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Leererforstaelser om elevmobning

- en laerersurvey

I de senere ar har der veeret et stigende fokus pa mobning i skolerne i de
samfundsmeessige debatter. Der er gennemfort en del trivselsundersogelser
blandt elever (f.eks HBSC 2006 og Bornerddet 2008), og der er gennemfort
en skolelederundersogelse om mobbehyppighed og antimobbestrategier (Un-
dervisningsministeriet 2008). Optikken i ncerveerende undersogelse er drejet
mod leererveerelset, hvor lerere og peedagogiske medarbejdere pa 10 skoler
via sporgeskemaer er blevet spurgt om deres forstdelser og oplevelser med
elevmobning!. Resultaterne peger pd, at informanterne er meget optaget af
de sociale dynamikker i skoleklassen, nar der sporges abstrakt til fenomenet
mobning. Til gengeeld fortoner dette fokus sig, nar det kommer til konkrete
interventionsforslag, og i stedet rettes blikket mod regulering og behandling
af det enkelte individ. Materialet peger samtidig pd, at informanterne til-
leegger “opdragelseskulturen i hjemmet” stor veegt som baggrund for mob-

ningen.

Af Helle Rabol Hansen, Cand.jur. og ph.d-stipendiat og
Inge Henningsen, videnskabelig medarbejder,
Danmarks Pedagogiske Universitetsskole, Arhus Universitet

Analysens tre hovedspor og data-
indsamling’

Den folgende analyse har tre hoved-
spor. For det forste foretages en stati-
stisk undersogelse af leererholdningers
sammenhang med en rakke sociode-
mografiske variabler. For det andet in-
deholder analysen en kvantitativ bear-
bejdning af svarene pa en raekke dbne
surveysporgsmal, og for det tredje inde-
holder artiklen hypotesegenererende og
reflekterende afsnit, hvor spergsmal pa
baggrund af de kvantitative og kvalita-
tive resultater rejses til diskussion og
videre analyser.

1 Tak til medarbejderne ved de ti medvirken-
de skoler, der delte deres tanker og menin-
ger med os og tak til forskningsassistent Jo
Niclasen. Tak til Dorte Marie Sendergaard,
Peter Allerup, Morten Nissen og Nina Hein
for konstruktiv kritik.

Nr.1-2010
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Data til undersegelsen er indsamlet
pa 10 skoler 1 perioden efterar 2007 til
januar 2008. Der er foretaget en sim-
pel tilfeldig udveelgelse blandt samt-
lige skoler 1 Danmark?. For hver skole
blev udtrukket reserveskoler, der blev
kontaktet, hvis en skole ikke enskede
at deltage 1 undersogelsen. Otte sko-
ler kom péa plads via denne udtagning.
De to sidste skoler er udvalgt gennem
tidligere kontakter?. Disse to skoler er
ved den statistiske bearbejdning i for-
ste omgang behandlet som en separat
population, men har ikke vist sig sig-

2 Jfr. Danmarks Statistik over skoler i Dan-
mark 2007.

3 Man kan pa baggrund af den almindelig
brugte udtagelsesproces diskutere, hvor-
vidt tilfeeldighedsprincippet har veeret re-
lativ. Skoler kan takke nej’ og ’ja’, og der er
igennem dette valg tale om en noget svin-
gende proces mellem det udtagne og det
selektive.

05/02/10 14:42:03



nifikant forskellige fra de oprindeligt
udvalgte skoler og indgar derfor pa lige
fod med de andre otte skoler i de ende-
lige resultater.

Sporgeskemaerne er indsamlet pa
‘peedagogisk radsmeder’ eller tilsva-
rende moder, hvor der er moedepligt for
personalet. Helle Rabel Hansen var til
stede ved mederne og introducerede un-
dersagelsen for de tilstedeveerende. Alle
mededeltagere fik udleveret et skema,
og alle tilbageleverede skemaet 1 helt
eller delvis udfyldt tilstand. Bortfaldet
1 undersegelsen er derfor begrenset til
personer, der f.eks. pa grund af sygdom
eller lignende var forhindret i at komme
til de pageldende maoder.

Kvantitative og kvalitative svar

Analyserne har afsaet 1 kvantitative
data, men vi har benyttet og delvis
krydset greb fra kvantitative og kva-
litative metoder. Fokus pa menstre og
modsatninger har veaeret den analyti-
ske feellesnaevner. Vi har saledes ladet
kundskabsambitionerne fra begge me-
todologier (Henningsen & Senderga-
ard 2000) inspirere vores analyser et
stykke af vejen. Et eksempel pa denne
bevaegelse er, at vi ikke i forste omgang
har veeret mest interesseret 1 nationale
brede repraesentationer i form af, “at sa
mange leerere i Danmark mener sadan
og sddan om mobning”. Hvis det havde
veeret malet, skulle forskningsdesignet
have veeret skruet anderledes sam-
men. Vi har i hgjere grad haft fokus pa
spendvidder og sammenhaenge 1 mate-
rialet sdsom, at de informanter der til-
skriver kulturelle aspekter en vaesent-
lig betydning for deres mobbeforstaelse,
samtidig ser ud til at veere mindre til-
bgjelige til at pege pa sanktionerende
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straffe rettet mod involverede akto-
rer. Et andet eksempel pa dette kryds
af metodikker er vores supplement til
analysen ved at kvantificere forekom-
sten af hyppige tematikker i de abne
besvarelser. F.eks. fremhaver mange
informanter "gentagelse” som et aspekt
ved mobning, mens meget fa informan-
ter naevner "ondskab”, som et aspekt®.

Nar vi har valgt at delvis krydse de to
forskningstraditioner indenfor kvantita-
tive og kvalitative metoder, er det ikke
med henblik pa at legitimere fund fra
henholdsvis den ene eller anden forsk-
ningskategori. Vi bruger f.eks. ikke cases
og eksempler fra det kvalitative materia-
le til at dobbeltbevise pointer, men for at
spotte tendenser og brud eller for at give
et indblik 1 informanternes tekster.

I artiklen medes dermed forskellige
metodologier, men det er samtidig et
modested for to forskellige slags vi-
densarbejdere nemlig statistikeren og
socialteoretikeren. Det har givet en
dynamisk vekselvirkning og ogsa in-
teressante diskussioner om, hvorvidt
overblikket kan fortabes 1 tabelleringer
og om refleksioner kan reekke ud over,
hvad der er datadaekning for.

Sociodemografiske traek

I undersogelsen deltog 250 informanter
fordelt pa 10 skoler. Af disse var 71 %
kvinder. 74 % af informanterne havde en
leereruddannelse, mens storsteparten af
de ikke-leereruddannede var paedagoger
knyttet til indskolingsomradet og sko-

4 De abne besvarelser er klassificeret af Hel-
le Rabel Hansen og forskningsassistent Jo
Niclasen ved to uafhaengige materialegen-
nemgange. I tilfeelde af uoverensstemmel-
ser er den endelige klassificering foretaget
af de to forfattere.

Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift
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lernes fritidstilbud. Gennemsnitsalde-
ren var 46 ar. Den &ldste informant var
68 ar og den yngste var 20. De leererud-
dannede informanter var i gennemsnit
uddannet for 18 ar siden (den forste var
uddannet 1 1967 og den sidste 1 2008). In-
formanterne havde i gennemsnit veeret
ansat pa skolen i 12 ar (den forste var
ansat 1 1967 og den sidste 1 2007).

Der var her ingen signifikant® aldersfor-
skel p4 maend og kvinder i undersagel-
sen. Ligeledes var der ikke forskel pa
meends og kvinders uddannelsesan-
ciennitet eller deres anciennitet pa det
nuvaerende ansattelsessted. En lidt
storre andel af de mandlige end af de
kvindelige informanter havde en lee-
reruddannelse (81 % af mandene mod
72 % af kvinderne, men forskellen var
ikke statistisk signifikant, p=0,15).

30 % af de leereruddannede huskede
at have modtaget undervisning om elev-
mobning under uddannelsen. Der var
ingen signifikant forskel p4 meend og
kvinder (p=0,72). Derimod var der flere
af de yngre lerere (fodt efter 1963) end
af de eeldre lerere (fodt for 1963), der
havde modtaget undervisning om elev-
mobning under uddannelsen (40 % af de
yngre mod 21 % af de eeldre, p=0,004).
72 % af informanterne havde deltaget
1 foredrag/arrangementer om mobning
under deres arbejde. Blandt de leererud-
dannede havde en betydelig del nemlig
81 % enten fiet undervisning om elev-
mobning under uddannelsen eller del-
taget 1 foredrag/arrangementer pa ar-
bejdet, til konferencer e.l. Der blev ikke
spurgt naermere ind til form, indhold og

5 Forskelle er undersogt ved t-test for kon-
tinuerte variable (alder, anciennitet) og
x*test for kategoriske variable (ken, ud-
dannelse, etc.). Signifikansniveau er alle
steder valgt til 5%.

Nr.1-2010
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leengde af de omtalte undervisningsar-
rangementer, og besvarelserne rummer
derfor formentlig bade informanter, der
har deltaget i et enkelt foredragsarran-
gement og informanter der mere indgéa-
ende har beskeeftiget sig med temaet.

Omfang af mobning

Analysen af informanternes opfattelse
af mobningens omfang er baseret pa
svar pa felgende sporgsmal:

Pad landsplan antages det, at der gen-
nemsnitlig er 2-4 elever i hver klasse, der
har provet at blive mobbet indenfor de
sidste par mdneder. Hvor mange born (i
gennemsnit) tror du, der bliver mobbet i
de klasser, du er lcerer i? (Scet et kryds)

Resultatet er angivet nedenfor i tabel 1

Tabel 1: Informanternes opfattelse af
omfang af mobning pd skolerne

Omfang af Antal Andel (%)
mobning informanter?
Ingen mobning 9 4%

pa vores skole

Feerre end 2-4 140 58%

elever i1 hver

klasse

Mellem 2-4 83 34%

elever (som

landsgennem-
snittet) 2

Flere end 2-4 9 4%

elever i hver

klasse

D9 informanter havde ikke besvaret spergsmalet
?Landsgennemsnittet er sat pa baggrund af
elevsurvey gennemfort af HBSC (2006)

05/02/10 14:42:04



En opdeling pa skoler viser stor ensar-
tethed — dog angiver informanterne pa
en enkelt skole at have noget mindre
mobning.

Generelt mener informanterne, at
mobbehyppigheden blandt eleverne pa
deres skole ligger lavere end landsgen-
nemsnittet. Det opgivne landsgennem-
snit er imidlertid et elevrapporteret tal,
og samme tendens til at voksne infor-
manter anslar et noget lavere mobbetal,
genfindes 1 andre undersegelser sdsom
f.eks. 1 Skolelederundersogelsen 1 2008
(Undervisningsministeriet 2008). Disse
forskelle kan heenge sammen med for-
skellige undersogelsesdesign og tidsfor-
skydninger i, hvorndr undersogelserne
blev foretaget. Det kan ikke afvises,
at elev- og lererperspektivets forskel-
ligheder ogsa udmentes i vurderings-
forskelle af mobbehyppighed séledes,
at eleverne oplever mere mobning end
skolepersonalet ”ser”. Andre mobbe-
studier papeger, at der kan veere store
forskelle 1 ansldede mobbehyppighed
alt efter hvilket deltagelsesperspektiv,
der tages udgangspunkt 1 (Se f.eks. Ra-
bel Hansen 2005 og Sigurgeirsdottier
2003).

Informanternes kon og alder har i det-
te statistiske materiale ingen sammen-
heng med opfattelsen af mobningens
omfang (se bilagstabel 1). Til gengeeld
slar uddannelsesbaggrund igennem.
Tabel 3 viser, at de ikke-leereruddan-
nede alt 1 alt vurderer mobbeomfanget
til at ligge hgjere, og forskellen er sta-
tistisk signifikant (p=0,007). De ikke-
leereruddannede udgeres som naevnt
iseer af psedagoguddannet personale fra
primaert indskolingsfeltet og skoletil-
knyttede fritidstilbud.

PPT-2010-1.indd 6

Tabel 2: Informanternes opfattelse af
omfang af mobning pa skolerne opdelt
pad uddannelsesgrupper

Omfang af mobning” | Lzreruddannet?
Ja Nej

Ingen mobning pa vores 4% 3%

skole

Feerre end 2-4 elever i 61% 49%

hver klasse

Mellem 2-4 elever (som 34% 36%

landsgennemsnittet)

Flere end 2-4 elever 1 1% 11%

hver klasse

D9 informanter havde ikke besvaret sporgsma-
let ? Forskellen er signifikant, p=0,007

Informanterne blev ogsa spurgt om fol-
gende:

“"Hvis du har svaret bekreeftende til, at
der forekommer mobning pd jeres sko-
le. Hvor ofte bliver du som lcerer (her)
pa skolen indblandet i mobbeepisoder?
(Enten hidkaldt af elever, af andre eller
ved egen indblanding)”.

Resultaterne er angivet nedenfor i ta-
bel 3:

Tabel 3: Hvor ofte er du indblandet i
mobbeepisoder?

Hvor ofte Antal Andel (%)
informanter?

Stort set aldrig 55 24%

Mindre end 1-2 100 43%

gange ugentlig

Ca. 1- 2 gange 53 23%

ugentlig

Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift

05/02/10 14:42:04



Ca. 3 — 4 gange 15 6%
ugentlig

Mere end 3-4 11 5%
gange ugentlig

D 16 informanter havde ikke besvaret sporgs-

malet

Sammenholder man svarene om ind-
blanding 1 mobning med leerernes svar
pa sporgsmél om mobbeomfanget 1 sko-
len er der er stor overensstemmelse (bi-
lagstabel 2). Kendskabet til mobbehyp-
pighed opleves symmetrisk med ind-
blandende handlinger. Informanterne
svarer altsa, at de bliver indblandet 1
den mobning, de mener, der eksisterer
1 klasserne. Undersogelsen indbefatter
ikke lokale elevrapporteringer, og det
betyder, at der kan veere mobning, som
informanterne ikke kender til, og derfor
ikke blander sig i. Ligeledes vil svarene
formentlig veere praeget af, hvordan
mobning som feenomen opfattes og op-
leves af den enkelte informant.

Interventionsoptimisme
Vi mente ikke, det var tilstraekkeligt at
sporge informanterne, om de blev ind-
blandet i mobbesager. Vi var ogséa inte-
resseret 1 de selvvurderede virkninger:
”Huvis du har svaret bekreeftende til, at
du indblandes i elevmobning. Hvad var
(stort set) virkningen af din indblanding
i elevmobning?”

Nr.1-2010
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Resultatet fremgéar af tabel 4:

Tabel 4. virkningen af din indblan-
ding i elevmobning?”

Virkning Andel (%)V
Ingen effekt. Mobningen 2%
fortsatte

Lille effekt 41%
Stor effekt. Mobningen 31%
stoppede

Ved ikke 27%

D 38 informanter havde ikke besvaret
sporgsmalet

En gruppe pa i alt 72% af informanter-
ne mener, at der er effekt af deres ind-
blanding, hvilket kan afleeses som en
vis optimisme i forhold til virkningen af
(deres) intervention. 41% naevner dog,
at effekten er lille, hvilket giver anled-
ning til yderligere konkrete studier af,
hvilken form for indblanding, der har
den mest gavnlige virkning 1 praksis.
Informanterne er ikke blev spurgt om,
hvilken form for intervention, der var
blevet taget i anvendelse, men infor-
manterne blev bedt om at konkretisere
deres erfaringer med mobbeinterventi-
on ved at svare ja eller nej til en reekke
sporgsmal. Resultaterne er anfort 1 ta-
bel 5 nedenfor.
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Tabel 5: Huilke oplevelser har du fra
din indblanding i elevmobning? Andel
der svarer ja til de enkelte sporgsmal

Andel

ja-svar

Oplevelse af indblanding

Det hj=lper pa en eller anden 90%

made

Det hjzlper 63%
Det hjcelper som regel meget, nar 37%
Jjeg blander mig
Det hjcelper for enkelte born, at 47%
Jjeg blander mig

Det hjzlper maske 1%
Jeg ved ikke, om det hjcelper, 28%
men jeg blander mig alligevel
Det er forskelligt, om min ind- 45%
blanding hjcelper eller ej

Usikker/savner viden 51%

Jeg savner noget mere konkret 20%

viden om mobning
Jeg savner noget mere viden om, 34%
hvordan jeg kan blande mig

Kan godt blive usikker pa, hvad 33%
der er det rigtige at gore

Trusler/angst 6%
Jeg har oplevet at blive truet af 5%
enkelte elever

Jeg kan godt blive bange for situa- 1%
tionen

En interventionsoptimisme slar igen-
nem 1 disse besvarelser, idet 90% pa en
eller anden made har en forventning
om, at deres indsats hj=lper. 28% af
disse ved ikke, om indblandingen hjael-
per, men gor det alligevel, maske fordi
de oplever sig forpligtet til det. De teel-

PPT-2010-1.indd 8

les derfor med som optimister. Tvivl,
usikkerhed og vidensbehov synes at
have betydning for halvdelen af infor-
manterne, hvilket taler for overvejel-
ser om, hvordan leerere og pesedagoger
kan kvalificeres til at forsta, opdage og
héndtere mobbeproblematikker. Angst
og trusler synes til gengaeld ikke at spil-
le nogen rolle i svarene, modsat resulta-
terne 1 en islandsk leerersurvey om elev-
mobning hvor 60% ofte eller indimellem
folte "angst” 1 mobbesituationer mellem
eleverne (Sigurgeirsdottir 2003).

Hverken ken, alder eller uddannelse
har 1 materialet nogen statistisk sam-
menhgeng med, hvordan informanterne
oplever deres indblanding i elevmob-
ning. Der kan dog konstateres en svag
tendens til, at de der ikke havde faet
uddannelse 1 mobning svarede ja til, at
de savnede viden om mobning og viden
om, hvordan man kan blande sig.

Informanternes opfattelse af bag-
grunden for mobning
Informanterne blev spurgt om deres op-
fattelse af mobningens baggrund, idet
de blev bedt om at angive hvilke ud af
en raekke angivne pastande, de fandt
vigtige. Pastandene var blevet sam-
mensat ud fra iseer to kilder: En fokus-
gruppe med leerere og peedagoger, der i
pilotfasen havde givet deres bud pa mu-
lige baggrunde, og studier af debatter
om mobning 1 massemedierne samt 1
leerernes fagblad "Folkeskolen”. Resul-
tatet er angivet 1 nedenstdende skema

Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift
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Tabel 6: Andel af informanter der an-
giver specificerede pdstande som vigtig
baggrund for feenomenet mobning opli-

stet efter hyppighed.
Pastand Andel (pct)
Opdragelseskultur i hjemmet 81%
Kulturen i samfundet i det 49%
hele taget
Skolekulturen 49%
Formelle gruppers behov for at 46%
”samles om noget”
Nutidens individualiserede 41%
bernekarakter
Aggressive berns trang til 40%
magtdominans
Kulturen i lokalsamfundet 28%
Indflydelse fra nettet, compu- 27%
terspil og medier
Menneskets indbyggede trang 17%
som pattedyr til at sortere de
svage fra
Nutidens bernegeneration er 10%
mere "sarte”
Menneskers sociale dannelse 5%
skal gennem en modningsfase
som mobning

Sammenholdes opfattelsen af vigtighe-
den af de enkelte baggrundspastande
med informanternes kon, alder og ud-
dannelse, er der generelt ingen veegten-
de sammenhaenge. Undtagelser er, at
kvinder 1 hgjere grad end maend opfat-
ter “indflydelse fra nettet, computerspil
og medier” som betydningsfuldt, og at
de @ldre lerere og pedagoger opfatter
”skolekulturen” som mere betydnings-
fuld end de yngre. Der kan her veere

Nr.1-2010
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tale om "massesignifikans”®, men med
hensyn til net, computerspil osv. kan
der ogsa vere tale om, at ken far betyd-
ning med hensyn til, hvordan denne art
af ny teknologi opfattes 1 forhold til ele-
vernes sociale, interaktionelle forhold.

Opdragelseskultur er topscorer
”Opdragelseskultur 1 hjemmet” er angi-
vet som en vigtig baggrundsfaktor for
mobning af mere end 4/5 del af infor-
manterne. P4 anden pladsen med 49
% er "Kulturen 1 samfundet i det hele
taget” og ”Skolekulturen”. Der er et
spring fra de 81% til de 49% pa hele 32
procentpoint og “Opdragelseskultur i
hjemmet” far dermed en hel saerlig top-
placering.

Det kan diskuteres, om "Opdragelses-
kultur 1 hjemmet” betegner en kulturdi-
mension som central 1 forstielsen, eller
om svarene dakker en forstaelse, der
opererer med en kausal sammenheaeng
mellem opdragelse 1 hjemmet, berne-
personlighed og adferd i skolen? Dette
syn pa mobning kan genkendes hos den
personlighedsfokuserende mobbeforsk-
ning 1 Norden, der eksempelvis peger
pa meget autoriter opdragelse - eller
autoritetsfraveerende opvaekstbetingel-
ser som betydningsfulde (Olweus 2000).
Denne dobbelte dimension 1 udtrykket
“opdragelseskultur i hjemmet” kan tip-
pe over til en mere individorienterede
forstaelse af mobbeproblematikken,
men altsa indpakket 1 kultursveb.

6 Det forhold, at nar man udferer mange sta-
tistiske test f.eks. pd 5%-niveau, vil man
alene pa grund af testprincipperne forvente
at 5 ud af 100 test vil vise signifikans, selv
om der faktisk reelt ikke er forskel pa de
undersogte grupper.
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Dimensioner i opfattelse af bag-
grund for mobning

Péstandene 1 tabel 6 henger til en vis
grad sammen. Samtidig kan forskelle
ved sammenligninger af et stort antal
grupper let repraesentere tilfeeldige ud-
sving. I en faktoranalyse forseger man
at reducere problemets dimension ved
at sammenfatte flere samvariererende
pastande i en enkelt faktor. Det bety-
der, at vi underseger, om der er indirek-
te niveauer 1 den méade, informanterne
har svaret pa. Hvis informanterne har
krydset af pa f.eks. "aggressive berns
trang til magtdominans”, hvad krydser
de sa i ovrigt af?

En explorativ faktoranalyse med bi-
beholdelse af tre faktorer’ gav faktor-
ladninger som angivet i tabel 7. I tabel-
len er hgje ladninger fremhaevet, idet
de svarer til, at pastanden i den under-
segte population bidrager meget til den
pageeldende faktor. Resultaterne viser
en tendens 1 den made pastandene op-
traeder sammen pa.

Tabel 7: Faktoranalyse af informanters
angivelse af specificerede pdstande som
vigtig baggrund for mobning

Pastand Faktor | Faktor | Faktor
1 2 3

Skolekulturen 48 -16 -1

Kulturen i lo- 45 6 7

kalsamfundet

Opdragelses- 40 14 -4

kultur 1 hjem-

met

7 Varimax rotation, se f.eks. Mardia, Kent &
Bibby (1979).
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Kulturen 1 28 10 -10
samfundet i det
hele taget

Nutidens indi- -8 52 7

vidualiserede

bornekarakter

Indflydelse fra 9 34 4

nettet, com-

puterspil og

medier

Aggressive 14 -5 33
borns trang til

magtdominans

Nutidens bor- 1 26 27

negeneration er
mere “sarte”
Menneskers so- 9 18 27

ciale dannelse

etc.

Menneskets -1 1 26
indbyggede

trang som pat-

tedyr etc.

Formelle grup- -15 -23 3
pers behov for

at "samles om

noget”

Den forste faktor repraesenterer forkla-
ringer, som vi har valgt at kalde kul-
turdimension, sa som: “skolekultur”,
“kulturen 1 lokalsamfundet”, “opdra-
gelseskultur 1 hjemmet” og "kulturen 1
samfundet 1 det hele taget”. Den anden
faktor er primeert forbundet med forkla-
ringer som “nutidens individualiserede
bornekarakter”, "indflydelse fra nettet,
computerspil og medier” og kan siges at
repreesentere en modernitetsdimension.
Den tredje faktor er primeert forbundet
med pastande om “aggressive berns

9”9

trang til magtdominans”, "menneskers
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sociale dannelse”, "menneskets indbyg-
gede trang som pattedyr” og kan siges
at repreesentere en biologiserende di-
mension. Pastanden om, at ”"nutidens
bornegeneration er mere sarte”, er for-
bundet bade med faktor 2 og faktor 3,
mens pastanden om “formelle gruppers
behov for at samles om noget” ikke er
forbundet positivt til nogen af fakto-
rerne. I oversigt 1 har vi opsummeret
faktorkonstruktionen.

Oversigt 1: Tre dimensioner i opfattel-
sen af baggrunden for mobning konstru-
eret ud fra informanternes besvarelser.

Kulturdimensionen (faktor 1) re-
praesenterer holdninger forbundet
med

skolekultur, opdragelse i hjemmet,
kultur i lokalsamfund

Modernitetsdimensionen (faktor
2) repraesenterer holdninger forbun-
det med

individualiseret bornekarakter,
indflydelse fra internet, computerspil,
medier

Den biologiserende dimension
(faktor 3) repraesenterer holdninger
forbundet med

aggression, magtdominans, menne-
skers sociale dannelse og menneskets
indbyggede trang som pattedyr

Samtidig med konstruktionen af fak-
torerne tildeler faktoranalysen den
enkelte informant en score pa hver af
faktorerne. Disse scorer er udtryk for
den pageldendes tilbgjelighed til at
veelge de forklaringer, der er knyttet til
faktoren/dimensionen. Man kan derfor

Nr.1-2010
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undersoge, hvordan opfattelsen af bag-
grunden for mobning hsenger sammen
med f.eks. kon, alder og uddannelse.

Sammenholdes opfattelsen af bag-
grunden for mobning med ken og ud-
dannelse, er der ingen sammenhang 1
nogen af dimensionerne. Der er heller
ingen sammenhaeng mellem alder og
modernitets- og biologismedimensio-
nerne. Derimod er der en statistisk sig-
nifikant sammenhegeng mellem alder og
den kulturelle dimension, idet de yngre
informanter er mere tilbgjelige end de
xldre til at anfore netop den type af for-
klaringer som vigtige (se bilagstabel 3
for mere detaljerede resultater).

Modernitetsdimensionen”, der bl.a.
repreesenterer meninger forbundet med
“individualiseret bernekarakter” er en
retning som ogsd kendes fra debatter,
hvor diskursen om ”"mig, mig, mig” ge-
nerationen dominerer. Der er tale om
holdninger, der laegger vaegt pa, at nu-
tidens bern skulle veere mere egoistiske
og narcissistiske end tidligere genera-
tioners born®.

Den biologiserende dimension, der
bl.a. repraesenterer meninger om “men-
neskets indbyggede trang som patte-
dyr...” genkendes fra debatter, der er
praeget af det, man kan kalde for social-
darwinistiske indgange til mobbepro-
blematikken, si som at "de svageste
sorteres fra”, og "mennesket indretter
hakkeorden som i honsegéirden”.

I et senere afsnit sammenholdes in-
formanternes opfattelse af baggrunden

8 Se eksempelvis forside af URBAN den 29.
januar 2007, der bestar af ordene i versal
"Mig, Mig, Mig”. Dagens avis handlede om
nutidens egoistiske unge. Se ogsa om kritik
af myten om "mig generationen”i”Do today’s
Young People Really Think They Are So Ex-
traordinary” (Kali Trzesniewski. 2008)
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for mobning med deres holdning til en
bestemt case ”Bjarke-sagen”, som vi
vender tilbage til.

Informanternes definition af mob-
ning

I et af spergsmaélene blev informanterne
bedt om at fortsesette setningen “Mob-
ning er...”. 247 ud af de 250 responden-
ter har svaret pa dette sporgsmal. Ma-
terialet indeholder dermed 247 bud pa
en definition eller beskrivelse af, hvad
der skal forstas ved mobning.

Eksempel pa besvarelse fra materia-
let:

Mobning er: "Nar en gruppe bevidst
gar efter at genere enkelte personer.”

For at analysere dette materiale sam-
lede vi 1 forste omgang samtlige beskri-
vende udtryk fra besvarelserne i en
“negleordsliste”, hvor ensbetydende ord
eller ssetninger kun optradte én gang.

Nogleordslisten har vi brugt til en ana-
lyseproces, hvor vi har forsegt at kate-
gorisere besvarelserne. Besvarelserne
spender fra en fanomenbeskrivelse,
der peger pa personegenskaber, hen-
over sondringer mellem drilleri og sy-
stematisk udelukkelse til beskrivelser,
der peger pa eksklusion fra faellesska-
bet. P4 den anden side er der ord og
betydninger, der gar igen i mange af
besvarelserne, hvilket kan pege pa, at
informanterne er optaget af de samme
forhold 1 deres forslag til definition af
mobning. Vi har rubriceret negleordene
1 7 kategorier, der beskriver forskellige
tematikker knyttet til mobning. Kate-
gorierne er angivet i tabel 8 sammen
med eksempler pa de negleord, de er
baseret pa. I den sidste kolonne er angi-
vet, hvor mange af de 247 respondenter
der har brugt et ord eller en sa@tning fra
den pageeldende kategori som et led de-
res beskrivelse af, hvad mobning er.

Eksempler fra nogleordslisten:

Ubevidst kreenkelse

Psykisk- og fysisk kreenkelse
Nedveerdigende

Ydmyget

Verbalt- og nonverbalt overgreb
Ulige forhold mellem mobber og offer

Intensiv drilleri

Underkende det enkelte menneske
Fryse personen ud

Udelukkelse af gruppesammenhaenge
Manglende empati

Blot talt...

12
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Tabel 8. Nogleord

Tematik Nogleord fra besvarelserne — eksempler Antal optalte

Tidsmoment ”Vedvarende”, "igen og igen”, “gentagende”, 146
“kontinuerlig” *), "oven en rum tid”, “leenge-
revarende”...

Systematik ”systematisk”, "gennemgaende”, "vedhol- 58
dende” ¥)...

Bevidste handlinger ”Bevidste handlinger”, "med vilje”, "Planlagte 28
handlinger”, "med forseet”...

Handlingens karakter | ”Fryse personen ud”, “psykisk og fysisk ude- 205

ved mobberen

og form lukkelse”, ”grimme ord”, ”Sms”, ”S14”, “truet”, | (59 naevner "udelukkel-

“udseende/ vaeremade/ taj” se” 21 naevner mobning
relateret til "offerets
personlighed.”)

Gruppedynamikken ”En eller flere”, "udelukkelse af feellesskabet”, 66
”gruppens passive accept”...

Magtforhold ”Ulige forhold”, "ulige magtforhold”... 9

Personlighed og treek | "Manglende udviklet empati”, “mobberen har 6

lavt selvveerd”, “grunden skal der findes 1 den

der mobber ”

*) ”Kontinuerlig” kan ogsa kategoriseres under "systematik” ligesom, "vedholdende” kan tolkes som

en faktor, der hidrerer fra tidsaspektet. Der kan derfor vaere et begrebsmeaessigt overlap og grazone

mellem, hvad der opfattes som “tidsmoment” og “systematisk”.

En optelling af negleordshyppighed
fra informanternes besvarelser viser,
at der er tyngde pa isaer tre af kate-
gorierne: Tidsaspektet, handlingens
karakter og gruppedynamikken. Fa
besvarelser indeholdte tematikker, der
peger pa personstruktur sdsom mang-
lende empati og lavt selvveerd. Det er
interessant at bemaerke, at empati ikke
er et anliggende, som informanterne
giver vaegt 1 deres definitionsbeskrivel-
ser. Modsat tendensen i1 en del debat-
ter, medie artikler, praksisbeger og
praksisprogrammer om mobning, hvor
pastandene om elevernes "manglende
empati” eller "manglende indlevelses-

Nr.1-2010

PPT-2010-1.indd 13

evne” er udbredt (se f.eks Laserow 2002
og Christensen og Rabel Hansen 2003)
Se ogsa empatitreeningsprogrammer
som “Trin for trin”).

Kun tre informanter i alt benytter
termen “ondskabsfuld” og “ondartede”.
Her er ordet "ond” benyttet til at be-
skrive handlingerne. Ingen informan-
ter beskriver de involverede mobbeak-
torer som ond eller onde. Dette meget
negativt ladede adjektiv benyttes altsa
ikke mod personer, men mod selve mob-
behandlingen.

13
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Informanternes definitioner og
mobbelitteraturens definitioner
De mest hyppige tematikker fra infor-
manternes beskrivelser af mobning
genkendes ogsa 1 fagdefinitioner og
fagafgraensninger fra praktiker- og for-
skerfeltet. Den dominerende og mest
anvendte faglige mobbedefinition i Nor-
den (Franberg 2003) er formuleret af
professor 1 psykologi Dan Olweus:

“"Mobning er, nar en enkelt person
udsaettes for negative handlinger
henover en tid fra en eller flere per-
soner” (Olweus 2000).

Olweus knytter nogle udvidede be-
skrivelser og kriterier til definitionen,
sdsom, at mobning er "ondsindet og ag-
gressiv adferd”, og at der er tale om
“ubalance 1 magtforholdet” (Olweus
2000):

Olweus’ definition og de formulerede
medkriterier indeholder bl.a. felgende
teamaaspekter:

1) Tid ("henover en tid”)

2) Handlingens karakter ("negative
handlinger”)

3) En person og flere personer som ud-
overe ("en eller flere”)

3) Ondskabsfuld adfserds
("ondsindet”)

4) Asymmetrisk magtaspekt ("ubalan-
ce 1 magtforholdet”)

5) Aggressivitet ("Aggressiv adfaerd”)

aspekt

Sammenholder man informanternes
mobbebeskrivelser med Olweus defini-
tion og kriterier, er der en vaegt pa tid
(f.eks. 1 form af gentagelser), handlin-
gens karakter og det at mobbeudoveren
kan vere 1 flertal, mens ondskabsfuld-
hed, magtforhold og aggressivitet hos
mobbeudgveren ikke er vaegtet hos ret

14
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mange. Bemerk 1 ovrigt her en mulig
modseetning pa tveaers af data, idet 40%
af informanterne har valgt "aggressive
borns trang til magtdominans” som en
vigtig baggrundsfaktor for mobning (se
tabel 6). Der kan muligvis veere forskel
pa at forklare mobning, nar der speor-
ges til hvordan feenomenet beskrives,
og nar der sperges til feenomenets bag-
grund. Det kan handle om forskellen pa
at skulle besvare den deskriptive form
for spergsmal: hvad er mobning, overfor
det mere analytiske spergsmal hvorfor
er der mobning. De fleste informanter
forholder sig meget pragmatisk til en
afgreensning af mobning, som f.eks.
nar en informant skriver: “Mobning
er at blive chikaneret pga. udseende,
vaeremade eller familie”. At sperge ind
til baggrundsfaktorer er, at sporge ind
til mulige arsager, og det opleves ofte
som mere komplekst. At sporge bade
til, hvad mobning er, og til mobningens
mulige baggrunde giver et materiale,
som ikke blot gengiver informanter-
nes generelle forklaringer pa mobning,
men som ogsi giver bud p4a, hvad infor-
manterne ellers mener, der er pa spil.
Flere informanter ngjes ikke blot med
at nevne gruppeaspekt som et muligt
kendetegn ved mobning, men giver den-
ne en form for kerneplacering ved iseer
at forklare mobning som “udelukkelse
af feellesskabet” eller "mobning er grup-
peudelukkelse”. P4 den méade udvider
disse informanter gruppeaspektets be-
tydning.

Man kunne her stoppe op og sperge
om, 1 hvor hej grad vi som forskere kom-
mer til at arrangere en survey-setting,
hvor informanterne mere eller mindre
inviteres til at konstruere en pa ste-
det tilfeeldig mening om mobning og
intervention? I hvor stor udstraekning
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kan vi 1 sa fald pasta, at vi har grebet
mobbeforstaelser, som er betydnings-
fulde for det levede skoleliv? Det kan
ikke afvises, at den situationelle set-
ting indvirker pa besvarelserne, som
interviewsituationer vel gor i alminde-
lighed, men ikke desto mindre er der
et interessant gennemgaende menster
1 materialet, som der er grund til at
vaere opmeerksom pa. Informantdefi-
nitionerne har ligheder med bestemte
dele af fagdefinitioner i litteraturen, og
samtidig er der enslydende afvigelser
fra de geengse mobbeforstaelser. Disse
moenstre 1 besvarelserne taler for, at det
er lykkedes at opfange beskrivelser,
som mange af laererne og peedagogerne
1en eller anden udstreekning har taenkt
over tidligere eller maske faet indspark
til via diskussioner, undervisning eller
foredrag.

Informanterne er blevet bedt om at
udfylde og feerdiggere en seetning, der
omhandler en bestemt handling nemlig
mobning, sa det er ikke overraskende,
at mobbehandlingens karakter og form
beskrives hyppigt og meget konkret.
Men néar informanterne som ovenfor
peger pa, at mobningens kulturelle bag-
grund er vigtig, kan man sperge, hvilke
begraensninger det medferer, at et kul-
turelt medieret feenomen beskrives 1
meget preecise, afgreensede konkrete
termer, som det gores 1 informanternes
definitioner og 1 de dominerende fag-
definitioner? Hvad betyder det f.eks.
nar udstedelseshendelser 1 klassen
ikke "matcher” de udstukne beskrivel-
ser? Det bor give anledning til en dis-
kussion om, det ville veere brugbart at
udvikle en definition p4 mobning, som
er mere analytisk skéiret end konkret

Nr.1-2010
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beskrivende’. Med analytisk menes her
et metablik pa, hvilken form for social
dynamisk eksklusion, mobning er et
udtryk. Problemet med den deskrip-
tive mobbedefinition er, at den neeppe
kan gribe alle mobbesituationer, men
kan komme til at fungerer som et sor-
teringsveerktoj, der kategoriserer 1
“rigtig” mobning og "forkert” mobning.
Kvalitative mobbestudier peger pa, at
borns klager om mobning ofte diskva-
lificeres som veerende “"ikke mobning”,
nar handlingsstrukturer ikke matcher
de lokalt dominerende forstielser af
hvad, der er mobning, og hvem der er
ofre og udevere (Se Hein 2009, og Rabel
Hansen 2009). Omvendt kan udfordrin-
gen ved en mere analytisk definition
vaere sporgsmalet om mulighederne
for at operationalisere dens indhold til
brug 1 forebyggende og intervenerende
praksis. Kan en analytisk definition an-
vendes af dem, der intervenerer i mob-
beprocesser 1 det levede skoleliv?

Interventionsstrategier i Bjarke-
sagen

Informanterne blev praesenteret for et
kondensat af en autentisk case med en
mobnings- og udstedelsessituation, der
udvikler sig til en voldsom konflikte-
pisode mellem den udstedte Bjarke og
Victor fra klassen. Situationen tilspid-
ses, da Bjarke overfalder Victor. (Se
boks)

9 Leas mere om mobbedefinitioner i eXbus
antologien "Mobning — sociale processer pa
afveje” (2009).
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Casen Bjarke

Bjarke er 15 ar. Han er blevet enig med sine foraeldre om, at han efter sommerfe-
rien skal skifte til en anden skole. Her starter han 1 9. klasse.

Bjarke blev drillet kraftigt og mobbet indimellem igennem alle drene i den gamle
klasse. En begivenhed fra 1. klasse, hvor Bjarke tisser 1 bukserne ovre 1 skolen,
bliver hevet frem igen og igen. I nogle perioder gar det dog bedre, og Bjarke luk-
kes ind 1 den staerke drengegruppe. Sammen med nogle andre drenge, begynder
Bjarke at begéa lidt smahaerveerk pa skolen 1 de tidlige teenagear. Det handler om
graffitimaling og edeleggelse af lamper og anden inventar. Bjarke har ogsa ind
imellem sammenstod med andre drenge, og han opfattes af og til som opfarende
og hidsig af omgivelserne.

I den nye klasse pa den nye skole gar det godt i starten. Bjarke accepteres og op-
lever for forste gang i sin skoletid at opné gode faglige resultater. Han far bl.a. 11
for den forste stil, han afleverer. Sa hgj en karakter har han aldrig faet for. Stilen
er et digt, Bjarke kan nemlig godt lide at skrive poesi.

Men efterhanden begynder nyhedsinteressen omkring Bjarke at leegge sig. Der
begynder ogsa at opsta problemer. Nogle af drengene finder Bjarke "meerkelig”.
Han er alene meget af tiden og tages ikke med ind 1 de kammeratlige cirkler.
Bjarke undgas systematisk 1 det obligatoriske gruppearbejde i forbindelse med en
rapportaflevering.

Situationen kulminerer en dag, hvor Bjarke kommer for sent i skole. Doren lases
fem minutter over otte, og Bjarke star derfor udenfor deren og venter. Her horer
han, at klasseleeren begynder at snakke om ham. Der bliver bl.a. sagt: "Hvad er
der galt med Bjarke, hvorfor kommer han altid for sent”. En af drengene Viktor er
seerlig aktiv 1 snakken, og siger, at Bjarke "er en fucking seer snegl”.

Da klokken ringer og deren lases op, flyver Bjarke ind i klasseveerelset og gar
direkte til angreb pa Viktor. Bjarke tager kvaelertag pa ham. Det er en begiven-
hed, som er en meget voldsom og skreemmende oplevelse for de tilstedeveerende.
Leereren og enkelte klassekammerater ma komme den skrigende Viktor til und-
satning. Skolelederen bliver hidkaldt, og Bjarke far en uges karanteene pa stedet.
Viktor har store blodansamlinger pa halsen, og hans foreeldre klager til skolen.
Ogséa andre forzeldre henvender sig, forskreekkede over begivenheden. Nogle siger
direkte, at de mener, Bjarke ma ud af klassen.

Skolelederen bliver herefter i tvivl om, hvad der er den rigtige udgang. Skal Bjar-
ke have lov at komme tilbage — eller er det bedre for klassen, og for Bjarke selv, at
afslutte skolearet et andet sted?
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Til casen var knyttet folgende fire mu-

lige konkrete lgsningstiltag fra skolens

side!:
A: Bjarke skal ikke tilbage pa sko-
len efter karantaenen— men afslutte
skolearet andetsteds.
B: Bjarke kommer under alle om-
steendigheder tilbage pa skolen ef-
ter karanteenen. Resten af skolearet
arbejdes der pa, at fa faellesskabet
i klassen til at inkludere Bjarke s
vidt muligt.
C: Karantenen ophceves ojeblikke-
lig, og der arbejdes pa at fa Bjarke
inkluderet i klassen. Klasseleren
patales for at igangsaette en snak
om Bjarke uden hans medvirken.
D: Under scerlige betingelser, ma
Bjarke godt komme tilbage til sko-
len. Bjarke skal bl.a. undskylde for
overfaldet pa Viktor overfor hele
klassen.

Losningsforslag A + D kan leeses som
tiltag, der indeholder tydelig konse-
kvens rettet mod Bjarke. Losningsfor-
slag B+C kan laeses som tiltag, der pri-
meert retter sig mod inklusion af Bjarke
1 klassen. Indenfor B+C er der et ’ovre’
og et medre’ niveau mht. karantene
som konsekvens. Variant B fasthol-
der karanteene, og variant C ophaever
karantenen. A er fra forskernes side
teenkt som den mest radikale negative
lesning for Bjarke, og C som den mest
radikale positive lgsning for Bjarke.

10 Svarvarianterne er udviklet pa grundlag
af erfaringer fra laerere pa efteruddannel-
seskurser (i Kebenhavn 2006 og i Silkeborg
2007). Den ene af forfatterne Helle Rabol
Hansen har sammen med Klaus Henriksen
fra AMOK lyttet til deltagernes bud pa les-
ningsretninger.
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Tabel 9: Du er leerer pd leererveerelset
pa den omtalte skole i sagen, og du bli-
ver nu spurgt af skolelederen, hvad du
synes, er det rigtige at gore mht. Bjarkes
fortsatte skolegang. (Scet kryds ved den
beslutning, du finder mest rigtig).

Holdning til Antal in- Andel (%)
Bjarke: Bjarke formanter?

skal...

A... ud af skolen 31 14%
B... tilbage efter 103 47%

karanteene + ar-
bejde med klassen
C... tilbage til sko- 74 34%

len nu + arbejde

med klassen
+ patale af lee-

reren

D... tilbage efter 11 5%

karanteene pa be-

tingelser

» 31 informanter havde ikke besvaret sporgs-
mélet. Netop ved dette spergsmél begrunder
flere deres ikke-svar med spergsmalets van-
skelighed.

Svartyngden ligger 1 B,C omradet, som
generelt ma betegnes som en moderat
konsekvens for Bjarke eller slet ingen
konsekvens. Hverken kon eller alder
viser 1 materialet nogen statistisk sam-
menhaeng med informanternes valg af
intervention 1 Bjarke sagen. Derimod er
der en statistisk signifikant sammen-
haeng mellem uddannelse og valg af,
hvad der er rigtigt at gore 1 forhold til
Bjarke. De ikke-leereruddannede (pri-
meert peedagoger) er saledes mere tilbo-
jelige til at veelge lesning C, som ikke
medforer nogle direkte konsekvenser
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for Bjarke (se tabel 10) end deres leerer-
uddannede kolleger..

Igen adskiller de peedagoguddan-
nede sig altsa fra de lereruddannede,
som ved informanternes vurderinger af
mobbehyppighed pa skolen. Det giver
anledning til overvejelser over mobbe-
forstaelser og tilknyttede handlinger i
forskellige skoleprofessioner. Hvordan
modes tre forskellige praksisfeellesska-
ber!" i det samme skolerum? Learergruppens,
padagogernes og elevernes?

Tabel 10: Holdning til Bjarke sagen op-
delt efter informanternes uddannelse

Holdning til Bjarke: | Lereruddannet
Bjarke skal... Ja Nej
A... ud af skolen 13% 17%
B... tilbage efter ka- 51% 35%

rantane + arbejde
med klassen

C... tilbage til skolen 29% 48%
nu + arbejde med

klassen + patale af

leereren

D... tilbage efter 7% 0%
karantzne pa betin-

gelser

Total 100% 100%
Total® (antal) 164 54

b 32 informanter havde ikke besvaret sporgs-

malene.

I det folgende afsnit sammenholdes in-
formanternes opfattelse af baggrunden

11 Praksisfaellesskaber forstas her jfr. Lave &
Wenger som:”deltagelse i et virksomheds-
system, hvor deltagerne har en felles for-
staelse af, hvad de laver, og hvad det bety-
der for deres liv, og for deres feellesskaber”.
(Lave, J og Wenger, E. 2003)
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for mobning med deres holdning 1 Bjar-
ke sagen. Da der er sa fa informanter 1
gruppe A og D, har vi slaet gruppe A, B
og D sammen i én gruppe, som afspejler
lesningstiltag, der indeholder konse-
kvenser overfor Bjarke 1 lille grad (B),
medium grad (D) og maksimum grad
(A). Vi har bibeholdt C som en egen
gruppe, der repraesenterer en indsats,
der ikke indbefatter irettesesettende
konsekvenser for Bjarke.

Som for neevnt tildeler faktoranaly-
sen den enkelte informant en score pa
hver af de tre dimensioner, der blev
brugt til at beskrive opfattelser af bag-
grund for mobning. Tabel 10 viser for
hver af de tre faktorer, der beskriver
henholdsvis en kultur-, en modernitets-
og en biologiserende dimension, hvad
gennemsnitsscoren er for hver af de to
grupper. Da scorerne er normaliseret
omkring 0 betyder en negativ veerdi,
at gruppen har scoret lavt relativt til
sammenligningsgruppen. Omvendt for
en hgj vaerdi. Resultaterne 1 tabel 10 vi-
ser, at informanter, der tilskriver kul-
turelle faktorer en vaesentlig betydning
for mobning, er mere tilbojelige til at
vaelge alternativ C, der ikke indbefatter
strafkonsekvenser rettet mod Bjarke
selv. Det kan tyde p4, at ndr mobning
tilskrives kultur mere end personlighed
hos individer, sa veelges strategier uden
indhold af personstraffe. I modseetning
hertil tenderer informanter, der til-
skriver kulturelle faktorer en mindre
betydning for mobning, imod at vaelge
enten et tiltag med markerede konse-
kvenser overfor Bjarke eller en ’bade
og’ intervention, der indeholder en vis
konsekvens overfor Bjarke samtidig
med en indsats, der retter sig mod hele
klassen.
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Derimod er der ingen signifikant
sammenheéeng mellem score pa mo-
dernitets- eller den biologiserende di-
mensionen og holdning til Bjarke. El-
ler med andre ord: vi har ikke fundet
sammenhaenge mellem afkrydsning af
f.eks. baggrundsfaktorer som “nutidens
individualiserede bernekarakter” eller
”Aggressive berns trang til magtdomi-
nans”, og valg af en konkret straftart i
Bjarkesagen.

Her slar altsa en uensartethed igen-
nem pa den vis, at nar informanterne
veelger kulturdimensionelle baggrunds-
faktorer for mobning, sa er tendensen,
at de ogsa vaelger "milde” konsekvenser
rettet mod Bjarke — men nar informan-
ter peger pa mere individualiserede
mobbebaggrunde, sd veelges der ikke
“harde” strafkonsekvenser til Bjarke.
Vi vil her gore opmeerksom pa en in-
teressant pointe, idet den manglende
sammenhaeng bryder med fund fra
kvalitative studier. I observationer og
interviews fra konkret laererliv ses, at
vidtgdende individstraffe i lokale hand-
leplaner mod mobning netop begrundes
med ensket om at regulere (elev) udove-
rens aggressive handlinger (Rabel Han-
sen 2009). Hvordan kan denne diskre-
pans forklares? Et bud pa en forklaring,
der bl.a. er metodologisk begrundet kan
lyde, at nar det kommer til mere radi-
kaliserede losninger, som det at give
straffe 1 form af karantene eller sko-
leudsmidning, er informanterne mere
tilbageholdende med at veelge disse los-
ninger, nar der sporges til 3. mand sa-
ger. Informanterne i naervaerende sur-
vey tager jo stilling til mulige udgange
af Bjarkesagen, som de ikke er direkte
involverede 1, og derfor kan de forholde
sig lidt mere principielt til problemstil-
lingen. Modsat situationer, hvor leerere

Nr.1-2010
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er direkte indblandet i elevmobning og
dermed en del af sammenhaengen, hvor
forhold som oplevelser af afmagt, kaos
og autoritetstab kan informere indstil-
lingen om konsekvenser og straffe til
eleverne (Rabel Hansen 2009). Man
kan sige, at der opstar en vis form for
dekontekstualisering ved at sperge ind
til forholdsvis ukendte 3. mandssager 1
en sporgeskemaundersogelse. Omvendt
vil eksempelvis lerere med AKT (Ar-
bejdsmilje, kontakt og trivsel) funktion
og skoleledere indimellem opleve, at de
netop star i1 den situation, at de skal
tage beslutninger 1 mobbesager, der
nok er lokale, men som ikke er selvop-
levede, hvilket taler for bade at sperge
ind til generelle mobbeforstéelser og til
selvoplevede sammenheange.

Tabel 11: Scoregennemsnit for hver af
tre dimension i faktoranalysen opdelt
efter informantens holdning i Bjarke
sagen. Testsandsynlighed for sammen-
ligning af grupper ved t-test.

Dimension Holdning til Bjarke sag
C A+B+D | p-veerdi
Kultur 0.1065 | -0.090 0.0377
Modernitet | 0.0561 | -0.003 0.522
Biologisme | 0.0625 -0.015 0.368

Usignifikant pa 5% niveau

Straf og ikke-straf

Informanterne er blevet bedt om at
skrive deres begrundelser for valg af in-
tervention 1 Bjarkesagen.

Svarene er meget varierende og “fol-
ger” ikke nedvendigvis den strafdiffe-
rentiering, der 14 1 de fire svarvarianter.
Séaledes indeholder 33 svar lesningstil-
tag, som er modsatrettet af, hvad infor-
manten har svaret 1 den lukkede svar-
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kategori om interventionsvarianter 1
Bjarkesagen. Enkelte informanter har
f.eks. udvalgt den sanktionslese strate-
gi (svar C) men peget pa straftiltag mod
Bjarke 1 den abne besvarelse. Det kan
muligvis tyde pa, at svardifferentierin-
gerne med "ovre” og "nedre” greenser for
straftyngde er for spekulativt optegnet
fra forskernes side, men det kan ogsa
udtrykke vanskeligheder ved at foreta-
ge en tredjemands vurdering af det ske-
te samt finde passende intervention.

Vi har valgt at opliste de mest hyp-
pige tematikker, som gar igen i de 4bne
besvarelser og talt svarerne op. I nogle
af teksterne optreeder flere forskellige
tematikker, s& det samme enkeltsvar
kan optraede under flere tematikker

Tabel 12: Temaer i de kvalitative be-
svarelser

ogsa optaget af at arbejde med sociale
dynamikker. Derfor er det bemseerkel-
sesveerdigt, at nar det kommer til de
mere direkte praksisanvisninger rela-
teret til Bjarke byder informanterne
ind med meget konkrete og detaljerede
forslag, hvorimod interventionstiltag
rettet mod hele klassen er formuleret
pa langt mere abstrakte og generelle
mader. Fokus pa den sociale dynamik
synes at fortone sig, jo mere informan-
terne gar ind i beskrivelser af interven-
tionens konkrete praksis indhold.

Temaer i de Antal

kvalitative besvarelser Besvarelser

Straf til Bjarke 132
(stor eller lille)

Eksempel pa praksisanvisninger i Bjarkesa-
gen formuleret af informanterne selv i Gben

besvarelse:

”Samtale med Bjarke over tre gange, sa
forlebet kan folges teet. Dertil kommer et
konflikt-meeglingsmode mellem Bjarke og
Viktor. Evt. psykologsamtale med Bjarke

om hans bagage.”

"Til klassen findes et program at arbejde

videre med”.

Ingen straf til Bjarke 97
(proaktivt angivet)

Kritik af leererens handling 82
Behandling af Bjarke 45
Arbejde med hele klassen 111
Forzldreinddragelse 31

Der er en speendvidde 1 begrundelserne,
hvor straf og ikke straf, kritik af leere-
ren og arbejde med hele klassen har en
vis tyngde. At Bjarke er omdrejnings-
punkt i svarene er ikke sa underligt, da
der netop sperges ind til interventions-
strategier rettet mod enkeltindividet
Bjarke. Men som det fremgar af oven-
staende tabel og besvarelserne igennem
hele underseogelsen, er informanterne
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I mange af de abne besvarelser, der re-
lateres direkte til Bjarke, traekker in-
formanterne pa allerede eksisterende
interventionsinstanser i1 skolemiljoet,
hvortil man kan henvise enkeltpersoner
sasom f.eks. PPR, sundhedsplejerske
og maeglings tilbud!?. Tages informan-
ternes interesse for gruppeaspekter og
kulturelle dimensioner i betragtning
kan der vaere tale om, at der er "mar-
kedsbehov” efter skoleinstitutionelle
interventionstilbud, hvor malgruppen
er sociale enheder som skoleklassen.

12 I nogle kommuner tilbydes efteruddan-
nelse af leerere og undervisning af elever i
konfliktlesning via megling f.eks.i Keben-
havns Kommune.
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Svarene kan endvidere leeses som et in-
direkte udtryk for, at der ogsa er behov
for uddannelse 1 og bud pa interventi-
ons- og forebyggende praksisser, hvil-
ket ogsd kommer til udtryk, nar halv-
delen af informanterne er usikre pa,
hvad der skal gores eller savner mere
viden om og veerktejer til at hidndtere
problemstillingen.

Opsamling og perspektiveringer
til overvejelse i skolemiljoet og
blandt forskere

Leererforstaelser om elevmobning er 1
denne survey hentet ind ved at sporge
savel abstrakt som konkret til feenome-
net mobning. Resultaterne inspirerer
os til fire hovedperspektiveringer:

For det forste indeholder leererbe-
skrivelser af mobning en interessant
sammensatning af tematikker. Der
er aspekter, der stemmer overens med
mobbelitteraturens herskende mobbe-
definitioner, sasom tidsaspektet, mob-
behandlingens indhold og gruppedy-
namikken. Men der er ogsa aspekter,
der gar 1 andre retninger ved ikke at
fokusere pa personlighed, aggressivitet,
magt, empati og ondskab, som det f.eks.
ses 1 Olweus kriterier for mobning, eller
i de forstdelser som findes i udbredte
antimobbeprogrammer. Betydningen
af “aggressivitet” og “magt” dukker
dog op, nar informanterne bliver bedt
om at afkrydse vigtige baggrundsfak-
torer. Her er “aggressive berns trang
til magtdominans” en af de hyppige
besvarelser. En gruppe leerere 1 under-
sogelsen udvider gruppeaspektet ved
at placere gruppedynamik centralt 1
en mobbedefinition. Leerere, forskere
og programudbydere folges altsa pa
forstielsesbanen om elevmobning et

Nr.1-2010
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stykke af vejen, og fortseetter herefter 1
forskellige baner. Ydermere har de pee-
dagoguddannede i skolemiljoet ifolge
denne undersogelse nogle divergerende
perspektiver pd mobbeproblematikken
— og endelig tyder ovrige undersogelser
(HBSC 2006. Undervisningsministeriet
2008) p4a, at elevperspektivet ofte stiller
sig anderledes end det voksenperspek-
tiv, som praktikere og forskere har til
feelles. I dette multiple perspektivkryd-
sende mode pa mobbearenaen, bliver
udfordringen for skolens aktergrupper
at navigere 1 perspektivforskelle og al-
ligevel finde feelles holdepladser, i be-
streebelserne pa at gore skolelivet mere
taleligt for elever i skolemistrivsel.

For forskere og programudevere bliver
det omvendt relevant at diskutere, hvor
meget vaegt, der ber gives til omrader
som empati, ondskab og personlighed 1
forstaelsen af mobningens monstre.

For det andet er leerere 1 denne survey
generelt set mere til moderate straf-
strategier frem for radikale og "harde”
sanktioner, men nar det kommer til for-
slag om interventionsveje 1 en konkret
givet sag, er der iseer tyngde pa indi-
vidregulerende og individbehandlende
tiltag, som der allerede er givet institu-
tionelle muligheder for. Informanterne
har dog et vist fokus pa kulturelle dy-
namikker, og denne modseetning tyder
bl.a. pa, at der mangler tilgeengelighed,
nar det kommer til konkrete strategier
1 arbejdet med hele klassen. Man kan
med andre ord sige, at der 1 praksis er
mere fokus pd at arbejde med sociale
individer og ikke sociale grupper.

For det tredje bliver “opdragelseskul-
turihjemmet” udpeges som betydnings-
fuldt, og s@tningen daekker tilsynela-
dende over bade “opdragelse”, "hjem” og
“kultur” som fseenomener, informanter-
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ne mener spiller ind 1 mobbeprocesser.
Nar undersogelsesresultaterne ses pa
tveaers, er der tale om fremad- og tilba-
gebevaegelser mellem, hvornar tyngden
leegges pa kultur og pa individ. Faktor-
analyse af baggrundsfaktorer indehol-
der tre forskellige dimensioner: en kul-
turdimension, en modernitetsdimensi-
on og en biologismedimension. Nar den
mest hyppigt valgte baggrundsfaktor
“opdragelseskultur 1 hjemmet” kombi-
neres med besvarelser 1 undersogelsen,
der anbefaler regulering og behandling
af individet, sa traenger skolekulturen
som baggrundsfaktor 1 baggrunden.
Det kan betyde, at man i praksis fristes
til ensidigt at stille forandringskrav til
hjemmene, og ikke til skolekulturen,
nar elever indblandes i vanskelige mob-
be sager.

For det fjerde er der vilje og interven-
tionsoptimisme at spore hos de lerere
og pedagoger, der har svaret pa denne
undersogelse — men der er ogsa usik-
kerhed og vidensbehov, hvilket bor give
overvejelser om mader og veje til at
“educate the educaters” ved at tilbyde
leerer-og paedagogstuderende undervis-
ning i social teori, der beskaeftiger sig
med inklusions- og eksklusionsproces-
ser herunder mobning.
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Bilag

Bilagstabel 1: Informanternes opfattelse af omfang af mobning pd skolerne opdelt pd
kon, alder, udannelse og anciennitet. Test for sammenligning af grupper.

Omfang af Leerer- Kon? Alder? Anciennitet?
mobning uddannet?

Ja Nej Kvinde | Mand | Yngre | Aldre | Lav | Hej

Ingen mobning pa vores skole | 4% 3% 5% 1% 4% 3% 5% 4%
Feerre end 2-4 elever i hver 61% | 49% 54% 68% 55% 61% | 49% | 65%
klasse

Mellem 2-4 elever (som 34% | 36% 38% 26% 36% 34% | 41% | 30%
landsgennemsnittet)*

Flere end 2-4 elever i hver 1% 11% 3% 4% 5% 2% 5% 1%
klasse

Yp=0,007 ?p=0,18 ?p=0.49 Yp=0,04

Bilagstabel 2: Indblanding i mobbeepisoder sammenholdt med vurderet mobbeom-
fang i klasser.

Hvor ofte bliver du som leerer (her) pa skolen indblandet i
Hvor mange bern | mobbeepisoder?
bliver mobbet i Mindre end | Ca. 1- 2 Ca.3—-4 | Mere end
de klasser, Stort set | 1-2 gange gange gange 3-4 gange Total?
du er leerer i? aldrig ugentlig ugentlig | ugentlig ugentlig (antal)
Ingen mobning (50%) (33%) (0%) (0%) (17%) 100% (6)
Feerre end 2-4 28% 51% 18% 2% 1% 100% (132)
2-4 16% 33% 28% 14% 9% 100% (81)
Flere end 2-4 (0%) (22%) (44%) (11%) (22%) 100% (9)
Total (antal) 54 98 51 15 11 229

D21 informanter havde ikke besvaret spergsmaélene. () om en procent angiver gruppe med lille antal
informanter.

Bilagstabel 3: Scoregennemsnit for hver af tre dimension i faktoranalysen opdelt
efter informantens kon, alder og uddannelse. Test for sammenligning af grupper?.

Dimension | Kon Leereruddannet Alder

Kvinde | Mand | p-veerdi | Ja Nej p-veerdi | Yngre | Aldre | p-veerdi
Kultur 0,008 -0.020 | 0,76 0,021 | -0,060 | 0,40 0,098 | -0,098 | 0,02
Modernitet | 0,012 -0,018 | 0,73 -0,001 | 0,004 | 0,96 -0,053 | 0,040 | 0,25
Biologisme | -0,016 | 0,043 | 0,41 0,009 |-0,026 | 0,64 0,011 | -0,014 | 0,69

D' Mht. til tolkning af tabellen se kommentarer til tabel 11.
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Hjerneskader og indlaeringsproblemer
hos born med cerebral parese;

en udfordring i praksis

Born med cerebral parese (CP) har en hjerneskade, som fordrsager det mo-
toriske handicap og ofte ogsd indleceringsproblemer. Denne artikel tager ud-
gangspunkt i en forstdelse af handicap, hvor det er samspillet mellem bar-
nets egne forudsceetninger og omgivelsernes krav og forventninger, som skaber
handicappet. Derved bliver det muligt at skabe nye muligheder for born med
CP ved hjeelp af den rette organisering af undervisning i skolen.

Af Louise Bottcher, Adjunkt, Institut for leering,
Danmarks Pedagogiske Universitetsskole, Arhus

(Afsnittet om handicappsykologi og
handicapforstaelse er et uddrag fra for-
ste kapitel af bogen "Handicappsyko-
logi”, skrevet 1 samarbejde med Jesper
Dammeyer, Cand.Psych., Ph.D, der ud-
kommer pa Samfundslitteratur i 2010.
Bogprojektet modtog Leerebogsprisen
2008)

Mange born med cerebral parese (CP)
gar 1 almindelige folkeskoler. Bade lae-
rere og psykologer kan derfor have brug
for at kende til de mest udbredte van-
skeligheder forbundet med dette handi-
cap. Variationen blandt bern med CP er
stor og spaender fra born, der fremstar
upéafaldende, til born, der hverken kan
bevaege sig rundt eller spise ved egen
hjeelp. Bernene med store motoriske
funktionsnedsaettelser, ofte sammen
med indleringsvanskeligheder, gar of-
test pa specialeskoler, mens bern med
CP 1 milde eller moderate grader som
regel placeres 1 normalklasser eller 1
en specialklasse. I mange ar har det
behandlingsmeassige fokus ligget pa at
bedre bernenes motoriske funktion. Un-
dersagelser tyder dog pé at bern med ce-

24

rebral parese ogsa har laeringsmaessige
og sociale vanskeligheder (Frampton et
al., 1998; Yude et al., 1998), der tilsam-
men kan resultere 1 ganske komplekse
udviklingsmeessige udfordringer, som
kan kraeve en stor indsats fra savel
leereren, som foreldre — og fra barnet
selv. Der kan blive brug for psykologen
— men til hvad og hvordan?

Cerebral parese skyldes en hjerneska-
de opstaet for, under eller umiddelbart
efter fodslen. Hovedsymptomet er moto-
riske funktionsnedsaettelser i forskellig
grad, lige fra ganske sma lammelser af
den ene hand til omfattende motoriske
styringsproblemer og fejlstillinger af
arme og ben, som ger barnet athaengigt
af hjeelpemidler som fx elektriske kore-
stole. De motoriske funktionsnedsattel-
ser er ofte ledsaget af bl.a. perceptuelle,
kognitive og kommunikative vanskelig-
heder. Det faktum at bernene har en
hjerneskade stiller krav til vores viden
om neurale og kognitive processer og
hvordan de pavirkes af en medfedt eller
tidligt erhvervet hjerneskade. Men gen-
nem denne artikel vil jeg argumentere
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for, at for at kunne lofte den psykologi-
ske og peedagogiske opgave er det nod-
vendigt at brede perspektivet ud og in-
kludere en forstaelse af at kognition og
leering foregar i sociale sammenhsaenge.
Indleeringsvanskelighederne udsprin-
ger af andet og mere end hjerneskaden.
Det er muligt at arbejde med at finde
nye veje til leering og udvikling ved at
undersoge, hvordan leering finder sted
og kan stimuleres gennem organiserin-
ger af undervisningen — ogsa nar bar-
net har en hjerneskade.

Handicappsykologi og forstaelse
af handicapbegrebet

I artiklen vil jeg derfor sstte forstaelsen
af hjerneskaden ind i en bredere han-
dicappsykologisk forstdelse. Handicap-
psykologi kan defineres som de psyko-
logiske problemstillinger og forstaelser,
der vedrorer mennesker med et handi-
cap. Men er det overhovedet nedvendigt
med en serlig psykologi for mennesker
med handicap? Svaret er bade ja og
nej. Mange psykologiske processer hos
mennesker med handicap adskiller sig
ikke fra de psykologiske processer hos
mennesker uden handicap. Alligevel er
der grund til at antage at livsbetingel-
serne for mennesker med handicap pa
en raekke centrale omrader skiller sig
ud pa maéader, som giver andre sat af
betingelser ogsa for den psykologiske
udvikling. En person med et beveegel-
seshandicap har en biologisk misdan-
nelse eller skade, fx i hjernen, men for
at forsta de psykologiske konsekvenser,
ma bevaegelseshandicappet forstas som
andet og mere end nedsat evne til at
styre kroppen som folge af hjerneska-
den. Problemerne med at komme rundt
kan veere med til at give barnet et so-
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cialt handicap, fordi vanskelighederne
med at komme rundt gor det sveerere
for barnet at deltage i mange af de ak-
tiviteter, bern uden bevaegelseshandi-
cap deltager 1. Bevaegelseshandicappet
skal ogsa forstds i sammenheng med
de tekniske hjeelpemidler; f.eks. en ko-
restol og den made personen kan bruge
korestolen pa. Et bevaegelseshandicap
pavirker muligheder og valg af uddan-
nelse, job og livsstil. Alle aspekterne er
nedvendige for at forsta den psykologi-
ske betydning af handicappet.

Min forstaelse af, hvad handicap er
og hvordan det pavirker barnets udvik-
ling, tager afsat i den russiske psyko-
log L.S. Vygotsky’s arbejder (1924-30).
Vygotsky beskrev hvordan handicappet
kunne forstas som et komplekst forhold
mellem indre biologiske faktorer og
ydre sociale faktorer. Den psykiske be-
tydning af et handicap kan ikke forstas
direkte ud fra den biologiske defekt:

"A defect creates certain difficulties
for physical development and complete-
ly different ones for cultural develop-
ment. Therefore, the two lines of devel-
opment will diverge substantially from
one another. The degree and character
of the divergence will be determined and
measured in each case by the different
qualitative and quantitative effect of the
defect on each of the two lines” (Vygot-
sky, 1993, s. 43).

Pointen er at vi ma se udover barnets
egne biologiske forudsaetninger. Handi-
cappet opstar, fordi der udvikles et mis-
forhold mellem den biologiske udvik-
ling hos barnet med et handicap og ind-
retningen og aktiviteterne 1 de sociale
praksisser som fx bernehave og skole,
senere uddannelse og arbejdspladser.
Det er misforholdet mellem barnet og
de sociale praksisser, som influerer pa
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barnets psykologiske udvikling og ka-
rakteren af dets handicap.

For eksempel: For et barn med nor-
male biologiske forudssetninger er
der en mere eller mindre god overens-
stemmelse mellem barnets modning
og maden, daginstitutioner og skoler
er organiserede pa. Her 1 Danmark er
skolerne fx organiserede saledes, at de
seks-arige skolestartende bern kan leve
op til de krav, de meder i bernehave-
klassen. Skolestarten er en udfordring
for mange, men det er en udfordring, de
fleste 1 lobet af skolearet i stigende grad
formar at handtere. Omvendt er skolen
tilpasset bernenes udviklingsniveau
med kortere skoledage for mindre bern,
mere leg og flere konkrete og praktiske
opgaver. Tilpasningen mellem barnets
udviklingsniveau og skolens krav er re-
sultatet af en lang kulturel udvikling,
som stadig foregar. Det kan fx vere
skoledebat om, hvornar og hvordan
born bedst lerer at laese, lerer frem-
medsprog eller om nogle fag med fordel
kan forega kensopdelt. Individuelle til-
pasninger kan veere nedvendige. Nogle
bern begynder skolen et ar tidligere,
andre kan have brug for et ekstra ar i
bernehaven inden skolestart.

Sa let forleber skolestarten ikke ned-
vendigvis for et barn med et handicap.
For det forste er det ikke sikkert, barnet
er klart til at starte 1 skole ved seksars
alderen. Eller det er klart pa nogle om-
rader, men ikke andre, fordi dets biolo-
giske udvikling er anderledes. For det
andet kan barnet med et handicap have
en raekke anderledes behov for hjeelp til
praktiske ting eller til sin indleering,
som ofte falder uden for skolens nor-
male form og indhold. Barnets modning
passer darligt sammen med de almin-
delige méader at organisere skolen og
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undervisningen pa. Det kan give man-
ge vanskeligheder for foreldre, lerere
og peedagoger, som arbejder med bern
med handicap. Der ma etableres seerli-
ge foranstaltninger pa den almindelige
folkeskole, og hvis det ikke kan lade sig
gore, skal der findes en passende spe-
cialklasse eller specialskole, etableres
busordninger m.v. Skolestarten kan
blive et stort og vanskeligt projekt, og
skoleforlebet preeget af lebende skift og
tilpasninger.

Det dialektiske handicapsyn rum-
mer derved en antagelse om at den til-
grundliggende hjerneskade forarsager
forskellige funktionsnedsattelser. Men
samtidig rummer kulturen krav til at
born og voksne i kulturen skal udvikle
forskellige funktioner. Handicappet
opstar og udvikler sig som resultat af
modseetningen mellem den fysiske de-
fekt og de kulturelle krav.

Det gor handicappet til en dynamisk
storrelse, der sendrer sig over tid og 1
forhold til sted. Og det gor det muligt
at skabe nye muligheder for bern med
fx CP ved hj=lp af den rette organise-
ring af undervisning i skolen. De biolo-
gisk baserede kognitive problemer, fx
opmerksomhedsproblemer eller visuo-
perceptuelle problemer udger et saet
af primere problemer, som sekundaert
kommer til udtryk som fx specifikke
indleringsproblemer. Grundtanken 1
den dialektisk baserede paedagogik er,
at det er muligt at adressere de sekun-
deere problemer ved hjeelp af psykolo-
giske redskaber og strategier. Mulig-
heden for at overvinde de sekundeere
indleringsvanskeligheder afthenger af
den remedierende virksomhed, et be-
greb, som vil blive uddybet 1 det neeste
afsnit.
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Kognition og kognitiv remediering
som dele i den sociale praksis
Neuropsykologen som teori og prak-
tisk disciplin tager udgangspunkt i en
individualiseret forstaelse af kognition
1 og med sit fokus pa forholdet mellem
hjernen og kognitive processer. I denne
optik er det muligt at beskrive, hvordan
hjerneskaden hos bern med cerebral pa-
rese giver en reekke neuropsykologiske
vanskeligheder, der igen kommer til
udtryk som specifikke indleeringsvan-
skeligheder 1 skolen.

) o

Figur 1: Model af den biologiske arsags-
forstéelse.

Indlzerings-
problemer

Kognitive
problemer

Indleeringsproblemerne skyldes noget
i barnet. Problemet med denne tilgang,
nar den anvendes alene, er at den neg-
ligerer hvordan kultur-historiske gen-
stande og processer er med til at forme
og udvikle vores kognitive processer.
Begrebet om kognitiv remediering er
baseret pa en forstaelse af vores kogni-
tion som indlejret 1 aktiviteter, hvor vi
anvender dem til at lose opgaver og na
mal. De kognitive processer stottes af
strukturer og processer 1 omgivelserne,
fx sprog, bogstaver og regneoperatio-
ner og de aktiviteter, hvor eksempelvis
sprog og regneoperationer laeres og an-
vendes (Wortham, 2001). Vygotsky og
Luria formulerede en teori om, hvordan
kulturelle redskaber, som fx sproglige
begreber og matematiske operationer,
stotter og udvikler den menneskelige
kognition, fordi de transformerer ba-
sale kognitive processer til et hgjere ni-
veau. Det kan fx veaere at huske bedre
ved hjxlp af hukommelsesstrategier

Nr.1-2010

eller at anvende sproglige begreber til
at reflektere over abstrakte forhold.
Savel sproglige begreber som matema-
tiske operationer overleveres kulturelt
gennem vores deltagelse 1 aktiviteter i
sociale sammenhaenge, hvor de bruges
og formidles, fx 1 undervisning (Cole &
Engestrom, 1993). Grundskolen spiller
naturligvis en helt central rolle, da det
er her bern stifter bekendtskab med
mange, for vores samfund helt essen-
tielle, kulturelle redskaber s& som al-
fabeter og det at laese, talsystemer og
det at regne og i1 det hele taget mulig-
heden for at forstd verden omkring os
ved hjeelp af begreber. Salomon (1993)
er en god repreesentant for dette teore-
tiske perspektiv om situeret kognition.
Han foreslar en model, hvor kognitive
processer er individuelle, men hele ti-
den afhaengige af de sociale rammer,
hvor de bliver anvendt. Leering foregar
som dialektiske bevaegelser mellem den
individuelle kognition og den sociale
praksis, som tilsammen udvikler hin-
anden:

43 '
w L7
Al

Barnets kognitive, sociale,

motoriske feerdigheder og
funktionsnedszettelser

Deltager i...

Figur 2: Den gensidige relation mellem
individuel og distribueret kognition
(Modificeret efter Salomon, 1993).

Derved formulerer Salomon en tilgang
til kognition, hvor de kognitive proces-
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ser hverken er placeret i hjernen eller
1 bestemte aktiviteter, men pa samme
tid kraever mennesker med hjerner og
aktiviteter 1 sociale praksisser. De kog-
nitive og indleringsmaessige vanske-
ligheder, som mange bern med CP far i
skolen, skal pd samme made forstas ud
fra samspillet mellem individuel kog-
nition og kravene og organiseringen af
de leeringspraksisser, bernene indgar i.
Kognitiv remediering er at arbejde med
forholdet mellem det individuelle barn
og organiseringen af fx undervisningen,
med henblik pa at stimulere barnets
leering og derved skabe kognitiv udvik-
ling.

CP og indlzeringsproblemer
Empiriske undersogelser har fastslaet
at bern med CP har flere indlerings-
problemer end bern uden CP (Framp-
ton et al., 1998). En del af forklaringen
er uden tvivl at finde 1 hjerneskaden.
Hjerneskaden, der forarsager spa-
stisk CP1 kan have meget forskellige
lokalisation og udbredelse. Det er dog
muligt at karakterisere to hovedty-
per af hjerneskader, som hver isar er
forbundet med et forskelligt motorisk
symptombillede. Den bilaterale spa-
stiske type, hvor begge arme og ben
er involverede, skyldes skader pa den
hvide substans langs begge de laterale
ventrikler opstaet 1 lebet af tredje tri-
mester 1 graviditeten. Skaden har ramt
de motoriske ledningsbaner, men ofte
er der ogsa andre funktioner som pavir-

1 CP inddeles i tre kategorier efter typen af
de motoriske symptomer. Den mest udbred-
te er den spastiske type, som er forbundet
med forhgjet muskelspending og samtidig
spending af bgje- og streekmuskler. De to
andre er dyskinetisk CP og ataktisk CP.
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kes, enten direkte eller fordi de neurale
ledningsbaner til dem er forstyrrede.

Den anden type af skade ses oftere
blandt bern med hemiparese, dvs. spa-
stiske symptomer i arm og ben i enten
hgjre eller venstre side af kroppen. Her
er hjerneskaden ofte opstaet som folge
af en blodprop under eller omkring
fodslen og giver subkortikale og korti-
kale skader 1 og omkring centralfuren,
hvilket forarsager de motoriske symp-
tomer, men ogsa kan ramme andre kog-
nitive omrader.

Mange undersogelser har peget pa
at born med spastisk CP har visuo-
perceptuelle forstyrrelser, fx 1 form af
vanskeligheder med at opfatte rum og
retning, rumlige relationer og genken-
de genstande fra usadvanlige vinkler
eller delvis skjulte (Stiers et al., 2002;
Koeda & Takeshita, 1992). Mange bern
med spastisk CP har ogsa visuo-kon-
struktive vanskeligheder og problemer
med gje-hand koordinationen (Koeda et
al., 1997).

Sprog er et andet velundersogt om-
rade. Her tyder de fleste undersogelser
pa at bern med spastisk CP er sprogligt
velfungerende (Korkman & Von Wendt,
1995; Goodman & Yude, 1996; Pirila et
al., 2007). Det geelder ogsa de born, som
har skader i den venstre hemisfaere.
Sandsynligvis understottes deres sprog
af alternative hjerneomrader, fx 1 hgjre
hjernehalvdel (Briellmann et al., 2002).
Nogle studier mener at have fundet
mindre, specifikke nedsattelser pa det
sproglige omrade, fx forstaelse af syn-
taks (Kolk & Talvik, 2000).

Der findes kun fi undersogelser af
opmeerksomhed og eksekutive funk-
tioner blandt bern med spastisk CP.
Bade opmerksomhed og eksekutive
funktioner er distribuerede funktioner,
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hvis normale udvikling bl.a. athenger
af omfattende forbindelser mellem for-
skellige hjerneomrader. Skader i den
hvide substans kan derved pavirke ud-
viklingen af begge centrale funktioner.
Tidligere studier har peget pa vanske-
ligheder inden for fokuseret opmeerk-
somhed (Hugdahl & Carlsson, 1994;
Korkman & Von Wendt, 1995), mens
studier af eksekutive funktioner hoved-
sageligt har pavist vanskeligheder med
inhibition (Kolk & Talvik, 2000; Christ
et al., 2003). I min egen undersogelse
(Bottcher et al., in press) af 33 bern med
spastisk CP fandt jeg at omkring halv-
delen af bernene havde vanskeligheder
med vedvarende og delt opmeerksom-
hed, samt at en tredjedel ogsa havde
vanskeligheder med fokuseret opmeaerk-
somhed. I undersogelsen af eksekutive
funktioner fandt jeg at bernene med CP
som gruppe havde signifikant flere van-
skeligheder end born uden CP. Dog var
gruppen af bern med et klinisk betyd-
ningsfuldt niveau af eksekutive proble-
mer ikke signifikant stor.

Et sidste kognitivt omrade er hukom-
melse, som ikke er seerlig velundersogt
blandt bern med CP. Forskellige typer
af hukommelsesproblemer er hyppige
blandt bern med hjerneskader, og de
fa eksisterende underseger af hukom-
melse blandt bern med CP synes at
bekreefte dette (White & Christ, 2005).
Epilepsi, som er ganske udbredt blandt
born med CP, ser ud til at vaere forbun-
det med hukommelsesvanskeligheder
og generelt med et darligere kognitivt
funktionsniveau (Vargha-Khadem et
al., 1992).

Visuo-spatial funktioner, opmeerk-
somhed, hukommelse og eksekutive
funktioner er alle vigtige i forhold til
leering. Det er derfor ikke seerlig overra-
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skende, at en storre andel af born med
CP oplever at fa indleeringsvanskelig-
heder, sammenlignet med bern uden
CP. En undersogelse fandt at lidt over
en tredjedel af born med hemiplegi hav-
de indleeringsvanskeligheder2 inden for
ét af omraderne laesning, stavning eller
matematik. Vanskeligheder med mate-
matik var mest udbredt, men halvdelen
af bernene med indleringsvanskelig-
heder havde problemer pa mere end et
omrade (Frampton et al., 1998).

Alligevel er der grund til at veere var-
som med at szette lighedstegn mellem
hjerneskade, kognitive vanskeligheder
og indleeringsvanskeligheder. Samme
undersogelse fandt en hgjere grad af
emotionelle og adfzerdsmeessige forstyr-
relser blandt de bern med CP og ind-
leeringsvanskeligheder, sammenholdt
med bernene med CP, men ikke havde
indleeringsvanskeligheder (Frampton
et al., 1998). Her bliver det relevant at
traekke traden tilbage til den dialekti-
ske handicapforstielse og se pa, hvor-
dan kognitive processer og indlaerings-
vanskeligheder opstar og udvikler sig
som resultat af modssetningen mellem
barnets biologisk baserede forméen og
de leeringsmeaessige krav, barnet meder
1 skolen og dens made at organisere
undervisningen pa. I den naeste del af
min undersogelse lod jeg derfor testkuf-
ferten blive hjemme og fulgte enkelte af
bornene i deres klasser en uges tid for
at fa indblik 1 deres laering set 1 den so-
ciale sammenhaeng.

2 Indleeringsvanskeligheder defineret som
manglende skolemaessige fremskridt inden
for omradet pa trods af tilstraekkelig intel-
ligens og socio-kulturel mulighed. I studier
operationaliseret som en forskel pa 2 stan-
dardafvigelser eller mere mellem test af
evne og test af feerdighed.
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Tre fortaellinger om laering i prak-
sis

Blandt de 33 born, der var med 1 den
kvantitative, neuropsykologiske del
af min undersegelse, udvalgte jeg fire
born, som jeg fulgte i deres klasser en
uges tid. To bern enskede ikke at blive
observeret 1 deres klasse og jeg fore-
tog 1 stedet interview med disse bern
og deres laerer, separat fra hinanden.
Udvalget af de fire born skal ikke be-
tragtes som repraesentativt for hele
gruppen af bern med CP, men som en
undersogelse af variationen i hvordan
born med CP fungerer i deres skoler. I
det folgende vil jeg forteelle om tre born.
Formalet med de tre fortallinger er at
vise, hvordan kognitive evner udvikles
1 sociale praksisser, med seerlig veegt
pa en analyse af hvordan forskellige or-
ganiseringer af undervisningen og det
sociale samveer er med til at skabe ud-
viklingsmuligheder for bernene — eller
omvendt, kan veere med til at forsterre
et eksisterende handicap.

Distribueret kognition kan frem-
me lzering

Ditte er en pige pa 11 dr med CP, som
gar i femte klasse i1 en specialklasse pa
en folkeskole. Begge hendes ben er péa-
virkede; det er besveerligt for hende at
g4 og for det meste bruger hun en rolla-
tor eller en kaerestol til at komme rundt.
Hendes skrift er stor og klodset.

Ditte har indleringsproblemer bade 1
dansk og matematik. Hun leeser lang-
somt og pa et niveau svarende til 1.-2.
klasse. I matematik har Ditte sveert ved
at laese og skrive tal og hun kommer
ofte til at spejlvende tal eller spejlvende
rekkefolgen af flercifrede tal. Hun har
sveert ved at regne med tal storre end ti
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1 hovedet. Problemregning er en seerlig
udfordring, da Ditte bade har sveert ved
at laese opgaven og sveert ved omsaette
den til en regneoperation. De mange
indleringsproblemer 1 matematik har
formodentlig rod i1 hendes hjerneskade,
der afstedkommer en blanding af pro-
blemer med leesning, processering af
visuo-spatiale relationer og eksekutive
problemer med at finde et mal og plan-
leegge raekkefolgen af handlinger pa vej
mod malet. Nar Ditte skal arbejde med
opgaver 1 problemregning, er hun der-
for atheengig af hjeelp.

Dittes leerere kender til hendes van-
skeligheder. Da der er relativt fa born i
klassen 1 forhold til leerere, har lsererne
mulighed for at organisere undervis-
ningen individuelt eller i smé grupper.
Ofte foregar stotten af Ditte ved at lee-
reren forst forklarer hvad opgaven gar
ud pa, og hjelper hende med at opstille
en procedure for den matematiske ud-
regning. Ofte behover Ditte ogsa hjeelp
til hvordan hun skal bruge fx kugleram-
men, s hun teeller den rigtige vej med
kuglerne. Laererne har mulighed for og
er gode til at overvage Ditte, stotte med
sporgsmal og rette hende, hvor hun er
pa galt spor, men ogsa til at treekke sig
tilbage, nar Ditte fx ved anden eller
tredje opgave af samme type kan klare
udregningen pa egen hand.

Somme tider far Ditte lov til at ar-
bejde mere selvstaendigt. Hun kan godt
lide at sidde sammen med en veninde
og arbejde uden for klassen. Overladt
til sig selv vaelger Ditte en ganske nem
opgave. Nar Ditte arbejder med en
overkommelig opgave med en ligefrem
procedure, kan hun selv finde ud af at
kompensere; hun bruger fingrene til at
teelle med og finder ogsé pa en made at
afgere om hun har skrevet et tal den
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rigtige vej. Hun foreslar ogsa sin ven-
inde at bruge taltavlen til at lgse den
opgave, veninden ikke kan finde ud af.

Dittes indleringsvanskeligheder 1
matematik udspringer derved af hendes
hjerneskade, men udfoldes i samspillet
med kravene i1 de opgaver, hun bliver
sat til at arbejde med eller selv finder.
Hendes leeringspraksis er i1 hgj grad or-
ganiseret med henblik pa at finde ma-
der at athjeelpe indleeringsvanskelighe-
der pa ved hjaelp af kulturelle redskaber
og kompenserende teknikker. Hvis vi
accepterer det situerede perspektiv pa
kognition som til hver en tid indlejret
1 aktiviteter, bliver det klart hvordan
variationer i1 presset pa det kognitive
system og organiseringen af laerings-
aktiviteter begge er betydningsfulde
i forhold til udviklingen af nye kogni-
tive feerdigheder. Der er bade brug for
leererens tilskyndelse til og hjelp med
at bruge hjelpemidler og strategier, og
aktiviteter hvor Ditte selvsteendigt kan
afpreve veje til losninger.

Pensum frem for kognitiv remedi-
ering

Peter er 13 ar og gar i en normal 7.
klasse pa den lokale folkeskole. Han
har hemiplegi, men kan bevaege sig
rundt uden hjeelpemidler og endda spil-
le basketball, som er en af hans store
interesser. Allerede fra skolestart har
Peter veeret identificeret som en dreng
med sociale og indleeringsmaessige van-
skeligheder og han har veeret bevilliget
en stottelerer pa fuld tid, som har fulgt
ham gennem alle arene. Den neuropsy-
kologiske undersogelse af Peter viste
problemer med bl.a. fokuseret opmeerk-
somhed, abstrakt verbal tenkning og
mental fleksibilitet.
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Ligesom Ditte behegver Peter en for-
klaring af, hvad en opgave gar ud pa og
hvordan han skal lese den. Han behaver
lebende supervision og hjeelp, nar han
skal skifte fra én type opgave eller reg-
neart til en anden. Men Peters laerings-
praksis er meget forskellig fra Dittes.
Peters leeringspraksis er organiseret ud
fra den basale antagelse at alle bernene
kan deltage 1 den samme leringsakti-
vitet. Ratioen af bern pr. lerer (23:1)
tillader ikke individuel organisering af
leeringsaktiviteter. Formalet med Pe-
ters stotteleerer er at hjeelpe Peter med
at leere det samme pensum som resten
af klassen og det har hidtil veeret mu-
ligt med stotte, men bliver stadig van-
skeligere. Alene at leese det faglige stof
er efterhdnden mere end Peter formér.
Hans stotteleerer ma hjelpe ham med at
leese det og efterfolgende forklare, hvad
der star, og hjeelpe ham med at finde de
oplysninger han fx skal bruge til at lase
en opgave. Det betyder at Peters stot-
telerer for at kompensere 1 stigende
grad har overtaget mange at de meta-
kognitive opgaver sa som at identificere
et mal, leegge en plan for hvordan man
kan arbejde sig frem mod malet og over-
vige hvordan arbejdet skrider frem.
Mens Peters klassekammerater gver
sig 1 at arbejde mere og mere selvsteen-
digt og med storre opgaver, bliver Peter
1 stigende grad afheengig af sin stette-
leerer. Overladt til sig selv sidder han
passivt hen. Kognitiv remediering, som
spiller en central rolle 1 Dittes leerings-
praksis, er fraveerende i Peters. Peters
indledende biologiske deficit i form af
en hjerneskade er derved ved at udvikle
sig til et stadig sterre handicap gennem
hans deltagelse 1 en leeringspraksis, der
helt mangler aktiviteter organiseret
med henblik pa hans serlige behov for
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eksplicit leering af kognitive hjalpestra-
tegier. Mens Ditte langsomt men sik-
kert leerer at handtere sine kognitive og
indleeringsmeessige vanskeligheder pa
egen hand, er Peter ved at udvikle en
forstaelse af sine indleeringsvanskelig-
heder og sit handicap som uovervinde-
ligt. Jeg er jo handicappet”, broler han
nogle gange op, hvis jeg [stottelcereren]
stiller nogle krav til ham, der mdaske har
veeret lidt for store.

Socialt integreret kompensation
Asger er 12 ar og gar i en normal 6.
klasse pa lille privatskole med traditi-
on for inklusion af bern med handicap,
opmarksomhedsforstyrrelser m.v. Han
kan ga korte distancer uden hjalpemid-
ler, men bruger el-scooter til leengere
distancer, fx til og fra skole. Begge hans
hander er ret spastiske. I skolen har
Asger en baerbar computer, bl.a. fordi
det gar meget langsomt at skrive med
blyant. Det gar ogsa langsomt pa com-
puteren, men han kan fx bedre rette 1
det.

Asger havde géaet 1 almindelig berne-
have, men da han skulle begynde 1 sko-
le var der tvivl om, hvorvidt han var for
handicappet til at kunne fungere i en
normal klasse. Han kunne ikke g og
hans stemme var naesten uherlig. Men
Asger fik lov at starte og pa undersogel-
sestidspunktet har han ingen kognitive
eller indleringsmaessige vanskelighe-
der.

Asgers klasse skal netop til at starte
et leengere projektforlosb op. Bernene
skal finde sammen i grupper og sammen
skrive en problemformulering, hvilket
er en udfordring — for alle. Asger fin-
der hurtigt sammen med én dreng, en
af de populereste og smarteste drenge
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1 klassen, som Asger er ven med bl.a.
fordi de begge spiller det samme online
computerspil. En tredje dreng kommer
med. I gruppen er Asgers computer et
aktiv, fordi de kan bruge den, fx da de
skal skrive problemformulering. De
tre drenge diskuterer formuleringen af
problemet og Asger formar at fastholde
sin 1dé, bl.a. fordi det er ham, som skri-
ver deres forelobige formuleringer ned
ved hjzlp af computeren. Da resten af
klassen senere skal kommentere pa
gruppens arbejde, hvilket kreever hur-
tig notetagning, er det til gengaeld én af
de andre i gruppen, som patager sig den
opgave. Gruppen arbejder ogsa altid
omkring Asgers plads, hvor han har sin
seerlige stol og sin computer. Hverken
rollefordelingen ved notetagning eller
valget af arbejdssted er noget, der afta-
les eksplicit, men fremstar i stedet som
en integreret del af praksis.

Denne integration af tilpasninger
kommer ikke ud af ingenting, men er
udviklet over tid. Ej heller er den en-
delig, men genstand for lobende tilpas-
ninger, hvor nye problemer kan dukke
op og gore det nedvendigt at finde pa
kreative lgsninger. Pointen er at inte-
grationen af hjelpemidler og nedven-
dige hensyn geor det muligt for Asger
at saette parentes om sit handicap og
koncentrere sig om at arbejde med de
samme emner og faglige problemer som
sine klassekammerater.

Konklusion

Born med et handicap som CP har an-
derledes biologiske forudseetninger for
at indga 1 skolens laeringspraksis end
deres kammerater, men hverken han-
dicappet eller de kognitive og indlee-
ringsmeessige problemer kan forstas i
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sig selv. Betydningen af hjerneskaden
opstar 1 samspillet med den undervis-
ning og sociale praksis, barnet med CP
indgar 1. Psykologens, og leererens, op-
gave bliver at analysere de kognitive og
indleeringsmaessige vanskeligheder som
dynamiske storrelser og arbejde med at
overvinde dem gennem tilretteleeggelse
af undervisningen og det sociale miljo i
klassen.

Pa grund af deres hjerneskade har
born med CP ofte vanskeligheder inden
for visuel perception, opmerksomhed,
hukommelse og eksekutive funktioner.
Forstyrrelser 1 visuel perception giver
vanskeligheder med at forstd og an-
vende tal og matematiske begreber.
Opmeerksomheds-, hukommelses- og
eksekutive problemer pavirker bar-
nets indleeringsevne helt bredt og kan
blandt andet betyde, at barnet har brug
for stette til at forstd, hvad en opgave
gar ud pa og hvordan den skal leses, og
efterfolgende stotte til at bevare fokus
pa opgaven.

Nar man arbejder med at tilretteleeg-
ge undervisning for bern med CP, er det
derfor vigtigt at den kognitive remedi-
ering fokuserer pa det dialektiske sam-
spil mellem barnets kognitive forud-
seetninger og de sociale forudseetninger.
Mange bern med CP vil have brug for
tilpasninger af det faglige niveau. En
del vil have brug for eksplicit instruk-
tion 1, hvordan man griber en opgave an
og styrer sin egen arbejdsproces. Men
det didaktiske fokus skal suppleres med
en plan for, hvordan man gennem til-
rettelaeggelsen af undervisningen kan
integrere bade tekniske hjeelpemidler
og klassekammeraterne som hjeelpere
1 den sociale praksis i klassen og der-
ved stotte barnet med CPs deltagelse
1 undervisningen — og det sociale liv 1
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klassen som helhed. Det geelder uanset
om barnet med CP gar i en almindelig
klasse eller i et specialtilbud.
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Samarbejde, leering og udvikling i PPR

Fra tvaerfagligt samarbejde til
praksisfaellesskber

PPR kontorerne er sammensat af en reekke eksperter inden for forskellige
professioner og fagomrdder, sd begrebet ‘tveerfaglighed’ foregar for PPRs ved-
kommende i mange sammenhcenge i og uden for egen afdeling. Sporgsmdlet
er, om leering, udvikling og samarbejde i PPR i dag bedst defineres med
begrebet ‘tucerfaglighed’, - eller om der findes andre mader at beskrive og
definere den samlede dynamik og aktivitet i PPR pG?

Scene fra "“myldretiden i PPR".

Paedagogisk Psykologisk Radgivning
(PPR) bestar af 21 medarbejdere fordelt
pa 7 specialiserede fagomrader: psyko-
loger, tale-herekonsulenter, ergotera-
peuter, leesekonsulent, AKT konsulent,
specialklassekonsulent og specialpaeda-
gogisk konsulent. PPR blev dannet af
tre kommuners PPR team i 2007. Scene
fra lidt sen frokosttid en oktoberdag:
Medarbejderne moder ind 1 afdelingen.
AKT-konsulenten forteller begejstret
om AKT-konsulenternes arsmode, en
psykolog og en ergoterapeut drefter et
bornehaveklassebarn 1 mistrivsel. To
psykologer er 1 gang med at finpudse
deres power point praesentation af kur-
sustilbud til nyuddannede laerere. En
tale-herekonsulent og en psykolog re-
flekterer sammen over, hvordan PPR
kan sikre kvalificeret radgivning til
foreldre, som overvejer skoleudseet-
telse. En socialradgiver dukker op for
at drefte sin § 50 undersogelse med
en psykolog. Alle har lige modtaget et
link til en spsendende artikel fra en af
psykologerne. Leesekonsulenten holder
testlaererkursus i afdelingen. Af hensyn
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Af Elise J. Nielsen,
ledende psykolog, PPR Fakse Kommune

til trivslen 1 PPR er det aftalen, at det er
betydningsfuldt at spise sammen, hvis
man er i afdelingen omkring frokost, s&
alle er pa vej til kantinen. Et par med-
arbejdere kommer tilbage fra walk-and-
talk. Jeg smutter med ned i1 kantinen,
mens jeg funderer over, hvilke faktorer
1 en organisation, der faciliterer dette
dynamiske PPR team af unge, uerfarne
og mere erfarne medarbejdere. Arbejds-
tavlerne 1 kontorerne er altid fyldt med
planer og ideer, udvikling af teoritil-
gang, og medarbejdere er forfattere til
artikler 1 fagtidsskrifter. Projekter og
nye tiltag vokser “ud af spraekkerne” i
afdelingen. Fantastisk!

En uge senere drefter PPR teamet
emner for et kommende dognseminar.
En medarbejder giver udtryk for, at
der fortsat er plads til forbedring af det
tveerfaglige samarbejde 1 PPR, og hun
foreslar, at temaet ‘tveerfaglighed’ atter
indgar pa seminaret, selv om det ogsa
indgik pa det seneste seminar. En re-
flekterende stilhed bredte sig i teamet.
Altsa: "Treeerne vokser ikke ind i him-

’

len’.
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Hvad kendetegner PPRs made at
samarbejde pa i dag?

PPRs samarbejdsformer, leering og ud-
vikling har givet mig stof til eftertanke.
Er tvaerfaglighed et deekkende begreb
for maden, PPR teamet i dag samarbej-
der og skaber udvikling internt og eks-
ternt pa? Eller har PPR teamet udviklet
andre samarbejds- og leeringsformer,
som praktiseres 1 det daglige, men som
blot ikke er bevidstgjort 1 tilstraeekkelig
grad? Kort og godt: Medarbejderne 1
PPR arbejder godt sammen pd tvcers af
fagene og dog, - ikke alle synes at veere
tilfredse med det tvcerfaglige samarbej-
de — hvorfor ikke? Skyldes det, at med-
arbejderne ikke forbinder deres samar-
bejde med begrebet’ tveerfaglighed’? Ma-
ske kan begrebet praksisfeellesskaber’
give et bedre grundlag for forstdelsen
og beskrivelsen af mdden, teamet skaber
leering og udvikling pa?

Jeg har taget afseet 1 en hypotese om,
at PPR teamets tveerfaglighed 1 virke-
ligheden 1 al ubemeerkethed har vide-
reudviklet sig fra samarbejde omkring
konkrete sager til ogsa at omfatte nye
former for videndeling, leerings- og kva-
lificeringsmuligheder, som ikke er ita-
lesat og beskrevet eksplicit og derved
ikke er synliggjort og erkendt.

Jeg har for nylig gennemfort en for-
ventningsafstemning om ledelse 1 PPR
teamet med afseet 1 David Campbells
begreb semantiske polariteter (Gron-
baek, M. og Campbell, D., 2006) og Her-
sey og Blanchards model om situations-
og medarbejdertilpasset ledelsesstil
(Larsen, B., 2002). Analysen dokumen-
terede (bilag 2), at medarbejderne gene-
relt har en overvejende preeference for
procesledelse med onske om at indga i
refleksionsprocesser med veegt pa dia-
log. P4 denne baggrund har jeg fundet
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det oplagt at saette fokus pa leering og
udvikling via begrebet ’praksisfeelles-
skaber’ preeget af frihed og fleksibilitet.

Teori og begrebsafklaring.

Til en overordnet forstielse af begre-
berne har jeg anvendt en socialkon-
struktionistisk tilgang, som Dbetragter
ord som tomme og uden betydning, hvis
de bliver fjernet fra sociale relationer.
Sproget ma nedvendigvis henvise til
dem, som bruger det. Sprog er altid
karakteriseret ved, at det kun funge-
rer 1 sociale relationer. Sprog defineres
ved dets felleshed og evne til at kom-
munikere, derfor findes der ikke noget
personligt sprog. Det kreever mindst to
personers samordnede handlinger, og
for der er indbyrdes enighed om, at ord
er meningsfulde, kan man ikke sige,
at ordene udger et sprog. Det som ka-
rakteriserer den konstruktionistiske
forstaelse er, at de termer, vi benytter
til at fortaelle om verden til andre og os
selv, ikke bliver dikteret af objekterne
(Haslebo, G., 2004).

Jeg har defineret ‘tveerfagligt sam-
arbejde’ ud fra Kirsti og Per Lauvas’s
definition: fagligt samarbejde mellem
erhvervsgrupper med forskellige profes-
sionelle tilhor via forskellige uddannel-
ses- og erfaringsbaggrunde (Lauvas &
Lauvas, 1998, p. 49). Begrebet tveerfag-
ligt samarbejde er samtidig en flydende
betegnelse, som bade dekker over sam-
arbejdet pa tveers af faglige discipliner,
pa tveers af professioner og pa tveers af
sektorer, institutioner og organisationer
(Hojholdt, A., 2009). Selv om begrebet
‘tveerprofessionelt samarbejde’ egent-
lig er det mest korrekte begreb, altsa
personer, der har forskellige faglige ar-
bejdsomréder og/eller uddannelser, og

Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift

05/02/10 14:42:10



som samarbejder om en faelles opgave,
sa har jeg valgt at anvende 'tveerfagligt
samarbejde’ som overbegreb, idet dette
er den mest geengse betegnelse (ibid.,
p. 49). Tveerfaglicghed kan inddeles i1
flere niveauer fra ‘multidisciplinarity’
(flerfaglighed) til ‘interdisciplinarity’
(funktionelt tveerfagligt samarbejde) el-
ler ‘transdisciplinarity’ (bilag 3). Kate-
gorierne kan betragtes som positioner
pa et kontinuum fra flerfaglighed’ til
funktionel tvcerfaglighed’ med ‘trans-
disciplinarity’ (feellesfaglighed) som det
ideelle, men vanskeligt opnaelige form
for funktionel tvcerfaglighed’. "Tvcerfag-
ligt samarbejde’ vil dermed placeres et

eller andet sted mellem flerfaglighed’

og funktionel tvcerfaglighed’, afhaen-
gig af hvilke ambitioner, man har med
tveerfagligt samarbejde (bilag 5). Funk-
tionelt tvcerfagligt samarbejde’, som
ligger pa ‘interdisciplinarity niveau’ er
et samarbejde, hvor deltagerne 1 kund-
skabsindhestningen - eller anvendelsen
af denne kundskab, ogsa ma se det som
deres opgave at foretage syntesen sam-
men pa tveers af faggrenser, som fra
starten adskiller dem (Lauvéds & Lau-
vas, p. 53). I stedet for kundskab har jeg
valgt at anvende leeringsbegrebet.

Som udgangspunkt betragtes Lce-
ring pd arbejdspladsen (Larsen, H.H.
og Svabo, C. ed., 2002, p. 18, bilag 1)
som medet mellem forskellige medar-
bejderes livshistoriske leeringsforleb og
arbejdspladsens forskellige leeringsmil-
joer. Laering sker, nar medarbejdernes
individuelle og kollektive krav og for-
ventninger til arbejdet moder de krav
og udfordringer, som arbejdets tekniske
og organisatoriske indretning indebee-
rer.

Med henblik pa at udvide begreberne
omkring samarbejde og lering i PPR
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har jeg taget afseet 1 Jeanne Lave og
Etienne Wengers teori om praksisfeel-
lesskaber, som de lancerede i artikler og
boger i 80 erne 90 erne, bl.a. Communi-
ties of Practice. Learning, Meaning, and
Identity (Wenger, E., 1998). De kritise-
rer det traditionelle leeringsparadigme,
hvor kompetencer bor 1 det enkelte in-
divid, og hvor leering fortrinsvis foregar
via undervisning og kurser. Modstyk-
ket er en leeringsteori, hvor lering ses
som personens deltagelse i praksisfeel-
lesskaber, defineret som en gruppe af
mennesker, som sammen opretholder en
praksis omkring problemstillinger over
tid - med en vis forpligtelse.

Jeg har suppleret praksisfalleskabs-
begrebet med Connie Svabos anvendelse
af metaforen ‘Netveerk’: en mdde at blive
bevidst om mennesket som indlejret i en
social struktur. Et rum for videnfeelles-
skab, hvor informationer, muligheder
og kontakter udveksles. Det er samtidig
et rum, der er afgorende for ens hand-
lemuligheder (Larsen, H.H. og Svabo,
C., 2002). Svabo skelner mellem to for-
mer for netveerk: potentielle netveerk og
intentionelle netvcerk, hvor der 1 ’poten-
tielle’ ligger en mulighed eller evne for
videre udvikling eller videre udfoldelse,
som endnu ikke er kommet til udtryk,
mens det intentionelle netveerk treeder
frem via et felles virke. Her er netveer-
ket sammenkoblingen af forskellige
mennesker gennem en faxlles formals-
rettethed — typisk i form af en arbejds-
opgave. Netvaerket far altsa forst rigtig
kraft gennem en feelles aktivitet.

Hvordan vurderer PPR teamet selv
samarbejde og udvikling?

Ved hjelp af et single casestudie har
jeg sogt at danne mig et billede af med-
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arbejdernes forventninger til 'tveerfag-
ligheden 1 PPR’. Jeg har valgt at frem-
drage PPR teamets beskrivelse af — og
forventninger til samarbejdet, nar den
enkelte medarbejder ikke arbejder mo-
nofagligt. Til indsamling af primaere
data har jeg udformet et survey design
i form af en kvantitativ undersegelse
med skalasporgsmal for at forsege at fa
afdeekket PPR teamets oplevede samar-
bejde og feelles aktiviteter 1 daglig prak-
sis 1 forhold til ’tveerfaglighed’” — uden
nzermere definition (bilag 4), svarende
til det ikke definerede udsagn i teamet.

Til uddybning af, hvad der laegges 1 be-

grebet 'tveerfaglighed’ — denne gang ud

fra et konkret diagram: bilag 5 (Ras-
mussen, B.M., 2008; Lauvas & Lau-

vas, 1998; Jantsch & Schnack, 1978)

gennemfortes efterfolgende to delvist

strukturerede interviews (Andersen, 1.,

2008) af hhv. 4 konsulenter og 5 psyko-

loger med henblik pa uddybning af de-

res opfattelse af — og forventninger til
begrebet 'tveerfaglighed’.
Resultaterne af spergeskemaunder-

sogelsen viser (bilag 4):

* Over halvdelen af teamet oplever, at
de arbejder tveerfagligt hver uge (64
%).

* % af teamet oplever, at de har taget
initiativ til seerlige tiltag 1 lebet af
2009 (76 %).

* % af teamet oplever, at de er blevet
inviteret ind 1 initiativ til seerlige til-
tag 12009 (76 %).

* Tilfredshed med egen tveerfaglige
indsats: % af teamet placerer sig
pa 6-9 point pa en 1-10 point skala,
mens % placerer sig pa 4-5 point / v.i.
Der er altsa en overvejende tilfreds-
hed med egen tveerfaglige indsats i
konkrete sager.
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» Tilfredshed med kollegernes tveer-
faglige indsats: % af teamet placerer
sig ligeledes pa 6-9 point pa en 1-10
point skala, mens % placerer sig pa
4-5 point / v.i. Der er altsd ogsa en
overvejende tilfredshed med kolle-
gernes tveerfaglige indsats 1 konkrete
sager.

Sammenfattende giver resultatet en
pejling af, at medarbejderne generelt
oplyser, at de arbejder tvaerfagligt, at
de i overvejende grad er tilfredse med
savel egen som kollegernes tveerfaglige
indsats i sagsarbejdet, og at medarbej-
derne oplever ganske mange nye initia-
tiver fra medarbejderside hen over aret.
Droftelser af tveerfagligheden i PPR ef-
ter personalemeodet og det efterfelgende
spergeskema synes at have givet en vis
gensidig pavirkning i teamet, hvilket vil
pavirke undersogelsens reliabilitet. De
to delvist strukturerede interviews af
hhv. konsulentgruppe og psykologgrup-
pe afdekkede, at tveerfaglighed 1 hojere
grad ses som begreber pa et kontinuum
(bilag 5), og at der er forskellige overve-
jelser og ensker i forhold til mono- kon-
tra fler/tveerfagligheden 1 PPR.

Konklusionen 1 psykologgruppen
blev, at man veerdsetter og ensker pri-
meert flerfaglighed kombineret med et
hgjt specialiseret monofagligt niveau pa
sagsniveau, idet der er staerkt fokus pa
den psykologisk specialiserede ydelse
fra samarbejdsparterne, savel underso-
gelser som inklusionsindsatser. Der ud-
tryktes stor tilfredshed med, at der er
frihed til — og understotten fra lederen
til - at udvikle nye tiltag i ad hoc grup-
per, som sammensattes "pa kryds og
tveers”, 1 og uden for PPR, efter behov.
Der udtryktes ogsa tilfredshed med
kombinationen af leering pa arbejds-
pladsen via gruppesupervision, “folord-
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ning”/ sidemandsopleering, supervision
til autorisation, eksterne kurser koblet
med de sociale netveerk 1 PPR.

Konsulentgruppen konkluderede, at
de arbejder ud fra hver deres speciali-
serede viden, og deres opgavelesning
fordrer et teet samarbejde med psykolo-
ger og PPRs ovrige konsulenter, afthaen-
gig af hver enkelt opgave. Konsulen-
terne lgser, 1 lighed med psykologerne,
mange konkrete sager 1 samarbejde
med faggrupper uden for PPR, f.eks.
leesevejledere, specialpaedagoger samt
leerere og paedagoger, hvilket de finder
meget tilfredsstillende. De igangseetter
1 mere begranset omfang udviklings-
og projektarbejder pa eget initiativ. De
vurderede, at der gives ledelsesmeessig
opbakning til initiativer pa deres re-
spektive omrader.

Der synes samlet set at veere tale
om en omtrent sammenfaldende for-
ventning til ‘tveerfagligt samarbejde’ 1
PPR teamet. Gruppeinterviewene sar
dog tvivl om spergeskemaundersogel-
sens validitet (Andersen, 1., 2008), da
jeg havde valgt at lade ’tveerfaglighed’
fremsta udefineret, svarende til udsag-
net pa personalemodet. Validiteten er
ligeledes pavirket i tilfeelde, hvor un-
dersoger ikke er uvildig og udenforsta-
ende, jf. min lederrolle.

Hvor finder PPR teamet sin identi-
tet for sa vidt angar samarbejde?
Socialkonstruktionismen betragter an-
skuelser ud fra de sproglige sammen-
haenge og ser pa, hvordan sproget beva-
rer eller forandrer bestemte handlinger
og relationer. Min opgave som leder bli-
ver at dbne for nye muligheder i sproget
omkring samarbejde og laering 1 PPR
teamet. Det er de skiftende sociale pro-
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cesser - og ikke den ydre verden - der
bestemmer, 1 hvor hgj grad en beskri-
velse kan opretholdes over tid. Sproget
far sin mening ud fra, hvorledes det
fungerer inden for relationsmonstre fx.
fra livsformer, magtforhold og lignende
(Haslebo, G., 2004). Sa begrebet "plads
til forbedring af tveerfaglighed” rammer
teamet og mig som leder. En passende
forstyrrelse? Et begreb, som under alle
omstendigheder kan satte samarbej-
det 1 PPR 1 nyt perspektiv. Deraf kom-
mer min inspiration omkring leering 1
praksisfaellesskaber og netveerk. Vurde-
ringen af sprog er en evaluering af kul-
turelle og mikro-sociale menstre, og det
er ved en kritisk vurdering af sproget,
vi bliver i stand til at forsta de former
for relationer, der findes i vor kultur og
dermed abne op for et rum, hvor vi kan
overveje alternative fremtider. I stedet
for at se en kritik som afslerende den
forudindtagne interesse, der lurer un-
der sproget, kan vi nu betragte kritik-
ken som kastende lys over de pragma-
tiske konsekvenser af en debat. Sa nar
talen falder pa "tveerfaglighed” taler vi
sa om det samme? Neeppe! Hvilket ogsa
har vist sig i medarbejderes efterfolgen-
de droftelser af definition af begrebet. I
de fleste organisationer er arbejdet da
ogsa fortsat organiseret som flerfagligt
arbejde. F.eks. skrives en undersogel-
sesrapport 1 PPR ikke som en syntese
af flere fagspecialisters resultater, kon-
klusioner og foranstaltningsforslag.
Deltagere 1 tveerfagligt samarbejde har
oftest deres faglige forankring 1 studie-
faget, - ikke 1 videnskabsfaget. 'Huis
man skal have mulighed for at realisere
funktionelt tvcerfagligt samarbejde, mad
arbejdet organiseres med henblik herpad.
Samarbejdet ma foregd i fastere arbejds-
hold i modscetning til de lose og fluktu-
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erende grupper af fagpersoner, som vi
finder i dag’ (Lauvas & Lauvés, p. 53).
De mangeartede opfattelser af tveerfag-
ligt samarbejde gor det nedvendigt for
hver enkelt afdeling eller institution
at beskrive, hvilken form for tveerfag-
lighed, man ensker, hvordan det skal
organiseres og ikke mindst, hvad man
forventer at opna med tveerfaglighed og
derved ogsé beskrive en evalueringsme-
kanisme, der kan male effekten. Det in-
teressante er blot, at det tilsyneladende
er vanskeligt at dokumentere effekten
af tvaerfagligt samarbejde (Hoeck, B. og
Stylsvig, M., 2004). Der kan altsa ten-
kes at veere flere arsager til, at PPR al-
drig bliver faerdige med at arbejde med
tvaerfaglighed: Har vi defineret begre-
bet, altsa: taler vi om det samme? I hvor
hoj grad ensker de enkelte faggrupper
at arbejde tveerfagligt? Hvilke opgaver
onskes 1 bekreeftende fald lost tveerfag-
ligt, og hvor stor en del af arbejdet lo-
ses bedst pa anden vis? Har vi 1 PPR et
onske om at organisere os med fastere
strukturer og metoder for at fremme
tvaerfagligheden? Hvordan skal der
evalueres pa tvaerfagligheden? Sporgs-
mal, som primeaert vil kunne understot-
tes via f.eks. PPRs virksomhedsplan og
servicedeklaration, som afstikker ret-
ningslinjer for teori, metoder og praksis
og som samtidig sikrer en stor del fri-
hed og kreativitet pa omradet, uden at
der bliver tale om ’privatpraktiserende
offentligt ansatte medarbejdere’. En
processuel tilgang til samarbejdet kan
veere én af de nye veje, PPR teamet vil
kunne betraede sammen.

Praksisfeellesskaber i PPR.
Pa mange méader spejler PPR teamets
made at arbejde pa Lave og Wengers
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praksisfeellesskabstankegang (Larsen,
H.H. og Svabo, C. ed., 2002). Praksis-
feellesskaber handler om ens placering
1 den sociale verdens feellesskaber, og
leering er et sporgsmal om at flytte sig,
skifte perspektiv, @endre sin identitet,
eendre sit medlemskab eller eendre me-
ningen med sin deltagelse, altsa en form
for fluktuerende grupper. Praksisfaelles-
skaber er en gruppe af mennesker, som
sammen opretholder en praksis eller
deler en falles lidenskab omkring nogle
problemstillinger over tid — med en vis
grad af forpligtelse. Praksisfeellesska-
ber har en historie, traekker pa et feelles
repertoire af rutiner, veerktejer, sym-
boler, koncepter og mader at gore ting
pa. Man udvikler og forhandler mening
med de andre i praksisfellesskabet,
hvilket indikerer, at man ikke “bare”
er enige om alting. Praksisfaellesskabet
er det sted, hvor man far stette til for-
tolkning af den eksisterende og kultu-
relt overleverede viden ved at deltage 1
praksis: hvad vil det sige at veere en god
medarbejder, hvad er god etik, hvad in-
debaerer en kvalificeret undersogelse,
osv. Andre kendetegn for praksisfeelles-
skaber er en vis vedvarenhed over tid,
hurtig spredning af information, viden
om hinanden, gensidigt definerende
identiteter og faelles perspektiv pa ver-
den samt en raekke faelles kulturtreek,
veerktgjer, artefakter. Praksisfeelles-
skaber kan nappe nedsaxttes og ledes
“oppefra”.

Netverksarbejde (potentielle og in-
tentionelle) kan betragtes som en ud-
videt mulighed for lering i form af
erfaringsudveksling og dialog i praksi-
sfaellesskaber via netveerk 1 og uden for
organisationen/afdelingen. Strategien
vil veere at udvide eller inddrage net-
veerket omkring en opgave. Netveerk
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understotter dermed en udvidet kon-
taktflade 1 teamet. Kvalificering af op-
gavevaretagelse er kompetenceudvik-
lende. De to netvaerk sameksisterer, og
det intentionelle netveerk vokser typisk
ud af det potentielle netveerk.

Jeg ser 1 et fremtidigt perspektiv PPR
som et leeringsmiljo i form af praksis-
feellesskaber. Et PPR med en fleksibel
og dynamisk form for videreudvikling
af tveerfaglighedsbegrebet med mulig-
hed for at skifte i perspektiv, relation,
formal med deltagelse, osv. Samarbej-
de, som kraever fordybelse og netveerks-
baseret indsats over tid. I forskellige
praksisfellesskaber inden for PPR og i
samarbejde med eksterne samarbejds-
parter (leerere, peedagoger, socialradgi-
vere, hospitalspersonale, m.fl.) udvikles
nye tiltag og projekter, gennemfores
vanskelige udredningsopgaver og etab-
leres efter- og videreuddannelse. Lee-
ring pa arbejdspladsen med veaegt pa det
teknisk-organisatoriske leeringsmiljo 1
form af anvendelse af kvalifikationer,
hej grad af autonomi, erfaringsudveks-
ling, videndeling og udvikling via ”si-
demandsoplering”, supervision samt
opgaver og projekter 1 netveerk. Det so-
cio-kulturelle leeringsmiljos arbejdsfael-
lesskaber med vaegt pa relationer i og
uden for teamet og det livshistoriske lee-
ringsforleb har desuden stor betydning
og underbygges af en felles base med
kontorer pa samme matrikel. Ledel-
sesmeessigt forventer medarbejderne,
savel nyansatte som erfarne medarbe;j-
dere, 1 overvejende grad selvledelse af-
haengig af delegering (erfaring) og med
praeference for procesledelse med onske
om at indga i refleksionsprocesser.
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Hvordan understoatter jeg som
leder praksisfeellesskaber i afde-
lingen?

Blandt de utallige teorier om ledelse ta-
les der om to forskellige typer af ledere:
Lederen som manager og lederen som
leader. Managers laegger 1 overvejende
grad veegt pa opgaver med relation til
en effektiv drift af organisationen via
styring, kontrol, m.m. 1 modsaetning til
leaders, som har fokus rettet pa udvik-
ling af potentialet hos medarbejderne
via tillid, sociale relationer, delegering
og involvering (Hopner, J. et al., 2008,
p. 117,f)). PPR teamet har ifslge en for-
ventningsafstemning forventning om
tillid, delegering og mulighed for hgj
grad af selvsteendighed, understottet af
deres leder ud fra et individuelt behov,
og en begraenset instruktiv og dirigeren-
de ledelsesstil (bilag 2). Medarbejderne
onsker selv at lede deres daglige arbej-
de, dvs. ledelse af 1. orden, idet de mere
eller mindre arbejder ud fra selvledelse
defineret som “individets evne og vilje
til at tage ansvar for planlegningen og
gennemforelsen af eget arbejde inden
for accepterede rammer mellem indi-
vid og virksomhed” (Beyer, P., 2008, p.
107), atheengig af erfaringsbaggrund og
anciennitet. Lederen koordinerer den
overordnede ledelsesproces via sin po-
sition uden for handlingens domeene og
reflekterer over det, der sker, dvs. me-
taposition eller 2. ordens ledelse (Helth,
P., 2009, p. 36). Forholdet mellem leder
og den selvledende medarbejder base-
ret pa tillid kan skitseres saledes:

Som leder skal jeg udeve en kombina-
tion af 2. ordens ledelse, idet jeg skal
veere en del af — og samtidig uden for
det enkelte system og 1. ordensledelse i
konkrete sammenhange. Jeg skal kun-
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Der kan derfor skelnes mellem tre praksisformer:

LEDER h h MEDARBE|DER
{ |

1) Lederens ledelsesfelt som har til formal at optimere rammer,
metoder og processer (2. ordens ledelse)
2) Det dialogiske felt mellem leder og medarbejder afgraenset
af gensidig respekt for parternes forskellige opgaver

| 3) Medarbejderens ledelsesfelt som har til formal at optimere

\ el

Fra: Andersen, F., 2008, p.39

ne adskille mig i tid og rum fra den vir-
kelighed, jeg leder 1 og samtidig forma
at veere til stede 1 situationen. I prak-
sis bevaeger jeg mig konstant vertikalt
mellem 1. og 2. positions ledelse og ho-
risontalt i “rolleblomstens” forskellige
roller (Haslebo, G., 2004, p. 144). Jeg er
ansvarlig for PPRs overordnede organi-
satoriske interesser og kendskabet til
PPRs kompetencefelt 1 kommunen, jeg
skal sikre feelles teoretiske tilgange og
bevidsthed om nye teoriers anvendelse,
indga med overvejelser om metoder og
praksis, bringe nye elementer og pro-
jekter ind 1 meningsforhandlingerne og
skubbe til eksisterende balancer. Jeg
ma vaere bevidst om at tildele opmaerk-
somhed og anerkendelse og understotte
selvledelsen i afdelingen.

Det er vigtigt at identificere og loka-
lisere PPR teamets leringsprocesser,
praksisser og sociale feellesskaber, hvor
de strategisk interessante videnspro-
cesser udspiller sig. Jeg ma derefter
forsege at rydde eller undga hindringer
for praksisfeellesskabernes interne ud-
vikling og formidling af viden. Skabe
rammer, som undgar mikroorganise-
ring, men som derimod faciliterer og
stimulerer praksisfaellesskabernes ud-
vikling og formidling af viden. Praksi-
sfeellesskaber har brug for uformelle
meder og aktiviteter, s der skal vaere
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medarbejdernes selvsteendige faglige opgavelosning

tid til at medes 1 og uden for PPR. Jeg
ma byde erfaringer fra andre praksis-
feellesskaber velkommen og anerkende
ideer fra nyansatte og "skaeve ideer”,
- give plads og en platform at ytre sig
fra. Den fysiske indretning, herunder
en feelles matrikel som udgangspunkt,
er overordentlig betydningsfuld. Den
kommunikative infrastruktur (fysisk
og elektronisk) skal 1 det hele taget
kunne understotte folk 1 at kunne finde
hinanden. Praksisfazllesskaberne har
deres egne interne og ofte usynlige le-
derskaber i form af forskellige roller
og personer: koordinator, tankeleder,
netveerk’er, pionér, osv, som er ver-
difulde og en forudsaetning for feelles-
skabets succes og udvikling, sa de bor
anerkendes og gives credit fra ledelsen.
Mange medarbejdere er ogsd medlem-
mer af forskellige praksisfellesskaber
uden for deres ansaettelsessted, fagligt
og privat. Dette multimedlemskab er
veerdifuldt som kilde til forandring og
veekst, idet det bringer ny perspektiver
og ideer ind til nye meningsdannelser.
Jeg ma veere bevidst som leder om at
understotte medarbejdernes mulighed
for at beveege sig rundt i forskellige
netveerk. Opgaven bestar 1 at forme en
organisation, som er sa fleksibel, at den
fojer sig efter medarbejdernes behov
for at indga 1 multimedlemskaber. Som
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ledere pa forskellige niveauer ber vi
teenke organisationen som et lerings-
system med mulighed for at kunne be-
vaege sig mere horisontalt og vertikalt,
end det ofte foregar i dag. God ledelse 1
forhold til praksisfaellesskaber er en le-
delsesstil, der 1 hgjere grad satser pa at
facilitere vidensprocesser og skabe for-
nuftige rammer for ’vidensekologien’
medarbejdere, som udvikler og deler
viden med hinanden som en selvfolgelig
del af virksomhedskulturen, nar det gi-
ver mening (Larsen, H.H. og Svabo, C.,
2002). Det er lederens ansvar at sikre,
at der er rammer, frihed, selvstendig-
hed og fysiske forhold, som kan under-
stotte det udviklende og laerende “liv i
spreekkerne”. Det er ikke nedvendigvis
en ny form for ledelsespraksis, - vel
snarere det, der til alle tider har kende-
tegnet god ledelse.

Selv om “treeerne ikke vokser ind i
himlen’, sa er de helt afgjort i god
vaekst.

En kultur er under udvikling. Begrebet
tvaerfaglighed vil blive udfordret af be-
greber som ’leering pa arbejdspladsen’,
‘praksisfaellesskaber’ og netveaerk’. En
ny identitetsdannelse i1 PPR, hvor fokus
flyttes fra det ikke entydige og maske
uopnéelige “tveerfagligheds-ideal” til
fleksible og periodiske former for team-
dannelser, er pa vej. Maske er PPR
teamet ved at danne nye narrativer.
Der er god inspiration at hente 1 teori
om praksisfeellesskaber.

Det er kendetegnende for PPR, at
”anden” fra afdelingens systemiske teo-
ritilgang med fokus pa ressourcer, rela-
tion og anerkendelse maerkes, ndr man
feerdes 1 PPR. De forventninger, ledere
og medarbejdere moder hinanden med,
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pavirker “hele vejen rundt” og er med til
at farve oplevelsen af hinanden og pa-
virker samtidig hinandens handlinger,
og maden man fremstar pd som perso-
ner, svarende til 'Pygmalion-effekten’
(Haslebo, G. 2004, p. 195).

Sa ... selv om ’treeerne ikke vokser
ind i himlen’ i PPR, sa er de helt afgjort
1 god veekst.
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Bilag 1: Laering pa arbejdspladsen:

Det teknisk-organisatoriske
laeringsmiljo

- arbejdsdeling og arbejdsmiljo

- autonomi og kvalifikationsanvendelse
- mulighed for social interaktion

- belastninger

Leering pa

arbejdspladsen
L|V§h|stor|ske Det socio-kulturelle
Iaerlngsforlal_o lzeringsmiljo
- arbejdserfaring - arbejdsfeellesskaber
- udd'annelse - kulturelle faellesskaber
- social baggrund - politiske fzellesskaber

(Kilde: llleris, K. (2002) Udspil om Leering i Arbejdslivet RUC)
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Bilag 2:
Resultat af spergeskemaundersggelserne:
Antal sporgeskemaer uddelt | PPR 27.04.09: 16 stk.
Antal sporgeskemaer afleverst 28.-30.04.08: 16 stk. = 100 % besvarelse

{6 medarbejdere var pa barsel, syge, pa kursus eller niede ikke ind pa kontoret)

Hvor ensker du, at din loder skal befinde sig i forhold til dig?

Procesledelse Beslutningsledelse
5
11 6
15 12 7 3 1
I I { | |
16 13 8 4 2
14 9
10

Skemaerne er nummereret ved opgurelsan

Hvor synes du selv, du som medarbejder befinder dig lige nu i din karriere i forhold til den stette
(prev selv — lederen stetter) og instruktion (sadan ger du), du har behov for fra din leder.

HAJ)
Lutinszukdion e insultice
Megan siote 5 Mers state
42 3 g4z
%9 ’ﬁ\:
=] 10 ‘_,1}
g Xy 83| s2
; —16-47
E s4 [s . S
6 e,
oxgy 14 %
—_—13
Lejlgredsns Megen nstnisior
Irsiicor og S0 Lodt stotes

LAY, e INSTRUERENDE/STYRENDE ADFAERD waafpe (HOJ)
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Bilag 3:

Tveaerfaglighedens niveauer:

‘Multidisciplinarity” (g1} (1) (R )
“Pluridisciplinarity” ~ ( Fae1 Wb Fas2 Y Fag3
A ]

“Crossdisciplinarity” |

“Interdisciplinarity”

Fig.
Tvaerfaglighedens niveauer — kilde Jantsch, Schnack (1978), gengivet 1 Lauvés, K. og
Lauvas, P. (1998): Tveerfagligt samarbejde. Perspektiv og strategi. Klim.
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Bilag 4: Resultat af spergeskema
om samarbejde i PPR:

Resultater af spgrgeskemaunder-
sggelse om samarbejde i PPR

18 skemaer er uddelt. 17 skemaer er
udfyldt og returneret. 2 medarbejdere
er hhv. syg og pa barselsorlov. Svarpro-
cent =94,4 %

Hvor ofte arbejder du tveerfagligt 1 kon-
krete sager 1 PPR?

Seet 1 kryds:

Dagligt?

Flere gange om ugen?

En enkelt gang om ugen?
Flere gange om maneden?
Sjeeldnere?

Ved ikke

[SSRTNEGUIEEN B

Hvornar har du sidst taget initiativ til
et seerligt tiltag 1 PPR sammen med en/
flere kolleger, f.eks. et tema, projekt,
kursus, aktiviteter? (initiativ fra "grees-
rodderne”)

Seet 1 kryds:
Indenfor 1 méned?

Indenfor dette % ar?
Indenfor 2009?
Sjeldnere

Ved ikke

DN DN W Ot Ot
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Hvornar er du sidst blevet inviteret
med ind 1 et initiativ til et seerligt tiltag
1 PPR sammen med en/flere kolleger,
f.eks. et tema, projekt, kursus, aktivite-
ter? (initiativ fra "greesrodderne”)

Seet 1 kryds:

Indenfor 1 maned? 6
Indenfor dette % ar? 6
Indenfor 2009? 1
Sjeldnere? 3
Ved ikke 1

Hvor tilfreds er jeg med min egen
tvaerfaglige indsats 1 konkrete sager?

123 3 25

1 23 45 6 7 8 9 10point
® ©

ved ikke 1

Hvor tilfreds er jeg med mine kollegers
tveerfaglige indsats 1 konkrete sager?
214 2 3 4

12345678 9 10point
® ©

ved ikke 1
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Bilag 5: Tvaerfaglighedens
niveauer, en model med
interviewguide:

Tvaerfaglighedens niveauer — et kontinuum
En sammensat model

Jantsch &

Schnack Multidisciplinarity Interdisciplinarity Transdisciplinarity
1978

Lauvas Tverfagligt Funktionel

& Lauvas Flerfaglighed . .

1998 samarbejde tvaerfaglighed

| Monofaglighed Flerfaglighed

Tveerfaglighed

Faellesfaglighed |

O ooo

@

v

vv v

Rasmussen, B.M. (2008): Folgeskabet og styringsrelationen i det tvaerfaglige og tveer-

professionelle samarbejde. Paper til Nordic Sociology Conference 2008. Unpubliced.

Semi-struktureret interviewguide:
(Model herover uden nedenstaende
sporgsmal uddeles til gruppen)

Hvor befinder I jer pa det bla konti-
nuum? Hvordan definerer i begreberne
her?

Hvordan definerede I begrebet tveerfag-

lig i spergeskemaet?
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Hvor er det enskveerdigt for jer at be-

finde sig?

Hvordan opfattede I tveerfaglig 1 spaor-
geskemaet?

Hvad lagde I i1 spergsmalet om at tage
initiativ 1 spergeskemaet? - hvordan
tolkede I det?
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Mentalization-Based Family Therapy

kilde introduktion til MBF'T.

Redaktionen

Artiklen om “mentaliserings baseret familieterapi” (MBFT) er skrevet af psy-
kiater Eia Asens, som er skaber og meduduvikler af dette scerlige teparipro-
gram, der bla. anvendes i familieklasser/familieskoler 1 Danmark.

Artiklen er en kort informativ indforing i metodens basis og helhed, som den
er teenkt og gjort af udviklerne selv. Vi vil pd den made give leeserne et forste-

1 senere numre af tidsskriftet vil vi invitere forskellige skribenter til at reflek-
tere teoretisk-praktisk over fordele og ulemper ved metodens pcedagogiske
anvendelse i den danske skolekultur.

By Eia Asen, Marlborough Family Service in London

Mentalizing, attachment and more
Mentalization-based therapy has be-
come increasingly popular over recent
years. Research projects and a treat-
ment manual (Bateman & Fonagy
2006) have contributed to making it a
respectable member of the ‘evidence-
based club’, certainly when it comes
to the treatment of borderline disor-
der. Clinicians in different countries,
including Denmark, Sweden and Nor-
way, have tried to use the approach
when working with individuals pre-
senting with a whole range of mental
health issues and disorders, from ano-
rexia nervosa to depression and anxiety
in adults and children. When working
with children, it seemed logical to in-
volve their parents and hence a family
approach, ‘mentalization-based family
therapy’ — MBFT in short — has been
developed. But is it really a new treat-
ment, or just ‘more of the same’ dressed
up in different language? In this arti-
cle I shall argue that MBFT brings new
concepts and techniques to the field of
systemic therapy, which complement
existing systemic approaches and can

Nr.1-2010
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be grafted onto these. MBFT can be
used as a stand-alone intervention, or
its practices can be ‘added-on’ for those
clincians already practicing some form
of systemic family or couple therapy ap-
proaches.

The terms ‘mentalization’ and ‘men-
talizing’ are often used interchange-
ably, with the latter, derived from the
verb ‘to mentalize’, perhaps more accu-
rately capturing that we are concerned
with an ongoing activity rather than a
fixed state of mind or a ‘product’. Men-
talizing (Fonagy et al 1991) refers to
the attitude and skills involved in un-
derstanding mental states, both one’s
own as well as those of others, and
their connections with feelings and
behaviour. It really has to be empha-
sised that ‘good mentalizing’ does not
only describe the capacity to accurately
read one’s own or another person’s in-
ner states of mind and feeling, but that
it also depicts a way of approaching
relationships that reflects an expecta-
tion that one’s own thinking and feel-
ing may be enlightened, enriched and
changed by learning about the mental
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states of other people and to take into
account their perspectives, needs and
feelings. This attitude is characterised
by an inquiring and respectful stance in
relation to other people’s mental states,
with an awareness of the limits of one’s
knowledge of others. When we mental-
ize, we are naturally and spontaneously
curious and respectful of other people’s
thoughts, feelings, goals and beliefs
and how these resonate with us. We ap-
proach people prepared to expect that
our mind and the other person’s mind
can change as a result of the interaction.
Mentalizing involves an expectation
that we will hear and take into account
other people’s perspectives, needs and
feelings and that they will respond in
similar ways to our perspectives, needs
and feelings. As a set of skills, mental-
izing involves the acquired ‘hard-wired’
capacities of sensing, ‘reading’ and
interpreting mental states. It also in-
volves the capacity to convey to others
our grasp of their mental state(s) and to
communicate effectively to others our
own mental state(s), making spontane-
ously and intuitively sense of our own
actions and those of others by refer-
ence to mental states - such as beliefs,
desires and feelings. Theory has it that
this a crucial component of ‘natural re-
silience’, a protective factor in relation
to psychosocial stress and adversity, as
well as neuropsychiatric vulnerability.
Mentalizing is central to understand-
ing, regulating and communicating
emotions, since emotions relate very di-
rectly to one’s desires or goals and, be-
liefs about whether they are being met,
or frustrated or threatened.

There is an important relationship of
attachment theory and mentalization
(Fonagy & Target 1997) as disruptions
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of attachment create a developmental
vulnerability for a failure of complex
meta-cognitive capacities. The relation-
ship between attachment and mentali-
zation, however, is bidirectional. The
inability to represent the mental state
of the self, attentional problems, and
difficulties in reflecting on the mental
states of others can obviously disrupt
attachment relationships. This in turn
undermines the natural emergence of
mentalizing capacities and this evolves
into a circular process, highlighting
how attachment and mentalizing are
intricately linked.

The aims of MBFT

MBFT makes the enhancement of men-

talizing itself the focus of treatment and

it has the following objectives:

— to help families shift from coercive,
non-mentalizing cycles of interac-
tion to mentalization-based discus-
sions and interactions, with the aim
if building a basis of trust and en-
hancing attachment between chil-
dren and parents

— to promote parental competence so
that they can help their children de-
velop the skill of mentalizing.

—  to practice the skills of mentalizing,
communication and problem solv-
ing in the specific areas in which
mentalizing has been impaired or
blocked

— to initiate activities and contexts
within the family, with peers, in
school, and in the community which
reinforce mentalizing, communica-
tion skills and mutually supportive
solutions to problems.

MBEFT is not primarily focused on
specific symptoms, but seeks to provide
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the family and its individual members
with the tools that will enable them to
initiate a self-healing process via more
successful mentalizing. As the child’s
understanding of his own psychologi-
cal experiences continues to be derived
from his parents’ understanding of him,
improving that understanding will
strengthen his own capacity to control
and manage his feelings and to express
them in a more effective way.

As in the MBFT model it is thought
that non-mentalizing interactions are
unlikely to produce significant changes
in family interactions, so simply allow-
ing these interactions to occur is unlike-
ly to be therapeutic. Once the therapist
has a clear idea of the nature of the
core mentalizing problems and has a
good example of such an interaction to
work with, the therapist intervenes and
shifts attention away from non-mental-
izing material (or “fillers” as they are
called, e.g. who did what, when, what
someone should or shouldn’t do, whose
‘fault’ is it), slow down interactions and
focus the spotlight on how feelings were
experienced, communicated, or mis-
communicated, and reacted to, and how
cycles of non-mentalizing interactions
are thus perpetuated. One major aim is
to highlight the missing perspective for
each person in the family that leads to
the behaviour of others not being fully
understood. It is the therapist’s task is
to help create new and different per-
spectives.

The 5-step loop

Mentalizing therapists take an inquir-
ing and respectful stance in relation to
other people’s mental states, conveying
that understanding the feelings of oth-
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ers 1s important, but also the related
thoughts and meanings that are at-
tached or attributed to them. Thera-
pists communicate this to the family as
a whole and help each individual family
member to make sense of what feelings
are experienced by each person, as well
as focusing on the ways in which mis-
communication or misunderstanding
(or lack of understanding) of these feel-
ings leads to interactions that maintain
family problems.

The 5-step loop intervention tech-
nique 1s a pragmatic framework for
devising mentalization-based interven-
tions and for connecting the therapist’s
observations of family interaction with
the family members’ underlying feeling
states and related thoughts. It is used
‘in vivo’, as family processes unfold, and
it relies on four different type of activi-
ties on the part of the therapist: observ-
ing, checking, mentalizing the moment
and reviewing. The 5-step loop is like a
‘route map’ which can be followed, not
in a linear but in a ‘circling’ fashion: the
recursive process of repeatedly review-
ing leads to new observations, looking
again (literally ‘re-views’). Mentalizing
leads to checking and to making new
observations, in the light of which what
happened before is ‘re-viewed. As a
first step the therapist makes a tenta-
tive observational statement about an
interaction between family members in
the ‘here and now’ of the session, e.g.
“I notice that whenever your son Bill
talks, mother looks at father who makes
a sad face....” This observation is imme-
diately followed up by step two, check-
ing: “has anybody else here noticed this,
or am I just imagining this?” For a men-
talizing therapist it is important to keep
an open mind about what s/he observes
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and to invite other people’s perceptions
and perspectives, finding out whether
what s/he has observed, resonates in
the family ‘system’. If some or all family
members state that they have literally
no idea what the therapist is going on
about, then the therapist needs to re-
flect on the validity of his observation,
or its meaning to, and effect on, the
family. However, if the family mem-
bers engage with the therapist’s obser-
vation, then the next, all-important,
important third step, namely mental-
izing the moment, is taken. Here the
therapist models a mentalizing stance,
showing respect for and curiosity about
the minds of others: “what do you think
is this about? What do you imagine is
Bill feeling when he spots his parents’
responses? How does this affect others?
Bill, what do you make of dad’s face?
And what do you think Bill makes of
what goes on in his dad’s face? How is
it for you dad when Bill and your wife
speculate about your state of mind?
What do you think it feels like for your
wife?” This invitation to undertake
‘emotional brainstorming’ encourages
family members to voice feelings, with
the therapist then facilitating discus-
sions between family members: “let me
see if I got this right — are you saying
that when your dad does make this face
that it makes you feel a bit lost and you
look at mum because she is worried? Do
you think she is — or does anyone here
have a different view? Can you all dis-
cuss this with each other?!”

There is a whole range of different
techniques to mentalize the moment
(see below), but the therapist’s main
task is to slow down the interactions
between family members, questioning
or expressing a specific interest in ex-
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actly what each person is feeling and
thinking as this interaction unfolds.
This temporarily pauses the flow of ex-
changes between family members and
permits further reflections all round.
In a further (fourth) step the therapist
will attempt to help family members to
generalise, widening the ‘family lens’
and moving away from discussing the
specific interaction. Family members
are invited to come up with some more
general observations and reflections on
how similar interactional patterns tend
to evolve spontaneously at home and
elsewhere, and what feeling states these
elicit. “So we saw that when dad looks
sad, mum feels anxious and Bill picks
this up..... maybe this is the only time
it ever happened, but maybe it is not....
Can you talk together about whether
you recognize this as something that
happens at home or elsewhere”. This
tends to lead to family discussions of
problem-relevant situations and the
focus remains on eliciting and high-
lighting emerging feeling states and
how these express themselves in behav-
iours. The therapist actively encour-
ages family members to label their own
feelings, to reflect on what that must be
like for them: “you may want to find out
how feeling leads to doing”; “how a few
snowflakes can launch an avalanche”;
“how a little feeling can get out of con-
trol”. The fifth step, often towards the
end of a session, is to review what this
experience has been like for everyone.
Here one looks back and checks the
feeling states of each individual family
member. This helps to evaluate how a
new and emotionally charged experi-
ence has registered with the different
individuals and it provides an opportu-
nity to reflect together about what hap-
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pened and the possible consequences:
”"What did you make of what happened?
Can you talk together about what this
was like for each and all of you? Are
there any conclusions you can draw
from this?” The 5-step loop, consisting
of observing, checking, mentalizing the
moment, generalising and reviewing, is
a tool which helps the therapist to keep
a mentalizing frame alive. It is a loop —
and not a series of linear steps. It should
therefore allow therapists to weave in
and out, backwards and forwards, go-
ing from step 1 to step 3, or from step 2
to step 5 — and back. This enhances the
recursive process of mentalizing and
keeps everything ‘in flux’, modelling as
it were the ever changing nature of re-
lationships and mental states.

Mentalizing the Moment

MBEFT utilizes a number of techniques
to freeze the moment to encourage men-
talization. Simmering down helps to
restore people’s ability to mentalize
when feelings run high, for example
when excessive blaming of family mem-
bers takes place. The therapist may
symbolically and dramatically press
an invisible ‘pause button’ and encour-
age everyone to halt their respective
rants. This is a deliberate move to block
unhelpfully spiralling and seemingly
‘mindless’ interactions between family
members. Another way to achieve this
is to consider negotiating tight time
frames for each family member to ex-
press what needs to be expressed, be
that thoughts or feelings. The technique
of “60 seconds each” invites turn-tak-
ing and enforces temporary listening.
Disentangling feeling states helps fam-
ily members to look at their and others’
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emotions and to examine how they may
be different though linked. The tech-
nique of marking is used to highlight a
significant interaction sequence and its
associated feeling states. The therapist
asks: “So what word or sentence comes
to mind when you think about this?”
Family members are encouraged to find
a word or phrase that becomes some
form of ‘mantra’ which family members
can recall after sessions, when similar
stuck interactions evolve. Examples
are ‘tango’, ‘malignant clinch’, ‘top-dog’,
‘door mat’, ‘playing first fiddle’, ‘the
knight in shining armour’, ‘playing the
fool’. Here intra-session events are ‘ex-
ported’ to the home setting, as a form of
‘take away’. In individual resonating
the therapist checks with each person
exactly how they are affected by other
people’s statements or actions, as well
as asking family members to empathise
with what one or more person was feel-
ing. Columbo style curiosity leads to
‘investigating’ observed or reported in-
teractions in a seemingly naive if not
‘stupid’ and rather slow way. Inspired
by the famous TV character’s inimi-
table style and conduct, the therapist
mentalizes aloud, sharing his hunches
and observations as he investigates.
Searching for positives implies ac-
tively looking for examples of good men-
talization. Once identified, these are
positively connoted and enlarged, with
the aim of deepening people’s ability to
connect feelings, thoughts and inten-
tions. These and other techniques can
be employed when using the 5-step loop
or spiral.
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Re-view and Pre-view

MBEFT is a distinctive model, bridging
the often seemingly polarised opposing
‘internal’ psychodynamic and ‘external’
systemic worlds. It is systemic in es-
sence, deriving its ideas and practices
from a variety of diverse systemic ap-
proaches, but it is also has plenty in
common with, other more recently
emerging family therapy approaches
which emphasise the importance of
attachment theory (Byng-Hall 1991,
Diamond & Siqueland 1998, Akister
& Reibstein 2004, Dallos 2006). It in-
tegrates important concepts from the
fields of attachment theory and reflec-
tive self (Fonagy et al 1991). Perhaps
MBEFT itself is a brilliant advert for
what ‘good’ mentalization can achieve.
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Mindfulness som en relations- og
ressourcefremmende holdning i en

LP kontekst

I denne artikel vil LP vejlederen og mindfulness underviseren berette om sine
erfaringer med styrkerne ved LP, beskrive nogle af de problemer modellen an-
vendes til og komme med forslag til den videre udvikling af modellen. Her vil
blive foresldet, hvordan et ressourcesyn kan fremhceves og hvordan en mind-
fulness praksis kan fremme relationerne i lceringsmiljoet. Desuden vil forfatte-
ren preesentere en Mindfulness forandringsmodel for pecedagogisk udvikling.

Af Nikolaj Flor Rotne. cand. pad. peed. psych. og LP projektleder
Familieradgivningen, Vordingborg Kommune.

3 forandringsfremmende styrker
ved LP-modellen’

Efter at have veeret LP vejleder pa over
100 LP meder i Vordingborg kommu-
nes 13 skoler og sidelobende undervist
kollegaer, skolelerere, pedagoger, for-
xldre og ledelser 1 mindfulness som
en relations- og ressourcefremmende
holdning vil jeg dele nogle af mine er-
faringer. Da LP projektet er det storste
danske skoleudviklingsprojekt nogen-
sinde (Andresen et al. 2009), vil jeg med
denne artikel forsege at vise, hvordan
man kan forbedre et godt projekt ved at
fremme et ressource syn og fremme den
enkelte paedagogiske akters overskud
og indsigt som et professionelt redskab
til at skabe et godt leeringsmilje.

I Vordingborg kommunes bornepolitik
onsker man at den kommunale indsats
skal tage udgangspunkt i barnets res-
sourcer. Flere vejledere, lerere, paeda-
goger og skoleledere har derfor udtrykt
en ambivalens omkring LP-modellens
udgangspunkt som problemlgsnings-

1 LP er forkortelsen for leeringsmiljo og pee-
dagogisk analyse.
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veerkte)?. Man ensker ikke at veere pro-
blemfornesegtende, men samtidig kan
det ogsd veere heemmende for udvik-
lingsarbejdet, hvis der i1 LP grupperne
hele tiden tages udgangspunkt i proble-
mer. Derfor har der veeret et enske om
at inkorporere et ressource syn i model-
len. Ud fra en ressourcetilgang ser man
pa det der fungerer og det man vil have
mere af. Dette gor man ud fra en for-
staelse af, at det vi fokuserer pa bliver
forsterret og bliver til virkelighed.?
Som LP vejleder skal man bidrage til,
at de enkelte faser 1 LP-modellen bliver
gennemfort 1 henhold til den fastlagte
progression 1 modellen (Se modellen ne-
denfor fra: Andresen et al. 2009).

2 LP-modellen er en model til paedagogisk
analyse, hvor hensigten er at fa en eks-
plicit forstaelse for de faktorer, som udle-
ser, pavirker og opretholder adfeerds- og
leeringsproblemer 1 skolen. Fokus rettes
mod de konkrete situationer i skolen og pa
de faktorer, som opretholder problemerne
(Andresen et al. 2009).

3 Med udgangspunkt i det heliotropiske prin-
cip
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Revidering
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LP vejlederen er proceskonsulent, hvor
den konsultative tilgang ikke bestar i at
finde frem til lesninger for leerere og pee-
dagoger, men stille sporgsmal, bede om
faglige argumenter og komme med al-
ternative forslag (Nordahl, 2007 s. 46).
Leerere og peedagoger samarbejder
1 LP grupper om at oge kvaliteten af
leeringsmiljoet, hvilket ofte bestar i at
tage hand om adfeerd hos elever, der op-
leves som problematisk. Som det er be-
skrevet pa den danske hjemmeside for
Lp-modellen4, sa leegges der veegt pa,
at leererne skal have fokus pa interak-
tionen mellem eleven og omgivelserne,
og desuden ogsa se kritisk pa egen un-
dervisning og klasseledelse. Endvidere
er det beskrevet, at skolerne gennem
systematisk anvendelse af analysemo-
dellen for leeringsmiljeet kan opna:
1. relativt storre fagligt udbytte for
elever

4 http://www.lp-modellen.dk/LP-modellen/
Om_LP-modellen.aspx
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2. relativt oget selvveerd 1 forhold til

skolearbejdet

bedre faglige resultater

4. oget arbejdsglaede for professioner-
ne

w

Lad mig fremhaeve 3 helt centrale styr-
ker ved LP arbejdet: 1) Den systemteo-
retiske praksis. 2) Den strukturerede
problemlosningsmodel. 3) Den kollegia-
le sparring/den konsultative tilgang.

Systemteoretisk praksis
LP-modellen er udviklet ud fra en for-
staelse af at elevers leering og adferd
foregar i sociale systemer i skolen og
kan betragtes som et alternativ til en
mere individorienteret tilgang til pro-
blemer i skolen (Nordahl, 2009 s. 38).
Helt konkret ses den systemteoretiske
praksis i LP-modellens analysedel, hvor
leererne og paedagogerne i LP gruppen
skal undersoge kontekst- og akterper-
spektiver.

Konteksten som skal undersoges “vil
omfatte forhold som undervisning, lce-
rer og leder, relationer mellem elev og
leerer, relationer mellem elever, normer
og regler, det fysiske miljo o.l. Et kon-
tekstuelt perspektiv betyder, at elevernes
handlinger vurderes ud fra de kontek-
stuelle betingelser, der eksisterer i de si-
tuationer, hvor handlingen kommer til
udtryk” (Nordahl, 2008 s. 37)

Vejledere har i1 denne fase veeret vid-
ne til, at nogle leerere og paedagoger har
udtrykt en vis sarbarhed i forhold til at
skulle se pa deres egen peedagogiske
praksis i LP grupperne. Et bud pa en
drsag til denne sarbarhed kunne veere
at leerere og peedagoger investerer de-
res personlighed i1 deres arbejde og der-
ved kan fole sig udfordret, ikke kun pa
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deres fag faglighed, men maske ogsa pa
deres personlighed. Nar fokus ofte er pa
det problematiske i1 leeringsmiljget, sa
vil det oftest ogsd vaere noget problema-
tisk 1 leererens eller peedagogens prak-
sis, der kunne komme perspektiver pa,
hvilket ogsd kunne vaere med til at for-
klare denne sarbarhed. Samtidigt har
det ogsa veeret det, at se pa deres egen
praksis 1 et nyt lys, som rigtig mange
har meldt positivt tilbage pa. Man ser,
at man som paedagogisk akter er ind-
lejret 1 et gensidigt pavirkende praksis-
feellesskab, hvor man er medskabere af
den sociale virkelighed. Dette giver nye
perspektiver og handlekraft.

Aktorperspektivet handler om at
saette sig ind 1 elevernes virkeligheds-
opfattelser og deres mal, ensker eller
veerdier for pd denne made at opnd en
forstdelse af, hvorfor bern handler, som
de gor (Nordahl. 2007 s. 24) Hvis en lee-
rer eller peedagog foler sig meget udfor-
dret af en elev, sa kan det vaere sveert
at forsta elevens motiver. I sadan en
situation kan man vere tilbgjelig til at
udpege eleven som et problem. Aktor
perspektivet hjalper til med at lesne
op omkring en ”stirren sig blind pa”
eleven som problemet. Nar man forstér
elevens motiver, sa ser man ofte ogsa
nye og hensigtsmeaessige handlestrate-
gier til at mede ham eller hende. Dette
hjelper lererne og padagogerne med
at beholde ansvaret for den gode rela-
tion til eleverne.

Struktureret problemlgsning

Den strukturerede arbejdsgang 1 det
peedagogiske arbejde, hvor man ngje
folger modellen, er gang pa gang blevet
fremheevet som en styrke af mange vej-
ledere, laerere og peedagoger. Det ska-
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ber et klart fokus, s& man blandt andet
ikke fortaber sig 1 hurtige arsagsforkla-
ringer eller et hurtigt "godt rad”. Man
traenes 1 at blive bedre til at iagttage
uden at drage hurtige slutninger. Det
er ogsd min erfaring, at ndr man altid
har en ordstyrer, sa er det lettere at
folge modellen. Derudover kan det vaere
vigtigt at ordstyreren og referenten er
andre personer end tovholderen. Der-
ved kan tovholderen koncentrere sig
om sin kerneopgave: at styre processen
og serge for at skabe forpligtigelse hos
de andre lerere og paedagoger (Nord-
ahl. 2007 s. 44). Tovholderen er madele-
der og skal eksempelvis disponere tiden
og serge for, at arbejdet munder ud i
konkrete tiltag og at der bliver skre-
vet beslutningsreferat. Samtidig skal
tovholderen ogsa veere drivkraft i at
frembringe den felles systemteoretiske
forandringskultur 1 praksis.

Den kollegiale sparring

Den kollegiale sparring styrker team-
samarbejdet og kan styrke det faelles
fodslag. Man finder et feelles sprog i den
peedagogiske hverdag. Den kollegiale
sparring kan ogsa give mere ejerskab
ved at der gives mandat til at afprove
forskellige tiltag. Det er de aktorer,
der star overfor udfordringerne, som
skal definere og formulere hvad proble-
met bestar af. Det vil sige leererne og
paedagogerne. Dette er med til at give
ejerskab og “empowerment”. Mange
ser ogsa veerdien 1 at medtenke andre
perspektiver end deres egne, hvilket
specielt ses der, hvor sammensatning
af grupperne er lavet pa tveers af fag-
teams og hvor lerere og paedagoger er 1
samme gruppe. Det giver en god dyna-
mik og nye perspektiver. Samtidig vil
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jeg ogsa fremhaeve den konsultative til-
gang, hvor LP vejlederen hjeelper grup-
pen til selvhjeelp.

Anerkendelse som relations- og
ressourcefremmende holdning:
mgdet med eleven/barnet/kolle-
gaen og sig selv

Nogle af de temaer, som LP grupperne
har arbejdet med er: adferds- og rela-
tionshandtering, klasseledelse og veer-
dien af skolekulturer, der er anerken-
dende og bakker op om medarbejdernes
arbejde. I forhold til klasseledelse har
flere igennem LP arbejdet skabt resul-
tater ved at tage ansvaret og "magten”
1 klasserummet pa en anerkendende
made. Flere har haft antagelser om, at
det at bestemme og det at veere aner-
kendende ikke naturligt hang sammen.
Styrkelsen af den paedagogiske integri-
tet har vaeret med til at genrejse leere-
res og padagogers autoritet gennem et
positivt leeringsmilje ved at motivere
eleverne, ved at etablere en arbejdsro
og 1 saerlig grad ved at fremme deres re-
lation til eleverne/bernene.

John Hattie’s metaanalyse fra 2009
viser, at leerernes kompetencer har
den storste indflydelse pa elevernes
leeringsudbytte (Hattie, 2009). Dansk
Clearinghouse udferte en metaanalyse
1 2008, hvor de undersegte hvilke kom-
petencer hos lerere, der bidrager til
leering hos eleverne. Gode relationer til
eleverne var den hyppigst forekommen-
de leererkompetence (Nordenbo, 2008).
Mange laerere og pedagoger er ogsa in-
teresserede 1, hvad de selv kan gore for
at mede eleverne/bernene og hinanden
positivt og for at styrke leeringsmiljoet
og teamsamarbejdet. I det folgende vil
jeg komme med et bud pa hvad der skal
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til for at leerere og padagoger kan styr-
ke deres relationer.

I LP gruppen, i klasseveaerelset, pa
skolen og 1 SFO’en er det vigtigt at
etablere et leringsmiljo med tryghed,
abenhed og anerkendende neerveer. Vi
ved, gennem spejlneuronforskningen,
at folelser, forestillinger og intentioner
kan smitte (Rizzolatti et al., 2002. Bau-
er, 2006). Allerede Darwin var inde pa
affektiv smitte: "Det, at en folelse kom-
mer frit til udtryk gennem ydre tegn,
intensiverer den.” (Darwin, 1872/1998:
s. 359). Dette betyder blandt andet, at
man ikke kun kan smitte hinanden,
men at man ogsd kan smitte sig selv
ved eksempelvis at brokke sig, skaelde
ud eller smile’. T forskningen skelnes
mellem et @egte og et overfladisk smil.
Det aegte smil kaldes Duchenne smilet
efter opdageren Guillaume Duchenne
og er karakteriseret ved smilerynker
ved ogjnene, som ikke kan efterlignes
medmindre, man foler gleede. Man kan
dog intensivere gleeden ved at prakti-
sere indre smil. Ph.d. 1 psykologi Bar-
bara Fredrickson har med sin "udvide
og bygge teori” vist, at mennesket kan
optage flere informationer om sig selv
og verden, nar positive emotioner som
mindfulness, optimisme, taknemme-
lighed, meningsfuldhed, forbundenhed
og leg er til stede (Fredricson, 1998 &
2009).

Et smil virker ikke altid befordrende
1 relationen. Det kan veere, at eleven er
sur eller ked af det og har brug for at
medes 1 netop den stemning, inden et
smil kunne komme pa banen. Dette kan
muligvis forklares igennem begreberne

5 Se eventuelt denne lille sjove film om at
smile og anerkende: Validation. http:/
www.youtube.com/watch?v=Cbk980jV7Ao
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afstemning og tilsigtet fejlafstemning
(Stern, 2000: s. 263-264). Nar vi skal
mede den anden, si kan vi stille ind pa
den andens “frekvens”. Denne afstem-
ning hvorigennem vi mader og pavirker
den andens folelser kan bade ske pa det
autonome niveau; eks. igennem kvali-
teten af vores kontakt med vores ande-
dreet, igennem det limbiske niveau; eks.
et indre smil og via det preefrontale ni-
veau; eks. gennem anerkendende sprog
(Hart, 2006 s. 363).

Tilsigtede fejlafstemninger er forseg
pa at sendre adfaerd og oplevelse. Ph.d.
1 psykologi Daniel Goleman beskriver
et eksperiment, hvor en munk skal
diskutere med en aggressiv professor
om emner de er abenlyst uenige om.
Bagefter sagde professoren, at det var
sveert at veere aggressiv, nar han hele
tiden blev medt med fornuftsgrunde og
smil. Munken medte professoren, sa de
oplevede et feellesskab samtidig med,
at munken ikke lod sig ophidse (hans
arousalniveau forblev lavt). Munken
lod sig ikke invadere af professorens
stressende arouselniveau. Tvaertimod,
sa @ndrede munken, med en tilsigtet
fejlafstemning, professorens adfserd og
oplevelse fra en aggressiv attitude mod
en mere rolig. Munken modvirkede de
aggressive folelser, hvilket var velgo-
rende savel for ham selv, som for hans
dialogpartner (Goleman, 2003 s. 46).
Munken var anerkendende, hvilket han
muligvis var 1 stand til pga. sin mind-
fulness praksis. En praksis som jeg vil
komme tilbage til.

Anerkendelse er grundleggende for
en god relation. Ifelge borneforsker Be-
rit Bae (Bae, 1987) er de folgende fire
omrader vigtige for at skabe en god re-
lation. Forstdelse og indlevelse. At man
via aktiv lytning og ved at forsege at
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stille ind pa den andens frekvens (af-
stemning) far en oplevelse af den folelse
og intention, som den anden har i situa-
tionen. Bekreeftelse: At man spejler den
andens oplevelse og folelser med veerd-
seettelse, s den anden maerker sig selv
mere tydeligt ved modtage gyldighed.
Abenhed: at opgive kontrollen. At man
ikke soger at kontrollere den anden el-
ler lave ekskluderende alliancer (neu-
tralitet) og at man ter veere dben over-
for det som optager den anden, ogsa
selvom det kan sendre relationen/situa-
tionen. Selvrefleksion og afgrensning:
At man kan reflektere over sig selv og
sine handlinger og skelne mellem ens
egen oplevelse og den andens oplevelse
1en situation. Og at man afgraenser sig,
hvilket vil sige, at man bliver pa egen
banehalvdel. Hvis man ikke afgraenser
sig, er irriteret og/eller foler sig afmeeg-
tig eller bare ikke har overskud, sa kan
det veere sveert at veere anerkendende.

Anerkendelse kreever, at vi kan rum-
me situationen, hvilket vil sige, at vi
kan dele de folelser og stemninger, der
métte vaere uden at overtage eventuelle
negative folelser og stemninger fra an-
dre. Her kan det veere hensigtsmaessigt,
at vi kan skelne mellem den anden som
person og som handlende. Vi anerken-
der altid den anden, men vi anerkender
ikke nedvendigvis den andens adfserd.
Hyvis en elev fx sldr en klassekammerat,
anerkender man eleven som person,
men ikke elevens adfserd. Denne skel-
nen hj=lper os til ikke at falde i den
rummelighedsfaelde, hvor vi kommer
til at lade andre invadere os og blaese
os omkuld. Dette handler om afgreens-
ning, hvor det kan veere pa sin plads
at anmode den anden om at stoppe den
uonskede adfeerd.
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For at ege sit overskud til at skabe
gode anerkendende relationer kunne
ressourcefokuserede og trivselsfrem-
mende ovelser veere en gangbar vej.

Trivselsfremmende aktiviteter som
relations- og ressourcefremmende
holdning

Den ressourcefokuserede tilgang finder
vi 1 seerlig grad indenfor den positive
psykologi, som kan defineres som det
videnskabelige studie af velvaere og op-
timale processer, hvor man forseger at
forsta og opbygge styrker og dyder, der
gor at individer og samfund trives. Bor-
neopdragelse handler i dette perspektiv
om "at afdeekke og fremme deres steerke-
ste egenskaber... og hjeelpe dem med at
finde de nicher, hvor de bedst kan leve
disse styrker ud.” (Seligman & Csisk-
szentmihalyi, 2005).

Inden for den positive psykologi er der
blevet forsket 1 forskellige ovelser, der
fremmer trivsel. Pa den forste verdens-
konference 1 positiv psykologi, der fandt
sted 1 juni 2009 i Philadelphia, moedte
jeg flere af forskerne og forskningsre-
sultaterne fra den positive psykologi.
Et eksempel pa empirisk forskning fra
den positive psykologi er folgende ken-
detegn hos mennesker, der er blevet
vurderet som de mest lykkelige:

* De plejer neere relationer.

* De udviser taknemmelighed for det
de har.

* De er ofte de forste til at tilbyde de-
res hjeelp.

* De er optimistiske, nar de teenker pa
deres fremtid.

* De gor fysisk aktivitet til en ugentlig
og nogle gange en daglig vane.

* De er sterkt knyttet til et livslangt
mal
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* de smager pa livets glaeder og for-
soger at leve 1 nuet (Fisker, 2008 s.
94).

Lad mig komme med et par eksempler
pa trivselsfremmende ovelser. Nar man
er taknemmelig, sd virker det oftest
trivselsfremmende pa den taknemme-
lige og dennes omgivelser. Et eksem-
pel pad en enkelt ovelse 1 at fremme
taknemmelighed er 3 gange om ugen
at skrive 5 ting ned, som man er tak-
nemmelig for. Og skrive hvorfor man er
taknemmelig for det. Det skaber bade
taknemmelighed imens man skriver, og
efter at der er gdet en periode, sa bli-
ver man generelt mere opmaerksom pa
det man er taknemmelig for. Ligeledes
er der trivselsfremmende ovelser, hvor
man afklarer sine mal og mening med
tilveerelsen. Optimisme som trivsels-
fremmende aktivitet kan oges ved at
lave ovelser, hvor man forestiller sig
og nedskriver sin bedst mulige fremtid.
Man kan ege sit engagement og trivsel
ved at afklare sig sine styrker og an-
vende dem pa nye méader og til noget,
der gavner andre. I det folgende vil jeg
beskrive mindfulness som en relations-
og ressourcefremmende holdning.

Mindfulness som relations- og res-
sourcefremmende holdning

Mindfulness er det nervaer, der traeder
frem, nar en accepterende opmeerksom-
hed bevidst rettes mod den udfoldende
erfaring fra gjeblik til gjeblik. Praksis-
sen tager udgangspunkt i &ndedreaetsob-
servation og er en proces, hvor man
bliver bevidst om tankers og folelsers
subjektive og forbigdende kvalitet frem
for at se folelser og tanker som valide
og permanente. Praksissen kan fore til
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at man bliver mere neerveerende 1 nuet
pa en anerkendende made. Og desuden
kan den oge livsgleeden og beslutnings-
kompetencen (Rotne, 2007). Neuropsy-
kologisk forskning viser, at mindful-
ness med utraenede deltagere efter et
8 ugers program, kan have en positiv
virkning pd immunforsvaret og livsglee-
den (Davidson et al., 2003). Forskning
viser ligeledes, at langtidsmediterende
kan berette om en vedvarende folelse af
glaede, begejstring, hej energi og vagen-
hed, hvilket kan males 1 hjerneaktivite-
ten (Goleman, 2003 s. 433-444). Forsk-
ning peger ogsa pa at praktiseringen af
det dybe dndedraet har en stressreduce-
rende effekt (Servan-Schreiber, 2004).
Grubleri, som er en tankemsessig stres-
sfaktor, modvirkes gennem accept og
metakognitiv indsigt (Teasdale, 1999),
der er en central del af mindfulness.
Accepten skaber en omdirigering af op-
meaerksomheden mod en steorre samhe-
righedsfolelse, hvor nuet erfares 1 dets
emergens. Denne "nuvers” erfaring be-
skrives ofte som meningsfuld og stress-
reducerende. Derudover har mindful-
ness praktikere gode erfaringer med
lettere at “falde ned” efter en stresset
situation, hvilket neuropsykologisk kan
forklares ved, at mindfulness styrker
praktikerens restitueringseffekt. Mind-
fulness praktikere beretter ofte om en
oplevelse af storre indre ro og en oget
koncentrationsevne. Denne erfaring op-
leves af mange relativt hurtigt.

I praksissen merker vi vores ande-
draet og imedekommer alt det vi sanser
og teenker som forbigdende pa en 1) ac-
cepterende, 2) undersegende og 3) ikke-
identificerende made. Vi forseger ikke
at have sa travlt med at na til fremti-
den, at nutiden er reduceret til et mid-
del til at nd den. Derimod stopper vi op,
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meerker andedraettet og leegger meerke
til hvad der foregar i og omkring os med
accept. Det er almindeligt at vaere fyldt
med sveert handterlige folelser og tan-
ker. Vi kan anskue folelser som bud-
bringere. Vrede forteeller os eksempelvis
blandt andet noget om at vores veerdier
og forventninger ikke er blevet medt, at
vi er 1 fare eller at vi ikke har taget vare
pa os selv. Folelserne pavirker og kan
derved veere med til at hindre de gode
relationer og et godt leeringsmiljo. Som
professionelle er det derfor vigtigt at
kunne forholde os hensigtsmeessigt til
folelser og tanker, der ikke stotter gode
relationer. Eksempelvis kan skaeldud
mindskes via mindfulness. Skaeldud er
en vredesbaret padagogisk praksis og
oftest et afmagtsfeenomen, der ikke er
forskningsmeessigt belaeg for at anven-
de (Sigsgaard, 2002).

Mindfulness praksissen foreslar, at
vi handterer de umulige sindstilstande
ved at veere sammen med dem 1 accept.
Professor i medicin Jon Kabat-Zinn, er
grundleegger af det mindfulness base-
rede stressreducerende program, som
anvendes pa over 200 hospitaler. Han
foreslar felgende: "Ndar opmeerksomhe-
den "vandrer” til opstdede tanker og fo-
lelser, sd anerkender og accepterer delta-
geren hver tanke og folelse, og “slipper”
dem ved, at opmeerksomheden dirigeres
tilbage til dndedreettet” (Kabat-Zinn,
2003 s. 72).

Nar vi rummer gjeblikket, skabes der
et stille sind, der gor, at vores handlin-
ger hverken er vanemaessige og “kerer
pa autopilot” eller er overkontrolleren-
de. Nar vi giver slip og sztter vores for
forstaelser og selvbilleder i1 "parentes”,
sa bliver der plads til at veere neervee-
rende, til at mede andre med overskud
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og anerkendelse (Depraz & Varela,
2003 s. 31-42).

Mindfulness har redder i buddhisti-
ske metoder, hvor man, for at skabe en
dybere livsglaede, undersoger folgende
grundvilkars feenomener: foranderlig-
hed (intet er permanent/alting seendrer
sig), intet er uafhengigt (alting inter-
agerer/er gennemtraengeligt) og alting
har drsager (Hanh, 2000. Kornfield,
2008). Ph.d. i klinisk psykologi Jack
Kornfield forklarer, at hvis vi ensker at
noget, der forandrer sig hele tiden, skal
forblive det samme, s bliver vi skuffede
og vi kommer til at lide. Kan vi derimod
slappe af overfor usikkerhed og foran-
derlighed som grundvilkar og forblive
centreret 1 forandringerne, s kan der
skabes en ro, omsorg og imgdekommen-
hed (Kornfield, 2008b s. 15-16).

At alting interagerer finder vi ogsa i
kontekstperspektivet. For en dybere for-
staelse af begrebet kunne denne mere
poetiske beskrivelse veere en hjelp:
Huis du er digter, vil du kunne se, at der
heenger en sky i dette stykke papir. Uden
en sky vil det ikke regne; uden regn kan
treeerne ikke vokse; og uden treeer kan
vi ikke fremstille papir. Skyen er afgo-
rende for papirets eksistens. (...) Vi kan
derfor sige at, skyen og papiret er sam-
menveerende (Hanh, 2002 s. 91).

Hvis vi antager, at vi er uafhaengige
og uden andel af de sammenhaenge vi
indgar 1, sa ville vi muligvis lettere kun-
ne skyde skylden pa andre. Samtidig vil
vi veere 1 en utilfredsstillende mangel-
tilstand, der med en vis sandsynlighed,
forer til brok og gradighed, der ikke kan
tilfredsstilles indenfor dette dualistiske
paradigme. "De andre” opfattes lettere
som trusler, hvilket kan fore til fjendt-
lighed. Lesningen er, at vi eksempelvis
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igennem mindfulness praksis, transfor-
merer grundantagelser, tanker, folelser
og handlinger: gradighed til generositet,
fjendtlighed til venlighed og fejlantagel-
ser til indsigt (Kornfield, 2008). Indsigt
er 1 denne sammenhaeng en erfaring af
grundvilkarene: foranderlighed, sam-
menvaerende og arsagssammenhaenge.
I det folgende vil jeg komme med et
bud p4a, hvordan denne ressource- og
relationsorienterede praksis bade kan
forbedre Lp-modellen og skabe en ny og
bedre samarbejds- og forandringsmo-
del: Mindfulness forandringsmodellen.

Udviklingsmuligheder for

Lp-modellen

For at gore Lp-modellen mere ressour-

ceorienteret, sd& kunne man laegge en

storre vaegt pa de forskningsbaserede
resultater, der viser trivsels- og lee-
ringsfremmende faktorer. Her kunne
tages udgangspunkt i det Lp-modellens
ophavsmand, Thomas Nordahl, kalder

de beskyttende faktorer (Nordahl, 2008

8. 64-65). Det kunne veaere faktorer som

man kunne enske at fremme og som

man ved skaber et godt leeringsmilje.

Eksempelvis:

* Elever, der har gode relationer til
mindst én leerer.

* Elever som er motiverede.

* Elever som oplever anerkendelse.

» Elever som oplever tydelige forvent-
ninger.

+ Elever som oplever sig som del af et
inkluderende klassemiljo, hvor der
er gode indbyrdes relationer.

» Elever som har positiv selvopfattel-
se.

» Elever som anvender sine ressourcer
1 et leeringsmilje, hvor udfordringer
er tilpasset feerdigheder.
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» Elever som oplever positiv og hyppig
feedback, og som har en struktureret
klasseledelse og en méalrettet under-
visning.

+ Elever som har mulighed for at op-
leve mestring.

« Elever som er pa skoler, hvor der er
et positivt og tet skole-hjem samar-
bejde og hvor der er en skoleledelse,
der viser vejen og fremmer hej moral
hos leerere og elever.

For at styrke den ressourceorientere-
de tilgang, s kunne man i analysefa-
sen indseette méalet 1 midten sammen
med problemet. P4 den made vil man
ogsa komme til at reflektere over det
man vil opna og det der kunne lykkes.
Dernaest kunne man tilfore Nordahls
beskyttende faktorer som mulige lee-
ringsfremmende faktorer. Man kunne
indsette undtagelsessporgsmal som
eksempelvis: Hvornar er der beskyt-

tende faktorer tilstede? Nedenstaende
model er en udvidelse af analysefasen i
Lp-modellen, hvori mél og beskyttende
faktorer er medtaget via undtagelses-
spergsmalene.

Sadanne undtagelsessporgsmal neev-
ner Nordahl ogsa: I analysefasen vil
det ogsd veere veesentligt at finde frem
til ressourcer og steerke sider hos bdde
enkeltindivider og i det sociale system,
hvor adfeerden udspiller sig. Det er om-
steendigheder, som senere strategier og
tiltag kan tage udgangspunkt i og bygge
pa. Sadanne sider hos barnet og i det
miljo, barnet er en del af, kan fungere
som beskyttende faktorer under opuvcek-
sten, sdledes som det er beskrevet i
heeftet om grundlaget for Lp-modellen
(Nordahl 2007 s. 27).

For at fremme sit overskud og etable-
ringen af en anerkendende moedekultur
pa LP modet, s& kunne man starte mo-
det ved at praktisere mindfulness.

Oprethold
ende
faktor

Oprethold
ende
faktor

Opretholde
nde faktor

Oprethold
ende
faktor

Problem Beskyttende
faktor
Beskyttende
faktor
Beskyttende
Beskyttende faktlgt
faktor
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En Mindfulness forandringsmodel

pa et systemisk og anerkendende

grundlag

For at komme ud over Lp-modellens
grundfsestning 1 den traditionelle pro-
blemleosningsform, sa& har jeg skabt
en Mindfulness forandringsmodel (se
nedenfor), inspireret af Al-modellen
(Cooperrider et All., 2008). I denne an-
erkendende organisationsudviklings-
form tages udgangspunkt i det, der
fungerer godt og det man gnsker mere
af. Man starter ikke med at finde pro-
blemet, hvilket ind imellem skaber en
forventning om at fokusere pa proble-
mer under arbejdet med LP.

Udover de styrker som jeg finder
veerdifulde i Lp-modellen, sd har jeg i
Mindfulness forandringsmodellen lagt
vaegt pa at integrere folgende:

0. Mindfulness praksissen er cen-
treret 1 midten af modellen for at
fremme etableringen af et naervee-
rende moderum med overskud. Ved
at man gentagne gange praktiserer
mindfulness i feellesskab vil denne
praksis ogsa pa sigt kunne blive
en del af den padagogiske kultur:
En anerkendende kultur med over-
skud og indsigt. Man starter moedet
med at praktisere mindfulness 1 5
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minutter og man vender tilbage til
praksissen undervejs, hvis nervee-
ret bliver mindre.

Udgangspunktet for det peedagogi-
ske udviklingsarbejde er visionen,
da visionen er det, der skal begej-
stre os og drive os frem. Visionen er
den forandring vi ensker og det som
vi fokuserer pa, og som derved ogsa
bliver forstaerket.

I undersogelsesfasen er de systemi-
ske spergsmal relateret til visionen.
Sporgsmalene 1 undersogelsesfasen
er ressourceorienteret. Eksempel-
vis: Hvor er der situationer, der
fungerer godt og hvor er der styrker
og motivation hos aktererne, der
kan hjelpe os med at realisere vi-
sionen? Der sporges ogsa til, hvad
der kunne forhindre visionen i at
blive realiseret for at imedekomme
en eventuel problemfornaegtende
faldgruppe.

I beslutningsfasen forpligtiger vi os
pa at udfere de sendringer som vi
tror virkelig vil gore en forskel.

I evalueringsfasen sporges der til,
hvis fortjeneste, der gjorde udfaldet,
s& vi husker at anerkende hinan-
den for det gode arbejde. Derudover
forteelles den gode historie videre til
inspiration.
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Mindfulness forandringsmodel:

Folgende er et arbejdspapir/en refe-
ratskabelon baseret pa Mindfulness

forandringsmodellen,

der kan bruges

under det konkrete udviklingsarbejde:

0. Mindfulness
Etablering af et mederum
med tryghed, abenhed og
anerkendende narver
igennem mindfulness
praksis:

Observér vejrtraekningen. Vaer ssmmen med kroppen og andedrettet.

Acceptér det nuvaerende ojeblik. Giv slip pa trangen til at skulle noget
andet end at veere til stede. Smil gerne et stille smil, hvis du kan. Reagér
ikke pé tanker og folelser, men oplev dem som forbigaende.

Bevar kontakten til andedraettet og nervaeret med det nuvarende gjeblik
og respondér pa de opgaver du har foran dig med anerkendende neerveer.

1. Vision

Hvilken @ndring kunne
begejstre jer s& meget, at i
ville fortzelle om den til
andre?

Visionen, som evalueres d.

,er:
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2. Underssogelse

I forhold til visionen:

A) Find nogle situationer
som fungerer godt.

B) Hvor er der styrker
hos aktererne eller
omkring aktererne, der
kan hjelpe?

C) Hvor er der
interesser/motivation hos
aktererne eller i
omgivelserne, der kan
hjlpe pé vej?

D) Hvor kunne der vere
forhindringer?

E) Hvad er
barnets/kollegaens/foreeld
erens logik?

F) Hvordan pavirker du
situationen bedst, s&
visionen realiseres?

3. Beslutning

Hvilke @ndringer kan vi
gore, som virkelig vil
gore en forskel?

Inden neaste mode d.

forpligtiger vi os til at:

- Handling

Skab falles fodslag ved
at formidle visionen.
Fortzl de gode historier
ved at fremhaeve
forbindelsen mellem ny
adfzerd og succes.

Skriv notater i perioden:

4. Evaluering

Er beslutningerne blevet
udfert? Hvad virkede?
Hvis fortjeneste gjorde
udfaldet? Hvis visionen
er realiseret, sa fortel den
gode historie. Hvis ikke —
hvad skal der arbejdes
videre med?

- Procesevaluering
Hvad gik godt?

Hvad skal vi huske til
neeste gang?
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Afslutningsvisviljeg udtrykke glaeden
ved at fordybe mig 1 den paedagogiske
substans, 1 medet med de mange dyg-
tige leerere, padagoger og skoleledere.
Det er mit hab, at dette arbejde vil vaere
med til at styrke leeringsmiljoets indbyr-
des relationer og vaere et meningsfuldt
bidrag til skabelsen af dannelseskultu-
rer baret af engagement, anerkendende
samhorighed, genergsitet og udvikling
af de potentialer, der 1 fremtiden skal
varetage vores samfund.
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"Psykodialys"

3

Den centrala uppgiften vid vard och behandling

av psykotiske patienter

Sverker Belin, leg psykolog och psykoterapeut

Jag skulle vilja presentera en metafor
for det jag tycker ar den huvudsak-
liga uppgiften nar man arbetar med
tidigt storda och psykotiska patienter.
Anvandningen av denna metafor ar i
sig ocksa ett forsék att bidra till
ett gemensamt bildsprok for de olika
personalkategorier som deltar i den hel-
teamshandledning jag praktiserar pa
tva olika behandlingshem.

Allvarliga psykiska pcrsonlighets-
problem som t ex schizofreni &r oftast
intimt forknippade med en oférmaga
att kunna kénna ménskliga kénslor
pa ett uthardligt ocl: véigledande satt.
Tidigt storda eller psykotiska patien-
ter klarar ofta inte alls av att i ord be-
skriva och beratta vad de varit med om
eller vilka forkrossande erfarenheter de
béar pa. Dessa erfarenheter och kénslor
formedlas darfor ofta i en speciell form.
Eftersom patienterna inte sjalva formar
harbargera sina laddade kénslor soker
de kompletterande “hjalpbarare” for
sitt inre kénslokaos. De forsoker dari-
genom omedvetet aterskapa vissa sym-
biotiska, avgiftande och “processande”
relationskvaliteter, kéannetecknande
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for en fungerande och ursprunglig mor-
barnrelation.

Patienter med dessa grundliggande
svarigheter kommunicerar 1 hég grad
genom alt inducera (ladda upp) olika
kéanslor och upplevelser hos sina be-
handlare och hjalpare. Delta sker genom
savil 6ppna, dramatiska som subtila ak-
tiviteter. "Berittelsen” eller kanslofor-
medlingen kan emellertid bara falla 1
god jord om vardpersonerna i sin tur for-
star och kan anvianda sig av dessa typiska
kommunikationsfenomen. Den grupp av
méanniskor som arbetar med patienterna
maste kunna smélta ner det outhéirdliga
och alltfor farliga i de kanslor som pa-
tienterna sjalva ar oférmogna att av-
gifta eller bearbeta. De behandlande
och hjalpande personerna maste ocksa
kunna formulera och dterspegla patien-
tens omedvetna budskap pa ett sitt som
lindrar och forménskligar.

Manga forfattare har beskrivit denna
vard- och behandlingsuppgift som ett
slags filtrerings- eller avgiftningsprocess
(Bion, Haugsgjerd m fl). Med en liknelse
skulle man kunna beskriva den bristan-
de hirbirgeringen och avgiftningen av
kéanslor vid ett slags "njurproblem”. Da
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en persons fysiska njurar inte har ka-
pacitet att fullgéra sina avgiftande och
reglerande uppgifter, maste hjalp till-
foras. Ibland anvéands dialysbehandling.
Den sjukes blodomlopp kopplas da ihop
(symbiotiskt) med en kompletterande
konstgjord njure i form av en dialys-
apparat. Genom en regelbundcn ”sam-
manflutenhet” erbjuds ddarmed den av-
giftning som behovs. P4 samma séitt kan
man betrakta forhdllandet mellan en pa-
tients bristande formaga att rymma och
avgifta sina ¢vervildigande kanslor och
ett valfungerande behandlingsteams
mognare och battre kapacitet 1 dessa
avseenden.

Gruppen av vardande och behandlan-
de personer brukar emellertid ocksé forr
eller senare dra pa sig kdnsloméssiga
“njurproblem”. Speciellt om tillférseln
av ”giftiga substanser” och ”slaggpro-
dukter” (inte minst 6vervaldigande, in-
ducerade kénslor fran patienter) ar stor.
Dessa tar sig o6ver via de kinsloméis-
sigt sarnmanflutna behandlingsrela-
tionernas “blodomlopp”. De symbiotiskt
priglade, “tata” patient-behandlarrela-
tionerna skapar ofta starka kéanslofor-
giftningar i behandlingsteamet. Darfor
maste ocksd vardpersonerna regelbun-
det erbjudas nagon form av kidnslomas-
sig "hjalpnjure” utifran. Friskt "blod”
kan t ex tillféras via en handledare och
en fungerande handledningssituation.
Den forgiftningssubstans som &ar for
6verméktig och inte kan renas och han-
teras av teamets egen kénsloméissiga
"njurfunktion” nir pa satt handleda-
rens friska och spjialkande "njurkapa-
citet”. Renat och vitaliserat “blod” i
form av ckad medvetenhet och ckade
kunskaper kan dérefter rinna tillbaka
1 motsatt riktning - dnda tillbaka till
patienterna.
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Om man vill kan man faktiskt hdvda
att bra kiansloméissig och psykologisk
hjalp och behandling ger psykiatri-
ska patienter en majlighet att genuint
inforliva goda forebilder och monster
fran vardpersonernas sitt att fungera,
kommunicera och hantera kéanslor (jfr
goda introjekt). Denna process medfor 1
sin tur en successiv “transplantation”
av en kapacitet att symboliskt och psy-
kologiskt avgifta sig sjalv pa overval-
digande och skrimmande kéinslor. Da
detta psykiska “transplantat” val fatt
faste (ibland efter atskilliga “avstot-
ningsreaktioner” i form av negativa
terapeutiska reaktioner) stérks den
kéansloméssiga kapaciteten och det
mellanménskliga oberoendet.

Ett exempel ar nédvéandigt for att illus-
trera hur “psykodialysen” kan ga till 1
praktiken:

Vid en teamhandledning pa en psy-
kiatrisk sjukhusavdelning radde en
tung stdmning. Man diskuterade den
nya situation som uppstatt d4 en man-
lig patient nyligen mist sin terapeut. Te-
rapeuten var en kvinna i 35-arsaldern.
Hon hade sett sig nédsakad att ge upp
terapin. Hon 14t meddela att hon inte or-
kade fortsdtta arbeta med patienten och
avsag att flytta fran orten inom kort.

Patienten hade alltid varit synnerli-
gen kravande och svarhjédlpt. Han hade
avverkat atskilliga terapeuter och kon-
taktméan under sin psykiatriska karriér.
Den kvinnliga avdelningsférestandaren
var mycket bekymrad och uppgiven.
Manga av miljopersonalen var arga och
besvikna pa terapeuten sorn slutat. An-
dra suckade tungt och tycktes helt ha for-
lorat tron pa vardformen som sadan. Det
var latt att se att rnanga kénde sig bade
hjaplosa och radvilla infor framtiden.
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Handledaren fick emellertid réitt snart
klart for sig att det fanns ndgot mer &n
vanliga realistiska kénslor av hjalplo-
shet och missmod med i bilden. Han
borjade darfér underséka i hur stor
utstrackning stdmningarna i gruppen
kunde tidnkas vara influerade av na-
gon form av induktionsfenomen eller
av nagon slags omedveten identifikati-
onsprocess som fingat upp patientens
ohéarbéargerade kénslor 1 den aktuella
situationen.

Da man tittade ndrmare pa patientens
anamnes visade det sig att han redan
under de tva forsta aren av sitt liv varit
med om flera ddesdigra avbrott i1 viktiga
relationer. Kontakten med modern bréts
vid férlossningen. Modern var darefter
sjuk en langre tid. En moster tog sig an
honom 1 ett skede, men orkade inte med
honom utan lamnade honom till ett spad-
barnshem. Modern tillfrisknade daref-
ter (d& han var ungefir ett ar gammal)
och tog hem honom under en period.
Hon lamnade honom emellertid senare
till en annan familj i sldkten da hon anyo
blev sa sjuk alt hon inte kunde vérda ho-
nom. Vid ndrmare granskning av hans
livshistoria fann man atskilliga tecken
pa att ingen egentligen orkat med ho-
nom eller haft formaga att tillgodose
hans behov av kontinuitet och trygghet.
Nar han senare 1 livet (fran 19 ars alder)
blivit foremal for psykiatrisk vard hade
han fatt dessa erfarenheter ytterligare
bekriftade och befiasta. De senaste 18
méanaderna pa denna avdelning hade
dock inneburit ett positivt undantag.

Sedan terapeuten avbrutit terapin
hade patienten varit klart mera psy-
kotisk och ibland onébar. Ingen utom
nagon enstaka i teamet tyckte att det
gick att fa kontakt med honom. De fle-

Nr.1-2010

PPT-2010-1.indd 71

sta kinde sig mycket hjalplésa och van-
méktiga.

For en utomstaende betraktare, som
handledaren, var det ingen tvekan om
att det trots altt fanns mycket kon-
struktivt och meningsfullt att géra for
denna patient 1 den situation som
forelag. Det fanns darfor anledning
att ordentligt granska de regressiva
overtonerna 1 den nod, hjalploshet och
katastrofstimning som radde i teamet.
Ur handledarens mera oberoende och
fria perspektiv, forelag det ett opropor-
tionerligt stort gap mellan gruppens
uppgivna syn pa patientens framtida
mojligheter (och tydligen dven forestal-
Iningarna om de egna mdjligheterna)
och en mer realistisk syn pa saken. Det-
ta spektrum av framtraddande kénslor
utan reell férankring &r for ovrigt
ganska utméirkande for de induk tions-
och resonansfenomen som ofta uppstar
bland behandlande och vardande perso-
ner i verksamheter av detta slag. Det
fanns heller ingen anledning att glom-
ma de faktiska och gedigna framsteg
som patienten gjort sedan han kom till
avdelningen. Dessutom hade terapeu-
ten absolut inte varit den enda bety-
delsefulla personen i teamet. Ju mer
man diskuterade patientens aktuella
situation, desto mer uppenbart blev
det att det hos ménga 1 teamet fore-
lag en omedveten identifikation med
den oOvergivenhet och hjilpléshet som
vackts upp hos patienten nar han mi-
ste sin terapeut. Dessa kéanslor fanns
for 6vrigt sdkerligen dolda bakom hans
upptrappade psykotiska symtom.

Handledningen gav i detta fall en pa-
minnelse om ett fenomen som teamet
sedan tidigare var bekant med fran
arbetet med andra patienter. Det
blev ddrmed majligt att via vardper-
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sonernas kéanslor ringa in och forsta
hur patienten hade det bakom sina
symtom. Man kunde darefter gemen-
samt formulera vad som nu var de
viktigaste och mest angeldgna vard-
uppgifterna i forhallande till honom.
Faktum var att denna patient aldrig
tidigare hade fatt hjalp att bearbeta
en forlust av en betydelsefull person.
Den néarmaste tiden behoévde patien-
ten mycket hjilp att ta till sig de svar-
beméistrade kédnslor som forlusten av
terapeuten vickt. Dctta varisig mycket
angeldgna och meningsfulla uppgif-
ter for kontaktmannen m fl. Istéllet
for att fastna 1, och agera ut, de av pa-
tienten inducerade hjalploshetskans-
lorna, fann man diarmed 6ppningar till
aktuella och mojliga varduppgifter.

Denna patient behévde de nidrmast
foljande aren for att battre lara sig orka
kédnna, och kdnna igen, kédnslor som
har att géra med att bli ldmnad - istal-
let fér att bli utslagen och psykotisk.
Tack vare att det fanns viktiga och
kompletterande vardpersoner kvar
som stod for den fortsatta kontinuer-
liga kontakten blev det faktum att han
miste sin terapeut inte ytterligare en
katastrofal och obearbetad erfaren-
het. Istallet blev denna forlust borjan
pa det viktiga arbetet for patienten att
forstd sin centrala livssmarta.

Temet kunde 1 detta fall formulera och
kanna igen fenomenet med den induce-
rade och omedvetet burna hjilpléshe-
ten. Man lyckades darmed battre for-
std och hjilpa patienten. Man bériade
tillbringa mycket mer tid med honom
och talade mycket mer med honom om
hans overgivenhetskinslor. Man kun-
de successivt lamna tillbaka hans outh-
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drdliga och overvaldigande forlust- och
hjalpléshetskédnslor i en mera medve-
tandegjord, smalt, avgiftad (psykodia-
lyscerad) form. De forgiftade kénslorna
nadde alltsa fram till teamet genom
patientens “uppladdande” kommu-
nikativa beteende, uppméarksamma-
des och avgiftades vid teamhandled-
ningen och speglades sedan tillbaka
till patienten. Utan en forstaelse av
sambanden mellan de tunga hjilplo-
shetskénslorna i teamet och patien-
tens oférméga att sjalv hérbargera
dessa kéanslor hade risken varit stor
att hjalplésheten dven fortsdttnings-
vis agerats ut. Man hade sannolikt da
flyttat patienten till en ny verksam-
het eller t ex avkravt verksamhetens
kvarvarande terapeuter orimliga tro-
hetsloften for att éverhuvud taget fa
arbeta med patienter.

Patientens o6desdigra “forlusttema”,
som antagligen i hég grad bidragit till
hans grava psykiska problematik, och
som (via en induktionsprocess) “for-
giftade” teamets stimningar och klar-
syn 1 den aktuella situationen, blev i
detta exempel foremal for nédviandig
psykodialys.

Sverker Belin

leg psykolog och psykoterapeut
Stallvagen 27

S 784 61 Borlange
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Faktablok
Hvad er - KFS?

Udviklingsplan for specialundervisningen

I forbindelse med gennemforelsen af kommunalreformen har fellesskabet af kommuner i Ho-
vedstadsregionen vedtaget en udviklingsplan for specialundervisningen.

Udviklingsplanen skal sikre, at der fortsat er undervisningstilbud med de nedvendige spe-
cialpaedagogiske kompetencer samtidig med, at man fortsat arbejder med at oge inklusionen 1
folkeskolen.

Kommunekontaktradet (KKR) Hovedstaden har samlet tiltradt udviklingsplanen. Udviklings-

planen understottes strukturelt af en netvaerksmodel og en koordinerende funktion (KFS).

Netvewerksmodellen

I Hovedstadsregionen er der etableret 6 netveerk bestdende af kommunale fallesskaber, der
geografisk ligger 1 naerheden af hinanden. De kommunale feelleskaber indgar i forpligtigende
samarbejde om fastholdelse og etablering af de nedvendige specialundervisningstilbud med det

erklerede mal, at netveerket pa sigt kan undervise stort set alle dets egne elever.
Samarbejdet i netveerkene foregar ud fra folgende forudsaetninger:

— At det samfundsekonomiske aspekt veegtes, sa der ikke bygges nyt i en kommune, medens
en anden kommune har ledig kapacitet.

— At der sker en tilslutning til definitionen af begrebet "forsyningsforpligtigelse”, sa denne
kan opfyldes i egen kommune/ eget netveerk.

— At der tages hojde for bevarelse af de nedvendige seerlige ekspertiser.

Den koordinerende funktion
KFS er en faelleskommunal enhed, der skal understotte og sikre, at den vedtagne udviklings-

plan for specialundervisningen i Hovedstadsregionen gennemfores.

KFS er placeret i Hoje-Taastrup Kommune med 1,5 arsveaerk. Udgifterne til KFS daekkes af de
deltagende kommuner fordelt via objektive kriterier.

I det daglige refererer KF'S til en styregruppe sammensat af en berne- kulturdirekter fra hvert

af de seks netveerk, formanden for embedsmandsudvalget for bern og kultur og direktoren for

Hoje-Taastrup, der er veertskommune for KF'S.

(fortscettes)
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Hvad kan - KFS?

KFS -opgaver

—  Koordination af den visitation, der er feelles for netveerkene.

—  KFS varetager en tilpasning vedrerende procedurer, retningslinjer og tidsrammer for sa
vidt angar visitationer pa tveers af og faelles for netveerkene

—  Fastholdelse det it-baserede "Overblik” over al specialundervisning i Hovedstadsregio-

nen.
Indsamling og sammenskrivning af kommunernes arlige redegorelser til en feelles udgivelse.

Indsamling og formidling af taksterne for de specialundervisningstilbud der seelges til andre

kommuner

Prognosearbejde for netveerk

KFS vil i samarbejde med de forskellige netveerk kunne medvirke til indsamling af oplysninger
om antal af nuvaerende og kommende elever. En formidling af disse tal pa tveers af netveerkene
vil kunne medvirke til, at den langsigtede planleegning af specialundervisningens tilbud er

afpasset til feellesskabets samlede behov.

- Formidling af alle forhold der vedrerer og understotter det kommunale feellesskab i Hoved-

stadsregionen.

Dette vil lobende kunne folges pa to hjemmesider: www.kfs-hovedstadsregionen.dk , der in-
deholder alt, der vedrorer KFS og de seks netveerk. www.spuvo.dk , der er "Overblik” over al

specialundervisning i kommunerne 1 Hovedstadsregionen.

Kontakt for yderligere information:
KFS

Pia Hogh

Peaed.psyk. konsulent

Bygaden 2,

2630 Hoje Taastrup
TIf.: 4359 1392

Mob.: 3062 3278
e.mail: piahan@htk.dk
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Nordic Interventions
Kurser

Forar 2010

Eia Asen & Peter Fonagy 25 -

Mentaliseringsbaseret terapeutisk arbejde
med bgrn, voksne og familier

En to dages workshop med Peter Fonagy og Eia Asen

Peter Fonagy og Eia Asen vil praesentere den nyeste udvikling af mentaliseringsbaserede mod-
eller for terapeutisk arbejde med bgrn, voksne og familier pa en to-dages workshop i marts
2010 i Helsinggr. Der vil blive arbejdet praksisnaert med mentalisering gennem praesentationer,
konkrete eksempler og rollespil. Vil du blive klogere pa mentaliseringsprocesser i et pragmatisk
perspektiv, sa deltag i denne fantastiske workshop i marts 2010.

Mentaliseringsbaseret terapi (MBT) er udviklet udfra tilknytnings- og psykodynamiske begreber
og ideer. Den har et staerkt relationelt fundament -ligesom den systemiske tilgang- og denne
workshop praesenterer en nyteenkende made at skabe bro mellem “det indre” og “det ydre”.
Det teoretiske grundlag for MBT vil blive gennemgaet, og rationalet bag tilgangen vil blive fork-
laret. Der eksisterer nu manualiserede versioner af bade MBT og MBFT (mentaliseringsbaseret
familieterapi) og disse vil blive praesenteret og eksemplificeret ved mange kliniske vignetter og
videooptagelser. Pa de to dage vil der blive lagt vaegt pa den pragmatiske anvendelse af tilgangen,
bade individuelt og i en familiekontekst. Underviserne gnsker at udbrede deres overbevisning
om, at et fokus pd mentalisering, eller i det mindste som et perspektiv i en reekke terapeutiske
interventioner, er hjaelpsomt, bade i forhold til at gge effektiviteten i mange psykosociale behan-
dlingsformer, og i forhold til at reducere riskoen for negative reaktioner pa terapi. Programmet er
lagt med en vekslen mellem teoretiske praesentationer, videocases og demonstrationer i praksis.
Vi haber pa at se dig pa LO Skolen, Helsinggr, 25-26. marts 2010.

Priser fra 3.800,-

Dobbeltveerelse: kr. 4.575. Enkeltvaerelse: kr. 4.850. Uden indkvart.: kr. 3.800. Uden indkv. med
middag: kr. 4.070. Priserne er ex. moms.

Mere info og tilmelding pa www.nordicinterventions.dk

Stadig ledige pladser:
Haim Omer 28 - 29 Jan 2010
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1. Hansen; Helle, Rabel & Henningsen, Inge (Researchers at The Danish Edu-
cational University School). Teachers’ Understanding of Bullying. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2010, Vol. 47, 3 - 23 .For some ys. bullying has become more
visible in debates abt. society. Surveys of well-being among children have been pub-
lished as has a survey among heads of schools abt. the frequency of bullying and
strategies towards it. The present study is directed at teachers and assistants at
ten schools; a questionnaire was used to reveal their understanding of bullying and
their experiences. The results indicate that the informants are very much aware of
the social dynamics in the classroom when asked generally abt. the phenomenon of
bullying. This focus fades, however, when asked abt. suggestions of intervention;
they then focus on treatment of individual pupils. The informants also ascribe the
child rearing culture in the families much influence. — Helle Rabol Hansen & Inge
Henningsen.

2. Battcher, Louise (Psychologist, ph.d. postdoc, The University of Copenhagen).
Brain Damage and Learning Problems of Children with Cerebral Palsy.
Peedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2010, Vol. 47, 24 — 34. Discussing CP and pre-
senting three case-studies, the author presents these thoughts: while CP-children
have different biological prerequisites, their teaching must build on analyses of their
cognitive difficulties as dynamic factors; their difficulties within visual perception,
attentiveness, memory, and executive functions need to be dealt with on the basis of
individual support; the dialectical relationship btw. their cognitive and social prereq-
uisites must be examined in order to provide the best possible remedies. An impor-
tant aspect is how to involve class-mates as helpers. — Bjorn Glesel.

3. Nielsen; Elise, J.(Chief educational psychologist in Faxe). Cooperation, Learn-
ing and Development in School Psychology. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift,
2010, Vol.47, 35— 48. Cooperation at the school psychological office comprises several
different groups of employees. Cross-sector cooperation may be viewed as: multi-
disciplinary — pluridisciplinary — crossdisciplinary — interdisciplinary and transdis-
ciplinary. A questionnaire survey in Faxe revealed that a majority of the staff do
engage in cross-sector cooperation, and that they are satisfied with their own contri-
butions as well as those of their colleagues. The author discusses how to develop the
learning process of her team and the role of the chief psychologist. — Bjorn Gleesel.

4. Asen, Eia (Psychologist at The Marlborogh Family Service in London). Men-
talization-Based Family Therapy. Pedagogisk Psykologisk Tidsskrift, 2010, Vol.
47, 49 — 54. MBFT is a distinctive model, bridging the often seemingly polarized
opposing “internal” psychodynamics and “external” systemic worlds. It integrates
important concepts from the fields of attachment theory and reflective self. The ar-
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ticle summarizes work undertaken in collaboration with various clinicians working
in England and USA. — Eia Asen.

5. Rotne; Nikolaj, Flor (Project leader in Vordingborg). Mindfulness as a Re-
lations- and Resourcepromoting Attitude Within a LP Context. Pedagogisk
Psykologisk Tidsskrift, 2010, Vol. 47, 55 — 68. Drawing on experiences from a large,
ongoing project in Vordingborg, comprising all schools in a LP-project (Learning cli-
mate and educational analysis), the author introduces mindfulness as a potentially
valuable ingredient in all stages of the process from vision — examination — decision
— to evaluation. His hope is to engage the teachers and to create an educational cul-
ture, building on engagement, appreciation, generosity, and development of poten-
tials. — Bjorn Gleesel.
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AKT-handbogen

Brian Degn Maértensen og Torben Pe-
dersen. AKT-handbogen
Hans Reitzels Forlag. 208 s.

P& omslagt fremgar det, at AKT Hand-
bogen primeert er teenkt som et arbejds-
redskab for AKT-leerere, AKT- pedago-
ger, AKT-koordinatorer, klasselerere
og skoleledere.

Bogen oplister forslag til AKT-lere-
rens arbejdsopgaver, og praeciserer hvor
vigtigt det er, at disse indgar i skolens
samlede (special)peedagogiske indsats
og er kendt af kolleger og elever.

Bogen er meget brugervenlig med den
detaljerede indholdsfortegnelse, sa det er
nemt at finde frem til de afsnit, der lige
er relevante til en bestemt “opgave”.

Der er korte beskrivelser af problem-
stillinger, arbejdsgange — sével internt
som eksternt pa skolen, handlemulig-
heder og forslag til lesninger. De mange
eksempler pa “blanketter” kan bruges
direkte og sparer mange timers arbejde
for AKT-leereren — og det kan veere meget
givtigt at se eksempler, s& man ikke selv
skal "opfinde”. Det er en god bog at have
ved handen til hurtige opslag og idéer
samt henvisninger til litteratur- og hjem-
mesider, hvor der kan findes mere hjzlp.

Fokus er lagt pa det enkelte udsatte
barn; f.eks. born med diagnoser, mang-
lende kompetencer, koncentrationsbe-
sveer eller hjemmevilkar, der kraever
samarbejde med socialforvaltningen.
Der er flest forslag til tiltag pa indi-
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vidniveau, hvor omsorgspersonerne
handler, og bogen kunne med lige sa
stor ret hedde SSP Handbogen. Ma-
ske forudseettes det, at (AKT) lererne
har hentet viden og afpreovet mulighe-
derne indenfor skolesystemet i f.eks.
kollegialt samarbejde, undervisningens
tilretteleeggelse, klasseledelse og relati-
onsarbejde? Og til den ressource kam-
merater (og deres familier) kan udgere?
Det kunne veere givende at fa beskrevet
disse indsatser i en handbog.

I afsnittet "Det eksterne samarbejde”
undres vi over meningen med de stereo-
type karakteristika af faggrupperne: lee-
reren, padagogen, psykologen og social-
radgiveren. Vi er dog enige i, at den dyg-
tige AKT-leerer kunne vaere tovholder 1
at fastholde malet med samarbejdet: at
parterne byder ind med egne mulighe-
der for at imedekomme/ aflaste/ udfordre
barnet med storst mulig trivsel til folge.

Som neevnt 1 forordet er bogen ikke
en videnskabelig udredning, hvorfor
der ikke forekommer henvisninger til
forskning, kilder eller andre forfattere.
Det gor bogen let at leese, men efterla-
der ogsé brugeren i tvivl om, hvor der
refereres til privat viden og erfaring, og
hvor der gores brug af den henviste lit-
teratur- og materialeliste.

Det virker meget overskueligt med de
mange korte beskrivelser gennem bo-
gen, men til tider kan det blive en anelse
overfladisk, da ”"sager” og arbejdsgange
pa skoler 1 den virkelige verden ofte er
meget komplekse. Det kraever en stor
baggrundsviden, analysearbejde og re-
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fleksion at forsta udsatte borns seerlige
problemstillinger, og hvordan omgivel-
serne stotter dem bedst.

Anmeldt af
Dorte Ritz Nissen,
AKT-lerer i Faxe Kommune

Jytte Bock

AKT-konsulent i Faxe Kommune og
formand for Foreningen af AKT-kon-
sulenter

Sociologiske taenkere

Espen Jerlang (red.) Sociologiske tcen-
kere — Et tekstudvalg.
Hans Reitzels Forlag. 288 s.

Hans Reitzels Forlag tilbyder et over-
sigtsveerk med titlen Sociologiske teen-
kere. Formalet er at bringe et storre stof
af nyere sociologi pa overskuelig form til
brug for undervisning pa mellemlange
uddannelser. Bogen indeholder bidrag
af Zygmunt Baumann, Peter Berger/
Thomas Luckmann, Pierre Bourdieu,
Michel Foucault, Anthony Giddens,
Axel Honneth og Niklas Luhmann.

En oversigtsbog vil altid std med et
balanceproblem mellem bredde og dyb-
de. Hvis omfanget bliver for stort, bli-
ver gennemgangen diffus, mens man
omvendt ogsa kan fortabe sig i detaljer.
I begge tilfelde gar det ud over oversku-
eligheden. Den tidligere rektor for Ros-
kilde paedagogseminarium, cand.psych.
Espen Jerlang, er lykkedes godt med
projektet. Stoffet er tydeligt disponeret
og de centrale tanker klart athandlet
med en jeevn progression og i et neg-
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ternt sprog, som bade formidler stoffet
og lader det sta klart for sig selv.

Bogen er organiseret 1 syv afsnit, et
for hver tenker eller tankesset. Hvert
afsnit praesenterer over 10-15 sider en
kort biografi, en gennemgang af forfat-
terskabets centrale teorier, et skema
over hovedbegreberne fra teorien og en
litteraturliste. Derneaest folger en pri-
meertekst af artikelleengde af forfatte-
ren.

Dekorte omtaler afhver enkelt teenker
indbyder til at tage et helt forfatterskab
som en snack. Det forekommer ganske
vist ikke helt rimeligt 1 betragtning af,
at der ofte er tale om et livsveerk, men
hvis den tanke melder sig, at der ma
veere mere at vide om hver enkelt, har
bogen opfyldt sin mening. Det er en god
ide at skematisere de vigtigste begreber
1 de enkelte forfatterskaber. Det gor det
let og fristende at lave krydsreferencer,
og tilskynder de studerende til at lave
deres egne skematiseringer over nyt
stof. Enkelte meningsforstyrrende fejl
har dog sneget sig ind i korrekturfasen
og vil kreeve lidt vagenhed af en under-
viser.

Af seerlig paedagogisk interesse er
bogens sidste afsnit om Niklas Luh-
mann, som det vil veere oplagt at bringe
til diskussion blandt studerende med
dets problematisering af test-kulturen
1 undervisningssystemet. Espen dJer-
lang opsummerer Luhmanns tanker
om tests sddan, at tests stimulerer en
trivialisering af eleverne - et vellykket
test-resultat indikerer en helt igen-
nem trivialiseret elev, som man roligt
kan slippe ud 1 samfundet. Eleven vil
naeppe foretage sig noget uventet. Ogsa
den valgte primeertekst af Luhmann er
af paedagogisk karakter.
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Man kan altid diskutere redaktio-
nelle valg. Bogen omfatter ikke bidrag
af f.eks. Jurgen Habermas eller Ulrich
Beck, selv om begge er nsevnt adskil-
lige gange. Ulrich Becks tanker om ri-
sikosamfundet er tidligere udkommet
pa samme forlag og kunne have vaeret
relevant at tage med. Det oplagte mod-
svar er, at et oversigtsveerk har som
erkleret mal at veere en introduktion
til et tekst-univers, og at meningen er
at give gode rad til neermere studier af
enkelte teenkere. Pa den made er bade
Beck og Habermas alligevel repreesen-
teret, nemlig som henvisning, sa det
star enhver frit for at tjekke dem neer-
mere ud selv.

Espen Jerlang har ikke gjort forseg pa
at satte de syv tankesaet i forbindelse
med hinanden. Det kan vaere bevidst,
men for denne anmelder havde det pyn-
tet pa en lidt abrupt slutning med et
sammenfattende efterskrift til at fabu-
lere lidt friere over, hvordan tankerne
kommunikerer med eller gensidigt ude-
lukker hinanden, hvad de kan bruges
til, og hvordan receptionshistorien har
veeret.

Men ogsa uden denne diskussion op-
fylder bogen sit formal, og den vil sik-
kert blive kendt af mange studerende i
fremtiden.

Stud.mag.idéhistorie
Jorgen Mark Pedersen
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Skolen som vitaliseringsmiljo

Jan Tennesvang: Skolen som vitalise-
ringsmiljo- for dannelse, identitet og
feellesskab. Forlaget Klim. 155 s. 249
kr.

En lenge ventet artikelsamling af Jan
Tonnesvang er nu samlet 1 bogen: Sko-
len som vitaliseringsmilje. Artiklerne
er desuden redigerede og blevet mere
leesevenlig end 1 tidligere udgaver.
Hvis man underkaster sig forfatte-
rens psykologiske udgangspunkt om
selvdannelse, er teenkningen derfra til
tilveerelseskompetence, dialogbaseret
integration og til motivation, talent og
stil et spaendende svar pa relevante pae-
dagogiske problemstillinger.
Tonnesvang forudsaetter, at vi grund-
leeggende er udstyret med en udvik-
lingsstraeben, der retter os mod vores
omgivelser 1 fire grundretninger mod
betydningsdannelser uden for os selv.

De fire rettetheder er:

1. Selvh®velse og selvfremstilling

2. Mestring og kompetenceudvikling.
3. Betydningsbaerende andet og andre.
4. Rettet mod samherighed.

Det er ud fra disse rettetheder, at han

beskriver:

1. Den nedvendige dannelse som kva-
lificeret selvbestemmelse og tilvee-
relseskompetence.

2. Grundlaget for skole-hjem-kommu-
nikation.

3. Learerens funktion som betydnings-
baerende selvobjekt for elevernes
identitetsdannelse.

4. Motivation, talent og stil.
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"Psykologisk 1ilt” er et karakteristisk
begreb for Tennesvang. Han beskriver,
hvordan de voksne omkring barnet kan
“give luft” til barnets selvdannelse. En
model til skole-hjem—kommunikation
bygger pa, at bade laerere og foraeldre pa
lige fod skal give et bud pa, hvad de kan
gore for at stotte barnet. I praksis har det
vist sig at skabe en anderledes ligeveer-
dig skole-hjem-samtale. Det er ifolge min
opfattelse, et meget speendende og givtigt
perspektiv pa skole-hjem-kommunikati-
on. Og endnu et eksempel pa, at Tonne-
svang er meget preecis 1 sine analyser og
svar pa aktuelle problemstillinger.

En anden styrke er, at Tennesvang
bade er teoretisk velfunderet — samti-
dig med at han giver nogle svar ogsa i
form af udkast til konkret paedagogisk
veerkteg]. Her henvises bl.a. til pilotpro-
jektet "Dialogbaseret integration”.

Tennesvang understreger her betyd-
ningen af lererens selvrefleksive side.
Altsa at maden vi forstar andre pa, er
forbundet med maden vi forstar os selv
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pa. For leerere betyder det at vi ma vaere
bevidste og opmeerksomme pa at veere
selvobjekt for eleverne ud fra de fire ho-
vedtyper af selvobjektforbindelser. Des-
uden er den psedagogiske handlingsre-
fleksivitet knyttet til overvejelser over,
hvorledes, man kan iscenessette under-
visning og regulere elevens handlinger
i forhold til skolekonteksten.

En af styrkerne ved bogen, er at han
1 slutningen af bogen har samlet alle
modeller 1 et brugervenligt layout. Der
er meget god overensstemmelse mellem
modeller og tekst, som gensidig stotter
hinanden.

At fa Tonnesvangs tenkning og
skrivning samlet i1 et venligt layout er
med til at understrege indtrykket af et
engageret og solidt arbejde.

Leaes den! Et kvalificeret svar pa peeda-
gogiske udfordringer i dag.

Birte Kvist
Sem. Lektor.UCC.
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