved ot se sin egen
andel i de konflikter, der opstod omkring ham. Det kunne
0gsd tit virke, som om Emil oplevede situationerne anderle-
des end andre.

Telefonopkaldet fra sagsbehandleren mundede ud i en
aftale om, at jeg skulle gennemfare en raskke afklarende
samtaler med henblik p& at kunne skrue det kommende for-
lzb bedst muligt sammen. | de felgende uger medtes jeg
derfor i forskellige sammenhasnge med sagsbehandleren,
Emils foreeldre, Emil selv, skolepsykologen, ledelsen pd sko-
len, klasselaere ren og til sidst med det samlede |aererteam
omkring Emils klasse.

Til disse ferste samtaler fornemmede jeg en forventning om,
at jeg nu ville komme ind i sagen og "gere noget ved Emil’
sd& hans uhensigtsmaes sige adfaerd stoppede. Jeg fik i be-
gyndelsen ogsé mange tilskyndelser til at besage klassen,
sd jeg ved selvsyn kunne f& indblik i, "hvad det var, han
gjorde” Men i konturerne af min kommende opgave sé jeg
ikke mig selv som en udefrokommende, der skulle ind i en
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sag og gere noget ved no gen. Jeg skulle ind og gare et
stykke arbejde sammen med nogen, hvis de @nskede det,
og hvis vi kunne blive enige om, hvad dette stykke arbejde
skulle rette sig mod.

Det, jeg kunne bidrage med, ville alt sammen udspringe af
et narrativt perspektiv. Mit fokus ville derfor ikke primaert
rette sig mod de ting, der skete i klassen. | stedet ville det
veere rettet mod den mdéde, der blev fortalt om de ting, der
skete i klassen. Og snarere end at veere optaget af, hvad
der eventuelt mdtte vaere galt med Emil, ville jeg veere opta-
get af, hvilke forteellinger der blev fortalt om Emil. Det I& mig
pd sinde, at deltagerne, inden vi gik i gang med projektet,
var klar over, at dette ville vaere mit mulige bidrag. Dette
ikke mindst i forhold til skolens ledelse, som skulle vurde-
re, om dette ville veere en arbejdsform, som de syntes gav
mening i forhold til den kultur, de @nskede at opbygge pd
skolen.

Dominerende fortzllinger

De indledende samtaler gav mig et farste indblik i, hvordan
der p& davee rende tidspunkt blev talt om Emil - bdade af
ham selv og de @vrige akterer omkring ham. Hurtigt viste
det sig, at pauserne og smdsnakkene, inden et made gik i
gang, ofte var de bedste steder at tilegne sig denne viden.
Det var her, de mere uformelle historier blev fortalt - dels
som en del af den almindelige smalltalk, dels ud fra en in-
tention om at indvie mig i de problemstillinger, som udspil-
lede sig omkring Emil.

De forteellinger, som jeg i farste omgang blev preesenteret
for, handlede om, at Emil var urolig i timerne, at han ofte
brad skolens regler, at han spillede iPod i timerne, at han
tit blev sendt pd kontoret, at han ofte var p& skolen om
eftermiddagen og om aftenen, at han indimellem blev set
rundt omkring i byen pd meerkelige steder og pd underlige
tidspunkter, at han engang have kastet alle klassens sko-
lemaelk de” Men i konturerne af min kommende opgave sé
jeq ikke mig selv som en udefrokommende, der skulle ind i
en sag og gere noget ved no gen. Jeg skulle ind og gare et
stykke arbejde sammen med nogen, hvis de e@nskede det,
og hvis vi kunne blive enige om, hvad dette stykke arbejde
skulle rette sig mod.

Det, jeg kunne bidrage med, ville alt sammen udspringe af
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et narrativt perspektiv. Mit fokus ville derfor ikke primaert

rette sig mod de ting, der skete i klassen. | stedet ville det
veere rettet mod den mdéde, der blev fortalt om de ting, der
skete i klassen. Og snarere end at veere optaget af, hvad
der eventuelt mdtte vaere galt med Emil, ville jeg vaere opta-
get af, hvilke forteellinger der blev fortalt om Emil. Det I& mig
pd sinde, at deltagerne, inden vi gik i gang med projektet,
var klar over, at dette ville vaere mit mulige bidrag. Dette
ikke mindst i forhold til skolens ledelse, som skulle vurde-
re, om dette ville veere en arbejdsform, som de syntes gav
mening i forhold til den kultur, de @nskede at opbygge pd
skolen.

Dominerende fortzellinger

De indledende samtaler gav mig et farste indblik i, hvordan
der p& davee rende tidspunkt blev talt om Emil - bdade af
ham selv og de avrige akterer omkring ham. Hurtigt viste
det sig, at pauserne og smdsnaokkene, inden et mede gik i
gang, ofte var de bedste steder at tilegne sig denne viden.
Det var her, de mere uformelle historier blev fortalt - dels
som en del af den almindelige smalltalk, dels ud fra en in-
tention om at indvie mig i de problemstillinger, som udspil-
lede sig omkring Emil.

De forteellinger, som jeg i farste omgang blev preesenteret
for, handlede om, at Emil var urolig i timerne, at han ofte
brad skolens regler, at han spillede iPod i timerne, at han
tit blev sendt pd kontoret, at han ofte var pd& skolen om
eftermiddagen og om aftenen, at han indimellem blev set
rundt omkring i byen pd maerkelige steder og pé underlige
tidspunkter, at han engang have kastet alle klassens skole-
meelk ud fra 3. sal, at han hang ud med kammerater af en
tvivisom karakter og sé videre.

Noget af det, der sker, ndr vi forteeller en historie, er, at vi
vaelger be stemte begivenheder ud og udelader andre. De
begivenheder, vi vaelger ud, keeder vi sammen i forhold til
det tema eller plot, som vi aktuelt er optagede aof. Proces-
sen kan illustreres via nedenstéende figur:

Tema/plot:
Emil som urolig
og regelbrydende
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Hvis vi skal knytte lidt narrativ terminologi til dette, sé& om-
tales de temaer, som vi farst og fremmest udveaelger histori-
er om en person ud fra, som de dominerende fortaellinger.
| forhold til forteellingerne om Emil kunne man sige, at de
dominerende forteellinger byggede sig op omkring temaer
som regelbrud, uforstéelige handlinger, useedvanlig opfer-
sel og mdske ogsé noget med anderledes normer.

Det er vigtigt for mig at understrege, at det pd intet tids-
punkt var min fornemmelse, at de personer, der fortalte dis-
se historier om Emil, gjorde det for at tale ddrligt om ham.
Tveertimod fornemmede jeg fra starten, at mange af histo-
rierne blev fortalt med et keerligt glimt i @jet og ud fra de
bedste intentioner om at hjaelpe Emil. Det meste af vores
historieforteel ling bygger imidlertid p& den faellesnaevner,
at vi forteeller om det, der ikke gik, som vi regnede med.
"Forteelling i alle dens former bestér af en dialektik mel-
lem det, der kunne forventes, og det, der fandt sted’, skriver
Bruner (2004, s. 22).

Man kan ogsd sige, at hvis tingene lykkes, er det pd man-
ge mdder godt, men der er ikke sd meget at forteelle om.
"Nu skal du bare here, hvad der skete den anden dag.
Jeg gik hen isupermarkedet for at kebe aftensmad, og
de havde alt, hvad jeg skulle bruge.” Det lyder ikke lige-
som starten pd en bestseller. Barn som Emil leverer med
andre ord godt rastof til historieforteelling. Dette er der
ikke i sig selv noget galt i. Men hvis vores forteellinger
ferst og fremmest handler om det, der ligger ud over det
saedvanlige, sé er der mdske noget, som de kommer til at
overse. Laegger vi denne forstdelse ned over denne ind-
ledende del af Emils fortaelling, kan man sige, at de do-
minerende fortaellinger, der var i spil omkring ham, ikke
var forkerte, men at der kunne veere en vis sand synlig-
hed for, at de skyggede for alternative fortaellinger om,
hvad Emil ogsd var og gjorde.

P& baggrund af de indledende samtaler besluttede jeg at
starte forlgbet op i en form, hvor jeg madtes med Emil, hans
foreeldre, Elisabeth og Bo, samt klasselaereren, Morten, til
"familiesamtale” hver fjerde uge. Forskudt madtes jeg med
lzererteamet omkring Emils klasse til "supervision” ogsd
hver fierde uge.

| forbindelse med beslutningen om denne form péd forlabet
oplevede jeg en del overraskelse over, at jeg ikke valgte at
have individuelle samtaler med Emil, da det jo var ham, der

skulle til at gare noget andet.

Min vurdering var imidlertid, at det primaert var aktererne
omkring Emil, der havde mulighed for ot gere noget andet
end hidtil. I langt de fleste tilfaelde er det sédan, at den,
der er udpeget som problemet, ogsd er den, der har feer-
rest muligheder for at aendre pd tingene. Vi kender det fra
os selv. Hvis vi er traette eller pressede, kan vi komme til ot
handle uhensigtsmaessigt over for kollegaer eller familie-
medlemmer. Ikke fordi vi ikke ved, hvilken effekt det har, ikke
fordi vi ikke kender til andre handlemuligheder, og ikke fordi
vi vaelger det bevidst. Men slet og ret. fordi vi i situationen
ikke formar at gere andet. For kunne vi have gjort det ander
ledes, sé& havde vi gjort det. Derfor teenkte jeg, at en form,
hvor de voksne omkring Emil samarbejdede om at udvide
antallet af handlemuligheder for ham, ville veere det bedste
setup at laegge ud med.

Til familiesomtalerne ville Emil deltage og bidrage med
"insiderviden” om problemerne og om de intentioner, der
|& bag hans tilsyneladende uhensigtsmaessige handlinger.

Mit héb var, at information om problemernes effekter og
om Emils intentioner kunne udveksles mellem familiekontek-
sten og skole konteksten til faelles inspiration og forstéelse.
Frekvensen, der gjorde, at der var samtale i et of de to fora
hver anden uge, gjorde det muligt, at en vis meengde le-
vet liv udspillede sig imellem hver gang, sé& der var nye ek
sempler at tale om. Samtidig var der ikke laengere mellem
dialogerne, end at det var muligt at héndtere nye problem-
stillinger i oplabet.

Alternative forteellinger

En af de farste ting, vi tog fot pé& at tale om til familiesam-
talerne, var at kigge naermere pd, hvad det var for nogle
problemer, vi tilsammen var oppe imod.

Jacob (herefter J): Hvad teenker du, Emil? Hvad vil du kalde
det, der somme tider ger tingene bevlede for dig i timerne?

Emil: Det er nok mest, fordi jeg bliver ukoncentreret, og fordi
jeq fjoller.

J: Ok. S& kunne man sige, at det er Ukoncentrationen og
Fjolleriet, der skaber problemer for dig?

Emil: Ja, det kunne man godt sige.

J: Og er der specielle tidspunkter, hver der er ekstra stor
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chance for, at Ukoncen trationen og Fjolleriet kan f& held til

at forstyrre dig i undervisningen?

Emil: Ja, det erisaer, hvis vi laver noget, der er kedeligt eller
sveert, og hvis det er noget med bager.

Denne korte sekvens er et eksempel pd det lille vip med
sproget, der i nar rativ terminologi kaldes eksternalisering.
Né&r man eksternaliserer, flytter man via sproget problemer-
ne fra at veere inde i en person som en egen skab eller et
karaktertraek, til at vaere noget udefrakommende, som aver
indflydelse p& personens liv. Tanken er, at det p& denne
mdde bliver lettere at gare noget ved problemerne og ska-
be en forandring, ligesom det ofte mindsker fornemmelsen
af skam og skyld hos den person, der stér i den aktuelle
vanskelighed. | ovenstdende dialog laves eksternaliserin-
gen ved, at de to tilleegsord ukoncentreret og fjollet, om-
formes til navneordene "Ukoncentrationen” og "Fjolleriet”
Andre mader at skabe eksternalise ringer pd kan veere:

* Attage udgangspunktien fglelse: Er det "Frygten”, der
fartag i dig der?

* At personliggere et problem: S& hvorndr er det, at
"Hidsigproppen” kommer pd banen?

At seette fokus pd& samspillet: Hvorndr begyndte
"Skaenderierne” at fylde for alvor?

e At bruge metaforer: Det er alts& i de situationer, at
"Muren of vrede” bygger sig op?

* At tale om stemmer: Er det "Den bekymrede stemme”:
der taler nu? (For flere eksempler, se Morgan 2005, s.
A47-47).

Efter at have féet eksternaliseret de to problemer gik vi
over til at undersege, om der var omréder af Emils skoleliv,
hvor Ukoncentrationen og Fjolleriet ikke havde lige sé stor
indflydelse som ellers.

Emil: De fylder ikke ret meget i gymnastik og musik.

J: Hvorfor fylder Fjolleriet og Ukoncentrationen mindre i
gymnastik og i musik timerne, tror du?

Emil: Md&ske fordi man skal bevaege sig og veere aktiv.
Morten (klasseleerer): Jeg teenker ogsd, at de to problemer

fylder mindre, hvis undervisningen indeholder emner, der

interesserer Emil, og som han har en seerlig viden om. Jeg
har ogsé lagt maerke til, at det ger noget godt for Emil, hvis
det, vi laver i timerne, munder ud i konkrete produkter.

Denne sekvens er et eksempel pd, at der skabes en ram-
me, der giver plads til fortaellinger, der modsiger den domi-
nerende fortaelling. Som vi tid ligere har set, kan der veere
mange gode grunde til, at det indtil nu har veeret forteel-
lingerne om Emil som urolig og normbrydende, der fyldte,
men her begynder konturerne af en anden slags forteellin-
ger om Emil ot tage form - endda med bdde Emil og klas-
seleereren som forfattere.

At kunne veelge visse begivenheder ud og sortere andre
fra, ndr vi forteeller historier, er en fin og funktionel faer-
dighed at mestre. Ethvert menneske modtager hver dag
s& mange indtryk, at det ville vaere yderst uhensigtsmaes-
sigt, hvis vi ikke formdede at veelge det vaesentlige ud. P&
samme mdde kan det forvirre vores samtalepartnere, hvis
vi midt i en forteelling, der omhandler et emne, pludselig
begynder at indskyde andre typer begivenheder. Det, der
kan blive problematisk, er, at historier har det med at suge
beviser til sig, der bekraefter deres aktuelle plot, ligesom de
formdr at overse de undtagelser, der mdtte veere i forhold
til de temaer, de er bygget op omkring.

S& leenge der er begivenheder, som ikke indgdr i forteel-
linger, vil det 0ogsd veere muligt at forteelle andre historier.
De forteellinger, der star i skyggen, men som potentielt vil
kunne forteelles, hvis fokus rettes mod dem, kaldes i nar-
rativ terminologi de alternative forteellinger. Alternative
forteellinger bygger pd de begivenheder, der fremstdr som
undtagelser i forhold til den dominerende forteelling. Ind-
sat i den model, vi tidligere har benyttet, kan en alternativ
forteelling illustreres pd falgende made:

Dominerende
fortaelling

Alternativ
fortaelling

| lgbet af de felgende familiesamtaler arbejdede vi videre
med at under sgge, hvor i Emils skoleliv der fandtes episo-
der, der kunne indgd i alterna tive forteellinger. Vi gik 0ogsd
pd& opdagelse i, hvilke faktorer der henholds vis fremmede
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0g haemmede problemernes indflydelse pé& hans hverdag. |
den lille dialog omkring Fjolleriet og Ukoncentrationen tal-
te vi om for skellen mellem forskellige fag, men efterhdnden
udvidede vores undersg gelsesfelt sig til ogs& at omfat-
te, hvilken forskel det gjorde, om Emil havde den ene eller
den anden leerer, samt hvilke kammerater han arbejdede
sammen med. Emil formulerede p& denne baggrund pé et
tidspunkt fal gende to seetninger: "Det gdr helt klart bedst
for mig, hvis laereren kender mig godt og ikke réber” og "Det
bliver lettere for mig at stoppe Fjolleriet, hvis jeg kender
spillereglerne’
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Artikel om autisme og
spiseforstyrrelser

Fra Videnscenter for autisme

Af Maria Rastam & Vanna Beckman, Autismeforum, Sverige

Autisme, madproblema-
tikker og spiseforstyr-
relse

Denne artikel giver et overblik over de forskellige pro-
blematikker, der kan opstd i forbindelse med mad og
spisning, ndr et barn eller en teenager har en autis-
mespektrumtilstand. Artiklen gennemgdr hvilke stra-
tegier, man kan anvende for at undgd, at problemerne
vokser sig alt for store, og kommer ind pd, hvilke bag-
vedliggende drsager, der kan veere til problemerne. Sid-
ste del af artiklen handler om spiseforstyrrelser, som
har mange traek tilfaelles med autisme.

Af Maria Rdstam og Vanna Beckman, Autismforum, Sverige
Oversat fra svensk of Marie Herholdt Jergensen, informati-
onsmedarbejder, cand. mag., Videnscenter for Autisme

Spiseproblemer ved forskellige alderstrin
Vanskeligheder i forbindelse med mad og spisning kan vo-
riere i de forskellige faser i livet. Her beskri- ves i store traek,
hvordan udviklingen kan se ud hos bern og teenagere med
autisme eller Aspergers syndrom.

Born

Vanskelighederne opstér som regel allerede, nér barnet er
spaedt. Vaegring mod at spise forekom- mer oftere blandt
bern med autismespektrumtilstande end blandt andre
bern. De kraever ofte saerlige forhold for at ville begynde
at amme, for eksempel seerlig belysning, musik eller en be-

stemt sidde- eller liggestilling. Nogle barn vil overhovedet
ikke ammes, men vil gerne have flaske. Amningen er betyd-
ningsfuld af mange grunde, men man bar ferst og frem-
mest prioritere, at spisesituationen foregdr stille og roligt,
og at barnet far no- get at spise.

Det er ogsé meget almindeligt, at det tager meget lang tid
at veenne barnet til andre former for mad end bryst eller
veelling. | mange tilfaelde har barnet motoriske vanskelig-
heder, der ger det sveert at sutte.

Mange barn med autismespektrumtilstande er meget mis-
taeenksomme over for nye smagsoplevelser og vil kun accep-
tere at spise meget f& slags mad. Madens konsistens, farve
og form kan betyde noget.

Problemerne kan ogsd bunde i vanskeligheder med at tyg-
ge eller sluge maden. En anden almindelig &rsag til proble-
mer er, at barnet ikke vil acceptere, at madvanerne aendres,
for eksempel ved at de skal til at sidde ved bordet og spise
med ske. Det kan ogsd veere sveert at skulle lsere at spise
med kniv og gaffel.

Teenagere

Indimellem kan kraesenhed hos unge med Aspergers syn-
drom fere til lov vaegt. Hvis dette er tilfeeldet for en pige,
tror omgivelserne ofte, at det er anoreksi. Men kraesenhe-
den er snarere et udtryk for, at pigen har seerinteresser eller
teorier om mad, for eksempel ot det er synd for dyrene,
eller vi tager maden fra de fattige. Tendensen til at spise
meget lidt og ikke g& op i sin vaegt, er den samme hos teen-
agedrenge med Aspergers syndrom og teenagepiger uden
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Aspergers syndrom. Hos undervaegtige drenge medAsper-
gers syndrom er det dog ofte ikke et spargsmdl om at ville
vaere tynd, og de er noget mere modtagelige overfor at
skulle aendre spisevaner.

Selvom kraesenhed indimellem forveksles med anorek-
si, er det vigtigt at veere opmaerksom pd, at der er en del
sammenfald i symptomer p& autismespektrumtilstande og
anoreksi og bulimi. Teenagere med Aspergers syndrom har
oget risiko for at f& problemer med mad, som senere kan
udvikle sig til alvorlige spiseforstyrrelser. Det er derfor vig-
tigt at finde ud of, hvad der ligger bag spiseproblemerne,
og hvordan de udvikles.

Et andet problem, der ofte forekommer hos teenagere, er at
de overspiser og bliver overveegtige.

Mange bryder sig derudover ikke om at motionere, og det
kan fere til @get vaegt. Det er selvfelgelig vigtigt at forsege
at forhindre en sddan udvikling pd et tidligt tidspunkt. |
USA er overveegt et stort problem i befolkningen. En under-
s@gelse harvist, at ca. 16 procent af alle amerikanske teen-
agere er overvaegtige, mens tallet for overvaegtige teen-
agere med autismespektrumtilstande I& pd ca. 50 procent.

Voksne

Blandt voksne er det hovedsageligt personer, som ogsd
har udvidet stettebehov, der fortsaetter med at have svaere
vanskeligheder omkring spisning og mad. For en lille del of
dem, der har en autismelignende tilstand eller Aspergers
syndrom, og er normaltbegavede, kan problemerne fort-
seette ind i voksenlivet.

Det drejer sig oftest om overdrevne rutiner og ritualer i for-
bindelse med maltid og spisning. En del har ogsd proble-
matiske rutiner vedrgrende indkgb og madlavning.

Strategier ved problemer med mad og spisning

Det er altsé ikke useedvanligt, at bern med autisme eller
Aspergers syndrom fér problemer omkring mad og spis-
ning. Det er en god idé at tage hdnd om de bagvedlig-
gende drsager, og finde frem til en fremgangsméde, der
fungerer for bdde barnet og foreeldrene.

Problemer omkring mad eller spisning hos et barn med en
autismespektrumtilstand kan veere en fase, som gdr i sig
selv igen efter et stykke tid. Hvis ikke det gdr over, er det
vigtigt ot finde ud aof, hvad d&rsagen er. Det er vigtigt, at
barnet bliver undersegt af en laege, for at finde ud af om

problemet bunderi andet end autismen. Det kan for eksem-
pel bero pd motoriske vanskeligheder, der ger det sveert for
barnet at tygge eller sluge maden, eller andre problemer i
mundhule og sveelg. Det vil vi komme ind pd& senere.

N&r barnet veegrer sig mod at spise visse slags mad, kan
det i nogle tilfeelde handle om allergiske reaktioner. Det
ber, ligesom andre former for overfalsomhed, udredes, om
ikke andet for at mindske angst. En udredning kan ogsé
bidrage til, at omgivelserne kan hdndtere vanskeligheder-
ne p& en mere afslappet méde. Der er dog den risiko, at
man gennem eksperimenterne med kosten for at finde frem
til en eventuel allergi, kan komme til at gere barnet endnu
mere kraesent.

Gode strategier

Eftersom problemer omkring mad er velkendte hos barn
med autismespektrumtilstonde, vaelger mange foraeldre at
gd meget strategisk frem i forhold til at introducere ny mad.
Andringer i smag og konsistens foretages meget forsigtigt
og i smd bidder. Meget smé& portioner af ny mad kan tilfa-
jes en lille portion af yndlingsmaden: "Farst lidt frikadelle,
s& en mundfuld ris’, for den femdrige, der helst ville spise ris
morgen, middag og aften. Eller efter tredje mundfuld af det
nye mad far barnet lov til at drikke. Tilgangen mé fasthol-
des et godt stykke tid, do det tager meget laengere tid for
barn med autisme at vaenne sig til nye ting, end for andre
barn.

Undgd spargsmal

Det er lettere for et barn at svare "Nej" og "Jeg vil ikke ha”,
hvis barnet ikke kan forestille sig, hvordan det nye smager,
eller ikke fér tid til at vaenne sig til den nye smag. At sige
"ja" kan fere til ubehag, og derfor er det tryggere at veelge
det sikre og svare "nej’, ndr nogen sparger, om man vil have
noget. Derfor er det bedre, at den voksne siger, "Nu skal du
smage..” end at sperge "Vil du smage...?"

Mad og magt

Mad kan veere et vaben. Hvis barnet skriger meget, og
man derudover har stejfelsomme naboer, er der risiko for,
at barnet tager kommandoen. Et eksempel pd dette er en
lille pige, som altid ville have nybagte pandekager. Hvis
hun véignede om natten og skreg, var moderen nedt til at
sté op og bage pandekager til hende, for at f& hende til at
tage det roligt. Det er ngdvendigt, om end sveert, at man
i en sédan situation varsomt, men bestemt, tager magten
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igen.

At skabe forstdelse og lyst til mad

For de lidt aeldre bern kan man bruge sociale historier til
at forteelle om det sjove, almindelige og gode i at spise
forskellig slags mad. De sociale historier bar udarbejdes
ud fra de individuelle tilfeelde, og i samarbejde med barnet
og familien.

Det geelder om at gere det lystbetonet at leere nye faer-
digheder. Man kan sammen lave lister over mdltider, og
bagefter saette kryds ud for de retter, der er afpravet og
godkendt. Eller man kan kigge pd madpyramiden eller
kostcirklen, og tegne pd en tallerken, hvor meget man skal
have af de forskellige madvarer. Barnet kan vaere med til
at lave mad og, hvis det er muligt, geres ansvarlig for visse
huslige pligter, s& mad bliver associeret med noget positivt,
der giver barnet mulighed for at vise selvstaendighed og
tage ansvar.

Forskellige slags problemer med mad

Problemer med mad og spisning hos personer med autis-
me og Aspergers syndrom varierer meget, og kan have
mange forskellige &rsager. Her opridses de vaesentligste
problemer og drsager.

Rutiner

Mange barn med autisme eller Aspergers syndrom har et
stort behov for faste rutiner for at kunne fungere godt. Ru-
tinerne omkring méltiderne kan blive temmelig omfattende.
Bordet skal mdske dackkes pd en helt bestemt mdde, eller
maden serveres p& samme mdde hver dag, fer barnet gér
med til at spise.

Ligesom med andre fikse idéer, er det sveert for familien at
vide, hvor langt man skal gé for at imgdekomme barnets
krav, for at f& madro. En dreng ville for eksempel kun spise
sine havregryn om morgenen, hvis hans far samtidig stod
ved vinduet og ristede brad. Det tog lang tid for foreeldrene
atregne denne sammenhaeng ud. En anden dreng pd fem-
ten &r lagde altid sin pelsemad ude ved kanten of bordet,
sin ostemad oven for, og derefter sit glas maelk. Hvis ikke
det var muligt blev han vred, og mdltidet gik i oplasning.

Det er en selvfelge, at alle har deres faste pladser ved bor-
det, og det kan ogsd veere en hjeelp ved maltdene, hvis
man spiser af de samme tallerkener og med det samme

bestik hver dag. At vaske haender far man skal spise, hjael-
pe med at deekke bord, kalde pd resten af familien - s&-
danne rutiner kan vaere med til at mdltiderne fér en god og

rolig optakt. Man kan bruge et timeglas eller anden form
for visuel stgtte for at demonstrere, hvordan maltidet skri-
der frem tidsmaessigt, og hvorndr det er slut. Rutinerne kan
hjeelpe med at skabe overblik, og dermed god stemning.
Desveerre kan de ogsé skabe irritation og opleves som en
spaendetrgje af de andre ved bordet.

Madens farve og konsistens

Madens farve, form og konsistens betyder rigtig meget for
mange barn med autisme eller Aspergers syndrom. Kon-
sistensen i sig selv kan spille en meget stor rolle, og det
kan vaere sveert at forsté for andre. En del smébern vil kun
spise pureret mad, helt uden klumper. Et andet eksempel
er et lidt aeldre barn med Aspegers syndrom, som kun ville
spise mad, der er hérd, og ikke feles svampet. Andre igen
vil have mad, der er helt jeevnt, teet pd flydende, og kan
ikke fordrage nogen form for "klumper”. En pige kunne for
eksempel kun lide is, nér den var smeltet - det andet synes
hun var "klumpet”.

Nogle barn vil kun spise hvid mad, sdsom gred, pasta,
meelk og ris, og vil ikke have noget til. Andre vil mdske kun
spise retter med grenne ting. Andre igen vil ikke spise mad
med mange ingredienser, der er blandet sammen eller ra-
rer ved hinanden pd tallerknen. De spiser mdske maden i
bestemt raekkefelge - forst kartoflerne, sé kedet, sé grent-
sagerne. En del vil kun spise ganske & retter.

En amerikansk undersagelse har vist, at familier med barn
med autisme ofte har faerre retter p&d menuen end andre
familier. Der opstdr iseer problemer i de familier, hvor an-
dre familiemedlemmer kun spiser visse ting, eller p& anden
mdde har et problematisk forhold til mad.

Smags- og lugtesansen

Personer med autisme har ofte en anderledes smags- og
lugtesans. De kan veere hypersensitive over for lugte, som
andre slet ikke opfanger, og det samme kan veere tilfeel-
de med smagssansen. Andre igen kan have en meget lav
smagsopfattelse og putter ekstremt meget salt og peber,
eller ketchup eller HP sauce pd& deres mad, for at f& den til
at smage af noget. Ved overfglsomhed eller ufelsomhed
kan for kold eller for varm mad vaere et problem.
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Det er ikke let at opdage denne type af seerlige reaktions-
menstre, og det er vanskeligt at afgere, hvor langt man skal
g¢é for at imgdekomme barnets specielle behov.

Felsomhed i munden

En del barn med autisme eller Aspergers syndrom har gget
falsomhed i munden, teenderne eller i sveelget. Det kan fere
til, at nogle barn synes, at det kler og kribler i taeenderne,
ndr de spiser, eller bliver meget irriterede over mad, der sid-
der fast mellem taenderne. De kan vaere overfalsomme over
for mad "med lyd" for eksempel bred med spred skorpe og
r& gulergdder, eller reagere mod at skulle have ting, som
for eksempel en ske, i munden.

En hel del barn har en svag muskulatur omkring munden el-
leri munden. Det kan fere til, at de savler eller har svaert ved
atsluge. En lille dreng traenede sin mundmuskulatur med et
sugerar derhjemme og havde en speciel skinne, som han
skulle bruge til at traene sine laebemuskler.

Sult- og maethedsfornemmelse

Fornemmelsen af sult og maethed kan vaere mindre udviklet
hos nogle bearn. Det er som om, de har sveert ved at iden-
tificere og tolke disse signaler. Hvis et barn drikker meget
mellem maltiderne kan det blive endnu svaerere for ham/
hende at fele sult. | et sédan tilfaelde er det en vigtig opga-
ve for omgivelserne at holde fast i regelmaessige spisetider,
uanset om barnet er sultent eller ej.

Defekten pd sult- og maethedsfornemmelsen kan vaere dr-
sag til store bekymringer hos foreeldrene. Der er risiko for,
at barnet ikke fér tilstraekkelig med naering, eller omvendt
kommer til at spise for meget, og derfor udvikler problemer
med overvaegt pd leengere sigt.

Mave og tarm

Foreeldre til bern med autisme forteeller ofte om, at deres
barn har mave- og tarmproblemer. En undersggelse af
3-8 drige med autisme viste, at disse bern dgjede dob-
belt s& meget med mave- og tarmproblemer, som deres
jeevnaldrende uden autisme. Man kunne dog ikke finde no-
gen medicinsk &rsag til dette. Do man undersagte kostens
sammensaetning viste det sig, at de fik den anbefalede
maengde af kalorier, kulhydrater og fedt, men at de havde
et gget proteinindtag. Desuden rapporteredes afvigelser
i affaringens konsistens, som ikke kunne forklares i spise-
vanerne. | en del tilfeelde drejede det sig om forstoppelse,

som kan fere til mindsket lyst til mad og stort ubehag.

Mave- og tarmproblemer i barndommen, og forsaget pd
at rette op pd disse problemer med diaeter, kan bidrage til,
at barnet bliver enten fikseret pé eller undgdr visse former
for mad. Det har ogsd vist sig, at tidlige mave- og tarmpro-
blemer er overrepraesenterede hos personer, som udvikler
anoreksi i teenagedrene.

Egne idéer og teorier

Personer med autisme eller Aspergers syndrom kan indi-
mellem skabe deres egne teorier om mad og spisning. De
kan for eksempel se pd det at spise som optankning; mad
er lidt ligesom benzin til en bil, og ellers helt uvedkommen-
de. Anderledes sult- og maethedsfalelse kan bidrage til
tanker om, at man helt vil vaenne kroppen af med at spise.
Man kan tro, at man ber faste, fordi man stiger i veegt efter
at have drukket vand, eller at man blive tyk af at bruge
laebepomade eller fed héndcreme.

For at tage disse misforstéelser i oplabet er det nedven-
digt med konkret viden om kost og ernaering, og hvordan
kroppen fungerer.

At spise uspiselige ting

Hos bern med udvidet stettebehov er vanskelighederne
ofte sterre. Nogle barn gylper maden op for at tygge den
igen, spytter maden ud, eller kaster den op for s& at ville
spise den igen. Andre barn kan f& smag for uspiselige ting,
som for eksempel cement, blomsterjord, tapet eller planter.

En of drsagerne til, at barnet spiser uspiselige ting, kan
veere at barnet oplever en stimulerende folelse af at have
fremmedlegemet i mundet. Eller barnet kan veere understi-
muleret. Her kan @get beskaeftigelse og et belanningssy-
stem have en positiv effekt. En anden érsag kan veere, at
barnet er stresset. Medicin kan afhjeelpe stress, men det er
i farste omgang vigtigt at finde frem til det, der fordrsager
stress hos barnet.

Det kan veere tilfeeldet, at barnet saetter pris pd den @gede
opmaerksomhed, han/hun far, nér adfeerden er anderledes.
| sddanne tilfeelde er det muligt at lgse problemerne ved
at ignorere adfaerden. Men der kan ogsé veere andre for-
klaringer, som for eksempel en dreng, der spiste cigaretter.
Han var ganske enkelt blevet afhaengig af den stimulans,
nikotinen gav ham. Der kan ogsd vaere medicinske forkla-
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ringer pd, at barnet putter uspiselige ting i munden, for ek-
sempel at det klgr i munden, og tingen stiller kigen.

Spiseforstyrrelser og autismespektrumtilstande

Der findes ingen preecise opgerelser over, hvor ofte en spi-
seforstyrrelse forekommer hos personer med autisme eller
Aspergers syndrom. Men vanskelighederne og traekkene er
meget ens for de to diagnoser, og undersggelser har vist,
at der kan veere ligheder mellem diagnoserne.

Symptomerne pd& anoreksi handler om nedgang i vaegten
og intens angst for at tage pd eller blive tyk. Bulimi inde-
baerer gentagne perioder med tvangsspisning, ofte kombi-
neret med opkast eller laksativer. Feelles for sygdommene
er forstyrrelser i kropsopfattelsen. Tilsammen gér de under
navnet spiseforstyrrelser.

En svensk undersagelse har vist, at over ti procent af dem,
som havde en spiseforstyrrelse i teenagedrene, ogsd hav-
de en udiagnosticeret autismediagnose.

En anden undersagelse har vist, at spiseforstyrrelser fore-
kommer oftere i familier, hvor et familiemedlem har en
autismespektrumtilstand, end i andre familier.

En undersagelse af 30 kvinder med langvarige og sveere
spiseforstyrrelser, der for nyligt blev gennemfart i London,
viste, at bdde forekomsten af autismespektrumtilstande og
ADHD var hgjere blandt dem end i den avrige befolkning.
Alle de deltagende i undersggelsen havde veeret i psyko-
terapeutisk behandling for deres spiseforstyrrelse, uden
effekt.

Slankekure og tvang

Slankekure er den vigtigste udlgsende drsag til anoreksi.
Det geelder ogsé for unge med Aspergers syndrom. Tvangs-
meessige symptomer, sdsom behov for ritualer, symmetri og
nejagtighed, sammen med social tilbagetrukkethed og
tendens til perfektionisme, kan forstaerkes i sygdomsperio-
den. Det er symptomer, der ofte findes bdde ved anoreksi
og Aspergers syndrom.

Ved en kombination af veegttab og tvangsmaessig adfeerd
i forbindelse med mad risikerer man at fremkalde en alvor-
lig anorektisk tilstand, som kan vaere sveer at f& bugt med,
og som kan veere livstruende.

Faellestraek ved spiseforstyrrelser og autisme
Det harvist sig, at der er flere feellestraek mellem de vanske-

ligheder, man ser hos personer med spiseforstyrrelser, og
de vanskeligheder, man ser hos personer, som er diagnosti-
ceret inden for autismespektret. Det er meget almindeligt,
at mennesker med spiseforstyrrelser har en svag social for-
mden, de teenker ofte i "sort eller hvidt’, tager ting bogsta-
veligt og heefter sig ved detaljer. Personen har ofte disse
traek, ogsd efter at spiseforstyrrelsen har sluppet sit greb.

Et andet omréde handler om vanskeligheder med at tolke
og forstd felelser, hvilket er almindeligt hos mennesker med
autismespektrumtilstande.

En mindre gruppe af anorektikerne har vist sig at have
sveert ved at forestille sig andre menneskers tanker og feo-
lelser. Et neertbesleegtet problem handler om ikke at kunne
identificere og udtrykke egne falelser, og at skelne mellem
faolelsesmeessige tilstande og signaler fra kroppen. Det kal-
des alexitymi. Alexitymi er laenge blevet beskrevet hos per-
soner med anoreksi af klinikere og forskere.

Teenagepiger

Pigeriteenagealderen har starst risiko for at udvikle en spi-
seforstyrrelse. Det er pd grund af de hormonelle forandrin-
ger, der sker i den alder, og den forandring, det indebaerer,
at man opdager sin seksualitet og begynder at forstd mere
om, hvordan ens voksenliv kan komme til at forme sig.

Lavt selvveerd og forstyrret kropsopfattelse er meget almin-
deligt hos unge i teenagedrene.

Piger i teenagedrene med autistiske traek eller Aspergers
syndrom vil gerne veere som de andre for at blive en del
af feellesskabet. Det kan gare dem seerligt pdvirkelige, ndr
de andre piger taler om slankekure. | nogle tilfeelde kan en
fortvivlet sagen efter drsogen til, hvorfor man altid bliver
holdt udenfor, ende med den konklusion, at det handler om
ens udseende. Og sé kan en slankekur ligne en lasning pd
problemet. Mange af disse piger har veeret flinke og fgjeli-
ge overfor omgivelserne gennem deres barndom, men kan
pludselig blive meget steedige og urokkelige.

Teenagedrenge

N&r det handler om teenagedrenge med Aspergers syn-
drom som udvikler en spiseforstyrrelse i teenagedrene, er
omgivelserne ofte ikke opmaerksomme pd& deres problemer.
Det kan for eksempel vaere en kraesenhed med efterfalgen-
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de veegttab, som man overser pd grund af teenagerens
sterre spillerum. Selvom de fleste begynder at spise igen
spontant, er det vigtigt, at de tidligt fér den strukturerede
hjeelp, som man anvender ved andre former for tvangs-
meessig adfeerd og autisme. Ellers kan man risikere, at der
udvikles en anorektisk tilstand, som er svaer at ophaeve.

Mad som seerinteresse

Det er ikke usaedvanligt, at unge med Aspergers syndrom
udvikler en seerinteresse for en bestemt slags kost og kost-
vaner. En del rammes af det "nye” syndrom, ortoreksi, eller
at spise tvangsmaessigt korrekt. Det bliver tvangsmaessigt,
nér hele ens hverdag kommer til at dreje sig om neerings-
indholdet i maden. Dette kan forekomme sammen med
overdreven treening og motionering, og en kropsfiksering
kan ligeledes opstd i den for- bindelse. Overdreven tree-
ning er et meget stort emneomrdde, hvor der findes meget
forskning, som vi dog ikke skal komme mere ind pd i denne
artikel.

De personer, der i forvejen har lidt rigide karoktertraek og
en svag social formden, kan let blive mere isolerede gen-
nem deres fiksering p& mad. For eksempel vil de ikke veere
sammen med andre til maltiderne, fordi de bliver irriterede
over, at andre ikke spiser korrekt, eller de er bange for at
andre skal reagere negativt pd deres egne madritualer.

Kognitive vanskeligheder

Man ved ikke, om de kognitive vanskeligheder hos menne-
sker med Aspergers syndrom @ger risikoen for at udvikle en
spiseforstyrrelse. Derimod ved man, at rigid tankegang og
adfaerd pdvirker spisevanerne og kropsopfattelsen. Neu-
ropsykologiske tests af personer med anoreksi har vist, at
mange har netop dette, og at disse vanskeligheder fort-
seetter, selv efter at vaegt og spisning er normaliseret. Det
geelder selv for dem, som har anoreksi uden samtidig ot
have en diagnose inden for autismespektret.

Selv om man i dag ikke kan pdvise hvordan kognitive van-
skeligheder pdvirker risikoen for spiseforstyrrelser, er det
tydeligt, at indsatsen mod spiseforstyrrelser bliver sveerere,
hvis man ikke tager hgjde for kognitive problemer og auti-
stiske symptomer.

Indsats og behandling
Flere undersagelser viser, at unge med Aspergers syndrom,
som samtidig har en spiseforstyrrelse, ikke fér det store ud

af traditionel psykoterapeutisk behandling. Derimod kan
disse unge veere dbne for at f& mere viden om, hvordan
kroppen fungerer, og om betydningen af en ordentlig nae-
ringssammensaetning og regelmasssige maltider, for ek-
sempel hos en dieetist.

Det kan vaere en hjeelp at lave lister over méltider, fordi ly-
sten til at kategorisere og sortere kan veere en hjeelp her.
Listen over mdltider kan langsomt @ges med mere mad
og flere forskellige retter p& en kontrolleret made. Det kan
0gsd give gode resultater at fere maddagbog. Det giver en
struktur, som tiltaler behovet for orden.

Unge med Aspergers syndrom har ofte behov for hjeelp til
at bryde en social isolation. De sociale vanskeligheder er
desuden ofte blevet forsteerket af, at de har koncentreret
sig om mad og spisning, og af at de har vaeret udmattede
af afmagring. De har behov for tips og réd om, hvordan
man skaber kontakter, og stette til at komme tilbage til sko-
len eller starte pd& en ny uddannelse.

Hvis en leege mener at en person med anoreksi har auti-
stiske traek, ber det undersages naermere af en laege med
autismespecifik viden. Behandlingen ber i s& fald tage
hojde for, at den kognitive formden kan veere anderledes
end hos de jeevnaldrende. Selv de bagvedliggende ér-
sager kan vaere andre end dem, der normalt ligger bag en
spiseforstyrrelse. Personer som har en autismespektrumtil-
stand kommer lettere til at haenge fast i en tvangsmaessig
spiseadfaerd, og de kan have sveerere ved at eendre deres
adfeerd omkring mad.

Man bar undgd at stille en autismediagnose pd& baggrund
af en spiseforstyrrelse, da de autistiske traek kan forsteer-
kes af spiseforstyrrelsen. Det er ikke sikkert, at disse traek er
fremtreedende, ndr spiseforstyrrelsen er blevet behandlet
med succes.

Ved man, hvordan det gar?

Gennem sdkaldte opfelgningsundersegelser kan man finde
ud af, hvordan det gér for personer med spiseforstyrrelser.
En sddan undersggelse fandt sted i Gateborg, hvor man
fulgte op pd& personer, som havde spiseforstyrrelse i teen-
agedrene. Undersggelsen er dog ikke offentliggjort endnu,
men den viste at 45 af de 51, som indgik i undersagelsen,
ikke havde en spiseforstyrrelse 18 &r senere.
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Halvdelen var dog stadig anspaendte omkring maltiderne.
17 procent havde OCD, og over 30 procent havde sveert
ved socialt samspil. En blindundersagelse viste, at en ud af
fire havde autistiske treek. Ingen af de undersggte havde
féet en autismediagnose | barndommen, men nogle indi-
vider havde allerede som bgrn autistiske traek, ud fra den
udviklingshistorie, som moderen fortalte.
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Mentaliserende
samtaleteknikker

Kapitel fra Bogen Mentalisering 1 skolen
Af Janne Ustergaard Hagelquist & Sarah Long Jonsson

Mentalisering i
skolen

Janne Ustergaard Hagelquist & Sarah Long Jonsson

Mentaliseringsdimensionerne

Selv Anden
Folelser Fornuft/kognition
Indre Ydre
Automatisk Kontrolleret

Mentalisering er et flerdimensionelt begreb, hvor hver af
dimensionerne er knyttet til forskellige neurobiologiske
systemer og socialkognitive processer (Allen, Fonagy og
Bateman, 2010; Bateman & Fonagy, 2019). Opgaven er at
balancere disse dimensioner korrekt i forhold til den sam-
menhaeng, man eri (Bateman & Fonagy, 2019). Nogle men-
nesker kan have ubalancer i nogle af disse dimensioner,
men ikke i andre. | skolen kan det vaere hensigtsmaessigt
at veere opmeerksom pd disse dimensioner, da en sddan
opmeerksomhed bdde giver sprog for, at vi mennesker er
forskellige, men ogsd viden om, hvilke specifikke ubalancer
der udfordrer den enkelte elev. Man kan sdledes underop-

dele mentalisering i fire dimensioner, hvor forskellige former
for vanskeligheder kan forstds ud fra en ubalance i disse
dimensioner (Bateman & Fonagy, 2012; 2019):

1. Selv/anden

2. Folelser /fornuft

3. Indre/ydre

4. Automatisk/koptrolleret.

Selv/anden

Dimensionen selv/anden omhandler en balanceret evne
til at kunne opfatte og reflektere over intentionerne bdéde
hos sig selv og andre. Hvis man er overfokuseret pd andres
sind eller kun opmeaerksom pé& egne behov og intentioner,
er der ubalance.

Eksempel

En ung leerer er udfordret pd denne dimension af mentali-
sering. Hun vil alt det bedste for sine elever og har et teet
forhold til dem alle. Hun kan ikke udholde, hvis der er den
mindste uvorden i lektieplaner, ugeskemaer og elevmdlspla-
ner, for sé& far eleverne jo ikke den undervisning, de har krav
pd. For at nd det hele er hun holdt op med at gé til yoga
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0g ser sine veninder mindre og mindre. Hun gér meget op
i, ot der er en god foreeldrekontokt. | hendes klasse er der
flere barn med saerlige udfordringer, som kraever, at hun er
opdateret pd& viden om autisme, ADHD mv.

Der er ogsd en pige, hvis hjemmesituation bekymrer hende.
Hun har lzbende samtaler med pigen, og hun overvejer, om
der skal skrives en underretning. Hun er en rigtig god lae-
rer, der har en mentaliserende tilgang til elever foraeldre og
samarbejdspartnere. Hun er for eksempel ogsd meget god
til ot forstd sin kollega fra teamet, der har en lille vinhandel
ved siden af arbejdet som laerer og derfor ikke deltageri sé
meget af arbejdet omkring klassen. En dag, hvor en anden
kollega spgrger, hvordan hun egentlig har det, begynder
hun at greede.

Den kvindelige leerer har en ubalonce i dimensionen selv/
anden, sdledes at hun ikke mentaliserer sig selv, men ikke
synes at have vanskeligheder med at mentalisere andre.
Hendes kollega fra teamet fungerer méske omvendt og har
mest fokus pd sig selv. Personalet i skolen skal kunne bo-
lancere mellem de to dimensioner. Forskning (Suchman et
al,, 2017) peger pé betydningen af farst at forholde sig til
eget indre og regulere sig selv ferst, da man er i risiko for
slet ikke at forstd den andens mentale tilstande, hvis man
ikke selv er reguleret.

Det svarer til den populaere metafor om, at man skal ifere
sig sin egen iltmaske forst i et fly, for man ordner barnets
maske. En god huskeregel er, at man skal have fokus pd
sig selv og egne mentale tilstande, for man retter sin energi
mod at afkode den andens sindstilstand.

Det er betydningsfuldt generelt at have fokus pd egne
mentale tilstande, idet der ellers er risiko for udbreendthed
og tilhgrende sygefraveer.

Folelser/fornuft

Den nasste dimension, der skal balanceres, er dimensionen

falelser/fornuft. Ideelt set integrerer mentalisering antagel-

ser, tanker, mél og andre kognitive mentale tilstande med
folelser, @nsker, behov og andre folelsesmaessige mentale
tilstande.

Eksempel

En laerer med tre smd barn har lyst til at tilbyde at tage en
elev igennem fire &r i pleje. Drengen kan ikke blive boende
i den plejefamilie, han er i nu, men der synes ikke at vaere
andre alternativer. Drengen er fanget i et vakuum mellem
pd den ene side plejeforeeldre, der gentagne gange i mails
og til meder ytrer, at drengen gdelaagger deres liv.

P& den anden side er en kommune, der har svaert ved at
finde et alternativ til anbringelsen og derfor traekker tiden.
Leereren reflekterer over den folelsesmasssige trang i hende
til at tilbyde sig som plejeforeelder. Et behov, der haenger
sammen med, at hun holder meget af drengen, og at hun
oplever, at han bliver misforstdet og svigtet. Derfor feler
hun sig nedsaget til at hjeelpe. Samtidig har hun ogsé mere
fornuftspraegede refleksioner, fx tanker om pladsmangel,
udfordringerne ved at tage en elev i pleje, og om hun kan
komme i mal med at veere den foraelder, hun gerne vil vaere
i forhold til sine egne barn.

| eksemplet balancerer laereren fint mellem det folelses-
maessige aspekt og at forstd sine folelser som tilstande,
samtidig med at hun kognitivt reflekterer over udfordringer-
ne ved et potentiel plejeforhold.

Indre/ydre

| den tredje dimension indre/ydre findes den gode balan-
ce, ndrman eristand til p& den ene side at registrere indre,
mentale tilstande hos sig selv eller andre og pd den an-
den side at afkode de ydre, adfeerdsmaessige og synlige
tilstande hos sig selv eller andre.

Eksempel
4. klasse er lige kommet ind til time efter et turbulent frik-
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varter. Flere of pigerne har vaeret oppe at skaendes, og de
har alle allieret sig pd kryds og pd tveers. Da timen begyn-
der, sidder Kia med térerne lgbende ned ad kinderne, og
Anne har naermest rykket sit bord ud af klassen og sidder
med sin heettetrgje helt ned over gjnene. Der er 0gsd uro
mellem de avrige piger, der hgjlydt hvisker med hinanden.
Laereren skaelder pigerne ud og siger til dem, at de skal sid-
de ordentligt, ikke have heetter pd og ikke adeleegge hans
undervisning med al den snak.

I eksemplet tillaegger leereren de ydre forhold stor betyd-
ning, mens de indre tilstande overses hos pigerne. Mod-
sat kan man forestille sig en situation, hvor en laerer har
for meget fokus pd de indre forhold og er overoptaget af,
hvordan eleverne mon har det, og ser bort fra, ot de faktisk
ser rimeligt undervisningsparate ud.

Automatisk/kontrolleret

:\J

Den sidste dimension er automatisk/kontrolleret. | det dag-
lige samspil er det den automatiske mentalisering, der er
dominerende. Det er som at kare pé& cykel, vi mentaliserer
automatisk uden at taenke over det. Men ndr vi ikke forstér
hinanden, tager den kontrollerende mentalisering over. Li-
gesom ndr kaeden hakker, og vi flytter opmaerksomheden
mod det at cykle. Der er tale om en form for mentalisering,
der er hurtigt bearbejdet, refleksiv og kraever lidt eller ingen
opmaerksomhed eller indsats (Bateman & Fonagy, 2019).

Ndérvi pludselig ikke laengere synes, at den andens adfaerd
giver mening, og vi prever at finde ud af, hvad baggrun-
den for den andens reaktioner er, skifter vi til den kontrol-
lerede mentalisering. Denne er en relativt langsom proces,
der kraever sprog, refleksioner og en aktiv mental indsats.
Herved bliver det muligt for os at forstd og forudsige ad-
feerd (Bateman & Fonagy, 2019). Det optimale er en flek-
sibel balance mellem de to dimensioner, s& man ikke hele
tiden skal bruge kreefter pd at teenke over, hvorfor eleven
nu ger sédan eller sédan. Gér interaktionen galt, kan man

reflektere over det, for s& igen at gd& tilbage til den min-
dre energikreevende automatiske mentalisering, som giver
overskud til at reflektere over andre ting, som for eksempel
det faglige stof, man er ved at praesentere.

Eksempel

Emil har ADHD og kan af samme drsag ofte opleves som
let afledelig, rastlas og forstyrrende i timerne. Hans biolo-
gileerer er ved at undervise i vekselvarmedyr og har taget
haletudser med i klassen. Laereren glaedes over, at hele
klassen er dybt optaget af, hvordan freers temperatur fal-
ger omgivelserne. Pludselig begynder Emil at rébe, at ha-
letudserne ligner seedceller, og at det er klamt, at lzereren
har taget sperm med i skole. Laererens forste indskydelse
er, at nu @delaegger Emil undervisningen igen, men i stedet
taenker han, at det er Emils afledelighed og rastlashed, der
ligger bag hans adfaerd, og han teenker, at Emil faktisk har
vaeret stille og lyttende i naesten en hel time, hvilket er me-
get for Emil. Han vurderer, hvordan han kan stette Emil og
anvende de aftalte strategier, som hjeelper Emil i de sveere
situationer. Han giver Emil hans stressbold og smiler til ham
og siger: "De ligner seedceller, og det kan jeg lige fortaelle
lidt mere om”

| eksemplet anvender laereren i den farste del af undervis-
ningen den automatiske mentalisering. Han er optaget af
undervisningen, og der er en gensidig forstéelse af, at det
her handler om freer. Mentaliseringen er hurtig og kraever
naesten ingen indsats. Da Emil begynder at rébe, bliver den
automatiske mentalisering sat ud af kraft. Emils adfeerd gi-
ver ikke laangere mening, og leereren anvender den kontrol-
lerede mentalisering. Do han har reguleret Emil, mader han
igen klassen og Emil med den automatiske mentalisering.
Det er sdledes ogsd en faldgrube, hvis man bliver haengen-
de i den kontrollerede mentalisering, altséd hvor man sprog-
ligt ikke vender tilbage til den automatiske.

De fleste mennesker kender til, hvor ubehageligt det er,
hvis andre holder fast i at se en gennem den kontrollerede
mentalisering. Hvis man eksempelvis har haft en kort lun-
te og forklaret det til sin partner ved at sige: "Det mé du
undskylde, jeg var ogsd stresset og partneren sd bliver
ved med i efterfalgende situationer at sige: "Nah ja, du er
jo 0gsd stresset!” Det er en udfordring at holde balancen
for almindelige mennesker og ikke mindre som professionel.

Populeert sagt treeffer en leerer fem beslutninger i minuttet
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(Richie & @rtoft, 2014). Hvor mange beslutninger en laerer
eller paedagog, der arbejder med udsatte bern og unge,
tager i minuttet, og hvor mange skift der mé vaere mellem

automatisk og kontrolleret mentalisering, ter vi slet ikke taen-
ke pd. Samtidig med dette skal hjernen ogsd balancere mel-
lem de @vrige dimensioner.

Alle mennesker synes at have ubalancer i mentalisering eller
at vaere mere treenede i nogle balancer end i andre. Det kan
veere hensigtsmaessigt at have blik for egne ubalancer og
vaere bevidst om, at de under stress og belastning ofte kom-
mer til at fremstd tydelige. Det geelder over for sével elever
som kollegaer m.m. Hvis man skal udvikle sin mentaliserings-
evne, kan man arbejde med at skabe bedre balance.

Dette gares ved at foretage modtreek, det vil sige at aner-
kende den mentaliseringsdimension, man selv eller den an-
den er i, for derefter forsigtigt at rykke over i den modsatte
dimension. | eksemplet om selv/anden med laereren, der var
optaget af sine elevers behov samt kollegaen med vinhand-
len, ville mere balanceret mentalisering handle om, at hun
arbejdede med at give plads til sig selv og egne behov.

Interventionsspektret

Folelsesmaessig
intensitet

Mentalisering

Et of rationalerne bag den mentaliseringsbaserede tilgang
er, at evnen til mentalisering haenger sammen med folelses-
intensiteten (Bateman & Fonagy, 2007, 2016). Dette ratio-
nale er centralt i det sdkaldte interventionsspektrum, hvis
grundlag er, at vi ikke er i stand til at mentalisere, ndr vi
har hgjintense folelser. Nar den felelsesmasssige intensitet
stiger, er det ikke muligt at forstd adfeerd ud fra mentale
tilstande - hverken hos sig selv eller andre. Det er derfor
nadvendigt at have vaerktej til at hjeelpe eleveniro, sé hver-

dagen efter en konflikt eller andet, der har fert til intense
folelser, kan fortseette. Det forste element i interventions-
spektret er stgtte og empati.

En elev, der har intense folelser, kan eksempelvis ikke svare
pd, hvorfor han sparkede, og hvordan det mon var for Peter
at blive sparket pd benet. Det er farst muligt, ndr eleven er
rolig igen. Uanset om elevens adfeerd har veeret hensigts-
maessig eller e}, skal man derfor altid starte med stotte og
empati, og forst efter at have udforsket sammenhaengen
kan man hjeelpe eleven tilbage til et sted, hvor han kan se
sig selv udefra og forstéd den anden indefra.

Hvordan man skal intervenere, afhaenger af niveauet of fo-
lelsesintensitet og mentaliseringskapacitet. Det er meget
almindeligt, at felelsesintensiteten svinger, sdledes at ef-
ter eleven er blevet reguleret, kommer der igen hgjintense
folelser. Her mé& den fagprofessionelle tilbage til stotte- og
empatitrinnet og derfra f& eleven i ro igen. Mdlet med at
anvende interventionsspektret er dels at f& reguleret eleven,
s& denne kan vende tilbage til skolearbejdet eller den for-
henveerende aktivitet, og dels at eleven genvinder sin men-
taliseringsevne og far nye erfaringer med at regulere sig selv
efter en sveer situation. Eleven fér séledes en viden om sig
selv, som er brugbar til naeste gang, noget lignende sker.

Det geelder for alle mennesker, at mentaliseringsevnen
svaekkes eller forsvinder, nér der er hgjintense felelser pd
spil. De forskellige trin i interventionsspektret kan sdledes
ikke kun bruges i undervisnings- og aktivitetssammenhaen-
ge med eleverne, men ogsd i andre sammenhaenge med
foreeldre, kollegaer og samarbejdspartnere.

Interventionsspektrets fire trin gennemgds i det felgende.
Som en illustration af, hvordan man kan reagere mest hen-
sigtsmaessigt og tilpasse sin egen respons efter elevens fo-
lelsesmasssige intensitet, anvendes en gennemgdende case
om specialklasseeleven Marcus, som skal inkluderes i en al-
mindelig folkeskoleklasse.

Intervention ved hgjintense falelser: Statte og empati

Det fegrste trin i interventionsspektret er stette og empati.
Her er falelserne intense, og den fagprofessionelle skal vaere
imadekommende, respektfuld og positiv i forhold til det, ele-
ven siger. Elevens oplevelse og falelser skal valideres og an-
erkendes. Det, at lae reren saetter ord pd egne intentioner,
kan virke beroligende for eleven. Man kan fx sige: "Jeg vil
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gerne hjeelpe dig! Det er vigtigt at seette ordpd, idet eleven
p& dette tidspunkt har lukket of for at forsté andres inten-
tioner, mdl, grunde osv. Den fagprofessionell skal i hele sin
attitude vise, at hun ensker at forstd. Den fagprofessionelle
skal endvidere fastholde et ABENT sind og undersege, om
hun har forstéet det, hun harer, rigtigt.

Den fagprofessionelle kan uddybe det falelsesmaessige
indhold ud fra almindelig psykologi og viden om eleven
(Bateman & Fonagy, 2007). | eksemplet nedenfor ses, hvil-
ken beroligende effekt det har p&d Marcus, at han bliver
medt med stette og empati.

Eksempel

Marcus er inklusionselev og kommer fra en lille specialskole
med kun fem elever. Det er blevet vurderet, at Marcus nu er
klar til at komme i folkeskole. | Marcus' nye klasse er der en
regel om, at alle barnene skal have nye pladser hver 6. uge.
Marcus har sveert ved forandringer. P& sin tidligere skole
reagerede han ofte meget voldsomt med spark og slag i
situationer, hvor der skete nye ting.

Dagen kommer, hvor klassen skal have nye pladser. Far
Marcus nér at f& at vide, hvor han skal sidde, springer han
op fra stolen og begynder at kaste med sine bager. Laere-
ren beder de andre elever om at tage deres tegnehaefter
frem, som hun ved, de er meget optagede aof | gjeblikket.
Hun meaerker, at hun bliver lidt stresset over Marcus’ reakti-
on, idet hun ogsd skal veere der for resten af klassen, men
férbragt sig selviro. "Jeg vil gerne hjeelpe dig, Marcus. Jeg
kan se, at det er sveert og traels for dig det her .. siger hun
med en rolig stemme.

"Jeg hader den her skole," siger Marcus og begynder ot
greede. Fra at Marcus kaster med ting i affekt, er han alle-
rede reguleret en lille smule og eri stand til at seette ord pd
sin umiddelbare folelse.

Leereren siger: "Jeg kender godt til det der med at skulle
starte pd nye steder, hvor alt er anderledes, end det plejer.
Det er slet ikke altid rart” Marcus kigger ned og sngfter.
"Jeg hader skoler, siger han.

| eksemplet regulerer laereren Marcus' felelser ved ot veere
stettende og empatisk. Havde laereren kun haft fokus pd
adfeerd og sagt: "Er du sed at stoppe med ot kaste rundt
med dine bager’, var situationen formodentlig eskaleret.
Det skal lige naevnes, at elevens fglelser kan veere sé inten-
se, at man skal starte med afledning, fer man gér i gang

med stette og empati.

Intervention, ndr fglelsesintensiteten er faldet lidt: Ud-
forskning

Det naeste trin i interventionsspektret kaldes udforskning.
Her er elevens folelsesintensitet lidt lavere, og det er der-
med muligt at undersage, hvilke mentale tilstande eleven
har, og hvad der er baggrunden for disse. Det handler her
om at skabe mening i den adfeerd, som er et resultat af
mentaliseringssvigt, og seette den ind i en sammenhaeng
(Bateman & Fonagy, 2007). Den fagprofessionelle forse-
ger, helst sammen med eleven, at skaffe sig overblik over
de folelser, der forte til sammenbrud i mentaliseringen, og
den adfeerd, der var en reoaktion p& mentaliseringssam-
menbruddet. Handlingen fares tilbage til felelser, ved ot
man spoler haendelserne tilbage og pdviser den proces,
der gjeblik for gjeblik ferte til handling.

Den fagprofessionelle gér séledes sammen med eleven til-
bage til situationen, lige for mentaliseringen svigtede, og
fokuserer pd& de folelser, der forstyrrede mentaliseringen.
Ved at genkende, hvilke falelser der er pd spil, og ved at
finde ud af, i hvilken sammenhaeng folelserne opstod, er
det muligt at reducere elevens forvirring og give stotte til
mentalisering.

Det er desuden vigtigt at forsté baggrunden for de folel-
sesmaessige reaktioner, isaer ved uforholdsmaessigt vold-
somme reaktioner. Der er ikke fokus p& adfeerden, og man
skal heller ikke, pd& dette trin, forsege at hjeelpe eleven med
at mentalisere, hvilke konsekvenser adfeerden har for an-
dre. Dette kan blot f& situationen til at eskalere.

Eksempel

Laereren siger: "Det virkede, som om du blev vred og ked of
det med pladserne - er det rigtigt?”

Marcus nikker og kigger fortsat ned. "Ja, jeg blev rasende
over, at vi skulle skifte pladser” "Det kan ogsd vaere treels
at skifte plads, hvis man er glad for den plads, man har
.. seerligt nér alt jo i forvejen er nyt ... " siger laereren. "Jeg
hader nyt,” siger Marcus.

Marcus feler sig genkendt af laereren, og sammen far de
udforsket, hvad der farte til de intense falelser.

Intervention ved en moderat folelsesintensitet: Basal
mentalisering
N&r den folelsesmaessige intensitet er faldet yderligere,
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kan man gd videre til basal mentalisering, som er tredje
trin i interventionsspektret. Her handler det om at udfordre
eleven i at teenke over egne og andres mentale tilstande.

Den professionelle prever her og nu at genskabe mentali-
seringsprocesser i samtalen ved fx at sige:

"Du siger, at du blev rasende over, at Anna skulle vaere med
i din og Mias leg. Hvad teenker du, at Anna falte, da hun
gik rundt og ikke havde nogen at lege med?” | det lange
lob er det at arbejde med basal mentalisering en statte til
at danne en robust og fleksibel mentaliseringsevne, som
ikke bryder sammen ved intense folelsesmaessige tilstande
(Bateman & Fonagy, 2007).

Eksempel

Leereren vurderer, at Marcus nu er i stand til ot overveje
egne og andres mentale tilstande, og siger: "S& noget, der
kan gere dig rigtig vred og ked af det, er, ndr klassen skal
have nye pladser?” "Ja, jeg hader at skifte pladser ... Det
skulle vi ogsé altid pd den farste skole, jeg gik pd i O. klas-
se, og det endte altid med, at jeg blev holdt fast” Laereren
sperger uddybende: "Det lyder slet ikke rart ... S& du kom
mdske til at teenke pd& de gamle dumme oplevelser med at
skifte plads?” "Ja!" svarer Marcus. "S& hvis du kunne be-
stemme, sd skulle du altid sidde det samme sted?”

"Ja," siger Marcus. "Hvad tror du, de andre barn i klassen
ville taenke, hvis vi lavede den regel?” sparger laereren. "De
ville blive sure, for de vil jo gerne have nye pladser,” svarer
Marcus. "S& du teenker, at de andre bgrn ville blive skuffe-
de, hvis vi ikke skulle skifte pladser mere ... Jeg sidder nu
og teenker pd, hvordan jeg kan hjzelpe dig, uden at de an-
dre bliver sure. Jeg vil jo rigtig gerne hjeelpe dig, s& du kan
vaere tryg i skolen!” "Vi kan bare aftale, at jeg sidder ved
samme bord, men at jeg skifter til en anden plads,’ siger
Marcus med et lille smil.

Som regel vil man som fagprofessionel gerne frem til det,
som leereren lykkes med i eksemplet, altsé at eleven kan se
sig selv udefra og forstd andres perspektiver. Det er, som
eksemplet viser, ogsé ofte muligt, men det kreever, at man
er opmeerksom pd de to farste trin i interventionsspektret,
hvor fglelserne bliver reguleret.

Intervention, ndr falelsesintensiteten er helt velregule-
ret: Mentalisering af relationen

| det fjerde og sidste trin i interventionsspektret fremmes
mentaliseringen ved at fokusere p& den relation, som ele-

ven lige i gjeblikket befinder sig i, altsé relationen mellem
eleven og den fagprofessionelle. Dette forudsastter god
mentalisering og dermed velreguleret folelsesmaessig in-
tensitet. Formdlet er at se p& menstre i relationer.

Denne del af interventionsspektret ndr man sjeeldent til i
en almindelig hverdag med elever, men med elever, som
ofte har intense felelser, og som man har mange samtaler
med, kan det veere hensigtsmaessigt at veere nysgerrig pd,
hvordan eleven oplever den fagprofessionelle, og tale om
monstre i relationerne med andre.

"Det kan sagtens veere, at jeg tager fejl, men det virkede,
som om du blev skuffet, da jeg fortalte jer, at jeg alligevel
ikke skal med jer p& lejr. Hvis det var mig, der farst var ble-
vet lovet noget, som ikke blev holdt alligevel, ville jeg bade
blive ked of det og méske ogsé vred. Mdéske du ogsd har
det sédan?” | eksemplet med Marcus ferer mentalisering af
relationen til denne dialog:

Eksempel

Leereren sporger Marcus: "Hvorfor tror du egentlig, jeg
holdt fast i, at | skulle skifte pladser?” Marcus svarer: "Md-
ske var det for at hjeelpe mig, fordi du ikke ville have, de
andre skulle tro, at du droppede det, fordi der var kommet
en total spasser ind i klassen!

Leereren griner og siger: "Hvor er du god til at forstd mig,
det errigtigt, at det ogsé var for din skyld og for, at de an-
dre ikke skulle taenke, at du ikke kunne klare det. Men der er
nu ingen, der tror, du er en spasser!.”

I denne lille dialog viser Marcus, at han faktisk
bd&de kan mentalisere relationen og se sig selv udefra.

Mdske kan man som fagprofessionel teenke, at man jo
ikke kan nd& at bruge interventionsspektret, nér man har
28 andre elever. Der er det vigtigt at huske, at en magt-
anvendelse, som Marcus' tidligere skole i disse situationer
tyede til, er langt mere tidskraevende, anstrengende og far-

lig.

Nogle gange tager det ikke mere end 2-3 minutter at regu-
lere et barn. Man skal blot fastholde et ABENT sind og an-
vende det gverste trin pd interventionsspektret, dvs. veere
stettende og empatisk. De andre trin kan man sagtens
tage med eleven i frikvarteret. Andre gange er felelserne
dog sd intense, at man mdé aflede eller p& anden mdéde
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regulere eleven, far man kan begynde ot anvende interven-
tionsspektret. Det vigtigste er, at eleven fér nye erfaringer
i forhold til at komme videre fra en sveer situation. Efter-
folgende vil det g& hurtigere og hurtigere, og mange bgrn
bliver til sidst s& dygtige, at de laerer at regulere sig selv.
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Foraeldresamarbejde

Artikel af Sandra Krebs-Hille, tidl. souschef pd Basen

"Kunsten at veere
vidende pa en ikke-
vidende facon i madet
med foraeldre til elever
pda Basen”

Af Sandra Krebs-Hille, tidligere Souschef pd Basen

"Godt begyndt er halvt fuldendt” lyder et gammelt
kendt ordsprog. | relation til familierne pd Basen er der
noget om snakken. For vi ved, at tryghed og tillid skaber
rum for at kunne tale om det, der kan vaere sveert og ud-
fordrende - og det har vi brug for at kunne.

Det lyder lettere sagt end gjort. For i alle menneskelige in-
teraktioner fortolker vi ordene og virkeligheden ud fra vores
egne subjektive erfaringer og kommunikationsmenstre. Det
gervi som fagprofessionelle, det ger foreeldrene og det gar
eleverne. P& Basen har vi et asymmetrisk ansvar for at byg-
ge forstdelsesbroer til foraeldrene, der ofte befinder sig |
livssituationer, som har belastet dem over tid.

Intentionen med denne artikel er at skabe en faglig be-
vidsthed om de mgnstre, vi ofte mader, ndr vi skal som-
arbejde med foraeldre til vores elever. For dem, der tager
ansvar kan pdvirke samarbejdet i retninger, der understat-
ter elevens livsudfoldelsesmuligheder og familiens samlede
trivsel.

For 15 ar siden stiftede jeg bekendtskab med et digt of
Emily Pearl Kingsley, der hedder "Rejsen til Holland”, som
handler om at f& et barn med seerlige forudsaetninger.
Igennem d&rene har digtet fulgt med mig, fordi det pd sa
fin en md&de far illustreret, hvordan livet med et barn med
seerlige forudseetninger kan se ud - og jeg har ofte brugt

det som reference til at skabe et feelles sprog med de fa-
milier, jeg samarbejder med, sé jeg far set verden fra deres
perspektiv. Hvis | ikke kender digtet, kommer det her:

Rejsen til Holland

"At vente et barn er som at planleegge en drammerejse
til Italien. Du keber en masse rejsehdndbeger og laegger
eventyrlige planer. Colosseum, Michelangelos David, gon-
dolerne i Venedig. Du leerer italiensk. Alt er meget spaen-
dende...

Efter m&neders spaendt forventning kommer endelig da-
gen... Du pakker dine kufferter og tager af sted. Flere timer
senere lander maskinen. Stewardessen kommer ind og si-
ger: "Velkommen til Holland"

"HOLLAND?" réber du. "Hvad mener du med Holland? Jeg
har bestilt en rejse til Italien! Jeg skulle til ltalien!” Hele mit
liv har jeg dremt om at komme til Italien! "Der er lavet om
p& fartplanen. Maskinen er landet i Holland, og der mé du
blive... "

Det er vigtigt, at de ikke har fort dig til et reedsomt sted.
Det er bare et sted, som er anderledes, s& md& du ud ot
kabe nye rejsehdndbager, og du mé til at leere et helt nyt
sprog. Du mader en helt ny type of mennesker, du ellers ikke
havde medt. Det er som sagt et sted, som bare er ander-
ledes. Tempoet er langsommere end i Italien; Der er ikke sé&
pragtfuldt.

Men nér du har veeret der et stykke tid og har féet vej-
ret, ser du dig omkring og opdager efterhdnden, at der er
vindmeller i Holland... Holland har tulipaner. Holland har
endda Rembrandter... Men alle du kender har travlt med ot
rejse til og fra Italien.

De forteeller, hvor vidunderligt de havde det der. Og resten
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af dine dage vil du sige: "Ja, det var der, jeg skulle have vae-
ret - det var det, som jeg havde planlagt” Og smerten ved
det vil aldrig nogensinde foretage sig, for tabet af dramme
har stor betydning. Men... hvis du bruger dit liv til at serge
over den kendsgerning, at du aldrig kom til Italien, bliver
du aldrig fri til at vaerdsaette og nyde det helt specielle, det
virkeligt vidunderlige ved... Holland".

Mange af de foraeldre vi mader pd Basen har den lille eks-
tra forteelling til deres "rejsemetafor’, at de i mange ar har
troet, at de var i ltalien. S& nér vi mader dem, mader vi ogsd
ofte de "tabte dramme”. | den fase er det vigtigt, at vi har
blik for at treede ind som et vikarierende hdb og hjaelpe
dem med at se, at "Holland har meget godt at byde p&”

Foreeldrene har med andre ord ofte brug for at I&ne vores
perspektiver og positive erfaringer fro andre elever. For de
forteellinger kan vaekke foreeldrenes hdb om, at det ogsd
kan blive sédan for dem og deres barn igen - og det hdb
har eleverne brug for at maerke, s& de kan slippe for at
skulle vokse op i "bekymringernes skygge”

Parallelt servi, at nér eleverne begynder at komme i trivsel
igen, reducerer det fortsat foreeldrenes bekymringer for de-
res barn, som igen ger det muligt for eleven at tage skridt
"ud af skyggen”

De forteeller, hvor vidunderligt de havde det der. Og resten
af dine dage vil du sige: "Ja, det var der, jeg skulle have vae-
ret - det var det, som jeg havde planlagt” Og smerten ved
det vil aldrig nogensinde foretage sig, for tabet af dramme
har stor betydning. Men... hvis du bruger dit liv til at sgrge
over den kendsgerning, at du aldrig kom til ltalien, bliver
du aldrig fri til at vaerdsaette og nyde det helt specielle, det
virkeligt vidunderlige ved... Holland"

Mange af de foreeldre vi meder pd Basen har den lille eks-
tra forteelling til deres "rejsemetafor’ at de i mange ar har
troet, at de var i ltalien. S& ndr vi mader dem, mader vi ogsd
ofte de "tabte dremme”. | den fase er det vigtigt, at vi har
blik for at treede ind som et vikarierende hdb og hjaelpe
dem med at se, at "Holland har meget godt at byde p&”

Forzeldrene har med andre ord ofte brug for at Iéne vores
perspektiver og positive erfaringer fra andre elever. For de
forteellinger kan vaekke foraeldrenes héb om, at det ogsd
kan blive sédan for dem og deres barn igen - og det hdb
har eleverne brug for at maerke, s& de kan slippe for at

skulle vokse op i "bekymringernes skygge”

Parallelt ser vi, at ndr eleverne begynder at komme i trivsel
igen, reducerer det fortsat foreeldrenes bekymringer for de-
res barn, som igen ger det muligt for eleven at tage skridt
"ud af skyggen”

Forskningen viser, at foraeldrenes sorg over "ikke at bo i
[talien”, kan hilse pd livet igennem, saerligt ved skelsaetten-
de begivenheder. Det kan ske, nér den umiddelbare lettel-
se over at vide, at ens barns vanskeligheder har et navn,
erstattes af tristhed over, at barnet far et liv med andre
udfordringer og muligheder end det, foraeldrene havde hd-
bet pd. Sorgen kan ogsd kigge frem, ndr barnet skal g&
p& dagbehandlingsskole, nér den unge ikke kan klare en
ordinaer ungdomsuddannelse, ndr den unge har brug for
bostatte og sd videre. Eller, ndr foreeldrene meder andre,
hvis bern klarer sig i overensstemmelse med samfundets
normer. Mange foreeldre begynder ad dre at bekymre sig
for fremtiden, ndr de er gdet bort og derfor ikke leengere
kan stette og keempe for deres (nu voksne) barn. Alle disse
erfaringer, folelser og bekymringstanker er foraeldrene ofte
maenstrede af, bdde bevidst og ubevidst, ndr vi mgder dem.

Fra forskningen ved vi, at det at f& et barn med et han-
dicap kan blive en betydelig belastning for den samlede
familie og foraeldrene kan opleve, at det kan veere sveert at
hdndtere situationen (VIVE: Det nationale forsknings- og
analysecenter for velfeerd, 2018). Familier med barn med
handicap har typisk flere skeenderier og konflikter end an-
dre familier. Samtidig er der bekymrende tegn pd en starre
forekomst af stress og sociale problemer hos saskende-
bernene end i andre familier. Internationale studier viser
samme megnster med et hegjt niveau af stress, konflikter,
mistrivsel, skilsmisser og en mindre tilknytning til det omgi-
vende samfund feks. job, familie, venner, fritid mv. blandt
malgruppen (Bengtsson, Hansen og Rageskov: 2011, 2015).

En nyere dansk undersagelse fra "Skole og foraeldre” fore-
taget blandt 1.175 foraeldre til barn med saerlige behov viser
desuden, at mange foraeldre oplever at skulle keempe for
at f& den rette hjaelp til deres barn, hvilket igen @ger risiko-
en for, at de udvikler belastningsreaktioner i form af angst,
stress og depression.

Halvdelen af foreeldrene i undersegelsen oplever, at sam-
arbejdet med skolen og kommunen har haft en negativ
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indflydelse p& deres familieliv og det psykiske overskud til
at tage sig af deres barn.

* 7% oplever systemets samlede hdndtering af deres
barn som "ikke s& god"” eller "meget ddrlig”

» 40% oplever, at samarbejdet med skolen/kommunen
har haft en negativ eller meget negativ betydning for
deres psykiske overskud til at tage sig af deres barn

* 51% oplever, at samarbejdet med skolen/kommunen
har haft en negativ eller meget negativ betydning for
deres familieliv

Samtidig ved vi, at foreeldre til bern med seerlige udvik-
lingsbehov igennem lange perioder har forsggt at kom-
pensere for barnets udfordringer - og ndr tilgangene ikke
har virket, Samtidig ved vi, at foreeldre til barn med saerlige
udviklingsbehov igennem lange perioder har forsggt ot
kompensere for barnets udfordringer - og ndr tilgangene
ikke har virket, har foraeldrene ofte folt sig inkompetente |
relation til at varetage omsorgen for deres barn.

Endvidere har foraeldrene ofte mange erfaringer med, at
offentlige instanser som daginstitution, skole, Familieafde-
ling i kommunen o.lign. let kommer til at tilskrive foraeldrene
ansvaret for barnets adfeerd. Dette ses seerligt i relation til
barn med psykiske udviklingsforstyrrelser idet barnet - seer-
ligt barn med autisme - generelt er gode til at holde sam-
men pa sig selv, indtil de kommer hjem i de trygge rammer.
Dette er manstre, som foraeldrene er praeget af - ogsé nér
de mader os pd Basen. Derfor er der nogle faglige "greb’,
der er gode at have for gje i madet med foreeldre:

Meonstre der forbinder

Mange af de familier vi mader, har for veeret tiloudt fore-
byggende foranstaltninger (herunder familiebehandling
og andre skoletilbud). Foraeldrene har brugt mange timer
p& madedeltagelse. Men! Tilbuddene har ikke haft den @n-
skede effekt - og derfor er de nu henvist til Basen. S& nér
de mader os, vil det typisk vaere med en sund skepsis - for
kan vi virkelig veere det tilbud, der kan gere en forskel for
deres barn? Eller har de kaempet sé& brav en kamp for ot
f& en plads pd Basen, som ger, at de pd forhdnd har sé
store forventninger til os, at vi kan have sveert ved at leve
op til dem, og hvor forventningerne kan spaende ben for et
konstruktivt samarbejde?

| medet med nye familier kan det vaere vigtigt at praesente-
re foreeldrene for viden i relation til ot "klaeede dem pd’, s&

de leerer, at ndr vi begynder at gare noget nyt i forhold til
deres barn, s& kan dette

I m@det med nye familier kan det veere vigtigt at preesen-
tere foraeldrene for viden i relation til at "klaeede dem pd&”,
sd de leerer, at ndr vi begynder at gare noget nyt i forhold
til deres barn, sé& kan dette "nye” f& barnet til ot skrue op
for de strategier, barnet har leert sig for f.eks. at undgé at
komme i skole.

Hvis foraeldrene ikke er trygge nok til at kunne fastholde
forventningen/ensket om "det nye’, fordi barnets respon-
ser bliver for voldsomme/bekymrende, kan en afvigelse aof
kravet reelt bidrage til barnets laering om, at det bare skal
skrue op for strategien. P& den méde kan det blive vanske-
ligere for foreeldrene at hjeelpe barnet adaskvat ind i det
nye (Coercion Theory beskriver disse manstre og faenome-
ner: Patterson, 1982; Patterson, Reid, & Dishion, 1992). En
tommelfingerregel indenfor denne teori og PMT-O (Parent
Management Training, Oregon) siger, ot det tager ca. 3
mdneder, ferend barnet begynder ot leere, at deres gam-
le strategier ikke laengere virker. N&r dét sker, bliver barnet
mere motiveret for at tillaere sig nye strategier, som igen
kan forsteerke foraeldrenes nye mader at hdndtere barnet
pd. Det er det man i fagsprog kalder positiv forstaerkning.

Vores elever vil typisk gerne leve op til samfundets normer...
Normer om at gé i skole og felge et fuldt skema, have ven-
ner, kunne deltage i sociale arrangementer og vide, hvad
man vil, ndr man bliver voksen. Det er normer, de tidligere
har sldet sig pd og ikke kunne mestre. Vi skal derfor ofte
hjeelpe med at tgjle forventningerne - ofte fra bdde det
kommunale system, foraeldrene/familien, fra os og fro ele-
ven selv - til, hvor hurtigt eleven kan indgd i de nye sam-
menhaenge og koble sig pd vores behandlingsvisioner. |
den saommenhaeng skal vi hjeelpe foreeldrene til at turde tro
pd, at de nye indsatser virker over tid og naensomt insistere
pd, at forandringer tager tid.

Det er vigtigt, at vi forbereder foraeldrene p& denne proces
og fér inviteret til dialog om, hvad de har brug for viden om
og hjeelp til, for at kunne gd& foran og hjeelpe barnet til at
tage skridt i endnu ukendt Basen terreen.

N&r man som foraeldre er falelsesmaessigt pdvirket, har be-
kymringer for ens barn og selvfelgelig er engageret i at fé
skabt sé gode udviklingsmuligheder for barnet som muligt,
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kan folelserne af og til "spaende ben” for foraeldres evne til
at lytte og tage vores budskaber ind.

Indenfor den lesningsfokuserede metode taler man om
"leading from one step behind”. Oversat til vores mader
med nye familier, er det godt at have fokus pdé at vi bade
skal lzere at se verden fra deres pespektiv samtidig med, ot
vi viser foraeldre og elev vejen til Basen og vores virkelig-
hed. Det gar vi ved hele tiden at afstemme, om det vi gar,
giver mening og om de kan give processen felgeskab.

"Modtageren bestemmer budskabet”

Indenfor systemisk teori taler man om, at man ikke kender
sit spergsmdl, ferend man herer svaret pd det. For svaret
giver os feedback om, hvorvidt vi fik formuleret os p& en
mdde, s& vores intention blev forstéet efter hensigten - og
som fagprofessionelle skal vi huske, at foreeldres bekym-
ringstanker og felelser kan spaende ben for deres mulighe-
der for at forsté hvad vi siger. Derfor kan de have brug for,
at vigtige budskaber bade formidles mundtligt og skriftligt

Hjaelpespargsmadl til os selv i relation til foraeldre til ele-
ver pd Basen:

» Hvad kan foreeldrene forvente, vi tager os af?

Hvilke @nsker har de til os - og omvendt?

» Hvordan kommunikerer vi bedst i opstartsfasen og med
hvem? Herunder f& afstemt hyppighed og kontaktform
(mails, telefonsamtaler, sms, fysiske meder)

» Hvad har foreeldrene brug for at vide om os, for at kun-
ne begynde at turde tro pd, ot vi ved, hvad vi ger?

Hvilke erfaringer og viden fra foraeldrene, har vi brug for
at l&ne for at gere opstarten sé god som mulig?

» Hvordan og hvorndr evaluerer vi samarbejdet?

Hvordan taler vi sammen, nér der opstdr "bump pd ve-
jen"?

» Det kan veere godt at fé skabt et sprog for "oum-
pene’, allerede inden de opstdr, fordi vores erfa-
ring fortaeller os, at de netop vil opstd

* Husk "Multivers”: at der er lige s& mange fortolkninger

af "virkeligheden’, som der er mennesker, der oplever si-
tuationen

e Undgd at "gd i krig” for at f& ret. Vi skal i stedet invitere

til dialog og stille os nysgerrige overfor det, vi ikke ved/
ikke har laert om familien endnu

Alle familier er helt unikke - og derfor skal vi tilpasse vores
kommunikation til dem, vi taler med. | den sammenhaeng
kan det veere hjeelpsomt at genbesage perspektivet om,
at vi for en stund er heldige at f& mulighed for at give
dem og deres barn felgeskab pd livets rejse imellem
"Italien og Holland” En rejse, som bdde de og vi kan blive
beriget af og klogere p& - og som hjeelper os til at leere
det nye sprog, som kommer os til gavn, ndér vi i fremtiden
skal indtreede i samarbejder med andre nye familier.
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Kapitel fra rapporten Skolens tomme stole

udgivet i samarbejde med Barns Vilkar

Skolens tomme stole
- Skolefravaer set fra
barnets perspektiv

Kapitel 2

o .

"Jeg er ved at ga ud af mit
eget gode skind!”

Jeg er en af de klogeste i klassen, den der naesten altid lo-
ver sine lektier osv.,, men jeg pjaekker. Det er blevet til ca. en
dag om ugen, og jeg ved ikke, hvad jeg skal gare. Ndér jeg
pjeekker, starter det alyid med, at jeg stér op kl. 6 og skal
ud ad daren ca. 7:20. Men ndrjeg har taget mine sko pd, er
det som om, jeg er frosset pd stedet. Jeg kan ikke bevaege
mig ud af stedet, men mine tanker karer lgs. Jeg begynder
at teenke "Hvorfor bevaeger du dig ikke? Kom i skole! Kom
nu! Hvad laver du? Du kan ikke misse skole, der er alt for
meget vigtigt at leere!” osv. Men i baghovedet kommer smd
tanker ogsé op som siger: "Men jeg er s ensom i skolen
.. Jeg fryser altid, ndr jeg eri skole ... For ndr jeg er nervas,
fryserjeg ...

Leerernes forventninger ger det | HVERT FALD ikke bedre
at tage i skole ... Hvordan skal jeg kunne sidde en hel dag
i skole og vide, at hver eneste laerer skal demme mig pd,
hvor meget jeg siger?... At vide at bare en lille bevaegelse

kan aendre mine karakterer gevaldigt?... At vide ot hvis jeg
reekker hédnden op, en ud af f& gange, og svarer forkert, vil
de sikkert tro, jeg ikke kan finde ud af det?

Jeg kan simpelthen ikke f& mig selv til at tage i skole. Jeg
kan ikke selv seette fingeren pd hvorfor. Det hele ser vel
bare sort ud. Sort og dystert.

S& her er jeg. Fostfrosset pd stedet. Ved ikke hvorfor eller
hvordan. Ved kun, at den dag, der er jeg ikke i skole. Og
det ger mig sur. Mega sur. P& mig selv. "Hvem fanden tror
jeg, at jeg er?! Du er simpelthen SA dum! Hvad fanden laver
du?! Se dog at komme i skole! Dine leerere ved helt klart nu,
at din mor bare daekker for din pjaekken! Mor bliver vildt sur.
Jeg hader at skuffe hende, sé tag nu i skole! Du kan ikke
tillade dig at blive hjemme! Hvis du ikke kan klare skolen,
hvordan fanden skal du sé& kunne klare voksenlivet?!?! Jeg
skeelder mig selv ud, men kan stadig ikke f& mig selv til ot
g¢ ud af den der. Jeg bliver bare s frustreret over mig selv.
P& mig selv.

S& hvad skal jeg gare? Jeg har i mere end et halvt &r spe-
kuleret p&, om jeg mdske har en depression eller en form
for angst, men jeg ved ikke, hvordan man fér det tjekket Det

er som min krop bare lukker ned. Lige som jeg skal i skole”

Pige pd 16 dr til BarrneTelefonens brevkasse.
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Kapitel 3

Sdadan oplever bern hverdagen uden skole

Det pdvirker barns trivsel og sociale relationer, nér de ikke
gdriskole. Barns Vilkér har fdet et unikt indblik i, hvordan 11
bern og unge har oplevet det at veere fraveerende fra skole.
Barnenes forteellinger peger pd en forandret hverdag, hvor
de udvikler nye hverdagsrutiner. Livet hjemme er preeget af
isolation, og tiden fyldes ud med YouTube og gaming. En
del bgrn savner, at kammerater eller leerere rackker mere ud.

Barns Vilkdr har besagt 11 bern og unge, der aktuelt har,
eller har haft, bekymrende skolefravaer. Gennem samtaler
med bernene har vi féet et helt unikt indblik i deres hver-
dagsliv i perioder uden skolegang. Barnene har blandt
andet abnet op om deres familierelationer, deres rutiner,
deres forhold til kammerater og leerere, og hvordan det |
det hele taget vender op og ned pd et barneliv, ndr skole-
fremmede bliver til skolefravaer.

Nye hverdagsrutiner opstar, ndr bern ikke gar i skole
Der sker store forandringer i familiernes hverdagsliv og ruti-
ner ndr et barn ikke gér i skole. Hos en del af barnene ser
vi, at de udvikler en ny dagnrytme, hvor de stér sent op
og farst sover ud pd natten. Flere barn forteeller om savn-
problemer, hvor de ligger végne om natten med tanker og
bekymringer, og derfor har de ofte sveert ved ot komme op
om morgenen.

Den aendrede degnrytme betyder, at barnene ikke kan op-
retholde samme naerhed og rutiner med den avrige familie,
der fortsat skal op og af sted i daginstitution, i skole og pd
arbejde. | stedet opbygger det barn, der har skolefraveer,
en parallel hverdagsrutine med egne manstre og aktivite-
ter.

August pd 12 ar forteeller bl.a., at han typisk bliver vaekket
ved 9-9:30 tiden om morgenen af sine foraeldre. Herefter
sker der "ikke s& meget!

Interviewer: Hvad skete der her i formiddag, inden vi kom?

August: Der gik jeg bare ind til min computer og s& noget
YouTube.

Interviewer: Okay. | sidder ikke og spiser morgenmad sam-
men eller?

August: Nae. Fordi de andre er jo allerede taget afsted, nér

jeg végner.

Ogsa seskendeforhold kan blive pavirket, nar den ene skal
ud ad dgren i skole, mens den anden bliver hjemme. Det
forteeller Esther p& 13 ar:

"Jeg végner normalt sédan halv otte-agtigt, og sé ligger
jeg lidt i min seng, fer min sgster tager afsted. For vi har
fundet ud af, at det er nemmere for hende, hvis jeg bare
ligger i min seng, mens hun ger sig klar. | stedet for at jeg
bare gdr rundt, og sé stdr jeg og dimser med noget, og sdé
begynder hun at dimse med noget, og s& har hun ikke tid
til at komme ud ad daren!

Flere af bernene har vanskeligt ved at navigere i skiftet fra
en struktureret hverdag med madetider, lektioner og faste
pauser til en mere flydende hverdag i hjemmet. Enkelte
bern udtrykker, at motivationen til at std op og f& noget
ud af dagen kan forsvinde. Det forteeller 16-drige Klara om:

"Men jeg fik det faktisk ikke bedre af at blive hjemme, det
var lige meget, hvor lang tid der gik, jeg fled ind i en hver-
dag, der ikke var noget. Og sé havde jeg endnu mindre lyst
til at sté op, end jeg havde lyst til at sté op og gd i skole!

Samtidig med at bern og unge risikerer at blive koblet af
resten af familiens rutiner og vaner, er familiens hjem for
nogle barn det eneste sted, de opholder sig. Mens nogle
med succes har holdt fast i fritidsaktiviteter, der giver dem
social kontakt uden for hjemmet, er der barn, der stort set
ikke kommer udenfor. De forteeller om traethed, dérlig kon-
dition og kedsomhed.

Typiske hverdagsmenstre for bern med skolefravaer i
deres fravaersperioder

Andret degnrytme: Stdr sent op/gdr sent i seng Spiser i
mindre grad maltider med familien
* Meget alenetid pd veerelset

Treethed, udmattelse eller sgvnproblemer

* Meget skaermtid

» F& socialere lationer, ofte via gaming eller sociale me-
dier

» Kedsomhed

Kilde: Baseret pd& Barns Vilkdrs interview
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Filip p& 12 ar er et of de barn, der har haft meget lidt kon-
takt til omverdenen i sin lange fraveersperiode pd to dr. Fi-
lips skolefravaer startede i slutningen aof 3. klasse. Hon end-
te grundet gentagne konflikter med kammerater og laererne
med at blive sygemeldt med stress. Filip bor sammen med
sine foraeldre og sin storebror pd 14 &r og er netop begyndt
pd en dagbehandlingsskole med nedsat skoleskema og en
tilknyttet stetteperson. Han fortaeller om den stemning, der
preegede hjemmet, mens han fortsat var fuldt fraveerende
fra skole:

"Den [stemningen] var meget trist, fordi jeg havde faktisk
ikke veeret uden for en der i to dri streg. Og jeg var meget
sur over, at jeg blev sé forpustet bare af at gé en tur!

Gaming og YouTube fylder tiden ud

Nogle barn og unge fortaeller, at de bruger meget tid pd
gaming og YouTube i de perioder, hvor de ikke er i skole.
Albert p& 12 &r forteeller:

"Jeg har haft rigtig meget spillelyst. Og ndr jeg siger rigtig
meget spillelyst, s& er det fordi, at jeg har stjdlet min telefon
og siddet og spillet hele natten og hoft det s& dérligt, sé
ddrligt af det. Og jeg er kommet til ot gere det flere doge |
traek og alt muligt. Nu har jeg sé heldigvis féet rigtig meget
hé&ndtering pd det, men stadigveek skal denne her [telefon]
tit veere Gst inde i et skab, for at jeg ikke kommer til at sidde
og spille p& den!

N&r Jakob pd 26 ér ser tilbage pd en folkeskoletid praeget
af skolefravaer, fortaeller han om en hverdag med mange
timers gaming. Jakob var i en periode fraveerende fra skole
ietdr

"Der da jeg gik i 8. klasse, der har jeg nok spillet computer
sddan 14-16 timer om dagen. (.. ) Jeg tror en ting, der er
en stor skyld i mit fraveer, det er, at jeg begyndte at spille
sddan et spil, der hedder World of Warcraft!”

Gaming med kammerater kan styrke barn og unges triv-
sel

En undersagelse foretaget af Barns Vilkar blandt 1.753 barn
og unge i 6. og 9. klasse viser at barn, der gamer med no-
gen, de kender, trives bedre, feler sig mindre stressede og
mindre ensomme end bgrn, der gamer med nogen, de ikke
kender.

Barn, der gamer med nogen, de kender, trives ogsd bedre

end bern, der slet ikke gamer.
Kilde: Barns Vilkar (20200)

Selvom sammenhasngen mellem gaming og skolefravaer
ikke er entydigt pdvist, peger blandt andre den norske
skolefraveersforsker Trude Harvik pd, at gaming kan veere
en vedligeholdende faktor, der kan gere det vanskeligere at
motivere barnet til skolegang. Gaming er dog ogsé en mu-
lighed for, ot barnene kan have social kontakt med andre
i en periode praeget af social isolation og alenetid p& vae-
relset. For nogle af barnene er deres online venskaber den
primaere sociale kontakt, de hari perioder med skolefraveer.
Det forteeller Klara pé& 16 &r om:

"Tja, jeg felte mig meget ensom. Og sd var der selvfalgelig
alt det andet, som jeg nu allerede har fortalt. S& de eneste
venner, jeg havde, var pd internettet!

Skolefravaer pdvirker hele familien

For mange af de interviewede barn og unge geelder det,
at der er tale om langstrakte forlab med ustabil skolegang.
N&r barn ikke gdér i skole, er det ikke kun en belastning for
det enkelte barn, men ogsé for bade foreeldre og saskende.
Vi herer fra bernenes forzeldre i denne og andre underse-
gelser, at langvarige skolefraveersforlgb ofte fér konsekven-
ser for familiens skonomi og udtraetter familierne fysisk og
psykisk.

Barnene selv er som oftest klar over de belastninger, som
deres skolefravaer pdlaegger familien. Flere udtrykker be-
kymring for deres foraeldres situation. Filip pé& 12 &r forteeller
eksempelvis, at hans mor mistede sit arbejde, mens hun gik
hjemme med ham:

Filip: Min mor var meget ked af det, fordi hun mistede jo sit
job. Hun mistede jobbet efter et halvt ér.

Interviewer: Hvad taenkte du om det? Da du fik at vide, at
din mor var blevet fyret.

Filip: Det forstdr jeg simpelthen ikke. Bare fordi hun skal
passe pd sin knaegt, og s& kunne hun jo ikke f& penge,
teenkte jeg sd. S& gik hun ned og klagede af helvedes til
kommunen og naermest sad og skreg ind i den der mobil
der. "Det er ikke i orden!” Og nu fér hun sé& ogsd den lan,
hun burde have féet, uden at gé pd arbejde.
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Ensomhed gdr igen hos bern med skolefraveer

Albert p& 12 &r er sygemeldt og har ikke vaeret i skole i en
mdned, da Barns Vilkér besager ham. Tiden pd vaerelset
uden kontakt til andre barn er begyndt at have konsekven-
ser for Alberts trivsel:

Albert: Jeg kunne godt teenke mig ot komme hen pd en
skole, hvor der er andre barn. For jeg er begyndt ot fale mig
ensom.

Interviewer: Hvad ville det give dig, hvis du var sammen
med andre bern?

Albert: Altsé det giver jo noget venskab og noget socialt,
som du ikke kan f& bare ved at gé herhjemme.(...) Jeg faler
mig s&dan lidt som en kartoffel i en gryde. S&dan helt ale-
ne. Bare s&dan, og s& med Idget pd, sé& der er helt markt,
og jeg sidder her 'hallo?!

Flere af bernene giver udtryk for, at ensomheden reloterer
sig til savn efter venskaber med andre bern og unge og
handler om, at de foler sig alene i de perioder, hvor de er
fraveerende fra skolen.

Nogle barn holder dog bevidst afstand til deres klassekam-
merater. De bryder typisk kontakten med deres klasse, fordi
relationerne til kammeraterne vaekker dérlige minder og er
en pdmindelse om en sveer tid i skolen. Filip p& 12 ar be-
skriver, hvordan han har det ved tanken om ot mgde en
klassekammerat pd goden:

"Hver gang jeg kunne made en gammel klassekammerat
eller noget i den stil, s& fik jeg sommerfugle i maven, og jeg
havde ikke lyst til det!

Ogsa Albert forteeller, at han havde to venner i skolen, som
han ikke ser mere: "Nu forbinder jeg dem lidt med noget af
det dérlige fra skolen!

Barn savner social kontakt med laerere i fravaersperioder

Det er f& bern, der forteeller, at de har haft dialog med for
eksempel en klasseleerer | deres fraveersperioder. Samti-
dig harer Barns Vilkdr fra bernene, at den kontakt, de har
haft til leerere eller andre af skolens fagpersoner, primaert
har haft til formdl at sikre deres faglige niveau og langt
mindre om at understgtte den sociale trivsel og relationen
til klassefaelleskabet. Samme tendens ses i undersegelser
blandt barn med kronisk sygdom.

Line pé& 14 &r har veninder i klassen, som hun har set indi-
mellem i sine fraveersperioder, men ellers har Lines kontakt
til skolen ifelge hende selv udelukkende handlet om at sikre,
at hun ikke kom bagud fogligt. Line gér i 8. klasse og har
perioder med fraveer fra skolen pd grund af alvorlig soma-
tisk sygdom og bivirkninger deraf. Line forteeller, at leererne
har sendt lektier og opgaver til hjemmeskoling eller test,
som hun skulle gennemfare derhjemme. Mange af opga-
verne har Line dog ikke haft overskud til at gennemfare:
"Der er ikke nogen af dem, der skriver, og hdber jeg har det
godt. De skriver bare: "Hej, hvis du orker det, kan du sé tage
den her test?”

Barns Vilkdr harer ogsd, at kontakten mellem skole og hjem
oftest foregdr mellem skolens fagpersonale, f.eks. lzerer el-
ler skoleleder, og barnets foraeldre. P& trods af at barnet er
omdrejningspunktet i sager om skolefravaer, bliver barnet
sjeeldent inddraget i dialogen med skolen. Daniel pd 14
ar forteeller, at det er hans foreeldre, der stdr for kontak-
ten med hans dagbehandlingsskole, hvorfra han har et hajt
skolefraveer:

Interviewer: Hvad siger de s& henne i skolen? Er der nogle
der kommer herhjem og snakker med dig?

Daniel: Det ved jeg ikke, det er séidan forskelligt, of hvad jeg
sddan har forstéet pd det.

Interviewer: Der er ikke nogen, der kontakter dig, de ringer
ikke til dig?

Daniel: Ikke til mig. Det er mere min far eller mor.
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Skolens tomme stole -
Skolefravaer set fra
barnets perspektiv

Kapitel 2

Arsagerne bag
skolefravaer er komplekse

Arsagerne bag barn og unges skolefraveer er mange og
kan handle om forhold ved bdde barnet selv, familien,
klassen, skolen og det omkringliggende samfund. Der-
for er det afgarende, at afdaekningen og hdndteringen
af barnets skolefravaer sker med udgangspunkt i barnet
og inddrager alle relevante forhold i barnets liv.

Skolefraveer har ofte rod i flere forskellige begivenheder og
faktorer. Det fremgdr af forskning p& omrédet, og det tree-
dertydeligt frem i samtaler med barn og unge om baggrun-
den for deres skolefravaer. Barnenes beskrivelser af de pro-
blemer, derliggertil grund for deres manglende lyst til at g&
i skole, er ofte preeget af en lang reekke negative begiven-
heder og de falelser og bekymringer, der felger i kelvandet.
En pige pd& 16 &r forteeller séledes til Barnelelefonen om
baggrunden for sit skolefravaer:

"Det hele startede faktisk med, at min familie og jeg var ude
for en bilulykke. Bagefter havde jeg tit ondt. Det gjorde, at
jeg begyndte at f& meget fraveeri skolen. Udover det havde
jeg naesten ogsd lige fdet en ny klasse i skolen. Det gjorde
det bestemt ikke nemmere for mig, fordi jeg 0gsé falte mig
udenfor der. | starten havde jeg mange veninder i klassen,
men det endte med, at de alle sammen flyttede skole, og
sé& var der jo kun mig tilbage. Jeg kom ikke saerlig godt ud
af det med de andre elever i klassen(...) Jeg fik talt med min
mor og far om det, og det endte med, at jeg fik hjemmeun-
dervisning”

Bern og forskere: En drsag stdr ikke alene

Forskning i drsagerne til bern og unges skolefraveer er
voksende i disse &r, senest med en reekke danske under-
segelser og litteraturstudier. Typisk skelnes der i litteraturen
mellem faktorer hos barnet selv, faktorer i familien og fakto-
rer i skolen. Samtidig skelner forskningen mellem risikofakto-
rer, der udlaser skolefraveer, og faktorer, der

vedligeholder fravaeret.

Kompleksiteten i drsager til fraveer, og den sammensathed,
der ofte er mellem &rsagerne, gérigen i samtaler med beor-
nene selv. Det understreger vigtigheden af, at fagpersoneri
skoler og kommuner arbejder helhedsorienteret, ndr de skal
afdaekke &rsagerne bag skolefraveer og iveerksaette lasnin-

ger.

P& Barnelelefonen handler somtaler om skolefravaer ikke
blot om forhold hos barnet eller i hjemmet (figur 6 - naeste
side). Det emne, som oftest er relateret til skolefraveer, er
dérlig trivsel i klassen eller skolen. | 2019 handlede 31 pct. af
samtalerne om skolefravaer ogsé om dérlig trivsel i klassen
eller skolen. Til sammenligning er dette et emne i 4 pct. of
alle samtaler pé BarneTelefonen.

Det naesthyppigste emne, som opstdr i samtaler om
skolefraveer, er forholdet mellem barn og foreeldre (f.eks.
konflikter). Det var et emne i 23 pct. of samtalerne om sko-
lefraveer i 2019, mens dette emne generelt indgik i 13 pct. af
alle samtaler p& BarneTelefonen.

Det er seerligt sldende, at i 46 pct. af samtalerne, hvor barn
0g unge henvender sig om skolefraveer, forteeller bernene
ogsd om psykisk mistrivsel. Til sammenligning handler 21
pct. af alle samtaler pd& BarneTelefonen om psykisk mistriv-
sel. For de bgrn og unge, som henvender sig om skolefra-
vaer, opstdr emnet selvmordstanker eller -forseg i 18 pct.
af samtalerne, 'angst’ er et emne i 16 pct. af samtalerne
om skolefraveer og'psykiske lidelser / diognoser' i 13 pct. of
samtalerne om skolefraveer.

Figur 6 (naeste side): De ti hyppigste emner i samtaler
med bern og unge om skolefraveer sammenlignet med
hyppigheden i samtaler pd BerneTelefonen generelt i
2019
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| 2019 var der 257 samtaler om skolefravaer pé BarneTelefo-
nens platforme svarende til 0,5 pct. af alle somtaler.

Selvom det kan vaere vanskeligt at skelne mellem, hvorvidt
et barns skolefravaer er udlast af eller har resulteret i eksem-
pelvis darlig trivsel i klassen, peger samtalerne pd problem-
stillinger, der er til stede hos bgrn med fraveer. Samtalerne
pd& Boernelelefonen understreger samtidig, at der sjeeldent
er en arsag alene til, at et barn er froveerende fra skolen.
Det bekraefter de 11 interviews, som Berns Vilkér har gen-
nemfert blandt barn og unge, der har eller har haft skole-
fraveer.

Samtaler pd BaerneTelefonen viser, at bern med skolefra-
vaer mistrives

Samtaler pé& BarneTelefonen viser, at samtaler om skolefra-
veer langt oftere end samtaler generelt pd BerneTelefonen
handler om psykisk mistrivsel. Det er eksempelvis samtaler
om selvmordstanker eller -forsag (18 pct.), angst (16 pct.),
psykiske lidelser/diagnoser (13 pct.), selvskade (12 pct.) og
ensomhed (9pct.).

Det siger barnene: Fraveer er ikke pjaek
- der er mere pa spil

Skolen er et vigtigt rum for feellesskab, trivsel og leering, og
det er et sted, som de fleste barn gerne vil vaere en del of.
N&r bern og unge ikke kommer i skole, ligger der - set fra
deres eget perspektiv - gode grunde bag. Grunde som ikke
altid er synlige for hverken de voksne omkring barnet eller
for barnets kammerater. Nogle af de bern, som Barns Vilkér
har madt og interviewet, forteeller, hvordan de har folt sig
misforstéede eller ligefrem mistaenkeliggjort, nér de har haft
meget fraveer.

"Altsé jeg foler leerere og elever bruger den nemmeste
undskyldning for, at man ikke er i skole, nemlig pjeek. Det er
ord, der bliver brugt forkert, fordi selv hvis det er pjaek, sé er
der vel en grund til, hvorfor en elev hellere vil vaere hjemme.
Der er altid noget bag det, og det er ikke gdet op for folk
endnu”

Sé&dan siger Amira pd 16 ar i et interview med Barns Vilkér.
Amira hari perioder haft et skolefravaer pd mere end 75 pct.,
bl.a. pd grund af sygdom og konflikter med sine kammera-
ter. Da Barns Vilkdr interviewer Amira, gér hun i 10. klasse og
har fortsat fraveer, men i mindre grad end tidligere.

Amiras forteelling rammer en gennemgdende tendens i ber-
nenes fortaellinger: Skolefravaer kan ikke reduceres til pjaek-
keri. Der er altid en grund til, at barnet ikke kommer i skole
- "der er altid noget bag,” som Amira siger.

Forskning i barns skolefraveer peger pd, at en del af mo-
tivet bag berns skolefraveer er muligheden for at komme
vaek fra de problemer og bekymringer, barnene oplever
de har, feks. i skolen. Ved ikke at komme i skole forsgger
bernene sdledes at undgd det, der er sveert eller uhdnd-
terbart. Skolefravaersforsker Stine Levereide beskriver, at
"skolevaegring er en reaktion pd, at eleven ikke har ressour-
cer til at lgse de udfordringer, som det mader i de sociale
kontekster, det indgdr i. Med andre ord kan afholdelse fra
skolegang ses som en mdde barnet hdndterer de psykiske
og sociale udfordringer, det stér i.

Feelles for alle samtaler med bern om fraveer - bdde pd
BarneTelefonen og i Barns Vilkdrs interview - er, at de sjeel-
dent peger pd& en primeer drsag til, at de er fraveerende
fra skolen. Barnene kommer i deres forteellinger ind pé en
lang reekke negative oplevelser, associationer og felelser
omkring deres skolegang. Heraf er seks temaer gennemgd-
ende og vil blive beskrevet i de falgende afsnit.
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1. Usikkerhed, angst, stress og psykisk mistrivsel

Nogle barn og unge med skolefraveer forteeller, at de kaem-
per med at finde troen pd sig selv, deres evner og deres
veerd. De feler sig usikre i skolen og bekymrer sig om deres
faglige preestationer, deres position i sociale grupper, hvad
andre teenker om dem, og om de lever op til geeldende nor-
mer om krop og udseende. Det bekraeftes af en raekke nye
undersggelser om psykisk mistrivsel, stress og praestations-
pres hos barn og unge. En 14-arig pige forteeller til Barne-
Telefonen:

"Hej, jeg er en pige pd fjorten dr og gér med mange fru-
strerende og nedtrykkende, for ikke at naevne: stressende
tanker. Jeg har veeret hjemme i lang tid, da jeg simpelthen
ikke har kunnet overskue at vaere sammen med mine klasse-
kammerater og at skulle vaere i skole. Jeg fé&r hjemmeunder-
visning lige her midlertidigt, men har det stadig rigtig sveert.
Er begyndt at tro, at jeg mdske er begyndt at udvikle noget
angst. Jeg er de sidste dr blevet utroligt bevidst om mit ud-
seende. Jeg har haft de tanker ot jeg md ikke se irriterende,
lav, buttet, for selvsikker, for dum ud osv. (...) Jeg gdr jo ikke
i skole for tiden, men da jeg gjorde, lod jeg som om, at jeg
skulle pé toilettet ofte, bare for at tjekke hvordan mit hér og
mit tej sidder og skiftede tgj flere gange pd& dagen!

Angst og depression er udbredte problematikker hos barn
med skolefraveer. Senest har VIVE dokumenteret, at elever
med leengerevarende fravaer er kendetegnet ved, at de of-
tere modtager medicin mod angst og depression end barn
uden fravaer. Angst er ogsd en gennemgdende problematik
hos flere af de bern og unge, som Barns Vilkdr har talt med.
Nogle af barnene beskriver, at de har oplevet angstanfald
efter at de i en lang periode har falt sig triste, nervase og
pressede og har keempet med at komme af sted i skole.
Angsten kan desuden vaere medvirkende til, at et skolefra-
veersforlgb traekker ud og kompliceres. Det sker eksempel-
vis, ndr barnets angst er s& kraftig, at det ikke kan komme
ud af deren. Andre barn har ikke har fédet den rette hjeelp og
stette til at arbejde med angsten.

2. Ustabile og utrygge familieforhold

Nogle barn oplever manglende forstdelse hjemmefra og
mangler stgtte og motivation til at passe deres skolegang.
Andre barn oplever, ot foraeldrene presser dem for hérdt for
at praestere pd et hejt fagligt niveau, som de ikke feler, de
kan leve op til. En 13-drig pige forteeller til BarneTelefonen:

"Min far seetter altid et hejt pres pd mig, fordi han sé& gerne
vil have, at jeg fér 12, men det kommer helt sikkert aldrig til
at ske. Jeg er ogsd begyndt at pjaekke til idreet, fordi jeg
ikke kan overskue det, men nu har jeg gjort det sé tit, at lee-
rerne er begyndt at vaere rigtig meget efter mig. Derhjemme
gdr det heller ikke vildt godt. Min mor ved, hvor dérligt jeg
har det, men kan alligevel ikke rigtig forsté det!”

En del bern er praeget of foreeldres skilsmisse eller et hojt
konfliktniveau i hjemmet. Andre barn og unge beretter om
omsorgssvigt. Det geelder bl.a. 20-drige Thea, som i et in-
terview med Barns Vilkdr forteeller, hvordan en opvaekst
med en alkoholiseret far fik betydning for hendes udvikling
af skolefravaer. Theas foreeldre blev skilt, da Thea gik i O.
klasse, og samvaeret med faren fik betydning for Theas og
sgsterens skolegang. Bl.a. kom de ofte for sent op og der-
med for sent til timerne, de havde ikke penge med til frokost,
og de fik ikke lavet deres lektier:

"Jeg kan huske en masse turbulens hos min far og mor fordi
de skaendtes rigtig meget. Og det blev ogsé meget fysisk.
Hvor det gik ud over dem begge to, og min s@ster og jeg
til sidst skulle gemme os, fordi vi blev s& bange. Og min far
begyndte at drikke rigtig meget, fordi de blev skilt. (...) Vi fik
ikke lavet vores lektier. Vi kom ikke i skole til tiden heller. S&
det var jo ikke seerlig godt!

3. Utrygge klassemiljger

Darlig trivsel i klassen er det tema, der hyppigst bliver naevnt
i samtaler om skolefravaer pd BerneTelefonen. Bernene be-
retter blandt andet om et utrygt klassemiljg med mobning,
drillerier og sldskampe. | et interview med Amira pd 16 ér
forteeller hun, hvordan et darligt klassemilje har spillet en
afgerende rolle for hendes mistrivsel og i sidste ende for
hendes udvikling af skolefravaer. Amira beskriver, hvordan
hendes bedste veninde, Sara, skabte falske rygter og star-
tede konflikter. Det pdvirkede Amira i sédan en grad, at det
begyndte at gé ud over hendes skolegang:

"Og hvad gjorde Sara? Hun gjorde mit liv endnu mere til et
helvede. Jeg havde meget kvalme, og jeg spiste ikke rigtig
ordenltigt, og jeg kunne ikke st& op, for jeg kunne ikke sove.
Og sé var der det her med de her piger. Og de her drenge.
Og magter man sé skole? Det ger man ikke. Og det var
tydeligt. Det var der, hvor mit fravaer kom op pd de der 75

pct. tror jeg

n
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Et inkluderende klassefeellesskab bygger bl.a. p& hgj tole-
rance, tryghed og venlighed. | klassen skal der veere plads
til forskellighed, der skal veere en bevidsthed om, at alle
elever er lige meget veerd, og eleverne skal respektere hin-
andens graenser og behov. | et godt klassefaellesskab er
eleverne ogsd trygge, og de tar reekke héinden op og svare
forkert uden frygt for at blive udskammet eller drillet.

Der er flere eksempler pé& utrygge klassemiljger i barnenes
forteellinger i interviewundersagelsen. Det har pévirket Est-
her p& 13 &r. Hun har i perioder veeret fraveerende fra skole
- ad to omgange i en mdned. Her forteeller hun om det at
skulle sige noget i timerne:

"P& et tidspunkt lavede de en unders@gelse. Bare séddan en
kort en, hvor man skulle seette sig ned og raekke hénden op,
hvis man var enig eller uenig. Over halvdelen af eleverne
i hele klassen var bange far at reekke haenderne op, fordi
at der var nogen, der ville kommentere pd, hvad de sagde,
hvis de sagde noget forkert!

4. Manglende taette relationer i klassen

Flere barn forteeller om at fole sig ensomme og om ikke at
have en teet relation i klassen. Fravaeret af en naer ven eller
veninde skyldes dog langt fra altid bevidst eksklusion fra
feellesskabet eller mobning. Det er blandt andet tilfeeldet
for Klara pd 16 ar, der endte med at veere fraveerende fra
sin tidligere skole i et halvt ér.

Klara forteeller, at hun til slut ikke kunne se noget formdl
med at komme i skole. Ikke fordi hun blev drillet eller var en
del af &benlyse konflikter - men fordi hun ikke havde en teet
relation til nogle af sine klassekammerater. Klara felte sig
ensom til trods for, at hun var omringet af hele sin klasse.
Hun var i

skole, men hun var ikke en del af det sociale liv i klassen:

"Det var ikke, fordi jeg ikke var gode venner med de andre,
men alligevel sé var jeg alene. Jeg kunne ikke leve i den der
ensomhed. Nu ser jeg det ikke som en ddrlig ting, nu ser jeg
det ikke som at veere ensom. Nu ser jeg det bare som at
veere alene, og det er jeg tit. Og det kan jeg leve I. Men pd
det tidspunkt, der s& man, at de andre var sammen, og det
savnede man selv at kunne veere sammen i

5. Laerer-elev relationer
Relationen til kammerater og relationen mellem leerer og

elev er de to temaer, der er mest gennemgdende i Barns

Vilkérs interviewundersggelse. | interviewene harer vi bl.a.
om laerere, der skaelder ud i klassen, ikke har tid til at hjeelpe,
eller om hvordan skolen ikke tager hensyn til barnets behov
for stotte eller saerlige aftaler.

Et godt leerer-elev-forhold bygger ikke kun pd leerernes
evne til at undervise med hgj faglig kvalitet. Forskning i lae-
reres relationskompetencer peger pd, at det ogsd er vigtigt
for elever at fele sig taget alvorligt, og at de oplever, at lae-
rerne har en reel interesse i dem som mennesker. | intervie-
wene er der beretninger om betydningsfulde relationer til
leerere, der har lgftet barnenes skolegleede og motivation.
Det forteeller Albert p& 12 &r om. Han har gennem hele sine
skolegang haft lange perioder med fraveer og har ad flere
omgange veeret degnindlagt pd Bernepsykiatrisk Hospital
grundet mistrivsel og udadreagerende adfeerd. Da Berns
Vilkér meder Albert, er han udredt for autisme og er visite-
ret til en dagbehandlingsskole. Albert forteeller bl.a. om sin
positive oplevelse med at f& undervisning, mens han var
indlagt:

"Det var den der hospitalsskole, den laerer der var der, det
var virkelig sédan, jeg glaedede mig hele tiden, og ndr tiden
var géet, var jeg sddan "gj, kan jeg ikke lige blive her to
timer mere?”

Det gdr igen i interviewene, at mange af barnene har op-
levet betydningsfulde brud i laerer-relationerne, hvis for ek-
sempel laereren skal pd barsel, bliver sygemeldt eller skifter
arbejde. Skolens faste overgange mellem indskoling, mel-
lemtrin og udskoling er ogsé udfordrende for flere af bar-
nene, fordi de her skal have nye klasselaerere og mé slippe
relationen til den leerer, de har kendt igennem flere ér. For
barnene kan den gode og saerlige leerer ikke altid erstattes
af en anden.

6. Et laeringsmiljg, der ikke tilgodeser berns individuelle
behov

Hos nogle bern er rammerne i skolen en udlgsende faktor
for deres skolefravaer, herunder den fysiske indretning, antal
elever i klassen, laeengden pd skoledagen, undervisningsfor-
men, medetid, stajniveau og manglende mulighed for at
traekke sig vaek. En dreng pd 13 &r forteeller til BarneTelefo-
nen om sit fraveer, at det bl.o. skyldes uro og larm i klossen:

"Jeg bliver hverken mobbet eller drillet, sldet eller gjort grin

Side 59



Faglig inspiration | Artikler

af. Men min klasse larmer for meget. Jeg far hovedpine
dagligt, og jeg pjeekker en del. Min klasse begynder at ¢
et ddarligt ry, fordi ot der er nogle specielle i vores klasse, der
altid kommenterer eller larmer. Laererne og vikarerne réber
altid!

Manglende rammer og struktur for skoledagen spiller en
rolle for flere barns trivsel og motivation for at komme i
skole. Det geelder isaer for barn, der har en udviklings- eller
adfaerdsforstyrrelse, eller som er sensitive overfor larmen i
klassen. Klara pd 16 ar forteeller eksempelvis:

'Jeg tror ikke engang, der var et skema. Det var bare sé
ustruktureret og lydende, og jeg kunne det ikke. Du ved
nogle gange, s& har man bare en mavefornemmelse, og
man ved, at der skal jeg ikke veere!

Klasse

Samfund

Figur 7: Arsager til skolefravaer findes indenfor 5 arenaer
P& baggrund af forskning og Barns Vilkdrs undersegelser
kan drsager til skolefraveer identificeres indenfor falgende
arenaer: Barnet selv, Familien, Klassen, Skolen og det om-
kringliggende Samfund. Ofte vil det enkelte barns skolefra-
veer skyldes faktorer inden for flere arenaer.

Forhold vedrerende barnet

Forhold ved barnet kan blandt andet omhandle psykiske
lidelser som angst, depression eller udviklingsforstyrrelser
som autisme. Faglige udfordringer som koncentrationsbe-
sveer eller indleeringsvanskelig heder hos barnet kan ogsé

veere medvirkende eller forsteerkende drsager til skolefra-
veer. Det samme kan lavt selvvaerd og sensitivitet i forhold
til larm og uro.

Forhold vedrgrende familien

Sygdom, dadsfald, flytning, skilsmisse, arbejdslashed og
andre livsbegivenheder i familien kan veere udlgsende el-
ler forstaerkende for et barns skolefraveer. Det samme kan
misbrugsproblemer eller psykiske vanskeligheder i familien.
Forskning viser desuden, at bern, der er anbragt, har hgje-
re fraveer end deres jaevnaldrende, og at baern af foraeldre
med lavt uddannelsesniveau eller lav indteegt har hgjere
fraveer sammenlignet med andre barn.

Forhold i klassen

Konflikter og grupperinger, slédskampe, mobning, larm og
uro, et darligt forhold til laererne samt i nogle tilfaelde skole-
skift er forhold i klassen, der isaer fremhaaves i interviewene
og i réddgivningssamtaler pd BarneTelefonen med barn om
skolefraveer. Ogsd forskere er i stigende grad opmaeerksom-
me pd, at forhold i klassen kan vaere érsag til fravaer. Ny
forskning peger desuden pd, at manglende statte og inspi-
ration i undervisningen er en risikofaktor for udviklingen af
skolefraveer. Det samme geelder for elever, der kun i lav grad
oplever, at leererne har hgje faglige forventninger til deres
praestationer.

Forhold ved skolen

| interviews og samtaler pd BarneTelefonen med barn om
skolefraveer bliver der bl.a. peget pd, at frekvensen af lae-
rerskift, klassekvotienten, de fysiske rammer og overgangen
fra indskoling til mellemtrin og udskoling kan pdvirke skole-
fravaeret. Ogsd skolens tilgang til, hvordan den bedst stat-
ter udsatte bern og familier og héndterer barn med skole-
fraveer, har betydning for fraveeret. Det kan for eksempel
handle om tilgangen til ot registrere fraveer og synet pd
- 0g hdndteringen af - skole-hjem-samarbejdet.

Det omgivende samfund

Uden at det i dag er muligt at pdvise en entydig sammen-
heeng, peger ny forskningslitteratur pd, at overordnede
samfundstendenser ogsd kan spille en rolle for bern og
unges udvikling af skolefravaer.Det gaelder for eksempel et
stigende krav om at praestere gennem test, eksaminer, ud-
dannelsesparathedsvurderinger mv.
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De neuroaffektive
kompasser

Kapitel fra bogen Neuvroaffekt/v vaviklingspsykolog:

Kapitel 20

Der er altid en udviklings-
mulighed - at danse med
de tre kompasser

"Madegjeblikke skaber potentiale for
udbygning af nye former for feelles
oplevelser og erfaringer og for et nyt
niveau af gensidig felelsesmaessig
samklang med hinanden”

Mennesket sager med al kraft mod tryghed og sikkerhed,
men det er kun evnen til at tédle og modsté moderat usik-
kerhed, der ger os i stand til at forseette vores udvikling.
Hvis man er teet pd& andres udvikling, er man ogsd teet pd
den stress, uro, angst og ensomhed og det tab, der op-
stér i kelvandet p& barndommens smertefulde gjeblikke. |
intervention praver man at finde det, der kan f& udviklingen
i gang. Baern bliver klienter, fordi deres udviklingsmulighe-
der er fastldste eller begraensede, og det mé& derfor vaere
terapeutens opgave at sikre udvikling og stette barnene i
at veere en aktiv part i forhold til deres udvikling. Med alde-
ren udvider bern deres kapacitet til at indgd i samtale og
opbygger evnen til at reflektere over egne erfaringer, men
det er ikke altid, at udviklingsprocessen kan starte fra et
verbalt niveau. Af vores fem hovedpersoner er det kun To-
bias, der har et falelsesmaessigt system, der er s& udviklet,
at udviklingsproces sen kan starte her.

Nar uhensigtsmaessige oplevelser former den umodne
hjerne, og ndr manglende eller ubalancerede afstemnings
processer medferer negative konsekvenser i form af folel-
sesmaessig ubalance, er der grund til at tro, at den rigti-
ge relationelle indsats kan andre hjernen pd en mdade,
der muligger heling, helbredelse og genopbygning of fo-
lelsesmaessige ressourcer. Det har vist sig, at det er muligt
for mennesker senere i livet at udvikle falelsesmaessige og
dermed ogsd personlighedsmaessige ressourcer, men ka-
rakteren, menstret, timingen og varigheden af indsatsen er
helt afgerende for, om den skaber varige og hensigtsmaes-
sige forandringer eller bare er et dyrt "plaster pd sdret”. P&
grund af hjernens udvikling vil tidlig intervention stort set al-
tid veere bedre end sen intervention, men det skal vaere den
rigtige intervention. Det drejer sig om at tilpasse den rigtige
indsats til barnets specifikke falelsesmaessige udviklingstrin,
gere det trygt og etablerer tillid. Hvis den rette stimulation
tilbydes inden for "windows of opportunity”, vil den felelses-
maessige udvikling ske af sig selv. Hvis udviklingen foregdr,
ndr” vinduet stér pd klem”, dvs. efter "windows of opportu-
nity", kraever det en mdlrettet indsats og professionel viden.

Mange barn som Benjamin, der kommer fra hjem, hvor kaos
og uforudsigelighed har vaeret udbredt, har udviklet et ure-
guleret og sensitivt nervesystem. De reagerer derfor ofte
med frygt over for situationer, som fleste vil synes er rolige
0g trygge, hvilket ofte misforstés som uopdra genhed, kold
beregning eller vrede. Bern som Malene har en tendens til
at blive glemt, fordi de er sade og fejelige og aldrig reage-
rer uhensigtsmaessigt eller kraevende.

Barn som Mike kan op fattes som umodne, irriterende og
kraevende og mades ofte med enten overbaerenhed eller
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irritation, mens bern som Pernille ofte anses for at veere
kreevende og utaknemmelige, og de mades ofte med en vis
afstandtagen, méske fordi man @nsker at undgd en konflikt.

Mennesker har brug for at fele sig trygge, elskede og for-
stdede for at kunne tage det farste skridt til at eendre deres
adfeerd. Den ferste forudsastning, ndr man @nsker at hjaelpe
bern, er at skabe en god strukturel makroregulering, altsé
en forudsigelig struktur, hvilket bl.a. handler om en gen-
kendelig degnrytme, der kan skabe tryghed for, hvad dagen
bringer. 'Neuroaffektiv udviklingspsykologi 1, Makro- og mi-
kroregulering’ beskrev netop vigtigheden af den strukturelle
makroregulering som forudsaetning for, at den relationelle
makroregulering og mikroregulering, der skaber nuvaerende
gjeblikke, kan finde sted. Alle mennesker har behov for ma-
kroregulering, men voksne tager den ofte for givet, idet den
hos langt de fleste voksne er internaliseret som en selvre-
gulerende kompetence.

Smé bern og relationsforstyrrede sterre bern har behov
for meget hjeelp til makroregulering fra de voksne omkring
dem, og det er her en vigtig pointe, at den strukturelle ma-
kroregulering er tryghedsskabende. Den strukturelle makro-
regulering er ikke selveinterventionen, men forudsastningen
for, at den relationelle makroregulering kan lykkes. Nogle
behandlingssteder for barn har misforstdet dette, hvilket
har medfert, at barnene har leert at tilpasse sig, men ikke
har udviklet empatiske egenskaber.

Den egentlige indsats bestdr of de relatione lle makrore gu-
lerende kompetencer. P& grund af nervesystemets evne fil
synkronisering er den bedste mdde at stette et psykisk uba-
lanceret menneske pd selv at vaere &ben, engageret, rolig
og opmaerksom og opfordre til relationelle makroreguleren-
de aktiviteter, der kan etablere mikroreguleringen. Hjernen
aendrer sig som felge af strukturerede, gentagne oplevelser,
sé& jo mere disse aktiviteter gentager sig, jo mere internali-
seres de. Det tager tid at akkmulere gentagelser, og derfor
er det en langvarig proces at udvikle selvreguleringskompe-
tencer. Det kraever derfor stor tdlmodighed, nér fagpersoner
seger at udvikle selvregulerende feerdigheder p& autonome
og limbiske niveauer. Menneskets neurale kredslabsforbin-
delser aendres af det, der sker i nutiden, s& det, der sker nu,
kan i praksis forandre fortiden. Naturligvis kan fortiden ikke
laves om, men ens mdade at forholde sig til oplevelser i ver-
den pd kan aendres og skabe nye muligheder for fremtiden.

Benjamin har igennem hele sit liv mdttet tilpasse sig koo-
tiske og uforudsigelige omsteendigheder. P& behandlingsin-
stitutionen benyttede han sig af denne evne til tilpasning,
selvom der ikke herskede de samme vilkér som i hans hjem.
P& behandlingshjemmet havde man i behandlingsindsat-
sen kun den strukturelle makroregulering for gje. Den tilpas-
sede han sig, men da han ikke blev stimuleret gennem rela-
tionelle makroreguleringer, opstod der ikke de n@dvendige
mikroreguleringer. De neurale falelsesmaessige omréder
blev séledes ikke stimuleret, og han fik derfor ikke mulighed
for at udvikle personlighedsmaessige egenskaber. Farst i
det gjeblik han fik en faengselsdom, og paedagogerne kun-
ne hdndhaeve den strukturelle makroregulering, laere ham
at kende og vise ham, at han beted noget for dem i kraft
af de relationelle makroreguleringer, lykkedes det at saette
en livsnedvendig felelsesmaessig udvikling i gang hos ham.
Samtidig viste de ham, at de respekterede ham, og de gav
ham en oplevelse af, at han ogsé inden for de strukturelle
makroreguleringsrammer havde kontrol. Det er vigtigt ikke
at presse bern til at dbne og udvikle sig, fer der er skabt en
parathed, og samtidig skal de udfordres i deres naermeste
udviklingszone, hvilket er en hérfin balance.

Madegjeblikke i den falelsesmaessige udviklingsproces
Modningen of hjernens fglelsesmaessige omréder er ofge-
rende for, hvilke interaktioner bern inviterer til og indgdri, og
den respons, barn fér fra omgivelserne, er med til at eendre
de neurale strukturer. Alle hgjere personlighedsmaessige
funktioner, som fx tilknytningsevne, felelsesmaessig selvre-
gulering, impulskontrol og refleksion, indleeres gennem utal-
lige sociale mikrosamspil, der internaliseres. Som sagt kan
denne indleering og internalisering kun opstéd pd& barnets
aktuelle modningsniveau og i dets naermeste udviklings-
zone. Hos normaltfungerende barn er der som regel god
overensstemmelse mellem den faktiske alder og modnings-
niveauet, mens det hos dysregulerede og bern med utryg-
ge tilknyt ningsmenstre modningsmaessigt er langt mere
kompliceret, fx kan en 8-drig dreng indimellem veere i en
alderssvarende udviklingszone i forhold til at forsté voksnes
henstillinger og krav; men pé niveau med et seks méneder
gammelt spaedbarn i evnen til falelsesmaessig regulering (ff.
Benjamin og Mike).

Det er derfor vigtigt i alt interventionsarbejde med barn,
at den voksne evner at skabe interaktionsformer, der til-
fredsstiller bé&de det alderssvarende og det umodne udvik-
lingsbehov hos bernene.
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Indleering af folelsesmaessige selvreguleringskompeten-

cer foregdr ikke p& samme mdde som indleering aof kogni-
tive faerdigheder. Folelsesmaessige faerdigheder kommer af
dagliglivets menneskelige samspil, som indlaeres ubevidst
gennem de relationelle makroreguleringer. Erfaringen de-
les, samtidig med at den opstdr, og méaden at veere sam-
men med hinanden pd foregdr i nuet, inden erfaringen er
blevet overfart eller reformuleret gennem ord. @nsket om
at meerke samhgrigheden med andre er vigtig for reloti-
onsdannelsen og i @vrigt for felelsesmaessige forandrings-
processer senere | livet. Det er dette menneskeligt basale
behov for samharighed, der er med til at skabe en falelses-
maessig udviklingsproces hos alle vores fem hovedpersoner.

Mikroreguleringer skaber de madegjeblikke, der kan aendre
de ubevidste relationelle forventninger, og signalerer en
&bning i forhold til at kunne udbygge relationen. Made-
gjeblikke skaber potentiale for udbygningen af nye former
for feelles oplevelser og erfaringer og for et nyt niveau af
gensidig falelsesmaessig samklang med hinanden. Det er
denne type erfaringer, der er sé vigtig for b&dde Benjamins,
Malenes og Pernilles udvikling. Faelles madegjeblikke op-
leves og repraesenteres i den ubevidste relationelle viden
og gares mdéske, méske ikke til genstand for fortolkning.
Faktisk var det i starten kun Tobias, der kunne drage nytte
af fortolkende dialoger. Madegjeblikke baner vejen for en
udbygning af mere komplekse méder at vaere sammen med
andre pd.

Mennesker udvikler sig psykisk af at maerke

»  Kontakt og en fornemmelse af "jeg vil dig’, hvilket akti-
verer spejlneuronerne | det autonome system

e At folelserne kan rummes, hvilket aktiverer det limbiske
system

e At det, der sker, kan deles, hvilket aktiverer hjernens
preefrontale omréde

N&r disse tre niveauer har mulighed for at aktiveres sam-
tidigt, sker der en neural stimulering, som stetter person-
lighedsudvikling. Ved at integrere de tre omrdder skabes
neural integration og dermed psykisk udvikling.

Barns tillid vokser, ndr de er sammen med en voksen, der
kan pdtage sig det asymmetriske ansvar for udviklingspro-

cessen. Det er ofte ikke symbolisering, verbalisering eller
fortolkning, der medferer bevidsthedsaendringer, selvom
de kan veere en hjeelp, hvis de er rigtigt timede i forhold
tilb@rns naermeste udviklingszone. Det er derimod den syn-
kronisering, der skabes i den implicitte (ubevidste) del of
hjernen, der skaber de reelle forandringsprocesser.

Det er disse processer, der regulerer barns bevidsthed om,
hvordan man indgdr i andre relationer, altsé hvordan man
i det hele taget regulerer sig i forhold til andre. Evnen til at
indgd i synkroniserede oplevelser med andre er udviklende
0g opstdr ofte i legende faellesskaber. Det er ikke sproglige
narrativer som fx erindringen om, hvad ens mor gjorde, der
er afgerende for, hvordan man i nutiden indgdr i relationer
med andre, men snarere den gensidige regulering, man er
vant til og forventer. Det er det, man foretager sig sammen,
og de madegjeblikke, der opstdr, som dbner muligheden for
at kunne udvikle en fleksibel méde at indgd i samspil med
betydningsfulde andre pd.
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Det autonome kompas med Selvbeskyttelsesresponser

Aktivitet
Sympatisk

Kamp,

Flugt

ijperar- orbigiende Overgksal-
vagenhed, alarmrefleks Nysgerrighed tering,

Tend-and- < 1. B -
R og hyperaktivitet | -Vitalitet (livlighed Mani

Afveergeimpuls Engagement
Tilbagetrzekning H en‘r_yk kelse
Afvzebnende smil | Spejling

Energiloshed
Passivitet
Kortvarig stiv- Hvile
Afmagt, nen eller folel- Lyst til at :
Underkastelse sesloshed putte sig X Behagelige rolige
Kollaps, trancetilstande,

Leengere- Ekstrem
varende freeze, " " : dagdremmeri,

Anaklitisk | s e Narkolepsi
depression

et pridirontale kompas med Selubeskyttelsestesponser

Heoj refleksiv
funktion

Afslapning

Rationalise-
ring og
strukturering
med kausale

Rationalisering
og strukturering,
med kausale
forklaringer, hvor
folelser og
sansninger er
afspaltet

forklaringer,

hvor falelser
og sansninger

er afspaltet

Reflekteret Reflekteret
behovsudszettelse viljeshandlinger

Impulshzemning Impulsaktivering

Simplistiske Simplistiske indre

indre forbud, pabud,

o Det mé du ikke” | “Nu er det tid

til at komme Slavepisker, der

altid forlanger

mere.

Twvangstanker
og tvangs-
handlinger

Fastlast i skam
og skyld.
Fordemmende, i gang!™
straffende indre
"dommer”.
Fejlfinder

Det limbiske kompas med Selvheskyttelsesresnonser

Positiv
orventning om valens Forventer at alt
at alt handler om handler om den
mig og min a_n_dt_ans
behovstilfreds- Fok a positivitet og
stillelse. Opslugt AL LR L glaade. Stotter
af egne fyldelse af Forventning og og tiener
fortreeffeligheder gledesforventning | behov for at den kritikl@st den
og rettigheder 3 Forventning om | anden udtrykker anden

behovstil- glaede og positivitet
Egocentrisk fredsstillelse Altercentrisk
deltagelse Fokus p# egen- deltagelse

Forventning og
=2 " opmzZerksomhed Forventer
Opslugt af med forventning p#4 den andens e ng af
egen lidelse og om hjzelp og negativitet i - den andens
oplevelse af lindring kontakt negative

darlig .
behandling. tilstande.
Opslugt af

Forventer ikke
den andens

negative
vaeremade

lidelse eller smerte

at nogen kan
hj=elpe eller
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Born og unge med

psykoser

Artikel fra magasinet Ugeskrift for lseger

Psykopotologi og differentialdiagnostik

Psykose i barne-
og ungdomsalderen

Overleege Anne Katrine Pagsberg, reserveleege Gitte Maod-
sen & professor Niels Bilenberg

Frem til 1970'erne blev de fleste psykotiske tilstande uden
verificeret organisk aetiologi hos barn klassificeret som »ski-
zofreni i barnealderen«. Dette omfattede skizofreni samt
autistiske syndromer (gennemgribende udviklingsforstyr-
relser) og personlighedsforstyrrelser (graensepsykose). Man
ansd de forskellige kliniske billeder for at veere aldersaf-
heengige symptomvariationer, sdledes at infantil autisme
var en tidlig manifestation af psykose og en forlgber for
skizofreni. Siden har man har logt veegt pd, at det autisti-
ske syndrom adskiller sig fra skizofreni ved at vaere mani-
fest fra den tidlige barnealder (fer tredrs alderen), og at det
som regel optraader uden produktive psykotiske symptomer
(vrangforestillinger, formelle tankeforstyrrelser og hallucina-
tioner).

Psykoselignende manifestationer i barne- og ungdoms-
drene giver anledning til brede diagnostiske overvejelser.
Skizofreni og affektive psykoser sGvel som autistiske tilstan-
de har symptommanifestationer inden for kognition, affekt,
emotion, social interaktion, motorik og perception, og det
kliniske billede preeges af alder, udviklingsniveau samt
sygdomsfase, hvilket medfarer stor symptomvariation. Psy-
kotiske symptomer kan vaere vanskelige at registrere, f.eks.
kreever konstatering af hallucinationer, at barnet sprogligt

er i stand til at formulere sine subjektive perceptuelle op-
levelser og har udviklet en evne til at skelne almindelige
oplevelser fra ualmindelige, medmindre der er klart praeg
af hallucinatorisk adfeerd (f.eks. i form af dialog med ikke
tilstedevaerende personer eller raekken ud efter ikke tilste-
deveerende genstande). Ligeledes er validiteten af formelle
tankeforstyrrelser usikker hos mindre barn; ulogisk taenkning
og lese associationer er sdledes almindeligt forekommende
hos raske barn under syv &r, nér man tester med Kiddie For-
mal Thought Disorder Rating Scale.

| Tabel 1 vises International Classification of Diseases (ICD)
10- diagnoserne og de differentialdiagnostiske overvejelser
ved psykose, der er opstdet hos baern og unge. | det falgen-
de vil vi gennemgd spektret, men fokusere pd tilstande, der
er praeget af svaekket empati (evnen til intuitivt at reflektere
korrekt om andre menneskers tanker og falelser) - skizofreni
og gennemgribende udviklingsforstyrrelser (autismespek-
trumlidelser).

Skizofreni

Skizofreni kan diagnosticeres validt fra syvdrs alderen efter
samme ICD 10- kriterier (F20) som voksne, men optraeder
kun sporadisk hos bern (incidensen stiger gennem adole-
scensen). Sygdomsdebuten er mere snigende og uspecifik
end hos voksne, og debuten kan veere praeget af angst,
social tilbagetraskning eller asocial adfaerd. Det haevdes, at
udtalt asocial adfaerd kan forsinke diagnosticering af ski-
zofreni hos drenge i ungdomsadrene, fordi myndighederne i
farste omgang fokuserer pd imedegd
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else af den udaevede kriminalitet. Hos bern og unge preae-
ges det fulminante sygdomsbillede iseer af negative og di-
sorganiserede symptomer, hallucinationerne omfatter flere
sansemodaliteter, og vrangforestillingerne er mindre syste-
matiserede end det ses hos voksne. Generelle kognitive de-
ficit er mere udtalte (gennemsnitlig intelligenskvotient (IK) =
75-85) end hos voksne (gennemsnitlig 1K = 90).

Strukturelle hjerneforandringer ved barneskizofreni ligner
voksnes, men ifalge nogle studier er forandringerne mere
udtalte. Hjerneudviklingen ved svaer barneskizofreni er fulgt
fra otte- til 26- &rs alderen med magnetisk resonans (MR)-
skanning. Her fandtes en - i forhold til raske kontroller -
overdreven pruning (udtynding) af cortex i et karakteristisk
»back-to-front«- maenster, som begynder parietalt og be-
vaeger sig fremad i frontotemporal retning.

Det er i et studie blevet pdvist, at cortex er tykkere hos bar-
neskizofrenier, der remitterer, end hos uremitterede, hvilket
tolkes som en indikation af, at tykkere cortex kan vaere knyt-
tet til en generelt protektiv proces.

Ved psykopatologisk differentiering mellem tidlig skizofreni
og autismespektrumlidelser skal hallucinationer og vrang-
forestillinger skelnes fra feenomener som optagethed af
usynlige fantasivenner, relationel adfserd med overgang-
sobjekter (legetwj der opleves og behandles som en vir-
kelig ven), stereotype interesser/ruminationer/aengstelse,
konkret eksternalisering af tanker, dissociative faenomener,
illusioner og pseudohallucinationer. Neologismer og tanke-
forstyrrelser, som er karakteristiske ved skizofreni, optraeder
0gsd ved autismespektrum- tilstande (og andre tilstande
med forstyrret sprogudvikling). Begge tilstande praeges
af empatiforstyrrelser, og der kan optreede katatoni. Ved
autismespektrumlidelser vil psykoselignende fanomener
ofte i hgjere grad kunne afhjeelpes af angsthdndtering og
begreensning af socialt stress (herunder i familierelationen)
frem for antipsykotisk medicinering.

Gennemgribende udviklingsforstyrrelse

Gennemgribende udviklingsforstyrrelse (F84) er en med-
fadt, kronisk forstyrrelse af evnen til social gensidighed,
forstyrret kommunikation og stereotyp adfeerd (Wings tri-
ade). Strukturelle hjernestudier har konstateret pdskyndet
intrakraniel vaekst i etdrsalderen (makrocefali hos 15- 20%
i 4- 5- &rs alderen) og @get totalt hjernevolumen, som affi-
cerer b&de gré og hvid substans. | funktionelle MR- studier
har man fundet dysfunktion af aktiviteten i spejlneuronsy-

stemet i frontallapperne, et omréde der normalt er aktivt,
ndr personer observerer, imiterer og forstdr intentionen ved
andres handlinger. Det skannes, at denne dysfunktion kan
vaere afgerende for de sociale og emotionelle kernedefi-
cit ved autisme. Hverken patienten med infantil autisme
(F84.0) eller Aspergers syndrom (F84.5) kan betegnes som
psykotiske i geengs psykopatologisk forstand, selv om der
kan forekomme psykotiske episoder.

Generelt haevdes det, at patienter med autistiske tilstande
ikke har foraget risiko for udvikling af skizofreni, men f.eks.
har et dansk longitudinelt epidemiologisk studie for nylig
vist, at 35% af en gruppe patienter, som fik konstateret
atypisk autisme (F84.1) i barndommen, udviklede psykose
indenfor skizofrenispektret (F20- 29) i lzbet af observati-
onstiden (gennemsnit 37 &r). Anden gennemgribende ud-
viklingsforstyrrelse (F84.8) anvendes til barn, som udviser
delelementer af den autistiske triade uden at opfylde kri-
terierne for infantil autisme. Der er ingen klar afgraensning,
og gruppen fremtraeder klinisk heterogen. Foruden social
afvigelse og for- styrret kommunikation er en subgruppe
ploget af angst og tankeforstyrrelser. Et forsag pd at etab-
lere konkrete kriterier for disse psykosenaere barn er Multip-
le Complex Developmental Disorder (MCDD).

Der er udelukkende opstillet forskningskriterier for dette
syndrom, og diagnosen er omdis- kuteret og forbundet med
usikker validitet. Karakteristisk er nedsat empati, manglende
social interesse og leederet evne til at indgd og bevare rela-
tioner, hvilket medfarer en ustabil tilknytning og ambivalens
overfor sével jeevnaldrende som voksne, herunder forael-
dre. Barnet udviser en uselvstaendig, kontrollerende og ofte
b&de aggressiv og keerlighedshungrende adfaerd. Angsten
er enten generaliseret eller diffus uden specielt fokus og
forekommer episodisk med panikanfald og desorganiseret
eller smabarnlig adfeerd (regression). Der er ofte tale om en
frygt med et useedvanligt og nogle gange ligefrem bizart
indhold. Ofte er der irrationelle, pludselige skift i den nor-
male tankeproces, med magisk teenkning (barnet tror trods
bedrevidende at han/hun kan flyve eller har overnaturlige
evner). Nonsensord kan siges igen og igen, tankegangen
springe uden indlysende logik, og barnet kan have vanske-
ligt ved at skelne mellem fantasi og virkelighed. Tanke- gan-
gen bliver kaotisk, og i pressede eller stressede situationer
bliver barnet mdske manifest psykotisk.
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Tabel 1. Differentialdiagnostik ved psykoselignende symptomer hos bern og unge i /nternational Classification of Diseases (ICD) 10.

Diagnosegruppe

Diagnose, ICD 10
(kendt forekomst hos barn og unge)

Prazmorbid fase
0g debutalder

Klinik

Psykose organisk/
relateret til
psykoaktive
stoffer

Delir, FO5

Organisk psykose, FO6.0-3

Psykotisk tilstand forarsaget af
alkohol eller andre psykoaktive
stoffer, F1X.5

Akut indsazttende og fluktuerende forleb. Forstyrrelse af bevidsthed,
opmarksomhed, tnkning, hukommelse, psykomotorik, felelser og
sevn-vagen-rytme (evidens for hjerneorganisk ticlogi; intoksikatio-
ner, metaboliske forstyrrelser, infektioner, cerebrovaskulzre lidelser,
epilepsi, kranietraumer, tumorer)

Hallucinose, katatoni (hyperkinese/stupor, automatisk adlyden, negati-
visme, tvungne legemsstillinger), vrangforestillinger, tankeforstyrrelser
(evidens for hjerneorganisk &tiologi (primar eller sekundzer): partiel
kompleks epilepsi, hepatolentikulzr degeneration, metakromatisk leu-
kodystrofi, thyroidea-lidelser, cerebrale tumaorer)

Hallucinationer, perceptionsforstyrrelser, vrangforestillinger, excita-
tion/stupor, abnorm affekt, evt. lettere bevidsthedsplumring (under,
eller inden for to uger efter opher af brug af alkohol eller andre psyko-
aktive stoffer)

Skizofrenilignende
psykose

Skizofreni, F20

(1/10.000. & > 9. kensforskel
udjavnes med alderen)
Skizotypisk sindslidelse, F21

Paranoid psykose, F22

Akut forbigaende psykose, F23

Induceret psykose, F24

Skizoaffektive psykoser, F25

50% har forstyrret
udvikling (motorisk,
sprogligt, socialt)

Fersterangssymptomer, bizarre vrangforestillinger, varende hallucina-
tioner, sproglige tankeforstyrrelser, kataton adfaerd, negative symptomer
Komorbiditet: mental retardering, neurologiske soft signs
Indsnzvrede felelser, excentrisk udseendefadfrd, kontaktfattigdom,
sa&re ideer, mistroiskhed, obsessive ruminationer, perceptionsforstyr-
relser, tankeforstyrrelser, mikropsykotiske episoder (hallucinationer/
wrangagtige ideer)

Lengerevarende vrangforestillinger (> 3 maneder)

Ingen vedvarende hallucinationer

Akut udvikling (inden for 2 uger). Fuldstandig remission inden for
2-3 maneder. Evt. associeret med akut traume

Radvildhed og forvirring, vrangforestillinger, hallucinationer, uforstae-
lig og usammenhzngende tale

Forrykthed som deles af 2 eller flere naert emotionelt forbundne per-
soner (kun den ene lider af genuin psykose). Ophaerer sdvanligvis nar
personerne adskilles

Episodisk psykotisk tilstand hvor bade affektive (mani/depression) og
skizofrene symptomer er fremtrazdende og til stede samtidig og i
samme grad

Affektiv psykose

Mani F30.2,
bipolar F31.2 + F31.5,
depression F32.3 + F33.3

Episodisk svaer forandring i stemningsleje og aktivitetsniveau, med
psykotiske symptomer (grandieselselvforringende vrangforestillinger,
hallucinationer). Hos bern ofte blandingstilstande eller hurtige skift

Personligheds- Paranoid, skizoid, emotionelt ustabil Manifesterer sig i Gennemgribende og vedvarende afvigende adfaerdsmanstre med ledsa-
forstyrrelse F60.0,.-.1,- 3. bamdom eller ung- gende sociale vanskeligheder. Overfalsom over for nederlag/mistroisk/
dom og varer ved mistydende (paranoid). Kontaktmaessig tilbagetrakning (skizoid)
gennem vokser- Impulsiv, affektlabil (emotionelt ustabil)
alderen
Gennemgribende Infantil autisme, FB4.0 Symptomer observer- Forstyrret udvikling (som praeger individet i alle situationer) af socialt
udviklingsforstyrrelse (2-5/10.000, & = @ (5:1)) bare far tredrs- samspil, kommunikation, samt begraenset, stereotypt repetitiv adfard
alderen (udtalt optagethed af stereotype interesser, tvangspragede rutiner,
motoriske manerer, optagethed af delelementer/detaljer)
Komorbiditet: mental retardering (75%). epilepsi (33%)
Atypisk autisme, F84.1 (£ > ) Symptomer observer- Som infantil autisme, men atypisk med hensyn til debutalder ogleller

Aspergers syndrom, FB4.5
(Op til 3-4/1.000, &' > 2)

Retts syndrom, F84.2
{1/8.000, kun @)

Disintegrativ forstyrrelse,
F84.3, (meget sjzlden)

Gennemgribende udviklingsforstyr-
relse (anden), F84.8

bare far eller efter
tredrsalderen
Erkendes ofte i barne-
havealder eller ved
skolestart

Normal tidlig udvikling
Debut i 7-24-maneders

alderen

Normal tidlig udvikling

indtil mindst toars-
alderen

Symptomdebut usikker,

ofte farst sikker efter
tredrsalderen

symptomatologi

Samme kvalitative forstyrrelser af socialt samspil som infantil autisme,
samt begraenset, stereotypt, repetitivt repertoire af interesser og akti-
viteter. Ingen generel forsinkelse eller forstyrrelse af den sproglige el-
ler kognitive udvikling

Komorbiditet: motorisk klodsethed, neurologiske soft sigrns

Tab af taleevne, gangfardighed og evnen til at bruge handerne.
Handvridende stereotypier, hyperventilation. Truncus ataksi og apraksi
fra firedrsalderen, felges af koreatoide bevaegelser. Lege- og social ud-
vikling standses (bevaret social interesse). Nedsat kranievaekst. Kan
ende i dyb mental retardering

Komorbiditet: epilepsi

| labet af fa maneder tab af tidligere erhvervede fardigheder. Tab af
interesse for omgivelsemne, stereotyp repetitiv motorisk adfaerd, for-
stymelse af socialt samspil og kemmunikation. Kan ende i dyb mental
retardering

Komorbiditet: Encefalopati

Dele af den autistiske triade er til stede. Uklar afgransning. Flere sub-
kategorier er forsegt lanceret, herunder Multiple Complex Deveiop-
mental Disorder (beskrevet i teksten). Forskningskriterier kan findes i
[17]
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MCDD skgnnes at optraede hos 0,2- 0,4% i 6- 12- drs alde-
ren, og forekommer overvejende blandt drenge. Som ved
de gvrige udviklingsforstyrrelser er der ofte komorbiditet i
form af epilepsi, Tourettes syndrom, opmaerksomhedsfor-
styrrelse med hyperaktivitet (attention deficit and hyperki-
netic disorder), tvangslidelse (obsessiv- kompulsiv tilstand)
og spiseforstyrrelser. Barnene har en alvorlig prognose, og
der er hypoteser om, at tilstanden i barndommen er et for-
stadium ftil skizofreni. Séledes fandtes 78% af en gruppe
unge med MCDD at opfylde kriterierne for At Risk Mental
State - et prodrom til skizofreni, hvor der er forhgjet risiko
for transition til skizofreni inden for 1/2- 1 &r). Et MR- studie
af MCDD- barn har vist forstgrret cerebel- lum og tendens
til forsterret volumen af den grd substans i sammenligning
med raske, samt mindre intrakranielt volumen sammenlig-
net med autistisk forstyrrede.

De dementielle gennemgribende udviklingsforstyrrelser
(F84.2 og 84.3) udger sjaeldent et diagnostisk alternativ ved
psykotiske manifestationer pga. deres meget lave incidens,
tidlige debut og markante tab of tidligere erhvervede faer-
digheder.

Affektive psykose

Affektive psykoser er sjeeldne i barndommen, men har en
stigende incidens i adolescensen. Mani (F30.2) er som hos
voksne kendetegnet ved ot optraede i afgraensede episoder
med loftet eller irritabelt stemningsleje, @get aktivitet, aget
taletrang, tankeflugt, tab af heamninger, nedsat sevnbehov,
oget selvfglelse (grandiositet), letafledelighed, uansvarlig
adfeerd, aget seksuel energi og evt. psykotiske sympto-
mer. Manier hos barn og unge kan veere preeget af hurtige
stemningsskift (rapid cykling). Psykotisk depression (melan-
koli) (F32.31) er beskre- vet hos barn. Badde maniske og de-
pressive psykoser kan seerligt i ungdomsdrene praesentere
skizofrenilignende psykotiske symptomer, og omvendt er de
tidlige skizofrenier ofte preeget af affektive symptomer.

Andre psykoser og personlighedsforstyrrelse

Organisk psykose og delir (FO5- 06) er vigtige differential-
diagnoser ved psykoser hos barn og unge. Tilstandene ses
oftest i paediatrisk regi i forbindelse med udredning og be-
handling for primeer organisk aetiologi.

Psykose udlgst af psykoaktive stoffer (F1x.5) er en vaesent-
lig differentialdiagnose ved pludselig opstdet psykose hos
en ung. Ofte kan det vaere umuligt at skelne, hvorvidt en

ung med stofmisbrug og psykotiske symptomer har en pri-
maer psykose eller en stofudlast psykose. Ved debut ligner
tilstandene hinanden. Hos voksne er der tendens til hgjere
frekvens af visuelle hallucinationer hos stofudla@ste psykoser
sammenlignet med primasre psykoser, men tilsvarende un-
dersegelser er ikke udfert hos unge.

Personlighedsforstyrrelse (F60), iseer den skizoide, kan veere
en veesentlig differentialdiagnose i voksenpsykiatrien, men
indgdr sjeeldent i diagnostiske overvejelser fer 16- 18- drs-
alderen.

Implikationer

Ved empatiforstyrrelser er sondring mellem skizofreniform
psykose og autismespektrumlidelse relevant fer 18- drsal-
deren. Visse autistiske syndromer, som endnu ikke er diag-
nostisk validerede, er praeget af psykosenaere faenomener.

Billeddannende teknikker kan mdske frembyde differentie-
ringsmuligheder i fremtiden. Det debateres fortsat, hvorvidt
patienter med autistiske tilstande har forhgjet risiko for ud-
vikling af skizofreni og i hvilken grad, disse tilstande af for-
modet neurodevelopmental astiologi optraeder komorbidt.
| den forbindelse md& forskelle i diognosticeringspraksis i
hhv. barne- ungdomspsykiatri og voksenpsykiatri formentlig
0gsd tages i betragtning.
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Mentalisering i
arbejdet med born,
unge og deres familier

Kapitel fra Bogen Mentalisering i skolen
Af Janne Ustergaard Hagelquist & Sarah Long Jonsson

Del 1: Mentalisering i skolen

Definition af
mentalisering

Janne Ustergaard Hagelquist & Sarah Long Jonsson

P& de felgende sider vil vi definere begrebet mentalise-
ring og herunder se p& de dimensioner, der er knyttet til
begrebet. Vi vil ogsé belyse begrebet med dets modsaet-
ning, mentaliseringssvigt, og endelig vil vi behandle nogle
mentaliseringsbegreber, som har stor betydning for netop
undervisning: epistemisk tillid, hyperdrvégenhed og RAM.

Mentalisering er et begreb, som i lgbet af det seneste d&r-
hundrede primeert er blevet anvendt i psykoanalysen. Den
ungarskfadte psykolog Peter Fonagy og hans kollegaer har
i de seneste drtier givet begrebet nyt liv, sé det i dag ogsd
er anvendeligt i hverdagsmadet med elever, foreeldre og
kollegaer. Mentalisering kan defineres som:

"En facet of den menneskelige forestillingsevne: en indivi-
duel bevidsthed om mentale tilstande i en selv og i andre -
iseer i forhold til at forsté egen og andres adfzerd. Mentali-
sering involverer opfattelse og fortolkning af falelser, tanker,
overbevisninger, intentioner og ensker, der forklarer, hvorfor
folk handler, som de ger. Dette indebaerer en bevidsthed
om den andens omsteendigheder, hans eller hendes tidli-

gere menstre af adfeerd samt de erfaringer, personen har
haft” (Bateman & Fonagy, 2019, s. 3).

Eksempel

Jakob er 10 &r og har siden bernehaveklassen gdet i en
almindelig folkeskole. Det er blevet besluttet, at Jakob skal
visiteres til en specialklasse, og at han, grundet mange fag-
lige huller, skal g& 3. klasse om. Jakob er ked af, at han skal
gd 3. klasse om, og har slet ikke lyst til at starte i sin nye
skole.

Da Jakob mader ind til ferste skoledag, har han taget sin
haettetroje pd og trukket haetten godt op over hovedet, sé
man naasten ikke kan se hans ansigt.

Da hans leerer beder ham tage haetten ned, sé han kan se
ham, leegger Jakob armene over kors og siger: "Nej, jeg vil

o

ej’

Leereren reflekterer kort over, hvilke mentale tilstande der
aktiveres i ham selv. Han kon maerke, at han faler sig pro-
vokeret og vred over Jakobs attitude. Hans ferste tanke er,
at Jakob godt nok er provokerende og graensesagende, og
det strider mod hans overbevisning om, at alle i klassen skall
hjaelpes ad med at skabe et godt klassemiljg, sé& han ansker
umiddelbart at vise, hvem der bestemmer. Dahan har laert
om mentalisering, er han bevidst om egne reaktioner, sam-
tidig med at han forseger at forestille sig de felelser, tanker,
overbevisninger og @nsker, der kan forklare Jakobs adfaerd.
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Laereren forestiller sig, at Jakob mdske foler sig usikker i for-
hold til alt det nye, og at han muligvis er ked of, at han skal
gd 3. klasse om. Mdske teenker Jakob, at haetten kan fun-
gere som en slags beskyttelse. Det er muligt, at Jakob er af
den overbevisning, at det ikke bliver en god oplevelse at g&
i 3. klasse igen, og @nsker at passe pd sig selv. Laereren gdr
derfor hen til Jakob og siger pd en rolig mdde, at han bare
kan beholde haetten pd, sé laenge han har behov for det.
P& fjerdedagen kommer Jakob i skole med haetten nede.

Hvis laereren i ovenstéende eksempel udelukkende havde
forholdt sig til Jokobs adfeerd og var géet med sin farste
antagelse om, at Jakob var provokerende og greensesa-
gende, havde han medt ham anderledes. Leereren havde
muligvis startet en magtkamp, som havde gjort Jakob end-
nu mere usikker og fert til, at Jakob fik vanskeligere ved at
mentalisere.

N&r andre mennesker har en adfaerd, som virker destruktiy,
og som umiddelbart ikke giver mening, forstyrres det almin-
delige samspil mellem mennesker. Eksempler p& sddan en
adfeerd er vredesudbrud, ulydighed , selvskade eller anden
adfaerd, som virker konfliktoptrappende og destruerende.

| eksemplet viser laereren en god forstéelse for sig selv og
for Jokob, og han tager hejde for de mentale tilstande, der
ligger bag ved Jakobs adfeerd. Dermed sker der en regule-
ring af falelser bé&de hos laereren og hos Jakob.

Mentalisering vedrerer séledes den unikke mulighed, vi
som mennesker har for at reflektere over vores eget sind
og andres sind - som i tilfeeldet her med Jakob. | stedet
for at handle pd& steerke impulser og felelser hjaelper denne
evne os med at anvende sindet til refleksion, eftertanke og
regulering. En del af denne refleksion er at have mange
hypoteser om, hvad der er baggrunden for den anden per-
sons adfaerd, og vaere ydmyg i forhold til, ot man dybest set
slet ikke ved, hvad der foregdr i den andens sind, da sind
er ugennemsigtige og foranderlige (Bateman & Fonagy,
2019). Det er muligt, at Jakob havde hastten pd, fordi han
syntes, det sé sejt ud, eller fordi han ville vise de andre bern,
at han er stor, og de bare er pattebern. Eller méske havde
han ondt i @rene, og hans mor havde sagt, han skulle holde
sig varm. Det er vigtigt, at man som fagprofessionel hele
tiden s@ger at danne hypoteser om, hvad der sker i elevers
og kollegaers sind, men samtidig er bevidst om, at der kun
er tale om hypoteser.

Né&r man for eksempel har en klasse med 28 elever med
forskellige mentale tilstande og med foreeldre med forskel-
lige mentale tilstande, kan opgaven med at forestille sig de
mentale tilstande hos aktererne forekomme uoverskuelig,
men i lebet af denne bog vil vi forsege at beskrive nuan-
cerne i, hvorndr og hvordan man anvender denne forestil-
lingsevne. | det falgende vil vi séledes beskrive, hvordan
mentalisering avler mentalisering. Det vil sige, ot elever, der
bliver madt mentaliserende, ogsé bliver bedre til at forhol-
de sig mentaliserende til hinanden (Twemlow et al,, 2001).

Den lange definition af mentalisering, vi netop har gen-
nemgdet, kan veere lidt vanskelig at huske i hverdagsmadet
med elever, hvor man samtidig har elevernes individuelle
leering pd sinde. Séledes kan det veere hensigtsmaessigt at
huske mentalisering ud fra en af de korte og mere simple
mentaliseringsdefinitioner:

e Athave sind pd sinde
* Atsesig selv udefra og den anden indefra

e At have fokus pé& mentale tilstande hos sig selv og an-
dre

e At forstd misforstéelser

e Atse bogom adfeerd

Mentaliseringsevnen er almenmenneskelig, hvilket betyder,
at alle mennesker fades med potentialet til at udvikle evnen
til at mentalisere (Bateman & Fonagy, 2019). Udviklingen af
mentaliseringsevnen afhaenger primaert af de tidlige sam-
spil mellem barn og omsorgsgiver, hvor barnet bliver set |
hele dets potentiale af omsorgsfulde, opmaerksomme og
ikketruende omsorgspersoner (Bateman & Fonagy, 2019).
Mentaliseringsevnen er noget, som vi udvikler gennem hele
livet. Dette geres forst i samspil med foraeldrene, men siden
bliver det vores kammerater, peedagoger, leerere og andre
voksne, der er med til at forme vores erfaringer med at for-
std os selv og andre. Der er mange fordele ved at kunne
mentalisere, men de helt centrale er, at mentalisering un-
derstetter, at vi forstdr os selv og vores egne handlinger, og
at mentalisering styrker evnen til at regulere folelser. Des-
uden er mentalisering grundlaget for at udvikle menings-
fulde og vedvarende forhold til andre mennesker, idet det
styrker vores evne til at forsté béde os selv og vores venner,
partner, bern, foreeldre og andre betydningsfulde relationer
livet igennem (Allen et al, 2010; Allen et al., 2003).
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| en travl hverdag med mange krav og & ressourcer kan det
virke som en stor opgave for den fagprofessionelle at skulle
vaere opmaerksom pd at vaere mentaliserende i forhold til
den enkelte elev. Men den fagprofessionelle mentaliserer
helt automatisk i forvejen, for uden mentalisering ville ele-
vernes adfeerd ikke give mening. Uden at have elevens sind
pd sinde har den fagprofessionelle vanskeligt ved at made
eleven, der hvor eleven er udviklingsmaessigt, og de fleste
fagprofessionelle er bevidste om, at laeringen lykkes bedst,
ndr man ser laeringen i elevens perspektiv (Hattie & Yates,
2013). Mentalisering er sdledes nadvendig, for at den fag-
professionelle kan praesentere sin viden pé en mdde, sé
den ertilgeengelig for eleven (Allen et al, 2010).

Mentaliseringssvigt

Mentalisering Mentalisering

Mentaliseringssvigt er, nér man mister fokus pd de menta-
le tilstande hos sig selv og den anden. Det vil sige, at man
mister fornemmelsen for egne falelser, behov, mdl og grun-
de og for den andens sind. Evnen til at mentalisere kan fx
svigte ved intensiv folelsesmasssig ophidselse eller ved en
oplevet trussel (Bateman & Fonagy, 2007). Alle mennesker
kan havne i situationer, hvor de ikke leengere har blik for,
hvad der skeri deres eget elleri andres sind. Men hos nogle
mennesker forekommer mentaliseringssvigt hyppigere end
hos andre. Seerligt udsat er man, hvis man har oplevet trau-
mer, eller hvis den tidlige tilknytning i barndommen har vae-
ret forstyrret. Jo mere skrgbelig ens mentaliseringsevne er,
desto lettere kan den bryde sammen (Bateman & Fonagy,
2007).

Mentaliseringssvigt opstdr typisk i situationer, hvor den

fagprofessionelle eller eleven oplever felelsesmaessig in-
tensitet. For eksempel vil der ofte opstéd mentaliseringssvigt
hos de fagprofessionelle i situationer, hvor de feler sig pres-
sede, afmaegtige eller stressede. For elever ses mentalise-
ringssvigtet ofte, ndr de stdr i situationer, hvor de ikke faler,
at de kan leve op til de krav, der bliver stillet, eller hvis de
foler sig uden for faellesskabet. Det er sdledes netop i situa-
tioner, hvor der i seerligt hgj grad er brug for mentalisering,
at mentaliseringsevnen ofte svigter, fordi den fagprofessio-
nelle eller eleven er ramt af en hgj falelsesmaessig intensitet.
Derfor kan det vaere vigtigt at analysere, hvad der har trig-
get mentaliseringssvigtet. Man kan bdde lave en analyse
af mentaliseringssvigt, hvis man gnsker at forsté sine egne
mentaliseringssvigt, og hvis man vil stette en elev i at und-
gd mentaliseringssvigt.
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Kollegial refleksion

Karl Tomms model og Domaeneteori

Karl Tomms model

LIN/ERE eller
fortidsorienterede
simple spgrgsmal

« afklarende

DETEKTIVEN

= baggrund
* definerende

* undersegende

LINAERE ANTAGELSER
A

KAPATJNEN
~lesninger /

(0}
STRATEGISKE eller
fremtidsorienterede
simple spergsmal
* ledende §

* konfronterende
* inspirerende

Orienterende spargsmal ‘

FORTIDSRETTEDE
CIRKULARE eller

fortidsorienterede
komplekse spargsmal

* relationer

* menstre

ANTROPOLOGEN « forskellige
- relationer/menstre positioner og
perspektiver

Karl Tomms spargsmdlstyper er en metode under den Sy-
stemisk Anerkendende Tilgang. Det handler overordnet om,
at vi med forskellige spargsmdlstyper skaber gode og ud-
viklende dialoger. Sproget har i den systemiske tilgang en
meget stor betydning for, hvordan vi skaber dialog og kom-
munikative forbindelser med hinanden. Derfor er det vigtigt
at seette fokus pd, hvordan vi stiller spergsmdl til hinanden,
og hvilken effekt spargsmdlene fér. Du kan se spargsmal-
styperne i modellen her, sammen med de fire metaforiske
roller, spargeren kan skifte imellem: detektiven, kaptajnen,
fremtidsforskeren og antropologen. | workshoppen kommer

’ Pivirkende spargsmal

FREMTIDSRETTEDE
REFLEKSIVE eller

fremtidsorienterende
komplekse spargsmal

* hypotesespargsmal
* mulighedsspergsmal
* scenariespergsmal

* mirakelspergsmal FREMTIDSFORSKEREN

= muligheder

v
CIRKUL/ERE ANTAGELSER

vi til at fokusere pd& fremtidsforskeren og antropologen.

| workshoppen kommer vi til at have fokus pé det, vi kal-
der cirkulaere spergsmdl. Cirkulaere spergsmal er spargsmdl
om forskelle og om sammenhasnge, om adfaerd og virkning.
Spergsmdlene skal stilles for at tilvejebringe manstre, som
fobinder personer, genstande, handlinger, felelser, ideer,
normer, antagelser m.m. Det er spargsmdl som belyser fler-
tydighed og de mange mulige sammenhaenge og drsags-
forklaringer.
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| denne tilgang er de refleksive spargsmal (nederst til hajre
i modellen) dem, der har en fremtidsrettet karakter. Spergs-
malene stilles for at f& personen til at taenke over, hvad
hans/hendes/deres opfattelse af handlinger indebaerer og
til at overveje nye handlemuligheder. Hensigten er hoved-
sageligt at veere aendringsfremmende - igen ud fra anta-
gelsen om at de spargsmdl der stilles, far en effekt. Spar-
geren opferer sig som coach eller guide, der opfordrer ftil,
at personen mobiliserer egne problemlgsende ressourcer.

Cirkulzere sporgsmal - eksempler:

Fremtidsforskeren
Fokus p& muligheder

Lad os forestille os, at du er i stand til at héndtere denne
type af udfordringer pé& en méde, som du finder helt ideel:

* Beskriv idealsituationen sé& konkret som muligt. Hvad
ger du i situationen - hvad ger andre?

*  Hvordan tror du andre ville beskrive idealsituationen?

e Hvis idealsituationen var et billede eller en metafor,
hvad ville det s& vaere?

* Hvad ville vaere det mest vigtige for dig at lykkes med?

» Hvilken positiv forskel ville det gere for dig (og andre) at
du kunne héndtere udfordringen p& denne méde?

e Hvordan vil du fejre succesen, ndr du har néet idealsi-
tuationen?

* Huvis der skete et mirakel i nat, og dit problem havde last
sig mens du sov, hvad ville vaere aendret?

Antropologen
Fokus pd relationer/mgnstre

* Hvad ville andre forteelle om din udfordring?

*  Hvad ville de forteelle om din méde at hdndtere udfor-
dringen p&?

» Hvad vil veere den starste forskel pd det, andree forteel-
ler, og det som du selv oplever?

* | hvilke sammenhaenge har du oplevet, at det har vaeret

vanskeligst at hdndtere udfordringen?

* | hvilke sammenhasnge har du oplevet, at det har faldet
dig nemmere?

* Hvad ville jeg ikke kunne undgd at veerdsaette ved din
mdde at hé&ndtere denne udfordring?

* Hvad er den mest positive effekt, som du oplever, nér
det lykkes for dig at hdndtere denne udfordring? For
dig? For andre?

* Huvis jeg spurgte din kollega, hvad ville hun sige om si-
tuationen?

Maturanas Domaneteori

Maturanas Domaeneteori - som er skabt af den chilenske
biolog og systemteoretiker Humberto Maturana - giver et
bud pd, hvordan man forstér og arbejder med at skabe
koordinerede forstdelser. Teorien gar ud pd, at menneskers
sproglige handlinger udfolder sig i tre forskellige domasner
- aestetikkens, refleksionens og produktionens domaene.

De tre domaener er forskellige forstdelsesrammer (kontek-
ster), vi teenker i. Pointen er, at i en given situation eksisterer
alle tre domaener samtidig, men da det ikke er muligt at an-
laegge tre forstdelsesrammer samtidig, vil et af dem treede
frem som styrende for det, der foregér.

Produktionens domaene

| produktionens domaene betragtes den objektive virkelig-
hed. Her er fokus pd regler, aftalte procedurer, der er bred
enighed om at handle ud fra. Der er én sandhed, og det
er den, det gaelder om at finde frem til. For eksempel via
folgende spargsmdil:

*  Hvad er mdlet?
e Hvadved vi?
*  Hvem ger hvad og hvornér?

Refleksionens domaene

Refleksionens domaene er kendetegnet ved, at der er man-
ge versioner af virkeligheden - et multivers, modsat i pro-
duktionens domaene, hvor det er tanken om et univers, der
er herskende. | refleksionens domaene er der mange tolknin-
ger og ingen endelige svar men en masse hypoteser. | det-
te domaene er fokus p& mangfoldighed og pd at udforske,
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hvordan falelser, tanker og handlinger pévirker og pdvirkes
af andre. Eksempler pé& spergsmdl kan veere:

e Hvordan ser og opfatter andre det?

Refleksionens
* | hvilken sammenhaeng er udfordringen sterst? St

Astetikkens domaene ‘\

* Hvordan kan man ellers gere det? Produktionens
domzne

| sestetikkens domaene er moral, etik, veerdier sé& som mﬁ"
skanhed, harmoni, overensstemmelse og felelser fremher-
skende. Hvad er vigtigt for de forskellige, som er involveret g /'/“
i den givne situation? N
-

Hvad er de hver iseer loyale overfor? Hvad er deres suc-
ceskriterier? Det er sdledes vores individuelle liv, holdnin-
ger, meninger, felelsesliv og personlige dilemmaer, der er
pd spil inden for aestetikkens domaene.

Eksempler pd spargsmdal:

» Hvordan har vi det hver isser med det?
e Hvordan servi hver isaer pd den udfordring, vi stér over-
for?

* Huvilke etiske spilleregler har vi?

| workshoppen kommer vi til at have fokus p& samtalen i
refleksionens domaesne, men det er godt at vaere opmaerk-
som pd dialogens udgangspunkt. Hvis din kollega fx siger:
"leg har brug for ideer til hvad jeg skal gare” kan det veere
en invitation ind i produktionens domaene. Det er ikke altid
nemt at komme til at skifte mellem domaesnerne, og mdske
har du oplevet at du og din kollega stod i hver sig domaene
0g talte om en udfordring? Der kan ogsd veere situationer,
relationer og kontekster som "kalder” mere pd det ene eller
det andet domaene.
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kravafvisende adfaerd

Artikel udgivet af Landsforeningen autisme

Landsforeningen Autisme

Pathological Demand
Avoidance, PDA

Ole Sylvester Jargensen, specialleege i berne- og ung-
domspsykiatri

Allerede efter Kanners tidligste beskrivelser af personer med
autisme blev opmaerksomheden rettet mod et saerligt traek
ved autisme, der viste sig som modvilje og modstand mod
forandring, ofte kaldet "preservation of sameness” Man sé
det i lyset of at personer med autisme opbyggede bestem-
te rigide vaner og tvangsmeessigt segte at fastholde disse
vaner mod verdens omskiftelighed. Man s& det som led |
de repetitive menstre i adfeerd, som var et af de kardinale
symptomer ved autisme ved siden af afvigelserne i gensi-
dighed i socialt samspil og kommunikation.

Senere er det iseer den britiske psykolog Elizabeth Newson
(Newson et al,, 2003), der har beskrevet en saerlig form for
"preservation of sameness’, og som knyttede sig til at per-
soner med autisme ikke blot reagerer mod forandringer, der
sker i omgivelserne, men iseer mod andres intention om at
skabe forandringer, at stille krav. Hun indferte betegnelsen
"pathological demand avoidance’, PDA, og beskrev hvor-
dan personer, oftest barn, med PDA havde en saerlig profil
i deres autisme, og hun postulerede endog at PDA var en
specifik diagnose, forskellig fra autisme (infantil autisme),
men dog en undergruppe i autismespektret.

Siden Elizabeths Newsons vigtige fremhaevelse af PDA som
et alvorligt problem ved autisme, er der ikke blevet forsket

sd meget i PDA, selv om nylige befolkningsundersagelser
har vist hvor hyppigt det optreeder blandt personer med
autisme, feks. i den nyligt publicerede undersggelse over
forekomst af autisme pd& Feergerne (Gillberg et al., 2014).

Elizabeth Newson beskrev at personer med PDA var bedre
til at mentalisere end man generelt ser ved autisme. Hun
havde tidligere gjort opmaerksom pd at personer med
autisme, der bedre var i stond til at fornemme andres tan-
ker og intentioner, kunne blive seerligt felsomme for hvordan
andre opfattede dem. Hun beskrev at dette problem i for-
bindelse med bedre faerdigheder vedrarende mentalisering
hos personer med autisme, iszer sés hos piger.

Piger med PDA er da ogsd bedre til imitere "normal” adfaerd
hos jeevnaldrende, endog s& andre, der ikke kender dem s&
godt, kan blive i tvivl om der faktisk foreligger autisme, nér
de alene havde mulighed for at vurdere det ud fra pigernes
ydre sociale adfaerd.

Personer med PDA udger derfor en gruppe, der hvad de
autistiske symptomer angdr, let kan betragtes som havende
autisme i let grad, men trods det give anledning til sveere
problemer. De er ekstremt faglsomme for andres hensigter
med at stille krav, ofte p& baggrund af at de tidligere har
oplevet belastende nederlag i forbindelse med kray, isaer
skolemaessigt. De er tvangsmaessigt optaget af om andre
nu kommer med forventninger til dem som de ikke kan ho-
norere, og det udlgser ofte sveer affekt. De kan reagere med
bdde vrede, angst og depression.

Som led i den angst, som forestillingen om andres krav ud-
lzser, ser man ofte at de har opbygget en szerlig méde at
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vaegre sig pd& overfor krav. Barnene kan feks. gemme sig
under et bord, skrige dramatisk eller skaelde andre ud med
sprogets veerste gloser. Tit isolerer de sig konsekvent pd
deres veerelse og falder farst til ro nér de over tid har kon-
centreret sig om aktiviteter helt p& deres egne betingelser,
oftest ved en computer.

Det er ret almindeligt at bern med PDA har problemer med
at styre deres temperament, og at det spiller en rolle for at
forstd hvorfor de isolerer sig sé& konsekvent og derved s@-
ger at undgd stimuli, som de ikke selv har kontrol over. Ofte
er der hos disse impulsivt reagerende barn ogsé ADHD ud
over autisme. De er ofte bevidst over at de ikke kan kon-
trollere deres udtalte affektrektioner, og det piner dem. De
prever af alt i verden ot forhindre situationer, der indebaerer
at de bliver angst eller vrede p& en méde de ikke kan styrer,
og som andre tager afstand fra, og vil derfor hellere helt
unddrage sig ydre stimuli selv om de faktisk savner kontak-
ten udadtil.

| de senere dr er det som om hyppigheden af PDA er aget.
| hvert fald steder man som berne- og ungdomspsykiater
oftere pd& bern med PDA, mere end at det blot kan forklares
ved at vi ikke tidligere var s& opmaerksomme pé& det. Ud
fra undertegnedes egen erfaring er der flere og flere barn
med PDA, der henvises til undersagelse og behandling, og
ofte pd et tidspunkt hvor problemerne med kravafvisning,
herunder skoleveegring, har stéet pd leenge og er kart helt
i hardknude.

De forlgb med iseer skolevaegring, der er kommet til un-
dertegnedes kendskab, kunne mdske veeret undgdet hvis
bernene tidligt i deres forlgb var kommet i et regi hvor de
trivedes og hvor man var bevidst om den saerlige méde
man generelt skal stille krav til barn med autisme uden at
de lider under det. Det er vigtigt at bern med PDA, som er
falsomme for hvordan andre opfatter dem, ikke féren ople-
velse of at andre blot synes at de er umulige og kontraere,
men at de fornemmer at andre forstdr at det er et yderst
plagsomt problem for barnene selv, og dermed ogsd for
deres foreeldre.
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Marianne Verdel
Bestyrelsesformand

Marianne er uddannet psykolog - cand.psych. aut, specialist og supervisor i klinisk
barneneuropsykologi. Hun har arbejdet med bdde socialt sdrbare barn/familier, og
veeret leder og behandler i en kommunal sorg- og krisegruppe gennem 8 ér.

Marianne har siden ca 1996 veeret ansat indenfor specialomrddet og har siden da
arbejdet med barn og unge med seerlige behov - fra lettere kognitive vanskelighe-
der, og udviklingsforstyrrelser til bern med multiple handicap. | slutningen af 2020
stoppede hun sin anseettelse som leder af Center for Hjerneskades barneafdeling -
og etablerede en privat neuropsykologisk praksis.

Steen Vallentin

Steen Vallentin er lektor ved Dep. of Management, Society and Communication pd

Copenhagen Business School. Hans aktiviteter inden for forskning, undervisning

og formidling drejer sig for det farste om beaeredygtighed og virksomheders sociale
ansvar og for det andet om tillid og tillidsbaseret ledelse i relation til den offentlige
sektor.

Han har veeret med i Basens bestyrelse i ca. halvandet ér og sidder desuden i be-
styrelsen for DanWatch. Hans privatinteresser omfatter musik og pladesamleri samt
cykling pd landevej.

Pernille Louise Prahl
Pernille er uddannet barne- og ungdomspsykiater, og har siden 2017 veeret ansat
som ledende overlaege i Ambulatoriet for Unge i Hillerad.
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Ole Katz

Ole er uddannet psykolog med efteruddannelse i klinisk berneneuropsykologi samt
supervisor i samme. Han har iseer beskaeftiget sig med barn og unge med neuro-
kognitive vanskeligheder samt socio-emotionelle forstyrrelser. Dette har omfattet
udredning, r&dgivning, behandling og supervision samt undervisning og kurser.
Ansaettelsesmaessigt har Ole en tidlig baggrund i primaerkommunalt regi med dag-
behandling af udsatte barn og familier men har de seneste 25 ar veeret i Barne- og
Ungdomspsykiatrien samt i privat regi p& Neurocenter for Bern og Unge, Center for
Hjerneskade.
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Basen-elev #1

Elev - Oliver

13-drig dreng diagnosticeret med autisme, OCD og
angst. Funktionsevnen er meget pdvirket af sével autis-
men som OCD'en, og eleven har tvangstanker og -hand-
linger. Oliver er meget konkret teenkende og har udfor-
dringer i forhold til det sociale, fx med initiering. Han vil
gerne det sociale, men OCD’en spaender ben for ham og
han har pt. ingen venner.

Oliver har tendens til at isolere sig og at bytte rundt pd&
sin dagnrytme, seerligt i ferier. Efter 3-4 drs skolevaegring
og isolation startede Oliver p& Basen i august 2020. Sko-
levaegringen begyndte da han gik i 2. klasse. Frem til 2.
klasse havde han almindelig skolegang og cyklede ogsd
selv i skole, men pludselig stoppede det. Oliver kommer
pd& Basen tre dage om ugen. Ofte kommer han for sent,
da han fanges i OCD-rutiner og ritualer. Disse rutiner og
ritualer gor det ligeledes vanskeligt for Oliver at komme
i seng om aftenen. Han har en statte-/kontaktperson til-
knyttet, som kerer med ham i taxa ind p& Basen. Taxa-
karslen har vaeret en mélrettet del af behandlingsarbej-
det, og det har taget 1 &r for Oliver at blive i stand til at
tage taxa til-fra Basen, da han havde meget modstand
mod taxakerslen.

Familien

To yngre saskende; lillebror med ADHD og lilles@ster
uden diagnose. Foraeldrene er samlevende, har en staerk
tilknytning til arbejdsmarkedet (begge arbejder fuld tid)
0g er ressourcestaerke gkonomisk men ikke emotionelt -
de opleves begge meget udtraettede. Mor har haft en
depression og begge foreeldre kan muligvis selv placeres
pd& autismespektret. Fx har de meget konkrete opfattel-
ser af hvad man kan, nér man er en 13-&rig dreng, hvilket
ikke harmonerer med deres sgns faktiske kompetencer.
Forazeldrene er meget engagerede og vil gerne deres
s@n, ligesom der er et godt samarbejde mellem Basen
og foreeldrene. Foreeldrene har dog sveert ved at seette
sig igennem overfor deres sgn, som har haft et meget
groft sprog overfor sine foraeldre.

Foreeldrene formdr ikke altid at opretholde en ramme og
struktur og fx lukke ned til natten i ordentlig tid, hvilket
seerligt | ferier betyder, at Oliver vender sin dagnrytme
og far sveert ved at komme afsted om morgenen efter en
ferie. Der arbejdes fra Basens side med at familien féar
indarbejdet rutiner. Der er ligeledes en familiebehandler
tilknyttet familien og der arbejdes pd en

sammenhaengende indsats mellem dagbehandling og
familiebehandling, s& det ikke opleves kontraincideren-
de.

Indsatsen pd Basen
Oliver startede op med hjemmeundervisning og gradvis
indslusning pd Basen med 1:1.

Der arbejdes pd Basen med behandlingsmdl om at Oli-
ver skal blive selvtransporterende med taxa (offentlig
transport er pt. ikke en mulighed), pd ot f& skabt ro og
stabilitet omkring ham og pd at bygge bro til sociale re-
lationer og til det sociale feellesskab pd& Basen. Ligeledes
arbejdes der med Olivers OCD, séledes at man kan blive
i stand til at arbejde mere aktivt med autismen. Det un-
dersgges bl.a. om Oliver kan f& melatonin om aftenen
samt medicin, der kan mildne OCD-symptomerne, sdle-
des at han kan f& mere ro til at etablere en struktur i
hverdagen.

Man anvender belgnningspaedagogik og nér Oliver er
fremmedt pd Basen tre gange, udlgser det en tur pd Mc-
Donalds, hvor han kan fé& to Mc Bacon-burgere.

Der arbejdes pd at skabe ro i Olivers nervesystem og
ikke pd& selve den fagfaglige undervisning. Oliver har en
hgj 1Q, men man kan ikke f& ham til ot arbejde med det
faglige.

Der arbejdes med at dosere og eksponere overfor den
tvangsmaessige adfeerd samt med autismepaedagogi-
ske tiltag som forberedelse, tydelighed, genkendelige
rammer og tydelig struktur med overblik over tidsramme
0g udsigt til pause.
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Eksempel pa en typisk

Basen-elev #2

Elev - Frederik

14-drig dreng diagnosticeret med en ASF-diagnose samt
en udefineret hyperkinetisk diagnose. Ved ankomst fil
Basen har han ingen sygdomsindsigt og fremstér meget
kravafvisende. Han kommer desuden hurtigt op i high-
arousal, har et par udadreagerende episoder og taler
generelt meget grimt, bdde til personalet og andre ele-
ver. Han har en stor retfaerdighedssans, han har sveert
ved at kategorisere mennesker og han har sveert ved
skiftende tilgange.

Han havde inden Basen gdet pd et andet skoletilbud for
autister, hvor han ikke var i trivsel. Han var meget isoleret,
da dette skoletilbud felte, at de skulle beskytte de avri-
ge elever fra Frederiks udbrud og hans grove holdninger.
Han forlod ofte skolen og han var i konstant konflikt. Han
bliver taget ud of dette tilbud og blev i stedet undervist
hjemme indtil opstarten pd Basen.

Familien

Foraeldrene har aldrig vaeret enige i Frederiks diagnoser,
og de har ikke kunnet identificere sig som foraeldre fil
et barn med s&danne. Dette havde stor betydning for
Frederik, som ved starten p& Basen ikke kendte til sine
diagnoser. Han kunne desuden slet ikke forstd, hvorfor
han overhovedet gik p& Basen - han havde jo "ingen
diagnose” Foreeldrene har konsekvent givet udtryk for,
at Frederik er "helt normal’, og Frederik reagerer derfor
dérligt pd henvisninger til sine diagnoser.

Personalet har pd trods af dette féet skabt et velfunge-
rende og gennemsigtigt foreeldresamarbejde. Foraeldre-
ne far ham fast i skole, statter op og henter ham ved be-
hov, og der laves oftaler pd tvaers, eksempelvis om hvad
man siger til Frederik.

Indsatsen pd Basen

Frederik skabte i en lang periode en splittelse i perso-
nalegruppen: kunne Basen overhovedet veere det rigtige
sted for ham? Han fik flere ansatte til at graede, han blev
talt meget om pd alle supervisioner og en del of perso-
nalet syntes han fyldte for meget og var for voldsom.

| en periode blev han indelukket og trist, gik meget i stil-
lerum og trak sig. Han er ellers social, sé& dette bekym-
rede personalet. De tolkede, at han ikke kunne rumme,

at han gik p& en behandlingsskole. De vurderede ot det
ville vaere godt for Frederik at laere om sin diagnose, men
forst og fremmest skulle han leere sig selv at kende. Han
reagerede ddrligt pd, at personalet forklarede hans ad-
feerd ud fra diagnoserne, sé& derfor eendrede de forkla-
ringerne til, at Frederik havde nogle udfordringer - og
disse udfordringer skulle de laere at kende.

Personalet laver et stort relationsarbejde og skaber en
ensformig hé&ndtering af ham, hvor alle kontinuerligt mg-
der ham med forstéelse og low arousal. Den ensartede
paedagogik gar en forskel, fordi alle rummer ham preecis
som han er.
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Basen-elev #3

Elev - Lasse

Lasse er en dreng pd 12 ar. Han er diognosticeret med in-
fantil autisme, sveer angst, socialangst og specifik angst
for at omgds jeevnaldrende og opleves meget rigid i sin
autisme. Lasse har normal 1Q. Da Lasse var 6-7 &r gammel
harte han stemmer og fik antipsykotisk medicin, som han
har taget indtil januar 2022, hvor han er trappet ud af me-
dicinen igen. Lasses primeer har oplevet positive adfeerd-
seendringer hos Lasse, siden han er stoppet med at tage
antipsykotisk medicin. Lasse fér Sertralin for sin angst, da
den er haammende for hans funktionsniveau og hverdag.
Lasse har sveert ved at maerke sine graenser, sével fysisk
som psykisk, og nér han bliver urolig, opleves han meget
klynkende. Lasse er i februar/marts 2022 blevet udredt og
diagnosticeret med ADHD hos privat psykiater og skal star-
tes op p& ADHD-medicin. Lasses sanseprofil viser at han er
meget folsom og sensorisk sky pd& de fleste sanser. Lasses
reaktionsevne er ofte forsinket, hvilket er en stor modspil-
ler for ham. Han opleves ogsd meget kravundgdende og
kan ikke behovsudsaette. Lasse er socialt isoleret, har sveert
ved at veere i sociale relationer og deltager sjaeldent i fa-
miliearrangementer. Fx holder familien jul alene (mor, far og
sen), da han ikke ellers kan veere i det. Han opleves meget
udfordret i situationer, hvor man sidder overfor hinanden
og taler. | interaktionen med mor spiller de oftest ballon,
mosler eller lign. Lasse har aldrig haft stabil skolegang og
gik heller ikke stabilt i barnehave.

Familien

Lasse bor sammen med far og mor og har ingen s@skende.
Far arbejder fuld tid, mor fér tabt arbejdsfortjeneste. Mor
kerer Lasse ind pd Basen to gange ugentligt og opholder
sig enten pd Basen eller gér en tur i naeromrédet, mens han
er pd Basen. Det kraever rigtig meget af mor at have sin
son hver dag, og hun fremstér meget udtreettet. Det ople-
ves som om mor og far har glemt at veere sig sely, og der
arbejdes med at mor ikke hele tiden er til rddighed for og
kompenserer for Lasse. Udover mor og far er det kun mor-
mor, som kan have Lasse indimellem, men det kraaver rigtig
meget forberedelse, og Lasse kan ikke holde til at veere hos
hende i mere end 2-3 timer ad gangen.

Indsatsen pd Basen

Lasse har veeret indskrevet p& Basen i et &r. | opstarten
kom han pd& Basen to gange ugentligt i ca. 5 minutter. Nu
kommer han pd Basen to gange ugentligt i 45 minutter ad
gangen. Lasses fremmade har vaeret stabilt siden oktober

2021. Han startede op med at have et solorum pd Basen,
hvor han var 1:1 med sin primeaer. Han har stadig dette rum,
men har ikke gjort s& meget brug af det, det sidste halve ér.
Da Lasse fremstér kravundgdende, praesenteres han altid
for tre-fire valgmuligheder ift. hvad han har lyst til at lave,
ndr han er pd Basen, og veelger en aktivitet ud inden han
tager hjemmefra med mor.

Der arbejdes relationsopbyggende med Lasse og med at
deempe hans nervesystem. N&r han er p& Basen spiller han
ofte Mariocards med sin primaer i ca. 20 minutter, hvorefter
de laver en faglig aktivitet i ca. 20 minutter, fx ser de Ultra,
laver matematik eller spiller fire p& stribe. Lasse har ogsé
indimellem dansk med en anden underviser end sin primaer
og er sé smdt begyndt at komme lidt | E-sportrummet, hvor
der ogsd er et par andre elever. Sammen med sin Primaer
har Lasse taget en trivselstest, som viser at Lasse har nog-
le helt andre gnsker end man troede. Hele sit liv er Lasse
blevet varetaget 1:1 i enerum, men det er faktisk ikke hans
gnske. Lasse vil gerne kunne indgd i samspil med andre og
kunne modtage undervisning sammen med andre. Han vil
0gsd gerne komme mere pd Basen og have undervisning
med to forskellige leerere. | februar har Lasse derfor veeret
med i undervisning sammen med 2-3 andre elever. Den ene
elev var dog for uforudsigelig i sin adfaerd til at Lasse kunne
vaere i undervisningssituationen.

Der arbejdes i gjeblikket med behandlingsmdl om at Lasse
fastholder tilknytningen til Basen, at han danner en teettere
relation til to undervisere, da det er for skrabeligt for ham
kun at kunne komme til én. Der arbejdes ligeledes med be-
handlingsmal om at Lasse tilbydes et miljg, hvor han kan
danne en relation til en anden elev. Basen har haft familie-
samtaler med mor og far samt psykoedukation ift. Lasses
forskellige diagnoser. Der arbejdes pd at styrke mor i at
kunne fortseette aktiviteter og indsatser i hjemmet.
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Eksempel pd en typisk

Basen-elev #4

Elev - Julie

Julie er en pige pd 13 ar diognosticeret med autisme og
ADHD. Hun startede pd& Basen i marts 2020 efter at have
veeret indlagt pd barne-/ungepsykiatrisk. Inden da gik hun
pd en anden behandlingsskole. Julie har vaeret indlagt flere
gange og har mange traumer og stor modstand mod skole
0g autismepaedagogik.

Julie har indtil for nylig taget medicin for sin ADHD, men er
nu taget af medicinen. Medarbejderne p& Basen har set
en positiv udvikling hos Julie efter hun er stoppet med at
tage medicin, fx er hun mere kontaktbar og omstillingspa-
rat. Julie er en kvik pige med mange ord og mange vredes-
udbrud, og hun ved meget om sine diognoser. Hun er god
til at italeseette hvordan andre har det, men det opleves at
hun har vanskeligt ved at mentalisere og justere sig selv ift.
andre. Nér Julie er glad fé&r hun mere energi, og viser det
ofte ved at sl& eller bide én. Det fremstdr ofte som om Julie
har noget hun skal af med, og hun er meget fysisk, bdde
i skolen og i hjemmet. Hun har affektudbrud, og der har
vaeret flere episoder med magtanvendelser i sével skolen
som i hjemmet.

Julie er meget sanseforstyrret. Hun kan godt lide store rum
hvor man kan blive vaek eller helt sm&, smalle rum, fx har
Julie bygget en hule i Basens frokoststue af en papkasse, et
bord og gaffatape, hvor hun gerne vil modtage undervis-
ning. P& Basen ger Julie ofte brug af noise cancellation ha-
retelefoner og en vaegtvest, der hjaelper hende til at maerke,
hvor hendes krop slutter. Nér Julie er meget sanseforstyrret,
kan hun fele at hendes krop eriden anden ende af rummet.
| forbindelse med puberteten er Julie vokset meget hurtigt,
hvilket har veeret overveeldende for hende. Hun gér derfor
ofte i knae eller seetter/ligger sig pd gulvet.

Julie har haft sveert ved at indgd i frokosten pé Basen. Hun
kunne kun spise ting som yoghurt og kogt ris og maerkede
ikke rigtig sult eller terst, for hun stoppede med at tage me-
dicin. I dag opleves Julie mere socialt rettet og kan ogsé
spise med til frokosten.

Julie har et @nske om at modtage undervisning i klassen,
men har ikke energien og overskuddet til det og forteeller,
at hun har dérlig samvittighed over ikke at kunne. Indtil Julie
stoppede med sin medicin, oplevedes méaden hvorpd

hun kunne modtage laering som meget rigid.

Familien

Julie bor sammen med sin mor, far og sin lillebror, som for
nylig er diagnosticeret med store udfordringer. Foraeldre-
ne er gkonomisk ressourcestaerke, men mor fremstér som
belastningsreaktionsberart, udkert og sérbar. Far fremstér
mere passiv og konkret taeenkende og virker til at have sveert
ved at acceptere og rumme Julies udfordringer, og de kon-
sekvenser de har og kan have for Julies liv og funktionsevne
nu og i fremtiden.

Der er mange voldsomme konflikter i hjemmet, seerligt mel-
lem Julie og lillebror men ogsé mellem Julie og foreeldrene.
Ofte mé foreeldrene skride ind og hjaelpe lillebror, og i nogle
episoder med vredesudbrud har far métte tage fat i Julie
fysisk. Ved magtanvendelser i hjemmet har far selv lavet en
underretning.

Man har forsegt at f& aflastning til Julie ved mors s@ster,
men dette er ikke blevet godkendt af kommunen. Mor og far
har tidligere gdet i familiebehandling pd Basen. P& Basen
er man optaget af foraeldrenes zone for naermeste udvik-
ling, Basens behandlingsopgave ift. familien samt afdaek-
ning af familiens behov. Mor og far har desuden deltaget i
foreeldregrupper pd& Basen, hvor de har vaeret meget aktive
og dbne og delt mange perspektiver pd deres udfordringer.

Indsatsen pd Basen

Julie har en rigtig god relation til sin primaer pd Basen. Der
arbejdes med falelsesregulering og med at skabe rytmer og
erfaringer med at gé i skole, der er positive. Blandt mélene i
Julies handleplan er at hun skal kunne indgd i undervisning
med andre elever, hun skal leere at mestre sin hverdag og f&
feerre vredesudbrud samt oparbejde noget mere fleksibili-
tet. Der arbejdes med at regulere Julies impulser ved dose-
rede fysiske aktiviteter, fx at sld til en boksebold, der ogsd
fungerer som en erstatning for at sl& p& mennesker - hvilket
Julie synes er rart sansemaessigt.

Der arbejdes med low arousal ift. Julie og p& at pause kon-
flikter, og Julie responderer godt p& en mere fleksibel pae-
dagogisk tilgang. Der arbejdes ligeledes meget med Julies
sansning og man ville gerne arbejde mere kropsligt med
Julie - ogsd i faglige aktiviteter som fx dansk.

Julie har veeret oppe pd teamets interne supervision og i
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samtaler med Basens psykiater, og der er lavet en in-
tern konflikthandleplan. Det vendes ofte hvem der an-
svaret for Julie i hvilke perioder, og hvad det betyder.

Fagligt er man undersaggende pd hvilke former Julie
kan modtage undervisning i, uden at det veelter hendes
dag.

Basen har haft familiesamtaler med mor og far samt
psykoedukation ift. Lasses forskellige diagnoser. Der ar-
bejdes pd at styrke mor i at kunne fortsaette aktiviteter
og indsatser i hjemmet.
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Eksempel pa en typisk

Basen-elev #5

Elev - Viktoria

Viktoria er en pige pd 14 ar, som er diagnosticeret med
angst og OCD og har mange sygdomspraegede tanker.
Da hun startede pd& Basen for tre &r siden, havde hun
veeret hjemme i et &r med ufrivilligt skolefraveer grundet
angst. Indtil 5. klasse gik Viktoria i den almene folkeskole.
Hun begyndte dog at f& det skidt og trak sig mere og
mere fra skolen og det sociale. Viktoria har veeret i for-
lzb ved Center for Angst, CoolKids og ved psykoterapeut
dog uden den store effekt. Efterfalgende blev Viktoria
henvist til barne-/ungepsykiatrisk, men var ikke i stand til
at mede op. Hun blev siden hen udredt ved privat psy-
kiater.

Viktoria har tidligere fédet medicin for sin OCD. Det havde
en god effekt i starten, men s& blussede hendes angst i
stedet op og forte til tvangstanker og -handlinger. Pt. er
hun i medicinsk behandling med Sertralin. Viktoria frem-
stér velfungerende udadtil, men kunne mdske placeres
pd autismespektret (asperger) ved en ny udredning. Hun
har gavn af faste rammer og struktur.

Viktoria fremstdr kognitivt kvik. Hun reflekterer over sin
situation/sit liv og dremmer om et almindeligt liv uden
angst og OCD. Hun har vanskeligt ved at guide sig selv
i det sociale og teenker meget over hvordan hun selv
fungerer og hvad de andre teenker om hende (adfeerd,
tej, udseende, hvad hun siger, hvad andre mener) pd en
made, der til tider kan fremstd tvangspraeget. Viktoria
har det sveert med at fgle sig anderledes og feler sig
meget ensom. Hun har et stort behov for at danne og
bevare relationer til jeevnaldrende, men det volder hende
vanskeligheder. Hun kommer meget lidt ud og har ogsé
vanskeligt ved at komme ind p& Basen.

Familien

Viktoria bor sammen med sin mor og far. Hun har en sto-
rebror pé fars side, som er flyttet hjemmefra og som hun
har et rigtig godt forhold til. Mor arbejder hjemmefra, da
Viktoria ikke kan veere alene hjemme og har ligeledes
kert Viktoria ind p& Basen hver dag i de tre &r, hun har
gdet hos os. Begge foraeldre har fleksible jobs, som ger
det muligt for dem at arbejde hjemmefra.

Det har veeret en lang proces for mor og far at forsté hvor
sveert Viktoria har det, sandsynligvis fordi hun

igennem mange &r klarede sig rigtig godt og gik i almene
tilbud. Foraeldrene har derfor féet psykoedukation. B&dde
mor og far fremstér meget udtraettede. Familien har et
godt netvaerk og omgangskreds, men har trukket sig me-
get fra alt det sociale grundet Viktorias vanskeligheder.

Indsatsen pd Basen

P& Basen har man grundlaeggende arbejdet med be-
handling of Viktorias angst gennem eksternalisering,
eksponerings- og vejrtreekningsevelser i et miljg, hvor
hun har kunne preve det af. Man har bl.a. arbejdet med
energiforvaltning, venskaber, ensomhed og selvforstdel-
sesforlgb. Indkeringen pd& Basen er foregdet i trin, hvor
Viktoria ferst kom ind p& Basen en time ad gangen og
blev madt af sin primaer. Herefter har man langsomt trap-
pet op, indtil Viktoria kunne komme ind med fuldt frem-
made. Viktoria har veeret god til at bruge sin primaer og
afdelingens psykolog som stette, ndr hun har haft be-
hov for at blive beroliget. Tilgangen til Viktoria har vaeret
stressreducerende og man har arbejdet med visuel guid-
ning, idet Viktoria gavner af at modtage informationer i
punktform. Hun er blevet guidet og stettet i de sociale
samspil og i frokostsituationen, hvor Viktoria har haft be-
hov for statte til at hente mad og til at f& bekreeftet, at
maden er ok.

| opstarten havde Viktoria svaert ved primaersamtalerne,
da de mindede hende om hvor sveert hun havde det. Det
fungerer bedre for Viktoria, nér man ikke taler for meget
om hvordan eller hvor sveert hun har det. Viktoria er i et
metakognitivt forlab ved en ekstern psykolog, og tilgan-
gen har en rigtig god effekt p& Viktorias vanskeligheder.
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