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Om Respekt
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er den viktigste institusjonen for a legge dette grunnlaget. | skolen er gjensidig
respekt en verdi i seg selv som pavirker laering og trivsel positivt. Respekt for
hverandre skaper verdighet.

Personalet pa skolen skal forvente at elevene viser hverandre respekt, og at de
respekterer de voksne. De voksne ma derfor ga foran som et godt eksempel
overfor hverandre og de foresatte.
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Introduksjon

Selv om det finnes en rekke tilbud innenfor helsevesenet som er ment a skulle
hjelpe barn og ungdommer med psykiske vansker, viser undersgkelser fra
Nasjonalt Folkehelseinstitutt at disse tjenestene ikke ser ut til 3 nd de som
trenger det i tilstrekkelig grad. Forskerne ved Folkehelseinstituttet analyserte
data fra Statistisk Sentralbyras levekarundersgkelse i 2005, og fant at 13 % av
ungdommene rapporterte betydelige emosjonelle vansker. Szrlig oppsikts-
vekkende er det a se at bare 17 % av denne gruppen oppga at de hadde vaert
i kontakt med helsevesenet pd grunn av plagene sine. Det betyr at s3a mye
som 83 % av ungdommer med relativt store psykiske vansker ikke far hjelp for
plagene sine (Helland & Mathiesen, 2009).

P4 bakgrunn av dette er det rimelig & anta at vi har et betydelig antall barn og
ungdommer i skolene med store mentale helseproblemer som ikke far den
hjelpen de trenger. Siden det er en sterk sasmmenheng mellom mental helse og
skoleprestasjoner (Masten et al., 2005), er det ogsa meget sannsynlig at disse
forholdene pavirker lzeringsmulighetene til disse elevene. Skolens oppgave er
a utvikle elevenes akademiske prestasjoner sa godt som mulig. Elever som ikke
far den hjelpen de trenger for sine psykiske vansker, vil dermed bli en utfordring
for skolen, ved at de stdr i fare for ikke a prestere i samsvar med sitt potensial.

Enten vi liker det eller ei, er det dermed slik at skolen ma forholde seg til elever
som sliter, men som ikke far hjelp. Er det noe vi kan gjore i skolen som kan vaere
til hjelp for disse elevene? Kan voksne i skolen ha nytte av kunnskap om hvordan
man kan mgte og hdndtere emosjonelle vansker? Noen av lsererne vimgter svarer
ja pa disse spgrsmalene. De er opptatt av at i tillegg til & kunne hjelpe elevene
med det de sliter med, vil dette kunne pavirke skoleprestasjonene deres.
Dermed er man med pa a forvalte skolens oppgave slik at resultatet forbedres.
Andre lzerere svarer nei — de mener at a hjelpe elevene med emosjonelle prob-
lemer er helsevesenets ansvar, og at det faller utenfor skolens mandat ved
a sortere under behandling, og ikke pedagogikk.

Vi tenker at det noen ganger kan vzere vanskelig a svare entydig ja eller nei pa
denne problemstillingen. Men, uansett hvordan vi snur og vender pa det er det
ikke til @ unnga at leererne i skolen daglig moter en betydelig gruppe elever med
emosjonelle vansker som er sa store at de forstyrrer lzeringsmulighetene, men
som ikke selv sgrger for a fa den hjelpen de trenger for a bedre funksjonsnivaet
sitt. Et program som Respekt dreier seg om hvordan man kan jobbe med skolen

og klassen som system for & skape gode miljgfaktorer, som igjen vil redusere
problematferd og gke trivsel. Alle elevene inngar i systemene, ogsa de med
emosjonelle vansker. Det vil derfor vaere til hjelp i systemarbeidet & kjenne til
hvordan man med litt kunnskap og teknikker ogsa kan avhjelpe situasjonen for
elever som sliter med emosjonelle vansker.



Emosjonelle vansker - en avklaring

Hva er emosjonelle vansker? Vi er sikre pa at alle dere lesere har hart uttrykket
mange ganger, i ulike sammenhenger. Forskjellige forstaelser og betydninger vil
dukke opp i tankene deres, alt etter hvordan dere har mgtt begrepet tidligere.
Noen opplever uttrykket som tabubelagt, noe som angar noen fa mennesker
som sliter med folelseslivet sitt pa en eller annen mate, eller som er psykisk syke.
Andre har et mer ”avslappet” forhold til begrepet, og tenker at emosjonelle
vansker er noe vi alle haristgrre eller mindre grad, og at det ikke trenger a forstas
som noe stigmatiserende eller mystisk.

Mathiesen (2009) gjor en inndeling som kan vzere oppklarende for oss. Hun
snakker om henholdsvis psykiske lidelser og psykiske vansker. Det regnes som
psykiske lidelser nar symptomene er sd store at man kan fa det vi kaller en
diagnose (f.eks. angst, depresjon eller ADHD). For & fa en diagnose ma man
vurderes klinisk, ofte gjennom kliniske intervjuer. Pa den andre siden bruker man
begrepet psykiske vansker nar symptomene som barn og unge fremviser i stor
grad gar ut over det vi kaller funksjonsnivaet (lzering, trivsel, & vaere sammen
med andre, osv.), men at kriterier for diagnoser ikke er tilfredsstilt. Man anslar at
15 — 20% av barn og unge under 18 ar har nedsatt funksjon pa grunn av psykiske
vansker (Mathiesen, 2009).

Nar vi bruker begrepet emosjonelle vansker, snakker vi om psykiske vansker
som har en internaliserende karakter, som for eksempel nedstemthet, tristhet
eller engstelse. Det er imidlertid viktig & vaere klar over at en betydelig andel av
de som har emosjonelle vansker i perioder ogsa har atferdsvansker, dvs. utager-
ende atferd som aggresjon, norm- og regelbrudd. Derfor vil vi i noen tilfeller
ogsa omtale utagerende vansker i dette heftet.

Vi vil pasta at alle mennesker har perioder i livet med emosjonelle vansker. Det
betyr at vi alle, til en viss grad, kan kjenne oss igjen nar symptomer pa forskjellige
emosjonelle vansker beskrives. Det er likevel farst nar problemene er av en viss
mengde, styrke eller varighet at de pavirker funksjonsnivdet vart pa en betydelig
mate, og utgjer et virkelig problem i hverdagen var. Barn og unge som har slike
vansker trenger voksne!

Bru (2011) redegjor for emosjonelle vansker blant barn og unge, og understreker
at selv om vanskelige oppvekstvilkar er en risikofaktor, sa vil de fleste barn med
disse problemene komme fra vanlige familier (Helland & Mathiesen, 2009).



Videre papeker han at det trolig er et mangfold av grunner til at slike problemer
utvikles, og viser til biologj, tidlig lzering og miljgpavirkning, samt situasjonen her
og na (Rutter, 2002).

Emosjonelle vansker knyttet til belastninger

I en del tilfeller er emosjonelle vansker utlgst av belastende livshendelser.
| dette heftet har vi valgt & fokusere mest pa denne typen emosjonelle vansker,
narmere bestemt det 3 vaere utsatt for mobbing, eller @ ha vaert vitne til/utsatt
for familievold. Det er flere grunner til dette. Vi mener at det generelt er lite
litteratur om hvordan skolen kan forholde seg til denne typen vansker. Nar det
gjelder mobbing, er dette en problematikk som ofte foregar i skolen, og som
dessverre er med pa 3 prege skolehverdagen mange steder. Samtidig er det ikke
utviklet betydelig materiell som setter fokus pa konsekvenser for mobbeofrene,
og hvordan skolene kan bista dem.

Familievold er ogsa en problematikk der konsekvensene for de som er utsatt,
samt kjennetegn og atferd ved barn som har opplevd dette, er lite kjent for
pedagoger og andre voksne i skolen.

Vi vil belyse temaet emosjonelle vansker ved a gi noen case-beskrivelser. Etter
beskrivelsene, vil vikomme med forklaringer og kommentarer som vi haper kan
veere til hjelp for dere i deres praksis.

Case 1: Per

Per er 14 ar. Han er ofte redd uten dpenbar grunn, han er plaget av triste og
negative tanker, samt en konstant frykt for @ ga pa skolen. Han har med andre
ord det vi kaller for skolevegring, ved at han daglig uttrykker at han ikke vil ga
pa skolen. Han overreagerer hjemme nar storesgster erter ham. Skolevegringen
og de sterke reaksjonene hans forvirrer og bekymrer foreldrene. Han har ogsa
utviklet somatiske (kroppslige) symptomer, som hodepine og magetrgbbel. Mor
greier d overtale ham til a ga til fastlegen, men legen finner ikke noen somatisk
arsak til ”’vondt’ene” til Per.

Per klandrer seg selv for de daglige utbruddene han har, og ender opp med a bli
enda mer tilbaketrukket og stille. Han folger ikke sa ofte laerernes anmodninger
og beskjeder, og virker mer og mer fjern i forhold til det som skjer i klassen. Han
har til og med mistet sin interesse for tegning — noen ganger tenker han faktisk
at han hater det.

Jyekontakt med andre blir ogsa mer og mer vanskelig, og noen ganger gar han
med sa lut rygg at det ser ut som om han baerer hele universet pa skuldrene sine.
Han foler seg hjelpelas og gnsker egentlig bare & forsvinne.

Etter en stund kommer det frem at Per sine problemer har sammenheng med
mobbing. Per opplevde seg som forskjellig fra sine klassekamerater. Han visste
at han var smart og flink, men ikke pa en ’vanlig” mate. Per elsket kunst, spesielt
tegning. Han ble ertet og plaget for dette, blant annet ble han kalt for homo.
Dette har pagatt i noen ar. Foreldre og skole har likevel vart uvitende om
mobbesituasjonen.

Konsekvenser av mobbing

Case-beskrivelsen ovenfor er et eksempel pa at emosjonelle vansker kan utlgses
av belastende livshendelser. | dette tilfellet er det snakk om mobbing, en type
belastning som i de fleste tilfeller (ndr det gjelder barn og unge) foregar pa
skolen. Det er viktig & veere klar over at barn som kommer inn i skolen med
allerede eksisterende emosjonelle vansker (som for eksempel tydelige angst-
symptomer) dessverre kan vaere ekstra utsatt for a bli mobbet (Siegel, La Greca,
& Harrison, 2009). Da kan det vzare slik at angstsymptomene forsterkes av
mobbingen, og det blir en ond sirkel. Andre ganger kan vi se at barn som tidligere
ikke har hatt slike symptomer kan utvikle emosjonelle vansker kun pa grunn av
mobbingen (Arseneault et al., 2006).



Vi har valgt & fremstille det slik at Per utviklet sine problemer som et resultat
av mobbingen. Siden mobbing er et aktuelt tema i skolen, mener vi det er riktig
a redegjore for emosjonelle problemer som kan utlgses av mobbing. Det er
viktig a vite litt om hvilke mekanismer som ligger bak disse symptomene - det
gjor oss bedre i stand til a forsta, og bedre rustet til 3 mgte elevene pa en god
mate i skolehverdagen.

| det felgende vil vi redegjore for hvilke emosjonelle vansker som kan oppsta pa
grunn av mobbing. P4 grunn av rammene i dette heftet, er fremstillingen noe
begrenset. Fremstillingen bygger imidlertid delvis pa en oversikt vi har gitt
i et bokkapittel (Idsge & Idsge, 2011), der man altsa kan lese mer utfyllende om
temaet.

Elever som har blitt mobbet kan fa bade psykiske og langvarige fysiske belast-
ninger som konsekvens av det som har skjedd. De rapporterer om redusert
selvfolelse, darlig fysisk helse, skolevegring, lavere prestasjonsniva, og ikke
minst symptomer pa angst og depresjon (Olweus & Solberg, 1997; Roland, 2002;
Smith, 1997; Tehrani, 2004).




| den senere tid har man ogsa begynt & bli klar over at det & bli mobbet kan fore
til posttraumatiske stressymptomer (se f.eks. Idsge, Dyregrov, & Idsge, 2012).
En noe forenklet mate a forklare dette begrepet p3, er at det dreier seg om emos-
jonelle vansker som oppstar i etterkant av at man har opplevd noe traumatisk.

Posttraumatiske stressymptomer kan deles i tre undergrupper:

Patrengende minner: Dette betyr at det til stadighet dukker opp minner eller
bilder av det vonde som har skjedd i hukommelsen. Hos barn kan dette komme
til uttrykk gjennom det vi kaller repetisjonslek, dvs. de leker stadig om tema
eller aspekter ved hendelsen. Det a ha patrengende minner er svaert plagsomt
og forstyrrende, og gar ut over konsentrasjonsevnen.

Vedvarende unngadelsesatferd: Som det fremgar av begrepet, dreier dette seg
om at man aktivt og bevisst prover & unnga tanker, folelser, aktiviteter eller
samtaler assosiert med det vonde som har skjedd. Slike symptomer kan veaere
veldig forstyrrende for de som opplever det, og kan i betydelig grad hindre
vedkommende i a fungere i dagliglivet.

Kroppslig aktivering: Dette innebzerer at kroppsmaskineriet gar ’pa hgygir” —
man er kronisk stresset. Dersom man skal til tannlegen og ikke liker & ga dit, far
man gjerne ”vondt i magen”, skuldrene heises, pulsen gar fort, osv. Det er dette
som menes med kroppslig aktivering, og det kan fgre til vanskeligheter med
a falle i sgvn eller & opprettholde sgvnen. Det kan ogsa komme tilsyne gjennom
irritabilitet, sinneanfall, konsentrasjonsvansker el.l.

Sammenhengen mellom mobbing og posttraumatiske stressymptomer er fun-
net i studier av mobbing i arbeidslivet (Matthiesen & Einarsen, 2004; Mikkelsen
& Einarsen, 2002a, 2002b; Nader & Koch, 2006; Tehrani, 2004), og blant barn
og unge i skolen (ldsge, Dyregrov, & Idsge, 2012; McKenney, Pepler, Craig,
& Connolly, 2005; Mynard, Joseph, & Alexander, 2000; Rivers, 2004).

Blant personer utsatt for mobbing ser man, som tidligere nevnt, ogsa andre typer
problemer. Sharp (1995) fant at blant elever i alderen 13-16 ar, skaret sa mye som
1/3 av de som ble mobbet hgyt p& angst. A veere utsatt for mobbing kan ogsa
fore til tristhet, fravaer av glede, og depressive symptomer (Klomek, Marrocco,
Kleinman, Schonfeld, & Gould, 2007). De samme forskerne fant ogsa at de som
ofte ble mobbet hadde hgyere risiko for selvmordsforsgk enn ungdommer som
ikke var involvert i mobbing. | Norge er to selvmord pd begynnelsen av 8o-tallet

satt i forbindelse med mobbing, og viser hvor dramatisk konsekvensene kan bli
for offeret (Roland, 1989).

Selvbildet blir ogsa pavirket av mobbingen, og det ser ut til at jo oftere man er
eksponert, jo lavere blir det globale selvbildet (Hawker & Boulton, 2000; O’Moore
& Kirkham, 2001).

Skolevegring eretannet fenomensom errelatert tilmobbing (Berthold & Hoover,
2000). At forskningen finner dette, er ikke uventet. Videre er det en vel etablert
sammenheng mellom mobbing og ubehag som vondt i hode/mage, sgvn-
problemer, og noen ganger sengevaeting (Orpinas & Horne, 2006).

En ubarmhjertig konsekvens av & bli mobbet er at man kan tillegge seg visse
typer atferd, som igjen er forsterkende for a bli enda mer mobbet. Det vil si at
man kommer inn i en ond sirkel. Man utsettes for mobbing, som gjer at man
utvikler angst og tristhet, somigjen forer til at man blir enda mer mobbet (Siegel,
et al., 2009). Dersom disse barna ikke far hjelp til & bryte denne sirkelen, vil de
fortsatt bli mobbet - i noen tilfeller i enda sterre grad enn tidligere.



Case 2: Jonas

Jonas er 9 ar gammel, og han har to eldre sgstre. Om nettene har han alvorlige
sevnproblemer, og han plages stadig av mareritt. Pa skolen viser han at han
virkelig har kommetitrgbbel. Han prover stadig & ta kontroll over de andre barna,
og over lzrerne. Et par ganger har han vaert sa oppfarende og frustrert at han
har bitt sine medelever.

Dette har fort til at venner avviser ham, og lzererne liker ham heller ikke szerlig
godt — de begriper ikke hva det er som gar av ham. Han har altsa svaert vanskelig
for & knytte stabile relasjoner. Jonas fgler seg alene og ensom, og hjelpelgs. Han
gnsker heller ikke @ g& hjem.

Frykt er en gjennomgripende del av hans hverdag.

Ingen utenfor vet hvordan Jonas har det hjemme. Faren til Jonas er fysisk og
verbalt voldelig mot moren og sgstrene hans. Noen ganger har Jonas blitt slatt
ogsa — det var da han prgvde a hindre faren i a sla - fordi han ikke greide 3 se at
moren og s@strene hadde det s& vondt. Alle i familien er sa redde for faren at de
er folelsesmessig forstyrret.

Jonas er spesielt redd ndr det nzermer seg maltidene: Hva finner far pa na2 Hva
vil skje? Hvem vil bli slatt> Kan jeg gjere noe for a distrahere ham? Fortelle en
morsom historie? Hvordan kan jeg flykte fra dette? Slike tanker kverner rundt
i hodet til Jonas, bade hjemme og pa skolen. Han er egentlig redd for at faren en
dag kommer til 8 drepe mor og s@strene hans.

Jonas lever i gyeblikket. Han tar dag for dag uten & vage a legge planer. Han
haper at faren ikke vil komme hjem fra jobben - at han kanskje vil dg, eller i det
minste at ’den voldelige delen av faren” vil dg. Men Jonas er glad i faren ogsa -
en merkelig blanding av kjaerlighet og frykt for faren.

Konsekvenser av familievold

Historien om Jonas er eksempel pa en annen type belastning, nemlig a vaere
vitne til familievold. Man har funnet ut at det a vaere vitne til at andre i familien
blir utsatt for vold av en av omsorgspersonene kan vzre like belastende som
selv a bli slatt. Som vi ser av historien om Jonas, far problemene hjemme ogsa
konsekvenser pa skolearenaen. Barn som har det slik som Jonas kan fa alle typer

symptomer som vi har nevnt i kapittelet om konsekvenser av mobbing. Dette
gjelder ikke minst posttraumatiske stressymptomer. Det som gjor det ekstra
komplisert, er at familievold utfgres av en omsorgsperson, noe som far innvirk-
ning pa tilknytningsprosessen.

Vi blir fedt med et biologisk driv til & soke naerhet, varme, kjzerlighet og trygghet
hos vdre primaere omsorgsgivere. Som oftest er dette mor ogj/eller far. Fra dag
1 skjer dette gjennom tilknytningsprosessen. Nar omsorgsgiver dekker vdre
behov for varme og naerhet, dannes det en trygg tilknytning mellom den voksne
ogbarnet. Dersomomsorgsgiver derimotervoldelig, kanbarnet utvikle enusikker
tilknytning til den voksne. Omsorgsgiveren fremstar som ambivalent ved at han
noen ganger tilfredsstiller barnets behov for nzarhet og kjzaerlighet, mens han
andre ganger skaper frykt og redsel gjennom sin voldelige atferd.

Barnets mgte med sine primare omsorgsgivere er barnets fgrste mgte med
verden/omgivelsene. Den relasjonen barnet utvikler med foreldrene blir en indre
arbeidsmodell for hvordan relasjoner er. Den tidlige tilknytningen blir modellen
for barnets kapasitet til 8 danne og opprettholde relasjoner. Positive barndoms-
opplevelser er med pad a skape empatiske, ansvarlige og kreative voksne. Et barn
som har vokst opp i et hjem med familievold kan utvikle feilaktige modeller for
hva de kan forvente av mennesker de mgter senere, for eksempel i barnehage,
skole, og nabolag. De har lzert seg at man aldri kan stole pa andre. De er vant til
at en som i det ene gyeblikket er kjeerlig og steottende, i neste gyeblikk kan vaere
farlig og skremmende.

Denne tidlige og vedvarende traumatiseringen som barnet mgter i et hjem med
familievold, kan pavirke hjernens utvikling, struktur og biologi (Perry, 2001; van
der Kolk, McFarlane, & Weisaeth, 1996). Familievold kan dermed influere alle
former for funksjoner hos barnet, ved at det forer til forsinkelser i motorisk,
spraklig, sosial, og kognitiv utvikling. Hvilke skader som karakteriserer det
enkelte barn vil variere med type, intensitet, varighet, og “timing” av det vonde
som har skjedd. Mest utpreget er problemer med a danne relasjoner, problemer
med adekvat emosjonsregulering (dvs. utbrudd, sinne, osv.), og problemer med
skolearbeidet.

Frykten og traumene som skaper problemer med emosjonsreguleringen gir
gjerne utslag i reaktiv aggresjon. Man har funnet at reaktiv aggresjon kan ha sitt
utspring fra tidlige negative erfaringer som er relatert til sinne, angst og hyper-
aktivitet. Her inngdr sterke traumatiske opplevelser som vold, overgrep, mangel
pa varme relasjoner over tid og tilknytningsproblemer (Dodge, 1991).



Selv om familievold oftest er relatert til reaktiv aggressivitet, er det ogsa funnet
sammenhenger mellom eksponering for familievold og proaktiv aggressivitet.
To kliniske studier viser sammenheng mellom proaktiv aggressivitet og trauma-
tisering i barndommen (Connor, Steingard, Anderson, & Melloni, 2003; Dodge,
Lochman, Harnish, Bates, & Pettit, 1997), men man antar at proaktiv aggressiv-
itet ikke er like sterkt knyttet til disse faktorene (Dodge, et al., 1997).

Den proaktive aggressiviteten som utvikles hos traumatiserte barn kan forklares
med at barnet i drevis har vaert eksponert for en forelder som aktivt bruker ma-
nipulerende og aggressive strategier for a uteve makt over de andre i familien.
Resultatet for barnet er at de kan utvikle proaktive aggressive strategier gjen-
nom sosiale leeringsmekanismer. Disse anvender de gjerne overfor voksne som
et middel for a ta kontroll over det de i sin indre verden opplever som potensielle
overgripere (Cole et al., 2005; Craig, 1992). Dette er ikke ngdvendigvis bevisst for
barnet, men skjer pa bakgrunn av en lang og smertefull lzeringshistorie. Vonde
minner som er lagret dypt ”nedi magen” er med p3, naermest ubevisst, a forar-
sake det aggressive forsvaret.

For oss er det szrlig relevant @ merke seg Cole et al. (2005) som beskriver
hvordan den kampen barnet har med sitt traumatiske stress og usikre relasjoner
med voksne kan komme tilsyne overfor skolepersonell. Dette er barn som er
overdrevent opptatt av sin fysiske og psykiske sikkerhet, og de mangler normale
rollemodeller tidlig i livet. De kan dermed bli mistenksomme overfor voksne, og
generelt usikre pa skolesettingen. | et forsgk pa @ oppna kontroll, kan de vaere
utfordrende overfor skolepersonell, eller overreagere fordi de mistolker ting
som skjer i klasserommet. | begge tilfellene kan barnet vare konfronterende
og aggressivt i sitt magte med voksne i skolen. Craig (1992) hevder at disse barna
ofte konkurrerer om makten med laererne, siden de vet at de kun er trygge nar
de kan kontrollere omgivelsene sine.

Videre er det verdt @ merke seg at sammenhengen mellom reaktiv og proaktiv
aggresjon er sterk (Anderson & Bushman, 2002; Roland & Idsoe, 2001). Det betyr
at mange aggressive barn og unge viser begge typer negative tendenser. Dodge
et al. (1997) fant at denne sammensatte gruppen skaret like hgyt pa traumatiske
bakgrunnsfaktorer som de som var utelukkende reaktive.




Er det pedagoger og andre voksne i skolen sin
oppgave a gjore noe for barn med emosjonelle
vansker?

For vi ser pa hva pedagoger og andre voksne i skolen kan gjere for barn med
emosjonelle vansker, vil vi ta opp en aktuell problemstilling som ofte dukker
opp nar vi er i kontakt med praksisfeltet om dette temaet. Det dreier seg om
hvor mye man naermer seg ”behandling” nar man skal gi statte og hjelp til barn
og unge med emosjonelle vansker i skolen. Hvordan skal oppgavefordelingen
vaere mellom behandlere og pedagoger, mellom det pedagogiske systemet og
helsevesenet, eller mellom ”’skole og klinikk”’? Noen ganger mater vi en oppfat-
ning av at dersom barn eller unge har padratt seg ”’skader” av en viss betydning,
sa er det behandlingssystemet som skal pa banen. Dersom vi tenker pad den store
gruppen med barn og unge som trenger behandling, men som Nasjonalt Folke-
helseinstitutt har funnet ut at likevel ikke kommer i kontakt med behandlings-
apparatet, blir dette et tankekors, synes vi.

Dette er barn vi mgter i skolen, og vi vil mdtte hjelpe dem med de faglige
utfordringene de har pa grunn av sine emosjonelle vansker. Noen ganger fgrer
de emosjonelle vanskene til sosiale problemer i tillegg, dersom disse elevene
kan ha problemer med sine relasjoner bade overfor lzerere og medelever. Noen
ganger kan de bli utagerende, og da kan det ogsa medfere vanskeligheter som
bergrer klassemiljget. Nar man er klar over disse forholdene, mener vi at det
nesten sier seg selv at det @ ha kompetanse om emosjonelle vansker blant elev-
ene, og om hvordan man best kan handtere dette, er en ngdvendighet i dagens
skole.

Noen ganger hgrer vi fra praksisfeltet at denne kompetansen er mangelvare,
og at det er et gnske @ kunne mer. Vi tror det ligger et stort potensial i de mulig-
hetene som finnes pa den pedagogiske arena i forhold til & kunne hjelpe barn
og unge med emosjonelle vansker. Tenk om den hjelpen de trenger egentlig
ikke finnes i behandlingsapparatet - men at det dreier seg om tilpasninger i hver-
dagen, og om tilgang pa teknikker som best kan administreres i deres naturlige
milja?
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Hva kan pedagoger og andre voksne i skolen gjore for
barn med emosjonelle vansker?

Tidligere i heftet har vi redegjort for ulike typer emosjonelle vansker, og litt
forskjellige typer belastninger og livshendelser som kan vazere arsaken til at
problemene oppstar. Det vil variere noe hvordan man handterer ulike varianter
av emosjonelle problemer, men det vil ogsa vaere mange fellestrekk. Vi vil starte
med 3 vise til det overordnede rammeverket for god klasseledelse i Respekt-
programmet, og hvordan det kan ligge som et fundament for hvordan man gir
hjelp og stotte til elever med emosjonelle problemer. Deretter vil vi supplere
dette med saerskilte aspekter som det er viktig & vaere klar over nar man
handterer denne elevgruppen. Disse spesifikke elementene vil vektlegges litt
ulikt i forhold til hvilke typer problemer vi snakker om, og/eller hvilke typer
belastninger som eventuelt har utlgst problemene.

Det generelle fundamentet - autoritativ klasseledelse

Felles for mange elever med emosjonelle vansker er at de foler seg utrygge. Det
er dermed fundamentalt at klasse- og skolemiljget er sa trygt som mulig. Dette
oppnas ved a sikre god struktur med faste regler, basert pa et grunnlag av varme
og stotte. Ved a sgrge for et slikt klassemiljg, vil man ha sikret det fundamentale,
nemlig at hverdagen oppleves som trygg og sikker innenfor et regelverk som
skaper forutsigbarhet.

Bru (2011) peker pa at varmen og stetten fra en oppmuntrende lzerer i seg selv
vil vaere viktig for elever med emosjonelle vansker. Den vil medvirke til & bedre
situasjonen deres ved a stimulere til mer positive vurderinger av seg selv og sine
mestringsmuligheter (Davidson & Demaray, 2007; Demaray, Malecki, Davidson,
Hodgson, & Rebus, 2005). Gjennom a bygge gode relasjoner til elever vil denne
stotten ivaretas pa en god mate.

Videre er det slik at struktur, forutsigbarhet og opplevelse av kontroll ihverdagen
er spesielt viktig for elever med emosjonelle vansker. Dette sikres gjennom
stabile rutiner, slik at elevene kan oppleve forutsigbarhet og tydeliggjering av
forventninger (Bru, 2011). Vi ser at kombinasjonen av stgtte og struktur slik det
er beskrevet ovenfor er i overensstemmelse med det vi kaller for autoritativ
klasseledelse i Respektprogrammet (Roland & Vaaland, 2011).
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Saerskilt kompetanse og tiltak

A sikre et trygt klasserom for elever med emosjonelle vansker vil mange gang-
er kreve kompetanse og ferdigheter utover det som dreier seg om generell
klasseledelse. Dette er spesielt viktig dersom det dreier seg om elever som har
hatt tilsvarende problemer som Jonas i case 2. Det er forbundet med mange
utfordringer for voksne i barnehage og skole a bygge gode relasjoner til barn og
unge som har veart utsatt for omsorgssvikt, familievold, neglisjering, seksuelle
overgrep, e.l. Som vi har forklart ovenfor, har mange av disse barna en grunn-
leggende mistillit til voksne fordi de er oppvokst i et miljo der de voksne har vaert
uforutsigbare, det vil si at de i det ene gyeblikket gir vennlighet og kjzerlighet,
mens de i det neste gyeblikket er truende og skremmende. Perry (2000, 2002)
gir en oversikt over momenter som er viktige a ha med seg i tillegg til et generelt
klasseledelsesperspektiv for a hjelpe disse barna. Nedenfor er eksempler pa noe
av dette.

Trygg og god start

Forst og fremst vektlegges betydningen av en trygg og god oppstart i forhold til
nye klasser/grupper. Dette er ogsa i trdd med Respektprogrammets prinsipper
(Roland & Vaaland, 2011). Perry (2000, 2002) vektlegger at de fgrste ukene ber
vaere “enkle” pa den madten at alle kan oppleve kontroll, forutsigbarhet og
trygghet. Det er ogsa viktig & gi mye ros. Noe sd elementzert som & fremheve
viktigheten av et godt kosthold og tilstrekkelig med sgvn kan ogsa vaere greit
a huske pa. Det hgres kanskje banalt ut, og vi ser for oss hvordan dette antagelig
”gdr rett ut det andre gret” hos elevene. Men faktisk, for noen elever kan en
tydelig voksenperson som paminner om dette ha mer betydning enn vi tror. Det
kan oppfattes som en voksen som faktisk bryr seg. Disse tingene kan man ogsa
ta opp med de aktuelle foreldrene og i klasseforeldremgter.

Det er ogsa viktig at lzererne medvirker til et godt sosialt klimai klassen fra starten
av. Dersom det far utvikle seg elevgrupper som samles om negative aktiviteter
som for eksempel mobbing, vil dette vaere spesielt vanskelig for de elevene som
i utgangspunktet er redde og utrygge. Det er derfor viktig at lsererne sgrger for
at slike grupperinger ikke far utvikle seg (E. Roland, 2011). Dette leder oss over
i neste del-tema som handler om viktigheten av tydelige regler og struktur.
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Tydelige regler som skaper forutsigbarhet

Regler og rutiner md vaere konsistente og gjentas mange ganger. Dermed legges
det vekt pa struktur og opplevd kontroll hos barna fra starten av. S& kan man
innfgre mer fleksibilitet og dynamikk etter hvert. De voksne bgr vaere forutsigbare
i sine samhandlinger med barna. Med det menes at manreagerer pa samme mate
hver gang, i stedet for at elevene opplever at man er inkonsekvent i forhold til
grenser og regler. Det er ogsa viktig at man har en konsistens i kollegiet, dvs.
at alle handhever regelverket pd samme mate. | tillegg er det viktig & vaere klar
over at dersom man selv fremstar som engstelig, uryddig, og darlig pa rutiner
og struktur, kan det skape utrygghet hos barn som kommer fra hjemmemiljger
preget av omsorgssvikt og manglende struktur.

| etableringen av en ny relasjon er det spesielt viktig a vaere klar over det enkelte
barns ”overload-point”, det vil si at man ikke pdlegger sterre oppgaver enn
det som til enhver tid kan mestres. Husk at de redde barna ikke takler szerlig
godt at de opplever a miste kontroll og forutsigbarhet. Dersom deres kapasitet
utfordresforsterkt, kan de miste opplevelsenavkontroll, og dette vet vimedferer
engstelse og problematikk som reduserer funksjonsnivdet bade faglig og sosialt.

Mestringsorientert motivasjonsklima

| denne forbindelsen vil vi ogsa nevne at klasser som er preget av prestasjons-
orienterte motivasjonsklima, det vil si at man er veldig opptatt av karakterer og
a sammenligne sine prestasjoner med hverandre, kan vzere uheldige for elever
med emosjonelle vansker. Dette er nettopp fordi det kan gi dem en fglelse av
manglende kontroll (Bru, 2011). Det ser ut til at det som kalles et mestrings-
orientert motivasjonsklima er bedre for disse elevene. Et slikt klima er fokusert
pa hvordan alle elevene kan videreutvikle sine kunnskaper og ferdigheter,
og hvordan de kan gjore sitt beste ut av sine forutsetninger (Bru, 2011; Eccles
& Roeser, 2003).

Bergring eller fysisk kontakt med elever utsatt for seksuelle overgrep

Dette kan i noen tilfeller vaere vanskelig. Generelt sier Perry (2000, 2002) at man
skal vaere oppmuntrende, oppdragende og varmt stegttende, men at dette ma
skjeiforhold til det som passer for den enkelte elev. For barn som er traumatisert
gjennom fysiske og/eller seksuelle overgrep, vil intimitet ofte vaere forbundet
med smerte, frykt, oppgitthet og forvirring. Selv.om det er spesielt viktig for
disse barna a oppleve kjaerlighet som formidles pa en ”ordentlig” mate, ma man
altsd passe pa at man ikke trakker over grensene deres. En bergring som for oss
virker helt normal og uskyldig, kan for disse barna minne dem om et overgrep.
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Perry (2000, 2002) skriver ogsa at en vennlig oppfordring til smabarn som for
eksempel ”’gi meg en klem” kan vaere problematisk. Dette fordi traumatiserte
barn kan oppleve dette som en kommando som blir veldig alvorlig for dem, ved
a aktivere en ondartet kobling mellom intimitet/fysisk naerhet og makt. Laerere
vet antagelig ikke sd ofte om konkrete seksuelle overgrep, men de bgr vaere
observante pa at barn som reagerer veldig sterkt pa bergring kanskje kan vaere
utsatt. Samtidig er det viktig a vaere klar over at mistanker ikke alltid har sin rot
i virkeligheten, sd man ma vise stor varsomhet i slike tilfeller.
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Hva gjor man nar det er emosjonelle problemer som farer til utage-
ring?

Handtering av problematferd er veldig godt beskrevet i Respektheftet Problem-
atferd i skolen: Hvordan kan pedagoger handtere aggressiv atferd? (P. Roland,
2011). Forfatteren viser hvordan reaktiv og proaktiv aggresjon blant elever krever
noe ulike tiltak. Det som vi er opptatt av, er at pedagoger har den spesielle
tilleggskompetansen som er viktig @ hente frem nar det ligger emosjonelle
vansker bak den utagerende atferden. Elevene kan vaere szerlig sensitive dersom
vi har med traumatisering i barndommen a gjore. P. Roland (2011) bergrer dette
nar han viser til ulikheter i bakgrunnsfaktorer som kan ha bidratt til utviklingen
av forskjellige typer aggresjon.

Vi anbefaler derfor at i tilfeller hvor man skal handtere aggressive barn som
kan vaere traumatiserte, ma man anvende hele sin praktisk-pedagogiske "teft”
gjennom 3a ha den kompetansen om emosjonelle vansker som vi prgver a rede-
gjore for i dette heftet. Det er da viktig & vaere klar over den mistenksomhet
og usikkerhet disse elevene kan ha i forhold til voksenpersoner pa grunn av en
edelagt tilknytningshistorie basert pa vold/overgrep eller andre traumer.

Respektprogrammets grunnprinsipp om a bygge en god relasjon mellom lzerer
og elev blir spesielt viktig her. Det er avgjerende at man har bygget opp en
allianse av tillit med disse elevene over tid, der eleven har forstatt konsistensen
og stabiliteten i reglene som er etablert av lzereren, og forstar at lzereren vil
dem vel. Hvis ikke, vil lzererens handtering bli unyttig overfor eleven, og even-
tuelt gjore vondt til verre. Eleven kan da reagere med et aggressivt, innbitt eller
resignert forsvar mot en voksenperson som oppleves som farlig og truende, og
man vil ikke fa bukt med dette for man har oppnddd forstaelse og tillit fra eleven.

Som lzerer kan det vaere tungt a bli avvist av elever pa denne maten. Det er da
viktig & si til seg selv at bak de aggressive uttrykkene og avvisningene gjemmer
det seg mange ganger et barn som er redd og skremt. Disse barna er skadet, noe
som medferer at du som laerer ma vaere ekstra tdlmodig med dem. Barn som
viser farlig, aggressiv og skadelig atferd gjor kanskje dette som et rop om hjelp
- de prgver 3 kommunisere med oss. Dette er kanskje den eneste strategien
de har for @ kommunisere sin smerte. Det er derfor viktig at man alltid prever
a skjgnne hva som ligger bak aggressiv atferd blant elever.
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A snakke med eleven om de emosjonelle vanskene, eller
a gjore noe med dem - er det mulig?

Dersom vi har elever som blir mobbet, er det forst og fremst viktig at mobbingen
stopper! Det vil ikke finnes noe effektivt tiltak eller trening for de som er utsatt
for mobbing fgr man har stoppet eksponeringen for de vonde opplevelsene.
Effektive strategier for a stoppe mobbing er gjennomgatt i andre kurshefter, og
vi gar derfor ikke ga inn pa dette her. Men igjen, forste steg i & hjelpe de som
mobbes er 3 fa en endelig slutt pa mobbingen! Dette begynner med en samtale
med mobbeofferet, og deretter kontaktes plagerne.

Dersom man far mistanke om omsorgssvikt eller misbruk/familievold som
beskrevet i case nummer 2, skal det opp med skolens ledelse, og deretter folge
skolens rutiner for @ melde bekymring til aktuelle instanser.

Hva er det pedagogen og andre voksne i skolen eventuelt kan gjgre med de
emosjonelle vanskene elevene har? Her er vi szrlig opptatt av forhold som er
viktige & vaere klar over ndr de emosjonelle vanskene har sammenheng med
traumer, kriser, mobbing ellerandre typerbelastninger. Perry (2002) understreker
at det forst og fremst er viktig for disse elevene & oppleve imgtekommenhet
fra lzerer/den voksne. Som voksen ma man ikke utstrale redsel eller motvilje for
a komme inn pa det vonde elevene eventuelt vil involvere oss i. Barn som er
relasjonsskadet fokuserer gjerne mer pa nonverbal atferd, og kan fort mistolke
grimaser og ubevisste tegn pa motvilje hos lsereren, som avvisning. Det er viktig
a huske pa at barnet kan vaere vant til stadige avvisninger, og at dersom det
tolker noe som en ytterligere avvisning, kan dette forstyrre muligheten til en god
relasjon betydelig.

Vi mener at det finnes mye kunnskap om emosjonelle vansker innenfor
behandlingssystemet som kan anvendes i den pedagogiske konteksten. Dette
betyr ikke at man skal drive tradisjonell behandling, men det innebaerer a bruke
prinsipper fra behandlingsrommet i den pedagogiske konteksten. Det ma forega
pa premisser som passer inn i pedagogens rolle pa en mate som pedagogen
foler seg komfortabel med. Raundalen og Schultz (2006) forklarer dette pa en
god madte ved a bruke begrepet ”krisepedagogikk’, nar de beskriver nyttige
prinsipper som kan anvendes innenfor den pedagogiske konteksten. Var
framstilling i det folgende er til dels basert pa Raundalen og Schultz (2006), og til
dels egne publikasjoner (Idsge & Idsge, 2011).
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Raundalen og Schultz (2006) gir forslag til teknikker som har vist seg a vaere
virksomme i terapirommet, og tilpasser dem til bruk i den pedagogiske
konteksten. De understreker imidlertid at pedagoger ikke skal drive terapi.
De mener likevel at det kan vaere ngdvendig at lzerere og pedagogisk personale
anvender prinsipper og metoder som kan gi terapeutisk effekt. Dette hgres
kanskje vidlgftig ut, men betyr egentligikke annet ennat manlzerer seg danvende
noen enkle prinsipper som ”virker”. Et viktig moment i denne sammenheng,
er det de betegner som terapiens grunnelement, nemlig a sette ord pd det somer
opplevd.

Ved & fortelle om det vonde som har hendt, vil det bli ryddet og arkivert
i hjernen var og plassert som noe ”historisk”, det vil si at man husker det som en
hendelse i fortiden. Som nevnt tidligere i dette heftet, vil traumatiske hendelser
ofte gjenoppleves i form av patrengende minner og mareritt, og noen ganger
virker det som om det traumatiske skjer i natid. Minnene kan vare svaert
livaktige. Ordets makt er at det kan brukes til @ ’rekode” de vonde hendelsene
pa en mate som gjor at slike gjenopplevelser reduseres. Ved a legge opplaerings-
situasjonen til rette for positiv og konstruktiv lzering, kan slike teknikker vaere til
hjelp.

Eksempel pa aktivitet i f.eks. klassens time: Elevene skal skrive en tekst, med
valgfritt tema. Man kan si til elevene at de far velge helt fritt hva de skal skrive
om, og at ingen andre skal lese det dersom de ikke gnsker det. Pa den maten lar
man eleven selv ha kontroll over situasjonen. Dette er et sveaert viktig prinsipp,
som skiller pedagogikk fra terapi. La oss si at en av elevene tegner en situasjon
som kan minne om et mobbeovergrep. Dersom du merker at eleven gnsker
ainvolvere deg i det hun/han har tegnet, eller a snakke med deg om det, er det
eleven som har tatt initiativet — og som dermed har kontrollen over situasjonen.
Da kan man regne det som en invitasjon til samtale. Det ville vaere noe helt
annetdersomdubabarnettegne eller skrive om noe det har opplevdiforbindelse
med mobbingen. Det ville bety at det er du som sitter med kontrollen, og barnet
ville ikke ha samme mulighet til selv d regulere fglelsene sine og styre situasjonen,
slik at det aldri ble ”’for mye”.
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En pedagog som er unnvikende i forhold til en invitasjon fra eleven om
a snakke om vanskelige tema, er ogsa uheldig. Det kan gi eleven ugnsket lzering
om hvordan vi snakker og bearbeider vonde opplevelser. Eleven kan oppfatte
at det er viktig & vaere pa vakt, at det er viktig 3@ unngd det som minner om
det vonde, og at det er best & holde alt for seg selv. Dette kan kalles negative
mestringsstrategier, som pa sikt vil vaere uheldig eller direkte skadelig. Det er det
motsatte som ma vaere malet, ogsa innenfor en pedagogisk kontekst. Positive
mestringsstrategier kan stimuleres gjennom omsorg, stette, og konstruktive
utfordringer. Dermed har pedagogen drevet fornuftig pedagogikk pa en mate
som gir terapeutisk effekt. - Du trenger ikke vaere noen ekspert.

Disse barna har behov for a bli hert og forstatt. Vaer der for dem, og lytt til hva
de har & fortelle. Fortell dem at du forstar at de har hatt vonde opplevelser, og at
du vil gjere det du kan for & bidra til at situasjonen kan forandre seg. Videre kan
du for eksempel be PPT eller BUP om veiledning. Kollegaer kan ogsa vaere gode
diskusjonspartnere (Raundalen & Schultz, 2006). P& denne maten kan disse
elevene oppleve at noen er der for dem, at noen bryr seg. Det kan vaere sveaert
betydningsfullt for dem.

Pedagogen ma vaere klar over hvordan emosjonelle vansker kan pavirke lzering
og oppferseliklasserommet. Vi mener at lzerere vil vaere bedre i stand til & hjelpe
disse barna nar de forstdr at mange av de akademiske, sosiale og atferdsmessige
problemene som disse barna har ogsa kan komme tilsyne som: problemer med
a forsta beskjeder, overreagere pa kommentarer fra lzerere og jevnaldrende,
misforsta omstendigheter rundt situasjoner/ha problemer med & forsta hvorfor
ulike ting skjer, eller andre former for misforstaelser.

Dersom barnet mister sin trygghetsfelelse, blir det vanskelig & utforske verden
gjiennom lek, og dette kan hindre utvikling av et godt selvbilde og motivasjon.
Man kan tenke seg at de ser verden gjennom andre briller enn venner og lzrere.
De forventer at skolemiljget er et truende sted, og de kan vare pa konstant
utkikk etter faresignaler. Dette kan gdelegge deres evne til @ oppleve lzererens
velvilje, og kan forstyrre deres evne til 3 prestere eller til & oppfere seg pa en
positiv mate.

Noen av de vanligste vanskelighetene disse barna har i klasserommet, kan
tilskrives en redusert evne til @ prosessere informasjon, vansker med a skille
farlige situasjoner fra ufarlige, vansker med a utvikle tillitsfulle relasjoner til
lerere og jevnaldrende, og utfordringer med a regulere emosjoner pa en god
mate.
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Personer som har veert utsatt for mobbing utvikler gjerne sterk angst for a8 magte
nye personer, eller prgve ut nye aktiviteter. Derfor er det viktig at du som lzerer
pa forhdnd forklarer og beskriver innholdet i nye aktiviteter, hva du forventer,
og hvor lenge aktiviteten vil vare. En slik forberedelse vil sannsynligvis dempe
engstelsen og gke viljen til & delta i nye aktiviteter.

Selvregulering er et annet problem for disse barna. De kan for eksempel vare
mer impulsive og reagere umiddelbart pa stimuli. En enkel mate & imgtekomme
dette p3, kan vaere & lzere barnet a puste dypt fer det responderer. For eksempel,
dersom barnet blir engstelig i klasserommet og ”eksploderer”, prov a legge
merke til tegn som kan ha veert tilstede for det skjer. Virket barnet urolig?
Snakket det hgyt? Begynte det 3 bli ukonsentrert? Dersom du legger merke
til slike ting, kan det vaere nettopp i dette gyeblikket barnet kan dra nytte av
a puste dypt og preve a slappe av. Dette gir en pause, og kroppen slapper mer
av. Disse barna trenger noen ganger hjelp til 8 komme i en tilstand hvor de klarer
a tenke for de reagerer.

A gke selvbildet er viktig for disse barna. Prev & finne ut hvilke sterke sider
barnet har. Alle barn er gode til et eller annet, for eksempel a tegne, a synge, eller
a samle pa ting. Let etter en ting som barnet kan mestre, og gi mye ros. Vis
og fortell at dette er bra, og at du verdsetter det. De trenger mye positiv tilbake-
melding. Husk imidlertid at du ma finne ut hvordan du kan gi denne tilbakemeld-
ingen uten at barnet fremstar som stigmatisert og som laererens ”englebarn”.
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Med bakgrunn i Malchiodi (2008), Perry (1999), og van der Kolk (2010) har vi
forsgkt a liste opp forhold som laerere og annet pedagogisk personale kan ha
nytte av:

A forstd konsekvensene av familievold, mobbing, og andre typer belast-
ninger og traumer.

A styrke relasjoner mellom barn som har vart utsatt for slike ting, og
lzerere og medelever (ikke la barnet isolere seg, prgv a involvere barnet
i aktiviteter, vaer “nzer” barnet).

e Kontakte og bruke ekstern stgtte og kompetanse (fagfolk innen PPT,
psykiatri, kommunehelsetjeneste) nar ngdvendig.

o

* Hjelpe de utsatte barna a regulere sine emosjoner, og til @ trene sin
sosiale og akademiske kompetanse. Dersom angsten reduseres, kan de
konsentrere seg mer om det akademiske.

e Vite at noen ganger kan engstelige barn lere bedre gjennom visuelle
metoder enn verbale. De kan ogsad ha problemer med a oppfatte lange
setninger og instruksjoner. Dette skjer fordi opplevelsen av stress gjor at
den spraklige delen av hjernen ”blokkeres”. Bruk kortere beskjeder eller
bilder om mulig.

o A kommunisere bedre med familiene til disse barna.

e Lare hvordan man kan identifisere barn med emosjonelle vansker, og
a kjenne igjen nar de har intense fglelser (som kan trigge problematferd
i klasserommet). Stopp den eller de aktiviteter som ser ut til 8 engste
barnet.

* lverksette aktiviteter for disse barna, som kan hjelpe dem a regulere
folelser (roe seg ned) som teater/drama, tegning, kollasjer, kreativ kunst.

A gidem malrettede oppgaver, for eksempel dele ut papirer og lignende,
kan hjelpe barn som opplever intense negative emosjoner med & roe seg
ned.

e Hjelpe barn til & fole seg trygge i klasserommet, gjerne ved a etablere en
trygg plass eller noe lignende i klasserommet. Dette ma vaere et sted som
er garantert fritt for mobbing og andre trusler, og som kan fa barna til
aroe seg ned.
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Legge til rette for et regulert og forutsigbart klassemiljg.

Sikre kontroll for barna ved at man lager strukturer der barna kan gjore
egne valg (elevinnflytelse). Da disse barna ble utsatt for mobbing eller
andre overgrep, opplevde de at noen andre hadde kontrollen over dem.
Det er derfor viktig at man som voksen kan gi dem aktiviteter med valg-
muligheter. Dette kan bidra til at de opplever a ha kontroll. Det vil ogsa
oke selvbildet, ved at barnet opplever a ha en egenverdi, gjennom & kun-
ne influere hva som skjer med dem.

Hjelpe og stette barna til 4 takle uforutsigbare aktiviteter, for eksempel
skoleturer, ved & samtale og vektlegge hva de kan gjore i tilfeller der de
trenger hjelp.

Oppsummerende vil vi si at det er viktig & hjelpe disse barna! Dersom
hjelpen drar ut, kan belastningene gi langvarige skader. Vi vil gjenta
potensialet laerere kan ha til & utgjere en stor forskjell i disse barnas til-
vaerelse. Det ma utvikles praktiske klasseromsintervensjoner som kan
samkjores med profesjonell hjelp i de tilfellene det er ngdvendig. Det
trengs ogsa mer forskning pa dette tema, for d kunne utvikle ngdvendige
tiltak pa best mulig mate.

Avsluttende kommentar

Det er tankevekkende a lese undersgkelser fra Folkehelseinstituttet om hvor
mange barn og unge som aldri kommer i kontakt med behandlingsapparatet,
selv om de sliter med psykiske problemer. | dette heftet har vi derfor hatt det
som en grunnleggende antagelse at pedagogisk personale i skolen mgter man-
ge barn og unge som har betydelige emosjonelle vansker, men som ikke mottar
den hjelpen de skulle hatt. Dette stiller store krav til skolen, som far stgrre utfor-
dringer med & hjelpe elevene til & fungere bade faglig og sosialt. A gi gode tilbud
til elever med emosjonelle vansker krever spesiell kompetanse, og vi haper i sa
mate at dette heftet kan vaere et bidrag til dette. Vi gnsker alle som leser heftet
lykke til med arbeidet overfor den gruppen barn og unge som kanskje trenger
0ss mest.
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