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ABSTRACT

This paper examines, how social welfare workers’ knowledge in residential institutions for youths
can be managed through Ikujiro Nonaka and others’ “SECI, ba and leadership” model, so the
external demands to knowledge in terms of legislation is considered, and it makes sense for social
welfare workers. The purpose is to share knowledge across institutions and contribute to a more

unified knowledge creation in the field.

In answering the question, this paper will incorporate key legislation and research to demonstrate
external demands to social welfare workers’ knowledge. Moreover, it will contain Marleen
Stefansen’s theories on, how it can be meaningful for social welfare workers to document their
work. In addition, it will include Donald Schon’s theories on, how knowledge is embedded in
practitioners’ actions, and how that knowledge can be externalized. Furthermore, it will examine
Nonaka and others” “SECI, ba and leadership” model, and analyze how social welfare workers’
knowledge can be managed through the SECI process, so the external demands are considered, and

it makes sense for social welfare workers.

The following conclusion is that the model “SECI, ba and leadership” can manage social welfare
workers’ knowledge in residential institutions for youths, in a way that considers the external
demands to knowledge and can make sense for social welfare workers. However, through the
analysis it becomes apparent that in order for the model to manage social welfare workers’
knowledge across institutions there has to be developed a systematic tool, in which social welfare
workers can describe their knowledge in a consistent manor. An outline of such a systematic tool

will be introduced in the discussion.
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1. INDLEDNING

Qua mit virke som socialpedagog og leder af en degninstitution® for anbragte normaltbegavede
unge, ser jeg en nuanceret praksis, som rummer udfordringer pd mange planer. Jeg undrer mig tit
over, hvordan socialpedagoger kan italeseette, beskrive og synliggere viden fra den praksis de
dagligt er med til at udvikle? Dette med henblik pa at vidensdele den socialpaedagogiske
knowhow?” internt mellem socialpedagoger, i forhold til samarbejdspartnere, pa kryds og tvars af
institutioner og yde en mere helhedsorienteret indsats i forhold til de unge, samt udvikle og
opkvalificere omradet som helhed. Derfor finder jeg det interessant at undersgge hvilken viden, der
eftersparges pa anbringelsesomradet, og hvordan den kan handteres, sa det giver mening for
socialpadagoger og udenforstaende?

Vi lever i en globaliseret verden praeget af refleksivitet og foranderlighed (Giddens, 1994), hvor
viden er blevet et centralt begreb. Socialpaedagogikken star derfor over for store udfordringer om at
italesaette og beskrive den faglighed og viden som faget rummer. Inden for anbringelsesomradet
eftersparges der viden om, hvordan indsatser pa en lang reekke omrader udfares, da det er et relativt
uudforsket omrade (Petersen, 2010). Viden om socialpadagogiske indsatser i arbejdet med anbragte
unge, er saledes i vidt omfang indlejret som implicit viden hos socialpaedagoger. Stefansen
konkluderer bl.a. at et vaesentligt aspekt i udviklingen af dokumentationsmetoder er, ”at de bade
tilgodeser de udefrakommende krav og samtidig giver mening i det daglige pedagogiske arbejde.”
(Stefansen,(red.) 2008, s.99). Spagrgsmalet er sa, hvilke udefrakommende krav til viden, der er i
forhold til indsatser for anbragte unge pa dggninstitutioner, og hvordan det kan det give mening for
socialpaedagoger at dokumentere deres praksis? Derudover finder jeg det interessant at undersgge
hvordan praktikeres viden er indlejret, og hvordan den viden kan italesattes, beskrives og

handteres, sa det giver mening for udenforstaende?

Jeg har valgt at skele til erhvervslivets made at handtere viden i en foranderlig verden. Professor
Nonaka i vidensledelse har m.fl. udviklet en model ”SECI, ba and leadership”, som systematisk
ramme for eksplicit formidling af “know how” og viden i virksomheder. (Nonaka, et al.2001).

Modellens formal er at kunne handtere viden som dynamisk starrelse, der forandres, udvikles og

! Jeg er afd. leder af UP-Dggn og TURBO under Ballerup Ungdomspension
2 Knowhow: Specialviden og erfaring med hensyn til hvordan denne viden udnyttes praktisk (Dansk fremmedordbog,
1997, 5.512).



@ndrer karakter i samspil med de aktgrer, der tolker og udaver viden i forskellige kontekster i en

given virksomhed.

1.1 PROBLEMFORMULERING

Hvordan kan viden om socialpadagogiske indsatser pa degninstitutioner for anbragte unge
handteres via modellen SECI, ba and leadership, sa de udefrakommende krav til viden tilgodeses og

det samtidig kan give mening for socialpaedagoger?

Mit undersggelsesgrundlag for hvilke udefrakommende krav til viden, der er til socialpaedagogiske
indsatser for anbragte unge pa dggninstitutioner, vil veere lovgivning og nyere forskningsmaessige

resultater pa anbringelsesomradet.

Jeg vil anvende Stefansens undersggelse af dokumentationsmetoder, der kan give mening for
socialpaedagogerne at anvende. Jeg har valgt at bruge Stefansen undersggelse, da den er foretaget ud
fra et socialpseedagogisk perspektiv, hvilket er ud fra den optik jeg anskuer opgaven.

1.2 OPGAVENS OPBYGNING, METODE OG TEORI

Opgaven vil jeg opbygge ved i kap. 2. At beskrive og diskutere nogle af de aktuelle udfordringer
socialpazdagogikken star over for i synliggerelsen af praksis for anbragte unge pa
dagninstitutionsomradet. Dette vil jeg gere ved at inddrage lovgivning og forskningsmaessige
synspunkter pa, hvilken viden der efterspgrges pa anbringelsesomradet. Dette vil jeg sidestille med
Stefansens undersggelse af, hvordan det kan give mening for socialpsedagoger at dokumentere deres
praksis. | kap. 3. vil jeg kort skitsere Giddens made at perspektivere modernitetens kendetegn i
forstaelse af, hvorfor socialpaedagogikken pa nuveerende tidspunkt star over for et gget krav pa
viden. | kap. 4. vil jeg beskrive og diskutere Schons teorier om, hvordan praktikere reflekterer-i-
handling”, og hvordan den viden kan italeszttes og beskrives. | kap. 5. vil jeg beskrive og uddybe
Nonaka m.fl.’s anskuelser pa viden og deres dynamiske vidensmodel ”SECI, ba and leadership”. 1
kap. 6. vil jeg analysere og diskutere hvordan viden om socialpaedagogiske indsatser pa
dagninstitutionsomradet for anbragte unge kan handteres via modellen SECI, ba and leadership, sa



de udefrakommende krav til viden tilgodeses og det samtidig kan give mening for socialpaedagoger.
Analysen vil jeg foretage ud fra et overvejende teoretisk perspektiv. | kap. 7. vil jeg konkludere pa
opgavens problemformulering. | kap. 8 vil jeg perspektivere et forslag til, hvordan et systematisk
dialogredskab kan handtere beskrivelser af socialpedagogiske indsatser pa dggninstitutioner for
anbragte unge pa baggrund af analysen, sa de udefrakommende krav til viden tilgodeses, og det

samtidig kan give mening for socialpsedagoger.

1.3 BEGREBSDEFINITION

Begrebet dokumentation bruges i mange sammenhange, nar der tales om synliggerelse af
socialpaedagogisk praksis. Det kan derfor veere et diffust begreb, som kan veere svert at
indholdsbestemme. Overordnet defineres begrebet dokumentation ’som beskrivelser og opsamling
af data.”(Stefansen,(red.)2008, s.99). Jeg vil i denne opgave anvende begrebet dokumentation i
henhold til, hvordan beskrivelser af praksis kan handteres, sa de efterfglgende kan opsamles som

data og dokumentere indsatser pa anbringelsesomradet.



2. SOCIALPAEDAGOGIK PA  ANBRINGELSESOMRADETS AKTUELLE
UDFORDRINGER | BESKRIVELSEN AF PRAKSIS

| dette kapitel vil jeg konkretisere nogle af de udfordringer socialpaedagogikken star over for i
beskrivelsen af praksis. Farst vil jeg beskrive nogle af de problemstillinger, der peges pa er relevant
at fa belyst via beskrivelser fra praksis. Dernast vil jeg ud fra Stefansens undersggelse konkretisere,
hvordan det kan give mening for socialpaedagoger, at dokumentere deres praksis. Derudover vil jeg
se nermere pa, hvilke betingelser socialpadagoger har pa nuvarende tidspunkt for at beskrive
praksis, samt hvad der peges pa, der kan optimere disse betingelser, sa det kan give mening for

udenforstaende.

2.1 VIDEN DER ER RELEVANT AT FA BELYST FRA ANBRINGELSESOMRADETS PRAKSIS
PA D@GNINSTITUTIONSOMRADET

Inden for anbringelsesomradet er synliggerelse af viden bl.a. relevant, idet en for nyligt udkommet
vidensopsamling om bgrn og unge i dagntilbud konkluderer, at omradet er relativt uudforsket, og
der er meget lidt systematisk viden om selve indsatsen under anbringelsen (Petersen, 2010, s.206).
Der eftersparges bl.a. viden om socialpeedagogiske indsatser, der stgtter den unge i forhold til
skolegang, hverdagsliv, helbred, sundhed, trivsel og fritidsliv (Petersen, 2010). Generelt set
efterlyses der viden om malgrupper, arbejdsmetoder og formalsbestemmelser pa omradet
(Bryderup, (red.) 2005, s.283). Der hersker altsa tvivl om, hvordan anbragte unges problemstillinger
defineres og inddeles, hvilke metoder og indsatser, der anvendes i praksis til at stgtte de unges
udfordringer, og med hvilket formal. Viden om- og beskrivelser af socialpedagogiske indsatser

over for anbragte unge pa dggninstitutioner, anses altsa i mange henseender som mangelfuld.

Nar der mangler beskrivelser, ses det som vanskeligt for forskningen at akkumulere erfaringer og
udvikle viden. (Bryderup, 2005, s.278). Meget af den socialpaedagogiske viden er saledes implicit
forankret i praksis. Derfor er det pa nuveerende tidspunkt ikke muligt at fa indsigt i hvordan
opgaverne lgftes i praksis, og for forskningen at kortlegge og udvikle viden om omradet som
helhed.



Modsat tidligere pa omradet, stilles der i Barnets Reform krav til medarbejdere pa
anbringelsessteder om, at de skal kunne dokumentere deres indsats med afset i kommunens
handleplan (Barnets Reform, 2011, s.279). Nar en ung anbringes, skal det ifglge serviceloven ske pa
baggrund af en § 50 undersggelses resultater.* Formalet med § 50 undersggelsen er at konkretisere
den unges livsbetingelser og problemstillinger ud fra en raekke forhold. De forhold resultaterne i en
§ 50 undersogelse bygger pa, kan fx vare “adferd og udvikling, familieforhold, skoleforhold,
sundhedsforhold, fritidsforhold og venskaber samt andre relevante forhold.” * Safremt
konklusionerne af 8 50 undersggelsen leder til en anbringelse, skal der af den anbringende
myndighed udfeaerdiges en handleplan inden den unge anbringes (Barnets reform, 2011, s.135). ”En
handleplan er et dynamisk arbejds- og styringsredskab for samtlige foranstaltninger i forhold til
born og unge.”” Mélene i handleplanen er séledes fundamentet og udgangspunktet for den
socialpaedagogiske indsats i anbringelsen af den unge. Handleplanens formal er at angive formalet
med indsatsen, samt indeholde konkrete mal baseret pa de afdeekkede problemstillinger i § 50
undersggelsen.® Socialpadagoger pa anbringelsesomradet kan i den forstand veere i kontakt med
mange forskellige samarbejdspartnere i den unges liv. Det kan bade vare i relation til den unges
teette netveerk, men ogsa til andre faggrupper og instanser som er i bergring med de forhold, der skal
arbejdes med under den unges anbringelse. Det kan fx vere familie, venner, karester,
sagsbehandlere skolelerere, PPR, laeger, psykologer, misbrugskonsulenter, og andre paedagoger
tilknyttet den unge, som kan veere samarbejdspartnere i planleegningen af indsatser i praksis.

Der er altsa en reekke udefrakommende krav, der efterlyser viden om socialpadagogisk praksis pa
dagninstitutionsomradet for anbragte unge. Derfor er det relevant at se nzrmere pa, hvordan
socialpadagogikken kan imgdekomme disse krav, da det kan vere udviklende for omradet som

helhed. Men hvordan forholder socialpaedagoger sig til at dokumentere deres praksis?

8 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126342#K11
4 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126342#K11
5 http://www.servicestryrelsen.dk
6 http://www.servicestryrelsen.dk
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2.2 HVORDAN GIVER DET MENING FOR SOCIALPADAGOGER AT DOKUMENTERE DERES
PRAKSIS?

Socialpadagoger har, ifglge Stefansen, af flere arsager haft modstand mod at dokumentere deres
praksis (Stefansen,(red.)2008). Stefansen har undersggt socialpszdagogers modstandsarsager til
dokumentation og konkluderer bl.a., at et vesentligt aspekt i overvindelse af socialpsdagogers
modstand mod dokumentation er at deres individuelle viden inddrages, sa det opleves meningsfyldt
og motiverende for socialpedagoger at dokumentere deres praksis (Stefansen,(red.)2008). Men
hvordan forklarer socialpaedagoger modstanden mod dokumentation af praksis, og hvad peges der
pa, der kan imgdekomme socialpadagogers made at dokumentere pa, sa de faler sig inddraget og

kan give mening i det daglige arbejde?

Modstanden mod dokumentation konkretiserer Stefansen ud fra tre former: “praktiske
vanskeligheder, paedagogiske vanskeligheder og personlige og holdningsmaessige vanskeligheder.”

(Stefansen, (red.)2008).

Praktiske vanskeligheder defineres ved, at socialpedagoger ikke er trenet i at skrive og
dokumentere, finder sprogbruget i beskrivelser og dokumentation praksisfjernt, oplever det
tidskrevende i forhold til kerneydelsen, samt at der mangler kvalitative undersggelser til at

modsvare de kvantitative (Stefansen,(red.)2008).

Socialpedagoger vil altsd have brug for stgtte til at beskrive deres praksis, og
dokumentationsmetoder skal veere praksisnare og kunne integreres i forbindelse med udfgrelsen af
kerneydelsen. Endvidere leegges der vaegt pa, at socialpadagogik er en kompleks starrelse, som ikke
kun lader sig indfange af kvantitative undersggelser med udgangspunkt i malbare parametre. Der
peges pa at dokumentationen ogsa skal veere af en kvalitativ karakter, som kan indfange de
mellemmenneskelige interventioner, hvor en stor del af indsatsen i socialpedagogisk arbejde

udfares.

Padagogiske vanskeligheder defineres ved socialpadagogisk modstand mod at arbejde med
standardiserede padagogiske metoder i forhold til bern og unge, da det opleves som vearende i

modstrid med at se det enkelte barn/unge som unik. (Stefansen, (red.)2008, s.105). Endvidere har



socialpaedagoger svart ved at begrebsliggare deres metoder, samt se hvilken gavn de anbragte barn
0g unge har af dokumentationen, da den opleves praksisfjern (Stefansen,(red.)2008).

Socialpaedagoger oplever altsd modstand i forhold til dokumentation af praksis gennem
standardiserede padagogiske metoder, som kontinuerligt skal anvendes og males pa i praksis. Det
opleves at flytte fokus fra at se det enkelte barn/unges vanskeligheder eller ressourcer, og h&emme
den faglige vurdering af hvilken indsats, der vil veere mest hensigtsmaessig for den unge. Ydermere
har socialpaedagoger brug for statte til at kunne begrebsligggre de metoder, der kendetegner deres
indsats. Derudover anses det som vigtigt, at dokumentationen er praksisnar og kan ses som gavnlig

for de anbragte bgrn og unges udvikling.

Personlige og holdningsmeessige vanskeligheder defineres ved, “at socialpedagoger har modstand
mod standardiserede paedagogiske metoder og systematisk brug af metoderne, da det er indgribende
i deres forstdelse af individet som unikt.”’(Stefansen,(red.),2008, s.106). Endvidere opleves
dokumentation som indgribende i deres personlige frihed, og som kontrol fenomen
(Stefansen,(red.)2008).

Personlig og holdningsmassige vanskeligheder er séledes kendetegnet af, at socialpaedagoger
oplever dokumentationen af deres praksis veerende bygget pa maling af standardiserede
paedagogiske metoder. Metoder som ikke tager hgjde for, at praksis ofte er i bergring med mange
forskellige unge, som har hver deres styrker og svagheder, og som kreever forskellige former for
indsatser. Dokumentation af socialpaedagogisk praksis ma altsa ikke heemme frihed til at variere
metoder i indsatsen baseret pa socialpedagogers faglige skgn, hvis det skal vurderes som

meningsfyldt at udfere i arbejdet.

Pa baggrund af de modstandsformer som Stefansen definerer hos socialpedagoger mod
dokumentation af deres praksis, konkluderer hun, at dokumentationsarbejdet skal planleegges med
respekt for de anbragte bgrn og unge, og med en stor grad af inddragelse af socialpaedagogers input
(Stefansen,(red.)2008, s.113). Endvidere papeger Stefansen en raekke faktorer, som er vigtige at
inddrage 1 udvikling og tilretteleggelse af dokumentation, hvis det skal give mening for
socialpaedagoger at anvende i praksis. Faktorerne konkretiseres som: 1). At der skal veere tydelighed
omkring de ydre lovmaessige krav og rammer for systematisk dokumentation. 2). At ledelsen skal

formulere tydelige krav om, hvorledes dokumentation af det daglige arbejde kan tilretteleegges som

10



en del af udviklingsarbejdet pa institutionen. 3). At socialpaedagoger skal have indflydelse pa
dokumentationsmetoderne for at fale ejerskab, sa de giver mening for socialpedagoger at anvende
(Stefansen,(red.)2008, s.109-110).

I udvikling og tilretteleeggelse af dokumentationsmetoder ses det saledes som vesentligt, at ledelsen
tydeligger de udefrakommende lovmassige krav for systematisk dokumentation. Ud fra sparring
med- og input fra medarbejderne skal ledelsen formulere tydelige krav til, hvorledes
dokumentationen skal tilretteleegges i det daglige arbejde, og hvorledes det kan ses som
udviklingsarbejde i forhold til savel unge, som socialpedagoger og for omradet som helhed.
Ledelsens sparring med socialpaedagoger tilknyttet institutionen er vigtig, da det kan give
oplevelsen af at veere inddraget i processen og fele ejerskab pa maden hvorpa dokumentationen
udferdiges. Inddragelse af socialpaedagoger tilknyttet institutionen, vil saledes give mulighed for
nye input, som kan fare til revurderinger af- og tilpasninger til hvordan Igbende udviklings- og

dokumentationsarbejde sikres, s det giver mening at anvende i praksis.

Udgangspunktet for sparring mellem ledelse og medarbejderne er, ifglge Stefansen, at finde frem til
en faelles fagligramme for de overordnede veerdier pa institutionen, og skal ses som en kontinuerlig
proces, der aldrig betragtes som afsluttet (Stefansen, (red.)2008, s.112). Endvidere er det vigtigt at
tydeliggere dokumentationens gavn for socialpaedagoger, sa de far en oplevelse af at udarbejdelse
af skriftligt materiale kan bidrage til at reflektere over arbejdet, og synliggere hvad det er de ger i
arbejdet med de anbragte bgrn og unge (Stefansen, (red.).2008, s.114). En vigtig motivationsfaktor
for socialpaedagogers gavn af at dokumentere deres praksis, vil altsa veere at ledelsen praciserer,
hvilken gevinst socialpadagoger kan opna ved at beskrive deres praksis. For socialpadagoger kan
det fx veere gavnligt at blive mere bevidst om egne indsatser i praksis, da erfaringer derved kan
deles mellem socialpaedagoger og optimere en mere helhedsorienteret indsats i forhold til de

anbragte unge.

En anden stor udfordring i dokumentation af praksis for socialpedagoger er tid. Derfor praciseres
det, at det er vigtigt at inddrage arbejdsgange, fysiske rammer og rutiner i tilretteleeggelsen af,
hvornar og hvordan dokumentationsarbejdet skal forega (Stefansen, (red.)2008). Dette med henblik
pa at bruge institutionens rammer konstruktivt, sa dokumentationen kan indga i praksisnaere rutiner.
Der opfordres derfor til ”at udvikle dokumentationsmetoder, som kan bruges sammen med de

anbragte bern og unge.”(Stefansen, (red.),2008, s.112).
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En made hvorpa dokumentation af praksis kan opleves konstruktiv for socialpaeedagoger, er saledes
ved at inddrage de unge i dokumentationen af hvilke indsatser, der karakteriserer det
socialpaedagogiske arbejde i forhold til deres problemstillinger og ressourcer. Endvidere vil det give
socialpaedagoger mulighed for at dokumentere deres praksis ud fra praksisnare rutiner i arbejdet

med de unge.

Socialpaedagoger pa degninstitutioner for anbragte unge oplever det altsd som demotiverende at
dokumentere deres praksis, hvis det kun foregar ud fra kvantitative malbare metoder, da de ikke
opleves at kunne fange helheden og kompleksiteten i praksis. Endvidere er der modstand mod at
bruge standardiserede padagogiske malbare metoder, da de opleves at haemme det faglige sken, der
tager udgangspunkt i det enkelte barn. Maden at imgdekomme socialpedagogers modstand og
motivere dem til at dokumentere praksis, er ved at inddrage dem i procesudviklingen af
dokumentationsmetoder. Det kan bl.a. geres ved at ledelsen tydeliggere de udefrakommende
dokumentationskrav, og i samarbejde med socialpaedagoger tilrettelegger dokumentationen, sa den
kan indgd som en del af de daglige rutiner i arbejdet med de unge pa institutionen. Endvidere er det
vigtigt at ledelsen tydeligger hvilken gavn dokumentation af socialfaglige indsatser kan have, og er
behjeelpelig med udferelsen af det skriftlige arbejde, hvis det skal give mening for socialpadagoger.

Men hvilke betingelser har socialpaedagoger pa nuvarende tidspunkt for at dokumentere deres

praksis?

2.3 SOCIALPADAGOGERS NUV/ARENDE BETINGELSER FOR AT BESKRIVE PRAKSIS

Historisk set har der ikke veeret meget fokus pa synlighed om socialpaedagogisk praksis.

Relationsprofessionerne, hvilket bl.a. indbefatter socialpaedagogik, har veeret praeget af

“en relativ hoj grad af autonomi eller metodefrihed. De planleggende, udforende og evaluerende
dimensioner har saledes i stort omfang veret integrerende dele af samme arbejdsproces og af

samme medarbejders arbejds- og ansvarsomrdde.” (Hjort, 2008, $.32).

Udviklingen af strategier, tolkning af teorier og evalueringer af indsatser i socialpaedagogisk
praksis, er altsa i vid udstreekning foregaet pa de enkelte institutioner af de pa det tidspunkt ansatte

socialpaedagoger. Det kan vere derfor at vidensgrundlaget for fagets udgvelse anses som tyndt og
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fragmenteret beskrevet, da socialpaedagogisk arbejde beskrives pa meget forskellig vis (Bryderup,
2005, s.3).

Socialpaedagoger har altsa ud fra et historisk perspektiv ikke haft nogle ensartede retningslinjer for,
hvordan beskrivelser af praksis skulle udformes. De eksisterende beskrivelser af praksis er saledes
udformet pa forskellig vis, hvorfor det veere svert at genskabe et sammenhangende billede af,
hvordan indsatser planlegges og udfgres i den aktuelle praksis. Det konkluderes bl.a. i et
forskningsprojekt om dagninstitutioners hverdag og vilkar, at de praksisbegreber, der anvendes i
beskrivelser fra praksis er flertydige, udefinerbare og svere at indholdsbestemme, da de kan pege
pa vidt forskellige handlemgnstre. (Egelund og Jacobsen, 2009). Praksisbegreber betegner de
begreber som hyppigst optreeder i beskrivelser fra socialpaedagogisk praksis, som fx “omsorg,
tryghed, forudsigelighed, relationer, troveerdige voksne, at blive set og hensyn til individuelle
behov.”(Egelund og Jacobsen, 2009, s.21).

Der peges pa at pedagoger ma blive i stand til at oversatte sine faglige dagligdagserfaringer til et
sprog, som udenforstdende kan forstd, hvis de skal kunne komme til orde og deltage i debatten om,
hvordan og ud fra hvilke kriterier den eksisterende viden skal formidles (Moos, 2004, s.252). Det
kreever ifglge Hjort, ”formuleret faglig viden, herunder viden om, hvordan man skaber ny viden i
nye situationer, og det kraever evnen og viljen til at forklare sig...”(Hjort, 2005, s.23). Det vil sige,
at hvis socialpedagoger skal have indflydelse pa hvorledes deres praksis skal beskrives og
dokumenteres, skal de kunne formulerer sig i et sprog som udenforstaende kan forsta. Indflydelsen
pa hvorvidt dokumentationen af socialpaedagogisk praksis skal forega ud fra standardiserede
padagogiske metoder og kvantitative kontra kvalitative metoder, er saledes afhaengig af, at
socialpadagoger udvikler metoder til at kunne formidle deres viden i et sprog udenforstaende kan

forsta.

Fagforbundet Socialpaedagogerne peger pa, at ”Hvis viden skal kunne genereres ud fra forskellige
beskrivelser kreever det, at disse beskrivelser er udformet efter samme systematik og med samme
preecisionsgrad og med samme brug af centrale begreber og ord. Dette er desverre ikke tilfeeldet i
dag.” (Bryderup, 2005, s.3).

Det anses altsa som centralt at fa skabt en ensartet systematik for, hvordan socialpadagoger

udformer deres beskrivelser, hvis beskrivelser fra praksis skal kunne oversette socialpaedagogiske
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dagligdagserfaringer til et sprog udenforstaende kan forsta. Det kraever at socialpaedagoger er villige
til at indtage midtbanen og forklare sig, hvis de skal have indflydelse pa, hvordan og ud fra hvilke

kriterier den eksisterende viden i praksis skal formidles.

2.4 SAMMENFATNING

Ud fra ovenstaende betragtninger, mangler der altsa beskrivelser af praksis, som pa systematisk vis
kan synliggere viden om indsatser pa degninstitutioner for anbragte unge. En stor del af den
socialpadagogiske viden er pa nuvaerende tidspunkt indlejret som implicit viden hos
socialpadagoger. Derfor kan der ikke akkumuleres erfaringer om indsatser pa omradet, som kan
udvikle viden, der kan veere gavnligt for omradet generelt. Der efterlyses derfor beskrivelser af
praksis, som skal veere udformet efter samme systematik, hvis de skal kunne generere og udvikle
viden om indsatser i anbringelsen. Det kraever at der geres op med den autonomi og metodefrihed,
som beskrivelser fra praksis har veeret kendetegnet af. Men hvis det skal give mening for
socialpaedagoger at opgive deres metodefrihed og autonomi i dokumentationen af deres praksis,
kraever det, at socialpaedagoger inddrages i udviklingen af dokumentationsmetoder, som skal vare
praksisnare, og give mulighed for at den enkelte har frihed til at variere indsatsen alt efter dennes

faglige skan.

Derfor finder jeg det interessant at undersgge, hvorledes praktikeres viden kan italesettes og
beskrives, da det vil vere et veasentligt aspekt at have fokus pa, hvis der skal udvikles
dokumentationsmetoder, der inddrager socialpaedagogers “knowhow”, hvilket jeg vil komme

naermere ind pa i kapitel 4.

Farst vil jeg undersgge hvilke samfundsmaessige mekanismer, der bevirker at socialpsedagogikken i

dag star over for store udfordringer om at kunne dokumentere praksis.
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3. MODERNITETENS KENDETEGN

| dette kapitel har jeg valgt at bruge Giddens teorier om den samfundsmaessige udvikling, da
Giddens anskuer modernitetens kompleksitet ud fra dualistisk perspektiv, hvor det er samspillet
mellem strukturer i det omgivende samfund og handlende individer, der er udgangspunktet for
forstaelsen af modernitetens kendetegn. (Kaspersen,(red.)1996, s.399). Dette pa baggrund af det ses
som et vasentligt aspekt i udviklingen af dokumentationsmetoder, at de udefrakommende krav til

viden tilgodeses, og det samtidig kan give mening for socialpaedagoger.

Giddens forklarer modernitetens kompleksitet og dynamik ud fra tre faenomener: ”adskillelse af tid
og rum”, "udlejring” og “refleksivitet” (Giddens, 1994)(Kaspersen,(red.)1996), som jeg vil uddybe i
nedenstdende.

”Adskillelse af tid og rum” forklarer Giddens som, at viden om samfundsmassige forhold ikke er
bundet til en bestemt lokalitet, men kan lgftes ud af dets oprindelige sammenhang, og formidles pa
kryds og tveers af tid og rum (Giddens, 1994, s.60-61). Det bevirker at samfundet har en iboende
globaliserende karakter, der kan defineres som ”... intensivering af verdensomspandende sociale
relationer, som forbinder fjerne lokaliteter pa en sadan made, at lokale begivenheder pavirkes af
hendelser, der finder sted mange kilometer borte og vice versa.” (Giddens, 1994, s.60).
Globaliseringen bevirker saledes, at viden kan udlejres pa kryds og tveers af lokaliteter adskilt af tid
rum. Viden er saledes ikke bundet til et lokalsamfunds normer og veerdier, men er influeret af viden

fra naer og fjern.

Giddens skelner mellem to typer af udlejringsmekanismer ’symbolske tegn” og ekspertsystemer”,

der under et refereres til som abstrakte systemer. (Giddens, 1994, s.26).

”Symbolske tegn” refereres til som “udvekslingsmedier, som passerer rundt mellem individer og
institutioner.”(Kaspersen, 1996, s.406). Det kan eksemplificeres ud fra Danmarks tilslutning til
Bologna processen i 2001.” Bologna processen muligger, at studerende via ECTS systemet® frit kan
bevege sig og studere pa kryds af tveers af de lande, der har tilsluttet sig Bologna processen. Derved

bliver viden en vare, de studerende frit har adgang til, som kan bruges adskilt af tid og rum.

! http://www.iu.dk/publikationer/2006/bologna-i-danmark-og-danmark-i-bologna/_CIR6250006_Bologna.pdf
8 ECTS: European Credit transfer and accumulation system
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“Ekspertsystemer” systemer refereres til som systemer, der giver garantier for forventninger pa
tveers af udstrakt tid og rum, hvilket kan gares gennem evaluering af teknisk viden eller offentlig
kritik, der kontroller dens form (Giddens, 1994, s.32). Det kan ogsa eksemplificeres via Danmarks
tilslutning til Bologna processen, der fordrer ... at de nationale uddannelser pa sigt bliver forpligtet
pa, at kunne beskrive deres uddannelser pa en sddan made, at de bliver “genkendelige” i et
europisk system...”(Hjort, 2005, s.24). Danmarks tilslutning til Bologna processen betyder
saledes for socialpaedagogikken, at den skal kunne beskrives genkendelig i det europaiske system,
hvilket ikke er muligt, hvis viden om indsatser i praksis ikke er tilgeengelig. Det kan vare derfor at
faget socialpaedagogik kritiseres af forskningen for ikke at beskrive deres praksis i et sprog, der
giver mening for udenforstaende (Moos, 2004)(Hjort, 2005) (Bryderup, 2005).

Moderniteten har altsa en iboende tilgang til viden gennem medier, der muligger at viden kan
adskilles af tid og rum. Det eskalerer ogsa kravet pa viden, da oplysning om et forestdende kan fare
til yderligere spgrgsmal om et andet forestdende. Det kan antages, at tilslutningen til Bologna
processen ikke som udgangspunkt handlede om efterspgrgslen pa viden om socialpaedagogik, men
en mulighed for at eftersparge viden pa kryds og tveers af lande graenser, og derved udvide landenes
samlede horisont og udviklingspotentiale. Men i og med landende tilsluttet processen, forpligter sig
pa at beskrive deres uddannelsessystemer pd en genkendelig made i det europeiske system,
tydeliggeres behovet for synliggerelse af faget socialpedagogik. Derved bliver der i den
samfundsmaessige struktur skabt behov for systematiseret viden, der kan dokumentere viden om
indsatser i praksis.

Refleksiviteten i det moderne samfund beskriver Giddens som, “at sociale praksiser konstant
undersgges og omformes i lyset af indstrammende information om de samme praksiser, og at deres
karakter saledes @ndres grundleggende.” (Giddens, 1994, s.39). Den ggede refleksivitet pavirker,
ifelge Stefansen, socialpaedagogikken pa flere planer. Det ger den bl.a. ved at socialpaedagoger skal
kunne beskrive deres handlinger og holdninger ud fra en individuel som professionel bevidsthed,
samt at socialpaedagoger i hgjere grad skal kunne begrunde og beskrive deres indsatser i forhold til
malet for anbringelsen (Stefansen, 2008, s.101).

Refleksiviteten pavirker saledes den enkelte socialpedagogs viden pa baggrund af den

informationsstrem af viden de har adgang til. Socialpaedagogers individuelle som professionelle
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viden kan saledes a&ndres i takt med den viden de i bergring med. Det kan vare derfor at der stilles
krav til, at socialpaedagoger dokumenterer hvordan de lgfter handleplanens mal for anbringelsen, da
de dagligt er med til at undersgge og omforme maden at drive socialpaedagogik pa

deggninstitutioner, alt afhaengig af hvilken viden de er i bergring med.

| forstaelsen af socialt liv i moderniteten, ses det som afgerende, at inddrage individets made at
indga som akter i det omgivende samfunds strukturer (Kaspersen, 1996, s. 402). Giddens betegner
individers handlinger ud fra et ubevidst plan, defineret som “praktisk bevidsthed”, og et bevidst
plan, defineret som “diskursiv bevidsthed” (Kaspersen, 1996, s.401). Den “praktiske bevidsthed”
karakteriserer de rutiniserede og automatiserede handlinger, der udger sterstedelen af vores
handlinger, og som vi ikke umiddelbart er bevidste om og kan sprogliggere. Den “diskursive
bevidsthed” karakteriseres som refleksioner og handlinger individer foretager pa et
bevidsthedsniveau, der lader sig eksplicit formulerer om arsagen til, hvorfor og hvordan de handler
(Kaspersen, 1996). Giddens péapeger, at inddragelsen af den “praktiske bevidsthed” er sarlig

afgerende i forstaelsen af socialt liv i moderniteten (Kaspersen, 1996, s. 402).

| forstaelsen af socialt liv pa dggninstitutioner for anbragte unge, er det saledes afggrende at
inddrage socialpadagogers ubevidste som bevidste viden, hvis den fulde dybde og forstaelse af
hvordan indsatser i praksis lgftes, i forhold til de udefrakommende krav pa viden defineret af de
samfundsmaessige strukturer. Strukturerne stiller bl.a. via Barnets reform krav til socialpaedagoger
om, at dokumentere deres indsats med afset i handleplanens mal (Barnets Reform, 2011, s. 279).
Derfor er det interessant at se nermere pa, hvordan malene i den kommunale handleplan defineres

og laftes i praksis af socialpaedagoger ud fra deres ”praktiske”- og “diskursive bevidsthed”.

Spergsmalet er sa hvordan socialpadagogers viden kan vere indlejret pa forskellige niveauer, og

hvordan den viden kan italesattes og beskrives?
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4. VIDEN OG REFLEKSION I- OG OVER "HANDLING-1-PRAKSIS™

| dette kapitel har jeg valgt at bruge Schons teorier, da de er baseret pa praksis nare antagelser om,
hvordan viden er indlejret hos praktikere, samt hvordan “viden-i-praksis” kan antage former som
reflekteret- og ureflekteret viden (Schén, 2009). I nedenstdende vil jeg farst beskrive og diskutere,
hvad viden i praksishandlinger er kendetegnet af. Dernast vil jeg beskrive og diskutere hvordan der
reflekteres- eller ikke ’reflekteres-i-handling”. Dette vil jeg understegtte med Wackerhausens tre
teorier om “blinde pletter” i praktiserendes erfaringsrum, som jeg vil bruge i diskussion af, hvorfor
det kan veere gavnligt for bade anbragte bgrn/unge og socialpadagoger at dokumentere praksis. | de
to farste eksempler pa “blinde pletter” vil jeg bruge forskningsmassige resultater, som genstand for
diskussion. I det tredje eksempel vil jeg bruge et konkret eksempel fra egen praksis, som genstand
for diskussion. Derudover vil jeg beskrive og diskutere, hvordan praktikere kan “reflektere-i-

handling”, og italesatte deres refleksioner fra- og viden om praksis.

4.1 ”’VIDEN-I-HANDLING”

Socialpadagogisk praksis udferes ofte i her- og nu situationer, og den viden praktikere handler ud
fra er sdledes en viden, som er iboende i deres handlinger. Schon udtrykker det séledes ”Vores
viden ligger som regel indbygget i vores handlemgnstre og i vores fornemmelse for den materie vi
har med at gare.” (Schon, 2009, s.51). | madet mellem en socialpaedagog og ung, er de handlinger
socialpaedagoger veelger i situationen baseret pa en viden, som er forankret i erfaringsgrundlag og
handlingsmgnstre. Socialpaedagoger har fx ikke mulighed for at sette handlingen med den unge pa
hold og leese forskellige teorier om indsatser, der vurderes hensigtsmaessige i situationen. | her- og
nu gjeblikke med de unge, ma socialpazdagoger stole pa deres demmekraft, og handle ud fra en
subjektiv viden. En viden, som Schon havder, at den praktiserende dagligt foretager utallige
kvalitetsbedemmelser ud fra, som ikke umiddelbart kan forklares ud fra regler og procedurer, men
som er indbyggede genkendelser og bedgmmelser af praktikeres feerdighedsmaessige prestationer
(Schon, 2009). Socialpaedagogers “viden-i-handling” er saledes baseret pa en genkendelighed med
situationen, som er bestemmende for hvilken handling socialpedagoger veelger ud fra deres
handlingsrepertoire af tidligere erfaringer.
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Schon karakteriserer viden-i-handlings” egenskaber som en internaliseret viden, vi spontant
handler ud fra, uden vi behgver at gennemtsenke handlingerne og sjeeldent er klar over, hvordan vi
er kommet i besiddelse af den viden, hvorfor den kan vere sveer at beskrive (Schon, 2009, s.55).
Socialpaedagogers “viden-i-handling” er ud fra den betragtning en viden, hvis ophav som oftest er
ukendt. En viden som kan veere opstaet gennem socialpaedagogers livserfaringer, og internaliseret
som en iboende viden. En viden som ikke behgves at gennemtaenkes inden der handles, men som
udfgres ud fra en spontan reaktion baseret pa den enkelte socialpaedagogs fornemmelse i

situationen, hvorfor vi sjeldent er i stand til at italesatte den viden som handlingen afslarer.

Schon beskriver den erfarne praktiker som en, der ... ikke leengere er afhangig af den etablerede
teoris og tekniks kategorier, men konstruerer en ny teori til det unikke tilfaelde.”...”Han eller hun
holder ikke mal eller midler skilt ad, men definer dem interaktivt, efterhanden som den
problematiske situation defineres.” (Schon, 2009, s. 67). Erfarne praktikere handler séledes ud fra
en kompleks viden, som bade baserer sig pa tillart teori, kropsliggjorte erfaringer og indsigter, som
pa kompetent vis sammensattes og intuitivt tilpasses den konkrete situation gennem faling og
genkendelighed med situationen. Den handling der sattes ind med i praksis, bliver ud fra den
betragtning ferst defineret i her- og nu gjeblikke med de unge ud fra socialpedagogers
sammensmeltede videns- og erfaringsgrundlag. Socialpaedagogers mal for indsatsen i handlingen er
saledes ikke skilt ad fra midlet til at opna malet i indsatsen, men defineres i her- og nu gjeblikket,

hvor handlingen udspilles.

Det kan vere derfor, at socialpaedagoger har sveert ved at begrebsliggere deres metoder, da de
defineres i handlingen ud fra situationens svaren igen pa handlingen. Hvis mal og midler ikke
skilles ad i handlingerne, men smelter sammen, kan det antages at blive uoverskueligt for
socialpazdagoger at konkretisere og begrebsliggere, hvilket mal indsatsen streeber efter at

imgdekomme.

Det kan ogsa veere derfor, at socialpedagoger opponerer mod brugen af standardiserede
pedagogiske metoder i dokumentation af deres praksis. | anvendelsen af standardiserede
paedagogiske metoder vil socialpedagogen ikke have mulighed for at gere brug af sin faglige
intuition i handlingen med de unge, men vil skulle agere ud fra en pa forhand fastlagt metode
konkretiseret af regler og procedurer for indsatsen. Det kan antages at legge band pa
socialpaedagogers faglige vurdering i handlingen med de unge, da metoderne ikke tager

udgangspunkt i den reelle praksis, der er baseret pa socialpaedagogers utallige kvalitetshedemmelser
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I dagligdagen med de unge. Brugen af standardiserede metoder i dokumentation af
socialpadagogiske indsatser pa degninstitutioner for anbragte unge, kan ud fra den betragtning
antages at give et konstrueret billede af praksis, som kan ligge langt fra den aktuelle virkelighed i

praksis.

4.2 ”REFLEKSION | HANDLING”

Praktikeres viden er saledes en udefinerbar starrelse, der er sveer at beskrive, da mader at lgse
opgaver pa er baseret pa den enkeltes refleksive grundlag i det gjeblik opgaven lgses. Ifglge Schon
er det netop “denne proces af refleksion-i-handling, der er sa vigtig for den kunstferdighed,
hvormed det indimellem lykkes praktiserende at handtere usikre og ustabile situationer.” (Schon,

2009, $.52).

Maden at handtere de udefinerbare situationers ustabilitet, sker gennem refleksivt at forholde sig til
eget erfaringsgrundlag. Det kan vere i socialpedagogers mgde med forskellige unge, som ud fra
deres erfaringsgrundlag har forskellige handlemgnstre for, at handtere forskellige problemstillinger.
Situationer er saledes ikke givet pa forhand, da de sker i samspil med de unge og deres
handlemgnstre, som kan varierer fra ung til ung. Det kan veere derfor at socialpsedagoger giver
udtryk for behov for frihed til at variere indsatser i praksis. Socialpadagoger er saledes ngdt til at
forholde sig til en ustabil praksis, som er foranderlig og kan &ndre karakter alt afhangig af, hvilken
ung handlingen udspilles sammen med i gjeblikket. Den ustabilitet socialpaedagogers praksis er
preeget af, handteres ved at socialpaeedagoger genkender traek i situationen fra tidligere erfaringer,
som bruges til at handtere usikkerheden i gjeblikket. Socialpaedagoger spejler sa at sige situationen i
sit eget individuelle erfaringsgrundlag i forstaelsen af hvilken handling, der findes mest

hensigtsmaessig i situationen.

Safremt situationen afviger fra det forventelige resultat og overrasker praktikerens erfaring for
hvilken handling, der findes mest hensigtsmassig i situationen, medfarer det, ifelge Schon,
’refleksion-i-handling”. I sddanne processer ser refleksion ud til at fokusere interaktivt pa
handlingens udbytte, pa handlingen selv og pa den intuitive viden, der ligger implicit i

handlingen.”(Schon, 2009, s.57). Derved eksperimenterer praktikeren med situationens svaren igen
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pa handlingen. Det kan fare til at praktikerens erfaringsgrundlag udbygges og vedkommende
tilfgres ny viden om, hvordan der kan handles i situationer af lignende karakter fremadrettet.

4.3 REFLEKSIONENS ”BLINDE PLETTER” OG UFRUGTBARE HANDLEM@NSTRE

Men nar det genkendelige i situationen ferer til det forventede resultat af handlingen, kan det ifalge
Schon fare til, at der efterfalgende ikke reflekteres over handlingen (Schon, 2009, s.57). Det kan

fare til en mere tavs, spontan og automatisk viden-i-praksis”, da

“den praktiserende, efterhdnden som praksis bliver mere og mere en gentagelse og en rutine, og
efterhanden som viden-i-handlingen bliver mere og mere ubevidst og spontan, maske glemmer at
udnytte de vigtige muligheder for at tenke over, hvad det er han foretager sig.” (Schon, 2009,
s.61).

“Viden-i-praksis” kan saledes isoleres til den enkeltes erfaringsgrundlag uden mulighed for
italesettelse, da der handles ud fra en automatiseret spontan viden, der ikke stilles spagrgsmalstegn
ved. Derved vil den individuelle forankrede viden ikke have mulighed for udvikling, da der ikke
reflekteres over den viden, der handles ud fra. Det kan ifglge Wackerhausen farer til erfaringens
’blinde pletter” for praktikere, som kan forsteerke erfaringsbaseret viden i et omfang, som medferer
ugnskede og utilsigtede konsekvenser (Wackerhausen, 2008). Det begrundes med at lige sa vigtig
som erfaring er for praktikere, lige sd uhensigtsmassig kan den vaere, hvis der ikke reflekteres over
erfaringen ”... maske handlingsbaren kundskab nogle gange er handlingsbaren rigiditet og
sedvanens ureflekterede lakaj.” (Wackerhausen, 2008, s.4). Wackerhausen deler erfarne praktikeres
“blinde pletter” op i tre fejlkilder: ”det selvbekraeftende erfaringsrum, det beskyttede erfaringsrum

og det selektive erfaringsrum.”(Wackerhausen, 2008).

Det selvbekraftende erfaringsrum er kendetegnet af at vare “invariabelt og uden eksplorative
variationer, som vil resultere i erfaringer der let kan fare til selvbekraeftende profetier og fejlagtig
handlingsbaren kundskab.” (Wackerhausen, 2008, s.6).
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Det kan eksemplificeres ud fra af nogle af de observationer og konklusioner, som
forskningsprojektet om deggninstitutioner hverdag og vilkar frembragte. Omsorg er fx et
praksisbegreb, der vurderes som centralt i indsatsen over for anbragte bgrn og unge (Egelund og
Jacobsen, 2009). ”Det vil sige, at de anbragte bern og unge tilbydes en omsorg, der er emotionelt
forankret, intens, forpligtende, kontinuerlig og baseret pa et sterkt og tvingende imperativ.”
(Egelund og Jacobsen, 2009, s.197). Det anses altsa som et moralsk bud, at kunne tilbyde denne

form for omsorg til unge i anbringelsen.

Den primaere omsorgsrelation defineres i forskningsprojektet som en relation, der kun kan ydes af
foraeldrene, da den eksisterer pa baggrund af allerede etablerede tillidsrelationer, samt at forsgget pa
at opna denne relation med anbragte barn i nogle tilfeelde kan veere direkte skadelig for barnet
(Egelund og Jacobsen, 2009). Det begrundes med at mange anbragte bgrn ofte har oplevet den
primare omsorgsrelation, som varende mangelfuld og skadelig, hvilket hgjst sandsynligt er en af
begrundelserne for anbringelsen. | forsgget pa at opna en sadan relation til et anbragt barn, kan det
fx fremkalde minder eller uopfyldte behov hos barnet, som det vil forsgge at fa opfyldt af
socialpaedagoger, som derved kommer til at indtage en foraldrerolle i forhold til barnet. Da
socialpaedagoger har skiftende vagter, et familieliv, ferier osv., kan det teenkes at barnet vil opleve
det som endnu et svigt, da socialpaeedagoger derved ikke vil have mulighed for at opretholde en sa
kontinuerlig og intens emotionelt forankret relation til barnet, som den primere omsorgsrelation
kraever. Forskningsprojektet konkluderede bl.a., at foraeldresamarbejdet pa nogle dggninstitutioner
var pafaldende fravaerende, hvilket bl.a. skyldtes at foreldrene ansas som dem, der havde pafart
barnet skader (Egelund og Jacobsen, 2009, s.201) Det kan betyde at foraeldrene ikke inddrages som
samarbejdspartnere i barnets liv, og derved stattes til at etablere et primart netveerk i forhold til

barnet.

Ovenstaende kan vere et eksempel pa et selvbekreftende erfaringsrum. Socialpadagoger oplever i
nogle tilfelde barn, som har vaeret udsat for grufulde ting i relation til deres foraldre. Ved at lade
arsagen til anbringelsen traede i forgrunden, kan det teenkes, at socialpeedagoger af bedste hensigter
skeermer barnet for yderligere skadelige pavirkninger fra foraldrene. Derved oplever
socialpaedagoger ikke erfaringer om, at foreeldre muligvis kan stattes i foreeldrerollen ud fra et andet
perspektiv, og derved kunne etablere et andet forhold til barnet under anbringelsen. Det kan fx veere
ved, at barnet under og efter anbringelsen far bearbejdet nogle af de svigt, som har fart til

anbringelsen i samarbejde med sine foreldre. Det konkluderes bl.a. i den nyudkomne
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vidensopsamling om anbragte bgrn/unge, hvor vigtigt det er at betone foreldrenes betydning i
forhold til barnet/den unge uanset arsagerne til anbringelsen (Petersen, 2010, s. 139). | og med
socialpadagoger pa anbringelsessteder, der ansa foraldrene ud fra ovenstaende optik, ikke far
erfaring med og reflekterer over, hvor vigtig foraeldreinddragelsen er for anbragte bgrn, kan de
saledes bekrafte hinanden i en fejlagtig handlingsbaren kundskab om, at foreaeldrene er skadelige for
barnet, grundet tidligere skadelige pavirkninger af barnet, hvilket ikke er i barnets interesse, og har

utilsigtede konsekvenser pa sigt.

Dokumentation af socialpaedagogisk praksis pa dggninstitutionsomradet kan derfor veere til gavn for
anbragte bgrn/unge, da det vil give indsigt i anbragte bgrn og unges trivsel, som kan udbredes til

omradet som helhed, og give socialpaedagoger anledning til refleksion over egen praksis.

Det beskyttede erfaringsrum er et rum, hvor “en ugnsket og bestemt ikke optimal handlingsbaren
kundskab kan udvikles, fastholdes og overleveres uforstyrret af de langsigtede konsekvenser.”
(Wackerhausen, 2008, s.8). Dette kan eksemplificeres ud fra Bryderups forskningsprojekt om
socialpaedagogisk arbejde med bgrn og unge, som konkluderer, at der er to tendenser som pa
nuverende tidspunkt preeger anbringelsesomradet, hvor af den ene er en “relationspadagogisk
tilgang” (Bryderup, 2005, s.285). Denne tilgang vurderes som en individuel kompensatorisk tilgang
til barnet/den unge, der udvisker metoder og mal, da det primeere fokus ikke leegges pa formalet for
anbringelsen (Bryderup, 2005).

I ovenstaende eksempel om, at beskytte barnet fra kontakt til sine foraldre, som tidligere har veeret
til skade for barnet, kan det antages at veere ud fra en kompensatorisk tilgang. Socialpaedagoger kan
fx have villet yde bgrnene en primar omsorg, som de ikke har oplevet i relation til deres foraldre.
Derved bliver det arsagen til anbringelsen, der treeder i forgrunden for indsatsen og ikke formalet.
Formalet med anbringelsen er, som tidligere skrevet, konkretiseret i handleplanen ud fra opstillede
mal, der vedrgrende barnet/den unges livsbetingelser og forhold, som skal stagttes gennem
anbringelsen. Min erfaring fra praksis er, at der stort set altid i den kommunale handleplan er et mal
om at stette barnet/den unge i kontakten til familien, hvilket ud fra ovenstaende betragtning ma
antages at glide i baggrunden. Det kan fx have konsekvenser for barnet/den unge, da tidligere
anbragte giver udtryk for, at sa sterke relationer som primaer omsorg sjeldent knyttes under
anbringelsen uden for hjemmet (Egelund og Jacobsen, 2009, s.163).
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Ud fra den betragtning kan det muligvis resultere i at tidligere anbragte unge star alene uden et
beeredygtigt primaert netveerk, hvis de ikke er blevet stattet i at etablere et netveerk til familien, og de
ikke oplever anbringelsesstedet som sit primare netvaerk efter endt anbringelse. Derved kan
socialpadagogiske overvejelser om at passe pa barnet ud fra de bedste hensigter, saledes begranse
barnets udviklingspotentiale pa sigt. Dette pa baggrund af et beskyttet erfaringsrum, der tager
udgangspunkt i, hvad der vurderes hensigtsmaessigt for barnet i anbringelsen, men adskilt af tid og

rum fra, hvilke ugnskede konsekvenser det medfgrer for barnet pa sigt.

Socialpaedagogers dokumentation af indsatser under anbringelsen kan give forskningen mulighed
for at kortlegge viden om omradet som helhed. Den viden kan evt. sidestilles med
forskningsmassige undersagelser i et longitudinelt® perspektiv, der kan konkretisere, hvorledes det
gar de anbragte unge pa sigt, og saledes udvide det socialpaedagogiske erfaringsfelt om, hvad der er
vigtigt at reflektere over i indsatserne med de unge, og saledes veere gavnligt for de anbragte

bgrn/unge.

Det selektive erfaringsrum tager udgangspunkt i den enkelte praktikers selektive erfaringsgrundlag,
hvor det pointeres, at ”En selektiv funderet handlingsbaren “kundskab” har en stor chance for at
vere mere vildledende end vejledende og for mere at fore til en suboptimal end en optimal praksis.”
(Wackerhausen, 2008, s.11). Schon papeger bl.a., at nar praktikere ikke er opmarksomme pa egen
rolledefinition i forhold til klienten, er ”De ikke opmarksomme pa de mader, de konstruerer den
virkelighed pa, de fungerer inden for.” (Schon, 2009, s. 259). Det kan fx vaere i forhold til, hvordan
praktikere udgver sin rolle i det forleggende professionel/klient forhold, hvor der kan opsta en
tvetydighed om, hvorvidt den praktiserendes arbejde har med social kontrol eller hjelp at gare
(Schon, 2009, s.243).

I socialpaedagogisk praksis kan det fx forekomme tvetydigt om der ageres ud fra social kontrol eller
hjaelp, nar de unge skal sendes af sted i skole om morgenen. Socialpedagoger kan fx handle ud fra
et eksisterende lovgrundlag om, at der er skolepligt i Danmark®. Socialpadagoger kan ogsa handle
i henhold til en kvantitativ funderet viden om, at langt feerre anbragte unge opnar en 9. kl.
afgangseksamen i forhold til unge generelt (Petersen, 2010). Derved kan der opsta en tvetydighed i
socialpaedagogers budskab, da det bade har karakter af social kontrol, da der er skolepligt i

Danmark, og af at ville hjelpe den unge til et godt voksenliv gennem stgtte til at feerdiggere 9. KI..

° Defineres som lzngdesnitsundersagelse i Psykologisk/Padagogisk Ordbog
1o https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=133039#K5
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Dette pa baggrund af den professionelles viden om, at skolegang for anbragte unge er serlig vigtigt
at have fokus pa, da en kvantitativ undersggelse viser, at uafsluttede folkeskoleforlgb ser ud til at

veere en s&rlig faldgruppe for anbragte unge.

Schon papeger, at det netop er forholdet om, hvorvidt man indtager en rolle som ekspert eller
reflekterende praktiker, som kan fremprovokere forskellige reaktionsmgnstre hos klienten (Schon,
2009). Eksperten karakteriseres som en der “formodes at vide og ma pastd det, uanset om jeg er
usikker eller ej.” (Schon, 2009, s.251). Eksperten er séledes en, der fremforer sin viden ud fra et
perspektiv, der ikke inddrager klienten i det forestdende, men pakalder sig sin ekspertise, som

gyldig argumentation. Rollen som reflekterende praktiker vender jeg tilbage til i afsnit 4.4.

Ekspert rollen kan eksemplificeres ud fra et nyligt udsagn fra en ung i egen praksis. Den unge har
igennem laengere tid haft en meget ustabil skolegang. Pa trods af adskillige socialpadagogiske
indsatser for at hjeelpe den unge af sted i skole om morgenen, er det ofte endt med, at den unge har
valgt ikke at tage i skole. Den unges kontaktperson velger derfor at have en snak med den unge om,
hvordan det kan veare, at den unge ofte veelger skolen fra. I samtalen giver den unge udtryk for, at
hun oplever, at vi (os professionelle) vil vinde, hvis hun tager i skole. Ud fra dette eksempel kunne
det tyde pa, at den unge har en oplevelse af at vaere mgdt af socialpadagoger i ekspert roller. Schon
papeger, at det normale professionel/klient forhold, hvor den professionelle indtager en ekspert rolle
ofte antager en form for vinder/taber pregede kontrolspil, som kan medfere “at klienten bestrider
den professionelles ekspertise for at reducere den professionelles kontrolmulighed.” (Schén, 20009,
s.254).

Det kan fx vere ved at socialpedagoger har papeget en viden om, at en manglende skolegang vil
stille den unge ringere for at opna et godt voksenliv i et samfund, hvor viden ses som ngglen til
vaekst. Derved bliver det socialpsedagogers generelle viden om anbragte unges skolegang, der bliver
gyldig argumentation for at den unge skal ga i skole. Det kan have resulteret i en tvetydighed i
budskabet for den unge, der italesaettes som hjelp af socialpedagoger, men som af den unge
opfattes som “’bedrevidenhed” om hendes livsbetingelser. En “bedrevidenhed” som kan have sit
afset i en kvantitativ undersggelse, der med terre tal viser, at anbragte unge ikke opnar samme
skolegang som deres jevnaldrende pa trods af anbringelsen. Det kan tenkes at stresse nogle
socialpaedagoger, da de kan opleve usikkerhed om, hvorvidt de udfarer deres arbejde godt nok, nar
de ikke formar at understgtte den unges skolegang, sa denne har mulighed for at gennemfare en

uddannelse, hvilket er en del af lovkravet til anbringelsen (Serviceloven.dk). Derved kan det blive
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de udefrakommende krav og forventninger, der kommer til at betinge handlingen i forhold til den
unges skolegang. Dette med henblik pa at stette den unge, som der ud fra et samfundsmeessigt
perspektiv forventes af socialpaedagoger. Gyldigheden for handlingen med den unge kan saledes
begrundes med socialpaedagogers ekspert viden om anbragte unges skolegang. Erfaringsrummet for
den professionelles ekspertise bliver saledes selektivt, idet det kun tager udgangspunkt i den
professionelles viden om, hvorfor det er godt med skolegang. | handlingen med den unge antager
det sa form af et vinder/taber spil, med det resultat, at den unge har modstand pa at tage i skole for
at bestride den professionelles ekspertise og reducere dennes kontrolmulighed. Derved bliver
socialpaedagogens selektive erfaringsrum af, hvorfor det godt for den unge at komme i skole mere
en suboptimal praksis for socialpedagogen, da denne kan henholde sig til dennes sikkerhed for
ekspertviden om, hvorfor det er godt for den unge at komme i skole. Men resultatet i praksis er ikke
optimalt, da den unge, grundet en oplevelse af at vaere akter i et vinder/taber spil, vealger ikke at
tage i skole. Det kan fx heller ikke veere serligt tilfredsstillende for socialpseedagoger, at veere i
relation til unge i et vinder/taber forhold, der ikke farer til en optimal praksis for den unge. Dette pa
baggrund af, at ekspertrollen er karakteriseret af en viden, der ikke er til diskussion. Derved bliver
det ogsa socialpaedagogens ansvar alene, da det er dennes viden, som er vejviser for hvorledes den
unges mal nas. Det kan antages at fare til udbraendthed pa sigt, hvis socialpaedagogers viden gang
pa gang opleves ikke at sla til.

Derfor vil det vaere hensigtsmassigt for socialpaedagoger at fa reflekteret over egen rolle i forhold
til de unge, og derved udvide erfaringsrummet for hvordan deres handlinger tolkes af de unge, sa
midlet til at na malet bliver tydeligt for savel socialpaeedagoger som unge. Endvidere vil det ogsa
vaere hensigtsmassigt at fa dokumenteret socialpaedagogers indsatser pa dggninstitutionsomradet pa
en kvalitativ made, da det derved vil vaere muligt at sidestille resultaterne af kvalitative som
kvantitative undersggelser, og opna en starre forstaelse af udfordringerne pa anbringelsesomradet.
Det kan antages at udfordringer ved anbragte unges gennemfarelse af 9. kl. afgangseksamen ogsa
skyldes de opveekstmaessige vilkar, der har fert til anbringelsen. Socialpaedagoger kan ikke
kompensere for de opveekstvilkar, som har fart til anbringelsen, men kan gennem afklaring af den
unges individuelle vanskeligheder i forhold til skolegang, tilretteleegge indsatsen i samarbejde med

de unge, sa de har mulighed for at opna det bedste udviklingspotentiale pa sigt.

”Viden-i-praksis” kan saledes vare indlejret i “blinde pletter” og ufrugtbare handlingsmenstre, der

umiddelbart ikke reflekteres over, medmindre socialpadagoger overraskes af situationens svaren
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igen i1 handlingen. Men hvordan kan erfaringens “blinde pletter” og rigiditet italesaettes og

beskrives?

4.4 REFLEKSION OVER HANDLING

For at kunne italesette den implicitte viden, som ofte ligger i praksisfellesskabers
selvfolgeligheder, kraever det, ifalge Wackerhausen, refleksion (Wackerhausen, 2008). Viden-i-
praksis” kan ogsa vere en del af den institutionelle kultur i en personalegruppe, da Vi ikke blot
tenker i grupper, vi tenker ogsd med grupper.” (Wackerhausen & Wackerhausen, 2000, s.15). Den
faglige viden socialpaedagoger ger brug af i deres praksis, kan altsa bade vere indlejret som en
iboende intuitiv viden, der handles ud fra i konkrete situationer, og indlejret i den kultur, som er
herskende pa en given institution. Den refleksion, der kraeves for at italesaette praksisfellesskabers
selvfglgeligheder, er ifalge Wackerhausen, en refleksion som ikke fastholder sedvanens iboende
tilgang til den enkelte og praksisfallesskabets ekspertise, men som indeholder ”En fremmedhed”
som kan reliefsette det sadvanlige — og dermed fa det velkendte til at treede ud af
selvfglgeligheden, treede ud af periferien og selv blive sat i fokus.” (Wackerhausen, 2008, s.18).
Dette for at tvinge praksisfellesskabet til at overskride de iboende selvfalgeligheder, der ligger
implicit forankret i forstaelsen af begreber, viden og perspektiver pa omradet, og fa det
selvfalgelige op til revision. En fremmedhed til at reflektere over praksis, kan saledes udfordre og

overskride bade den enkelte socialpaedagog og fellesskabets made at italesatte og beskrive praksis.

Det at indtage rollen som reflekterende praktiker, kan ifglge Schon, netop forekomme fremmed for
den praktiserende “Hvad enten den professionelle nu indtager en staerk eller en svag
udgangsposition, sa kraever den reflekterende kontrakt kompetencer, som kan forekomme ham
fremmed. ”(Schon, 2009, s.250). Den reflekterende praktiker karakteriseres som en, der formodes at
vide, men ikke er den eneste i situationen, der besidder vigtigt viden, hvor usikkerheden kan veere
en kilde til lering for savel klienten som den praktiserende selv. (Schon, 2009, s.251). Den
reflekterende praktiker er saledes en, der pakalder sig viden om et forestaende ud fra et inddragende

perspektiv. Dette med henblik pa at opna en falles forstaelsesramme for, hvordan deres falles viden
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om et forestaende kan veere lerende for begge parter og derved afklare usikkerheder om, hvorfor og
hvordan deres faelles mal skal nas.

| ovenstaende eksempel fra egen praksis med den unge, der har vanskeligheder ved at passe sin
skolegang, kan socialpaedagoger fx ogsa statte den unge gennem en refleksiv dialog om, hvad den
unge gerne Vil bruge sin skolegang til, og derved agere som hjalper i forhold til, hvordan den unge
kan realisere sine fremtidsdremme. Ud fra en reflekterende dialog med den unge, vil
socialpadagoger og den unge opna en felles forstaelsesramme af, hvordan midlet — handlingen -
kan fare til at den unge kommer i skole, hvilket vil veere gavnligt for begge parter, og i den unges

interesse pa sigt.

Det kan eksemplificeres ud fra kontaktpersonens samtale med den unge om, hvorfor den unge ofte
veelger skolen fra. | samtalen mellem kontaktperson og ung, sparger kontaktpersonen nysgerrigt
indtil, hvad vi vil vinde ved hun ikke tager i skole? Den unge udtrykker, at hun ofte fgler sig dum i
skolen. Nar vi, socialpadagoger, sa forholder hende til, at hun skal i skole for at have gode
muligheder pa sigt, oplever hun, at vi ikke forstar, hvad det er, der ger det svart at komme i skole.
Falelsen af at vaere dum forstaerkes af ikke at tage i skole, da hendes oplevelse sa er, at vi sa ikke
tror pa hun har gode muligheder pa sigt. Ud fra den betragtning kan det veere, at den unge bestrider
den professionelles ekspertise om dennes kendskab til hendes muligheder. Kontaktpersonen sparger
sd, hvilke fremtidsdremme den unge har for sit liv? Hertil svarer den unge, at hun gerne vil veere
sygeplejerske. Kontaktpersonen spgrger s, hvad den unge mener der skal til for at hun kan blive
det, hvortil den unge svarer, at hun sa skal have en uddannelse. Kontaktpersonen spgrger sa, hvad
der skal til for at opna en uddannelse, hvortil den unge svarer, at det vil kraeve at man gar i skole.
Kontaktpersonen spgrger sa den unge, hvem der sa vil vinde i situationen, hvis den unge gar i skole,
hvilket den unge ud fra dialogen mener, vil vaere hende selv. Kontaktpersonen og den unge aftaler i
samtalen, at vi socialpaedagoger skal forholde den unge til sit gnske om at blive sygeplejerske, nar
hun skal af sted i skole om morgenen. Det kan muligvis flytte hendes usikkerhed om at fale sig dum

i skolen, til at have fokus pa hendes mal om at blive sygeplejerske.

I samtalen med den unge, indtager kontaktpersonen rollen som reflekterende praktiker, da hun ikke
forbeholder sig retten til at veere den eneste i situationen, der ved, hvorfor det ville veere godt for
den unge at komme i skole. Kontaktpersonen inddrager den unges viden om, hvorfor den unge
mener det vil veere godt for hende at komme i skole. Derved udfordrer kontaktpersonen sin faglige

videns usikkerhed ved at inddrage den unges viden, hvorved deres felles viden udfoldes i form af
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en aftale/kontrakt for, hvordan deres faelles mal om at fa den unge i skole kan nas. I handlingen om
at fa den unge af sted i skole om morgenen, kan der derved opsta en gensidig refleksion-i-
handling” mellem den unge og socialpaedagog, da begge parter er bevidste om udgangspunktet for

handlingen.

Schon papeger, at en sadan kommunikationsproces mellem professionel og klient er ngdvendig, da
” Sével den praktiserende som klienten medbringer til deres made en forstaelsesramme, som de kun
delvist kan kommunikere til hinanden, og som de ogsa kun i begraenset omfang kan beskrive for sig
selv.” (Schon, 2009, s.248). Igennem reflekterende dialoger mellem unge og socialpsedagoger kan
de udforske deres graenser for ekspertise, og derved udfolde deres feelles viden ud fra hver deres
forstaelsesramme. Derved vil bade socialpedagog som ung delvist kunne kommunikere deres
forstaelsesramme af, hvorfor det er vigtigt for den unge at komme i skole. Igennem den
reflekterende kontrakt vil bade socialpeedagog som ung forpligte sig pa, hvordan de kan arbejde sig
hen imod, at na den unges mal ud fra en falles forstielsesramme. Den reflekterende kontrakt
mellem den unge og socialpaedagog farer nadvendigvis ikke til, at den unge far en stabil skolegang
dagen derpa. Men det kan fare til at socialpaedagogen vil have mulighed for at forholde den unge til
egne mal, hvis den unge velger ikke at tage i skole. Det kan fare til endnu en reflekterende
kontrakt, hvor socialpsedagog som ung kan italesette deres viden om, hvordan de hver iser anskuer
den unges individuelle vanskeligheder og ressourcer, og fa afklaret og afstemt forventninger til
hinandens ageren i handlingen om, at fa den unge i skole. Den professionelle socialpaedagog og den
unge Kklient kan derved indga et samarbejde i form af en kontrakt, som er kendetegnet af

anerkendelse for hinandens viden og preaget af en feelles indsats.

Den reflekterende kontrakt mellem professionel og klient, krever ifglge Schon, at den
professionelle er villig til at stille sin viden til skue og udstille sine usikkerheder over for klienten
(Schon, 2009, s.250). Det er netop det forhold, der ifglge Schon kan forekomme fremmed, da den
professionelle ... normalt forventes at holde sin ekspertise for sig selv og som noget mystisk,
forventes der nu af ham, at han offentligt reflekterer over sin viden-i-praksis og stiller sig aben over
for sine klienters spargsmal.” (Schon, 2009, s.250). Igennem reflekterende dialoger mellem klient
og professionel, kan der udfardiges en reflekterende kontrakt, som begge parter faler ejerskab pa.
Den reflekterende dialog og kontrakt med den unge, kan saledes fere til en tydelighed af
socialpaedagogers rolle som hjalper, og den unges rolle som modtager af den hjelp.

Socialpaedagoger vil derved ogsa have sikkerhed for egen rolle om at agere som hjeelper i den unges
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liv, hvor den unge vil skulle tage ejerskab for sit ansvar af aftalen, hvilket ogsa kan antages at
medfare selvsteendighed for den unge pa sigt. Schén papeger, at reflekterende kontrakter mellem
klient og professionel skal “implementeres pa en made, sé de tilskynder til offentlig granskning inde
for strukturen selv...” (Schon, 2009, s.249). Socialpaedagoger vil sidledes have mulighed for at
italesette deres indlejrede viden gennem reflekterende kontrakter med de unge. Reflekterende
kontrakter mellem socialpaedagog og ung skal gerne udformes pa en made, sa de kan offentligt

granskes.

De reflekterende kontrakter kan fx granskes inden for strukturen selv gennem virtuelle verdener, da
Schon papeger, at ”... en praksis, der konstruerer, vedligeholder og bruger virtuelle verdener,
udvikler evnen til den ’refleksion-i-handling”, som vi kalder kunst.” (Schon, 2009, s.143). Virtuelle
verdener skal forstas som en refleksiv dialog mellem fagfeller om deres felles praksis (Schon,
2009, s.143). Igennem virtuelle verdener kan praksis sa at sige lgftes ud af den sammenhang, hvor
den er foregdet, og vaere genstand for refleksion mellem kolleger. |1 en socialpadagogisk

sammenhang kan det fx vaere pa dggninstitutionens team- og personalemgder.

Gennem sparring med kolleger om refleksioner fra praksis, vil socialpedagoger sammen kunne
undersgge og udforske de problemstillinger og dilemmaer, som de matte opleve gennem deres
praksis. Det vil kunne fgre til en rolle afklaring for den enkelte og til refleksion for feellesskabet.

Implementering af refleksive dialoger og kontrakter i socialpedagogisk arbejde pa
dagninstitutioner, vil saledes give mulighed for at tilretteleegge dokumentationen af praksis, sa den
inddrager de anbragte unge i dokumentationen og kan indga i det praksisnare rutiner pa
degninstitutionen. Schon papeger, at udvikling af rollen som reflekterende praktiker sker over tid,
da alt er en proces (Schon, 2009). De forskellige parter, socialpaedagoger som unge, skal saledes
have tid til at eksperimentere med de nye roller og blive tryg ved dem i udvikling og

implementering af refleksive dialoger og kontrakter i socialpaedagogisk arbejde.
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4.5 SAMMENFATNING

Socialpaedagogers “viden-i-praksis” er saledes indlejret i praksis som en viden, der sammensattes
og konstrueres af socialpaedagoger i handlingen med de unge. Dette ud fra en individuel faglig
vurdering, baseret pa den enkelte socialpedagogs subjektive erfaringsgrundlag. En viden som kan
fore til ”blinde pletter” og ufrugtbare handlingsmenstre, hvis der ikke reflekteres over den
pageeldende viden. Derfor vil det ikke vere hensigtsmaessigt for socialpaedagoger at henholde sig til
sin hidtidige autonomi, der mystificerer praksis, da det kan veere gavnligt for unge som
socialpadagoger, at fa italesat og synliggjort deres praksis gennem refleksion. Maden at reflektere
i- og over praksis kan veere gennem reflekterende dialoger mellem unge og socialpadagoger, hvor
begge parters viden om et forestdende inddrages. Refleksive dialoger mellem socialpadagog og
ung, kan fare til en afklaring af hinandens roller og en felles forstaelseshorisont af det forestaende,
som kan skrives ned i en reflekterende kontrakt. Den reflekterende kontrakt mellem socialpsedagog
0g ung, kan efterfglgende bruges som sparringsredskab i en virtuel verden mellem socialpadagoger.
Brugen af virtuelle verdeners refleksionsrum, kan skearpe praksisfellesskabets opmarksomhed pa
“blinde pletter”, og udvide gruppens samlede handlingsrepertoire, gennem udvikling af evnen til

“refleksion-i-handling”, hvilket kan vare til gavn for bade unge som socialpaedagoger.

Spargsmalet er sa, hvordan en sa kompleks og flertydig viden kan handteres?

31



5. SECI, BA AND LEADERSHIP: EN ENSARTET MODEL FOR DYNAMISK
VIDENSUDVIKLING

| dette kapitel vil jeg beskrive og uddybe modellen ”SECI, ba and leadership™. Jeg har valgt at
undersgge denne models made at handtere viden pa, da modellens formal er at kunne handtere
viden som dynamisk starrelse, der forandres, udvikles og &ndrer karakter i samspil med de aktarer,
der tolker og udaver viden i forskellige kontekster i en given virksomhed (Nonaka, et al.(red.),
2001). Dette pd baggrund af mit @rinde som er, at undersgge hvorledes viden om
socialpaedagogiske indsatser pa dggninstitutionsomradet for anbragte unge kan handteres, sa de

udefrakommende krav til viden tilgodeses og det samtidig kan give mening for socialpsedagoger.

Jeg vil farst beskrive, hvordan professor Nonaka i vidensdeling m.fl. anskuer viden og udvikling af
viden. Dernast vil jeg afsnitsvis belyse og uddybe modellens tre elementer ”SECI, ba og
knowledge assets og deres fire delelementer. SECI fungerer som processen, hvori i viden udvikles
gennem socialisering, ba fungerer som platform for udvikling af viden og knowledge assets er
fundamentet for handtering af viden og moderere vidensudviklingsprocessen (Nonaka, et al.(red.),
2001). Derefter vil jeg sammenfatte dette kapitels pointer ud fra hvilke faktorer, der veegtes med

henblik pa at kunne lede og handtere den vedvarende vidensudviklingsproces.

5.1 ANSKUELSE AF- OG UDVIKLING AF VIDEN BAG MODELLEN

Anskuelse af viden bag modellen opfattes ikke som sikker viden, der er kontekstfri (Nonaka, et
al.(red.), 2001, s.14). Derimod anskues viden og udvikling af viden som dynamiske starrelser, der
altid skal ses i relief til en given kontekst og er afhaengig af de aktarer, i de organisationer hvori den
pagzldende viden bruges og udvikles (Nonaka, et al.(red.), 2001). Nonaka m.fl. papeger, at viden
der ikke er sat i relief til en kontekst blot er information (Nonaka, et al.(red.), 2001, s.14). Udvikling
af viden skal sdledes ses i relief til, hvordan individer tolker et givent materiale i den kontekst hvori
tolkningen af materialet operationaliseres, og anvendes ud fra individets subjektive

erfaringsgrundlag.
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| en socialpaedagogisk kontekst pd en dggninstitution kunne det fx veere, hvordan de enkelte
praktikere ud fra deres erfaringsgrundlag har tolket den information de er blevet tilleert via teorier.
Socialpadagogers operationalisering af teorierne i mgdet med de unge kan fx afstedkomme en
viden om, hvordan de kan anvende teorier i praksis med forskellige unge. Derved omdannes

teorierne fra information til viden om, hvordan den enkelte kan anvende teorierne i praksis.

Viden anskues ud fra to former: en eksplicit og en tavs viden (Nonaka, et al.(red.),2001, s.15).
Eksplicit viden defineres som viden, der i en eller anden form er skrevet ned og nemt kan
kommunikeres til andre (Nonaka, et al.(red.),2001). | en socialpedagogisk sammenhang kunne det
fx vaere beskrivelser af indsatser, der udarbejdes af socialpadagoger, som opfalgning pa de mal, der

er opstillet i den kommunale handleplan.

Tavs viden defineres som verende en meget personlig viden, og kategoriseres som en subjektiv
viden, der tager afset i den enkeltes erfaringsgrundlag, og er baseret pa den enkeltes intuition og
fornemmelse for handlen i en given situation (Nonaka, et al.(red.),2001, s.15). Tavs viden beskrives
ogsa som verende sver at give en fast form og lade komme officielt til udtryk, da den er individuelt
forankret og baseret pa den enkeltes engagement, idealer, veerdier og falelser og udspringer af den
enkeltes handlen i en given situation (Nonaka, et al.(red.),2001, s.15). | en socialpaedagogisk
sammenhang kunne det fx veere, hvordan den enkelte tolker handleplanens mal, samt hvilke

indsatser der gares brug af i forskellige situationer i arbejdet med de unge.

De to former for viden: eksplicit og tavs viden, ses som afhaengige af hinanden i eksplicitering af ny
viden, idet de komplimenterer hinanden og derved omformer hinanden, og betegnes som “the
knowledge-conversion process.” (Nonaka, et al.(red.),2001). De to former for viden skal saledes
interagere med hinanden, hvis vidensudvikling skal finde sted “Explicit knowledge without tacit
insight quickly loses its meaning.” (Nonaka, et al.(red.),2001, s.15). Den eksplicitte viden tilfarer
viden til processen i form af handgribeligt materiale. Maden hvorpa de enkelte socialpaedagoger
tolker den viden og handler pa den i givne situationer udleder derved tavs viden. Eksplicit viden i
socialpaedagogisk praksis kan fx veere forskellige former for teorier, men hvis de ikke settes i relief
til, hvordan de tolkes af de enkelte socialpsedagoger og bruges i praksis i mgdet med forskellige

unge, forbliver det blot statistiske teorier uden eksemplificeringer, der kan fare til ny viden.
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Der argumenteres for at processen for vidensudvikling gar gennem par af modsatningsfyldte
begreber som fx orden og kaos, hvor det ses som afggrende, at processen styres ud fra en teenkning
om at overskride og integrere de modsatningsfyldte forhold og derved generere viden (Nonaka, et
al.(red.),2001). Se figur 3.1.

Knowledge
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® Micro * Macro

e Tacit e Explicit
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e Emotion :v - e logic

e Action ’ ‘3 e Cognition

FIGURE 3.1 Knowledge created through a spiral

Det er samspillet mellem den enkeltes individuelle tilgang til problemstillingen pa mikro plan, som
via samspil og dialog med organisationens medlemmer skal bredes ud til organisationens samlede
aktgrer pd makro plan. Malet er derved at fa overblik over organisationens individuelle og
fragmenterede tilgange til problemstillinger, for at skabe orden pa organisationens samlede

vidensmangde.

Vidensudviklingsprocessen styres gennem interaktion mellem modellens 3 elementer: SECI, ba and
knowledge assets og deres fire delelementer og former saledes en vidensspiral (Nonaka, et
al.(red.),2001). SECI er en proces, hvor eksplicit og tavs viden italesettes og skrives ned via
socialisering, ba refererer til den kontekst, hvor den pagaldende viden deles, og knowledge assets —
er virksomhedens vidensaktiver (min oversettelse) i form af input og output, som modererer
processen i udviklingen af ny viden. (Nonaka, et al.(red.), 2001, s.16). Se nedenstaende figur
(Nonaka, et al.(red.),2001, s.17)
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Dynamikken i vidensudvikling skal saledes forstds ud fra, hvordan tavs og eksplicit viden
komplimenterer hinanden i samspil med modellens 3 elementer med henblik pa at skabe en

vidensspiral, hvor ny viden genereres.

Det er vigtigt at processen anskues via en spiral, hvor alle elementer interagerer pa lige fod med
hinanden, da processen ikke lukker sig om sig selv i en cirkel, men betragtes i konstant udvikling
(Nonaka, et al.(red.),2001). | nedenstdende vil jeg beskrive de tre elementer og deres fire

delelementer.

5.2 SECI

SECI er et akronym for: socialisering, eksternalisering, kombination og internalisering, som er de
fire delelementer, som elementet SECI indeholder (Nonaka, et al.(red.),2001, s.16). Det er i dette
element, at den eksplicitte- og tavse viden interagerer med hinanden via menneskelig kontakt og
dialog. Formalet er at rammeszatte og muliggare interaktion mellem tavs og eksplicit viden, for
derved at omdanne og udvikle den viden gennem socialisering i organisationen (Nonaka, et
al.(red.),2001). Den menneskelige socialisering pa en dggninstitution for anbragte unge kan veere
personalet i mellem, kontakten til unge, kontakt til eksterne samarbejdspartnere og andre instanser
eller gennem socialisering de unge imellem. | nedenstaende vil jeg afsnitsvis belyse og uddybe de

fire funktioner i elementet SECI.

35



5.2.1 SOCIALISERING

I denne proces deles den tavse viden af kolleger gennem observationer og kropsliggjorte erfaringer
(Nonaka, et al.(red.),2001). Socialisering pa en dagninstitution kan fx deles gennem kollegers
observationer af hinandens handlinger, og observation af hinandens interaktion med unge i
forskellige situationer. Ifglge Nonaka m.fl. optreeder socialiseringsprocessen ofte som traditionel
mesterleere (Nonaka, et al.(red.),2001). Det er altsa bl.a. gennem de delte erfaringer og
sidemandsoplaring medarbejderne imellem, i arbejdet med de unge, at ny tavs viden udvikles. Det
kunne fx veere observationer af kollegers tonefald, udstraling, maden at positionere sig i rummet,
som nuancerer tidligere erfaringer af forskellige tilgange til de unge i praksis.
Socialiseringsprocessen kan ogsa veere i forhold til observationer af forskellige unge og
samarbejdspartnere, som kan farve socialpaedagogens bevidste og ubevidste tilgang til den unge og
evt. udbygge dennes metodegrundlag i forhold til forskellige unge, da ”Firms often acquire and take
advantage of the tacit knowledge embedded in customers or suppliers by interacting with
them.”(Nonaka, et al.(red.),2001, s.17). Eksterne samarbejdspartnere kunne fx veere skolelarere,
sagsbehandlere, familie, venner, kerester til den unge osv.. | formelle eller uformelle mgder med
samarbejdspartnere kan socialpadagoger fx observere den unges adferd i forhold til disse eller
samarbejdspartners tilgang til den unge, samt hvordan socialpedagoger selv deltager i

socialiseringen med de eksterne parter og den unge.

5.2.2 EKSTERNALISERING

I eksternaliseringsprocessen artikuleres og ekspliciteres tavs viden. ”When tacit knowledge is made
explicit, knowledge is crystallized, thus allowing it to be shared by others, and it becomes the basis
of the new knowledge.”(Nonaka, et al.(red.),2001, s.17). Det er i denne proces, at den enkeltes
viden deles via dialog med omgivelserne. Omgivelserne kan bade veere kolleger i organisationen,
samspillet med kunder og samarbejdspartnere. Pa en dggninstitution kan det fx veere via kollegers
dialoger i en vagt, hvor de ger hinanden opmarksom pa deres observationer af de unge eller deres
refleksioner over hinandens handlinger, ud fra de eksisterende strukturer pa institutionen. Endvidere
kan det veere i dialoger med unge, hvor de unge italesatter deres synspunkter pa, hvordan de ser
egen situation, den institutionelle kultur og samspillet til de enkelte socialpaedagoger. Ydermere kan

det veere i samspil med eksterne samarbejdspartnere, som enten giver deres refleksioner vedrgrende
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den unge til kende, eller i observationen af, hvordan den unge og samarbejdspartnere via dialog
imgdekommer hinanden, og pa hvilken made. Succesen for at omdanne tavs viden til eksplicit viden
afhanger af, hvordan medarbejderne italesatter deres observationer og refleksioner. Nonaka m.fl.
papeger, at det mest optimale udbytte af eksternaliseringsprocessen vil forekomme, hvis
medarbejdernes knowhow italeseettes ud fra metaforer, eller sidestilles med ligheder og
overensstemmelser med tidligere erfaringer, og ved brug af eksemplificeringer (Nonaka, et
al.(red.),2001, s.19). En metafor i en socialpeedagogisk sammenhang kan fx vere, at en ung opleves
at kravle pa vaeggene. Dermed menes der hgjst sandsynligt ikke, at den unge rent faktisk kravler pa
veeggene, men at han opleves hyperaktiv. Dette kan socialpaedagogen fx eksemplificerer ved at
drage ligheder ind i dialogen om en tidligere ung hun har haft erfaringer med. Ved at vaere nysgerrig
pa og stille uddybende og undrende spgrgsmal til de metaforer, ligheder, overensstemmelser og
eksemplificeringer medarbejderne bruger, vil det udfolde den tavse viden via ord, som er en vigtig

del af eksplicitering af viden i organisationen.

5.2.3 KOMBINATION

Kombination er den del af processen, hvor den italesatte viden omdannes til eksplicit viden pa en
mere systematisk made (Nonaka, et al.(red.),2001, s.19). Den tavse viden, som er blevet italesat i
eksternaliseringsprocessen, skal i denne proces skrives ned og formaliseres, sa den kan udbredes til
resten af organisationen (Nonaka, et al.(red.), 2001). Viden kan fx formaliseres gennem manualer,
dokumenter og databaser. | en socialpaedagogisk sammenhang kan manualer fx vere “guidelines”
til, hvordan man beskriver indsatser i forhold til de anbragte unge pa dggninstitutioner. Dokumenter
kan fx vere institutionens veerdigrundlag eller et internt dokument, som pa en ensartet made kan
rumme medarbejdernes refleksioner fra praksis. Det kunne fx vere et redskab, hvor beskrivelser

udformes efter samme systematik.

5.2.4 INTERNALISERING

Internalisering er den del af processen, hvor tilfgrslen af den nyudvundne eksplicitte viden
internaliseres hos de enkelte medarbejdere, og igen bliver tavs (Nonaka, et al.(red.),2001, s.19).

Gennem handling i praksis vil den nyudvundne viden igen blive tolket ud fra de enkelte
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socialpadagogers livs- og kropsliggjorte erfaringer, og nuanceres gennem socialisering med unge,
kolleger og samarbejdspartnere. De enkelte medarbejderes internalisering af den ny erfarede viden
kan saledes se&tte gang i en ny vidensspiral, ndr medarbejdernes refleksioner deles pa kryds og tvars

af organisationen via socialisering.

Processen SECI kan illustreres ud fra nedenstaende model (Nonaka, et al.(red.),2001,s.20).

.
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5.3BA

Ba repreaesenterer den kontekst hvor viden deles og ny viden udvikles (Nonaka, et al.(red.),2001,
s.22). Der argumenteres for at socialisering altid skal ses i relief til en kontekst, da det er
konteksten, der hjeelper os til at forstd meningsdybden af socialiseringen ~Ba is a place where
information is interpreted to become knowledge.” (Nonaka, et al.(red.),2001, s.22) Begrebet
feellesskab kunne fx af en gammel Sovjet borger tolkes i relief til diktatur, hvor det af en fra vesten
hgjst sandsynligt vil blive tolket i sammenhang med demokrati. Socialpaedagogikkens genstandsfelt
kan forega i mange forskellige sammenhange. Det kan vere i relief til de unge, til kolleger, til

samarbejdspartnere, pa kurser, pa mgder og i forhold til skrevet materiale.

Ngglebegrebet i forstaelsen af ba er interaktion (Nonaka, et al.(red.), 2001, s.24). Interaktionen skal
ses 1 sammenheng med de aktgrer og det materiale, der interagerer i en kontekst. ”Ba lets
participants share time and space, yet it transcends time and space.”(Nonaka, et al.(red.),2001, s.23).
I en socialpaedagogisk sammenhang kan konteksten fx godt veere bundet til et givent sted og tid i
form af personale- og teammeder. Indholdet pa mgderne kan fx skrives ned via referater og bruges i

andre sammenhzange, og er saledes ikke bundet til den specifikke kontekst, men kan lgftes ud og
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bruges i andre sammenhange. De ideer, tanker og refleksioner, som pa et givent tidspunkt er blevet
udvekslet mellem en gruppe af individer, kan fortsaette i en anden kontekst, og med andre deltagere.
Elementet ba fungerer saledes som platform for udvikling af viden, og er inddelt i fire delelementer;
originating ba, dialoguing ba, systemizing ba og Exercising ba (Nonaka, et al.(red.),2001), som jeg

vil beskrive og uddybe i nedenstaende.

5.3.1 ORIGINATING BA

Originating ba er defineret som en ansigt til ansigt kontekst, hvor individer fysisk deler deres
psykiske og emotionelle univers gennem socialisering (Nonaka, et al.(red.),2001, s.24). lgennem
socialisering med vores medmennesker bliver vi pavirket af hinandens udstraling, ansigtsudtryk og
psykiske tilstand osv.. Stemningerne mellem mennesker i socialisering er ofte nonverbale, men
pavirker konteksten ud fra de falelser, der deles mellem mennesker i interaktionen (Nonaka, et
al.(red.),2001). I socialiseringen mellem mennesker, som er tilknyttet degninstitutionen, kan der fx
opsta stemninger som tillid, respekt, omsorg, vrede, frustration osv., som kan pavirke de enkelte

deltagere og farve maden at drive socialpaedagogik pa i en given kontekst.

5.3.2 DIALOGUING BA

Delelement dialoguing ba tiloyder en konstrueret ansigt til ansigt kontekst, hvor deltagers
observationer og refleksioner omformes og artikuleres gennem felles betingelser og begreber
(Nonaka, et al.(red.),2001, s.25). | dialoguing ba er det altsd medarbejdernes, tanker, ideer og
refleksioner, som er fundamentet for generering af ny viden. Via den enkeltes fremlaeggelse af sine
refleksioner, kan det gennem undren og opklarende spgrgsmal fra kolleger igangsette yderligere
refleksioner hos den enkelte, og gruppen som helhed. Konteksten dialoguing ba skal forega ud fra
nogle konstruerede rammer, da ”Selecting individuals with the right mix of specific knowledge and
capabilities is the key to managing knowledge creation in dialoguing ba.”(Nonaka, et
al.(red.),2001,5.25). Det er altsa en forudsatning at deltagere i dialoguing ba er i stand til at kunne
forsta hinandens tilgang og sprogbrug om en given problemstilling, for at kunne handtere og
generere viden. Konteksten dialoguing ba kunne i en socialpaedagogisk sammenhang veere pa

medarbejdernes personale- og teammgder. Der vil medarbejderne have mulighed for at italesztte
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deres individuelle observationer og refleksioner af deres handlinger, som de ud fra en falles
forstaelsesramme kan fa feedback pa, og derved udvide deres egen som medarbejdergruppens

horisont.

5.3.3 SYSTEMIZING BA

Eksplicit viden samles og formidles virtuelt i denne kontekst (Nonaka, et al.(red.)2001).
Systemizing ba er konteksten, hvor organisationens formulerede viden bredes ud pa en made, som
der er kollektivt adgang til. Det kunne fx veere i form af referater fra mgder, manualer, formulerede
veerdigrundlag, eksterne dokumenter fra samarbejdspartnere, e-mails, databaser eller et redskab, der
kan anvendes til at udforme beskrivelser af indsatser i praksis efter samme systematik. Eksplicit
information og viden kan saledes nemt opbevares, og bredes ud til relevante samarbejdspartnere i—

og uden for organisationen.

5.3.4 EXERCISING BA

Exercising ba er defineret af individuelle og virtuelle interaktioner, som tilbyder en kontekst for
internalisering (Nonaka, et al.(red.),2001, s.26). | denne kontekst internalisere de enkelte
medarbejdere den viden, som de har opnaet via processen igennem handling. Det kan fx vere ud fra
subjektive tolkninger af medarbejdergruppens feedback pa observationer og refleksioner, som

tilfarer den enkelte ny viden, der afpreves og udgves i praksis.

Elementet ba og dets fire delelementer kan illustreres ud fra nedenstaende model (Nonaka, et
al.(red.),2001, s. 25)

Type of interaction

Individual Collective

Faceto-face | Originating ba Dialoguing ba

N
)

Virtual Exercising ba Systemizing ba

Media

AN
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5.4 KNOWLEDGE ASSETS

Som tidligere skrevet skal de tre elementer interagerer med hinanden, hvor knowledge assets er
fundamentet for processen og er defineret som “’firm-specific ressources”(Nonaka, et al.(red.),2001,
s.28). Specifikke ressourcer i en organisation er bl.a. deres eksplicitte mal, veerdigrundlag, strategier
osv., men det er ogsd medarbejdernes knowhow i forhold til at udfgre deres funktion i
virksomheden. Det er netop medarbejdernes knowledge assets, som gar det sveert at indfange og
beskrive en virksomheds samlede knowledge assets, grundet deres tavse natur (Nonaka, et al.(red.),
2001, s.28). "Knowledge assets are inputs, outputs and moderating factors of the knowledge-
creating process.”(Nonaka, et al.(red.),2001, s.28). Tillid imellem medarbejdere kan fx veere et
output af medarbejdernes knowledge assets i organisationen, og styre processen i form af abenhed
over for hinandens ideer. Modsat kan mistillid fx ogsa veere et output, og styre processen i form af
medarbejderes made at handtere feedback pa, som kan veere praeget af forsvar frem for
imgdekommenhed over for hinandens spsrgsmal og undren. Samspillet mellem de eksplicitte
vidensaktiver i virksomheden og medarbejdernes tolkning af disse er netop det, der ger, at viden er
dynamisk og konstant udvikler sig. Derfor er det ifglge Nonaka m.fl. ikke muligt engang for alle at
kortlaegge en given virksomheds knowledge assets, men skal veere en Igbende proces, hvis den fulde
dybde af organisationens knowledge assets skal komme til udtryk (Nonaka, et al.(red.),2001, s.29). |
forstaelsen af hvordan knowledge assets skabes, opnas og udnyttes i en organisation, kategoriseres
elementet i fire delelementer: experimential-, conceptual-, systemic- og routine knowledge assets

(Nonaka, et al.(red.),2001), som jeg vil beskrive og uddybe i nedenstaende.

5.4.1 EXPERIMENTIAL KNOWLEDGE ASSETS

Experimential knowledge assets er den tavse viden, som deles mellem medarbejdere, kunder,
leverandgrer og tilknyttede virksomheder i udferelsen af arbejdet (Nonaka, et al.(red.),2001, s.29).
Det er gennem praktiske erfaringer i arbejdet, at de experimential knowledge assets opstar (Nonaka,
et al.(red.),2001). Det kan vere den enkelte medarbejders kropsliggjorte erfaringer med
organisationen, som kan vere farvet af tillid og omsorg og komme til udtryk via engagement og
entusiasme. Det kan ogsa vaere kropsliggjorte erfaringer som mistillid og utryghed, der kommer til

udtryk som anspzndthed og nedslidthed hos den enkelte medarbejder, og farver maden at drive
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socialpadagogik pa. Det er netop grundet stemningernes tavse natur, at experimential knowledge er
sveere at indfange, evaluere og udveksle (Nonaka, et al.(red.),2001, s.30). De stemninger, som
preeger samarbejdet i en organisation, er saledes svere at indfange og skrive ned. Ikke desto mindre
ses det som afgerende at have fokus pa de vidensaktiver i udvikling af viden i organisationer, da
”Their tacitness is what makes experimential knowledge assets the firm-specific, difficult to imitate
resources that give a sustainable competitive advantage to a firm.”(Nonaka, et al.(red.), 2001, s.30).
Stemninger som preger det interne samarbejde mellem medarbejdere, kan saledes veere
organisationens kendetegn, og det der ger den serlig. Derfor ses det som afggrende at have fokus pa

den viden, hvis den fulde dybde af virksomhedens knowledge assets skal komme til udtryk.

5.4.2 CONCEPTUAL KNOWLEDGE ASSETS

Conceptual knowledge assets er eksplicit viden artikuleret gennem billeder, symboler og sprogbrug,
som bliver delt mellem medarbejder og kunder tilknyttet organisationen (Nonaka, et al.(red.),2001,
s.30). Sprogbrug kan fx veere i forhold til de begreber, som ofte optreeder inden for en given
faggruppe. | en socialpaedagogisk kontekst, kan det fx veere de praksisbegreber, der ofte anvendes i
beskrivelser af praksis, eller det kan veere et vekslende sprogbrug i forhold til de unge. Conceptual
knowledge assets er saledes mere handgribelige end de experimential knowledge assets, men
hvordan billeder, symboler og sprogbrug tolkes af de enkelte medlemmer tilknyttet organisation er
uhandgribeligt (Nonaka, et al.(red.),2001, s.30).

5.4.3 SYSTEMIC KNOWLEDGE ASSETS

Systemic knowledge assets er en organisations overordnede handterbare eksplicitte materiale, som
nemt kan kommunikeres til andre (Nonaka, et al.(red.),2001, s.30). Det er den type af viden, der
som oftest fokuseres pa i handteringen af viden i organisationer (Nonaka, et al.(red.),2001). | en
socialpadagogisk sammenhang pa en dggninstitution kan sadanne vidensaktiver fx vere
statistikker og paedagogisk veerdigrundlag. Det kan ogsa veere i form af databaser, der fx kan
indeholde institutionens samlede beskrivelser i anonymiseret form, som via analyse maske kan fare

til ny viden. Processen ved at kombinere den italesatte viden til mere eksplicit formaliseret
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materiale kan fx udbredes til omradet som helhed, da ”Knowledge created in the SECI proces can

trigger a new spiral of knowledge creation, expanding horizontally and vertically across

organizations.”(Nonaka, et al.(red.),2001,s.20).

Processen kan saledes forega inden for

dagninstitutionens rammer, men kan ogsa bredes ud og fortsette pa kryds og tvers af institutioner.

5.4.4 ROUTINE KNOWLEDGE ASSETS

Routine knowledge assets er den tavse viden, som er indlejret i kulturen i organisationen og

kommer til udtryk via de rutiner, der kendetegner en organisations mader at udfgre opgaver pa

(Nonaka, et al.(red.),2001, s.30). Det er saledes rutinepregede handlinger, som er indlejret i

praktiske garemal, hvor meget af den tavse viden udvikles. Dette sker gennem gentagne handlinger

delt af organisationens medlemmer, hvor bestemte mader at anskue opgaver og udfordringer pa

forsteerkes af gruppens samlede opfattelse, og udfares i praksis ud fra den enkeltes subjektive

tolkning af organisationens kultur (Nonaka, et al.(red.),2001). Pa en dagninstitution veaekker

medarbejderne fx de unge om morgenen, smgrer maske madpakker til dem, far dem af sted til deres

uddannelse eller arbejde, eftermiddagshygger, laver lektiecafe, aftensmad osv.

Elementet knowledge assets og dets fire delelementer kan illustreres ud fra nedenstdende model

(Nonaka, et al.(red.),2001, s.29).

Experiential knowledge assets
Tacit knowledge shared through common
experiences
e Skills and know-how of individuals

e Care, love, trust and security
e Energy, passion and tension

Conceptual knowledge assets
Explicit knowledge articulated through
images, symbols, and language
® Product concepts

® Design
° Brand equity

Routine knowledge assets
Tacit knowledge routinized and embedded in
actions and practices
o Know-how in daily operations
e Organizational routines
° Organizational culture

Systemic knowledge assets
Systemized and packaged explicit
knowledge
© Documents, specifications, manuals
e Database
o Patents and licences

43



5.5 LEADERSHIP OG SAMMENFATNING

Modellens formal er saledes at skabe en vidensudviklingsproces gennem de tre elementer ved at
bruge en organisations eksisterende vidensaktiver og udvikle ny viden gennem SECI processen,
hvis udgangspunkt er ba (Nonaka, et al.(red.),2001, s.31). Derfor argumenteres der for, at en given
virksomheds knowledge assets altid skal ses i samspil med de medarbejdere, der udever den
pageldende viden i forskellige kontekster. Lederens ansvar ses som evnen til at formulere et
tydeligt veerdigrundlag for virksomhedens vision for udvikling af viden, og promovere denne
mission til medarbejderne gennem en vedvarende proces, der udvikler ny viden (Nonaka, et
al.(red.),2001).

I socialiseringsprocessen udfoldes og udledes viden gennem medarbejdernes refleksioner, og
videreudvikles gennem organisationens tilknyttede individers tilfgjelser til den udledte viden. Det er
netop gennem socialisering i de forskellige kontekster som medarbejderne indgar, at den
eksisterende viden udvikles. Derfor ses det som vigtigt, at lederen er opmarksom pa de stemninger,
der er mellem medarbejderne i organisationen, og sikrer en atmosfeare, der er preeget af tillid, sa
medarbejderne er komfortable med at dele deres vidensaktiver med hinanden (Nonaka, et
al.(red.),2001). Tillid mellem medarbejdere i en organisation kan fx veare output af
medarbejdergruppens samlede knowledge assets, og derved styre ba’s funktion som platform for
vidensudvikling. Via kollektiv dialog om de observationer og refleksioner som konteksten

afstedkommer, kan viden deles mellem medarbejderne.

I eksternaliseringsprocessen ses det som vigtigt, at ledelsen, konstruerer nogle rammer, hvor ba har
mulighed for at udfoldes mellem medarbejderne (Nonaka, et al.(red.),2001, s.34). Det kan fx vare
ved at planlaegge ugentlige mgder, som en del af strukturen. | mgderne mellem medarbejdere, ses
det som centralt, at medarbejderne far lov at italesatte information, som umiddelbart kan virke
overfladig (Nonaka, et al.(red.),2001, s.36). Dette med henblik pa at fa italesat den tavse viden
gennem metaforer, samt gere medarbejderne opmeerksomme pa hinanden styrker og svagheder.
Derved vil medarbejderne fa lov at udfolde deres viden ved at spille pa flere tangenter samtidig, og
saledes bidrage med deres konstruerede viden, som kan veere betinget af flere forskellige
synsvinkler. Medarbejderes bidrag til dialogen i eksternaliseringsfasen, kan saledes udfordre
medarbejdergruppens samlede reflektionsgrundlag. Derved bliver det de enkelte medarbejderes

input, som far indflydelse pa praksisfaellesskabets samlede output.
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I kombinationsfasen systematiseres medarbejdernes italesatte viden til eksplicit formuleret
materiale, der kan handteres og udbredes til hele organisationen. Det ses som vigtigt, at ledelsen ger
det eksplicitte formulerede materiale tilgengelig for medarbejderne i organisationen, da “The
continuous process of questioning and re-evaluating existing premises energizes ba and hence
forsters organizational knowledge creation.” (Nonaka, et al.(red.),2001, s.35). Medarbejdernes
allerede formulerede refleksioner, kan saledes lgftes ud af deres oprindelige sammenhang og

reflekteres over i andre sammenhange.

Den individuelle tolkning af den systematiserede viden internaliseres sa igen hos de enkelte
medarbejdere via handling (Nonaka, et al.(red.),2001). Nar ny viden subjektivt tolkes af
medarbejdere og udgves i praksis, kan det afstedkomme yderligere refleksioner og observationer af,
hvordan den viden individuelt kan bruges i praksis. Viden udvikles saledes ved, at individet
overskrider sine egne greensers viden, bliver et med input fra udefrakommende og interne
tilknyttede individer, som derefter internaliseres hos den enkelte medarbejders erfaringsgrundlag.

Medarbejderens brug af den nyerhvervede viden er saledes et output af processen.

En anden vigtig opgave for ledelsen er at implementerer vidensspiralen i elementer og delelementer
som en del af organisationens struktur, pa forskellige organisatoriske niveauer (Nonaka, et
al.(red.),2001,5.38). Derfor pointeres det, at ledelsen skal vaere opmeerksom pa at viden formidles i
forskellige kontekster, da hvert niveau i vidensudviklingsprocessen kraever forskellige former for
sprog (Nonaka, et al.(red.), 2001). Ledelsen skal saledes veere i stand til at laese, hvordan spiralens
elementer fungerer i organisationen, og kunne adressere problemstillinger eller
udviklingsmuligheder pa de forskellige organisatoriske niveauer ud fra et passende sprogbrug. |
socialiseringsfasen er meget af sproget fx nonverbalt. | socialiseringen mellem ledelse og
medarbejdere, ses det derfor som vigtigt, at ledelsen er opmarksom pa de nonverbale stemninger,
der kan pavirke arbejdsmiljeet (Nonaka, et al.(red.),2001). Det kan fx vare ved at lederen er
opmarksom pa egen udstraling, og kan fx tilfare energi til processen gennem imgdekommenhed. |
eksternaliseringsfasen, er det vigtigt at ledelsen er modtagelig over for de metaforer, som bliver
udtrykt, og ter udforske dem med sine medarbejdere (Nonaka, et al.(red.),2001). Omvendt er det
vigtigt, at ledelsen i kombinationsfasen formulerer sig tydeligt i det eksplicitte producerede
materiale, s den nyerhvervede viden kan formidles i et tilgengeligt sprog og udbredes til hele

organisationen (Nonaka, et al.(red.),2001).
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6. ANALYSE OG DISKUSSION

| dette kapitel vil jeg analysere og diskutere, hvordan viden om socialpaedagogiske indsatser pa
dagninstitutioner for anbragte unge kan handteres via modellen SECI, ba and leadership, sa de
udefrakommende krav til viden tilgodeses og det samtidig kan give mening for socialpadagoger.
Jeg har valgt at have fokus pa de udefrakommende krav til viden om socialpadagogiske indsatser
pa degninstitutioner, samt hvordan det kan give mening for socialpedagoger at beskrive og
handtere deres viden fra praksis, da det ifglge Stefansen er veesentligt at have fokus pa i udviklingen
af dokumentationsmetoder (Stefansen, 2008), som kan handtere viden om socialpaedagogiske
indsatser i praksis. Endvidere vil jeg have fokus pa, hvad der ud fra et ledelsesmassigt perspektiv

leegges veegt pa i implementeringen af processen.

Formalet med analysen er at undersgge muligheder for, hvordan socialpadagoger kan italesatte,
beskrive og synliggere viden fra den praksis de dagligt er med til at udvikle, sa det giver mening for
socialpedagoger og udenforstaende. Dette med henblik pa at kunne vidensdele den
socialpaedagogiske “knowhow” internt mellem socialpaedagoger, i forhold til samarbejdspartnere,
pa kryds og tvears af institutioner og yde en mere helhedsorienteret indsats i forhold til de anbragte

unge, samt udvikle og opkvalificere omradet som helhed.

Analysen vil jeg opbygge ved at tage udgangspunkt i elementet SECI, som jeg vil afsnitsopdele ud
fra interaktionen med modellens elementer ba og knowledge assets pa de forskellige organisatoriske
niveauer, som er modellens omdrejningspunkt. SECI er processen, hvor eksplicit og tavs viden
komplimenterer hinanden via socialisering, ba fungerer som platform for vidensudvikling og
refererer til de kontekster hvori information tolkes og bliver til viden og knowledge assets er
fundamentet for vidensudvikling i form af input og output, som modererer processen (Nonaka, et
al.(red.),2001). Se nedenstaende figur (Nonaka, et al.(red.),2001,5.17).
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Analyserammen vil vaere udgangspunktet for min diskussion af, hvordan viden om indsatser pa
dagninstitutioner for anbragte unge kan handteres, sa de udefrakommende krav til viden tilgodeses,
og det samtidig kan give mening for socialpedagoger. Det vil jeg gere ved at sidestille de
udefrakommende krav til viden om socialpaedagogiske indsatser, i form af lovgivningsmassig og
forskningsmassig efterspargsel efter dokumenteret og systematiseret viden pa omradet, med
hvordan det kan give mening for socialpaedagoger ud fra Stefansens undersggelsesresultater. Dette
vil jeg diskutere og perspektivere med Schons teorier om, hvordan praktikeres viden er indlejret, og

hvordan den viden kan italesattes og beskrives.

6.1 SOCIALISERING

I delelementet socialisering deles den tavse viden mellem medarbejdere og individer tilknyttede
organisationen gennem socialisering (Nonaka, et al.(red.)2001). Det kan vaere gennem den enkeltes
made at indga i forskellige relationer ud fra dennes engagement, idealer, verdier og falelser, som
kan observeres af de tilknyttede individer i organisationen gennem socialisering. Derfor er det
vigtigt i denne del af processen, at have fokus pa den tavse viden, som udledes af individer, der
indgar i forskellige kontekster, da det ifalge Nonaka er i denne del af processen, at meget viden
udvikles (Nonaka, et al.(red.),2001).
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I en socialpaedagogisk sammenhang pa degninstitutioner for anbragte unge, kan socialiseringen
forega medarbejdere imellem, i relation til unge og samarbejdspartnere, der omgiver de unge. De
forskellige samarbejdspartnere kan veere vigtige at inddrage i et tveerfagligt samarbejde i
planlegningen af indsatser, som kan stgtte op omkring den unges udvikling i forhold til malene i
den kommunale handleplan®!, som er fundamentet og udgangspunktet for den socialpadagogiske
indsats 1 anbringelsen. Gennem observationer af kollegers, unges og samarbejdspartneres

handlinger kan socialpaedagogers erfaringsgrundlag nuanceres, praeges og udvikles.

Socialisering socialpedagoger imellem kan fx fare til observationer, der kan nuancere forskellige
mader at udfere indsatser pad gennem sidemandsoplaring. Det kan fx vere varierede indsatser i
forhold til at vaekke de unge om morgenen, nar de skal op i skole. Maden hvorpa socialpadagoger
vaekker de unge, afhanger af hvordan den enkelte socialpeedagog kropsligt og falelsesmaessigt
formidler budskabet om, at den unge skal op om morgenen, og derfor veare nuanceret. Hvilket
toneleje anvendes der, er det fx blidt, neutralt eller kommanderende? Hvordan positionerer
socialpseedagogen sig i rummet? Hvilken kropholdning mgder socialpedagogen den unge med?

Udstraler vedkommende fx en aben og positiv indstilling eller irritation osv.

| socialpaedagogisk arbejde pa degninstitutioner kan der udover kolleger og unge vaere mange
samarbejdspartnere socialpadagoger socialisere med, hvor den tavse viden kan deles og udvikles
gennem observationer og kropsliggjorte erfaringer. Det kan fx udvide socialpadagogers opfattelse
af, hvilke udfordringer og ressourcer de unge har i forskellige sammenhange i relation til
forskellige mennesker. Det kan veere i form af, familie, venner, keerester, sagsbehandlere,
skolelzrere, PPR*, lger, psykologer, misbrugskonsulenter og andre padagoger tilknyttede den
unge fx via Klubtilbud. Det kan fx veere i observation af, hvordan samspillet mellem den unge og
dennes familie udspilles. Observeres den unge fx som varende kuet eller i opposition til foraldrene.
Det kan ogsa vere i observation af, hvordan den unge indgar i relation til jeevnaldrende. Observeres
den unge fx som medlgber, der lader sig pavirke i uhensigtsmassig grad, eller som varende en
ledertype, der satter dagordenen. Observationer af hvordan samarbejdspartnere indgar i relation til
de unge, kan derved udvikle socialpedagogers helhedsforstaelse af den unges livsbetingelser.
Derved overskrides den enkelte socialpaeedagogs erfaringsrepertoire i forhold til de unge gennem
kognition af de socialiseringsprocesser de indgar i, i det daglige arbejde med de unge, og kan

saledes modererer processen i form af input og output.

1 http://www.servicestryrelsen.dk

12 psykologisk, peedagogisk radgivning
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I dokumentationen af socialpadagogisk praksis vil det saledes vere vigtigt, at have fokus pa de
snitflader socialpaedagoger er i bergring med, da de kan vaere medvirkende til at omforme og

udvikle socialpaedagogers tavse viden, og have indflydelse pa hvordan indsatser planlagges.

6.1.1 ORIGINATING BA

I delelementet originating ba deles tavs viden mellem individer i en ansigt til ansigt kontekst, hvor
de gennem socialisering fysisk deler deres psykiske og emotionelle univers (Nonaka, et
al.(red.)2001). Igennem vores kropssprog, i mgdet med andre mennesker, udtrykker vi nonverbale
falelser, der pavirker interaktionen i den kontekst vi indgar. Deltagernes udstraling og ansigtsudtryk
i en kontekst, kan fx farve stemninger som tillid, respekt, omsorg, vrede, frustration osv., som kan

pavirke de enkelte deltageres made at interagere pa.

| samarbejdet mellem socialpaedagoger pa dggninstitutioner, kan der fx opsta stemninger som tillid
og respekt, hvis samarbejdet i konteksten opleves logisk og meningsfyldt af begge parter. Der kan
0gsa opsta stemninger som mistillid og frustration, hvis observationer af hinandens mader at drive
socialpadagogik pa i konteksten, ikke stemmer overens med hinandens forventninger til arbejdet,
hvilket kan fremme et darligt arbejdsmilje og reducere muligheden for at vidensdele med hinanden.

Det kan ogsa vere i forhold til socialpadagogers forskellige tilgange til anbragte unge, at den tavse
viden deltagerne udleder i konteksten kan pavirke det socialpedagogiske arbejde pa
degninstitutioner. Det kan veare hvis socialpedagoger ikke er opmarksomme pa egen
rolledefinition i forhold til unge, og derved ikke er opmarksom pa maden hvorpa de konstruerer
den virkelighed de fungerer inden for (Schon,2009). Socialpaedagoger i ekspert roller kan fx
fremkalde stemninger som vrede og modstand hos de unge, som set i eks. i afsnit 4.3. Derimod kan
en rolle som reflekterende praktiker, hvor den unges fremtidsdremme og gnske om at realisere dem
inddrages, fremkalde stemninger som tillid, der kan fremme samarbejdet mellem unge og
socialpadagoger, og saledes pavirke konteksten om at fa de unge i af sted i skole om morgenen,

som set i eks. i afsnit 4.4.

I vidensudviklingsprocessen er det derfor vigtigt, at ledelsen inddrager de kontekster, som
socialpaedagoger indgar i, som en veasentlig del af handtering af viden om socialpaedagogiske
indsatser pa dggninstitutioner. Det er det fordi ba repraesenterer en delt kontekst af handling og
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kognition mellem parterne i konteksten (Nonaka, et al.(red.),2001). Derved overskrider den enkelte
sin individuelle viden og bliver gennem konteksten et med andre deltagers viden gennem
perception, som kan udbygge socialpaedagogers vidensgrundlag og genkendelighed med lignende
kontekster fremadrettet. Saledes kan ba tilfare kvalitet og energi til SECI, som er den proces hvori

viden udvikles og handteres.

6.1.2 EXPERIMENTIAL KNOWLEDGE ASSETS

I delelementet experimential knowledge assets deles den tavse viden mellem individer tilknyttede
virksomheden gennem praktiske erfaringer (Nonaka, et al.(red.) 2001). Det kan veere gennem
socialiseringen med kolleger, unge og samarbejdspartnere pa dggninstitutionen, som kan pavirke
socialpedagogers  “viden-i-handling”.  Socialpadagogers  kropsliggjorte  erfaringer med
organisationen kan fx veere farvet af tillid og omsorg, og komme til udtryk som engagement og
entusiasme. Det kan ogsa vere farvet af mistillid og utryghed og komme til udtryk som
anspandthed og nedslidthed hos den enkelte medarbejder.

Det kan fx veere i mgdet mellem kolleger og ledelse at socialpaedagoger faler sig imgdekommet,
inddraget og anerkendt i deres made at drive socialpaedagogik pa, som kan fostre stemninger praeget
af tillid og omsorg, og komme til udtryk gennem engagement og entusiasme i arbejdet. Fglelsen af
at veere inddraget i dokumentationsmetoder, er ifglge Stefansen en vasentligt motivationsfaktor for

socialpadagoger, hvis det skal give mening i det daglige arbejde (Stefansen, 2008).

I socialiseringen medbringer parterne hver iser en viden og forstaelsesramme, som de kun delvist
kan kommunikere til hinanden (Schon, 2009). Socialpaedagogers viden kan veare pavirket af
forskellige fora for viden, som de kan veare i daglig kontakt med. Det kan vere i form af
samarbejdspartnere, sociale medier, faglitteratur, t.v., artikler, overleveret viden fra kollega til
kollega og viden om den unges forhold enten gennem skrevet materiale eller dialog med den unge
osv. Stemninger i socialiseringen mellem socialpaedagoger, unge og samarbejdspartnere kan i den
forstand fortelle noget om, hvordan parternes forstaelsesrammer pavirker hinanden, og har

indflydelse péa de enkelte deltagers ’viden-i-handling”.

Derfor er det vigtigt for ledelsen at have sarligt fokus pa de stemninger, der praeger socialiseringen
pa dggninstitutioner i handteringen af viden om socialpaedagogiske indsatser for anbragte unge. Det
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vil det fordi at experimential knowledge assets, ifglge Nonaka m.fl., kendetegner en organisations
specifikke ressourcer (Nonaka, et al.(red.)2001). Det kan fx veere gennem observation af, hvordan
socialpaedagoger ger brug af roller som eksperter eller reflekterende praktikere, der pa forskellig vis
kendetegner forskellige ressourcer hos medarbejderne, som kan bredes ud til hele organisationen.
Endvidere er det vigtigt at vere opmarksom pa de stemninger i arbejdsmiljoet, da de har
indflydelse pa, hvordan ba fungerer som platform for vidensudvikling. Tillid og tryghed mellem
medarbejdere kan fx vere et output af medarbejdernes samlede knowledge assets, og styre ba’s
funktion via input preeget af entusiasme og engagement. Omvendt kan medarbejdernes output i
form mistillid og utryghed, og styre ba’s funktion via input til processen praeget af anspaendthed og
nedslidthed.

I handteringen af viden om socialpaedagogiske indsatser pa dggninstitutionsomradet for anbragte
unge, vil det saledes veere vasentligt at inddrage socialpaedagogers tavse “viden-i-handling”, da den
kendetegner en institutions specifikke ressourcer, og er der den praktiske bevidsthed er indlejret,
som ifglge Giddens, er afggrende at have fokus pa i forstaelsen af socialt liv i moderniteten
(Kaspersen, 1996).

6.2 EKSTERNALISERING

I delelementet eksternalisering artikuleres og ekspliciteres den tavse viden gennem dialog med
omgivelserne i organisationen (Nonaka, et al.(red.),2001). Det er gennem eksplicitering af den tavse
viden, at viden krystalliseres og kan deles af medarbejderne (Nonaka, et al.(red.),2001).
Omgivelserne i socialpeedagogisk praksis pa dggninstitutioner for anbragte unge kan fx veere

kolleger, de anbragte unge og samspillet med samarbejdspartnere.

Dokumentation af praksis kan, ifglge Stefansen, opleves at give mening for socialpaedagoger, hvis
dokumentationsmetoderne inddrager de unge i dokumentationen, og kan indga i de praksisnzre
rutiner pa institutionen (Stefansen, 2008). Det kan fx veare ved at socialpaedagoger indgar i
reflekterende dialoger med de unge om, hvordan de anskuer deres mal i den kommunale
handleplan. Det kan fx gares i det daglige arbejde med de unge, og derved indga i det praksisnaere
rutiner pa institutionen. Socialpaedagoger kan fx give deres refleksioner til kende om, hvor de ser de

unge i deres udvikling i forhold til malene i handleplanen, og nysgerrigt spgrge indtil hvordan den
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unge vurderer sig selv i forhold til malene pa nuveerende tidspunkt. Ud fra den unges udmeldinger,
kan socialpaedagoger stille nysgerrige og undrende spgrgsmal om, hvad den unge, mener der skal til
for at realisere malene i handleplanen. Det kunne fx vere i forhold til skoleforhold, hvor den unge
fra eksemplet i afsnit 4.3., der havde en ustabil skolegang, gav udtryk for, at hun ville tage ejerskab
pa at tage i skole, hvis det kunne gavne hendes mal om at blive sygeplejerske. Gennem
socialpaedagogers dialoger med unge kan der fx udfeerdiges reflekterende kontrakter om, hvorledes
parterne hver iseer kan stgtte op om den unge udvikling. De kan fx evalueres af socialpedagoger og
unge pa manedlig basis i forhold til den unges udvikling. Det vil give mulighed for at afstemme
forventninger til samarbejdet mellem den unge og socialpadagog i deres felles indsats for at na den
unges mal. Det vil ogsa give de unge mulighed for at fa sig formuleret om egne tanker og falelser,
leere sig selv bedre at kende, forstd sine egne handlemgnstre, synliggere den unges ressourcer og

hjeelpe den unge til at se i hvilke sammenhange, de skal vaere opmarksomme pa egne udfordringer.

Derved vil udgangspunktet for indsatsen veere funderet pa en falles forstaelsesramme ud fra malene
i handleplanen mellem unge og socialpadagoger, om hvordan de unges udfordringer og ressourcer
kan bruges konstruktivt med stgtte fra socialpaedagoger, og derved tage udgangspunkt i hver en
enkel ung som unik, som i fglge Stefansen, er vaesentligt for socialpeedagoger i dokumentation af
praksis (Stefansen, 2008). Endvidere vil eksternalisering af socialpaedagoger og unges viden om
deres feelles forestdende, vere et output af viden og tilfere ny viden til processen SECI ud fra de

kontekster, hvor de reflekterende dialoger er foregaet.

Reflekterende dialoger vil, ifglge Schon, skaerpe praktikeres opmaerksomhed pa, hvordan de
konstruerer den virkelighed de fungerer inden for (Schon, 2009), og derved skerpe
socialpadagogers opmarksomhed pa egen rolle definition. Men det kraever, ifalge Schon, at den
praktiserende er villig til at udstille sine usikkerheder over for klienten, hvilket umiddelbart kan
forekomme fremmed for den professionelle (Schon, 2009). At udstille sine usikkerheder for den
unge, kan maske forekomme utrygt for socialpaedagoger. Men ifalge Schon kan det ogsa fare
tilfredshed i arbejdet, da ”Vedkendelsen af at kunne tage fejl... kan blive en kilde til nyopdagelse
snarere end selvforsvar.” (Schon, 2009, s.250). Inddragelse af den unges synsvinkel pa, hvordan
indsatser skal planleegges og ivaerksattes kan veare en kilde til leering for begge parter, og saledes
udbygge hinandens viden om deres falles forestdaende. Det kan ifalge Schon fare til, at den

praktiserende bliver forsker i egen praksis, og derved opnar en kontinuerlig selvudviklingsproces
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(Schon, 2009). Eksternalisering gennem refleksive dialoger vil saledes overskride socialpaedagogers
viden om et felles forestaende ved, at de unge tilfare deres viden. Det kan fare til en rolleafklaring
for socialpaedagoger, som kontinuerligt kan udforske sin egen viden gennem refleksive dialoger
med unge og kolleger pa dggninstitutionen, som kan veere input og output og modererer processen
SECI.

Endvidere vil refleksive dialoger med unge, der tager udgangspunkt i den kommunale handleplans
mal, kunne overvinde socialpadagogers modstand mod dokumentation af praksis, da det kan gares i
de praksisnzre rutiner og veere til gavn for bade unge som socialpadagoger.

6.2.1 DIALOGUING BA

Dialoguing ba tilbyder en konstrueret ansigt til ansigt kontekst, hvor medarbejderes tavse viden kan
ekspliciteres gennem dialog. Det ses som centralt at udveelge deltagere med specifik viden og
kvalifikationer, der kan forsta hinandens tilgang og sprogbrug om en given problemstilling i
handteringen af viden (Nonaka, et al.(red.),2001). | en socialpedagogisk sammenhang pa
degninstitutioner for anbragte unge, kan det fx vare pa socialpaedagogers interne team og

personalemgder.

Det vil veere i dette delelement, at ledelsen er tydelig omkring de ydre lovmassige krav og rammer
for systematisk dokumentation, og formulerer tydelige krav om, hvorledes dokumentationen kan
tilretteleeges som en del af udviklingsarbejdet pa institutionen, hvilket socialpaedagoger skal have
indflydelse pa, for at fgle ejerskab (Stefansen, 2008). Det er de tre faktorer, som Stefansen gar
opmarksom pa er vigtige at inddrage i udvikling og tilretteleeggelse af dokumentation, hvis det skal

give mening for socialpadagoger.

Pa team og personalemgder kan ledelsen veere tydelig omkring de ydre lovmassige krav til
systematisk dokumentation, som er konkretiseret i Barnets Reform om, at dokumentationen skal
vaere med afsat i kommunens handleplan (Barnets Reform, 2011). Udgangspunktet for systematisk
dokumentation skal saledes veere med udgangspunkt i den kommunale handleplan, hvis
dokumentationen skal tilgodese de udefrakommende krav til viden om socialpaedagogiske indsatser

pa dagninstitutioner for anbragte unge.
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Ledelsen kan derefter inddrage socialpaedagoger i procesudviklingen af, hvorledes det kan
tilretteleegges i det daglige arbejde, sa der i fellesskab kan findes frem til en fagligramme for det
overordnede veerdigrundlag pa institutionen. Det kan veere ved at indga i reflekterende dialoger med
medarbejdergruppen, hvor ledelsen ogsa er villig til at udstille sine usikkerheder om, hvorledes
dokumentationen kan planlaegges, sa socialpaedagoger faler ejerskab og det kan give mening i det
daglige arbejde. Socialpaedagoger giver ifglge Stefansen udtryk for, at det kan give mening, hvis de
unge inddrages i dokumentationen og det kan forega ud fra de eksisterende rammer pa institutionen
(Stefansen, 2008). Ledelsen kan sa formulere tydelige krav til, at dokumentationen skal udfares via
refleksive dialoger og kontrakter med de unge, der tager udgangspunkt i handleplanens mal, hvilket
kan gares i de praksisnere rutiner i det daglige arbejde.

Ledelsen kan sa afsatte tid og etablere virtuelle verdener, som en fast struktur pa team og
personalemgder, da en praksis, der konstruerer, vedligeholder og bruger virtuelle verdener, ifglge
Schon, udvikler evnen til den refleksion-i-handling”, som vi kalder for kunst (Schon, 2009). Det
kunne fx vaere ved at bruge de reflekterende kontrakter, som er udferdiget mellem socialpaedagog
0g ung, i en virtuel verden mellem socialpaedagoger. Aftaler, som socialpsedagog og ung har skrevet
ned i kontrakten, kan saledes gennem refleksive dialoger med kolleger veare genstand for
granskning gennem uddybende og undrende spgrgsmal. Ud fra kollegers nysgerrighed og undren,
vil socialpadagoger udfordres til at italeseette sine refleksioner om de indsatser aftalerne er
kendetegnet af. Derved vil kolleger som socialpaedagoger, der har udferdiget kontrakten med de
unge, overskride hinandens “viden-i-handling” og opni en falles forstaelseshorisont for, hvordan
indsatser kan anskues i praksis, hvilket kan vare lerende for alle parter. Det kan det ved, at
socialpaedagoger italesatter deres tavse viden, som et output af deres “viden-i-handling”, som kan
veere input til den samlede medarbejdergruppe. Stemningerne i socialiseringen mellem kolleger pa
deggninstitutionen vil veere afggrende for, hvor optimale betingelser dialoguing ba’s vil have for at
generere viden. Det vil det fordi at medarbejderne skal vere villige til at italesatte sin “viden-i-
handling” og turde udstille sine usikkerheder for kolleger. Det kraever at stemningerne mellem
kolleger er praeget af respekt og tillid, sa socialpadagoger tar at fremlaeegge egne tolkninger af viden

I praksis.

En made at inddrage socialpadagoger i en dokumentationsmetode, der tager udgangspunkt i
handleplanens mal, kunne veere ved, at socialpaedagoger problemformulere, hvordan de ser opgaven

skal lgftes i praksis i en padagogisk handleplan, der sidestilles med malene i den kommunale
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handleplan. Et konkret eksempel fra egen praksis pa et mal i en kommunal handleplan er, at den
unge skal gennemfgre 9. kl.. Det kunne fx problemformuleres af socialpaedagoger som, den unge
skal stattes til et stabilt fremmede i skolen, have lektiehjelp, og blive eksamensklar til 9. Kl.
afgangseksamen. Det vil inddrage socialpadagogers perspektiv pa egen indsats, og give mulighed
for evaluering af indsatser med kolleger pa institutionen, og derved overskride den enkeltes “viden-
I-handling” til at omfatte den samlede gruppes forstaelseshorisont om, hvordan indsatser overordnet
kan problemformuleres. Endvidere vil dokumentationen vere af kvalitativ karakter, da den vil
inddrage betydningen af de mellem menneskelige interventioner og bygge pa socialpaedagogers
utallige kvalitetsbedgmmelser i arbejdet med unge, hvilket ifglge Stefansen er vigtigt for
socialpaedagoger i dokumentationen af praksis (Stefansen, 2008).

| sin undersggelse gar Stefansen opmarksom pa, at en barriere for dokumentation af praksis er, at
socialpaedagoger ikke er trenet i at skrive (Stefansen, 2008). Gennem refleksive dialoger mellem
ledelse og medarbejdere kan det aftales, at ledelsen i en implementeringsfase problemformulerer
den padagogiske handleplan, der sidestilles med handleplanens mal. Derved kan ledelsen vere

behjeelpelig med det skriftlige arbejde, og komme barriere som praestationsangst til livs.

Socialpaedagoger vil ogsa ved at tage udgangspunkt i handleplanens mal, have mulighed for at
variere deres metoder i indsatsen alt afhaengig af deres faglige vurdering af, hvor den unge er i sin
udvikling, og pa hvilket niveau indsatsen skal sattes ind pa forskellige tidspunkter i anbringelsen,
hvilket der ifglge Stefansen leegges vaegt pa af socialpedagoger (Stefansen, 2008). Det kan ogsa
veaere medvirkende til, at mal og midler skilles ad i refleksionen, hvis udgangspunktet italesettes og
beskrives ud fra de konkretiserede mal i handleplanen. Derved bliver det formalet med
anbringelsen, som treeder i forgrunden og ikke arsagen til anbringelsen, som set i Bryderups
forskningsprojekt, der kunne konkludere, at en “relationspceedagogisk tilgang” forbindes med en

kompensatorisk tilgang, der udvisker metoder og mal for anbringelsen (Bryderup, 2005).

Endvidere papeger Stefansen at en vigtig motivationsfaktor for socialpedagogers dokumentation af
praksis er, at ledelsen praciserer, hvilken gavn socialpedagoger kan have af at beskrive deres
praksis (Stefansen, 2008). Ledelsen kan fx pracisere, at gevinsten for socialpaedagoger ved at
beskrive og dokumentere deres praksis ud fra handleplanens mal, kan vere at sikre en mere
helhedsorientering sparring. Det kan veare i forhold til de forskellige forhold og mader
socialpaedagoger indgar i relationer til unge, og saledes udvide den enkelte som

medarbejdergruppens samlede horisont for, hvordan indsatser kan anskues og planlegges i praksis.
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Det kan fx ogsa veere en made at passe pa hinanden i organisationen, da det vil forebygge, at den
enkelte foler sig alene med problemstillinger, som muligvis kan fare til udbraendthed pa sigt.
Endvidere kan det veere til gavn for de unge, hvis der bruges refleksive dialoger og kontrakter i
udformningen af dokumentationen, da de derved vil opna en starre indsigt og forstaelse af deres

anbringelse ud fra malene i den kommunale handleplan.

Derfor kan det veere til gavn for socialpaedagoger at dokumentere deres praksis, da det vil udfordre
og overskride den enkelte som fallesskabets made at italeseatte og beskrive praksis, som kan vere
udviklende for hele organisationen.

6.2.2 CONCEPTUAL KNOWLEDGE ASSETS

I delelementet conceptual knowledge assets artikuleres eksplicit viden gennem billeder, symboler
og sprogbrug, som deles mellem medarbejdere og kunder tilknyttede institutionen (Nonaka, et
al.(red.),2001). Sprogbruget i en socialpaedagogisk kontekst kan fx veere de praksisbegreber, som
ofte optreeder i beskrivelser af praksis. Praksisbegrebers terminologi er pa nuverende tidspunkt,
ifalge Egelund og Jacobsens, udefinerbart og sveert at indholdsbestemme (Egelund og Jacobsen,
2009).

En af forklaringer kan vere, at faget socialpaedagogik er i bergring med mange snitflader. Madsen
papeger bl.a. at forstdelsen af socialpaedagogik skal ses ud fra de politikomrader, der udger
socialpadagogikkens greenseomrader, som fx det juridiske omrade, arbejdsmarkedsomradet,
uddannelsesomradet, det socialpolitiske omrade og det psykiatrisk medicinske omrade (Madsen,
2005). Endvidere er socialpaedagogik under indflydelse af andre fags vidensgrundlag, hvilket
komplicerer en entydig bestemmelse af teori og metode grundlag anvendt i praksis (Madsen, 2005,
s.27). Andre fags vidensgrundlag kunne fx veare sociologisk, psykologisk, sundhedsfagligt og
psykiatrisk medicinsk osv. Der er altsda mange forskellige politikomrader og retningslinjer
socialpaedagoger skal forholde sig til, og medtenke i deres paedagogiske strategier for indsatser i
arbejdet med unge. Socialpaedagogik er saledes et uhyre komplekst omrade, som rummer mange
snitflader. Snitfladerne kan muligvis have indflydelse pa, hvordan socialpaedagoger verdisatter
praksisbegreber ud fra forskellige tilgange, der kan have konnotationer til forskellige politiske

omrader og andre fags vidensgrundlag.
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Ved at tage udgangspunkt i handleplanens mal, og beskrive indsatserne i praksis ud fra en
paedagogisk handleplan, der konkretiserer, hvordan socialpedagoger vurderer deres indsats i
anbringelsen, kan det veare, at socialpedagoger bliver mere opmerksomme pa, hvordan de
anvender begreberne i forskellige sammenhange med de unge. Det kan muligvis precisere
praksisbegrebers betydning i forhold til forskellige forhold i den unges liv, der kan relatere sig til
forskellige politiske omrader, der er inddraget i handleplanens mal. Det kunne fx veere
familieforhold/socialpolitiske omrade og skoleforhold/uddannelsesomradet osv. Endvidere kan det
veere et input til processen, som kan ggre socialpedagoger opmarksomme pa, ud fra hvilket

dominerende vidensgrundlag, de anskuer deres praksis.

6.3. KOMBINATION

I delelementet kombination omdannes den tavse viden, som er blevet italesat i elementet
eksternalisering til mere eksplicit viden og formaliseres, sa den kan udbredes til resten af
organisationen (Nonaka, et al.(red.)2001). Den italesatte socialpedagogiske viden kunne fx
formaliseres i et dokumentationsredskab, hvor beskrivelser af praksis udformes efter samme
systematik. Hvilket ifalge Fagforbundet Socialpedagogerne er en ngdvendighed, hvis beskrivelser
fra praksis skal kunne generere viden om socialpaedagogiske indsatser pa dggninstitutioner for
anbragte unge (Bryderup, 2005).

Et systematisk dokumentationsredskab udformet med afset i den kommunale handleplan for
anbringelsen, kan saledes rumme de udefrakommende krav til systematisk dokumentation
konkretiseret i Barnets reform (Barnets Reform, 2011). Endvidere vil det veere vigtigt, at
socialpazdagoger parallelt med handleplanens mal formulerer, hvordan malene tolkes og
formalsbestemmes. Dette for at tilgodese inddragelse af socialpaedagogers viden i dokumentationen,

sa det opleves meningsfyldt (Stefansen, 2008).

Den unges netverk vil ogsa have indflydelse pa, hvorledes malene nas med den unge. Derfor vil det
veere vigtigt at inddrage samarbejdspartneres betydning i dokumentationen, da de spiller en
vaesentlig rolle i maden hvorpa indsatser og planlegges og udfares i praksis. Endvidere vil det

tydeliggare den unges netvaerk for unge og socialpadagoger.
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Det er vigtigt at dokumentationen tilretteleegges pa en made, som fordrer “refleksion-i-handling”, sa
socialpaedagogers “knowhow” inddrages og synliggeres. Endvidere skal det kunne ggres i
samarbejde med de unge og indga det praksisnere rutiner pa institutionen, hvis det skal give
mening for socialpadagoger (Stefansen, 2009). Det kan vere ved at dokumentationsredskabet
indeholder reflekterende kontrakter, som skal udformes i samarbejde mellem socialpeedagog og ung
i dagligdagen pa degninstitutionen. | de reflekterende kontrakter kan socialpaedagoger og unge
formulerer, hvordan de pt. vurderer den unges udvikling i forhold til malene i den padagogiske
handleplan, samt hvordan de fremtidigt kan stette op om, at nd malene sammen ud fra den
paedagogiske handleplan. De reflekterende kontrakter kan sa evalueres og tilpasses kontinuerligt af
socialpadagoger og unge i anbringelsen. Derved vil indsatsen ogsa tage udgangspunkt i den enkelte
unge, og give socialpaedagoger frihed til at variere indsatser i praksis, som Stefansen papeger, er
vaesentligt for socialpedagoger, hvis det skal give mening at dokumentere praksis (Stefansen,
2008). Dokumentation af socialpaedagogiske indsatser for anbragte unge, kan sa veare et output af
socialpadagoger pa dggninstitutionens samlede vidensmangde pa makroplan, som kan vere et
input til socialpaedagogers vidensgrundlag pa mikroplan, og saledes modererer processen for

vidensudvikling.

Endvidere vil et dokumentationsredskab, hvor beskrivelser af praksis udformes efter samme
systematik, give socialpsedagoger mulighed for at indtage midtbanen og formulerer faglig viden om,
hvordan man skaber ny viden i nye situationer i et sprog udenforstdende kan forsta. Hvilket anses
som vigtigt, hvis socialpedagoger skal have indflydelse pa hvordan og ud fra hvilke kriterier den

socialpaedagogiske viden skal beskrives og dokumenteres (Hjort,2005) (M00s,2004).

6.3.1 SYSTEMIZING BA

I denne kontekst samles den eksplicitte viden, som er formuleret i eksternaliseringselementet, og
formidles virtuelt pa en made, som der er kollektivt adgang til (Nonaka, et al.(red.),2001). |
dokumentation af socialpadagogiske indsatser pa deggninstitutioner for anbragte unge kan det fx
veere i form af et dokumentationsredskab, der kontinuerligt anvendes i anbringelsen pa baggrund af

kommunens handleplan.

En anden vigtig motivationsfaktor i dokumentation af praksis er, ifglge Stefansen, at

socialpaedagoger far en oplevelse af at det skriftlige materiale kan bidrage til at reflektere over deres
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arbejde, og hvad det er de ger i arbejdet med de anbragte unge (Stefansen, 2008). Det kan fx vere
ved at samle redskaberne virtuelt pd computere, da det vil give socialpedagoger mulighed for
kollektiv adgang til hinandens redskaber, og bidrage til evalueringer og reevalueringer af deres
daglige arbejde og udvide deres samlede forstdelseshorisont. En virtuel kontekst kan saledes
fungerer som platform for vidensudvikling, da de allerede udformede redskaber kan veere et output,
som den enkelte socialpedagog kan bruge som inspiration til mader at planlegge indsatser med

unge, som kan vaere et input og saledes modererer processen.

Endvidere kan eksplicit viden om, hvordan den kommunale handleplans mal er blevet
problemformuleret i paedagogiske handleplaner af kolleger samles i manualer, der kan vare et

output af processen, som kan veere input til inspiration for socialpseedagoger fremadrettet.

Ydermere vil en virtuel adgang til de udformede redskaber pa institutionen, give den unge mulighed

for under og efter anbringelsen, at fa indblik i egen udvikling over tid.

6.3.2 SYSTEMIC KNOWLEDGE ASSETS

Systemic knowledge assets er en organisations overordnede handterbare materiale, som nemt kan
kommunikeres til andre, og den type af viden der som oftest fokuseres pa i handteringen af viden i

organisationer (Noanaka, et al.(red.),2001).

Safremt socialpaedagogers beskrivelser af praksis udformes efter samme systematik, som i
ovenstaende beskrevet redskab, vil beskrivelserne efterfglgende kunne opsamles som data og
bruges, som dokumentation af viden om socialpaedagogiske indsatser pa dggninstitutioner for
anbragte unge. Det kunne fx ggres via et lignende system som DUBU, der er et digitaliseret
fagsystem for sagsbehandlere, hvor sagerne behandles efter samme systematik, som der adgang til

pa tveers af kommune granser (Barnets Reform, 2011, s.281).

Ved at oprette en digitaliseret vidensbank for beskrivelser udformet efter samme systematik, kan de
efterfalgende opsamles som data. Det vil give forskningen mulighed for at akkumulere erfaringer
fra omradet, og derved kunne kortleegge og udvikle viden om omradet som helhed gennem analyser
af beskrivelserne, safremt det er forligneligt med persondata- og forvaltningsloven. Det kan vere i
form af, hvordan malene i den kommunale handleplan problemformuleres i de padagogiske

handleplaner. Det kan fx fortelle noget om, hvordan malene formalsbestemmes af socialpadagoger,
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og derved imgdekomme forskningens krav pa viden om hvilket formal (Bryderup, 2005), der
kendetegner indsatser i praksis. Er der fx sammenfald eller divergens i de fags vidensgrundlag, der
influerer pa de padagogiske problemformuleringer, da det ifglge Madsen, er det der komplicerer en
entydig bestemmelse af teori og metode grundlag anvendt i praksis (Madsen, 2005). Nogle
socialpedagoger kan fx fokusere pa, hvor de unge er rent falelsesmaeessigt i deres udvikling i
forhold til hvilken indsats, der skal sattes ind med, sa den er udviklingssvarende i forhold til den
unge, hvilket kan taenkes at veere ud fra psykologisk perspektiv. Andre kan antages at have fokus
pa, hvad den unge skal kunne for at opna et godt voksenliv i det eksisterende samfund, hvilket kan
teenkes at veere ud fra sociologisk perspektiv osv. Endvidere vil det kunne synliggere, hvordan
arbejdsmetoder i socialpaedagogisk praksis stgtter anbragte unges udfordringer og ressourcer i
forhold til skolegang, hverdagsliv, helbred, sundhed, trivsel og fritidsliv pa dggninstitutioner, da
udgangspunktet for beskrivelser af praksis vil vaere malene i den kommunale handleplan, der tager
udgangspunkt i “adferd og udvikling, familieforhold, skoleforhold, sundhedsforhold, fritidsforhold
og venskaber og andre forhold.” ** Det vil ogsd kunne imgdekommende forskningens

udefrakommende krav til viden om, hvordan arbejdsmetoder planlaegges og udfares i praksis.

En systematiseret viden i form af beskrivelser udformet efter ovenstaende beskrevet systematik, vil
ikke kunne imgdekomme forskningens krav til viden om malgrupper (Bryderup, 2005).
Spergsmalet er om det er hensigtsmassigt at kategorisere de unge ud fra individuelle etiketter, som
tilhgrende en bestemt malgruppe, da det muligvis kan fere til yderligere stigmatisering end
anbringelsen i sig selv? Derimod kan beskrivelserne forteelle noget om karakteristika i de unges
samlede problemstillinger og muligvis belyse forskellige indsatser, som opleves at kunne gare en

forskel i forhold til evt. grupperinger af unge, som matte vise sig gennem analyse.

Endvidere vil uddannelsesinstitutioner have adgang til viden om socialpaedagogiske indsatser for
anbragte unge pa dggninstitutioner, som kan anvendes i undervisning og i beskrivelser af viden om
socialpaedagogiske forhold i uddannelsessystemet, som kan antages at have en betydning i forhold

til tilslutningen til Bologna processen.™

13 https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126342#K11
14 http://www.iu.dk/publikationer/2006/bologna-i-danmark-og-danmark-i-bologna/_CIR6250006_Bologna.pdf
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Ved at bruge et systematisk redskab i beskrivelser af socialpaedagogiske indsatser for anbragte unge
pa dggninstitutioner, kan beskrivelserne opsamles som data. Det vil tilgodese forskningen
udefrakommende krav til viden om anbringelsesomradet pa degninstitutioner, da de vil have
mulighed for at kortleegge viden om omradet. Derved vil et output af processen vere et overblik
over de mange facetterede indsatser, som anvendes i praksis for anbragte unge pa dggninstitutioner,
og skabe orden pa de fragmenterede tilgange i udformningen af beskrivelser af praksis.

6.4. INTERNALISERING

Internalisering repraesenterer den del af processen, hvor den udledte viden, der er ekspliciteret i
processen gennem eksternalisering og kombination, igen internaliseres hos de enkelte medarbejdere
(Nonaka, et al.(red.),2001). | socialpaedagogisk praksis pa dggninstitutioner kan det veere gennem
socialpaedagogers individuelle tolkninger af den ekspliciterede viden, der er frembragt gennem
processen. Derved overskrides og udvikles den enkelte socialpseedagogs viden gennem integrering af
den samlede personalegruppe ekspliciterede vidensmeangde, som er blevet tilfgrt den enkelte
socialpaedagog igennem vidensudviklingsprocessen. Det kan sa se&tte gang i en ny vidensspiral, da
viden er dynamisk og forandres, udvikles og endrer karakter i samspil med de akterer, der tolker og
udgver viden i forskellige kontekster.

6.4.1 EXERCISING BA

Exercising ba er defineret af individuelle og virtuelle interaktioner, som tilbyder en kontekst for
internalisering (Nonaka, et al.(red.),2001). De individuelle interaktioner i en socialpadagogisk
sammenhang pa dggninstitutioner, kan vere i mgdet med unge, kolleger og samarbejdspartnere. |
mgdet med unge, kan socialpsedagogers tolkninger af processens tilfarte viden integreres og komme
til udtryk i forskellige kontekster. Processens tilfarte viden vil saledes overskrides, idet den
forandres, udvikles og @ndrer karakter i takt med socialpaedagogers individuelle tolkninger og
handlinger i samspil med forskellige aktgrer pa degninstitutionen. Ud fra socialpaedagogers

operationaliseringer af den tilfgrte viden i samspil med aktarer i forskellige kontekster, vil de ud fra
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deres kropsliggjorte erfaringer og felelse af autencitet i situationen udvikle ny tavs viden, pa
baggrund af deres mange facetterede tolkninger. Ifglge Giddens er det netop grundet individets
adgang til information, at sociale praksiser konstant undersgges og omformes saledes at deres

karakter &ndres grundleggende (Giddens, 1994).

Endvidere kan socialpadagogers virtuelle adgang til tidligere beskrivelser af indsatser for anbragte
unge udformet efter samme systematik, tilfare socialpedagoger ny viden om mader at beskrive
indsatser pa i praksis. Evalueringer og reevalueringer af tidligere beskrivelser kan saledes
overskride den enkelte viden om, hvordan beskrivelser kan udformes pa systematisk vis og

integreres hos socialpadagoger, som kan tolke nye mader at udfare det skriftlige arbejde pa.

6.4.2 ROUTINE KNOWLEDGE ASSETS

Det er gennem medarbejdernes rutiner og organisationens kultur, at SECI processens tilfgrte viden
igen bliver tavs i form af routine knowledge assets (Nonaka, et al.(red.),2001). Det sker ifelge
Nonaka m.fl. gennem gentagne handlinger delt af organisationens medlemmer, hvor bestemte
mader at anskue opgaver pa forstaerkes af gruppens samlede opfattelse og udfares i praksis ud fra
den enkeltes subjektive tolkning af organisationens kultur (Nonaka, et al.(red.).2001). | en
socialpedagogisk sammenhang kan det vaere, hvordan den enkelte socialpaedagog indgar i
refleksive dialoger med unge og udfardiger refleksive kontrakter. Det kan veaere at socialpaedagoger
mgder unge, som er abne for refleksive dialoger, og finder det spazndende at vaere med til at
udfeerdige refleksive kontrakter for, hvordan samarbejdet om indsatserne skrives ned. Andre unge
finder det maske anstrengende at veere med til at udferdige de reflekterende kontrakter, hvor
socialpaedagoger ud fra en subjektiv tolkning kan veare kreative, og finde nye mader at integrere
udferdigelsen af refleksive kontrakter i arbejdet med de enkelte unge. Derved kan gruppens
samlede opfattelse af hvordan de refleksive kontrakter med de unge skal udferdiges, overskrides af
socialpaedagogers individuelle tolkninger af muligheder og begrensninger i udferdigelsen af

refleksive kontrakter med de unge, og fere til nye input som kan moderere processen.
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6.5 SAMMENFATNING

Ud fra ovenstaende analyse kan det sammenfattes, hvordan viden om socialpaedagogiske indsatser
pa degninstitutioner for anbragte unge kan handteres via modellen SECI, ba leadership, sa de
udefrakommende krav tilgodeses og det samtidig kan give mening for socialpsedagoger. Det kan de
via processen SECI, der fungerer som balancepunkt i refleksionen over den tavse og eksplicitte
viden, hvor ba fungerer som platform for viden, hvor graenserne kan overskrides mellem den
enkelte socialpedagog og gruppen samlede viden og knowledge assets fungerer som input og

output, der modererer processen, som vist i nedenstaende vidensspiral.
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7. KONKLUSION

Ud fra ovenstaende betragtninger, analyser og diskussioner, kan det i teorien pavises, at viden om
indsatser i socialpadagogisk praksis pa degninstitutioner kan handteres gennem modellen SECI, ba
and leadership, sa de udefrakommende krav til viden tilgodeses og det samtidig kan give mening for
socialpaedagoger. Det kan det gennem processen SECI, der fungerer som balancepunkt mellem
socialpaedagogers tavse- og eksplicitte viden, der kan eksternaliseres og kombineres i eksplicit
materiale gennem de kontekster, som ba tilbyder og modereres via input og output til processen i
form af socialpadagogers vidensaktiver. Igennem SECI processen vil de udefrakommende krav til
viden kunne tilgodeses ved at bruge de kommunale handleplaner, som fundament for eksplicitering
og handtering af socialpadagogiske indsatser i praksis, som ud fra modellens rammer ogsa vil
tilgodese forskningens efterspargsel pa viden om socialpaedagogiske indsatser pa en lang rekke
omrader. Socialpaedagoger vil ved at bruge et systematisk redskab i udformningen af deres
beskrivelser, have mulighed for at dokumentere deres praksis pa en made, der inddrager de unge i
reflekterende dialoger i en kontekst i de praksisnarerutiner pa degninstitutionen. Det vil kunne give
mening for socialpedagoger, da de i ekspliciteringen af indsatser i praksis, tilbydes en refleksiv
kontekst gennem virtuelle verdener, hvor balancepunktet bliver at italesatte personalegruppens
samlede output af viden, ud fra egne input baseret pa egne erfaringer og saledes moderere
processens vidensudvikling. Det vil give socialpeedagoger metodefrined i forhold til indsatser i
praksis og inddrage dem i maden at dokumentere pa. Derved vil viden om socialpadagogiske
indsatser pa dggninstitutioner for anbragte unge kunne handteres og generere viden om
anbringelsesomradet. Det kan vere udviklende for omradet som helhed, da den samlede viden om
indsatser i praksis vil have mulighed for at blive delt af socialpaedagoger, af samarbejdspartnere, pa
kryds og tveers af organisationer og udvikle og opkvalificere omradet som helhed, sa der kan ydes

en mere helhedsorienteret indsats i forhold til de unge.

Implementeringen af modellen i praksis vil afhenge af, hvordan ledelsen implementerer
vidensspiralens som en del af dggninstitutionens struktur. Det kreever at ledelsen er i stand til at
leese, hvordan spiralen elementer fungerer i strukturen, og er opmarksom pa problemstillinger og
udviklingsmuligheder pa de forskellige organisatoriske niveauer. Men fer modellen kan
implementeres i praksis, kreever det, at der udvikles et systematisk redskab, der kan rumme SECI
processens handtering af viden om indsatser pa degninstitutioner for anbragte unge.
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8. PERSPEKTIVERING

Pa Ballerup Ungdomspension har vi pa tveers af afdelinger vaeret innovative og i faellesskab
udviklet et redskab'®, som vi mener, er anvendeligt i hdndtering af viden om indsatser for anbragte

unge pa degninstitutioner igennem SECI processen.

Dialogredskab 2.0'° bestér af tre trin, og er lavet i et Excel dokument bestiende af en rakke

faneblade.

| det farste trin skitseres farst de vigtige personer, som har relevans i den unges liv, samt den
kommunale handleplans mal. Handleplanens mal omformuleres derefter parallelt til nogle
paedagogiske mal for indsatsen. De peedagogiske mal bliver formuleret i takt med at den
kommunale handleplane revideres. De padagogiske mal bliver formuleret af afd. leder og den
unges kontaktperson og draftet pa vores teammgder, som kan vaere genstand for refleksion pa vores

personalemgder.

Pa trin to er de paedagogiske mal overfart til nogle bokse, hvor de enkelte mal har hver deres boks,
som er delt i fire kasser, samt i en 1-10 kvantitativ malestok. | de to gverste kasser af boksen skal
bade medarbejder og ung formulere, hvordan de pt. ser den unges udvikling i forhold til malet. | de
to nederste kasser af boksen, skal bade den unge og medarbejder forpligte sig pa, hvordan de vil
stgtte op omkring den unges udvikling i forhold til malet. I den 1-10 kvantitative malestok scorer
savel ung som medarbejder, hvor de hver isar ser den unge pt. i forhold til malet. Malet med trin to
er at tydeliggere de enkelte mal i handleplanen for den unge, og fungere som platform for den

paedagogiske indsats.

Pa trin tre er de vigtige personer, som har relevans for den unges liv overfart til nogle bokse, som er
delt i to. Pa dette trin skal den unge i samarbejde med kontaktpersonen formulere, hvordan de pt.
har det med de personer, som i et samarbejde mellem socialpeedagog og ung er angivet. Endvidere
hvordan den unge godt kunne taenke sig relationen udviklede sig pa sigt, og hvad der kan ggres for
at det sker. Pa dette trin er formalet at synliggere den unges netveerk, og udviklingen i netvaerket for

unge og kontaktpersoner.

1> psykolog Thomas Krohn har fungeret som systemudvikler af dialogredskabet i Excel.
16 Se bilag - En demo af dialogredskabet til inspiration for medarbejdere
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Trin to og tre gennemgas ca. en gang manedligt med den unge og er inddelt i 16x2 faneblade. Disse
trin bliver manedligt taget op til refleksion og debat pa vores team og personalemgder, for at sikre
sparring for personalet pa de enkelte sager. Det vil sige at den unges udvikling kan beskrives over
ca. 16 maneder. Vi har valgt, at dialogredskabet kontinuerligt kan udfyldes over 16 maneder for at
give en margin, da den kommunale handleplan rent lovteknisk skal revideres efter tolv maneder
(Serviceloven.dk). For enden af de 16x2 faneblade er ydermere to grgnne faner, som viser udvikling
og delmal pa visuel en graf. Dette kan virke motivationsfremmende for den unge, men ogsa
haemmende, da de kan fole sig som objekter, der bliver ”scoret”, hvorfor dette redskab kun bruges,

sa vidt det vurderes hensigtsmassigt for den unge.

Brugen af dialogredskabet pa manedlig basis, kan saledes definere de unges problemstillinger ud fra
handleplanens mal. Endvidere beskrive de mange facetterede indsatser, der anvendes i praksis for at
stgtte op omkring den unges udvikling pa kontinuerlig vis, hvor formalet konkretiseres ud fra de
paedagogisk formulerede mal. Til sidst, men ikke mindst, kan redskabet sikre den interne sparring i
organisationen, hvor medarbejderne kan fa inspiration af hinanden, samt fa italesat og vidensdele

deres faglighed, og veere udviklende for institutionen som helhed.

66



9. REFERENCER

Bryderup, 1. M. (2005). Socialpedagogisk arbejde med bgrn og unge — Beskrivelser og
dokumentation. Kgbenhavn: Socialpaedagogernes Landsforbund.

Dansk Fremmedordbog (1997). Norge: Munksgaards ordbgger.

Egelund, T. og Jacobsen, T. B. (Red.)(2009). OMSORG FOR ANBRAGTE B@RN OG UNGE —
Dggninstitutionernes hverdag og vilkar. Kgbenhavn: Lindhardt og Ringhof Forlag A/S.

Giddens, A. (1994). Modernitetens konsekvenser. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Hjort, K. (2005). Professionaliseringen af den offentlige sektor. Frederiksberg: Roskilde

Universitetsforlag.

Kaspersen, L. B. (1996). Anthony Giddens. I: Andersen, H. & Kaspersen, L. B. (Red.). Klassisk og

Moderne samfundsteori. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Madsen, B. (2005). Socialpedagogik — integration og inklusion i det moderne samfund.

Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.
Moos, L.(Red.)(2004). Relationsprofessioner. I: Skolen i Morgen, 7. arg. No. 7
Moos, L. et al. (2005). Evidens i udannelse? Kgbenhavn: DPU Pres.

Nonaka, I., Toyama, R. og Konno, N. (2000). SECI, Ba and Leadership: a Unified Model of
Dynamic Knowledge Creation. I: Little, S., Quintas, P. og Ray, T. Managing Knowledge, (Kap. 3).
London: Sage Publications.

Nonaka, I. , Toyama, R. & Konno, N. (2001). SECI, Ba and Leadership: a Unified Model of
Dynamic Knowledge Creation. I: Nonaka, I. & Teece, D. (Red.)(2001). MANAGING INDUSTRIAL
KNOWLEDGE - creation, transfer and utilization, (kap. 1). London: Sage Publications Ltd.

Schon, D. A. (2009) 1. udgave 4. oplag. DEN REFLEKTERENDE PRAKTIKER — Hvordan

professionelle taenker, nar de arbejder. Arhus: Forlaget Klim.

67



Stefansen, M. (2008). Dokumentation af socialpaedagogisk praksis — metoder, der overvinder
modstanden hos socialpadagoger. I: Bryderup et al.(Red.)(2008). AKTUELLE UDFORDRINGER |

SOCIALPADAGOGIKKEN. Kgbenhavn: Danmarks Paedagogiske Universitetsforlag.

Wackerhausen, B. & S. (2000). Tavs viden, pedagogik og praksis. Working Papers nr. 5,Network

for Non-scholastic Learning, Aarhus Universitet.

Wackerhausen, S. (2008). ERFARINGSRUM, HANDLINGSBAREN KUNDSKAB OG

REFLEKSION. Skriftserie nr. 1, Refleksion i praksis, Aarhus universitet.

Elektroniske dokumenter

Bologna i Danmark og Danmark i Bologna. Lokaliseret d. 18. marts 2011
http://www.iu.dk/publikationer/2006/bologna-i-danmark-og-danmark-i-
bologna/ CIR6250006 Bologna.pdf

Folkeskoleloven. Lokaliseret d. 13 marts 2011 pa:

https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=133039#K5

Nyt om, Teori, Forskning og Metode. Lokaliseret d. 10. maj 2012 pa:

http://www.sl.dk

Serviceloven. Lokaliseret d. 10 marts 2011 pa:

https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126342#K11

Handbog om anbringelsesreformen. Lokaliseret d. 20. februar 2012 pa:

http://www.servicestyrelsen.dk

Handbog om Barnets Reform. Lokaliseret d. 4. april 2012 pa:

http://www.servicestyrelsen.dk

pa:

68


http://www.iu.dk/publikationer/2006/bologna-i-danmark-og-danmark-i-bologna/_CIR6250006_Bologna.pdf
http://www.iu.dk/publikationer/2006/bologna-i-danmark-og-danmark-i-bologna/_CIR6250006_Bologna.pdf
https://www.retsinformation.dk/forms/r0710.aspx?id=133039#K5
http://www.sl.dk/
https://www.retsinformation.dk/Forms/R0710.aspx?id=126342#K11
http://www.servicestyrelsen.dk/
http://www.servicestyrelsen.dk/

10. BILAG

69



Dialogredskab%202%20-%20skabelon%20-%202102121[1]

Paedagogisk handleplan

Unges navn:

||Soﬁe Hansen ||
Primaerpaedagog:
|]Maria Zangenberg

Indflytningsdato:

|!11.11.2011' |

Cpr.nr.:
Ipoooox-xxxx

Team:

A |

Pzdagogisk handleplan skrevet/revideret:

“Maria Zangenberg ||

Vigtige personer i den unges liv

Navn (relation)
Kirsten Hansen (Mor)
[Hans Jensen (Far) n
|Dan ny (Bror) ||
|Sussi (Leerer)

[Maria (Kontaktperson)

Simon (Misbrugskonsulent)
[Tanja Serensen (Sagsbehandler)

[Pia (Psykolog)

Navn (relation)
Patrick (Kaereste)

Kimmie (veninde)

Steven (Boksetraener)

Mal for indsatsen == Paedagogiske mal

Fra opgavestiller (sagsbehandlers handleplan/$50)
Familieforhold

Sofies forhold_gaerligt til Kirsten udvikles i en
positiv retning, saledes at der udvikles en
mere ligevaerdig datter og mor relation.

ludvikling og adfzerd

guide og vejlede hende. Ligeledes har Sofie
brug for voksne, som kan hjzlpe hende med
at strukturere hendes hverdag, szette tydelige
rammer, regler og hun skal lzere, at det er de

“Soﬁe har brug for tydelige voksne, som kan

voksne, som bestemmer.

=

S

Udarbejdes af primaerpaedagog

(e 7 o i O R
Sofie skal stgttes i at udvikle et positivt forhold til
sin familie - saerligt til sin mor, sa relationen kan
blive mere ligevzerdig og respektfuld, sa begge
parter kan fa det fulde udbytte af deres relation,
og sikre Sofies primaere netvaerk pa sigt.

|Udvikling og adfeaerd

Stptte Sofie til en forstaelse af, at voksne kan
hjelpe og vejlede hende gennem gensidig dialog.
Sofie skal st@ttes via tydelige voksne, rammer og
regler, som kan stgtte Sofie i en aldersvarende
modenhedsmaessig udvikling, hvor hun kan fgle
sig tryg.
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Skoleforhold
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Sofie skal ud af sit hashmisbrug.

Sundhedsforhold “

Fritidsforhold og venskaber
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Sofie skal bevare sin bzksetraening og
udbygge sit sociale netvaerk til jaevnaldrende,
der ikke har misbrug.

- ———————|

Andre forhold/Botraening

Sofie opgver faerdigheder med henblik pa at
kunne flytte i egen bolig.

L

Paed.handleplan

Skoleforhold

Sofie skal stgttes til et stabilt fremmegde i skolen,
modtage lektiehjaelp og blive eksamensklar

—

Sundhedsforhold

Sofie skal stgttes i at bevare aftaler med Simon
(Misbrugskonsulent), samt stgttes til en forstaelse
af, hvad hash ger ved hende, hvilke behov hun far
daekket og hvad hun szette i stedet, som kan fgre
til en livstil uden hash pa sigt.

IFritidsforhold og venskaber

Stgtte Sofie i at bevare sin positive relation til sin
traener Steven og fastholde sin boksetraning.
Endvidere styrke Sofies sociale kompetencer og
stgtte hende i at fa udbygget sit sociale netvaerk til
jevnaldrende, som kan have en positv indflydelse
i Sofies liv.

Andre forhold/Botraening

Sofie skal stgttes i at kunne holde orden pa sit
vaerelse, vasketgj, lave mad, overskue dagligvare
indkgb og gkonomi.

—

Side 2
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Udarbejdet af: Sammen

med ung: Dato:

[[Maria Zangenberg

lIsofie

24.11.2011

(skriv navn p@ medarbejder)

(skriv navn pa ung eller "deltager ikke")

Dialog om paedagogiske mal - 1

(evaluering ift. paedagogiske mél og opstilling af fremtidige aktiviteter/metoder) (M: medarbejder, U: ung)

Familieforhold

Nu / hvordan gdr det med at né de paedagogiske

md@l? (evaluering af aktiviteter/metoder)

1. Medarbejder: Sofie og mor er pt. ikke pa talefod.
Det er min vurdering, at Sofies forhold til sin familie -
seerligt til mor - pa nuvaerende tidspunkt har svaere
betingelser. Det ser jeg ved, at Sofie og mor ofte

iver udtryk for at vaere glade for at se hinanden, nar
de ses, men at der ofte meget hurtigt opstar en
konflikt grundet en misforstaelse af hinandens
signaler, som fgrer til afvisning af hinanden og en
kold skulder i en uges tid.

2. Ung: Sofie giver udtryk for, at hun pt. har det fint
med, at hun ikke er pé talefod med mor, da hun ofte
oplever kontakten meget negativ, da mor kun
fortaeller hende de ting, hun ikke syntes Sofie er god
til.

#Fremtid [ hvordan fortszetter vi mod de paed=c:fgogiske mal? (frem——fidige aktiviteter/n?etoder}

4, Medarbejder: Efter aftale med Sofie vil jeg forsgge
at lave en aftale med mor om ugentlige
telefonsamtaler. | samtalerne vil jeg italesaette min
vurdering af Sofies handlinger, og fortzelle om mine
samtaler med Sofie og hendes oplevelse af
konflikterne, samt hvad Sofie gnsker af deres relation
pa sigt. Dette for at fungerer som maegler i konflikten
mellem Sofie og mor, s& de hver isaer kan fa en
forstdelse af hinandens handlinger, gnsker og behov,
som forh&bentligt kan munde ud i en god relation pa

sigt

3. Ung: Sofie giver udtryk for, at hun savner
hyggestunder med mor, hvor mor er glad, men
syntes det er meget lang tid siden, at hun har oplevet
mor glad, sd nar mor skal veere negativ hele tiden,
kan det ogsa vare lige meget.

DM

1 Side 1
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Nu / hvordan gér det med at né de paedagogiske mél? (evaluering af aktiviteter/metoder)
1. Medarbejder: 2.Ung:

Fremtid / hvordan fortsaetter vi mod de paedagogiske :nc‘i!? (fremtidfgt.e akt.-'viteter/m;toder)
. Medarbejder: 3. Ung:

Skoleforhold

M I | I | | | I | | I
| | L | | | | | H

Nu / hvordan gér det med at né de paedagogiske mal? (evaluering af aktiviteter/metoder)

1. Medarbejder: 2.Ung: “

— -
Fremtid / hvordan fortsaetter vi mod de paedagogiske mél? (fremtidige aktiviteter/metoder) i|
4. Medarbejder: 3. Ung:

DM1 Side 2
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Sundhedsforhold

| | |
y | | |
Nu / hvordan gér det med at né de paedagogiske mdl? (evaluering af aktiviteter/metoder)
1. Medarbejder: 2. Ung:

|
Fremtid / hvordan fortszetter vi mod de paedagogiske mél? (fremtidige aktiviteter/metoder) It

4. Medarbejder: 3. Ung:

B —— L ——— ——————— = —

Fritidsforhold og venskaber

I I | | I | | | |
| | | | | | —
Nu / hvordan gér det med at né de paedagogiske mdl? (evaluering af aktiviteter/metoder)
1. Medarbejder: 2. Ung:

iFremtId [ hvordan fortszetter vi mod de paedagogiske mél? Uremtid?ge aktiviteter/metoder)

4. Medarbejder: 3. Ung:

DM1 Side 3
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Andre forhold/Botraenin

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
M| I I I I I I I | I |
Nu / hvordan gdr det med at né de pedagogiske mal? (evaluering af aktiviteter/metoder) “
1. Medarbejder: 2.Ung: ﬂ
Fremtid / hvordan fortsaetter vi mod de paedagogiske mal? (fremtidige aktivit;ter/metoder)
4. Medarbejder: 3.Ung:
———— === e "
0

mi
ul

Nu / hvordan gdr det med at né de paedagogiske mal? (evaluering af aktiviteter/metoder)
1. Medarbejder: 2. Ung:

iFremtId [/ hvordan fortszetter vi mod de paedagogiske mél? O‘rem?:ﬁge aktiviteter/metoder)
4. Medarbejder: 3. Ung:

I

DM1 Side 4
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Udarbejdet af:

Sammen med ung:

Dato:

||Maria Zangenberg | Sofie

(skriv navn pa medarbejder)

|24.11.2011 _

(skriv navn pd ung eller “deltager ikke")

Brug af vigtige personer - 1

(evaluering af vigtige personers betydning/bidrag og idéer til hvordan disse personer kan inddrages i fremtiden)

Kirsten Hansen (Mor)

Patrick (Kzereste)

[[Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?

[INu / hvilken betydning har denne person lige nu?

Sofie giver udtryk for at mor er F..... irriterende, og kun
kan finde ud at fortzelle Sofie, hvad hun er dérlig til.

|Frerntid [ hvordan kan p?rsonen inddrages fremover?

— —
h Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

Sofie giver udtryk for, at hun godt kunne tanke sig, at
hun fik et forhold til mor, hvor de kunne hygge sig
sammen, og hun nogen gange kunne f4 lov til at vaere en
i i f

Hans Jensen (Far)

Kimmie (veninde)

[[Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?

[INu / hvilken betydning har denne person lige nu?

Fremtid / hvordan kan p_ersonen inddrages fremover?

|IFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

Danny (Bror)
‘ Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?

Steven (Boksetraener)

“Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?

[[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

|[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

_ =

Sussi (Lzerer)

0

“Nu [ hvilken betydning har denne person lige nu?

{[Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?

|[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

[[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

VP1

Side 1
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Maria (Kontaktperson) 0

[Na [ hvilken betydning har denne person lige nu? [[Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?
|[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover? 1 [|Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?
==

Simon (Misbrugskonsulent) 0

Nu / hvilken betydning har denne person lige nu? [[Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?
|IFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover? IFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?
Tanja Sgrensen (Sagshbehandler) 0 _
I Nu / hvilken betydning har denne person lige nu? "Nu / hvilken betydning har denne person lige nu?
[IFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover? lIFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?
Pia (Psykolog) 0

||Nu [ hvilken betydning har denne person lige nu? [INu / hvilken b?tydnfng har denne person lige nu?

—_—
|[Fremtid / hvordan kan personen inddrages fremover? |IFremtid / hvordan kan personen inddrages fremover?

VP1 Side 2
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Dialogredskabet - Udvikling

Udvikling for de paedagogiske mal (medarbejders vurdering)

Indtastet vaerdi

-
o

- N W & g d® ~N 0 w0

3 4

5

6

7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Status nummer

Familieforhold

Udvikling og adfaerd
Skoleforhold
=== Sundhedsforhold
e Fritidsforhold og
venskaber

forhold/Botraening

= == o Gennemsnit

Udvikling for de paedagogiske mal (unges vurdering)

Indtastet vaerdi

-
o

= N W ~r O O ~N 0 ©

4

5

6

7 8 9

Status nummer

10 11

12

13

14

15

|
16

s Faimilieforhold
e | dvikling og adfaerd
Skoleforhold

s Sundhedsforhold

forhold/Botreening

== =» o Gennemsnit

Udvikling

Side 1
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Data & beregning

—
MEDARBEJDERS VURDERING: ]
[Indtastninger for s1|s2]s3[sa[s5]s6] s7] ss] sos1o]s11]s12]s13]s14]s15]s16]
[Familieforhold 2] 2 2 2 2] 2] 2 2] 2l 2] 2 2] 2] 2] 2] 2
[ludvikling og adfeerd of of o o o o o o o o o o o o o o
|iskoleforhold of of o o of of o o o o o o o o o o
[sundhedsforhold of of o o o o o o o o o of o of o o
[[Fritidsforhold ogvenskalf  of o] o o[ o o of of o of o o of of o o
Andre forhold/Botranin of of o of of o of o o o o o o o o o
of o o of o o o o o o o o o o o o o
of of o o o of o o o o of o o of o o o
of of of o of of of of of of of of o o o o o
of of of o of o o o of of o of o of o o d
[Gennemsnit 2 o of 2 2l 2l 2l 2 2 2] 2] 2] 2] 2] 2 2]

Bemaerk at sidst gennemfgrte indtastning forlenges ud til $16!

[UNGES VURDERING: — |
[indtastningerfor || S1 | S2 | s3 | s4 | S5 | S6 | S7 | S8 | S9 | s10] s11] s12 ] s13 | s14] s15 | s16 ||
[Familieforhold [ 2] 2 2 2 2 2 2 2] 2 2] 2] 2] 2] 2] 2] 2|
[Udvikling og adfzerd o0 of o o o o of of o o o o o o of of
ISkoleforhold of of o o of o o o of o o o o o o o
Isundhedsforhold oo of o o o o o o o o o o o o o of
IFritidsforhold ogvenskad o] o] o o] o] of o o o o o o o of of of
Andre forhold/Botraenin 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 ol
cﬂ oo o o o o o o o o o o o o o o o
of o o o o of o of o o o o o o o of of
of of o o o o o o o o o o o o o o] of
of of o o of of o of o o o o o o o of of
Gennemsnit 2] 2] 2] 2 2 2] 2f 2 2] 2 2 2] 2 2f 2] 2
Bemazerk at sidst gennemfgrte indtastning forlaenges ud til S16!
Udvikling Side 2
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Dialogredskabet - deImaI

(b3 prik: medarbejders vurdering, rgdt U: unges vurdering)

Familieforhold

Indtastet vaerdi
—
— N W B 00~ 0 o O

-
N
w
~
ol

[«
~

8 9
Status nummer

10

Udvikling og adfaerd

-
o

Indtastet vaerdi
- N W s OO N ®©

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Status nummer

10

Delmal

Side 1
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Skoleforhold

-
o

Indtastet vaerdi

- N W s N 0 O

Py
N
w
E=N
(&)}
(o2}
~l

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Status nummer

Sundhedsforhold

-
o

Indtastet vaerdi
a N WA OO N ®©

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Status nummer |

Fritidsforhold og venskaber

=
o

Indtastet vaerdi
= N W ke O OO ~N @ ©

-
[\
w
£
]
)
~

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Status nummer '

Delmal ' Side 2
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Andre forhold/Botraening

ik
o

Indtastet vaerdi
= N W s 1O~ 0 W

2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 18
Status nummer

-
o

Indtastet vaerdi
= N W s O~ ®® ©

—
N
w
I
<]
o
~

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Status nummer

-
o

Indtastet vaerdi
= N Wk OO ~N O ©

—%
[y
w
I
193}
(o]
-~

8 9 10 11 12 13 14 15 16
Status nummer '

Delmal | Side 3




