DET UFARDIGE ARBEJDE.

Udvikling og vurdering af kvaliteten af socialpzedagogisk arbejde.
En hermeneutisk udforskning af socialpzedagogisk arbejde pa degninstitutioner med henblik
pa at udvikle forstielser af de psykiske processer heri for derved at kunne kvalificere det

yderligere og evaluere kvaliteten af det.

Mogens Jensen

Ph.D.afhandling indleveret til Institut for Kommunikation juni 2010
Aalborg Universitet

Vejleder: Christian Jantzen



Indholdsfortegnelse.

1. Indledning.
1.1 Samfundsmaessig kontekst for athandlingen
1.2 Forskningsprojektets tre hovedpunkter
1.3 Sprogbrug
Socialpedagogik
Den socialpadagogiske situation
Det socialpedagogiske fellesskab
1.4 Debatten om evidens i socialpaedagogisk arbejde
Ny Start - et kognitivt treningsprogram af sociale faerdigheder
1.5 Forskningsprojektets faktiske forlgb
1.6 Athandlingens tre forskningsspergsmal

DEL I

2. Indkredsning af socialpaedagogisk arbejde
2.1 Filosofisk-padagogisk tradition
Et arbejdsfelt - og fagforeninger
Betegnelsen socialpaedagogisk
Bent Madsen : Socialpaedagogik - integration og inklusion i det moderne
samfund
Jan Jaap Rothuizen : Pedagogisk arbejde pa fremmed grund
2.2 Opsamling af karakteristik af socialpedagogisk arbejde ud fra litteratur
2.3 Karakteristik ud fra egen praktiske og undervisningsmassige baggrund
2.4 Samlet karakteristik af socialpaedagogisk arbejde
2.5 Karakteristikken og de tre forskningsspergsmél

3. Case.studie pa et opholdssted
3.1 Case-studier - observation og interview
3.2 Tendstikepisoden
3.3 Forstaelseshorisont for den unge og for paedagogerne
Marias skema
3.4 Opsamling
3.5 Etiske overvejelser omkring et sddant observationsstudie
3.6 Eftertanke omkring betingelserne for studiet

4. Diskussionen om evidens i socialt arbejde
4.1 Grundlaget for evidensparadigmet (EP)
4.2 Overvejelser fra psykoterapiforskning
4.3 Overvejelser fra evalueringsforskning
4.4 Grader af evidens - evidensstigen
Evidensstigen suppleret med yderligere overvejelser
4.5 Opsamling af kritisk analyse af evidensparadigmet
4.6 Karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde og EP

DEL II

— 00 00 J h~ —
—_

13
15
15
21
25

27
28
28
29

30
32
37
37
40
41

43
43
48
53
56
60
62
62

64
64
70
76
79
85
86
87



Teoretisk stisted for studiet - opfattelsen af erkendelse
5.1 Den hermeneutiske tradition i athandlingen

Den konstruktivistiske tilgang

Nomotetisk versus idiografisk videnskab
5.2 En filosofisk analyse af praktisk kundskab

Sammenstilling med socialpadagogisk arbejde
5.3 Centrale fenomener og begreber 1 den videre undersogelse

Erkendelsesprocessen

Praksisbegreber og idealbegreber

Erkendelse og kontekst

Kundskab og refleksiv viden

Gyldighedsomrade og generalisering

Kvalitet af erkendelse - sandhed eller hensigtsmassighed

Opsamling af erkendelse
5.4 Forstéelsen af erkendelse og socialpadagogisk arbejde

Den ufaerdige situation
5.5 Det teoretiske stasted og EP

Dannelse af det socialpaedagogiske feellesskab

6.1 Struktur og akter - Anthony Giddens’ strukturationsteori

6.2 Dialektisk teori om udvikling

6.3 Forholdet mellem paedagog og den unge i det socialpedagogiske fellesskab
6.4 Hvilken status har struktur-akter-teori og dialektisk teori ?

6.5 Afrunding om dannelsen af det socialpaedagogiske fallesskab

DEL III

7.

8.

Indkredsning af psykiske processer i socialpaedagogisk arbejde

Beslutningstagning i kognitionspsykologisk belysning
8.1 Kort overblik over udviklingen af psykologi omkring
beslutningstagning m.v.
8.2 Heuristikker frem for omfattende analyse
Diskussion af Gigerenzer et al.
Opsamling
8.3 Undersogelser af praktikeres ageren og problemlesning
Processen i problemlgsning og beslutningstagning
Menneskets psykiske funktion ved beslutningstagning
8.4 Den reflekterende praktiker
Kritisk diskussion af Schons teori 1 relation til socialpedagogisk arbejde

Okologiske tilgange til kognitionspsykologi
9.1 Okologiske studier af perception og tenkning
Kommentarer til gkologisk perceptionsteori
Opsamling pa kognitionspsykologiske studier indtil nu
9.2 Et virksomhedsteoretisk studie af praktikeres arbejde
En virksomhedsteoretisk ramme til forstaelse af problemlosning
Mening - generalisering og kategorisering

89

89

93

97

99

102
103
103
106
108
109
110
114
116
116
116
122

124
125
131
135
140
140

142

147

147
149
151
156
159
159
166
170
172

175
176
177
180
181
182
185



Regler og metoder i arbejdet
Konfliktuerende samarbejde i socialpedagogisk sammenhang
Opsamling af bidrag fra en virksomhedsteoretisk forstielsesramme

10. Opsamling af analyse af paedagogers ageren i den socialpaedagogiske situation
10.1 Det processuelle - den lgbende (re-)konstituering af situationen
10.2 Brug af erfaring i den konkrete situation
10.3 Intentionelle agenter i situationen
10.4 Kreativitet og lering
10.5 Videnskabsteoretisk sidebemerkning

DEL IV

11.  Fortzllinger som formidlingsform for faglig udvikling
11.1 Bruner om narrativ teori og teenkning
11.2 Ricoeur om narrativitet
Laesning af en tekst
11.3 Fortaellinger som nyttige i leering og udvikling af kundskaber

DEL V

12. Lering i socialpzedagogisk arbejde
12.1 Repetition af karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde
12.2 Fra viden til kundskab
12.3 Systematik i socialpadagogisk arbejde
12.4 Fortaellinger i den faglige udvikling
12.5 Nyttige begreber, teorier og fortellinger
12.6 Krav til paedagogerne

13.  Evaluering i og af socialpaedagogisk arbejde
13.1 Dokumentation i socialpedagogisk arbejde
13.2 Alternativ til evidensparadigmet ?
Beslutningstagernes legitime behov for hjalp til disponering af midler

14. Etbud pa implementering af nogle af athandlingens ideer
14.1 Systematik i arbejdet med det socialpaedagogiske fellesskab og
mal/pejlemerker
14.2 Justering af paedagoger til optimal udnyttelse af spontant naervaer
14.3 Evaluering af socialpadagogisk arbejde
15. Afrunding
Resume af afhandlingen

English abstract

Referencer

193
198
199

202
202
203
206
207
210

211
212
216
217
220

226
226
227
228
230
231
231

233
236
241
242
244
245
247
250
252
255
258

260



Bilag

KABU-rapport 281






1. Indledning.

Denne athandling har jeg kaldt Det uferdige arbejde”. Det heenger sammen med synet pa det
socialpedagogiske arbejde, som det praktiseres i dogninstitutioner og pé socialpadagogiske
opholdssteder. De bern og unge, der anbringes pd degninstitutioner og opholdssteder, har haft et liv
for de kom pa institutionen, og de flytter efter en kortere eller leengere periode videre til andre
sammenhange, hvor de lever resten af deres liv. Det sigte, man skal have i det socialpedagogiske
arbejde, er derfor ikke afgrenset til den periode, hvor de bor pd institutionen, og det kan derfor
heller ikke vurderes alene i den sammenhang. En rimelig evaluering af arbejdet ma inddrage dette

leengere og uafsluttede perspektiv.

I athandlingens karakteristik af det socialpeedagogiske arbejde arbejder jeg med en forstaelse af
arbejdet, hvor det aldrig kan faerdig-udvikles. De bern og unge, der anbringes pd degninstitutioner
og opholdssteder, er forskellige, og skal man lave en optimal indsats i det socialpaedagogiske
arbejde, skal man derfor udvikle og realisere individuelt tilpasset behandling til den enkelte. Netop
fordi de er forskellige, og fordi arbejdet foregér i en samfundsmaessig sammenhang, der har
indflydelse pd bade betingelserne og mélene for arbejdet, er forlebet omkring den naste unge, der
anbringes pé institutionen anderledes end de hidtidige. Samtidig er der tale om s& komplekse
sammenhange, at man forst undervejs i arbejdet finder ud af, hvad opgaven egentlig er, og hvor
man mere pracist skal hen. Det socialpedagogiske arbejde er ogsa i den forstand et uferdigt
arbejde, hvor man som en uundgéelig del af arbejdet udvikler sit eget syn pé arbejdet og sine
kompetencer gennem lebende refleksion og evaluering sammen med kolleger og

samarbejdspartnere.

Dette forskningsprojekt og denne afthandling er udsprunget af en faglig refleksion over mine
erfaringer indenfor det socialpaedagogiske arbejdsfelt. Den er sdledes tet knyttet til min egen

faglige karriere, hvorfor jeg vil starte med at skitsere denne.

Jeg har en uddannelse som lerer fra Th.Langs Seminarium og har arbejdet som laerer i nogle 4r.
Dernest var jeg med til at starte et sdkaldt socialpaedagogisk kollektiv (se senere om sprogbrug),
hvor vi boede 5 voksne sammen med 7 adfaerdsvanskelige unge, der var anbragt hos os. Her

arbejdede jeg som padagog. Efter nogle ar gik jeg pa universitetet i Arhus og laeste til psykolog —



med det praktisk-peedagogiske arbejde i baghovedet undervejs. Efter endt uddannelse arbejdede jeg
som psykolog i forhold til en reekke degninstitutioner og opholdssteder, hvor jeg fungerede som
supervisor, konsulent, faglig sparringspartner, personaleudvikler m.v. samt lavede psykologiske
undersogelser af de bern og unge, der boede pd institutionerne.

Efter 6-7 ar gled jeg gradvist over til at undervise mere pa videreuddannelse af pedagoger, hvilket
gav en god lejlighed til at diskutere med erfarne praktikere om deres arbejde. Et par ar senere
flyttede jeg sé til Aalborg Universitet, hvor jeg startede pd dette forskningsprojekt, samtidig med jeg

underviste pa cand.psych.uddannelsen.

Denne baggrund har dels givet mig en oplevelse af socialpedagogisk arbejde pa degninstitutioner
og opholdssteder bade som meget kvalificeret og kompetent arbejde og i andre tilfeelde som mindre
hensigtsmaessigt udformet, og dels et engagement i1 arbejdet og i udviklingen af det. Det er dette
engagement, der har drevet arbejdet med forskningsprojektet og athandlingen, der er et forseg pa at
blive klogere pa og udvikle viden om det meget kompetente arbejde, der foregar indenfor feltet.
Forskningsprojektet har derfor formet sig som en sggen i1 psykologi og andre fagomrader efter teori,
der kan bruges til at skabe og nuancere en forstaelse, der fanger kvalitet 1 socialpaedagogisk arbejde.
Malet har veeret at bidrage til at kvalificere det socialpeedagogiske arbejde, samt opstille mulige
mader at evaluere det pa.

Denne tilgang har samtidig betydet, at forskningsprojektet er forlebet som en stadig kredsen rundt
om nogle problemstillinger i1 det socialpaedagogiske arbejde samt de mader, de kan behandles pa 1
forskning. Arbejdet med én problemstilling satte uvegerligt de andre i nyt lys, hvorefter
undersoegelsen af dette gav nyt lys tilbage pa den ferste problemstilling - en klassisk hermeneutisk
vending. Selve forlgbet har dermed veret formet som en hermeneutisk proces, hvor udforskningen
af enkelte elementer har bidraget til @ndret syn pa helheden og sammenhangen i arbejdet, hvilket
igen har @&ndret opfattelsen af delene. Det betyder ogsd, at forskningsspergsmélene er blevet
praciseret og delvist endret undervejs, men gennem forskningsprojektet og arbejdet med
athandlingen er de samme fzenomener i det socialpaedagogiske arbejde fastholdt som fokus, om end
der rent praktisk har vaeret tangenter og vildveje i forskningsprocessen. Det har ikke veret sa
stringent som afthandlingen trods alt er udformet. Det betyder ogsa, at flere kapitler har praeg af
denne cirklen rundt om en problematik for at afpreove teoretiske bidrag til en udvidet og mere

nuanceret forstielse, hvorefter afsnittet slutter af med en opsamling traekkende pa flere bidrag.



Dette har besvarliggjort skrivningen og formentlig ogsé leesningen af athandlingen, idet denne i et
vist omfang kommer til at afspejle processen. Der traekkes en raekke problemstillinger og analyser
ind, der 1 forste omgang kan virke uoverskuelige, men undervejs falder de pa plads 1 en forstdelse af
det socialpaedagogiske arbejde. Athandlingen har form af indkredsning af problemstillingerne i det
socialpedagogiske arbejde i flere omgange, der hver gang kommer et skridt tettere pa en teoretisk
beriget forstaelse af det, der udspiller sig i den praktiske virkelighed. Det betyder bade at det kan
veaere svert undervejs at se, hvordan de enkelte afsnit bidrager til at belyse forskningsspergsmalene,
men ogsé at forskningsspergsmélene nuanceres og @ndres noget undervejs. For at stotte leesningen
har jeg anfert en del interne henvisninger til andre afsnit, hvor aspekter af samme diskussion og

problematik er diskuteret.

Afhandlingen er delt op i fem hoveddele. Efter indledningen indkredses og beskrives feltet for
forskningsprojektet i del I. Det drejer sig bade om en karakteristik af socialpaedagogisk arbejde for
at na en forstdelse af dets saeregne karakter, men ogsa om en analyse af en tilgang til at evaluere
arbejdet, som jeg samler i det, jeg kalder EvidensParadigmet (EP). Nar dette er medtaget i del I, er
det fordi athandlingen forsegger at opstille et alternativ til EPs tilgang.

I del IT fremleegges det teoretiske stisted, som forskningsprojektet arbejder ud fra. Da jeg i resten af
athandlingen kommer til at l&egge meget veegt pa paedagogernes erkendelse og erfaring, er det
teoretiske stisted ogsd mest udferligt gennemgéet omkring en forstaelse af erkendelse.

I del III analyseres og diskuteres de psykiske processer som padagoger benytter sig af i det daglige
arbejde - primeert 1 en kognitionspsykologisk ramme. Dette gores for at nd frem til at kunne bidrage
til en udvikling og kvalificering af deres arbejde samt for at kunne skitsere en evalueringsform, der
fanger disse centrale sider af arbejdet. Det drejer sig iser om psykiske processer omkring brug af
erfaring i sociale situationer.

I del IV foretager jeg et lille strejftog til teorier omkring fortaellinger. Det skyldes dels forestillinger
om fortelling som en form at organisere erfaringer i, og dels egen erfaring om at fortaellinger er en
meget vigtig formidlingsform i paedagogers erfaringsudveksling.

Til sidst samles tradene i del V, hvor konklusioner og konsekvenser for udvikling og kvalificering
af det socialpaedagogiske arbejde samt for evaluering af det ridses op. Dette illustreres med en

omtale af et forsagsprojekt, hvor jeg i samarbejde med et socialpaedagogisk opholdssted



1.1 Samfundsmeaessig kontekst for forskningsprojektet.

Omrédet omkring anbringelse af bern og unge uden for eget hjem har 1 de sidste 20 &r veret et
emne, der igen og igen vender tilbage i1 diskussionerne om offentlige udgifter (se fx Mandag
Morgen 2004). I figuren nedenfor gengives tal fra Socialministeriet om udviklingen af udgifterne til

disse foranstaltninger.

Offentlige nettodriftsudgifter til omradet for udsatte bern og unge

De samlede offentlige udgifter til omradet for udsatte bgrn og unge udgjorde i 2007 13,1 mia. kr. Dette
er en stigning pa 116 mio. kr. i forhold til 2006. Siden 2002 er omradet vokset med ca. 1,2 pct. arligt.
Udgiftsveeksten har isaer gjort sig geeldende indenfor plejefamilier og opholdssteder, forebyggende
foranstaltninger samt sikrede pladser. Derimod er der sket et mindre fald i udgifterne til dagninstitutioner
fra 2006 til 2007.

Offentlige nettodriftsudgifter til omradet for udsatte bern og unge (2009-pl)

2001 2002( 2003 2004| 2005| 2006| 2007
Seerlige dag og klubtilbud 0 611 686 731 818 838 781
Plejefamilier og opholdssteder | 4.715]| 5.064| 5.008| 4.917| 4.946| 5.019| 5.284
Forebyggende foranstaltninger| 2.873| 3.083| 3.043| 3.110| 3.180| 3.264| 3.465

Dggninstitutioner 3.440| 3.461| 3.493| 3.513| 3.522| 3.635| 3.307
Sikrede pladser 0 141 154 162 205 217 251
I alt 11.028 | 12.361|12.382 | 12.433 (12.671 [ 12.973 | 13.089

Fra Socialministeriets hjemmeside hentet marts 2010

Familiepleje og opholdssteder er her opgjort under et. Talt i hoveder er der flere bern i familiepleje
end pé opholdssteder, men set i gkonomi er det opholdsstederne, der vejer tungest. Det skyldes, at
opholdssteder og degninstitutioner i hvert fald i teorien tager sig af mere belastede og
behandlingskrevende bern og unge, hvor familiepleje 1 hgjere grad bruges til mindre bern og mere

velfungerende bern og unge som kan magtes som del af en familie.

Samtidig er diskussionen praget af forskellige holdninger til det offentliges opgave og bernenes
tarv - skal der 1 hgjere grad holdes fast i1 at bernene er foreldrenes ansvar, og er bernene bedst tjent
med at blive 1 hjemmet, eller er det det offentliges opgave at gé ind og tage hand om alle bern, der

ikke har gode opveekstvilkér?



Jeg vil ikke forholde mig til afvejningen af bernenes opvaekstvilkér i denne athandling, men
afgraense mig til at se pé arbejdet med de unge efter de er anbragt uden for eget hjem: hvordan
udvikler vi gode socialpadagogiske tilbud til dem? Det er ogsa unge anbragt uden for eget hjem,
jeg koncentrerer mig om, sd det er derfor opholdssteder og degninstitutioner, der udger det

praktiske felt for athandlingen.

Ovennavnte debatter kobles samtidig med bestraebelsen pa at effektivisere den offentlige sektor i
samme periode (Krogstrup 2002). I en parallel til den private sektor arbejder man med at oge
produktiviteten, sa omkostningerne pr. leveret ydelse mindskes, for pa den méade at lose det
offentliges voksende opgaver uden at skulle bruge flere ressourcer (Mandag Morgen 2004).

En del af dette arbejde har fort til onsket om at sikre, at man far ”mest muligt for pengene”. Fra
forvaltninger og politikere har man efterlyst negler til at sammenligne tilbud og vurdere kvaliteten 1
forhold til opgaverne, s man kunne fa et klarere grundlag at prioritere sine ressourcemassige

beslutninger ud fra (Socialministeriet 2000).

I fagligt regi har dette fort til en debat om evidens for arbejdet, oftest forstdet som
forskningsmeessige undersggelser af de forskellige mader at arbejde pé og deres resultater. Denne
tendens er ikke specielt dansk, og den er bade &ldre og mere dominerende indenfor andre
fagomrader som isar sundhedsvidenskabeligt arbejde (Jensen 2004). I 1992 startede Cochrane
Collaboration som et forskersamarbejde og -netvark, der har til opgave at samle den viden, der er
bedst evidens for indenfor det medicinske omrade. I 2000 startede man som parallel til dette
Campbell-samarbejdet indenfor det sociale omrade, der skulle samle den bedste evidensbaserede
viden, og der kom hurtigt en dansk afdeling af dette. Det er nu gjort permanent og ligger uden SFI
(www.sfi.dk/Default.aspx?ID=137).

Da jeg startede pa dette forskningsprojekt foreld kun enkelte evalueringer af socialpadagogisk
arbejde i Danmark, der forsggte at leve op til de krav om metodisk tilgang, som stilles fra
Campbell-instituttet (bl.a. Ny Start (Nissen 2000, Hensen, Hock & Nissen 2000) som jeg omtaler pa
side 15). Da jeg sa evalueringen af Ny Start, var mit klare indtryk ud fra egne erfaringer i
socialpeedagogisk arbejde, at evalueringen ikke fangede centrale dele af arbejdet, og at resultatet
dermed ikke kunne siges at veere en god evaluering af Ny Start som socialpadagogisk indsats (mere

1 afsnit 1.5, side 15 og kapitel 4). Denne skepsis beted, at jeg satte mig for kritisk at gennemga de



krav, der stilles fra blandt andet Campbell-instituttet, hvilket jeg gor i kapitel 4, idet jeg samler de
feelles traek 1 det, jeg for nemheds skyld kalder EvidensParadigmet (EP). Det rejste ogsé et andet
sporgsmal, idet det blev pétrengende at karakterisere det socialpeedagogiske arbejde for at fa et
klart billede af, hvad der var centralt at medtage i1 en evaluering af det. Dette blev dermed et andet

vigtigt element i forskningsprojektet.

Forskellige grupper 1 arbejdet har reageret forskelligt pa spergsmélet om evaluering og evidens i
socialpedagogisk arbejde — fra at afvise indblanding af ressource-overvejelser i forhold til berns
opvakst til at udvikle standardiserede programmer for arbejdet udformet efter at kunne méle
indsatsens resultat (se Laugesen 2008 for et overblik over debatten). Parallelt med disse positioner
er der mange syn pd, hvordan man udvikler arbejdet — fra afvisning af systematik og evaluering
med henvisning til praktisk pedagogisk arbejde som en kunst, et handvaerk, der kun kan laeres og
vurderes af padagogerne selv i situationen, til en teoretisk udledt handlingsanvisning udviklet og
evalueret af ikke-paedagogiske faggrupper. Disse positioner ses klart i den méde fagfolk forholder

sig til kravet om evidensbaseret viden indenfor feltet.

Da jeg som anfort har en personlig og faglig baggrund i det praktisk-paedagogiske arbejde, oplever
jeg yderpositionerne i disse debatter som ufrugtbare. Ser man det praktisk-paedagogiske arbejde
som handverk og kunst, er dette ikke en grund til at lade det uberert af udforskning, men snarere en
udfordring for bl.a. psykologisk forskning i at skabe en forstaelse af de psykiske processer, der
indgar 1 dette arbejde. Gar man i stedet til det praktisk-paedagogiske arbejde ved at udvikle relativt
stramt handlingsanvisende metoder fra sit teoretiske rationale eller fra empiriske studier, lober man
en risiko for at ville tilpasse bernene og deres behov til de udledte metoder — maske i realiteten
ligefrem tilpasse bernene til evalueringsmetoderne — frem for at fokusere pa bernenes behov og

udvikling og den padagogiske dagligdag.

Samtidig med den anforte skepsis er det klart, at beslutningstagere i forvaltninger og pé politisk
niveau med god grund kan vente en faglig melding pa, hvordan de bedst kan treffe beslutninger
omkring anvendelsen af de ressourcer, der er til radighed til arbejdet med anbragte bern og unge.
Hvis man afviser den tilgang EP anviser, md man altsa levere en anden stotte til beslutningstagerne,
der giver dem mulighed for at treeffe det bedste valg omkring brug af begraensede ressourcer til

arbejdet med bern og unge anbragt uden for eget hjem.



Dette er imidlertid ikke den eneste brug af evalueringerne, da mit engagement ogsa gér pa at
udvikle og kvalificere det socialpaedagogiske arbejde. Karakteristikken af det socialpaedagogiske
arbejde skal dermed ogsé bruges til at belyse de krav arbejdet stiller til paedagogerne, eller med
andre ord at nd en forstielse af de psykiske processer, som pedagogerne traekker pa, nar de loser
deres opgave. Forstér vi disse processer bedre, kan vi ogsa evaluere og kvalificere den

socialpedagogiske indsats bedre.

Forskningsprojektet kan dermed opsamles i tre hovedpunkter.

1.2 Forskningsprojektets tre hovedpunkter:

1. For at kunne udforske de psykiske processer i det paedagogiske arbejde, er
udgangspunktet taget i det paedagogiske arbejde. Det bliver derfor nedvendigt at
karakterisere dette arbejde naermere, for jeg overvejer méder at udvikle og evaluere
det pa. Dette er i sig selv et storre projekt, sa det bliver nogle sider af det, der
undersoges, idet jeg fokuserer pa afgrensede episoder i det daglige samspil mellem
paedagog og den unge. Karakteristikken fremlaegges primaert i kapitel 2.

2. Da et af valgene bestar i primeert at fokusere pa padagogernes handlen, bliver det
andet hovedpunkt en analyse af praktikeres handlen, og specielt af hvordan de trekker
pa erfaringer og viden i deres handlen. Det er altsa disse psykiske processer, der
udforskes i athandlingen primeert i kapitel 8-10.

3. Det tredje og sidste hovedpunkt, der samtidig indrammer hele athandlingen, drejer
sig om evalueringen og dermed ogsa udviklingen af det paedagogiske arbejde — ud fra
karakteristikken og analysen af pedagogernes handlen, hvordan kan man sa arbejde
systematisk med at udvikle kvaliteten af det peedagogiske arbejde, og hvordan kan
man evaluere det pa en méde, der afspejler arbejdet 1 al dets seregenhed? Dette

undersoges primart i kapitel 4 og 13.

Tilknytningen til det praktisk-paedagogiske arbejde har samtidig betydet, at det har vaeret mig
magtpéliggende at koble de mere teoretiske analyser til arbejdet pa en made, sa det fremgér hvordan
resultaterne kan nyttiggeres i det pedagogiske arbejde. Af forskellige grunde (se senere) har jeg

ikke foretaget en egentlig afprevning i praksis af resultaterne af forskningsprojektet - det blev kun



til udformning af et bud p4 praksis, der endnu ikke er implementeret. Afhandlingen har derfor preg
af en teoretisk analyse af problemstillinger i det peedagogiske arbejde og konsekvenserne heraf for
systematisk udvikling samt evaluering af det. Empirisk er der kun tale om et mindre
observationsstudie samt et treek pa personlige erfaringer indenfor feltet. Disse bruges mest til

konkretisering og nuancering af de teoretiske analyser.

Videre 1 denne indledning redegeres der for dele af sprogbrugen indenfor feltet, og der gives nogle

faktuelle oplysninger om feltet. Dernast omtales som navnt det social-kognitive treningsprogram

Ny Start samt evalueringen af det med sékaldte randomiserede kontrolgrupper og for-efter maling -
metoder der i EvidensParadigmet regnes som nogle af dem, der giver den mest sikre evidens og

viden. Disse afsnit skal tjene som optakt til athandlingens sterre afsnit.

1.3 Sprogbrug.

Afhandlingen igennem har jeg brugt han” om bade paedagog og den unge, da jeg synes det bliver
for tungt at skrive han/hun hver gang. Der ligger alene en praktisk overvejelse og ikke en

kenspolitisk markering i dette.

Socialpaedagogik.
Indenfor det paedagogiske omrade kaldes arbejdet pa degninstitutioner og opholdssteder ofte for
socialpeedagogisk arbejde. Dette er en noget usikker terminologi, da socialpadagogik har mindst tre

betydninger, der bruges i én stor blanding 1 Danmark. Socialpadagogik betegner:

1 - en bestemt paedagogisk-filosofisk orienteret tradition tilbage fra filosofferne
Dilthey og Natorp i 1800-tallet, hvor paedagogik blev set som ulgseligt knyttet til de
samfundssammenhange, den praktiseredes i, og hvor mennesket blev set som
uadskilleligt fra den sociale sammenhang

2 - et bestemt arbejdsomrade, hvor det drejer sig om paedagogisk arbejde med
mennesker, der er marginaliseret i samfundet som handicappede, psykisk syge,
adferdsvanskelige bern og unge pd degninstitutioner o.a.

3 - pedagoger organiseret 1 Socialpaedagogisk Landsforbund, der har overenskomst pa

arbejdsomradet naevnt under punkt 2, og som ofte har uddannelsen som



socialpeedagog (denne uddannelse blev nedlagt i 90erne, da der blev lavet en feelles
uddannelse mod tidligere en til hver: bernehavepadagog, fritidspeedagog og
socialpeedagog — hertil kommer 1 gvrigt uddannelsen til klubpadagog, der er meget

kortere end de andre).

I denne athandling er betegnelsen socialpedagogisk arbejde valgt om det paedagogiske arbejde pa
degninstitutioner og opholdssteder, men karakteristikken af dette arbejde traekker 1 vid udstraekning

pa den paedagogisk-filosofiske tradition fra Dilthey og Natorp.



Baggrundsoplysninger om dogninstitutioner og opholdssteder - antal anbringelser o.l.

Indtil op i 1960erne var det almindeligt med privatejede dogninstitutioner i Danmark, men i lobet
af 1960erne blev de fleste af dem cendret til offentligt drevne institutioner (Perch 1985).
Sidelobende har plejefamilier veeret brugt, og de varetager som neevnt stadig en stor del af
opgaven med born og unge anbragt uden for eget hjem. Sidst i 1960erne opstod de
socialpcedagogiske kollektiver/opholdssteder. De startede som dels en udvidelse af plejefamilier
med flere beboere i kollektiverne, og dels som en politisk handling, hvor man i solidaritet med born
og unge, der var blevet marginaliseret af samfundet, boede, arbejdede og levede sammen med dem
(Hegland 1985 og andre skrifter fra samme forskningsgruppe). Siden er opholdsstederne blevet
professionaliseret, sd de i de fleste tilfcelde ligner smd institutioner, men der er dog ofte et par
(forstanderne), der bor pd stedet eller lige op ad.

I dag udgor socialpedagogiske opholdssteder en etableret del af det pcedagogiske billede. I 2006
er 18,3 % af alle born og unge anbragt uden for eget hjem placeret pd socialpcedagogiske
opholdssteder mod 23,2 % pd offentligt drevne dogninstitutioner og 46 % i familiepleje (Andersen
2008). Der er sdledes her tale om en privatisering af socialt arbejde, der er startet for debatten om
privatisering af offentlige ydelser kom overst pa den politiske dagsorden. Det er formentlig derfor,
der ikke har veeret talt meget om privatisering af denne del af den offentlige sektor.

1 alt er omkring 14.000 born og unge anbragt uden for eget hjem i Danmark. Normalt vil man
bruge plejefamilier, hvor der ikke er storre eller specielle behandlingsbehov eller
adfeerdsproblemer, men de bruges ogsd til nogle typer behandlingsarbejde. Er der tale om born og
unge med sveert omsorgssvigt, hvor man — med omrddets uprcecise betegnelser — ikke regner med
at de kan danne relationer til andre igen, benyttes oftere dogninstitutioner og opholdssteder, men
born og unge med denne type problemer havner ogsa jeevnligt i plejefamilier, der er en billigere
foranstaltning. I den forbindelse taler man om professionelle plejefamilier, hvor mindst en af de

voksne gar hjemme og har det pcedagogiske arbejde med plejebarn/born som sin beskceftigelse.
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I baggrundsoplysningerne ovenfor blev der gjort rede for degninstitutioner og opholdssteder. For
nemheds skyld vil de videre i opgaven blive betegnet som degninstitutioner, men heri indbefattes

ogsa opholdsstederne.

I denne athandling underseges socialpedagogisk arbejde i relation til unge anbragt uden for eget
hjem, men mange af disse overvejelser gelder formentlig ogsa bredere for socialpadagogisk

arbejde. Her er det dog unge pa degninstitutioner, der er det konkrete felt.

Den socialpzedagogiske situation

Indenfor den paedagogiske fagkreds diskuteres peedagogikken pa en institution ofte i generelle baner
omkring menneskesyn, verdier og holdninger til de unge, syn pé lering og udvikling etc., og det er
en almindelig opfattelse, at paedagogisk arbejde ber styres via holdninger og verdier. I mit praktiske
arbejde som bade pedagog og psykolog har jeg jevnligt oplevet, at der var en forskel mellem de

formulerede paedagogiske standpunkter og den konkrete praksis — pa godt og ondt.

En del gange har det drejet sig om padagoger, der formulerede et standpunkt i diskussioner — fx en
ufravigelig respekt for det enkelte menneskes ret til at fastholde sit eget syn pa tilverelsen og pa
hvad der skete i en konkret situation — men deres reelle praksis var preget af et andet grundlag — fx
en magtudevelse hvor de krevede at barnet accepterede paedagogernes syn pé tilvaerelsen og en
konkret situation.

Tilsvarende har Hgjlund (2006) beskrevet arbejdet pa et bernehjem, hvor den officielle diskurs
omkring arbejdet hvilede pa et psykodynamisk grundlag, der ogsé pregede meder, supervision
m.v., men hvor pedagogernes reelle praksis i storre eller mindre grad var praget af andre rationaler,
der blot ikke blev italesat eller anerkendt i institutionens faglige fora.

Omvendt har jeg oplevet personalegrupper, hvor den formulerede padagogik hvilede pa et forenklet
og firkantet menneskesyn, hvor de eneste virkemidler var straf og belenning i simpel form, men
hvor den reelle praksis viste en meget mere nuanceret opfattelse med respekt og imgdekommenhed

overfor de unge.
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Disse koblinger eller mangel pad samme far betydning for vurdering og udvikling af arbejdet. Vi har
her fat i en variant af et klassisk tema om sammenhang mellem teori og praksis — et tema jeg vil

vende tilbage til flere gange i athandlingen.

For at bevare koblingen til det praktisk udferte arbejde vil jeg som omdrejningspunkt tage det, jeg
vil kalde den socialpcedagogiske situation. Den socialpaedagogiske situation er en episode i det

daglige arbejde, som er afgrenset i tid og sted, hvor padagogen handler i forhold til den opstiede
situation relativt spontant uden tid til seerlig megen refleksion over arbejdet / valg af handling. En

sadan kunne vere som folger:

Eksempel.

Pé opholdsstedet bor der 7 unge, og den almindelige husholdning varetages af det
paedagogiske personale sammen med de unge. Det betyder, at de unge skiftes til f.eks.
at rydde ud efter aftensmaden og vaske op sammen med en af medarbejderne. I dag er
det Ditte, der har tjansen sammen med padagogen Morten.

Under aftensmaltidet har snakken gaet fredeligt og muntert, og der er intet specielt pa
dagsordenen for aftenen. Efterhdnden har de fleste rejst sig og er get fra
spisekaokkenet. Til sidst rejser de resterende sig og Morten gar i gang med at samle
sammen. Ditte star og snakker med en anden, der sa gér ud af rummet. Morten minder
Ditte om, at det er hendes tur til at rydde ud sammen med ham. Hun reagerer ved
straks at rabe op, skaelde ham ud og forlader derefter stuen og smakker med deren.

Morten star et gjeblik og undrer sig over, hvad der skete, og om han skal hente hende
tilbage. Inden han nar videre, kommer Ditte smanynnende tilbage og giver sig til at
rydde ud uden kommentarer overhovedet.

Ganske tilsvarende episoder har de haft flere gange daglig i nogle méneder uden at
kunne @ndre forlebet af dem, uanset hvad de har provet. Pedagogerne er meget i
vildrede med, om situationerne skal opfattes positivt eller negativt — som noget de skal
rumme og vente pa klinger af, eller som noget de skal intervenere overfor.

Det drejer sig altsa om tidsmeessigt korte episoder med en interaktion mellem en padagog og en
ung. Som sadan er der tale om en idealtype, hvor de dagligdags episoder i arbejdet ofte vil involvere
flere unge og/eller pedagoger, men de forhold jeg fokuserer pa kan studeres i den idealtypiske
situation og resultaterne kan overfores bredere til det socialpaedagogiske arbejde.

Nér den socialpedagogiske situation benyttes som omdrejningspunktet for athandlingen, er det dels
et forseg pé at bevare forbindelsen til det praktisk udferte arbejde, og dels fordi disse daglige

situationer 1 min forstaelse af socialpaedagogisk arbejde (se ogsa senere i kapitel 2) er centrale i det
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socialpeedagogiske fellesskab. Det skal samtidig understreges, at en sddan situation ikke kan
underseges uden at se pa den kontekst, den indgar i — bade fysisk, tidsmassigt, institutionelt,
kulturelt og samfundsmaessigt samt historisk — s nar jeg peger pa situationen, er der tale om et
forankringspunkt — ikke en begransning af feltet.

Begrebet socialpedagogisk situation vil jeg altsa i denne athandling reservere til en handelse
afgreenset 1 tid og sted, og begrebet kontekst vil jeg anvende til at betegne de storre sammenhange,
som den afgraensede situation indgér i - det vaere sig i tid (som handelse i1 deltagernes liv, i den
unges ophold pa institutionen o.1.), 1 sociale sammenhange (som haendelse i en social organisation,
i subkulturelle sammenhange, i familie- eller andre relationer o.1.), 1 faglige diskurser (som

paedagogers italesattelse af deres arbejde, i psykologers ditto o0.1.), m.v.

Det socialpaedagogiske faellesskab

Nér man skal udforske fenomener i den daglige verden, er det vigtigt at udvaelge og afgrense
genstanden for udforskningen omhyggeligt. Afgrenser man for snavert kan der vere centrale
dynamiske forhold af afgerende betydning for fanomenet, der er udelukkede, og den forstaelse man
derved opnér kan vaere meget skev. I verste fald kan betydningen af de forhold, man finder og
beskriver, vaere relativt betydningsles set i lyset af de udelukkede forhold. Dette diskuterer jeg

narmere i afsnit 6.3.

Malet for det socialpedagogiske arbejde er forst og fremmest den unges udvikling, men denne kan
ikke studeres alene. Genstanden for dette studie er derfor det socialpeedagogiske feellesskab
bestdende af den unge og paedagogen. I dette ligger bade en forstielse af socialpadagogisk arbejde,
hvor individets udvikling ikke kan ses isoleret fra det sociale faellesskab med andre, og en
udviklingspsykologisk opfattelse af menneskets udvikling. I afsnittet om karakteristikken af
socialpedagogisk arbejde diskuteres dette naermere.

Her skal det blot understreges, at det ikke ses som afgerende for det socialpaedagogiske faellesskab,
at den unge og paedagogen er involveret i en dyb folelsesmaessig relation til hinanden. Der er tale
om et fellesskab, hvor enhver interaktion (bredt forstaet) indgar i en etablering, konfirmering,
justering eller undergravning af faellesskabet som fx Hundeide (2003) beskriver det med sit begreb
om en kontrakt mellem to parter (mere herom side 33). Samtidig understreger dette det gensidige i

feellesskabet, idet begge parter er med til at fastleegge betingelserne, malet og normerne for
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feellesskabet. I den sammenheng er den socialpeedagogiske situation central, idet enhver
socialpaedagogisk situation netop rummer denne konfirmering, justering eller undergravning af det

socialpedagogiske fellesskab.

Denne fastlaeggelse af den analytiske genstand svarer til den dagligdags opfattelse af det
socialpedagogiske arbejde blandt mange padagoger. De anfeorer jeevnligt, at de ikke far nok tid til
dette pa grund af meder, administration, skrivearbejde etc., som de ofte ikke opfatter som ’rigtigt

paedagogarbejde”, men tit som ”(u)nedvendige onder” palagt af andre.

Det skal anfores, at nar jeg bruger begrebet peedagogisk behandling, skal dette ses som en
modstilling til fx psykoterapeutisk behandling og medicinsk behandling. Der ligger i min sprogbrug
ikke implicit i behandling, at nogen (behandleren) skal gere noget ved en anden (den behandlede).
Tvertom er det centralt i socialpaedagogisk behandling, at det bestar i et samarbejde mellem
paedagogen (behandleren) og den unge (den behandlede) - et samarbejde mellem to forskellige, men

ideelt set ligevaerdige parter jf. den senere karakteristik i kapitel 2.
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1.4 Debatten om evidens i socialpaedagogisk arbejde.

Da jeg begyndte pa dette projekt, var diskussionen om evidensbaseret viden begyndt at blusse op
indenfor det sociale og dermed det peedagogiske omrade. Der var ikke klare og entydige resultater
indenfor paedagogisk og psykologisk forskning omkring peedagogisk arbejde, som det blev udfert i
degnregi (se fx Lihme 2004b, Pedersen 2003, Konnerup 2005a, 2005b). Det forte til en debat, hvor
politiske beslutningstagere og forvaltninger efterlyste mere sikker — laes: forskningbaseret - viden,
der kunne hjelpe dem i deres prioritering af ressourcerne indenfor det sociale omrade. Dette
involverer imidlertid en raekke erkendelsesteoretiske spergsmal, for hvad er mere sikker viden, og
hvilken form for viden kan vi opna omkring et felt som det paedagogiske med dets mader at fungere
pa? Jeg vender tilbage til denne diskussion i kapitel 4, s& derfor kommer der her kun et kortfattet
eksempel for at illustrere nogle af problemstillingerne i forsegene pé at finde mere sikker viden. Et
af de forste forseg pé at imedekomme det legitime behov om evaluering af det peedagogiske arbejde
var undersggelserne omkring Ny Start, men maden at undersoge forlebet pa, vakte en del skepsis.

Her er det gengivet i mit referat og med nogle af mine kritiske kommentarer.

Ny Start — et kognitivt treeningsprogram af sociale

feerdigheder.

Ny Start er et kognitivt treeningsprogram af sociale feerdigheder, der er
udviklet af Askovgarden i Kgbenhavn bl.a. inspireret af canadiske
treeningsprogrammer (Nissen 2000). Det er rettet mod unge mellem 12 og 18
ar, der karakteriseres ved "en problematisk opvaekst med udvikling af tidlige
skader og personlighedsforstyrrelser af varierende karakter. De har store
problemer med at blive integreret i tilveerelsens vaesentlige arenaer:
uddannelse, fritidstilbud og brede sociale kontakter. Dette viser sig i
antisociale handlinger, som kan karakteriseres ved et udadvendt
handlemgnster. De pageeldende unge er oftest styret af impulser , der skal
handles ud her og nu. Vold og/eller haervaerk kan veere en gennemgaende
made at Igse interpersonelle problemer pa. Denne udadvendte markante
facon er eller kan veere sa rodfeestet i personligheden, at den ikke umiddelbart

kan reguleres af moral og normer” (Hensen, Hack og Nissen 2000, sd. 24).
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Traeningsprogrammet varetages af nogle instruktarer, der har en kort
uddannelse i dette, og forlaber over to ar. | den undersggelse af Ny Start, som
jeg vil diskutere her, er programmet afprovet i fire danske kommuner, og der
er lavet en undersggelse af effekten af forlabene. De unge har i disse forlgb

boet hjemme hos deres foraeldre under forlgbet.

Indholdet af Ny Start.

Traeningsprogrammet er delt op i fire faser: kontaktfase, fastholdelsesfasen,

lzeringsfasen og integrationsfasen.
Kontaktfasen
De unge deles ind i grupper med seks unge til to instrukterer, og der laves

aftaler om deltagelse med de unge og med deres foraeldre.

Fastholdelsesfasen

Gruppen med de seks unge og de to instruktgrer tager pa degnophold
sammen for at komme ind pa livet af hinanden og begynde etableringen af en
relation mellem den enkelte unge og den instrukter, der er kontaktperson for

den unge. Fasen varer ca. otte dage.

Laeringsfasen

Leeringsfasen varer omkring fire maneder, hvor de unge og instruktgrerne
mgdes normalt tre dage om ugen, hvor de gennemgar forskellige gvelser efter
den manual, der er udarbejdet for forlgbet, samt tager pa sakaldte
virkelighedsbesag. Disse sidste gar til feelles besag i virksomheder, kulturelle
aktiviteter o.l. De sidste to dage er til individuel disposition, men der skal
lzegges planer for disse dage i feellesskab med instruktgrerne.

De kognitive gvelser er delt i falgende hovedtemaer: erkendelse og forvaltning
af folelser, erkendelse og forvaltning af problemer, kommunikativ adfeerd,
assertiv adfaerd og malstyring af egen fremtid. Disse temaer gennemgas

under nogle emner, der handler om forholdet mellem den unge og dennes
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familie, kammerater, kaereste, fremtid osv. (Hensen et al. 2000 sd. 36). De
kognitive gvelser gar ud pa at leere egne folelser at kende, sa man selv kan
registrere dem og handle pa dem med overleeg. De unge er praegede af at
reagere pa impulser uden at teenke sig om farst, sa hvis de kan leere at kende
deres egne reaktioner, kan de veelge at handle anderledes. Samtidig traenes
ogsa netop disse andre mader at handle pa. Fx nar man mader en afvisning
fra en myndighedsperson, kan man i stedet for at rabe op og true bede om
begrundelser, argumenter for afvisningen, og man kan spgrge om alternative

muligheder for at na samme mal.

| den sidste del af leeringsfasen laver de unge sammen med instruktererne

planer for deres fremtid.

Integrationsfasen

| integrationsfasen, der streekker sig over 1% ar, arbejder de unge selv med at
realisere deres planer, men de har stadig mulighed for at traekke pa

instruktarerne.

Instruktgrerne

Instrukt@rerne er i mange tilfaelde paedagoger, men ogsa andre faggrupper er
repraesenterede. Traeningen af dem foregar over 60 timers kursus med fem
dages internat inden starten og tre eksterne opfelgningsdage (Hensen et al.
2000 sd. 72). Pa kurset gennemgar instruktgrerne selv alle gvelserne fra den
manual, der rummer det kognitive traeningsprogram.

| beskrivelsen af Ny Start anfgres det, at et ngdvendigt element af forlgbet er
etableringen af "en saerdeles dyb og gensidig kontakt mellem den individuelle
unge og en af de voksne” , "De voksne skal sta til radighed for de unge som
alternative foreeldre” (Hensen et al. sd. 28). Samtidig understreges det, at det

stadig er foraeldrenes bgrn — instruktarerne er her kun for en periode, men
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foraeldrene er der ogsa resten af livet. Det er derfor vigtigt at instruktgrerne far

etableret et samarbejde med foraeldrene.

Forlgbet af pilotprojektet

Det anfgres, at instruktererne handterer kontakten til de unge forskelligt.
Nogle udleverer fx deres private telefonnumre, sa de unge kan kontakte dem
dagnet rundt.

Kontakten med foreeldrene er 1-2 gange om ugen i laeringsfasen og knap en
gang om ugen i integrationsfasen, hvor kontakten til de unge gradvist bliver
mindre. Instruktgrerne beskriver selv, at de er blevet foraeldrenes fortrolige og

benyttes til at stotte foreeldrene (Hensen et al. sd. 70).

Konklusion pa pilotprojektet

Pilotprojektet har veeret fulgt af en effekt-vurdering, hvor man har en
kontrolgruppe at sammenligne med forsggsgruppen af unge, der har deltaget i
Ny Start-forlabet. Forsggsgruppen er vurderet pa adfaerdsplan ved at spgrge
de voksne omkring de unge via instruktarerne om deres vurdering, pa et
sakaldt feenomenologisk plan ved at lade de unge udfylde en
selvrapporteringstest, samt pa et intra-psykisk plan ved at tage en Rorschach-
test opgjort efter Exners scoringssystem. Dertil kommer brug af ICD 10s
klassifikationer af psykosociale problemer og et analyseredskab udviklet af
Nissen (Nissen 2000).

| redeggrelsen for pilotprojektet (Hensen et al. 2000) og i effektundersagelsen
af Ny Start (Hensen et al. 2000, Nissen 2000) anfgres som konklusion pa
vurderingen af effekten af Ny Start, at "Der er seerdeles gode resultater for de

unge, som har gennemfgrt NY START sammenlignet med kontrolgruppen”.
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Kritiske kommentarer

Kontrolgruppen er sammensat af medarbejderne i pilotprojektet ud fra en
deskriptiv lighed med forsggsgruppen (Hensen et al. sd. 15). Det anfgres
explicit, at tre unge faldt fra i starten af forlgbet. De havde sa massivt et hash-
forbrug, at de ikke kunne fglge forlabet, hvorfor man overfgrte dem til
kontrolgruppen (Hensen et al. sd. 97). Metodologisk ma det anses som en fejl
at flytte deltagere, der er sa darligt fungerende, at de ikke kan deltage i
pilotprojektet, over i kontrolgruppen, da dette kan give en skaevhed i
sammenligningsgrundlaget. Samtidig anfgres det ogsa flere steder i
rapporten, at man ikke kan vurdere de unge pa et rent deskriptivt plan, da der
kan veere forskellige personlighedsstrukturer bag samme adfaerd, og dermed
er den paedagogiske opgave helt forskellig (Nissen 2000 sd. 17, 97, Hensen
et al. sd. 183).

Desuden anfgres det, at kontrolgruppen: "naturligvis har modtaget anden
socialpaedagogisk stette i pilotperioden, bare ikke NY START” (Hensen et al.
sd. 9).

Der er altsa grund til at seette spgrgsmalstegn ved:
Er resultaterne en fglge af Ny Start, eller er disse fremkommet

ved skaevhed i sammenligningsgrundlaget/kontrolgruppen?

Er resultaterne omkring adfeerdsniveauet fremkommet ved

instruktgrernes positive vurdering af deres eget arbejde?
Er resultaterne fremkommet ved en raekke andre forhold ved
forlgbet, eller har undersggelsen medtaget alle betydende

forhold?

Hvad er der egentlig blevet malt pa: hvilken del af alt det, der er

sket i lgbet af de to ar er det, der har resulteret i en evt. virkning?
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De forskellige instruktagrer har som naevnt arbejdet forskelligt, og

det er derfor usikkert, hvad der har forarsaget virkningen.

De farste to er traditionelle metodologiske spgrgsmal, som evt. kunne rettes i
en gentagelse af projektet — det vil jeg ikke forfalge yderligere her.

Derimod er der nogle principielle problemer i de sidste to spargsmal.

Socialpaedagogisk arbejde involverer sa mange sider af de unges tilvaerelse
og foregar i og i samspil med en omverden, s& det er metodisk meget sveert at
male enkelte elementer i forlgbene. Det er derfor sveert at vurdere effekten af
fx de kognitive gvelser eller af "en saerdeles dyb og gensidig kontakt mellem
den individuelle unge og en af de voksne” (Hensen et al. sd. 28) eller helt
andre forhold. Brugen af kontrolgruppe i undersggelsen fungerer kun, hvis
man har overblik over betydende faktorer og kan sammensaette grupperne
derefter, eller hvis der er tilstraekkeligt mange deltagere til at betydende
faktorer ved lodtreekning fordeles ligeligt i de to grupper, og der skal man op i

sterre antal deltagere for at f& mere palidelige vurderinger.

Omkring tilpasning af de feelles metoder i manualen til de enkelte unge skriver
Nissen direkte i et afsnit om ’Socialpolitiske perspektiver’ fglgende:

“Et resultat fra Ny Start forsknings- og metodeudviklingsprojektet

er, at der er tale om vidt forskellige unge, der har brug for vidt

forskellige tiltag for at fa et bedre liv’ (Nissen 2000 sd. 100)
Safremt Ny Start ses som ’vidt forskellige tiltag’ mangler der nogle
overvejelser omkring tilpasningen af programmet til den enkelte unge samtidig
med bevarelse af et faelles program. Hvornar bliver den individuelle tilpasning
sa stor, at man ikke kan tale om effekt af det feelles program, og er resultatet
maske fremkommet gennem en raekke individuelle tilpasninger, der blot ikke

er kortlagt?

For at effektivisere den offentlige sektor er der i stadigt hgjere grad fokus pa at evaluere, hvordan

man far mest ud af de ressourcer, man har. Det betyder ogsa at der i1 valget af socialpaedagogiske
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foranstaltninger, bliver tale om mere markedsforing af behandlingsprogrammer, fx ved at inkludere
belag for en effekt (fra USA kommer bl.a. MultiSystemisk Terapi, MST og Parent Management
Training, PMT der kebes pd licenser). I den etablerede socialpeedagogiske verden opleves dette af
nogle som underminerende i den fzlles faglige diskussion og udvikling indenfor feltet, idet licenser
og markedsfering nemt kan fore til at parterne ikke fremlaegger deres arbejdet dbent, da andre sé
kunne kopiere det. Om der sa tidligere har vaeret en fri faelles og faglig debat tidligere, er et
sporgsmal for historieskrivere. Fagligt set kan det vaere nedvendigt med en oprustning, idet der er
brug for en solid faglig dokumentation og vurdering af de forskellige behandlingsprogrammer (ikke
al dokumentation er lige solid, hvad der fremgar af ovenstdende om Ny Start — tilsvarende kritik er
rejst af MST og PMT (Lihme 2004c¢, Littell 2004)). Den faglige erfaring der er udviklet i Danmark
kan blive delvist tabt pga. manglende eller svagere dokumentation og markedsfering — ogsé selvom
den maéske rent faktisk har bedre effekt.

Derfor bliver spergsmalet om evaluering af socialpeedagogisk arbejde vigtigt, og som del af dette

ogsé en indkredsning af, hvad socialpeedagogisk arbejde egentlig bestér af.

1.5 Forskningsprojektets faktiske forleb.

Forste forskningsspergsmaél og et empirisk pilotprojekt.

Den skitserede baggrund ferte til en forste formulering af forskningsspergsmal for dette studie.

Hvilke psykiske processer er virksomme og gavnlige i det pcedagogiske arbejde pa
dogninstitutioner, og hvordan kan man arbejde med at udvikle disse i det daglige
peedagogiske arbejde?

Mdlet er at folge psykiske processer sd teet i det peedagogiske arbejde, at jeg kan koble
mellem disse processer og resultatet af den pcedagogiske indsats for derved at kunne

svare pd ovenstdende sporgsmdl.

Intentionen var altsa at sige noget om hvad, der virker bedst, men ved at felge processerne frem for

den teenkning, der ligger i de randomiserede kontrolgruppe-evalueringer med for og efter maling.
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I denne periode af projektet arbejdede jeg ogséd med en anden formulering af forsknings-
spergsmalet:
Hvad skal der til, for at en ung vil lade en pcedagog fd indflydelse pd den unges

udvikling og videre liv?

Ligesom ovenstiaende sporgsmal var de unges udviklingsprocesser centrale i denne formulering,
men skal jeg nd frem til noget, der kan kvalificere arbejdet yderligere, sa skal det gé via

paedagogernes indsats. Derfor er fokus pd padagogernes arbejde ogsa centralt.

Disse formuleringer er meget brede og abne og afspejler forsgget pa at studere godt arbejde for

derudfra at indkredse noget centralt og vigtigt i arbejdet.

Fra starten arbejdede jeg sidelobende med tre aspekter af problemstillingen. Fra litteratur arbejdede
jeg med en afgraensning og karakteristik af socialpadagogisk arbejde, og sidelobende med at
formulere det (videnskabs-) teoretiske stésted for forskningsprojektet. Da planen var at folge
udviklingsprocesserne regnede jeg med, at det ville blive nedvendigt med lengere forleb, og jeg var
derfor tidligt ude med at tilretteleegge den empiriske indsamling af data. Planen var at lave et
observationsstudie, og jeg startede her med et pilotstudie: Jeg fulgte en pige pé en degninstitution
dagen igennem og sluttede af med et interview en dag om ugen i 5 uger (resultater omtales nermere

1 kapitel 3).

Observationsstudiet viste sig at give vanskeligheder: da jeg selv tidligere arbejdede pa et
opholdssted, havde vi en egentlig arbejdsdag sammen med de unge med praktisk arbejde. Nu er der
mere og megen fokus pd undervisning, og gruppen af unge var pa den padgeldende degninstitution
et par ir yngre. Det beted, at dagen var fyldt ud med skolegang, og nir denne var slut, var der forst
et par timers fritid, for der foregik organiserede aktiviteter igen efter aftensmaden.

Samtidig viste det sig, at nar man folger paedagogisk behandlingsarbejde, sé er det svert at fange
ojeblikke — den paedagogiske situation — og svert at se gjeblikkes betydning i kontekst og historie
for den enkelte unge. Dvs. det er sveart at fange mens det sker — eller gjeblikkets betydning afgeres
bl.a. af den videre og senere udvikling, sa det sker ikke en gang, men indgar i en fortsat udvikling —
en fortsat proces. Sat pd spidsen kan man sige, at intet sker pa en gang, idet alle situationer far

betydning athangigt af tiden for og kan @ndre betydning pga. senere situationer (se senere 1 kapitel
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4 og 13). Observationer af denne type var dermed svare at bruge til at fange processerne
medmindre de blev meget omfattende i stil med antropologiske feltstudier, hvor man lever i miljoet

fuld tid over méneder, halve eller hele ar. S& omfattende tid havde jeg ikke til radighed.

Afgraensning og karakteristik af socialpedagogisk arbejde.

Sidelgbende med observationsstudiet forte studiet af litteraturens karakteristik af socialpadagogisk
arbejde til formuleringer om situationens ubestemte karakter, at det handlede om at se “gjeblikkets
skjulte muligheder” (et citat fra Dostojevski jeg har fra en erfaren kollega Gunnar Bang). Det
paedagogiske arbejde bestod altsa 1 almindelig dagligdag, men ogsé af konstant at vere opmarksom
og opsegende efter situationer med mulighed for at gé ind og pavirke den unges udvikling eller
tilretteleegge efter at sadanne situationer skulle opsta (meget mere herom senere 1 kapitel 2).

Dette bekraftede observationsstudiets konstatering af, at det ikke var sé lige til at opleve

betydningen af situationer for den unges udvikling mens det foregik.

Teoretisk afklaring af stisted.

En tilgang ud fra en teknisk-rationel teenkning til videnskabelige studier arbejder med at isolere de
faktorer, man vil undersege, eller i hvert fald at holde andre faktorer konstante eller under kontrol.
Ideelt set geelder det sa om at iagttage, hvordan de studerede faktorer varierer og derved finde
kausale sammenheange. Her var mit udgangspunkt et andet, idet man ikke kan isolere enkelte
faktorer, da de netop kan fa sterre eller mindre betydning afthengigt af andre faktorer.
Socialpaedagogisk arbejde er man — mente jeg — nedt til at studere i sin komplekse sammenhang
uden pé forhdnd at udelukke noget. Det var ogsa dette kritikken af undersegelsen af Ny Start gik pa
— méler man en udvikling over to &r, s ma man have kontrol med, overblik over eller have

neutraliseret alle de faktorer, man ikke underseger, og det er ikke muligt.

Den teoretiske afklaring gik derfor ud pa at finde mader at handtere udforskningen af denne

kompleksitet pa, og efterhdnden forte det til en @ndret tilgang til studiet.

Der er tale om en kompleks sammenhang, som kan udvikles ad mange veje og forskelligt for

forskellige mennesker, og dette forleb kan anskues fra flere vinkler. Dermed er der ikke tale om en,
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men om flere opfattelser omkring den samme situation, alt efter hvilken sammenhang man ser den i
og hvilken vinkel man anskuer den fra. Ydermere er der tale om mange forskellige mulige
udviklingsveje videre for den unge og fra den enkelte konkrete situation. Nar der er tale om unikke
forleb og en sédan grad af kompleksitet, sd er der for mange svarmuligheder pa spergsmélet om
virksomme faktorer, der ikke giver ny nyttig viden, idet de er for afthengige af individuelle,
specifikke forskelle fra det ene forleb til det andet. En faktor kunne principielt set i et forleb eller en
situation vaere central, mens den i et andet forleb og en anden situation kunne vere stort set
uvasentlig. Det oprindelige spergsmal om hvilke udviklingsprocesser, der var de bedste, kunne
ikke besvares med det @ndrede paradigme og den nye karakteristik af det paedagogiske arbejde —

faktisk s& gav det ikke leengere mening at stille spergsmalet op pad samme made.

Det primaere mal med studiet var et mal om at udvikle en viden, der kvalificerede det peedagogiske
arbejde yderligere. Dermed blev det aktuelt at overveje paedagogernes arbejdsprocesser for at finde
ud af, hvilken form for viden, de brugte, nar de skulle agere i den komplekse sammenhaeng, jeg
ndede frem til at beskrive socialpadagogisk arbejde som. Samtidig er de i ovrigt underlagt en
handletvang der fordrer spontane reaktioner, hvis de skal folge med de unge, de arbejder med, sé
det ma veere en viden, der er parat til handling og ikke forst skal reflekteres frem. Her bererer
studiet den klassiske problemstilling om sammenhang mellem teori og praktisk handling. Mine
genvordigheder med at fa fat i viden om virksomme processer forte altsa tilbage til praksis for at
genvurdere, hvordan pedagogerne kunne lose deres opgave pa de beskrevne betingelser, og hvilken

form for viden paedagogerne i det socialpaedagogiske arbejde egentlig havde brug for.

Et udviklingsprojekt ind fra siden

Midt i dette fik den degninstitution, jeg samarbejdede med, nogle midler hjem fra KABU-midlerne
til to forsegs- og udviklingsprojekter. KABU star for Kvalitet i Arbejdet med Born og Unge og er et
initiativ Socialministeriet satte i veerk fra 2002-2005. Her var bl.a. sat 10 millioner af til at samle
erfaringer sammen og satte udviklingsprojekter i gang omkring arbejdet med bern og unge anbragt
uden for eget hjem. Dagninstitutionen fik midler dels til en afklaring af helhedsindsatsen 1
forbindelse med deres interne skole, og dels et forleb omkring dokumentation af det paedagogiske

arbejde.
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Jeg blev involveret i projekterne, idet jeg blev frikebt fra universitetet i 411 arbejdstimer til at veere
konsulent og projektleder pa det. Forventningen var, at iseer dokumentationsdelen ville kunne give
mig en mengde empirisk materiale, som kunne bruges i mit studie. Desverre viste det sig — af flere
forskellige arsager — at det tog lang tid at implementere de udviklede arbejdsformer. Selvom de blev
udviklet i dialog med personalet og ikke lavede meget om pa de vante arbejdsgange, gik det ikke
nemt at @ndre pé etablerede arbejdsvaner. Som det oftest sker i den slags arbejde kom der ogsa
andre ting pa tvers, der nedvendigvis métte prioriteres hgjere i en periode.

Der er derfor ikke tale om empirisk afprevning af de tankegange, der er indeholdt i dette studie. Det
har mere form af en konkretisering af en mulig méde at arbejde ud fra studiets forstaelse af det
socialpedagogiske arbejde med den tilfojelse, at denne konkretisering er udviklet i dialog med
ledelsen og det paeedagogiske personale samt stedets to supervisorer, der (efterhanden) alle

fandt tilgangen rigtig, speendende og realistisk.

Det konkrete bud pé arbejdsformer er gennemgéet naermere i kapitel 14.

1.6 Afhandlingens tre forskningsspergsmal.

Fra at beskrive virksomme og effektive faktorer og forhold i paedagogisk behandlingsarbejde
skiftede spergsmaélet til studiet af processer og peedagogers ageren heri — dernzst bud pa beskrivelse
af disse processer for at kunne systematisere udviklingen af arbejdet og anvise et forslag til
evaluering af det. Ud fra denne karakteristik af paedagogisk arbejde blev forskningsspergsmalene

nermere:

Hvordan kan paedagogerne agere 1 den komplekse sammenhang og under situationens
handlepres, og hvordan traekker de pé erfaring og viden i dette, nar paedagogisk
arbejde samtidig ses som unikke forleb?

Hvordan kan man pa systematisk vis arbejde med padagogisk arbejde set som unikke
forleb, og hvordan kan man systematisk kvalificere arbejdet pd disse premisser?

Hvordan kan dette arbejde evalueres?
Néar man ikke kan afdekke nogle bestemte faktorer som de centrale, hvordan kan man sé arbejde

med udvikling af det paedagogiske arbejde? I stedet ser jeg pé, hvordan padagoger kan udfere dette

arbejde - analyserer de psykiske processer der setter dem 1 stand til at varetage deres arbejde, eller i

25



hvert fald sider af det. Opnar jeg en bedre forstaelse af disse processer, kan jeg dernast benytte det

til at komme med bud pa systematisk udvikling af socialpadagogisk arbejde.

Set 1 tilbageblik far forskningsprojektet et eksplorativt preeg. Nar det udforskede fenomen var sa

komplekst, hvordan kunne man sé indfange samt kvalificere og evaluere det alligevel?
Neste skridt bliver udformningen af en karakteristik af socialpedagogisk arbejde. Her bliver det

vigtigt, at denne karakteristik forholder sig til de rent praktiske situationer i dagligdagen for at

modvirke det skel mellem en formuleret paedagogik og en realiseret praksis, jeg tidligere har omtalt.

26



2. Indkredsning af socialpadagogisk arbejde.

Opstillingen af en karakteristik af socialpadagogisk arbejde sker af et par omgange. Forst hentes
inspiration og begreber fra teoretiske traditioner og faglitteratur, og dernast traekkes pa egne
erfaringer fra arbejde dels som padagog, dels som psykolog og supervisor i1 forhold til
socialpedagogisk arbejde, og dels som underviser pa videreuddannelse af peedagoger. Til sidst

udformes en samlende karakteristik af arbejdet.

Der er mange forskellige opfattelser af pedagogisk arbejde med forskellige teoretiske
referencerammer. Det folgende er derfor ikke en karakteristik af alt paedagogisk arbejde, men en
karakteristik af en bestemt tilgang til dette arbejde og med bestemte referencerammer pa et teoretisk
plan. Det er altsa et resultat af et valg, hvilket er uundgéeligt, idet socialpaedagogisk praksis er sa
mangfoldig, at den ikke kan fanges i én forstielse og beskrivelse.

Afhandlingen kan derfor ikke siges at behandle alt peedagogisk arbejde, men den gennemgar én
tilgang til det paedagogiske arbejde i relation til unge anbragt pa degninstitutioner. Mélet er at
udvikle en forstaelse af det paedagogiske arbejde 1 denne tilgang og belyse psykiske processer heri

samt diskutere systematisk udvikling og evaluering af det.

Det padagogiske arbejde pa degninstitutioner kaldes traditionelt for socialpaedagogisk arbejde — et

begreb der imidlertid er temmelig uklart i dag, da det som omtalt allerede i indledningen henviser til

- en filosofisk-paedagogisk tradition tilbage 1 1800-tallet med Dilthey og Natorp som
de mest kendte navne

- et arbejdsfelt omfattende mennesker, der er faldet udenfor samfundets almindelige
rammer og som derfor har brug for en indsats for at komme indenfor

- en faglig interesse hvor pedagoger 1 dag er delt i to fagforeninger — Borne- og
Ungdomspadagogernes Landsforbund, BUPL og Socialpedagogernes
Landsforbund, SL

Denne situation er selvfelgelig speciel for Danmark, men de to ferste skillelinjer genfindes i

Tyskland, Holland og det gvrige Norden (Kornbech 2006).
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2.1 Filosofisk-paedagogisk tradition.

Selve betegnelsen socialpaedagogik tillegges Natorp tilbage midt i 1800-tallet, men betegnelsen
brugtes af flere andre pé den tid (ifelge Mathiesen 1999). Natorp formulerer sig om forholdet
mellem den enkeltes dannelse og samfundet. Disse kan ikke adskilles som det gores i megen
paedagogisk tenkning, hvor vaegten enten leegges pé det enkelte individs dannelse via udfoldelse og
udvikling af dets potentialer, eller pa samfundets dannelse af individerne som gode
samfundsborgere, der kan varetage deres funktioner i samfundet. Denne vagtning af enten individet
eller det felles afviser Natorp og ser individet som dannet via fellesskabet. Er der intet fellesskab,
kan individet ikke dannes som menneske (Tuft 1998), og er der ingen individer, kan fellesskabet
ikke eksistere. Socialpaedagogik er altsa for Natorp ikke knyttet til bestemte praksisfelter, men er et
alment syn pd padagogik (Madsen 2005). Natorp formulerer sig direkte om, at det enkelte individ
lever i et komplekst vekselvirkningsforhold i et menneskeligt faellesskab, og det enkelte menneske

set isoleret er bare en abstraktion lige som fysikerens atomer (refereret efter Mathiesen 1998).

Et arbejdsfelt — og fagforeninger.

Af forskellige historiske grunde blev socialpaedagogik bdde 1 Tyskland og Danmark i ferste halvdel
af 1900-tallet formuleret omkring det paedagogiske arbejde med individer, der var pa vej til at blive
marginaliserede, allerede var det eller ligefrem regulaert udstedt af samfundet (Madsen 2005 kp. 2).
Det drejede sig om socialt afvigende, handicappede og psykisk syge, der i takt med samfundets
ogede regulering skulle resocialiseres tilbage i samfundet igen. Her var socialpedagogikkens tanker
om sammenhang mellem den enkelte og samfundet narliggende at benytte sig af, og derfor blev

betegnelsen socialpaedagogik i denne periode knyttet stadigt teettere til netop dette paedagogiske felt.

I Danmark udviklede dette peedagogiske felt sig igennem 1900-tallet og efterhdnden kom der kurser
specielt rette mod personalet disse steder. I 1958 forte det til oprettelsen af Berneforsorgsskolen i
Jaegerspris, hvis forstander H.C.Rasmussen selv opfattede det som en slags seminarium (Perch
1983). Han lagde vagt pd den personlige udvikling af de studerende, idet han ansa fzllesskabet

med modne, voksne mennesker som kernen i det peedagogiske arbejde (Schmidt & Perlt 1997):
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”De barneforsorgsmedarbejdere, som udgar fra denne skole, skal ikke stemples med
et bestemt preeg. Hver enkelt skulle gerne have lov til at gennemlobe en personlig
udvikling ud fra sine egne forudscetninger ...... Det er ikke teoretikere, vi uddanner pa
denne skole, men medarbejdere til det praktiske pcedagogiske arbejde — medarbejdere,
der, ndr de kommer ud, ikke er bange for at bruge deres heender, og som forstdr at
veerdscette et arbejde, speendende lige fra den daglige opvask til de mest komplicerede
adfcerdsproblemer. --- De medarbejdere, der gar ud herfra, skulle gerne veere klar
over, at i opdragelse findes ingen patentmedicin, man md handle ud fra den
forhandenvceerende situation og hdabe pa, at man har den fornodne baggrundsviden

dertil.” (her fra Perch 1983 sd. 18)

Uddannelsen skiftede senere navn til socialpaedagog og fungerede pa lige fod med de andre
paedagoguddannelser som bernehave- og fritidspaedagog, men indstillingen fra citatet pregede
socialpedagog-uddannelsen, idet den havde vaesentlig mere praktik og mindre teoretisk
undervisning. Pedagoger fra de to uddannelser blev som navnt ovenfor organiseret i hver sin

fagforening, men fra forst i 1970erne anerkendtes de to uddannelser som ligestillede.

11992 blev alle disse paedagoguddannelser sldet sammen til en feelles pedagoguddannelse, og i
1997 blev deres respektive institutioner for efteruddannelse sldet sammen. Det har dog for visse
kredse blot betydet en steerkere markering af socialpaedagogik — fx i starten af Dansk Forening for
Socialpedagogik og Tidsskrift for Socialpaedagogik, samt i at en reekke seminarer har beholdt

betegnelsen socialpaedagogisk i deres navn ogsa efter ssmmenlaegning af uddannelserne.

Betegnelsen socialpaedagogisk.

De ovenfor omtalte forleb har betydet, at betegnelsen socialpaedagogisk er temmelig uprecis i
dagens debat. I denne athandling beskeaftiger jeg mig med det paedagogiske arbejde pé
degninstitutioner, hvilket passer ind 1 den anden betydning af socialpadagogik. I den videre
indkredsning af socialpadagogisk arbejde placerer jeg samtidig tilgangen indenfor den filosofiske
tradition i dens vaegtlegning af det individuelle og faellesskabets udvikling som sider af samme sag,

hvorfor man i arbejdet m& medtage dette.
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Den videre teoretiske indkredsning vil foregd ved primeert at referere til og diskutere Madsen
(2005), der i vid udstreekning anvendes som lerebog indenfor paedagog-uddannelsen, samt
Rothuizen (2001), der bygger pa et forsknings- og udviklingsarbejde indenfor det

socialpadagogiske omrade, suppleret med enkelte andre tekster.

Bent Madsen ”Socialpaedagogik — integration og inklusion i det moderne samfund”

Ud fra en gennemgang af en rekke samfundsteoretikere (bl.a. Honneth, Bauman og Giddens)
fokuserer Madsen pé de processer, hvormed individer inkluderes eller ekskluderes i det moderne
samfund. Det er ikke tilfaeldigt, at han taler om inklusion — eksklusion frem for udstedelse,
marginalisering eller segregering. I begrebet inklusion ligger en forestilling om, at det ikke alene er
individet, der skal tilpasses til feellesskabet, men at fellesskabet ogsé @ndres som folge af individets
deltagelse. Taler man fx om inklusion af elever i folkeskolen frem for henvisning til
specialundervisning, betyder det at der ogsa skal ske en @ndring af folkeskolens méde at fungere
pa, sd den ikke udsteder eleverne, men indretter sin praksis pd en made, sé elever der ikke allerede
kan fungere, kommer til det i fremtiden. Der ligger altsd mere i inklusion end blot at rumme
eleverne (Holmgaard, Aa. 2004). Dermed er vi ved kernen i den socialpedagogiske tenkning, som
Madsen fremstiller den.
En socialpeedagogik, hvis mdl er at fremme born og unges deltagelse som
selvsteendige aktorer, ma sdledes medtenke, at deres selvstendighed konstant skal
vurderes i lyset af de feellesskaber, som bornene og de unge har muligheder for at
veere deltagere i. De socialpeedagogiske foranstaltninger skal nok skabe nye
feellesskaber, men pd betingelser der tilgodeser de tilhorsforhold til feellesskaber, som
born og unge allerede er deltager i.
(Madsen 2005 sd.304)

Der er ikke tale om at individet skal tilpasses samfundet, fallesskabet alene, men ogsa om at
feellesskabet skal @ndres til at passe til individerne. Denne problematik settes sa i sammenhaeng
med nutidige sociologiske teorier om samfundets udvikling som Honneth og Bauman, hvilket
kobles til diskussionen af socialpaedagogik som en almen paedagogik. Nar traditioner som
systemopretholdende faktorer opleses i det nutidige samfund, er alle mennesker potentielt truede af
marginalisering, hvorfor nogle (fx Giesecke 2000) ser socialpedagogikken som en almen

paedagogik (Madsen 2005 sd. 50 f¥).
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Her kommer man ikke uden om magt som et forhold i socialpaedagogisk arbejde. Taler vi om
opholdssteder og degninstitutioner, herer det til sjeeldenhederne at de unge kommer til institutionen
efter eget enske. De er blevet anbragt, fordi andre mener de har brug for @ndringer, sa de bedre kan
fungere i samfundet. Her ligger der et element af solidaritet med de anbragte unge i etableringen af
det lokale feellesskab pé stedet — dette feellesskab har i princippet den unges hele tilvaerelse som sit
faelles projekt. Den unge har hidtil haft en made at hindtere sin tilvaerelse pd, som giver problemer —
bade for samfundet, men ogsé for den unge selv. Derfor er der brug for at udvikle andre méder at
handtere situationerne pa, sa der bliver faerre problemer for den unge og for samfundet. Alt andet
lige fr den unge bedre muligheder for sin tilvarelse, hvis han ikke stader for meget mod
samfundets normer, men det er ikke tilpasning til disse, der er malet alene. Det handler om at
paedagog og den unge sammen finder en mulig tilvaerelse, som den unge gerne vil. Det er det, der er
det faelles projekt i deres socialpeedagogiske fellesskab. I denne sammenhang er samfundet storst
og mest magtfuldt, si det kan derfor handle om at finde veje og nicher, hvor den unges ensker kan
tilgodeses, eller om at bgje samfundets rammer tilsvarende, men det formuleres ogsd som en side af
social inklusion at udvide og differentiere normalitetsforventninger, at udvikle social diversitet m.v.
(ibid sd. 209).

Samtidig er opfattelsen af den unges udviklingsprocesser koblet til feellesskabet og samfundet.
Ingen kan udvikle sig til en velfungerende, selvstaendig person i isolation fra socialt fellesskab med
andre, og derfor bliver deltagelse 1 disse faellesskaber centralt i det socialpaedagogiske arbejde. Det
drejer sig bade om faellesskaber baseret pa arbejde, feelles vardier, tilhersforhold til en gruppe og

om at veere borger i samfundet (ibid sd. 316).

I socialpaedagogikken ligger der bade nogle antagelser om, at mennesker udvikles ved at indga som
gyldige medlemmer af et feellesskab, samt nogle vaerdier bl.a. omkring solidaritet med mennesker,
der marginaliseres i samfundet, og disse vardier skal gennemsyre arbejdet og fremmes. Netop
derfor bliver spergsmalet om magt et betydningsfuldt forhold 1 dagligdagen, idet dette skal ske i
samarbejde med de mennesker, man som socialpadagog arbejder med. Néar disse oftest er
marginaliserede og dermed stér svagt, vil den magt, som padagogen udever ved at indgé i
faellesskabet og vaere med til at forme dets udvikling, kunne blive paternalistisk (Mathiesen 1998),

hvis ikke han hele tiden har fokus pa egne normer og verdier — samtidig med at det jo netop er
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meningen at padagogen skal influere pa fellesskabet og de normer og vardier det rummer. Madsen

formulerer det direkte:

“Det geelder sdledes om i udgangspunktet at undga at reducere den andens
anderledeshed til noget, der pd forhdnd er kendt eller kan erkendes for
socialpeedagogen. Det er nemlig ikke et sporgsmdl om, at samtalen skal skaffe en
masse information om den anden, sa socialpeedagogen kan treeffe de rigtige
beslutninger om den andens liv. Det er i stedet opgaven at turde bevare den
speendingsfyldte tilstand i moder mellem to parter, der har erkendt, at de har vidt
forskellige intentioner og interesser — at deres normer udspringer af forskellige

positioner.” (Madsen 2005 sd. 308)

Jan Jaap Rothuizen "Pzdagogisk arbejde pa fremmed grund”

I bogen fremlaegger Rothuizen en raekke praktiske erfaringer og resultater fra et lengere forsknings-
og udviklingsarbejde omkring hjemmevejledere og kobler dem til teoretiske analyser af praksis og
af socialpaedagogisk arbejde. Hiemmevejledere er en betegnelse for personale, der kommer i
hjemmet hos personer, der klarer at bo selv, men har behov for stette i et mindre omfang. Der
knytter sig en speciel problematik til arbejdet som hjemmevejleder, idet man arbejder i andres hjem
— pé fremmed grund — men mange af de udviklede begreber omkring arbejdet kan overfores til

socialpaedagogisk arbejde pa en degninstitution eller et opholdssted.

I forlengelse af citatet fra Madsen ovenfor kan Rothuizens beskrivelse af det paedagogiske forhold
som karakteriseret ved dets dbenhed og ubestemthed bringes pd banen. Nér fellesskabet dannes af
de deltagende, ligger der ikke en feerdig model for dette faellesskab, men de deltagende har alle
gennem deres handlinger indflydelse pa udformningen af faellesskabet. Selvom den unge maske er
anbragt mod sin vilje, sa er hans ageren stadig med til at bestemme, om fallesskabet bliver et
konstruktivt samarbejde om noget, der ogsd har hans interesse. Det betyder ikke, at der er tale om et
feellesskab med lige meget indflydelse for alle parter, men alle har indflydelse. I den forstand er det
paedagogiske forhold &bent, idet der ikke pa forhand findes en faerdig beskrivelse af dets méade at
fungere og udvikle sig pa. Hvis abenheden mangler — fx ved at systemet eller pedagogerne pé

forhénd har bestemt, hvordan alt skal foregd, bliver der tale om en styring af den unge, og den unge
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ma finde sin individualitet 1 nicher eller i opposition mod det magtfulde system (se fx Stokholm
2006). Dette grundsyn pa fallesskabet og det pedagogiske forholds dbenhed er et valg af
paedagogisk holdning.

Denne abenhed leder fokus hen pa formélet med fellesskabet og normerne for det. Formalet med at
danne fellesskabet er rent formelt at fremme den unges udvikling ift. nogle mere eller mindre
beskrevne problemfelter. I det faellesskab de etablerer, ma de imidlertid sammen fastlegge en
forstaelse af formalet — i hvert fald hvis det skal blive et falles projekt. Den unge er her under et
betydeligt pres, idet samfundet stir bag peedagogen, men i denne socialpadagogiske tradition ses
det som vigtigt, at den unge oplever at vare del af faellesskabet og dermed oplever at have
indflydelse. Den unge og padagogen mé derfor forhandle sig frem til indholdet af det projekt, som
feellesskabet dannes om.

Paedagogisk set kan formalet eller det felles projekt beskrives som den unges tilvaerelse som
helhed. Af samfundet er den unge beskrevet som ude af stand til at klare sin tilverelse pa rette vis —
pga. den unges adfaerd, manglende ressourcer i den unges hjemme-miljo eller andet — og
paedagogen trader til for at hjelpe hermed. I samarbejdet er de imidlertid ogsé nedt til at finde
feelles spilleregler for fellesskabet — feelles normer. Hvordan skal de behandle hinanden, kan de

stole pa det, den anden siger, hvor langt vil de streekke sig for at imedekomme den anden etc.?

Her kunne man med fordel trekke Hundeides begreb om kontrakter og metakontrakter ind
(Hundeide 2004). Bdde i peedagogik og psykologi taler man ofte om relationer, og efterhanden er
dette begreb blevet temmelig upraecist. Samtidig er associationerne til relationer udpraget positive.
Hundeide taler i stedet om kontrakter for samspillet mellem mennesker, hvor disse rummer aftaler,
engagementer og forpligtelser overfor hinanden (ibid sd. 47). Disse rummer forventninger til
hinanden om mader at agere pa og forpligtelsen i forholdet. Dette skal ikke opfattes som bevidst
indgiede aftaler, men som en side af det sociale samspil vi konstant indgér i med andre - oftest uden
at gore os det bevidst. Disse kontrakter er en del af den kultur, vi vokser op i, og vi approprierer
dem — dvs. vi overtager dem aktivt og ger dem til vore egne, men kan i denne proces ogsd udforme
dem 1 vores egen version. Kontrakter er imidlertid ikke faste, men i hver situation med samspil
anvendes kontrakterne, samtidig med at de justeres eller konfirmeres i deres hidtidige udformning.
Metakontrakter gar pa tvers af situationerne og opsamler erfaringer over lengere tid, idet de

rummer en karakteristik af forholdet mellem de to personer. Det kan vare praget af tillid,
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velvillighed og opofrelse overfor hinanden, men en metakontrakt kan ogsé vare fjendtlig, s man
“er enige om” at bekrige hinanden, nér lejlighed byder sig — fx ved at forsege at nedgere den anden,
bebrejde den anden for alt muligt etc.

Fordelen ved at tale om kontrakter og metakontrakter er at man slipper fri af de associationer om
folelsesmassig sympati, der oftest ligger i relationer. Specielt indenfor socialpeedagogisk arbejde
taler man om det umulige i at oprette relationer til svaert omsorgssvigtede bern, der er blevet
folelsesmassigt afstumpede, men man kan godt opretholde en kontrakt om samarbejde, hvor den
unge fx selv kan se en fordel i at udvikle sig pa nogle omrader, fordi det holder ham ude af
feengslet. Her ville det vare svert eller misvisende at tale om en relation i almindelig sprogbrug i

paedagogisk psykologi.

Néar Hundeides begreb om kontrakter kobles pa Rothuizens beskrivelse af det socialpadagogiske
arbejde, understreges det, at hver situation udgeres af en kompleks sammenhang hvor flere forhold
er pa spil pa en gang. Der er en forhandling af den konkrete situation og de muligheder den
indeholder for forngjelser eller ubehageligheder, men der foregir ogséd en forhandling af forholdet
mellem den unge og paedagogen mere generelt betragtet. Af hensyn til kvaliteten 1 det
socialpeedagogiske arbejde er det vigtigt, at man ikke forsegger at reducere denne kompleksitet

(Merch 2002).

Dermed far denne forhandling ogsa flere planer, nar man ser pa mélet i situationen. Den ma bade
vurderes ud fra situationen isoleret set, hvor den kan rumme elementer af laring af praktiske
kompetencer eller indlevelse i andre mennesker, men den ma ogsé vurderes ud fra den unges
situation generelt og hans udviklingsforlgb i sterre perspektiv. Denne konkrete vurdering ma tage
hensyn til den aktuelle situation — fx i form af den unges overskud her og nu, men ogsé af hvordan
resten af opholdsstedet eller institutionen fungerer og netop nu er spandt op. Samtidig er den sa
med til at op- eller udbygge den metakontrakt, som det videre arbejde skal fungere indenfor. Det er
derfor ikke til pa forhind at stille mél eller handleméde op for den konkrete situation. Derfor
indferer Rothuizen begrebet om pejlemerker 1 det socialpaedagogiske arbejde (Rothuizen 2001 sd.
140). Pejlemarker forteeller noget om, hvor man er henne med den konkrete situation, men ogsa
noget om hvor man skal hen af, hvilken retning man skal i. Derimod anviser de ikke en bestemt
intervention, da denne netop vil athaenge af hele den aktuelle situation og den vurdering, som

paedagogen foretager i gjeblikket.
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Det sker ofte i institutioner, at man pa personalemeder aftaler regler eller retningslinjer, hvorefter
man pa senere mader kommer til at diskutere, hvorfor nogle ikke overholder aftalerne. Dette rorer
ved et centralt problem omkring det paedagogiske arbejde, idet ovenstdende netop peger pé, at man
ikke pa forhand kan lave disse regler, hvis man med regler regner med bindende og
handlingsforeskrivende aftaler. Hvis det derimod er pejlemaerker man aftaler, sa forer det i stedet til
et rdderum for paedagogens konkrete vurdering, men samtidig til en faglig diskussion af denne
vurdering, hvis kolleger sperger til interventionen — fx fordi de ikke forstar eller er enige 1
vurderingen.

Fra mange sider efterlyses der mere kvalitet i det socialpaedagogiske arbejde, hvor kvalitet af nogle
opfattes som evidensbaserede handlingsanvisende metoder og systematik i arbejdet, og en del af
modviljen mod evidensparadigmet bygger netop pa en modvilje mod handlingsforeskrivende
anvisninger. Heroverfor haevdes nedvendigheden af rdderum i1 den konkrete situation. Det er
karakteristisk for den paedagogiske situation, at den er praget af et pres for gjeblikkelig handling,
hvorfor mange af de nedvendige afvejninger og vurderinger foregér udenfor bevidstheden. Derfor
beskrives de ofte som fornemmelse, intuition, felelse o.1. Netop begrebet om pejlemeerker ser ud til
at vaere et skridt pa vejen ud over denne ufrugtbare diskussion, men det indebarer samtidig en
forpligtelse for paedagogerne til at forsege at sprogliggere deres vurderinger og argumentere for
deres handlinger, sa det ikke blot begrundes med intuition, fornemmelser eller folelse af det rigtige.

Denne diskussion vender jeg tilbage til 1 afsnit 9.2.

Der ligger et dilemma her omkring mal for en anbringelse, hvor den anbringende myndighed
forstaeligt nok gerne vil arbejde med pa forhédnd definerede mél for bevillingen. Der er en
almindelig tendens til, at arbejder man med opgaver indenfor et felt, kan man se mange vigtige
aspekter af disse opgaver, og man ensker sig derfor flere ressourcer til dette. Det geelder ikke kun
socialpedagogisk arbejde. Det er derfor en politisk opgave at prioritere ressourcerne og dermed
ogsd méalene for opgavelesning indenfor de forskellige felter, ogsé selvom det er fagfolkene
indenfor omradet, der har ekspertisen.

I denne athandling vil jeg ikke gd ind i dette dilemma, men da jeg ser &benheden som en
uomgangelig del af det socialpaedagogiske arbejde, betyder det at institutioner mé sorge for et tet
samarbejde med forvaltninger, sa disse er med pa udviklingen i de enkelte forleb - og omvendt ber
en forvaltning have et tillidsfuldt samarbejde med institutionerne, der rummer plads for dette

arbejdes sarlige karakteristika.
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Der kan ogsa tilfajes en faglig vinkel pa denne problematik, som jeg vender naermere tilbage til i
kapitel 4 1 diskussionen af en beskrivelse af malgruppen for en indsats. I udviklingspsykologien har
beskrivelsen af menneskers udvikling @&ndret sig fra at se den som felgende en linje gennem en
rekke stadier til 1 hgjere grad at se de mange forskellige mader den kan forlegbe pa. Man taler bade
om &kvifinalitet, hvor udvikling kan gé ad forskellige veje og ende med samme resultat, og
aekvifunktionalitet, hvor samme personlighedsfunktion kan komme til udtryk i forskellig ydre
adferd. Tilsvarende kan den samme ydre adfaerd dekke over forskellige personlige funktionsmader.
Disse forhold betyder, at det ikke altid kan lade sig gore at forudse, hvilken opgave det egentlig er,
institutionen far at arbejde med. Derfor mé samarbejdet mellem anbringende myndighed og stedet

vare tet nok til nedvendige lebende justeringer.

I ovennavnte tilgange til socialpaedagogisk arbejde ses den unges tilvarelse som overskriften pa det
faelles projekt. Til forskel fra traditionel skolastisk undervisning, som den foregar pa de fleste
uddannelsesinstitutioner, kan det socialpadagogiske arbejde med disse problemstillingerne i vid
udstraekning udferes i den kontekst, hvor den unge senere skal bruge de kompetencer, han udvikler.
Man arbejder sammen i den unges hverdag, og arbejdet indebearer dermed samarbejde om
almindelige dagligdags aktiviteter, som de nu forekommer i den unges liv (Rothuizen 2001 sd. 148
ff.). Det gor det sommetider svert for pedagoger at satte fingeren pa deres kompetencer, for det
drejer sig jo om hverdagsliv som alle andre ogsé klarer, og det forer sommetider til at de soger
legitimering fra andre fagtraditioner som fx terapi (ibid sd. 153). Det serlige ved det
socialpadagogiske arbejde er imidlertid, at der konstant foregar en afpasning af padagogens indsats
ift. den unge ud fra den konkrete situation, de langsigtede mal og den sterre sammenheng, arbejdet
indgér i. I alt dette skal paedagogen samtidig veere opmaerksom pé de sammenhange ogsé udenfor
situationen, der har indflydelse, sa dette medregnes sagligt og ikke blot spiller ind uden for bevidst
opmarksomhed. Dertil kommer, at nar vi taler om degninstitutioner og opholdssteder, sé er det
unge med vasentlig forringet kompetence til at lofte deres del af samarbejdet, der er tale om — det

er derfor de er anbragt — og det er padagogen, der skal varetage denne del ogsa.
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2.2 Opsamling af karakteristik af socialpaedagogisk arbejde ud fra litteratur.

I et mellemresultat kan karakteristikken opsamles i folgende punkter ud fra den omtalte litteratur:

1. Den individuelle udvikling kan ikke ses isoleret fra sociale fellesskaber

2. Inklusion i fellesskaber er dermed en nedvendig del af socialpaedagogisk arbejde

3. Det socialpadagogiske fallesskab er et samarbejde, hvor bdde den unge og padagogen er
medbestemmende for mélet med faellesskabet og normerne for det.

4. Den socialpaedagogiske situation kan karakteriseres som aben eller ubestemt, idet den kan
udvikle sig pa talrige méder og fa forskellig betydning som folge heraf.

5. I den padagogiske situation forhandles bade den aktuelle situation, men ogsa det
socialpedagogiske fellesskab med formal og normer, og dette justeres eller konfirmeres hermed —
her bl.a. beskrevet ved begreberne kontrakter og metakontrakter.

6. Afgerelser i den padagogiske situation benytter pejlemeerker til at vurdere retning og vej i det

videre forlgb snarere end faste mal og delmaél.

2.3 Karakteristik ud fra egen praktiske og undervisningsmaessige baggrund.

Fra 1992 til 2004 arbejdede jeg som psykolog, hvor jeg superviserede fortrinsvis peedagoger pa
degninstitutioner med unge og med handicappede. Fra 1997 til 2001 underviste jeg pa
diplomuddannelse for paedagoger, hvor erfarne pedagoger leste et ar for at kvalificere sig
yderligere til deres arbejde. I alle arene undrede det mig, hvordan padagoger i tvaerfaglige
sammenhange og pé skrift havde svert ved at karakterisere deres eget arbejde og deres
kompetencer i dette arbejde. Det blev oftest til en opremsning af en lang raekke kompetencer, som
var felles med flere andre faggrupper, som larere, socialradgivere, sygeplejersker o.a. De var ikke 1
stand til at pege pé noget, de alene havde kompetence indenfor eller pa sarlige metoder i det
paedagogiske fag, og deres faglige identitet blev derfor ofte uklar. Flere opfattede det som &rsagen
til, at mange padagoger tog terapeutiske efteruddannelser, sa de pd den made fik en identitet og

nogle metoder i arbejdet (se ogsd Rothuizen 2001 sd. 151, 153 ff).
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Iser pa diplomuddannelsen forte jeg diskussioner med deltagerne om deres faglighed, og det

resulterede efterhdnden i 6 punkter, der opsamlede de forskellige sider af padagogisk arbejde:

A. Dagligdags samvar med de unge, hvor padagogen lebende afpasser sin del af
samspillet i situationen med den intention, at de unge fir optimale muligheder for at

udvikle de kompetencer, de har eller far brug for til at handtere deres tilverelse.

B. Falles samtaler og refleksioner mellem den unge og paedagogen om den unges

oplevelser, situation og hele tilvaerelse.

C. Almindeligt socialt samveer.

D. Planlaegning og tilrettelaeggelse af aktiviteter i og omkring selve det paedagogiske
arbejde.

E. Lobende evaluering og udvikling af det peedagogiske arbejde.

F. Praktisk-organisatoriske opgaver.

Nu er det ikke tilfeeldige eller repraesentative paedagoger, der deltog i disse diskussioner. Deltagere
pa diplomuddannelsen var fagligt nysgerrige og havde aktivt segt efteruddannelse eller betalte den

ligefrem selv i storre eller mindre omfang. Dette pavirker selvfolgelig deres beskrivelser.

I starten var det punkt A, der optog mig mest. I det daglige samvar er den unge og pedagogen
feelles om opgaver og forpligtelser, og her bestar det peedagogiske arbejde i, at peedagogen hele
tiden afpasser sin indsats, sa den unge far de bedste muligheder for at udvikle sine kompetencer,
men samtidig s& det bevarer karakteren af samarbejde. Denne afpasning skal tage hegjde for bade
behandlingsmél, opgavernes indhold og vasentlighed samt den unges gjeblikkelige tilstand. Pa
mindre institutioner kunne aktiviteterne veere den daglige husholdning samt vedligeholdelse af
bygninger og inventar. Med min baggrund som psykolog var jeg nysgerrig pé, hvordan de foretog
disse vurderinger, idet de ofte havde et handle-pres over sig enten fra mangden af arbejde eller fra

klientellet, der fordrede spontane reaktioner. Det vender jeg tilbage til senere 1 afhandlingen.
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Punkt B blev ofte anfert som rigtig paedagogisk arbejde”, men det var samtidig sveert at skille det

fra samtaleterapi, hvis det var i et regi, hvor den slags ogsa forekom.

Punkt C blev ofte undskyldt lidt, idet flere af dem havde svert ved at argumentere for, at det var
nedvendigt med en padagogisk uddannelse for at deltage i dette. Andre argumenterede med at
netop dette samvar gav den kontakt og det kendskab til hinanden, der var nedvendigt for at A og B
kunne fungere. Andre igen sa det som meningsfyldt, idet det muliggjorde samvar mens de ventede
pa anledninger til at indlede samtaler som under B. En mindre del opfattede det som centralt i
socialpedagogisk arbejde, da det netop gav anledning til at leere den unge noget om daglig levevis

sammen med andre, og pd den méde sa de punkt A som et element af aktiviteter under punkt C.

Punkterne D, E og F blev ofte opfattet som aktiviteter, der tog tid fra “det rigtige paedagogiske
arbejde”, og nogle folte det som overfladigt og tidsspilde.

Sammenholdes disse 6 punkter med punkterne fra for, er der forskel 1 abstraktionsniveauet, idet
indkredsningen ud fra litteratur formulerer principper og intentioner i arbejdet, mens denne sidste
narmere er formuleret ud fra, hvad der fylder arbejdstiden ud set ud fra en kalender. Det kan i den
sammenhang virke pafaldende, at det er den sidste karakteristik, der medtager evaluering og den
faglige udvikling. Dette kan skyldes konteksten for disse formuleringer, der netop var en
efteruddannelsessammenhang omkring faglig udvikling, og nerheden til den praktiske dagligdag
kan vaere medvirkende til, at de praktiske og organisatoriske dele ogsa medtages. Der er imidlertid
enighed om det, der ovenfor er blevet kaldt situationernes abenhed eller ubestemthed. Der er ikke
en bedste handlemulighed, men forskellige mader at udvikle den enkelte situation pa afthaengigt af
den aktuelle og konkrete vurdering. Der er ogsa enighed om at opbygningen af et forhold mellem
den unge og pedagogen er vigtig, sd aktiviteterne skal give mulighed for dette. Hvad situationernes
muligheder og forholdet mellem den unge og padagogen skal fore til eller tjene, har den litteraere
indkredsning mere pracise formuleringer af end karakteristikken fra efteruddannelses-

sammenhangen.
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2.4 Samlet karakteristik af socialpaedagogisk arbejde.

Ud fra de foregéende analyser vil jeg samle en karakteristik af socialpaedagogisk arbejde 1 fem

punkter.

A. Den relevante analyse-enhed bestar af det socialpadagogiske fellesskab, der i1 en idealtypisk
udgave udgeres af den unge og hans padagog. I dette ma deltagerne sammen fastlegge
normerne for faellesskabet og det faelles projekt, der pa et overordnet plan kan formuleres
som den unges tilvarelse. [ udgangspunktet er bade normer og projekt abne, og hvad det sa
naermere indebarer, ma deltagerne i fellesskab fastlegge. Der er dermed bade
modsatninger i1 faellesskabet, der traekker i forskellige retninger, og kraefter der samler om
fellesskabets projekt. Mulighederne for det seeregne fallesskab athanger af de involverede
parter, og der er derfor tale om et match - fellesskabet mellem én paedagog og en konkret
ung kan rumme andre muligheder end fellesskabet mellem en anden padagog og den
samme unge. Disse muligheder kan ses ved at kigge pa det seregne faellesskab, nar det
udfolder sig.

B. Idet peedagogiske arbejde kan man - blandt andet pa grund af det socialpaedagogiske
fellesskabs abenhed og de mange faktorer, der er pa spil - ikke arbejde med pracise mél
fastlagt pa forhand, men ma 1 hgjere grad arbejde med pejlemarker, der angiver hvor man
gerne vil hen af. En vurdering af en indsats mé derfor foretages i forhold til det konkrete
faellesskab i den aktuelle ssmmenhaeng snarere end pé generelle karakteristika for de
involverede personer - blandt andet fordi mulighederne er forskellige athengigt af match jf.
forrige punkt.

C. Centralt i socialpadagogisk arbejde stir den socialpedagogiske situation - den unge og
paedagogen i en konkret situation sammen. Her er det paedagogens opgave at udnytte denne
situation optimalt til at fremme den unges udvikling. Af hensyn til bevarelsen af
feellesskabet ma paedagogens ageren vare praget af personlig stillingtagen, hvilket ofte er
kadet sammen med eller kraever spontane reaktioner, men stadig praget af den optimale
udnyttelse af situationen. En ageren praget af distancering eller overleg og bagtanker
fungerer ikke.

D. Det er ogsa centralt for socialpaedagogisk arbejde, at pedagogen er i stand til at reflektere

over sit arbejde - dels sammen med den unge, og dels sammen med kolleger. Det indebaerer
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en opfattelse af, at enhver situation kan opfattes ud fra flere perspektiver, og en kompetence
til at jonglere med disse.

E. Det socialpedagogiske arbejde er karakteriseret ved at legge megen vagt pa den enkelte
paedagogs raderum til at vurdere og bestemme sin ageren i de enkelte situationer. Derfor ma
dette modsvares af en systematik i arbejdet, der sikrer en fortsat faglig udvikling af det via

en lebende evaluering og vurdering, der sikrer mod idiosynkratiske tendenser.

Denne karakteristik er ogsd udformet med henblik pé den videre analyse, hvor jeg vil ga nermere
ind 1, hvad der kraeves af peedagogen for at kunne lgse sin opgave - de psykiske processer som jeg
kaldte det i indledningen. Nér jeg far en nermere forstielse af disse, kan jeg bruge dette til at
opstille bade en systematik 1 udviklingen og kvalificering af det socialpeedagogiske arbejde og en
made at evaluere det pa - 1 begge tilfelde arbejdsmader, der passer til karakteristikken. I den
sammenhang forsgger jeg sa at komme med et alternativ til den méade (EvidensParadigmet) at
udvikle, arbejde med og evaluere peedagogisk arbejde pa, som udformningen og evalueringen af Ny
Start-projektet (omtalt sd 15) er et eksempel pa, og som jeg vil analysere og kritisere naermere i
kapitel 4. Forst vil jeg dog gennemga nogle resultater af det pilot-studie med observation pd en
degninstitution, jeg navnte tidligere, for at sette lidt konkrete eksempler pa karakteristikken af det

socialpaedagogisk arbejde.

2.5 Karakteristikken af socialpeedagogisk arbejde og de tre

forskningsspergsmal.

Ad.1 Udformning af en karakteristik af socialpadagogisk arbejde.

Nu har jeg udformet en karakteristik af det socialpadagogiske arbejde. Nar det drejer sig om
paedagogisk arbejde, indeberer det ogsd nogle valg af tilgang, da det kan praktiseres pd mange
mader, sd min tilgang er en blandt flere. Udgangspunktet for forskningsprojektet var blandt andet en
utilfredshed med de tilgange til evaluering, der vinder frem under betegnelsen evidensbasering, idet
disse ikke passer til det paedagogiske arbejdes seregenhed. Karakteristikken skal derfor bruges til at
praecisere denne seregenhed. Naeste skridt bliver sa at se nermere pa de tilgange til evaluering af
arbejdet, der foretreekkes indenfor EvidensParadigmet. Forst vil jeg dog gennemga et mindre

observationsstudie i trdd med karakteristikken for at sette flere facetter pd karakteristikken.
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Ad.2 Udforskning af de psykiske processer i socialpadagogisk arbejde.
Senere vil jeg ga mere 1 detaljer for at forstd de psykiske processer i socialpadagogisk arbejde
n&rmere, sa jeg kan komme med et mere kvalificeret bud pa evaluering og systematisk udvikling af

det.

Ad.3 Systematisk evaluering og udvikling af socialpeedagogisk arbejde.

I karakteristikken af det socialpeedagogiske arbejde argumenterer jeg for en dbenhed i arbejdet, et
raderum for paeedagogen til at udnytte den enkelte situation optimalt. Samtidig anforer jeg, at dette
krav om rdderum kan bruges til at afvaerge en systematisk evaluering og udvikling af arbejdet,
hvilket kan give darligere arbejde. Der er derfor brug for at udarbejde planer for en systematisk
udvikling og evaluering, der samtidig bevarer denne abenhed i arbejdet. Dette kraver en nermere

nuancering af de psykiske processer i arbejdet, sa den konkrete skitse kommer sidst i athandlingen.

42



3. Case-studie pa et opholdssted.

Tidligt i studiet foretog jeg som pilotprojekt et kort case-studie. Det gav ikke mulighed for at
indsamle den empiri, jeg i starten af studiet regnede med at skulle bruge - studiet af
forandringsprocesser mens de sker med henblik pé en fastleggelse af de positive faktorer i
processerne. Senere blev jeg mere klar pa de principielle grunde til, at dette ikke kunne lade sig
gore. Pilotstudiet kan imidlertid anvendes til blandt andet at nuancere og konkretisere den
foregéende karakteristik af socialpeedagogisk arbejde. Dette kapitel har dermed to funktioner - forst
og fremmest at supplere karakteristikken og dernaest at kommentere casestudie som tilgang 1 studiet

af socialpadagogisk arbejde.
3.1 Casestudier — observation og interview.

Casestudier er velegnede, nar man er ude efter at afdaekke komplekse, multifaktorielle processer og
sammenhange i1 udviklingen af disse (Flyvbjerg 2010, Yin 1994, George & Bennett 2005). Storre
statistiske undersogelser arbejder nedvendigvis med forenklede beskrivelser af disse processer, da
de ellers vil drukne i spergsmél og data ved operationaliseringen af forskningsspergsmal. Disse
undersogelser har deres berettigelse, men skal man tettere pa og felge processerne, bliver man negdt
til at indskreenke antallet af studerede tilfaelde af et feenomen. Det har sa den fordel, at forskeren
lettere opdager modsigelser af forforstaelsen, da det ikke blot er pa forhdnd udvalgte variable, der
observeres, men casen i et storre omfang af dens kompleksitet. Det giver ogsa nogle andre
muligheder i udvalgelsen af cases, da de ikke skal vare statistisk reprasentative, men kan velges
ud efter deres potentiale for at belyse de undersogte problemstillinger (Flyvbjerg 2010). Det betyder
ikke, at resultaterne ikke kan generaliseres til andre fenomener end det underseggte (George &
Bennett 2005, Flyvbjerg 2010, Yin 1994), men det er en anden form for generalisering (Yin 1994
sd.30 ff.). Hvor generalisering ofte ses som overforing af resultater af ens underseggelse til at gelde
alle andre eller en storre gruppe, sa kan resultater fra blot et enkelt casestudie kobles pa et teoretisk
bud pa sammenhange i processer (Yin taler om analytisk generalisering sd.36). Der opnés altsa et
generelt teoretisk bud pa en sammenhang. Dette kan i nogle tilfelde vaere et serdeles staerkt bud,
hvis casestudiet fx falsificerer en hidtil forsvaret sammenhang, eller hvis det via flere forskelligt

udvalgte cases stotter en teoretisk forstdelse og samtidig modsiger en anden.
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I denne athandling anvendes casestudiet til et mere eksplorativ forméal, hvor malet er at belyse
forhold i det socialpaedagogiske arbejde, der kan give en mere praecis forstielse af dets egenart. For
at laeseren kan forholde sig til resultaterne og vurdere dem, er de dels fremlagt efter karakteristikken
af det socialpedagogiske arbejde, der i en vis forstand udger min forforstaelse, og dels er de
fremlagt sa udferligt, at mine tolkninger forhabentlig kan vurderes kritisk. Pa grund af studiets
eksplorative karakter, pdkalder jeg mig ikke en generel gyldighed for selve resultaterne, men i trad
med ovenstaende en analytisk, teoretisk gyldighed. Denne ma sa efterproves yderligere i andre

cases (replikation af resultaterne).

I casestudier kan man benytte mange metoder, og i denne sammenhang har jeg brugt observation

og interview.

Om observationsstudier.

I et observationsstudie foretages altid et valg i flere omgange af hvad, der skal indga i
observationerne af de mange forhold dagliglivet rummer. Det er al observations dilemma, at
observategren nadvendigvis ikke kan opdage og legge merke til alt, og selv af det observateren
perciperer, vil ikke alt bevares i fx notater. Der sker en reduktion af den virkelighed, der
observeres(Kristiansen & Krogstrup 1999). Denne reduktion er bl.a. styret af ens forforstéelse af det
studerede faenomen, samt af rent fysiske forhold — hvad har man adgang til i situationen? Udover
disse praktiske forhold vil en observation vare styret af en forskningsinteresse, hvor det er bestemte
feenomener, man er interesseret 1.

Nér man foretager observationer, sidder man dernast med en stor bunke data, som man skal have
udnyttet til at give informationer om det observerede. Hertil kraeves en forskningsinteresse (Wadell
1991) og / eller teori (Elgaard Jensen 1999). Data er uorganiserede og siger som sddan ikke noget,
men i udvaelgelse og sammenstilling af dem, skabes informationer, der kan belyse det aktuelle
forskningsspergsmal. Det betyder, at man som forsker kunne have valgt at analysere og
sammenstille sine data pa andre mader — eller man kan sige, der ligger flere informationer i
materialet, som ikke udnyttes i denne omgang. Denne udvalgelsesproces ma belyses ved at
forskeren dbent fremlagger sit méal med studiet og beskriver sine arbejdsprocesser. Samtidig mé de
udvalgte data fremlagges, sé leeseren i et vist omfang kan tage stilling til de slutninger, forskeren

drager af det udvalgte materiale.
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Ovennavnte vedrerer bedemmelsen af studiet internt for den udferte observation. I naeste omgang
kommer sa en vurdering af resultaternes betydning for det studerede faenomen bredere betragtet —

generalisering af resultatet eller overforing til andre kontekster.

Om interview.

I pilotstudiet interviewede jeg en pige anbragt pd opholdsstedet om hendes oplevelse af dagliglivet
og opholdet pa stedet, idet jeg koblede observationerne med interview. Jeg fulgte pigen igennem en
dag, for dernaest at afslutte med et interview om episoder fra dagen samt hendes oplevelse af stedet i
almindelighed. Her havde jeg mulighed for at tage episoder op, som béde var friske i erindringen,
og som jeg havde bidt mearke 1. Det betad ogsa, at interviewene ikke kunne struktureres pa forhind.
Béde udvelgelsen af episoder og selve interviewet er derfor primeert styret af min forforstielse til
det socialpaedagogiske arbejde. Det bliver derfor veesentligt bade at fremlaegge sammenhangen
samt kritisk at overveje flere tolkninger af forlebene og pigens udsagn.

Da maélet med pilotstudiet forst og fremmest var at afprove arbejdsformen, samt at finde eksempler
pa episoder og processer 1 socialpedagogisk arbejde i1 deres fulde kompleksitet, ser jeg resultaterne

som rimelige.

Om det planlagte observationsforlgb.

I foraret 2002 planlagde jeg et mindre studie, hvor jeg regnede med at folge en af de unge pa et
opholdssted eller en degninstitution dagen igennem og slutte af sidst pa eftermiddagen med et
interview med den unge om dagens begivenheder og forleb. Da jeg taenkte pa at folge
udviklingsprocesser over tid, ville jeg komme en dag om ugen i 5 uger. Dette skyldtes ogsé rent
praktiske forhold, idet jeg ikke havde mulighed for at flytte ind og leve 1 miljoet, som i et klassisk

feltstudie 1 antropologisk tradition.

Valg af opholdssted.

P4 det socialpadagogiske opholdssted Skovgarden' var de positive overfor forlabet og valgte en af

de unge ud, som dernest indvilligede i at deltage. Det viste sig imidlertid, at deres mélgruppe var

' Bade navne pé personer samt opholdssted er andret for at anonymisere og beskytte personerne.
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lidt yngre, end det jeg havde tenkt pa. Derfor var der skolegang for alle de unge det meste af dagen
—nogle i ekstern skole. P4 Skovgarden er der plads til 6 unge fra 15 ar og opefter. Dertil kommer et
lille bofeellesskab i en anden bygning med plads til tre unge, der skal klare sig selv noget mere, idet
de er pa vej ud fra stedet. Der er mulighed for intern skolegang pa stedet, hvor de unge typisk
undervises i grupper pa 2 eller 3 ad gangen. Séfremt de kan klare det, gar de pa den narliggende
folkeskole, men de fleste har sa negative erfaringer med folkeskolen — og dermed ogsa faglige
eftersleb — at de starter 1 den interne skole forst. For nogle fa af de unge kan end ikke denne
undervisning fungere, sa de starter med at arbejde praktisk i vaerksteder eller sammen med pedellen,
hvorefter de over tid kommer til at fungere s godt, at de kan starte skolegang. Lererne i den interne

skole tager ogsé vagter i den socialpaedagogiske del.

Udvalgelse af en ung.

Jeg havde bedt Skovgéarden om at sparge en ung, der ikke havde veret alt for laenge pa stedet, da
jeg forventede at det ville give flere iagttagelser fra den unge, da tingene maske ikke var blevet s
selvtolgelige for den unge endnu. P4 Skovgarden overvejede de to unge til forlebet, men valgte
Maria, fordi hun var velformuleret. Den anden ville naeppe sige ret meget om sine oplevelser, og
han ville neppe heller have serligt mange refleksioner over oplevelserne pé stedet efter deres
vurdering.

Denne procedure kan selvfolgelig betyde, at de har valgt en ung, de selv oplevede som meget

velfungerende i netop deres rammer. Det videre forlgb afkreftede imidlertid denne antagelse.

Den udvalgte var en pige, Maria pa 15 ar, der pa tidspunktet for observationen havde veret pa
stedet 1 et halvt &r. Hun var en kvik pige med megen energi og humer samt meget udadvendt.
Marias mor havde faet hende allerede som 16-arig, og havde veret langt inde i planer om at
adoptere hende bort, men havde til sidst alligevel beholdt hende. Opvaksten var preget af
moderens ambivalente forhold til datteren, og Maria var nu meget impulsstyret og oplevede verden
meget 1 nuet og ud fra hendes interesser. Hun kunne vare meget opfarende og skalde ud, men blev
som regel hurtigt god igen. Dette reaktionsmenster svarede mere til smébarnsalderen ligesom
hendes ofte pjankede veeremade, og som det ses senere var hun pa flere punkter ambivalent i sin

holdning til andre mennesker.
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Jeg laeste ikke papirer pa eller omkring Maria. P4 davaerende tidspunkt var jeg interesseret i at
observere socialpedagogiske situationer, sd da malet ikke var at forstd Marias situation, brugte jeg
ikke ressourcer pa dette. Mit kendskab til hendes baggrund stammer derfor primert fra et
indledende interview, jeg foretog med hende samt enkelte mundtlige oplysninger fra personale pa

stedet.

Ifolge Maria havde bade hun og hendes mor “meget temperament” og kom let op at skaendes. Inden
indflytning pa Skovgéarden havde Maria varet pa efterskole, men det havde ikke veret nogen
succes. Hun opfattede de andre elever som nogle "megunger” med underlige interesser og ikke til at
komme ud af det med. Hun lagde i interviewet megen vaegt pa at kunne stole pa folk — fortalte hun
dem noget, skulle de tage det alvorligt og samtidig lade veere med at fortelle det videre.

De andre unge pa Skovgérden opfattede hun som “’fine nok”, og de voksne var ogsé ok. Dem kom

hun angiveligt ikke op at skeendes med.

I det videre forlgb efter min observationsperiode drejede personalets opfattelse i1 retning af tidligt

forstyrret udvikling og dermed behov for en mere struktureret peedagogisk indsats.

Observations-setting.

Dagligdagen var som navnt fyldt ud med skolegang i den interne skole. Det gav nogle specielle
betingelser for et observationsstudie. Jeg kunne ikke blot indga i praktisk arbejde — som deltagende
observater (Wadell 1991, Kristiansen og Krogstrup 1999) — men blev mere observater pa sidelinjen.
Dette var igen heller ikke muligt uden at pavirke situationen meget, idet der kun var 2-3 elever samt
en lerer i lokalet ad gangen — sd er det ikke muligt at veere en anonym observater. Samtidig var
nogle af de unge meget folsomme overfor tilstedevearelsen af en fremmed — og endnu mere nar de
sa fik at vide, at jeg var psykolog. En anden side af disse overvejelser er pavirkningen af
medarbejderne, hvor den senere omtalte teendstikepisode maske godt kan antages at vere delvist
fremprovokeret af, at leereren gerne ville demonstrere socialpeedagogisk arbejde. En anden af

leererne gik forst efter lengere overvejelser med til, at jeg overvarede undervisningen.

Inden jeg startede forlebet, medtes jeg med Maria og interviewede hende om hende selv, hendes

baggrund og ophold pé Skovgarden. Ved dette forste mede fik jeg ikke lov af Maria til at bruge
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bandoptager, men de evrige interview blev optaget pa band om end optagelserne rent teknisk er af

darlig kvalitet. Det sidste interview kom slet ikke pé bandet af ukendte tekniske arsager.

Jeg sad med omkring det store bord, hvor undervisningen foregik, og jeg noterede undervejs. Nar
der ikke var noget specielt, der fangede min opmarksomhed, noterede jeg blot de fysiske forhold og

praktiske hendelser, sa opmarksomheden ikke forsvandt fra situationen.

I pauserne fulgte jeg med de unge, men nar Maria gik med de andre unge pé deres verelser, eller
hun gik op pa sit eget vaerelse, valgte jeg ikke at folge efter. Hun skulle ogsa have lidt frirum. Dette

ogsé for at hun ikke blev traet af min tilstedeverelse og bakkede ud af vores aftale.

Lige for aftensmaden satte Maria og jeg os sammen — enten i deres samtale-lokale eller pa hendes
varelse. Her spurgte jeg ind til haendelser i lobet af dagen samt hendes oplevelse af at bo pa stedet i
al almindelighed. Jeg udvalgte haendelserne ud fra mine notater og oplevelser i labet af dagen. Jeg
startede altid med at sperge, om der var noget, hun havde bidt merke i1 den pageldende dag. Det var

der aldrig.

Beskrivelse og udlaegning af data.

I mit arbejde med de indsamlede data har jeg valgt to haendelser ud — dels en episode, der bidrog til
at nuancere den karakteristik af socialpadagogisk arbejde, jeg ndede frem til 1 forrige kapitel, og

dels en heendelse der for mig virkede meget central i arbejdet omkring Maria.

3.2 Taendstikepisoden

Beskrivelse af episoden.

Efter en pause er eleverne — der er to da den tredje er hjemme ved familien i dag — vendt tilbage til
klasselokalet og er nu i gang med en preve i ferdighedsregning i matematik. De kommer med sma-

bemarkninger undervejs, men arbejder stabilt.
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Godt halvvejs gennem timen henvender laereren sig i et fortroligt tonefald til Maria og siger, at
Rene [en af de andre unge i1 huset] ikke leengere har teendstikker — han har taget dem fra ham.
Lareren viser teendstikkerne til Maria. De voksne er ikke trygge ved at Rene har teendstikker,
forteeller han, og de fornemmer at de unge heller ikke er det. Rene er godt sur over det, men sddan
bliver det.

Maria ser lidt forvirret ud og svarer usikkert ja, hvorefter hun igen koncentrerer sig om

regneopgaverne. Den anden elev herer slet ikke efter, men arbejder med sin regneprove.

Jeg undrer mig som observater over, at lareren siger det alene henvendt til Maria.

Sidst pd dagen sperger jeg i starten af interviewet til episoden (udskrift fra bandet):

MO: “En af de ting som jeg tenkte pa og skrev ned og taenkte det skal jeg have spurgt dig til, det
var 1 matematik hvor [lereren] viste dig en @&ske tendstikker som han havde taget fra Rene, og sé
snakkede om at de ikke folte sig trygge ved at Rene gik med dem, sé vidt jeg forstod. Hvordan
opfattede du det? Hvorfor sagde han det?”

Maria: "Det ved jeg faktisk heller ikke selv, for jeg bad om noget hjelp [til regnestykkerne] og sa
lige pludselig kommer han hen med en @ske teendstikker og fortaeller han har taget den fra Rene —
og det var pa grund af at han smider teendstikker rundt om pé gangen og pé vaerelset. Det havde jeg
sagt til [leereren] og sa havde han taget teendstikkerne og det skulle jeg abenbart vide.”

MO: ”Var det dig, der havde sagt til [lereren] at han gik og smed tendstikker?”

Maria: "M-mh” [bekraftende]

MO: ”Stryger han dem og smider?”

Maria: ”Nej han teender dem og puster ud og smider dem bare”

MO: ”Men det jeg undrede mig over var at han sagde det til dig — som om det ikke kom [den anden
elev] ved”

Maria: ”Nej men jeg plejer ogsa at vaere den, der far det meste at vide omkring Rene og [en anden
af de unge pa stedet]. Det plejer at vaere mig, der far det at vide”

MO: ”Ja — hvorfor det?”

Maria: ”Jeg tror det er fordi altsd — [en anden pige] hun plejer ogsa at f4 meget at vide, men [den
anden pige] og jeg vi er de to, der gar rundt og holder gje med, hvad de andre de laver. Vi fortaeller

det til de voksne, hvis de laver noget lort.”
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MO: ”Hvad siger de andre til det?”

Maria: “Tkke noget”

MO: ”Sa er det maske derfor han kom hen og sagde det til dig — fordi det var dig der havde snakket
om tendstikker?”

Maria: ”Nu var det ogsé en anden gang jeg sa Rene rendte rundt med teendstikker og sagde det til
[leereren], hvor han tog dem fra ham”

MO: ”Han snakkede ogsd om at fole sig tryg ved Rene?”

Maria: ”Rene er altsa virkelig weird ind imellem

MO: “Har han leget med ild for?”

Maria: ”Han har et eller andet underligt forhold til teendstikker — nogle gange kan han tage 10
tendstikker og tende dem pa en gang”

MO: ”Okay”

MO: ”Hyvis du gar og leegger marke til ting og siger det til de voksne, sé ville jeg tro de andre unge
ville blive sure over det?”

Maria: ”Der var en gang, hvor [en af de andre unge] han kebte noget lightergas og sagde til de
voksne at han kun lod som om han sniffede det, men det var kun mig, der sé at han gjorde det altsa.
Sa fortalte jeg det sé til [en anden pige pa stedet] om hun ikke kunne fortelle det til de voksne, sa de
kunne stoppe det. Sa sagde hun det til de voksne, og s var det mig han blev sur pa. Det var ikke sé
smart”

MO: ”Nej det er ikke s& smart, nar man bor sammen” ”Men det gik hurtigt over igen?”

Maria: ”Ja”

MO: ”Du synes det er i orden at sige?”

Maria: ”Ja. De kommer herop for at fa hjeelp si <utydeligt p4 badndet> siden har vi ogsa faet meget
at vide om at sniffe lightergas og om at sige det — jeg sagde det kun for at hjelpe ham”

MO: ”Yes — det der det var sddan én situation i dag [leereren] snakker om de der teendstikker — er
der nogen ting sadan i dag du har teenkt pa?”

Maria: ”Nu har jeg sddan set oplevet lige sd meget pa et halvt &r som andre oplever pa <utydeligt>

normalt. Man tenker ikke sddan over det”

Analyse af teendstikepisoden.

50



Mit @rinde med disse observationer er ikke at vurdere Marias udvikling eller evaluere den
paedagogiske indsats, men derimod at nd naermere pa en karakteristik af den padagogiske situation

som sddan. Det er ud fra denne interesse, jeg analyserer observationen.

I det indledende interview gav Maria udtryk for, at det beted meget for hende at de voksne tog
hende alvorligt. Nar hun kom med noget, skulle de forholde sig til det og handle pa det. Samtidig

var det vigtigt, at man kunne stole pa andre, s de ikke leb videre med det, man fortalte til dem.

Taendstikepisoden kan i den sammenhang ses som en larer, der tager hendes utryghed ved Renes
leg med teendstikker alvorligt. Han skrider derfor ind og tager teendstikkerne, samt forteller det til
Maria — dels for at berolige hende, og dels for at markere at han tager hende alvorligt. Hans
intervention kan have et dobbelt sigte — trygheden i situationen nu samt opbygning af et

tillidsforhold, hvor Maria oplever sig taget alvorligt.

Skal man vurdere virkningen af interventionen — hvad jeg ikke har tilstreekkelige data til — kan man
vaere 1 tvivl om succesen. Marias reaktion tyder ikke pa, at hun egentlig har varet utryg, sa det
forste mal er uklart. Den tyder heller ikke pa, at hun oplever en situation, hvor hun tager noget
alvorligt op og dernast oplever en reaktion, der styrker hendes oplevelse af at vare en person, der

bliver taget alvorligt. Hun oplever det neermere som irrelevant i den konkrete situation.

Derfor kan det alligevel ikke afvises, at den er med til — over tid og sammen med andre tilsvarende
situationer — at opbygge denne folelse af at veere en person, det er vigtig at tage alvorlig. En sddan
udvikling af selvfolelse faeestnes ikke ved enkeltepisoder, men ved et gentagende menster i
interaktionen med andre jf. Hundeide om metakontrakter. Da disse processer ofte vil vare uden for
deltagernes bevidste opmarksomhed vil det veere vanskeligt at evaluere enkeltepisoders betydning.
Samtidig kan denne episode ikke evalueres isoleret set, for alene kan den vare ubetydelig, men
sammen med en rakke tilsvarende episoder kan de tilsammen statte udviklingen af det

socialpadagogiske fallesskab.
Ud fra disse overvejelser vil en evaluering af den enkelte situation og intervention altid ske i en

sammenhang og ud fra et valgt perspektiv. Situationen kan have en betydning pa det tidspunkt,

hvor den forekommer, idet den indgér i en sammenhang, hvor Marias situation og interesser lige
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p.t. har betydning, men betydningen af den kan @ndres i en senere situation, idet den til den tid kan
tolkes ud fra denne senere kontekst og dermed skifte mening. Altsé vil en evaluering altid foretages
ud fra et bestemt stasted, med et bestemt perspektiv og pa et bestemt tidspunkt, og dette stasted,

perspektiv og tidspunkt kan gere evalueringen misvisende.

Samtidig mé& medarbejderen — i dette tilfeelde leereren — handle i den aktuelle situation ud fra en
vurdering 1 denne situation. Her ma han vurdere, hvilke af flere mulige mél, der er vigtigst.
Situationen kunne fx vare brugt til:
- at leere Maria at der skal vere plads til de andre og deres sarheder
- at de voksne pé stedet nok skal tage sig af den slags, og hun blot har ansvaret for
sig selv — hun skal ikke vere behandler for de andre unge
- at det er godt hun engagerer sig i andre mennesker og stetter deres udvikling
- at hun skal lere at sige tingene til Rene direkte og ikke ga via de voksne — hun
skal leere selv at tage konflikter

- O0SV

Disse forskellige mal vil kraeve forskellige interventioner fra leereren. Hvilke af disse mal — der efter
min vurdering alle kunne vere relevante for Maria — laereren i den aktuelle situation skal prioriteres,
vil athaenge af en bedemmelse — ogsé af alle de andre mal. Fx om opbygningen af en folelse af at
blive taget alvorligt er sa langt, at dette kan nedtones til fordel for et andet mél, eller om dette er sa

presserende, at andre hensyn ma vente.

Denne afpasning i situationen kraver saledes overblik over en storre mengde informationer om den
unge, den unges aktuelle situation, den konkrete situation og dens muligheder, mél pa kortere og
leengere sigt for den unge, veje 1 psykisk udvikling og forhold, der fremmer og hemmer denne m.v.
Samtidig kan man ikke tale om situationen i bestemt form. Laererens handling kan vere med til at
konstituere situationen pé bestemte mader (ligesom Marias handlinger kan), sa det handler ogsa om
at kunne se potentialer i situationen og vaelge herudfra. Et af mélene for Marias udvikling kan
maske ikke fremmes 1 s4 mange situationer, og nar der sa endelig optrader situationer, hvor dette er
muligt, kan det vaere optimalt at bruge situationen til dette, selvom andre mal — der kan tilgodeses i
flere forskellige situationer — maske har sterre prioritet i det storre billede. For en optimal indsats

kan man altsé ikke 1 et gjeblikkeligt perspektiv operere med et fast hierarki af méil.
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I den beskrevne situation er det usikkert, hvad laereren opnar med sin handling, men den illustrerer
udmerket, hvor vanskeligt det kan vare at gore det rigtige 1 situationen — eller snarere det optimale
da der neppe er noget, der er det (eneste) rigtige. Det bliver derfor interessant at overveje, hvordan

en paedagog barer sig ad med at forholde sig til komplekse situationer som denne.

Tilsvarende viser episoden at Marias oplevelse ikke kan vurderes ud fra en kontekstfri beskrivelse
af hende. Godt nok betyder det ifolge hendes egne udsagn meget for hende at blive taget alvorligt,
men i den aktuelle situation ser dette ud til at veere nedprioriteret — hun er optaget af noget andet:
regnepreven. Marias prioriteringer skifter altsd ogsa fra situation til situation. Selv hvis man vil
agere ud fra Marias interesser i egen udvikling, s kan disse heller ikke opfattes som et fast hierarki
af mél. Hendes prioriteringer vil skifte ud fra hendes situation for tiden, og ud fra hendes oplevelse

af den konkrete situation.

Opsamlende.

En vurdering af en situation — bade mht. muligheder og optimale handlinger som padagog — er ikke
mulig at foretage absolut og fuldsteendigt. Der er altid flere forhold pé spil pa en gang, og en
evaluering af disse ift. situationen kan kun foretages ud fra et perspektiv, hvor andre perspektiver

giver andre vurderinger.

Den unge fungerer i relation til situationen, og dermed kan man ikke beskrive behov,
udviklingsmal, prioriteringer osv. uathaengigt af situationen. For en optimal ageren ma paedagogen
altsé opfatte den unges oplevelse af og ensker for situationen — forhold som ma tenkes med i egen
(med-) konstituering af situationen og dens videre forleb, men samtidig ma dette ses i forhold til

forekomsten af andre situationer og deres muligheder ift. den unges udviklingsbehov.

3.3 Forstaelseshorisont for den unge og for paedagogerne.

Det andet meonster jeg vil treekke ud af observationsforlgbet handler om de forskellige perspektiver
den unge og paedagogerne har undervejs. Der er andre studier, der fokuserer pa de forskellige

perspektiver bern og unge overfor padagoger har pa de samme situationer (se fx Stokholm 2006,
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Schwartz 2007), ligesom opmarksomheden pé forskellige mader at opleve pa og deres betydning
for den psykiske udvikling ofte bliver understreget i udviklingspsykologien (se fx Hundeide 2004).
Der ligger dels en problematik indenfor nyere udviklingspsykologi og dels en erkendelsesteoretisk

diskussion her.

Selve observationerne.

Den forste observationsdag (21.januar) forteller Maria i interviewet sidst pa dagen, at en af
paedagogerne har hjulpet hende med at fa slaet op med en kereste fra nabolaget, som hun havde

vaeret keereste med 1 nogen tid. Umiddelbart virkede det som om hun havde det fint med det.

Naste gang (28.januar) forteller hun i interviewet, at hun nu er kareste med ham igen — ogsa denne
gang uden at give udtryk for, at der ligger en problematik i forlebet. Hverken i forhold til kaeresten

eller paedagogerne pa stedet.

Tredje gang (3.februar) berorer vi ikke keresteforhold.

Fjerde gang er d. 19.februar, idet der har varet vinterferie i mellemtiden. Her forteller hun, at
paedagogerne pa deres ugentlige personalemede skal diskutere kaeresteforhold mellem de unge i
huset. Anledningen er at Maria og en af drengene er blevet glade for hinanden. Der har tidligere
veaeret problemer omkring interne kaeresteforhold pé stedet — ifolge Maria resulterede det i at
drengen slog nogle teender ud pa pigen, da hun ville stoppe deres forhold. Derfor holder
paedagogerne igen pa den slags. Samtidig er den dreng, som Maria er blevet glad for, en dreng der

godt kunne reagere pd samme voldsomme made, hvis noget i et forhold ikke gik, som han ville det.

Desvearre nar paedagogerne ikke diskussionen pa dette mede, da der var mange andre ting pa

dagsordenen, og de kan heller ikke love at na det ugen efter. Det frustrerer Maria meget.

Femte gang (26.februar) har Maria en samtale med sine to kontaktpersoner, som jeg far lov at
oververe. Samtalen er et led i det peedagogiske arbejde, hvor der med mellemrum er den slags
samtaler mellem kontaktpersoner og den unge. Samtalen benyttes til diskussion af situationen p.t.,

problemstillinger for eller omkring den unge samt videre perspektiver. Denne samtale drejer sig om
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Marias forhold til moderen, idet weekender hvor hun er hjemme ofte ender ud i skaenderier, og
Maria forlader hjemmet og opholder sig hos venner i stedet. Under samtalen er Maria tydeligvis
ikke interesseret 1 at gare noget for at @ndre sit forhold til moderen. Det bliver meget pedagogernes
projekt. Samtidig afviser de diskussionen om keresteforhold i huset med henvisning til, at det skal
diskuteres pa eftermiddagens personalemede. Derudover bringer paedagogerne sporgsmalet om
forholdet mellem Maria og en ny pige i huset op, samt at den ene kontaktpadagog har hert, at Maria
er sur pa hende. Samtalen opleves som observater ikke som en felles samtale, men som
paedagogernes arbejde, hvor de har forestillinger om, hvad Maria har brug for at arbejde og komme
videre med. Maria medvirker, men forholder sig hele vejen igennem forbeholden — bortset fra

spergsmalet om karesteforhold i1 huset.

I interviewet sidst pa dagen udtrykker Maria frustration over forlgbet — dels er hun irriteret over
kontaktpaedagogerne og deres projekt omkring hendes forhold til moderen, som hun ikke er
interesseret i, og dels er hun irriteret over at der ikke er givet gront lys for hendes kaeresteforhold til
drengen. Hun udtrykker direkte, at nu er de kerester alligevel uanset om padagogerne vil have det

eller ej.

Den unges og paedagogernes forstdelseshorisont.

Det er pafaldende som en forste observation, at Maria bliver ved med at leegge vaegt pa
paedagogernes holdning til hendes kereste-problemer. Det kan tages som et udtryk for, at det for
hende betyder meget at fa en feelles holdning med paedagogerne — hun vil et samarbejde omkring
hendes liv. Mere kynisk kan det tolkes som et udtryk for den magt, peedagogerne har i dagligdagen,

hvor et forhold pa trods og tvers af paedagogernes stillingtagen vil veere mere besverligt.

I mine overvejelser over samtalen mellem kontaktpaedagogerne og Maria koblede jeg det sammen
med mine observationer og interview over de sidste gange. Det fik mig til at se pa de forskellige
dagsordener, Maria og padagogerne har for det paedagogiske arbejde pa Skovgarden, og til sidst til
opstilling af et skema, der opdeler de emner, Maria/den unge og padagogerne beskaftiger sig med
efter den unges henholdsvis padagogernes fokus. De ting, man har fokus p4, er de ting, man synes

er vigtigst at tage sig af. Denne prioritering giver en et bestemt perspektiv, nar man skal forholde
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sig til konkrete situationer og de valg, man skal treeffe der. Perspektivet er medbestemmende for ens

made at opleve episoder pa og dermed ogsé for ens ageren i situationerne.

Den unge
Marias skema
I fokus Ude af fokus
Padagog | I fokus Felles perspektiv Professionelt perspektiv
Ude af Den unges Eksternt perspektiv
Fokus perspektiv

Felles perspektiv - samarbejde

Emner, der er del af det fzlles perspektiv, udger en god del af indholdet af de felles refleksioner

mellem den unge og pedagogerne. Her er problemstillinger, som der er reel enighed om at arbejde

med — der er et felles projekt for det socialpaedagogiske fellesskab af ung og paedagog.

Man kan se dette feelles perspektiv som faellesmangden mellem det, der er 1 fokus for den unge, og

det der er i fokus for peedagogerne.

For Maria kunne her navnes arbejdet med at klare folkeskolens afgangsprave.
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Professionelt perspektiv

Padagogerne kan imidlertid godt vere optagede af sider af den unges méde at fungere pd, som den
unge ikke selv har gje for, eller ikke selv prioriterer som vigtige at arbejde med. Faktisk er det
paedagogernes opgave at have sddanne synsvinkler, idet de skal vere optagede af den unges
udvikling set i et lengere perspektiv — i forhold til hele opholdet pé institutionen og principielt set 1
forhold til resten af den unges liv.

For Maria kunne her nevnes forholdet til hendes mor.

Der vil klart opsta konflikter i prioriteringen af udviklingsomrader og —hensyn. F.eks. kan den unge
veaere optaget af nogle aktuelle problemstillinger — fx keresteforhold — som hun vil héndtere pa én
made, hvor padagogen kan enske en anden made at hindtere det pa, som efter paedagogens
vurdering er mere holdbar eller hensigtsmaessig i det lange lab. Omvendt kan paedagogen komme til
at prioritere sin egen vurdering af den unges behov sé hejt, at den unge skal overtage denne. Det
kunne fx handle om nedvendigheden af at prioritere forholdet til moderen.

Det ligger her et klart dilemma, idet den paedagogiske opgave gar ud pa at pavirke den unge ogsa

vedrerende fx vardier og holdninger. For en neermere diskussion af dette se Jensen (in prep.).

Den unges perspektiv

Der kan veare ting, der fylder meget for den unge, men som padagogen vurderer som mindre
betydningsfulde. F.eks. kan den unge opleve indenfor en ret kort tidshorisont og enske en lgsning
pa et problem her, hvor padagogen mener at problemet vil vare ubetydeligt over bare lidt l&ngere
sigt — der kunne navnes eksempler pa at ville kebe noget nu og her frem for at vente til naste uge.

For Maria kunne her n@vnes afklaring af betingelserne for at vere karester pa stedet.

Ligesom under professionelt perspektiv kan der ogsa veare tale om forskellige holdninger,
tilveerelsesforstéelser, verdier etc., sa der ikke (alene) er tale om forskelligt overblik og forskellige
tidshorisonter, men ogsa om verdikonflikter.

Det er vel is@r her, der kommer en problematik ind omkring en anerkendende holdning fra
paedagogens side overfor den unge og hans made at opleve og prioritere sin tilverelse pa. Hvis ikke

paedagogen er lydher her, er der fare for en paternaliserende peedagogisk praksis (Mathiesen 1997).
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En sddan vil formentlig ogsa ofte fore til, at den unge distancerer sig fra pedagogen, og dermed vil
paedagogen have gjort mulighederne for at fa indflydelse pa den unges udviklings- og leereprocesser
mindre. Man kunne ogsé tale om en medlaering (Olsen 1999) af skepsis overfor peedagoger, voksne,

systemets folk etc.

Eksternt perspektiv

Der er dele af vores kultur, som vi alle er relativt blinde overfor, men som er sa indkodede, at vi
oplever dem som naturbundne eller i hvert fald aldrig stiller dem til diskussion. Dermed kan de
indeves uden at hverken den unge eller peedagogen er fokuserede pé det. Her findes eksempler pa
videreforing af fx social arv (Mehan 1992), kulturel og kensspecifik blindhed (Kincheloe 1999).
Det vil her krave en speciel anledning — udefrakommende 1 form af praktikanter, nye medarbejdere,
supervisor eller andre — eller opstéen af specielle problemstillinger, for man far gje pé disse
perspektiver. Det kan ogsa ske ved faglig debat og organisatoriske tiltag som fx opprioritering af

undervisning.

De forskellige synspunkter omkring keareste-forhold mellem Skovgardens unge tilspidsede sig i
slutningen af den periode, hvor jeg foretog mine observationer. Det var medvirkende til en skaerpet
konflikt mellem Maria og personalet pa stedet. Efter jeg sluttede mine observationer, udviklede

konflikterne sig yderligere, og Maria flyttede fra stedet et halvt ar efter.

Kobling af skemaet og observationerne.

For Maria fyldte spergsmalet om en kareste meget i1 de sidste uge af observationsforlgbet, men at
demme efter pedagogernes hindtering af det, s de det ikke som sarlig betydningsfuldt. Omvendt
s& kontaktpaedagogerne Marias forhold til sin mor som centralt, og det kan de for s& vidt hente
belag for i udviklingspsykologisk teori, hvor det for bern og unge er vigtigt i lebet af deres opvakst
at {4 afklaret deres forhold til foraeldrene. Skemaet stiller dilemmaet mellem disse forskellige
perspektiver op, men bidrager derved ogsa med et par perspektiver mere. P4 den made kommer
skemaet til at fungere som redskab for afklaring af en peedagogisk situation: ved at overveje de
forskellige perspektiver kan padagogen fa kvalificeret sin forstaelse af, hvordan forholdene

pavirker de optimale handlemuligheder.
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Prasentation af skema over perspektiver i socialpadagogisk arbejde for praktikere.

Et halvt ar efter observationsforlgbet holdt jeg en temadag for en udvalgt gruppe af praktikere —
forst og fremmest socialpaedagoger samt et par psykologer, der arbejdede med supervision m.v. i
forbindelse med arbejde pa degninstitutioner og opholdssteder. Jeg prasenterede to oplag for dem
— dels et om den dialektiske enhed af ung og padagog som enhed for analyse og diskussion af
socialpedagogisk arbejde, og dels et om Marias skema over perspektiver naevnt ovenfor. P4

davarende tidspunkt var jeg selv mest optaget af det forste.

For at fa en givende analyse af situationer, problemer og dilemmaer i socialpaedagogisk arbejde er
det veesentligt at vaelge analyse-enhed med omhu. Her er det centralt at se pa den dialektiske enhed
af ung og peedagog frem for blot at se pa den unge. Det er i denne dynamiske enhed at udvikling
kan optimeres. Oplever man en form for stagnation i den unges udvikling, nytter det ikke at se pa
den unge alene eller forsege udelukkende at skubbe her. Man ma se pa den analytiske enhed af ung
og pedagog, og stagnerer udviklingen i denne, mé padagogen flytte sig, sd der igen kommer
dynamik i enheden (mere om det i kapitel 6).

Dette opleg fandt praktikerne ikke serlig speendende. Det var jo nermest trivielt. Ikke at de ville
formulere det sddan, men det var da den made, de i dagligdagen arbejdede pa. Nar jeg opstillede
dette som modbillede til en traditionel analyse af problemer, hvor man sa pd den unges udvikling
eller behandlingsopgaven uden at inddrage samspilspartnerne, sd var det stadig trivielt, da de for

leengst havde opgivet en sddan tilgang. Den var ganske enkelt ikke produktiv nok i arbejdet.

Da jeg derimod preesenterede skemaet over perspektiver i arbejdet, blev de meget engagerede og
kom spontant med eksempler pa unge, hvor arbejdet netop gik fast, fordi paedagogerne prioriterede

et og den unge noget andet.

Man kan sige, det forste opleg var abstrakt og teoretisk orienteret, hvor det andet var tettere
forbundet til praksis, sa det afspejlede deres praferencer for praksis frem for teori. Omvendt
vidnede deres eksempler fra egne erfaringer om en tilegnet forstaelse af det dialektiske samspil, der

beted at de forstod det og oplevede efter eller med det i dagligdagen. Det var ikke blot en diskurs,
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men en made at opleve, reflektere og agere pa. Det var derfor ikke min oplevelse, at det var

kompleksiteten i tenkningen, der gjorde at de fandt skemaet mere interessant.

3.4 Opsamling.

Sammenstiller vi disse to observationer med karakteristikken fra det tidligere kapitel (opsamlet side

40) er der en reekke koblinger.

I begge observationer ser jeg pa den unge i sammenhang med en eller flere medarbejdere. I
tendstikepisoden er det medarbejderen, der forseger at etablere et faellesskab om et emne, han
mener Maria vil vare engageret i al den stund, det er hende selv, der har bragt det op. I den anden
observation kan man sige, at Maria forsgger at etablere et faelles projekt omkring sine kereste-
interesser, mens medarbejderne forsgger at etablere det omkring forholdet til hendes mor, men i den
gengivne observation lykkes ingen af delene. Netop projektet omkring Marias forhold til sin mor
illustrerer, at hvis den unge ikke accepterer et emne, kan personalet ikke komme langt med det, idet
Maria er sterk nok til at naegte at medvirke. Born og unge pa degninstitutioner bliver med tiden ret
dygtige til at ’skin-tilpasse” sig - til at medvirke nok til at paedagogerne ikke kan sette en finger pa
dem, men alligevel sa passivt, at det ikke fylder i deres dagligdag, og der sker derfor ikke den store
udvikling (se fx Stokholm 2006).

Hvis udviklingen efter mine observationer har ssmmenhang med det senere forleb, hvor Maria
flytter fra stedet for tiden - det vil sige for end personalet mener det er tilrddeligt - sé illustrerer det
ogsé, at modsatningerne omkring definitionen af det fzlles projekt kan vare sa staerke, at
feellesskabet falder fra hinanden - de centrifugale kraefter bliver for sterke. I forste omgang er Maria
egentlig meget insisterende pa personalets accept af hendes kareste-forhold - egentlig kunne hun

bare have blandet dem udenom - si hun vil gerne et samarbejde.

Iser teendstikepisoden viser tydeligt, hvor svaert det kan vare at udnytte situationen optimalt.
Leareren forseger ved at tage udgangspunkt i en henvendelse fra Maria - en henvendelse der faldt i
pausen inden timen, men allerede pa denne korte tid er hendes orientering et andet sted. Da han
tager trdden op under regneproven, reagerer hun lidt uforstdende. Hun giver selv udtryk for, at det
er vigtigt for hende, at hendes henvendelser bliver taget alvorligt, men da det sker, er hun selv

videre. Netop nar hun selv formulerer denne prioritering, kunne det veere oplagt at saette det op som
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punkt i en behandlingsplan: for at udvikle Marias oplevelse af at vaere en trovaerdig person med
betydning, skal personale i situationer, der giver anledning til det, tage hendes henvendelser
alvorligt og reagere pd dem pd en made, s& hun forstar de er engagerede i dem.

I den beskrevne observation vil en styring af paedagogisk ageren af denne art ramme ved siden af,
hvis den holdt fast i denne plan. Det bliver derfor vigtigt, at peedagogerne i situationen har rum til at
foretage en vurdering af situationens optimale muligheder.

I begrebet om den padagogiske situations dbenhed ligger dette fokus péd de forskellige muligheder,
men det kraver af paedagogen, at han har blik for disse ’skjulte muligheder”. Det stiller med andre
ord krav om, at paedagogen kender Marias méde at opleve sin verden og dagligdag p4, har
forestillinger om de pejlemerker, som hun skal udvikle sig hen imod, og samtidig kan overskue de
mulige méder at re-konstituere situationen pa, hvor mulighederne ogsd afthanger af hvad Maria er
orienteret mod i situationen. Samtidig skal dette gares pé stdende fod, sd peedagogens reaktion af
Maria opleves som @gte og ikke en overlagt og dermed manipulerende plan, hvilket blot ville
vakke hendes mistanke.

Her er vilkérene forskellige, alt efter hvor langt i forlebet de er. Den kontrakt og metakontrakt de
opbygger gennem mange falles episoder vil efterhdnden kunne give paedagogen en goodwill, der

tillader mere eftertaenksomme reaktioner.

Observationerne omkring de forskellige forstdelseshorisonter i Marias skema illustrerer nogle
vigtige forskelle mellem den unge og padagogen i det pedagogiske fallesskab - forskelle der
organisatorisk ma vere der (paedagogerne er ansat som de kyndige), og som efter en dialektisk
teenkning er nedvendige for at fa dynamikken og udviklingen ind i faellesskabet. Det videre forleb

kan som navnt ogsa illustrere, at disse modseatninger ogsé kan edelaegge fallesskabet.

Preesentationen for praktikere viste, at nogle af dem har en meget nuanceret forstaelse af deres
arbejde om end den ikke formuleres i det teoretiske sprog. Samtidig kan de godt operere med disse
overvejelser, men gor det i relation til konkrete eksempler. Skemaet fandt de interessant, fordi det
gav dem overblik over nogle af deres refleksioner. Det bliver derfor interessant at analysere
naermere, hvordan erfaring i paedagogisk arbejde kan organiseres, sa pedagogerne bade kan treekke
pa den uden betenkningstid i situationen, men ogsa hvordan de benytter disse praktiske erfaringer
til at forholde sig til nye situationer. De benytter ikke det teoretiske sprog til at diskutere

situationen, og samtidig har de en nuanceret forstaelse af de indgadende dynamikker, som de
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diskuterer ved at komme med andre tilsvarende eksempler (se ogséd Schwartz 2005). I en vis
forstand kan man sige, de diskuterer det generelle monster ved at diskutere konkrete hendelser.

Disse overvejelser vender jeg tilbage til 1 afsnit 9.2 og 11.3.

3.5 Etiske overvejelser omkring et sidant observationsstudie.

Allerede inden jeg startede observationerne, gjorde jeg personalet opmarksom pa, at nér jeg
interviewede den unge, kunne dette medvirke til at skaerpe en evt. konflikt mellem den unge og
personalet. Nér jeg spurgte ind til hendes synspunkter og hendes opfattelse af deres, kunne dette
medvirke til at gore en evt. konflikt mere manifest for hende. Personalet ansé ikke dette for et
problem — méaske snarere omvendt for det var lettere for dem at arbejde med konflikter, nar de kom
frem i lyset i stedet for at ligge og ulme uformidlet. Med de teoretiske begreber kan mit

observationsforlgb vare med til at styrke de centrifugale krefter i det paedagogiske faellesskab.

Hvorvidt mit studie har vaeret medvirkende til at Maria flyttede fra stedet hurtigere end planlagt og
hurtigere end personalet opfattede som optimalt, er ikke til at vurdere nu, men overvejelsen ber
medtages ved fremtidige studier. Samtidig satter det forskeren i et dilemma, idet man pavirker
nogle processer 1 behandlingsarbejdet — man kan ikke undersege uden at pavirke — og hvornér og
hvordan skal man som forsker forholde sig, ndr man opfatter sider af forlgbet som byggende pa

manglende forstielse blandt personalet.

3.6 Eftertanke omkring betingelserne for studiet.

Det er svert at indsamle empiri via observation, da det kraver et kendskab til den unge for at kunne
opfatte situationen og dens betydning nogenlunde korrekt i betydningen som den unge opfatter den
og lader den fa indflydelse pa den unges egen videre udvikling.

De to episoder eller problemstillinger jeg har valgt ud og beskrevet, bidrager til at belyse de
komplekse forhold, som padagogen skal arbejde under. Det er pé sin vis nemt at karakterisere det
socialpadagogiske arbejde, som jeg gjorde i kapitel 2, men nér man star i situationen, er der en
reekke forhold, der har indflydelse pa muligheden for at realisere det. Rothuizen (2001) har en
tilsvarende reekke af eksempler. Dette underbygger min opfattelse af, at der er tale om komplekse

processer, der ikke kan handteres optimalt med en forud planlagt interventionsstrategi. Disse
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interventioner kan méske nok treene visse faerdigheder, men storstedelen af hverdagen bestér af
samspil som det beskrevne i eksemplet pé en socialpaedagogisk situation (side 11) og i casestudiet.
En evaluering ber derfor tage hojde for denne kompleksitet, hvis den vil vurdere det
socialpadagogiske arbejde.

Den anden haendelse jeg tog op i casestudiet bidrager med udvikling af teori omkring
socialpeedagogisk arbejde. Marias skema satter ord og begreber pa nogle af de komplekse forhold,
paedagogen skal agere 1, og praktikernes reaktion pé det bestyrker opfattelsen af, at det fanger nogle
betydende forhold. Der er ikke tale om, at dette skema kan siges at gaelde generelt - det er netop
kernen i den analytiske og teoretiske generalisering, som jeg nevnte forst i kapitlet omkring
casestudier. Der er tale om teori-udvikling, som sé dels kan undersegges igen i andre situationer
(replikation), og dels 1 det praktiske arbejde kan bruges som sggeredskab eller heuristik, ndr man

skal overveje, hvad der er pa spil 1 en konkret sammenhang.

Socialpaedagogisk arbejde er et komplekst felt, og det kan vare en fordel med en del forforstaelse,
hvis man vil ind og forsta processerne i arbejdet. Observationer med tilherende interview vil give et
godt materiale, da der som navnt kan vere stor forskel pa hvad folk siger og hvad de gor, og det

sidste er vaesentligt.
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4. Diskussionen om evidens i socialt arbejde.

I udviklingen af den offentlige sektor har der gennem en arreekke veret et voksende fokus pa
effektivisering samt pa belysning af udbyttet af de penge, man bruger. Dette har de sidste ér fort til
en stadig diskussion af socialt arbejde 1 almindelighed og det padagogiske arbejde pa
degninstitutioner i seerdeleshed: Hvad far vi for pengene? Hvad virker bedst? Diskussionen er ogsé
aktualiseret af en vaekst i udgifterne til bern og unge anbragt uden for eget hjem (Socialministeriet

2010).

Denne diskussion er ikke seregen for Danmark, og i denne sammenheng er der i 2002 etableret en
dansk afdeling af Campbell-samarbejdet, der efter forbillede fra Cochrane Collaboration pa det
sundhedsfaglige omrade, skal indsamle forskningsbaseret viden pd det sociale omrade, men netop
forskningsbaseret viden, der lever op til ’strenge videnskabelige krav” (www.nc2.net der er

instituttets hjemmeside, Frandsen Langkilde 2003, Konnerup 2005a, 2005b).

Dette har fort til heftige debatter indenfor den paedagogiske verden, idet mange (inklusive denne
athandlings forfatter) ikke mener, at det peedagogiske arbejde kan evalueres rimeligt pa de mader fx

Campbell-instituttet kraever (fx Lihme 2004b, Pedersen 2003).

I dette kapitel vil jeg analysere og kritisere EP, idet jeg beskriver og behandler det som et
idealtypisk eksempel pa en tilgang, selvom der er flere ogsa mere nuancerede positioner i debatten.
I arbejdet omkring socialpeedagogik findes denne tilgang ogsé udfoldet i praksis jf. omtalen af Ny
Start forst 1 athandlingen.

4.1 Grundlaget for evidensparadigmet (EP).

I den brede betydning af ordet evidens er der n&ppe nogen, der er uenig: det paedagogiske arbejde
ber benytte de erfaringer, der er opsamlet via forskning. Det er imidlertid almindeligt, at parterne i
den videre debat taler forbi hinanden, idet der ikke er enighed om kriterier for hvilken viden, der er
gyldig. Det gér bl.a. pa de metoder, der anvendes til at undersege socialpaedagogisk arbejde med, og

dermed er der en videnskabsteoretisk diskussion kadet pa. Denne bliver i gvrigt sa til en variant af
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en klassisk videnskabsteoretisk diskussion om metoder som garanti for sikker viden. Her skal

redegores for nogle af stastederne i debatten.

Udtrykket om det evidensbaserede stammer i denne omgang fra det medicinske omréade, hvor det
henfores til Cochrane (her ifelge Hoeck 2002, Jensen 2004) eller mere konkret udformet af Sackett
m.fl. (Sackett et al. 1996, Sackett et al. 2000). Sackett definerer evidensbaseret medicin saledes:

“Evidence based medicine is the conscientious, explicit and judicious use of current
best evidence in making decisions about the care of individual patients. The practice
of evidence based medicine means integrating individual clinical expertise with the
best available external clinical evidence from systematic research. By individual
clinical expertise we mean the proficiency and judgement that individual clinicians
acquire through clinical experience and clinical practice. Increased expertise is
reflected in many ways, but especially in more effective and efficient diagnosis and in
the more thoughtful identification and compassionate use of individual patients’
predicaments, rights and preferences in making clinical decisions about their care. By
best available external clinical evidence we mean clinically relevant research, often
from the basic sciences of medicine, but especially from patient centred clinical
research into the accuracy and precision of diagnostic tests (including the clinical
examination), the power of prognostic markers, and the efficacy and safety of

therapeutic, rehabilitative, and preventive regimens.” (Sackett et al. 1996 p.71-72)

Denne definition er der naeppe mange, der vil vere uenige i, men diskussionen omkring
evidensbaseret viden indenfor det paedagogiske arbejde opstar, nar man skal pracisere, hvad man
mener med “’systematic research”, og nar dette skal integreres med individual clinical expertise”.

I den sidste del veegtes den individuelle tilpasning til den enkelte patient, og i denne skal den sakaldt
eksterne evidens fra den systematiske forskning opvejes mod andre hensyn som bl.a. patientens
preferencer. Denne sidste del glemmes ofte 1 debatten om evidensbaseret viden indenfor det
paedagogiske omrade (se fx Konnerup 2005a, 2005b, Andreassen 2003, Pedersen 2003, Lihme
2004b). Det vender jeg bl.a. tilbage til i afsnit 4.2 sd. 70 omkring manualisering.
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Hansson, der argumenter for EP, taler om at man skal “veta vad socialtjinstens olika insatser leder

till” (Hansson p. 195) og leengere nede pa samme side:

“Det kommer ibland att betyda att om man vill veta nagot med rimlig grad av
vetenskaplig sdkerhet, sa behéver man arrangera studier ddr man anvinder
kontrollgrupper, studier ddr man har kontroll pad sjilva undersékningsgrupperna, ddr
man anvdnder longitudinella ansatser som innebdr att man behover samla in mycket

information 6ver lang tid om enskilda individer.”

Her formuleres direkte, at skal viden vere rimelig sikker, sa skal der i undersegelsen af den
anvendes kontrolgrupper, og at man skal have kontrol med selve undersogelsesgrupperne. Dette

stottes til en vis grad ogsé af Sackett et al. (1996) selv:

It is when asking questions about therapy that we should try to avoid the non-
experimental approaches, since these routinely lead to false positive conclusions

about efficacy.” (Sackett et al. 1996 p.72)

Dermed knyttes evidensbaseret viden til en bestemt videnskabelig tilgang — en bestemt udgave af en
eksperimentel tradition der forseger at opstille eller tilneerme sig lovmassigheder gennem statistiske
sammenligninger. Vi havner derfor i den klassiske diskussion, hvor den form for viden der udvikles
med andre metoder ikke anerkendes som “rimelig sikker”, idet de leder til "falske positive
konklusioner”: Andre undersggelsesméder af behandling neutraliserer ikke systematisk faktorer,
som man gor i den eksperimentelle tradition, hvilket forer til konklusioner om positive resultater,
hvor der faktisk er tale om fx spontan bedring.

Afvejningen af den klinisk-praktiske erfaring overfor videnskabens bidrag diskuteres ikke i

Hanssons artikel. Herom skriver Sackett et al. (1996) selv:

“Evidence based medicine is not "cookbook” medicine. Because it requires a bottom
up approach that integrates the best external evidence with individual clinical
expertise and patients’ choice, it cannot result in slavish, cookbook approaches to
individual patient care. External clinical evidence can inform, but can never replace,

individual clinical expertise, and it is this expertise that decides whether the external
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evidence applies to the individual patient at all, and, if so, how it should be integrated

into a clinical decision.” (Sackett et al. 1996 p. 72)

Det burde umiddelbart legge op til en beskrivelse af, hvordan denne integration foretages - hvordan
afvejes forskningsresultater for en patientgruppe i forhold til viden om den enkelte saeregne patient,
eller i hvert fald en interesse herfor og &benhed om det problematiske i dette og betydningen for EP.
Hvordan vurderes, om denne patient vil have udbytte af den evidensbaserede behandling? Disse
diskussioner er som oftest fravaerende i debatten om evidensbaseret viden - bade pa det medicinske
og det sociale omrade.

En tilsvarende indkredsning foretages pd Campbell-instituttets hjemmeside. Der anfores nogle

kriterier, som en forskningsoversigt skal opfylde, for at fa instituttets bla stempel:

”1. Der kreeves en klar beskrivelse af hvilken intervention det er, man onsker at
vurdere effekten af. Interventionen skal defineres, sd den ikke forveksles eller
sammenblandes med andre lignende typer indsatser.

2. Der kreeves en klar beskrivelse af, hvilken malgruppe man vil undersoge effekten
pd. Aldersgrupper, sociale parametre og andre forhold kan have afgorende
indflydelse pa hvordan intervention virker.

3. Der kreeves en klar beskrivelse af, hvilke typer af effekter man vil male. Kan der
rejses tvivl om, hvad man egentlig maler, kan der selvsagt ogsd rejses tvivl om

resultatet af malingen.”

(http://www.sfi.dk/sw24103.asp ”Hvad er en systematisk forskningsoversigt?)

I forhold til paedagogisk arbejde rejser sig nogle aktuelle spergsmal, der forer bag om hjemmesidens

blede formuleringer.

Ad 1 Hvornér er en beskrivelse af interventionen tilstraekkelig klar? Den skal defineres, s& den ikke
forveksles eller blandes med andre indsatser.

Der er mindst to aspekter af dette punkt:

- dels ma beskrivelsen af indsatsen vere sa entydig, at man kan afgere, om det er

den pagaeldende indsats, der er blevet sat i vaerk.
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- dels ma indsatsen kunne skilles ud fra andre forhold eller haendelser, der foregér i
samme tidsrum og sammenheng, s& man kan vurdere, om det er indsatsen, der har

haft effekt

Her laegges op til, at man skal kunne beskrive indsatsen inden den sattes i veerk. Dermed opstar der
problemer med den ngdvendige integrering af den evidensbaserede viden med praktikerens erfaring
(og patientens egne gnsker), som Sackett nevnte ovenfor. Skal den evidensbaserede viden udvikles
i eksperimenter, hvor der ikke er rdderum for de involverede praktikere — en ekstra kunstig situation
— for at praktikere senere skal integrere den med deres egne erfaringer og patienternes ensker?
Denne tilpasning af indsatsen vil bade principielt og praktisk set @ndre indsatsen, s& praktikerne ger
noget andet end i den eksperimentelle situation. Hvor meget kan praktikerne @ndre pé de
arbejdsformer, der er udviklet med EP, og stadigvaek henvise til evidensen som legitimation for

deres arbejde?

Ad 2 Hvad kraves der af en klar beskrivelse af malgruppen?

En beskrivelse af malgruppen ma indeholde alle forhold, der potentielt kan have betydning for
indsatsen, sa det kreever at man forud har overblik over alle disse, hvilket vil veere ganske
omfattende.

I nyere udviklingspsykologi beskriver man menneskers udvikling som en bevagelse ad mange
forskellige udviklingsveje (Sroufe 1997, Fischer et al. 1997), og et fenomen som akvifinalitet
bliver et centralt karakteristika ved psykisk udvikling (Sroufe 1997, Fischer et al. 1997).
Akvifinalitet betyder, at to mennesker kan udvikle sig pé forskellig vis, men nd frem til samme
resultat i deres udvikling. Tilsvarende taler man om akvifunktionalitet, hvor den samme adfaerd kan
vaere udtryk for forskellig underliggende dynamik (ibid). Dermed undermineres det diagnostiske
system, idet det i sin kategorisering netop leegger vagt pa symptomer formuleret som rent
deskriptiv og observerbar adfeerd (Wenar & Kerig 2006). To mennesker kan ifolge denne
udlagning af udviklingspsykologien udvise samme behandlingskreevende problemer, men samtidig
rumme forskellig personlighedsdynamik, og dermed reprasentere to forskellige
behandlingsopgaver. Her kan argumenteres, at det blot kreever en grundigere visitation eller kontrol
af de unge inden behandlingsforlgbet ivaerksattes, men spergsmalet er, om dette ikke vil fore til et
uoverskueligt antal grupper af behandlingsproblemer med tilherende specielle behandlingsmetoder,

sé det for alle praktiske forméal er uhensigtsmaessigt. Man kan se denne tendens i1 udviklingen af det
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diagnostiske system, hvor der opstér flere og flere diagnoser (Ekeland 2003), og dette er en folge af
en tradition i forskning, hvor man deler op i flere og flere elementer for at fa styr pa disse, hvorved
man mister overblikket, der netop 1 en praktisk sammenhang er nedvendigt. En forskningstradition
der fragmenterer vores viden, men i forhold til meget komplekse forhold er denne tilgang ikke den

mest givtige.

Derudover kommer det rent praktiske i driften af degninstitutioner, hvor en tom plads koster penge,
og visiterende myndighed derfor kan have en tendens til at fylde den op med den neste ung, der
bare nogenlunde falder indenfor malgruppen. De fleste institutioner arbejder med en lidt bredere
maélgruppe, og kun sjeldent med meget pracise beskrivelser af denne. Set fra forskningen er dette
(blot) et praktisk problem, hvorimod den anden indvending, hvor det enkelte menneske ses som en
s& kompleks storrelse, at det ikke kan beskrives udtemmende, heller ikke blot hvad angér forhold af
betydning for den unges udvikling nu og fremover, og en pracis beskrivelse af malgruppen derfor

er umulig, er en anderledes principiel indvending.

Ad 3 Nér man skal vurdere pa kriterier for resultatet, s& opstiller forskellige tilgange forskellige
typer af kriterier. Er mélet afskaffelsen af afgraensede pracise problemer, eller er den beskrevet
bredere som nogle enskede treek i en personlig udvikling? Kommer en ung péa degninstitution pga.
begéet kriminalitet, kan malet vere et stop for kriminelle handlinger, men dette mél kan opfyldes pa
mange mader — fra en accept og overholdelse af samfundets normer til en rationel overvejelse af
risici for at tilbringe store dele af livet i1 et faengsel, eller til udsattelse af kriminalitet indtil endt
ophold pé degninstitution eller til en uddannelse er naet, s& den unge kan benytte sig af mere
avancerede former for snyd, der er vanskeligere at afslore som fx selskabstemning.

Dertil kommer at en vurdering af resultatet ikke nedvendigvis kan foretages ved afslutningen af
anbringelsen, men méske mere relevant skulle forega 5-10-15 ar efter opholdet. Et ophold hvor den
unge afstar fra kriminalitet, men 2 ar efter vender tilbage til det kan nappe betegnes som en entydig
succes. Ligeledes kan et forlegb, hvor den unge kommer ud af kriminalitet, men efterfolgende
placeres tilbage 1 sit gamle og belastede miljo uden senere stotte og derfor starter pa kriminalitet

igen ikke betegnes som et mislykket forleb - det kan vere opfolgningen, der er forkert.

En parallel diskussion har kert indenfor psykoterapi-forskningen, hvor den blot startede 10-20 ar

for. Der er derfor overvejelser at traekke pd herfra.
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4.2 Overvejelser fra psykoterapiforskning.

I artiklen ”Hva er evidensbasert psykoterapi?” diskuterer Gullestad (2001) 4 af punkterne i
debatten. Det skal tilfojes, at Gullestad argumenterer ud fra et stasted i psykodynamisk teori, der i
debatten om psykoterapiforskning har problemer med EP og derfor ofte problematiseres i denne

sammenheng.

Beskrivelse af psykopatologi

Dette svarer til det ovennavnte punkt omkring en klar beskrivelse af mélgruppen. Anvender man en
diagnostisk tilgang benytter man symptomer til at udvelge en ensartet malgruppe. Denne bygger pa
en opprioritering af felles treek og en nedprioritering af individuelle forskelle. Gullestad
understreger, at dels kan de individuelle trek have en central placering i behandlingen, og dels viser
det sig i en del forskning at validiteten af det diagnostiske system er usikker (Gullestad 2001 sd.
944). Ydermere er det diagnostiske system ikke tilstreekkeligt til at vurdere om en klient vil have
gavn af et bestemt psykoterapeutisk tilbud, idet dette kraever afdeekning af andre sider af

personligheden jevnfer forrige afsnit om akvifunktionalitet.

Manualisering.

I kriterierne fra Campbell-instituttet og Hansson ovenfor blev det understreget, at der skulle vare en
klar beskrivelse af og kontrol med behandlingsindsatsen. Dette bliver nogle gange formuleret som
et krav om manualisering af behandlingen (Gullestad p. 945): der skal udarbejdes en manual inden
behandlingen ivaerksattes, der foreskriver, hvordan terapeuten skal agere i de forskellige
situationer. Gullestad peger p4, at i udfert psykoterapi er alle teoritraditioner enige om, at forholdet
mellem klient og terapeut er centralt, og en fastleggelse af hvordan terapeuten skal handle, vil
nedvendigvis ege en risiko for at dette forhold forstyrres, idet klienten ikke oplever sig modt af et
menneske, men af en professionel rolle og tilsvarende oplever sig behandlet ikke som person, men
som ’en af en slags’. Den manualiserede behandling har lille ydre eller gkologisk validitet” som
det udtrykkes (ibid p. 945), hvilket betyder at den behandling, der beskrives 1 manualen ikke kan

realiseres 1 praksis andre steder, hvorfor resultaternes gyldighed invalideres.
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Den tilsvarende diskussion kendes fra det paedagogiske omrade. Et markant og gennemgédende traek
nar man undersegger paedagogisk behandlingsarbejde er, at de unge har brug for at mede personer,
der interesserer sig for dem — ikke udevere af en rolle (Elsborg et al. 1999, Madsen et al. 1998). Der
er dermed et dilemma mellem manualisering eller forudbestemte handlinger og det spillerum, der er
nedvendigt — dels for at opna den trovardighed, der er nedvendig for at de unge vil samarbejde i det
paedagogiske arbejde, og dels for at paedagoger kan udnytte de opstiede situationer optimalt fx ved
at tilpasse dem til ’klinisk erfaring’ og de unges preferencer jf. Sackett ovenfor. I karakteristikken
af socialpadagogisk arbejde blev dette betegnet som situationens abenhed og det paedagogiske
rdderum.

Her skal det dog understreges, at denne overvejelse forudsatter at den individuelle tilpasning er
mere effektiv end et forud styret forlegb, der trumfes igennem. I sé fald er der altsa brug for at

udvikle alternativet med individuelt tilpassede forlab, sd det bliver et trovaerdigt alternativ.

Dette er ikke blot en diskussion af gode eller darlige manualer. Selve grundlaget for EP bestér i en
praecis beskrivelse af arbejdet. Da der hverken i1 psykoterapi eller i socialpaedagogisk arbejde er tale
om gentagelse af identiske situationer, vil der altid veare tale om en tilpasning til den aktuelle
situation. Enhver tilpasning vil imidlertid underminere netop grundideen i EP, hvor der skal vere
kontrol med indsatsen. Dermed bliver det et centralt spergsmal, hvor stor tilpasning og dermed
variation man kan acceptere, for der er tale om en anden indsats. Dette problem ber derfor
behandles i enhver undersogelse ud fra EP.

Det kan tilfojes, at der ogséd indenfor EP arbejdes med det, man kalder individuelt tilpassede forleb
(se fx Campbell 2009a, 2009b), men nar man gar ind i programmerne deekker det individuelt
tilpassede over, at der er indbygget gradvist sterre krav i udviklingen, og tiltagene derfor bade
organisatorisk og padagogisk seattes i veerk efter den péd forhand lagte plan, men i et tempo, der er
individuelt tilpasset. Der er et pa forhdnd fastlagt udfaldsrum for forlebene, og skulle der opstd
forleb, hvor dette bliver irrelevant eller uhensigtsmeessigt, sd rummer programmet ikke muligheder
for tilpasning til dette. Argumentationen i kritikken gar her p4, at det ogsa ville vere principielt
umuligt med de praemisser, EP hviler pa. Hvis praktikerne selv kan valge de mal, de vil arbejde
med 1 det individuelle forleb, sa er kriterierne for bade indsats og mal usikre, og den fremlagte
evidens kan ikke tages som legitimering af indsatsen. I gvrigt kan det veere svart at analysere dette
for udenforstdende, da programmer af denne type ofte erhverves pé licens og indholdet ikke er

offentligt tilgaeengeligt.
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Vender vi for en stund tilbage til Sacketts definition af evidensbaseret praksis (citeret side 65),
anferer han netop, at den viden der er indsamlet ved systematisk forskning skal kombineres med
klinisk erfaring og patientens egne praferencer. Han medregner altsa disse andre kilder i den
konkrete beslutningstagning, men herved opstar et dilemma ift. manualiseringen, idet denne dermed
ma give paedagogerne et raderum med forskellige handlemuligheder. Man kan sige, at forskningen
ikke beskeftiger sig med dette, idet det jo drejer sig om brugen af den viden, som forskningen
frembringer, men det rejser et spergsmal om hvor specifikt forskningen kan anvise metoder, nar den
pa den made kun er en del af beslutningsgrundlaget. Selve ideen i EP udhules, jo mere raderum der
indarbejdes for paedagogen. Samtidig bliver det centralt med systematiske overvejelser over
afvejning af evidensbaseret viden, klinisk erfaring og brugernes preferencer, nér beslutninger skal

treeffes 1 konkrete sammenhange. Det vender jeg tilbage til senere i athandlingen.

Jargensen (2000) tilfejer en pointe mere i forbindelse med effektstudier af psykoterapi. Et resultat
af disse studier har varet, at forskellige faktorer har indflydelse pa effekten:

Valg af teknik 10 %
Terapeutens erfaring og uddannelse 10 %
Terapeutens kompetence og person 30 %
Forhold hos patienten 50 % (ibid p. 454)

Dermed har de anvendte metoder kun lille betydning for behandlingsresultatet. Der er tale om et
mellemmenneskeligt forhold, og indholdet og karakteren af dette forhold har vaesentlig storre
betydning end teknik og metoder. Dette kunne fore til den antagelse, at EP bruger en meengde

energi til at undersgge en mindre betydende del af behandlingsarbejdet.

Her er det pa sin plads at tilfgje, at dette resultat jo er baseret pa netop de metoder, jeg her forholder
mig kritisk til. Dermed kan den samme tvivl rejses overfor dette resultat, men for fortalere for EP

ma det vaere et relevant spergsmal.

Overforing af disse overvejelser til det paedagogiske arbejde ndr samme konklusion. Da det
paedagogiske arbejde pa degninstitutioner foregar i mange forskellige kontekster og degnet rundt,
vil det vaere om muligt endnu sverere at skrive en manual for arbejdet. Dermed havner man nemt i

samme situation som den omtalte evaluering af Ny Start i afsnit 1.5, hvor der findes en manual for
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visse sider af arbejdet, men vaesentlige dele af arbejdet er hverken foreskrevet eller beskrevet. Det
bliver usikkert, hvad det egentlig er, der har forarsaget en eventuel forskel mellem en forsegs- og en

kontrol-gruppe, med mindre man har fuld kontrol over alt andet udover indsatsen.

Denne side af evidensdebatten kunne til gengaeld godt inspirere til en udvikling indenfor det
paedagogiske arbejde. Der har her veret et dilemma mellem beskrivelsen af den paedagogiske
indsats 1 mere faste retningslinjer afvejet overfor rum for den enkelte peedagog til at vurdere den
aktuelle situation for dernest at veelge det optimale efter eget sken. I den paedagogiske fagkreds
taler man ofte om at styre arbejdet gennem menneskesyn, holdninger og vaerdigrundlag, men i

praksis kan der vaere langt mellem diskursen og det reelle peedagogiske arbejde.

I debatten om paedagogik som profession tales der ofte om kvalifikationer som menneskelig
fornemmelse, intuition, indlevelsesevne o.1., men disse personlige karakteristika opfattes af nogle
debatterer som umulige at udvikle systematisk, og i hvert fald geres dette ikke altid pa systematisk
vis. Sammen med ovennavnte vaerdidiskussioner kan disse formuleringer derfor vaere med til at
sperre for en udvikling af den faglige kvalitet i arbejdet. Det er bemarkelsesvaerdigt, at disse
formuleringer netop kan ses som et forsgg pa at sette ord pa den proces, Sackett et al. ovenfor
kalder det kliniske sken, hvor evidensbaseret viden afvejes med klinisk erfaring og patientens
onsker. Her kunne evidensdebatten vare en anledning til at udvikle mere systematisk

socialpadagogisk arbejde.

Kriterier for vurdering af resultat.

I vurdering af psykoterapi far man problemer, hvis kriterier for behandlingen skal opstilles for
forlebet startes. Bade indenfor psykodynamisk og kognitiv terapi er resultatet ofte en @ndring i
personens made at opleve sin tilverelse pa, og det kan betyde, at det oprindelige mal andrer
betydning for klienten undervejs. Terapien arbejder med at athjelpe uhensigtsmessige mader i den
made patienten oplever og handterer situationer og sin tilverelse pa, men da en del af terapien
bestér i at afdekke disse forhold, dukker de precise mél for forlebet op undervejs. Dermed vil en
vellykket behandling kunne resultere i en @ndring af mélet for behandlingen, og sa er kriterierne for
en vellykket behandling svere at operationalisere pa forhédnd (Gullestad 2001).

Denne side af behandling kan omvendt fore til, at behandleren forferer bade sig selv og patienten til

at behandle nogle problemer, der er kendte, lettere at @ndre eller direkte en folge af
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behandlingsforlgbet snarere end den oprindelige arsag til starten af behandlingsforlabet, sa der er

brug for agtpagivenhed og kvalitetssikring af behandlingsforleb.

Nar vi ser pa opgaverne i pedagogisk arbejde, viser et tilsvarende problem sig. Nar en ung
indskrives pa en degninstitution, er der ofte en beskrivelse af opgaven — om end undersegelser viser
at de i ca. 35% af tilfaeldene ikke er udredt ordentligt for anbringelsen (Ankestyrelsen 2009). Det er
imidlertid ikke ualmindeligt, at nir den unge flyttes til den nye kontekst pd degninstitutionen, s
sker der en udvikling (det var for sa vidt ogsa ideen), hvorved ogsé hans problemer &ndres. Der kan
dukke nye op, og de oprindelige kan miste betydning i den nye sammenhang. Igen bliver
kriterierne for evaluering af behandlingen vanskelige. Denne problemstilling heenger sammen med
en opfattelse af problemer, hvor de afgranses til den unge — altsa ses ude af konteksten. En central
pointe i det @ndrede syn pé psykopatologi, som bl.a. fremferes under betegnelsen “developmental
psychopathology” (Cichetti et al. 1990, Sroufe 1997, Carr 2006) er, at man netop ikke kan se
individet isoleret, men ma forholde sig til hele konteksten. Den unge er fx ikke kriminel som
person, men i visse sammenhange kan han ga med i og udvise kriminalitet. EP fokuserer ofte pa det
enkelte individ og medtager ikke konteksten — det ville ogsé betyde, at vurderingen af effekten af en

intervention ville blive ganske omfattende.

En anden side af problemstillingen er, at behandlingsopgaver hyppigt angives som negative
opgaver: der er en adferd, der er uegnsket, sé den skal fjernes. En ung kan fx have veret involveret 1
kriminalitet, sa malet er, at han ikke leengere begar kriminalitet. Der er imidlertid ikke altid en
angivelse af, hvad der er onskeligt — i bedste fald i form af brede formuleringer som mere social

adfeerd”, “overholde aftaler”, ’tage samfundets almindelige normer til sig”. Dermed er der mange

forskellige mader opgaven kan loses pd, hvilket komplicerer en evaluering af resultatet.

Randomisering ved fordeling til kontrolgruppe og forsegsgruppe.

En randomisering hviler pd en antagelse om at bade terapeuter og klienter er homogene grupper, sa
en matchning af dem kan geres tilfeeldigt (Gullestad 2001). Da et af resultaterne af
psykoterapiforskning jf. ovenfor netop er, at det er disse personlige variable, der har den sterste
betydning for resultatet, er denne antagelse problematisk. Udover de etiske aspekter (som dog kan
handteres) af en sadan fordeling, er der altsa rent faglige problemer med den. Den praktisk-

statistiske méde at handtere dette pa er ved at tage storre grupper, sa evt. forskelle udjavner sig,
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men det krever underseggelser i noget storre skala. Institutioner i Danmark er ganske enkelt ikke

store nok til den slags undersogelser.

I eksperimentel psykologi tager man hgjde for dette ved at opstille sammenlignelige grupper. Det
sarbare punkt er her, at man opstiller sammenlignelige grupper pa de kriterier, man mener er
betydende, eller man tager sé store grupper, at en fordeling ved lodtraekning vil udjaevne forskelle
blandt deltagerne. Gyldigheden af eksperimentet star og falder dermed med enten en forud-viden
om alle (!) betydende forhold eller med et stort nok antal deltagere. Det sidste er vanskeligt, idet
kompleksiteten, det multifaktorielle og de mange udviklingsveje betyder, at der er mange faktorer
pa spil og det nedvendige antal deltagere bliver hgjt — med mindre man lader "alt andet vere lige”.
Blot 10 faktorer der skematisk set kan antage 2 vardier (positiv/negativ indflydelse) og som er
indbyrdes sammenhangende pa ukendt vis (fx selvforstaelse, social rolle, begavelse,
frustrationstaerskel, begrebsforrdd, coping-mekanismer, relationer til signifikante andre, interesser,
modenhed, kulturel viden ), hvorfor de ikke kan reduceres til hinanden, betyder 2 i tiende potens =
1024 mulige sammenhange. Dermed skal der nok deltagere med til at fordele disse 1024 mulige
kombinationer tilfeldigt. Da psykiske faktorer ikke bare kan antage 2 vardier, og da der er mere en
10 faktorer pé spil i mange sammenhaenge indenfor paedagogisk arbejde, vil det udelukke et

overblik ad den ve;j.

Nér vi taler om unge, der anbringes pa degninstitution, taler vi ogsd om unge, der nadvendigvis skal
gores noget for eller omkring. Man anbringer i dag ikke bern og unge, hvis problemet kunne klares
uden en eller anden form for intervention. Dermed bliver losningen en tilfaeldig fordeling til
forskellige former for indsats, der dermed sammenlignes.

Antager vi, at psykoterapiforskningens resultater omkring betydningen af de personlige faktorer i
forhold til de teknisk-metodiske ogséd med nogen gyldighed kan anvendes pa det peedagogiske
omrade, sd mé disse ogsa indga i overvejelser omkring en randomisering gennem en beskrivelse af
de personlige relationer eller matchning mellem padagog og ung. Dermed er det tvivilsomt, om

randomiseringen overhovedet kan praktiseres.
Man kan anfere, at i socialpaedagogisk arbejde er der ikke tale om den samme frihed i valget af

behandler, som i psykoterapi, hvilket kunne tale for det mulige i at anvende randomisering her. Det

@ndrer imidlertid ikke ved betydningen af dette match, sa problematikken er den samme. Pa en
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degninstitution vil der ogsa veare et vist rum for valg af, hvilke padagoger den unge vil opbygge en

fortrolighed med - det behaver ikke nadvendigvis at veere den formelt udpegede kontaktpaedagog.

4.3 Overvejelser fra evalueringsforskning.

I forbindelse med debatten om den offentlige sektors modernisering diskuterer Krogstrup (2002)
tendensen til at standardisere ydelser fra det offentlige. Hun ger selv opmaerksom pé, at artiklen er
ment som en kritik af sdkaldt mélstyring (ibid p. 122) — en tilgang til administration der i tenkning
ligger pé linje med EP. Finansministeriet argumenterer for denne malstyring ud fra velferdsstatens
effektivitetskrise, hvor man mener is@r den sociale sektor har styringsproblemer med udgifterne, for
lav effektivitet og dermed behov for at kontrollere om pengene bruges til det, der er lovet borgerne
(ibid p.122).

Krogstrup opstiller dilemmaet mellem et akterudgangspunkt, som den ene ende af et kontinuum,
hvor en akter er selvstaendig til at vurdere og handle, og et standardudgangspunkt i den anden ende,
hvor standarden angiver hvordan man skal agere. En standard har den konsekvens, at
beslutningstagere hgjere oppe 1 systemet er sikre pa, at den beslutning de traeffer, ogsa er det der
bliver gjort, men samtidig indeberer det at problemerne — eller i dette tilfaelde borgerne — ma puttes
ind 1 de kategorier, som standarden opererer med frem for individuel afpasning (Krogstrup 2002).
Der er en klar parallel mellem det EP kalder en manualisering af behandling og det Krogstrup
kalder standard. I begge tilfaelde er det et spergsmal om at styre indsatsen gennem en foreskrivelse

af bestemte handlinger i bestemte kontekster.

Krogstrup peger pa, at en sideeffekt af standardisering bliver en nedtoning af betydningen af faglig
kompetence. Nér der ikke skal foretages faglige skon, men blot ageres efter standarden, er der ikke

behov for den faglige kompetence:

Standardisering kan medvirke til at forandre frontmedarbejderrollen, fordi
argumentet for specifik faglig viden (f.eks. socialpedagogisk, socialpsykologisk viden)
erstattes af et argument om, at kvalitet er at veere god til at forfolge en standard
snarere end at veere i stand til at forholde sig refleksivt, kritisk og fagligt til sociale
problemer og deres losning.

(Krogstrup 2002 p. 123)
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Man kan i gvrigt bemarke, at denne form for standardisering ikke svarer til det, Sackett et al.
(1996) beskriver som evidensbaseret praksis - her er den professionelles skon netop det, der afger

brugen af den evidensbaserede viden jf. tidligere omtale.

Der ligger nogle preemisser under standarder for ydelser — dels en antagelse om at processerne har
ansvarlige ejere, der kan kontrollere og styre dem, og dels at det er muligt at opstille malbare mal
(Krogstrup 2002). Begge dele rummer problemer, nar det omrade man arbejder indenfor er det
sociale felt (jf. fx Dreier 2002). Krogstrup citerer Rothstein for at det ikke er muligt pa et
overordnet plan at ”forudse eller precisere alle de variable, som frontmedarbejderne skal tage
hensyn til, ndr de tager beslutninger” (Krogstrup 2002 sd. 125). Jo mere uforudsigelige situationer
frontmedarbejderen - 1 dette tilfeelde pedagogen - kommer i, jo sterre rdderum ma han
nedvendigvis have for vurdering og selvstendig beslutningstagen. Tilsvarende er det svert pa

forhand at opstille mél for uforudsigelige situationer eller problemstillinger.

Krogstrup diskuterer standarder overfor det, hun kalder ’human processing lesninger’. Her er der
tale om arbejde med at "péavirke mennesker processuelt, sa de opnér social kompetence til at bega
sig i samfundet” (ibid p. 124). Mélet er at udvikle individuelle losninger tilpasset den enkelte, idet
malgruppen er meget inhomogen, og en opgave af den slags kan ikke standardiseres. Et andet
problem er, at det har stor indflydelse pa psykisk udvikling, at de deltagende oplever et sakaldt
ejerskab til forlabet og de processer, der indgar. Oplevelsen af dette ejerskab er svaerere at opleve,

nar forlgbet er standardiseret.

Opstiller man standarder, kan man méle om de opfyldes, men det er ikke nedvendigvis et mal pé
kvaliteten af den effektuerede losning — det er et mél i1 forhold til standarden (Krogstrup 2002 sd.
127). En standard indeholder i sa fald et mal for succes eksternt defineret og situationsuathaengigt,
men dette mal skal kunne afgeres uden for meget skon. Ideelt set skal vurdering af méalopfyldelse
ske gennem observationer af en ydre adfaerd, der kan konstateres af en udenforstdende iagttager
efter klare kriterier. Nar malet opstilles sammen med resten af standarden, vil en evaluering i
forhold til malet ofte besta i en kontrol af om den anbefalede handling er udfert. Evalueringen af det
udferte arbejde vil typisk indebaere en vurdering i forhold til et opstillet mél, men ber fagligt set

ogsa indebaere en vurdering af dette mal i forhold til problemkomplekset og det overordnede mal.
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Under alle omstendigheder bliver det afgerende, at de opstillede mal og standarder bliver udformet
af folk, der er sé tet pa den praktiske dagligdag, at de passer ind her. I det spil kan det ikke nytte, at
overordnede niveauer stiller krav, hvis folk med kendskab til feltets dagligdag vurderer at en evt.

standard ikke vil have den forventede effekt.

Mange af overvejelserne herfra kan overfores til diskussionen af evidens 1 paedagogisk arbejde.
Padagoger har traditionelt haft stort raderum til selv at vurdere i situationen. En manualisering af
arbejdet efter evidensparadigmets tankegang vil begranse dette raderum svarende til en
standardisering af det padagogiske arbejde. Af de underliggende premisser er problemet omkring
maélbare mél diskuteret ovenfor. Den anden praemis fordrer at padagogerne er ansvarlige for og har
kontrol med processerne i det paedagogiske arbejde, men det er netop ikke tilfaeldet (i visse stramt
strukturerede paeedagogiske arbejdsformer kan det méaske diskuteres, men selv der kan de unge
sabotere arbejdet fx med selvmordstrusler). Der er ikke megen uenighed om, at skal den unge
udvikle sig og leere noget af opholdet pa degninstitutionen, sé skal han i sterre eller mindre
udstreekning samarbejde med padagogerne jf. ogsé 1 kapitel 2 om det socialpaedagogiske fellesskab
— det kreever en uacceptabel og unedig brug af magt at tvangsudvikle unge. Skal dette samarbejde
etableres blot i minimalt omfang, kraever det en form for samarbejde, og dermed har peedagogerne
ikke den fulde kontrol.

Samlet set advarer Krogstrup mod de konstituerende bivirkninger en standardiserende tilgang kan
have pé arbejdet med human processing losninger, idet fokus kan flytte sig fra det oprindelige eller
overordnede mal med indsatsen og over til standarden, der opfyldes af hensyn til evalueringen.
Samtidig papeger hun netop, at evalueringer godt kan laves, sé de ikke afslerer problemerne ved at
standardisere, da de ikke méler pa dette — evalueringen gar pa standarden og ikke det ofte bredere

formulerede mal med indsatsen.
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4.4 Grader af evidens — evidensstigen.

Blandt de der arbejder indenfor evidensparadigmet med socialt arbejde har man opstillet en
evidensstige — en rangordning af forskellige metoder til underseggelse af det sociale arbejde (se fx
Mandag Morgen 2004, Zachariae 2007, Konnerup 2005b). Det folgende er efter Mandag Morgen,
der havde en tvaerfaglig arbejdsgruppe til at afdekke mulighederne for at styrke socialt arbejde ved

at arbejde med udvikling af evidensbaserede metoder:
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Evidensstigen.

Analysemetode eksempler udsagnsstyrke
Casestudier Anekdoter, historier, cases osv meget lav

A
Ekspertholdninger Udtalelser, usystematiske konsensusudtalelser

Sammenligningsstudier

/almindelig benchmarking

Matchet kontrolgruppe/
Systematisk benchmar-

king

Kohorte- eller panel-

studier

Lodtraekningsforseg

Systematiske oversigter

(meta-)studier

Benchmarking med ngje beskrivelse af bade indsats
og effekt — effektmaling over tid (for og efter sammen-

lignes og sammenlignes med @ndringer i indsats

Benchmarking med sammenlignelig gruppe (skole A
sammenlignes med skole B) kontrol for f.eks. social

baggrund, karakterniveau osv.

Sammenligner forleb for ledige, der er blevet akti-
veret med X, med ledige, der stadig venter pa aktivering
sammenligner mangden af lungekraft med mangden

af rygning i artierne forud.

Deltagerne deles i to (eller flere) grupper via lodtrak-

ning — teste for og efter — grupperne sammenlignes

Sammenfatter resultaterne af flere studier udvalgt og

vurderet efter systematiske kriterier — ofte vaelges

kun lodtraeknings- og kohorte-studier meget h‘Q;j

Forkortet gengivelse — forkortelsen foretaget af undertegnede.
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Afhengigt af hvilken type problemer man arbejder med, kan der opnas forskellige former for
evidens. Nogle problemer kan man undersgge med randomiserede kontrolgrupper og for/efter-test,
men andre problemer kan ikke underseges pa denne made. Omkring nogle problemer kan man opna
en meget sikker evidens, der kan forudsige resultatet af en intervention med stor pracision, men for
andre problemtyper kan man kun opna en vis, mindre sandsynlighed. I de sidste tilfaelde kan man
godt lave eksperimentelt orienterede undersogelser, men sikkerheden opnés pd bekostning af
gyldigheden, idet der bliver sd mange forbehold, at resultatet af forskningen ikke kan anvendes til
noget 1 det praktiske arbejde. I gvrigt en klassisk diskussion i forskningsmetodologien: der er ofte
en omvendt proportionalitet mellem reliabilitet og validitet, sidledes at en hgj reliabilitet kan betyde

at validiteten forringes (se fx Cartwright 2007).

Netop koblingen til forskningsmetodologien viser, at det er en fejl at operere med en en-
dimensionel skala for vurdering af videns sikkerhed. I den praktiske verden — bade den
paedagogiske og den politiske — er der ikke megen mening i at opné en hej grad af sikkerhed, hvis
det betyder, at denne viden kun gaelder under sa specielle betingelser, at det ikke forekommer

naevnevardigt 1 det daglige arbejde. Sa er vi reelt ikke blevet klogere.

Hermed tilfajes diskussionen om evidens eller ej et aspekt om, hvordan padagogisk arbejde kan
undersoges og hvilken type evidens, der kan opnas pé dette felt. I denne diskussion bliver det
centralt, hvordan man karakteriserer det peedagogiske arbejde: er der tale om monokausale
sammenhange eller 1 hvert fald fa betydende faktorer, er der tale om kontrollerbare processer,
hvilken type mal har man i arbejdet, hvornar i processen kender man det problem, man arbejder
med osv.? Dette understreger behovet for en analyse af det socialpadagogiske arbejdes saregenhed

for en evaluering.

Denne vinkel pa evidensdebatten stemmer 1 gvrigt overens med forskning indenfor evaluering, hvor
der kraeves en grundig analyse af og viden om det, der skal evalueres, for man kan designe en
evaluering (Eisner 1991), og de resultater man kan na gennem denne evaluering vil vere athengige

af problemstillingen (Krogstrup 2003).

Nér man skal treffe beslutninger i individuelle tilfelde, kan viden udviklet indenfor EP bruges til

en los forstehdndsorientering 1 det aktuelle problemfelt, men efterstraber man en optimal indsats mé
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den tilpasses netop dette serlige tilfeelde. Med mindre den evidensbaserede viden rummer nogle
lovmaessigheder, der geelder uden undtagelser — og det er kun sjeeldne sertilfaelde indenfor
psykologien — s& ma en beslutning i det individuelle tilfzelde indebaere en analyse af det aktuelle
problemfelt med dets saeregenheder for at vurdere og begrunde en stillingtagen, der fungerer bedst
muligt i netop denne situation for dette tilfaelde. Selvom viden udviklet indenfor EP viser, at en
given metode giver et positivt resultat for 70 % af deltagerne, s& ma de konkrete, lokale
beslutningstagere vurdere, om den s@regne unge pé institutionen er del af de 70 % eller af de 30 %.
Som jeg leeser Sackett et al., sé er det 1 denne afgerelse, praktikeren mé foretage et klinisk skon,
hvor den evidensbaserede viden afvejes med klinisk erfaring og patientens ensker - relevansen af

den evidensbaserede viden 1 det konkrete tilfeelde ma vurderes.

Ekeland (2003) formulerer det saledes:

”.. statistisk aggregering skaper eit gruppeindivid og ikkje eit individ, m.a.o. eit
konstruert individ ein ikkje treng mote i royndomen. Med mindre vi kan gjere teoretisk
greie for samanhengane pd gruppeniva slik at vi veit korleis dei gjeld pd individniva,
gir samenhengen ikkje grunnlag for praksis pa dette nivaet. Pdastandar om
psykologiske samanhengar (individniva) som berre kan validerast giennom statistiske
samenhengar pd store utval er som regel vitskapleg sett uinteressante. Pdstdr vi at
samanhengen pd gruppeniva er ein gyldig kausal samenheng, impliserer vi

determinasjon. I sd falle ma samanhengen kunne pavisast pa individniva utan hjelp av

statistikk.” (ibid p. 826).

Sagt pa en anden made kan man pa individniveau ikke slutte fra statistik til enkelttilfaelde. Viden
udviklet indenfor EP kan ikke bruges i1 beslutninger om det padagogiske arbejde pé individniveau,
hvis man er ude efter det bedst mulige arbejde. Dette illustrerer en begransning i brugen af EP: den
kan kun udtale sig ud fra de rammer og praemisser, den har opstillet, men i konkrete, aktuelle
beslutninger er disse ikke nedvendigvis entydige eller opfyldt. Undersegelsernes preemisser bestér i
en forenkling ved at fastleegge faktorer, der skal vere opfyldt og ens, s& man ikke behover at tage
hgjde for dem 1 undersggelsen. I konkrete, aktuelle forleb ligger disse forhold ikke fast. Dette
argumenterede jeg nermere for i afsnittet om en karakteristik af socialpaedagogisk arbejde.
Samtidig nar man i EP ikke 100 % sikre resultater, og derved vil handleanvisninger blive mindre

optimale 1 den resterende procentdel af tilfeeldene. Dette er selvfolgelig optimalt, hvis der ikke er
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alternativer med et bedre bud, men netop et sddant alternativ udvikles videre i resten af denne
athandling.

Det kan méske ses som en glidning fra den formulering af evidensbaseret praksis, som Sackett et al.
(1996) selv formulerer: de medtager den erfarne klinikers sken, der afger hvorvidt den
evidensbaserede viden skal bruges i det konkrete tilfalde, men hvis man fjerner dette skon fra
debatten, sd kommer man fra EPs side méske nok til at sta steerkt i en debat om
forskningsresultaters reliabilitet, men omkring validitet og iser ekologisk validitet stdr EP svagt og

kan af praktikere opfattes som til liden hjalp.

Nér beslutninger skal treeffes pa mere overordnede planer — f.eks. valg af udvikling af paedagogiske
tilbud til unge anbragt uden for eget hjem — s er diskussionen imidlertid en anden. Her kan
beslutningen ikke tage hensyn til de individuelle forhold i seregne enkelttilfelde, men skal vurdere
og iverksette det, der giver det bedst mulige resultat for flest mulige ud fra den viden, vi har. Det er
et legitimt spergsmal at stille pa dette niveau, og det er sé en faglig opgave at levere et svar herpa jf.
den indledende omtale af evidensdebatten. Det er imidlertid ikke altid man kan svare pa et
sporgsmél pa den made, det bliver stillet pa, sa der kan komme et svar, der kraver en faglig
argumentation for, at spergsmalet ma stilles anderledes, s& der kan svares fagligt kvalificeret. Mere

herom 1 afsnit 13.2.

I den interne diskussion af EP blev der sat spergsmailstegn ved manualiseringen af det peedagogiske
arbejde. I effektundersogelse af psykoterapi blev nogle psykoterapeutiske arbejdsméder udelukket,
fordi de ikke kunne leve op til bl.a. kravet om manualisering. Gullestad (2001) papeger korrekt, at
de ikke dermed er dokumenteret mindre virksomme end andre, og Krogstrup (2002) papeger
ligeledes, at en standard — som f.eks. en manualisering — ikke nedvendigvis bliver evalueret ift. om
det er den bedste lgsning, men kun ift. preemisserne, der er opstillet i samme standard. Formuleret
anderledes: EP kan kun udtale sig om de metoder og arbejdsformer, der er undersegt, men ikke om
de, der ikke er undersegt. Det lyder banalt, men der ligger en pointe i dette, der er en af svaghederne
ved EP.

De ikke-undersegte metoder kan vaere mere effektive ift. alle de opstillede mal for det paedagogiske
arbejde, men blot umulige at evaluere pa de opstillede preemisser. Hvis man alene bruger viden
udviklet indenfor EP til planleegning er det maleredskaberne — f.eks. de randomiserede,

kontrolgruppebaserede, manualiserede metoder med for/efter-maling — der bestemmer den forste
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udvelgelse af paedagogiske arbejdsmetoder til det paedagogiske arbejde og forst i neste omgang
vaelges sd imellem de evidensbaserede arbejdsméader. I den paedagogiske behandling planlegges
tiltag altsd forst efter forskningsmetoder til evaluering, og forst i anden omgang efter de
samfundsmessige mal med behandlingen og efter pedagogiske overvejelser og stasteder. I denne
athandling vil jeg ikke pé forhand udelukke padagogiske tilgange ud fra forskningsmetoder til
evaluering af dem, men i stedet indkredse den socialpadagogiske tilgang for dernast at udvikle en
made at udvikle og kvalificere dette paedagogiske arbejde pa, der tager hegjde for tilgangens
karakteristika. Dermed bliver det de overordnede mal og peedagogisk tenkning, der giver rammerne

for evaluering og derigennem valg af peedagogiske tiltag overfor bern og unge anbragt 1 degnregi.

Den ovenfor refererede evidensstige kan dermed suppleres med flere karakteristika i vurderingen af

de forskellige forskningsmetoder til frembringelse af evidensbaseret viden:
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Evidensstigen suppleret med yderligere overvejelser.

Evidensstigen

Analysemetoder

1. Systematiske oversigter og

metastudier af casestudier

2. Casestudier

7. Lodtraeknings-

forseg

8. Systematiske

oversigter

Fejlkilder

Kriterier for udvalgelse

Sterre personathaengighed

Folsom for nuancer i

tolkningsmuligheder

Rammer ikke indsatsens

seregenhed

Stringente krav til udvalg

af indgaende undersogelser

kan udelukke relevante

undersogelser

Yderligere supplementer

Styrker

Samler viden om vigtige

faktorer i udviklingsforlegb

Kan bruges overfor alle

typer tiltag

Modyvirker tolkningsbias
Opstiller pracise succes-

kriterier

Klare kriterier for
udsagn med staerk
udsagnskraft indenfor

rammebetingelser
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Valg af paedagogik

Ud fra en forstaelse af
centrale udviklings-
processer og hensyn til

organisatorisk tilrettelaeg.

Optimal lesning af dette
valg ud fra problemets

art

Kravene fra forsknings-
metoderne begraenser
valgmulighederne af

padagogikken

Krav til forskningsformidling
afgreenser valget af

padagogiske arbejdsformer

Prioritet

Indblik i processer til brug for
udvikling af individuelt tilpassede

tiltag

Den optimale lgsning af det aktuelle

problem for det aktuelle menneske

Sikkerhed i valget af tiltag
og for ikke at foretage fejlsken

Opstilling af kausale sammenhange

i pedagogisk arbejde



De to sidste sgjler handler om brugen af forskningen i planlaegningen af paedagogisk

behandlingsarbejde, hvor de forste tre sgjler handler om udforskning af socialpeedagogisk arbejde. I

relation til indledningens omtale af beslutningstageres behov for fagligt og forskningsmaessigt

funderet beslutningsgrundlag, s er det de sidste to sgjler, der omhandler deres dilemma.

Afhandlingens pointe er her, at den sikkerhed EP stiller 1 udsigt er opnéet via nogle omkostninger,

der ber indga i beslutningsprocessen.

4.5 Opsamling af kritisk analyse af evidensparadigmet.

Ovenstdende afsnit kan opsummeres i folgende punkter:

I.

Der er et problem i EP med koblingen af den evidensbaserede viden med den kliniske
erfaring — altsd brugen af den evidensbaserede viden. Hvor stort spillerum kan peedagogerne
have, hvis det ikke skal underminere de evidensbaserede resultater? Hvordan passer

starrelsen af dette spillerum med det peedagogiske arbejde, dets opgave og dets betingelser?

En premis for evalueringer ifolge EP er, at problemstillingerne — dvs de unge og den opgave
de udger for paedagogerne — kan afklares sd meget, at der tages hojde for alle de betydende
faktorer 1 undersegelserne. Dette er tvivlsomt, sa det vil vare interessant om opgaven kan

loses anderledes.

. T evalueringer ifolge EP er det nedvendigt med klare kriterier for vurdering af resultatet —

kriterier der opstilles uathengigt af den enkelte unge og forud for undersogelsen. Skal mél
leve op til disse krav i paedagogisk arbejde, bliver de let meget overordnede og dermed

upracise, og en precis evaluering bliver umulig.

. Det er et problem, at der er paedagogiske arbejdsmetoder, der ikke kan undersgges med de af

EP foretrukne forskningsmetoder (randomiserede for/efter-mélinger med kontrolgruppe).
Der er ikke belaeg for at udtale sig om deres effekt. Der er derfor brug for at overveje andre
metoder til at vurdere effekt, hvis man skal sammenligne ogsa med disse padagogiske

metoder.
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5. Viden formuleret statistisk ud fra kontrollerede undersogelser kan ikke direkte bruges til at
slutte omkring det pedagogiske arbejde for specifikke enkeltpersoner. Her er den relevante
overvejelse om det pagaldende tiltag vil vaere effektivt i forhold til netop denne person, og

her hjelper viden udviklet indenfor EP kun som tommelfingerregler.

Hertil kunne fojes en bemaerkning om, at der implicit i EP ligger en fordeling af udvikling af
paedagogisk arbejde og udferelse af det samme arbejde. I den strammere styring af arbejdet via
manual, metodeanvisninger osv. er der ikke lagt op til at udvikle arbejdet 1 dagligdagen, s& denne
opgave ligger i serlige udviklingsforleb eller er ligefrem lagt over til forskningsinstitutioner

jevnfor ogsa omtalen af standardisering.

4.6 Karakteristikken af socialpzedagogisk arbejde og EP.

I kapitel 2 karakteriserede jeg det socialpeedagogiske arbejde. Sammenstiller jeg denne karakteristik
med de kritiske analyser af EP er det tydeligt, at de mader at skabe evidens pa, der vaerdsattes
hejest indenfor EP, ikke kan fungere i forhold til det socialpeedagogiske arbejde. Det
socialpedagogiske arbejde indebaerer dannelse af et faellesskab med det formal at handtere den
unges tilvaerelse og videre udvikling, hvilket forudsatter en abenhed, men samtidig en raekke
mulige udviklingsveje. Det er derfor ikke muligt pa forhand at fastlaegge de problemstillinger, der
kommer til at udgere det fzlles projekt jf. Marias skema (sd. 56), og indsatsen ma ogsa udvikles
undervejs for at udnytte de opstaede og frembragte muligheder optimalt.

I forhold til det tredje forskningsspergsmal er jeg altsé ndet til at afvise EP som lgsningen pa

systematisk evaluering og udvikling af det socialpaedagogiske arbejde.

Analysen af EP har fort til nogle flere nuancer i forstaelsen af evaluering af paedagogisk arbejde, der
ma medtankes senere i athandlingen, nar jeg kommer med et bud pé en anden méde at evaluere
arbejdet pa - en anden form for evidensbasering. For at komme narmere dette bud vil jeg ga
leengere ned i analysen af de psykiske processer, der indgar i det socialpaedagogiske arbejde - det er
paedagogerne, der skal udfere det, og det bliver derfor nedvendigt at vide mere om, hvad det er for
udfordringer, de star overfor 1 dagligdagen, sé jeg pa den made far en mere detaljeret forstaelse af
arbejdet for at kunne evaluere det og udvikle det systematisk.

Dette var det andet forskningsspergsmal.
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Forst vil jeg gennemgé det teoretiske stisted for athandlingen. I indledningen navnte jeg, at en del
af forskningsprojektet har vaeret at formulere et teoretisk stasted, der passer sammen med

forstéelsen af det socialpedagogiske arbejde.

88



5. Teoretisk stiasted for studiet — afthandlingens forstéaelse af

erkendelse.

I kapitel 2 karakteriserede jeg det socialpaedagogiske arbejde, hvor jeg lagde vagt pé at se hvert
enkelt forleb som se@regent, og jeg placerede det socialpadagogiske arbejde 1 en hermeneutisk
tradition. Der er nu brug for at uddybe denne tradition yderligere, sa det teoretiske stasted for
athandlingen bliver fremlagt. Traditionelt kunne det have stéet tidligere i athandlingen, men jeg har
vaegtet introduktionen til bade det socialpedagogiske felt og diskussionen af EPs tilgang. Samtidig
vil jeg gentage, at formuleringen af dette teoretiske stdsted er foregiet sidelobende med

udarbejdelsen af karakteristikken af socialpadagogisk arbejde og kritikken af EP.

Et teoretisk stasted indebarer nogle rammer for underseggelsen i form af nogle grundantagelser
omkring mennesket og dets made at fungere pa, og sdidanne rammer giver bade muligheder og
begraensninger. P4 sin vis er det oplagt, at nar jeg formulerer en karakteristik af socialpaedagogisk
arbejde i en hermeneutisk tradition, si giver det problemer, hvis man skal evaluere det indenfor en
andet paradigme som EP. Forskellen mellem disse to paradigmer satter jeg op som en idiografisk
tilgang (hvor det seregne forlab og det s@regne menneske er i fokus) og en nomotetisk tilgang
(hvor bestrebelsen gér pd at afdekke lovmassigheder og universelle kausale sammenhange). [ den

sammenhang praciseres forskellen mellem denne athandling og EP.

I den videre undersggelse traekker jeg ogsa pa nogle andre teoretiske positioner (konstruktivisme og
kybernetisk tilgang som Bateson har formuleret den, kulturpsykologisk position som Bruner har
formuleret den, en analyse af praktikeres kundskaber udarbejdet af Molander samt pa andre teorier),
hvorfor de ogsa omtales i dette kapitel.

I den sammenhang er der nogle fenomener, der kommer til at fylde meget i resten af athandlingen:
erkendelsen, synet pa en situation i dens kontekst og generalisering af erfaring. Kapitlet indeholder

derfor ogsé en pracisering af en forstaelse af dem.
5.1 Den hermeneutiske tradition i athandlingen.

Hermeneutikken beskeftigede sig i starten med leesningen af tekster, og der gir spor omkring

udvikling af metoder til dette tilbage til det antikke Greekenland (Gulddal & Mgller 1999). Den blev
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1 forste omgang udviklet indenfor teologi og jura, men siden oplysningstiden har den udviklet sig
bredt til at behandle det humanistiske omrade. Dette sker bl.a. ved at behandle fenomener fra andre
omrédder som fx handlingsforleb og historiske ha&ndelser med de samme metoder og tilgange, som
man har udviklet til at behandle tekster med. Fx argumenterer Ricoeur (1991a) for at undersoge
meningsfulde handlinger med samme metoder, som man analyserer tekster, idet det kaster nyt lys

over de meningsfulde handlinger.

Denne udvikling giver hermeneutikken et bredere sigte mod en forstaelse af, hvordan mennesker
kan forsté deres tilvaerelse. Dermed er forstdelse ikke noget, der alene skal sattes i metoder, men en
side af menneskets tilvaerelse, idet vi kan forholde os refleksivt til vores egen vaeren. Der er siden
arbejdet videre med den erkendelsesteoretiske side, nar man pa denne made ser forstielse som en
side af menneskets varen. Her ses forstaelse historisk, idet mennesket altid er i en historisk tid og
situation, der influerer pa dets méde at forsta sin tilverelse og de fenomener, mennesket stader pa i
denne. En forstéelse er dermed ikke noget den enkelte helt selv opstiller, men er influeret af den tid,
man lever i samt den kultur, der har forsynet en med forstaelsesmodeller, som leverer umiddelbare
forseg pd at forstd de fenomener, man oplever. Disse socialt udviklede forstaelsesmodeller vokser
man op med, hvorved man opbygger nogle forforstaelser eller fordomme, som man lebende meder
verden med. I dette mede med verden kan man sa fa justeret sin forforstaelse, ndr man forholder sig
til det seregne fenomen, man star overfor. Her spiller den ontologiske side af hermeneutikken ind,
idet fordomme ikke blot er et metodisk problem i (videnskabelige) undersogelser og forstéelser af
verden, men er selve den made, man gar til verden pa — den made man er 1 verden. Mennesket er
aktivt engageret i verden og forsegene pa at forsta den er ikke tilbagelaenet kontemplative, men er
aktive udspil og forseg pé at forstd og handtere verden og dermed centralt i den menneskelige made
at leve pa. "Derfor er den enkeltes fordomme, langt snarere end hans domme, hans veerens

historiske virkelighed.” (Gadamer 1999 sd.139).

Der er hermed heller ikke nogen endelig sand forstaelse, da enhver tid ma tolke en tekst (og dette
inkluderer handelser, historiske begivenheder, alle typer tekster, billeder, artefakter m.m.) ud fra de
fordomme, der er aktuelle for denne tid. En forstaelse kan dermed ikke kobles alene til teksten, men
fremstar i speendingen mellem tidens fordomme og teksten (ibid sd. 159). Man kan ogsa sige, at
enhver forstéelse ikke alene er en forstaelse af noget foreliggende, men det er samtidig en

produktion af noget nyt. Tolkning bliver en uafsluttelig proces, da enhver ny tid skaber sine egne og
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evt. nye forstaelser af en overleveret tekst. Samtidig kaster enhver tolkning et lys over den person,
der skaber tolkningen og den kultur, hvori den bliver til — det er den anden del af sp@ndingen jf.
ovenfor. Her indebarer den aldrig afsluttede tolkningsproces ogsa, at man aldrig har fuldsteendig
viden om sig selv og egen baggrund (ibid sd. 165). Set i denne sammenhang bliver det en opgave i

hermeneutikken at kaste lys over betingelserne for at skabe en forstéelse.

En forstéelse af en tekst er ikke den enkelte persons vaerk. Selvom man arbejder alene med en tekst,
sé optraeder den felles kultur, man er vokset op 1, i ens fordomme og mader at arbejde med teksten.
Der er her ikke tale om, at man er fastbundet og determineret af sin kulturelle baggrund. Den har
praeget ens fordomme, men samtidig opretholdes kulturen kun ved de enkelte individers medvirken.
Traditioner og kulturelle forstdelsesmodeller opretholdes af de mennesker, der udferer og benytter
dem (ibid sd. 157), men samtidig er der i mange tilfelde tale om et socialt samspil omkring

udvikling af disse, idet det enkelte menneske kan danne nye tolkninger i den konkrete situation.

I hermeneutikken 1 1800-tallet ansa bl.a. Dilthey forstéelse og fortolkning som dndsvidenskabernes
omrade, hvor naturvidenskaberne arbejdede med forklaringer (Gulddal & Meller 1999, Ricoeur
1999). Ricoeur diskuterer denne opdeling (1999), hvor man tidligere sa naturvidenskaberne som
model for en videnskab, der opererede med forklaringer, og han foreslér, at man i stedet henter
inspiration fra lingvistikken i en strukturalistisk tradition. Her vil en forklaring ved laesning af en
tekst handle om at papege, hvordan elementer i teksten bidrager til tekstens helhed og til at give et
bestemt billede. Heroverfor star en fortolkning, hvor laeseren satter teksten i forhold til sin egen
tilvaerelse og erfaringsbaggrund for at vurdere, hvad den bringer af ny forstaelse i denne
sammenhang. [ dannelsen af en forstéelse, vil en forklaring af teksten dermed bidrage og vere en
del af at danne en forstéelse af teksten, sd@ man kan ikke havde at nogle videnskaber arbejder med

forklaringer og andre med forstaelser, eller at det er to forskellige mader at arbejde pa.

Overforer vi dette pa den socialpaedagogiske situation, sé vil en forklaring afdeekke hvorfor netop
denne situation udviklede sig pa den made, den konkret gjorde. En forstaelse vil sette situationen
ind 1 et storre perspektiv ved at se pa den som en del af den unges tilverelse og det

socialpedagogiske arbejdes forlgb, og hvordan den derfor kan influere pa den unges udvikling.
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I denne sammenhzng bliver relevante forklaringer af den type, som Bateson kalder for kybernetiske
forklaringer (se ogsa afsnit 12.3 sd.229), idet disse netop fokuserer pa de faktorer, der potentielt kan
have indflydelse pé forlebet af socialpaedagogiske situationer.

Jeg vender tilbage til disse tanker 1 kapitel 9-12, hvor jeg neermere kommer ind pa dannelse af

erfaringer og brug af dem i nye situationer.

Ricoeur analyserer (Ricoeur 1981) Freuds og psykoanalysens opfattelse af sandhed. Det har varet
et tilbagevendende kritikpunkt overfor psykoanalysen, at den har et uklart forhold til sandhed, idet
den opererer med at personens oplevelse er afgarende for, hvilken betydning en hendelse fér, og
oplevelse af en situation kan der vaere flere af. Der er derfor ikke blot en “rigtig sandhed”, og
hvordan kan man arbejde videnskabeligt, ndr man ikke har klare kriterier til at afgere et spergsmaél
om sandhed? Ricoeur opridser nogle preemisser i psykoanalysens tilgang, hvor et af dem er en
skelnen mellem fysisk og psykisk realitet. I den fysiske realitet er der én sandhed om et fenomen,
men i den psykiske realitet kan der godt vere flere. Fx kan flere personer opleve den samme
situation eller det samme faenomen forskelligt, og for dem hver iser er deres oplevelse en psykisk
realitet, men samtidig kan deres oplevelser godt vaere forskellige og ligefrem modstridende. Dette
@ndrer ikke ved sandhedsverdien af deres oplevelse hver is@r. Nar man medtanker den psykiske
realitet og oplevelsens betydning, bliver premisserne derfor nogle andre, og der ma opereres med
enten flere sandheder, eller med flere lige gode tolkninger af sandheden, hvor spergsmalet om
hvilken tolkning (oplevelse), der er den sande, er et forkert spergsmal. For at en begivenhed fér
indflydelse pa vores psykiske udvikling er det tilstraeekkeligt, at den er en del af vores psykiske
realitet. Det bliver nu centralt at afdaekke, hvordan det enkelte menneske danner sig en forstéelse af
denne begivenhed. Man kunne formulere det anderledes: udover selve hendelsen bliver det det
enkelte menneskes made at opleve en begivenhed p4, der er afgerende for den betydning den
pageldende begivenhed far for dette menneskes videre psykiske udvikling. Hermed er premisserne
for videnskabeligt arbejde fundamentalt anderledes end indenfor de paradigmer i
naturvidenskaberne, hvor man opererer med én sandhed. I forlengelse af Gadamers karakteristik af
fortolkning som en uafsluttelig proces, kan man tilfeje — hvad Ricoeur ogsa gor — at den betydning
en begivenhed har og far for et menneske ikke kan fastslas lige oven pé begivenheden, da en senere
tolkning kan @&ndre personens oplevelse af begivenheden. Dette kan ske flere ar efter den faktiske

begivenhed. Disse overvejelser er velkendte indenfor visse former for behandling, der netop gér ud
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pa at omfortolke tidligere begivenheder i nye rammer (fx i regressionsbehandling (Binger
Kristiansen (1970, 1974)).
Man kan sige, at nar et menneske oplever en episode eller hendelse og danner en forstielse af

denne haendelse, sa dannes en erfaring.

Den konstruktivistiske tilgang.

En konstruktivistisk tilgang ser menneskets erkendelse som en konstruktion, det enkelte individ
foretager. Mennesket har ikke en direkte adgang til viden om verden, idet denne formidles dels via
overlevering fra andre (Séljo 2003, Cole 2003) og dels gennem perception og tolkning af stimuli fra
omverden (Bateson 2002/1979 sd.28 og 178). Herigennem konstruerer mennesket sin erkendelse,
og dette kan bdde foregd ved observationer, ved at reesonnere over sammenhange og menstre i den
hidtidige erkendelse og i observationer og ved overlevering fra andre. Betegnelsen konstruktivistisk
er bred og som s& mange andre betegnelser er den udsat for diskussioner, der vil opdele og
praecisere forskellige konstruktivistiske retninger. I de sidste 20-30 ar er konstruktivisme isar blevet
diskuteret under overskriften socialkonstruktivisme, om end denne betegnelse af nogle opfattes som
“traet” (formulering fra Hacking 2002). Oprindeligt stod den for et opger med mange forhold og
begreber, som blev behandlet som naturbestemte eller uforanderlige som f.eks. kensopfattelser. I
dag er betegnelsen teet pa tom, da der er en udbredt opfattelse af, at forhold og erkendelser der er
konstruerede dermed ogsa er socialt konstruerede. Nar betegnelsen bruges, sa ligger der i dag ifelge
Hacking (2002) ofte en hensigt under, der gér ud pé at &endre de pidgaldende forhold, fordi de
opfattes som negative (ibid). Ud fra disse overvejelser vil jeg i denne afthandling holde mig til at
kalde det teoretiske stasted for konstruktivistisk, men forst er der brug for yderligere praecisering af

det konstruktivistiske stdsted.
Collin (2004) deler standpunkterne indenfor socialkonstruktivistiske tilgange op i 4 idet han skelner

mellem det epistemologiske og det ontologiske omrade samt mellem den fysiske og den sociale

verden. I nedenstaende tabel har jeg opridset hans position:
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Epistemologisk omréde Ontologisk omrade

Fysiske verden Erkendelsen af den fysiske | Ikke social konstruktion

verden er delvist en social

konstruktion

Sociale verden Erkendelsen af den sociale | Den sociale verden
verden er socialt konstitueres af
konstrueret menneskelige handlinger

og er dermed socialt

konstrueret

Han tilslutter sig umiddelbart en opfattelse af, at den fysiske verden i ontologisk forstand ikke er en
social konstruktion, men at man i epistemologisk forstand kan tale om, at vores erkendelse af den
fysiske verden er delvist socialt konstrueret. De begreber og kategorier vi opfatter og betegner den
fysiske verden med er socialt konstruerede, men vi kan ikke konstruere hvilke som helst begreber,
og 1 hvert fald nogle af de kvaliteter, som vore begreber betegner mere eller mindre nuanceret og
detaljeret, findes i den fysiske verden forud for vores betegnelse af dem.

Tilsvarende er Collin ikke i tvivl om, at den sociale verden epistemologisk set er socialt konstrueret,
og 1 ontologisk forstand er den ligeledes konstitueret af menneskers handlinger. Han fokuserer her
pa, at det sociale er karakteriseret ved at de menneskelige handlinger tillegges en intention. Denne
intention tolkes af andre, der ser intentionen som en uadskillelig del af handlingen. Den stadige
strom af handlinger deles dermed op i intentionelle handlinger, men dette sker via brug af de

tolkningsmodeller, kulturen stiller til radighed for de mennesker, der vokser op 1 den.

Sa langt kan jeg tilslutte mig Collins preciseringer, men hans opfattelse af det psykiske
forekommer mig noget uklar. Det er selvfolgelig heller ikke hans @rinde, da han taler mere bredt
om den sociale verden, men han omtaler det psykiske 1 diskussionen af muligheden for at skelne
mellem den fysiske verden og den sociale, og her regner han ikke det psykiske med til den sociale
verden. Han diskuterer, om man kan traekke et skel mellem den fysiske og den sociale verden ved

blandt andet at se pa psykosomatiske sygdomme, men her anferer han:
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“de vedrarer forholdet mellem det somatiske (fysiske) og det psykiske, snarere end
forholdet mellem det fysiske og det sociale” (Collin sd.143)

Collin mener ogsa, der er et klart skel mellem det fysiske og det psykiske - fx opfatter han smerte
eller trethed som rent psykiske fanomener, men den tilsvarende tilstand i nerver, organer osv. som
fysiske (ibid.sd.144).

Sammenlignet med Collin ser jeg det psykiske som udviklet i samspillet mellem det fysiske
(inklusive biologien) og det sociale eller kulturelle i trdd med Bruners (Bruner 1999) karakteristik.
Mennesket er bade et biologisk og kulturelt vasen, og selve konstitueringen af mennesket som
menneske sker i vekselvirkningen mellem disse to verdener (Bruner 1999 kp.1). Man kan ikke sige,
det ene bygger oven pa det andet, da netop samspillet mellem dem satter mennesket i stand til at
satte sig ud over biologien, og da konstitueringsprocessen i sig rummer muligheden for at
mennesket kan gé ud over den kulturelle kontekst, det dannes i. Mennesket konstruerer godt nok sin
erkendelse med de begreber og modeller, som kulturen stiller til rddighed, men samtidig er der i
konstruktionsprocessen en kreativ mulighed for at udvikle disse eller skabe nye. Man er dermed
bade bundet af den erkendelse, man har konstrueret sig til dato, men samtidig med nogle
frihedsgrader til at konstruere videre pa egne erfaringer. Dette er ikke forbeholdt forskere og
kunstnere, men er en del af alle menneskers daglige liv.

Dette sidste er helt parallelt med det tidligere anforte om fordomme, hvor Gardamer argumenterer
for, at enhver forstaelse bygger pa en forforstaelse eller fordom, der sa bygges videre i den aktuelle

situation.

Dermed er det psykiske ontologisk set konstitueret i samspillet mellem dele af den fysiske verden
og den sociale verden. Det er derfor ikke en ren social konstruktion, men heller ikke uden social
konstruktion. Epistemologisk set er vores beskrivelse af det psykiske til gengaeld en social
konstruktion i sterre udstreekning end vores beskrivelse af den fysiske verden. Denne beskrivelse er

som refereret fra Ricoeur ovenfor athengig af den psykiske realitet, vi oplever.
Jarvinen og Mik-Meyer (2005b) skitserer en konstruktivistisk position, som de kalder

interaktionisme og ser den i forlengelse af nogle af de klassiske traditioner indenfor bl.a.

sociologien og psykologien — bl.a. den symbolske interaktionisme, Chicago-skolen indenfor
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sociologi. De stiller den interaktionistiske tilgang overfor en sakaldt naturalistisk tilgang, der

karakteriseres ved 3 punkter:

“For det forste at kvalitative metoder (fx interview og observationer) kan afdcekke “ren”
viden fra den sociale verden. For det andet, at forskeren skal (0og kan) analysere “verden som
den virkelig er” uden at lade sin egen forforstdelse (teoretisk eller i andre henseender)
“forurene” analysen. .. Og for det tredje, at forskeren, for at sikre sit materiales kvalitet, bor
komme sa teet pa de studerede som muligt, dvs. at forskeren, med en ekstrem formulering, bor
“overgive sig” til den kultur, han eller hun studerer.” (Jirvinen og Mik-Meyer 2005b sd. 14-
15)

Det skal bemarkes, at de selv ser den naturalistiske tilgang som en tankefigur eller idealtype mere

end som en realiseret eller forsvaret tilgang.

Overfor denne naturalistiske tilgang understreger de, at viden nedvendigvis altid vil vaere en
konstruktion, der dannes i sociale sammenhange. Den er dermed praget af disse i sin udformning.
Det giver dermed ikke mening at ville undersgge verden ’som den virkelig er”, da dette netop er en
konstruktion, ligesom ens fremstilling heraf vil vare en konstruktion, der dannes ud fra det
grundlag, man meder op med. Tilsvarende er det heller ikke nogen kvalitets-garanti, at forskeren
kommer sé tet pd det udforskede som muligt. Erkendelsen opstar nermere i spendingen mellem
forskeren og det udforskede, men gor netop ikke krav pa at vaere objektiv erkendelse af, hvad der
virkelig foregar. Jarvinen & Mik-Meyer beskeftiger sig selv med den sociale verden, og med den
precisering stemmer deres karakteristik med Collins beskrivelse af en socialkonstruktivistisk

tilgang.

Ovenfor er omtalt punkter fra en hermeneutisk tilgang, der netop understreger de samme pointer 1
forskning. Nar man laser en tekst siger hermeneutikerne, opstar der en ny mening eller forstéelse i
spaendingsfeltet mellem tekst og leeser (Ricoeur 1991b). Tilsvarende med forskningsprocessen hvor
det udforskede treeder i karakter i kraft af medet med forskerens forforstéelse, og herudfra kan opsta

ny erkendelse, men dette er netop en uafsluttelig proces.
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Nomotetisk versus idiografisk videnskab.

En nomotetisk videnskab sgger at finde lovmessigheder i verden omkring os, sd vi kan bruge disse
lovmaessigheder til at lede vore handlinger. Heroverfor kan man stille en idiografisk videnskab,
hvor de fenomener man studerer ses som enkeltstdende. Det prototypiske eksempel kunne her vaere
historie, hvor man forsker i haendelser, der er sket en enkelt gang i tidens leb — fx Cuba-krisen i
1962 - men ogsa i studiet af litteratur er det enkelte vaerker, der er genstand for udforskningen.
Dette var netop en af forskellene til naturvidenskaben, og et argument for at &ndsvidenskaberne
ifelge Dilthey og andre indenfor den hermeneutiske tradition i 1800-tallet métte udvikle deres egen
made at arbejde videnskabeligt pa (Dilthey 1999, Gulddal & Mgller 1999).

Malet er her at afdeekke det udforskede faenomen i sin seregenhed med de detaljer, der opfattes som
vigtige. Historikere nejes imidlertid ikke med det, men gar videre til at finde mere almene sider af
det studerede fenomen, og i den sammenhang kan man satte spergsmalstegn ved om det er muligt
at lave en idiografisk videnskab i ren forstand. Kan man kalde det videnskab, hvis man kun
beskriver enkeltstiende hendelser og afstdr fra at sege efter regelmassigheder pa tvars af disse
handelser? Jeg vil tale om en idiografisk tilgang i bred forstand, hvor forskere arbejder med at
udvikle heuristikker forstdet som redskaber i form af begreber, modeller og teorier, der anvendes i
en aktiv proces til at danne en forstielse af den konkrete verden. Heuristikkerne viser deres verdi i
forstaelsen og handteringen af fenomener og situationer, selvom disse opfattes som enkeltstdende.
Her er det opfattet som en epistemologisk tilgang, idet der stadig ligger en ontologisk forstielse
bag, der ser verden som fungerende efter komplekse regelmaessigheder.

I historie vil man almindeligvis soge efter forstaelsesmodeller eller regelmessigheder pa tvers af
situationer, men her med en klar bevidsthed om, at et historisk forlgb aldrig er magen til et andet
eller gentages. Dermed bliver interessen ikke alene, hvad der realt skete, men ogsa hvilke
"constraints’, der medvirkede til at dette saregne forleb ikke blev et andet - en mere omfattende
type forklaring end den (mono-) kausale: hvorfor gik det netop her som det gik? Denne mere
omfattende type forklaringer kalder Bateson (1972 sd.399) for kybernetiske forklaringer. Skal den
historiske viden bruges i en anden sammenhang, er det alle disse ’constraints’, der er interessante,
s& man kan vurdere deres vaegt i denne sammenhang og i kommende. Det vender jeg tilbage til side

229.
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Her skiller den nomotetiske tilgang sig fra den brede idiografiske, idet den sidste her beskrives som
en bestrabelse pa at udvikle redskaber til at forholde sig til situationer og fenomener, der forstés
som unikke. Den erkendelse der her er brug for er ikke en universelt gyldig viden, men kundskaber
der hjelper en til at forholde sig til den saeregne situation, man nu star i. Man opfatter ikke opsamlet
viden som en afspejling eller repreesentation af omverden, men som en heuristik, der kan benyttes
til at percipere den i sin konkrete og seregne udformning.

Her kan en erkendelse formuleret efter en nomotetisk tradition godt vaere veldig nyttig. Har man fx
undersogelser, der viser at personer med bestemte symptomer 1 70 % af tilfeeldene har gavn af en
bestemt form for behandling, s& kan det vaere en meget nyttig heuristik til at afklare, hvilken
behandling, der skal tilbydes. Ikke i form af automatisk at tilbyde den pdgaldende behandling, men
1 den videre undersogelse af, om dette ogsé gelder for netop denne patient. God praksis bestér i at
yde den optimale behandling for den sa&regne patient. Efter at have kritiseret en nomotetisk brug af

diagnoser skriver Ekeland:

“Derimot vil diagnostisering som ei idiografisk klinisk utgreiing vere eit langt betre
utgangspunkt — dvs. skreddarsaum i staden for konfeksjon slik standardisering etter

diagnose tilseier” (2003 p. 62)

Faktisk er det jo ogsa dette Sackett et al. ( 2000) beskriver som evidensbaseret praksis i medicin,

hvor den evidensbaserede viden skal vurderes i forhold til den konkrete patient.

I nomotetiske tilgange til forskning og psykologi arbejder man med at finde og beskrive
lovmaessigheder i menneskers méde at fungere pa psykisk. Overfor dette beskriver Bateson (1972
sd. 399) mange situationer som karakteriseret ved at have mange mulige udviklingsmuligheder og —
veje. Nar der pad den made ikke er simple kausale sammenhange, sa bliver erkendelsen af en
situation mere kompleks. Den organisme, der skal agere ift. situationen, har brug for en viden om de
forskellige udviklingsveje og forhold, der har betydning for, hvilken udviklingsvej, der bliver
resultatet. Skal vi udbygge vores erkendelse om saddanne situationer, sa er det ikke nedvendigvis en
beskrivelse af den faktiske udvikling, der rummer mest — og mest interessant — erkendelse om
situationen, men derimod det Bateson kalder kybernetiske forklaringer: forklaringer af hvorfor det
ikke blev en af de andre udviklingsveje, der blev realiseret. Hvilke bindinger (constraints) influerer

den videre udvikling af denne situation?
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5.2 En filosofisk analyse af praktisk kundskab.

Bengt Molander er filosof og har beskaftiget sig med det, han kalder kundskab-i-handling (1996).

Hans indkredsning af kundskab-i-handling bestér i diskussion af dels filosofiske tekster, dels andres

beskrivelser af praktisk arbejde samt af littereere tekster. Han beskriver det, han kalder den

“teoretiska kundskapstradition’ (1996 sd.68) som et forseg pa at begribe verden teoretisk, og

heroverfor beskaftiger han sig med en ’praktisk kundskabstradition’, der begriber verden ud fra

deltagelse, handling og engagement i verden i sociale ssmmenhaenge. I dette arbejde — som skitseres

nedenfor — arbejder han pé et hermeneutisk grundlag og diskuterer en raekke forskellige beskrivelser

og studier af praktikeres arbejde.

Den ’teoretiska kundskapstradition’ karakteriserer Molander séaledes:

en dualism subjekt-objekt, kunskap dr om nagot fran subjektet atskilt;

att tillimpning ses som ett separat moment, man kan ha kunskap utan att kunna tillimpa
den;

overtygelsen att kunskap avspeglar eller avbildar verkligheten (eventuellt med vissa
forvringningar),

overtygelsen att kunskap kan formuleras i ord och matematiskt sprak;

evighetsldingtan (parad med 6vertygelsen att den inte kan uppfyllas) (ibid sd. 68)

Her opstiller Molander som kontrast en "praktisk kundskapstradition’:

ett mer eller mindre starkt avstandtagande frdn dualismen, den bygger pd deltagande og
dialog med andra mdnniskor och i kunskapen ingdr att leva med material, verktyg osv.;
enhet kunskap-tillimpning;

overtygelsen att kunskap dr kunskap-i-handling, levande kunskap i virlden, kunskap
avbildar inte utan leder fran frdga till svar och fran uppgift till fullgérande inom olika
mdnskliga aktiviteter,

overtygelsen att kunskap dr i grunden “tyst”, dven om ord och matematiskt sprak mdanga
gdnger dr nyttiga hjdlpmedel;

en forankring i levande traditioner (ibid sd. 68)
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Molander (ibid) taler om kundskab-i-handling, men bruger ogsé selv betegnelsen kundskab for
kundskab-i-handling, hvilket jeg ogsa vil gere. Nér jeg skriver kundskab, mener jeg kundskab-i-
handling, og ellers taler jeg om viden. Skal man forsta den kundskab, der ligger i en praktisk
handling, er det centralt at forsta de spergsmaél, den er et svar pa. Denne forstielse kraver, at man
ser handlingen i den kontekst, den udferes 1, og her skal konteksten forstas bredt som bade fysisk,
tidsmeessig, kulturel, samfundsmaessig og historisk. Handlingen indgar i denne kontekst og er et
svar pa et spergsmal eller en handling for at realisere et mél, og den kan kun bedemmes i1 denne
sammenhang. Skal de bruges i denne sammenheng, skal teorier ikke vere afbildninger af faktuelle
forhold om, hvad der foregar, men bud pa hvad der muligvis kan gestaltes (ibid sd. 149). De skal
altsa neermere handle om de dynamiske forhold i situationen, der potentielt har indflydelse pa dens
videre udvikling. Imidlertid har viden i den teoretiske videnstradition som kulturelt fenomen
udviklet sig praeget af historiske og kulturelle forhold, der ikke altid har haft optimal handlen i
situationen som fokus.

Da situationen inden den hander jo endnu ikke er realiseret (!), handler den kundskab, der viser sig
1 handlingen, om mader situationen kan konstitueres og videreudvikles pa. Basen for kundskab 1
handling er derfor en samling af eksempler, som den n@rvarende situation kan sammenlignes med
(ibid sd. 190). I denne sammenligning er ideen eller dynamikken i brugen af metaforer nyttig, idet
disse netop benytter sig at en samtidig vurdering af bade ligheder og af forskelle — altsé ikke blot en
fokusering pa ligheder (ibid sd. 194). Sommetider nar man laengst med at tale indirekte om
fenomenerne — sommetider er det direkte nedvendigt, da praktisk kundskab ikke altid kan
formuleres udtemmende i sprog. Disse diskussioner om forholdet mellem teori, praksis og
hensigtsmassige formidlings-former til at arbejde med kundskab og viden vender jeg tilbage til i

kapitel 11.

Hvis man skal tale om generalisering af fx erfaring indenfor denne ramme, handler det om, at
mennesket stoler pa sine erfaringer og dermed anvender dem i den videre fard. Fremtiden skabes
ved at vi anvender vore erfaringer — det er generalisering i handling frem for den teoretiske
generalisering vi normalt taler om (ibid sd. 209 ff). Dermed bliver generalisering og gyldighed

indenfor denne ramme til spergsmal, der skal afgeres i relation til konkrete situationer.
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Sidebemaerkning: I nogle diskussioner af evidens taler man om global versus lokal evidens. Der er
en generel sammenhang, der betyder, at har viden en global evidens — den gaelder i mange/alle
sammenhange — vil den samtidig ofte vaere mere vag eller upraecis. Derimod vil en viden med stor
lokal evidens — dvs. stor udsigelseskraft i en konkret ssmmenhang, men ikke generelt pa tvers af

sammenhange — vaere mere pracis og nuanceret (Dahler-Larsen 2008, Cartwright 2007).

Vurderingen af handlinger foregar i en dialog med andre mennesker. I denne dialog kan man som
argument henvise til praksis — det virkede (Molander 1996 sd 245). Da alt ikke kan formuleres
sprogligt, er henvisningen til handlingen i orden, men ikke nedvendigvis nok. En kritisk dialog er
stadig nedvendig — dels for til stadighed at udvikle den praktiske kundskab, og dels for at rydde op i
kundskaber, som maske slet ikke er gode” jeevnfer oplysningstidens mélsatning om at rydde ud 1
overtro.

Det er imidlertid ikke alle spergsmaél eller indvendinger mod en handling og kundskaben i
handlingen, der er legitime. Ligesom handlinger kraver gode grunde, kreever (den handling at stille)
sporgsmal ogsd gode grunde (ibid sd. 246), og hvad der er gode grunde ma afgeres 1 en dialog
mellem parterne ifolge Molander (ibid sd.245). Nir man stiller et spergsmaél, konstituerer dette ogsa
den aktuelle handling i en forstaelsessammenhaeng, og dialog-partneren kan afvise denne made at
konstituere handlingen i den pageldende ramme. Det kan altsé vere i orden for praktikere at afvise
spergsmal til deres praksis, eller at omformulere spergsmaélet inden de redeger for deres praksis —
eller set fra den anden side — stiller man spergsmal til en praksis, m& man have gode begrundelser

for at stille spergsmaélet og stille det netop pa denne made.

Der er en vaesentlig forskel pa teori og praksis, det er vigtigt at tage med i overvejelserne: teori er til
stadighed &ben for forandring og usikker, hvorimod praksis er endelig og tydelig: er der handlet, s&
kan handlingen ikke gores ugjort igen, hvorimod teori altid kan @ndres. Tilsvarende kan der vare
mange teorier, men der er kun en praksis (ibid sd. 17). Omvendt ser Molander det som en
nedvendig del af praktisk kundskab, at man til stadighed er rettet mod udvikling af den. Hvis man
holder op med det, vil man i naste situation handtere den ”som man plejer” — dvs. som magen til en
tidligere situation og ikke som den sa@regne situation den er — og lige netop herved nedbrydes den
praktiske kundskab potentielt, idet der ikke handles i forhold til den seregne situation, men i
forhold til en kategori af situationer. Det er centralt i praktisk kundskab, at verden netop begribes 1

handling, og griber disse handlinger ikke den aktuelle, saeregne situation, sa er kundskaben ofte
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mindre kvalificeret. Den vurderes jo ift. intentioner i den s&regne situation, og her vil en optimal

indsats netop oftest kraeve denne folsomhed for den aktuelle, konkrete situation.

Sammenstilling med socialpaedagogisk arbejde.

Molander argumenterer for, at skal man tage stilling til den kundskab, der ligger i en handling, s&
skal dette ske i forhold til den aktuelle kontekst, idet en handling er intentionel — den er et forsgg pa
at nerme sig et mal eller svare pa et sporgsmal. Dette er parallelt med karakteristikken af det
socialpeedagogiske arbejde i det tidligere kapitel. Her er det padagogens opgave at reagere i forhold
til den konkrete situation pa en made, sa den unge far mulighed for at udvikle sig. Med Molander
vil man altsa sige, at den praktiske kundskab ligger i at kunne handle hensigtsmessigt i netop denne
kontekst. Tager man videre hans bud pa brug af teorier, s skal teorier ikke afbilde verden, men give
bud pé, hvordan situationen videre kan (re-) konstitueres — altsa vare rettet mod dynamikken i
denne proces. Han beskriver kundskabsbasen som bestdende af en raekke eksempler, der benyttes
som metaforer til sammenligning med den aktuelle situation. Det er ikke interessant at se, hvor den
afviger fra eksemplerne, men bade at se forskelle og ligheder fordi begge dele bidrager til en

yderligere forstéelse af den aktuelle situation.

Til forskel fra den teoretiske generalisering beskriver han en praktisk generalisering, der bestar i at
anvende en erfaring fremover i nye situationer. Denne anvendelse kan forega som beskrevet i
forrige afsnit. Her er tale om en form for generalisering, hvor der ikke uddrages eller abstraheres
noget bredt gyldigt pa tvers af mange situationer, men hvor den enkelte erfaring bruges til at skabe
mulige gestaltninger af en ny situation. Man kan tale om at bruge den enkelte erfaring som heuristik
for tolkning af fremtidige situationer. Skal en erfaring vere nyttig til denne brug, ma den
nedvendigvis fokusere pd dynamikken i situationen eller omkring fenomenet. Her kan man koble
til de teoretiske begreber, som Davydov kalder dem (1990), der i sig rummer de udviklings- eller
mulighedsbetingelser, der er essensen i det pdgaldende begreb. Det vender jeg tilbage til 1 kapitel 9

om beslutningstagning.
Konkret betyder det, at socialpaedagogen har brug for teorier, der forteller hvordan en situation med

en ung kan gestaltes pa forskellig vis — hvordan dynamikken i dette samspil kan vare og hvilke

faktorer, der kan have indflydelse herpa. Ligeledes har han brug for erfaringer, der fortaeller om
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dynamikken i unges udvikling, men for at kunne fungere som praktisk kundskab skal disse
erfaringer fungere som tolkningsbud, der kan sammenlignes for falles track og forskelle i forhold til
den aktuelle ung. Dermed er det en indbygget del 1 praktisk kundskab, at man til stadighed udvikler
den. Derfor er det ogsa en del af godt socialpaedagogisk arbejde at vaere nysgerrig efter at laeere nyt

om mennesker i sit arbejde.

I diskussionerne af den enkelte situation eller handling kan man med Molander henvise til praksis:
det virkede pa den og den méade. Dertil kommer en stadig kritisk dialog med andre, hvor man
overvejer den realiserede made at gestalte situationen pa, idet den jo netop er en blandt flere mulige.
Hermed bliver praktisk kundskab og udvikling heraf bundet op pa et socialt faellesskab, og den
praktiske kundskab 1 socialpadagogisk arbejde er som regel ikke et individuelt anliggende.

5.3 Centrale fenomener og begreber i den videre undersogelse.

Erkendelsesprocessen.

Bateson (1972, 2002/1979) har arbejdet bredt med bade menneskers og dyrs erkendelse pa tvers af
traditionelle faggreenser som biologi, antropologi, informationsvidenskab, psykiatri m.v.. Centralt i
mange af hans analyser star opfattelsen af bade dyr og mennesker som organismer, der
nedvendigvis mé adaptere sig optimalt til deres omverden for at overleve. I evolutionen har
organismer derfor udviklet méder til opnaelse af erkendelse af de sider af omverden, som har
betydning for dem — traditionelt fokuseres pa fede, farer, artsfeller. Da organismerne i forhold til
information ikke har direkte adgang til omverden, ma de bygge deres erkendelse pa de
informationer, de kan samle op. Det er derfor centralt, hvordan organismerne har udviklet
sanseorganer og perceptuelle systemer, der netop svarer til deres omverden — deres biologiske
niche. Ud fra disse informationer konstrueres en erkendelse af omverden, som organismen skal

bruge til at agere bedst muligt i forhold til sin omverden.

Der ligger i denne sammenhang en pointe i, at erkendelse ikke nedvendigvis behover at vaere
hverken bevidst eller reflekteret for at telle som erkendelse 1 denne athandlings forstaelse. Hos
mennesker varetages en god del af de daglige funktioner uden for bevidstheden, selvom mennesket

reflekterer i andre sammenhange. Ret beset er det netop en styrke for menneskets forméen, at det
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kan handtere store dele af de situationer og problemer, der forekommer i den almindelige dagligdag,
udenfor bevidstheden. Herved frigeres kapacitet til refleksiv virksomhed, der er vesentlig

langsommere og mere begraenset 1 sin kapacitet (Miller 1956, Rasmussen 1986).

Bateson (2002/1979 kp.II) opfatter omverden som si kompleks, at det ikke er optimalt at fa en
fuldsteendig viden om den. En sidan ville laegge beslag pa organismens ressourcer uden at
nytteverdien svarede til belastningen, og der er derfor behov for en udvelgelse. Han understreger
her en pointe, han selv henviser til Korzybski, der siger “the map is not the territory” (Bateson
1972 sd. 449 eller Bateson 2002/1979 sd.27). Den optimale erkendelse er ufuldsteendig, men
tilstreekkelig til organismens adaptation til sin gkologiske niche og dermed til overlevelse. Med
konstruktivistiske termer kan man sige, at individet agerer pa sin konstruerede forstaelse (svarende
til kortet), og nar adaptationen er god, er dette netop tilstreekkeligt til at forfolge sine hensigter i

konteksten.

Eksempel.

Erkendelse hos dyr: Leontjev (1977 bd. 2 sd. 259) gengiver et forseg med en
edderkop, hvor man lader en stemmegaffel berore dens net. Edderkoppen reagerer ved
at forsege at spinde et net rundt om stemmegaflen. Den kender et insekt som fode pa
vibrationerne i nettet. Hvis man praesenterede et insekt for edderkoppen, hvor der ikke
var et net, ville den (ifelge Axel 2002 sd. 201) ikke genkende insektet som fade og
dermed lade det vere. Det skal maske tilfgjes, at edderkopper ogsé kan lere at skelne
nye fedeemner, sa der er ikke tale om medfedte reflekser alene, men ogsa om
konstruktion af ny erkendelse, der kan stemme mere eller mindre godt overens med
virkeligheden (Leontjev 1977 bd. 2 sd. 260, Axel 2002 sd. 201).

At denne erkendelse har varet optimal — eller 1 hvert fald tilstraekkelig til overlevelse
— ses af at edderkopperne med denne adfzrd faktisk har overlevet. Det er kun i
psykologiens kunstige situation — dvs. ude af den tilherende ekologiske niche —
edderkoppens erkendelse kommer til kort, som nar en psykolog bererer nettet med en
stemmegaffel. Nar man placerer edderkoppen ude af sin vante kontekst, passer dens
konstruerede kort ikke laengere, og dens handlinger virker uhensigtsmaessige.

Vender vi os til menneskers handlinger, forekommer nogle tilsvarende fejltagelser, hvor kortet
forveksles med landskabet. Behandler man f.eks. et andet menneske efter rutiner, vaner og teorier,
er det en handling baseret pé kortet (rutinen, teorien, konstruktionen, fordommen) frem for en
handling baseret pa det seeregne menneske, man star overfor. Der er ikke tale om, at man kan undga
at handle pa sin konstruktion af dette seregne menneske og denne saregne situation — en form for
“egte’ eller "autentisk’ handling. Det er under alle omstendigheder konstruktionen man handler pa

(ens fordomme med Gadamers betegnelse), men i situationen kan man vare mere eller mindre
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opmarksom pé seregne forhold, der ikke passer med konstruktionen, og dermed indarbejde dem i
sine handlinger. En rutinepraget handling baseret alene pa ens fordom kan have sin berettigelse i

nogle sammenhange, men vare dysfunktionel i andre.

Eksempel.

Nér man star i en leengere ko i supermarkedet, er det ikke altid en personlig relation til
kassedamen, der er optimal set fra kundens vinkel — fx hvis hun begynder at diskutere
ens indkeb og ikke vil taste de usunde varer ind. En sadan personlig forholden kan
betyde lengere ekspeditionstid og andet besveer.

Set fra supermarkedets side kan situationen opfattes anderledes. F.eks. ser det ud til at
det 1 de senere ar indgar i oplaeringen af kassedamer, at de skal se op pa kunden, smile
og sige hej ved starten pa hver ny ekspedition. Det er formentlig ud fra en forestilling
om at kunder vender tilbage til butikken igen en anden gang, hvis de foler sig
personligt ekspederet. Denne omgangsform bliver imidlertid hurtigt til rutiner,
hvorved de mister deres personlige praeg.

Vender vi os til det socialpadagogiske arbejde, er der i tidens lob eksempler pd institutioner, hvor
man har holdt sa fast i det teoretiske rationale for behandlingen, at det blev bernene, der matte
tilpasse sig behandlingen. Denne diskussion er imidlertid ikke helt simpel, da malet med

socialpedagogisk arbejde jo netop er at ’lave bernene om”.

En af pointerne i denne skelnen mellem landskab og kort er, at enhver viden er ufuldstendig og
valgt ud. Dermed bliver denne viden ikke universelt sand, idet den kan vaere utilstraekkelig og
misvisende, hvis den samme situation betragtes med et andet sigte eller fra et andet perspektiv. En
erkendelse af en situation er dermed athangig af det perspektiv, den er dannet ud fra, og en
beskrivelse af dette perspektiv bliver nedvendig, hvis man vil vurdere kvaliteten af erkendelsen.
Erkendelse ma altsa vurderes i relation til sin historie, tilbliven, ud fra formélet og forforstaelsen i
situationen og i relation til den kontekst, hvor den skabes, og tilsvarende i relation til den situation,

hvor den skal anvendes.

Batesons beskrivelse viser en aktiv organisme, der hele tiden forholder sig til sin omverden — det er
den nedt til for at overleve. Dette er en forskel til dele af erkendelsesteorien, hvor billedet af det
erkendende menneske er et billede af en iagttager, der ikke selv er involveret i situationen, men
betragter fra sidelinjen og reflekterer over det observerede. Dette passive billede af menneskets
erkendelsesproces har praeget psykologien, hvilket jeg vender tilbage til i kapitel 9, hvor jeg netop

skiller nogle positioner pa deres billede af mennesket som mere passivt-reflekterende eller aktivt
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involveret 1 verden, idet jeg selv betragter mennesket som aktivt involveret og engageret i sin
omverden pa linje med Bateson. Mennesket har muligheden for at forholde sig iagttagende,
reflekterende og passivt, men i veesentlige forhold i vores liv er vi aktivt engagerede, og den

iagttagende attitude kan ikke tages som model for vores erkendelse her.

Praksisbegreber og idealbegreber.

Jensen (Jensen 1986) gennemgar udviklingen af sygdomsbegreber indenfor den medicinske
forskning og praksis. Han opstiller i den sammenhang en skelnen mellem praksisbegreber og
idealbegreber (Jensen kp. 9). Laeger har et praksisbegreb for en sygdom, nar de gennem den
praktiske laegegerning over tid har udviklet en (fzlles) praksis med bestemte standardprocedurer,
hvorigennem der kan nas en udbredt enighed i afgerelse af, om en patient lider af en bestemt
sygdom. Heroverfor star idealbegrebet, hvor der kan angives en definition pa en sygdom - kriterier
for at man kan tale om denne sygdom. Jensen argumenterer videre for, at praksisbegreberne opstér i
det praktiske arbejde, hvor leegerne loser de problemer, de st overfor. Idealbegreberne opstér
efterfolgende, ndr man vil beskrive og udvikle viden og begreber til brug for denne praksis gennem

systematisk forskning, pracise begrebsdefinitioner og sprogbrug.

Det er et problem, at samfundets dominerende opfattelse af viden og udvikling af viden ofte
beskriver det omvendt: forskningen udvikler viden og begreber, der har sterre sandhedsverdi end
de fungerende begreber i den eksisterende praksis, hvorefter denne viden formidles til praktikerne
(se fx kritikken af dette i Molander 1996 kp.3). Til brug for dette arbejde har forskerne fastlagt

metoder og kriterier for videnskabeligt arbejde, som afger verdien af viden og begreber.

Det er imidlertid en tilsvarende fejl, hvis man i stedet tillegger praksisbegreberne storre verdi end
idealbegreberne. Der har i tidens leb vaeret mange former for praksis, som man har ment havde en
stor effekt, men hvor videnskabens metoder har underkendt dette gennem systematiske studier med
stringente metoder. Det var oplysningstidens projekt pa denne méde at rydde op i overtro til fordel

for sand viden gennem videnskabeligt arbejde.

Bruner (1999) skitserer som navnt ovenfor et syn pa menneskets dannelse, der passer sammen med

Batesons opfattelse. Hvor man ofte ser mennesket som et biologisk vasen, som dernast udvikler
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sig 1 kulturen/miljeet indenfor de rammer, som biologien setter, s& beskriver Bruner det i stedet,
som at mennesket dannes i samspillet mellem biologi og kultur/milje. I denne dannelsesproces kan
mennesket udvikle sig udover de biologiske begransninger — ja det er maske netop menneskets
styrke, at fordi det ikke er biologisk feerdigt ved fodslen, er det i stand til at overskride de biologiske
greenser. Det giver en mulighed dels for en optimal tilpasning til det miljo, som mennesket skal
vokse op og leve 1 og dermed en foreget overlevelseschance, og dels for en sterre hastighed 1
@ndring og udvikling af menneskets kunnen og erkendelse fra generation til generation. Denne
dannelse af mennesket efter fodslen foreger mulighederne for leering og dermed overforing af
erfaringer fra tidligere generationer. Der kan dermed foregé en hurtigere faelles udvikling af den
menneskelige erkendelse. Tomasello (1999) sammenligner det med en skralle, der kun kan kere en
vej rundt, idet han ser den menneskelige udvikling af viden som en stadigt fremadskridende proces,
der netop hviler pa at en generation kan bygge videre pa den forrige generations fremskridt. Dette er
nu nok lidt vel optimistisk, idet der ogsa er eksempler pé at viden forsvinder, nar der ikke p.t. er

brug for den — f.eks. gamle handveerk.

Bruner kobler sine overvejelser til den kulturhistoriske skole — isar Vygotsky. I denne tradition har
Leontjev undersagt psykens udvikling gennem evolutionen (Leontjev 1977) og ligger i mange
henseender pé linje med det ovenfor beskrevne om Batesons tilgang. Denne teoritradition udvikler
dermed en klar placering af bade det biologiske og det kulturelle aspekt i menneskets psykiske
udvikling, idet begge dele spiller ind 1 alle sammenhange. Det vil derfor vere nedvendigt i

psykologi at have et afklaret forhold til samspillet mellem disse aspekter.

En konstruktivistisk tilgang er udpraget indenfor store dele af det, man i dag kalder for
kulturpsykologi, hvor man arbejder med beskrivelser af psykiske faenomener som indlejret i og
uadskillelig fra kulturen (se fx Cole 2003, Bruner 1999). Efter at flere og flere tvaerkulturelle
undersogelser viste, at den psykologi, der var udviklet primart i den vestlige kulturkreds ikke
passede fuldtud pa mennesker fra andre kulturkredse, begyndte man at indarbejde kulturens
indflydelse i dannelsen af menneskets psyke. En af tilgangene til dette er den anferte af Bruner, og
andre har taget studiet af udviklingen af psyken i evolutionen ind som en vinkel til at belyse disse
processer (f.eks. Leontjev 1977, Reber 1992, 1993). Dette kan ogsé ses som et forsgg pa at na til

nogle sammenhange, nar nu de hidtil opstillede teorier og beskrivelser af f.eks. berns udvikling
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viste sig at vaere kulturafthangige. Nér teorier er kulturafthangige, kan man sé né til nogle (meta-)

teorier, der beskriver de processer, hvorigennem denne kulturathaengighed etableres?

Erkendelse og kontekst.

Det ontologiske grundsyn i denne athandling herer til indenfor en realisme og en konstruktivisme -
der eksisterer en virkelighed, som vi mennesker er del af og forholder os til, men den forstaelse vi
opnar er en konstruktion dannet gennem en tolkningsproces. Der er bade sider af denne virkelighed,
som vi ikke kan komme udenom som fx visse fysiske forhold, og der er dele af virkeligheden,
mennesker er med til at skabe og opretholde som fx nogle af de samfundsmeessige institutioner jf.
redegorelsen side 93.

Det er almindeligt at opfatte erkendelse som sprogligt formuleret, bevidst og propositionel, men i
denne afhandling udvides begrebet om erkendelse imidlertid med erkendelse udenfor bevidstheden,

og erkendelse der ikke er sprogligt formuleret, men i stedet koblet til handling.

Nér en kat kan reagere adekvat pa f.eks. mus som fode, gvelsesobjekt, noget ufarligt eller andet, sa
har katten en erkendelse af musen. Kattens erkendelse kan observeres ved at observere dens
handling i forhold til den aktuelle kontekst, idet erkendelse ses i relation til en kontekst. En
erkendelse af en mus som fode, gvelsesobjekt eller noget ufarligt athanger af konteksten, hvor
konteksten indbefatter bdde omgivelserne (indebaerer konteksten overhangende trusler vil det veere
en adekvat erkendelse af musen, nar den opfattes som ufarligt og ligegyldigt objekt), kattens indre-
organiske tilstand (er katten sulten, vil en erkendelse af musen som fode vere adekvat athaengigt
dog af den gvrige kontekst) og kattens neare tidslige-historiske tilstand (er den udhvilet, men ikke
sulten, kan en erkendelse af musen som egvelsesobjekt for jagttreening vaere adekvat, og er den totalt
udmattet er denne erkendelse ikke interessant). Her er tale om en erkendelse, der ikke er sprogligt
formuleret, men viser sig i adekvat ageren i situationer. Samtidig tydeligger det en opfattelse af
konteksten og en form for erkendelse, der er central for tilvaerelsen — i dette tilfeelde kattens liv.
Musen selv er alle tre ting — og mere til som f.eks. mulig seksualpartner for en anden mus — pa en
gang og hele tiden, men for katten er en fuldstendig erkendelse af alle musens egenskaber
irrelevant eller direkte livstruende, hvis de fx leegger beslag pa ressourcer, der skal anvendes til at
slippe ud af en truende situation. Denne form for erkendelse-i-handling er kontekstbundet i den

forstand, at den ma vurderes i1 forhold til den konkrete kontekst og det agerende individs intention.
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Hvis katten fx ignorerer en mus, betyder det ikke nedvendigvis en manglende erkendelse omkring
mus — situationen kan vaere en anden, end man troede, og dermed er en anden erkendelse af musen
relevant. Tidligere er naevnt tilsvarende overvejelser omkring en edderkops erkendelse af

henholdsvis en flue og en stemmegaffel.

Kundskab og refleksiv viden.

Den handlingsrettede form for erkendelse vil jeg efter Molander (1996) kalde for kundskab, som
anfort 1 ovenstdende afsnit. Der er tale om en erkendelse, der satter individet 1 stand til at handle
adeekvat i den umiddelbare kontekst. Samtidig vil jeg tale om en refleksiv viden, der er en medieret
erkendelse. Den er formuleret i et kulturelt udviklet medie som fx sproget, hvilket igen influerer pé
den refleksive viden. Mediet er pa en gang med til at bestemme, hvordan refleksiv viden
konstitueres, men samtidig har i hvert fald sproget nogle kreative muligheder, sa det ogsa kan
benyttes til at omtale feenomener, der ikke i gjeblikket er ord og begreber for. Fx gennemgér Bruner
(1986 kp.2) teori om fortellinger og laesning af fortellinger. Indenfor litteraturvidenskab har fx
Grice (her efter Bruner 1986 p. 26 ff) opstillet regler for samtale, men der ligger en pointe i, at disse
regler netop gor det muligt at formidle en mening udover det, vi rent bogstaveligt siger i vore
ytringer. Dermed bliver vi 1 stand til at tale om noget, uden at vi har eller bruger ord pé at betegne
det direkte. Dette kendes ogsé fra brugen af metaforer, hvor man omtaler noget som noget andet, og
det er her netop den samtidige lighed og forskel, der rummer et vasentligt indhold. Sproget rummer
kreative muligheder, hvorved mennesket i nogen grad er 1 stand til at gd udover de begraensninger,

sproget som kulturelt medium setter for konstruktion af erkendelse jf. tidligere om konstruktivisme.

Den refleksive viden opfattes ofte i vestlig kultur som viden slet og ret, idet handlinger ses som
styret af denne viden (Molander 1996). Den refleksive viden er speciel for mennesket, og det har
méske veret med til at gore den til den fremhavede erkendelsesform i en grad, sa den sommetider
betragtes som viden slet og ret, og kundskab glemmes eller ses som afledt af den refleksive viden.
Dette gor sig ogsa geldende for en del psykologiske studier af menneskers viden og handling. Her
adskiller denne afthandling sig i sit syn pa erkendelse og sammenhangen mellem erkendelse og

handling.
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Den klassiske diskussion af kobling af teori og praksis far med denne opstilling en anden form end i
den teoretiske videnstradition (jf. Molander 1996 kp 3), hvor teori ses som generelt gyldig viden
uath@ngigt af konteksten, og hvor praksis ses som kontekstbundet og som en tillempning af
teoretisk viden til den konkrete situation. I stedet ses individets aktive engagement i verden her som
det primere, hvorimod den refleksive viden ses som senere tilkommende via kulturens artefakter —
bl.a. i form af sproget. Det bliver sa ikke praksis, der mangler en kobling til teorien som en mere
kvalificeret viden, men teorien der mangler en forbindelse til praksis, idet de to erkendelsesformer

ikke nedvendigvis gar i forbindelse med hinanden.

I videnskabsteorien diskuterer man generalisering af viden og gyldighedsomradet for en viden. I
disse overvejelser giver begrebet om kundskab anledning til at stille diskussionerne op pa en anden

made.

Gyldighedsomrade — generalisering.

I den nomotetiske tilgang til forskning er generalisering af en erkendelse til at gaelde alment en af de
centrale overvejelser.

Et aspekt af diskussionen gar pa det, man kalder begrebsvalidering: Nar et fenomen analyseres og
undersoges, er selve den operationalisering af feenomenet, der skal til for at na frem til den
empiriske undersogelse, sé konsistent nok til at man undersgger det, man siger man undersoger?
(Yin 1994) Denne vurdering kan i praksis besta i at opna en enighed i forskersamfundet om, at
dette er tilfaeldet — evt. ogsé enighed om, at det er samme feenomen, der undersoges i forskellige
undersogelser, der dermed kan sammenlignes (Kvale 2007). P4 tilsvarende vis taler man om
kommunikativ validering, nar man 1 forskersamfundet bliver enige om fx en teksts fortolkning
(Kvale 2007). Her kan man igen navne Jensens (Jensen 1986) begreb om praksisbegreber, som han
beskrev om praktikeres felles handlemader - tilsvarende kan med ovennavnte formuleringer om
validering siges ogsé at passe pa forskning. Endelig taler man om en pragmatisk validering, ndr man
simpelthen prover at handle efter den pageldende erkendelse og vurderer erkendelsens kvalitet ud
fra resultatet af handlingen.

Alle disse overvejelser gar imidlertid pé en forestilling om erkendelse som omhandlende noget

mere eller mindre situationsuathaengigt.
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I stedet taler Molander om generalisering-i-handling (1996 sd 209 ff). Den kundskab man opnar i
en situation kan anvendes i en anden situation, men den opfattes ikke som en erkendelse, der er
gyldig i den anden situation. Derved adskiller den sig fra i hvert fald en hel del af diskussionen
omkring pragmatisk validering. Den er en erkendelse, der hjelper en til at forholde sig til den anden
seregne situation — fx ved at statte en i at danne sig en forstielse af netop denne anden situation,
eller ved at udgere et startpunkt for at eksperimentere med situationen i tankerne (Schon 1983), s&
man efterhanden nér en tilstraekkelig forstaelse af denne anden situation til at kunne handle
hensigtsmaessigt i den. Kundskab er pa den made aldrig en entitet eller feerdig, men en kompetence
til at forholde sig til en gruppe af seeregne situationer pa den optimale made. Den er snarere en
kvalitet ved relationen mellem personen og situation (Bang 1998, Mammen 1986), hvor personen er
i stand til at agere hensigtsmeessigt i forhold til sine intentioner i situationen med hensyntagen til de
seregne forhold, der er i netop denne situation. S& snart man blot anvender erfaringen fra tidligere
til at handle som sidst, er kundskaben forringet, idet der netop ikke tages hensyn til de seregne
forhold.

Kattens erkendelse af mus som en kategori realiseres i konkrete situationer. Man kan derfor tale om,
at katten har et begreb om mus, nar den i almindelige situationer reagerer adaekvat. Almindelige
fordi kunstige, tilrettelagte situationer som eksperimentalforskere kunne finde pé ikke giver et
rimeligt billede af kattens kundskaber — men de kan godt bruges til at sige noget om erkendelsens

kobling til konteksten.

Der er en vaesentlig forskel pé disse former for generaliseringer:

L. Handlingsgeneralisering: denne defineres som anvendelse af erfaring i en
anden situation. Idealet er erfaringer, der satter en i stand til at handle i nye
situationer, der kan sammenlignes med den erfarede.

II. Teoretisk generalisering: dette defineres som (den klassiske) generalisering
hvor de almene trek, forhold, dynamikker etc., der gaelder pa tveers af
situationer, udtraekkes af en erfaring og formuleres isoleret fra denne — dette
sker evt. ved at opstille betingelser for, hvilke situationer disse traek, forhold,
dynamikker etc. geelder i. Idealet er kontekstuathangig viden.

I teoretisk generalisering er der fokus pa treek, forhold, dynamikker etc., der er sande i alle de

situationer, der generaliseres til. Her er altsa en fastlasthed omkring sandhed, der har den
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dikotomiske sand-falsk opstilling som ideal. Dette he&enger sammen med opfattelsen af videnskab
som sggen efter sandhed forstdet som noget universelt gyldigt pa tvaers af (de inkluderede)
situationer — en nomotetisk tilgang.

I handlingsgeneralisering er der ikke brug for en vurdering af sandhed — spergsmaélet er forkert eller
irrelevant. Her er en vurdering af generalisering baseret for det forste pa den aktuelle, konkrete
situation, og for det andet pa relevans, nytte af (den generaliserede) erfaringen i netop denne
situation 1 relation til intentionalitet omkring situationen. En erfaring kan sagtens vare meget bredt
anvendelig i mange forskellige situationer selvom den evt. beskriver elementer af situationerne pa
notorisk forkert made — men ofte vil den vere mere anvendelig, nar den stemmer mere overens med

de faktiske fysiske forhold i situationen.

Her kan Riceours formulering omkring psykisk realitet traekkes ind. Hvis vi 1 den psykiske realitet
opgiver en endelig sandhed, men i stedet opererer med forskellige tolkninger, hvor to eller flere
tolkninger kan vere lige stillet, s& bliver argumentationsformen en anden. Det interessante er her
ikke hvilken tolkning er bedst absolut set (hvilket médske er umuligt at afgere eller nermere et
principielt forkert spergsmél), men hvilke tolkninger er gode set i relation til et engagement i

situationen? Denne tankegang passer fint sammen med handlingsgeneralisering.

Hvis vi vender tilbage til Jensens beskrivelse af praksisbegreber, er det interessante i denne
sammenhang beskrivelsen af, hvordan praksisbegreber kan opsté i et kollegialt samarbejde uden de
videnskabelige kriterier, man i en nomotetisk tilgang opstiller som mal for gode begreber. Oversat
til den socialpadagogiske sammenhang kan en personalegruppe udvikle en meget nuanceret
forstaelse og behandling af nogle opgavetyper, uden de nedvendigvis kan definere dem efter
videnskabelige kvalitetskrav til idealbegreber. I det praktiske samarbejde kan de opsamle erfaringer
med unge, som de bruger som fzlles eksempelsamling til at diskutere de aktuelle opgaver i forhold
til, som de afger diskussioner ud fra, og som stetter dem i at handle i den aktuelle sammenheng.
Der kan altsa ligge en opsamlet erkendelse i den kollegiale kreds af socialpaedagoger, der ikke
foreligger i en form, sa den kan videregives pa en made, der accepteres i videnskabelig
sammenheng. I stedet foregir en mere eller mindre formaliseret og systematiseret oplering af nye
medarbejdere, hvilket imidlertid ogsa kan have utilsigtede bivirkninger (for en diskussion af nogle

problemstillinger se f.eks. Kildedal 2001).
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En manglende anerkendelse af denne faglige erkendelse kan give problemer med den faglige
udvikling. Tit organiseres nye tiltag f.eks. som tidsbegraensede projekter, hvor en gruppe
medarbejdere sattes til en s@rlig opgave — f.eks. at udvikle det pedagogiske arbejde omkring
serligt voldsomme og udadreagerende unge. Hvis vi benytter beskrivelsen af udviklingen af
praksisbegreber i dette arbejde, ligger denne erkendelse hos socialpaedagogerne og i deres
samarbejde. Det er ikke alene en erkendelse den enkelte far opbygget, men et kollektiv, der
samarbejder omkring afgerelserne i fallesskab. Set pa afstand fra forvaltningen, kan man nemt
haefte sig ved det strukturelle pa stedet og se pedagogerne som udskiftelige, for nu er
organisationen jo opbygget — dette svarer ogsa til en klassisk, nomotetisk tilgang til oparbejdelse af
erkendelse, idet man dog taler om at levere denne erkendelse videre til nye medarbejdere. Da
projektet er tidsbegranset viser dette sig f.eks. ved at stillingerne ikke forlenges i tide eller gares
permanente, med det resultat at socialpaedagogerne sgger videre, nar projektperioden naermer sig sin

afslutning, og dermed forsvinder den udviklede erkendelse.

En erkendelse udviklet pd denne made, er udviklet i den sammenhang, hvor den skal bruges, og af
dem der skal bruge den. Problemet kan vare, at fx peedagogerne ikke altid forholder sig negternt
nok i denne proces. Derved kan der ogsa opsta “erkendelse”, der ikke holder for en nermere,

stringent undersogelse.

Det er her vaerd at bemerke, at denne fremstilling af begrebsdannelse ikke stiller krav om klare
kriterier — ja faktisk kan man forestille sig et praktiker-samfund, der udvikler en erkendelse til at
handtere deres arbejde, men som ikke selv er sprogligt i stand til at formulere eller maske slet ikke
bevidste om flere sider af deres erkendelse. Alligevel kan de sagtens fungere effektivt i det daglige
arbejde. Her er altsa tale om en form for erkendelse, der er indlejret 1 praksis — stik modsat kravet
om kontekstfrihed, universalitet og sprogliggerelse. Der er hermed klare paralleller til
karakteristikken af det paedagogiske arbejde og af pedagogernes sommetider mangelfulde
redegorelser for deres praksis og den erkendelse, de har opsamlet. Der er ikke hermed taget stilling
til nytten af en evt. sprogliggerelse, men denne opstilling rejser spergsmalet, hvordan man kan
arbejde med og udvikle det faglige arbejde og heri nytten af en evt. sprogliggerelse. Det vender jeg
tilbage til i kapitel 12.
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Kvalitet af erkendelse - sandhed eller hensigtsmzessighed.

I den ’teoretiska kundskapstraditionen’ (Molander) formuleres erkendelser om virkeligheden ofte i
form at kontekstuathangige teorier om virkeligheden og kvaliteten af erkendelse diskuteres ofte

omkring begreberne korrespondens, koharens og funktion/virkning.

Teori om et fenomen kan vurderes 1 forhold til korrespondens med den virkelighed, der undersoges,
og en ngje korrespondens — ligefrem en isomorfi — mellem virkeligheden og teorien samt dens
begreber kan opfattes som en bedre kvalitet end en darligere korrespondens. Dvs. hvis der til
enkelte begreber og elementer i teorien svarer tilsvarende fanomener og del-fanomener i
virkeligheden, er teorien af en god kvalitet. Denne opstilling af problemet bygger pa en forestilling
om teori som repraesentation af virkeligheden, men dette udgangspunkt blev ovenfor kritiseret.

Med Bateson (1972) kan man pépege, at et kort kan vaere sa detaljeret, at det bliver ubrugeligt, og et
godt kort vil derfor vaere forenklet, men denne forenkling skal geres ud fra et formél. Tilsvarende er
det altsd ikke nok, at en teori korresponderer sa meget som muligt, hvis det skal vare en god teori.
Den skal ogsé vare forenklet ud fra et formal, og dermed vil den oftest vaere en god teori til dette
formal og muligvis mindre god til andre uathengigt af korrespondensen.

Med Molander (1996) kan man rejse en anden overvejelse om korrespondens, idet han i sit begreb
om kundskab ikke s& en udferlig og preecis reprasentation som idealet, men derimod en erfaring,
der kan tjene som heuristik i en ny unik situation. Til gengald blev det ogsa papeget, at en teori der
1 storre udstreekning korresponderer med virkeligheden ofte vil vare mere hensigtsmassig, end en

teori der ikke gor, men storst mulig korrespondens gor det ikke alene.

Koharens som kvalitetskriterium bygger pa en antagelse af verden som opbygget og fungerende
efter logiske sammenhange, hvorfor en teori vil vaere bedre, nar den er konsistent og haenger
sammen uden modsigelser, idet den hermed antages at afspejle den logik og sammenhang, der
eksisterer 1 virkeligheden. Her er problemet, at det ikke er nok, teorien er konsistent, hvis den stetter
konstruktionen af en forstaelse af en situation, der passer sa darligt med virkeligheden, at man ikke
kan agere hensigtsmaessigt i situationen. Til gengeld blev det ogsa pointeret ovenfor, at den
realisme denne athandling bygger pa betyder, at virkeligheden ontologisk set antages at fungere
efter regelmaessigheder, idet jeg anser dette som et nedvendigt grundlag for at kunne drive

videnskab.
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Vurdering af en teoris kvalitet ved at bruge den i praksis og her vurdere dens funktion eller virkning
svarer til en pragmatisk position. I forlengelse af de to forrige kriterier kan man sige, at en teori, der
har en rimelig grad af korrespondens og samtidig er nogenlunde konsistent/koherent logisk set ogsa
burde fungere bedre i praksis. Det er imidlertid ikke nok, at en teori fungerer i praksis — mange
former for overtro har fungeret udmarket selvom de var forkerte (fx er der storre risiko for, at noget
falder ned i hovedet pa en, ndr man gar under en stige, men teorien om at det 1 sig selv giver uheld

at ga under en stige er forkert).

Det blev ovenfor diskuteret, hvordan virkelighedens kompleksitet betyder, at mennesker altid agerer
pa ufuldstendig forstielse af situationen, ligesom situationens stadige re-konstituering og gen-
fortolkning betyder, at der principielt ikke kan opnés en fuldsteendig forstaelse. Et mal om at
afdeekke sandheden er dermed udelukket. Det kan hgjst vaere et sigtemal. En erkendelse vil altid
veere ufuldstendig.

Samtidig blev det fastholdt, at enhver reduktion af virkeligheden i form af en teori altid vil betyde et
udvalg og dermed et bestemt perspektiv pa det udforskede. Den samme virkelighed kan erkendes pa
flere mader athangigt af perspektivet for den erkendende, og dette perspektiv kan ikke skilles fra
den erkendendes engagement og intention i relation til den pagaldende virkelighed.

Da denne athandling specielt er rettet mod anvendelsen af erkendelse i handling forer dette til, at
kvalitet af teori mé vurderes efter funktion i forhold til intentionen i situationen. Den skal dermed
vaere nuanceret nok til at agenten kan stette sig til den for at kunne medvirke i den fortsatte re-
konstituering af situationen ud fra egne intentioner, men samtidig skal den vaere simpel nok til at
tjene som et handterbart redskab i denne proces. Kvaliteten af en erkendelse ma derfor vurderes i
forhold til den sammenhang, hvori den skal anvendes. Den samme teori kan dermed 1 nogle

sammenhange vare af god kvalitet, men af ringe kvalitet 1 andre sammenhenge.

Oddli & Kjes (1998, 2002) anforer dette som en postmoderne position, hvor man velger teori ud
fra anvendelighed 1 situationen. Hertil ber dog fojes nogle overvejelser om teoriens medvirken til at
konstituere situationen pé bestemte mader (Elmholdt 2006, Haydahl 1992). Teori er ikke neutrale
redskaber, men har indflydelse pé den forstéelse, der opnés, idet de jo netop rummer et perspektiv,

der sorterer elementer af virkeligheden i vasentligt og uvaesentligt.
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Dette skal dermed netop ikke forstds som en ren relativistisk position, hvor alle bud pa erkendelse
er lige gode. De mé vurderes pé deres overensstemmelse med faktuelle forhold om virkeligheden
(korrespondens), deres indre sammenhang og modsigelsesfrihed (konsistens, koherens) og deres

funktion som stette i intentionel ageren i forhold til denne samme virkelighed (pragmatisk brug).

Opsamling af erkendelse.

Erkendelsesformer Kundskab Refleksiv viden

Generalisering Handlingsgeneralisering: Teoretisk generalisering:

Erfaring fra en situation bruges | Forhold galder pé tvaers af en

1 andre situationer kategori af situationer
Kvalitetskriterium Tjenlighed i konkrete, aktuelle | Gyldighed pa tveers af flest
situationer mulig situationer

5.4 Forstaelsen af erkendelse og socialpzedagogisk arbejde.

Ovenstaende mere teoretisk strukturerede gennemgang af nogle begreber og stasteder fra
hermeneutisk, konstruktivistisk og interaktionistisk teori bliver i det folgende diskuteret nermere,

men denne gang mere struktureret ud fra nogle traek ved socialpaedagogisk arbejde.

Den ufeerdige situation

Dette studie beskaftiger sig med processer og episoder i socialpaedagogisk arbejde. Side 12 blev en
episode skitseret som eksempel herpa. I episoden indgar en ung og en paedagog. Set ud fra en
position byggende pd hermeneutikken og en konstruktivistisk tilgang er det enkelte menneskes
oplevelse af central betydning for dets forholden sig til og i situationen. Omkring socialpaedagogisk
arbejde bliver det dermed vigtigt at se pa, hvad der har indflydelse pa, hvordan bade den unge og
paedagogen opfatter den situation, de stér i, og hvordan de trekker pa viden og erfaringer 1 deres
bestraebelse pd at hindtere situationen optimalt. Her vil jeg gore et par erkendelsesteoretiske

overvejelser omkring den socialpadagogiske situation.
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- daudgangspunktet er at mennesker handler ud fra deres oplevelse af situationen,
sa er deres erkendelse heraf central snarere end fysisk-faktuelle forhold
- dette h&nger sammen med et syn pa mennesket som intentionelt og aktivt

forholdende sig til sin tilvaerelse / situationen

I sammenhaeng med struktur-akter-diskussionen senere i kapitel 6, kan en episode anskues

processuelt:
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Pilen illustrerer tidsforlgbet.

Episoden A konstitueres bl.a. af hendelser, der gar forud for den rent tidsmaessigt, idet den er del af
fortlabende processer — ja vel af flere fortlobende processer 1 forskellige ssmmenhange (den
aktuelle fysiske lokalisation, den institutionelle ssmmenhang, en paedagogfaglig sammenhang, en
familiesammenhang for deltagerne etc.) og pa forskellige niveauer (individuelt, subkulturelt,

samfundsmessigt etc.), hvilket kan illustreres med folgende figur:
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Hvis figuren illustrerer en situation med en paedagog og en ung i midten, sa er der en reekke
personer, der har indflydelse pé situationens forleb gennem den medregning, som de to akterer
foretager 1 deres opfattelse og handlen. Bag den unge stir fx gruppen af unge pa stedet og hans egen
biologiske familie, og bag paedagogen star hans kolleger, hans egen familie, hans leder og maske
ogsa en psykolog som supervisor. Samtidig indgir denne situation i en sammenheng af det
samfund og den kultur, som den foregér i, hvilket er forsegt illustreret af den firkantede ramme
omkring, og ydermere er denne ramme et historisk fenomen, hvilket er forsegt illustreret af de
bagved liggende (tidligere) rammer. Dette er sa igen en forenklet fremstilling, for en kultur er ikke
omkring de to akterer i situationen - den er samtidig indgéet i dannelsen af deres livsanskuelser,
vardier, mader at opleve pa osv., og som sadan er den lige savel en del af akterernes personlighed -
kultur er ogsé et intrapsykisk faenomen. Til hgjre er sa tilfojet et blik pa hele denne sammenhang,
hvilket skal illustrere det perspektiv, som faglig kunnen kaster pé hele denne sammenhang, da en
faglig tilgang 1 sig selv ogsa er med til at konstituere opfattelsen af situationen pa bestemte méder.
Et andet aspekt er, at forventninger til fremtidige forhold spiller ind, sa situationen kan ikke
beskrives alene ved bagud-kausalitet, forstdet som en opfattelse af situationen som forarsaget af

nogle tidligere ha&endelser. Mennesker kan ogsa agere efter fremtidige mal, sa vi er nedt til ogsa at se
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deres forventninger til fremtiden som en faktor, der influerer pé den aktuelle situation - vi ma

inddrage en form for teleologisk eller intentionel kausalitet.

Dermed er episoden pavirket af mange forhold — ogsa forhold der ikke er fysisk eller tidsmassigt
narverende. Episoden er sa kompleks, at enhver beskrivelse for alle praktiske forhold vil vere
ikke-udtemmende og derfor reduktiv. Der vaelges forhold ud, som medtages i en beskrivelse og
derved tilleegges betydning, hvorimod andre udelades. Dette bestemmes af det perspektiv eller den
interesse, der laegges til grund for beskrivelsen. Episoden kan beskrives, forstas og evalueres
forskelligt alt efter om det f.eks. er en kulturel, en sproglig eller en intrapsykisk interesse, der ligger

til grund eller det kunne vere en interesse for ungdomskultur, udvikling af professionel kunnen osv.

Episoden A er under lgbende (re-)konstituering, idet stort set alle situationer kan udvikle sig pé
flere forskellige mader. Der er ikke et enkelt, fast og determineret forlgb for en situation, men
derimod mange udviklingsveje videre frem. Betydningen af en situation kan derfor a&ndres lobende,
idet de videre handelser kan &ndre deltagernes forstaelse af situationen, og dermed ogsa den
betydning, de tilleegger den. Dette indgar i det samspil, der forleber mellem den unge og
paedagogen, og her kan man siges at have flere frihedsgrader i sin handlen, hvis man kan operere
med flere forskellige forstaelser af den samme episode — eller flere forskellige bud pa dens videre

udvikling.

Disse punkter betyder, at episoden A ikke kan beskrives, forstas eller evalueres alene ud fra forhold,
der gér forud for A. Det betyder imidlertid ogsa, at beskrivelsen, forstaelsen og evalueringen af
episoden A heller ikke kan fastlaegges under eller lige efter A. Ja faktisk kan det aldrig fastleegges
endegyldigt, idet en senere nytolkning og dermed genbeskrivelse af episoden A kan give en ny

forstaelse og evaluering af A.

Dette er ogsa nogle af de principielle overvejelser, der gor det umuligt at svare pa den formulering

af forskningsinteressen, jeg startede med omtalt side 21.
Nér der i vores tilfaelde er to deltagere i episoden — en ung og en padagog — kan der ydermere vere

mindst to forskellige beskrivelser, forstelser og evalueringer af A, og den ene kan ikke

nedvendigvis havdes at vare en bedre fortolkning end den anden. I hvert fald er det umuligt at
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angive én sand beskrivelse, forstielse og evaluering af episoden A jf. tidligere om psykisk realitet,

hvor det blev understreget, at der kan vere flere lige gode tolkninger af samme episode.

Hvis vi ser pa erkendelse af situationen A set fra deltagernes vinkel, s vil de aldrig opna den fulde
erkendelse af forhold, der har betydning for A set i forhold til deres liv. De er nodsaget til at agere
pa ufuldstendig viden om A. Det kan godt vere, de ved at reflektere over A bagefter kan opna en
mere uddybende forstaelse, men der vil altid veere aspekter, de ikke er klar over. For alle praktiske
formal vil det heller ikke vare hensigtsmeessigt. Vi kan sa notere os, at det 1 dagligdagen som regel

fungerer fint for de fleste folk med at handle p& denne ufuldstaendige viden.

Ser vi pé en forskers erkendelse af episoden A, kan den langt hen ad vejen vare den samme som
deltagernes, men der er forskellige formal med deres erkendelser. Forskeren skal ikke deltage i
konstituering af episoden (dette set som den mere traditionelle forskerrolle og ikke i f.eks.
aktionsforskningssammenheng) og er dermed ikke underlagt samme handlepres som deltagerne,
men kompleksiteten og det principielt uafsluttede er de feelles om. Forskeren er ogsd nedt til at
vaelge en vinkel eller interesse at arbejde ud fra, velvidende at dette ogsa vil nedprioritere eller
ligefrem udelukke nogle sider af den komplekse sammenhang. Samtidig vil forskerens beskrivelse,
forstaelse og evaluering af episoden A nedvendigvis vare afthangig af, hvilket tidspunkt den er
opstillet pa, idet senere episoder kan @ndre forstielsen, betydningen og evalueringen af A. Ligesom
deltagerne i situationen ma danne sig en forstdelse og handle, sa bliver forskeren ogsé nedt til at
udforme en rapport om sit arbejde. Bade deltagernes handlen og forskerens afrapportering satter et
punkt i tiden, hvor en forstaelse formuleres enten som handlen eller som afrapportering, men det
@ndrer ikke ved, at begge parter senere kan blive nedt til at revidere denne. Forstielsen af
situationen er principielt uferdig.

Deltageren i situationen har normalt bedre adgang til sin egen opfattelse af situationen end
forskeren, men er samtidig i situationen under tidspres for at agere pa sin forstéelse, s& der kan vere
begransninger pa ressourcerne til at danne sig en mere nuanceret forstaelse. Tilsvarende kan
deltageren have starke interesser 1 bestemte forstéelser, hvilket kan pavirke friheden til at danne
andre forstaelser. Heroverfor er forskeren som naevnt ikke under handlepres, hvilket kan give bedre

ressourcer til at anleegge flere perspektiver pa A.
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Selvfolgelig vil en episode, der ligger mange ar tilbage sjeldent beskrives pa helt nye méder og
dermed give anledning til &ndrede forstaelser, men det sker dog blandt fx historikere, at man
revurderer historien arhundreder og drtusinder tilbage.

Her kan igen henvises til det tidligere anforte om regressionsbehandling i bdde pedagogisk og
psykologisk indsats overfor fx traumatiske oplevelser jf. ovenfor. Tilsvarende viser det sig, at nogle
mader at beskrive, forstd og evaluere bestemte faenomener pa er meget vedholdende — ofte fordi de

er nyttige.

I denne athandling understreges et syn pa deltagerne som intentionelle mennesker, der aktivt
forseger at pavirke deres tilverelse — ogsa i den aktuelle situation. Til brug for dette har de ikke sé
meget brug for en sand og udtemmende viden, men snarere en viden til at (re-) konstituere
situationen i en retning, som passer til deres interesser. Det er klart, at en form for viden, der ikke
stemmer overens med episodens eller situationens mere fysisk-faktuelle karakteristika, vil vare
mindre hensigtsmaessig end en der gor og tilsvarende for en forstaelse af den anden parts forstaelse
og intentioner.

Ud fra en forskningsinteresse, hvor hensigten er at stotte kvalificering og evaluering af arbejdet, vil
det veere relevant at sage efter ikke blot episodens faktiske forleb, men ogsa efter deltagernes
oplevelse af den — gerne under, efter og senere — og vil man ogsé kvalificere det socialpedagogiske
arbejde, er grundene til at deltagerne oplevede og agerede pa netop denne méde af interesse. Altsa
en interesse 1 hvordan deltagerne skabte deres forstaelse af situationen med dens fysisk-faktuelle
forhold og af den anden deltagers forstaelse og intentioner. Det fortaller nemlig noget om
dynamikken i udviklingen af episoden, hvilket er nyttigt for den yderligere kvalificering af

paedagogens indsats.

Alt 1 alt giver dette syn pa de fenomener, der star centralt 1 socialpaedagogisk arbejde, nogle
betingelser bade for deltagerne og for forskeren, hvor en erkendelse altid vil vaere bundet af
konteksten og athaengig af det tidspunkt, den er udformet pa. Den méde vi sé kan kvalificere
erkendelse er ved at angive den opfattelse af konteksten og det tidspunkt, hvorudfra erkendelsen er
beskrevet. Erkendelsen af en socialpaedagogisk situation er forskellig alt efter hvordan konteksten
fastleegges (“det var en episode, der handlede om den unges méde at overfere frustrationer fra en
situation til en anden og afreagere dem der” eller ”det var en episode, hvor den unge madte nogle at

livets betingelser og matte leere at forholde sig til dem”), og i den sammenhang ogsa
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tidsperspektivet som aspekt (er beskrivelsen af erkendelsen svarende til deltagernes oplevelse
undervejs i haendelsen, eller er det set i perspektivet af den unges udvikling to ar senere?). Det skal

ikke ses som en begrensning, men som en betingelse for erkendelse.

5.5 Det teoretiske stasted og EP.

Det kan veere svert at indkredse EPs teoretiske stasted. I mange af formuleringerne indenfor denne
tradition markeres dette ikke, men man koncentrerer sig om at diskutere pélideligheden af
forskningsresultater, ndr man benytter forskellige forskningsmetoder. Imidlertid fér stillingtagen til
forskningsmetoder - tydeligst markeret 1 opstilling af evidensstigen - klare konsekvenser i de mulige
teoretiske udgangspunkter, der kan inddrages og handteres. Der ligger i denne stillingtagen nogle u-
formulerede teoretiske synspunkter, som man sa selv mél tolke frem, og det felgende er min

beskrivelse af EPs u-udtalte premisser.

En af mine praemisser har varet, at socialpaedagogisk arbejde var et sa komplekst fenomen, hvor
mange faktorer blandede sig, og det derfor ikke kunne lade sig gore at isolere nogle af dem, for
dernast at undersgge deres betydning. Denne vil netop athange af en stribe af de gvrige faktorer.
Her stiller EP sig anderledes, idet de netop forsgger at isolere nogle tiltag og neutralisere de andre
ved at have en sammenlignelig kontrolgruppe. Deres handtering af kompleksitet drejer sig om
forenkling (isolering af faktorer).

Denne forenkling kommer ogsa til at betyde, at deres syn pa behandling presses i retning af et mere
instrumentelt syn, hvor tiltag der arbejder med bestemte stimuli overfor de unge kommer til at passe
bedre i deres forskningsparadigme. Her overfor ser jeg socialpaedagogisk behandling som primart

et fellesmenneskeligt foretagende - iser i synet pa de unges udvikling som via et faellesskab.

I denne forenkling bestraber de sig pa at finde nogle kausale sammenhange, der sa kan bruges til at
tilretteleegge socialpaedagogisk arbejde ud fra. Denne tilgang har jeg i dette kapitel kaldt en
nomotetisk tilgang - en bestrebelse pa at finde sammenhange (for ikke at tale om det strammere
lovmaessigheder), der gaelder pa tveers af situationer. Det er sa disse sammenhange, arbejdet skal
tilretteleegges efter. De arbejder altsa med standardisering som udgangspunkt, og det fremgar ikke
af mit materiale, hvordan de sa arbejder med den individuelle tilpasning - hvor meget raderum

paedagogerne kan fa, nar de stadig skal pakalde sig evidensen.
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De efterstrebte sammenhange opfattes i den forstand som mere rigtige, end de seregne forhold i
det enkelte forleb (her vil de nok indvende, at det jo netop er det, der er evidens for). Det bliver pa
den led en bestrabelse pd at finde viden, der er sand og gyldig pa tvers af kontekster, og de placerer
sig dermed i den tradition Molander (1996) kalder den teoretiske videnstradition. I deres
bestrabelse péd at formulere denne viden viser de ogsé en opfattelse af denne viden som mere
palidelig og gyldig end den viden, som praktikerne har, for den er jo ikke efterprovet. Der ligger

altsé en tro pa at fa en bedre og mere holdbar viden frem.

I beskrivelserne af EP er disse stasteder som sagt ikke formulerede, da de som oftest forholder sig
til forskningsmetoder og ikke disse andre spergsmal. De vil nok n@rmere mene, at de er abne
overfor alle forskellige teoretiske stasteder - de stiller bare krav til maden at fremskaffe evidens pa.
Min pastand er, at deres krav uundgaeligt far konsekvenser for det paedagogisk indholdsmaessige

0gsé.
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6. Dannelse af det socialpaedagogiske faellesskab.

Et vigtigt udgangspunkt i al forskning er valget af enheden for udforskningen. Hvis man skerer
centrale dele af enheden fra, vil der veere sammenhange, man ikke kan fange, og der kan vare
forhold, der forbliver uforklarlige, da afgerende faktorer ikke er med i billedet. Omvendt kan man
koble fenomener sammen i den enhed, man afgranser i sin forskning, der har ingen eller kun
minimal sammenhang med hinanden. Et udmerket eksempel pa en afgerelse af denne karakter

stammer fra Winnicott (her citeret efter Abrahamsen 1997):

"Jeg lob engang den risiko at fremscette udtalelsen: "Et spcedbarn som sddan findes
overhovedet ikke”, sddan at forstd, at man, nar man onsker at beskrive en baby, vil
opleve, at man beskriver en baby og en anden. En baby kan ikke eksistere alene, men
er i sit veesen en del af en relation.”

(ibid sd.81)

Her vil jeg med en omskrivning fra Winnicott formulere det saledes:

I studiet af socialpaedagogisk arbejde findes der ikke sddan noget som en ung i sig selv
— den unge m4 altid studeres i sammenhang med pedagogen (og yderligere i

sammenhaeng med andre personer som familie, kammerater, fysiske forhold, sociale

forhold etc.).

Dette valg af genstand for forskning stemmer overens med det filosofisk-teoretiske standpunkt
indenfor socialpaedagogik, som gennemgaet i kapitel 2. Det betyder ogsa, at man ikke kan fokusere
alene pa den unges udvikling — man ma se pa udviklingen af fellesskabet af den unge og
paedagogen — det jeg her kalder det socialpaedagogiske faellesskab. Nar malet for den
socialpedagogiske indsats er den unges udvikling, og vi samtidig ma fastholde fzellesskabet mellem
den unge og paedagogen som forskningens genstand, sa bliver den indre dynamik i dette faellesskab

central.
Det socialpaedagogiske faellesskab.

I socialpaedagogisk arbejde er dannelsen af fellesskabet mellem den unge og padagogen centralt

jevnfer karakteristikken 1 kapitel 2. Derfor vil en ngjere analyse af de processer, der indgér i
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etableringen og udviklingen af dette faellesskab vere centrale, ndr man skal kvalificere og evaluere
socialpedagogiske arbejde. Her er flere traditioner og teoridannelser at traekke pa — udover de
anvendte fx social- og gruppepsykologi, systemisk teori, socialisationsteori — s nedenstaende er
ikke en udtemmende analyse, men kun nogle bidrag udvalgt efter karakteristikken af det
socialpedagogiske arbejde og det videre arbejde i denne afthandling.

Et af kritikpunkterne i forhold til EP var, at opstilling af et behandlingsprogram pé forhand fx i en
manual ikke vil vare optimalt, da det udelukker behandling specielt tilpasset netop den saregne
unge, og netop et sddant tilpasset tiltag er mélet for socialpaedagogisk arbejde, som det
karakteriseres i denne athandling. Dette bererer forholdet mellem den enkelte deltager i det
socialpedagogiske arbejde - det vere sig den unge eller peedagogen - og det system der varetager
organiseringen af arbejdet. Sammen med understregningen af det socialpeedagogiske fellesskab
som central forer det til, at jeg 1 dette kapitel traekker pé teori, der belyser forholdet mellem den
enkelte og systemet - 1 forste omgang i form af Giddens strukturationsteori (Giddens 1984) og
Barths beskrivelse af det, han kalder vidensformer (Barth 2002). Dernast traekker jeg pd dialektisk
teori (Baxter & Montgomery 1998, Montgomery & Baxter 1998, VanLear 1998, Lovlie Schibby
2002), idet dette kan sette begreber pa nogle af de dynamiske forhold, der er vasentlige for et
fellesskabs udvikling. Netop denne udvikling bliver central, nar det socialpedagogiske arbejde gér

gennem fallesskabet jeevnfor karakteristikken i kp.2.

6.1 Struktur og akter - Anthony Giddens’ strukturationsteori.

Diskussionen af forholdet mellem den samfundsmaessige struktur og det enkelte individ som akter
er en klassisk diskussion i sociologien (Kaspersen 2001). Problemet i diskussionen af struktur og
aktor ligger i1 beskrivelsen af de processer, hvormed strukturen afstikker nogle mulige deltagerbaner
(Dreier 1999) for aktererne og derved influerer pa deres mulige ageren. Samtidig er strukturen igen
formet og opretholdt af netop akterernes ageren, sa hvordan er forholdet og samspillet mellem disse
to elementer? Det interessante er samtidig at kunne gore rede for, hvordan en struktur forandrer sig
og udvikles — og fra akterside at kunne gere rede for deres frihed til at vaelge egne handlinger evt.

pa tveers af strukturen.

I denne sammenhang bliver det vigtigt, hvordan man opfatter mennesket — er det en organisme, der

reagerer pa de enkelte situationer ud fra netop denne, eller er det individer, der har og satter sig
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mal, som de arbejder henimod og dermed ikke kan forstas alene ved at se pa den enkelte situation
isoleret? Giddens (Giddens 1984) opfatter mennesket som til stadighed aktivt engageret i sin
tilveerelse, og den enkelte handling kan ikke ses isoleret med selvstendigt motiv. Det er forst i vore
analyser, vi kan skille de enkelte handlinger ud, men det indebaerer netop risikoen for ikke at forsta
dem fuldt ud, da individet ikke nedvendigvis agerer pa den enkelte situation. Menneskets aktive
engagement med og i tilvaerelsen er en lang fortlebende proces, hvor erkendelsen af verden i stor
udstraekning ikke er sprogligt formidlet, men demonstreres og handteres ved praktisk handlen.
Giddens deler analytisk i en praktisk og en diskursiv bevidsthed, hvor den praktiske netop betegner
denne praktiske kunnen. Takket veere den diskursive bevidsthed kan mennesket imidlertid ogsa
formidle sin erkendelse til andre i sprog, og det foreger samtidig muligheden for selv at reflektere
over ens oplevelser. Denne refleksion styrker ogséd muligheden for viljestyring, idet de enkelte
handlinger kan overvejes og besluttes herudfra. Det betyder ikke, at individet har det fulde overblik
over felgerne af handlingerne — tveertimod er den stadige handlen i forhold til ens omverden og
tilveerelse en ageren, hvor man handler pé ufuldstendigt grundlag, men med lebende afleesning og
tilpasning af egne handlinger. Det betyder ogsd, at mange handlinger har ikke-intenderede folger
(Giddens 1984), som bade kan veare uvelkomne, ligegyldige eller positive. Et centralt eksempel pa
utilsigtede konsekvenser er konstitueringen af det sociale system med menstre for handlinger, som
dernast treeder frem med serlige handlemuligheder for deltagerne. Nér det sociale system fungerer,
vil disse handlemuligheder opleves som lettelse, da de fritager den enkelte fra at finde pa mader at
forholde sig pa, men samtidig har dette ogsa en konservativ tendens, idet de ofte vil bevare status

quo.

Giddens skelner mellem system og struktur. Et system bestér af sociale akterer, der indgér i samspil
om en aktivitet. En struktur er derimod en abstraktion af regler, der fungerer indenfor sociale
systemer (Giddens 1984 sd. 17). Giddens taler ogsé om strukturelle egenskaber ved sociale
systemer, idet struktur som sadan ikke har fysisk eksistens, men reproduceres i fysisk form i en
social praksis, der sa kan karakteriseres ved disse strukturelle egenskaber. Det betyder ogsa, at
agenterne 1 disse sociale systemer har mulighed for at handle anderledes end de plejer, og dermed
reproducere strukturen i @ndret form. Regler skal ikke forstds for stramt, idet de som oftest levner
rum for betydelig individuel tilpasning af handlinger.

Det kan méske bedre beskrives ved et eksempel (mit eksempel, som Giddens i gvrigt har forbehold

overfor — se senere):
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Eksempel.

I en fodboldkamp forventes den enkelte spiller at handle i overensstemmelse med
nogle regler — dels de formelle regler for spillet (f.eks. markspillere ma ikke tage
bolden med handerne) og dels nogle uformelle (f.eks. det geelder om at spille sammen
med sine holdkammerater, s man i fallesskab kommer forbi modstanderne via
kombinationer). Samtidig med dette er der vide handlemuligheder for den enkelte
spiller til at vaelge sine handlinger pa banen. Fodboldspillets regler kan ses som
elementer i strukturen og spillerne som akterer i et system, der manifesterer
fodboldspil. Systemet i sin aktuelle og konkrete form eller variant konstitueres af
aktererne, der handler indenfor de muligheder, strukturen anviser.

Der er ogsé eksterne faktorer, der har indflydelse pé denne aktuelle udformning af
systemet som f.eks. det internationale fodboldforbund. Tettere pa det aktuelle forlab
kan faktorer som traenerens indsats, diskussioner omkring ansettelses- og
aflenningsforhold for spillere, den enkelte spillers liv udenfor banen o.a. have
indflydelse.

Strukturen anviser nogle mulige deltagerbaner (Dreier 1999) for den enkelte spiller 1
form af posten som méalmand, forsvarsspiller, angriber etc. Indenfor de enkelte
deltagerbaner er der vide muligheder for at hindtere spillet forskelligt, og den enkelte
spiller har nogle generelle mél at navigere efter. Disse kan sa vare suppleret med
aftaler med medspillere i form af strategier etc.

Den enkelte spiller har en reel mulighed for at handle pa tvars af strukturen, men det
kan have fatale konsekvenser. Ifelge de uformelle regler kan han ikke spille bolden
over til en spiller pa det andet hold, selvom det er en af hans gode venner. Hvis han
gor det en enkelt gang, vil de andre spillere se det som en fejltagelse, men hvis han
vedbliver med det, kan han méske gdelaegge spillet. Hans medspillere kan vealge at
undgé at han far bolden, sa hans handlinger far indflydelse pa den fremtidige
deltagerbane i spillet — det gaelder bade den igangverende kamp, men maske 1 endnu
hgjere grad hans muligheder for at deltage i systemet i fremtiden. Herved reagerer de
andre deltagere for at opretholde systemet.

Fodboldkampen som struktur er ikke konstitueret en gang for alle, men under lgbende
konstituering. Er der en svag eller ukoncentreret dommer, kan kampen udvikle sig (1)
til en mere fysisk betonet kamp, hvor spillet bliver grovere og mindre teknisk betonet.

Det system en fodboldkamp udger, konstitueres af spillerne, men samtidig er strukturen med til at

udstikke formelle og uformelle retningslinjer for deltagernes ageren. Strukturen ’en fodboldkamp’

har kun fysisk eksistens, ndr den via spillernes sociale praksis realiseres. Dermed kan man sige, at

bade system og struktur har mere proces-karakter end form af (statiske) entiteter. Sa er det ikke

spergsmalet om en eventuel forandring, der er problemet — opretholdelsen af en struktur er

principielt en udfordring af samme art som forandring. De enkelte deltagere i systemet opretholder

eller (re-) konstituerer konstant strukturen ved deres enkelte handlinger, monsteret i dem og

samspillet mellem dem. Hvis enkelte deltagere handler pé tvaers af de formelle eller uformelle
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retningslinjer, kan det edelaegge strukturen — eller formuleret omvendt: strukturen opretholdes ved
at aktererne handler i overensstemmelse med strukturen.

Safremt forst en og efterhanden flere deltagere begynder at &ndre nogle af deres handlinger, kan
dette fore til en @ndring i strukturens retningslinjer. I forste omgang i de mere uformelle (f.eks.
hvor pa banen de enkelte spillere fortrinsvis arbejder eller 2endring af strategier fra massivt
forsvarsspil med kontraangreb til dynamisk kombinationsspil i opbyggede angreb), men disse
@ndringer kan ogsa efterhnden fore til @ndringer i formelle retningslinjer (fx indferelse af en regel
om offside). Gennem den enkelte aktors (smd) handlinger kan strukturen @ndres via en rekke sma
a@ndringer, og over tid kan disse @ndre strukturen s& gennemgribende, at der nu er tale om en ny
struktur. De sma (kvantitative) endringer resulterer over tid i store (kvalitative) endringer af
strukturen. I sammenhange som fodbold er der formelle systemer, der beskytter spillet mod for
store forandringer — fx nedskrevne regler. Dommerne har til opgave at serge for overholdelse af de

formelle retningslinjer — en konserverende og strukturbevarende instans.

Giddens tager direkte forbehold overfor spil som fodbold som eksempel (Giddens 1984 sd. 17), idet
regler 1 spil ofte er meget faste og pracise, og han peger i stedet pa leg som eksempel pa en struktur
— fx at lege rovere og soldater rummer nogle retningslinjer for deltagerne, nér de har en af de
tildelte roller. Samtidig er det en central del af at kunne lege med andre, at man kan indgé i de
forhandlinger om legens videre forleb, der foregar.

Jeg vil umiddelbart mene, at det afhanger lidt af tidsperspektivet, idet fodbold ogsa andrer sig,
selvom det maske gar langsommere, men det er korrekt, at de strukturer der influerer pa meget af
vores dagligdag er mindre pracise i deres retningslinjer for vores ageren. Dermed bliver der storre
spillerum for aktererne til at definere strukturen. Man kan med en parafrase af Wittgenstein sige, at
der kan vere tale om flere forskellige (sprog-) spil, hvorfor aktererne udover at spille spillet ogsa
har mulighed for at @ndre definitionen af hvilket spil, der spilles — fx fra almindelig social omgang,
fredelig sameksistens til konflikt og kamp eller til aktivt, engageret samarbejde. Strukturen er under

konstant (re-) konstituering fra det ene gjeblik til det naeste.

Ofte vil strukturer blive opfattet som entiteter mere end som processer. Det haenger dels sammen
med sprogets indbyggede tendens til at beskrive ting frem for processer (Bateson 2002/1979 sd.56
ff.), og dels har strukturer jo en vis stabilitet. Denne oplevelse af stabilitet kommer af deres traeghed

1 forandring og henger sammen med det tidsperspektiv, de anskues i. Ser vi pa et menneskes liv i

128



geologiens tidsperspektiv, er det knap til at fi gje pd, men forestiller vi os det set ud fra en
degnflues perspektiv, varer det naeermest evigheder. Et lille barn opfatter sine bedsteforaldre som
stabile personligheder, mens de selv kan se tilbage pa et liv, hvor de har forandret sig meget.
Ideen 1 denne tankegang er ikke ny — allerede Heraklit formulerede samme problemstilling i

fyndordet Vi kan ikke stige ned i den samme flod to gange”.

Strukturen bestar af et menster af vaner, der anviser nogle deltagerbaner for aktererne
(institutionelle deltagerbaner jf. Dreier 1999). Disse aktorer vaelger personlige mader at handle pa i
sammenhangen (personlige deltagerbaner jf. Nielsen 2008), men disse personlige deltagerbaner
streekker sig ogsa ud over den aktuelle sammenhang til andre kontekster. Deltagerne kan imidlertid

ogsa forsege at &ndre rammerne — at omdefinere situationen efter en anden struktur.

Eksempel.

Denne problematik kendes sardeles godt indenfor arbejdet med bern og unge, hvor
opvaksten har veret svart belastet. De kan sommetider veelge at lagge massivt pres
pa de andre akterer, for at fa situationen til at udvikle sig til en, de kender, idet de
foler sig meget utrygge 1 ukendte eller tvetydige situationer. De kendte situationer vil
ofte vaere situationstyper, de kender fra deres opvaekst, sa de ved hvad der venter og er
vant til at agere 1 dem, og netop deres opvakst har budt pa mange konfliktsituationer.
Derfor bliver deres andel i den lgbende (re-) konstituering af situationen ofte oplevet
som negativ — de fremkalder konflikter.

Dermed handler de aktivt og opretholder eller endrer systemet i det aktuelle samspil og i lidt
leengere perspektiv strukturen for det paedagogiske arbejde. Det skal understreges, at deltagerne ikke
nedvendigvis kan formulere, hvori strukturen og deltagerbanerne bestér, og de handler ikke
nedvendigyvis til egen fordel i et leengere perspektiv. Med Giddens begreber kan det siges, at deres
ageren horer til den praktiske bevidsthed — de ved hvordan de skal agere i strukturen og er dermed

med til at opretholde den, ogsa selvom de ikke kan formulere det i sprog.

Man kan tale om fremmedgerelse (Israel 1969), hvis aktererne er af den opfattelse, at de kun kan
handle i overensstemmelse med strukturen — at de kun kan folge de institutionelle deltagerbaner
slavisk, eller nér de er af den opfattelse, at de helt frit kan vaelge at handle efter egne ensker uden at
vaere pavirket af strukturen — at de frit kan forme deres helt egen personlige deltagerbane

uathaengigt af strukturen.
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Giddens har imidlertid en ekstra pointe i relation til fremmedgerelse, idet han medtager
uintenderede konsekvenser af handlinger — nér et individ handler, kan det have nogle konsekvenser,
som ikke var meningen, men som alligevel er en folge af handlingerne. Mehan (1992) har i en
analyse af forskellige studier af elevers skoleforleb fremhevet, at elevernes valg kan ses som sterkt
pavirket af deres sociale baggrund — fx omkring engagement i det faglige stof, forholdet til leererne
etc. — med de konsekvenser pa laengere sigt, at de fir samme (mangel pd) uddannelse og samme
type arbejde, som deres foraldre, selvom de sprogligt formulerer, at de vil noget andet. Her er der
tale om bevidste valg, der har uintenderede konsekvenser, der ikke er kendte for eleverne. Dermed
kan de ikke treeffe de beslutninger, der skulle til, hvis de skulle felge den sociale karriere, de gerne
vil.

Her er i1 gvrigt en interessant lighed med Natorps tenkning, da han ogsd understreger, at en
frigerelse kun kan ske, nr man bliver klar over, at ens opfattelser er formidlede opfattelser, og at de
er formidlede af et faellesskab (her efter Mathiesen 1998). Det er den samfundsmeessige struktur, der
formidler opfattelser til det enkelte individ — akteren — men som individet dernast kan forholde sig
til — forudsat det ser dette forhold. En betragtning helt i trad med nutidens konstruktivistiske teorier

(fx Berger & Luckmann 1972, Bruner 1999 og senere teoretikere).

I mange sammenhange vil mennesker opfatte deres egne muligheder for at andre strukturen —

f.eks. samfundet, deres arbejdsplads — som sma eller ikke-eksisterende, og det er ikke helt forkert.
For den enkelte aktor kan det vere svart at &endre en struktur, men for (sterre) grupper af akterer 1
feellesskab kan strukturer &ndres. Hvor mange der skal til, athenger af den aktuelle struktur og de

sammenhange den indgér i, men enkeltpersoner kan godt starte forandringsprocesser.

Barth (2002) formulerer et begreb om vidensformer ("knowledge-forms”) som en del af den
struktur, akterer skal agere 1. En vidensform rummer:
1. ”a corpus of substantive assertions and ideas about aspects of the world”
2. “instantiated and communicated in one or several media .. .. in the form of words,
concrete symbols, pointing gestures, actions”
3. “distributed, communicated, employed and transmitted within a series of instituted

social relations”

Barth 2002 sd.3
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Pointen er her, at det enkelte menneske i sin dagligdag meder flere forskellige vidensformer, der
kan benyttes til at danne sig en forstaelse af den aktuelle situation, men det enkelte individ kan i
nogen udstrekning valge, hvilken vidensform det vil tolke og agere efter. Fx anvender Stokholm

(2006) vidensformer til at beskrive hendes iagttagelser pa to bernehjem:

Eksempel.

Boarnene ved godt, at de er pa institutionen for at leere noget og udvikle sig, sé de
bedre kan klare sig senere 1 livet, samt at det er paedagogerne, der bade skal hjelpe
dem med det og bedemme, hvornér de har lert det. De indgér derfor gerne i et
samarbejde om det. Dette samarbejde kan beskrives som en vidensform, Stokholm
kalder ’forandring og re-socialisering’, hvor den netop samler en reekke
grundantagelser om samarbejdet, der kommunikeres pa forskellig vis i dagligdagen,
og som overfores i samspillet pa institutionen.

En anden vidensform kalder Stokholm for ’berne-relationer’. Her er en raekke
spilleregler for at indga i det faellesskab barnene pé institutionerne danner - bade om
positiv og negativ adferd, og om méder til at avancere i hierarkiet blandt bernene.
Stokholm refererer som eksempel en episode, hvor nogle barn bryder institutionens
regler, hvorfor peedagogerne udsperger andre bern for at finde frem til de skyldige.
Her er bernene sat i et dilemma mellem de to vidensformer, da de ikke pa en gang kan
samarbejde om opklaringen (vidensformen ’forandring og re-socialisering’) og
samtidig beskytte deres position i berneflokken (vidensformen ’berne-relationer’).

Pointen 1 Barths begreb om vidensformer er, at der samtidig eksisterer en reekke samlinger af
grundantagelser og handleméder (vidensformer), og i den enkelte situation benytter individet sig af
dem til at danne sig en forstaelse af den aktuelle situation og derudfra vaelge handling.
Sammenstillet med Giddens ovenfor kan man sige, at beskrivelsen af vidensformer er beskrivelser
af struktur, hvor Barth blot opererer med flere mulige strukturer for den samme situation. Derved
understreges individets mulighed for at handle pa tvars af strukturen - enten ved at benytte en
anden vidensform, ved at handle pa tvars af en vidensform, eller ved at udvikle og a&ndre

vidensformer. Der kommer altsd nogle nuancer pa samspillet mellem struktur og akter.

6.2 Dialektisk teori om udvikling.

I dialektisk teori om udvikling er der udviklet nogle begreber, der bruges til at fange noget af
dynamikken i enheders udvikling: modsigelser i enheden, forandring, helhed, praksis (her efter

Lovlie Schibbye 2002, Baxter & Montgomery 1998, Montgomery & Baxter 1998, VanLear 1998).
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Helhed og enhed.

I valget af den analytiske enhed for forskningen er det vigtigt, at man fir medtaget alle de dele, der
er med til at definere hinanden. Delene skal pa den ene side vere selvstendige elementer, men pa
den anden side vaere athengige af hinanden i fastleeggelsen af, hvordan den enkelte del konstitueres.
De kan ikke ses alene, da de athanger af hinanden, men er samtidig forskellige — @ndres den ene
del vil andre dele uvagerligt ogsé @ndres. Det er derfor man samtidig kan tale om en enhed for
udforskning og analyse og samtidig om en helhed af dele. En strategi for udforskning, der gik ud pa
at opdele 1 elementer og studere dem isoleret fra hverandre, vil ikke fange denne dynamik, og
dermed ikke levere den nedvendige forstaelse for at intervenere optimalt i udviklingen.

Man skal altsé serge for at afgreense enhederne (helhederne) for udforskningen med omhu, sé denne

dynamik rummes i den afgraensede forskningsenhed (Baxter & Montgomery 1998).

Eksempel

Man kan ikke karakterisere fx en angrebsspiller i fodbold som god eller dérlig isoleret
set. Der er forskel pd, hvad der kraves af en angrebsspiller, hvis holdet har en
defensiv eller en offensiv strategi, hvis holdet spiller overfor et defensivt eller et
offensivt spillende hold, eller hvis hans eget hold har et svagt eller et staerkt forsvar.
Skal man derfor vurdere et holds muligheder, eller bare den enkelte spillers
muligheder for at spille godt, s& athanger det af en rekke andre faktorer, og man er
derfor nedt til at studere det i disse sammenhenge. Afgrensningen af enheden, der
vurderes, er vaesentlig for kvaliteten af resultatet.

Da jeg opfatter ogsa dialektisk teori som en af flere mulige beskrivelser af virkeligheden jf. afsnittet
om teoretisk stdsted, mener jeg ogsa den dialektiske enhed kan afgranses pa flere mader. Det er et
led i en udforskning af omverden, og ikke en ontologisk sterrelse. Dette valg afgares forskelligt alt
efter forskningsinteresse — fx vil en ernaringsekspert g anderledes til degninstitutioner end jeg vil,
nar jeg er interesseret i det socialpaedagogiske arbejde. Selvom vi bliver indenfor beslaegtede
fagomréder, vil enheden defineres forskelligt, idet der kommer en vis arbejdsdeling mellem
videnskabsgrene ind, hvor fx psykologi historisk set hovedsalig har arbejdet fra et individuelt plan
og op til grupper, hvorimod sociologi hovedsalig har arbejdet fra gruppeplan og op til
samfundsplan. Det betyder samtidig, at der bliver overlap mellem de forskellige videnskabsgrene —
hvilket blot igen minder os om, at den opdeling der foretages pa bl.a. universiteter og
forskningsinstitutioner er historisk bestemt og ikke naturgivet endsige den eneste mulige og

fornuftige, og frem for alt sa er problemstillinger i1 virkeligheden ikke ontologisk opdelt efter disse
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skillelinjer. Det betyder samtidig, at undersggelser af det samme felt med forskellige faglige
baggrunde vil svare pa forskellige spergsmal, men alligevel berige vores viden om feltet. Al
udforskning indebarer en reduktion af den underseggte kompleksitet, men ideen om en dialektisk
helhed far os til at afgraense pa en made, hvor vi far nogle af de centrale dynamiske forhold med, sa

vi bedre kan forsta udvikling i den afgraensede enhed.

Mods&tninger i enheden.

En dialektisk enhed rummer modsatninger, hvorved der skabes en dynamik, der er vaesentlig for
enhedens fungeren og udvikling. Det er afgerende for enhedens videre eksistens, at modsatningerne
ikke bliver sa store, at enheden falder fra hinanden, idet de involverede valger at ga hver til sit.
Omvendt vil en mangel pa modsatninger betyde, at samspillet mellem de enkelte dele af enheden
forleber si gnidningslest, at udviklingsdynamikken sveekkes, og der ingen forandring sker. Der
tales ogsa om centrifugale og centripetale krafter i enheden (Baxter & Montgomery 1998). Denne

synsvinkel understreger, at mélet netop ikke er at blive ens.

Eksempel

I forbindelse med Marias skema gengav jeg reaktionen, da jeg refererede disse
overvejelser om at se pd samarbejdet mellem den unge og pedagogen som en
dialektisk enhed. For de erfarne socialpaedagoger var det trivielt, at hvis den unge ikke
udviklede sig, s& var det deres opgave at &ndre samarbejdet og samspillet, sa der igen
kom nogle modsatninger, der skubbede til den unges udvikling. Fred og
fordragelighed i samarbejdet var ikke nedvendigvis af det gode.

Under dialektisk teori ligger en opfattelse af konflikter som positive, fordi de skaber udvikling
(VanLear 1998). De kan selvfolgelig blive sa store, at enheden opleses — de centrifugale kraefter
bliver steerkere end de centripetale — sd skal en enhed vare nogenlunde stabil, skal dynamikken i
enheden sikre, at der foretages de afvejninger og forhandlinger, der er nedvendige, nar konflikterne
bliver aktuelle. Her er idealet ikke en stabil balance 1 betydningen statisk, hvor alt er afbalanceret en
gang for alle. Tvartimod drejer det sig oftere om nogle dynamiske sammenhange med feedback-
slgjfer, forhandlingsformer etc. sa enheden er rustet til hele tiden at justere fx i forhold til

pavirkninger udefra, der &endrer balancen.
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Forandring i og af enheden.

Is@r ndr man har ovenstdende analyse af struktur-akter-forholdet i erindring, bliver en dynamik
central. Det handler ikke bare om at skabe en fortsat vaekst for vaekstens egen skyld eller som
ideologisk mél om evig vaekst (Nandy 1986), men selve opretholdelsen af strukturen er athengig af
dynamik. Ogsé en bevarelse er afhengig af dynamik i enheden.

Enhver forandring indeberer potentielt en fare for oplesning af enheden, men med den dynamiske
forstaelse, er der intet alternativ. En mangel pa modsatninger indeberer en stagnation og — for at
blive i de fysiske begreber — en overveagt af centripetal kraft med implosion til felge.

Kobler man den dialektiske teenkning med Hundeides begreb om kontrakter (omtalt sd 33ff), passer
de fint ssmmen (Hundeide 2003). Hundeides @rinde er ogsé at erstatte en mere statisk forstielse af
en relation mellem to mennesker med et dynamisk syn, hvor kontrakt og metakontrakt til stadighed
konfirmeres eller justeres. Den dialektiske teenkning tilfejer her en understregning af vigtigheden 1

valg af udforskningsenhed samt et fokus pa de interne modsetninger, der kan rummes i forholdet.

Praksis.

Alle disse forhold er sjeldent noget, der er fastlagt i verbaliserede regelsatninger i geengs forstand.
Det er dynamiske forhold, der konstitueres og realiseres i den praksis, der udeves i enhedens
funktion. Skal man finde og beskrive en dialektisk helhed med modsatninger etc. er det ved at
undersoge den udevede praksis, man har adgang til dialektikken. Deltagerne i en dialektisk enhed
kan ikke nedvendigvis altid selv verbalt formulere de kontrakter de indgar med hinanden, den
dynamik der er i enheden, de modsatninger der er etc. I mange tilfaelde vil disse forhold netop ikke
vaere bevidste for deltagerne, men de ma papeges af udefrakommende. Det hanger igen sammen
med, at enhver beskrivelse altid vil vere lavet ud fra et perspektiv. Der er ikke noget sted, hvorfra
man kan lave en neutral beskrivelse, sa forskellige beskrivelser kan nermere supplere eller
komplementere hinanden. Heri ligger et opger med den positivistiske tilgang til videnskab, hvor en
objektiv beskrivelse skulle kunne laves. VanLear (1998) omtaler erfaringer fra naturvidenskab, hvor
Heisenberg allerede i 1930erne paviste, at man ikke kan lave en observation uden at pavirke det,
man observerer, hvorfor alle beskrivelser er lavet ud fra nogle premisser forud for observationen,

der pévirker det observerede fenomen.
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For at iagttage og fange dynamikken i udviklingen af den analytiske enhed, m& man observere den
over tid, s man ser modsatningerne udfolde sig, hvordan de afthandles og hvordan enheden
reagerer pa forstyrrelser udefra. Det vil igen sige, at man ma se den praksis, der udspiller sig — man
kan ikke blot ga ind og male pa forhold i den analytiske enhed og dermed fa bestemt mulig
fremtidig udvikling.

Eksempel

Nar en ung flytter ind pa en institution, dannes idealtypisk beskrevet et faellesskab
mellem den unge og pedagogen. Hvordan denne enhed fastlaegger normerne for deres
samspil og delméilene for deres samarbejde athenger af de to personer, hvis man vil
arbejde med et optimalt tilpasset tiltag overfor den unge. Der kan vere nogle
muligheder 1 dette specielle match, der kan fremme nogle sider af den unges
udvikling, som en anden padagog ville have svert ved at realisere, og omvendt noget
denne paedagog ikke kan opnd med denne unge, men méske med andre. Hvilke
muligheder et konkret socialpedagogisk fellesskab rummer, ma man aflese ved at
observere den praksis, der udfoldes. Der er sa mange komplekse faktorer pa spil i
dette match, at det vil veere umuligt at undersege eller beskrive pa forhand, og det
giver heller ingen garantier for fremtidigt arbejde.

Hvor Giddens diskuterede struktur-akter-forholdet for at satte begreber pa sammenhangene heri,
har den dialektiske teori nogle forestillinger om dynamik og udvikling, der kan supplere. De er ikke

fremmede for Giddens, men er ikke fremhaevet pa samme made i hans teori-bygning.

6.3 Forholdet mellem paedagog og den unge i det socialpedagogiske fellesskab.

Forste del af dette kapitel gengav teori og begreber, der kan bruges til at pracisere forhold omkring
etableringen og udviklingen af et socialpadagogisk fallesskab, som jeg beskrev det i
karakteristikken af socialpeedagogisk arbejde. I resten af kapitlet vil jeg vende vinklen og se pa dette
faellesskab, som det debatteres 1 det paedagogiske arbejde, for dernast at traekke nogle af de

teoretiske begreber ind.

Nér en ung flytter ind pa en institution, tilknyttes de fleste steder en kontaktpaedagog, der har
ansvaret for at koordinere arbejdet omkring den unge, varetage kontakt til foreeldre og
sagsbehandler, praktiske opgaver osv. Denne kobling laves organisatorisk, men det bliver ikke
nedvendigvis det vigtigste socialpaedagogiske faellesskab for den unge. Der kan vere en anden

medarbejder, der af forskellige grunde falder bedre i hak med den unge, s& det bliver her, det
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steerkeste faellesskab opbygges, idet det socialpaedagogiske faellesskab jo er personligt. Det bliver
her vigtigt at skelne mellem et formelt faellesskab, som de typisk organiseres mellem en ung og en
tildelt kontaktpaedagog, overfor et fellesskab, hvor den unge og paedagogen begge gensidigt oplever
et positivt fellesskab. Bade efter teorien samt andre empiriske studier bliver udbyttet af det
paedagogiske arbejde ringere set i forhold til den unges udvikling (se fx Elsborg et al. 1999), hvis
ikke den unge oplever faellesskabet som gensidigt og positivt. Derfor kan der veere mening i at
vende spergsmalet om det socialpaedagogiske fallesskab saledes: Hvad skal der til, for at en ung vil
lade en paedagog fa indflydelse pa sit liv og sin udvikling? Netop den formulering
forskningsspergsmalet havde pa et tidspunkt jevnfer omtalen af forlebet pa side 22.

Det gér igen hver gang man sperger de unge, at de ikke mener, de kan bruge en pedagog til noget,
hvis han opferer sig som en rolle (Lihme 2004a) — udtrykket “en padagogisk paedagog” eller at
“opfore sig som en paedagog” er alvorlige skeldsord. De vil have en paedagog, der forholder sig
erligt til dem, ikke er fortenkt og som kan lide at vaere sammen med dem. Det betyder, at
paedagogen skal engagere sig som person i den unge — ikke blot som professionel.

I peedagogiske fagkredse diskuteres dette ofte som at danne en relation til den unge, ligesom
paedagogisk arbejde betegnes relationsarbejde — ja nogle omtaler det direkte sammen med andre
faggrupper som relationsprofessioner (Lihme 2004a, Moos et al. 2004). Det har efterhdnden
betydet, at relation er blevet et meget upracist begreb i denne sammenhang, og der er brug for at
udvikle det yderligere som jeg ogsé omtalte tidligere (sd. 33), hvor jeg pegede pa Hundeides begreb
om kontrakt. Relation vakker normalt associationer om et tettere folelsesmassigt forhold, hvilket
kan forplumre den faglige og professionelle tilgang i arbejdet. Desuden kan der med rette rejses en
diskussion om det fornuftige og rimelige i at forlange en tat folelsesmaessig relation af ansatte i

arbejdet (Lihme 2004a).

I den socialpadagogiske litteratur tales ofte om det faelles tredje: man kan ikke opbygge et ’tomt”
feellesskab om ingenting, og derfor er der brug for noget tredje, man er felles om (Lihme 2004a).
Jeg har tidligere formuleret det fzelles projekt som den unges hele tilvaerelse, men dette er pa det
konkrete plan for upracist. Her er der brug for noget faelles tredje beskrevet som fzlles aktiviteter
om eller med noget. Néar den unge flytter ind, er der ikke en fzlles historie, men der er fra starten en
raekke projekter, de kan tage sig af — indretning af verelse, arrangere skolegang internt eller
eksternt, arrangere evt. fritidsinteresser m.m. Dertil kommer mange steder den almindelige daglige

husholdning pé stedet, som man er faelles om, samt almindeligt socialt samvar jevnfor
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karakteristikken af det socialpaedagogiske arbejde. Disse aktiviteter kan bruges til at skabe en fzlles
historie, og den unge far lejlighed til at leere paedagogen at kende og vurdere, om han er verd at

trekke pa i ens tilvarelse.

Da mange af de unge har blandede erfaringer med voksne, vil de ofte vare pd vagt overfor
paedagogerne, s her er der brug for reaktioner, som de vil opfatte som @rlige og spontane, og som
derfor ikke tyder pa skummelt (behandlings-) overlaeg. Samtidig skal den unge opleve en
imedekommenhed overfor egne ensker jf. ogsa omtalen af Marias skema fra observationsstudiet
side 56. Disse forhold er med til at opbygge normer for fallesskabet — eller med Hundeides udtryk
kontrakter og metakontrakter — samt begynde at formulere et faelles projekt. Hvor socialpaedagogisk
teori taler om det ubestemte forhold og situationens dbenhed, kan det med strukturations-teorien
formuleres som udformningen af det falles projekt og det socialpedagogiske fellesskab.
Efterhanden som dette styrkes, vil den unge inddrage paedagogen mere i sit liv og tillegge dennes
vurderinger og meninger mere vegt. Denne opbygning af faellesskabet er gensidig og kan ikke

kontrolleres af peedagogen alene.

Tager vi begreberne fra dialektisk teori, bliver det tydeligt, at der eksisterer en modsetning i
faellesskabet. Den unge er ikke kommet frivilligt og kan have sin helt egen opfattelse af, hvad der er
problemet, og heroverfor star paedagogen som professionel person, der ikke valger den unge af
sympati, men som del af arbejdet og med en opgave, der af anbringende myndighed ofte vil vare
beskrevet som en liste over fejl og mangler ved den unge. Samtidig har paedagogen en tilvarelse
ved siden af arbejdet med familie, interesser etc., mens den unge pa et opholdssted eller
degninstitution ofte har sterstedelen af sit liv i denne sammenhang. Der er modseatninger nok i den
paedagogiske enhed, sé set med dialektisk teori skulle der veere gode muligheder for dynamik og
udvikling, forudsat de centripetale krafter bliver staerke nok til at den padagogiske enhed kommer
til at fungere.

I karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde blev 'A/mindeligt socialt samveer’ naevnt undervejs,
og dette kan vaere med til at styrke de centripetale kraefter. Tilsvarende hvis den unge oplever en
hensyntagende afpasning svarende til punktet 'Dagligdags samveer med de unge, hvor pcedagogen
lobende afpasser sin del af samspillet i situation med den intention, at de unge far optimale
muligheder for at udvikle de kompetencer, de har eller fdr brug for til at handtere deres tilveerelse.’

vil dette ogsa kunne styrke feellesskabets sammenhangskraft.
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Béde strukturationsteorien og dialektisk teori betoner det processuelle syn pé faellesskabet. Dette
stemmer med de tidligere afsnits understregning af, at den unge og paedagogen lebende forhandler
mal, indhold og normer for faellesskabet. Den padagogiske situation er principielt aben og ubestemt
(Rothuizen 2001, se ogsa karakteristikken af socialpeedagogisk arbejde sd. 32), hvorfor der mé
foregé en lgbende afklaring af situationen. I dette spil vil ovennaevnte modsatninger bidrage til
dynamikken. Her bliver malet med socialpaedagogisk arbejde et vilkar: helt overordnet set er der et
mal om udvikling, forandring og altsa dermed ogsa en @&ndring i den dialektiske enhed. Det er
derfor umuligt at etablere en statisk balance i feellesskabet, forstaet som faste aftaler om
magtfordeling og samspilsformer, sa i stedet ma fzllesskabet udvikle méder at afklare uenighederne
pa, nar de opstar - en dynamisk balance. Der bliver ikke tale om en gang fastlagte normer og aftaler,
der loser samvarskonflikter en gang for alle, men om normer for handtering af konflikter, nar de
kommer. Dette svarer ogsa til punktet om den lebende afpasning. Anstrengelserne med at hiandtere
konflikter i feellesskabet skal ogsé forberede den unge til det videre liv, der til stadighed indebaerer
konflikter. Den unge lerer kompetencer til sin tilvarelse ved at gore det, men jevnfor
karakteristikken tager paedagogen i starten en storre del af ansvaret for efterhdnden at overlade mere

til den unge. Det handler om forholdet dem imellem, og det handler om de opgaver, de er felles om.

Her er en indre sammenhang mellem den paedagogiske situations ubestemthed og normerne for det
socialpadagogiske faellesskab: ser man faellesskabet pa den her beskrevne made, er den
paedagogiske situation nedt til at veere ubestemt. Den skal vere aben overfor udviklinger og aftaler,
der ikke har optradt for. Beskriver man et fast udviklingsmal, ma det beskrives generelt, for et
detaljeret mal vil undergrave faellesskabet, der s ikke l&engere har samme spillerum.

Her er selvfolgelig ikke tale om enten eller, men om grader af spillerum. Det er imidlertid vigtigt at
holde fast i, at skal den unge have oplevelsen af indflydelse pa fallesskabets udformning — og
dermed have lyst til at deltage i det — ma der vaere et spillerum. Er mal fastlagt detaljeret og preecist,
er der ikke tale om samspil, men om (ren) styring — den unge laerer dermed ikke den del, der handler
om at udvelge og opstille mal. Spillerummet skal ogsa levne plads til at udvikle nye, kreative
deltagerbaner og udviklingsveje for den unge. Dermed rummer faellesskabet potentialet til at
udvikle optimale lgsninger til hver enkelt specifik ung. Her kan analysen laene sig op ad nyere
leringsteoriers understregning af den personlige deltagerbanes betydning sammenholdt med den

institutionelle deltagerbane (Nielsen 2008, Tanggaard 2006, Lindhart 2006), hvor den personlige
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deltagerbane i socialpaedagogisk arbejde ifolge karakteristikken af socialpadagogisk arbejde geres

til en dbent forhandlet del af den institutionelle leringsbane.

Nu starter den unge ikke pa institutionen uden erfaringer. Han vil allerede have en raekke oplevelser
og mader at forholde sig pa, som er preget af de sociale sammenhange, han kommer fra. Disse
preeger hans forventninger til det samspil, han indgér i pa stedet, og som navnt vil han ofte forsege
at f samspillet til at passe ind 1 de menstre, han kender. Dette svarer til erfaringen om at de unge 1
socialpadagogiske sammenhange ofte mangler overblik over konsekvenserne af deres handlinger,
og de kan dermed opretholde menstre, som de meget gerne vil slippe for — de er fanget af det
Giddens kalder uintenderede folger af deres handlinger. Her bliver det centralt 1 arbejdet, at
paedagogerne ikke lader sig fange af dette spil, men ogsa at de hele tiden selv er pa vagt overfor
utilsigtede folger af handlinger. I analysen ovenfor blev det understreget som et element i den
komplekse afvejning, den enkelte paedagog stér i i selve den padagogiske situation. Hvor en god
del af almindeligt socialt samver med andre indgér 1 hvad Giddens kalder vores praktiske
bevidsthed, og dermed ofte fungerer uden bevidst stillingtagen, sa ma der i paedagogisk arbejde
veere en stadig opmaerksomhed pé folgerne af disse handlinger. Da der samtidig er hvad der bliver
kaldt handletvang i situationen — altsé at pedagogen er nedt til at handle hurtigt og spontant for dels
at fa tilstraekkelig indflydelse pé situationens udvikling og dels for at virke agte og @rlig frem for
forteenkt — sa vil pedagogisk arbejde nedvendigvis indebere jevnlig refleksion over situationerne
bagefter, idet der ikke altid er tid undervejs. Dette ma saledes indga som systematisk del 1

paedagogisk arbejde, hvilket adskiller det fra almindelig daglig omgang med andre mennesker.

Den unge og peedagogen har ikke nedvendigvis samme mél med det dannede fallesskab. For den
unges vedkommende er fellesskabet med netop denne padagog ofte patvunget. Det har fort til
overvejelser over det, man i klinisk psykologi kalder den terapeutiske kontrakt eller alliance, hvor
udgangspunktet oftest har vearet en frivillighed for klientens vedkommende (Krasnik & Jorgensen
1991, Lihme 2004a, Bengtsson et al. 2002, Rothuizen 2001). Den unge kan typisk enske sine
problemer lost uden at han selv behever at &ndre sig, idet rsagen til problemerne placeres i
konteksten ifelge den unges forstielse. Dette illustrerer en almindelig forskel pa mal og
tidsperspektiver for henholdsvis den unge og paedagogen som beskrevet fra observationsstudiet med
Marias skema. Det er heller ikke sikkert, at han stiler mod den samme plads som samfundsborger,

som systemet og pedagogen mener han burde gore.
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For peedagogen er malet at den unge lerer at handtere sin tilvaerelse selv, men dette kan blive
blandet op med personlige ensker som afgrensning af arbejdstiden (den unges problemer skal helst
kunne hindteres indenfor den aftalte arbejdstid), oplevelsen af at kunne hjelpe den unge videre
(faglig selvfolelse), egne (sub-) kulturelle normer for at klare eget liv, forhold til kolleger etc. Det
sker ofte, at de unge vil vare padagoger selv, hvilket kan ses som en overtagelse af paedagogernes
normer, verdier, prioriteringer og interesser, selvom dette maske ikke passer med den unges
personlige ballast (se ogséd Jensen, in prep.).

Der er derfor ikke nedvendigvis enighed om malet med fzllesskabet. Dette ma forhandles pa plads i
den lebende kontrakt om fzllesskabet, og det sker ikke en gang for alle eller ved starten af forlabet.
Det er lgbende til forhandling — ja principielt set er det til forhandling i hvert eneste samspil mellem
de to parter jf. Hundeide (2004). Dette svarer til den ovenfor beskrevne opfattelse af struktur, der
opretholdes ved at deltagerne hele tiden foretager de handlinger, der opretholder strukturen, men
ogsé lgbende kan justere og @ndre strukturen gennem deres forhandlinger..

Her er det vigtigt, at kontrakt ikke forstds som en aftale, der bevidst indgas f.eks. ved starten af et
forleb. Pedagogen vil typisk kridte nogle holdninger til samarbejdet op ved starten, men den reelle
forhandling foregér hen ad vejen. Ofte vil ingen af parterne opfatte dette som forhandlinger, men
mere se det som samver af forskellig slags. Kontrakten ligner mere Hundeides (2004) forstaelse

end den klassiske terapeutiske kontrakt.

6.4 Hvilken status har struktur-akter-teori og dialektisk teori?

Pé linje med afhandlingens gvrige stdsted ma struktur-akter teori og dialektisk teori betragtes som
beskrivelser af virkeligheden — som al anden teori. Det er heuristikker, vi bruger til at finde menstre
og nuancer, der skaber mening for os, og som er hensigtsmassige, nér vi agerer i konteksten. Dette
ma de vurderes pa, og denne vurdering vil altid vaere midlertidig ud fra nuverende tidspunkt og

perspektiv.

6.5 Afrunding om dannelsen af det socialpaedagogiske fellesskab.

Ved hjzlp af teoretiske bidrag fra Giddens, Barth og dialektisk teori har vi nu uddybet forstaelsen af
de processer, der indgér i dannelsen af det socialpeedagogiske fallesskab. Disse processer skal

paedagogen have en forstaelse for, sa han kan pavirke dem. Den unge har som beskrevet ikke den
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samme kompetence til at lofte sin del af ansvaret for dannelsen af fellesskabet, sé iser i starten af
forlebet er det peedagogen, der skal have overblikket og agere, sé faellesskabet etableres. Det kraever
indsigt i mange komplekse processer, og en meget nuanceret forstaelse af bade sociale situationer
og den unge. Teorier og begreber omkring struktur-akter-forholdet bidrager med at nuancere
forstaelsen af processerne i dannelsen af et faellesskab, hvilket star centralt i socialpeedagogisk
arbejde.

Da der samtidig ligger et pres pa pedagogen for at handle hurtigt (spontant), bade for at kunne folge
med de unge, der er vant til at skulle agere hurtigt selv for at tage vare pa deres tilvaerelse, og for at
demonstrere en personlig forholden sig til den unge (modsat en overlagt og dermed distanceret
behandlerrolle), er det store krav, der stilles til pedagoger i socialpaedagogisk arbejde, nar man
efterstraeber en optimal indsats. Vi er dermed kommet et skridt naermere en forstaelse af det
socialpadagogiske arbejdes seregenhed, og dermed et skridt neermere en forstaelse, der setter os i
stand til at komme med et bud pa bade at kvalificere dette arbejde og at evaluere det pa en made,
der tager hensyn til dets egenart.

I naeste del af athandlingen vil jeg nu ga nermere ind i1 de psykiske processer, som paedagogen
benytter sig af i denne komplekse forholden sig i den padagogiske situation. Mélet er her en
forstaelse 1 detaljer af disse processer, der pa den ene side er i overensstemmelse med den
beskrevne forstéelse af socialpedagogisk arbejde og det teoretiske stisted, og pa den anden side
giver mig mulighed for at komme med et konkret bud pé, hvordan man kan arbejde med

kvalificeringen og evalueringen af det socialpadagogiske arbejde.
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7. Indkredsning af psykiske processer i socialpaedagogisk arbejde.

I de forrige afsnit har jeg karakteriseret socialpaedagogisk arbejde ud fra litteratur, egne erfaringer
og et indledende mindre observationsstudie. Ud fra denne forstaelse af det socialpaedagogiske
arbejde har jeg forholdt mig kritisk til den tilgang til at evaluere arbejdet pd, som anvendes i
evidensparadigmet (EP). Dernaest har jeg skitseret et teoretisk stasted og en forstaelse af erkendelse
og viden, der er pa linje med karakteristikken af det socialpaedagogiske arbejde.
I kritikken af evidensparadigmet til vurdering af socialpadagogisk arbejde anerkendte jeg det
legitime 1 at eftersporge en vurdering og evaluering af dette arbejde, hvorfor det videre mal er at
opstille en anden méde at vurdere det pa end EPs ud fra den skitserede forstaelse af det. Samtidig
understregede jeg i karakteristikken af det socialpeedagogiske arbejde et behov for udvikling af
mere systematik i1 bade arbejdet og i den faglige udvikling af det.
I det videre arbejde skal der derfor samtidig tages hejde for, at denne beskrivelse skal give
muligheder for en systematisk udvikling af det faglige arbejde. Her kan det vere relevant at vende
tilbage til Sackett (Sackett et al.2000), der formulerede begrebet om evidensbaseret praksis indenfor
medicin. Han lagde vagt p4, at denne praksis skulle bestd i en afvejning af tre forhold:

1. Viden om den aktuelle problematik underbygget med systematiske underseggelser.

2. Et klinisk sken baseret pé praktikerens erfaring fra hidtidigt arbejde.

3. Klientens praferencer i valget af indsats. (jf. omtale side 65)
I det socialpeedagogiske arbejde er det sidste punkt medtaget som en grundtenkning omkring det
socialpaedagogiske fallesskab, idet den unge jo er med til at fastlaegge det faelles projekt for det
socialpedagogiske fellesskab. Omkring det forste punkt har jeg rejst en kritik af evidensparadigmet
for kun at medregne undersogelse af det socialpedagogiske arbejde, nér der i disse er benyttet
bestemte metoder, og dermed ikke tage hegjde for arbejdets seregenhed, og athandlingens mal er at
opstille et alternativ. Det andet punkt diskuteres sjeldent 1 litteratur indenfor den tradition, jeg har
sldet sammen under betegnelsen EP. Nar der ikke er gjort rede for udvikling af klinisk sken eller for
afvejningen af det i forhold til de to andre punkter giver det en uklarhed omkring hvordan faglige,
personlige erfaringer fra arbejdet udvikles og bruges i praksis. Da jeg netop har lagt vaegt pa
paedagogens afvejning af specifikke forhold i situationen for at opnéa en optimal udnyttelse af
situationen som centralt i karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde, bliver de psykiske processer
i denne afvejning vigtige at undersege nermere. En forstielse af dem vil medvirke til en evaluering,

der passer bedre til arbejdets seregenhed samt give mulighed for systematisk udvikling af den
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faglige kompetence. Isar i socialpaedagogisk arbejde med den handletvang, der indimellem

optraeder, og nér det er praeget af unikke situationer.

Pé sin vis skifter athandlingen fokus. I den forste del sa jeg pé det socialpedagogiske arbejde
analyseret omkring den socialpadagogiske situation bestdende af peedagogen og en ung. Nu flytter
fokus til peedagogens ageren i situationen. Da jeg jo har argumenteret for, at den relevante
analyseenhed er pedagog og ung som en helhed betyder det, at jeg ma analysere padagogens
ageren 1 denne helhed ud fra denne forstaelse. Pedagogens kompetencer og ageren skal altsa ikke
ses isoleret, men netop som del af en helhed.

Nér jeg foretager dette skift af fokus, heenger det sammen med, at en forstielse af de krav, arbejdet
stiller paedagogen overfor, mé indgd som del af savel systematisk faglig udvikling som evaluering.
Selvom helheden ikke kan opdeles 1 uathaengige del-elementer, er det alt andet lige pedagogens
indsats, vi kan arbejde med, nér vi skal udvikle arbejdet, og det ma vere den, der star centralt i

evaluering af det.

Det naste skridt bliver nu at analysere og beskrive nogle af de psykiske processer, der indgar i det
socialpeedagogiske arbejde. Malet med at analysere de psykiske processer nermere er at opna en
nuanceret forstaelse af, hvordan peedagogen kan lgse den opgave, han stér overfor i arbejdet. En
nuanceret forstielse af dette vil give bedre grundlag for at udvikle bade arbejdet og
evalueringsformer, der kan vurdere arbejdet pa dets egne preemisser. En del af dette vil ogsa belyse,
hvordan man i socialpedagogisk arbejde kan kombinere den ’viden om den aktuelle problematik
underbygget med systematiske underseggelser” med et klinisk sken baseret pa praktikerens erfaring

fra hidtidigt arbejde” jf. Sackett pa forrige side.

Psykiske processer er en meget bred formulering, men den afgraenses ved at fokusere pa det, jeg har
kaldt den socialpaedagogiske situation (jf. side 11) - situationen hvor en padagog star sammen med
en ung, og hvor padagogen skal agere for at udnytte situationen bedst muligt til at fremme den
unges udvikling jf. pkt. C i karakteristikken af socialpadagogisk arbejde i kapitel 2. Denne situation

indeholder nogle betingelser for og krav til paedagogens ageren:
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1. Neadvendighed af relativt spontane handlinger, da den unge ellers vil fatte mistanke til
paedagogen om, at denne ikke forholder sig @rligt som person til den unge, men reagerer
efter en professionel rolle.

2. Inddragelse af en mangde af informationer om fx den unges baggrund og
udviklingsproblemer, den aktuelle situation for den unge, udviklingsmuligheder for den
unge som situationen kan bruges til at fremme, stedets paedagogiske linje, kvaliteten af
det socialpaedagogiske feellesskab mellem padagogen og den unge samt muligheden for
brug og udvikling af dette, mulige mader at handtere denne situation pa, situationen i

huset i gvrigt med andre opgaver, antagelser om dagens videre forlgb osv.

Netop denne indkredsning af det socialpadagogiske arbejde har varet en gennemgéiende
problematik i athandlingen. I det praktiske arbejde som psykolog har jeg oplevet, at dygtige

paedagoger netop her demonstrerede stor kompetence jf. nedenstdende let idealiserede eksempel:

Eksempel

Personalegruppen pa en degninstitution har gennem 1'% ar arbejdet med en ung fyr pd 17 ar,
som er en lidt umoden men meget charmerende og vellidt dreng. Drengen er vellidt pa det
lokale fodboldhold, hvor han spiller fair og holder sig helt til den geengse omgangstone. Lige
fra starten har der pa degninstitutionen indimellem varet episoder, hvor han opferer sig
tilsyneladende folelseskoldt og uempatisk overfor andre. Fx har han en sommeraften haft bal
sammen med andre jevnaldrende, hvor de har bagt snobrad og hygget sig sammen. De
sidder og pjatter med hinanden, smapraler og laver grin. Pludselig tager han en gren, der
ligger med den ene ende breendende inde 1 balet, og han traekker den ud og brander
sidemanden pa armen. Der har ikke vearet noget mellemvearende mellem de to — heller ikke
af de godmodige drillerier, de har pjattet med.

Personalet forstar ikke drengens adfaerd, da den ikke stemmer overens med det billede, de i
ovrigt har af ham. De har provet flere tilgange til episoderne, men det har tilsyneladende
ikke haft nogen effekt.

Derfor tages problemstillingen op til supervision med stedets psykolog, idet de beder om rad
til, hvordan de skal handtere episoderne, s& drengen holder op med det.

Supervisionen bestar 1 at supervisor sperger ind til drengen, hans ageren 1 forskellige
sammenhange og beskrivelse af konkrete eksempler pé episoderne. Til sidst samler
supervisor det hele 1 en samlet beskrivelse af drengen: ”Det lyder som om han fungerer
sadan og sadan pé disse omrader, og sddan pa disse — hvis det holder stik kan episoderne
handle om, at han forstir dem pé den og den méade, og det han prover pd er sddan og sddan,
men det er jo ikke nogen sarlig god made at na sine mal pa”. Néet dertil udbryder personalet
”Néah — jamen sa skal vi jo gare xx”, og de foler sig rustet til at prove nye veje.

Allerede pa vej ud af deren oplever psykologen, at en paedagog i en situation, hvor drengen
er til stede, spontant reagerer efter den nye forstielse, der blev ndet i lgbet af supervisionen.
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Oplevelser som disse fik mig til dels at se dette som en avanceret og meget kompetent side af
socialpedagogisk arbejde, og dels at undres over hvordan det var muligt at reagere sadan. Jeg
kaldte det planlagt spontanitet” og sogte efter psykologiske beskrivelser af disse processer ogi
2004 deltog jeg i en konference i Skovde (The 4th Nordic Conference on Group and Social
Psychology), hvor jeg havde en prasentation af mine analyser.

Der er flere tilgange til spontanitet, hvor mange vil teenke i, hvad der vil hemme det spontane. Jeg
har valgt en anden tilgang, idet jeg s& det som en kompliceret kompetence — i lgbet af et gjeblik
(heraf det spontane) at skulle vurdere en situation, hvori indgar bade situationen, historien om
forlebet op til og dens betydning for deltagernes ageren, viden om deltagerne, deres personlige
vaeremade og udviklingsbehov samt koble denne komplicerede viden til peedagogiske overvejelser
(heraf det planlagte) om, hvordan man nu bedst kunne pavirke de unges udvikling i en positiv
retning i netop denne situation optimalt. Det var — igen lettere idealiseret, men ikke helt forkert —
hvad jeg oplevede nogle paedagoger magtede. Da de unge ofte var hurtige til at handle, var der ikke
tid til seerlig megen refleksion i situationen.

Med denne tilgang blev det hovedsalig til en mere kognitionspsykologisk analyse af den

socialpadagogiske situation.

Det ville her vare relevant ogsa at inddrage psykologiske teorier omkring indlevelsesevne - empati.
Der er en storre mangde forskning omkring menneskets mulighed for at afleese andre menneskers
oplevelser og folelser via indlevelse fx omkring Theory of Mind, hvor menneskets viden om at
andre oplever og tenker ligesom de selv og den dertil herende kompetence til at afleese den andens
oplevelse og tanker. Ud fra en mere neuropsykologisk tilgang er der undersogelser af sdkaldte
spejlneuroner, hvor mennesker uden for bevidst opmarksomhed kan afleese andres oplevelser af
handlinger (se fx Gallese 2004). Hertil kommer en storre mengde litteratur indenfor mere klinisk-
psykologisk forskning, hvor terapeutens indlevelse i klientens sindstilstand er udferligt diskuteret.
Disse sider af de psykiske processer har jeg valgt ikke at tage ind i denne athandling - mere for at
begraense omfanget, end fordi det ikke kunne vere relevant - det er det. Det er til gengeeld ogsé et
velkendt tema i diskussionen af paedagogisk arbejde, der i nogle sammenhange ligefrem beskrives
som “relationsarbejde” og “folelsesekspertise” (Lihme 2004a). I stedet har jeg fokuseret pa
handteringen af situationen, hvor indlevelsesevne leverer en del af den relevante viden, som

paedagogen trekker pa - her fokuserer jeg sd pa brugen af denne viden og ikke pa opnaelsen af den.

? Jeg har siden set, at Jacobsen (2007) senere bruger begrebet planlagt spontanitet om end i en anden betydning end den,
jeg leegger i det.
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Der er talrige eksempler pa, at mennesker kan lose opgaver i en kontekst, som de ikke magter i en
anden. I “situeret leringsteori” har det fort til en tilbgjelighed til at fokusere meget pé konteksten og
individets bevagelser i1 forskellige kontekster (se fx Dreier 1999, Nielsen 2008, Tanggaard 2006,
Lindhart 2006), men det har for mig at se samtidig overladt veesentlige sider af forskningen i laering
og udevelse af kompetente handlinger til forskere, der arbejder med en mere intrapsykisk og
kontekst-losrevet tilgang. Der mangler nogle forseg pé at kombinere den store viden, der er samlet
indenfor kognitionspsykologien med det kontekstuelle perspektiv, om end det kraever en om-
beskrivelse af den selv samme viden pa nye praemisser. Dette er forsggt i den naeste del af

athandlingen ved at vaelge en kognitionspsykologisk analyse af paedagogernes arbejde.

Inden for kognitionspsykologien er der udviklet et helt forskningsfelt, der fokuserer pa
beslutningstagning og problemlesning. Da padagogerne netop skal beslutte sig med hensyn til

deres ageren i den socialpadagogiske situation, starter jeg her med den videre undersggelse.

I afklaringen af det teoretiske stasted formulerede jeg en vagtlegning pa at betragte hvert
behandlingsforlgb og hver socialpadagogisk situation som principielt unikke i modsatning til EPs
tilgang, hvor det padagogiske arbejde ses som fastlagt i bestemte metoder, der benyttes til at
handtere bestemte kategorier af situationer og problemstillinger. Ud fra dette opstar et spergsmal
om brugen bade af empirisk og systematisk udviklet viden og af personlig erfaring. I EP loses dette
problem ikke, idet udviklingen af viden flyttes uden for feltet og den praktiske dagligdag og over til
forskningen, men det fritager ikke mig fra at komme med et bud pd udvikling og brug af erfaring -
det vaere sig egen erfaring eller den systematisk udviklede viden fra andre som fx forskere. Sa
meget des mere ber dette tages op, nér jeg principielt ser alle situationer som unikke, og hevder at
paedagogerne agerer i dem som netop unikke. Hvordan kan de sa trekke pa egne og andres

erfaringer og viden i deres beslutningstagning?
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8. Beslutningstagning set i kognitionspsykologisk belysning.

Der er en omfattende og voksende mengde videnskabelig materiale omkring beslutningstagning,
problemlgsning, regulering af handling m.v. med trde ud til perception af situationer, hukommelse
for erfaringer fra lignende situationer, r&sonneren over situationen, bias i vurdering m.v. i et mere
generelt psykologisk fagfelt. Det er derfor udelukket at gennemga hele dette omrade, og her er i
stedet valgt en gennemgang af nogle teoretiske stramninger, der er udvalgt dels fordi jeg ser dem

som nogle af de vigtigste pa feltet p.t., og dels fordi jeg mener de bidrager med noget centralt.

I afsnittet om athandlingens teoretiske stisted har jeg argumenteret for at se mennesket som aktivt
engageret 1 sin tilverelse, og jeg har karakteriseret erkendelse bredere end den ofte bliver i
kognitionspsykologien, idet jeg ogsd medtager erkendelse om menneskets livsverden, der satter en i
stand til at handle adekvat, uden at denne erkendelse nedvendigvis behegver at vere bevidst for
agenten selv endsige sprogligt formuleret. Netop i en kognitionspsykologisk sammenhang er
mange teorier og megen empirisk forskning baseret — erklaret eller implicit — pd en anden
opfattelse af mennesket og dets erkendelse (se fx Flavell 1985 og kritikken i1 Bishop 2005 eller Axel
2002). I gennemgangen af kognitionspsykologiske studier af beslutningstagning, vil denne
diskussion dukke op som nogle gennemgaende analysepunkter, idet mélet er at samle en teoretisk
forstaelse, der stemmer overens med den teoretiske position i athandlingen og karakteristikken af

det socialpaedagogiske arbejde.

8.1 Kort overblik over udviklingen af psykologi omkring beslutningstagning

m.V.

Op i 60erne arbejdede forskere indenfor psykologi omkring beslutningstagning i vid udstreekning
med modeller, hvor man regnede med at almindelige mennesker benyttede de samme logiske
reesonnementer, som videnskaben - dvs. logiske, statistiske og sandsynlighedsteoretiske analyser af
det bedste valg ud fra de foreliggende oplysninger (McKenzie 2005). Helt i trdd med teorier
indenfor udviklingspsykologi, hvor man opererede med en generel kompetence til logisk tenkning,
der forventedes at kunne lgse problemer indenfor forskellige omrader ved at sortere de konkrete og
seregne forhold fra og dern@st behandle den generelle og kontekstfrie problemstilling (Flavell
1985).
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I eksperimenter med opgaver, der i vid udstraekning var udformet som generelle og dermed
kontekstfrie opgaver, viste det sig imidlertid, at der normalt var en ret stor del af forsegspersonerne,
der ikke loste opgaven korrekt (hvor korrekt var i overensstemmelse med den logik, de var opstillet
ud fra og som var hentet fra matematisk-logisk tenkning). Det forte til et foreget fokus pa de typer
af fejl, der blev begéet, og disse blev beskrevet som resultater af heuristikker, der forkortede de
logiske reesonnementer, men samtidig gav forkerte resultater i nogle tilfzelde (se fx Tversky &
Kahneman 1974). Denne tilgang bliver ofte betegnet som "heuristics and biases”.

Efterhanden begyndte nogle forskere at undersege, hvorfor forsegspersonerne lavede netop disse
fejl ved at studere deres liv udenfor forsegene og pa andre mader forsta forsegene ud fra en
kontekst, og i denne hverdag gav deres valg af heuristikker ofte god mening. De var udtryk for en
adaptation til deres hverdag, hvor heuristikkerne ikke gav forkerte resultater, men i hej grad
fungerede (McKenzie 2005 sd.324 ff.). Dette skete ogsé parallelt med den ogede interesse for
okologisk psykologi indenfor andre discipliner, hvor man bevagede sig ud af laboratoriet for at se,
hvordan mennesker fungerede i deres daglige kontekst. Hvor man tidligere havde set heuristikker
m.v. som arsag til fejl, opfattede flere dem efterhanden som maéader at adaptere til sin daglige verden,
hvor der ikke var hverken grund eller ressourcer til en gennemfort og strengt logisk analyse. I
forsegspersonernes daglige livsverden ville en gennemfort analyse vere kontraindiceret — spild af
ressourcer. Dermed rummede heuristikkerne en form for logik ift. en livsverden, men fungerede
ikke optimalt i eksperimentet, og fejlkilden kan til en vis grad siges at vere resultat af
undersogelsesmetoderne og teorierne - ikke af forsggspersonernes ageren.

Der har veret temmelig indedte diskussioner mellem disse tilgange, men ogsa forseg péd at komme

udover dem og traekke pa resultater fra begge lejre (se fx Samuels et al. 2002, Sieck & Klein 2007).

Fra en opfattelse af og forseg pa beskrivelse af en logisk funktion hos mennesker, der handterer alle
forekommende logiske problemer, har forskningen altsa beveaget sig i retning af en tilgang, hvor
kompetence til vurdering og beslutningstagning nedvendigvis ses i sammenhang med den kontekst,
det foregar i, og den udfordring, man star overfor. Samtidig har forskellige interesser i vurdering og
beslutningstagning fort til et mere opdelt felt. Nogle er fx primart interesserede i at udvikle
modeller, der kan implementeres pa computere for at udvikle disse, mens andre er mere

interesserede 1 menneskets psykiske funktion.
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8.2 Heuristikker frem for omfattende analyse.

Gerd Gigerenzer, Peter Todd og en gruppe forskere organiseret i ABC-research group — en
forkortelse af Adaptive Behavior and Cognition — arbejder ud fra en tilgang til beslutningstagning,
hvor de forseger at tenke de kognitive processer ind i den kontekst, de skal fungere i.

Gigerenzer et al. (Gigerenzer et al. 2000, Gigerenzer et al. 1999), kritiserer megen af den hidtidige
forskning 1 beslutningstagning for at forudsette ubegranset tid til resonnementer og ubegransede
ressourcer til at foretage dem. Denne forskning bygger i vid udstraekning pa en (sommetider
implicit) antagelse om, at mennesker benytter sig af logiske og statistiske slutningsgange, nar de
skal beslutte (McKenzie 2005), og der er et vaeld af eksempler pad menneskets fejlbarlige kunnen —
problemstillinger hvor mennesker velger en logisk og matematisk set forkert mulighed. Der er flere
forseg pa at nerme sig mere realistiske modeller for beslutningstagning ved at arbejde med hvad de
kalder ”bounded rationality”, men Gigerenzer et al. kritiserer de fleste af dem for stadigveek at
indebare de ubegraensede ressourcer (Gigerenzer et al. 1999 kapitel 1), og for stadigvaek at arbejde
med de samme logiske og matematiske slutningsgange i deres forestillinger om de kognitive

Processer.

Gigerenzer et al. udvikler som alternativ heuristikker, der beskrives som simple algoritmer, der
bringer et svar uden nedvendigvis at forholde sig til alle de oplysninger, der egentlig foreligger i
sagen. Mélet er altsa ikke den fuldsteendige losning, men en lgsning der set 1 forhold til de anvendte
ressourcer er god. En heuristik vil efter deres beskrivelse indeholde

a) retningslinjer for indsamling af information til brug for beslutningstagning

b) en anvisning pa hvornar denne indsamling skal stoppe

¢) en anvisning pd, hvordan man sé beslutter pa baggrund af de indsamlede oplysninger.
De fremlaegger nogle heuristikker af denne art, der er udviklet i gruppen, og som dernzst er tenkt
igennem i relation til en kontekst, de tenkes at fungere i. Dernest er disse heuristikker
implementeret pd computer, afprovet og sammenlignet med andres modeller for beslutningstagning.
I deres forskningsprogram er neste punkt at undersegge, om det s& ogsa er disse heuristikker,
mennesker bruger i den reale verden — et punkt de endnu ikke er sa langt med (Gigerenzer et al.

1999 sd. 362).
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Eksempel pé en af deres heuristikker:

”Take the Best™: I valget mellem to alternativer anvendes forst det kriterium, der
tidligere gav et succesrigt valg i tilsvarende kontekster. Hvis dette kriterium kan pege
pa en af de to valgmuligheder i den aktuelle situation, valges alene ud fra dette
kriterium, og ellers indsamles oplysninger om det naest-mest succesrige kriterium fra
tidligere, hvorefter det undersgges om dette kan afgere valget osv.(Gigerenzer et al.
1999 kapitel 4).

En af de centrale pointer her er, at de pa forhand afstar fra at gennemtanke alle muligheder eller
tage alle kriterier 1 betragtning. For sé vidt accepterer de en fejlbarlig procedure, men ser dens
styrke i1 dens enkelhed — den bliver hurtig og ngjsom (fast and frugal™) i sine krav til bade tid og
ressourceforbrug i beslutningstagningsprocessen. I deres computersimuleringer nar de frem til, at
disse heuristikker alligevel nér en korrekt beslutning 1 praktisk taget lige sa hoj grad, som de

modeller andre har opbygget, og som forsgger at afveje alle kendte kriterier.

Grunden til disse heuristikkers succes er, at de er afpasset til en kontekst, og det er i relation til
kontekster af samme type, de opnar deres effektivitet. Det adaptive aspekt i deres forskning bestar
netop 1 et syn pa mennesket som adapteret 1 forhold til bestemte omgivelser, og det har derfor
udviklet heuristikker, der fungerer rimeligt i forhold til disse omgivelser. Nar der i psykologien om
beslutningstagning er eksempler pd, at mennesker traeffer forkerte beslutninger, forstdet som
beslutninger der ud fra et logisk-matematisk reesonnement ikke er korrekte, sa er det omkostningen
ved 1 stedet at have hurtige og ngjsomme procedurer til radighed, som alligevel hovedsaligt
fungerer korrekt i den daglige livsverden. Set i evolutionsteoretisk lys kan dette vere en sardeles
overlevelsesduelig strategi.

Gigerenzer et al. forestiller sig, at mennesket har et repertoire af heuristikker, det kan anvende til at
handtere sin daglige levevis. Dette repertoire kalder de en “adaptive toolbox” (Gigerenzer et al.

1999 sd. 29).

Hvor mange af de hidtidige modeller for beslutningstagning har sammenlignet resultatet med det
logisk-matematisk korrekte resultat og dermed fokuseret pa modellernes logiske koharens,
argumenterer Gigerenzer et al. for at vurdere resultatet ud fra korrespondens — giver det et resultat
der svarer til den kontekst, heuristikken skal bruges i? Her formulerer de et begreb om gkologisk

rationalitet (Gigerenzer et al. 2000 sd. 730 og 736, Gigerenzer et al. 1999 sd. 18), som fokuserer pa
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rationalitet 1 forhold til en kontekst, hvilket blandt andet indebarer begraensede ressourcer og tid. En
heuristik er ikke generelt god, men er god i relation til en type kontekst — deraf det gkologiske og
dermed koblingen af de kognitive processer med konteksten for deres brug.

Samtidig kritiseres de andre tilgange til beslutningstagning for at ville lave optimale modeller i
betydningen modeller, der tager alle kendte forhold, faktorer og informationer med i overvejelserne
for at na frem til en afgerelse. Gigerenzer et al. anferer i stedet (Gigerenzer et al. 1999 sd. 736), at
faktorer, der i nogle situationer har en betydning, vil vare ligegyldige i andre situationer, hvorfor
det kan vaere uhensigtsmeessigt at inddrage data om dem 1 afgerelserne. Dermed er en streeben efter

optimale modeller ikke onskverdig.

Diskussion af Gigerenzer et al.

Gruppens kritik af andre teoretiske modeller for at legge veegten pa koharens i modellerne frem for
en korrespondens med den kontekst, de skal fungere i svarer til en udbredt kritik af store dele af
kognitionspsykologien og cognitive science for at operere med en forstaelse af mennesket som
afskaret fra konteksten i en tilbagetrukket, iagttagende og reflekterende position (se fx Costall &
Still 1991, Axel 2002, Lave 1988). Det virker til gengaeld lidt upreecist, nér alternativet betegnes
som korrespondens, og det ville vaere mere neerliggende at tale om et pragmatisk kriterium —
hvordan fungerer heuristikken i praksis? (jf. ogsa Teitgen 2001).

I afsnittet om teoretisk stisted argumenterede jeg for, at der ontologisk set er regelmaessigheder i
den méde, den reale verden fungerer pd. Som folge af dette vil en heuristik 1 sin funktion afspejle
nogle regelmessigheder, hvis den fungerer godt. Det betyder ikke, at der direkte er en
reprasentation, der korresponderer med den reale verden, som heuristikken fungerer efter. Det er
netop her Gigerenzer et al. treeffer et afgerende valg: de er ikke optagede af denne repraesentation,
hvis blot heuristikken virker. Imidlertid vil en heuristik logisk set have bedre muligheder for at
levere hensigtsmassige beslutninger, hvis dens funktion svarer til den reale verdens
regelmessigheder, sd hvis kohearens i en heuristiks funktion opfattes som svarende til de
regelmassigheder i den reale verden, heuristikken skal benyttes til at beslutte sig i forhold til, vil
koharens vare et fingerpeg om heuristikkens kvalitet, men det er ikke tilstraekkeligt, idet den godt
kan vere koharent uden at denne koharente dynamik svarer til den reale verden, hvorfor den kan

vare en dérlig heuristik.
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Omvendt kan man sige, at begrebet om korrespondens er misvisende eller i hvert fald uprecist, idet
dette netop svarer til en overensstemmelse mellem den reale verdens dynamiske forhold og
heuristikkens funktion. En pointe ved Gigerenzer et al.s heuristiske modeller er netop, at de ikke

nedvendigvis er i overensstemmelse med detaljerne 1 den reale verden.

Eksempel:

Fra klassisk dansk overtro har vi en tommelfingerregel om, at det giver uheld at gi
under en stige. Betragtes dette som en heuristik til at vaelge feerdselsrute, kan den
fungere udmerket, selvom den ikke stemmer overens med den reale verden i sin
forklaring — den gor det nemlig i sin funktion. Gar man under en stige vil man i flere
tilfzelde (end hvis man ikke gik under stigen) vere ude for, at der star nogen pa stigen,
der kan tabe noget ned i hovedet pa en. Hermed vil heuristikken i sin funktion vare i
overensstemmelse med den reale verden, om end dens forklaring kan siges at vaere
forkert.

Man kan sige, at korrespondensen skal geelde heuristikkens funktion, men ikke nedvendigvis dens
interne logik eller dens formelle forklaring. Ovenstaende eksempel kan siges at veere koharent og i
dens funktion korrespondere med den reale verden, men i dens udformning eller verbale
formulering er der ikke korrespondens. En korrespondens ma altsé vurderes pa heuristikkens
funktion og ikke pa dens formulering eller struktur. Tilsvarende behgver en heuristik ikke en
isomorfi-repraesentation af konteksten, men rummer alligevel en slags reprasentation af form som

en matrice, idet funktionen jo gengiver sider af konteksten indirekte.

Der ligger en pointe 1 denne forstielse af en repreesentation af omverden. Et af de klassiske
filosofiske problemer i mange psykologiske teorier er, at de forklarer psykiske funktioner med
nogle repraesentationer, som derngst manipuleres via nogle processer. Imidlertid havner mange
dermed i en uendelig regres, for disse manipulationer skal foretages af en instans, der faktisk
rummer netop de menneskelige kompetencer — en lille mand, homunculus, der jo s ma befinde sig i
mennesket (fx 1 hjernen), og hvordan fungerer han s&? Her er Gigerenzer et al.s forseg pa at
beskrive problemlgsning uden reprasentationer i en symbolsk form, men gennem en beskrivelse af
handleméder 1 forhold til omverdenen bl.a. ogsa et forsag pa at forklare de psykiske processer uden

at ty til en homunculus-teori.

I beskrivelsen af deres heuristikker omtales ikke direkte evaluering af det enkelte forlab med brug

af heuristikken om end erfaring med brugen af heuristikken er en del af den. I det daglige vil en
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ageren — fx efter en heuristik — som regel blive fulgt med en vurdering af, om handlingen havde det
forventede resultat. Derfor kan en heuristik ikke ses uden denne sammenhang. Dette bringer ogsa
valget af heuristik pa banen, idet en evaluering af at handlingen ikke gav det forventede resultat
enten kan resultere i en justering af brugen af heuristikken, eller i valget af en anden heuristik.
Denne diskussion hanger til gengaeld teet sammen med en diskussion af lering i forbindelse med
heuristikker jf. nedenfor. Det kan virke som en manglende konsekvens i en gkologisk tilgang, nér
heuristikker ikke studeres i den kontekst og det forlgb, de indgér i. I den daglige verden vil en
beslutning indga i leengere forleb, men Gigerenzer et al. studerer den stadig som €n situation med
vurdering og beslutning - og sé ikke mere. Dermed far spergsmalet om udvikling af heuristikker og

leering ikke den relevante plads.

Et andet forhold af interesse er balancen mellem heuristikkers bundethed til typer af kontekster,
valget af heuristik og antallet af heuristikker i vores “adaptive toolbox”. Gigerenzer et al. peger selv
pa sammenhangen mellem konteksten og heuristikken, idet en heuristik netop fungerer i nogle
kontekster (en type af kontekster) og ikke i andre (Gigerenzer et al. 1999 sd. 18). Det rejser bade
sporgsmédlet om, hvordan vi velger heuristik i en situation, og hvor mange heuristikker, vi skal have
i vores “adaptive toolbox”. Her star Gigerenzer et al. pa en position, hvor de forsgger at udvikle
heuristikker, der kan anvendes til at lose generelle problemer: valg mellem to muligheder, valg
mellem flere muligheder etc. Dermed arbejder de reelt med en opfattelse af mennesket som udstyret
med nogle generelle procedurer, der kan anvendes 1 forskellige ssmmenhange og overfor
forskellige problemstillinger ligesom fx Piagets oprindelige opfattelse af den kognitive funktion og
udvikling heraf. De bliver dermed sarbare overfor den kritik, der er rejst af denne opfattelse af vores
kognitive forméen fx fra perspektiverne omkring situeret praksis og viden (Lave 1988, Lindhart
2006, Tanggaard 2006). Her viser undersogelser, at den kognitive kunnen i vid udstraekning er
bundet til den kontekst, den leeres og anvendes i — fx kan mange mennesker mere eller mindre
matematik alt efter om det foregér i en dagligdags velkendt sammenhang som supermarkedet eller i
en skolesammenhaeng som test af matematiske faerdigheder (Lave 1988). Paradoksalt nok papeger
Gigerenzer et al. selv denne kobling mellem konteksten og heuristikken, men har alligevel bevaret
en snert af at udvikle generelle kognitive heuristikker, og det skyldes selvfalgelig balancen mellem
at beskrive mennesket som havende fzerre og mere generelle heuristikker overfor en beskrivelse

med en uoverskuelig mangde heuristikker til alle mulige specifikke situationer. Lipshitz (der ikke
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er del af ABC-forskningsgruppen) opsummerer det i 3 punkter:

1. Recognition does play a major role in decision making ... ... It is a complex ...
process of pattern matching which focuses attention on critical cues and generates
goals, expectations, and action alternatives ...

2. Experienced decision makers do use heuristics ... ... These ... are highly domain
specific and rely on considerable amount of domain specific knowledge...

3. Thus effective real-world use of “fast and frugal” heuristics requires considerable

background knowledge ... ... (Lipshitz 2000 sd. 757)

Dermed har vi fat i en diskussion af generalisering af erfaringer og af leering.

Gigerenzer et al. definerer selv generalisering som det at kunne anvende en heuristik pé nye data
(2000 sd. 736 og 737 - sammenlign i evrigt med diskussionen af ’generalisering i praksis’ jf.
Molander i afsnit 5.3 og senere i afsnit 9.2), hvor de ser det enkle i heuristikker som en styrke. Fordi
de er enkle, kan de anvendes i mange situationer, og de argumenterer med, at de vigtigste forhold
gér igen i de forskellige situationer (ibid sd. 737). Denne argumentation forudsetter et hierarki af
faktorer, der rangordnes efter deres betydning, s& fx den ovennavnte heuristik "Take the Best” vil
betyde valg ud fra de mest betydende forhold. @vrige situationsspecifikke forhold betegner
Gigerenzer et al. selv som stgj (ibid sd. 737). Her virker deres argumentation uklar i forhold til
deres eget begreb om gkologisk rationalitet, der netop hviler pé at en heuristik er adaptiv og

velfungerende ift. en kontekst og ikke generelt.

Dermed holder argumentationen ikke, hvis der er en raekke lige betydende forhold pa spil. Fx vil
”Take the Best” ikke fungere, hvis der er en raekke situationer med de samme forhold pé spil, men i
en tredjedel af situationerne er det faktor A, der er vigtigst og opvejer forhold B og C og dermed
modsiger den afgerelse, de ville fore til, hvis de blev anvendt som kriterier — og tilsvarende med
faktor B som vigtigst for den naste tredjedel og faktor C som vigtigst for den sidste tredjedel.
Laring vil i denne sammenhang dreje sig om netop at opfange dette, hvorved heuristikken nu
bliver til 3 heuristikker til hver type situation — eller i hvert fald med forskellig rangordning af A, B
og C efter hvilken type situation, der er tale om. Laering kan dermed enten besté i en udvikling og

nuancering af heuristikkerne, der bliver mere omfattende og ressourcekravende, hvilket modvirker
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det hurtige og ngjsomme, eller de kan deles op i en stor mangde heuristikker, hvor problemet
flyttes til valg af heuristik via matchning af problem med heuristik. Denne menstergenkendelse

vender jeg tilbage til.

Hvis alternativet i stedet er en lang rakke af heuristikker til forskellige situationer, bliver valget af
heuristik til hdndtering af en situation interessant — hvilke cues anvender man til at afgere, hvilken
type situation, man stér overfor, og dermed hvilken heuristik, man kan anvende til at treeffe en
beslutning? (Wallin & Gérdenfors 2000) Dette sporgsmél anforer Gigerenzer et al. selv som et af

emnerne for fremtidig forskning (2000 kp. 16).

I denne sammenhang kunne endnu en precisering i forhold til Gigerenzer et al.s diskussioner
gares. De kritiserer en del af de gvrige forskere af beslutningstagning for at efterstraebe optimale
modeller i betydningen modeller, der medtager s& mange forhold af betydning som muligt (fx 1999
sd. 10 ff). Det ville vaere mere praecist at kalde dette for maksimale modeller, og i stedet tale om
optimale modeller, nar man vurderer modellerne i forhold til betingelser og mal (disse overvejelser
er inspireret af Bjerre 1998). Termen optimal indebarer en malestok og nogle betingelser eller
begransninger at vaere optimal i forhold til, hvor maksimal nermere er sd mange informationer som
muligt. I mange henseender er Gigerenzer et al.s @rinde netop at arbejde med optimale modeller i
betydningen modeller, der under de givne betingelser omkring tid og ressourcer til radighed for at
treeffe en beslutning leverer det optimale 1 betydningen det bedst mulige under nogle
begransninger. De kritiserer de andre modeller for netop ikke at tage hensyn til tids- og
ressourceforbrug, og hvis disse ikke er begraensede vil de maksimale modeller give det bedste
resultat. Pointen er imidlertid, at i hverdagens realistiske situationer er der begraensninger.

En anden grund til at de maksimale modeller er sverere at indarbejde i socialpaedagogisk arbejde er,
at man i dette mé arbejde med dbne udfaldsrum. Der er ikke nedvendigvis et begrenset antal videre
forleb; der kan forekomme forlgb man aldrig tidligere har oplevet; og det videre forleb afgeres af
interaktionen mellem to parter, hvorfor der er information om den anden der ikke er adgang til osv.
Dermed sprenges en maksimal model.

Samtidig kan den optimale funktion af en heuristik vurderes pa kort eller pa laengere sigt osv. jf.
evaluerings- og evidens-diskussionen tidligere 1 athandlingen. Enhver situation indgar i en
fortlebende historie med mange parallelle og krydsende temaer og personer, hvorfor en evaluering

af brugen af en heuristik ikke kan afgeres endeligt og objektivt.
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Gigerenzer et al. studerer stadig beslutningstagning og vurdering i en relativt statisk situation. Der
foreligger en rekke informationer, som i selve proceduren for beslutningstagning inddrages 1 storre
eller mindre omfang, men situationen ses ikke 1 en storre sammenhang eller som forlebende over
tid. Dermed bliver det stadig et studie af mennesket som staende pa sidelinjen frem for at vaere
engageret og del af den verden, som han forholder sig til. Der er ikke inddraget samspillet med
andre, der evt. kan benytte sig af ens mangelfulde opfattelse eller heuristikkernes fejlbarlighed
(Allen 2000, Fuller 2000), egne personlige vaerdier eller kulturens pres etc. Samtidig kan en social
situation udvikle sig i mange retninger - situationens dbenhed, som det blev kaldt i kapitel 2 -
hvorfor det ikke altid kan afgeres pa forhand, hvad situationen handler om. Det konstitueres hen ad

vejen. En social situation kan med Marsh karakteriseres som praget af:

imperfect information, structural complexity, and fleeting opportunities (Marsh 2002)

Hvor andre teoretikere ifolge Gigerenzer et al. ser heuristikkerne som forstyrrende for den korrekte
bedemmelse, ser Gigerenzer et al. dem som redskaber til at klare den almindelige dagligdag med.
Alle de mindre beslutninger vi treeffer i lobet af en almindelig dag klares 1 vid udstraekning ved
hjeelp af heuristikker. Til gengaeld beskaftiger de sig i denne omgang ikke med, hvordan mennesker
sa treeffer beslutninger i de situationer, hvor de ikke i forvejen har heuristikker at traekke pa. Det
opfattes generelt som et centralt og saeregent karakteristikum ved mennesket, at vi er 1 stand til at
taenke rationelt og analysere nye og ukendte forhold igennem, hvilket heller ikke afvises af
Gigerenzer et al., men det bliver dermed ogsé vigtigt, hvordan koblingen er mellem disse to
kognitive funktionsméder — hvis det er to forskellige mader? Her er ogsé en kobling til leering, idet
den analytiske kompetence ma resultere i udvikling af heuristikker, der kan anvendes naste gang,

man kommer i en tilsvarende situation.

Opsamling.

Gigerenzer et al. har beskrevet og demonstreret en méde at forstd heuristikker p4, sd de bliver en
funktionel del af menneskets méde at handtere sin hverdag pa. Samtidig har de beskrevet dette som

en del af menneskets aktive engagement i sin verden. Der er dog stadig nogle problematikker i det,

der ma belyses yderligere.
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- Der mangler en kobling mellem brug af heuristikker, som en ressource-ngjsom og
hurtig handtering af situationen og en mere udforlig analyse af situationen med
hensyntagen til mange forhold og evt. udvikling af helt nye heuristikker. Hvornér
bruger man heuristikker henholdsvis analyse, og hvornar skifter man mellem dem?

- Der mangler en klarere kobling mellem heuristikkerne og den viden om verden, man
har opsamlet i tidens lgb. Nar Gigerenzer et al. beskriver problemlosning som
handlinger og dermed ikke arbejder med en isomorf repraesentation af verden, hvordan
passer det s& sammen med viden om omverden? Er al viden af denne processuelle
karakter?

- Hvordan fastleegges forstaelsen af situationen eller problemet, s man ved hvad det
er for en situation og dermed heuristik, der skal anvendes?

- Der er brug for at se heuristikker i sammenhang, idet Gigerenzer et al. kun tager det
halve skridt i ekologisk retning. Nar mennesket er samtidig deltager i og del af en
sammenhang, som man ogsa selv er med til at konstituere over tid i et samspil med
andre agenter, hvordan anvender man sa heuristikkerne i denne komplekse kontekst?
Her kommer de personlige vardier og deres indflydelse pa heuristikker ogsa ind.
Samtidig arbejder de i realiteten med en opdeling i indsamling af informationer og
dernest en beslutningsproces, hvorimod mennesker ofte afpraver midlertidige
forstéelser, der sa korrigeres hen ad vejen.

- Hvordan leres og udvikles heuristikker?

- Nér nu heuristikker ikke kan evalueres 1 forhold til den logisk-matematiske lasning
af problemet (den maksimale), kan man sa sige noget om evalueringen af kvaliteten af

heuristikker?

Endelig kan det tilfojes, at netop Gigerenzer et al. beskriver heuristikker som optimale, hvilket

passer med karakteristikken af den socialpadagogiske situations punkt A (side 38), hvor det bl.a.

siges at bestd i "Dagligdags samvaer med de unge, hvor padagogen lebende afpasser sin del af

samspillet 1 situationen med den intention, at de unge far optimale muligheder for at udvikle de

kompetencer, de har eller far brug for til at handtere deres tilvaerelse”. Her leegges vagten pa den

optimale udnyttelse af situationen under hensyntagen til en raekke forhold.

Sieck & Klein (2007) skelner mellem to tilgange til udforskning af beslutningstagning: en tilgang

der arbejder ud fra rationelle beslutninger og i mere eksperimental-psykologisk tradition, overfor en
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tilgang der studerer praktikeres faktiske beslutningstagning i deres daglige arbejde. Den forste
tilgang kritiseres for at udvikle modeller med svag ekologisk validitet, mens den sidste kritiseres for
problemer med at generalisere fra de case-studier der er foretaget til mere generelle forhold. Selvom
Gigerenzer et al. deltager i kritikken af den forste tilgang, far de for mig at se ikke lagst problemet,
idet de stadig arbejder med konstruerede situationer, der studeres isoleret fra den sammenhaeng, de
er tenkt som en del af. De far peget pA sammenhangen mellem succeskriterier og konteksten, men
vaesentlige sider af kontekstens betydning for beslutningstagning far de ikke med. Jeg ser det som
positivt, at de nermer sig den daglige kontekst ved at opgive inddragelse af alle informationer og
den logisk set korrekte lgsning til fordel for en heuristik, der i relation til netop konteksten giver en
brugbar lgsning, og at de dermed ogsé forlader forestillingen om en isomorfi-reprasentation af

omverdenen til fordel for en processuel forstaelse af individet som aktivt engageret i sin verden.

Derimod vil jeg gerne pracisere en forstéelse af begrebet heuristik. Gigerenzer et al. bruger
begrebet om en procedure for beslutningstagning, hvor jeg hidtil selv har brugt det som et redskab
for tolkning af en situation. En procedure med fastlagt fremgangsmade for handtering af en
situation kan pd den médde godt lese en tolkningsopgave, men rummer en fare for at arbejde med et
lukket udfaldsrum, hvis ikke man lader dette vaere situationsathengigt. Hvis proceduren pa forhédnd
forer frem til bestemte tolkninger, far vi igen problemer med kreativitet og leering samt den
optimale tilpasning til den aktuelle situation, s& udfaldsrummet skal bestemmes af den aktuelle
situation og ikke af proceduren, hvilket ma indgé i opstillingen af procedurerne. Jeg interesserer
mig netop for situationer, hvor der ikke er forud-givne eller kendte tolkningsmuligheder. Der skal
vare plads for det udviklende og kreative element, hvor man kommer op med en helt ny forstaelse
af en situation, som man ikke har veret i for, og en heuristik i denne betydning skal hjelpe en med
at navigere 1 dette. Dette svarer til den socialpadagogiske situation, som jeg tidligere har beskrevet

den, og det er i denne betydning, jeg videre i athandlingen vil bruge begrebet heuristik.

I det folgende inddrages nogle forskere, der har arbejdet efter den anden tilgang, hvor det er studier

af praktikeres arbejde og deres méde at traeffe beslutninger péa, der er i fokus.
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8.3 Underseogelser af praktikeres ageren og problemlosning.

Processen i problemlesning og beslutningstagning.

Rasmussen (1986) er i sin forskning startet med at folge fagfolk i deres arbejde for at f4 nedfaldet
en beskrivelse af processen, nér de steder pd problemer i deres daglige arbejde, treeffer beslutninger
og leser disse. Det har dels vearet 1 kontrolrum pé kraftverker og dels blandt teknikere pé et
vaerksted, der reparerede elektronisk udstyr. Malet med undersegelserne er at udvikle
computerbaseret udstyr, der kan stotte de professionelle i at lose deres opgaver. Som en generel
beskrivelse af processen opstiller han en trappestige (Det ville maske vare mere praecist at kalde det

en wienerstige) (ibid sd. 7):
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Skill-based Domain

Processen starter nederst til venstre med at opdage problemet. Dernast bevager man sig op ad
trappestigen i en indsamling af oplysninger, der sammenholdes med viden om systemets normale
funktion. I toppen sammenholdes med det eller de overordnede mél, hvorefter man bevager sig ned
ad hejre side 1 en beslutningsproces af handlinger, tilretteleeggelse heraf samt udferelse. I de fleste

tilfzelde kortsluttes denne analyseproces imidlertid af genveje, idet man genkender et problem, man

tidligere er stadt pa, hvorfor man kan hoppe mere direkte til handling.
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Rasmussen opdeler beslutningsgangene i nogle domaner omkring faerdigheder (’skills™),
regelbaseret handlen eller genveje (“rulebased actions”) og vidensbaseret handlen (“knowledge-
based actions”), der ogsd kunne kaldes analyse, og han kobler disse tre domaner med henholdsvis
signaler, tegn og symboler. Ferdighederne fungerer automatisk, nar der kommer et signal til at
sette dem i gang. Udover reaktion pa signalet er der ikke videre hensyntagen til situationen. I det
regelbaserede domaene optraeder tegn, hvor man er nedt til at indsamle yderligere informationer for
at blive 1 stand til at tolke tegnet, for man skrider til handling. Symboler derimod hanger sammen
med menneskets opfattelse af mening med situationen, hvorfor det kobler til intentioner og mél for
det menneske, der star i situationen. Symbolerne er derfor athengige ikke bare af de reale forhold i
situationen, men ogsa af agenten, hvorimod tegn alene er koblet til forhold i situationen (ibid sd.
105). Der ligger her ogsé en pointe 1, at det samme faenomen kan tolkes som tegn eller symbol -

noget agenten 1 situationen gor, og som er afgerende for problemlgsningen.

Eksempel.

En ung beklager sig over, at der ikke er spegepolse pa frokostbordet, men det star i
den anden ende, sa han ikke kan se det. Derfor rekker paedagogen ham spegepolsen,
der er af den slags, de plejer at have.

Hvis det loser problemet kan denne afleesning af den unges brok opfattes som korrekt
forstaet som et tegn. Hvis den unge i stedet brokker sig over, at spegepolsen ikke duer,
eller ikke tager af den, men brokker sig over noget nyt, skulle det maske have varet
tolket som et symbol pd den unges uhensigtsmessige méde at afreagere
folelsesmaessige konflikter pa, eller hans indirekte méde at give udtryk for utilfredshed
med forholdene pa stedet eller andet, der edeleegger stemningen i huset og
samarbejdet, hvorfor pedagogen ma sammenholde med behandlingsmal og en evt.
brug af situationen.

Der er traek tilfelles mellem Rasmussens genveje og Gigerenzer et al.s heuristikker. I begge tilfaelde
handler det om at agere pa en ufuldsteendig viden om situationen, men i kraft af genkendelse af
situationen som af samme type som en tidligere medt situation, kan man agere tilfredsstillende pa
den ufuldstendige viden. I Rasmussens model skal det tilfejes, at han opererer med en efterfolgende
evaluering af handlingen, og denne evaluering kan resultere i en ny bevagelse op og ned ad
trappestigen. I den forstand er trappestigen ikke en afgraenset handtering af et problem, men en
beskrivelse af en delproces i det professionelle arbejde, og det er af analytiske grunde, at
trappestige-processen klippes ud af den fortlabende kontekst og dermed féar egen analytiske
eksistens. Hermed inddrager Rasmussen i hgjere grad problemlesning i en tidslig-historisk kontekst,

hvad Gigerenzer et al. blev kritiseret for at mangle.
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Ligesom med heuristikkerne kan Batesons begreb om kontekstmarkerer kobles med den
regelbaserede handlen. Bateson (1972) var meget interesseret 1 samspillet mellem en kontekst og
individers ageren i denne. Han formulerede derfor et begreb om en kontekstmarker, der angiver at
den pagaldende situation er af denne bestemte type kontekster, og det kompetente individ aflaser
denne marker, hvorved det kan agere hensigtsmaessigt i konteksten.

I Rasmussens beskrivelse af problemlesning kan aflaesningen af situationen i venstre side af
trappestigen dermed opfattes som en afsggning efter kontekstmarkerer, der angiver situationen
pracist nok til at handle, hvorefter en genvej folges til losning af problemet. Rasmussen taler selv
om tegn og symboler i stedet for kontekstmarkerer. Her kan man taenke sig, at tolkningen af disse
kontekstmarkerer er athaengige af agenternes forforstdelse af situationen, af deres tydelighed,
agenternes ensker og intentioner for den pdgaldende situation, men ogsa af andre agenters ensker
og intentioner i den fortsatte konstituering af situationen, som de kan fremme ved at manipulere
disse markerer. Det vender jeg tilbage til i overvejelserne om laering og udvikling af det

socialpadagogiske arbejde.

Med sin trappestige ophaever Rasmussen det skarpe skel mellem den mere grundige og omfattende
analyse og brug af heuristikker. Man kan sige, at analysen bestar i en stadig sammenstilling af de
informationer, man har om situationen, med ens repertoire af heuristikker, og af de
handlemuligheder, der er indbygget i hver af disse heuristikker, men at denne proces i sidste ende
kan fore til en overvejelse af situationen 1 forhold til ens mal m.v. i ssmmenhangen. Den
gennemforte analyse hele vejen op ad trappestigen svarer til, at situationen ikke passer ind i
tidligere menstre, hvorfor man ma overveje, hvordan den skal handteres, hvad den kan bruges til,
hvad man skal undga den udvikler sig til, hvilke handlemuligheder der er, som vil fremme ens
interesser 1 og med situationen, og hvordan mulighederne er for at realisere dem. Skellet kan siges
at blive oph@vet ved at beskrive analysen som bestdende i at afpreve en raekke heuristikker 1
forhold til situationen. Hvor mange ressourcer og dermed ogsé tid der anvendes pé dette, afhanger
af de betingelser, man har at agere pa. Er der tidspres, bliver der ikke tid til s& mange detaljer, for
man handler, men hvis der er bedre tid og ressourcer til rddighed, samt hvis det prioriteres, kan man
vare meget omhyggelig og detaljeret. De til radighed varende ressourcer er altsa et medvirkende

kriterium til afgerelse af afslutningen af vurderingen for at tale i Gigerenzer et al.s formuleringer.
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Samtidig kan vigtigheden og konsekvenserne af en handling have betydning for
beslutningsprocessen. Dette kan illustreres ved at inddrage en opdeling i forskellige typer
handlinger foretaget af Connolly (1999, 2006). Omkring prioritering opdeler Connolly i to typer
handlinger, han billedligt omtaler som tree-feldning og haek-klipning. Skal man felde et tree, er
konsekvenserne af ens handling - at save stammen over - irreversible. Nér forst det er savet om, er
det forlebet pa en méde og med konsekvenser, der ikke kan @ndres. Derfor vil mennesker i sddanne
situationer ofte teenke sig grundigt om, inden de handler. Heroverfor star haek-klipning, hvor man
klipper lidt, vurderer resultatet for dernest at klippe lidt mere osv. Her er konsekvenserne af den
enkelte handling ikke sé store, og ved at justere den videre klipning, kan man evt. rette op pa “’fejl-
klip”. Derfor vil man ofte ga i gang med klipningen mere umiddelbart og sa at sige taenke
undervejs. I dette tilfeelde kan man i evrigt handle uden at have en klar forestilling om endemélet

for forlgbet - den kan dukke op undervejs (Connolly 1999).

Der er flere ting pa spil her. Det handler om hvor vigtig sammenhangen og udfaldet er for akteren.
Er det et vigtigt valg for agenten eller vil valget have store og irreversible konsekvenser, vil man
vaere mere tilbgjelig til at tenke for man handler.
En anden side af det er, at forskellige situationer laegger op til forskellige typer handlinger, og det
forseger Connolly (1999) at precisere:
1. Er der irreversible processer i forlebet? Det vil tale for omtanke inden.
2. Hvis man gér trinvist frem, kan forlebet af de enkelte trin sd bruges til at vurdere
det samlede resultat? I sa fald kan den trinvise tilgang have en fordel.
Dette er i ovrigt ikke tilfaeldet, hvis der er tale om smé sandsynligheder
for delforlgbene, eller hvis konsekvenserne kommer med stor
forsinkelse.
3. En trinvis afklaring af endemalet kan vere et problem, hvis det forleber over
leengere tid, idet bade deltagere og situationen kan have @ndret sig og dermed andret

praeferencer og muligheder.

Sammenstiller vi disse punkter med de socialpadagogiske arbejde, som det tidligere er blevet

karakteriseret, s& har dette folgende traek:
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1. Det er praeget af irreversible processer — gjort gerning kan ikke geres ugjort igen (men
over tid kan en folge heraf som fx usikkerhed pa hinanden i det socialpaedagogiske
feellesskab genoprettes).

2. De enkelte delprocesser kan ikke forudsige det endelige resultat pa laengere sigt, men
omvendt kan de ofte give indikationer for, om man bevager sig fremad i arbejdet. Det
endelige resultat og de enkelte delprocessers betydning i den sammenhang kan ikke
afgeres 1 den enkelte delsituation.

3. Det socialpaedagogiske arbejde forlaber typisk over lengere tid og kan skifte bdde fokus
og mal undervejs.

Dette kunne jo tale for, at man burde vare meget sikker i sin sag bade pa problemets beskaffenhed
og sine metoder, for man begyndte den enkelte socialpaedagogiske handling, men det kan som
tidligere beskrevet ikke lade sig gore. Man er derfor nodsaget til hele vejen at reflektere over

processens forlgb, ndr man traeffer beslutninger undervejs.

Connolly (1999) treekker Neissers perceptuelle cyklus ind. Neisser (1976 sd. 112) beskriver
perception som en fortlgbende proces, hvor mennesket ud fra sin hidtidige viden undersgger
situationen og dernast sammenholder informationen med sin viden om verden. Dette kan sé fore til

en justering af denne viden (eller en konfirmering af den hidtidige opfattelse).
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Derved bliver perception en fortlabende proces, hvor mennesket ikke har en fast opfattelse, men til

stadighed afstemmer (eller adapterer) sig til sin livsverden. De enkelte delbeslutninger er pa den

made del af den stadige afstemning til livsverdenen. Ofte laver man forkerte vurderinger og traeffer

forkerte beslutninger, men nar man perciperer reaktionerne pa ens handlinger i situationen, a&ndrer

man opfattelse og justerer (Connolly 2006). Derfor vil det give et misvisende billede at studere den

enkelte beslutning ude af det fortsatte forlgb. Det giver ikke mening at se dem lgsrevet, og deres

'rigtighed’ kan ikke afgeres isoleret. Tveertom kan en *forkert’ vurdering og dermed handling give

nedvendig information til senere hensigtsmassige vurderinger og handlinger. Med en formulering

fra Schon (1983 sd. 58-59):

Positive and negative results come to be taken not as signs of success or failure in

action but as information relevant to a theory of [den stillede opgave]
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Agentens grundighed i overvejelserne for handlen i situationen er altsa athangigt af:
- handlepres fra andre deltagere 1 situationen eller forhold uden for situationen
- agentens prioritering af situationen og dens forlab

- konsekvenserne af de enkelte delhandlinger

Denne beskrivelse passer udmarket sammen med Rasmussens trappestige, men den svarer ikke pa,
hvornar man justerer sin heuristik, og hvornar man valger at skifte til en anden - hvornar man
fastholder en forstaelse med en ny variation (’nah - sddan kan et udtryk for at heevde
selvsteendighed ogsé vaere”), og hvornar man @ndrer forstaelse (“det er maske i virkeligheden, fordi
han ikke magter opgaven”).

Tilsvarende kan Rasmussen opfattes som om han ser viden om verden som en reprasentation, der
bruges til at genkende en situation jf. den tidligere omtale af homunculus-problemet i afsnittet om
Gigerenzer et al., men hans model behgver ikke opfattes sdidan. Hans model er umiddelbart
fremstillet som praget af, hvad Schon (1983) kalder en teknisk-rationel teenkning, og der er dermed
ikke overvejelser over agentens aktive konstituering af situationen endsige sig selv. Dette skyldes
formentlig at det netop er tekniske problemstillinger, han undersgger

Derimod far Rasmussen sat den enkelte situation og handling ind i en fortlebende forholden sig til

den daglige livsverden.

Menneskets psykiske funktion ved beslutningstagning.

Rasmussen (1986) opstiller ogsé nedenstdende model for menneskets psykiske funktion, nér det

treeffer beslutninger:
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I modellen er der delt i to former for processer: bevidste kognitive processer og ubevidste. De
bevidste processer arbejder ifelge Rasmussen sekventielt, hvor de ubevidste i hgjere grad kan
fungere simultant og i en vis forstand visuelt. De bevidste processer er langsommere og begraensede
bl.a. af arbejdshukommelsens begraensede kapacitet, og Rasmussen haevder at hovedparten af de
daglige udfordringer varetages af de ubevidste processer. Nar de ubevidste processer ikke kommer

op med et (tilfredsstillende) resultat, overlades opgaven til de bevidste processer.

Det er vaerd at fokusere pa et par sider af Rasmussens karakteristik.

For at de ubevidste processer kan fungere, mé der ifelge Rasmussen vare en “dynamisk model af

verden” (sd. 89), men samtidig citerer han James Gibson for formuleringen:

It should now be clear that the brain does not have to integrate successive visual
sensations in immediate memory. There is no necessary reason to suppose that the
fixations have to be retained. The invariance of perception with varying samples of
overlapping stimulation may be accounted for by invariant information and by an
attunement of the whole retino-neuro-muscular system to invariant information. The
development of this attunement, or the education of attention, depends on past
experience, but not on the storage of past experience

(Her citeret fra Rasmussen 1986 sd. 79)

Hvor mange traditioner indenfor kognitionspsykologien arbejder med opbygning af en indre model
af verden, hvor alle erfaringer lagres i modellen, foresldr Rasmussen altsa i trdd med Gibson, at man
kan se denne dynamiske model af verden som beroende i en justering af ens psykiske apparat til at
kunne agere i forhold til denne verden. Her kan han siges at ligge pé linje med Gigerenzer et al.
(1999, 2000), der arbejder med heuristikker uden nedvendigvis at opbygge en model med alle
erfaringer lagret i den - det jeg ovenfor kaldte en repraesentation i form af en matrice bestdende af
heuristikkens funktion. Der er ikke tale om en isomorfi, hvor der kan peges pé en reprasentation af
hvert element 1 verden, men pa en justering af den menneskelige psyke til at agere i relation til
denne verden, som den nu fungerer. Rasmussen er i sine formuleringer nogle steder noget uklar pa

disse spergsmal (fx sd. 93), s dette er min tolkning af hans model.
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Med Rasmussen har vi faet problemlesningen sat ind i en tidslig-historisk sammenhang, og
mennesket ses som aktivt opsegende information om den situation, det befinder sig i. Ligesom
Gigerenzer et al. ovenfor ses mennesket som handlende pd ufuldsteendig viden og styret af et
(pragmatisk) mal i situationen, og der er ikke brug for at opfatte den menneskelige viden som en
isomorf reprasentation af verden. Med Rasmussens henvisning til Gibsons teori om perception, har
vi ogsa forladt en opfattelse af menneskets perception, hvor alt input kan opdeles i de mindste

sanseenheder, der dern@st skal kombineres og geres informative af det enkelte individ.

Rasmussen har ikke fiet agentens konstituerende indflydelse pa situationen ind, hvilket jeg anferte
ovenfor. Det skyldes formentlig, at Rasmussen beskaftiger sig med tekniske problemer og ikke

sociale situationer eller samspil.

Tilbage star imidlertid stadig spergsmalet om udvikling og justering af genveje - eller med
Gigerenzer et al. (1999) udvikling af heuristikker: hvordan kan man justere/udvikle heuristikker, sa
de satter en i stand til at reagere mere nuanceret pa situationen, uden at de dermed kommer til at
indeholde en stadigt sterre mangde af observationspunkter i et stadigt sterre kombinatorisk
puslespil, hvorved menneskets handlen sinkes. Fordelen ved fx Gigerenzer et al.s heuristikker er
netop, at de ikke tager hensyn til serligt mange forhold, hvorfor de forbliver hurtige. Hvis vi
imidlertid vil udvikle - eller med Rasmussens sprogbrug vil justere mennesket psykisk - sa det
bliver i stand til at reagere fintmerkende og nuanceret som ekspert pa omradet, far vi hurtigt en
langsommere funktion ifelge disse modeller. Gigerenzer et al. (1999) arbejder ud fra en opfattelse
af menneskets begraensede kapacitet til at analysere, hvilket er centralt i deres argument for
ngjsomme heuristikker, men de kritiseres fra forskere (fx Oaksford 2000), der pa linje med
Rasmussen opererer med, at mennesket uden for bevidstheden kan arbejde simultant med flere
processer samtidig, hvorfor det ikke er urealistisk at bearbejde en leengere raekke af faktorer i en
vurderings- og beslutningsproces.

Der er her grund til at skelne mellem at udvikle en heuristik, s den rummer mange nuancer, der
bearbejdes, eller at udvikle mange heuristikker, der passer til forskellige situationer eller variationer

af situationer.

I kognitionspsykologiske undersogelser af stormestre i skak ndede man frem til en forstielse, hvor

disse eksperter ikke var hurtigere til at analysere skaktraek end mindre dygtige skakspillere, men de
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analyserede faerre af de mulige treek igennem (her gengivet efter Bransford et.al. 2000). De kunne
tilsyneladende umiddelbart percipere hvilke traek, det var relevant at overveje og spildte dermed
ikke tid pa de trak, der alligevel var udsigtslese. Tilsvarende er siden blevet bekraftet gennem
undersogelser indenfor andre problemtyper: eksperter kan umiddelbart opfatte de relevante forhold,
eller anderledes formuleret kan de genkende relevante menstre i data, der setter dem i stand til
umiddelbart at fokusere deres analyser og ignorere mindre relevante forhold. Det interessante er
her, at der tilsyneladende ikke er tale om en analytisk proces, der afdekker sammenhange eller
forhold imellem de enkelte elementer, men om genkendelse af et menster. Det kunne styrke en
opfattelse af, at udviklingen af heuristikker vil ga gennem at udvikle et storre repertoire, der via

menstergenkendelse direkte kan bringes i anvendelse.

8.4 Den reflekterende praktiker.

Donald Schon har studeret praktikeres arbejde indenfor forskellige professioner (Schon 1983,
1987), og han kommer med et bud pa, hvad han selv kalder en epistemologi for praksis (Schon

1983 sd 49). Ligesom Molander (1996) kritiserede det han kaldte ’den teoretiske
kundskabstradition”, kritiserer Schon det, han kalder den tekniske rationalitet”, der har domineret
vestlig kultur i1 de sidste to arhundreder for ikke at kunne forklare, hvordan praktikere finder frem til
den made, de handler pa (Schon 1983 sd 37). I stedet analyserer han eksempler pa praktikeres
overvejelser og beslutningstagning indenfor en gkologisk tradition ligesom Rasmussen i forrige

afsnit.

Den mest markante iagttagelse — der ogsa har givet navn til bogen — er, at praktikerne reflekterer
mens de handler. De underseger ikke forst for at né til en erkendelse af det faktiske problem bag
den konkrete fremtreeden og dernest at handle ud fra et repertoire af handlingsprogrammer, der
enten er personligt eller videnskabeligt afprovet (jf. 1 ovrigt forestillingerne indenfor
evidensparadigmet). De reflekterer-i-handling ved at overveje forskellige méader at konstituere en
forstaelse af problemet, og konsekvenserne af disse forstielser afproves ved at eksperimentere med
situationen i tankerne eller 1 praksis, for sa at afleese og vurdere resultatet. Ligesom hos Rasmussen
indgar dannelsen af en forstaelse af situationen eller problemet som en central del af processen, sa i
stedet for at lede efter en entydig situation — en arbejdsform der i den tekniske rationalitet er hentet

fra positivistisk videnskabsteori — eksperimenterer den reflekterende praktiker med forskellige
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forstaelser af den samme situation for at finde en méade at konstituere en forstaelse af den, der
muligger tilfredsstillende handlingsforslag til losning af problemerne. Der er altsd mulighed for at
forsté situationen forskelligt, men det er lidt uklart, om Schon ser disse forstaelser som ligestillede 1
ontologisk forstand, eller ser praktikere som under alle omstaendigheder handlende pa ufuldstaendigt
grundlag efter et pragmatisk kriterium i vurderingen af den enkelte forstielse. Han beskriver
refleksionen som en proces, der standser, nér praktikeren har naet et resultat, der er tilfredsstillende

og kan realiseres.

I deres refleksion over problemet treekker praktikere pé et repertoire af eksempler, billeder,
forstdelser og handlinger” (Schon 1983 sd 138) samt professionens opsamlede viden i form af
teorier, modeller etc., men modsat den tekniske rationalitet, der straber efter en objektiv afdekning
af situationen for dernest at hente et afprovet handlingsforslag fra fagets videnspulje ud fra en
viden om universelle lovmassigheder, benyttes erfaring og faglig viden til at undersgge den
konkrete og foreliggende situation, og der udvikles bade en problemforstaelse og handlingsforslag i
relation til situationen i dens s@regenhed. Dette sker ved at sammenligne den aktuelle situation med
andre, man tidligere har oplevet — ikke for at handle ligesom tidligere, men for at finde bade
ligheder og forskelle (ibid sd 138). Dette bruges sé til at udvikle forstielser og handlinger, der
passer optimalt til den saeregne situation.

Schon ser denne proces som styret af pragmatiske hensyn, idet det drejer sig om at finde en
acceptabel lgsning — ikke en fuldstendig forstdelse eller en ideel lasning. Nar den reflekterende
praktiker eksperimenterer med situationen og vurderer de forskellige forstaelser og
handlemuligheder, sker denne vurdering bl.a. ud fra praktikerens veerdier vedrerende en
tilfredsstillende lgsning (Schon 1983 sd 136).

Det er vigtigt at understrege, at disse processer ikke nedvendigvis er bevidste. Praktikerne er nok
klar over, at de arbejder med problemet, men de kan ogsé traekke pa processer udenfor
bevidstheden. Som eksempel henviser Schon til udtalelser fra baseball-spillere og jazz-musikere
(Schon 1983 sd. 233-234), der taler om fornemmelser for det rigtige. Denne forstaelse passer

sammen med denne athandlings forstaelse af erkendelse jevnfor kapitel 5.
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Kritisk diskussion af Schons teori i relation til socialpaedagogisk arbejde.

Schon kan pé flere mader berige analysen af det socialpadagogiske arbejde, men det springer straks
1 gjnene, at hvor jeg har diskuteret den peedagogiske situation med dens eventuelle preg af
handletvang og spontane handlinger, sa taler Schon om en arbejdsproces, hvor praktikere reflekterer
over deres forstaelse og handlinger. Er der tid til at peedagoger kan reflektere i den padagogiske

situation, og kan Schon bruges til at belyse de psykiske processer pedagogen benytter?

Selve begrebet om refleksion-i-handling kunne maske have gavn af en pracisering. Schon bruger
det bade til at beskrive den proces, hvor praktikeren reflekterer over den udvikling, der sker, nar han
handler ud fra en opnéet forstéelse, og hvor resultatet af handlingen tages med 1 dannelse af den
videre forstaelse af situationen — man kunne kalde det refleksion-under-handling — og ogsa om
refleksion-i-handling som det at handle i situationen for at afpreve en forstaelse og se situationens
videre forleb oven pé denne handling, eller med hans egne ord en eksperimenteren med situationen
ikke blot i1 tankerne, men 1 handling — man kunne kalde det refleksion-via-handling. Det er her, han
taler om at en fejlagtig forstaelse via handling kan levere nye informationer om situationen, sa der i
lidt leengere perspektiv ikke er tale om en fejl, men om en udforskningsproces. Dermed kommer en
skelnen mellem udforskning og undersegelse overfor intervention til at athaenge af tidspunktet for
en vurdering af indsatsen, som det ogsé blev omtalt ferst i athandlingen omkring evaluering og
evidens 1 socialpedagogisk arbejde.

Refleksion-under-handling understreger det processuelle, hvor forstaelsen af situationen lebende
konstitueres, sa der handles ofte pa en ufuldstendig forstaelse, der sa korrigeres hen ad vejen. Dette
er i modsetning til den tekniske rationalitet, hvor man forst underseger og dernast har metoder til
at handle efter - en opdeling Gigerenzer et al. i gvrigt ogsa har i deres modeller.
Refleksion-via-handling understreger, at nar Schon taler om refleksion, sa er der ikke nedvendigvis
tale om bevidste processer. Det kan lyde uklart, nar jeg taler om refleksion uden for bevidstheden,
men det skal i denne sammenhaeng forstés i forlengelse af afhandlingens opfattelse af erkendelse
som ikke ngdvendigvis bevidst. I forlengelse af dette inddrager jeg de psykiske processer, der
forleber uden bevidst opmerksomhed, men hvor resultatet sa melder sig som et losningsforslag,
hvilket praktikeren oplever som fornemmelser, intuition osv.

Begge forstielser understreger den tette kobling mellem refleksion og handling, hvor refleksion

netop kan opfattes som handling med andre midler og omvendt. Denne refleksion-i-praksis kan
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siges pé en gang at veere udforskende, handlingsafprevende og hypoteseafprovende (Schon 1983 sd.
147), og den stoppes, nar praktikeren oplever resultatet tilfredsstillende”. Det er med andre ord
vaesentligt, hvilke ambitioner praktikeren har for sit arbejde. Dette kunne kobles med en
konstatering fra kreativitetsforskningen, hvor kreative mennesker bl.a. kan karakteriseres ved at
ville vere eller opleve anderledes end normen (Perkins 1981). Tilsvarende kan en socialpaedagog
vaere mere eller mindre seedvanebundet eller kreativ fagligt udviklende ud fra de ambitioner, han
har for sit arbejde.

Sammenlignet med Schons studier skal det nok pointeres, at den socialpaedagogiske situation
konstant udvikler sig, og der er flere personer, der har indflydelse pé den. Derfor vil det ikke vare
op til pedagogen alene at beslutte om en forstaelse af situation og handling er tilfredsstillende —
tvertom kan den unge agere, sa den hidtidige forstdelse bliver irrelevant, idet situationen allerede
har udviklet sig til noget andet. Hvor Schon taler om at situationen gor modstand, nir man
eksperimenterer med den i tankerne, sa gelder dette 1 endnu hgjere grad i paedagogisk arbejde, hvor

situationens hele konstituering @&ndres lobende og den anden part aktivt pavirker dette.

Sammenholdt med en kognitionspsykologiske grundlagsdiskussion kan man karakterisere Schons
tilgang ved at papege, at han ser mennesket som aktivt engageret i at danne en forstaelse af den
seregne situation. Han opererer ogsd med flere forskellige mader at forsta situationen pa, idet
agenten aktivt afprever de forskellige forstielser og vurderer, om de er “tilfredsstillende” ud fra
agentens intention i situationen. I den sammenhang ses erfaringer samt teori og viden som
hjelpemidler til at danne sig en tilfredsstillende forstielse af den seeregne situation — mennesket
handler altsa ikke ud fra tidligere udviklede losninger, men ud fra en opnéet forstielse af den
seregne situation, og denne forstdelse fremkommer i nogen udstreekning via processer, der forlgber

uden for bevidstheden.

Opsamling.

Malet med denne del af athandlingen er at beskrive nogle psykiske processer 1 pedagogens arbejde
naermere, for derigennem at na en forstaelse af dem, der satter os i stand til at kvalificere dem og
evaluere det socialpaedagogiske arbejde. Det teoretiske stasted beskrev situationen siledes, at
paedagogen handler pé en ufuldsteendig viden om den situation, han forholder sig til. Dette svarer til

Gigerenzer et al.s beskrivelse af problemlosning, og med Rasmussens trappestige fik vi yderligere
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belyst sammenhangen mellem rutine-problemlesning af velkendte problemer og en dybere analyse
af mere ukendte problemer. Samtidig gav Rasmussen en beskrivelse, der ser problemlgsningen som
del af en fortsat proces, hvor padagogen lebende handler og evaluerer, hvordan hans handlinger
fungerer. Dette blev yderligere belyst ved Schons beskrivelse af den reflekterende praktiker, der
netop forholder sig til den konkrete situation og eksperimenterer med forskellige forstaelser og
handlinger i tankerne eller i handling.

Det kunne imidlertid vaere hensigtsmaessigt med en mere praecis forstaelse af, hvordan man bruger
viden og erfaringer, nar man forholder sig til hver enkelt situation som saregent. I en sakaldt
evidensbaseret praksis skal bade den evidensbaserede viden og egne praktiske erfaringer
afbalanceres i forhold til den konkrete situation i et professionelt sken, og skal man kvalificere
arbejdet, ma dette skon forstds nermere. Derfor gir jeg nu videre med andre studier af praktikeres

arbejde.
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9. Okologiske tilgange til kognitionspsykologi.

Béde Rasmussen og Schon beskriver processen med at danne en forstaelse af situationen eller
problemet som central. Her har jeg fundet det nyttigt at gennemga nogle overvejelser fra sdkaldt
okologisk teori forst og fremmest om perception, men ogséd om tenkning. Samtidig kan denne
teoridannelse bidrage til belysning af det spontane element af det socialpedagogiske arbejde. Den
okologiske teori om perception kan siges at falde fint i trdd med athandlingens hermeneutiske
stdsted, idet den netop beskaftiger sig med de processer, hvormed mennesket danner sig en
forstaelse af deres verden. Dette kan siges at veare tilfeeldet for al perceptionspsykologi, men den
okologiske perceptionspsykologi passer godt sammen med hermeneutisk tenkning. Jeg har fx
ovenfor gengivet Neissers perceptuelle cyklus (sd 165), der kommer fra samme ekologiske
tradition, og som har klare paralleller til den hermeneutiske cirkel.

Da gkologisk psykologi i 1960erne formulerede sig som gkologisk, var det i modsa&tning til den
eksperimentelle psykologi. I stedet for at konstruere eksperimenter i laboratoriet, skulle man starte
med at studere, hvordan mennesker fungerede i deres daglige livsverden. Ikke fordi eksperimenter
var ubrugelige, men fordi et studie 1 daglige omgivelser kunne vise, hvilke udfordringer de psykiske
processer varetog her, hvilket mindskede risikoen for i udforskningen at afgreense disse processer pé
en made, der gav et misvisende billede.

I akologisk psykologi betegner det gkologiske et udgangspunkt, hvor de psykiske processer
nedvendigvis mé studeres i den kontekst, de udfolder sig i. Den rummer en afstandtagen fra alene at
arbejde med laboratorieeksperimenter, hvor man forseger at studere psykiske processer kontekstfrit,
som det fx er gjort i rekker af hukommelses- og indleringsforseg. Her arbejdedes fx med
meningslese stavelser for at eliminere betydningen af forkundskaber og meningsindholdet, idet det
var den rene hukommelse for stavelserne, man ville studere. I den ekologiske psykologi vil man
tveertimod se de psykiske funktioner som netop udviklet til at fungere i den livsverden, individet har
udviklet sig og lever sit liv 1. Det er her, de skal sta deres prove. Det er de samme tankegange, der
fik Gigerenzer et al. til at kritisere mange af de tilgange til at studere problemlesning, der

dominerede for dem (og i ovrigt stadig ger i nogle kredse).
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9.1 Okologiske studier af perception og teenkning.

Okologisk psykologis beskrivelse af perception blev solidt grundlagt af Gibson (1986), der i
50’erne og 60’erne gennemforte en rackke undersegelser og analyser af perception forst og
fremmest af de fysiske omgivelser, vi lever i. Hans beskrivelse af perception blev formuleret i
opposition til den dominerende teori, hvor man sa perception som indirekte og bestdende af en
opsamling af sansedata, der derefter bearbejdedes og kombineredes med erhvervet viden for at
danne en forstdelse af det perciperede. Heroverfor beskrev han, hvordan individet perciperer ikke
alene sansedata, men nok sa meget forhold mellem sansedata, og disse forhold specificerer direkte
de forhold i omverden, man har brug for at opfatte. Det er altsa ikke nodvendigt at koble til allerede
erhvervet viden - perceptionen er direkte. Samtidig er der ikke tale om en passiv opsamling af data,
men om at mennesket aktivt samler informationer fx ved at bevage sig i forhold til det perciperede,
hvorved yderligere forhold kan perciperes. I den sammenhang er det relevant at tale ikke om
sanseapparatet, men om det perceptuelle system, der justeres til at percipere de forhold, der er
relevante i ens daglige livsverden. Nar det perceptuelle system er justeret, perciperes disse forhold
direkte.

Gibson formulerede i den sammenhang begrebet affordance, der ofte oversattes med tjenlighed pa
dansk. Nar et individ perciperer sin omverden, er der ikke tale om en neutral perception, men om en
perception-i-forhold-til-individet, idet fenomener perciperes direkte i deres relevans for individet —
hvilken tjenlighed har dette for mig, hvilken mening giver dette for mig? Tjenlighed er altsé ikke
noget i fenomenet iboende eller noget individet tillegger det, men netop athangigt af relationen
mellem individet og fenomenet (Chemero 2003). Det klassiske eksempel er, at ndr noget passer til
at sidde pa — har tjenligheden sidde-pa-barhed — sé er det ikke en egenskab hverken ved genstanden
eller individet, men netop ved forholdet mellem dem (Michaels 2003). Genstanden har en passende
hejde og udformning i relation til individets hejde. Derfor har nogle genstande fx denne tjenlighed
for bern, men ikke for voksne.

Udvikling af ens perceptuelle formaen beskrives i denne ramme jf. ovenfor som en justering af det
perceptuelle system, sa det direkte kan percipere tjenligheder uden at teenkning involveres i

processen.
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Kommentarer til ekologisk perceptionsteori.

Gibson selv studerede primert perception af den fysiske omverden, hvor han demonstrerede
avanceret perception uden at det forudsatte teenkning 1 form af at treekke pa leert viden lagret 1
hukommelsen, idet de nedvendige informationer forela i de stimuli, individet kunne opsamle fra
konteksten. Derimod har der siden vaeret diskussion af perception af kulturelle, sociale og historiske
fenomener. Her fores der stadig diskussioner om det direkte perciper-bare i tjenlighederne i fx
kulturelle artefakter, idet disse kan krave en viden” om hensigten med deres udformning for at
kunne percipere den, hvilket kan uddybes med Bangs studier (1998, 1996) af gymnasieelevers
lereprocesser i fysik. Her benytter leereren bl.a. et diagram, der illustrerer den bane en bold
beskriver, ndr den kastes af sted, og hvor boldens hastighed og de krafter der virker pd den er
indtegnet som vektorer. En af hendes pointer er, at det kan vare sveart for lereren at forst
elevernes problemer med diagrammet, for som fysik-kyndig kan han direkte af diagrammet laese
starrelsen af boldens lodrette og vandrette hastighed og krafterne, der virker pa den. Lareren kan
altsa direkte percipere disse forhold, mens eleverne endnu ikke har faet ”justeret deres perceptuelle
system” til dette, og det kan derfor vere svaert for laereren at forklare, nar det for ham er dbenlyst
perciperbart.

Diagrammet er en kulturel artefakt, men kan efter Bangs beskrivelse perciperes direkte.

Nér man perciperer en genstands tjenlighed for en selv til at sidde p4, sa argumenterede Gibson for,
at alle de nedvendige informationer kunne aflaeses direkte. Nar man skal percipere en
beveagelsesbane og en vektor i et diagram som udtryk for hastighed og retning, sé skal
faenomenerne leeses som repraesenterende noget andet end de fysiske forhold, de selv er — sorte
streger pé et stykke papir. De laeses som tegn, der betegner noget andet end dem selv. Dette foregér

ifolge teorien ved en justering af det perceptuelle system, sd det perciperer dem som sadan.

Kobler vi disse tanker med Gigerenzer et al. svarer det til overvejelserne om en reprasentation af
omverden i form af en matrice. Der er ikke en reprasentation i form af en isomorfi af symboler,
men en funktion af det perceptuelle system, der s@tter det i stand til at reagere adekvat pé de
pageldende tjenligheder i omverden. Man reagerer pa de sorte streger som kraefter, hastigheder

m.v.
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Set sammen med Rasmussens trappestige, sa kan perceptionen af en situation bestd i opsamling af
kontekstmarkerer, hvorefter man kan benytte genvejene til at agere pa situationen. Der er ikke brug
for udtemmende kendskab til situationen, men det vil ofte vaere tilstreekkeligt at handle pa

markererne, idet en uventet udvikling dernzest kan fore til neermere opsegning af information.

I perceptionen af fysiske forhold ligger der i almindelig dagligdag tilstraekkelig information, som
det perceptuelle system kan opsamle evt. efter en optrening. Nar det drejer sig om perception af
kulturelle, sociale og historiske fenomener, er det nedvendigt med en lereproces, idet individet skal
lere at markererne betyder noget andet end deres fysiske fremtoning. Artefakter er udformet af
mennesker med en hensigt, og denne hensigt skal tilegnes. Der ma derfor vere involvering af
hukommelse, idet denne leering ma bevares, men en beskrivelse, hvor det laerte ligger 1
hukommelsen og hentes frem og sammenlignes med det perciperede, hvorefter der veelges en
forstaelse som del i perceptionsprocessen, er misvisende. Mennesket er nemlig i stand til at
’percipere noget som noget andet”, og hukommelsen kan bedre beskrives som et funktionelt
feenomen og ikke som entiteter. En beskrivelse af udviklingen af perception som en justering af et
(funktionelt) perceptuelt system fastholder bedre dynamikken i1 processen (Heft 2003).

Tidligere omtalte jeg Neissers perceptuelle cyklus (side 165), som kritiseres fra ekologisk
psykologisk side, idet den involverer teenkning i den perceptuelle proces — det perciperede
sammenlignes med ens begreber — hvormed den direkte perception forsvinder. Her vil jeg efter
Gallagher (2008 sd. 537) opfatte direkte perception som defineret ved, at der ikke 1 processen
tilfgjes noget til det perciperede for at give en forstdelse. Ud fra denne definition ser jeg perception
af markerer som en mulighed for direkte perception, idet de umiddelbart opfattes som det, de er

markerer for. Det er blandt andet dette justering af det perceptuelle system bestar i.

Det er selvfolgelig et valg, hvornar man vil snakke om direkte perception, ndr man samtidig taler
om laring og justering af det perceptuelle system og heri om hukommelse, sd der ber méske
opereres med niveauer i beskrivelserne af perceptionsprocessen jf. Gallagher (2008). Som anfert vil
en lering indebare en hukommelse for det leerte, men denne behover ikke vaere 1 form af en
(symbolsk) reprasentation, men kan vere i form af en matrice jf. tidligere. Nar vi taler om
perception af fysiske forhold kan denne matrice maske ligge ude i sanseapparatet, som nér der
allerede i nethinden er koblinger af synsceller, der reagerer pé lige linjer og kanter, men nar vi taler

om kulturelle, sociale og historiske fenomener, ma den tilsvarende justering ske pa et sdkaldt hejere
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niveau i nervesystemet. Dette svarer til Bruners (1999) beskrivelse af mennesket som ufaerdigt ved
fodslen og dernaest dannet i samspillet mellem biologi og kultur — dermed bliver en del af de
nedvendige kompetencer tillerte. Til gengeeld kan hukommelsen nappe ses som alene en funktion

af centralnervesystemet, men det lader jeg ligge i denne athandling.

Nér erfarne skakspillere straks kan se, hvilke traek der er veerd at overveje jf. side 169, sé er det
fordi de har udviklet et stort repertoire af markerer og menstre, de umiddelbart kan percipere

direkte.

I beskrivelsen af fysikundervisningen i gymnasiet beskriver Bang (1998) det séledes, at ved lering
sker der bl.a. en justering af det perceptuelle system til direkte perception, hvorved der frigeres
ressourcer til at overveje andre forhold, og der dermed er flere frihedsgrader til at handle
kompetent. Den perciperende er ikke nedt til at bruge en sterre del af ressourcerne til perception af
det leerte, hvilket ville betyde faerre ressourcer og mindre fleksibilitet i andre psykiske processer. Jeg
har fx tidligere anfort (sd. 173), at mennesker der kommer med kreative lesninger i vid udstrekning
er karakteriseret ved at sage efter andre méder at opfatte og handle p4, hvilket kraever overskud af
ressourcer til disse processer. Det er karakteristisk, at de perceptuelle processer ofte foregar uden
for bevidst opmerksomhed, hvilket netop friger begraensede bevidste ressourcer og samtidig gger
effektiviteten meget. Det betyder ogsa, at den handlende ikke nedvendigvis kan gere rede for disse
processer, hvorfor man sommetider kan fa efterrationaliseringer, der ikke har sa meget med de

faktiske psykiske processer at gore.

Denne beskrivelse af kompetent handlen svarer til Molanders (1996) beskrivelse af kundskab, som
jeg omtalte det 1 afsnit 5.3. Kundskab er netop en handlen i forhold til den saregne situation via
processer, som man ikke altid kan gere rede for. Den er karakteriseret ved en folsomhed overfor de
konkrete forhold af betydning, og en vurdering af kvaliteten géar pa, om man far lest de konkrete
problemer, man star overfor. Kundskaber er i en stadig udvikling, idet de hver gang de bruges

samtidig justeres med denne nye erfaring, og
"1 den utstrdckning vi kan tala om fortsatt ldrande kan vi ocksd tala om levande

kunskap”
(Molander 1996 sd.235)
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Beskrevet pa denne méde bliver kundskaber i socialpaedagogisk arbejde ikke en ydre faglig kunnen,
men en made at opleve pa. Den er i den forstand personlig, hvilket kan give problemer i
samarbejde, lering og udvikling af arbejdet. Dette gaelder i1 to betydninger:

- Den er personlig og kan ikke formaliseres, manualiseres, gores ydre eller leegges ud i
organisationen pa en méade, si personer bliver rent udskiftelige. Skifter man
personalegruppen, skal vesentlige dele af kompetencen i det peedagogiske arbejde optraenes
igen - den nye stab skal justeres ind til stedet, de unge, opgaverne, hinanden m.v..

- Den er samtidig kontekstbundet, idet den enkelte jo er justeret i forhold til de kontekster, det
daglige arbejde udfoldes i — dvs. de fysiske rammer, den type opgaver og udfordringer der
arbejdes med, de kollegiale samspil og bidrag, de unges veeremade osv. Det er netop disse
kontekster, paedagogen har lert at fungere i/opsamle tjenligheder i, og tjenligheder i1 forhold
til de mal, man har i arbejdet i denne kontekst. En kompetent paedagog i en sammenhang er
ikke nedvendigvis kompetent i en anden (om end nogle er hurtigere til at justere sig til nye

kontekster og erfaringer end andre).

Opsamling pa kognitionspsykologiske studier indtil nu.

I den kognitionspsykologiske redegerelse indtil nu har jeg mest trukket pa studier, der beskaftiger
sig med det enkelte individ, der skal lase problemer af mere praktisk-teknisk art, men afthandlingens
emne er pedagogisk arbejde. Her indeberer losning af problemer ogsd en forhandling med andre - i
den mindste model, som jeg har benyttet athandlingen igennem som eksempel, 1 form af det
socialpedagogiske fellesskab mellem en ung og en padagog. Der er derfor brug for at ga videre
med at se, hvordan dette interpersonelle aspekt har indflydelse pa de psykiske processer, der indgar
1 pedagogens arbejde.

I de studier der hidtil har varet inddraget har praktikeren desuden i storre eller mindre omfang stdet
pa sidelinjen af situationen og/eller haft god tid til at teenke over forlebet. I den gkologiske tilgang
opererer man med individets aktive perception, og man ser de perceptuelle processer som koblet s&
taet med konteksten, at de ikke kan studeres hver for sig. Alligevel er billedet i en vis udstraekning
stadig et keligt, afbalanceret individ, der har god tid til at reflektere over situationen, og som ikke
direkte har personligt engagement i klemme.

Et andet aspekt der mangler at blive belyst er kreativiteten 1 det socialpadagogiske arbejde.

Hvordan kan man pa en gang forholde sig til den aktuelle situation og den unge som s&regen og
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alligevel traekke pa bade systematisk udviklet viden/forskning og egne tidligere erfaringer? Hvis
man styrer alene efter denne viden og erfaringer, vil man forholde sig til situationen og den unge
som “en af samme slags som tidligere” og altsd ikke som sa&regne, men omvendt ville det vere
uhensigtsmaessigt ikke at trekke pa viden og tidligere erfaringer. Der er derfor brug for at uddybe
en forstdelse af samspillet mellem erfaringer og den aktuelle forholdeméde, og i dette spil skal der
vare mulighed for at forholde sig kreativt, s& man netop udvikler nye forstaelser til den aktuelle
situation.

I forseget pé at {4 sat flere begreber pa disse sider inddrager jeg et studie af praktikeres arbejde,
udfort af Erik Axel (Axel 2002).

9.2 Et virksomhedsteoretisk studie af praktikeres arbejde.

Erik Axel har som del af sin doktorathandling (Axel 2002) arbejdet som deltagende observater pa
fjernvarmeforsyningen i Kebenhavn. Hans fokus har varet at studere arbejdet for de operaterer, der
forestar den daglige drift af anlaegget. I sin athandling kritiserer han traditionel kognitions-
psykologisk forstielse af problemlosning og handlingsregulering for nogle implicitte premisser, der
ikke svarer til den reelle situation, samt at tilgangen til studiet af disse fenomener ikke rummer en
mulighed for at gere rede for udvikling, leering og kreativitet. Den traditionelle kognitionspsykologi
arbejder 1 deres teorier med en opdeling i undersegelse af situationen, der forer til en kategorisering
ud fra eksisterende viden, og om faste metoder til at hdndtere situationerne alt efter hvilken
kategori, de tilherer. Tilsvarende opererer mange eksplicit eller implicit med et lukket udfaldsrum,
hvor antallet af mulige udfald er endeligt og kendt. Samtidig analyserer de situationen som en
individuel agent, der fra sidelinjen iagttager og intervenerer i situationen (se ogsa Bishop 2005).
Netop det lukkede udfaldsrum sammen med den skematiske opdeling i undersegelse og tilherende
metoder gor problemstillingen omkring udvikling, leering og kreativitet central, for hvis man har en
forud-viden, som man alene tolker sine iagttagelser ud fra og indenfor, sa bliver redegerelse for
udvikling af viden et problem. Ovenfor gengav jeg Neissers model for begrebers sammenhang med
perceptionsprocessen, men det er betegnende for ogsa denne model, at den ikke redegor for,
hvordan en sammenligning med allerede kendte begreber foretages, og hvornar man udvider og
nuancerer det kendte begreb, eller hvornar man danner et nyt begreb.

Axel opstiller som alternativ en virksomhedsteoretisk begrebsramme til at beskrive nogle af disse

Processer.
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En virksomhedsteoretisk ramme til forstielse af problemlesning.

I en virksomhedsteoretisk ramme er det afgerende at se det enkelte menneske som involveret 1
situationen som en del af den og netop ikke som stdende uden for den. Mennesket ses — bl.a. ud fra
evolutionspsykologiske undersggelser og analyser (fx Leontjev 1977) — som aktivt engageret i at
pavirke sine livsbetingelser og dermed ogsa dannelsen af sig selv som individ. Det vil vere forkert
at undersoge et menneske isoleret fra den sammenha&ng det indgér 1, da det netop er dette
engagement, der giver mél og mening til menneskets handlinger.

Den kulturhistoriske, virksomhedsteoretiske tradition bygger pa dialektisk materialisme efter Marx.
I den sammenhang skal jeg bemarke, at jeg som navnt om det teoretiske stasted for denne
athandling (sd. 140) betragter og anvender dialektisk teori som beskrivelser af virkeligheden pa
linje med andre teorier, hvor andre anser dialektik for at vaere centrale lovmassigheder og dermed

eksisterende som del eller aspekt af den eksisterende virkelighed.

I den konkrete situation 'uddifferentierer’ agenten ifolge Axel de fenomener, der treekkes frem som
forgrund frem for baggrund. En situation er som oftest sd kompleks, at der forstas og handles pé
ufuldstendig erkendelse af situationen, sa det interessante i denne sammenhang er, hvordan
agenten uddrager elementer i og af situationen til at danne en erkendelse, der er tilstraekkelig til at
agere hensigtsmeessigt. Her kan traekkes en parallel til Batesons (1972, 2002/1979) diskussion af
skelnen mellem kortet og landskabet - den tilstreekkelige viden (kortet) til at handle skal opnés, men
en fuldstendig viden (landskabet) er uhensigtsmassig.

Det agenten traekker frem som forgrund og dermed betydningsfuldt for og i situationen er ikke
entiteter eller fenomener, der naturnedvendigt skal have den pidgaldende afgrensning — der er tale
om, at agenten afgreenser eller uddifferentierer fanomenerne i forhold til en relevans i den konkrete

situation. Uddifferentieringen er dermed influeret af (mindst) tre forhold:

1) Uddifferentieringen er athaengig af relevans — dvs. af agentens intention i den pagaldende

situation.

2) Uddifferentieringen er influeret af forud-viden:

- af agentens personlige erfaringer
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- af kulturelt overleveret viden det vare sig sprogligt-teoretisk formuleret eller tavs, faglig
eller almen, eksplicit eller implicit, eller i form af artefakter og den dertil koblede viden om

problemlesning vha. disse artefakter

3) Uddifferentiering er athangig af den konkrete kontekst, der kan haemme eller fremme

bestemte uddifferentieringer

ad. 1

Der kan altsa ikke tales om en objektiv eller neutral uddifferentiering. Derimod vil den haenge
sammen med agentens intention i situationen, og denne beskrivelse/opfattelse af situationen mé
derfor vurderes i relation til agentens intention i situationen, men ikke uathengigt af situationen
selv. Det vil veere uhensigtsmaessigt, hvis beskrivelsen tager sa lidt hejde for forhold i situationen,
at den ikke fungerer optimalt for agenten ift at opna sit mél i situationen jf. pkt 3. Nar relevans
influerer pd uddifferentieringen, vil den samfundsmeessige kontekst, som agenten indgar i, ogsa
have indflydelse pa den dannede forstéelse. Der kan veare allehdnde personlige, relationelle og
sociale-politiske forhold, der pavirker dannelsen af en forstaelse af situationen. I den sammenhang
Axel studerer, forer det tveerfaglige samarbejde mellem ingenierer og operaterer fXx til, at han
formulerer et begreb om konfliktuerende samarbejde, idet diskussionerne af problemer og
situationer ogsa pavirkes af en faglig-politisk strid mellem faggrupperne, om hvis
beskrivelsesmodeller og arbejdsformer der skal anvendes i det nedvendige samarbejde, og dermed
hvem der har den storste faglige kompetence pa hvilke omrader. Der er en sammenhaeng mellem
viden om et felt, sociale positioner og magt, som det kendes fra andre analyser (fx Foucault-
inspirerede analyser som fx Popkewitz & Brennan 1991).

Indenfor det socialpedagogiske felt har fx Hojlund (2006) tilsvarende givet en grundig og solidt
empirisk underbygget analyse af arbejdet pa tre degninstitutioner. I den officielle
behandlingsteenkning pa stederne er en psykodynamisk teoritradition central, hvilket indebarer at
det er psykologerne, der far autoriteten i den made, man italesetter arbejdet pa. Peedagogerne far en
position som dem, der skal fore behandlingen ud i livet i dagligdagen (“miljeterapi”), men deres
egen faglighed bliver underlagt psykologernes, og det er psykologerne, der far det afgerende ord 1

fastleeggelsen af hensigtsmaessige mader at tale om, forstd og omgas det enkelte barn pa.
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ad 2

Nér agenten til pkt. 1 skal danne sig en forstaelse af situationen, treekker agenten pa forud-viden —
man meder ikke verden uhildet. Analytisk kan denne forud-viden opdeles i personlige erfaringer og
1 kulturelt opsamlet viden — i praksis vil de to overlappe hinanden, da mennesket er konstitueret i en
kultur og derved har overtaget nogle af kulturens forstéelser, som derefter udvikles videre i bade
personlige og fagligt-professionelle erfaringer (jf. ogsd Bruner 1990, Tomasello 1999). Som en del
af den kulturelt opsamlede forud-viden kan dels peges pa kulturens almindelige forestillinger om
mennesker, vardier etc., dels folkepsykologiens forstaelser af menneskers vaeremade og dels en
faglig forstaelse opnaet gennem uddannelse og arbejde. Hvordan disse forskellige former for forud-
viden spiller ind i den konkrete situation, vil athaenge af mange forhold, men i forste omgang kan vi
nejes med at nevne emotionelle dynamikker 1 relation til tidligere oplevelser som blokerer eller
fremmer bestemte forstaelser af den aktuelle situation, interesser i den aktuelle kontekst i fx at
fremsta fagligt kompetent, engagement i de mennesker man omgas, nylige oplevelser mm..

Da dannelsen af en forstaelse af situationen i vid udstreekning foregar uden for bevidst
opmarksomhed, vil den enkelte ikke altid veere klar over dette samspil, og for mange professioner
indgar det i faglig udvikling at afklare disse forhold naermere i en stadig proces med at lere sig selv
og egne opfattemader at kende — i hvert fald nar man arbejder indenfor det paedagogiske og

psykologiske omréde.

Ad 3.
Der er ikke frit slag for konstruktion af en forstaelse. I situationen kan indgé forhold, der legger
mere op til en forstielse end en anden — fx ved at traede i forgrunden og vare svaere at overse. Det

kan béde dreje sig om fysiske forhold og om sociale-historiske forhold.

Da jeg i denne athandling er interesseret i at afdaekke et grundlag til systematisk at udvikle og
evaluere det peedagogiske arbejde, er det interessant at dykke leengere ned i ovennavnte processer:
Hvordan danner peedagogen sig en forstielse, og hvordan kan opsamlet viden — det vaere sig

personlig som faglig — udvikles og benyttes til at kvalificere arbejdet yderligere?
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Mening - generalisering og kategorisering.

Axel beskriver mening som central for ageren. Agenten danner sig en forstaelse, der giver mening,
men mening er i denne sammenhang kadet sammen med en raekke forhold.

Mening er altid konkret (Axel sd. 578), idet den er kadet sammen med den konkrete situation. De
feenomener man leegger vaegt pa i forstaelsen af situationen er ikke opfattet som generelle
fenomener, men netop i deres seregne fremtraeden 1 denne situation. Det betyder ikke, at de
opfattes alene konkret, da de jo s ville vare enkeltstdende og dermed totalt ukendte forud for
situationen. Tvartimod opfattes de pa en gang som enheden af den konkrete fremtreeden i denne
situation og samtidig som et eksempel pa de generelle fenomener (ibid sd. 582). At erkende et
fenomen indebarer en dobbelthed idet en erkendelse af et fanomen som noget kendt dels
indebarer en erkendelse af det som et konkret eksempel pd en kategori af fenomener, og dels en
erkendelse af netop denne saregne udformning af det pagaldende faanomen. Nér jeg ser en stol, sa
opfatter jeg den bade som et eksemplar af kategorien ’stole’, men ogsa som denne sarlige stol med

netop de skrammer, som stammer fra dengang jeg brugte den til bestemte lege som barn.

Her kan en uddybning og preacisering af begreber og sprogbrug vaere pa sin plads, og jeg trekker pa

andre forskere indenfor samme videnskabelige traditioner.

Bang refererer et eksempel fra Hegel, hvor han tager et stykke papir i handen og siger "Dette papir”
(Bang 2001 sd. 523). I Bangs udlegning bruger Hegel eksemplet til at pavise, at selvom vi taler om
et konkret fenomen — dette stykke papir — sé kan vi ikke karakterisere det uden at beskrive det i
almene termer, og skulle vi beskrive de sarlige forhold omkring dette stykke papir, s& bliver det
netop 1 relation til det almene. Det er ikke muligt at skille det konkrete og det almene.

I Hegels forstaelse er fanomenernes “vasen” fremtredende i alle konkrete eksempler af
fenomenet, idet "vaesen” forstas som faenomenets tilblivelseshistorie (ibid sd. 521). Det betyder
ikke nedvendigvis, at man kan percipere alle sider af fanomenets tilblivelse direkte, men da det
netop fremtraeder som et fenomen af denne kategori, er det et eksempel pa den tilblivelseshistorie,
der er speciel for dette fanomen. Feenomenets “vasen” ses som dets tilblivelseshistorie, og denne
har udfoldet sig i konkrete kontekster, hvorfor det konkrete fenomen nu fremtraeder med saregne

karakteristika, der kan vaere enestaende.
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Nér vi perciperer et fanomen som hegrende til en kategori af fanomener, sa er det faelles forhold
omkring dynamikken i tilblivelsen, der udger det falles, og vores perception af det seregne
feenomen er en aktiv proces, hvor vi ser den aktuelle fremtraeden som resultat af en
tilblivelseshistorie, hvor afgerende forhold har vaeret fzlles. Perceptionen bestér ikke i at genkende
feelles karakteristika, der evt. er skjult bag konkrete fremtraedelsesformer, men i at genkende
karakteristika ved faenomenet som resultat af dynamiske forhold i fanomenets tilblivelseshistorie.
Dette giver dels en anderledes vaegtlegning pd de dynamiske forhold i tilblivelseshistorien, og dels
en opfattelse af individet, der i genkendelsen foretager en aktiv tolkning — eller med Axels ord en

uddifferentiering i situationen.

Hvor den traditionelle kognitionspsykologi beskriver, at man ud fra definerende karakteristika
erkender det generelle i fenomenet og handler pa dette — evt. med mindre justeringer for at tage
hejde for specielle forhold i netop dette tilfeelde — leegger Axel vagt pa, at man forholder sig til det
konkrete i dets seregenhed. Den viden, man har i forvejen, kan vare nyttig til at vejlede ens sogen
efter forhold, der ofte optrader ved den pagaldende kategori af fenomener, men den er netop
redskab til dannelse af en forstaelse — ikke en viden om forhold, der galder. Ens forud-viden
fungerer som heuristik i ens udforskning af den saregne situation, og det er resultatet af
udforskningen, man agerer i og pa.

Hvor den traditionelle kognitionspsykologi beskriver det, som at man via sin forud-viden om det
generelle ved noget om det konkrete, man kan agere pé, sa giver generel forud-viden i denne

forstaelsesramme nogle bud pa sider af det s@regne, som man sé aktuelt kan soge efter.

Sackett et al.(2000) beskrev (omtalt side 65 og 142) evidensbaseret praksis indenfor medicin som
afvejning af evidensbaseret viden og egne kliniske erfaringer med klientens praferencer. Det er
derfor interessant, hvordan denne afvejning foretages - netop som del af problemlesning og
beslutningstagning.

I Axels formulering handler det for paedagogen om at danne sig en mening med og i den aktuelle
situation. At situationen giver mening betyder at etablere en forstaelse af situationen, der rummer
handlemuligheder af relevans for ens intention med situationen (action potence Axel 2002 sd 334).
Det vil sige, at peedagogen skal etablere en forstéelse af situationen, der bdde rummer nogle
udviklingsmuligheder og samtidig nogle handlemuligheder for at pavirke den - gerne i en gnsket

retning. Demmekraft er i den forstand bundet til netop denne konkrete situation.
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Davydov (1990) diskuterer forskellige mader at forsta generalisering og kategorisering pa ud fra
dialektisk-materialistisk teori. Hvis man danner en kategori ved at fastlegge en raekke
karakteristika, som medlemmerne i kategorien har tilfelles, sa kalder han det for et empirisk
begreb. Det bygger pa empirisk observerbare forhold, og han anferer, at empiriske begreber altid
beskaeftiger sig med forenklede karakteristikker eller billeder af fanomener i den realt eksisterende
verden - de har derfor ikke real eksistens. De er teoretiske konstruktioner, hvor faktiske eksempler
pa fenomener fra kategorien altid vil rumme en raekke saeregne forhold, der ikke er omhandlet 1 det
empiriske begreb.

Overfor empiriske begreber stiller Davydov teoretiske begreber. Et teoretisk begreb er dannet ud fra
en kategorisering efter fanomenernes essens, hvor essens her opfattes som de
udviklingsmuligheder, -dynamikker og —betingelser — man kunne tale om genetiske forhold — der er
felles for elementerne 1 kategorien. Disse kan ikke nedvendigvis observeres i en aktuel situation,
men kan fx kraeve opsamling af observationer over tidsforleb. Faktisk kan elementerne i en kategori
netop fremtreede meget forskelligt, da deres fremtraeden er athengig af deres seregne
udviklingsforleb hver iser indtil nu, men det forhindrer ikke den fzlles essens, der giver anledning
til kategoriseringen.

En illustration der falder lige for er planter, der kan rumme samme genetiske materiale, men hvor
udvoksede eksemplarer af planten fremtreeder meget forskelligt pa grund af forskellige
vaekstbetingelser.

Inden for psykologien kunne selvopfattelse méske ses som en tilsvarende kategori, hvor der er
nogle felles forhold omkring menneskers udvikling (pavirkning af selvopfattelse via andres
reaktioner pd en selv, oplevelsen af at ens handlinger har en effekt i omverden, oplevelsen af at
have en udviklingshistorie osv), men da der samtidig er seregne forhold, der har afgerende
indflydelse pd dannelsen af det enkelte menneskes selvopfattelse, bliver de alle forskellige.

Det skal bemarkes, at Davydov bygger videre pa en dialektisk tenkning tilbage fra Hegel via Marx

ligesom Bang, der blev refereret ovenfor.

Til et teoretisk begreb kaeder Davydov en sdkaldt indholds-relateret generalisering (ibid sd. 294fY).
Denne generalisering gar netop pa genetiske forhold, og i modsetning til generalisering ved
empiriske begreber, der kraever ens karakteristika, kan teoretiske begreber rumme en individuel
variation, der gor hvert enkelt fenomen af samme kategori unik. Faktisk bestar en generalisering

ved teoretiske begreber ifolge Davydov 1 at vende tilbage fra det teoretiske begreb til at kunne
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genkende et aktuelt fenomen som vearende af samme kategori — at ga fra det generelle til det

seregne eller som det hedder i den tradition: en opstigen fra det almene til det konkrete.

Samler vi dette sammen, betyder det, at et menneske forholder sig til den konkrete situation, hvor
han forsgger at danne en mening. En mening betyder, at han kan (gen-) kende fanomener og
forhold i situationen, idet han ud fra tidligere erfaringer ser de udviklingsdynamiske forhold, der har
udformet det seregne fenomen i netop denne form. Han behever ikke at kende alle forhold
omkring det s@regne fanomens historie indtil nu, men en tolkning af det som tilherende en kategori
giver mening i den forstand, at han oplever en forstaelse, der satter ham i stand til at forholde sig til
faenomenet i henhold til hans intention i situationen. Da alle forhold omkring fenomeners genese
ikke er direkte iagttagelige, er der bade tale om en parathed til at danne nogle kategorier, og om
leering af andre kulturelt dannede kategorier.

Jeg har tidligere refereret til Bruners (1999) karakteristik af mennesket som dannet i samspillet
mellem biologi og kultur, og jeg har refereret til evolutionspsykologiske overvejelser. I det
perspektiv kan mennesket ses som udstyret fra fadslen med (relativt fa) paratheder til at percipere
nogle fenomener i verden pa bestemte mider (fx de ansigtsudtryk for folelser som Darwin og
senere Ekman fandt som genkendelige verden rundt i forskellige kulturer; en parathed til at skelne
mellem levende og ikke-levende objekter (Spelke 1995)), mens andre faenomener er kulturelt skabt
og/eller betydningsladede, hvorfor en perception af disse forudsatter en leereproces - eller med den
okologiske psykologis sprogbrug en justering af det perceptuelle system. Bang (2001) omtaler
menneskets mulighed for at objektivere fanomener i dets omverden, hvorved det far en eksistens
som genkendeligt fenomen - det uddifferentieres med Axels sprogbrug. Dette kan ses som en anden
beskrivelse af den proces, hvorved der i kulturen skabes artefakter ud fra en hensigt, og forstaelsen
af disse samt brugen af dem kraver en tilegnelse af kompetencen til at benytte dem 1 en kontekst.
Dette indgar som et centralt element i menneskets forholden sig til sin tilvarelse og til den aktuelle

situation.

Set 1 relation til socialpaedagogisk arbejde er en erkendelse, der rummer en forstaelse af fanomenets
tilblivelseshistorie, en erkendelse der samtidig angiver, hvordan de dynamiske forhold er, og
dermed en forstéelse der kan facilitere en ageren i situationen for at pavirke den videre
konstituering af situationen/fenomenet. Med andre ord vil en erkendelse af et fanomen i trdd med

Davydovs teoretiske begreber stotte paedagogen 1 at forholde sig til situationen i sin spontane ageren
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- eller formuleret i den socialpadagogiske situation: teoretiske begreber om bade den unge og om
sociale situationer vil give peedagogen redskaber til at agere i1 den fortsatte konstituering af den
socialpedagogiske situation, sa den forleber pd en made, der giver den optimale mulighed for
udvikling for den unge.

Sprogbrugen er noget vildledende. Erkendelse opfattes ofte som en propositionel viden adskilt fra
anvendelsen af den. Denne form for erkendelse findes ogsd, men i trdd med Molanders
indkredsning af kundskab i handling er jeg her mere interesseret i den erkendelse, der indgér som
del af en handle-formaen. Hvis vi anskuer Davydovs teoretiske begreber som det, Uffe Juul Jensen
(1986 sd.175) kalder praksisbegreber, sa er det ikke en propositionel erkendelse, men en made at
percipere og agere i en kontekst pé et fanomen. Det kan virke paradoksalt at koble praksisbegreber
med teoretiske begreber frem for med de empiriske begreber, men Davydovs opdeling gar i hojere
grad pa indholdet af begreberne, hvor Jensens opdeling gar pa den made begreberne indgér i en

praksis. Jensens definerer praksisbegreber séledes:

”At have et praksisbegreb er at besidde bestemte praktiske feerdigheder, at kunne
udove bestemte rutiner (typiske handlinger)” (Jensen 1986 sd.175 fremhavelse fra
originalen)
De rutiner Jensen omtaler drejer sig om at kunne afklare og fastlaegge en sygdom, sa den kan
behandles. Har man et praksisbegreb om dette, kan man afgere, om en given patient har den
pagaldende sygdom. Jensen omtaler, hvordan man i legefaglige kredse godt kan have et
praksisbegreb om en sygdom, idet der er enighed i konkrete afgorelser af om patienter har den
pageldende sygdom, uden at de samme kredse har et idealbegreb om sygdommen.

Han definerer idealbegreber saledes:

”At have et ideal-begreb om et eller andet ”x” vil sige pd grundlag af en definition
at veere i stand til preecist at afgreense en gruppe af feenomener, der alle sammen er

x.” (Jensen 1986 sd. 175 fremhaevelse fra originalen)

Her passer idealbegreberne 1 hgjere grad sammen med Davydovs empiriske begreber, og
praksisbegreber kan i nogle tilfelde passe sammen med Davydovs teoretiske begreber (de behover
det ikke, da et praksisfaellesskab godt kan danne konsensus om et faenomen via ydre karakteristika

uden at have en forstaelse af dets genetiske forhold).
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Det er i denne forstaelse, at agenten pé en og samme tid perciperer det seregne faenomen netop som
konkret og som alment pa en gang - perciperer det som en konkret fremtraeden af et feenomen, hvis
essens eller veesen rummer forhold til faelles med andre fenomener af samme kategori, men som
samtidig har sin egen tilblivelseshistorie - sin egen genese. [ udviklingspsykologien opereres i dag
med en maengde mulige udviklingsveje, hvilket netop giver en stor variationsmulighed, og med
begreber som @kvifunktionalitet og ekvifinalitet understreges forskelligheden (se fx Fischer et
al.1997). Skal man som padagog i en sdidan sammenhang gribe ind i udviklingen, er det nyttigt at
have en erkendelse om udviklingsdynamikken - de felles udviklingsbetingelser og -muligheder -
som er pa spil. Nar peedagoger samtidig er underlagt et handlepres og et pres for spontane
handlinger, skal denne erkendelse derfor vare ikke blot en refleksiv erkendelse, men en méde at
opleve pa jf. omtalen af Rasmussen side 159. Dette vil give de egede frihedsgrader Bang (1998)
taler om i situationen (jf. sd. 179). Det er dette, jeg prover at karakterisere med Davydovs begreb
om teoretiske begreber set som praksisbegreb. Samtidig fastholder denne forstaelse af teoretiske
begreber et syn pa handlen i situationen, hvor det er den konkrete situation, man handler pa, og ikke
pa generelle regelmaessigheder “bagved” det konkrete. Erfaringer og viden fra tidligere fungerer
som heuristikker, der bidrager i uddifferentieringen (Axels udtryk) og dannelsen af en forstaelse,
der kan handles pa - alt sammen som led i den fortsatte proces med at hindtere sin tilvaerelse og

som padagog sit arbejde.

Denne beskrivelse af erkendelsesprocessen giver den taette kobling mellem erkendelsen og
relevansen for agenten og fastholder det processuelle syn pd menneskets psykiske funktion. Dette
hanger sammen med synet pé individet som primart en del af og engageret i sin tilvaerelse, hvor jeg
har forsegt at sandsynliggere at erkendelse via teoretiske begreber spiller en central rolle. Det
betyder ikke, at mennesker ikke benytter sig af empiriske begreber eller idealbegreber, men netop i
forbindelse med afdekning af de psykiske processer i forbindelse med praktikeres handlen, er de

teoretiske begreber centrale.

Hvis vi vender tilbage til Axel (2002), omtaler han selv flere steder det generelle i sin indkredsning

af agenters virke. P4 side 343 skriver han:

.. we have termed the general as that which governs the reorganization of specific situations
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og side 589:

We need an arbitrary example to get a general idea of what is meant by an abstract
Statement, and, since a case may point to many perspectives, we need an abstract statement

in order to get an idea of what this arbitrary case could possibly mean generally.

og side 587:

.. generalizations are not concepts representing objects. Generalizations are dynamic
aspects of action. .. generalizations are active anticipations. they explore possibilities by

reorganizing them and their conditions.

Nér vi oplever et fenomen, generaliserer vi ved at bruge erfaringerne herfra i en anden situation,
idet vi 1 den nye situation bruger erfaringerne til at reorganisere vores forstaelse af denne situation.
Derved er generalisering ikke en kategorisering foretaget ved at identificere falles traek eller
kriterier for fenomenet, men en aktiv brug af erfaringer til at forholde sig til nye situationer. Der er
her falles trek med Molander, der taler om generalisering 1 handling, hvormed han mener det at
anvende en viden fra en kontekst i en anden (Molander 1996 sd 209, se ogsd omtalen i denne
athandling side 100). En erfaring fra en situation generaliseres ikke nadvendigvis ved at danne et
abstrakt begreb ud fra udvalgte karakteristika, men kan ogsé ske ved at bruge denne erfaring til at
forholde sig til andre situationer i deres konkrete egenart. Derved er et aspekt af generalisering
netop en aktiv anticipation af mulige forhold i en konkret situation. Dette er helt i trdd med den

mere pracise beskrivelse hos Davydov naevnt ovenfor.

Nu er situationer ofte komplekse, og skal vi formulere en generaliseret erfaring, er det derfor ikke
nok at referere den konkrete situation — vi bliver ifolge Axel som citeret ovenfor (ibid sd. 589) nedt
til at tilfoje et abstrakt udsagn for at pege péa, hvilke aspekter af situationen, vi beskaftiger os med.
Abstraktion handler om at karakterisere situationer ved nogle fa udvalgte karakteristika, og
abstraktionen indebarer dermed en forsimpling.

Tilsvarende kan et abstrakt udsagn om et fenomen vere si forsimplet, at det er nedvendigt med

konkrete eksempler for at forsta, den kontekst fanomenet haenger sammen med.
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Som jeg forstdr Axel, handler dette mere om kommunikation omkring viden. Her vil jeg indvende,
at hvis kommunikationspartneren allerede har en forstéelse af kontekst og de fenomener, man
snakker om, behover denne kobling mellem det konkrete og det abstrakte méske ikke geres sd
eksplicit, som Axel her anferer. Nér fagfolk taler ssmmen om deres fag, vil den i vid udstraekning
vaere overfladig, og i mange tilfzelde vil en evt. upracis forstaelse afklares af samtalens forleb jf.
tidligere om Schon, der beskrev hvordan en (sprog-) handling godt kan baseres pa en misforstaelse i
forste omgang, men dernast kan tjene som en udforskning, der i anden omgang formidler en mere

kvalificeret forstaelse og handling. Disse formuleringer indgar netop ogsé i en fortsat sammenhang.

Denne diskussion af mening, brug af erfaringer og generalisering kan opsamles som folger:

I en konkret situation handler agenten ud fra sine intentioner i og med den pageldende situation, og
det sker ud fra en bestrabelse pa at danne en mening med og i situationen. Mening betyder i denne
sammenhang, at agenten oplever et overblik og en forstéelse af den konkrete situation, der setter
ham i stand til netop at handle for at forfelge sine intentioner. Det er den seregne situation i
betydningen netop denne situation i denne kontekst (bade fysisk, samfundsmaessigt og historisk),
agenten forholder sig til.

I denne bestrebelse anvendes erfaringer som heuristikker til at danne sig en tolkning af situationen.

Erfaringer kan dermed generaliseres pé flere méder:

Generalisering-i-handling (jf. Molander 1996) ved at erfaring fra en situation bruges

til at danne forstaelse 1 en anden situation.

Abstrakt-generalisering hvor en erfaring knyttes til en situation ud fra nogle (fa)

karakteristika eller (kontekst-) markerer, og i en ny situation sgges efter de tilsvarende
markerer. Findes disse markerer, tolkes den nye situation som af samme slags og man
kan forsege at handtere den rutinemassigt via samme handlemdder som 1 den tidligere
situation (jf. Rasmussen om genveje i trappestigen sd. 160).

Almen-generalisering hvor en situation ses som praeget af bestemte

udviklingsdynamikker, og opfatter man en ny situation som praget af samme
udviklingsdynamikker, kan man forsege at fortolke og handtere den 1 trdd med den
tidligere oplevede situation, men da der er tale om udviklingsdynamikker, ma man
forholde sig konkret til den nye situation for at vurdere, hvordan disse har udspillet sig

1 dette konkrete tilfeelde (sammenlign med Davydovs teoretiske begreber jf. ovenfor).
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Generalisering-i-handling stiller ikke krav til forstdelsen, og den kan pa den led siges at vaere meget
aben overfor overforing mellem vidt forskellige situationer. Den er meget dben overfor kreativitet,
men maske ogsé tilsvarende upracis.

Abstrakt-generalisering er praget af rutine og anvendes formentlig til at handtere langt de fleste
velkendte sma-problemer, vi steder pa i almindelig dagligdag. Den rummer til gengeld ikke i sig
selv kreative udviklingsmuligheder, da den indebarer at se noget nyt som noget kendt.
Almen-generalisering har derimod indbygget kreativitet, da man her skal vurdere den konkrete
situation i forhold til erfaringen fra den tidligere situation, da de ikke ses som ens og derfor heller

ikke kan handteres som ens. Enhver perception er derfor potentielt nydannende.

Denne opdeling skal ses som analytisk, da der ikke er de skarpe skel imellem dem. Rasmussen
(1986) beskriver med sin trappestige-model, hvordan man kan starte mere rutinepraeget, men
lgsningen af problemer er en proces med stadige vurderinger af lasninger, man forsgger at sette i
vaerk. Derved kan der ske en glidende overgang fra det rutinepragede til den mere dybdegéende
analyse og evt. til mere kreative lgsninger. Det samme syn pé problemlesning som en proces, hvor
et forseg pd handling kan indgéd som information til en nermere forstaelse sés ogsa hos Schon

(1983).

Regler og metoder i arbejdet.

Axel (2002) diskuterer temmelig udferligt regler 1 og for arbejdet. Fjernvarmen reguleres af
operatoarer i dagligdagen, og dertil kommer en gruppe ingenigrer, der dels beregner og
dimensionerer systemet, og dels traekkes ind, nar der er storre forstyrrelser i varmeforsyningen fx pa
grund af tilbagevendende problemer. I diskussionen mellem de to faggrupper (hvor Axel nok stiller
sig mest pa operatarernes side) vender de flere gange tilbage til en diskussion af regler, hvor
ingenigrerne mener problemerne ville vere faerre og mindre, hvis operatererne fulgte reglerne, og
operatarerne har gode grunde til at reglen ikke kunne folges i den konkrete situation.

Denne diskussion er interessant for socialpedagogisk arbejde, hvor der som navnt i kapitel 1 er en
tendens for tiden til at ville indfere evidens-baserede metoder, der anviser hvordan det

socialpedagogiske arbejde skal udfores.
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Axel definerer regler séledes:

“Rules are proactive future-related aspects of conflict management.’(2002 sd. 373)

Nér mennesker samarbejder (evt. konfliktuerende jf. nedenfor sd. 198), kan konflikter reguleres via
regler, der dermed foregriber konflikter i fremtiden. Samtidig har Axel en formulering om, at regler
sommetider netop opretholdes ved at blive brudt (ibid sd. 371), idet de skal justeres til netop den
konkrete situation og de forhold, der gor sig geeldende der. Derfor taler han ogsd om ’single-case
rules” (fx ibid sd. 371). En pointe for Axel er her, at for at opretholde en stabil situation i
varmeforsyningen, er operatererne nedt til at variere deres indsats, idet tilstanden i anleegget ikke er
stabil. De er dermed som Axel siger nedt til at bryde reglerne for anlaeggets drift for at reproducere
reglerne (Axel 2002 sd 255, 2003 sd 37).

Nér agenter netop forholder sig til den konkrete situation, betyder det ogsa, at de hver gang bruger
og justerer deres hidtidige erfaringer i forhold til denne situation — netop det Neisser fanger ved sin
model af perception jf. side 165. I mange tilfaelde vil en situation dog blot resultere i en bekraftelse
af hidtidig afgerelse 1 sddanne sammenhange, idet situationen hindteres ”som man plejer”. Her kan
sammenlignes med genvejene i Rasmussens trappestigemodel sd. 160.

Det betyder ogsa, at forhandlinger om forstaelsen af situationen og fordeling af faglig kompetence
principielt set er i spil i det konfliktuerende samarbejde jf. ovenfor. De fleste ikke-fagfolk vil nok
forvente, at et teknisk system som fjernvarmeforsyning fungerer stabilt efter nogle regler, men det
er ikke tilfzeldet, og Axel navner eksempler pé ikke-tekniske forhold, der har indflydelse pé driften
af forsyningen. Samarbejdet bliver dermed ogsa en forhandling af, hvilke forhold der skal

medtenkes, nér lgsninger skal findes.

Her mener jeg Axels fremstilling med fordel kan nuanceres. Nar han taler om regler, beskriver han
fremgangsmaéder til at lase bestemte problemer i varmenetverkets daglige drift. Det tilsvarende i
socialpedagogisk sammenheng vil ofte blive kaldt metoder i arbejdet, og vi kommer dermed ind pa

en diskussion af metoder i arbejdet.

Thorsager (2006) diskuterer metodebegrebet 1 socialt arbejde bredt forstaet og ender op med

folgende krav for at kunne tale om metodisk arbejde:
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Der skal veere et mdl eller en intention med arbejdet. Socialarbejderen skal have en
klar ide om, hvilke veerktajer eller midler, der skal tages i brug for at nd mdlet, og
endelig skal arbejdet forega pad en systematisk og - i en vis udstreekning -
reproducerbar madde. Metodisk arbejde skal med andre ord veere intentionelt,
instrumentelt og systematisk.

(Thorsager 2006 sd.24, fremhaevelse i originalen)

Her ses den samme opfattelse af metoder i arbejdet, som Axel beskriver fra ingenigrerne, og denne
opfattelse kunne da ogsé kobles til den tekniske rationalitet, som Schon omtaler (1983, omtalt side
170). Den forudsatter, at nar man stader pa et problem, sa kender man vejen til at na et mal pé
forhdnd. Det er altsd et rent teknisk spergsmal, hvilke midler man skal bruge til at nd et mal. (Det er
1 ovrigt karakteristisk for Thorsagers tekst, at hun diskuterer specielle forhold omkring socialt
arbejde, der betyder at dette ikke altid er tilfaeldet, men nar der skal samles op i en konklusion, sa

glider disse problemer ud uden at blive lost)

Axel har klart en vigtig pointe ogséd for denne sammenhang, idet en diskussion af regler/metoder i
arbejdet ikke er en rent teknisk og neutral diskussion, men ogsé indebarer en grundlaeggende
konflikt omkring sociale positioner, gyldig viden og konstituering af de fanomener og problemer,

man meder i arbejdet.

Jeg har tidligere navnt Hejlunds athandling (2006), hvor den faglige diskussion om positioner i
arbejdet pa tre bernehjem er en uadskillelig del af den faglige diskussion af og hele rationalet for
det socialpaedagogiske arbejde. Denne fordeling af positioner svarer til den traditionelle inden for en
teknisk rationalitet, hvor personer med leengere forskningsbaseret uddannelse har den ledende rolle
og personer med en mellemlang uddannelse skal fore planerne ud i livet. I Axels undersegelse er
der en tilsvarende konflikt mellem ingenigrerne og operatererne, og i begge tilfzelde illustrerer det
Axels begreb om konfliktuerende samarbejde, hvor videns legitimitet, problemers konstituering og

positioner i arbejdet hanger sammen.
Hvis jeg vender mig til metoder i socialpaedagogisk arbejde, kan det analytisk vere relevant at

skelne mellem handlingsanvisende metoder og en anden gruppe metoder, jeg i denne omgang vil

kalde navigationsmetoder.
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Navigationsmetoder er abne for forskellige og ofte lige gode mader at handtere situationen pa, men
de hjelper en med at finde disse forskellige, relevante mader samt vurdere, om man narmer sig
malet. Man har pejlemarker (Rothuizen 2001, 2004a) at navigere efter, men ingen fast procedure
for at nd malet. Der er dermed plads til at &ndre opfattelse af situationen eller problemet undervejs,
men samtidig er man lgbende nedt til at vurdere og beslutte sig for delhandlinger, hvilket leegger
beslag pa flere kognitive ressourcer. Navigationsmetoder indebzrer et element af improvisation,
idet de ikke anviser ferdige losninger, men de stotter ogsd improvisationen. Her kunne billedet
vaere et landkort over terrenet, idet det angiver en lang raekke betingelser og muligheder, men ikke

den bestemte losning.

Eksempel.

Hvis en ung ikke overholder reglen om at vere pa sit verelse kl.11 om aftenen, vil
navigationsmetoder gé ud pé at undersegge, hvorfor han ikke er det, samt overveje
disse grunde i forhold til formalet med reglen. Er han blot ude pa at provokere, skal
reaktionen veare anderledes, end hvis hans kareste har sldet op med ham tidligere pa
aftenen, hans foraldre er blevet indlagt til udpumpning, eller han ikke er faerdig med
sine lektier. Peedagogens handling ma afvejes i forhold til mélet med reglen.

Handlingsanvisende metoder er procedurer eller algoritmer, der beskriver en fast reekkefolge af
bestemte handlinger, og hvis forudsetningerne er opfyldt, ferer disse handlinger til et bestemt
resultat. Den faste procedure betyder en besparelse af (kognitive) ressourcer ved rutinearbejde — i
ovrigt svarende til genvejene 1 Rasmussens trappestige — men til gengaeld er der ingen hjelp at
hente, hvis resultatet udebliver fx pa grund af &ndrede forudsatninger. Et billede for disse metoder
kunne vare en rutebeskrivelse skrevet ud fra en vejviser. Her angives hvor langt man skal kere ad

de forskellige veje, og hvad side man derneest skal dreje til.

Eksempel.

Kasper kan blive sa ophidset, at han ikke horer efter argumenter leengere. Derfor skal
paedagogen afbryde situationen, uden at det ophidser Kasper yderligere. Pedagogen
skal:

1. Diktere 10 minutters pause, sd "’vi begge to kan falde lidt ned igen” — evt. “’for at jeg
kan fa teenkt mig lidt om”

2. Efter de 10 minutter skal paedagogen vende tilbage til Kasper og tale om
situationen. Udgangspunktet er en nysgerrighed: Hvad skete der egentlig?

I Axels sammenhang svarer dette til den tilgang ingeniererne angiveligt har. De udtaler, at mange
af problemerne skyldes, at operatererne ikke folger de regler, der er opstillet for anleggets drift.

Hvis de gjorde det, ville tingene fungere bedre. Der er i gvrigt en vis ironi i, at ingenigrerne der har
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en videnskabelig skoling og derfor burde vare vant til at arbejde med navigationsmetoder alligevel
fastholder de handlingsanvisende metoder som de rigtige og nedvendige overfor operatererne. Det
kan ogsa ses som et eksempel pa akademisk uddannedes forestilling om karakteren af andre
faggruppers kunnen og udfordringerne i deres arbejdsopgaver. Det er et velkendt menster, at nar
faggruppeinteresser forer til konfrontationer, forages fokus pad metodespergsmal, og de kommer til

at indgé 1 et fortsat spil om markering af egen faggruppe.

Opdelingen i de to typer metoder er analytisk, og i den daglige praksis vil der vaere allehande
blandinger og mellemformer. Alligevel mener jeg den fir nogle andre sider af metoder med, der kan
vaere nyttige.

Hvis vi ser reglerne 1 operaterernes arbejde som navigationsmetoder, sd indebarer de netop en
variabilitet, der sikrer stabilitet i varmeforsyningen. Nar et ustabilt system (og det er de fleste
systemer) skal fungere optimalt, s& skal reguleringen vare varieret. I navigationsmetoder er det ikke
meningen, at man skal agere ens hver gang, da de rummer muligheder for at lase problemer pa
mange forskellige mader. At handle anderledes andrer ikke pa de pejlemerker, man navigerer efter,
sé forskellig handlen kan medvirke til netop at reproducere pejlemarkerne og navigationsmetoderne
- det er séledes jeg forstar Axels formulering om at reproducere regler ved at bryde dem.

De handlingsanvisende metoder kan ses som de vaner og rutiner vi har udviklet til at handtere
velkendte problemer, der normalt kan lgses pa samme méde hver gang — svarende til det Rasmussen
(side 160) kaldte regelbaserede handlinger, hvor man skyder genvej pé tvers af trappestigen. Set i
et evolutionsteoretisk lys er udviklingen af et repertoire af den slags handlinger meget nyttigt jf.
diskussionen af hans fremstilling af problemlesning. Det er her vaerd at understrege igen, at i
Rasmussens analyse indgar de regelbaserede handlinger i en sammenhang eller et forleb, hvor

resultatet af dem evalueres, sa der evt. kan gribes ind, hvis de ikke giver det enskede resultat.

I peedagogisk sammenhang kan det give problemer, nar denne skelnen mellem metoder ikke er
eksplicit. Det er en tilbagevendende diskussion pa4 mange personalemeder, at man vedtager nogle
“regler” for fx, hvordan man skal agere, nar en af de unge geor et eller andet — ”de unge skal vare pa
deres varelser kl.11”. Ofte hviler disse beslutninger pa en forestilling om, at den unge hurtigere
@ndrer adfaerd, hvis han meder en konsekvent reaktion fra andre — en leeringsteoretisk antagelse, der
i sig selv kan diskuteres og nuanceres. Senere dukker diskussionen sa op igen pa personalemadet,

idet nogle af medarbejderne ikke har fulgt reglen”. Her ville en skelnen mellem regler forstaet som
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pejlemarker med tilherende navigationsmetoder overfor regler forstdet som faste procedurer eller

handlingsanvisende metoder gore diskussionen og samarbejdet klarere.

Hvor de handlingsanvisende metoder kan lase paedagogen fast i bestemte baner at agere i, rummer
navigationsmetoderne et rdderum for padagogen til kreativt at medvirke i den fortsatte (re-)
konstituering af situationen ud fra en interesse i at udforme den, s& den rummer de bedst mulige
udviklingsbetingelser for den unge jf. karakteristikken af det socialpaedagogiske arbejde. Til det
brug er en forstaelse af de dynamiske og genetiske forhold omkring den paedagogiske situation og

den unge/mennesker generelt nyttig jf. diskussionen af Davydov og de teoretiske begreber.

Axel understreger, at studerer man hvordan regler har udviklet sig pa en arbejdsplads, s forteller
det noget om det konfliktuerende samarbejde mellem mennesker pa arbejdspladsen og de
samfundsmeessige rammer for arbejdet (ibid sd. 410). Hermed ses regler som historiske og ikke som

universelle, hvilket er en del af opgeret med den tekniske rationalitet i vestlig teenkning.

Konfliktuerende samarbejde i socialpaedagogisk sammenhang.

Sammenligner man padagogernes arbejde med operaterernes pa et fjernevarmeveerk, er der
karakteristiske forskelle i genstanden for deres indsats. Operatererne skal fa fordelingen af det
varme vand til at fungere, sa alle dele af nettet sa vidt muligt er forsynet hele tiden. Det er et teknisk
system, der arbejdes med, og de heuristikker de benytter, handler om forleb og tilstande 1 dette
tekniske system.

Heroverfor er fokus for paedagogerne det socialpaedagogiske faellesskab, hvor de skal fa
feellesskabet til at fungere, sa den unge far optimale udviklingsbetingelser. Det er et socialt system,
der arbejdes med, og de heuristikker de benytter, handler om samspil mellem mennesker og
udvikling af mennesker. De heuristikker der statter paedagogerne i deres arbejde vil dermed vare de
samme, de benytter i det almindelige sociale samspil med andre mennesker i deres gvrige liv, og det
bliver dermed sverere at opretholde et klart skel mellem en selv som privat menneske og ens
professionelle indsats - en problematik der diskuteres blandt peedagoger jf. omtalen sd. 136.
Ydermere kraever det paedagogiske arbejde en hgj grad af spontane reaktioner, idet de unge nemt vil
opfatte forsinkelser pd grund af refleksion som ’skummelt overlaeg”, hvilket veekker deres mistillid.

Padagogernes heuristikker skal altsa ikke blot stette en hurtig reaktion, der samtidig med-
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konstituerer situationen optimalt i forhold til den unges udvikling, men ogsé resultere i en adfaerd,
der for den unge virker som en @rlig og autentisk personlig reaktion pa den unge af hensyn til
opretholdelsen af det socialpedagogiske fellesskab. Samtidig er det veerd at bemarke, at
paedagogen og den unge opbygger et socialpadagogisk fallesskab over tid, og dette kan ikke
umiddelbart overfores til andre, da det personlige praeg netop gelder i forhold til dette menneske og
ikke til andre.

Disse forskelle mellem operatererne og paedagogerne viser sig i en reekke forhold 1 det
socialpadagogiske arbejde, hvor jeg tidligere har navnt, at kompetencen ligger hos personer, der
dermed ikke bare kan skiftes ud jf. omtalen i afsnittet om ekologisk teori om perception og
Molander om kundskab (sd 99). Normalt opfatter man tekniske systemer som fjernevarmeforsyning
som sa ensartede, at en ny operater relativt hurtigt vil kunne erstatte en gammel, men Axels studie
viser ogsd, at operatererne opbygger en viden baseret pd erfaringer fra konkrete episoder, der gor
deres ageren mere kompetent fremover i nye situationer. Derimod er der ikke som i
socialpedagogisk arbejde tale om et med- og modspil af samme karakter, som nér en padagog skal
opbygge et socialpaedagogisk faellesskab med den unge - fjernevarmevarkets tekniske installationer

er ikke en intentionel agent.

Man kan ogsé sammenstille opbygningen af det socialpadagogiske fallesskab med samarbejdet
mellem operatorer og ingeniorer. Her har den unge til hver en tid en form for vetoret som tidligere
beskrevet: Vil han ikke deltage, kan han sabotere arbejdet og modarbejde enhver udvikling, der af
paedagogen opfattes som positiv. Pa fjernvarmevarket kan operatoren ikke nedlaegge veto, idet der
er et klart hierarki, sd denne form for ageren ville blive madt med en fyreseddel. I det perspektiv er
paedagogen meget mere athaengig af den unge, end ingenieren er af operateren, hvilke har med
operatarens relative udskiftelighed at gere, og paedagogen presses dermed fra to sider: den unge der

har sine interesser at varetage, og kommunen der har aftalt en bestemt opgave med paedagogen.

Disse sammenstillinger bidrager til at belyse karakteristikken af det socialpeedagogiske arbejde.

Opsamling af bidrag fra en virksomhedsteoretisk forstielsesramme.

I den fremstilling af akterers handlen som Axel beskriver - her suppleret med andre teoretikere -

bliver der sat fokus pa nogle forhold:
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a) Peedagogen forholder sig til den konkrete situation og ikke forst og fremmest til abstrakte
forhold bag den konkrete fremtraeden.

b) Til det brug er metoder af den type, jeg har kaldt navigationsmetoder, teoretisk set mere
optimale, idet de giver rum for en hensyntagen til de seregne forhold i netop denne situation,
og derved kan disse forhold udnyttes optimalt i den paedagogiske hensigt.
Handlingsanvisende metoder vil indebzre en standard-héndtering der ikke udnytter seregne
forhold i netop denne situation, og som papeget i analysen af EvidensParadigmet (sd. 82) vil
dette indebare, at man med overlaeg handterer et vist antal af situationer suboptimalt.
Selvfelgelig vil en hverdag i socialpedagogisk sammenhang ogsa indebaere en mengde
rutinepreegede handlinger, men det er centralt i socialpaedagogisk arbejde at kunne skifte til
navigationsmetoder, nar der opstar en mulighed for at fremme den unges udvikling jf.
karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde sd. 40. Dette er medvirkende til at jeg i denne
athandling definerer heuristikker som redskaber til at udforske den sa@regne situation.
Herved abnes samtidig op for en forstaelse af leering, udvikling og kreativitet i forbindelse
med disse heuristikker, da de ikke opererer med et lukket udfaldsrum. Tvartimod rummer
enhver situation muligheder for udvikling i relation til intentioner med situationen, da der
kan vaelges nye handlemader evalueret i forhold til pejlemarkerne jf. 1 gvrigt diskussionen af
generaliseringsmader side 185/192.

c¢) Fra Davydovs beskrivelse af teoretiske begreber og indholds-generalisering far vi en méade
at karakterisere kunnen pa, der netop fokuserer pa de dynamiske og genetiske forhold i
situationen og for de deltagende agenter. Kunnen af denne karakter ma derfor vaere optimal,
nar den enkelte agent skal influere pé situationen, sa den udvikler sig til at give den unge
optimale udviklingsmuligheder. Samtidig beskrives en méde at bruge erfaring og viden p4,
der medtaenker en opmarksomhed overfor den konkrete situation med dens seregne forhold,
og dette gores samtidig med at et processuelt syn pé viden fastholdes frem for en isomorf

reprasentation, hvilket svarer til Molanders (1996) begreb om kundskab-i-handling.

I denne videnskabelige tradition har vi nu faet en analyse og beskrivelse af agenters handlen og
viden, der tager hgjde for de kritikpunkter, der tidligere er rejst af en raekke kognitionspsykologiske
teorier herom. Samtidig har denne beskrivelse gjort rede for den taette forbindelse mellem viden og

erfaring og agenternes handlen i en situation samt leering og kreativ udvikling af denne viden.
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Det er i ovrigt tankevaeckkende, at ud fra denne analyse kommer de kognitionspsykologiske studier
af problemlosning, som Tversky & Kahneman (1974) og Gigerenzer et al. (1999) stér for, til at
beskrive problemlosning som del af rutine-handlinger, hvorimod lesning af nye og ukendte
problemer ikke lgses i deres tilgange — sa forskellige de end métte vaere. Det haenger netop sammen
med deres manglende handtering af udvikling og laering samt kreativitet, som forst og fremmest

Axel (2002) papeger.

Sidebemerkning: Det er pafaldende, at i den foregaende analyse er der flest nuancer at hente til
belysning af psykiske processer fra studier af praksis indenfor det tekniske omrade (Rasmussen
1986, Bang 1996,1998, Axel 2002). Det kan maske skyldes, at det virker mere overskueligt at
studere problemlosningsprocesser i praksis 1 tekniske sammenhange, der ses som enklere end

sociale processer.
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10. Opsamling af analyse af paedagogers ageren i den

socialpaedagogiske situation.

I nedenstidende figur samles aspekterne af den socialpadagogiske situation, som de er fremkommet
gennem analyserne via andres undersggelser af perception, problemlosning, praktikeres handlen,

leereprocesser, begrebsdannelse osv.

Det \ ‘ / Brug af

processuelle erfaring

Intentionelle Kreativitet
agenter / | \ og lering

10.1 Det processuelle - den lebende (re-)konstituering af situationen.

Udgangspunktet skitseret i afsnittet om teoretisk stasted var en opfattelse af den socialpeedagogiske
situation som en situation under konstant (re-)konstituering - et processuelt syn. Selve situationen er
en del af lengere forleb, hvilket selvfolgelig har indflydelse pa situationens forleb. I situationen
indgér to agenter - paedagog og den unge - som begge opfattes som intentionelle agenter, og
forlebet af situationen - dens lgbende (re-)konstituering - udformes af deres forholden sig i
situationen. Der er dermed heller ikke tale om en sandhed om situationen - hverken pé forhénd eller
nedvendigvis i1 deltagernes oplevelse af den bagefter, og set i et evalueringsperspektiv vil en

opfattelse af situationen athange af tidspunktet for evalueringen. Det betyder ogsd, at agenterne 1
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situationen handler ud fra en ufuldstendig viden om den situation, som de er med til at (re-)

konstituere.

Rasmussen (1986) opstillede sin trappestige som model for agenters handlen. Den indebar en
forstaelse, hvor agenterne netop ikke sggte en udtemmende viden om situationen, men sggte den
nedvendige viden til at danne sig en opfattelse, de kunne handle pa. Del-processen beskrevet med
trappestigen indgar i det leengere forleb, sa var den forste forstaelse ikke nuanceret nok til at handle
hensigtsmaessigt pa, kunne vurderingen gentages og en ny forstdelse dannes. Rasmussen (ibid)
anforte ogsd, at agenterne i situationen i vid udstrekning aflaeste tegn, der angav situationen. Der
var altsé ikke tale om at afleese mange forhold og vurdere dem, men om at sgge markerer, som jeg

med Bateson (1972) oversatte tegnene til, der identificerede en forstdelse af situationen.

Schon (1983) beskrev dele af denne proces via sit begreb om refleksion-i-handling, som jeg
praciserede til refleksion-via-handling. Agenter kan udforske en situation ved at handle og se,
hvordan den sé udvikler sig, og dette kan som Schon papeger ogsa geres i tankerne. Selvom en
forstaelse undervejs viser sig at vere fejlagtig eller uhensigtsmaessig, kan den tjene som et led 1

udforskningen af situationen og dermed alligevel vaere konstruktiv.

10.2 Brug af erfaring i den konkrete situation.

En klassisk og central problemstilling er brugen af erfaringer og viden i en situation, nar man som
fremhavet 1 afsnittet om teoretisk stasted fastholder et syn pa den peedagogiske situation som
principielt ny og anderledes end tidligere oplevede episoder. Skal paedagogen handle optimalt i en
konkret situation, frem for at handle efter en forskrift eller handlingsanvisende metode, der i
tidligere situationer var effektiv, sa skal paedagogen pé en gang forholde sig til den konkrete

situation og samtidig traekke pa erfaringer.

Fra den egkologiske psykologi hentede jeg en ramme til forstaelse, hvor individet ses som
fungerende i og som del af en kontekst. Gigerenzer et al. (1999) beskrev i denne ramme individet
som arbejdende med nogle udviklede metoder eller procedurer (hvad de kaldte heuristikker, men
jeg bruger dette begreb i en lidt anden betydning), der satter individet 1 stand til at lgse problemer,

idet disse metoder netop er udviklede til at fungere i bestemte typer af kontekster. I disse kontekster
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fungerer de optimalt, idet de nér frem til en lesning hurtigt og ngjsomt, som de kaldte det, idet der
kun samles informationer nok til at treffe en beslutning. Der er her ikke tale om en reprasentation
af verden 1 symbolsk form, der opereres pa i tankerne, men om en viden om verden i form af en
matrice, som jeg kaldte det - metoden indebaerer en indirekte gengivelse af verden i sin
fremgangsmaéde til at lase problemet. Udvikling og lering indeberer en justering af disse metoder,
sa de fungerer optimalt i forhold til de pageeldende kontekster.

I gkologiske teorier om perception (fx Heft 2003) arbejder man med begrebet om affordance eller
tjenlighed som det oversattes til pd dansk. Det betegner et potentielt handlingsforhold mellem det
perciperende individ og dets omverden, idet de tjenligheder som omgivelserne muligger ma ses i
relation til det perciperende individ. Dette handler dels om at nogle tjenligheder athanger af
individets egne karakteristika - fx om noget passer i hgjde, storrelse og form til at sidde pé for
individet - og dels om at nogle tjenligheder ikke perciperes for individet har leert om dem - fx
diagrammer i fysik. Det gennemgéaende her er en opfattelse af individet som fungerende i en
kontekst, og man kan ikke pé rimelig fyldestgerende vis studere dets made at agere pa uden at
medtenke denne kontekst. Samtidig ses individets handlen som resultat af en justering af individet
som ”system” 1 forhold til de kontekster, det skal fungere i - der er altsa ikke nedvendigvis tale om
symbolske reprasentationer i form af isomorfier, som individet opererer pé i tankerne.

Hvis kulturelt formede faenomener skal perciperes direkte - fx fysikdiagrammet - argumenterede jeg
for, at det ma indebaere nogle markerer, som kan perciperes. Der kan ligge muligheder og
betydninger 1 disse fenomener, som ikke nedvendigvis kan perciperes uden en forstaelse, men det
behover ikke at betyde, at perceptionen indeberer en sammenligning med tidligere oplevelser. |
stedet kan nogle markerer perciperes, hvorefter individet agerer ud fra en forventning om, at det er
det fenomen, som man “er blevet justeret til” eller med andre ord har laert. Dette svarer til
Rasmussens (1986) beskrivelse 1 trappestigen og opfattelsen af at handle pa ufuldstendigt men
tilstreekkeligt grundlag (hvor det tilstraekkelige kan vise sig at kreeve en justering 1 senere omgange).
I sammenhaeng med den socialpaedagogiske situation passer en opfattelse af en hurtig perception og

ageren til omtalen af handlepresset og den planlagte spontanitet.

Davydov (1990) opererer med teoretiske begreber, der bygger pa fanomenernes udviklings-
betingelser og -muligheder - deres genese. En opsamling af erfaringer der gir pa de dynamiske
forhold af betydning for udvikling ma vere centrale 1 socialpeedagogisk arbejde - bade de

dynamiske forhold omkring menneskers/de unges udvikling og dynamiske forhold omkring
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udvikling af sociale situationer som den socialpadagogiske situation. Det bliver her interessant at
kunne ”’se” disse almene dynamikker i den konkrete situation, man stér i - hvad Davydov kalder en
opstigen fra det almene til det konkrete. I trdd med en dialektisk tradition fra Hegel (her hentet fra
Davydov 1990, Bang 2001) beskrev jeg opfattelsen af fanomener som en samtidig perception af det
almene og det konkrete - det er to sider af samme sag. Spergsmaélet bliver derfor, hvad der skal til
for at man far udbygget sin erfaring omkring de dynamiske forhold ud fra konkrete situationer. Det
vender jeg tilbage til omkring lering.

I denne omgang skal det lige understreges, at der med denne opfattelse ikke er en modsatning
mellem at percipere den konkrete situation og samtidig se nogle almene forhold i den. Mennesket
opfatter feenomener i sin verden som pé en gang konkrete eksemplarer og samtidig som netop
eksemplarer af almene forhold. Der er derfor heller ikke nedvendigvis tale om en langsommere

proces, nar fanomener opfattes som pa en gang konkrete og almene.

Molander (1996) beskrev kundskab som det at kunne ga fra spergsmal til svar eller at lgse et
problem. Samtidig sa han kundskab som levende - hvis man i en situation blot handlede som 1
tidligere situationer, sa var der ikke laengere tale om levende kundskab, og enhver brug af levende
kundskab indeberer dermed ogsa lering (ibid sd. 235). Nér vi taler om kundskab betyder det, at vi i
hver situation forholder os til denne konkrete situation og ikke blot handler som i en tidligere. Den
levende kundskab indeberer netop ogsé, at man 1 hver situation vurderer, hvordan man klarede
denne situation, og derudfra udvikler sin kundskab til naeste situation. Der er altsé tale om at viden
bruges til at opfatte og finde handling i en situation, men at denne behandles i sin saeregenhed.
Umiddelbart kan dette synes uforeneligt med bade Gigerenzer et al.(1999) og Rasmussen (1986),
men hvis vi med Rasmussen og Schon ser de enkelte iagttagelser og handlinger som del i en
fortlobende proces, behover det ikke at vaere uforeneligt. Bide Rasmussen og Schon inkluderer en
stadig evaluering i forhold til ens hensigter i situationen, sa det levende er med. Ifolge Rasmussen
agerer vi godt nok pé tegn eller markerer i situationen, men ser man det i en ramme, hvor man altid
agerer pa ufuldstendig viden, sa kan hans beskrivelse godt passe sammen med Molanders, nar den

lobende evaluering er medtenkt.
Gigerenzer et al.s (1999) skriver selv om heuristikker, som jeg hellere vil kalde metoder, da jeg

reserverer heuristikker til at betegne redskaber til at tolke en situation. Hvor Gigerenzer et al.s

metoder forer frem til et klart svar - hvad jeg kalder handlingsanvisende metoder - ser jeg n@rmere
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heuristikkerne som faorende til nogle bud pa tolkninger, der s& vurderes i forhold til agentens
intention med og 1 situationen: giver dette nogle forstéelser, der giver muligheder for at bevege
situationen i en hensigtsmassig retning? Heuristikker forstaet saledes herer til det, jeg kalder
navigationsmetoder. Ved hjelp af markerer genkendes menstre/situationer, som man handler efter,
idet man lgbende vurderer om man bevager sig i en retning, der er gnskelig - efter pejlemarker - og
skulle dette ikke ske, revurderes situationen igen (ny tur op ad trappestigen), og nye tolkninger
forseges 1 naste skridt. Med Schons formulering kan man eksperimentere i tankerne og reflektere-

via-handling, og gennem refleksion-under-handling vurderes forlgbet og justeres.

10.3 Intentionelle agenter i situationen.

Et gennemgéende traek 1 ovenstdende er opfattelsen af agenterne i situationen som intentionelle.
Processerne med at percipere og danne sig en forstéelse er ikke passive processer, hvor individet
stimuleres af sanseinput, men aktive hvor individet opseger iagttagelser og reagerer pa dem som
markerer, idet det videre forleb dernest igen vurderes og opfattelser justeres og sammenholdes med
interesser 1 situationen her og nu og pa lengere sigt. Agenterne er aktive i den lebende (re-)
konstituering af situationen.

Dette indebarer ogsi, at et element i det konfliktuerende samarbejde mellem den unge og
paedagogen rummer et erkendelsesteoretisk aspekt, idet en opfattelse af situationen ikke kan skilles
fra den enkelte agents interesse i situationen. Det betyder ikke, at agenten frit kan konstruere en
opfattelse af situationen, da der er faktuelle forhold, der ma indarbejdes i konstruktionen - i den
feelles konstituering af situationen kan henvisning til konkrete forhold indga som argument.

I forlengelse af diskussionen af Giddens strukturationsteori (side 125) ber det ogsa understreges, at
det socialpaedagogiske faellesskab netop er en struktur, der skabes og opretholdes ved at deltagerne -
den unge og padagogen - handler pa en made, der opretholder det socialpaedagogiske
feellesskab/strukturen. Der er modsatninger 1 faellesskabet jf. fx Marias skema (side 56), men ogsa

et faelles projekt - bade centrifugale og centripetale kreefter.

Schon (1983) papegede, at skal man lgse et problem, kan det ogsé indebare at man leegger en
struktur ned over den “uorganiserede” situation - i hans eksempel en byggegrund til en skole ; i
vores tilfelde en situation under lebende konstituering. Begge parter kan forsege at leegge en

struktur de kender og som fremmer deres interesser ned over den konkrete situation, men da de er to
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om det, ma de finde en felles konstituering af situationen. Disse forhandlinger bliver centrale i
socialpeedagogisk arbejde, da det er her, peedagogen har mulighed for at udnytte situationen

optimalt til at fremme den unges udviklingsmuligheder jf. karakteristikken.

10.4 Kreativitet og leering.

Allerede i beskrivelsen ovenfor indgér leering og udvikling af ens forstaelse, idet dette jo netop ses
som en uomgangelig del af kundskab i1 handling. I peedagogisk psykologi diskuteres
transfer/overforing af det leerte fra en (leere-) situation til en anden (brugs-) situation (se fx
Macaulay 2000). Ud fra den skitserede forstaelse handler transfer ikke om at overfere, men om at
bruge erfaring fra en situation til at danne en (ny) forstéelse af den aktuelle situation. Kundskab-i-
handling er ikke en entitet, der kan benyttes i forskellige situationer, men en processuel faerdighed i
at danne sig forstaelser af (nye) situationer. Dermed bliver problemet omkring transfer/overfering i
forbindelse med kundskab-i-handling til et spergsmal om at anvende erfaringer til tolkning af nye
situationer jf. Molander (1996) om generalisering i handling.

Denne forstéelse af transfer kan i1 evrigt udmaerket passe med resultater fra studier af, hvad der
fremmer transfer af lert stof til nye (anvendelses-) situationer her refereret fra Tennant (1999). Han

oplister en raekke tiltag, som ifelge undersogelser vil fremme transfer:

1. Learners are exposed to ’authentic’ activities, with the opportunity to
access the full range of learning resources.

2. Learners are exposed to multiple situations and multiple examples.

3. Attention is drawn to the potential for transfer by highlighting the generic
nature of the skill being acquired.

4. The higher-order skills and principles being acquired are identified and
made explicit.

5. A supportive climate exists in the transfer context (e.g. supervisor
support, opportunity to use learning, peer support, supervisor sanctions,
positive personal outcomes, encouragement of further learning).

6. There is a capacity to ‘learn how to learn from experience’, that is

practice in analyzing experience and developing strategies for learning.
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7. There exists a community of discourse (i.e. a common way of talking) in
which all members are actively engaged in learning through
communicating.

8. Learners have ‘lifelong learning’ skills and dispositions (the capacity to
be self-directed and control and regulate one’s own learning).

(Tennant 1999 sd.177)

Disse punkter passer udmarket sammen med ovennavnte opfattelse af at benytte erhvervet viden i

nye situationer netop ved at bruge den til at danne sig en forstaelse af den nye situation - altsa som

heuristik. Faktisk understreges det her, at det fremmer brug af erfaringer i nye situationer:

hvis man (1) bliver udsat for ’autentiske’ situationer (min lasning: problemstillinger i
deres kontekst)

hvis man oplever (2) talrige eksempler (min leesning: en justering af det perceptuelle
system kraever flere eksempler til denne justering)

hvis man (3) papeger muligheden for og det nyttige i at bruge noget tidligere leert 1
situationer (min laesning: svarende til at ssmmenligne med fortellinger om tidligere
episoder)

hvis det (4) papeges hvilke overordnede principper der er aktuelle (min leesning: at
begreber og teori anvendes til at pdpege en problemstilling i den aktuelle situation jf.
Axel)

hvis der er (5) kollegial stotte i arbejdet med at gore og nyttiggere erfaringer (min
leesning: det er vigtigt at fore en faglig diskussion af arbejdet med kolleger)

hvis der er (6) muligheder for at leere at leere af erfaringer (min leesning: der er et
kollegialt engagement i arbejdet, hvor paedagogerne i1 faellesskab arbejder med at lere af
konkrete episoder ved at diskutere (kybernetiske) forklaringer pd deres forlab)

hvis der (7) er en fazlles faglig méade at diskutere arbejde pa blandt paedagogerne, hvor
man er engagerede i at diskutere arbejdet, udvikle det og laere af det

og hvis (8) pedagogerne er i stand til selv at udvikle deres arbejde og lere af det (min

leesning: svarende til kundskab-i-handling)

I situeret leeringsteori fokuserer man meget pa, at nar man lerer noget, hanger det laerte sammen

med hele den kontekst, man larer det i. Der er ikke tale om at leere en kontekstuathangig viden, og
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en kompetence ma derfor ogsa ses i ssmmenhang med konteksten (Tanggaard & Nielsen 20006). 1
narverende afthandling rettes fokus pé den proces, hvormed man danner sig en forstaelse af en (ny)
situation, og hvordan man bruger erfaringer til dette, men uden at koblingen med konteksten
opgives. Her bliver der ikke tale om at overfere en ferdig viden uendret, men om at danne sig en
forstaelse af en seregen situation ved sammenligning med tidligere oplevede. Dermed bliver
sammenligningsprocessen interessant for leringsstudier, og denne proces er felsom overfor mange
forskellige forhold. Et sddant syn pa brug af erfaring fra en situation i en anden abner ogsa op for
andre forhold, der kan pavirke brugen af erfaring jf. tidligere anfort om tendenser til at presse en
situation fra tvetydig til en velkendt, hvis man er utryg i situationen (eksemplet sd.129); en intention
om originalitet som ansporing til kreativ tolkning af situationen pa nye mader frem for velkendte (jf.
omtale om kreativitet sd.173) o.a. I forleengelse af listen over forhold, der kan fremme en brug af
noget lert til nye kontekster, kan man ligeledes pege pa betydningen af konteksten for udvikling af
nye kreative lasninger. Her vil det kollegiale miljo ogsa have en stor betydning (Tanggaard 2008).

Fra gkologisk teori om perception kan vi opfatte dette som en justering af paedagogen til at agere 1
forhold til en kontekst, og her bliver opmarksomhed pa markerer vigtig. Lering i arbejdet bliver
ogsa en opmarksomhed overfor markerer, der kan ses som tegn pd muligheder og begransninger i
situationen, og dermed far paedagogen mulighed for at fungere mere optimalt i situationen, da der

frigares ressourcer ved brugen af markerer.

Der kan her vaere en personlig forskel i lering. En konkret oplevelse kan erfaringsgeres snavert,
idet situationen tolkes meget stramt: der skal mange karakteristika til i en ny situation for en
tidligere erfaring bruges til tolkning af denne nye situation, og erfaringen har derfor mere begranset
betydning. Andre kan méske danne en forstielse ved at koble teoretiske begreber om dynamiske
udviklingsforhold (jf. Davydovs formulering omtalt sd. 187) pa: som eksempel pa nogle generelle
forhold (i konkret form) der derfor indoptages i det teoretiske begreb (fx om menneskelig udvikling
eller ageren), og erfaringen far dermed sterre brugs-vidde.

Det giver et andet lys pd erfaringsdannelse: nogle padagoger er gode til at justere deres systemer
med oplevelser (= gore dem til erfaringer) ved at de teenker dem ind 1 teoretiske begreber - andre
opfatter dem snavrere. I denne forstaelsesramme beskrives det som en anden side af at kunne gi fra
det generelle til det konkrete: kan peedagogen se det generelle i det konkrete, vil det ogsa vere

lettere at fa oplevelser indarbejdet i det teoretiske begreb, da paedagogen allerede ser det pa den

209



made. Andre oplever det konkrete som helt seregent og far dermed ikke sat det ind i eller brugt det

til at udvide og nuancere det teoretiske begreb.

Kreativitet bliver 1 denne fremstilling til et spergsmél om at bryde med vane-tolkninger og anlegge
usedvanlige tolkninger. Der er altsa bade et element af at kunne distancere sig fra hidtidige
oplevelsesmader for at afsgge nye, men der er ogsé et intentionelt aspekt om at ville sgge nye mader
at opleve ogsa velkendte fanomener (jf. litt. om kreativitet som mélsatning om at teenke anderledes

omtalt i Perkins 1981).

10.5 Videnskabsteoretisk sidebemzrkning.

Jeg har tidligere omtalt opdelingen i idiografisk versus nomotetisk tilgang til videnskab. Hvis man
ser perceptionen af det konkrete og det generelle som to sider af den samme dobbelt-perception,
bliver det meningsfyldt at tale om en idiografisk videnskab om unikke faenomener. I min
fremstilling bliver de generelle forhold de genetiske forhold /udviklingsdynamikkerne, som kan
studeres og beskrives, men som aldrig bliver lovmassigheder. Der vil altid vare lokale, konkrete
forhold, der har vasentlig indflydelse pa udviklingsdynamikken i dette saeregne tilfeelde, og da det
samtidig er en kompleks virkelighed vi agerer 1, vil vi altid arbejde med en ufuldstendig forstaelse.
Dette gaeelder ogsé forskere. Det vi kan opstille er tolkningsredskaber - viden som stette til tolkning
af den konkrete situation.
Videnskabens spergsmal/opgave bliver derfor:

- at analysere tolkningsprocessen

- at opstille opsamlede oplevelser/iagttagelser/erfaringer som heuristikker, der kan

anvendes til at tolke konkrete faenomener - disse vil fungere bedre, hvis de indarbejder

og dermed kommer taet pa de regelmassigheder, der fungerer i virkeligheden

- at opstille teoretiske begreber der gengiver vigtige dynamiske forhold 1

udviklingsprocesser for fanomenerne

210



11. Fortaellinger som formidlingsform for og i faglig udvikling.

I ovenstidende analyse indenfor en sociokulturel ramme, blev teoretiske begreber defineret séledes,
at de rummer en forstéelse af fenomeners essens i form af deres genetiske forhold. Ser man pa
fortellinger, kan de netop rumme de dynamiske og genetiske forhold - det er ofte selve
udviklingsforlebene, der er det centrale i fortaellinger. Derfor kan det veere udbytterigt at overveje,
om fortellinger kan vere en hensigtsmaessig form at benytte til at strukturere, formulere og
kommunikere erfaringer og viden indenfor det socialpaedagogiske arbejde. Neste skridt bliver
derfor et kort blik pa fortellinger, idet det skal understreges, at det udelukkende er for at se pa
brugen af fortellinger som form ved formidling af erfaring og viden indenfor socialpaedagogisk
arbejde og som heuristikker til at danne sig en forstaelse af en konkret situation i sin s@regne
udformning. Det handler altsé ikke om en bredere underseggelse af hvordan man leser eller kan lase
litteratur, men om at hente begrebsliggerelser fra narrativ teori til at forstd processerne, hvormed

man danner, udvikler og formidler en forstielse af nye situationer.

Derudover er der tre konkrete anledninger til, at jeg 1 arbejdet med afthandlingen beveeger mig ind

pa en narrativ tilgang.

Episoder.

Jeg har ofte oplevet, at nér peedagoger diskuterer deres arbejdserfaringer sammen, s& kommer de
med en rekke beretninger om bern og unge, de har haft med at gore. Det blev tydeligt, da jeg selv
var 1 praktik pa bernepsykiatrisk afdeling som del af min psykologuddannelse. Under en
behandlingskonference, hvor den tvarfaglige stab var samlet og talte om en dreng, der var
indskrevet 14 dage for, fortalte bdde peedagoger og sygeplejersker (kaldt miljepersonalet) om
episoder i huset og pa legepladsen, indtil overlegen meget irriteret atbrad og vrissede: Jeg gider
ikke hore alle de anekdoter - jeg vil have nogle observationer”. Derefter kom der ikke ret mange

kommentarer fra miljopersonalet.

Padagogisk tekst.

I bogen "lagttagelse og fortelling” (Schmidt & Kopart 1998) argumenterer forfatterne for at give
padagoger deres egen made at beskrive bern pa. I den almindelige organisering af arbejdet omkring

bern er det paedagogerne, der har den tatteste kontakt med bernene, men det er oftest psykologer
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eller socialradgivere, der sidder med beslutningskompetencen (se ogséd Hgjlund 2006). Det betyder,
at beskrivelse af bern og deres problemer udformes efter skabeloner, der stammer fra psykologernes
eller socialradgivernes faglige rammer, og blandt andet derfor oplever mange padagoger problemer
med deres gennemslagskraft i samarbejdet. Schmidt & Kopart har udviklet en made at arbejde med
beskrivelser af bern pa, der skulle svare bedre til paedagogernes tilgang, og denne made bygger bl.a.
pa teori om fortaellinger. Materialet anvendes i paedagoguddannelsen, og det er brugt i flere
projekter om udvikling af paedagogers arbejde (se fx Madsen & Hedegaard-Serensen 2004) ligesom
brugen af fortellinger 1 udvikling af paedagogisk arbejde er kendt (fx Merch 2004).

Psvkologisk tekst.

Jeg har tidligere nevnt Bruners tekst om mennesket som konstitueret i et samspil mellem biologi og
opvakstmiljo (Bruner 1999). I ”Actual minds, possible worlds” (1986) har han arbejdet med at
koble menneskets teenkning med narrativ teori. Derfor geor jeg nu kort rede for nogle af
overvejelserne fra Bruners diskussion af narrativ teori i forbindelse med psykiske processer,
hvorefter jeg mere detaljeret redegor for Ricoeurs teorier om det narrative og kobler dem til det

socialpedagogiske arbejde.

11.1 Bruner om narrativ teori og teenkning.

Bruner har arbejdet med en opdeling i hvad han kalder paradigmatisk og narrativ viden (Bruner
1986). Den paradigmatiske svarer til propositionel viden — oplysninger om fakta og kausale
sammenhange, der er tilstrebt geldende uathengigt af konteksten. Heroverfor star den narrative
viden, der er koblet tet til forteellinger. Disse indeholder gengivelser af hendelsesforlab, der blandt
andet demonstrerer kulturelt opsamlet viden og kulturelle normer, hvorfor de kan bruges til at
sammenligne med et aktuelt forleb for at vurdere dets afvigelse eller normalitet samt til at danne sig
en mening om dette aktuelle forlgb.

Hvis man skal karakterisere nogle sider af den paradigmatiske og den narrative viden, kan man se

pa forholdet til den konkrete situation, og de seregne forhold, der gor sig gaeldende i denne.
Den paradigmatiske viden er tilstraebt abstrakt og generel pa tvers af situationer, og den falder fint 1

trdd med modernitetens videnskab og “’teknisk rationalitet” (Schon 1983), hvor det netop er de

universelle lovmaessigheder, man seger. Da det er denne generelle viden, der seges, vil konkrete
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forhold i den aktuelle situation vaere netop seregne forhold, der kan opfattes som stej, hvis ikke det
netop er forhold, der er behandlet og dermed optaget i den generelle viden. Den paradigmatiske
viden indeberer dermed en reduktion af kompleksiteten i den aktuelle situation til generelle

lovmeessigheder og forhold.

Heroverfor er den narrative viden aben for at inddrage de saregne forhold i den aktuelle situation,
man forseger at danne sig en forstéelse af, idet det netop er disse s@regne forhold, der afger
variationerne i forhold til narrativet. Den narrative viden brugt som heuristik i en ny situation er
derfor per definition aben overfor de saregne forhold i den aktuelle situation, og den giver en anden
reduktion af kompleksiteten i den aktuelle situation — netop en reduktion foretaget med hensyntagen
til at bevare den mening, fortelleren er optaget af og gengiver situationen efter. Det er ogsa en
mening med situationen som tilhereren seger efter og opnér en tolkning af. Kriterierne er her
sandsynligheden og dermed trovaerdigheden af forteellingen, og denne vurderes i relation til de
kulturelt leverede narrativer og tilhererens egne erfaringer. Narrativt formet viden indeholder i
modsatning til den paradigmatiske viden en flertydighed. Da fortallinger kan bevage sig mange
veje og dermed varieres, foreskriver de ikke et bestemt forleb, men gengiver nogle konkrete forleb
oplevet ud fra et eller flere perspektiver. De giver dermed plads til kreative muligheder for at
udvikle en helt ny fortelling og en hensyntagen til de saeregne forhold, der forekommer i den

situation, man prever at forstd med forteellingen som heuristik.

Bruner med kolleger prasenterede fx nogle korte fortellinger om velkendte begivenheder for bern,
der dernzst skulle genfortaelle dem (her efter Bruner 1999). I halvdelen af fortallingerne puttede de
en enkelt bemerkning ind, der ikke passede i ssmmenhangen. I genfortellingen brugte bernene
uforholdsmaessigt stor plads til at gere rede for denne lille oplysning, der ikke passede ind 1
almindelige sammenhange. De konstruerede forklaringer, sd denne oplysning kom til at give
mening i sammenhangen i overensstemmelse med de kulturelle normer, de oplevede efter. Bruner
og kolleger ser denne anstrengelse som barnenes forsegg pa at danne en meningsgivende
sammenheng i fortellingen, og i1 forlengelse af fortaellingers funktion som kulturelt overleveret
struktur til at give mening til hendelser i tilvarelsen — en narrativt struktureret viden med bestemte

mader at give mening pa.
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I sit videre arbejde med narrativ teori opstiller Bruner nogle karakteristika ved en narrativ
konstruktion af virkeligheden (Bruner 2003), nar den ses overfor en nomotetisk videnskabelig
beskrivelse, som den bl.a. kendes indenfor nogle grene af naturvidenskaben, hvor man tilstraeber en
objektiv, neutral og kontekstfri beskrivelse. Han omtaler blot denne sidste tilgang som ’science’,
men satter den ind i enten en rationalistisk tradition, hvor logisk konsistens er primer, eller i en
empiristisk, hvor viden skal underbygges med empirisk afprevning. Man kunne ogséd med Schons
sprogbrug (1983 - omtalt side 170 her 1 athandlingen) karakterisere denne tilgang som byggende pé
en teknisk rationalitet. Bruners karakteristik af narrativ viden har i alt 10 punkter, men jeg traekker

kun nogle af dem ind her ud fra deres relevans for athandlingens sigte.

En fortelling rummer et tidsforleb (ibid p.45). Der indgér nogle genvordigheder i tilverelsen for de
involverede personer, som har forskellig forstaelse af dem og perspektiv pa dem, og i lobet af
forteellingen nés en form for slutning (Bruner 1986 p.21). Derved bliver der i en forteelling fokus pé
forhold af betydning for den dynamiske udvikling — hvad fir handlingen til at forlebe pa den made,
den ger 1 fortellingen?

Samtidig er en fortelling seregen — den angiver at foregé i en (om end muligvis fiktiv) konkret
kontekst. Som modstykke kunne man stille kognitionspsykologiens scripts (Schank & Abelson
1977), der netop er generelle heendelsesforleb uden angivelse af at veere konkrete, men dermed
bliver de ogsé ’flade’ og virker mekaniske. Hvor ’science’ er interesseret i generelle sammenhange,

fokuserer den narrative viden netop péa konkrete forhold. Man kan sige, at

a work of literature or of literary criticism achieves universality through context sensitivity,

a work of science through context independence (Bruner 1986 p.50)

I fortellingen indgar intentionelle agenter, og fortaellingen leverer grunde til deres handlinger, men
ikke nedvendigvis kausale forklaringer. Hvor ’science’ er interesseret i kausale forklaringer, er
fokus i narrativ viden pé grunde eller begrundelser. Derfor er perspektivet i fortellinger ogsa de
agenter, der indgar i den — hvordan oplever de situationen, og hvad er deres intentioner?

I den sammenhang refererer en fortelling ikke nedvendigyvis til virkeligheden. Den har en frihed til
netop at ga pa tvers af den virkelige verden. Derfor kan den stadig godt pavirke leesernes made at

opleve deres egen virkelige verden pa. Det betyder ogsa, at en fortelling ikke vurderes pd om den er
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sand alene, men snarere p4 om den er sandsynlig eller trovaerdig. Det er altsd et andet kriterium end
for ’science’.

I en fortelling preesenteres haendelsesforlob omkring genvordigheder 1 menneskers tilvaerelse. Det
betyder ogsa, at normative forestillinger indgar i1 fortellingerne. Fx rummer samlingen af gamle

folkeeventyr en lang raekke eksempler pa overlevering af normer for god og darlig opforsel.

Den anforte folsomhed overfor konkrete kontekster er interessant i vores sammenhang. Netop den
anforte skelnen mellem universalitet ved kontekst-uathangighed overfor kontekst-folsomhed rerer
ved athandlingens diskussion af generalisering af viden. Nar en leeser pavirkes af en forteelling og
ud fra den oplever situationer i sin egen tilverelse anderledes, har fortellingen haft en
erkendelseseffekt. Det bliver dermed interessant at se nermere pa, hvad der skal til for at laeseren

kan koble egne erfaringer med fortaellingens.

Bruner (1986 p 24 ff.) treekker pa Iser i en beskrivelse af det at leese en tekst. I en tekst er
fenomenerne eller objekterne ikke udtemmende fastlagt — de er underdeterminerede (det skal
indfejes at Iser taler om fiktionstekster). Det betyder, at l&sning indebarer en medskaben af

forteellingens faenomener fra laeserens side, eller som Iser udtrykker det:

“literary texts initiate 'performances’ of meaning rather than actually formulating

meanings themselves” (her efter Bruner 1986 p.25)

Naér leseren skal veere medskaber af meningen med en tekst, kreever det (igen ifelge Iser — her efter
Bruner 1986) en dbenhed i teksten. Denne abenhed kan sikres ved en reekke forhold, hvor Iser
citeres for at pege pa tre:
1. Teksten skal spille pa *forudsetninger’, hvorved der spilles pa implicitte meninger i
stedet for at eksplicitere alle forhold.
2. Teksten formidler ikke en objektiv eller neutral beretning til l&seren, men underkaster
forteellingen perspektiver — det er hendelser oplevet fra perspektiver, vi far fortalt.
3. Teksten formidler samtidig flere perspektiver, der dermed beskriver haendelserne fra
flere synsvinkler.
Der er flere mader tekstens dbenhed kan optraede pa, men hvis vi i ferste omgang ser pa disse tre, sa

indebarer det forste forhold om forudsatninger, at den oplevelse og mening, der fés fra en tekst
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athaenger af leserens forud-viden — eller forforstaelse med hermeneutikkens traditionelle
betegnelse. Den samme fortelling kan dermed sige forskellige laesere noget forskelligt — der er ikke
en entydig og rigtig leesning af teksten.

Det andet forhold laegger veegt pa det centrale aspekt, at det er menneskers oplevelser, der formidles
i teksten. Det er ikke en opremsning af faktisk-fysiske forhold, som fx i kognitionspsykologiens
scripts, men oplevelsen af dem, der er central, for at det fungerer som en fortelling. Her kan tilfgjes
et andet aspekt af fortellinger — nemlig at de altid er gengivelser af konkrete haendelsesforlob.

Det tredje forhold &bner op for flere forstaelser af de samme handelsesforlgb 1 den samme
forteelling. Der er altsé ikke ét perspektiv, der er den eneste rigtige forstielse, men flere mulige
oplevemaéder, og for tilhereren eller laeseren til en fortelling fremmes dermed en overvejelse af
forskellige mader at opleve situationen pa alt efter valg af perspektiv.

Andre har beskeftiget sig med, hvordan en forfatter kan arbejde med teksten for netop at give den
abenhed — det vaere sig ved at beskrive konventioner for kommunikation, der sa kan overskrides og
derved kommunikere betydninger, der ikke er eksplicit anfert i teksten (Grice), eller ved at anfere
en reekke transformationer af sproglig art, der ligeledes formidler betydninger udenom det

eksplicitte (Todorov) (her begge gengivet efter Bruner 1986).

11.2 Ricoeur om narrativitet.

Ricoeur tager sit udgangspunkt i at leese en tekst, og placerer sig selv i en hermeneutisk tradition,
som han i gvrigt ser som podet pd en fanomenologisk stamme (Ricoeur 1991a kapitel 1). I Ricoeurs
tilgang til narrativ teori er fortallingen en objektivering af diskurs. Dermed er det ikke sproget med
dets deldiscipliner, der er udgangspunktet, men brugen af sproget i en diskurs om noget i en eller
anden kontekst (ibid kapitel5). Denne diskurs bliver i forste omgang fikseret i en tekst, nir den
nedskrives, og det er denne objektivering, der gor det muligt at undersgge fortellingen
videnskabeligt. Denne videnskabelige undersegelse kommer til at forme sig som kvalificerede gaet
pa meningen med fortellingen — gaet der dernast ma valideres ved at se dem i den sammenheng,
som fortaellingen stiller op. Her er vi ved den klassiske hermeneutiske cirkel, hvor forstielsen af de
enkelte dele mé dannes ud fra den helhed, de indgar i, og hvor denne helhed (fx hvad fortellingen
handler om) bestemmes af netop disse dele.

Fortallingens objektivering som tekst betyder samtidig, at teksten bliver autonom (Ricoeur 1991a

sd. 148). Den er ikke leengere athaengig af forfatteren eller dennes hensigt med at gengive
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forteellingen, da den kan laeses forskelligt af leeserne. Tilsvarende bliver den autonom i forhold til
den historiske og sociokulturelle tid, den er skrevet i, saledes forstéet, at den kan lases i andre
kontekster, hvor den far en (anderledes) betydning i forhold til disse. Ligesom de ovenfor refererede
ser Ricoeur altsé ogsa teksten som flertydig, og en laesning af teksten vil athange af laserens
forforstdelse og tolkninger, og det er ikke muligt at lave én endegyldig tolkning.

Nér man er nedt til at undersegge tekster videnskabeligt pd denne méde, sa er det pa grund af

forteellingens egenart ifelge Ricoeur (1991a kp.7).

Ricoeur analyserer den proces en modtager af en forteelling gennemgar i sin tolkning af teksten,
hvilket jeg gennemgér nedenfor, men forst en bemaerkning om handling set som tekst. Han udvider
nemlig sin tilgang til ogsa at omfatte handling, idet han opfatter den som tekst. Ligesom
nedskrivning af en forteelling objektiverer forteellingen, sa den kan geres til genstand for
videnskabelig undersogelse, sé satter gjorte handlinger sig spor i verden, og disse spor gor det
muligt at arbejde med at forstd handlingerne pa samme made, som man arbejder med at forsta en

tekst.

Lzesning af en tekst.

Menneskets umiddelbare made at opleve pa er ifelge Ricoeur ved at beskrive (1991a kp.8). Nar vi
beskriver handelser satter vi dem i en sammenhang, og det giver en fornemmelse af at forsta — af
at kunne gennemskue spillet og dermed forudse, hvordan det vil udvikle sig og derfor kunne tage
hejde herfor. Her skal det at beskrive nok ses i en meget bred betydning som at sette det oplevede
ind 1 en sammenhang, som det heenger sammen med og dermed fremtraeder det som forstéeligt.
Ricoeur ser denne forstdelse som ferste trin 1 tolkningen eller laesningen af en tekst — en proces, han

deler op i tre trin Mimesis 1-3.

Mimesis-1

Denne del som er vores umiddelbare tilgang inden fortellingen kommer pa banen er en
tilbgjelighed til at opfatte fortellinger og menneskelig handlen som forstdelig. Nar der er tale om
menneskelige handlinger, ses de umiddelbart — bortset fra reflekser og fysisk fremtvungne

handlinger — som intentionelle (Ricoeur 1991b). De er styret af den handlendes intention og som et
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andet karakteristika er de symbolsk medierede, idet de bade formes og opfattes via kulturelt
udviklede symboler. Det tredje karakteristika er, at de er temporalt organiserede i et forleb.

Nér Ricoeur taler om Mimesis-1, s ser jeg det som en understregning af, at mennesker har en
tilbgjelighed til at opfatte andre menneskers handlinger som meningsfulde karakteriseret ved de tre
navnte punkter. Dette er aktuelt allerede inden handelsen gores til en fortelling, og denne side
medtages for at se fortellingen i den betydning den far for den laesende/tolkende person. Ricoeur

taler om en pre-figuration — en betegnelse for heendelsen for den dannes til en fortelling.

Mimesis-2
Nér handelsen gores til en forteelling, sker det ved at vaelge aspekter ud, der organiseres i et plot
(Ricoeur 1991b sd.145). Han taler her ogsa om at handelser konfigureres i en fortelling. Dermed
trekkes noget frem som forgrund og andet arrangeres som baggrund. Dette kan ske i
overensstemmelse med forskellige genrer, men det vasentlige i denne athandlings sammenhang er,
at der skabes et monster, der giver en forklaring paA sammenhangen i det, der sker i fortaellingen.
Forklaringen peger pd sammenhange — ikke arsagssammenhange i den strengt kausale forstand,
idet der i forteellingen er plads til intentionelle mennesker, der har motiver til at handle, men som
ikke nedvendigvis lykkes med det, eller méske valger ikke at gore det alligevel. Fortaellingen
redeger for disse forhold i sterre eller mindre grad, hvorved der fremkommer en forklaring pé
forlebet. Ricoeur gor en del ud af at argumentere for, at det skarpe skel mellem forstaelse og
forklaring, der har varet nogle steder 1 den hermeneutiske tradition ikke er holdbar endsige nyttig,
idet han ser forskellige opgaver for forstaelse og forklaring:
”By understanding I mean the ability to take up again within oneself the work of structuring
that is performed by the text, and by explanation, the second-order operation grafted onto
this understanding which consist in bringing to light the codes underlying this work of
structuring that is carried through in company with the reader.” (Ricoeur 1991 p.18)
Fortellingen betyder pd en gang en organisering af haendelserne, der indeberer en udeladelse af
elementer og detaljer, og samtidig rummer fortellingen altid et overskud af betydninger, idet den
kan lases forskelligt (1985 p.401) — den er ikke entydig. Den rejser forventninger, men overlader
ogsé til leeseren at fastholde disse og evt. fylde flere eller andre pé (Ricoeur 1985 p.399-400).
Fortellingen kan udformes i forskellige genrer, der stiller retningslinjer op for formen, der igen vil

pavirke lasningen/forstaelsen.
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Der er ogsé en balance mellem at lave fortellinger, der blot gengiver den velkendte verden og
dermed ikke giver laseren en anderledes oplevelse af haendelserne, og pa den anden side at
organisere fortellingen s& meget anderledes, at leeseren ikke kan folge den — den bliver urealistisk
eller utrovaerdig. Dermed bliver en fortallings troverdighed afthangig af forholdet mellem teksten
og laeserens forforstaelse. Det betyder ogsé, at hvor man i empirisk videnskab oftest beskaeftiger sig
med teoris reference til forhold i den virkelige verden og ser dette som afgerende for kvalitet, s&
henviser fortellingen til en egen verden, der er skabt i og af fortellingen.

En fortaelling vil altid vaere praeget af den samtid, den er skrevet i. Studiet af dette i
litteraturvidenskab ma indebare en undersoggelse af de spergsmal, som teksten er et forseg pa svar
pa, og disse er athaengige af dens samtid (1985 p.405). Det betyder igen, at en tekst kan fi en anden
betydning i en senere tid eller anden kulturel sammenheng, idet den her kan lases som svar pé
andre spergsmal. Der er ingen endegyldig made at lese en forteelling pa. Den lases ud fra og i

relation til den aktuelle kontekst.

Mimesis-3

I lsningen af forteellingen Mimesis3 transfigureres de tidligere haendelser, idet de nu er organiseret
i en helhed, et plot. Derved giver forteellingen en ny made at opleve handelserne — og senere
handelser — pa. Den oprindelige oplevelse - prefiguration i Mimesis]1 - er med Ricoeurs udtryk
blevet augmenteret, forsterket, ved at blive organiseret i konfigurationen i Mimesis2 og derved er
der sket en transfiguration i Mimesis3, der giver nye mader at opleve verden pa. Som resultat af

leesningen fér laeseren altsa tilbudt nye mader at opleve sin egen verden pé:

”What the text offers are schemata for guiding the readers’s imagination.” (Ricoeur 1991c¢

note 27)

Det er netop ikke ferdige tolkninger, der tilbydes laseren, men stof til forestillingsevnen, hvor
laeseren kan eksperimentere med forskellige forstaelser af handelser. Ricoeur ser forestillingsevnen
som knyttet til forteelling. I tankerne kan vi eksperimentere med forskellige udviklinger af
forteellingen, idet fortellingen netop ikke er bundet til en reference til virkeligheden. Det centrale
her er en trovaerdig fortelling — dvs den skal referere til sin egen skabte verden og denne skal vere
trovaerdig, og dette haenger sammen med en balance mellem at vere sa velkendt, at det er trivielt og

at vaere sa fremmed, at laeseren ser den som utrovaerdig.
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Dette gaelder for fiktionstekster, men Ricoeur sammenholder til stadighed med historievidenskaben.
Hvor fiktionsteksten er forpligtet pa den verden, der konstrueres i den, er historien forpligtet pé de
dede” som Ricoeur skriver (1991c sd. 411) - der er faktuelle forhold og data, som fortaellingen mé
indrettes efter. Alligevel er der ogsa i historien mulighed for at lave mange forskellige fortallinger

om de samme handelser.

Ovenfor nevnte jeg, at der i en fortelling pa en gang er en forenkling af den virkelige verden, og
samtidig er et overskud af betydning. Det betyder ogsa at laeseren af en fortaelling kan tolke den pa
flere mader ved netop at treekke pa dette overskud af betydning til at danne nye trade og
sammenhange. Dette kan fx ske, nér en laser kobler en fortelling om en situation sammen med en
anden situation, som han maske star midt i. Den aktuelle fortelling kan laegge nogle bindinger pa
leesningen af den tidligere situation, der presser leeseren til at laese den pa en ny made og omvendt.
Det Ricoeur kalder fortellingens overskud af betydning, kan sammenlignes med det Bruner ovenfor
citerede Iser for at beskrive som kravet om at fortellingen har en dbenhed, sé laeseren har
mangvrerum til at skabe sin egen mening med fortellingen. For Ricoeur er det imidlertid vigtigt at
disse kvaliteter ved fortallingen ses i den sammenhang den indgér 1 og ikke alene studeres internt i

teksten.

11.3 Fortallinger som nyttige i lzering og udvikling af kundskaber.

I den kognitionspsykologiske analyse af planlagt spontanitet som aspekt af socialpaedagogisk
arbejde, fremstillede jeg peedagogen som aktiv i dannelsen af sin egen opfattelse af situationen, hvor
erfaringer fra tidligere blev brugt som heuristikker, der stottede denne dannelse ved at pege pa
menstre og sammenhaenge, der muligvis kunne vere vigtige i den aktuelle, konkrete sammenheng.
Dette er helt parallelt til Ricoeurs beskrivelse af Mimesis-2, der konfigurerer situationen og dermed
treekker noget frem som figur og ger andet til baggrund. Det er fortellingens flertydighed - eller
som det ogsa blev kaldt fanomenernes underdeterminerethed og de implicitte meninger - der netop
gor fortellingen egnet som heuristik. Den leverer forslag til hvilke dynamiske forhold i situationen,
der kan veere vigtige for den videre udvikling, og pedagogen kan dermed afsege disse for at
vurdere deres betydning i den konkrete situation. Ligesom for stormesteren i skak er det ikke
optimalt at overveje alle forhold eller trek, sa en stotte til at udvaelge de vigtigste er nyttig.

Samtidig levnes plads til kreativitet, da forteellingen netop ikke behgver at fastlase peedagogen i
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bestemte handlinger - der skabes i stedet en ny fortelling i den konkrete situation, der inspireres af

de kendte fortellinger fra erfaringen.

I den anvendte narrative teori anferes det, at en fortellings troveerdighed og dermed dens
anvendelighed som heuristik i ens videre arbejde athanger af forholdet mellem fortellingen og
tilhgrerens/laeserens forforstaelse. Det betyder, at en given fortelling méske kan vere nyttig og
anvendelig for en paedagog, men ikke for en anden. Fx kan fortellinger om episoder i psykiatrien
eller handicapomradet virke sa sare for tilherere, der slet intet kendskab har til omraderne, at de
virker utrovaerdige - ’sddan kan man da ikke mene / gore”.

Dette peger ogsa pa det normative element i forteellingerne, der ogsa blev naevnt. Fortallingerne
rummer netop et normativt element ved at angive forstaelig adferd og trovaerdige sammenhange.
De kan derfor ogsa virke indskreenkende pa bade forteller og tilherer, idet de udelukker mulige
forleb alene fordi forteller og tilherere ikke har erfaringer og dermed forforstéelse, der rummer et
forleb, som det faktiske, konkrete forleb. Fx kan opfattelsen af den unge fordrejes, fordi pedagogen
ikke kan se sammenhangen i den unges adfzerd (= ikke har fortaellinger, der kan lede til
sammenhangene), eller ikke kan se en sammenhang der rummer nye udviklingsmuligheder (= ikke
har fortaellinger, der giver andre udviklings- og handle-muligheder end de allerede forgaeves

afprevede), hvorfor der i stedet dannes en anden forstaelse (= brug af de fortellinger, man nu har).

Eksempel.

En dreng Rene pa 12 ar er berygtet for altid at lave ballade, forstyrre al planlagt
aktivitet og komme i klammeri med kammeraterne. Efter 3 méneders pa opholdsstedet
er en pedagog af sted sammen med ham og en anden dreng pa dagsudflugt. Hele
dagen forleber fint - de hygger sig og samarbejder fint om de planlagte aktiviteter. Da
de sidst pa eftermiddagen kommer hjem, er alle tre 1 glad og lettet humer, men
pludselig og uden varsel stikker Rene den anden dreng en pé siden af hovedet. I den
efterfolgende snak viser der sig ikke noget motiv til handlingen.

Hvorfor gdelegger Rene sadan et godt forlab?

Episoder som denne forer ofte til en tolkning af drengen som overlagt ondskabsfuld, og
paedagogerne til at teenke i straf- og belenningspadagogik. Kan man ikke fra sin erfaring finde en
sammenhang eller et monster, gar man ofte tilbage til en mere forsimplet forstielse af andre
mennesker. S fir man da i hvert fald en sammenhang og er ikke leengere handlingslammet.

I min beskrivelse af planlagt spontanitet beskrev jeg (sd. 145), hvordan peedagogerne kommer til

supervisionen, fordi de ikke kan komme videre i arbejdet med en ung. Supervisionen bestar dernast
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1 at samle deres observationer for dernast at sette dem ind i en fortaelling, der giver en ny forstaelse
og dermed nogle nye tilgange til handling i situationerne. Her har deres hidtidige mader at forsta
den unge og situationerne pa fort til gentagelser, men ikke til udvikling — den har 1ast dem fast — og
den nye fortelling peger pa nye udviklingsveje for den unge og situationen, hvilket var

paedagogernes behov.

Hvis en fortelling fremstiller forskellige perspektiver pé en situation, s fremmer dette som anfort
en refleksion over, hvordan situationen kan opleves forskelligt af deltagerne. Der ligger en
erkendelsesteoretisk tilgang, hvor man nedes til at arbejde med flere lige gyldige oplevelser af
situationen, og denne tilgang vil vere nyttig for paedagogen, nar han skal medvirke til den videre
(re-)konstituering af situationen, s den mest optimalt stetter den unges udvikling jf.

karakteristikken af socialpadagogisk arbejde.

Axel anforte omkring generalisering, at da en case (eller i denne sammenhang en fortelling) kan
angive mange perspektiver, er vi ofte nadt til at anfore et generelt udsagn for at pege pa, hvilket
perspektiv vi beskaeftiger os med 1 denne omgang, og tilsvarende at et generelt udsagn er sa
abstrakt, forsimplet og kontekst-frigjort, at det kan vare nedvendigt med et konkret eksempel for at
sette fenomenet i en kontekst. Hvis vi overforer dette til diskussionen af brugen af fortellinger,
kan vi sige, det kan vare nedvendigt at kvalificere fortellinger med generelle udsagn, hvis man skal
praecisere, hvilken erfaring, man kan drage ud af dem. Her kan teori og begreber fra nomotetiske
traditioner levere relativt praecise begreber. Fortellinger er netop beretninger om konkrete forleb, sé
de rummer den nedvendige kontekst for det fenomen, vi beskaftiger os med, og en brug af
forteellingen som heuristik i en anden situation vil netop svare til den generalisering, som Axel taler
om. Det kaldte jeg en almen-generalisering side 192. I en refleksion efter den padagogiske situation
vil det imidlertid vaere nyttigt for at kvalificere udviklingen af erfaringerne og ens kundskaber og
handleberedskab til kommende situationer, at man bliver mere pracis end til blot at fortaelle

anekdoter.

Eksempel.

I kapitel 3 fortalte jeg om et forleb omkring Maria pa en institution. Den fortelling
kunne bruges til at diskutere keresteforhold mellem unge pé degninstitution, Marias
udvikling af forholdet til moderen, Marias loyalitet overfor medarbejderne versus
overfor moderen, prioritering af peedagogiske opgaver pa stedet, Marias made at
opleve handelser og tid pd osv. Selve fortellingen kan opleves forskelligt, og jeg har
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da ogsa oplevet at have svert ved at né til mit @rinde med den, fx fordi tilherere blev
ophidsede over at andre skulle bestemme, hvem hun skulle vere kereste med.
Marias skema tjener i den sammenhaeng som begreber, der traekker bestemte aspekter
af forteellingen frem som forgrund, og dermed fremmer en brug af fortellingen til at
diskutere bestemte almene forhold 1 socialpedagogisk arbejde.

Med Ricoeurs begreber kan man sige, at forlebet er pre-figurationen; dernzest
konfigurerer jeg forlebet 1 en fortelling som gengivet i kapitel 3, og denne fortalling
transfigureres ved hjalp af skemaet pa en made, der fremhaver sider af forteellingen

og dermed stotter nye mader at opleve verden pd fremover. Fortellingen kunne
selvfolgelig transfigureres pa andre mader ogsa.
Hvis fortellingen blev behandlet alene som en anekdote, ville tilherere fx kunne
sporge interesseret til, hvordan det siden gik med Maria og karesten.

Disse overvejelser kan fore videre til nedenstaende opstilling, der skematisk opsummerer nogle

forskelle mellem fortallinger og (fx psykologisk) teori som midler til udvikling af peedagogisk

praksis.
Fortzlling Teori
Forhold til konteksten Kontekstbundet, Kontekstfri
Kontekstfolsom Kontekst-indifferent
Klarhed Aben, flertydig Konsistent, logisk
Kompleksitet Forenklet med hensyntagen til | Forenklet ud fra begreberne 1
meningen med fortellingen teorien
Vidensindhold Dynamiske forhold og mulige | Kausale sammenhange

udviklingsveje

Normativt element af

afgransning

Indeholder som udgangspunkt

normative retningslinjer

Er som oftest forsegt holdt

normativt neutral som ideal

Dynamisk fokus

Motiver til handling

Arsager til folger

Hvis vi ser pd den side af socialpadagogisk arbejde, jeg har analyseret blandt andet med begrebet

om planlagt spontanitet, og dermed altsa fokuserer pa de psykiske processer i socialpaedagogisk

arbejde, der foregar uden for bevidstheden - det jeg efter Molander (1996) har kaldt kundskab-i-

handling - sé er det nyttigt at se udviklingen af arbejdet som en stadig justering af paedagogerne til

de kontekster, de fungerer i. I denne lobende justering har fortaellinger et fortrin, idet de netop

prasenterer en kontekst for tilhereren, der derved kan afpreve sine oplevelsesméder og handle-

ideer. Fortellinger kan imidlertid udarte til rent underholdende anekdoter, og det kan derfor vere
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nyttigt 1 refleksionerne over fortellinger at have relativt praecise begreber og teorier, der kan bruges
i refleksionen til at praecisere hvilke aspekter, man er interesseret i, eller som man mener er af
serlig betydning 1 netop denne sammenhang. Refleksionen kan kvalificeres ved at bruge begreber
og teorier til at bevaege sig fra det saeregne i1 fortallingen til det almene. Fortaellinger og teorier har
hver deres styrkesider, og det er nyttigt i udviklingen af det paedagogiske arbejde at vaere klar over
dette, sd man ikke fx forestiller sig at psykologisk teori skal styre pedagogens handlinger, eller
modsat blot sidder og forteller anekdoter fra arbejdslivet uden at fokusere og kvalificere

forteellingerne ved at pege pa de udviklingsdynamiske forhold, man reflekterer over.

Vender vi for en kort bemerkning tilbage til mit begreb om planlagt spontanitet (omtalt side 145),
kan disse overvejelser give os en forstaelse af de psykiske processer bag denne paedagogiske
kompetence. Peedagogerne agerer ud fra en forstaelse af situationerne sammen med den unge, men
de kommer til kort, da de ikke kommer videre med det paedagogiske projekt. De tager det derfor op
til supervision, hvor de netop diskuterer konkrete episoder, idet netop konkrete episoder rummer
den kompleksitet, der er nedvendig, hvis man skal justere peedagogernes opleveméade.
Supervisionen arbejder med at skabe nye forstaelser af den konkrete episode, men egentlig er
interessen ikke episoden som saddan, men derimod de almene dynamiske processer og menstre, som
gor sig geldende for den pagaldende unge i institutionen som kontekst - at se det almene i det
konkrete jf. Davydov (1990 - omtalt side 187). I lobet af supervisionen nds en ny forstaelse, men
fordi man har arbejdet med de almene dynamikker 1 en kontekst, er koblingen til at opleve efter den
nye forstaelse umiddelbar. Den kontekstuelle kobling sker undervejs i udviklingen af den nye
forstaelse takket vaere dobbeltheden mellem det konkrete og det almene. Her leverer teorierne om
forteellinger en mere nuanceret forstielse af funktionen af fortellinger som form for den faglige
paedagogiske viden. En fortelling rummer som navnt altid et overskud af betydninger, eller med
Isers formulering (omtalt sd. 215) den er underdetermineret. Der kan derfor dannes mange
tolkninger. Det svarer til denne athandlings understregning af, at vi altid handler péd ufuldstendig
viden i en kompleks sammenhaeng. En real situation vil derfor kunne forstis pa flere mader. Det
vigtige 1 supervisionen bliver at arbejde med disse forstaelsesmader ved at uddifferentiere (Axels
formulering jf. sd. 182) de forhold, der muligger en pavirkning af situationens videre udvikling 1

relation til de paedagogiske intentioner.
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Set i sammenhang med den mere generelle diskussion af sammenhang mellem teori og praksis, har
athandlingens analyser fort til et syn pa praksis som styret via delvist andre processer end de
bevidste og analytiske processer, der anvendes til at reflektere teoretisk. Disse andre processer
arbejder man bedre med at udvikle via fortellinger, men disse har ligesom teori deres svagheder.
Koblingen af teori og praksis handler mere om at bruge de forskellige former - fortaellinger og teori
- til at supplere hinanden med det, de er velegnede til.

Denne tilgang ligestiller teori og praksis som to forskellige praksisser, der begge vil have udbytte af
samarbejdet. Ser man historisk pé det, ma praksis vere den forste, og som beskrevet i sociokulturel
teori er den teoretisk-analytiske praksis udviklet af denne, hvorefter den teoretisk-analytiske
vidensform har faet en s& dominerende plads - ogsa i almindelige menneskers opfattelse - at det er
almindeligt at tro, teoretisk-analytisk tenkning leverer det bedste bud pa forstéelse af alle vore

psykiske processer.
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12. Leering og evaluering i socialpaedagogisk arbejde.

12.1 Repetition af karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde.
I kapitel 2 udformede jeg en karakteristik af socialpaedagogisk arbejde i fem punkter:

A. Den relevante analyse-enhed bestar af det socialpadagogiske fellesskab, der 1 en idealtypisk
udgave udgeres af den unge og hans pedagog. I dette mé deltagerne sammen fastlegge
normerne for faellesskabet og det faelles projekt, der pa et overordnet plan kan formuleres
som den unges tilvarelse. [ udgangspunktet er bade normer og projekt abne, og hvad det s&
naermere indebarer, ma deltagerne i fellesskab fastlegge. Der er dermed bade
modsetninger 1 fellesskabet, der traekker 1 forskellige retninger, og kraefter der samler om
fellesskabets projekt. Mulighederne for det konkrete faellesskab athenger af de involverede
parter, og der er derfor tale om et match - fellesskabet mellem én peedagog og en ung kan
rumme andre muligheder end fellesskabet mellem en anden peedagog og den samme unge.
Disse muligheder kan ses ved at kigge pa det konkrete fallesskab, nér det udfolder sig.

B. Idet peedagogiske arbejde kan man - blandt andet pa grund af det socialpaedagogiske
feellesskabs abenhed og de mange faktorer, der er pa spil - ikke arbejde med pracise mal
fastlagt pa forhand, men ma 1 hgjere grad arbejde med pejlemarker, der angiver hvor man
gerne vil hen af. En vurdering af en indsats ma derfor foretages i forhold til det konkrete
feellesskab snarere end pa generelle karakteristika for de involverede personer - blandt andet
fordi mulighederne er forskellige athaeengigt af match jf. forrige punkt.

C. Centralt 1 socialpadagogisk arbejde stir den socialpedagogiske situation - den unge og
paedagogen 1 en konkret situation sammen. Her er det paedagogens opgave at udnytte denne
situation optimalt til at fremme den unges udvikling. Af hensyn til bevarelsen af
feellesskabet mé padagogens ageren vaere praeget af personlig stillingtagen, hvilket ofte
kreever spontane reaktioner, men stadig praeget af den optimale udnyttelse af situationen.

D. Det er ogsa centralt for socialpaedagogisk arbejde, at pedagogen er i stand til at reflektere
over sit arbejde - dels sammen med den unge, og dels sammen med kolleger. Det indebaerer
en opfattelse af, at enhver situation kan opfattes ud fra flere perspektiver, og en kompetence

til at jonglere med disse.
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E. Det socialpedagogiske arbejde er karakteriseret ved at legge megen vaegt pa den enkelte
paedagogs raderum til at vurdere og bestemme sin ageren i de enkelte situationer. Derfor ma
dette modsvares af en systematik i arbejdet, der sikrer en fortsat faglig udvikling af det via

en lebende evaluering og vurdering, der sikrer mod idiosynkratiske tendenser.

Disse punkter er som navnt opstillet ud fra den anvendte litteratur og egne erfaringer, men ogsa
med henblik pa brug i den videre udvikling af mader at udvikle padagogisk arbejde pa samt til at

evaluere det, sa jeg kan komme med et alternativ til evidensparadigmet.

12.2 Fra viden til kundskab.

I redegorelsen for det teoretiske stisted for athandlingen traekker jeg pd Molanders beskrivelse og
analyse af praktikeres handlen, og i den kognitionspsykologiske analyse finder jeg indenfor blandt
andet en sociokulturel tradition bade teoretiske begreber og beskrivelser samt empiriske eksempler,
der understetter denne opfattelse af praktikeres handlen. Molander taler om kundskab i1 handling,
hvor denne kundskab handler om den konkrete og aktuelle situation, hvor den kyndige kan stille
spergsmal eller problemstillinger op og finde svar og lesninger herpa. Nar man pa denne made tager
det ind som et afgarende punkt at forholde sig til den konkrete situation i sin s@regne og komplekse
egenart, sd bliver spergsmélet hvordan erfaringer bruges i den kyndige handling. Det er dette, der
forer til en @ndret opfattelse af perception og teenkning, og derigennem til en @ndret opfattelse af,
til hvad og hvordan vi bruger viden. Teoriens verden udger efter Molander (1996 sd.149) ikke en
afbildning af verden, men "forestéllningar om vad som kan skapas”. I perceptionen af en konkret
situation anvendes erfaring - herunder viden eller teori - til at skabe en forstéelse af netop denne
situation, og det er denne man forholder sig til - ikke til nogle lovmessigheder bag den konkrete og
distraherende overflade, som det ofte beskrives i den “’teoretiska kundskapstraditionen” (Molander
1996 sd.68). Tvertimod bliver erfaringer brugt som heuristikker til at stotte dannelsen af en
forstaelse af den aktuelle situation. Dermed bliver fortsat lering og udvikling en uadskillelig del af
kundskab - forfalder man forst til at gere “ligesom man plejer i en lignende situation”, s& forsvinder
netop kundskabens kvalitet af at finde en optimal forholdemade til den konkrete situation. Med
denne opfattelse bliver der heller ingen principiel forskel mellem kundskab 1 handling og s lering
og kreativitet, da begge dele indgar i udevelsen af kundskab, men graden af kreativitet 1 arbejdet

kan vere praget af en intention om at udforske, finde nye muligheder og prove noget nyt (jf.
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Perkins 1981). Den kan selvfolgelig ogsé athenge af andre faktorer som overskud til at teenke nyt,
opbakning fra ledelse til at teenke nyt, et kollegialt miljo der er optaget af nytenkning osv.
(Tanggaard 2008).

Denne opfattelse passer sammen med karakteristikken af den socialpadagogiske situation, idet
denne netop (re-) konstitueres fortlebende i et samspil mellem den unge og paedagogen, og pa
ethvert tidspunkt kan udviklingen ga i flere retninger. Det er i dette spil kundskaben skal sté sin
prove, hvis pedagogen skal kunne udnytte situationen optimalt i arbejdet.

Af serlig interesse for paedagogen er kundskab om udvikling af mennesker (den unge) og sociale
situationer, som den de star i. Det er disse dynamiske forhold, der vil vaere nyttige for ageren i

situationen.

12.3 Systematik i socialpedagogisk arbejde.

I peedagogisk arbejde er det almindeligt at understrege, at man ma styre arbejdet via pedagogernes
holdninger og vaerdier, og ofte betragtes en padagogisk intuition som central 1 godt peedagogisk
arbejde. Dette har vaeret med til at afvise diskussionen om evidens for arbejdet, da disse processer
har vaeret svaere at satte pa en formel, der kunne systematiseres og evalueres. I denne athandling er
malet at na en forstéelse af det socialpedagogiske arbejde, der muligger en systematisk udvikling af
arbejdets kvalitet samt en evaluering, og i denne sammenhang at komme med et bud pé svar til de
beslutningstagere, der gerne vil have mest og bedst muligt socialpadagogisk arbejde for pengene.
En anden side af systematiseringen af socialpaedagogisk arbejde ligger i dilemmaet mellem at give
den enkelte peedagog tilstraekkeligt rdderum til at vaelge handling i situationen, og samtidig
modvirke rene idiosynkratiske tilgange i arbejdet. Her skal systematiseringen fremme den falles

faglige udvikling og modvirke det idiosynkratiske i arbejdet.

I karakteristikken af socialpaedagogisk arbejde var det centralt, at peedagogen mé have et rdderum at
handle indenfor. Der kan ikke ligge anvisninger pé forhand for handteringen af den enkelte
situation, da den optimale udnyttelse af denne mé tage hensyn til det socialpadagogiske fellesskab
og det faelles projekt samt situationens muligheder. Derfor mé der i stedet styres efter pejlemaerker,
der angiver enskede udviklingsretninger.

Den kognitionspsykologiske gennemgang kan ses som en undersggelse af de psykiske processer i

det, der i dagligdagen kaldes intuition eller dommekraft, og dette er beskrevet pa en made, sé det
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ikke er mystiske eller upavirkelige processer. Dette mé indga i det peedagogiske arbejde, sa vi til
stadighed udvikler den nedvendige kundskab, og et paedagogisk rade- og handlerum ma derfor
folges med en klar og systematisk opfelgning pa disse situationer. Pedagogen ma vare forpligtet til
efter episoden at overveje sin handlen og evt. redegere for den samt hans overvejelser til kolleger,
der sporger. Ydermere mé der vaere systematik i bearbejdelse af dagligdags situationer, sd man
derigennem kvalificerer og udvikler de (kognitive) processer, der indgér i den spontane handlen.
Det betyder ikke, at man nedvendigvis forventer peedagogen kan sette praecise ord pé sine
overvejelser, men der er brug for at vende forstéelser af situationen, da det er disse, der er
handlingsudlesende. Her er det med Batesons (1972 sd.399) begreb kybernetiske forklaringer, der
er interessante: hvilke mulige mader kunne situationen have forlagbet pé, og hvilke betingelser

(constraints) 1 situationen skal medovervejes, hvis man vil tage hegjde for disse?

Nér man arbejder med kybernetiske forklaringer, bliver det vaesentlige ikke at finde en fuldstendig
forstaelse af den konkrete situation. Malet er en gget forstielse af de dynamiske forhold, der beted
noget for situationens udvikling. Det bliver derfor vigtigere at opstille flere forstaelser set fra
forskellige perspektiver, og flere mulige forleb koblet med de faktorer og forhold, der ville have
haft betydning for realiseringen af disse potentielle forleb. Dermed udnyttes den konkrete situation
til en treening 1 at opfange betydende dynamikker i en paedagogisk situation.

En bedemmelse af en kybernetisk forklaring mé foretages i forhold til netop den konkrete situation,
da det er en forholden sig til den, der trenes. Det betyder ikke, at fx personlighedspsykologisk teori
ikke er relevant, men det mé afgeres i forhold til den konkrete situation. Er den ikke relevant for de
involverede personer, er den kun mindre relevant i denne sammenhang.

Kobler vi dette til de kognitionspsykologiske overvejelser, arbejder vi her med at analysere og
diskutere det almene i det konkrete. Vi bruger den konkrete situation til at udvikle vores almene
forstéelse - eller med den gkologiske psykologis begreber: vi bruger den konkrete situation til at

justere vores psykiske system til en endnu bedre afpasning til de kontekster, vi arbejder med og i.
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12.4 Forteallinger i den faglige udvikling.

I kapitlet omkring fortellinger fremgik det, at en fortelling - fx om en oplevet paedagogisk situation
- kan veere brugbar for en peedagog, men ikke for en anden. Den kan enten vare for velkendt og
triviel, sd der ikke leeres noget nyt, eller den kan vere sé langt fra hidtidig erfaring, at den ikke
virker troveerdig for pedagogen. Dette kan rumme et dilemma i en personalegruppe - iser hvis der
er en blanding af meget erfarne og af nye, men dilemmaet kan ga begge veje. Som det ogsa blev
anfort om fortellinger, s& kan de ogsa lukke om nogle bestemte forklaringsmenstre eventuelt med
et normativt isleet - fx “det er fordi han afprever graenser”, han er ude pé at prove os af”, ”han er s
egocentrisk 1 sin made at opleve verden p4, at han ikke opfanger det, der sker lige for nasen af
ham” frem for forstdelser som "han eksperimenterer og udforsker socialt samspil”, ’han arbejder
med at finde sin egen selvsteendige mening om handelser i hans tilverelse”, ”han ever sig i at
havde egne interesser i samspillet med andre” osv. Denne lukkethed i sin forholden sig til
forteellinger kan praege erfarne ligesa vel som nyuddannede.

Dermed kan man heller ikke tale om generelt ideelle fortellinger, idet der ma vere tale om et match
mellem fortellingen, den konkrete situation man prever at danne en forstaelse af og den eller de
involverede pedagoger. Her kunne man drage en parallel til Jensens (Jensen 1999) diskussion af
vigtigheden af at udvikle de begreber, der netop er brug for i en bestemt kontekst, frem for at streebe
efter udviklingen af eviggyldige begreber og teorier (sammenlign i gvrigt med Molanders
karakteristik af teoretisk videnskabstradition (omtalt sd. 99, Molander 1996 kp.3). Tilsvarende kan
en fortelling vaere passende (just-in-time med Jensens formulering) i en sammenhang, men vare

mindre hensigtsmessig i en anden.

Fortallinger rummer den konkrete situations kompleksitet ofte med forskellige perspektiver, og den
er derfor brugbar til at leere og justere ens psykiske fungeren til de situationer, der indgér 1
paedagogisk arbejde. Teori er netop forsegt gjort kontekstlos, hvorfor den ikke umiddelbart er egnet
til dette. I det systematiske arbejde med fortaellinger kan vi fra Axel lere, at det ofte kan vare
nedvendigt at supplere en fortelling med begrebslige og teoretiske udsagn for at pege pa, hvilke
sider eller dele af fortellingens kompleksitet, man ensker at diskutere med kollegerne. Ellers kan
forteellinger blive til en rekke anekdoter om haendelser i arbejdslivet, der blot bliver underholdende

historier, men ikke udvikler arbejdet. Samtalen om fortaellingerne forbliver i det s@regne og
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beveager sig ikke videre til det almene. Et tegn pa dette kunne vare, hvis det udvikler sig til en

konkurrence i usedvanlige, absurde haendelser.

12.5 Nyttige begreber, teorier og fortzellinger.

I arbejdet med fortellinger og treening af paedagogers justering til, opfattelse af og ageren 1
paedagogiske situationer er det centralt at fokusere pd udviklingsdynamikker for disse situationer og
for mennesker - konkret for den unge. Da den padagogiske situation er &ben og under lobende (re-)
konstituering, har peedagogen brug for ekstra folsomhed omkring disse dynamikker. I diskussionen
af Davydovs teoretiske begreber indgik netop disse forhold, og i fortellinger er dynamikken 1
forteellingens udvikling central. Sat lidt pa spidsen kan man sige, at mulige dynamiske forhold er
mere relevante end statistiske forhold. Selvfelgelig kan det vare nyttigt at vide, at sammenhangen
P gor sig geldende for 8 ud af 10, men i selve situationen er det interessante, om det geelder for
netop denne person.

Tilsvarende vil dynamikken i udvikling af forhold mellem mennesker som fx det socialpeedagogiske
faellesskab vere central. Her kan begreber om fx fokus og prioritering som beskrevet fra
observationsstudiet og opsat i Maries skema (side 56) vaere opmerksomhedsledende (Hoydahl
1992). Det er som navnt den samme funktion Axel (2002) peger pé, ndr han anferer behovet for at
pracisere, hvilke forhold i en fortaelling, man fokuserer pa.

Dette har fort til athandlingens formuleringer om heuristikker: en heuristik anvendt som redskab i
dannelsen af tolkninger af den konkrete situation. Her kan fortallinger fungere som heuristikker ved
at pege pa dynamiske forhold 1 udviklingen af situationen. Teorier og begreber fra en nomotetisk
tradition kan ligeledes vare opmarksomhedsledende (Hoydahl 1992). I forbindelse med Marias
skema beskrev jeg reaktionen fra erfarne praktikere, da jeg preesenterede det. Denne reaktion kan
ses som en pracisering, der fik dem til at se (nye) menstre i nogle af deres oplevelser, og de

reagerede da ogsa ved at komme med nye fortellinger, der illustrerede samme problematik.

12.6 Krav til paeedagogerne.

Denne athandling har beskaftiget sig med socialpeedagogisk arbejde af hej kvalitet set ud fra én
vinkel pé socialpaedagogisk arbejde. I den forstand kan det ses som et studie af ”’best practice”. Der

er ogsa mange eksempler p4, at paedagoger leverer mindre godt eller ligefrem ringe arbejde, og der
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er mange faktorer pa spil i dette - bl.a. arbejdsforholdene, opbakning fra ledelsen, kollegialt miljo
og samarbejde, osv. For at arbejde hen imod godt padagogisk arbejde er det imidlertid nyttigt at
vide noget om de processer, der indgar heri, og det er det, der har varet athandlingens @rinde.
Derfor er andre forhold ikke underseggt nermere, men der er imidlertid nogle personlige sider af

denne tilgang, der fortjener et par kommentarer.

Skal man arbejde i trdd med ovenstdende overvejelser, kreever det at pedagogerne pé det
erkendelsesteoretiske omrade accepterer et udgangspunkt, hvor der opereres med flere ligestillede
tolkninger eller oplevelser af den samme situation. En forstielse der som grundindstilling opererer
med én sand made at opleve pa, vil give problemer. For nogle vil dette foles som en udfordring, da
de jo i en vis forstand ikke laengere kan stole fuldt ud pé deres egen oplevelse som sand eller i hvert
fald som sandheden. De bliver med Batesons beskrivelse tvunget til laering 11 (1972 sd. 2791Y), og
som han selv peger p4, kan dette vaere angstprovokerende for nogle. Ved laring 11 opererer man
nemlig med flere forskellige mader at tolke den samme situation pa, hvilket indeberer en
udfordring af deltagerne, idet de ikke nedvendigvis kan stole péd deres egen (forste)
realitetsvurdering.

For at kunne arbejde som beskrevet kreeves ogsa et rimelig trygt kollegialt miljo. Peedagogisk
arbejde er sarbart i den forstand, at hvis udviklingen altid kunne vare forlgbet pa en anden made
med et anderledes, men lige sa godt resultat, sd athenger ens faglige selvtillid af en vurdering. Der
er tale om s& komplekse sammenhange, at man aldrig har overblik over faktorerne, der resulterede i
netop denne udvikling, sa man far kun sjeldent handfaste data for egen betydning. Tvivler man
derfor pé egen faglige kunnen, kan det resultere i en tendens til at undervurdere egen betydning,
som igen giver naring til nedbrydningen af den faglige selvtillid. Her skal trygheden i det faglige
feellesskab med kollegerne stotte, s man ogsa ter abne for at revurdere ens bedemmelse af en
paedagogisk situation, og dermed udvikle sig fagligt. I diskussionen af det konfliktuerende
samarbejde jf. Axel (side 198), papegede jeg den tette sammenhaeng mellem ens faglige méde at
opleve og agere pa og ens egen personlighed. Den sammenhang er et element af de risici, jeg her
har anfert. Ovenstiende made at arbejde pa er afgerende pavirket af, at disse forhold fungerer

tilfredsstillende, uden at jeg vil ga naermere ind i dem her.
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13. Evaluering af socialpadagogisk arbejde.

Brug af evaluering til at styre fremtidigt arbejde kan ofte have prag af et forseg pa at styre efter
udsynet 1 bakspejlet.

Hvis evaluering skal bruges til at indrette fremtidigt arbejde, forudsatter det en raekke forhold - at
opgaverne i fremtiden er besleegtede med dem i fortiden, at de indsatsmuligheder man har svarer til
dem 1 fortiden (man er ikke blevet klogere), at losningen af opgaven skal vere den samme som 1
fortiden osv.

Dette er selvfolgelig forsimplet, men det er ret beset den ramme, evalueringer oftest taenkes 1i.

I Evidensparadigmet (EP) understreges det netop, at der er samlet data omkring et forleb, og hvis de
fremtidige opgaver er af samme art, og hvis man kan kontrollere at indsatsen bliver af samme art,
og hvis malet stadig er det samme, sa vil resultatet svare til resultatet i det tidligere forlgb. Der er
ikke 1 denne sammenhang tenkt ind, hvordan haendelser i omverden omkring det paedagogiske
arbejde kan spille ind pé forlebene. Skulle en af disse forudsatninger ikke holde stik, er EP en mere
usikker hjalp, da den netop ikke gor det store ud af at diskutere tilpasning til de enkelte forleb. Det
ville 1 sig selv ogsé rejse tvivl om evidensen for indsatsen, for er det s& den samme indsats, der er
samlet data omkring?

En evaluering af indsats efter EP vil vise, at forudsat problemstillingerne er de samme, forudsat
personalet agerer pa samme made som tidligere, forudsat at pavirkningen fra omverden er den
samme, og forudsat at mélene for forlabet er de samme som tidligere, sd vil den pagaeldende indsats

formentlig medfere et resultat af samme succesrate.

Tilgangen i denne athandling er en anden.

Her er strategien i stedet at opbygge en faglig kundskab, der er i stand til at tilpasse sin
paedagogiske indsats - bade i afdeekning af de aktuelle problemstillinger og i indsatsen for at pavirke
udviklingsforleb for den unge - netop til den aktuelle opgave. Ideelt set kunne dette vaere til en
hvilken som helst opgave, men i realiteten vil det normalt vaere til opgaver indenfor et bestemt
spektrum af problemstillinger - en bestemt mélgruppe. Med den ekologiske psykologis termer er

paedagogerne afpasset til nogle typer problemstillinger i bestemte kontekster.
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Her vil en planlagning efter evaluering stadig vaere at styre efter udsynet i bakspejlet, men dette
udsyn skal i stedet vise, at hidtil har det pdgaeldende personale/den pageldende institution eller
opholdssted veret i stand til at udvikle individuelt tilpassede losninger til et vist antal unge, hvor
spredningen 1 problemstillinger vil kunne dokumenteres. Evalueringen viser dermed bade en
tilpasnings-formaen og resultater af behandlingsforleb. Dermed er der grund til at forvente, at den
pageldende institution, opholdssted, personalegruppe vil vaere i stand til at tilpasse til en ny opgave

indenfor cirka samme problemomride og ogsa her udvikle optimale lgsninger.

I den mere kognitionspsykologiske gennemgang af dele af paedagogers arbejde beskrev jeg,
hvordan de handler pd en ufuldsteendig, men forhébentlig tilstreekkelig viden om de sammenhange
og situationer, de indgér 1, hvorfor der nedvendigvis indgar et fagligt skon 1 arbejdet (Meyer 2003,
Stampe Lund 2006).

Samtidig har jeg holdt fast i, at paedagogerne ikke har den fulde kontrol over situationer, da de
indgér i et samarbejde med den unge, der derfor ogsa har indflydelse pa forlabene, hvortil kommer
kontekstuelle forholds indflydelse. Det er i den stadige (re-) konstituering af dette felles projekt for
det socialpaedagogiske feellesskab peedagogerne skal agere, og det er i disse sammenhange det
paedagogiske behandlingsarbejde foregar. I en socialpaedagogisk situation er der endvidere flere
mulige videre udviklingsveje, og oftest vil flere af disse vare lige positive for den unges udvikling -
i hvert fald vurderet fra det pagaeldende tidspunkt. Det kaldes ogsa situationens dbenhed.

Disse forhold prever man at neutralisere i en EP-tilgang eller agerer som om de er konstante fra
undersogelsessammenhangen til en senere anvendelsessammenhang. Her overfor ser jeg det som
mere realistisk at medtage dette i det faglige arbejde, idet paedagogerne skal kunne afpasse

indsatsen efter disse foranderlige forhold.

Rasbech & Jensen (2007) deler evalueringen i og af fx det socialpadagogiske arbejde op efter tre

hovedhensigter:

Proces-evaluering: hensigten er at evaluere forlgbet af arbejdet med henblik pa at gore
dette bedre
Kompetence-evaluering: hensigten er at evaluere kvaliteten af det arbejde, der udferes

samt at fastholde og udvikle dette
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Virknings-evaluering: hensigten er at evaluere effekten af det socialpaedagogiske

arbejde

I EP vurderes proces og kompetence i arbejdet forst og fremmest ved at se pa virkningen - det er
den, der er det primere fokus i evalueringen. Samtidig deles evalueringen pa sin vis op, idet
kompetence og proces udvikles i metode-udviklingen, hvor de evalueres i forhold til virkningen. I
anden omgang lanceres behandlingsprogrammet som evidensbaseret, og senere evaluering gér pa
om programmet er udfert i overensstemmelse med anvisningerne (sammenlign Krogstrup 2002 om
evaluering af standarder). Dette bliver centralt, hvis man vil argumentere med evidensbaseringen.
Der kan selvfolgelig godt senere komme evalueringer af programmets virkninger - ogsé evaluering
af personalets tilegnede kompetencer - hvis andre vil efterprove evidensen for programmet, men det

er sa at sige program-eksternt.

I socialpaedagogisk arbejde som jeg har karakteriseret det, er der en taet sammenhang mellem
proces- og kompetence-evaluering. Nar arbejdet beskrives som en stadig udviklingsproces pavirket
af alle involverede, og nar padagogernes kompetencer ses som deres forméen til at indga i disse
processer som aktive deltagere, bliver i hvert fald udviklingen af deres kompetencer og udvikling af
forlebet to sider af samme sag. Det ville vare anderledes, hvis det var det samme forleb, der skulle
gentages med nye deltagere, men netop opfattelsen af socialpadagogisk arbejde som karakteriseret
ved at udvikle et szrligt forleb for hver enkelt ung gor, at de to evalueringer ikke kan skilles ad.

Virkningsevaluering vil kun kunne foretages i forhold til enkeltforleb jf. nedenfor.

Man kunne i hvert fald teoretisk set foretage en evaluering af institutionens kompetence ved at
praesentere opgaver for dernast at vurdere deres bud péa handtering af dem. Formuleret i
athandlingens sprogbrug ville dette vere et forseg pa evaluering af de heuristikker, paedagogerne
anvender i deres ageren i situationerne. Nar jeg imidlertid fastholder et fokus pa praksis som
centralt i modsatning til teoretiske hensigtserklaeringer, og nar jeg legger sa stor vagt pa at store
dele af peedagogernes kompetencer udfolder sig gennem processer, der ikke i gjeblikket er styret af
bevidst omtanke, sa rokker dette ved gyldigheden af en sddan evalueringsform. Samtidig er en
central del af indsatsen netop afpasningen til og brug af mulighederne som de viser sig undervejs i
forlgbet - en optimal udnyttelse ndr man nu ikke har den fulde kontrol over forlebets udvikling - og

dermed bliver denne afpasning en vigtig kompetence. Dette kunne sé afpreves ved at de
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prasenterede opgaver ogsa rummede flere trin, hvor opgaverne @ndrede sig undervejs, hvilket vil
gore dem endnu mere omfattende. Det ville svare til den mulighed, jeg naevnte i det
kognitionspsykologiske afsnit, for at evaluere peedagogers og personalegruppers kunnen med
hensyn til at danne nye heuristikker.

Denne méde at afprave kompetencer pa, kunne teoretisk set anvendes af en myndighed, der fx
skulle godkende et nyt opholdssted, men det vil nemt blive omfattende og resultatet ikke
nedvendigvis et gyldigt udsagn om stedets kunnen i praksis. Der kan vere forskel pd, hvad man ger
i dagligdagen, der indimellem er rutinepraget, men ogsa kan rumme handlingspres - og sa hvad

man gor i en (teoretisk) afprevningssituation.

I stedet kan man - 1 hvert fald for fungerende institutioner - vende sig til deres udferte arbejde. Her
har de jo faktisk hdndteret et forleb, sa hvis man har data til at vurdere dette forleb, ligger materialet
klart, samtidig med at nogle af de ovenfor anforte fejlkilder er minimeret, idet fx forskellen mellem
en teoretisk forholden sig til en prasenteret problemstilling og udfert praksis er vek. Til gengaeld
ma resultatet s& vurderes under hensyntagen til, hvad institutionen har lert af det pagaldende forlab
- det kunne jo vare, paedagogerne ville gore det veesentligt anderledes en anden gang.

En evaluering af en institutions kompetence kan altsd med fordel foretages ved at serge for, at de
opsamler og dokumenterer deres indsats i det daglige arbejde. Evaluering og dokumentation kan

kobles tet sammen, som beskrevet nedenfor.

Hvor EP legger hovedvegten pa resultatet og dermed en virkningsevaluering, leegger den
beskrevne socialpadagogiske tilgang vaegten pa kompetencen til og processen med at udvikle
optimale individuelle forlgb for hver enkelt ung. Dermed bliver deres opfattelser af evaluering ogsa
vaesensforskellige. EP evaluerer et produkt, hvor den socialpadagogiske tilgang evaluerer en
kompetence. Dette kan kreve en argumentation overfor den bevilligende myndighed, der naturligt

kan vare fokuseret pa mélet med bevillingen.

13.1 Dokumentation i socialpzedagogisk arbejde.

I forlengelse af ovenstdende bemarkninger ma paedagogisk behandlingsarbejde ses som to-sidet:
- lobende afdakning af den paedagogiske opgave — problematik og

udviklingsmuligheder for den unge i behandlingskonteksten
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- udvikling af de optimale tiltag, der udnytter de muligheder, der er i netop dette
tilfzelde — denne ung i denne kontekst pé dette tidspunkt

Start pd
ophold

Afdeekning

Ophold | / Indsats
slut

Tegningen skal illustrere, at pa forskellige tidspunkter i et forleb med en ung pa institutionen vil
indsatsen skematisk set vaere forskelligt fordelt pa afdekning af opgavens karakter og indsats for at
hjelpe den unge videre. Disse to aspekter henger i praksis tet sammen: ndr man iverksatter et
tiltag 1 arbejdet omkring en ung, vil forlgbet af dette forteelle meget om opgaven og mulighederne.
Man lerer meget om verden ved at prove at lave den om (Bronfenbrenner 1979), eller med min
opdeling af Schons begreber kan man reflektere-via-handling.

Skematisk set vil afdekning af opgaven fylde mere i starten af behandlingsforlebet, men 1 praksis
aldrig det hele. Efterhanden som forlebet skrider frem, vil man fa et stadigt klarere billede af
problemer og muligheder, men selv nar det slutter, kan personalet st tilbage med spergsmal og

undren.
Efterhanden som billedet bliver klarere af opgave, problemer og muligheder, ma man tilpasse eller

udvikle tiltag, der udnytter de muligheder, der ligger i behandlingskonteksten i forhold til den

aktuelle situation for den unge. I forlengelse af overvejelserne ovenfor, vil en optimal indsats
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kreeve, at man bestandigt har gje for de nye og anderledes forhold i dette forleb i forhold til
tidligere. Samtidig skal man opsamle erfaringer, idet de gor personalet i stand til at se nuancer i
problemer og muligheder, der ikke tidligere har veret brugt — og s friger erfaring selvfolgelig
ressourcer til netop at opdage disse nye og specielle forhold. Her er tale om en klassisk balance
mellem rutine og udvikling, hvor erfaring og rutine kan frigere ressourcer til at opdage nye

muligheder, eller kan sperre for at se noget nyt som anderledes end det kendte.

Nar der foregér en stadig afdeekning af opgaven, ma en evaluering af en indsats pa et givet tidspunkt
foregé ud fra den viden om opgaven, man havde pé det pageldende tidspunkt. Samtidig ma
samarbejdet med den unge tages med i overvejelserne - da en nedvendig grundpille i
socialpedagogisk behandling er det socialpedagogiske fellesskab, kan man ikke alene laste
paedagogen, hvis det feelles projekt ikke tager de relevante opgaver op, men det er paedagogens
ansvar at forsgge at fa disse pa dagsordenen jf. omtalen af de forskellige perspektiver opstillet i
Marias skema sd. 56.

Det gor det imidlertid ikke alene, da selve afdekningen ogsa er en del af opgaven. Derfor ma en
evaluering medtage bestrabelsen pa at afdaekke - altsa vurdere om personalet pa institutionen har
gjort tilstreekkeligt for at {4 et klart billede af de udfordringer, de stdr med i arbejdet.

Der er derfor brug for pé et givet tidspunkt at dokumentere, hvilken forstaelse af den
socialpedagogiske behandlingsopgave personalet pa stedet har, den unges indstilling samt at
evaluere den ydede indsats i forhold hertil, og dertil kommer en dokumentation at bestraebelserne

for at afklare opgaven yderligere.

Dokumentationen m& omhandle de indsatsomrader, der betyder noget i arbejdet, hvilket i sig selv er
et svaert sporgsmal - ja det var faktisk det forskningsspergsmaél, jeg startede med jf. indledningen.
Grundsynet i1 denne athandling er, at der kan vere forskellige forhold der betyder og vagter
forskelligt for hver enkelt ung pa institutionen. Det bliver dermed nedvendigt at afgere for hvert
enkelt forleb, hvilke faktorer der har haft afgerende betydning i netop dette forleb, og som derfor
skal dokumenteres. Disse forhold afklares som navnt ogsa hen ad vejen, og ma sa efterhdnden
medtages 1 institutionens dokumentation af arbejdet.

Her er det ogsa et problem, at peedagogisk arbejde netop ikke kan afgraenses i tid og rum. Det bestar
1 hgj grad af flere aspekter med et stadigt krav om at udnytte de skjulte muligheder i situationen”.

Det er fristende at dokumentere de sider, der er lettest at nedskrive — referater af fastlagte samtaler
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med den unge m.v. - men det er ikke nedvendigvis i de samtaler, der foregar det vigtigste

paedagogiske arbejde for at fremme den unges udvikling.

Eksempel.

I et interview med en tidligere anbragt, der siden har faet sig en faglig uddannelse,
fortalte han, at der hvor det for alvor gik op for ham, at paedagogerne ville ham noget
godt var en lerdag, hvor en af paedagogerne havde fri fra middag af. Pedagogen
spurgte den unge, om han ville med ned at surfe pa vandet om eftermiddagen. Det
betod for den unge, at paedagogen altsd ogsa gad vere sammen med ham 1 fritiden.
Dermed @&ndredes hans indstilling til peedagogerne pa stedet, men selvfolgelig mest til
ham, han var nede at surfe med.

Det er derfor vigtigt at holde en lebende diskussion af arbejdet for at indkredse, hvilke sider der
betyder noget for den enkelte unges udvikling. Med andre ord er det nedvendigt 1 organiseringen af
dagligdagen at sikre, at der jevnligt er afsat og bruges tid til en diskussion af situationer i arbejdet,
sé disse analyseres - dels for at blive klogere pa opgaven (afdekningsdelen) og dels for til stadighed
at udvikle peedagogernes heuristikker og spontane handlinger (fortsat justering af handle-formaen i
forhold til netop denne opgave) jf. afsnittet om leering og udvikling af det socialpedagogiske

arbejde. Disse diskussioner bar ogsa dokumenteres som del af evalueringen.

Set udefra kan man vare interesseret i at vurdere om mélet er naet for en ungs behandlingsforleb.
Denne vurdering kan imidlertid ikke foretages institutionsinternt, idet kriterierne er athangige af

eksterne forhold.

Eks. Hvis vi — skematisk set — forestiller os en ung anbragt i degnregi, fordi han er
tiltalt for 42 forhold af lettere kriminalitet (butikstyveri, lejlighedsvise indbrud etc.).
Malet er at han udvikler sig, sa han klarer en almindelig tilveerelse uden kriminalitet.
Efter nogle rs ophold pé stedet sluses han ud, men resultatet kan ikke vurderes for
tidligst i lebet af nogle ar.

Hvis han efter et ar igen bliver taget i kriminalitet, er opholdet sa mislykkedes?

Dette spergsmal kan ikke besvares alene ved at se pa opholdet, idet hans situation
efter udflytning ma medinddrages. Hvis han ved udflytning placeres 1 et belastet miljo
uden sociale kontakter til ikke-kriminelle jeevnaldrende, er situationen vesentlig
anderledes end hvis han placeres netop 1 et ikke-kriminelt miljo med sociale kontakter
til jeevnaldrende i dette milje. Indenfor forskning i livsforlab peger man i dag pa, at
det ikke er enkeltstaende begivenheder, der har betydning for menneskers liv, men
naermere de vedvarende livsomstaendigheder, de lever under. En indsats i en periode
skal derfor kobles med de forhold, man skal leve videre under (se f.eks. Rutter &
Rutter 2000).

239



Pointen her er ikke at pege pa nytten af udslusningsprogrammer — de er vigtige og ber
udvikles og stettes. Pointen er at pege pa succeskriteriet for selve behandlingsforlgbet.
Sat pa spidsen kan spergsmélet formuleres sdledes: Er malet at han udvikler sig, sa
han holder sig ude af kriminalitet uanset hvilket miljo og hvilken sociale situation han
kommer 1? Dette er ikke realistisk. Derfor bliver malet, at han holder sig ude af
kriminalitet pd visse betingelser, men disse praciseres eller angives sjeldent.

En evaluering af et forleb for en ung ber derfor anfere omstaendighederne den er foretaget i - altsa
pa hvilket tidspunkt i forhold til behandlingsforlabet pa institutionen, hvilke kontekster han siden

har levet og opholdt sig i, hvilke kriterier resultatet er opgjort efter osv..

Ser vi nu pa evaluering ud fra den anbringende myndigheds perspektiv, s& ber det enkelte forleb
starte med en beskrivelse af opgaven samt angivelse af enskede mal og beskrivelse af de rammer,
maélet gerne skal nds 1 - dvs. de rammer den unge skal kunne klare selv at lofte sin tilvaerelse 1 efter
endt ophold pa institutionen. Dernast méa der lobende folges op med beskrivelser fra institutionen
af, hvordan man nu ser pa opgaven, og hvad man derfor agter at arbejde med. Afslutningen af
forlabet ved udskrivning ber indeholde en overvejelse omkring hvilke rammer der skal til, for at
den unge kan viderefore de kompetencer til at tage vare pd egen tilvaerelse, som er naet i lobet af

opholdet.

En evaluering set fra tilsynsmyndigheden kan foretages ved sammen med institutionen at danne et

samlet overblik ved afslutningen af hvert forleb - eller ved nogle gange om &ret at se pé de forlab,

der er afsluttet siden sidst - for her at vurdere:
- Er der lebende er blevet gjort nok for at afdeekke opgaven? Er der brug for at &ndre
pa organiseringen af arbejdet, s man fremover bliver bedre til denne del af arbejdet?
- Har personalet veret i stand til at forstd og reagere pa den unge, sé de optimale
udviklingsmuligheder blev realiseret i rimeligt omfang? Er der brug for yderligere
uddannelse af personalet i de problemstillinger, der optradte i det gennemforte forleb,
og/eller er der brug for yderligere stotte i dagligdagen i form af mere supervision,
andre refleksionsrum etc.? Viser nogle forleb méske at der er problemtyper, som
personalet ikke er sa gode til at arbejde med?

Ud fra en sédan institutions-evaluering kan den tilsynsferende myndighed vurdere, om institutionen

har veeret i stand til at udvikle individuelle peedagogiske behandlingstiltag til de gennemforte

opgaver, og dermed fa et billede af kvaliteten af det paedagogiske arbejde, institutionen vil kunne
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gennemfore fremover, forudsat betingelserne (rammer som supervision, stabil personalegruppe,
faglige diskussionsfora osv.) er nogenlunde de samme. Det vil imidlertid kraeve en paedagogisk-
psykologisk ekspertise at vurdere disse evalueringer, da de netop skal ses 1 pedagogisk
sammenhang og med forstaelse for menneskers udvikling i samspillet med andre. De kan ikke
alene vurderes pé ydre forhold som begéet kriminalitet, bestdede eksaminer i uddannelsessystemet
og lignende, og de mé& som navnt ses i lyset af senere konteksters betydning for den unges videre

liv.

13.2 Alternativ til evidensparadigmet?

Afhandlingen blev indledt med en kritik af evidensparadigmets tilgang til evaluering af
socialpeedagogisk arbejde, men samtidig en anerkendelse af det legitime i, at myndighederne har
brug for et bud fra fagfolk pa, hvilke institutioner de skal benytte til peedagogiske
behandlingsopgaver, hvis de vil have mest muligt for de bevilgede penge. I athandlingen er det
socialpadagogiske arbejde blevet karakteriseret og lidt handfast kan man sige, at man i dette
arbejde ikke slar sig til tils med som evidensparadigmet at yde en standardindsats og dermed vare
tilfreds med at {4 succes i fx 70 % af tilfeeldene. I stedet er malet at udvikle en optimal indsats i
hvert enkelt forleb, men det kraever netop individuelt udviklede paedagogiske indsatser.

Dette gor evaluering vanskeligere, men ved at opsamle dokumentation af de enkelte forleb kan man
opné en dokumentation, der kan ligestilles med evidensparadigmets. Hvor EP stiller en succesrate i
udsigt safremt en raekke parametre er ens, stiller denne afthandlings tilgang i omfattende grad en
optimal lgsning af opgaven i udsigt, safremt der stilles de fornedne organisatoriske rammer til
radighed, og stort set det samme personale arbejder med opgaven. I den beskrivelse af
socialpedagogisk arbejde, der er anvendt i athandlingen, vil denne evaluering vaere en nedvendig
og uadskillelig del af det peedagogiske arbejde. Peedagogerne pa institutionen méa opsamle
dokumentationsmateriale i en form, sa andre - fx tilsynsmyndigheder - ogsa kan evaluere pa det.
Der er her brug for at udvikle dette dokumentationsarbejde, sa det ikke bliver for stor en byrde, og
sa det alligevel bliver nemt at danne sig et overblik over det. Samtidig vil denne sidste tilgang
indebaere en kompetence til at udvikle tiltag til nye problemtyper indenfor visse graenser. Der er
med andre ord tale om en hgjere grad af faglig udvikling som del af det daglige arbejde, hvor EP
arbejder med at udvikle nye behandlingsprogrammer 1 serskilt regi inklusive afprevning, for de

realiseres som del af almindelig behandling.
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Sammenligning kan opstilles i nedenstaende tabel:

Evidensparadigmet Socialpadagogisk arbejde
Fokus Resultatet Kompetencer og proces
Styrke Personuathaengighed pga Fleksibilitet ift nye
feerdigt-udformede opgavetyper
programmer Optimale forleb
Omkostninger Fast del af de unge, hvor Store krav til udvikling af
programmet ikke er optimalt personalet og ressourcer hertil
Svagheder Manglende fleksibilitet ved Afhengigt af medarbejderes
nye opgave-typer personlige engagement
Omfattende arbejde med
dokumentation og lgbende
evaluering
Uklare punkter Manglende redegorelse for Uklarhed omkring udvikling af

tilpasning af programmet til
den enkelte unge

Manglende redegorelse for

indflydelse af andre’ forhold

mal undervejs
Potentielt svagere styring af
mal, nér der arbejdes med

pejlemerker

Beslutningstagernes legitime behov for hjzlp til disponering af midler.

Evidensparadigmet svarer pa beslutningstagernes behov ved at afpreve behandlingsprogrammer og

fremlaegge dokumentation for en vis succesrate safremt en reekke forhold kan kontrolleres.

Afhandlingens svar indebarer en omformulering af spergsmaélet: Hvor far vi mest og bedst

behandling for pengene? Dette spergsmal kan ikke besvares ved at lave sammenlignende

undersogelser 1 trdd med EP jf. den kritiske gennemgang af deres opstillinger. Socialpedagogisk

arbejde er karakteriseret ved forhold, der ikke kan evalueres i de rammer. I stedet opstilles en made

at arbejde og tenke det peedagogiske arbejde, hvor der arbejdes med at udvikle optimale tiltag til

den enkelte unge, der anbringes pé institution eller opholdssted. Nar man skal sandsynliggere, at
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man far mere for pengene her, krever det en systematik i arbejdet med at udvikle disse optimale
tiltag. Det er den konstante udvikling af den faglige kompetence, der sandsynligger, at man netop
narmer sig en optimal indsats 1 hvert enkelt forleb. Denne sandsynliggerelse hviler pa en
dokumentation af, at man virkelig arbejder konstant i dagligdagen med at udvikle dette optimale
tiltag. Har en myndighed sé erfaring over tid i samarbejdet med en institution eller et opholdssted,
hvor man bade oplever at de lgser opgaverne godt, og hvor de dokumenterer det lebende
kvalitetsarbejde, sé vil de sandsynligvis fa mest for pengene her - ikke blot en succesrate pé et vist

procenttal, men optimale indsatser.

En sddan tilgang kreever stor faglighed af paedagogerne. Er de ikke fagligt dygtige, arbejder de ikke
konstant med at udvikle deres faglig kundskaber, er der ikke rammer og ressourcer samt indstilling i
organisationen til at fremme dette arbejde - s smuldrer sandsynliggerelsen. Den optimale indsats

kreever hgj faglighed modsat standardvarer (Krogstrup 2002).
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14. Et bud pa implementering af nogle af afhandlingens ideer.

Der er ikke indsamlet empiriske data for en implementering af afhandlingens tanker i praktisk
socialpedagogisk arbejde. De er ikke som sddan afprevet. I beskrivelsen af forlebet af arbejdet med
athandlingen, n@vnte jeg, at jeg blev delvist frikebt 1 en periode for at deltage i et paedagogisk
udviklingsarbejde pé en institution med unge. Denne periode 14 midtvejs i1 arbejdet med
athandlingen, si en god del af arbejdet med at karakterisere det socialpeedagogiske arbejde og
analysere de psykiske processer i1 det var ikke ret langt pé det tidspunkt, og jeg havde ikke det
klarere syn pd det, som jeg nu fremlaegger i athandlingen. Alligevel viser det sig, at den made at
sette system i det paedagogiske arbejde og samle dokumentation, som vi dengang formulerede i et
teet samarbejde mellem mig og personalet pa stedet - primart ledelsen og de to supervisorer, men
ogséd gennem en rekke temadage med personalet - i vid udstraekning har indarbejdet de
konklusioner, jeg senere ndede frem til gennem de mere teoretiske analyser. Det er maske et
eksempel pa, at peedagogerne ude i1 praksis ofte har en meget kvalificeret tilgang i arbejdet og ikke
er styret af eller afventer teoretisk udviklet viden. I det folgende beskrives de udviklede
arbejdsmdider, hvorefter de sammenholdes med athandlingens konklusioner. Der er som navnt ikke
tale om empirisk belysning af at arbejde efter athandlingens konklusioner, men mere en diskussion
af en made at konkretisere det pa. Dette er medtaget, fordi det har vaeret mig magtpaliggende, at
athandlingen skulle vende tilbage til dagligdagen i det peedagogiske arbejde igen, sa resultaterne af
forskningsprojektet kan bruges i socialpadagogisk arbejde.

I bilag 1 er vedlagt et dokument, hvor en raekke af opleggene til temadage med personalet er
sammenskrevet til brug for afrapportering af udviklingsprojektet. Der var et par andre ender i
udviklingsprojekterne (i bilaget bl.a. arbejde med fremtidsdremme), der ikke omtales yderligere

her.

I athandlingen har jeg nogle gange karakteriseret det socialpadagogiske arbejde. Fra denne
karakteristik vil jeg opdele det folgende i
- Systematik i arbejdet med det socialpaedagogiske faellesskab og mél/pejlemaerker for
dette
- Justering af padagoger til optimal udnyttelse af spontant samveer

- Evaluering af socialpaedagogisk arbejde.
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14.1 Systematik i arbejdet med det socialpaedagogiske fellesskab og

mal/pejlemzerker.

I udviklingsprojektet lavede vi et system i en mindre del af det paedagogiske arbejde i form af
arbejdspunkter med tilherende observationspunkter samt en ide-liste (for interesserede er der en
mere udferlig beskrivelse i bilaget side 16-29). Denne gennemgang er illustreret med materiale fra
en af de unge, der boede pa stedet dengang.

Den unge og peedagogen opstiller i fellesskab en ideliste over punkter, hvor den unge har brug for
at komme videre med nogle problemstillinger. De kan begge komme med forslag til listen, og alle
punkter tages med - ogsé selv om den anden ikke bifalder punktet (jf. overvejelserne i forbindelse
med Marias skema sd. 56).

I feellesskab udvalges dernaest 2-4 punkter som arbejdspunkter. De beskrives dernast som

generelle punkter og som mere pracise observationspunkter, hvor fremskridt kan vurderes 1

dagligdagen.

Eksempel.

Nr. | Generel formulering Preacise observationsmal

1. Blive mere social Uden at veere blevet spurgt at kommer ned i
feellesstuen en gang dagligt.

2. Veare mere udadvendt En gang ugentligt skal jeg gé& ned i byen alene.

3.

Hver eller hver anden uge snakker de kort om de udvalgte punkter for at vurdere, hvordan det gar
med dem. De skal ikke diskuteres, men den forlgbne tids resultater noteres. Er der behov for en
leengere snak om arbejdspunkterne, md man aftale et tidspunkt til det. Det handler ikke bare om at
holde den unge i grerne - det er jo et faelles projekt, sa det kan vere, der er brug for at padagogerne
statter op pa en anden made. Da hele personalet jo er faelles om arbejdet, leegges punkterne ud i det
elektroniske dagbogssystem for hver af de unge, sa den peedagog, der er pa vagt, slutter vagten af

med at notere evt. bemarkninger til de enkelte unges arbejdspunkter.
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Med mellemrum - fx 1-2 maneder - aftaler paedagogen og den unge et tidspunkt, hvor de kigger
tilbage pa forlgbet - en sékaldt reflekterende samtale. Her kigger de pa udviklingen omkring de
enkelte punkter og pa behovet for at skifte dem ud - enten fordi de ikke leengere er problematiske,
eller fordi andet presser sig mere pad. Samtidig bruges samtalen til at kigge pa forlebet i feellesskab:
hvordan oplever den unge @ndringerne, og hvad har gjort, at der er sket en forandring? De
reflekterende samtaler er en anledning til at fa den unge til at reflektere over egen udvikling: hvor
har han mest brug for hjelp for at komme videre, hvilken form for hjalp passer bedst til ham. Efter
den reflekterende samtale noterer padagogen nogle stikord om samtalens indhold, og disse stikord
giver stof til de halvarsrapporter, der skal skrives til anbringende myndighed, idet de bade
indeholder en afdaekning af den unge og hans méde at fungere pa samt en beskrivelse af fremskridt i

hans udvikling.

Eksempel.

Stikord med nogle hovedpunkter fra den reflekterende samtale:

”Er det anderledes at komme ned i stuen nu?”’ Ja, de andre er ikke s& uvenlige, som
for. ”Kunne det ogsé vaere dit syn pa de andre, der har @ndret sig, fordi du ser mere til
dem — og de opferer sig méske lidt anderledes, fordi de ser mere til dig?”

”Nu har du @ndret dig, - du kommer meget mere ned i stuen end for. Hvordan gjorde
du egentligt?” Jeg besluttede mig for, at jeg ville ga ned i stuen mindst en gang om
dagen. Og bagefter sagde jeg det hver gang til en af medarbejderne, sa de vidste det —
og de roste mig. ”’Sa du kan altsa beslutte dig for at &ndre dig selv, bare du ved ret
praecist, hvad du skal gere — og du kan bruge medarbejderne til at fi deres
kommentarer med pa vejen f.eks. som ros.”

Formalet med disse systematiske samtaler er:

1. At formulere det paedagogiske arbejde som et falles projekt, sd den unge ogsa
foler sig som fuldgyldigt medlem af et socialpeedagogisk fellesskab, da han er
med til at bestemme indholdet af projektet.

2. Atholde paedagogen fast i at det er et faelles projekt.

3. At fd den unge til selv at sette sig mal for egen udvikling og dermed forholde sig
aktivt til sin tilveerelse.

4. At fa den unge til selv at legge marke til sig selv og tenke over sin made at
fungere pé - herunder at blive klar over sterke og svage sider, samt behov for

hjeelp fra andre.
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Disse samtaler omfatter jo kun en mindre side af det paedagogiske arbejde, men selve arbejdsmaden
har til formal at fa bade peedagog og den unge til at teenke og arbejde i trdd med den skitserede
karakteristik af socialpeedagogisk arbejde. Det er vigtigt at huske, at der foregér peedagogisk arbejde

pa en masse andre omrader samtidig.

14.2 Justering af paedagoger til optimal udnyttelse af spontant samveer.

Den beskrevne systematik i reflekterende samtaler er med til at fastholde padagogen pa, at det
socialpedagogiske arbejde er bygget op om det socialpedagogiske fellesskab med den unges
tilveerelse som det faelles projekt. Derudover er der brug for at satte system 1 diskussionen af
socialpadagogiske situationer. Dette er der gjort knap sd meget ud af 1 udviklingsprojektet, men der
er dog formuleret nogle sider omkring diskussion af disse episoder i supervision.

Gunnar Bang, der deltog i starten af projektet, har illustreret det glimrende i en tegning, der i let

modificeret form gengives her:
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Tegningen skal illustrere at degninstitutionen udger et hus med et fundament og grundlag for
tenkningen omkring arbejdet. Nér man i det daglige diskuterer de episoder, man oplever, kan man
gd ud pa en altan og anskue verden set fra denne altan (det skal bemarkes, at betegnelsen af
altanerne i denne udgave af tegningerne ikke alle er af samme kategori som fx psykologisk
teoritradition, psykologisk del-disciplin osv. I praktisk peedagogisk arbejde bruges teori og begreber
som opmarksomhedsledende i diskussionen af faglige erfaringer, s her spiller dette ikke sé stor en
rolle. Faktisk vil opdelingen nok ofte gé pa kurser, kursusholdere eller en bestemt bog.). Beskriver
man en episode fra den behaviouristiske altan, vil man fa én beskrivelse af den med tilherende
handlemuligheder, men ser man den fra den kulturpsykologisk altan, s nir man frem til en anden
forstaelse af den samme episode med (delvist) andre handlemuligheder. Man kan derfor afprove
forskellige altaner at beskrive episoden ud fra, for dernast at bestemme sig for hvilken beskrivelse,
der stemmer bedst med ens konkrete oplevelse af selve situationen og den unge, og hvilke initiativer
der passer med de gvrige betingelser og muligheder 1 konteksten bredt set. Det kan ogsa komme pé
tale i en periode at arbejde efter den forstéelse, man opnér fra én altan, for dernaest at afpreve en
anden forstdelse, hvis den forste ikke fungerede tilfredsstillende.

I udviklingsprojektet var ideen, at man til den allerede eksisterende supervision skulle bruge dette
mere bevidst, sd bade supervisor og paedagoger blev mere klar over betydningen af og
mulighederne i at arbejde med forskellige teoretiske rammer til at konstituere en forstéelse af
situationen med. Dette skulle si gerne brede sig fra supervision, hvor videnskabeligt skolede

psykologer kunne implementere systemet, til faglige diskussioner mellem padagogerne i gvrigt.

I athandlingens sammenhang kan det tilfojes, at der rent organisatorisk kan geres noget for at
fremme denne efterbearbejdning af paedagogiske situationer ved at afsette ressourcer til hyppig
supervision, afsatte et kvarter til en halv time i slutningen af hver vagt, hvor padagoger skal vende
episoder fra dagen med hinanden o.l.. I athandlingen er der argumenteret for, at paedagogen 7
situationen handler mere eller mindre spontant og har lov at bruge fornemmelser, intuition m.v., og
den méde man kan kvalificere dette pa er ved at efterbearbejde episoderne. Paedagogen kan i
situationen navigere efter de aftalte pejlemarker, men selv valge sin made at hdndtere situationen
p4, idet han dog er forpligtet til at reflektere og argumentere for sine vurderinger og valg
efterfelgende. Det er derfor denne efterbearbejdning, der skal sattes system i.

I afsnittet om forteellinger har jeg beskrevet nogle mader at arbejde med fortellinger - cases og

beskrivelser af episoder - som bade kan facilitere og kvalificere disse diskussioner. Det er her
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vigtigt at diskutere fortellinger om handelser i arbejdet for at blive klogere pa de almene forhold
frem for som en anekdote. Det beskriver Bateson (1972) som en diskussion af kybernetiske
forklaringer, hvor det er bindingerne 1 forlabet, der er interessante og deres betydning for at
episoden forleb pd en méde frem for pd en anden. Teori og begreber kan bruges til at precisere,

hvilke aspekter af fortellingen, man er interesseret i at overveje.

14.3 Evaluering af socialpaedagogisk arbejde.

I afsnittet om evaluering af socialpadagogisk arbejde side 233 argumenterede jeg for, at en
evaluering af en indsats, hvor problemstillingen afdaekkes undervejs, og hvor der udvikles en
indsats netop til dette forlgb for at {4 et optimalt udbytte af det peedagogiske arbejde - denne
evaluering ma forme sig som en dokumentation af bestrabelser pa at afdekke og af indsatser samt
af de tanker, man pé det pageldende tidspunkt havde om opgaven. Dette materiale kan sa danne
grundlag for en vurdering af det socialpaedagogiske arbejde.

I udviklingsprojektet kan dette ske ved at opsamle listerne med arbejds- og observationspunkter,
evalueringsnotater heraf, idelisterne samt notaterne fra de reflekterende samtaler. Dette materiale vil
dokumentere, bade hvordan padagogen teenkte omkring opgaven, hvad der blev gjort for at fremme
udviklingen, og hvordan bade padagog og den unge blev klogere pa det felles projekt (= den unges
tilvaerelse) undervejs. Vurderet bagefter kan man ogsa overveje, om problematikker, der dukker op

senere i forlebet, burde vere set noget for:

A. Har padagogerne vaeret gode til at fa det socialpaedagogiske fallesskab etableret
og fa det til at fungere?

B. Har paedagogerne vaeret gode til at opdage og afdaeekke problemstillinger i
behandlingsforlebet?

C. Har padagogerne varet gode til at agere pa en made, s problemer er blevet lgst

hurtigt og effektivt?
Fra den praktiske verden kender jeg paedagoger, der er gode til A, men ikke s gode til B og C ;

andre der er gode til A og C, men ikke til B osv. En afdekning af forcer og svagheder i

personalegruppen ville vere vigtig for den fortsatte kvalificering af det socialpadagogiske arbejde.
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Dette kan pege pa eventuelt behov for efteruddannelse og kurser pa omrader, man har haft svaert
ved at se eller tackle. Alt i alt vil en sddan efterbearbejdning af faktisk gennemforte forlgb give et
billede af institutionens kompetence til hurtigt og effektivt at udvikle unikke og optimale forleb
tilpasset den enkelte unge og problemerne omkring ham set i relation til de til radighed varende
ressourcer - netop det billede der er brug for bade for ledelsen af institutionens drift og udvikling og
for en tilsynsmyndighed og en forvaltning, der skal sikre en god lgsning af de sociale opgaver i

kommunen.
Disse tanker omkring evaluering gar meget pa at evaluere den faglige indsats samt dennes kvalitet

og kun i mindre grad pé at evaluere det specifikke forleb og den unges udvikling. Denne sidste vil

imidlertid blive beskrevet i de halvarsrapporter, der allerede laves til anbringende myndighed.
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15. Afrunding.

Denne athandling er skrevet ud fra en personlig baggrund, hvor jeg har arbejdet indenfor det
socialpadagogisk felt pd degninstitutioner og opholdssteder. I det offentliges styring af dette
omrade har der de sidste artier vaeret en tiltagende efterlysning af noget at navigere efter, og 1 denne
sammenhang har EvidensParadigmet (EP) ofte vaeret fremhavet som svaret: lad os fa udviklet
nogle evidensbaserede behandlingsprogrammer. Afsattet for athandlingen har veret en oplevelse
af, at dette ikke er et godt svar, da det simplificerer socialpadagogisk arbejde pa en mide, der vil
give ringere kvalitet.

Efter at have opstillet en karakteristik af socialpaedagogisk arbejde har jeg derfor kritisk analyseret
EPs tilgang til feltet, hvor jeg har kigget pa nogle af grundtankerne i EP og peget pé en rackke
begraensninger i deres tilgang. Indenfor EP foretager man kort fortalt den primare udvalgelse af
paedagogiske arbejdsmader ud fra nogle foretrukne forskningsmetoder: de skal kunne undersoges
med randomiserede kontrolgruppe eksperimenter, hvis de overhovedet skal kunne opna god
evidens. Mit standpunkt er, at meget godt socialpaedagogisk arbejde dermed udelukkes, og jeg har
derfor sogt at beskrive andre mader at arbejde med kvalificering og evaluering af socialpedagogisk
arbejde pa, da de offentlige myndigheders problem med at disponere over deres ressourcer bedst

muligt er legitimt og kraever et svar fra fagfolk.

I den naermere analyse af de psykiske processer i socialpaedagogisk arbejde nar jeg frem til, at de
sammenhange og forleb der indgér er s& komplekse, at der ikke direkte kan opstilles alternative
malemetoder til dem EP anvender. Optimalt socialpaedagogisk arbejde indeberer at forlgbet
lobende tilrettes den enkelte unge, idet udviklingsforleb kan foregé pa mangfoldige mader.
Samtidig er det optimale forleb athengigt af et samarbejde mellem den unge og padagogen, hvilket
stiller krav til peedagogen om at forholde sig som et menneske til et andet. Hvis paedagogen skal
styre dette arbejde som den professionelle, sd kraever det en kompetence til at kunne handle 1 disse
komplekse sammenhange sommetider uden megen tid til overvejelse. Det er i denne sammenhang
jeg formulerer begrebet om planlagt spontanitet - det at kunne reagere spontant i en situation i
overensstemmelse med en forstdelse og intention, der er opnaet via felles faglig refleksion. Det
forer til en nermere analyse af psykiske processer omkring problemlesning og beslutningstagning -

bade bevidst og uden for bevidst opmaerksomhed.
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Sammen med karakteristikken af det socialpaedagogiske arbejde giver denne analyse et lidt andet
syn pa de kognitive processer, der indgér i denne kompetence. Hvor kognitionspsykologiske studier
af problemlesning i tradition med Tversky og Kahneman (1974) og Gigerenzer et al.(1999) gor
rimeligt rede for mere rutinepraeget problemlosning i velkendte situationer, sa fir vi en bedre
beskrivelse af beslutninger i komplekse sammenhange fra sociokulturel teori om handling. Dette
indebarer ogsé nogle erkendelsesteoretiske overvejelser, idet mennesket opfattes som aktivt
engageret 1 den aktuelle situation, som han forholder sig til i sin seregenhed. Dette rejser
selvfolgelig spergsmalet om brug af viden og erfaringer, der ses som redskaber til at danne en

tolkning af den aktuelle situation.

Vender vi nu tilbage til det socialpaedagogiske arbejde, sé kan fortaellinger fra praksis ses som en
formidlingsform, der netop rummer nogle muligheder for at kvalificere disse processer uden for
bevidst opmarksomhed. Arbejdet med disse fortellinger kan kvalificeres med begreber og teori fx
fra psykologi, men det er ikke disse begreber og denne teori, der styrer det socialpaedagogiske

arbejde.

Nér hvert forlab skal tilpasses til den enkelte unge, indebarer det ogsé, at en evaluering af arbejdet
ma gd pd om paedagogerne har gjort tilstraekkeligt for at samle viden om opgaven og har anvendt
denne viden i konkrete situationer til at neerme sig de pejlemarker, der er opstillet for forlabet. De
handler altid pa ufuldsteendig viden, og opgavens udfordringer afdekkes undervejs, hvorfor
indsatsen pa ethvert tidspunkt ma vurderes 1 forhold til forstaelsen af opgaven pa dette tidspunkt.
Evaluering ma derfor indebare en lebende opsamling af dokumentation, si disse sammenstillinger

kan foretages.

Dette giver ikke direkte noget svar pé de offentlige myndigheders behov for faglig hjelp til at
navigere i omradet - og sa alligevel. Det bedste bud pa at fa last en opgave af denne karakter
optimalt mé vaere, hvis man benytter sig af institutioner, der dels har lgst opgaver godt tidligere, og
dels har sat system 1 bade fortsat kvalificering af arbejdet og evaluering af de enkelte forleb, s4 man
lerer af dem. Dermed vil de formentlig ogsa vere de bedste til at lase nye opgaver ved at udvikle
unikke forleb med optimalt udbytte i forhold til den enkelte. Med den beskrevne forstaelse af
socialpeedagogisk arbejde ma sporgsmalet endres fra "hvilke peedagogiske programmer giver bedst

resultat?” til hvilke institutioner eller opholdssteder har erfaringer med beslagtede
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problemstillinger, kan dokumentere en systematik og effektivitet i arbejdsprocesserne og dermed

udvikle optimale tiltag til en behandlingsopgave?”’

Gennemgdaende 1 hele athandlingen er forestillingen om socialpadagogisk arbejde som en indsats,
der set som fagligt arbejde er under konstant udvikling, og som set fra den unges liv beskeftiger sig
med og far betydning udover selve indsatsen pé degninstitutionen. I den forstand er der tale om

arbejde, der principielt altid vil veere uferdigt.
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Resume af athandlingen.

Malet med denne athandling er at kvalificere og evaluere padagogisk arbejde med unge anbragt pé
opholdssteder og degninstitutioner.

I de senere ar har der varet et oget fokus pa kvaliteten og effekten af at anbringe unge pé
degninstitutioner. Et af de dominerende bud pé at tilgodese denne interesse har varet bestrabelser
pa at levere evidens for resultaterne via forskning og systematisk evaluering. Ud fra egen personlige
erfaring indenfor det praktiske behandlingsarbejde er min vurdering, at evalueringer lavet indenfor
den tilgang, jeg samler under betegnelsen EvidensParadigmet (EP), ikke fanger de centrale sider af
godt socialpaedagogisk arbejde, og at deres evalueringer derfor ikke leverer et godt svar. I denne
athandling udvikler jeg derfor en anden forstaelse af arbejdet og en anden tilgang til at kvalificere

og evaluere det.

Forste skridt er udarbejdelsen af en karakteristik af socialpedagogisk arbejde. Sa analyserer jeg den
made at evaluere pa, som man arbejder med indenfor EP, for dernast at sammenstille den med
karakteristikken af det socialpadagogiske arbejde, s jeg far praciseret mangler og krav til en

anden tilgang.

Socialpedagogisk behandling karakteriserer jeg i trdd med dens formulering i en hermeneutisk
tradition tilbage fra 1800-tallet, hvor det blev anset som centralt at mennesket udviklede sig som del
af et feellesskab. Det socialpedagogiske arbejde mé derfor blandt andet besta i at danne et
feellesskab mellem den unge og pedagogerne, og det falles projekt i feellesskabet er den unges
tilvaerelse. I ethvert faellesskab udvikles nogle normer for fellesskabets funktion, og det felles
projekt forhandles labende. Nér fzllesskabet pa denne made ses som centralt, for den unge en
afgorende indflydelse pa dets udformning, og det er del af pedagogernes arbejde at udvikle bade
fellesskabet og derigennem den unge. Det er ikke effektivt at tvangsudvikle unge imod deres vilje.
Etableringen af faellesskabet betyder ogsa, at peedagogerne skal vaere trovaerdige samarbejdspartnere
for den unge, og her bliver spontane reaktioner og personlig forholden sig vigtigt. Peedagogerne ma
forholde sig til den unge som den saregne person han er, og ikke til ham som ’en af en slags’. Nar
det paedagogiske behandlingsarbejde pa denne méde ses som et samarbejde, kan man ikke pé
forhénd fastleegge indholdet i form af en manual, der angiver hvordan peedagogerne skal arbejde,

men padagogerne ma kvalificeres i at hdndtere de dynamiske processer, der indgar i dannelse og
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udvikling af feellesskabet, sa de kan udvikle det til den unges bedste. Dette indeberer ogsa at de kan
agere 1 uventede situationer og alligevel udvikle dem i overensstemmelse med malene for
behandlingsarbejdet - en kunnen jeg har kaldt *planlagt spontanitet’.

Malet i dette arbejde er ikke at give alle den samme behandling, men derimod at udvikle en optimal

indsats til hver enkelt ung.

I EP har man opstillet en rangorden af metoder til undersegelse af blandt andet socialpaedagogisk
arbejde efter deres palidelighed, og her beskrives et eksperimentelt design med randomiseret
kontrolgruppe og sammenligning mellem for- og efter-méling som det mest sikre. I praksis
anerkendes kun resultater fra undersegelser, der arbejder i denne tradition. Det indebaerer blandt
andet at indsatsen skal fastlegges og kunne beskrives pa forhénd, s man er sikker pa, det er den
samme behandling. Ellers kan man ikke tage resultatet af forskningen til indtagt for ens
behandlingsindsats. Dette udelukker imidlertid evaluering af socialpadagogisk arbejde, som jeg har
karakteriseret det. Man kan sige, at EP velger peedagogisk tilgang til behandlingsarbejdet i to
omgange: forst velges nogle foretrukne forskningsmetoder, og dernast velges mellem de

paedagogiske tilgange, der kan undersoges med de foretrukne forskningsmetoder.

Neaste del af athandlingen giver en ngjere gennemgang af det teoretiske stasted, som afthandlingen
er udarbejdet indenfor. Her ses erkendelse som ikke nedvendigvis propositionel, men i stedet som
det at kunne fungere i forhold til en sammenhang. Erkendelse viser sig ved at man pa
hensigtsmeessig vis kan handtere de problemer og udfordringer, man steder pa. Da situationer
indeholder s& mange komplekse forhold, at man aldrig har det fulde overblik, agerer man altid pé et
ufuldsteendigt grundlag. Dette gaelder ikke mindre i socialpaedagogisk arbejde, hvor peedagogen
relativt spontant skal reagere for at medvirke til at udvikle situationen i en retning, s& den unge far
optimale muligheder for at udvikle de kompetencer, han har brug for i det videre liv jevnfer

karakteristikken af arbejdet.

Skal man kvalificere dette arbejde, er det nyttigt at kende de psykiske processer paedagogen traekker
pa, nér han skal agere i disse situationer. Derfor gennemgas psykologisk forskning omkring
problemlgsning og beslutningstagning samt om praktikeres handlen. Dele af denne forskning
kritiseres for at se menneskets handlinger som styrede af en teoretisk forstéelse, der angiver

handlemader. Heroverfor opstilles en forstéelse, hvor teori, viden og erfaring anvendes af
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paedagogen som heuristikker til at danne en forstielse af den seregne situation, han star i. Han
forholder sig ikke til situationen som ’en af en slag’, men danner sig en konkret forstielse, som han
handler pa. Denne forstéelse er samtidig ikke en faerdig opfattelse, men udvikles lobende 1

processen, hvor han forholder sig til situationen.

Nér man ser socialpaedagogisk arbejde pad denne made, ma en evaluering af det indebaere en
evaluering i forhold til den forstaelse af opgaven og situationen, som personalet havde pa det
tidspunkt, hvor de handlede. Derfor bliver evalueringen koblet teet sammen med en lgbende
dokumentation af arbejdet. En evaluering af denne art bliver en evaluering af det seeregent
udviklede behandlingsforleb for netop denne unge, men samtidig bliver det en evaluering af

personalets kompetence til netop at udvikle seregne og optimale behandlingsforlab.

Naér dette arbejde skal udvikles og kvalificeres yderligere, har fortellinger nogle sarlige
muligheder. I modsetning til teorier bevarer fortellinger en kontekst for haendelsesforlobet, og
derved fremmes muligheden for at anvende den som heuristik. Samtidig kan der vare behov for at
fokusere i arbejdet med fortaellingerne, og her kan teorier og begreber fra faglig side anvendes, da

de peger pa de vigtige sider af fortaellingerne.

Til sidst skitseres hvordan man kan arbejde i dagligdagen pa degninstitutioner og opholdssteder ud

fra den opnéede forstaelse.
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English abstract.

The aim of the thesis is to qualify and evaluate the social-pedagogical treatment carried out in
institutions of residential care for adolescents.

In recent years there has been a growing concern to the quality and the effect of placing adolescents
in residential care. A dominating answer to this challenge has been efforts to provide evidence for
results by research on the treatment. From a personal background in the field my judgement is, that
these investigations within what could be framed as the Evidence-Paradigm (EP) is not catching the
qualities and processes in good social-pedagogical treatment. In the thesis I therefore try to find

other ways to evaluate and qualify social-pedagogical treatment.

The first step is to characterize social-pedagogical treatment, and then to analyze the methods and

standpoints in EP in order to point out, where this paradigm doesn’t succeed.

Social-pedagogical treatment is characterized in line with its origin in hermeneutic philosophy in
the 19™ century, where the importance of establishing a fellowship and cooperation between the
adolescent and the staff at the place is crucial. They have a common project which in short could be
framed as the life of the adolescent, and they share the responsibility for this project. This gives the
adolescent an important position in deciding in which order problems are attended to and in what
way - you cannot force through effective treatment without considering his opinion. Therefore the
treatment cannot be planned in a manual in advance, so the quality has to be handled in another
way. In stead staff has to decide in every situation what will be the optimal use of this particular
situation in order to enhance the development needed for the specific adolescent, which demands
competence in planned spontaneity as I call it: a competence to react spontaneously in accordance
with an understanding of the adolescent and plans for his development reached at meetings at the
place. The aim is not to give everybody the same treatment, but to develop optimal individual

treatment.

In EP research-methods are ranged by reliability and only randomised control-group experiments
(RCE) are seen as giving reel evidence for the effect of the treatment. The premises for using these
methods are a control of the process in advance, which inhibits the evaluation of social-pedagogical

treatment. The treatment has to be described in a manual, so you are sure it is the same treatment
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that is carried out if you want to claim the evidence. The analysis of EP ends up in pointing to EPs
selection of pedagogical methods in two steps: first by choosing those who fit the preferred

research-method and only secondly those among them, which show the best results.

This leads to stating a theoretical standpoint in accordance with the description of social-
pedagogical treatment and which facilitates an understanding of the psychic processes in this work.
Here knowing is described as not necessarily propositional but it can still be demonstrated by acting
in an optimal way to handle a specific situation. These situations are seen as so complex, that
several ways of further development are possible, and as staff you always act on limited knowledge.
Especially investigations from cognitive psychology on problem-solving and decision-making are
considered in some depth to understand the challenges the staff faces. It leads to an understanding
where a person except for routine situations always engages in the specific situation in its unique
character and not as one-of-a-kind. Knowledge and experience is used to create an interpretation of
the unique situation and action is decided due to intentions and goals to achieve in this situation.
Several aspects of these processes are considered and concepts chosen to facilitate discussions of

them.

Described in this way social-pedagogical treatment must be evaluated by documenting which
conception of the adolescent and his problems were held at a specific moment and which actions
were taking on this background. Then you can judge whether the staff did at proper work at the
moment. This way of evaluating gives you the possibility of evaluating individually formed

treatments, which was part of the characteristic of social-pedagogical treatment.

To qualify the treatment staff has to discus their actions in specific situations in order to develop
their competences in planned spontaneity, as these competences rely on psychic processes outside
conscious awareness. Narratives of experiences in work are seen as very useful to develop these
competences provided discussions are focused on general aspects and not just on the specific case.
To qualify these narratives theoretical concepts are useful for focusing the knowledge of the

narratives.

As a sketch of how this can be implemented a plan from an institution is described.
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BILAG
1. Vaeksthuset.

| bilag 6 er der en tegning af det sdkaldte vaeksthus med altaner. Tegningen illustrerer arbejdet med
psykologiske teorier som statte til arbejdet i Hedehuset. Denne made at forsta forholdet mellem
primert psykologiske teorier og det paedagogiske arbejde er i store traeek udviklet af psykolog
Gunnar Bang gennem mange ars arbejde bl.a. i relation til arbejde med dggninstitutioner og
opholdssteder. Den konkrete udformning og formulering er dog tilpasset Hedehuset, s& den skal han

ikke stilles til regnskab for.

1.2 Visuelt overblik.

Tegningen forsgger at give et overblik over det pedagogiske arbejde i DSI Hedehuset. Den
forestiller et vaeksthus med et fundament, der bestar af nogle grundholdninger til mennesker og til
arbejdet med deres udvikling. Da det er et vaeksthus, er malet at skabe betingelser for udvikling for
de mennesker, der har deres gang i huset. | huset er der en reekke altaner, der illustrerer teoretisk

viden, der anvendes i arbejdet med de unge, der er anbragt i DSI Hedehuset.

1.3 Fundamentet : eksistentiel udviklingsteenkning.

I grundlaget for huset ligger der nogle paeedagogiske standpunkter — nogle vardier og nogle
holdninger samt nogle grundsyn pa menneskers udvikling. Dette er en del af den padagogiske

teenkning, der er karakteristisk for Hedehuset.

1.4 Menneskets eksistentielle situation.

Nar et menneske bliver fadt, er der ikke nogen bestemt sammenhang mellem deres biologisk
funderede egenskaber og de udfordringer, de kommer ud for i lgbet af livet. Der er til stadighed
situationer, der er praeget af tilfeeldigheder — hvorfor var jeg lige gaet ud den dag slenget fra
naboblokke var ude pa skrammer ? Hvorfor fik jeg lige den larer i skolen ? Hvorfor blev netop min

far ramt af en arbejdsulykke og fertidspension ?



Tilvaerelsen rummer bade forhold, som den enkelte kan ggre noget ved, og forhold som man ma

finde en made at leve med.

Mange af de barn og unge, der anbringes uden for eget hjem, har enten en uhensigtsmassig made at
forholde sig til tilvaerelsen pa, eller har ligefrem helt opgivet at forholde sig aktivt eller pavirke den.
| grundteenkningen for DSI Hedehuset ligger imidlertid en forstaelse af det peedagogiske arbejde
som siger, at det geelder om at udvikle de unge og sa vidt muligt give dem indflydelse pa deres egen
udvikling. Der er forskel pa de muligheder de har, men disse muligheder skal udvikles, sa de i
videst muligt omfang far indflydelse pa deres egen udvikling og deres videre tilveerelse.

For at kunne forholde sig aktivt til sin egen tilvaerelse og prave pa at fa det bedste ud af den, kraever
det at man danner sig et vist overblik — det veere sig nok sa lille. Hvis man oplever sit liv som en
lang raekke af haendelser, der blot kommer dumpende ned over en, sa er der ikke meget grundlag for
at forsgge selv at handle. Derfor er der brug for at fa samlet sig et billede eller en historie, der giver
en sammenhang i disse tilfeldige haendelser. Dermed kan man forhabentlig se nogle mgnstre i ens
egen made at reagere pa. Disse mgnstre kan af og til ligefrem veere med til at opretholde ens
tilveerelse, som den hidtil har formet sig, sa for at give den unge indflydelse pa hans videre
tilvaerelse er det et mal bade at afdaekke mgnstrene samt evt. at finde andre mader at forholde sig pa,
der giver de bedst mulige udviklingsbetingelser i forhold til de mal, den unge satter sig. Det bliver

veesentligt, at deres historie giver nogle handlemuligheder videre frem — nogle udviklingsveje.

For at en historie skal kunne give grundlag for at handle i sit eget liv, skal den vaere troveerdig. Det
kreever bl.a. at den skal indeholde de forhold og situationer, som man selv oplever som centrale og
vaesentlige i ens liv, pa en made der giver mening. Det er kun den unge selv, der kan afggre om en
historie er troveerdig for ham.

Samtidig skal der veere plads i en troveerdig historie til tilfeeldigheder. Hvis man forventer, at alt har
en bestemt mening i forhold til en selv, bliver det meget sveart at fastholde trovaerdigheden over tid.

Den vil blive undermineret, hvis den overhovedet nar at blive etableret.

Nedenfor beskriver vi en tilbgjelighed til at ga tilbage for at sgger forklaringer pa og genopretning
af den unges nuvaerende made at veere pa. | mange sammenhange er det vigtigere, at den unge far

nogle ideer om og forventninger til sin egen fremtid. Der er en meget steerk motivation i at ville



noget i fremtiden frem for at skue tilbage til egen opveekst. Derfor bliver det centralt i det
paedagogiske arbejde at stette udviklingen af nogle gnsker og mal i de unges tilverelse. Samtidig
skal disse veere af en realistisk starrelse — urealistiske glansbilleddramme kan i stedet blokere for at

komme i gang med at ggre noget aktivt for at forme sin egen tilvaerelse.

1.5 Udviklingsveje.

Udviklingspsykologien har &ndret sig en del den sidste snes ar. Fra at veere domineret af sakaldte
endemalsteorier legges veegten nu i hgjere grad pa flere mulige udviklingsveje.

Endemalsteorier kan illustreres med en linje (figur 1), hvor man bliver fgdt i den ene ende og
dernaest udvikler sig hen mod endemalet : den voksne made at fungere pa. Undervejs er der
forskellige stadier eller faser, der skal gennemleves, og der kan veere bestemte udviklingstemaer,

der harer til de forskellige faser.

v

Figur 1

Beskriver man i stedet udviklingen som et forlgb, der falger en af flere veje, bliver det narliggende
at illustrere det som et forgrenet netveerk (fig. 2). Her starter man ogsa ved fedslen — ja egentlig ved
vi i dag, at der foregar en masse - ogsa psykisk udvikling - allerede i lgbet af graviditeten. Fra
fadslen kan udviklingen forlgbe ad flere forskellige veje, og hvilken vej der bliver den aktuelle

udviklingsvej afhaenger af det miljg, man lever i. | dag vil man ogsa mene, at udviklingen fortsatter

—
\

livet igennem — der er intet fast endemal.

Figur 2



Dette syn pa udvikling far nogle konsekvenser.

A. Det er ikke muligt at slutte fra viden om den unges opvakstmiljg til den unges nuvarende

personlighed, adfeerd og problemer.

Nar udviklingen kan ga flere veje, skal det ogsa forstas sadan, at en bestemt pavirkning i miljoet
ikke ngdvendigvis farer til en bestemt udvikling af den unge. For den ene kan det pavirke den
psykiske udvikling gennemgribende, og samtidig kan en tilsvarende pavirkning fra miljget fa en
underordnet indflydelse pa en anden ung. Dette afhaenger af mange faktorer, men det handler bl.a.
om medfadt robusthed, om tidligere pavirkninger fra miljget og om den samlede kontekst for den
unge pa det tidspunkt, hvor pavirkningen forekom, og om den senere udvikling.

Derfor kan viden om opvaekstmiljget godt veere nyttig alligevel. Den kan bruges til at skaerpe vores
opmarksomhed for nogle af de forstyrrelser i udviklingen, der ofte forekommer, nar man vokser op
under disse vilkar. De kan altsa rette vores opmarksomhed, men skal vi mene noget om den unge,

ma det haeftes op pa observationer af den unge i dag.

B. Det er ikke muligt at slutte baglaens fra en ungs nuvaerende personlighed eller adfeerd til den

unges opveaekstmiljg.

Da der er flere mulige udviklingsveje, sa kan den samme made at fungere pa i dag — bade i
personlighed og i adfaerd — nas ad flere udviklingsveje. En bestemt made at fungere pa i dag haenger
dermed ikke ngdvendigvis sammen med et bestemt opvakstmilja i en bestemt periode, som det

tidligere blev haevdet i nogle udviklingsteorier.

C. Der er flere mulige udviklingsveje herfra hvor den unge er i dag.

Sammen med endemalsteorierne har det vaeret udbredt at teenke i “regressions-behandling” — d.v.s.
hvis der er forstyrrelser i et menneskes udvikling, skal man (ngdvendigvis) tilbage til de oplevelser,
der udlgste forstyrrelsen. Derved kan forstyrrelsen oplgses, og man kan igen udvikle sig videre til

en moden og sund personlighed.



Nar man teenker pa flere udviklingsveje, sa kan man godt udvikle en sund personlighed, selvom
man ikke udviklede alle de “rigtige” funktioner i barndommen. Det er ofte svaerere at udvikle dem
senere, men de unge har jo ikke noget valg. De kan arbejde med at udvikle de sider af sig — sammen
med personalet — de ikke har faet pa plads i tide, men de kan godt gere det i f.t. deres nuveerende
situation. Derfor skal de alligevel finde en made at forholde sig til deres egen opvaekst pa, men det
skal alle uanset hvor heldigt den er forlgbet.

For nogle mennesker vil det veere sveert at komme videre i deres udvikling, hvis de ikke far en
anden made at opleve deres egen opveekst pa. De kan derfor veere ngdt til at vende tilbage til
tidligere oplevelser, men det vil oftest veere i forbindelse med egentlig psykoterapi.

1.6 Samarbejde mellem ung og paedagog.

Da det er den unges hele og personlige udvikling, der er malet, frem for enkelte praktiske
feerdigheder, ma det veere den unge selv, der er med til at opstille disse mal, og den unge har ogsa

en central rolle i at arbejde for at na dem.

Medarbejderne i DSI Hedehuset skal i denne sammenhang ikke sta overfor den unge og behandle
denne, men sta ved siden af den unge og sammen skal de videre med den unges udvikling. Det er et
feelles projekt, hvor mal og arbejdsformer udvikles i et samspil mellem den unge og medarbejderne.
Efterhanden som den unge kommer videre, kan han selv klare stadigt starre dele af dette projekt
selv, og medarbejderne kan derfor afpasse deres indsats tilsvarende.

Det betyder ikke, at medarbejdere star lige med den unge. Som professionel har man et starre
overblik, og er forpligtet til at bruge dette i arbejdet med den unge. Da det imidlertid er den unge,
hvis tilvaerelse det handler om, ma det forega i et samarbejde mellem medarbejder og ung.

Dette ngdvendige samarbejde er afhangigt af relationen mellem medarbejdere og den unge. Denne
relation baerer og rummer en vasentlig del af forpligtelsen pa det felles projekt — den unges
udvikling. Nar begge parter oplever forpligtelsen pa det falles projekt, er de ogsa parate til at
indrette sig efter den andens synspunkter og ensker, og det bliver muligt at endre sig for begge
parter. Uden en forpligtende relation vil samarbejdet ophgre, nar forskellige synspunkter og gnsker

opstar.



1.7 Altanerne.

Altanerne skal illustrere forskellige teoretiske redskaber og deres brug i det paedagogiske arbejde.

DSI Hedehuset arbejder sakaldt eklektisk i sin brug af forskellige psykologiske teoridannelser.

Nar man i arbejdet stopper op for at analysere og diskutere de problemstillinger, der dukker op i
arbejdet, kan forskellige teorier bruges. F.eks. kan supervision af personalet om en af de unge
handle om en bestemt problematisk adfeerd som manglende selvbeherskelse, nar han bliver skuffet
over at fa nej eller bliver afvist mere generelt.

Billedligt talt kan man ga op pa f.eks. den psykodynamiske altan for at betragte problemstillingen
eller situationen herfra — hvordan ser verden ud, ndr man iagttager og beskriver den, som den ser ud
fra denne altan ? Det kunne f.eks. dreje sig om, at den unge faler et nej som en afvisning af ham
som en person man overhovedet kan holde af, og dette udlgser en smerte sa stor, at den unge
reagerer med en overlevelseskamp. Udsigten herfra giver en bestemt made at forsta den unges
adferd pa, og til denne forstaelse hgrer sa nogle mulige mader at intervenere i den unges udvikling
pa.

Gar vi i stedet ud pa en anden altan som f.eks. den behaviouristiske, sa vil vi fa en anden udsigt —
fra et andet teoretisk udgangspunkt vil den samme problematik eller situation forstas pa en andre
mader, og der vil tilhgrende veere nogle andre mader at intervenere i den unges udvikling pa. Det
kunne f.eks. opfattes som en adfeerd, der giver den unge en form for belgnning i den sidste ende,
fordi andre ikke tar sige nej og afvise ham af frygt for den voldsomme reaktion.

De forskellige udsigter tilbyder os tilsammen en mere nuanceret forstaelse af problematikken eller
situationen, idet der ofte er flere sammenhange pa spil pa en gang. Det er sa den aktuelle situation,
der afger hvilken forstaelse vi skal veaelge. Evt. kan vi afpragve forskellige forstaelser af den samme
problematik. Sammen med de forskellige forstaelser harer forskellige muligheder for at handle, sa

vi kommer videre i arbejdet.

Tegningen af huset med altanerne giver et billede af maden at opfatte teorier og teoretiske redskaber
pa i relation til det paedagogiske arbejde. Der er ingen af teorierne, der rummer sandheden, men de
bidrager hver iser til en mere udfarlig forstaelse. Dermed bliver det nemmere at holde styr pa
teoriernes indflydelse pa teenkningen pa stedet, idet de kommer op til bevidst diskussion, men

samtidig giver det et billede af, hvordan teorierne kan indbygges i en fortsat medarbejder-



uddannelse. Til sidst skal det understreges, at der stadig er et fundament i huset — der er en
paedagogisk grundholdning, som hele huset og alt det peedagogiske arbejde hviler pa. De forskellige
teoretiske bidrag ma afpasses i f.t. dette fundament, men huset illustrerer ogsa, at dette kan lade sig

gere uden teoretiske modsigelser.

Denne bevidste made at forholde sig til teorierne pa betyder samtidig, at de kan diskuteres i forhold
til fundamentet i huset — medfgrer de forskellige teorier nogle synsmader, der ikke kan passes
sammen med grundsynet i DSI Hedehuset ? Skal deres bidrag tilpasses eller omformuleres for at
stemme overens med fundamentet i arbejdet ? Nar denne diskussion formuleres bevidst, styrker det
helhedspraeget i arbejdet, da alle forholder sig til det faelles fundament — grundsynet pa det
peedagogiske arbejde.

1.8 Arbejdet med vaeksthuset.

| det daglige arbejde vil huset dels blive brugt i tilretteleeggelse af intern uddannelse af personalet pa
stedet, og dels til at skabe overblik i supervisionen. Det er oplagt at tilretteleegge
medarbejderuddannelse i fundament samt altaner. Herved far personalet styrket den teoretiske

ballast i arbejdet.

| supervision med psykologer vil denne teoretiske ballast blive skarpet, idet supervisorerne har
huset som systematik i deres arbejde. Det stiller selvfglgelig krav til supervisorerne om at veere
klare pa deres egen ageren i f.t. teorierne, men samtidig peger det pa nogle mulige arbejdsmader i

supervisionen.



2. Karakteristik af det socialpadagogiske arbejde.

Socialpadagogisk arbejde er egentlig en uprecis betegnelse, da det bade kan daekke over
peaedagogisk arbejde efter en tradition tilbage fra Dilthey og Natorp (Mathiesen), over paedagogisk
arbejde med at integrere marginaliserede grupper som handicappede og kriminelle i samfundet
(Holst og Madsen, Rothuizen 2001a) og endelig bruges betegnelsen for en bestemt del af
paedagogers arbejdsmarked i Danmark svarende til fagforeningen Socialpedagogernes
Landsforbund.

| denne sammenhang bruges betegnelsen socialpaedagogisk arbejde om det paeedagogiske arbejde pa
en dggninstitution eller et opholdssted. Det er primart knyttet til degndelen — det at de unge bor pa

institutionen.

| det socialpaedagogiske arbejde er en grundide, at paeedagogen danner et faellesskab med den unge,
hvor det felles projekt for dette feellesskab er at fremme den unges udvikling (Rothuizen 2001b).
Det er centralt, at nar man danner et feellesskab, sa finder man sammen ud af normerne for
feellesskabet — for hvordan fellesskabet skal fungere. Formalet med fallesskabet er karakteriseret
ved at paedagogens arbejde er at stille sig sammen med den unge og i solidaritet med denne arbejde
med at tackle den unges tilveaerelse. Under dette er det sa peedagogens opgave gradvist at fremme en
udvikling hos den unge, hvor denne bliver i stand til selv at tage vare pa en stadigt sterre del af egen
tilvaerelse — ideelt set med det endemal for det peedagogiske arbejde, at den unge selv kan klare sin
egen tilvaerelse. Denne kompetence til at varetage egen tilveaerelse handler bade om at kunne
etablere og opretholde relationer til andre, om at kunne fungere i samfundet med de sociale normer
det har, om at veelge et indhold og nogle mal i sin tilvaerelse, samt om at kunne handtere de

udfordringer, som tilvaerelsen stiller for den unge.

Nar det socialpaedagogiske arbejde karakteriseres pa denne made, indebarer det nogle opfattelser af
arbejdets form og indhold. Der er ikke tale om, at det kun er den unges udvikling, der er i focus med
en behandler staende pa sidelinjen, men om et falles projekt. Der er flere faser i arbejdet, som
lapper over hinanden. Farst og fremmest ma paedagogen arbejde pa at fa etableret faellesskabet med
den unge, men som alle andre fellesskaber vil dette veere til Iabende forhandling. Man kan tale om,
at der er en kontrakt for forholdet mellem paedagog og ung (Hundeide), hvor omgangsformer, grad
af forpligtelse, formal med faellesskabet samt greenserne for det o.a. er aftalt. Oftest vil det meste



vaere implicit eller uformuleret. Det bliver forst aktuelt at formulere det eksplicit, nar der opstar
uenighed, og der skal forhandles en justering af kontrakten.

Ethvert samspil mellem deltagerne i feellesskabet vil udover det konkrete, aktuelle indhold samtidig
indebaere en forhandling om kontrakten. | mere etablerede feellesskabet vil der ofte blot veere tale
om at konfirmere kontrakten eller det hidtil gaeldende forhold, men der kan vaere anledninger, der

indebaerer en forhandling og justering med reel mulighed for et brud og oplgsning af feellesskabet.

| arbejdet med den unges tilvaerelse vil det almindeligvis starte med, at paedagogen varetager en stor
del af de feellesskabs-opretholdende handlinger samt af de opgaver, der fylder den unges tilveerelse,
men det ligger under alle situationer i hverdagen, at peedagogen overlader dette til den unge i sa stor
udstraekning, som den unge magter det. Efterhanden vil den unge fa udviklet sine kompetencer til at
tackle tilveerelsen og til selv at danne feellesskaber eller relationer med andre og varetage en normal

del af de feellesskabs-opretholdende funktioner.

Noget tilsvarende geelder for andre kompetencer, der er brug for i tilveerelsen. Det er et felles
projekt for peedagog og ung at handtere den unges tilverelse, men i alle situationer i hverdagen er
det paedagogens opgave at hjelpe den unge med selv at handtere den aktuelle situation i sa vid
udstraekning som muligt. Nar det er kompetencer i den unges tilveaerelse, der er malet, betyder det
imidlertid ogsa at den unge har en anderledes central placering og veegt i afgerelsen af bade hvad
der er vigtigt, og i hvordan det skal tackles. Peedagogen har stadig et andet og pa mange leder mere
kvalificeret overblik over verden, men arbejdet gar ikke ud pa at fa den unge til at prioritere pa
samme made i sin tilveaerelse, som padagogen gar i sin egen. Selvfalgelig er der fra samfundets side
nogle mal om, at den unge skal kunne fungere i sociale sammenhange uden at genere andre for
meget, og som oftest ogsa at den unge engang skal kunne klare sig selv uden offentlig statte. Dette
levner dog stadig rum for mange forskellige mader at leve sit liv pa, sa der skal stadig traeffes

afgarelser om et mere praecist mal i dagligdagen.

Man kan ogsa beskrive padagogens opgave som at sikre rum for et "eksistentielt
eksperimentarium” for den unge. Dette rum kan sa bruges til at prgve gnsker og ideer af i, for
dermed at gare det muligt for den unge at finde en made at leve tilveaerelsen pa, der passer bade til
samfundet og den unges interesser, og som den unge samtidig magter. | kraft af at de er to om

eksperimenterne, kan den unge med starre tryghed ga lgs pa at afpreve mulighederne i tilveerelsen,



da der er en erfaren partner med (Langager 1994). Eksperimenterne vil dermed ofte rumme sider,
som padagogen selv aldrig har pravet far, sa der er ikke tale om en ekspert, der skal lere en
mindre-kyndig det, som eksperten allerede kan. Der er ikke tale om en klassisk mesterlere-

situation, da feltet af muligheder er stort og abent.

Det star ogsa centralt i socialpaedagogisk teenkning, at den unge ikke kan udvikle sig uafhaengigt af
sociale sammenhange (Rothuizen 2001b). Det betyder bade at en personlig udvikling er afhangig
af at indga i sociale fellesskaber med andre, men ogsa at det er centralt for den unge at kunne indga
i disse faellesskaber. Dermed bliver det ogsa peedagogens opgave at socialisere den unge ind i
sociale fallesskaber, men som beskrevet ved at udvikle den unges egne kompetencer til at indga i

og/eller danne sociale fellesskaber.

| det socialpaedagogiske arbejde handler det om at handtere den unges tilvearelse, og det er ogsa
karakteristisk, at det foregar ved at gare det. Faellesskabet af den unge og paedagogen tackler den
unges tilveerelse i almindelig dagligdag, sa den unge udvikler sine kompetencer i den sammenhang,
hvor han skal bruge dem. Det betyder ogsa, at aktiviteterne er alvor — de er ikke tilrettelagt alene af
hensyn til den unge eller af hensyn til et leerings- og udviklingsforlgb for den unge, men er opgaver
der skal lgses som madlavning, indkab, renggaring, skolegang eller arbejde, klubliv i
fodboldklubben, deltagelse i byfest etc. Dette giver en mulighed for undervejs i aktiviteten at skifte
fokus fra den unge og hans made at agere pa til fokus pa selve aktiviteten eller den anden vej.
Denne fleksibilitet kan paedagogen bruge til hele tiden at afstemme sin ageren, sa situationen
udnyttes optimalt i f.t. den unges udvikling. Er der overskud til det, kan den unges made at handtere
situationen pa bringes pa bane, men er der ikke overskud til det, kan de koncentrere sig om
opgaven, og den unge kan slikke sine sar og komme pa markerne igen, samtidig med at han
oplever, at peedagogen deltager og hjelper med at klare opgaven.

En anden side af denne laereproces er, at nar man leerer i den kontekst hvor kompetencen skal
bruges, sa er overfarslen af det leerte til den unges almindelige liv sikret i hgjere grad end ved
undervisning, hvor konteksterne for leering og brug af det lzerte er forskellige.

Der kan godt veere tale om aktiviteter, der er udover en almindelig dagligdag af den grund. Det kan
f.eks. veere ture veek fra Hedehuset, aktiviteter der udfordrer den unges graenser etc. Disse aktiviteter

udger imidlertid ikke hovedparten af den socialpaedagogiske indsats.
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| socialpaedagogisk arbejde vil fokus grundlaeggende vaere pa den unge og den made den unge
tackler sin tilveaerelse pa. Det er for hardt altid at veere i fokus, og det er derfor ogsa ngdvendigt med
mere almindeligt socialt samvaer. Dette samveer tjener samtidig det formal, at det er med til at danne
og opretholde det feellesskab af peedagog og ung, som er ngdvendigt for den del af det

socialpaedagogiske arbejde, der er omtalt ovenfor.

Det socialpaedagogiske arbejde kan i denne sammenhang lidt skematisk deles i :

A. Dagligdags samvar med de unge, hvor paedagogen lgbende afpasser sin del af
samspillet i situationen med den intention at de unge far optimale muligheder for at

udvikle de kompetencer, de har eller far brug for til at handtere deres tilveerelse.

B. Almindeligt socialt samveer.

Dertil kommer selvfalgelig praktisk-organisatorisk arbejde med mgder, planlaegning samt

supervision, evaluering og videreudvikling af det paedagogiske arbejde.

2.1 Etablering af feellesskabet.

Der kan vere grund til at ga lidt nzermere ind i processen med at etablere og opretholde et

fellesskab.

Det er almindeligt i den paedagogiske verden at tale om at relationen mellem ung og paedagog er det
centrale element. Efter inspiration fra Hundeide (2004) kan man i stedet tale om en kontrakt mellem
den unge og padagogen, hvor dette dog stadig skal ses som en mere eller mindre uformuleret aftale
om ens gensidige forhold. Kontrakt har den fordel frem for relation, at en kontrakt ikke behgver
veere positiv og / eller falelsesmaessig. Man kan ogsa have en kontrakt om ikke at kunne lide
hinanden, om at nedgare hinanden, sa ethvert samspil handteres efter denne kontrakt.

Hvis man skal indga i en kontrakt, skal begge parter acceptere dens betingelser. | padagogisk

arbejde sattes betingelserne ikke en gang for alle — de er tvaertimod under forhandling i hver eneste
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situation, hvor den unge og padagogen indgar. Hvert samspil indebarer enten en bekraftelse eller
en justering af kontrakten mellem ung og paedagog — bortset fra de tilfaelde hvor situationen farer til
et opher af kontrakten. I den forstand er kontrakten noget dynamisk, der lgbende sndrer sig.

Et vaesentligt element af en sadan kontrakt er det faelles projekt, der ogsa lgbende forhandles. Her
har de to parter i kontrakten ikke ngdvendigvis samme gnsker og forslag, men for at der kan blive et
feelles projekt, ma de vaere enige om, hvad deres forhold handler om. Tilsvarende er et andet

element af kontrakten nogle normer for, hvordan de to behandler hinanden.

| det hele taget kan indholdet af kontrakten maske uddybes med en opdeling fra Honneth (Honneth
2003). Han taler om parters anerkendelse af hinanden som individer, og denne anerkendelse kan
forega pa tre planer :

- regel-anerkendelse

- social anerkendelse

- falelsesmaessig anerkendelse

Regel-anerkendelse bestar i at man har nogle felles spilleregler for, hvordan man behandler
hinanden. Det betyder ikke blot normer for at opfare sig ordentligt, men ogsa en forpligtelse til at
holde hinanden fast pa disse normer. En manglende regel-anerkendelse kunne besta i at ignorere
den anden. Her accepteres den anden ikke engang som et individ, man gider holde op pa normerne.

Tilsvarende kunne siges, hvis man somme tider handhavede regler og andre gange ikke.

Social anerkendelse bestar i at markere, at man sztter pris pa den indsats og betydning, som den
anden har for det falles. Der foregar noget i feellesskabet, som den anden yder et bidrag til, og pa
den made markeres det, at den anden har en social betydning — er vigtig for feellesskabet. Det ger en
forskel om den anden er her eller gj.

Den falelsesmassige anerkendelse bestar i en falelsesmassig relation, der betyder at ens eget
velbefindende i nogen udstreekning er afhaengig af den andens velbefindende. En sadan opbygges
over tid via felles historie. Dette ligger teettere pa det, man traditionelt har kaldt en fglelsesmassig

relation.
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Sammenholdes disse former for anerkendelse med padagogisk arbejde, kan de maske give
anledning til nogle nuancer i beskrivelsen af etablering af det feellesskab, der lige er beskrevet som
centralt i socialpaeedagogisk arbejde.

Normalt siger man, at man ikke kan etablere relationer til psykopater, og dermed skulle de veere
umulige at arbejde relationsorienteret med. Hvis vi i stedet taler om at etablere et feellesskab, er der
ikke denne barriere i farste omgang. Psykopater kan godt veere interesserede i at etablere et
feellesskab med en paedagog, men vil vaere meget fokuserede pa deres eget udbytte af det. |
anerkendelsestermer kan de etablere et faellesskab bygget pa regel-anerkendelse : vi behandler
hinanden efter bestemte, klart aftalte spilleregler, og sa far jeg det udbytte af det, som vi har aftalt
som det faelles projekt. De farreste psykopater har lyst til at sidde det halve af livet i feengsel, sa

hvis det feelles projekt f.eks. gik ud pa at hjeelpe dem til at undga det, kunne de indga.

Man kan sige meget om den gruppeorienterede paedagogik, der var udbredt i 70erne og op i 80erne
—bl.a. i Tvindregi. Noget de ofte var dygtige til, var at give de unge en oplevelse af, at de betad
noget for faellesskabet — at feellesskabet kunne klare store opgaver og udfordringer sammen, og at
den enkelte var ngdvendig i den sammenhang. Det gav mange af deltagerne et stort skub i
selvtilliden. Med Honneths termer kan man sige, at de lagde stor vagt pa den sociale anerkendelse.

Nar nye unge flytter ind pa institutionen eller opholdsstedet, er der ikke etableret en falelsesmaessig
relation. En sadan opstar gennem felles historie. Det man har at fokusere pa i starten af opholdet, er
en regel-anerkendelse og en social anerkendelse. Dermed vil det vaere positivt med aktiviteter, hvor
man far demonstreret tydeligt overfor den unge, at man tager normer i samspillet alvorligt, samt
hvor den unge far lejlighed til at gare noget af betydning for feellesskabet. Og sa vil den unge
selvfalgelig prove dette af — ogsa prave at pavirke regler og felles sociale mal.

For at etablere et feellesskab og arbejde med dets dynamiske udvikling, er det centralt at kunne

forsta hinandens oplevelse af bade fellesskabet, det felles projekt og tilveaerelsen i gvrigt — at kunne

folge hinandens forstaelseshorisont.
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2.2 Forstaelseshorisont.

Dette skema opdeler de emner, den unge og paedagogen beskaftiger sig med, efter den unge

henholdsvis paedagogens fokus. De ting, man har fokus pa, er de ting, man synes er vigtigst at tage

sig af.
Den unge
| fokus Ude af fokus
Padagog | | fokus Feelles perspektiv Professionelt perspektiv
Ude af Den unges Eksternt perspektiv
Fokus perspektiv

Falles perspektiv - samarbejde

Dette er en god del af indholdet af de feelles refleksioner mellem den unge og paeedagogerne. Her er
problemstillinger, som der er reel enighed om at arbejde med.

Professionelt perspektiv

Paedagogerne kan godt veare optagede af sider af den unges made at fungere pa, som den unge ikke
selv har gje for, eller ikke selv prioriterer som vigtige at arbejde med. Faktisk er det psedagogernes
opgave at have sadanne synsvinkler, idet de skal veare optagede af den unges udvikling set i et
leengere perspektiv — i forhold til hele opholdet pa institutionen og principielt set i forhold til resten
af den unges liv.

Der vil klart opsta konflikter i prioriteringen af udviklingsomrader og —hensyn. F.eks. kan den unge
vaere optaget af nogle aktuelle problemstillinger, dilemmaer, som han vil handtere pa én made, hvor
paedagogen kan gnske en anden made at handtere det pa, som efter peedagogens vurdering er mere
holdbar, hensigtsmaessig i det lange lgb. Omvendt kan paedagogen komme til at prioritere sine egne

personlige veardier sa hgijt, at den unge skal overtage dem.
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Der kan ogsa vere tale om forskellige holdninger, tilvaerelsesforstaelser, vardier — som eksempel
kunne navnes forskellig opfattelse af veerdighed, stolthed, are, der kunne veere forskellig opfattelse

af hos padagoger og unge med anden etnisk baggrund.

Den unges perspektiv

Der kan veere ting, der fylder meget for den unge, men som padagogen vurderer som mindre
betydningsfulde. F.eks. kan den unge opleve indenfor en ret kort tidshorisont og gnske en lgsning
pa et problem her, hvor pedagogen mener at problemet vil veere ubetydeligt over bare lidt leengere
sigt — der kunne navnes eksempler pa at ville kabe noget nu og her fremfor at vente til naste uge.
Ligesom under 2 kan der ogsa vere tale om forskellige holdninger, tilvaerelsesforstaelser, vaerdier
etc., sa der ikke (alene) er tale om forskelligt overblik og forskellige tidshorisonter, men ogsa om
veerdikonflikter.

Det er vel iser her, der kommer en problematik ind omkring en anerkendende holdning fra
paedagogens side overfor den unge og hans made at opleve og prioritere sin tilvarelse pa. Hvis ikke
paedagogen er lydher her, er der fare for en paternaliserende padagogisk praksis. En sadan vil
formentlig ogsa ofte fare til, at den unge distancerer sig fra pedagogen, og dermed vil paedagogen
have gjort mulighederne for at fa indflydelse pa den unges udviklings- og leereprocesser mindre.

Man kunne ogsa tale om en medlaring af skepsis overfor padagoger, voksne, systemets folk etc.

Eksternt perspektiv

Der er dele af vores kultur, som vi alle er relativt blinde overfor, men som er s& indkodede, at vi
oplever dem som naturbundne eller i hvert fald aldrig stiller dem til diskussion. Dermed kan de
indgves uden at hverken den unge eller paedagogen er fokuserede pa det.
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3. Arbejdspunkter og PR-profiler.

3.1 Udgangspunkt og ide med RP-profiler og arbejdspunkter.

| den offentlige administration og i den faglige debat er der i disse &r megen fokus pé det sociale
arbejde i form af spgrgsmal som "Hvad nytter det overhovedet ?”” og "Hvilken made at arbejde pa
giver det bedste resultat ?”

Dette stiller ndrede krav til bl.a. Hedehuset om at kunne fortaelle mere precist, hvordan man

arbejder, og hvad der kommer ud af det — altsa krav om bedre dokumentation af arbejdet.

Andre har undersggt socialt arbejde. F.eks. lavede Danmarks Paedagogiske Institut for nogle ar
siden en undersggelse af undervisning pa institutioner og opholdssteder, hvor et af de argumenter,
der siden er blevet brugt i debatten har veeret : undervisningen pa institutioner og opholdssteder er
for darlig, fordi unge fra disse steder ikke far sa mange og gode eksaminer ved folkeskolens

afgangspraver.

Den slags undersggelser og konklusioner kan det peedagogiske arbejde ikke veere tjent med. Derfor
er det vigtigt, at vi udvikler mader at dokumentere det paedagogiske arbejde pa, der passer til
arbejdet og betingelserne for arbejdet. Hedehuset har i 2003-2005 arbejdet med at udvikle metoder

til dette bl.a. med midler fra Socialministeriet i den sakaldte KABU-pulje.

Samtidig kan vi bruge projektet til at udvikle arbejdet. Der er mange sider af det paeedagogiske
arbejde, og projektet rgrer kun ved nogle sider af dette. Der er heller ikke tale om at lave arbejdet
meget om, men ved at justere nogle sider og fa sat noget mere system i nogle dele, sa kan vi bade fa

skabt en dokumentation, der passer til arbejdet, og samtidig fa skeerpet den faglige kvalitet.

Udover Hedehusets egne medarbejdere har psykologerne Gunnar Bang, Henning Pedersen samt

Mogens Jensen bidraget med ideer til arbejdet.
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3.2 Arbejdspunkter og ideliste.

Formal :

Praktisk :

Eksempel :

Det vigtigste formal med opstilling af en ideliste og udveelgelse af arbejdspunkter er,
at den unge og medarbejderen i fellesskab far formuleret nogle sider af den unges
udvikling som et felles projekt. Det skal pa den ene side vere nogle veesentlige sider
af den unges udvikling, og pa den anden side skal det formuleres sa konkret, at bade

medarbejderen og den unge i dagligdagen kan iagttage de andringer, der sker.

Medarbejderen og den unge aftaler et tidspunkt, hvor de sammen kan opstille nogle
arbejdspunkter. Det vil ofte veere en fordel, hvis man kan satte sig sammen en times
tid i fred og ro uden at blive forstyrret, men for nogle unge vil det veere sveert i starten.
Her kan det ogsa ske undervejs i en bil til noget andet eller lignende, hvor
medarbejderen senere skriver listen ned og vender tilbage med den til den unge.

De skal vaere enige om at tage punkterne med pa listen. Hvis den ene har et punkt, den
anden ikke vil tage med, skrives de i stedet pa en ideliste, der gemmes til fremtidige
diskussioner af nye arbejdspunkter. Idelisten kan ogsa bruges til punkter, der ikke er

tid og plads til at tage op lige nu.

Punkterne formuleres pa to planer : dels som mere generelle sider af den unges
udvikling, og dels som konkrete handlinger eller situationer der er nemme at genkende
i dagligdagen. Den farste formulering kobler til den unges udvikling i et starre
perspektiv, mens den konkrete formulering ger det muligt bade for medarbejdere og

for den unge at se &ndringer i dagligdagen.

Samtalen vil forlgbe lettere, hvis medarbejderen kan forholde sig nysgerrig og maske
lidt undrende til den unges udspil. Det geelder om at finde frem til punkter, som er

vigtige for den unge, sa der bliver lagt noget engagement i det felles videre arbejde.

Generel beskrivelse af T.
T er meget understimuleret og ved psykologisk undersggelse vurderer man, at hans
intellektuelle funktion ligger i den nedre del af normalomradet. Han har problemer

med sin udtale, og der er rejst mistanke om en mulig sammenhang med
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misbrugsproblemer under graviditeten. Han er vokset op som enebarn med en tro pa,
at han er en gave til alle, men med en meget lav frustrationsteerskel. Af udseende er
han en normal ken ung mand. Anbringelsen er sket som tvangsanbringelse, og han
har ikke veeret anbragt for. Den nuvarende situation er, at han er flyttet fra en

afdeling til en anden — for &ldre unge.

T bliver pa husmgde — sammen med de gvrige unge - orienteret om de nye samtaler:
at de tager udgangspunkt i, hvad han selv vil
at de kommer fast hver uge
at formalet med dem er, at den unge skal veere i fokus
Disse punkter tiltaler ham, men han er dog samtidig skeptisk over for malet med og
indholdet i samtalerne. Han er fra tidligere bosted vant til, at der er faste og
betydningsfulde samtaler. T. er lidt af den mening, at man jo er, som man er. Han har
tidligere veeret i samtale forlgb omkring sit voldsomme temperament. Dette forlgb var

en succes, og han er her selv bevidst om den udvikling, han var igennem.

1. Opstilling af ide liste.
T er sveer at fa til at give forslag til en ideliste. Hvad synes du?, spgrger han og har
sveert ved at forstd, hvordan han skal veelge nogle punkter, hvor han kan udvikle sig.
Det kreever megen forklaring, om hvordan man kan veelge at blive bedre til noget, -
ikke bare noget fagligt, men ogsa til noget, der er en egenskab, man har. Problemer er
blandt andet hans darlige selvopfattelse og forstaelse af sig selv i udvikling / samspil
med andre. Samtidigt er der nogen generthed over for at abne op for noget, der
forteeller om “’ting jeg ikke kan klare™. Det er vigtigt, at T faler sig tryg, hvilket vil
kraeve stor regelmassighed i og overholdelse af mgderne, samtidigt med, at han skal

vide, at medarbejderen ogsa tager samtalerne meget alvorligt.

1. Opstilling af en Ideliste.

Dato

Generel formulering Preacise observationsmal

Blive mere social Hvor meget jeg er i feellesstuen / eller sammen

med andre unge / eller
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Veere mere udadvendt

At ga ned i byen — alene — i lengere tid ad

gangen

Tale tydeligere

Ga til talepaedagog / eller telle hvor mange
gange der bliver sagt "hva’” i 10 minutter hver

dag / eller ..

Fa flere fritidsinteresse (end fodbold og

nintendo)

Antal aktiviteter uden for huset / nye aktiviteter i
huset / ..

Bedre hygiejne og mere opmarksom pa sit

udseende

Lave en aftale om, at den medarbejder, der er pa
arbejde krydser af i et skema / kabe mere smart

taj /

Forsgge at udvide sin vennekreds med

personer uden for huset

Lave en liste over nuvarende venner og sa
tilfgje, nar der er nye / forteelle medarbjederne,

nar du havde veeret til fest eller lign. / ..

Bedre til tackling af keeresteproblemer

Kun ga maks. en dag far du beder en
medarbejder om hjelp / ..

2. Opstilling af arbejdspunkter

T og medarbejderen enes om to punkter fra Idelisten:

Nr. | Generel formulering Preacise observationsmal

1. Blive mere social Uden at veere blevet spurgt at kommer ned i
feellesstuen en gang dagligt.

2. | Vere mere udadvendt En gang ugentligt skal jeg ga ned i byen alene.

3.

For arbejdsmal 1 — at blive mere social — kan der pa et overordnet plan siges, at han

arbejder med sin evne til kontakt med andre mennesker og dermed ogsa sin forstaelse

for generelle samvaersnormer. For arbejdsmal 2 — at veere mere udadvendt — arbejder
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han med sin emotionelle side, for det farste ved at overvinde sin angst for konflikter,

men ogsa indirekte med sin frustrationstarskel.

Sidebemaerkning : | valget af arbejdspunkter viser T, at hans selvforstaelse - pa trods
af hvad vi tidligere havde regnet med - er sa god, at han ved, han skal vaere mere

social for at kunne fungere i et faellesskab.

Kommentarer :
Der skal ikke opstilles mere end 3-4 arbejdspunkter ad gangen. Dette viser ogsa klart,
at der er mange andre sider af den unges udvikling, man arbejder med udover

arbejdspunkterne — de er kun en del af arbejdet.

Punkterne formuleres som navnt bade pa et konkret plan og et mere generelt plan. Det
generelle plan bestar af punktet formuleret som en del af den unges made at veere pa.
Det konkrete plan bestar af en sa konkret beskrivelse, at det er tydeligt og nemt at
afleese i dagligdagen, hvordan der sker @ndringer omkring arbejdspunktet. Det betyder
0gsa, at den konkrete beskrivelse ofte kun vil handle om sider af det, der indgar i den

mere generelle beskrivelse, som i eksemplet ovenfor omkring at veere mere social.

Rent praktisk kan man sige til den unge, at man lige ma vende punkterne med
kollegerne for at formulere dem ordentligt, og de skal jo i gvrigt ogsa veere med i
arbejdet. Her kan man sa fa statte fra kolleger og supervisorer for at fa formuleringer

pa begge planer pa plads.
3.2.1 I dagligdagen.
De gvrige medarbejdere orienteres om arbejdspunkterne, sa de ogsa kan statte arbejdet med dem.
Punkterne laegges ogsa ind i dagbogssystemet, sa de ligger klar, nar den enkelte medarbejder skal
skrive dagbog for en vagt. Her noteres eventuelle observationer omkring de enkelte unges

arbejdspunkter (samt andre ting fra vagten).

Eksempel : P& medarbejdermgdet orienteres der om T’ valg af arbejdspunkter. Der er enighed
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om, at det er veesentlige punkter, der nemt kan udvikle sig til en succesoplevelse.

I begge tilfeelde forsgges med ~’egenkontrol”, hvor T selv skal satte et kryds i en
kalender med henvisning til, om det var punkt 1 eller 2, han havde udfart. Dette vil
han ikke — men kan ikke forklare hvorfor. Derfor farer medarbejderne kontrollen i
dagsrapporten — men T skal selv ggre dem opmarksomme pa, nar han har udfert et af

punkterne.

I lgbet af de naste uger bliver der pa T” dagsrapporter registreret, hvornar han af
egen vilje er nede i stuen, og hvornar og hvor laenge han har varet nede i byen pa

egen hand.

3.2.2 Evaluering af arbejdspunkter.

Formal :

Praktisk :

Eksempel :

For at styrke den unge i selv at vaere opmaerksom pa sin udvikling evalueres

arbejdspunkterne hyppigt.

Hver eller hver anden uge bruger medarbejderen og den unge 10-20 minutter til kort
at evaluere arbejdspunkterne. De lgbes igennem med en nggtern konstatering af,

hvordan det er gaet — og ikke andet.

Hver uge holdes en samtale pa ca. % time, hvor arbejdspunkterne evalueres i f.t.
indberetningerne i dagsrapporterne og i f.t. T° egen opfattelse af, hvordan det er
gaet.

Desuden er der en generel snak om, hvordan det gar med de omrader, der ikke er
lavet arbejdsmal for. I den sammenhang vurderes det i feellesskab, om der er grobund

for at fa nogle af disse omrader med som arbejdsmal.

Se skema naste side:
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Arbejdspunkter & evaluering.

Andringer i f.t. sidste evaluering (fra 2- over 0 til 2+)

Den | Nr. |Generel Praecise Eval. |Eval. |Eval. |Eval. |Eval. |Eval. |Eval. |Eval.
formulering observationsmal |d. +/- |d. +/- |d. +/- |d. +/- |d. +/- |d. +/- |d. +/- |d. +/-
11. |1. |Blive mere Uden at veere 18/1 |26/1 |3/2 |11/2 |26/2
jan. social blevet spurgtat |0 0 +1 +2 +2
2005 kommer ned i
feellesstuen en
gang dagligt.
11. [2. |Atturde ga En gang 18/1 |26/1 |3/2 |11/2 |26/2
jan. ned i byen ugentligt skal -1 -1 -1 0 +1
2005 alene jeg ga ned i byen
alene.
3.
4,
5.
6.

Nar der star — 1 betyder det, at T ikke er kommet ned i byen overhovedet. Nar der star 0 betyder

det, at malet er opfyldt. Nar der star + 1 betyder det, at der har veeret en gang mere end malet —

0.s.v.. Efterhanden bliver tiden udvidet fra 10 minutter nede i byen til leengere tid.

Kommentarer til de forskellige samtaler (husk dato og arbejdspunkt nummer):

11/2: T fortalte, at han havde mgdt sin plageand pa turen nede i byen, var blevet veeldig bange, men

der var ikke sket noget — T havde blot ladet veere med at se pa vedkommende.

Kommentarer :
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Fra den elektroniske dagbog kan medarbejderen inden evalueringen treekke
kollegernes observationer ud, sa de kan inddrages.

Det handler ikke om at holde den unge i grene ( det er jo et feelles projekt og ansvar,
sa det er ikke den unge alene, der evalueres, men derimod resultatet af den felles
anstrengelse ) eller om en leengere snak, men kun om kort at konstatere, hvordan det
gar med punkterne. Man kan her bruge et skema til at give point for andringer.

Er der brug for en leengere snak, aftaler man et tidspunkt for denne. Det kan bade veere
for at opstille nye arbejdspunkter, eller for at reflektere over forlgbet jf. nedenfor. Hvis
den unge gerne vil droppe et arbejdspunkt, ma man aftale et tidspunkt at snakke om

det — det kan ikke gares umiddelbart.

3.2.3 Ideerne sa langt.

Den centrale tanke i arbejdet indtil nu er, at den unge og medarbejderen i feellesskab formulerer et
projekt om den unges udvikling. Derfor skal der veere enighed om arbejdspunkterne. Samtidig skal
det fa den unge til at forholde sig til sin egen udvikling — bade ved at opstille mal (arbejdspunkter)
og ved at legge meerke til, hvordan udviklingen forlgber. Derfor skal malene formuleres sa konkret,
at det bliver tydeligt at se endringer og samtidig som generelle sider af den unges made at vare pa.
| starten vil det nok kraeve noget traening og evt. stette fra kolleger, leder og supervisorer, nar man
skal opstille arbejdspunkterne bade som konkrete punkter og som generelle sider af den unge.

Dette arbejde har altsa flere formal :

- Det far omsat de stgrre og mere komplekse problemstillinger til arbejdspunkter,
som seetter den unge i stand til at observere sig selv og sin egen udvikling. Det
treener dermed den unge i at tage hand om egen udvikling

- Det stgtter medarbejderen til at udvikle et samarbejde med den unge frem for at
lave behandling (hen over hovedet) pa den unge

- Det stotter medarbejderen i at blive mere pracis i sin observation af den unges
udvikling. Det er vigtigt at medarbejderen bruger sine fornemmelser og
vurderinger af den unges udvikling, men der er brug for observationer at begrunde
vurderingen med. Disse skal bl.a. benyttes i diskussioner med kolleger og

samarbejdspartnere
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Medarbejderen kan hente stgtte til opstilling af arbejdspunkter flere steder fra. I tidens lgb er der
samlet en reekke papirer og skemaer sammen i Hedehuset, der gennemgar forskellige sider af
personlighed og mader at fungere pa som modenhed, sociale ferdigheder, kompetencer m.m. Disse
skemaer kan bruges til at sikre, at der ikke er sider af den unge, som man overser. Derudover er der
journalmateriale, der typisk beskriver en reekke problemer omkring den unge. Endelig er der
statusrapporter samt tidligere PR-profiler, der beskrives senere. Det kan veere nyttigt som
medarbejder, at man inden samtalerne om arbejdspunkter teenker igennem og prioriterer hvilke
punkter, man vil tale for. I den sammenhang skal det understreges, at selv om en ung ikke vil have
noget med som arbejdspunkt, kan det stadig veere en del af medarbejderens arbejde pa lidt leengere
sigt at fa den unge til at forsta vigtigheden af dette punkt (det ”professionelle perspektiv” jf.
tidligere om forstaelseshorisonter). Arbejdet her og nu ma imidlertid starte der, hvor den unge er

med — i de feelles arbejdspunkter.

Nar man samler skemaerne med arbejdspunkter, idelister og evalueringer af arbejdspunkter, giver
det en dokumentation af dele af det paeedagogiske arbejde. Hvis man kigger det igennem over et
halvt eller helt ar omkring en ung, kan man i tilbageblik se, hvordan man har fokuseret arbejdet,
arbejdet med sider af det, og hvilke a&ndringer der er sket undervejs.

3.3 Reflekterende samtaler og PR-profil.

| forlgbet med arbejdspunkterne ligger der nogle muligheder, der kan bruges i det psedagogiske
arbejde. Det vil veere forskelligt for den enkelte unge, sa nedenstaende har mere karakter af

materiale til inspiration.

Formal : En reflekterende samtale er en mulighed for medarbejder og ung til at stoppe op og
kigge pa det daglige arbejde for at fa et starre overblik. Samtidig leverer de
reflekterende samtaler materiale til en karakteristik af den unges ressourcer og
problemer — en PR-profil. Det handler altsa bade om at styringen af den unges forlgb i
feellesskab, og om at klarggre den viden man opsamler om den unges ressourcer og

problemer.

Praktisk :  De reflekterende samtaler kan hente stof fra forlgbene omkring arbejdspunkter, der
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blev navnt ovenfor, men de kan ogsa handle om aktuelle, konkrete episoder.
De bgr aftales med den unge omkring en gang pr. maned som det normale, men de

kan ogsa opstd mere spontant, nar der er en velegnet lejlighed til det.

A. Nar et arbejdspunkt efter en periode er blevet mindre aktuelt, kan man se tilbage pa
forlgbet og stille spargsmalene :
1. Hvordan oplever den unge &ndringen ?
Er det den unge, der er begyndt at opleve situationen anderledes end far,
eller handler den unge anderledes end fer ?
2. Hvordan oplevede den unge forlgbet ?
Hvad gjorde den unge for at arbejde med punktet ? Hvad gjorde
medarbejderne for at stgtte den unges arbejde ? Hvad oplevede den unge
gav mest i dette arbejde ?
Hvad forteeller det om den unges ressourcer og problemstillinger, at forlgbet om netop

dette arbejdspunkt var, som det var ?

B. Hvilken type arbejdspunkter har man valgt i tidens lgb ? Er der bestemte
problemstillinger, der ikke tages op ? Har dette andret sig ? Dette kan diskuteres ved
at kigge tilbage pa listerne over arbejdspunkter samt idelisterne for den forlgbne tid.
Hvad forteaeller det om den unges ressourcer og problemstillinger , at det er netop disse
punkter, der tages op henholdsvis ikke tages op ?

At et punkt ikke tages op, kan bade skyldes at det er for gmtaleligt, men det kan ogsa
skyldes, at det ikke er noget problem for den unge. | sidste tilfeelde er det maske
ligefrem en ressource for den unge — et omrade hvor der ikke er problemer (til
inspiration for sddanne overvejelser kan man se til hvilke problemer nogle af de andre

arbejder med).
Feelles er det, at medarbejderen efter samtalen nedskriver et kortfattet referat i skemaet
hertil. Dette bestar dels af et emne, dels af stikord til en konkret episode som eksempel

herpa, og dels nogle kortfattede refleksioner over dette.

Eksempler : T er sa glad for de planlagte samtaler — faler virkeligt, at der er fokus pa ham, sa det
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aftales, at naeste samtale bliver lzengere end de hidtidige samtaler. Den skal nemlig
bruges til at opsummere samtalerne om arbejdspunkter, s& det bliver lettere at se,
hvordan arbejdet er forlgbet og hvad det er for personlige egenskaber / ressourcer og
problemer, der er blevet arbejdet med.

Medarbejderen bruger her den teknik, hun har leert i forbindelse med kollegial
supervision gennem reflekterende samtaler / teams — altid at stille abne spargsmal og
lade T selv finde svarene omkring hans styrke og svage sider. Og formalet er, at fa T
til at forsta den udviklingsproces, han har varet igennem. Og hvilke bagvedliggende

personlige egenskaber, der er blevet arbejdet med / udviklet.

Stikord med nogle hovedpunkter fra den reflekterende samtale :
Er det anderledes at komme ned i stuen nu?”” Ja, de andre er ikke sa uvenlige, som
far. ”Kunne det ogsa veere dit syn pa de andre, der har @ndret sig, fordi du ser mere

til dem — og de opfaerer sig maske lidt anderledes, fordi de ser mere til dig 2

’Nu har du &ndret dig, - du kommer meget mere ned i stuen end fgr. Hvordan gjorde
du egentligt?”” Jeg besluttede mig for, at jeg ville g& ned i stuen mindst en gang om
dagen. Og bagefter sagde jeg det hver gang til en af medarbejderne, sa de vidste det —
og de roste mig. ’Sa du kan altsa beslutte dig for at &ndre dig selv, bare du ved ret
pracist, hvad du skal gare — og du kan bruge medarbejderne til at fa deres

kommentarer med pa vejen f.eks. som ros.”

Gennem reflekterende samtaler bliver T klar over disse egenskaber ved sig selv — han

opdager, at han kan arbejde pa at a&ndre de sider af sig selv, han finder besverlige.
Punkter til en PR-profil ud fra det omtalte forlgb :

T er klar over, at han har brug for at udvikle sine sociale feerdigheder for at kunne
fungere i feellesskabet.

T er i stand til at arbejde malrettet pa at &ndre sig selv og sin adferd, nar det bliver

formuleret som relativt konkrete mal, hvor handlingerne er beskrevet.
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For at stette dette er det en fordel for ham at have visuel stgtte i form af afkrydsning
og regnskab til at fastholde resultaterne — sa fremskridt bliver tydelige for ham.

Det er godt med statte i form af ros fra medarbejderne lige i eller efter situationen.
Nar disse betingelser er opfyldt og fungerer, kan han arbejde malrettet og ter ga i lag

med sin egen angst for konflikter og arbejder her med sin frustrationsteerskel.

Kommentarer :
Andringer i peedagogisk arbejde foregar ofte gradvist. Derfor kan det vaere gavnligt
sommetider at stoppe op og fa et starre overblik. Man bliver som regel sa optaget af
dagligdagen, at man kan miste det stgrre overblik og dermed perspektivet i de
endringer, der faktisk sker. Derfor er det nyttigt at stoppe op og gendanne dette
overblik.

En anden side er, at man kan veere sa involveret i de daglige episoder, at man ikke
opdager de sider af den unge, som man leerer noget om. Derfor kan det vaere nyttigt at
gare sig klart, hvad man egentlig leerer om den unge via de forskellige del-forlgb. Iseer
for den unge vil denne udvikling af en mere nuanceret selvrefleksion veere positiv,
men man skal nok veere forberedt pa, at det bliver pa forskellige niveauer for de

forskellige unge.

Nar der i skemaet er en rubrik til at skitsere en episode, er det for at gemme det
aktuelle eksempel, s3 man har materialet, nar man skal skrive den halvarlige
statusrapport. Her vil disse korte episoder veere med til at give et mere levende og
preecist billede af den unge og arbejdet pa stedet. Tilsvarende vil refleksionerne i
notatet fra den reflekterende samtale levere punkter til beskrivelse af den unges made
at fungere pa — af den unges ressourcer og problemer — og arbejdet i den forlgbne

periode.
Skal den reflekterende samtale fungere godt, er det vigtigt, at medarbejderen forholder

sig abent, nysgerrigt og undersggende til indholdet i samtalen. Der skal veere ro og

plads til at overveje forskellige mader at forsta tingene pa, og langt hen ad vejen er det
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vigtigere at samle op pa hvordan refleksionerne forlgber, snarere end at finde en

konklusion. Ideer kan hentes fra reflekterende samtaler i forbindelse med supervision.

Skematisk oversigt over opstilling af arbejdspunkter, reflekterende samtaler og PR-profil.

A

Ideliste )

Statteark

Sagsakter /

PR-profil

@nsker
Mal

f.eks.
beherske sig
venner
mere social

0.a.

J

D.

PR-profil
- modenhed
- social
adfeerd

Reflekterende - moral-udv.

C.
Arbejdspunkter
Punkt 1

Punkt 2

Punkt 3
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Skematisk oversigt over selve de reflekterende samtaler.

Fejl!

REFLEKT.
SAMTALE
-planlagte

-spontane
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Arbejdspunkter m evaluering e Nye arbejdspunkter
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4. Evaluering af paedagogisk behandlingsarbejde.

| betegnelsen padagogisk behandlingsarbejde ligger der ikke et stasted, hvor forholdet mellem
paedagog og den unge opfattes som et forhold, hvor den unge er genstand for paedagogens arbejde.
Tveertimod ses paedagogisk arbejde som karakteriseret ved at paedagogens arbejde er at stille sig
sammen med den unge og i feellesskab og solidaritet med denne arbejde med at tackle den unges
tilvaerelse. Under dette er det sa paedagogens opgave gradvist at fremme en udvikling hos den unge,
hvor denne bliver i stand til selv at tage vare pa en stadigt starre del af egen tilvaerelse — ideelt set

med det endemal for det paedagogiske arbejde, at den unge selv kan klare sin egen tilvarelse.

| det falgende argumenteres for en tilgang til evaluering af det paedagogiske behandlingsarbejde,
som det praktiseres pa bl.a. degninstitutioner og opholdssteder. Det meste af oplaegget handler om
dokumentation af arbejdet udfra en betragtning om, at evaluering ngdvendigvis skal foretages i
sammenhang med dokumentation af arbejdet. En underforstaet preemis for oplaegget er, at
evaluering bade skal vurdere resultatet af enkelte forlgb og samtidig skal bidrage til kvalificeringen
af disse forlgb. For det tredje skal evalueringen bidrage til den fortsatte udvikling af det

paedagogiske arbejde pa stedet — fastholde og styrke en stadig kvalificeringsproces.

Dette oplag er udarbejdet i forbindelse med udvikling af arbejdet med unge anbragt pa
degninstitution og opholdssteder — unge med personlige, familiemassige og adfaerdsproblemer.

4.1 Opgaven er ikke defineret ved starten

Nar en ung anbringes pa en dggninstitution eller et opholdssted, foreligger der en del papir omkring
den unges baggrund og hidtidige historie og i ideelle tilfelde en handleplan fra socialforvaltningen,
hvor der opstilles nogle problemstillinger og mal for arbejdet. Denne beskrivelse af den unge er
imidlertid sjeeldent udtemmende og oftest utilstrekkelig til at tilretteleegge det paeedagogiske
behandlingsarbejde ud fra. Dette er der flere arsager til.

Beskrivelse er ikke udtgmmende :

| det praktiske arbejde i socialforvaltninger sker det ofte, at der ikke bliver lavet en
grundig beskrivelse af den unge inden en anbringelse. Det kan bade skyldes mangel pa
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ressourcer, og at der ikke er tid til dette arbejde inden anbringelsen. Dette farer til, at
det undervejs i opholdet viser sig, at opgaven er anderledes end det oprindelige
opdrag. Der dukker andre problemstillinger op, eller det viser sig, at de haenger
sammen pa andre mader og derfor ma prioriteres anderledes i det peedagogiske

arbejde.

Menneskets kompleksitet :
Det enkelte menneskes made af fungere pa er resultatet af en kompleks tilveerelse med
mange faktorer og forhold pa spil indtil nu. Samtidig sker dette i teet sammenhaeng
med den aktuelle kontekst. Den adfzaerd den enkelte udviser kan veere magen til en
anden persons, men da baggrunden er forskellig, kan den personlige konstitution og
dynamik veere forskellig. Derfor kan man ikke altid slutte direkte fra adfeerd i en
situation til den unges oplevemade eller ageren i andre situationer.
Dermed har vi med en sa kompleks problematik at gare, at hver enkelt menneske ma
betragtes som forskelligt fra alle andre.
Disse overvejelser har paralleller til erkendelsesteoretiske overvejelser over psykologi
og brug af denne i sammenhange som f.eks. paedagogisk behandlingsarbejde (Oddli
& Kj@s).

Beskrivelseskontekst og behandlingskontekst :
Ethvert menneske fungerer i f.t. en kontekst. Denne kontekst vil altid veere sa
kompleks, at den ikke kan beskrives udtemmende — og i beskrivelser af
problemstillinger i social sager er denne kontekst ofte kun omtalt i mindre grad. Nar
den unge flytter til konteksten pa en dagninstitution eller et opholdssted kan denne
rumme nye muligheder (og problemer) som ikke var kendt i den tidligere kontekst.
Det kan f.eks. dreje sig om at den unge (ubevidst) har holdt problemer pa afstand af
frygt for folgerne af at se dem i gjnene, og de er derfor ukendte. | den nye kontekst
kan miljget vaere mere trygt, og dermed kan den unge lade problemerne komme frem
— til overraskelse for alle. Eller det kan handle om, at sammenstillingen mellem den
unge og de andre unge pa stedet — eller med padagogerne pa stedet — giver en speciel

kontekst, der frembringer nogle nye problemstillinger, der ikke er set far.
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En opgave i paedagogisk behandlingsarbejde kan ikke beskrives uafhaengigt af den
kontekst, den skal varetages i — derfor ma den unge beskrives i konteksten af

behandlingssammenhangen.

Denne betragtning har paralleller i personlighedspsykologisk teori, hvor nogle taler
om at greensen mellem personlighed og kontekst ikke gar ved det enkelte individ, men
at personlighed retteligen burde studeres som et mere komplekst samspil mellem
individuelle muligheder for ageren og konteksten.

Tilsvarende arbejder man i kognitionspsykologisk teori med tanker om kompetencer

og viden som distribueret og dermed ikke som en individuel formaen.

4.2 Den optimale indsats overfor ufuldsteendigt beskrevne opgaver.

| forleengelse af ovenstdende bemarkninger ma indsatsen i peedagogisk behandlingsarbejde ses som
to-sidet :
- lebende afdaekning af den paedagogiske opgave — problematik og
udviklingsmuligheder for den unge i behandlingskonteksten
- udvikling af de optimale tiltag, der udnytter de muligheder, der er i netop dette

tilfelde — denne ung i denne kontekst pa dette tidspunkt
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Start Afdakning /" Indsats

v Slut /

Disse to aspekter haenger i praksis teet sammen : nar man ivaerksatter et tiltag i arbejdet omkring en
ung, vil forlgbet af dette forteelle meget om opgaven og mulighederne. Man leerer meget om verden
ved at prgve at lave den om (jf. Bronfenbrenner).

Skematisk set vil afdekning af opgaven fylde mere i starten af behandlingsforlgbet, men i praksis
aldrig det hele. Efterhdnden som forlgbet skrider frem, vil man fa et stadigt klarere billede af
problemer og muligheder, men selv nar det slutter kan personalet st tilbage med spgrgsmal og

undren.

Efterhanden som billedet bliver klarere af opgave, problemer og muligheder, ma man tilpasse eller
udvikle tiltag, der udnytter de muligheder, der ligger i behandlingskonteksten i f.t. den aktuelle
situation for den unge. | forleengelse af overvejelserne ovenfor, vil en optimal indsats kreeve, at man
bestandigt har gje for de nye og anderledes forhold i dette forlgb i f.t. tidligere. Samtidig skal man
opsamle erfaringer, idet de gar personalet i stand til at se nuancer i problemer og muligheder, der
ikke tidligere har veeret brugt — og sa friger erfaring selvfglgelig ressourcer til netop at opdage disse

nye og specielle forhold. Her er tale om en klassisk balance mellem rutine og udvikling.
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Et behandlingsarbejde, der pa forhand har fastlagt indsatsen, vil risikere ikke at tilpasse denne
optimalt til de specifikke unge. Evt. bliver de unge tilpasset indsatsen under opholdet, men med
negative konsekvenser for langtidsvirkningen.

| den anden ende af spektret lurer risikoen for at lade alting flyde under paskud af at skulle tilpasse
alt til gjeblikkets muligheder.

| paedagogisk behandlingsarbejde hvor der gives plads til optimal tilpasning at arbejdet i den enkelte
situation, kan der ikke sattes systematik i dette arbejde, men der kan seettes systematik i

planleegning, efterbearbejdning og udvikling af det situationstilpassede arbejde.

Denne systematik behgver ikke at gdeleegge mulighederne for individuel tilpasning af
behandlingsarbejdet til den enkelte unge — tvaertom vil den styrke netop dette. En systematik i dette
arbejde vil sikre, at der sker fremskridt i arbejdet, og da systematikken samtidig kraever en
sprogliggaerelse — bade af analyser, overvejelser over problemernes art og af rationalet bag tiltagene
— vil denne systematik fremme en falleshed blandt personalet omkring udvikling af arbejdet. Det

vil styrke den professionelle kvalitetsudvikling.
4.3 Karakteristik af peedagogisk arbejde.
Ud fra ovenstaende analyse og ud fra andres og egne oplevelser og beskrivelser af det peedagogiske
arbejde, som det er udviklet og praktiseres pa opholdssteder og dggninstitutioner, nar jeg frem til
falgende 5 punkter som veesentlige karakteristika for det paedagogiske arbejde :
A. Dagligdags samvear med de unge, hvor padagogen lgbende afpasser sin del af
samspillet i situationen med den intention at de unge far optimale muligheder for at

udvikle de kompetencer, de har eller far brug for til at handtere deres tilveerelse.

B. Fealles samtaler og refleksioner mellem den unge og paedagog om den unges

oplevelser, situation og hele tilvaerelse

C. Planlzgning og tilretteleeggelse af aktiviteter i og omkring selve det paedagogiske

arbejde.
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D. Labende evaluering og udvikling af det psedagogiske arbejde.

E. Praktisk organisatoriske opgaver.
| en sidebemaerkning skal det maske bemarkes, at peedagoger ofte opfatter A og B som det
egentlige paeedagogiske arbejde; C og E opfattes som ngdvendige opgaver, der tager tid fra det
egentlige, og D ofte glemmes, klares med en mere ustruktureret diskussion pa personalemgder, og
hvad udvikling angar antages at forega pa kurser.

4.4 Hvordan kan en sadan indsats dokumenteres og evalueres ?

MaAl opstillet inden forlgbet.

En indsats ma evalueres i f.t. den aktuelle opgave — denne kendes principielt farst efter afsluttet
forlgb, og selv der kan der stadig vare abne spargsmal. Derfor kan mal for arbejdet inden starten pa

forlgbet ikke anvendes som evalueringskriterier — de ma justeres undervejs.

Standardmal.

| forleengelse af overvejelserne ovenfor vil nogle standardmal ikke fange kvaliteten af arbejdet, og

de vil heller ikke vaere precise nok til udvikling af arbejdet.

Diagnoser er en alt for grov beskrivelse af den unge, og selv en mere udferlig psykologisk
undersggelse vil ofte vaere utilstraekkelig. Samtidig bliver psykologiske undersggelser oftest lavet
med for lidt veegt pa den kontekst, som den unge indgar i pa undersggelsestidspunktet. Derudover
vil ogsa en starre psykologisk undersggelse skulle bearbejdes i relation til den behandlingskontekst,
der findes pa institutionen eller opholdsstedet pa det pageeldende tidspunkt — aktuelle medarbejdere,
de andre unge, igangverende projekter m.v. Dertil kommer at den unge jo udvikler sig undervejs og

der kan dukke nye problemstillinger op. Dermed kan opgaven vise sig vanskeligere end oprindeligt
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vurderet og beskrevet. Dette Igbende udredningsarbejde kan kun vurderes i f.t. den aktuelle kontekst
og den unges problemstillinger.
En vurdering af den paedagogiske indsats i f.t. den unge kan derfor ikke gares i f.t. standardmal, da

disse ikke rummer alle disse aspekter.

En ny ung pa stedet vil bade stille nye krav til det paedagogiske arbejde, men samtidig give nogle

andre muligheder, nar den unge indgar i stedet.

Tilpasset evaluering.

Nar evalueringen skal tilpasses det konkrete forlgb, ma der forega en lgbende dokumentation af
bade opfattelserne af den unge og dennes problemstillinger samt af overvejelser og indsats bade i
udredningen af den unge og i indsatsarbejdet. Det ma lgbende dokumenteres, at man har brugt disse
overvejelser til at justere bade forstaelse af opgaven og justering af indsatsen. Hermed udnyttes
dokumentationen samtidigt bade til lgbende udvikling af det paedagogiske arbejde og til vurdering

af indsatsen i f.t. den konkrete unge.

Al denne dokumentation ma dernaest vurderes i f.t. problemstillingen, som man opfatter den ved
afslutningen af forlgbet. Denne vurdering kreever en faglig ekspertise for at kunne vurdere
rimeligheden i overvejelser og indsats, og denne vurdering skal samtidig ske i f.t. den viden, som
man havde pa tidspunktet for overvejelserne samt situationen og ressourcerne pa stedet.

Opgaver pa stedet omkring evaluering.

For at kunne foretage den tilpassede evaluering ma der indarbejdes en dokumentation i det daglige
arbejde af de naevnte omrader. Denne dokumentation har samtidig den effekt, at det faglige arbejde

fortsat udvikles.

Dokumentationen ma omhandle de indsatsomrader, der betyder noget i arbejdet. Her er det et
problem, at peedagogisk arbejde netop ikke kan afgranses i tid og rum. Det bestar i hgj grad af flere
aspekter med et stadigt krav om at "udnytte de skjulte muligheder i situationen”. Det er fristende at

dokumentere de sider, der er lettest at nedskrive — referater af fastlagte samtaler med den unge m.v.
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Det er imidlertid vigtigt at holde en lgbende diskussion af arbejdet for at indkredse, hvilke sider der
betyder noget for den enkelte unges udvikling. Hertil kunne undersggelser i mere antropologisk stil
gavne omradet med beskrivelser af alle de forskellige facetter af det peedagogiske arbejde, sd man

kunne udvikle dokumentation af de mest betydende. Da paedagogerne har mange ting at holde rede

pa, bliver det ogsa centralt at prioritere dokumentationsarbejdet.

P4 det socialpadagogiske opholdssted Hedehuset har vi arbejdet med at udvikle og implementere
rutiner i det daglige arbejde til brug for denne dokumentation og dermed til evaluering af det
paedagogiske behandlingsarbejde jf. afsnit Arbejdspunkter og PR-profiler.

4.5 Sidebemaerkning om resultatet af et behandlingsforlgb.

Set udefra kan man veere interesseret i at vurdere om malet er naet for en ungs behandlingsforlgb.
Denne vurdering kan imidlertid ikke foretages institutionsinternt, idet kriterierne er afhaengige af

eksterne forhold.

Eks. Hvis vi — skematisk set — forestiller os en ung anbragt i dagnregi, fordi han er
tiltalt for 42 forhold af lettere kriminalitet (butikstyveri, lejlighedsvise indbrud etc.).
Malet er at han udvikler sig, sa han klarer en almindelig tilvaerelse uden kriminalitet.
Efter nogle ars ophold pa stedet sluses han ud, men resultatet kan ikke vurderes far
tidligst i lgbet af nogle ar.

Hvis han efter et ar igen bliver taget i kriminalitet, er opholdet s& mislykkedes ?

Dette spgrgsmal kan ikke besvares alene ved at se pa opholdet, idet hans situation
efter udflytning ma medinddrages. Hvis han ved udflytning placeres i et belastet miljg
uden sociale kontakter til ikke-kriminelle jeevnaldrende, er situationen vaesentlig
anderledes end hvis han placeres netop i et ikke-kriminelt miljg med sociale kontakter
til jeevnaldrende i dette milje. Indenfor forskning i livsforlgb peger man i dag pa, at
det ikke er enkeltstaende begivenheder, der har betydning for menneskers liv, men
nermere de vedvarende livsomstendigheder, de lever under. En indsats i en periode

skal derfor kobles med de forhold, man skal leve videre under (se f.eks. Rutter 2000).
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Pointen her er ikke at pege pa nytten af udslusningsprogrammer — de er vigtige og bar
udvikles og stattes. Pointen er at pege pa succeskriteriet for selve behandlingsforlgbet.
Sat pa spidsen kan spargsmalet formuleres saledes : Er malet at han udvikler sig, sa
han holder sig ude af kriminalitet uanset hvilket miljg og hvilken sociale situation han
kommer i ? Dette er ikke realistisk. Derfor bliver malet, at han holder sig ude af

kriminalitet pa visse betingelser, men disse praciseres eller angives sjaeldent.

En vurdering af resultatet af et behandlingsforlgb kan derfor godt veere positivt, selvom den unge
ryger tilbage i samme situation som inden forlgbet, safremt den efterfalgende situation ikke lever op
til de forventede betingelser. Da disse sjeldent angives placeres ansvaret i stedet pa

behandlingsforlgbet og institutionen.

4.6 Tilsyn.

Et tilsyn med det paedagogiske arbejde kunne forega ved :
1. Besgg hvert halve ar hvor de aktuelle forlgb gennemgas og diskuteres — det vil nemt
tage en hel dag, hvis hvert forlgb skal diskuteres serigst (og yderligere 1-2 dage for

tilsynsfarende og personale til forberedelse og referat af magdet).

2. Hvert forlab med en ung evalueres specielt ved udflytning. Her kan hele forlgbet

vurderes i f.t. udredning og indsats m.v. som antydet ovenfor.

3. Derudover ma tilsynsmgderne diskutere organisationen af arbejdet pa stedet

omkring supervision, dagligdagens indhold o.a.

| alle tre tilfeelde vil det kreeve padagogisk kompetence at kunne foretage vurderingerne fagligt

serigst.
Denne form for tilsyn tager hgjde for karakteristikken af det paedagogiske arbejde. En vaesentlig del

af sikkerheden for kvaliteten af det faglige arbejde ligger i organiseringen af refleksionerne omkring

det (punkt 3), men vurderingen af kvaliteten ses i en fagligt baseret vurdering af indholdet (punkt 1
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og 2). Denne kan ikke foretages for et enkelt forlgb isoleret, da prioriteringerne i dagligdagen netop

ma tage hgjde for resten af huset / de gvrige unge.
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5. Fremtidsdrgmme.

5.1 Baggrund.

Mange af de unge med broget opvakst, som anbringes i dagnregi, har et meget uafklaret forhold til
deres fremtid. Hvis de har nogle forestillinger eller dramme, er de ofte meget urealistiske som
professionel fodboldspiller, tv-vartinde o.l. Andre gange har de naermest opgivet at forholde sig til
deres fremtid - de ger sig ingen forestillinger om fremtiden, og dermed prever de heller ikke at

komme videre i deres udvikling mod en drgm. De fokuserer pa livet her og nu.

Nar man ser pa deres opveekst, kan flere af dem have god grund til at handle sddan. De har som
bgrn formentlig ofte haft dramme og planer, men de er tit blevet veaeltet omkuld af begivenheder,
som de ikke selv kunne ggre noget ved. Og de har nok ofte oplevet at anstrenge sig for at opna et

eller andet, blot for at se det hele falde til jorden alligevel. Sa er der jo ingen grund til at blive ved.

5.2 Grundpadagogik.

Hvis man overvejer motivation for udvikling, s er et mal at arbejde hen imod ret effektivt. Hvis
man ved, hvad man sigter mod, kan man bedre danne sig et overblik over opgaverne, og man
fokuserer pa det positive mal.

Hvis man derimod skal udvikle sig vaek fra en ugnsket vaeremade, sa er det uklart hvilke opgaver

det rummer, og fokus bliver fastlast pa det negative udgangspunkt, som man skal veek fra.

Der kan derfor i paedagogisk behandlingsarbejde vare fornuft i at arbejde med den unges

fremtidsdramme, og samtidig vil det styrke den unges position som aktiv medspiller i udviklingen.
Samtidig kan dagdremme veere en mere eller mindre uskyldig made at overkomme dagligdagens

realiteter pa, idet de giver en mulighed for at tilfredsstille sine gnsker - om ikke andet s& i dremme -

og dette kan lette ens dagligdag - ogsa selv om man ved det er urealistiske dremme.
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5.3 Grund-ide.

Hvis den skitserede baggrund er nogenlunde korrekt, skal man veere forsigtig med at forholde sig
kritisk eller bare realistisk til deres bud pa dremme. De urealistiske dremme er alt for nemme at
pille ned, men hvis det blot far dem til ikke at dramme, er vi ikke naet nogen vegne. Omvendt skal

man heller ikke fastholde dem i urealistiske dramme ved at give dem ret.

| stedet kan man lave et frirum til at dramme om fremtiden i.

| dette frirum skal den unge have lov at dremme uden i farste omgang at blive stoppet af barske
realiteter. | stedet skal feerdigheden i at danne sig dremme udvikles ved at undersgge dremmene og

udarbejde dem mere detaljeret.

Senere i forlgbet - nar den unge er blevet mere hjemme i at danne sig fremtidsdremme - kan man
forsigtigt begynde arbejdet med at forholde dem til realiteterne, og til sidst kommer sa brugen af

dem i opstilling af mal for egen udvikling.

5.4 Fremgangsmade.

Der aftales en halv til en hel time om ugen eller hver fjortende dag. Her skal den unge sammen med
en fast peedagog (der ikke behgver vaere kontaktpaedagog - eller maske helst ikke skal vare
kontaktpeaedagog) arbejde med den unges fremtidsdremme. Det kan enten forega over en kop kaffe,

under en karetur, en gatur eller andet. Hovedsagen er, at snakken kan fokuseres pa dremmene.

1. fase :

Den unge formulerer en drgm om fremtiden. Her kan der vare brug for hjelp fra peedagogen til at
komme i gang :

Hvordan vil du gerne leve om 10 - 15 ar ?

Hvordan vil du gerne bo ? (hus/lejlighed/bad, by/land, Danmark/USA/? 0.5.v.)

Hvad vil du gerne lave ? (leve af mine penge, have et arbejde som/med ?, spille fodbold, veere tv-

veertinde, popstjerne, sejle om sommeren og sta pa ski om vinteren, have mand og 3 bgrn, veare
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uddannet fysioterapeut pa kvindelandsholdet i handbold, ?? (bade arbejde, fritid, netveerk, skonomi

0.s.v. uden smalig skelnen)).

Det er i denne fase padagogens opgave at
- fa den unge til at formulere nogle dramme - ikke at bedemme dem hverken i f.t.
realiteterne eller i positiv/negativ eller enig/uenig.
- hjelpe den unge med at udforske drammene (gad vide hvordan det s vil vaere med
??) og evt. digte med pa dremmene (sa ville jeg i hvert fald ?? hvis det var mig), sa
den unge oplever frirummet til at dremme
- det er nok klogest i starten at fokusere pa de positive sider af dremmene (s& kan man

gere ?? frem for sa ville jeg kede mig enormt )
Fase 1 skal formentlig tage i hvert fald nogle gange, men for nogle unge vil der formentlig ga

maneder eller halve ar, far de kan klare at ga videre til realiteter. De skulle gerne opleve arbejdet

med fremtidsdremme som noget lystfyldt - noget de nyder.

Overgang.

P4 et tidspunkt vil den unge muligvis blive tret af de urealistiske dramme, og han vil af sig selv

komme med mere realistiske bud.

Nar padagogen faler den unge er lidt robust i sin drammen, kan man ga videre til den mere
realistiske forholden sig. Denne overgang kan man forsigtigt preve sig lidt frem med, men hvis man
oplever den unge stritter meget imod eller holder op med at ville dramme, kan det vaere tegn pa, at
det er for tidligt.

2.fase :

Nar man arbejder med den unges dremme, forholder man dem forsigtigt til virkeligheden :

- hvor mange ar er der til, at du har det sadan - 15 maske ?
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Efterhanden kan man sa bevage sig fra drammen og baglens til nutiden :

- hvis du har det sddan om 15 &r, hvordan er det s& om 10 &r ?

Dette kan igen gradvist komme ind over nogle gange.
Det kan stadig vare klogt at fokusere pa mulighederne, det positive i starten - sa ma de (barske,

triste ?) kendsgerninger komme senere.

Det kan i denne fase veere vigtigt at skelne mellem dremme, der er ren forngjelse ("jeg ved da godt,
at det aldrig bliver til noget, men det er da en dejlig drem™) og dremme, der er mere

virkelighedsnere. Evt. kan man spgrge den unge forsigtigt om dette.

Malet og habet er, at den unge efterhanden bliver interesseret i de mere virkelighedsnzre dramme,
og at man efterhanden bevager sig hen imod at bruge dem til at opstille mal for den unges

udvikling : "hvis jeg vil dét om 10 ar, sa skal jeg kunne dét om 5 ar, og sa ma jeg til at leere dette".
Igen skal det understreges, at mange af de unge i Hedehuset er blevet vaennet af med at dremme om

fremtiden. Der skal derfor nok ikke ret mange barske realiteter til, for de pakker dremmene vaek

igen, s man skal vaere forsigtig med at presse for meget pa denne udvikling.
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