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EN HANDBOG

Karin Kildedal



KIA:
Kvalitet og mal i
anbringelsen

Karin Kildedal i samarbejde med Kabenhavns Kommune/SOF, LFS, SL,
DS, HK og Forstanderklubben/KKE, August 2008



Forord

Denne handbog markerer afslutningen pa et fagligt udviklingsprojekt, hvor
undertegnede har forestaet undervisning og vejledning med henblik pa at satte
fokus pa kvaliteten i socialpaedagogikken og behandlingen pa de Kaebenhavnske
dag- og dagnbehandlingsinstitutioner. Projektet er gennemfert under
betegnelsen KIA-projektet - kvalitet og mal i anbringelsen. KIA-projektet blev
igangsat i 2006 af Kgbenhavns Kommune og LFS (Landsforeningen af
Socialpadagoger) i samarbejde med SL-Storkgbenhavn, HK-SOF, DS-SOF og
Forstanderklubben/KKE.

Baggrunden for projektet var, at de faglige organisationer og Socialforvaltningen
var enige om, at den nye anbringelsesreform, der kom i 2006, stillede starre
krav til kvaliteten i dag- og degnbehandlingsinstitutionernes arbejde, og derfor
var det ngdvendigt at igangsaette KIA-projektet for her igennem at saette fokus
pa udviklingen af institutionernes padagogiske indsats og de @gede krav om
inddragelse af bagrn, unge og foraeldre i anbringelsesforlgbene.

Projektet forleb pa den made, at der blev gennemfart et pilotprojekt pa seks
udvalgte institutioner, hvor der blev udviklet en rakke modeller, der kunne
anvendes til udvikling af fagligheden. Disse skulle efterfalgende implementeres
pa resten af Kebenhavns Kommunes Institutioner. Konsulentfirmaet MUUSMANN
Research & Consulting blev hyret til opgaven og startede forlgbet sommeren
2006, hvor undertegnede blev inddraget som faglig sparingspartner. Et ars tid
efter, august 2007, trak MUUSMANN sig ud af samarbejdet. Herefter blev der
indgaet aftale med undertegnede, Karin Kildedal, om at fuldfare pilotprojektet
og senere gennemfare forlgbet pa resten af Kgbenhavns Kommunes dag- og
dagnbehandlingsinstitutioner.

KIA-projektet har vaeret et stort og ambitigst projekt, og som det fremgar, har
der undervejs varet visse vanskeligheder. Pa trods af det, ser det ud som om, at
de involverede institutioner har brugt den mulighed for laering og udvikling, som
projektet har givet mulighed for. Det viser den evaluering, der blev lavet efter
afslutningen af projektet, og det var ogsa min fornemmelse undervejs, at der
blev brugt mange kraefter pa at anvende de redskaber, der blev tilbudt.

Denne handbog indeholder de oplaeg og modeller, der er blevet givet undervejs
pa KIA-projektets seminarer. Handbogen er sammenskrevet af Stine Thidemann
Faber i samarbejde med undertegnede pa baggrund af forelasnings-
manuskripter, undervisningsmateriale, o. lign.

Karin Kildedal
Aalborg december 2008
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Introduktion

Kebenhavns Kommune har gennem de sidste ar arbejdet pa at skabe stgttende
rammer for en kvalitetsudvikling pa anbringelsesomradet. Der er bl.a. udviklet
et sammenhangende skemamateriale, der skal anvendes i forskellige faser af
anbringelsesprocessen bade i Socialcentrenes arbejde og i dag- og
dagnbehandlingsinstitutionernes arbejde i forbindelse med en anbringelse. Dette
skemamateriale indeholder et koncept, som skal anvendes, nar socialradgiveren
i socialcentrene skal gennemfere en §8 50 undersggelse, ligesom konceptet
indeholder skemaer, der skal anvendes ved udarbejdelse af den handleplan, der
skal efterfglge en § 50 underseggelse. Derudover er der skemaer, som
institutionerne skal anvende, nar de laver udviklingsplaner for det enkelte barn
eller den unge pa baggrund af handleplanen. Udviklingen af kvaliteten i KIA-
projektet skulle forega med tanke for dette koncept og med udgangspunkt i
Kebenhavn kommunes overordnede malsatninger.

Ideen med KIA-projektet var at udvikle faglige arbejdsmodeller, der kunne
inspirere den enkelte institution til at arbejde med kvalitet gennem fokusering
pa mal bade de overordnede og de mal, der er fastlagt i handleplan og
udviklingsplaner, de padagogiske metoder pa institutionerne og inddragelse af
foraeldre, beorn og unge.

Fire temaer blev valgt som grundlag for KIA-projektets udviklingsforlgb. Disse
fire temaer har vaeret styrende for udviklingen af de arbejdsmodeller, der skal
inspirere til kvalitetsudvikling. Tanken var at igangsatte en proces, hvor
institutionerne gennem arbejdsmodeller blev ansporet til:

1. At opstille klare mal og operationalisere det pasdagogiske grundlag i
relation til at na disse mal.

2. At opstille klare mal, delmal og lebende opfalgning af disse i det enkelte
anbringelsesforlgb.

3. At videreudvikle metoder til at inddrage barnet/den unge og familien i
det enkelte anbringelsesforlab.

4. At udvikle arbejdsmader, der sikrer et velfungerende samarbejde med
socialcentrene i det enkelte anbringelsesforlgb (dette sidste tema gled
dog ud undervejs).

| starten af projektet var det noget uklart, hvordan begrebet modeller skulle
forstas. Den forstaelse, der ligger til grund for ”en model” i dette projekt, er, at
en model er en teoretisk funderer tankeramme, hvori der kan hentes inspiration
og hjaelp til refleksion over det paedagogiske arbejde. En model kan dermed
giver flere svarmuligheder modsat en metode, der ofte ender med at stille krav
om en ganske bestemt made at gore noget pa: “Farst gor man det..., sa ggr man



det... osv.” Baggrunden for at tage udgangspunkt i modeller er, at metoder har
en tendens til at fremme standardiseringen af socialt arbejde. Dette har affadt
kritik og bekymringer af to typer. For det fgrste: At en ufelsom
metodeanvendelse kan have negative konsekvenser for socialarbejderens
kontakt til klienten. For det andet: At metoder, som retter sig mod det enkelte
individ og en aendring i dennes handlemgnster, ikke har blik for de
bagvedliggende faktorer (Thorsager, Barjesen, Christensen og Pihl 2007: 22).

Udgangspunktet om anvendelse af modeller blev diskuteret og vedtaget i
styregruppen for projektet, og der var her enighed om, at denne made at taenke
laeringsgrundlag pa, var i overensstemmelse med de idéer, der la til grund for
projektet.

Projektets gennemfgrelse indebar en klar arbejdsfordeling, der blev beskrevet
pa felgende made:

Konsulentens/Karin Kildedals opgave er at give teoretiske input og
praesentere arbejdsmodeller med det formal at inspirere og
understatte en laerings- og udviklingsproces pa den enkelte
institution. Disse teoretiske input er samtidig i overensstemmelse
med Kgbenhavns Kommunes vaerdimaessige krav til anbragte barns
liv.

Institutionernes rolle er at udvikle lokale fremgangsmader, der pa
den ene side er i overensstemmelse med relevante skemaer', pa
den anden side er i overensstemmelse med de vedtagne veaerdier,
det vidensgrundlag og den arbejdspraksis, den enkelte institution
undervejs beslutter som fremtidigt grundlag for arbejdet.

Et antal konsulenter, der lgbende bliver tilknyttet, skal bista de
involverede institutioner i at gennemfare udviklingsprocessen.

Som naevnt mentes med begrebet “arbejdsmodeller”, at det skulle vaere
tankerammer/taeenkemader, der blev operationaliseret med baggrund i et
teoretisk fundament. At noget er operationelt betyder, at det er delt op i nogle
enkle forstaelige begreber og figurer pa en sadan made, at det er til at ”operere
med”, og dermed kan bruges til at reflektere igennem og blive inspireret af.
Hensigten med arbejdsmodellerne er altsa, at institutionerne kan reflektere
gennem en "begrundet viden”?, der kan give inspiration til at vaelge den bedste
lasning af forskellige muligheder - og ikke blot én lasning, som der oftest bliver

' Der hentydes her til Kebenhavns Kommunes § udviklingsplanskoncept.
2 Et begreb, der stammer fra anbringelsesreformen.



tale om, nar man anvender en metode. Med begrundet viden, menes viden, der i
disse ar er anerkendt i relation til anbringelsesomradet.

Projektets arbejdsomrade og leeringsfundament

Serviceloven giver klare anvisninger om kravene til arbejdet omkring
barns/unges anbringelser, og de processer, der skal gennemfgres i forbindelse
med en sadan. Processen i hele anbringelsesforlgbet spiller en vigtig rolle for
barnets/den unges trivsel og udvikling, ikke mindst er det kendt, at forarbejdet
har stor betydning pa den made, at jo starre accept foraldrene har af
anbringelsen, jo bedre vil barnet/den unge kunne komme til at trives pa
institutionen. Et andet vaesentligt krav i serviceloven er kravet om reel
inddragelse af barnet/den unge i eget forlgb, og de processer, der foregar under
hele anbringelsesprocessen.

Det forholder sig saledes, at KIA-projektet fortrinsvis fokuserer pa de processer,
der foregar, mens barnet er anbragt, og derfor ikke omfatter hele processen.

Falgende illustration viser elementer i en anbringelsesproces:

Figur 1: Anbringelsesprocessen

§ 50
undersagelse

Anbringelse
Udviklings-
plan

Udslusning -
og eftervaern

Visitations-
proces

Handleplan

Arbejdet med § 50-undersggelsen og udarbejdelsen af handleplaner er
Socialcentrene alene ansvarlige for at gennemfere. Ansvaret for, hvor
barnet/den unge ender med at bo, er socialcentrets, indtil en beslutning er
truffet, og der er indgaet aftale med en konkret institution. Herefter er det
primare ansvar for barnets trivsel institutionens. Det er de processer, der
herefter foregar omkring barnet/den unge, herunder at arbejde ud fra
udviklingsplanen, som dette udviklingsprojekt handler om.

Arbejdsmodel for gennemfarelse af forlgbet

KIA-projektet er blevet styret gennem anvendelse af HEFU-modellen
(HElhedsorienteret Faglig Udvikling) (Kildedal 2001)3. Denne model er udviklet
med baggrund i de krav, der stilles til faglighed pa det sociale og padagogiske

3 HEFU-modellen blev oprindelig udviklet som en del af mit Phd-projekt i 2001. Modellen er dog
lebende videreudviklet blandt andet med mange undermodeller. En del af disse er blevet til
under KIA-projektet.



omrade. Heri indgar krav om, at opstillede mal skal nas gennem et eksplicit
formuleret etisk og teoretisk grundlag. HEFU-modellen er med andre ord en
arbejdsmodel, der er udviklet til at systematisere og udrede de faglig elementer
(vaerdier, teorier og metoder), der kraeves, for at man kan tale om et fag inden
for det sociale, paedagogiske og omsorgsmaessige arbejdsomrade.

Modellen er funderet i et laeringssyn, der har udgangspunkt i teorier om voksnes
laering. Det betyder, at der laegges vaegt pa at tilrettelaegge laereprocesser, der
giver sa gode vilkar som muligt for laering og udvikling bade for den enkelte og
for institutionen. De laeringsrum, der blev tilbudt i KIA-projektet, var bl.a. en
raekke faelles seminarer, hvor savel underviser som konsulenter var til stede.
Meningen var, at de deltagende institutioner, mellem de aftalte seminarer, i hgj
grad selv skulle igangseette og vedligeholde lareprocesser hjemme pa
institutionen. Sidstnaevnte kraevede, at ledelse og medarbejdere arbejdede med
og forpligtede sig pa at ggre deres institution ”sa laerende” som muligt.

Leeringstankegangen bag HEFU-modellen bygger pa teorier om ”“den
lerende organisation”, og handler kort sagt om, at de ansatte i en
organisation skal arbejde med at ”laere et laere”. En laerende organisation
defineres af Peter Senge som en organisation, hvor mennesker
kontinuerligt udvider deres kapacitet til at skabe de resultater, som de
gnsker, og hvor dette ggres gennem at fostre nye tankemgnstre. For at
gare dette, seger man at saette den faelles inspiration fri, og arbejde med,
hvordan mennesker kontinuerligt arbejder med at laere, hvordan de kan
laere i faellesskab (Senge 1999).

Hvis den faelles inspiration skal saettes fri, og man skal laere i faellesskab, som
Senge skriver, kraever det, at ledere og styregrupper pa den enkelte institution
skal beslutte sig for at ville arbejde med dette projekt igennem at iscenesaette
laeringsrum, der passer praecist til den pagaeldende institution.

Laeringsrum skal i denne forbindelse forstas som de mader, hvor der tales om
padagogiske problemstillinger eller om konkrete bgrn, men i udviklingsperioden
ogsa forskellige fora, hvor der arbejdes med de temaer, der er blevet
introduceret i projektperioden.

Senge omtaler fem discipliner, der skal arbejdes med, for at en institution kan
blive laerende, og argumenterer for, at det er ngdvendigt, at en institution
forsager at traene i alle disse discipliner, hvis den skal blive laerende.

De fem discipliner praesenteres i den felgende figur - her indfgjet, hvad det
betyder i KIA-projektet:



Figur 2: Den femte disciplin (Senge 1999)

Systemtankning
Handler om at udvikle kompetence i at til at se helheder
| dette tilfaelde handler det om at tilrettelaegge institutionens laeringssystem, og at
analysere og vurdere hvorledes det samlede miljo kan haenge sammen og styrke

Personligt lederskab Mentale modeller
Omhandler den enkelte ansattes vilje og Handler om at slippe gammelt
kompetence til at ville saette sin energi tankegods (vi plejer at ...) og turde

ind pa at gennemfgre projektet vaere med til at andre

(at engagere sig) grundlaeggende opfattelser
Faelles vision Teamlaering

For at kunne na til et sted, skal der | dette tilfeelde er det
vaere en falles vision og nogle faelles personalemader etc. Senges pastand
mal at ga efter er at gruppernes/teams arbejde er

grundlaget for udvikling

(at skabe synergi)

| relation til KIA-projektet ligger det klart, at den styregruppe, som den enkelte
institution har udvalgt til at deltage i seminarerne og drive udviklingsprojektet
hjemme, i hgj grad ma patage sig ansvaret for ”systemtaenkningen”, ud fra
spergsmalet om, hvordan laering bedst drives i netop deres institution.

Den feaelles vision er givet i form af KIA-projektets krav til kvalitetsudvikling, og
de fire temaer, der er formuleret i denne forbindelse. Malet kan dog kun nas,
safremt den enkelte medarbejder gennem ”personligt lederskab” vaelger at
engagere sig og tage udviklingsopgaven alvorligt. At gere dette kraever bl.a., at
alle arbejder med eventuelle forestillinger (”mentale modeller”), der kan
forhindre en udviklingsproces. Det vil f.eks. sige tankegods som: ”Det her kan
ikke lade sig gare” eller ”Det er bare endnu et krav vi ikke kan leve op til”, etc.

Senge gor opmarksom pa fglgende forskellige attituder i forhold til den faelles
vision, der kan medyvirke til enten at bremse eller at fremme en udvikling. Den
enkelte medarbejder kan udvise:

1. Engagement: Gar hvad som helst for at fa det til at blive til noget.

2. Indrullerethed: Vil visionen og vil ggre alt, inden for lovens and.

3. /gte indvilligelse: Kan se fordelene. Ggr alt hvad der forventes. En god
medarbejder.

4. Formel indvilligelse: Kan i det store og hele se fordelene. Ggr kun hvad
der forventes. En rimelig god medarbejder.



5. Modstrabende indvilligelse: Kan ikke se fordelene, men vil ikke miste
jobbet. Gar det, der forventes i rimeligt omfang, fordi han/hun skal, men
gor samtidig opmaerksom pa, at han/hun ikke er rigtigt med.

6. Modpvillighed: Kan ikke se fordelene og vil ikke gare, hvad der forventes:
”Jeg gor det ikke. Det far du mig ikke til”.

7. Apati: Er hverken for eller imod. Ingen interesse. Ingen energi. "Er det
snart fyraften” (Senge 1999:194).

Hvis et udviklingsprojekt skal lykkes, siger det sig selv, at det samlede
personales engagement helst skal ligge mellem 1 og 4. Som sagt mener Senge at
kunne bevise, at teams er den drivende kraft i en laerende organisation. Derfor
laegges der i HEFU-modellen sarligt vaegt pa at videreudvikle de former for
samarbejde, der anvendes pa behandlingsmader, personalemader o. lign., sa de
bliver sa nytaenkende som muligt. Hvis en kvalitetsudvikling skal lykkes, kraever
det saledes, at ledelsen og styregruppen pa de enkelte institutioner vil og ter
patage sig et fagligt lederskab, og at resten af de involverede vil tage aktivt
medejerskab af den faglige udvikling. | dette projekt er det op til styregruppen
pa de enkelte institutioner at tage stilling til, hvordan det faglige lederskab
fordeles, og hvem der skal tage lederskab af hvad. Det vil sige, at ledelsen af
den faglige proces skal fordeles.

Ofte deles ledelse op i falgende fire omrader:

§ Faglig ledelse: handler om at inspirere medarbejdere i udvikling af de
padagogiske metoder og den faglige praksis. Dette gores gennem ledelse
af medarbejdernes leere- og udviklingsprocesser.

§ Strategisk ledelse: handler om overordnede og felles planer for
virksomhedens mission, vision, mal og vaerdigrundlag.

§ Personaleledelse: handler om at arbejde med laerings- og
udviklingskompetencer hos personalet; herunder bl.a. arbejdet med
teamprocesser som sikrer kreativitet, engagement og trivsel.

§ Administrativ ledelse: handler om at sikre og udvikle virksomhedens
administrative systemer fx at gore arbejdsgange lettere, oversigter klare,
malene tydeligere i forhold til at beregne ressourcer, styre og udarbejde
budgetter, lansums- og kontraktstyring m.v. (Herlgv Pedersen 2004).

Alle ledelsesomrader er ofte knyttet til definerede stillingsbeskrivelser, dvs.
forstander, stedfortraeder og lignende. | denne sammenhaeng tales om fagligt

10



lederskab. Det betyder, at dele af ledelsens rolle kan uddelegeres eller udfgres i
samarbejde med den formelle ledelse.

Kort praesentation af HEFU-modellen

Der er fem niveauer i HEFU-modellen. Disse fem niveauer har styret de planlagte
seminarer, og det er gennem arbejdet med disse niveauer, at alle temaer i KIA-
projektet nas.

Figur 3: HEFU (HElhedsorienteret Faglig Udvikling)

Niveau 1
Lovgivningsmaessige og politiske mal (og vaerdier) for arbejdet

Institutionens mal

Niveau 2
Institutionens etiske grundlag (Vaerdigrundlag)
Menneskesyn - udviklingssyn

Niveau 3
Institutionens Videns/Teorigrundlag
”Store teorier” (eks. psykologiske, sociologiske, paedagogiske osv.)
Seerlige teorier (eks. i relation til malgruppen)
Forskningsresultater pa omrader
Lokale "teorier” (lokalt udviklede begreber "rullegardiner”)

Niveau 4
Institutionens omsaetnings- og laaringsrum
De rutiner en institution har for at sgge at omvende ovenstaende
til praksis - typisk mader, hvor det paedagogiske arbejde med
barnene planlaegges (herunder udviklingsplaner)

Niveau 5
Institutionens praksis
Mal, vaerdigrundlag og teorigrundlag skal kunne genfindes
- og der skal kunne findes
Indikatorer pa at mal er gennemfart

Kildedal 2001

Det farste niveau | HEFU-modellen drejer sig om fastsaettelse af institutionens
overordnede mal. Dels satter serviceloven rammer for arbejdet og desuden har
Kebenhavns Kommunes udmegntet politiske mal for dette arbejde. For at na de
vedtagne mal, skal de enkelte institutioner arbejde med kvaliteten i de
metoder, der anvendes, med henblik pa at na malene.

11



Det andet og tredje niveau handler om, at der skal arbejdes med at klargare
institutionens etiske grundlag samt hvilken viden, der arbejdes ud fra. Bade det
etiske grundlag og vidensgrundlaget skal valges ud fra tro pa og viden om, at
dette grundlag vil kunne styre arbejdet frem til de formulerede mal.

Det fjerde niveau handler om institutionens omsaetnings- og laringsrum dvs. de
meder, hvor der tales om bgrn og padagogiske problemstillinger. Her udvikles
arbejdsmetoder, der sikrer, at der foregar en omsaetning af teorier og vaerdier
til praktisk handling herunder udarbejdelse af udviklingsplaner.

Det femte niveau i modellen omhandler dagligdagens praksis, dvs. det samspil,
der foregar mellem bgrn/unge og voksne, samt bagrnene eller de unge indbyrdes.
Praksis pa en dag- og degnbehandlingsinstitution drejer sig grundlaaggende om at
drage omsorg for bgrnene pa alle mader, savel pa det fysiske, psykiske som
opdragelsesmaessige plan. Denne praksisudevelse bgr legbende analyseres i
relation til, hvorvidt man i praksis kan genfinde viden og etiske perspektiver.

Seminarerne i KIA-projektet har i store traek fulgt HEFU-modellens niveauer:

Figur 4: Model over seminarforlgbet

Introseminar:
Forudsaetninger for laering - Introduktion af HEFU-model

Den enkelte institutions
styregruppe - deltager i
alle seminarer og tager
fagligt lederskab af
udviklingen hjemme pa
Institutionen.

Seminar 1: (HEFU - Niveau 1 og 2)
Malsaetninger - etisk grundlag

Tema 1:
Operationalisere
Seminar 2: (HEFU - Niveau 3) paedagogisk

Teoretisk grundlag ﬁ:ggiiﬁi:gl,er o2

metoder

Seminar 3: (HEFU - Niveau 4)

Laerings- og omsaetningsrum Tema 2-4: .
Opstille klare mal og

delmal i udviklings-
planer samt Inddrage
barn/unge og foraeldre.

Seminar 4: HEFU Niveau 4 fortsat)
Inddragelse af foraeldre og bern/unge

Seminar 5: (HEFU - Niveau 5)
Institutionens praksis
Vedligeholdelse af faglighed

Konsulent-

bistand mellem

seminarerne Afslutningskonference - Sikring af fortsat udvikling

Resultat: Hver enkelt institution udarbejder et skriftligt arbejdsgrundlag (HEFU-fil) dvs. nedskrevne
beslutninger om det etiske og det teoretiske grundlag samt arbejdsmader pa mader.
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Seminar 1:
Institutionens mal og etisk grundlag
Niveau 1 og 2 i HEFU-modellen

Som beskrevet tidligere er en rakke af de overordnede mal for dag- og
dagnbehandlingsinstitutioners virke givet pa forhand. Dels er de styret af
kravene i Serviceloven og dels af Kebenhavns Kommunes politisk vedtagne mal.
Under hensyn til disse mal kan en institution formulere egne mal. Hertil skal
formuleres mal i forhold til det enkelte barns/eller den unges udvikling, og disse
skal ogsa relatere sig til de overordnede mal. Mal kan saledes ses i en hierarkisk
sammenhaeng og illustreres pa falgende made:

Figur 5: Malhieraki

Lov om social service § 32 (Seerligt udsatte born)

Formalet med at yde statte til de barn og unge, der har saerligt behov for dette, er at skabe de
bedst mulige opvaekstvilkar for disse barn og unge, sa de pa trods af deres individuelle
vanskeligheder kan opna de samme muligheder for person lige udfoldelse, udvikling og sundhed
som deres iaevnaldrende.

Kgbenhavns Kommunes politiske effektmal for omradet for barnefamilier med sarlige behov
» Bidrage til lige muligheder for udfoldelse, udvikling og sundhed for barnet/den unge
« Bidrage til en opvackst med trivsel og gode vilkar for barnet/den unge
e Bidrage til samme grad af succes i voksenlivet som andre

Kgbenhavns Kommunes degninstitutioner skal bidrage hertil gennem:

» yde professionel behandling og danne strukturerede rammer for barn og unges udvikling,
og derved medvirke til, at de uanset deres individuelle vanskeligheder kan fa de bedst
mulige opvaekstvilkar, sa de kan opna de samme muligheder for personlig udfoldelse,
udvikling og sundhed som deres jaevnaldrende

Institutionens overordnede mal ﬁ

Mal i forhold til det enkelte barn
(Handleplan )

Mal i forhold til det enkelte barn
(udviklingplan)

Det @verste mal fremgar af servicelovens krav til arbejdet for anbragte barn og
unge, og her angives, at der gennem det sociale arbejde skal skabes rammer for
bern/unge og deres familier, hvor der arbejdes pa at give barnene og de unge
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lige sa gode opvakstvilkar som andre bern og unge i Danmark. Kgbenhavns
kommunes politiske mal er pa denne baggrund formuleret som effektmal, og har
samme intentioner som serviceloven. Nar institutionerne i KIA-projektet skal
formulere deres overordnede mal, siger det sig selv, at disse skal formuleres pa
en sadan made, at de er i overensstemmelse med de overordnede mal.

For at na de formulerede mal, kraever det, at institutionen beslutter, hvilket
grundlag, der arbejdes pa, og her kommer HEFU-modellen ind i billedet. Det
etiske og vidensmaessige grundlag, som institutionerne hver isaer veaelger at
arbejde efter, skal valges ud fra en sandsynlig tro pa og viden om, at dette vil
kunne danne rammer for barn og unges liv og udvikling, sa det fagrer frem til de
formulerede mal.

Institutionens mal

| de udviklingskontrakter, der er indgaet mellem den enkelte institution og
Socialforvaltningen, star, at “institutionerne skal yde professionel behandling og
danne strukturerede rammer for barns udvikling...”.* Denne formulering giver
anledning til at reflektere over begrebet "behandling”.

| Danmark har der vaeret en lang tradition for at skelne mellem bgrnehjem og
behandlingshjem. Hvor bgrnehjem primaert havde til opgave at tage sig af
almindelige omsorgsopgaver i en kortere eller laengere periode i et barns liv,
havde et behandlingshjem til opgave at kunne ”behandle” bgrn med saerlige
vanskeligheder. Spargsmalet er, hvad denne sarlige indsats eller ”behandling”
indeholder i forhold til de padagogiske strategier, der arbejdes efter pa en dag-
og dggnbehandlingsinstitution. | udviklingskontraktens formulering anvendes
begrebet behandlingsplan ikke i det koncept, der skal styre det pasdagogiske
arbejde med det enkelte barn, i stedet an vendes begrebet "udviklingsplan”.
Men nar begrebet anvendes i udviklingskontrakterne, giver det til at papege, at
den enkelte institution ma diskutere og overveje, hvad man forstar ved begrebet
”professionel behandling”, og hvordan dette begreb haenger sammen med kravet
om udarbejdelse af en udviklingsplan for det enkelte barn/ung. Det bar
diskuteres, om behandlingsbegrebet overhovedet skal bibeholdes i disse tider,
hvor begrebet “udviklingsplaner” er indfert pa de Kgbenhavnske dag- og
degnbehandlingsinstitutioner.

Det samlede padagogiske miljg har stor betydning for bgrn og unges muligheder
for at udvikle sig, og ikke mindst skal det tage hajde for, at barnet/den unge far
mulighed for at fa hjeaelp til de psykiske sar det matte have padraget sig.
Moderne psykologiske og psykodynamiske teorier bygger pa den grundlasggende

* Formuleringen stammer fra de udviklingskontrakter, der arligt aftales mellem Kgbenhavns
Kommune og den enkelte institution.
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opfattelse, at savel psykiske problemer som psykisk sundhed er snavert
forbundet med individets tidligste oplevelser af tilknytning, relation og samspil.
Samtidig betragtes den menneskelig psyke som vaerende foranderlig og plastisk,
og dermed menes mennesker at vare i stand til at forandre og udvikle sig hele
livet gennem udvikling af nye evner og faerdigheder, hvis det bliver budt et
kvalificeret milje. Et sadant miljg skal indeholde muligheder for, at barnet/den
unge far nye oplevelser af relationel art, og dette sker kun, nar disse oplevelser
har en sadan emotionel tyngde, at de far korrigerende indflydelse pa de
antagelser og forestillingsbilleder, tidligere erfaringer har resulteret i.

Set i dette lys er den vigtigste egenskab ved et socialpadagogisk miljg for
anbragte begrn/unge et miljo, der tilbyder positive emotionelle oplevelser af
relationel art, og dermed giver barnet/den unge mulighed for at danne indre
”modbilleder” i forhold til tidligere forestillinger. Et sadant milje ma med andre
ord have karakter af et gennemgaende samspil mellem barn/unge og voksne,
hvor ny laering og erfaringsdannelse kan finde sted.

Hvis det samlede miljg udger et socialpaedagogisk grundlag, hvad menes der sa
med ”professionel behandling”, som er Kgbenhavns Kommunes formulering i
udviklingskontrakterne? Fglgende model og definitioner kan anvendes til denne
diskussion:

Figur 6: Hvad er institutionens ”virksomhed”

”Behandling” kan skiftes ud med
begrebet ’seerlig udviklingsstatte’. Kan <

Terapi er oftest en indsats, der kun
ydes i saerlige tilfaelde som anvendes
til barn og unge med helt saerlige

problemer

ses som en ydelse rettet mod det
enkelte barn/unge og dets saerlige
problematik)

Socialpaedagogik (arbejde pa at fa barnet til at fungere i et socialt faellesskab)

Socialisering - hele miljget omkring barnet er socialiserende
Her kommer ogsa paedagogik ind som har et opdragelsesformal

| relation til figuren er fglgende definitioner valgt:

Begrebet socialisation refererer til al den pavirkning et barn er udsat for. Malet
for socialiseringsprocessen kan siges at omfatte: At barnet laerer at daekke sine
grundlaeggende behov pa en acceptabel og hensigtsmaessig made, at kunne
kontrollere impulser, mestre de fysiske miljgforhold, kunne udfgre bestemte
faerdigheder som anses for at vaere vigtige i den kultur barnet lever i, rasonnere
og handle i trad med samfundets vaerdier, planlaegge eget liv (forberede
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fremtiden) samt balancere mellem selvstaendighed og tilharsforhold i et socialt
feellesskab (Kvello 2007).

Begrebet paedagogik har et opdragelsesformal og refererer til den specielle
made at forholde sig til barnet pa, som er bevidst og eksplicit tilrettelagt med
henblik pa at udvikle barnets habitus. Sigtet er at fremkalde en habitus, der er
sa fast forankret, at principperne for rigtig opfersel er lagret i rygraden
(Callewaert 1996). Hvor socialpaedagogik traditionelt har det fokus, at barn eller
unge der er blevet marginaliseret i samfundet skal "hjaelpes ind igen”.

Begrebet behandling (psykosocial) henviser til en proces der har den malsatning
at bidrage til, at den, der er i behandling bliver bedre kvalificeret (end far) som
handlende subjekt i dagligdagens sociale relationer (Nygren 1999), mens
begrebet terapi refererer til psykologisk behandling der har som formal at fjerne
eller mildne psykiske problemer og de lidelser de matte forarsage (Psykologisk,
padagogisk ordbog 1997). Altsa er behandling, ifglge denne definition, rettet
mod den enkelte.

De angivne definitioner er tankt som inspirationsmateriale til en diskussion. Det
vaesentlige i at rejse denne diskussion er dels, at det er svaert at udvikle ”sin
virksomhed”, hvis man ikke har en fealles forstaelse af, hvad det er
virksomheden gar ud pa. Og dels at inspirere til diskussion om selve
”behandlingsbegrebet” - ud fra en opfattelse af, at dette begreb i sig selv er i
utakt med tidens krav til en mere dialogisk og demokratisk bgrneforsorg.
Kebenhavns Kommune har saledes indfert begrebet: ”Udviklingsplan” - og det
kunne f.eks. overvejes om begrebet behandling, som konsekvens af dette burde
udskiftes med begrebet “saerlig udviklingsstatte”.

Etisk grundlag

Etik er en filosofisk disciplin, og dermed ikke teori som f.eks. psykologi og
padagogik. Det er en filosofisk disciplin, der beskaftiger sig med veerdier for,
hvad et godt liv er, og hvad der er rigtigt og forkert at ggre bade i forhold til
hinanden og i forhold til de bern, unge og/eller familier, man arbejder med.
Ifelge Hausted handler etik om, hvad et godt menneske og et godt liv er. Han
anser en padagog for at vaere en bgrneleder, der fagrer barnet ad en bestemt vej
i retning af at blive et godt menneske, som kan leve et godt liv - Sa padagogik
er vel den mest etisk gennemsyrede profession, vi kender. Hele meningen med
padagogik er jo at indfare mennesker i livets vaerdier og laere at forsta dem og
handle efter dem! (Hausted 2007).

Grundlaget for dag- og degnbehandlingsinstitutioners arbejde med at klargere et
etisk grundlag er jf. tidligere bade Servicelovens bestemmelser og Kgbenhavns
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Kommunes vedtagne vaerdier om, hvordan bern, unge og familier skal mgdes i
Kgbenhavns Kommune. Disse vaerdier kraever, at foraeldre og barnet/den unge
skal vaere reelt inddraget fra dag ét og vaere omdrejningspunktet for alle
processer i anbringelsen.’ Et etisk grundlag kraever, at der er sa stor dbenhed i
hele processen som muligt.

Desuden vedtog socialudvalget i Kebenhavns Kommune den 13. september 2006
en sakaldt mission. Denne har som overskrift, at man i forvaltningen skal arbejde
pa en sadan made, at der bidrages til, “at borgere i kontakt med
Socialforvaltningen fdr mulighed for at udvikle og udnytte egne ressourcer til at
realisere et godt liv og bidrage til samfundet”. Ligeledes er der i de kontrakter,
der er indgaet mellem socialforvaltningen og institutionerne, stillet krav til
dagninstitutionernes mission om at skabe et godt liv for barnet, herunder at
understgtte bgrnene i deres arbejde pa at fa et godt liv.

Seerligt begrebet "et godt liv” er vigtigt at haefte sig ved set ud fra et etisk
udgangspunkt. Det vil sige, at ikke alene skal institutionerne stgtte barnets
udvikling, men de skal ogsa arbejde pa at skabe rammer, hvor bgrnene har et
godt liv - samt arbejde pa at laere dem at leve et godt liv!

Hvis det etiske grundlag skal have betydning for praksis, skal de vedtagelser, der
ligger i dette, inddrages aktivt i det daglige arbejde dvs. at det etiske grundlag
skal inddrages i de arbejdsmader, der anvendes, nar man taler om bgrn og unge
eller udover paedagogik i praksis. Derfor er der flere processer, der er
ngdvendige, nar det kommer til at fa etableret et levende etisk grundlag:

A. Farst skal institutionen klargere, hvilke vardier (og begreber for disse)

den gar ind for, som skal indga i det etiske grundlag.

Dernaest skal det beskrives, hvordan disse begreber skal forstas.

Efterfalgende handler det om at operationalisere de vigtigste begreber.

D. Slutteligt sikres, at der anvendes arbejdsmetoder, hvor vaerdier omsaettes
til praktisk handling.

O w

| et etisk grundlag er indbygget et menneskesyn (ontologisk forstaelse af
mennesket dvs. spargsmalet ”hvad er et menneske?”) og et udviklingssyn
(hvordan udvikler mennesket sig - altsa opfattelse af menneskets
udviklingsdrift). Arbejdet med at klargare et etisk grundlag bestar i at finde ud
af, hvordan disse begreber kan forstas, og hvilken betydning det kan have at
vaelge det ene eller det andet etiske grundlag pa en institution. Indholdet i
arbejdet er at diskutere og operationalisere begreberne til de forstas af alle og

> Praeciseret af Ksbenhavns kommunes repraesentanter pa mede med faglig referencegruppe d.
1.december 2006.
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er anvendelige i det daglige arbejde, dvs. at der skal formuleres vaerdier, der
ligger til grund for et menneskesyn og et syn pa menneskets udvikling og dermed
et samlet etisk grundlag, der er gaeldende for den enkelte institutions arbejde.

| det kommende afsnit vil det blive forklaret, hvad begreber som vaerdier,
menneskesyn, udviklingssyn, etik og moral betyder, og hvordan disse begreber
kan udvikles og omsaettes til forstaelse og handling i en dag- og
dagbehandlingsinstitution.

Vaerdibegrebet

At man tillaegger noget vaerdi betyder, at man vil vaerne om det, passe pa det og
sgrge for, at det altid er intakt og beskyttet. Det, der har vaerdi, er noget vigtigt
for os, og vi vil ga langt for at beskytte det. Det betyder, at vi nasten ikke kan
leve uden, at vi nadigt vil af med det, og at vi vil forsvare det pa alle mulige
mader. Maske er det nemmest at forsta i relation til vores egne vaerdier pa det
private omrade. For mange er det f.eks. en vaesentlig vaerdi, at egne barn vokser
op og oplever vores kaerlighed som foraeldre pa en made, sa de ikke er i tvivl
om, at de er elskede. Hvis vi har sadanne vaerdier, betyder det, at vi sa vidt
muligt efterlever dem, sa det giver sig udslag i ritualer i vores hverdag, for
eksempel at give sine bagrn knus, kys og kram eller fortaelle dem verbalt, at de er
elskede. Vores vaerdier kommer dermed til udtryk i nogle sadvanlige mader at
opfare os pa, det bliver skik og brug i samspil med vores barn. Vardier for det
faglige arbejde skal ideelt set have samme betydning for vores handlinger,
nemlig at vi vil vaerne om dem og slas for dem, og at de derfor viser sig i det
daglige arbejde pa den made, at der er noget, der bare er ”skik og brug” og
noget, man bestraeber sig pa at gare. Faglige vardier er fundamentet for det
etiske grundlag for arbejdet. Det skal vaere den “himmel” (det gverst i HEFU-
modellen), man som professionel ”spgrger”, nar man har brug for svar pa, om
den handling, man pataenker at gore, er rigtig eller forkert, eller om en allerede
foretaget handling var rigtig eller forkert.

Begrebet vaerdi kan forstas som noget generelt og alment, der fortolkes og
vurderes af nogen som vaerende godt. Vores vaerdier pavirker bevidst eller
ubevidst vores vurderinger og vores handlinger. Personlige vaerdier skabes i det
enkelte menneske igennem hele livet gennem et samspil med de mennesker og
institutioner, vedkommende vokser op sammen med og i. Disse personlige
vardier far vi hver isaer gennem den made, vi fortolker mgdet med vores
omgivelser pa igennem opvaksten. | de farste barndomsar integreres vaerdier
langt hen ad vejen ubevidst, og her spiller vores foraeldre og deres vardier en
stor rolle for, hvad vi tager til os af vaesentlige grundlaeggende veaerdier. Op
gennem barndommen fortsaetter dannelsen af vaerdier i vores lgbende samspil
med foraeldre, saskende, kammerater, laerere og de miljger, vi i gvrigt faerdes i.
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Jo aeldre vi bliver, jo mere traeffer vi personlige valg omkring, hvad vi synes er
vigtige og mindre vigtige vaerdier. De faglige vaerdier skabes, sa at sige, “oven
pa” de personlige vaerdier, den enkelte har med sig ind i et uddannelsesforlgb og
senere i et ansattelsesforhold. De personlige vaerdier kan derfor forstas som et
fundament, der er indbygget i det enkelte menneske, nar en uddannelse
pabegyndes, eller nar man starter i et nyt job, som der pa en eller anden made
skal bygges videre pa og maske forandres. Fordi der i den enkelte er tale om
eksistensen af bade personlige vaerdier og faglige vaerdier, forholder det sig
saledes, at disse to sat vaerdier nogle gange kan komme i konflikt med hinanden
og andre gange er de i overensstemmelse med hinanden. Derfor er det feaelles
etiske grundlag et vigtigt fundament, der skal hindre, at private vaerdier, der er
i modstrid med de faelles vaerdier for arbejdet, bliver bestemmende for, hvordan
man forholder sig til de barn/unge eller familier, man arbejder med.

Nar man bliver ansat til at tage vare pa andres bern pa en dag- og
dagnbehandlingsinstitution, kan man som enkeltperson ikke arbejde ud fra et
hvilket som helst vaerdigrundlag. Der er visse givnhe rammer for hvilke vaerdier,
der kan arbejdes ud fra: Vores generelle vardier i samfundet for bern (det
humanistiske menneskesyn) samt lovgivningen for omradet, der i de sidste ar har
lagt tiltagende vaegt pa, at barn (og foraeldre) skal inddrages reelt i deres eget
liv - altsa et udviklingssyn, der kraver demokratiske principper i de paedagogiske
metoder, der anvendes. Endelig arbejder dag- og degnbehandlingsinstitutioner
under etiske principper givet af den kommune, de er underlagt; f.eks.
Kgbenhavns Kommune (Borgerrepraesentationen nov. 2005), der har valgt
falgende 3 politiske effektmal for omradet for bernefamilier med saerlige behov,
nemlig at arbejdet med barn og unge samt deres familier skal:

Bidrage til lige muligheder for udfoldelse, udvikling og sundhed for
barnet/den unge.

Bidrage til en opvaekst med trivsel og gode vilkar for barnet/den unge.
Bidrage til samme grad af succes i voksenlivet som andre.

Bag disse tre effektmal ligger tydelige krav om vejen til at opna malet, der bl.a.
indikerer, at bgrnenes ophold pa en af kommunens dag- og
degnbehandlingsinstitutioner skal opleves som en opvakst, hvor barnet/den
unge trives og har gode vilkar. Det vil sige, at et vaesentligt etisk tema pa en
institution blandt andet er spgrgsmalet om, hvordan det gode liv ser ud for et
anbragt barn eller en ung?

Begrebet menneskesyn

Begrebet menneskesyn kan deles op i to komponenter: menneske... og ...syn.
Menneske omhandler i denne sammenhang menneskets ontologiske status, hvor
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syn bliver brugt som en forklaring pa menneskets udviklingsdrift (Hammerlin og
Larsen 2002:19). | dette afsnit anvendes disse begreber til at reflektere over,
hvad mennesket er som vaesen, og hvorledes mennesket udvikler sig. Besvarelsen
af disse spgrgsmal giver os tilsammen en opfattelse af mennesket og dets
udviklingsdrift, samt en samlet opfattelse af, hvorledes vi etisk bgr handle ud fra
denne forstaelse og dermed ogsa, hvornar vi eksempelvis handler umoralsk.

Ordet etik er oprindelig graesk og kommer af ordet ethos, der betyder “skik og
brug” eller saedvane. Indenfor begreberne etik og moral drefter og afklarer man,
hvordan man opfarer sig “rigtigt” i en given situation. Dybest set bygger etik pa
de veerdier, der fortaeller os, hvad der er rigtigt og forkert godt og ondt, hvor
moral mere direkte handler om, hvad der er rigtigt og forkert at gere indenfor
mere specifikke og afgraensede omrader, sasom seksualmoral, skattemoral og i
dette tilfaelde god faglig moral i arbejdet med bgrn, unge og deres familier.

Etisk grundlag og moralske principper er det vaerdimaessige indhold og krav i
menneskers forhold til omverdenen, det vil sige opskriften (etik) for og indholdet
i menneskers handlinger (moral). Etik har taet sammenhang til dybtliggende
vardier, og kan derfor ogsa beskrives som de vardibaserede normer, en gruppe
har for at styre deres adfaerd og handlinger. Etikken skal vejlede i uforudsete og
unormale situationer. | filosofien anvendes bl.a. begrebet normativ etik, der er
den type etik, der arbejder for at finde frem til de rigtige vaerdier og de rigtige
normer for at styre adfaerd og handlinger. Altsa sagt med andre ord: Hvordan
handler vi i den og den type situation. Fagetiske retningslinier og principper,
dvs. det etiske grundlag pa dag- og degnbehandlingsinstitutioner er eksempler pa
normativ etik.

Den normative etik s@ger efter kriterier for, hvad der er gode og darlige
handlinger, og hvad der er rigtige og forkerte handlinger (Lingas 1996). Moralen
bliver udtrykt gennem de normer, man anvender i en given situation, for at
godkende eller fordemme en adfaerd. Man handler moralsk rigtigt, nar man
handler ud fra disse normer og opfarer sig umoralsk, nar man bryder dem og kan
siges at vaere amoralsk, hvis man er ligeglad med de vedtagne normer. Moral kan
saledes forstas som en samling opfattelser over, hvad der er rigtige og forkerte
handlinger. Moral er praksis, hvor etik er systematisk refleksion over den
moralske adfaerd (Aadland 2000).

Bade i den videnskabelige verden og ikke mindst i filosofiske og religigse kulturer
er der mange, der mener at vide noget om, hvad mennesket er for en starrelse,
nar det bliver fgdt. | det falgende vil jeg opridse nogle forskellige positioner
omkring forstaelsen af mennesket. Disse positioner vil langt fra vaere daekkende
for, hvad der foregar i forskellige faglige positioner omkring denne diskussion,
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men hensigten er at beskrive nogle af de mest centrale positioner med henblik
pa at inspirere til faglige diskussioner om emnet.

Myten om ”det onde barn”

Tilbage til 1700-tallet blev begrn opfattet som grundlaeggende inkompetente.
Saledes kunne man i vejledninger til foraldre fra den tid finde beskrivelser af,
at bern fra naturens hand var fedt onde og egensindige, og der blev givet
anvisninger til foraldre om, at denne medfgdte tendens skulle bekampes:

”Den farste opdragelse ma vaere naegtende! Egensindighed er det
farste naturlige onde, som ytrer sig i den spadeste barndom, sa
snart barnet kun kan udtrykke en begaering. Det vil have, hvad
det forlanger, det bliver arrig derover, det skriger! Giver man her
efter og barnet maerker, det ved dets skrig kan tvinge sig til
noget, sa vokser dets egensindighed, og denne ma bort, hvis god
opdragelse skal vaere mulig. Ikke at bekampe bgrns
egensindighed og egenvilje er at forkaele dem” (Varming
1992:32).

Ovennavnte citat afspejler vores kulturarv og gemt i denne kulturarv ligger
tidligere tiders forestillinger om det onde barn, derfor kan et diskussionspunkt
for det paedagogiske arbejde kan vaere spargsmal som:

§ Er menneskebarnet fadt “ondt” - ”godt” eller begge dele?

§ Er menneskebarnet et socialt vaesen, der grundlaeggende vil det gode -
eller er menneskebarnet et ondt vaesen, hvis onde hensigter skal
betvinges, for at det kan blive godt?

Disse spargsmal har alle at gare med, hvordan vi tror menneskets ontologiske
status er, altsa hvad vi mennesket har i sig, nar det kommer til verden, om der
findes en substans af en slags, der indeholder "noget” ondt eller godt - eller om
mennesket slet ikke indeholder noget, nar det kommer til verden.

Har mennesket en kerne (et selv) eller er det en konstruktion?
Selvbegrebet har en lang og omtumlet historie bade i filosofien og psykologien,
skriver Jorgensen (2002) i en artikel, hvor overskriften meget sigende er "Find
dig selv. Realisér dig selv. Konstruér dig selv”. Artiklen behandler selvet i
senmoderne selvhjaelpslitteratur og psykoterapi og heri fremfarer Jeorgensen
bl.a., at man i grove traek kan skelne mellem tre forskellige indgange til
forstaelsen af selvet:
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1. Selvet som essens: Selvet er en substans eller unik indre kerne i det
enkelte menneske, som er mere eller mindre medfedt og givet forud for
det enkelte menneskes ma@de med verden.

2. Selvet som relation: Selvet som det enkelte menneskes
oplevelsesmaessige og refleksive centrum. En organiserende og
integrerende instans i personen, der samtidig er centrum for initiativ,
idealer og aktiv ageren i verden.

3. Selvet som konstruktion: Selvet er en social eller narrativ konstruktion,
som ikke kan tilskrives nogen form for realitet ud over de forteaellinger,
der konstrueres om det enkelte menneske og evt. gentagne mgnstre i en
persons varen i verden og interageren med andre (Jgrgensen 2002).

| den farste position, selvet som essens, menes, at mennesket har en kerne, der
er helt unik - noget som alle mennesker har med sig ind i verden. En kerne som
ingen andre har, og som pa en eller anden made dermed ma vaere bestemmende
for, hvorledes mennesket gar i samspil med andre. Det kan sa yderligere
diskuteres, hvad denne kerne kan kaldes: En sjal? En essens? Et selv? Eller noget
helt andet? - Og hvad indeholder den i givet fald? Er det som vores kulturarv
antyder en ”ond” essens? Eller er denne essens fundamentalt ”god”? Begge dele?
- er det en spirituel, andelig starrelse (sjael)? Eller noget helt andet? Denne
position refererer til farste led i titlen pa Jargensens artikel: Find dig selv!

| den anden position, realisér dig selv, anses selvet for at vaere ikke-eksisterende
for individets indtraeden i interpersonelle relationer; selvet er produkt af det
sociale samspil. Men i det samspil kan det enkelte menneske sa agere som et frit
vaelgende, aktivt menneske, der realiserer og dermed konstruerer sig selv. Det
enkelte menneske har sin frie vilje og frie valg til at gennemfare en sadan
proces, hvis det lytter til sig selv og realiserer de gnsker og forandringer, der
skal til for at blive den, man vil vare. Denne position refererer til andet led i
titlen: Realisér dig selv.

Den tredje position, konstruer dig selv, dakker over en opfattelse, hvor selvet
anses for at veaere en fortaelling, en social konstruktion. Det vil sige, at
mennesket ved fadslen kun bestar af noget fysisk, altsa et sat gener og
potentialer, der udfoldes, nar barnet er kommet til verden og herefter danner
og dannes barnet gennem sit samspil med omgivelserne ved hjaelp af de
indbyggede potentialer, som det har. Mange sakaldte socialkonstruktivister
havder, at mennesket ikke er noget “i sig selv” men kun det, som det skaber sig
til ud fra andres fortolkning. Som det udtrykkes af Olsen: ”Det
selvkonstruerende menneske. Identiteten som social konstruktion - “jeg er den,
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jeg mener, jeg er” (Olsen 2000:199). Mennesket har i denne opfattelse ingen
substans, ingen sjal, intet selv, som det modsatte synspunkt tilsiger. Sagt pa en
anden made, dakker denne position over en opfattelse af mennesket, som kan
forklares ved, at mennesket er “summen af sine sociale relationer”. | denne
opfattelse har mennesket ikke noget “selv” som en essens af saerlige egenskaber
og saerprag (Olsen 2000:199). Denne position refererer til sidste led i titlen:
Konstruér dig selv.

Position to og tre dakker begge pa lidt forskellig vis det, der omtales indenfor
en sakaldt konstruktivistisk tradition.

En vaesentlig problemstilling i diskussionen af selvets status i psykologien er
saledes, hvorvidt eller i hvilken udstraekning selvet er et produkt af
socialiseringen, mgdet med verden, internalisering af mellemmenneskelige
samspil og social diskurser eller om selvet har egne afggrende rgdder i og
udtrykker en unik indre kerne hos det enkelte menneske, der er givet forud for
mgdet med verden. Altsa omhandler den vaesentligste skillelinie i refleksioner
over, hvad mennesket er for en art, spargsmalet om, hvorvidt mennesket har en
essens eller om det udelukkende eller delvist konstruerer sig selv i samspillet
med andre mennesker.

Arbejdet med at bevidstgere og beskrive et etisk grundlag i relation til faglig
udvikling er vigtigt, fordi vaerdier - bevidst eller ubevidst - styrer vores
handlinger. Alt hvad vi foretager os i faglig (og privat) henseende afspejler et
vaerdimaessigt grundlag. Vi handler bevidst eller ubevidst ud fra, hvad vi inderst
inde tror, er rigtigt i den givne situation, og forsgger at lade vaere med at goere
noget, vi synes er forkert, og som vi ikke kan sta inde for. Det er som naevnt ikke
enkelt, fordi det ofte viser sig, at vores personlige vaerdier er modstridende,
fordi vi baerer rundt pa en blanding af gemte, indre forestillinger og vedtagelser
vi ubevidst “vedtog” i vores barndom. Disse kan nemt vise sig at vaere i strid
med, hvad vi, pa et bevidst plan, ikke mener er rigtigt at ggre i forhold til bgrn
0g unge.

Menneskets udviklingsdrift

Den anden del af menneskeopfattelsen omhandler de spgrgsmal, som relaterer
sig til diskussionen udviklingssyn, og dermed spargsmalet om, hvad der driver
menneskets udvikling. Ikke mindst i de pasdagogiske fag er dette et vigtigt
spargsmal, fordi det kommer til at handle om opdragelse og om den
padagogiske metode, og hvilken rolle dette syn spiller i forhold til de foraeldre,
man arbejder med - og deres barn. Spgrgsmal, der melder sig i den forbindelse,
er f.eks.:
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Kan bgrn/unge tvinges, presses og formes af de voksne?

Kan bgrn/unge forme sig selv?

Under hvilke praamisser kan mennesket/barnet bedst udvikle sig?
Er der praemisser der kan vaere direkte skadelige?

W W W

Dermed naermer vi os vardimaessige betragtninger pa opdragelsen af barn og
unge. Som tidligere naevnt er der ikke ”frit valg” - ifglge lovgivningen og i dette
tilfaelde kommunens krav skal der pa dag- og degnbehandlingsinstitutioner
arbejdes efter vardier, hvor synet pa barnets udvikling indebaerer, at barnene
opvokser under udviklingsstgttende elementer og har et godt liv, dvs. opvokser i
et miljg, der er praeget af, hvad man kunne kalde, et demokratisk samspil
mellem bgrnene og de voksne.

Hvad er da et demokratisk samspil, og kan det overhovedet lade sig gore at
praktisere et sadant? Svaret pa dette spgrgsmal kan bl.a. fremkomme ved at
diskutere ud fra begreberne subjekt og objekt. Et objekt er et menneske, der er
genstand for betragtning, undersggelse eller fremstilling af et andet menneske. |
en subjekt-objekt relation er den ene person (barnet) genstand (objekt) for den
andens (padagogens) subjektive iagttagelser og handlinger. Et subjekt derimod
er det taenkende, erkendende, handlende og fglende menneske. | en subjekt-
subjekt relation bygges relationen pa subjektets egne fglelser og forstaelser.
Denne tankegang - og disse begreber - ligger taet om ad kravet om, at barnet
skal inddrages reelt sit eget liv: Livet pa institutionen skal tilrettelasgges
saledes, at barnet i videst muligt omfang faler sig anerkendt som et subjekt.

Den tyske filosof Axel Honneth (2003) har udviklet en normativ teori om
anerkendelse, der satter fa men fundamentale forudsaetninger for menneskers
selvrealisering. Udgangspunktet finder han bl.a. i objekt-relationsteorier, hvoraf
det fremgar, at individet ikke kan udvikle en personlig identitet uden
anerkendelse. Honneth fremsaetter sine teorier om menneskets behov for
anerkendelse, som et krav til hvad der, efter hans mening, skal vaere til stede i
menneskers liv for at de kan udvikle sig. | teorien skelner han mellem tre
forskellige former for social anerkendelse, som han anser for at vaere
kommunikative forudsaetninger for en vellykket identitetsdannelse:

1. Den faolelsesmaessige kontakt i intime sociale relationer, sasom kaerlighed
og venskab. Altsa det der normalt udspiller sig i privatsfaeren.

2. Den retlige anerkendelse som et moralsk tilregneligt medlem af et
samfund, altsa den retslige sfaere og

3. Den sociale vaerdsaettelse af individuelle praestationer og evner - hvilket
han betegner som den solidariske sfaere.
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Anerkendelsen inden for hver sfaere udger et grundlaeggende fundament for
individets udvikling, da det ma sikres anerkendelse pa alle tre niveauer, for at
blive fuldt udviklet. Hver form for anerkendelse betyder noget for forholdet til
én selv: isaer keerlighed og venskab udger, ifelge Honneth, den emotionelle
anerkendelse, der satter subjektet i stand til at udtrykke sig selv og agte sig
selv som én, der kan vaere part i naere fallesskaber og samfundsmaessige
forhold. Honneths anerkendelsessfaerer kan ogsa opsummeres pa folgende made:

A. Anerkendelse i privatsfaeren: sikring af kaerlighed (eks. vellykkede
relationer mellem barn/foraeldre - barn/padagog(er))

B. Anerkendelse i den retslige sfaere: lovmaessige rettigheder (eks. at blive
reelt inddraget i eget liv)

C. Anerkendelse i den solidariske sfaere - samhgrighed med gruppe (et
konstruktivt faellesskab mellem bgrn og voksne)

Hvis man har Honneths teori in mente kan man sige, at overvejelserne i relation
til det paedagogiske arbejde pa en dag- og degnbehandlingsinstitution handler
om, hvorvidt personalet er i stand til at sikre, at det enkelte barn bliver sikret
kaerlighed, dvs. om barnet/den unge far og oplever kaerlighed fra sine foraeldre -
og i det omfang de ikke er i stand til at give barnet/den unge tilstraekkelig
kaerlighed, hvem skal da: Personalet? Andre? Hvis personalet skal - hvad er det
da for en form for kaerlighed, man kan tale om i denne forbindelse?

Empirisk er det dokumenteret adskillige gange, at barn og unge klart udtrykker
gnske om anerkendende relationer i deres mgder med de professionelle; f.eks.
viser Sigsgard og Warmings undersggelse af unges agnsker til de voksne, at unge
gnsker, at de voksne skal kunne se noget positivt i den unge og skabe
ligevaerdige relationer. De skal udvise gensidighed og respekt for den unge og
ville involvere sig samt bruge energi pa at laere den unge personligt at kende. De
skal respektere den unge som en person med ret til egne synspunkter og de skal
lytte og prove at forsta samt give mulighed for at den unge kan diskutere sine
synspunkter, der hvor de er forskellige fra voksne (Sigsgaard og Warming 1996).

Bade min egen undersagelse (Kildedal 1995) og andre undersggelser viser ogsa i
trad med ovenstaende, at barn og unge synes, at det vigtigste er, at de faler sig
holdt af, af de voksne, de er omgivet af.

Konsekvens som strategi for udvikling

Menneskelivet indebaerer konsekvenser af menneskelige handlinger. Hvad vi end
gor, er konsekvenser en del af hverdagslivet. Vores handlinger har konsekvenser,
og den made voksne agerer i forhold til bern, afspejler et bagvedliggende
udviklingssyn, der ngdvendigvis ma afspejle en bevidst eller ubevidst forestilling
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om, at bgrn udvikler sig af, eller laerer noget af de voksnes made at handle pa.
Konsekvens er og har vaeret en meget anvendt paedagogisk metode i paedagogisk
arbejde. Og denne metode afspejler et udviklingssyn forstaet pa den made, at
det ma vaere forudsat, at man mener, at bgrn laerer af (udvikler sig gennem) den
made konsekvenser udfgres pa. | min egen forskning har jeg studeret dette, og
indtil videre observeret seks positioner (Kildedal, Nielsen & Wervohlt 2008):

Konsekvens som straf ivaerksat af de voksne

Konsekvens som mere voksenstgtte (den voksne tager ansvaret)

Konsekvens som udelukkelse fra sociale sammenhange

Konsekvens som straf - valgt af den unge selv (den voksne giver

muligheder)

5. Konsekvens som samtale - hvor man forsgger at fa den unge til at forsta,
at alle handlinger har konsekvenser

6. Konsekvent reaktion fra den voksne

AN WN =

Ad. 1: Konsekvens som straf ivaerksat af de voksne:
Er ofte typer af konsekvenser, hvor de voksne idemmer en straf - f.eks.: "Fordi
du har gjort det og det - sa tager vi mobilen fra dig i en uge.”

Ad. 2: Konsekvens som mere voksenstotte:

De voksne anser barnets forkerte handlinger som et tegn pa, at der ikke har
vaeret gode nok vurderinger fra de voksne i forhold til, hvad den unge kunne
finde pa - f.eks.: ”Det viste sig du ikke kunne finde ud af at ga ud uden at lave
ballade - vi har ikke vaeret gode nok til at laere dig det - derfor kommer der en
voksen med dig et stykke tid.”

Ad. 3: Konsekvens som udelukkelse fra sociale sammenhaenge:

Ses ofte som handlinger, hvor de voksne sender barnet vaek - f.eks.: "Hvis du
ikke kan sidde ordentligt ved bordet, kan du satte dig ind pa dit vaerelse for at
taeenke dig om, til du kan finde ud af det.”

Ad 4: Konsekvens som straf valgt af den unge selv:

Denne type konsekvens forekommer, nar den voksne lader den unge valge sin
straf f.eks.: ”Nu har du kvajet dig igen - hvad synes du konsekvensen skal vaere
af det? Skal det vaere mobiltelefonen i en uge eller nul computertid?”

Ad 5: Konsekvens som samtale:

Perspektivet i denne tilgang er bern og unge skal lare selv at indse, at deres
handlinger har konsekvenser, og at de voksne labende fagrer samtaler, hvor de
arbejder ud fra dette perspektiv - f.eks. som i fglgende uddrag fra en samtale
mellem en ung (U) og en voksen (V):
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V: "Taenk dig om: hvad sker der i det lange lagb, hvis du pjaekker fra
skole?”

U: ”Jeg rovkeder mig i den lorteskole - gider ikke den fucking
skole....”

V: ”Jeg ved det - men taenk alligevel: Du vil jo gerne vaere
temrer, siger du ofte - hvad sker der pa lang sigt, hvis du ikke gar

i skole og far leert at laese og regne ordentlig?”

U: ”Sa bliver jeg ikke en fucking temrer! - men jeg er sgu da
ligeglad...”

Ad. 6: Konsekvent reaktion fra de voksne

Ifolge denne filosofi er det vigtigste, at de voksne altid reagerer pa en eller
anden made. Men det skal vaere helt afhaengig af den konkrete situation - det
kan lige sa godt vaere at satte sig pa en bank og snakke med den unge, som det
kan vaere forbud mod at ga ud de naeste to timer. Det vigtige er, at det ikke
bliver en forudsigelig ond spiral: ”Hvis du ggr det sa..” og nar barnet gor det,
forhgjes ”straffen” og sadan kan det blive ved. Det er den konsekvent
reagerende voksne, der er det vigtige.

Alle disse positioner i anvendelse af "konsekvenser” i padagogiske arbejde kan
diskuteres ud fra et etisk perspektiv: Hvilket menneskesyn arbejdes der ud fra? |
hvert enkelt tilfaelde kan diskuteres, hvad der er den grundlaeggende tankegang
om den menneskelige udvikling, der ligger bag handlingen.

Magtperspektivet i samspillet

Det er et grundvilkar for arbejdet med anbragte barn, at der er magt i samspillet
mellem barn og voksne. De voksne er ofte de staerkeste, fysisk savel som
psykisk, og de voksne har magten, fordi barnet skal underlaegge sig opdragelse
og behandling tilbudt/bestemt af foraldrene og samfundet. Altsa er det de
voksnes opgave at forvalte denne magt i henhold til de vaerdier, der ligger for
barnets liv pa institutionen; herunder kravet til at skabe et godt barneliv og et
konstruktivt udviklingsrum for barnet/den unge.

| magtbekendtggrelsen er der fastsat regler for registrering og vurdering af fysisk
magtudavelse, for undersggelse af tvivlssituationer, for undersagelser og
indberetning til driftskommunen af overtraedelser af bestemmelserne samt
regler for hvilke konsekvenser kommunen kan beslutte for medarbejdere, der
overtreeder bestemmelserne. Der er klare regler for magtanvendelse i
magtanvendelsescirkulaeret, der i trad med alle andre anliggender omkring
anbragte bern og unge laegger vaegt pa, at der skal ske mindst mulig
magtanvendelse, og at den magtanvendelse, man bliver ngdt til at anvende, ikke
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ma vaere ydmygende og nedvaerdigende, samt at magtanvendelse aldrig ma
erstatte paedagogik. | Socialministeriets bekendtgarelse nr.1613 af 12.12.06 star:

Magtanvendelse over for bgrn og unge ma kun anvendes, hvis der er
hjemmel til det. Det forholder sig saledes at:

» legemlig afstraffelse er ikke tilladt

o fiksering er ikke tilladt

» ydmygende, hanende eller anden nedvardigende behandling er
ikke tilladt

+ Magtanvendelse ma aldrig erstatte omsorg og socialpadagogisk
bistand.

Der er formuleret en bred, aben adgang til at klage over forhold pa
institutionerne, en klageadgang, der antagelig isaer er tiltaenkt de anbragte
barn/unge og deres foraeldre. For institutionerne er der desuden fastsat en pligt
til at informere savel de anbragte barn og unge som deres foraldre, om
bekendtgarelsens regler og om klageadgangen og at institutionens leder skal
sikre sig, at savel de anbragte bern og unge som foraldremyndighedens
indehaver gores bekendt med reglerne i denne bekendtggrelse, herunder om
adgangen til at klage til henholdsvis Den Sociale Ankestyrelse og
amtskommunen. (Magtbekendtggrelsens § 26).

Der kan vaere situationer, hvor det er nadvendigt at fastholde barnet/den unge:
f.eks. i situationer, hvor de kan veere til skade for sig selv. Der kan dog ikke
vaere tvivl om, at magtanvendelser sa vidt muligt bar undgas, og i stedet
anvendes socialpadagogiske strategier.

| en diskussion af magt kontra socialpadagogiske strategier, kan det vaere
relevant at reflektere over, hvordan magt forvaltes. Ifglge Kversay (2005)
handler magt netop om at arbejde med magtforvaltning og dermed om at give og
tage handlerum. Enhver paedagogisk situation ville kunne analyseres ud fra et
magtperspektiv, hvor resultatet gerne skulle falde ud pa en sadan made, at
kravet om at give barnet et godt liv er opfyldt, bl.a. ved at der ikke anvendes
magt pa en sadan made, at barnet faler sig ydmyget og magteslgst. Hvis der
f.eks. har fundet en magtanvendelse sted, eller hvis personalet har vaeret i en
situation, hvor man er i tvivl om, hvorvidt de voksnes forvaltning af magt har
vaeret pa graensen, ud fra en etisk betragtning, kan falgende model anvendes til
at reflektere over situationen og dermed indsamle erfaringer til den videre
diskussion af, hvorledes magt kan undgas og erstattes af padagogiske
betragtninger.
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Figur 7: Refleksionsmodel magt: At give og tage handlerum”.

Udgangspunkt: Krav til miljget pa Institutionen
intentioner om at giver barnet/den unge et godt liv under opholdet

Kreever: afpasset relevant ”Magtforvaltning”
Personalet skal give barnet/den unge et relevant handlerum, der giver optimal mulighed for
udvikling - samt overtage handlerummet, der hvor barnet/den unge ikke er i stand til at
forvalte magten pa en relevant made

Sporgsmal til refleksion: Gav vi i den konkrete situation et afpasset handlerum?

Magtanvendelse Magtanvendelse
Negativt yderpunkt: Negativt yderpunkt
Hvis den/de voksne Hvis barnet/den unge oplever
misbruger magt fysisk eller Magtanvendelsen magteslgshed og ydmygelse af
psykisk efter sin egen opleves maden det er blevet
vurdering. efterfglgende behandlet pa.
acceptabel af
Der blev anvendt magt! begge parter Er der grund til at tro at
Var det nadvendigt? barnet/den unge foler sig
Var der et negativt brug af o ydmyget?
magt der kunne vaere Mal
undedet?

Nar magtanvendelse har fundet sted reflekteres over om magtanvendelsen:

1. var ngdvendig?

2. havde rimelige konsekvenser?

3. blev bearbejdet saledes, at barnet/den unge ikke blev efterladt med folelse af
ydmygelse?

4. kunne have veeret erstattet af paadagogiske handlinger?

5. kan give anledning til aendring af paedagogisk praksis?

Kildedal 2007

Det vil omvendt sige, at der bar udvikles padagogiske strategier, der i sa vidt
muligt omfang ogsa forebygger, at situationer overhovedet kan udvikle sig til en
magtanvendelse. Ovennavnte model kan ogsa anvendes til at reflektere over,
om den enkelte institutions praksis i form af spgrgsmal, der drejer sig om at
undersgge, om man blandt personalet i tilstraekkelig grad handterer sin
”magtforvaltning” gennem at anvende socialpadagogik og ikke magt.
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Modeller til seminar 1

Seminar 1
Vejledning til de to felgende modeller

Man have styr pa alle sine vaerdier, for man kan beskrive et samlet etisk
grundlag, derfor skal man farst diskutere hvilke vaerdier man gar ind for, hvad
angar synet pa et menneske og dets udvikling - processen kan gennemfgres pa
folgende made

1. Find de vaesentlige (max 8-10 stykker). Dernaest skal hver enkelt veaerdi
operationalisere gennem model 1.

2. Nar alle vaerdier er operationaliserede, kan man anvende model 2) til at
dem sammenskrive til et overordnet etisk grundlag.

HUSK: etik er ”opskriften” for hvordan man bgr handle, og det afleder moralske
krav til at udfere rigtige handlinger. Hvis man handler i modstrid med det etiske
grundlag: handler man umoralsk hvis man er ligeglad med vaerdierne agere man
amoralsk.

Karin Kildedal 2008

Seminar 1 - model 1
Operationalisering af vaerdier

Vardibegreb: Ved ... (vardibegreb) forstar vi...
Denne veerdi er vigtig fordi vi tror falgende om mennesket:

Grundlag for etisk udgangspunkt
Vi tror mennesket er fgdt som (ontologisk status)...
Vi tror mennesket udvikler sig gennem (udviklingsdrift)...

Moralske krav til handling
Derfor handler vi pa falgende made overfor bgrnene/de unge...

Afgraensning af handlerum (umoralske handlinger)

Vi undgar at...
Karin Kildedal 2008
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Seminar 1 - model 2
Operationalisering af etisk regelsaet

Alle vaerdier samles til en samlet beskrivelse der indeholder:

Etiske regler for arbejdet, der indeholder vaerdier om et menneske - syn:
1. Opfattelse af mennesket som art (ontologisk status)...
2. Opfattelse af menneskets udviklingsdrift....

Ovennaevnte afleder, at det padagogiske miljo skal vaere praeget af falgende krav
om moralsk rigtige handlinger i form af ...
Og fravaer af umoralske handlinger i form af ...

Karin Kildedal 2008

Eksempel pa operationalisering af vaerdi efter model 1
Vardibegreb: Anerkendelse

Ved anerkendelse forstar vi en made at agere pa, hvor man sikrer at ”den anden”
harer, oplever eller maerker anerkendelsen. Grundlaget for dette udgangspunkt er
folgende dyn pa mennesket:

Menneske- og udviklingssyn

§ Vi tror mennesket er fadt med et iboende behov for at blive anerkendt

§ Vi tror mennesket udvikler sig gennem en anerkendelse, hvor der laegges vaegt
pa at mennesket marker/faler/ herer anerkendelse.

Moralske krav til vores arbejde med barnene

s Derfor bestraber vi os pa at tale/vise anerkendelse til det enkelte barn/
bernene mange gange om dagen ved at respondere pa deres fglelser og
handlinger. Vi praver ogsa at laere bgrnene at tale/vise anerkendelse til
hinanden ved at vise dem konkret, hvordan man i handling og tale kan veere
anerkendende.

Afgraesning af handlerum
§ Vi bestraeber os pa ikke at ignorere eller nedgare bagrnenes (og hinandens)
fortaellinger, oplevelser og falelser.

Karin Kildedal 2008
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Seminar 2:
Institutionens vidensgrundlag
Niveau 3 i HEFU-modellen

Ud fra de krav, der stilles til et fag, skal man i faglig virksomhed kunne
“omseaette teoretisk viden i de rigtige handlinger i den rigtige raekkefolge i form
af strategier og metoder...” (Nygren 1999). For at kunne arbejde med omsaetning
af teoretisk viden er det ngdvendigt at gere sig klart, hvilke former for viden
arbejdet bygges pa. Ofte forholder det sig saledes, at de professionelles viden er
mere eller mindre “tavs”, dvs. at det er viden, der ligger gemt i kroppen pa en
sadan made, at man bare handler, uden altid at kunne gare rede for, hvorfor
man gar, som man gar. Det er ngdvendigt i en kvalitetsudviklingsproces i et eller
andet omfang at gere den tavse viden synlig, bl.a. for at sikre, at arbejdet
bygger pa et faelles videngrundlag.

Kebenhavns Kommune stiller ogsa krav om, at der arbejdes vidensbaseret. |
forbindelse med krav til, hvorledes dagninstitutioner arbejder med
udviklingsplaner for det enkelte barn kraeves, “at institutionen skal bidrage til
losning af berns, unges og foraeldres problemer og stotte bern, unge o0g
foraeldre i at blive selvstaendige individer, der kan deltage i samfundslivet pd
lige fod med andre borgere” (Kebenhavnh Kommunes Sektorplan for bgrn, unge
og foraeldre med saerlige behov, 2003).

Det fremgar endvidere, at man har visioner for, hvorfor og hvordan, der skal
arbejdes med dette. Dels skal "Kebenhavns Kommune vaere forende i udviklingen
af det sociale arbejde” og dels skal "Socialforvaltningen pa den baggrund
tilstraebe, at der akkumuleres viden om virkningen af den udferte indsats, samt
at indsatsen sa vidt muligt bliver evidensbaseret” (Kebenhavn Kommunes
Sektorplan for bgrn, unge og foraeldre med saerlige behov, 2003).

Evidens er et begreb, der diskuteres mangt og meget i disse ar. |
anbringelsesreformen defineres evidens som et krav om, at der anvendes: ”... en
omhyggelig, udtrykkelig og kritisk brug af den aktuelt bedste viden, ndr der
traeffes beslutninger om andre menneskers velfeerd...” (Handbog om
anbringelsesreformen 2007: 11).

Sammenfattende kan siges, at Kegbenhavhs Kommune efterlyser et Kklart

vidensgrundlag, som grundlag for den enkelte institutions arbejde. Ovennavnte
krav er inddraget i planlaegningen af seminar 2.
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Om vidensgrundlag

Viden er et omfattende begreb, fordi der findes mange forskellige typer af
viden. Og derfor skal et vidensgrundlag operationaliseres for at kunne bruges i
praksis - pa samme made som et etisk grundlag skal operationaliseres for at
kunne anvendes.

Det er vigtigt at arbejde med at operationalisere og definere begreber, fordi
der, som mange organisationsteoretikere, der beskaeftiger sig med larende
organisationer, har papeget, skal vaere et overlap imellem den viden
organisationen repraesenterer og den viden de enkeltpersoner, der er ansat i
organisationen, ligger inde med, for at man kan udvikle en falles faglig
platform. Det er en forudsaetning for at udvikle nye lasninger, der raekker ud
over de sadvanlige rutiner, at den viden de forskellige ansatte har deles mellem
de ansatte og bliver til faelles redskaber. Nogle forskere betegner denne form for
overlap med begrebet: "redundans”.

Redundans (altsa overlap af viden) er en forudsatning for faglig udvikling. Ifalge
de forskere, der arbejder med dette begreb, skal der - f.eks. gennem dialog og
teamwork - skabes mader, at fa den ”overlappende viden” til at mgdes for at
skabe ny faglig indsigt og erkendelse bade hos den enkelte og i gruppen. Dette
kan ifglge denne teori kun lade sig gere, hvis de personer, der mgdes, har
komplementaer viden, dvs. at de enkelte ansatte har en viden, der ligger sa teet
pa hinanden, at det nemt kan lade sig gare at forsta hinanden og fa denne viden
stykket sammen til en faelles viden for alle (Nonaka & Takeuchi Voxsted m.fl.
2003:35).

Med baggrund i denne forstaelse, laegges der i HEFU-modellen stor vaegt pa at
stotte institutionerne i at udvikle faelles viden dels gennem en undersagelse af,
hvilken viden der findes i institutionen, og dels gennem at arbejde med at fa en
feelles forstaelse af de daglige begreber, der avendes om arbejdet.

Hvad er viden

Platon argumenterede for, at dét, der adskiller viden fra en anskuelse, er, at
man kan angive gode grunde for det, man tror pa eller regner for sandt. Viden er
altsa, ifelge Platon, det samme som sand, berettiget tro. Viden er saledes
forskellig fra gaet, antagelser (og ikke berettiget tro). | dag opfattes den type
viden oftest som teoretisk videnskabelig viden. Det vil sige teorier, der
frembringes gennem forskning. Teori kan defineres som:

“Et system af relationer mellem begreber, som i abstrakt form

udtrykker ideer og antagelser om virkeligheden. En teori er
opbygget af centrale begreber med en bestemt betydning og
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relationen mellem disse begreber. Man betragter virkeligheden ud
fra et bestemt perspektiv” (Leksikon i sociologi, 1998).

Som det fremgar, menes hermed ikke at teori er sandheden, men at det kan
snarere beskrives som en slags ”briller” vi tager pa - for at se pa virkeligheden
gennem et bestemt perspektiv. Det betyder saledes ogsa, at man ma vaere
kritisk overfor teori: nogle teorier er bedre end andre, nogle er foraeldede, og
nogle synes at vaere mere eller mindre brugbare i forhold til det, man nu skal
bruge dem til.

Der er mange former for viden, og for at kunne sortere, opereres der i HEFU-
modellen med flere forskellige vidensformer:

1. ”Store teorier”: f.eks. psykologiske, socialpsykologiske og sociologiske
teorier samt padagogiske teorier, som er anerkendte i dag.

2. Forskningsviden: Den viden/ de teoretiske antagelser, der ligger i den
nyeste forskning pa omradet.

3. Lokale begreber, der er teoretisk funderede og operationaliserede som
kan danne baggrund for...

4. ”Lokale teorier” der dannes i form af systematisk opsamling af praktisk
viden, der er generaliseret.

Ad. 1: Store teorier

Med store teorier menes teorier, der er generelt anerkendt inden for det fag,
teorien reprasenterer, som den bedste viden man har pa omradet her og nu. For
eksempel vil det for en dag- og dagnbehandlingsinstitution naturligvis betyde, at
man skal have en eller flere udviklingspsykologiske teorier at bygge arbejdet pa,
eftersom udviklingspsykologien beskaeftiger sig med, hvordan menneskebarnet
udvikler sig. Mange institutioner henholder sig i dag til de udviklingspsykologiske
teorier, der tager udgangspunkt i teorier om, at menneskebarnet fgdes med
indbyggede evner til at indga i en relation med de narmeste omsorgspersoner,
og gennem en tilknytning til disse og i samspillet med dem vil barnet udvikle sig
selv og sin personlighed. Teoretikere som Daniel Stern og John Bowlby® star for
sadanne synspunkter. Begge mener de, at barnet “danner sig selv”’ gennem det
samspil, som det bliver tilbudt af de naermeste omsorgspersoner. Begge mener
ogsa at kunne pavise, at dette samspil har afgarende betydning for det enkelte
barns mulighed for at udvikle en sund tilknytningskompetence og dermed
kompetencer til at kunne indga i konstruktive relationer med andre mennesker.
Begge har beskrevet teorier om, hvordan et barns tilknytningskompetence kan

® Bl.a.: Daniel Stern: Barnets interpersonelle univers (1999); De farste seks mdneder (2004);
Spaedbarnets interpersonelle verden (2006) og John Bowlby: En sikker base (1999); At knytte og
bryde naere bdnd (2006).
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blive utilstraekkeligt udviklet, hvis de naermeste omsorgspersoner ikke indgar i et
adaekvat samspil med barnet. Disse to udviklingspsykologiske teorier ser ud til at
blive anvendt af mange institutioner, og der derfor at betragte som ”store
teorier”.

| relation til ovennaevnte teorier er saerligt den nyeste neurovidenskab blevet
aktuel i forhold til de barn og unge, der har brug for hjaelp. Saledes skriver
Susan Hart:

”Neurovidenskaben har efterhanden meget at tilbyde
udviklingspsykologien med hensyn til forstaelse af affekter,
folelser og personlighed. Den nye teknologi har bl.a. gennem
scanningsteknikker gjort det muligt at male aktiviteten i den
levende hjerne, hvilket har gjort det muligt at belyse de kredslab,
der styrer de basale psykologiske processer” (Hart 2006:9).

Neurovidenskaben mener at kunne pavise, at hjernen opbygges som en skulptur
af en lang raekke neuroner, og at dette foregar i en taet interaktion mellem
arvemasse og miljgmaessig stimulering. Hart mener endvidere at kunne pavise,
at tidlig livserfaring har stor betydning for nervesystemets organisering, og at de
erfaringer barnet gar sig er med til at organisere nervesystemet. Samtidig siger
hun, at nye erfaringer, som det stgrre barn eller voksne far, kan vaere med til at
&ndre nervesystemet igen. Desuden peger hun pa, at forskningsresultater viser,
at relationer (og kun relationer) mellem terapeut og klient kan vaere med til at
skabe nye nervesystemer (Hart 2006). Harts teorier kobler et neurobiologisk, et
intrapsykisk og et interpersonelt perspektiv. Det ser ud som om, at det ikke
leengere er nok at beskaeftige sig med udviklingspsykologi, men at
neuropsykologi ogsa ma inddrages i arbejdet med barn og unge, der har psyko-
sociale vanskeligheder.

Ud over disse to typer ”store teorier” kan der f.eks. vaere tale om
socialpsykologiske eller sociologiske teorier, og ikke mindst paedagogiske teorier,
som kan danne grundlag for arbejdet.

Ad. 2: Viden fra nyere forskning

Denne type viden kan bl.a. findes i nyere undersggelser, som f.eks. udfgres pa
danske forskningsinstitutioner som DPU (Danmarks paedagogiske Universitet), pa
SFI  (Det Nationale Forskningscenter for Velfeerd; tidligere kaldet
Socialforskningsinstituttet)  eller andre  forskningsmiljger. Relevante
publikationer herfra kan findes pa hjemmesider fra de omtalte miljger.
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Ad. 3 0g 4: Lokale begreber og lokale teorier - den paedagogiske praksis

Som tidligere naevnt har Kgbenhavns Kommune en vision om at ville vaere
forende i udviklingen af det sociale arbejde, og e@nsker, at der skal akkumuleres
mere viden pa baggrund af praksis. Praksis i dette tilfaelde er den
socialpadagogiske indsats, der arbejdes med i forhold til det enkelte barn og
gruppen af bgrn. Hvor mange af de ”store” teorier er beregnet til, at man skal
kunne forsta, hvorfor et barn agerer pa den made, det nu gar, sa skal den
padagogiske teori/strategi kunne give anvisninger pa, hvordan der skal handles.

Pa nogle mader adskiller pasdagogisk teori sig derfor fra andre teorier.
Paedagogisk teori skal vaere anvendelsesorienteret, og den skal kunne bruges til,
at det samlede personale og den enkelte padagog kan finde et svar pa, hvorfor
man skal ggre det ene i stedet for det andet i en given situation. En padagogisk
teori kan defineres som et begrebssaet, ved hvis hjaelp det er muligt at
formulere en raekke padagogiske problemer, samt et saet af argumenter, der
udformes med henblik pa at forsvare pastande og l@sningsforslag overfor
alternative pastande og lasningsforslag (Bisgaard 1998).

Mange institutioner gnsker ikke at have en bestemt paedagogisk teori, men lader
sig inspirere af flere, mens andre prgver at udvikle padagogiske strategier ud
fra én bestemt teori. Erfaringen viser dog, at alle institutioner over tid udvikler
et sprog for deres paedagogiske arbejde. Igennem dette sprog kan centrale
begreber indfanges. Ofte anvendte begreber er f.eks. relation, omsorg,
konsekvens, tillid, etc. Men hvis disse begreber skal kunne anvendes til at
operere med i det daglige arbejde, og hvis man skal udvikle og samle viden om
sit paedagogiske arbejde, er det ngdvendigt, at disse begreber defineres og
operationaliseres. Efterhanden som man far operationaliseret alle begreber, far
man et faelles sprog: Alle ved hvad man mener, nar der eksempelvis tales om
begrebet. Dernaest kan man begynde at arbejde med at systematisere viden og
erfaring og arbejde med at lave lokale teorier.
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Modeller til seminar 2

Seminar 2 - model 3
Operationalisering af faglige begreber (Rullegardin)

Ved XX (begrebet) ... Forstar vi...(begrebet beskrives og defineres)
Derfor pragver vi... (positive handlinger beskrives)
Og vi praver at undga... (handlerummet afgraenses)

Karin Kildedal 2008

Eksempel pa model 3 - Begrebet relation

Begreb defineres og beskrives
Ved relation forstar vi et gensidigt samspil, hvor den unge ser os som ”en sarlig”
person og ikke blot en ”socialradgiver” eller ”padagog” (jvf. Meads definition).

Afledte handlinger beskrives
Derfor respekterer vi den unges falelser og lader den unge ”ngjes” med at have en
“forbindelse” til os indtil den unge er parat til at ga i en agte relation.

Afgraensning af handlerum
Vi prgver at undga at presse en relation ned over den unge - men arbejde med at
modsvare ud fra den unges proces.

Karin Kildedal 2008

37



Seminar 3:
Institutionens laerings- og omsatningsrum
Niveau 4 i HEFU-modellen

Som det fremgar af tidligere afsnit, er kravet til det sociale og padagogiske
arbejde, at det bygger pa den nyeste viden, man har om mennesker og deres
udvikling. Hvis denne viden skal fa betydning i det pasdagogiske arbejde i
hverdagen, skal den bruges aktivt som grundlag for det daglige arbejde. Dette
skal ideelt set forega bade pa den made, at den enkelte medarbejder kan handle
ud fra denne viden, ligesom den skal anvendes aktivt i mgder pa institutioner,
hvor der laves med padagogisk arbejde. Disse mgder betegnes i HEFU-modellen
som laerings- og omsatningsrum, dvs. de mader, hvor der arbejdes med faglige
problemstillinger. Det kan vare mader, hvor der diskuteres paedagogiske
problemstillinger eller tiltag generelt eller mgder, hvor der arbejdes med
udviklingsplaner for et barn eller en ung. Det vil sige personalemgder,
konferencer, og udviklingsplansmgder, eller hvad de nu kaldes pa de forskellige
institutioner.

Nar dette niveau i HEFU-modellen beskrives som et laerings- og omsaetningsrum,
henviser det til, at kravene til ”et fag” er, at handlinger i det praktiske sociale
og paedagogiske arbejde skal funderes i ”"omsaetning” af vaerdier og viden. |
denne sammenhang er teoretisk viden f.eks. psykologiske eller sociologiske
teorier, der kan anvendes til at ”forsta”, hvor strategier og metoder kan forstas
som den ”handlende del” nemlig padagogiske strategier og metoder. At
omsaette viden til handling er vanskeligt, og kraever arbejdsmodeller, der laagger
op til, at man bevidst arbejder med mader, hvorpa dette kan forega. | det
folgende kapitel beskrives, hvordan der kan arbejdes med denne disciplin.

HEFU-modellen bygger som beskrevet pa Senges (2005) teorier om den laerende
organisation, herunder hans idéer om anvendelse af bestemte
kommunikationsformer, der kan vaere med til at styrke en gruppes faglighed.
Senge laegger meget vaegt pa den betydning som teams (eller grupper) kan have
for hele organisationens udvikling i retning af at blive ”laerende”. At en
organisation er laerende vil jf. tidligere sige, at det er en organisation, der har
gjort det til et vaesentligt kulturtraek i sin made at fungere pa, at man laerer af
sine erfaringer pa en sadan made, at alle medarbejdere er engageret i at na
institutionens visioner, og hvor der laegges vaegt pa, at man vil laere sammen.
Det betyder noget, havder Senge, at kreativitet og effektivitet er sat i hgjsaedet
i det samspil, der foregar mellem organisationens medlemmer.
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| HEFU-modellen er der lagt vaegt pa, at der arbejdes med at indfgre
arbejdsformer, der tager disse ideer til efterretning dvs. i de teams/grupper,
der arbejder med de paedagogiske tiltag omkring bgrnene/de unge, og hvor der
diskuteres faglige anliggender.

For at gare et team laerende kraeves det, at teamets medlemmer vil arbejde pa
at blive laerende, og vil rette energien mod at arbejde med at gore
arbejdsmetoderne i de faglige team laerende. Senge mener, at et team har
potentialer til at blive et "visdomsteam”, hvis det arbejder serigst med dets
arbejdsmetoder. For at et team kan blive et visdomsteam, ma det saledes
arbejde pa at komme til at fungere som et ”indsporet” team, modsat at arbejde
som et ”uindsporet” team. | et indsporet team, bruger alle medlemmer deres
kraefter til at samle energien i en faelles retning, modsat det uindsporede team,
der gar det modsatte. Dette kan illustreres pa falgende made:

Figur 8: Indsporede og uindsporede teams

Det indsporede team

Det uindsporede team

At blive et indsporet team kraever, at medlemmerne saetter deres energi ind pa
at ville falge én retning (ét spor). Konkret betyder det f.eks. at komme til
megderne til tiden, at vaere psykisk til stede, agere som aktiv medspiller under
medet, at ga aktivt ind i at anvende den arbejdsform, man er blevet enige om at
anvende osv. Symptomerne pa, at et team er uindsporet, er ofte, at
medlemmerne er optaget af hver sit og ikke af det faelles. Det vil f.eks. sige, at
et medlem kigger ud af vinduet og falger ikke med i, hvad der foregar, et andet
medlem sidder og tanker pa noget andet og springer rundt i dagsordenen, et
tredje medlem bidrager ikke med noget og en fjerde taler hele tiden, eller
sadan noget i den stil.
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En vej til at blive et indsporet team er altsa farst og fremmest, at medlemmerne
i teamet retter energien mod at ville vaere til stede, bidrage aktivt og folge
vedtagne arbejdsformer. Herudover kan man via bevidst brug af
kommunikationsformer bidrage til skabe et indsporet team. Senges teorier om et
indsporet og velfungerende team bygger netop pa en antagelse om, at det
reservoir af viden, der findes i en gruppe, skal og kan blive tilgaengeligt gennem
anvendelse af bestemte kommunikationsformer. Dette reservoir af viden kan,
ifalge Senge, gares tilgaengeligt ved at arbejde med at "temme alle hjerner”,
saledes at alles viden kommer frem. Derfor ma teamet arbejde med at
konstituere sig gennem bevidste valg af arbejdsmetoder, hvor der sikres, at alle
”hjerner” systematisk “temmes” for den viden og erfaring den enkelte har i
forhold til et barn eller en problemstilling. En bevidst brug af
kommunikationsformer, der kan anvendes til at arbejde effektivt og systematisk,
kan findes i de tre kommunikationsformer: refleksion, dialog og diskussion. Disse
former kan, i rendyrket form, vaere med til at udvikle et teams indsporethed og
dermed faglighed. Inspireret af Senge kan de tre kommunikationsformer uddybes
pa folgende made:

S Refleksion: betyder ”sende ud og fa tilbage”. En person eller en gruppe
kan yderligere skaerpe kvaliteten ved styrede refleksionen, f.eks. ved at
reflektere gennem en teori, erfaring eller et etisk grundlag.

§ Dialog: betyder egentlig mening eller betydning, der bevaeger sig gennem
noget: ”en frit flydende strem af mening, der flyder igennem mennesker
for at udforske noget sammen”.

§ Diskussion: Sammensted - sende bolden frem og tilbage - denne
kommunikationsform gar ud pa at vinde gennem argumentation.

Erfaring viser, at mange institutioner har svaert ved at finde mader, hvorpa viden
og vaerdier inddrages i draftelserne. Ved at anvende disse kommunikationsmader
under styrede rammer, kan det lade sig gare at fa al den viden frem, der er i en
gruppe, altsa at "temme alle hjerner”.

Vanskelighederne hanger maske sammen med, at det ikke er saerlig nemt at
anvende teori. Ifglge den franske sociolog Pierre Bourdieu (1997) kan teori
faktisk ikke direkte anvendes, men skal "omvendes”. Denne ”"omvendelse” kan
bl.a. finde sted gennem anvendelse af ovennavnte kommunikationsformer
gennem strukturerede arbejdsformer. En sadan arbejdsform kan bl.a. udvikles
med inspiration fra KVIFA-modellen (Kollegial vidensdeling i fagligt arbejde)
(Kildedal 2007) (se side 43).
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En anden vigtig dimension i at fa et team gjort indsporet og laerende er, at
vedtage praemisser for gruppens arbejde - og isaer at tage beslutninger om,
hvordan ledelsen af gruppens arbejde skal forega.

Hvad omvendes i et laerings- og omsatningsrum

| HEFU-modellens omsaetnings- og laeringsrum arbejdes med at omsaette det
vidensgrundlag og de vaerdier, som institutionen har vedtaget skal vaere
grundlaget for arbejdet. Og her far en padagogisk teori en saerlig rolle. Som det
navnes i kapitlet om vidensgrundlag, adskiller padagogisk teori sig fra andre
teorier pa den made, at en god paedagogisk teori skal vaere handleanvisende i en
padagogisk praksis. Den skal kunne bruges til at kunne vaelge én handlemade
frem for en anden. Det vil sige, at en padagogisk teori skal kunne bruges til at
give svar pa, hvorfor man skal ggre det ene i stedet for det andet i en given
situation. Uanset om en institution veelger at arbejde med én specifik
padagogisk teori eller at lade sig inspirere af flere, sa er det vigtig, at der
foregar lgbende diskussioner om, hvorledes den eller de paedagogiske teorier
forstas, og ligeledes formulere teorierne pa en sadan made, at de reelt kan
anvendes til at ”give svar pa”, hvilken padagogisk strategi, der er mest
hensigtsmaessig i forhold til et konkret barn eller en ung eller i forhold til
konkrete problemstillinger, der gaelder hele gruppen af bgrn eller unge.

| modsaetning til f.eks. psykologiske teorier, der er anvendelige til bl.a. at forsta
et barns udviklingsniveau, skal en padagogisk teori altsa vaere
handlingsanvisende. Men feor der kan handles skal grundlaget for handlingen
vaere i orden. Det vil sige, at systematisk dialog om padagogiske anliggender i
forhold til et barn eller en ung - eller gruppen af barn og unge - bgr indeholde en
beskrivelse af situationen, der kan danne udgangspunkt for en analyse. Dernaest
folger en vurdering og slutteligt pa baggrund af denne proces et eller flere
handlingsforslag, og her kommer sa den pasdagogiske teori eller strategi ind i
billedet. Det vil sige, at en ramme for arbejdsprocessen kan se saledes ud:

Fremstilling af situationen/problemstilling
Analyse - med henblik pa at fa dybere forstaelse
Vurdering af situationen/problemstillingen

Valg af handlestrategier

AN WN =

Nar der arbejdes med socialt og padagogisk arbejde, viser det sig ofte, at der er
en tilbgjelighed til at hoppe direkte fra konstatering af et problem og til
handling. Dette kan betyde, at de handlinger, der vealges ikke altid modsvarer
problemet. Ovennaevnte systematik bgr anvendes i de foraer, hvor der
diskuteres planer og strategier for enkelte bgrn eller for padagogiske
problemstillinger, der har med hele barnegruppen eller ungegruppen at gare.
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Hvis man vil arbejde med at gere de mader, hvor der tales pasdagogiske
problemstillinger til foraer, hvor der arbejdes med at blive mere larende,
betyder det, at der skal tages stilling til, hvordan gruppen skal ledes, hvilke
roller de forskellige deltagere skal spille, hvordan der sikres, at der anvendes
relevante teorier til at forsta de problemstillinger, der arbejdes med, og
hvordan den paedagogiske teori efterfglgende inddrages som handleanvisende.
Dette opnas bedst ved, at der indferes en arbejdsstruktur, som styrer processen
pa en sadan made, at dette automatisk sker.
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Modeller til seminar 3

KVIFA: (Kollegial vidensdeling i fagligt forum)

En arbejdsmodel der anviser en proces, hvor igennem kolleger i en arbejdsenhed kan dele
viden gennem en styret proces.

Modellen forudseetter Procesleder skal derfor
e At processen styres stramt e Tage ansvar for ledelse af processen
e At gruppen har et faelles e At faser overholdes
vidensgrundlag og et falles etisk e At alle kommer til orde
grundlag. » At modtageren far noget ud af
e At gruppen arbejder med en fast processen
struktur og med flere » Holde tilbage - og fa gruppen frem

kommunikationsformer.
Modtageren af viden skal:

Ansvarsfordeling * Prasentere et fagligt problem
* Proceslederen skal lede gruppens e |kke: interne samarbejdsproblemer,
proces forhold til ledelse eller personlige
e Modtageren lytter, tager imod og problemstillinger (dette kraever
sortere. Er ikke forpligtet til at falge supervision)
eller rette sig efter responsen. Det er
hendes/hans valg og ansvar. Gruppen der giver viden skal:
e Gruppen yder gennem at give viden e Arbejde ”indsporet” - dvs. falge
fra sig proceslederen instruktioner
e Give viden fra sig i struktureret form
Forudsaetning « Reflektere hgjt (ikke dialog - ikke
» Der deles viden diskussion)

e |kke vejledning/supervision)

Kildedal 2007
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KVIFA (fortsat)

Arbejdsprocessen bestar af 5 faser:

Indledningsfasen (1 fase)

» Modtageren fremlaegger de problemer
/temaer, der gnskes viden i forhold til.

» Procesleder hjaelper med at resumere
og klarggre hvilken viden, der
eftersparges.

e Spergerunde: Gruppen spgrger for at
sikre sig tilstraekkeligt kendskab og
viden om problemstillingen, indtil de
ved nok til at give viden fra sig

Refleksionsfasen (2. fase)

e Der arbejdes med runder i gruppen,
hvor der reflekteres hgjt (temmes
hjerner) - pa falgende niveauer. Der
reflekteres gennem:

— Teoretisk viden
— Erfaringsmaessig viden
— Etiske perspektiver

Karin Kildedal 2008

Lesningsstrategier (3. fase)

e Runder: Det enkelte gruppemedlem
kommer med konkrete forslag til
lesning/strategi i forhold til
problemet. Viden hentes fra
handleteori (eks. paedagogisk
strategi)

Beslutning om handling (4. fase)

* Modtageren ridser op, hvad hun/han
har faet ud af at lytte - (procesleder
hjeelper)

e Modtager beslutter handling
(procesleder hjaelper)

e Gruppen kommenterer
handlingsforslag

Evaluering (5. fase)

e Modtageren, gruppen og
proceslederen evaluerer forlgbet pa
indhold og proces

Procesleder samler op og afslutter

Kildedal 2007
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Seminar 4:
Inddragelse af foraeldre og barn
Niveau 4 i HEFU-modellen

Ifalge anbringelsesreformen skal barn og foraeldre inddrages i eget liv. Der tales
om et nyt bgrnesyn, hvor der er krav om, at der skal udvikle metoder, hvor det
enkelte barn inddrages i sin egen udvikling. Der kan arbejdes med inddragelse pa
det individuelle plan i forhold til det enkelte barn og dets foraldre, men ogsa pa
det mere generelle plan i forhold til hvilke forhold man mener bgrn og foraeldre
skal inddrages i. Inddragelse pa det individuelle plan i forhold til
udviklingsplanen skal ogsa kobles til, hvorledes udviklingsplanen udarbejdes, i
denne forbindelse herer de mader, hvor der arbejdes med udviklingsplaner
under Larings- og omsatningsrum i HEFU-modellen.

Inddragelse starter allerede ved modtagelsen af barnet pa institutionen. Inden
da har der fundet en proces sted pa socialcentret, hvor der gennem en langere
eller kortere periode har vaeret arbejdet pa anbringelsen. | denne periode har
der vaeret et samarbejde mellem foraeldrene, barnet/den unge og deres
socialradgiver. Dette forlgb har jf. tidligere indeholdt en § 50 undersggelse, og
efterfolgende udarbejdelse af en handleplan. Hvis denne proces er udfert i
overensstemmelse med lovgivningens intentioner, har foraeldrene samtidig
vaeret igennem en vigtig erkendelsesproces.” | forbindelse med udarbejdelse af
handleplanen hgrer ogsa, at familien og radgiveren har draftet, hvilke gnsker og
krav, de hver isaer har til det kommende anbringelsessted. Processen indeholder
herefter et visitationsforlgb, hvor den farste del (jf. Kebenhavns Kommunes
praksis) foregar skriftligt i form af anvendelse af et visitationsskema. | denne
proces har socialcentret stadig ansvaret. Indtil en anbringelse er besluttet pa en
konkret institution, er det saledes socialcentret, der har ansvaret for sagens
behandling.

Efter visitationsprocessen er faerdiggjort, bestar et anbringelsesforlgb i grove
traek af tre faser:

1. Modtagelsen af barnet, hvor barnet integreres pa institutionen

2. Et udviklingsforlgb, der star pa sa laenge barnet er der

3. Et udslusningsforlab, hvor hjemgivelse eller overflytning til anden
institution, opholdssted, familiepleje eller egen bopael forberedes og
gennemfares.

7 Familien skal give et sakaldt informeret samtykke”, der dels har en vidensmaessig side: hvad
er en anbringelse - og en folelsesmaessig side: erkende problemerne og erkende ngdvendigheden
af en anbringelse.
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Disse tre faser vil blive behandlet i det falgende.

Ad. 1: Modtagelse af barnet pd institutionen

At blive flyttet fra sine foraeldre og anbragt pa en institution kan vaere en bade
dramatisk og traumatisk oplevelse for et barn. Ofte er der gaet maneder forud
med store problemer i familien, som barnet har vaeret mere eller mindre
involveret i. Ifglge Hestbak og Egelund (2003) er det ikke undersagt, hvad et sa
dramatisk brud ger ved et barn, men noget tyder pa, at der ikke altid bliver
gjort nok ud af at hjaelpe barnet med at gennemleve den sorg-/krisetilstand, der
ngdvendigvis er forbundet med et sa omfattende indgreb i barnets liv. Ud fra en
teoretisk forstaelse menes, at traumatiske tab gar ind i personlighedens dybeste
lag, det bergrer den inderste kerne, som rummer fglelsen af at vaere sig selv,
have tillid til sig selv og sin verden (Davidsen & Nielsen 1995). Barn, der har
vaeret ude for omsorgssvigt og senere bliver anbragt, har oftest i forvejen
problemer med bade selvforstaelse og selvvaerd, og derfor er det af vaesentlig
betydning at hjaelpe barnet til at handtere den traumatiske handelse. De fleste
teoretikere, der beskaeftiger sig med sorgprocesser, argumenterer for, at en
sorgproces gennemlabes i forskellige faser. Finger (2001) opstiller sorgfaserne pa
folgende made:

Benagtelsens tid
Faolelsesudbruddenes tid
Afskedens tid

Udmattelsens tid

A e

Den ny begyndelses tid

De fleste argumenterer desuden for, at man ikke kan eller skal se disse faser i et
kontinuerligt forlgb. Det er forskelligt fra menneske til menneske, hvordan vi
sgrger. Barn gar vejen gennem sorgen pa forskellige mader, men for dem er det
endnu svaerere at erkende de forskellige stadier i sorgen og skelne dem fra
hinanden. De skal baere afskeden fra et elsket menneske, pa et tidspunkt, hvor
de endnu ikke er i besiddelse af en velintegreret personlighed (Finger 2001:12).
De bgger, der er skrevet om emnet, handler meget om bgrn og sorg i forbindelse
med dadsfald, og mindre om sorgprocesser i forbindelse med en anbringelse.
Noget af det sarlige ved anbragte barns sorgprocesser er, at adskillelsen ikke er
et entydigt tab med en entydig sorgfalelse - der kan ogsa vaere tale om
elementer af lettelse, og af skyld og skam. Nar oplevelserne og falelserne er
komplicerede, bliver sorgarbejdet tilsvarende kompliceret. Den ene opgave,
barnet har, er saledes at forholde sig til fortiden, mens den anden drejer sig om
at forberede og deltage i fremtiden. Det anbragte barn skal lase konflikten
mellem behovet for at holde fast i habet om at alt vil blive som far - bare bedre
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- og trangen til at lgsne grebet og ga videre med livet (Nonaka & Takeuchi
Voxsted m.fl. 2003: 35).

Faorste fase i den modtagelsesproces, der tilrettelaegges, handler derfor om,
hvordan der konkret fokuseres pa sorg-/krisearbejde i forhold til det enkelte
barn, og hvordan man hjaelper barnet i dette sammensurium af modsatrettede
falelser. Samtidig med, at der tages fat pa at tilrettelaegge de konkrete rammer,
som omgaerder barnet under dets ophold pa institutionen. Falgende spgrgsmal
kan inddrages i dette arbejde:

« Er der en fast praksis for modtagelse af et barn, der indebaerer et fokus pa
at barnet ”har mistet”

» Er der tilstraekkelig viden om hvorledes bgrns sorg bearbejdes? - hvem har
denne viden? - Hvordan omsaettes denne viden?

* Er denne i overensstemmelse med institutionens videns - og vaerdigrundlag?

« Er der tilstraekkelig fokus pa den mulige sorg-/krisetilstand - og de
modsatrettede falelser barnet/den unge kan have?

e Er der tilstraekkelig samspil mellem barn, foraeldre og institution i
forbindelse med modtagelsen?

» Skal noget forandres - hvad?

Som det fremgar, ma der her, som ved mange andre spgrgsmal, undersgges om
der er tilstraekkelig viden til at lase opgaven. Hvis ikke, kan det fagrste skridt
vaere at der organiseres en made at skaffe mere viden om bgrns sorg og kriser,
for derefter at udvikle en praksis, der bygger pa denne viden.

Ad. 2: Udviklingsforlabet - rammerne for barnet/den unge pa institutionen

Fra det gjeblik barnet/den unge kommer pa institutionen, og til det flytter igen,
lever barnet/den unge i et socialiserende miljg, der pa alle mader prager dets
udvikling. For at skabe rammer for det mest optimale forlaeb for det enkelte
barn, ber institutionens samlede socialiserende miljo geres til genstand for
refleksion. De vaerdimaessige krav, der stilles til grundlaget for barnets ophold
fra Kebenhavns Kommunes side, nemlig kravet om at barnet skal trives og have
et godt liv sa laenge det er anbragt, giver anledning til, at det socialiserende
miljg med jaevne mellemrum bar geres til genstand for refleksion ud fra et
perspektiv, hvor ”det gode barneliv” er sat pa dagsordenen. Kravet til det gode
barneliv i dag indbefatter, at barn ses som aktive medspillere i deres eget liv, og
derfor indbefatter diskussionen om det gode liv ogsa, i hvilken grad - og hvordan
- barnet bliver inddraget.

47



Nar der tales om inddragelse af barnet, kan dette anskues pa to niveauer - dels
inddragelse i al almindelighed i livet pa institutionen, dels inddragelse i
forbindelse med udviklingsplanen. Det fglgende vil ferst handle om inddragelse
generelt og dernaest om det enkelte barns inddragelse i egen udviklingsplan.

Som det fremgar af ovenstaende, sa ma inddragelse ses i lyset af kravet om ”det
gode bgrneliv”’. Vi ved, bl.a. fra TABUKA (tidligere anbragte berns bud pa
kvalitet i anbringelsen), at barn gnsker at blive behandlet som det individ, de nu
hver isar er - de gnsker at blive behandles som et subjekt modsat et objekt. Et
subjekt forstas som et taenkende, erkendende, handlende og falende menneske.
Hvis man bliver behandlet som et objekt, er der derimod tale om det menneske,
der bliver gjort til genstand for betragtning, undersagelse eller fremstilling af en
anden. | denne forbindelse kan man sige, at i en subjekt-objekt relation er den
ene person (barnet) genstand (objekt) for den andens (padagogens) subjektive
iagttagelser og handlinger. | en subjekt-subjekt relation bygges relationen pa
subjektets (barnets) egen falelser og forstaelser. Altsa et bgrneperspektiv, der
kan formuleres pa fglgende made:

“Barnets perspektiv kan forstas pa den made, det enkelte barn
beskriver, hvorledes verden ser ud, hvad det ser, harer, oplever og
faler. En voksens perspektiv pa, hvordan det er at vaere barn,
behgver ikke at vaere det samme som barnets” (Bo og Gehl 2005:
1999; her refereret i Handbog for anbringelsesreformen 2007: 30).

Denne definition afspejler et barnesyn, hvor barnet anses for at vaere et aktivt
subjekt og dermed medskaber af sin egen virkelighed. At diskutere det "gode
barneliv”’ kan gores pa mange mader, men det vil vaere en rimelig betragtning at
ga ud fra teorier, der satter fokus bade pa barnets grundlaeggende rettigheder
og behov. En sadan teori har Honneth (2003), som tidligere navnt, udviklet.

Med Honneth kan man tale om inddragelse af barnet ud fra et
anerkendelsesperspektiv. Honneths teori bygger som beskrevet pa Hegels
pastand om, at menneskets identitet dannes gennem samspil med og
anerkendelse fra andre: ”vi bliver den, vi er gennem andre”. Det vil sige, at vi
danner bevidsthed gennem oplevelser af, at andre anerkender de vaerdier og
forestillinger, vi selv har om livet og os selv. Ifglge Hegel er vi fadt med et
begaer efter anerkendelse, som kan sammenlignes med begaeret efter at spise.
Derfor kan ”jeg-ets” (selvets) identitet ferst konstitueres gennem gensidig
anerkendelse. | denne teori indgar, som jeg allerede har vaeret ind pa, at barnet
har krav pa anerkendelse inden for tre omrader: privatsfaren, den solidariske
sfere og den retslige sfaere. Til de tre anerkendelsesformer knytter sig
komplementaere former for disrespekt (Hajlund 2005: 30-37).
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| nedenstaende figur er anerkendelse og diskrespekt sat over for hinanden - og
med kommentarer i parentes omsat til, hvad det kan betyde i forhold til
anbragte barn pa en institution:

Figur 9: Anerkendelse og disrespekt

Anerkendelse Disrespekt

Privatsfaeren: For den kropslige identitet

Sikring af kaerlighed Fysiske og psykiske overgreb:

(f.eks. gennem vellykkede relationer (har mange anbragte bgrn varet udsat for,

mellem foraeldre og barn) f.eks. af deres foraeldre)

Den solidariske sfaere: Stigmatisering:

At fgle samhgrighed med en gruppe Eks. visse livsformer nedvaerdiges og

(her: eks. et konstruktivt faellesskab tilskrives en lavere social status

mellem bgrn og voksne pa institutionen) (har mange anbragte barn vaeret udsat for i
skoler mv.)

Den retslige sfeere: Retstab:

Lovmaessige rettigheder At blive naegtet sine rettigheder

(her jf. Servicelovens krav at blive reelt pavirker individets sociale integration:

inddraget i eget liv) (mange bgrn har levet i kulturer, hvor dette
er tilfaeldet)

Som det fremgar af figuren er der risiko for, at mange anbragte bgrn ikke har
faet den anerkendelse, de har haft brug for i deres liv, for at kunne danne et
positivt selv og selvbillede. Dette forhold kan vaere en baggrund for at diskutere
om institutionens miljo er tilstrackkeligt anerkendende - herunder hvem der skal
opfylde barnets basale behov. Fglgende spgrgsmal kan vaere relevante i den
forbindelse:

* Er barnet sikret kaerlighed - af foraeldre eller andre naere personer?

» Hyvilken rolle spiller de ansatte i denne sammenhaeng?

» Er barnet fuldgyldigt medlem af en gruppe, herunder, er der et miljo
af konstruktive faellesskaber pa institutionen?

» Er barnet sikret sine rettigheder - herunder er det tilstraekkeligt
inddraget i eget liv?

Denne made at diskutere det gode barneliv pa, ligger taet op ad den forskning,
der viser, hvad bgrn udvikler sig gennem. | Handbog om anbringelsesreformen
henvises til udviklingsgkologiske teorier, der papeger, at barn og unge udvikler
sig gennem relationer og i samspil med foraeldre, familie, kammerater og andre
voksne i institution, skole og foreninger. Med andre ord er der tale om, at barns
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udvikling sker i overensstemmelse med en bred vifte af faktorer pa forskellige
niveauer. Der papeges ligeledes, at det er en forudsaetning, at sociale problemer
forstas i deres kontekst, og derfor ber der udvises interesse for starre
sammenhange omkring barnet (Handbog om anbringelsesreformen 2007: 29).

Begreberne resiliens og coping kan ogsa vaere en inspirationskilde i forhold til at
diskutere det socialiserende miljg for bgrns og unges liv pa en institution i
relation til inddragelsen i eget liv. | Handbogen redegares for, at forskning i
resiliens viser, at visse faktorer kan have betydning for bgrnenes udvikling,
f.eks. taette venskabsrelationer, tilknytning til en voksen, men ogsa at barnet far
viden om de ting, der gor, at dets familie har problemer. Endelig er der en
raekke faktorer ved barnets personlighedsstruktur, der kan virke beskyttende,
herunder at vaere i besiddelse af et staerkt selvbillede (Handbog i
anbringelsesreformen 2007: 59).

Hvad angar unge, er der peget pa, at forskning viser, at behandling af unge
forudsaetter behandlingsintegritet: institutionen skal kunne rumme de unge, og
den skal have kompetence til at handtere de unges modstand mod behandling.
Endelig ma behandlingen saettes ind i den kontekst, som de unge kommer fra
(Handbog om anbringelsesreformen 2007: 88).

Nogle af disse beskyttelsesfaktorer er efterhanden velkendte, og der papeges
noget lighende af Gjaerum, Grgnholt og Sommerschild (2000), nemlig at det, der
virker er en varm relation til en anden voksen (end foraeldrene), gode
intellektuelle feerdigheder og evne til at appellere til voksne. Desuden peger
Sommerschild pa, at det ogsa synes at vaere en hjalp at have en stark oplevelse
af sammenhang (OAS), hvilket betyder 1) at vaere/blive i stand til at kunne
forsta situationen, 2) at tro pa at man kan finder lgsninger og 3) at finde det
meningsfuldt at gere forsoget.®

Sommerschild papeger desuden, at undersggelser konkluderer, at bgrn, der
opretholder kompetencen i mestring under permanente trusler viser god
udvikling trods haj risiko og ofte bliver velfungerende igen efter traumer. Dette
ser ud til at have sammenhang med modstandsdygtighed. Det skaber grundlag
for hab, selv nar vanskelighederne er store, og det berettiger til at fokusere pa
faktorer, der fremmer mestring og ikke blot "bearbejder” problemerne. Vi ved
ikke alt omkring, hvilke bagrn, der mestrer, og hvorfor, men vi ved dog noget -
her opsummeret: Bgrn og unge, der er gode til at mestre, har faet:

§ et positivt selvbillede
§ gode intellektuelle fardigheder

8 Bygger pa Antonovskys teorier om salutugenese (teorier om sundhed).
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§ kompetence i at kunne appellere til voksne
§ mindst én fortrolig voksen.
§ en staerk OAS

Iflg. Sommerschild opbygges modstandskraften normalt gennem den tryghed, en
familie kan give. Trygheden skabes gennem forudsigelighed i hverdagen,
bekraeftelse pa eget vaerd og tilknytning til de naermeste. Dette er ofte barnets
familie i traditionel forstand, men andre voksne kan ogsa skabe tilsvarende
forudsaetninger. Forudsigeligheden giver barnet mulighed for at fa overblik og
indflydelse pa eget liv, og tilhersforholdet beskytter det primare
fortrolighedsforhold.

Ad. 3: Udslusningsforlebet

Ligesom der skal vaere sarlig fokus pa, hvordan der stgttes op om barnet eller
den unge, nar det flytter ind pa institutionen, skal der vaere fokus pa statte til
barnet eller den unge, nar det skal forlade institutionen bade pa det psykiske
niveau og pa det praktiske plan. Mange barn og unge, der bliver anbragt, har
haft et omtumlet liv med mange svigt, og det betyder, at de ofte har oplevet
professionelle voksne forsvinde ud af deres liv, uden der blev sagt farvel. Derfor
bor en fraflytning planlaegges i god tid og markeres med klart farvel til det,
barnet/den unge skal forlade.

Mader at skabe reel inddragelse pa

Born skal inddrages i deres eget liv og udviklingsforlgb, men hvordan? Der
foreligger en ny viden angaende dette, der er kommet frem gennem en
undersggelse, som bl.a. undersgger bgrnenes perspektiv. pa Kommunens
degninstitutioner.’ Der er blevet interviewet i alt 13 unge pa to institutioner.

Pa den ene institution konkluderes om barnene (8-16 ar), at der ikke efterlades
et indtryk af hhv. medindflydelse, medbestemmelse eller selvbestemmelse i
deres hverdag pa institutionen. | forhold til institutionens drift oplever bgrnene
ikke at have medindflydelse i sarlig hgj grad. Bernene mener f.eks. ikke, at det
er muligt af fa indflydelse pa hverdagsstrukturerne, som de oplever, er meget
faste, og som de opfatter ikke er til diskussion eller forhandling. Der er ikke
etableret et formelt bernerad pa denne institution, men der afholdes
husmgder/bgrnemader med jaevne mellemrum. Bgrnenes engagement og
interesse i disse mader er dog ret begraenset. Forskernes kommentar er, at hvis
disse mader skal give mening, skal de have reelt indhold og betydning.

Om den anden institution (unge 14-18 ar) beskrives, at der heller ikke her er
etableret et formelt barnerad, men alligevel efterlades forskerne med et indtryk

° (Brugerinddragelse - en undersggelse blandt barnefamilier med saerlige behov i Ksbenhavns
Kommune - Fischer, Staermose, Nielsen & Malmborg 2007).
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af, at de unge oplever at have bade medindflydelse og selvbestemmelse om
mange forhold, der vedrgrer deres egen person. Derimod finder forskerne ikke,
at de unge har medindflydelse i saerlig udtalt grad, nar det drejer sig om
sporgsmal vedrgrende institutionens drift eller helhed, eller hvad faellesskabet
pa institutionen angar. | rapporten er der konkrete anbefalinger til de to
konkrete institutioner, men ingen generelle anbefalinger vedrgrende emnet
(Fischer, Staermose, Nielsen & Malmborg 2007).

Emnet er udforsket gennem faglgende forstaelser af indflydelse:

Niveau: medindflydelse
Barnet/den unge er informeret og far mulighed for at give sin mening til
kende, for derigennem at kunne pavirke beslutninger.

Niveau: medbestemmelse
Barnet/den unge er bade med til at drafte og med til at beslutte.

Niveau: selvbestemmelse
Barnet/den unge har ret til at bestemme selv og traeffe egne beslutninger.

Disse resultater giver anledning til at diskutere, hvordan bgrn far reel indflydelse
i deres eget liv. Institutionerne kan arbejde med spargsmalet ved hjalp af
folgende spargsmal:

» Hvad er formalet med inddragelsen af barnene/de unge? (Give information,
ga i dialog, evaluere, udvikle ideer)

» Hyvilke temaer og problemstillinger skal barnene/de unge inddrages i/ikke
inddrages i?

« Pa hvilket plan skal barnene/de unge inddrages (medindflydelse,
medbestemmelse, selvbestemmelse)

« Pa hvilken made skal barnene/de unge inddrages (husmgder, barnemader,
bernerad, barnereprasentanter)

Hvad angar det sidste: "Pd hvilken made skal barnene/de unge inddrages?” kan
der findes inspiration i falgende Web-handbog i brugerinddragelse (med
inspiration fra www.moderniseringprogram.dk - klik vaerktgjer, klik webhandbog
i brugerinddragelse). Her findes der beskrevet mange forskellige metoder til at
igangsaette forskellige inddragelsesprojekter. Selvom publikationen er rettet
mod voksne brugere, kan den med lidt fantasi omsaettes til bgrn.
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Inddragelse af barn og unge kan ogsa diskuteres i et lidt mere overordnet
perspektiv, nemlig som et anliggende, der ogsa har at gare med at opdrage bgrn
til demokratiske samfundsborgere, og som sadan kan der arbejdes med en
model, hvor der ogsa indgar “undervisning” i demokrati. Eks. kan skolen
inddrages her - og der kan laves koblinger til, hvad der foregar pa institutionen
vedrgrende dette. Samtidig med, at barnene far indblik i demokrati, bliver der
koblet til institutionens beslutninger om oprettelse af barnemader, husmader,
bernerad, barnereprasentanter o. lign.

Inddragelse af foraeldrene i bernenes liv

| ovennaevnte undersggelse (Fischer, Starmose, Nielsen & Malmborg 2007)
fokuseres ligeledes pa, i hvilken grad foraldre foler sig inddraget i processen og
i beslutninger om dem og deres barns liv. Denne viser, at 81,6 % af foraeldrene
oplever sig middel eller hgjt inddraget i deres sag. Dog forholder det sig saledes,
at pa det spegrgsmal, der direkte omhandler handleplanen, svarer kun godt 60 %,
at de har vaeret med til at laegge en plan for den hjaelp, barnet modtager og kun
godt 50 % svarer, at de har underskrevet en handleplan. Dette kunne tyde pa, at
saerligt foraeldre til anbragte barn ikke altid inddrages nok. Disse resultater giver
anledning til bekymring forstaet pa den made, at erfaringer viser, at der skabes
storre forstaelse for og kvalitet i anbringelsen, nar de bergrte inddrages og far
reel medbestemmelse. Nar barn og forzeldre oplever at blive hgrt og taget med
pa rad, etableres et positivt samspil frem for en ”dem og os”-attitude (Handbog
om anbringelsesreformen 2007: 37).

Undersagelsens resultater bgr give anledning til, at den enkelte institution
laegger saerlig vaegt pa at inddrage foraldrene fra starten - altsa allerede
gennem modtagelsesprocessen forsgges fra institutionens side at fa skabt et
positivt samspil. Ligesom der bar vaere taget stilling til, hvorledes barn inddrages
pa det generelle plan, bgr der ogsa draftes og besluttes, hvorledes institutionen
samarbejder med foraeldrene som gruppe, f.eks. ud fra samme model, som
beslutninger omkring barnenes indflydelse pa det generelle plan.

Videreudvikling af foraeldreinddragelse pa det mere generelle plan kan
diskuteres ved hjaelp af nedenstaende spgrgsmal med henblik pa beslutninger
om, hvilke generelle tiltag, der skal tages pa institutionen for foraeldre i form af
oprettelse af foraeldrerad, foraeldregrupper, arrangementer for foraeldre o.
lign., der kan vaere med til at skabe et godt samarbejde:

« Hvad er formalet med inddragelse af foraldregruppen i en given situation:
(giv information, ga i dialog, evaluere, udvikle ideer)?
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» Hvilke temaer og problemstillinger skal foraeldregruppen inddrages i/ikke
inddrages i?

« Pa hvilket plan skal foraldregruppen inddrages: (medindflydelse,
medbestemmelse, selvbestemmelse)

+ Pa hvilken made skal foraeldregruppen inddrages

Hvad angar det sidste: "Pd hvilken made man skal inddrage forceldre?” kan der
igen findes inspiration i den omtalte Web-handbog jf. ovenfor. Ligeledes kan
anbefales anskaffelse af bogen ”Foraldreinddragelse - til Barnets bedste”, som
er udgivet af Barnesagens Faellesrad og desuden ligger tilgaengelig i elektronisk
form pa www.boernesagen.dk.
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Modeller til seminar 4

Seminar 3 - model 4
Tre niveauer af inddragelse af barn, unge og foraeldre

Niveau: medindflydelse
S Barnet/den unge er informeret og far mulighed for at give sin mening til kende,
for derigennem at kunne pavirke beslutninger

Niveau: medbestemmelse
§ Barnet/den unge er bade med til at drafte og med til at beslutte

Niveau: selvbestemmelse
§ Barnet/den unge har ret til at bestemme selv og traeffe egne beslutninger

(Per Schultz Jargensen)

Seminar 3
Arbejdsspergsmal i relation til inddragelse

S Hvilke omrader skal barnene/de unge inddrages i/ikke inddrages i?

§ Hvad er formalet med inddragelsen af bgrnene/de unge pa de omrader, hvor de
inddrages? (Give information, ga i dialog, evaluere, udvikle ideer)

s Pa hvilket plan skal barnene/de unge inddrages (medindflydelse,
medbestemmelse, selvbestemmelse)

§ Pa hvilken made skal bgrnene/de unge inddrages) (husmader, bgrnemader,
bgrnerad, barnereprasentanter)

§ Er der grund til at revidere jeres praksis

Karin Kildedal 2008
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Seminar 3
Inddragelse af bern, unge og foraeldre i arbejdet med

udviklingsplanen

§ Hvordan inddrages barnet/den unge for udviklingsplansmeder?

§ Hvordan inddrages det under madet - med? Hele tiden? Dele af tiden?
§ Hvis barnet/den unge er med: Hvad er sa dets rolle?

§ Hvordan inddrages barnet/den unge efter madet?

§ Hvilken rolle spiller planen for barnet mellem mgderne?

§ Er der grund til at revidere praksis?

Karin Kildedal 2008
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Seminar 5:
Institutionens praksis
Niveau 5 i HEFU-modellen

Kravet om dokumentation af praksis i det sociale og paedagogiske arbejde bliver
staerkere og staerkere. | anbringelsesreformen er dokumentation defineret som:
”data og informationer, som indsamles og forelaegges med et bestemt formal”
(Handbog i anbringelsesreformen 2007: 60). Begrundelsen for, at der skal
indsamles dokumentation, angives i reformen at vaere, at en systematisk
vidensopsamling og bearbejdning af denne viden kan og skal understgtte en
lebende faglig udvikling af anvendte metoder.

Et af formalene med KIA-projektet har varet at give de involverede institutioner
mulighed for at traeffe beslutninger om grundlaget for deres virksomhed ud fra
HEFU-modellen, dvs. at institutionerne har faet beskrevet og gennemarbejdet
deres arbejdsgrundlag pa en sadan made, at de ogsa er i stand til at traeffe
beslutninger om, hvordan de vil dokumentere og evaluere praksis.

Dette notat indeholder refleksioner over, hvordan man kan arbejde med
dokumentation og evaluering af egen praksis og dermed ogsa forslag til nogle
modeller, der kan anvendes som inspiration til dette.

Som tidligere beskrevet kan faglig udavelse defineres som:

”... at omsaette teoretisk viden i de rigtige handlinger i den rigtige
reekkefglge i form af strategier og metoder for at opna et pa
forhand defineret mal/resultat inden for et bestemt praksisfelt - et
felt som defineres af forskellige rammer (love, organisationer,
funktioner m.m.) inden for hvilke en person fungerer som en
samfundsmaessig legitimeret udaver af et bestemt arbejde” (Nygren
1999: 34).

| HEFU-modellen har disse elementer en ganske bestemt raekkefelge: Hvor
”rigtige handlinger” omhandler det etiske grundlag for institutionens arbejde,
der som bekendt angiver institutionens menneskesyn og dermed, hvilket
udviklingssyn, den padagogiske praksis skal vaere praeget af for at bgrnene eller
de unge kan udvikle sig. Dernaest et vidensgrundlag, hvor der er valgt relevante
teoretiske perspektiver samt forskning pa feltet, der skal begrunde det
metodiske socialpadagogiske arbejde med bgrnegruppen og de metoder, der
anvendes til at yde den saerlige udviklingsstatte i forhold til det enkelte barn,
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for at understatte barnets mulighed for at na de mal, der er formuleret i barnets
udviklingsplan.

Pa de faelles seminarer har der vaeret arbejdet med grundlaget for praksis, fulgt
op af det arbejde, der er lavet i laerings- og omsatningsrummene hjemme pa
Institutionen. Begge dele har vaeret praeget af refleksioner over, hvordan
institutionerne gnsker praksis skal se ud. De beslutninger, der er truffet indtil nu
er forudsaetninger for arbejdet og deres sammenhaeng til praksis, kan billedligt
stilles op pa felgende made:

Figur 10: Positioner for - under og efter handling i praksis

For handlinger i praksis

Under handling (praksis)

Efter handling

Bevidst formuleret
(man taler om praksis)

Ubevidst/ bevidst kropsligt
(man er i praksis)

Bevidst og sproglig
(man taler om praksis)

Distance:

overvejelser, planlagning,
forestillinger, idealer mal og
resultater.

(Besluttet under KIA-
projektet)

Bevidst:

den enkeltes kompetencer
i at omsaette faelles
beslutninger til handling

Ubevidst:
den enkeltes egne normer
og veerdier bliver styrende

Distance:
Efterrationalisering med
hensyn til brud, idealer og
handlinger selvrefleksion

(Arbejdet med under KIA-
projektet - saerligt i laerings-
0g omsatningsrum)

(Kildedal inspireret af Unni Lind 2006)

Hvis man har valgt et gennemtaenkt og besluttet grundlag for praksis, er malet
selvsagt at forsgge at fa praksis til at fungere ud fra dette grundlag. Man skal sa
at sige kunne genkende vaerdier og viden i den praktiske udgvelse. Det lykkes
imidlertid ikke altid, fordi den enkelte medarbejder ogsa er styret af de
erfaringer og vaerdier, vi hver isar har lagret i kroppen - i habitus jf. Bourdieu
forstaet som erfaringer forankret i kroppen som handletilbgjeligheder
(dispositioner), der fungerer pa et ubevidst niveau. Dokumentation og evaluering
af praksis kan vaere med til, at disse ubevidste handlinger synliggeres og gares
bevidste, og dermed kan der arbejdes hen imod, at praksis bliver sa meget i
overensstemmelse med beslutninger om arbejdsgrundlaget som muligt.

Dokumentation og evaluering af egen praksis

Dokumentation betyder, at man over tid - eller pa bestemte tidspunkter -
indsamler data fra praksis for at gere den synlig og for at kunne evaluere, om
det man ggr, ogsa er det, man gerne vil - eller om dét man siger, man vil gare,
ogsa er det, man gar i praksis.

58



At dokumentere og evaluere kan ses som en treleddet proces, hvor man kan
anskue institutionens arbejde pa falgende mader:

Figur 11: Det vi gor - det vi vil - det vi kan

Herunder hvilke
”handletilbgjeligheder” den
enkelte eller gruppen har

- Teoretiske perspektiver

og redskaber

- Padagogiske arbejdsmetoder

Det, vi gor Det, vi vil Det, vi kan

Konkrete handlinger i Her: HEFU: Begraensninger og
dagligdagen i bl.a. traditioner, | - Malsaetninger muligheder i institutionen/i
vaner, normer - Etisk grundlag miljeet

Andre mulige mader at ggre
eller organisere og
strukturere praksis pa

(Inspireret af Unni Lind 2006)

Dokumentation handler om, hvorledes den enkelte institution beslutter at

indsamle data om egen praksis,

der kan anvendes til

at evaluere om

institutionen i praksis gor det, der star beskrevet i HEFU-filen, at den vil gare:
“altsa sporgsmal som: “Arbejdes der i praksis med de veaerdier og det
vidensgrundlag, der er besluttet pa en sadan made, at de opstillede mal for
institutionen nas - og at malene for det enkelte barn nas”? Det kan opstilles pa

folgende made:

Figur 12: Arbejdet med mal i praksis

Mal:
Rettet mod det enkelte barn
(udviklingsplanen)

Mal:

| serviceloven,
Kebenhavns Kommune
den enkelte llqstitution

Mal:
Der er rettet mod miljoet

af]: afj: 2l
Vise at bgrnene - de unge | Vise - hvordan malene | Vise hvordan miljoet

kan/eller ikke kan det,
skal kunne.

de

kommer til udtryk i praksis.

understgtter/ikke understatter
barnenes/de unges leering.

Hvordan ser bgrnenes | Hvordan anvender bgrnene/de
Hvad og hvordan laerer | leereprocesser ud i forhold til | unge miljoet i deres
barnet/den unge det, den | de valgte mal laereprocesser
skal —
Vurdere, om™~barnet har | Vurdere ~om Institutionen | Vurdere det samlede milja: er
opnaet/ikke opnaet det, det | generelt lever op til de | rammer, personale, kultur,

skal

Pege pa evt. nye tiltag, der
kan sikre, at det opnar det,
der gnskes

opstillede mal og om de er
tilstraeekkelige og forsvarlige
med henblik pa berne - eller
ungegruppen

omgivelser potentialer til at
danne ramme om bgrnenes/de
unges udvikling - skal der ske
a&ndringer i miljoet?
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At studere egen praksis kan ogsa ses i et magtperspektiv. Ofte er dokumentation
og evaluering et udtryk for voksnes valg og prioriteringer i forhold til én given
gruppe bgrn, og derfor er der ogsa tale om et “magtmiddel”. Det er personalet,
der bestemmer, hvad der skal studeres, og hvordan det skal studeres. Man kan
ogsa tale om, at der forud for en evaluering indgar magt, forstaet pa den made,
at selve det padagogiske arbejde er magtudevelse. Dermed menes retten til at
pavirke barnene/de unge i bestemte retninger, nemlig de retninger, den enkelte
institutions personale har bestemt. Inden for dag og degnbehandlingsomradet
defineres denne pavirkning som behandling eller saerlig udviklingsstatte, der
gennem forskellige forseg pa direkte pavirkning skal hjaelpe barnet/den unge til
at udvikle sig i nogle bestemte retninger, der er angivet i barnets/den unges
handleplan og udmentet i barnet udviklingsplan. Bourdieu (1997) anvender
begrebet symbolsk vold til at indfange det saerlige i paedagogisk arbejde. Med
det menes, at nok daekker paedagogik (forhabentlig) over bevidste padagogiske
handlinger, men en stor del af det dakker ogsa over socialisering, dvs. at hele
miljget, stemningen, mulighederne og udfordringerne for bgrnene og de unge
daekker "mere”, end der kan dakkes ind af det besluttede grundlag. Det daekker
over den samlede sum af det miljg, der omgiver barnenes/ de unges muligheder
for livsudfoldelse. Dokumentation og evaluering af en socialpaedagogisk praksis
kan f.eks. vaere rettet mod:

1. Personalets praksis: varemader, handlinger, tackling af udfordringer

2. De socialpadagogiske processer: generelle samspil mellem bgrn/unge og
voksne

3. De socialpadagogiske processer: i forhold til det enkelte barn/ung

4. Det saerligt udviklingsstgttende samspil mellem et barn/en ung og de
voksne

5. Barnene - de unges reaktioner pa personalets praksis

Som afslutning pa dette afsnit kommer forslag til nogle modeller, der kan
anvendes:

Den farste model - model 1 - har sarlig fokus pa den sidste del af satningen
under punkt et: ’tackling af udfordringer’; her set ud fra den situation, hvor
udfordringerne bringer personalet ud i at anvende magt. Ifalge Kversgy (2005)
handler magt jf. tidligere om at arbejde med magtforvaltning og dermed om at
give og tage handlerum. Enhver paedagogisk situation ville kunne analyseres ud
fra et magtperspektiv, hvor resultatet gerne skulle falde ud pa en sadan made,
at kravet om at give barnet et godt liv er opfyldt, bl.a. gennem at der ikke
anvendes magtmisbrug pa en sadan made, at barnet foler sig ydmyget og
magteslgst. Hvis der har fundet en magtanvendelse sted, eller hvis personalet
har vaeret i en situation, hvor man er i tvivl om, hvorvidt de voksnes forvaltning
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af magt har vaeret pa graensen ud fra en etisk betragtning, kan model 1 anvendes
til at reflektere over situationen og dermed indsamle erfaringer til den videre
diskussion af, hvorledes magt kan undgas og erstattes af socialpadagogiske
betragtninger.

Den naeste model - model 2 - kan anvendes til at reflektere over, i hvilken grad
grundlaget stemmer overens med beslutningerne om dette. Det vil sige
henholdsvis egne faglige begreber (rullegardiner), menneskesyn (Vi tror
mennesket udvikler sig gennem...) og udvalgte dele af det teoretiske eller
socialpadagogiske  grundlag. Arbejdsprocesserne bygger pa de tre
kommunikationsformer: refleksion, dialog og diskussion.

De naeste modeller - model 3, 4 og 5 - kan anvendes til savel studier af de
socialpadagogiske processer som episoder i samspillet mellem et enkelt barn/en
ung og en eller flere voksne.

Det kan veaere hensigtsmaessigt at planlaegge sin dokumentations- og
evalueringspraksis over en langere periode, sa man kommer hele vejen rundt
om praksis. Denne planlaegning og beskrivelsen af den hagrer under det sidste
niveau i HEFU-filen: Praksis - og hvordan praksis studeres.

Her kan der f.eks. beskrives, hvad der skal ske det naeste ar eller to:

Hvilke vinkler anlaegges hvornar?

Hvordan dokumenteres og evalueres?

Hvem gor det?

Hvordan skal det beskrives?

Hvordan skal den viden, der kommer ud af det, behandles efterfaglgende?

W W W K

En fast praksis for dokumentation og evaluering kan bidrage til at en institutions
praksis konstant udvikles og at den er i overensstemmelse med de vedtagen mal
og det vidensgrundlag der arbejdes ud fra.

Nar det kommer til at studere egen praksis, kan det desuden vaere meget givtigt
at fa en udefrakommende til at studere praksis. Nye gjne ser ofte ting pa en helt
anden made, end de, der er involveret i dagligdagen, og man kan derfor med
fordel bede andre om fx at observere pa bestemte dele af praksis - eller pa
praksis generelt. Hvis der skal leves op til kravet om at bgrnene og de unge reelt
skal inddrages i eget liv, vil det ogsa vaere naturligt at udvikle en praksis, hvor
bornenes udsagn om paedagogikken sgges indhentet. | forhold til det enkelte
barn eller den enkelte unge, er det oplagt at inddrage dette i samtaler i
forbindelse med udviklingsplanen.
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Modeller til seminar 5

Model 1: Analyse og evaluering af magtanvendelse

Hensigt: Give barnet/den unge et godt liv under opholdet

Forvalte magt ved at give barnet/den unge | Overtage handlerummet nar det skennes
et relevant og afpasset handlerum, der | nadvendigt
giver mulighed for udfoldelse og udvikling

Yderpunkt: Yderpunkt:
Den voksnes magtmisbrug Barnet/den unge foler sig
ydmyget

Reflektere over:
Var magtanvendelsen ngdvendig?
Gav vi i den konkrete situation et afpasset handlerum?
Fik den rimelige konsekvenser?
Blev situationen efterfalende bearbejdet saledes, at barnet/den unge ikke blev efterladt
med folelse af ydmygelse?
Hvem talte med barnet/den unge: folte barnet/den unge sig ydmyget og magteslgs? - er
dette tilstraekkeligt bearbejde?
Kunne magtanvendelse have veaeret erstattet af padagogiske handlinger?
Kan denne magtanvendelse give anledning til andring af paedagogisk praksis?

Kildedal 2008 inspireret Kversoy 2006

Model 2: Kritisk refleksion over egen praksis

Sted: Personalemgde eller lignende

Forudsaetning: Systematik - sgrg for procesleder og referent (pa tavle - og senere papir).

Proces: Reflekter hver isaer alene over hvert af de operationaliserede begreber ud fra: ”lever vi
op til vores intentioner i vores praksis omkring det enkelte begreb? Find eksempler, hvor |
gjorde/og hvor | ikke gjorde!”

Reflekter hgjt i en runde - fortael kort og klart resultatet af egen refleksion. (Der skrives pa tavle
i ”kasser” for hvert begreb)

Ga i dialog (undersggende tilgang) om resultatet i kasserne
Diskuter om praksis stemmer overens med overordnede mal
Beslut konsekvenser: eventuelle forandringer i praksis
Beslut hvordan disse implementeres.
Kildedal 2008
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Model 3: Studér episoder i praksis

Studér episoder i praksis

Brug en dag - en uge - hvor der aftales, at en eller flere af personalet er sarligt optaget af et
af jeres begreber eller af samspillet mellem et bestemt barn/en ung og en eller flere voksne.
Noter skriftligt hvad der sker i episoder, hvor | er i tvivl om, og jeres praksis er i
overensstemmelse med jeres grundlag (veerdier, teorier, begreber etc.).

Analyser i faellesskab episoderne pa et personalemade.

Tilret evt. praksis.

Kildedal 2008

Model 4: Fa andre til at studere jeres praksis

Fa andre til at studere jeres praksis

Lav en aftale med en padagog fra en anden institution
Udlever de operationaliserede begreber, | gnsker studeret
Udarbejd og udlever et skema til at skrive episoder i

Ga i dialog - og analyser - materialet pa et personalemade
Tilret praksis hvis det viser sig negdvendigt

Hvem kan | gare det:
I kunne over en periode studere hinandens praksis - og efterfalgende afholde en faelles
padagogisk dag

Eller | kunne entrere med et padagogseminarium om at lave arbejdet for jer i en af
deres opgaver/projektperioder.
Kildedal 2008

Model 5: Barnenes - de unges evaluering af praksis

Metoder til at inddrage bernene - de unge:

Forskellige former for interview - eller fokuserede samtaler (individuelt eller i grupper), hvor der
er fokus pa bgrnenes generelle oplevelse af at bo pa/vaere tilknyttet institutionen

Forskellige former for interview (individuelt eller i grupper), hvor der samtales om udvalgte dele
af grundlaget (bestemte begreber, vaerdier etc.)

Projekter: Billeder - video - bgrn interviewer bgrn etc.
Der findes litteratur om interview med bgrn - ogsa her han det vaere godt at entrere med et

padagogseminarium.
Kildedal 2008
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Efterskrift:
Refleksioner over laereprocesser i KIA

Det overordnede mal for KIA-projektet var, som beskrevet indledningsvist, at
projektet skulle bidrage til at styrke kvaliteten i indsatsen pa Kebenhavns
Kommunes dag- og dagnbehandlingsinstitutioner gennem en faglig
opkvalificering af medarbejderne. Projektet skulle understgtte institutionernes
arbejde blandt andet gennem at lade institutionerne formulere deres
padagogiske grundlag og pa den baggrund fastsatte mal og delmal bade for
institutionen og det enkelte anbringelsesforlgb. Der skulle med andre ord forega
en faglig udviklingsproces.

Evalueringen af KIA-projektet viser, at rigtig mange institutioner har brugt
projektet til at skabe laering og udvikling, saledes viser evalueringen at 2/3 af
KIA-teamene finder, at der er sket en positiv forandring i hverdagen, og 75 % af
medarbejderne pa de deltagende institutioner angivet at have registreret en
positiv forandring. Forandringen handler om et mere klart og bevidst
vaerdigrundlag, en gget bevidstggrelse af vidensgrundlag og en klarere
padagogisk strategi samt en opkvalificering af tilrettelaeggelsen af den
padagogiske praksis. Hele 79 % af medarbejdergruppen mener at KlA-projektet
har udviklet selvlaering, nysgerrighed og faglighed. Slutevalueringen viser ogsa,
at der ser ud til at vaere sket mindst forandring omkring arbejdet med
opkvalificering af arbejdet med mal og delmal efter Kebenhavns Kommunes
udviklingsplanskoncept (50 % af medarbejderne) og inddragelse af foraeldre,
pargrende og netvaerk i arbejdet med barnets/den unges udviklingsplan (35 % af
medarbejderne) (Poulsen 2008: 57).

Selvom evalueringsmaterialet viser gode resultater af KIA-projektet, siger den
ogsa noget om de vanskeligheder, der er forbundet med at arbejde med
laereprocesser i sa store forsamlinger, som det her har veaeret tilfaeldet. Det
folgende handler derfor om refleksioner over disse laereprocesser.

Vi mennesker ved ikke altid, hvordan vi laerer - selv begrn reflekterer over,
hvordan de nu har laert det, de har lart, nar de bliver spurgt! | et
forskningsprojekt (Kildedal, Nielsen & Wervohlt 2008) talte jeg f.eks. med bgrn
om ”inddragelse” og om, hvad de havde lart ved at bo pa den institution, de
boede pa? De fleste af barnene i interviewene havde pa forskellige mader en
fornemmelse af, hvorfor de var blevet anbragt pa institutionen, og hvad de
skulle laere ved at bo der. Men nar der i interviewene spgrges ind til, hvordan de
sa arbejder med at leere det, de skal laere, fortaller barnene, at det ved de
ikke, men at de tror, det er noget, der "kommer af sig selv”:
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Barn: ”Jeg har faktisk laert noget.”
Interviewer: ”"Hvordan har du leert det?”
Barn: "Det ved jeg ikke. Det er bare kommet efter et dr.”

Et andet barn siger: "Man har altid laert lidt, men du ved det ikke
selv. Du finder aldrig selv ud af det [...] Nogle af tingene ved du
godt, men de flest ting, det ved man ikke selv.”

Flere af de andre barn fortalte ogsa, at de ikke vidste, hvad de havde laert af at
bo pa et opholdssted, men nogle af dem erindrede, at nogle af de voksne engang
imellem havde fortalt dem, at de havde forandret sig, siden de kom. Igennem
dette vidste bagrnene, at de havde laert noget. De vidste bare ikke hvad.

Bornenes udsagn viser, at det er vigtigt at holde fast i et af de temaer, vi har
arbejdet med under projektet, nemlig at laering kraever reel inddragelse, og at
barn og unge skal vide, hvorfor de bor pa en institution, hvad meningen er med
det, og hvad de skal leere, mens de bor der.

Det samme gaelder Institutioner og det personale, der er ansat. Hvis der skal
komme laering ud af denne slags processer, skal personalet tage ejerskab af
processen og finde mening i, hvorfor udvikling og laering skal ske. Organisationen
og dens medlemmer skal med andre ord vaere parate til at ville forandre sig. En
organisations forandringsparathed har stor betydning for, om et
udviklingsprojekt lykkes eller ej. Og da en organisation bestar af mennesker, har
det selvsagt ogsa betydning om disse vil involvere sig i forandringsprocessen.
Processen i et udviklingsforleb er derfor afhaengigt af organisationens indre
dynamiske kraft og omstillingsevne eller mangel pa samme. Eller sagt pa en
anden made: En organisations abenhed for forandring bestemmer en stor del af
resultatet.

Refleksioner over laereprocesser i KIA-projektet

Ifalge Borum (1995) kreeres og forandres organisationer af den made, de
konstrueres og omkonstrueres af aktererne. Organisationen former sig selv
gennem de opfattelser og fortolkninger, som aktgrerne i og omkring
organisationen udvikler om deres organisation. Det betyder eksempelvis, at
@&ndringer af det faglige arbejde sker, nar aktgrernes forstaelser og
fortolkninger forandres til noget andet, end de oprindelig var. Det vil sige, at et
udviklingsprojekt kun fgrer til en forandring, hvis deltagerne selv vil yde en aktiv
indsats for at forsta og gennemfare den laerdom og de laereprocesser, de bliver
tilbudt.
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Forandringsprojekter kan enten vaere top-down styrede eller buttom-up styrede.
| dette projekt var forandringsprocessen igangsat gennem en top-down styring.
Det var politikerne og ledelsen i Kgbenhavns kommune, der besluttede at
ivaerksaette forandringsprocessen. Dette giver selvsagt anledning til refleksioner
over, om personalet nu ogsa er parat til at ville falge ledelsens og politikerens
krav. Ifglge Borum (1995) har forandringsprocesser, der er planlagt som
traditionelt, lineaert og ledelsesstyrede ikke mange chancer, hvorimod
processer, der opfatter forandring som komplekse, anarkistiske og lokalt
betingede processer har en meget sterre chance for at kunne befordre
forandring og udvikling.

Nar der er tale om sa stor en organisation, som det her er tilfaeldet, ma der
nedvendigvis vaere en eller anden for overordnet plan, hvilket ogsa er tilfaeldet i
dette projekt. Af denne grund har der ogsa for mig som underviser varet relativt
lille mulighed for at understotte lokale, anarkistiske laereprocesser lige netop
der, hvor de enkelte institutioner matte befinde sig. Det er ogsa noget af det,
som nogle kommenterede i evalueringsskemaerne:

”Det er en stor frustration ikke at have tid til diskussioner,
implementering af modeller til dokumentation og evaluering”

”Der var gang i nogle processer for KIA, 0g jeg oplevede desvaerre,
at KIA bremsede det, vi var i gang med.”

Det er bade forstaeligt og naturligt og uundgaeligt, at der opstar frustrationer
undervejs i et stort og ambitigst udviklingsprojekt som dette, bade pa grund af
ambitionsniveauet, men ogsa fordi der her er tale om en top-down styret proces
i en offentlig forvaltning. Forandringsprocesser i dette felt er, ifglge Borum,
saerligt kraevende, fordi situationen her er praeget af modsatningen mellem
begraensede ressourcer og stigende krav til de professionelle om at udvikle
kvalitet. Dette afspejles ogsa i nogle af kommentarerne:

”"Der har veeret en lang raekke spaendende diskussioner, men det
tager lang tid at aendre praksis.”

"Kommunen tager ikke altid hgjde for de andre tiltag, der
planlaegges samtidig.”

”Vi mangler tid - tid - tid - til implementeringen af de (gen)fundne
veerdier
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Udover de generelle forhold, der angar institutionen, er laering generelt en
besvaerlig proces, fordi den ydermere er koblet til den enkeltes identitet og
dermed ogsa er en identitetsforandring, som den enkelte skal gennemga.
Wenger (2004) taler om identitet som laeringsbane, og pastar i den forbindelse,
at vi mennesker definerer, hvem vi er, ud fra hvor vi har vaeret, og hvor vi er pa
vej hen. Oplevelsen af identitet er en made at vaere til stede i verden pa og i
dette tilfaelde en made at vaere til stede pa i sit faglige arbejde. Nar vi er
sammen i et praksisfaellesskab, som vi er fuldgyldigt medlem af, er vi pa kendt
territorium. Vi kan mangvre kompetent. Vi oplever kompetence, og vi
anerkendes som kompetente. Vi ved, hvordan vi skal engagere os i andre.
Medlemskabet i et praksisfaellesskab omsaettes alt i alt til en identitet som en
form for kompetence (Wenger 2004).

Ud fra denne forstaelse er det naturligt, at lareprocesser i et praksisfallesskab
skaber frustrationer undervejs. At skulle aflaere gammelt stof og indlare nyt
betyder i denne forstaelse for en stund at miste fodfaestet og fole tab af
kompetence, og dermed fale sig truet pa sin identitet som faglig kompetent. For
eksempel oplevede jeg pa en degninstitution, hvor der skulle ske en markant
forandring af den paedagogiske strategi, at en af medarbejderne sagde:

“Hvis jeg gdr med til denne store aendring - sa er det det samme
som at indremme at alt det, jeg har gjort indtil til nu, var forkert -
det kan jeg ikke holde ud!”

Det fremgar tydeligt af citatet, at det ikke bare er enkelt for denne
medarbejder at skulle forandre det, vedkommende troede pa og dermed at
aflaere for derefter at laere noget nyt.

Laereprocesser i projektet i et virksomhedsteoretisk perspektiv

De laereprocesser, som har vaeret igangsaet i KIA-projektet, har baggrund bade i
en forstaelse af laereprocesser som sociale og situerede i en konkret kontekst, og
derudover i et virksomhedsteoretisk udgangspunkt. Her beskrives laering som
virksomhed - man laerer altsa noget, nar man er i gang med at gere noget
(Hermansen 1996). Eller sagt pa en anden made: Vi bliver, hvad vi gor. Vi
handler, vi ggr noget, men vi har brug for en genstand uden for os selv for at
vaere virksomme og for, at det giver mening. Det bliver meningslgst at handle
uden en genstand uden for os selv.

| denne situation har “genstandene” vaeret mine oplaeg og de dertil hgrende
modeller. Disse oplag har desuden blevet formidlet i forenklede udgaver af en
journalist, og der har ogsa vaeret traning af konsulenter. Vi har forsggt at
tilbyde disse ”genstande”, sa de involverede institutioner kunne ”virke” med i
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forhold til at udvikle praksis, dvs. arbejdet med barnene - altsa de handlinger,
der i konkret praksis skulle faolge for at realisere de faglige kompetencer, der
blev udviklet.

De betingelser, som bestemmer og pavirker en udvikling af nye kompetencer,
kan groft deles ind i to hovedkategorier: Henholdsvis indre og ydre betingelser.
De indre betingelser har at gere med personers intellektuelle og psykiske
processer, mens de ydre betingelser har at gere med den sociokulturelle og
materielle kontekst, som kompetencer skal udvikles eller bruges inden for. Til de
intellektuelle og emotionelle processer hgrer blandt andet de processer, som
ligger til grund for huskefunktioner, sansning af omverdenen og bearbejdning af
informationer om denne omverden, refleksion over erfaring, motivation,
vurderinger, oplevelser af sig selv (identitet), osv. Til den sociokulturelle og
materielle kontekst hgrer andre mennesker, redskaber, organisatoriske
strukturer, materielle ressourcer, udformning af det fysiske rum, hvor
kompetencen skal bruges. Bade de ydre og indre betingelser repraesenterer altsa
udsnit af virkeligheden, som den "kompetente person” er mere eller mindre
afhaengig af for at kunne omsaette sin kompetence i handling med tilsigtet
resultat (Nygren 2004).

| KIA-projektet har udgangspunktet for de tilrettelagte laereprocesser vaeret en
hypotese om, at de ”indre betingelser” var tilstraskkelige. Dette skal forstas pa
den made, at projektet tog udgangspunkt i, at personalet pa de involverede
institutioner alle, som et minimum, havde en grunduddannelse i paedagogisk
arbejde - nogle sikkert adskillige efteruddannelser - og derfor var traenede i at
indarbejde ny viden i padagogisk arbejde. Hvad angar de ydre betingelser, var
tanken at skabe en ramme/et miljg, hvor muligheden for at indoptage ny
laerdom var til stede - bl.a. i form af at der i projektet var midler til fx kgb af
vikarer, og desuden var der konsulenterne, der kunne traskkes pa. Altsa i det
store hele gode betingelser for et udviklingsprojekt, der skulle implementere ny
laerdom. Mange udsagn i evalueringen viser ogsa et personale, der pa trods af de
forholdsvist haje krav, der blev stillet i projektet, har taget fat og laerer pa en
made, som de selv oplever som brugbar:

§ Vi hari forvejen en ret klar paedagogisk strategi, men vi kan altid blive
bedre.

Vi var i gang, men har faet mere fokus pa systematik.

Vi arbejder pa det med der er en proces vi er i gang med.

Vi arbejder mere bevidst med at synliggere hvad der er vi gor.

Ja - vi har sat mere laering og refleksion i gang - og dermed skabt et
”rum” for udvikling af vaerdier, teori og lignende.

W W W

68



Det fremgar i det hele taget af evalueringen, at der har foregaet rigtig meget pa
mange af de deltagende institutioner.

Praksisfaellesskabets betydning og forskelle pa laeringsstile

| det paedagogiske arbejde sker en stor del af laeringen i praksisfaelleskabet. Her
foregar laering, som teoretisk betegnes som sociale lareprocesser. Dette
perspektiv anser laereprocesser for at vaere grundlaggende socialt. Hermed
menes, at det er gennem deltagelse i sociale faellesskaber og interaktion med
andre mennesker eller redskaber, at man laerer. Der laeres med andre ord ved at
vaere til stede og gennem refleksion over de sammenhange og den praksis, der
deltages i. Laringen er saledes - ifslge denne teori - ikke forankret i individet,
men i det sociale faellesskab. Laering er i denne forstaelse en social og kulturel
proces, en form for lgbende socialisering, hvor arbejdsfaellesskabet og kulturen
danner rammen for udviklingen (Wenger 2004). Denne form for laering i
praksisfaellesskabet foregar i sardeleshed i det, der i HEFU-modellen er omtalt
som laerings- og omvendelsesrum. Her skal ske ”omvendelse” af teoretiske
forstaelser og begreber til praktisk handling.

| forlgbet har det veaeret svaert - for ikke at sige umuligt - at ramme det niveau
de enkelte institutioner og/eller medarbejderne hver isaer befandt sig pa. Det er
en indbygget svaghed i sa store projekter som dette - hvilket dette eksempel pa
en kommentar ogsa viser:

”Der var stort fokus pd magtanvendelse... Jeg har haft en
fornemmelse af at blive skdret over en kam med institutioner som
aldrig har diskuteret magt anvendelse, voldspolitik og forebyggelse
0og menneskesyn. Vi har haft fokus og udvikling pd disse ting i
mange dr, og derfor har det virket som at fa tiden skruet tilbage
til ar 0. Til tider som at blive talt til, som om man aldrig har gjort
sig en tanke eller havde nogen professionel bevidsthed om dette.”

Personen bag dette udsagn har til dels ret. Alle institutioner er skaret over en
kam. Det er selvsagt umuligt at holde oplaeg, der rammer praecist ind i en enkelt
institutions niveau, nar oplaegget bliver holdt for medarbejdere fra 19
institutioner. Som underviser har man kun den mulighed at forsgge at laegge et
niveau, der i videst muligt omfang kan anvendes af sa mange som muligt. Lige
praecist magtanvendelse var et tema, hvor det viste sig, at der havde vaeret
arbejdet meget forskelligt med dette pa institutionerne. Desuden laerer man
meget forskelligt, og det giver selvsagt ogsa nogle udfordringer til underviseren:

”Jeg syntes, at der burde have vaeret lobende evaluering, hvor vi
blandt andet kunne have sagt, at Karin K. ikke havde behovet at
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gennemga alt, hvad vi pa forhdnd havde laest. Samtidig syntes jeg,
at det er nonchalant at antage, at vi ikke forstdar det, vi har laest,
og derfor behaver gennemgang.”

Som det fremgar, er man som underviser i et slemt dilemma, og det er
vanskeligt at ramme alles niveau og alles laeringsstil. Nogle laerer bedst ved at
laese om temaet pa forhand og sa hgre det igen. Andre laerer bedst ved at hgre
og laese bagefter. Nogen far aldrig laest stoffet, men ngjes med at lytte. | et
stort projekt som dette, er man som underviser nadt til at stole pa, at den
enkelte folger sin egen laeringsstil og f.eks. ikke laeser pa forhand, nar han/hun
ved at det samme stof bliver gennemgaet pa det forestaende seminar.

Erfaringsbaserede laereprocesser

Der er mange teorier om, hvordan vi laerer. Nogle af disse teorier handler om
erfaringsbaseret laering. David Kolb (Illeris 2000) har udviklet en sadan teori og
fastslar, at laereprocessen ikke er ens for alle, men at vi udvikler en
forkaerlighed for at fa og omdanne viden pa bestemte mader - at vi hver isaer
udvikler en bestemt laeringsstil. Denne laeringsstil er formet gennem tidligere
oplevelser med laering og undervisning og siden praeget af uddannelsesforlab og
arbejdsliv. En persons laeringsstil skal dog ikke betragtes som et fast
personlighedstraek, men snarere et mgnster, der udvikler sig hele livet.

Kolbs har pa denne baggrund udviklet sa sakaldt laeringscirkel, der er en model,
der kan anvendes til at forsta de processer, der ligger til grund for laering. Kolb
har inddelt disse processer i fire dele:

erfaring
eftertaenksomhed
begrebsdannelse
eksperiment

W W W

Den forste fase praeges af erfaring. Man opstiller sit forsag og iagttager, hvad der
sker. Nar man har faet sine erfaringer, kan man begynde at reflektere over,
hvad det var, der skete, og hvorfor. Man forsgger altsa at forsta, hvad der skete,
sa praecist som muligt. | tredje fase, den begrebsdannende fase, forsgger man at
skabe en teori pa baggrund af de konkrete erfaringer.

Farst nar man har gennemgaet disse tre faser, er man ifglge Kolb klar til at
opstille sit eget forsgg, hvorefter laeringscirklen starter forfra. Kolb mener, at
man ma gennemga hvert enkelt af disse fire stadier for at kunne komme til det
naeste.
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Denne idé ses illustreret i falgende figur:

Konkret

?
oplevelse Hvad sker der?

Og hvad sa

Med at
Aktiv ek_speri- omsaette Reflekterende
mentering viden til Observation

praksis?

Ny handling
Afprevning af
“teori” i nye situationer

Efterteenksomhed
Analyse: Hvad sker der
og hvad betyder det?

Abstrakt
begrebsligggrelse

Konklusion og vurdering
Hvilke konklusioner
Kan man lave 22

Nar vi laerer noget, gar vi det igennem forskellige aktiviteter, siger Kolb.
Vi indhenter viden gennem oplevelser eller ved at blive praesenteret for
forskellige begreber og modeller, og vi omdanner denne viden ved at tanke over
den eller ved at prove den i forhold til vores omverden.
| Kolbs univers er laering bl.a. kendetegnet ved falgende:

« Leaering er en proces; ikke et resultat.

. Laering er en sammenhangende proces - baseret pa erfaring.

« Laering opstar i feltet mellem forventning og erfaring.

+ Leaering er en slags 'igen-laering’ eller 'om-laering'.

« Leaering involverer udveksling mellem person og omgivelser.

« Leaering er en proces, der udvikler erkendelse.

- Leering er en helhedspraeget tilgang til verden - og omfatter derfor bade
taeenkning, falelse, perception og handling.

Kolb udtaler, at laering kan bedst forstas som en proces, ikke som et produkt.
Ud fra en sadan forstaelse bliver det vigtigt hele tiden at tilrettelaegge
undervisningen og stoffet, sa det sa vidt muligt kan behandles savel praktisk som
teoretisk. Dette medferer videre, at laeringsprocessen tilrettelaegges ud fra
folgende praemisser:

- En stor grad af deltagerstyring.

« Undervisningsdifferentiering.

« Personlig laerestil, dvs. den enkelte gives mulighed for at laere pa egen
made.
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Erfaringsbasering, dvs. anvendelse af deltagerens egne erfaringer i
undervisningen.

« Problemorientering, der arbejdes i undervisningen med virkelighedsnaere
problemstillinger.

Afsluttende bemaerkninger

Det overordnede mal for KIA-projektet har som beskrevet vaeret at bidrage til at
styrke kvaliteten i indsatsen pa kommunens dag- og dagnbehandlingsinstitutioner
ved hjaelp af en faglig opkvalificering af medarbejderne. Projektet har altsa haft
som mal at understgtte institutionernes arbejde med eksplicit at formulere
deres paedagogiske grundlag og pa den baggrund fastsatte mal og delmal for det
enkelte anbringelsesforlab.

Som beskrevet tidligere indgar der i savel Serviceloven som i Kgbenhavns
Kommunes malsatninger, at der pa dag- og degnbehandlingsinstitutionerne skal
arbejdes med, at bgrnene og de unge har ”et godt liv”’ pa institutionen, og at
bornene/de unge skal opleve at have en opvakst, hvor de trives og har gode
vilkar.

Det er min opfattelse, at de institutioner, der har arbejdet med deres praksis
gennem dette projekt, har udviklet deres pasdagogiske praksis. Dette viser
evalueringen da ogsa. Derudover det mit hab, at denne udvikling har bidraget til
at anbragte bern og unge pa de kebenhavnske dag- og
dagnbehandlingsinstitutioner i sa haj grad, som det er muligt, far et godt liv.
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