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Indledning

INDLEDNING

Forord

foraret 2016 indgik Konsulenthuset Braby en aftale med Flak-
kebjerg Efterskole om at forestd et kompetenceloft til efter-
skolen.

Flakkebjerg Efterskole havde det klare mal at ville vaere dyg-
tigere og en af de bedste efterskoler til at kommunikere med og
handtere unge pa efterskolen, som var udfordrede eller udfordren-
de i deres adfeerd og veeremade.

Konsulenthuset Braby indgik i dette arbejde med udgangspunkt i
fire specialpaedagogiske perspektiver, som du kan lzese om herun-
der. Unge pa efterskolen kommer fra og ud af forskellige genetiske
og miljomaessige forhold. Vores erfaring er derfor, at det bliver vig-
tigt at have en bred palet af forskellige peedagogiske tilgange over-
for de meget forskellige unge, der starter pa efterskole.

Vi sogte en samarbejdsmodel/problemanalysemodel, der skulle
bringes ind i arbejdet med at professionalisere og strukturere ma-
den at tale om elever pa, samt finde mulige problemreducerende
tiltag. Vi udarbejdede saledes en model, som vi har valgt at kalde
NMN-modellen. Det haenger sammen med, at vi integrerer det Neu-
roaffektive, det Mentaliserende og det Narrative perspektiv i de to
forste faser af problemanalysen. | de efterfolgende faser i modellen,
hvor der er fokus pa intervention, problemreduktion og konkrete af-
taler, vil man desuden kunne bringe det Konsekvenspaedagogiske-
og det Miljopaedagogiske perspektiv i spil.

Vi haber, at denne folder giver et kort, men meningsfuldt indblik i,
hvilke teoretiske og metodiske tilgange vi har praesenteret, og hvor-
ledes det har taget sig ud i praksis, som beskrevet i de medfelgen-
de case-beskrivelser.

God lzeselyst
Konsulenthuset Braby / Flakkebjerg Efterskole




Kort om Flakkebjerg Efterskole

lakkebjerg Efterskole er en almen efterskole med 154

elever, der er fordelt pa 6 temalinjer. P4 linjerne har man

udover sit linjefag, som f.eks. kan veere Science, ogsa to

skolefag der haenger sammen med linjens tema - fx ma-

tematik og naturfag. Undervisningstilbuddet tager ud-
gangspunkt i, at man som elev fagligt "er pa niveau” i de skolefag,
der er knyttet sammen med linjen.

Grundtanken for undervisningen pa Flakkebjerg Efterskole er, at
det skal veere et led i elevens uddannelsesplan. Et efterskoleophold
er det forste ar i resten af elevens liv, altsa ikke et skolemaessigt

fridr, men derimod en unik mulighed for at kvalificere til videre ud-
dannelse.

Undervisningen pa Flakkebjerg Efterskole bygger pa en raekke
overvejelser om leering og god undervisning. Igennem den projekt-
orienterede undervisning pa linjerne arbejdes der med folgende
6 kompetencer; faglige, kreative, handling, samarbejde, lzering og
formidling. Det er altsd ikke kun et sporgsmal om at tilegne sig en
masse viden og feerdigheder, men ogsa om at kunne anvende dem
hensigtsmaessigt.




Malgruppebeskrivelse

rojektet “Den professionelle dialog om sarbare unge” er
rettet mod medarbejdere og ledere, som beskaeftiger
sig med sarbare elever inden for skoler med kostsko-
leform. Seerligt efterskoler med alment skoletilbud. Der
kan veere mange medarbejdere involveret i arbejdet
med skolens sarbare elever fx: faglerere, kontaktleerere, kokken-
lzerere, bolzerere, vejledere, ledere m.fl. Hver medarbejder har en
rolle i forhold til den séarbare elev. Mange skoler har ogsa ansat eller
uddannet medarbejdere med seerlig indsigt i sarbare elever. Disse
forskelligartede relationer og indsigter giver sig ofte til kende som
usikkerhed i samarbejdet, forstaelsen og kommunikationen om
den sarbare unge, fordi der ikke er et feelles sprog at tale ud fra.

Dette kan blandt andet skyldes, at medarbejdernes kompetencer
til at handtere sarbare unge ikke altid er en del af deres formelle
uddannelse. Det gzelder bade seminarieuddannede lzerere, der har
kvalifikationerne pa plads inden for deres linjefag, men som kan bli-

ve udfordret som kontaktleerer for en ung med en angstproblema-
tik. Eller en kokkenleerer med baggrund som professionsbachelor
i erneering, der moder modstand fra en sarbar ung, nar der er 10
minutter til maden skal veere pa bordet.

En efterskole er kendetegnet ved at veere en skoleform, der tilby-
der undervisning og samvaer hele dognet. Ingen elever kan skjule
sin sarbarhed 24 timer i dognet, og det medferer at alle skolens
medarbejdere vil komme i kontakt med skolens sarbare unge, og
ikke altid i situationen kan henvise til medarbejdere med szerlige
kompetencer. Det stiller bade krav til de sdrbare unge, man ensker
atveere skole for, og til de kompetencer som alle medarbejdere skal
veere i besiddelse af. Hensigten med projektet er ikke, at alle skal
veere specialister inden for alle sarbarhedsproblematikker, men at
alle har en grundlzeggende indsigt i og viden om hvordan man med
udgangspunkt i sin funktion professionelt kan moede og samarbej-
de om skolens sarbare unge.

Skolens og medarbejdernes opgave

fterskoler modtager hvert ar unge med bade erkendt og

uerkendt sarbarhed". Den erkendte sarbarhed er typisk

unge med velbeskrevne vanskeligheder som fx ADHD,

familizere problemer eller forskellige former for adfzerds-

og personlighedsforstyrrelser. Det kan ogsa vaere mere
konkrete personlige eller faglige udfordringer som f.eks. ordblind-
hed, sukkersyge, angst eller depression. Mange skoler har inklusi-
onsbeskrivelser, hvori det fremgar hvilke vanskeligheder man har
mulighed for at tilretteleegge seerlige forlab i forhold til. Den erkend-
te sarbarhed vil ofte blive et tema i forbindelse med optagelsespro-
ceduren, og giver skolen mulighed for at planleegge indsatsen og
starte en dben dialog med forzeldrene og den unge.

Den uerkendte sarbarhed viser sig som forskellige grader af faglige,
sociale og folelsesmaessige vanskeligheder, som ikke bliver italesat
i forbindelse med optagelsen eller ved skolearets start. Sarbarhe-
den kan ogsa opsta i forbindelse med efterskoleopholdet, eller blive
saerlig synligt i nogle af de spidsbelastning, som kan opsta i lobet
af et efterskolear. Udfordringer som fx tristhed eller ensomhed kan
fremstd meget tydeligere i en efterskolehverdag, fordi man kon-
stant er omgivet af andre og ikke kan “traekke sig” i samme omfang
som derhjemme .

Som skole ser vi det som vores opgave at kunne tilbyde alle unge,
der onsker det, et efterskoleophold. Vi er en almen efterskole, der
optager sarbare unge inden for vores inklusionstilbud.

1 Begreberne erkendt og uerkendt sarbarhed stammer fra rapporten “Sarbare unge
pa efterskole” Efterskoleforeningen 2009

For projektet har vi opstillet folgende succesparametre:

- atblive styrket i en forstaelse af denne elevgruppe

- atvikan stette hinanden konstruktivt nar vi frustreres

- atvierhandlingsorienterede og malrettede i vores indsats
- atvinedbringer frafaldet til mellem 5-8% over 2 ar

Efterskoler har en grundleeggende interesse i bade at de erkendte
og uerkendte sarbare unge gennemferer deres ophold pa eftersko-
len pa den bedst mulige made. Dels fordi sarbare unge pavirker
bade medarbejderne og andre unge omkring dem, og dels fordi der
en okonomisk motivation for en efterskole i at beholde de elever,
som har tilmeldt sig.

Arbejdet med sarbare unge stiller krav til skolens medarbejdere og
en overskrift fra rapporten “Sarbare unge pa efterskole” formule-
rer dette meget preecist - “Sdrbare unge kan give sdrbare leerere”.
Arbejdet med sarbare kan veere hardt fordi bade ens egen og den
unges “liv” er i spil. Som medarbejdere kan man f.eks. fole afmagt,
hvis man ikke foler sig klaedt pa professionelt til at handtere en be-
stemt situation, eller star i et dilemma mellem tavshed og bekym-
ring, hvis en sarbar ung betror sig til en. Sdrbarhed kan opsta pa alle
tidspunkter pa tveers af tid og relationer, og derfor er det vigtigt med
en lobende intern afklaring om medarbejdernes og skolens samle-
de kapacitet ovenfor problematikker, der knytter an til sarbarhed.




Samspil med "Hele Danmarks Efterskole”

og samfundet i ovrigt

fterskoleforeningens udspil om “Hele Danmarks Efter-
skole” rummer tre visioner og bud pa, hvordan skolefor-
men kan efterleve at veere hele Danmarks efterskole. En
af visionerne handler om, at efterskolen skal vaere mulig
for alle, og inkludere flere sarbare og udsatte unge samt
unge med ikke vestlig baggrund. Vores projekt skal ogsa ses i den-
ne sammenhang, og vi haber pa bade at lofte vores egen organisa-
tionsevne til inkludere sarbare og udsatte unge og inspirere andre.

En af de seneste opgorelser fra Efterskoleforeningen? viser at 93%
af alle efterskoler har elever med “alvorlige tegn pa sarbarhed”, og
at gruppen samlet set udger 5,8% af eleverne. Undersegelsen er fra
2016, og har selv det forbehold, at der ikke findes en endelig defi-
nition pa sarbarhed, og at der derfor ikke findes valide tal. | notatet
fremhzeves det dog at “flere og flere efterskoler fortzeller imidlertid
om sdrbarhed uden nogen dbenbar grund, hvor de oplever unge pd
tveers af sociale skel, som har ondt i livet”. Tallene og oplevelsen vil
sikkert ogsa variere fra skole til skole, men en optzelling fra egen
skole bekraefter oplevelsen af, at der er flere sarbare unge blandt
vores elever. Ved skoledrets slutning har vi 17 ud af 142 elever,
som i lebet af aret har kreevet seerlige sociale, personlige og faglige

2 Notat “Frafaldstruede elever - definitioner og data ift social omfordeling”

hensyn i forhold til deres sérbarhed. Det kan vaere at skemalaegge
alenetid, daglige samtaler med trivselslzerere, hensynstagen i plan-
lzegning af kokkentjanser, szerligt hensyn ved konflikter pa veerel-
set m.m. For os er det et billede pa nogle af de hensyn man skal
tage, hvis vi skal vaere “Hele Danmarks Efterskole”, og hjzelpe elever
til at gennemfore et efterskoledr. Som skole er det en balance mel-
lem personlige og individuelle hensyn overfor projektet om at leve
i et forpligtende feellesskab. P4 en efterskole er man nedt til opgive
dele af sig selv og indgad kompromis, for at blive en del af noget stor-
re. Det er en grundleeggende udfordring for mange unge, og det kan
veere en endnu storre udfordring, hvis man er socialt udsat, sarbar
eller er kommet til landet for f3 ar siden.

| efterskolernes charter for socialt ansvar fra 2016 er denne hen-
syntagen beskrevet som tilgeengelighed bade kulturelt og socialt
samt konkret. En elev med udfordringer skal kunne se sig selv i
skolen og fa modet pa at gore forseget. Det skal afspejles i den pee-
dagogiske linje, tilgangen til regler og rammer at vi som skole tager
vores sociale ansvar alvorligt. Udviklingsprojekt “Dialog om sarbare
unge” skal ses i dette lys.




/ TEORETISKE PERSPEKTIVER

Pa folgende sider vil vi udfolde de 4 perspektiver vi har valgt at fokusere pa. Efter hvert afsnit vil der vaere en
reekke cases der viser hvordan man kan forsta og arbejde ud fra det pagaeldende perspektiv. Alle cases stammer

fra Flakkebjerg Efterskole.

At have hjerne og hjerte med i paedagogikken

Hovedpointer

Her kobles neurovidenskaben med udviklingspsykologien. Man
taler om, at hjernen bestar af tre samarbejdende enheder. Den tre-
enige hjerne bestar af: Det autonome nervesystem, det limbiske
nervesystem og det preefrontale nervesystem. | daglig tale pa ef-
terskolen kunne det hedde: sansehjernen, folehjernen og teenke-
hjernen. Den relationelle interaktion mellem omsorgsgiver og spaed-
barn har en afgerende betydning for, hvorledes hjernen organiseres
i de tre samarbejdende enheder og saledes en betydning for, hvor-
dan barnets, den unges og i sidste ende, den voksnes hjerne funge-
rer. De 3 nervesystemer bygges ovenpa hinanden og samarbejder
umeerkeligt uafbrudt. Herunder beskrives systemerne ganske kort.

Det autonome nervesystem arbejder instinktivt og udvikles allere-
de fra for fodslen og frem til barnet er omkring 3 maneder™. Det er
et aktiverings- og beroligelses system. Her reguleres arousal, puls,
vejrtraekning, blodcirkulation, muskelspaendinger, fordejelse, sovn,
appetit m.v. Det autonome nervesystem er personlighedens fysio-
logiske grundlag for at sanse noget som helst. Systemet stimule-
res gennem spejling, imitation, berering, bevaegelse etc. Systemets
neurale vaekst er meget afhaengig af, at "kram”-hormonet, oxytoxin,
udskilles (sker bl.a. via berering).

Det limbiske nervesystem udvikles i perioden fra omkring 3 ma-
neder og frem til ca 12 maneder*. Barnet er afheengigt af folelses-
maessig afstemning og markeret spejling. Her skabes grundlaget
for vores folelsesliv. 0gsa grundlaget for udvikling af sociale kom-
petencer og hukommelse skabes her. Her grundleegges barnets til-
knytningsmenster i relationen ml. barnet og de primaere omsorgs-
personer. Barnet far erfaringer med sig selv og andre, hvilket forer til
forventninger. Barnet far erfaringer med andres kropssprog, stem-
mefering, mimik, mader at veere sammen pa og mader at slappe af
pa. Barnet erfarer, hvorledes det kan vaere alene og sammen med
andre. Barnet erfarer, hvad der er sjovt og hvad der ikke er sjovt.

Det Praefrontale nervesystem udvikles i perioden fra omkring 12
maneder og videre frem til 2 ar*. Her udvikles mentaliseringskom-
petencen (at se sig selv udefra og andre indefra mhp. folelser, be-
hov, mal, grunde, tanker). Her udvikles evnen til at impulsheemme

og impulsaktivere. Nervesystemet skal til at kunne klare et nej. Her
far tankerne om det, der sanses og foles et sprog. Der bliver skabt
mening i det, der opfattes. Her sker de bevidste handlinger, plan-
lzegning m.v. Overordnet set er det systemet for komplekse folel-
ser, mentalisering, abstraktion og reesonnering. Dette omrade er pa
mange mader unikt for mennesket.

Selvbeskyttelsesstrategier/stressresponser
Vi er alle udstyrede med selvbeskyttelsesstrategier. | korte traek
kan disse oplistes séledes:

I sansehjernen "trigges” beskyttelsesstrategien, hvis eleven foler
sig "truet pa livet”. Her er det de helt primitive forsvarsmekanismer
som kamp-flugt-freeze, der traeder frem. Andre responser kan vaere
hyperaktivitet, overeksaltering, afmagt, underkastelse, kollaps, de-
pressiv adfzerd, dissociation, ekstremt dagdremmeri og narkolepsi.

| felehjernen "trigges” beskyttelsesstrategien, hvis eleven oplever
eller foler at relationer og fzellesskaber forsvinder. Bliver jeg alene?
Bliver jeg ensom? Her ses benzegten, idyllisering, og projektion.
Her ses, at unge kan fremsta opslugt af egne fortraeffeligheder
eller andres positive respons, opslugt af egen lidelse eller andres
negative veeremade. Eleverne kan fremsta vanskelige at f en emo-
tionel kontakt til eller fremsta alt for kontaktsegende (klistrende).
Eleverne kan fremsta fastlast i et offer-heevner-hjeelper-monster
(Karpman - dramatrekant).

| teenkehjernen "trigges” beskyttelsesstrategien, hvis eleven foler,
at selvbilledet er truet (Angsten for at miste det selvbillede man har
og maske har keempet for, at andre skulle se). Fx hvad vil andre
sige om mig, hvis jeg ikke klarer eksamen? Vil andre nu synes, at
jeg er dum? Eleven kan fremsta intellektualiserende, have rigide
forestillinger, veere optaget af, hvad man skal og ber, veere fastlast i
skyld og skam, veere fejlfindende, "slavepisker” eller rationaliseren-
de uden folelser m.m.

*(husk at der ogsa efterfolgende kan ske udvikling, men dette er
den optimale veekstperiode/ den kritiske periode)




Metoder

Unge mennesker pa en efterskole vil ligesom alle andre unge treede
ind i undervisningen og i feellesskaberne med hver deres helt seer-
egne neurale konstitution, mentaliseringskompetence samt selv-
beskyttelsesstrategier. Vi voksne kan efterfolgende observere og
identificere, hvilke kompetencer men ogsa sarbarheder den unge
har med sig fra tidligt i livet. Nar vi er sammen med unge, vil vores
nervesystemer automatisk forbinde sig og pavirke hinanden. Man
kan sige, at nervesystemerne synkroniseres eller "danser” sam-
men. Ind imellem fungerer "dansen” bare slet ikke. Da ma vi som
voksne kommunikere og afstemme os emotionelt alt efter, hvor den
unge befinder sig. Vi skal forholde os reflekterende og na at justere
korrektioner saledes, at relationen ikke kompromitteres. "Never let
correction sabotage for connection” (Weele 2011).

| praksis skal vi i dette perspektiv veere opmaerksomme pa, hvor-
dan vi opfattes af de unge. Vi bruger ganske fa sekunder pa at af-
kode hinanden! Tonefald, kropsholdning, tempo og vejrtraekning
er elementer i dette perspektiv, som tilleegges veerdi. Fremstar vi
stressede, uopmaerksomme, hurtige, kortfattede og irritable? Kan
vi seette tempoet ned? Kan vi give mere tid til at veere til stede i
feellesskaberne? Kan vi bevare vores nysgerrighed overfor det,
som den unge bringer med ind i efterskolelivet? Kan vi finde tal-
modigheden, nar vi foler os pressede til at na bestemte mal? Har vi
mulighed for kollegial sparring mhp. at bevare overblikket (at holde
hovedet koldt og hjertet varmt)? Kan vi finde tid til de gleedesfyldte
ojeblikke med os selv og elever?

| forhold til teenagere skal vi veere seerligt opmeerksomme pa, at
sanse- og folehjernen i udpraeget grad treenger sig pa. De sender
kraftige signaler og derved seettes teenkehjernen pa pause. Saledes
kan elever pa en efterskole fremsta ret irrationelle og impulsstyre-
de. Vi opdager det szerligt, nar vi har samtaler med unge, laver afta-
ler og de efterfolgende gar lige ud og bryder aftalen. Vi voksne skal
saledes vaere szerdeles velfunderede bade mht. at kunne afkode de
unges signaler og emotioner, men ligeledes mht. at bevare en hoj
mentaliseringskompetence i vores interageren med de unge. Vi vil
i mange situationer blive irriterede og udfordrede og havde svaert
ved at bevare en nuanceret forstaelse af de unges intentioner. Vi
har behov for at have et mentalt overskud og pa en made at optrae-
de som en menneskekaerlig spadbarnsorienteret omsorgsper-
son. Vi skal have "sind pa sinde” og forholde os dbent og nysgerrigt
til det, der sker omkring os.

Susan Hart: Hjerne, samherighed, personlighed, introduktion til
neuroaffektiv udvikling.

Stephen B. Karpmans dramatrekant. https://www.karpmandrama-
triangle.com/

Bruce Perry: Drengen, der voksede op som hund.

Janne Bstergaard Hagelkvist: Mentaliseringsguiden.




Nar mentaliseringen lykkedes:

Reaktion pa og handtering af regelbrud

To drenge bliver taget i at ryge e-cigaret pa et af skolens veerelser,
og skal derfor sendes pa en “teenker”. Inden de sendes hjem skal de
forbi skolens ledelse til en kort snak om hvad der sket, og hvorfor de
bliver sendt hjem. Inden eleverne kan komme tilbage pa skolen skal
de svare pa en reekke spergsmal som forberedelse pa den samtale,
som afger om de kan komme tilbage.

Her et par uddrag af det ene brev:

"Hvad teenker du om det og dig nu” Jeg er rent faktisk glad for
at situationen ikke blevet overdrevet alt for meget. Det var et uheld
fra bade Kims og min side. Men det kunne have veeret s& meget
slemmere end det var, og det skylder jeg Christian en tak for. Nu
ved jeg jo ikke hvad | syntes om situationen nu. Men den made det
blev handteret af Christian pa, syntes jeg var godt klaret. Jeg ved jo
godt, at det var dumt gjort. Men det var godst, at Christian havde tid
og overskud til at snakke og ordne det ordentligt med Kim og jeg.

"Hvorfor er det vigtigt for dig at komme tilbage pé FE.” Jeg
har gaet pa efterskole i snart to ar. Pa to helt forskellige efterskoler,
Frydenborg Efterskole, og nu Flakkebjerg Efterskole. Jeg har altid
folt, at jeg har veeret lzerernes mindst elskede elev, og jeg ender pa
en eller anden made rigtig tit med at veere den slemme elev. Det har
jeg bare ikke rigtig folt pa Flakke, sa for mig at sige, at jeg ikke gad
folge reglerne en sidste gang, den sidste tid jeg gar her pa flakke,

ville veere det rene vanvid! | det hele taget bare veeret en fed skole,
og jeg vil gerne kunne slutte dette &r med jer, og de andre elever.

Refleksioner:

For eleven har det vaeret en stor hjeelp, at den pageeldende medar-
bejder har veeret i stand til at mentalisere i en situation, hvor alle
elevens selvbeskyttelsesstrategier er sat i hojeste alarmbered-
skab. Potentielt kan eleven miste sit efterskoleophold og det “truer”
bade sanse-, fole- og teenkehjernen. Den pagzeldende elev omta-
ler selv handlingen som et “uheld”, og noget som er “dumt gjort”,
og det er vigtigt, at man i situationen kan rumme disse forklaring
frem for at affeje dem som darlige undskyldninger eller lagn. Som
medarbejder skal man i situationen have mere fokus pa at “standse
ulykken”, frem for at udtrykke holdninger og folelser til hvad der er
sket, da man selv er udfordret, ndr man opdager elever, som bryder
skolens regler. Ved den efterfolgende samtale med foreeldrene er
der mulighed for at udfordre disse forklaringer, hvor teenkehjernen
har mere plads.

Nar mentaliseringen slar fejl

J har gennem hele aret haft svaert ved fagligt at fole sig hjemme
pa sin linje. Han har valgt forkert, og det har ikke veeret muligt at
imodekomme hans enske om zndringer af linje. | forlebet op til
proverne stiger Js fraveer pa trods af flere samtaler, og risikoen for
ikke at komme til prove pa grund af manglende forberedelse. Teet




pa deadline for synopsis i naturfag giver J besked til sin gruppe om,
at han ikke kommer til timen fordi han at han er i gang med et spil
pa sin computer, og risikerer at blive udelukket fra spillet hvis han
afslutter det for tid.

En af skolens medarbejdere fanger J til en snak pa vej til nzeste
time, hvor han giver udtryk for sin personlige skuffelse over Js
valg. Medarbejderen fremhaever, at han foler sig tradt pa, fordi han
har keempet for at J skulle blive pa skolen, og sa “pjsekker han for
at undgd at blive banned”. Medarbejderen fortzeller J, at han har
sveert ved forsta, hvorfor han er mere bekymret for at blive banned
fra sit spil, end hvordan det skal ga til hans prover.

Refleksion:

Medarbejderen bliver i situationen overtaget af sine egne frustratio-
ner, frem for at forstd hvorfor J ikke kommer til time. Medarbejderen
overser at deadlinen presser Js selvbeskyttelsesstrategier og at
hans valg om at spille computer skal ses i den sammenhzeng. Det
er ikke et oprer mod det arbejde, der er blevet gjort for ham eller en
afvisning af relationen.

Nar mentalisering lykkes i anden omgang

Ved en formiddagspause pa leererveerelset i starten af skoledret,
forteeller nogen at en elev er vagnet op smurt ind i barberskum. Der
er i forvejen opmaerksomhed pa, at denne elev er lidt udfordret i
forhold til samveer med nogle andre pa samme bo-omrade.

For vi ser os om, er der en stemning af forargelse over hvad der er
sket, og det er tydeligt at de lzerere som horer om dette, forestiller
sig at en dreng har faet toamt en flaske barberskum ud over sig.
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Da historien nar frem til ledelsen, er den umiddelbare reaktion, at
dette overskriver hvad man ber tolerere og at den som har gjort det-
te, lzener sig op ad en hjemsendelse.

En hurtig mentalisering kommer til gode, og en stille undersogelse
af sagen viser, at der tale om en knap sa alvorlig episode, hvor ele-
ven er vagnet op med barberskum pa kinden.

Til samtalen med de involverede elever, forteelles eerligt om, hvad
der er sket og en undskyldning afhjeelper krisen.

Refleksion:

Det eri starten af aret, og vi er sarbare over for indtryk, som fortael-
ler os, hvilke elever vi skal veere opmaerksomme pa. Samtidigt er vi
papasselige med at vise, hvor greensen gar.

Da denne historie kommer fra en elevgruppe vi allerede er lidt op-
maerksomme pa, stikker den ekstra til vores frygt, og vi nar ikke
at styre det. Mentaliseringen slar i forste omgang fejl, men sagen
bliver undersegt med en mentaliserende tilgang, og vi ojner at vi tog
fejl af alvorsgraden.

Hvis skolens reaktion over for eleven, var eksekveret pa forste
indtryk, kunne vi have startet mere skeevt end nedvendigt, og vi
havde maske ikke opdaget de positive sider af den, som stod bag
problemet.




De unge er ikke problemet. De unge VISER os problemerne.

Hovedpointer

Det narrative har sit udgangspunkt i den socialkonstruktionistiske
teori. Socialkonstruktionisme fortzeller os, at virkeligheden er en
social konstruktion, som defineres i relationer og i kommunikatio-
nen. Denne ide om, at sprog og relationer i hoj grad skaber virkelig-
heden, tog den australske familieterapeut Michael White til sig og
udformede derfor narrativ terapi og praksis.

Det narrative perspektiv bygger derfor pa tanken om, at livet og vo-
res identitet skabes gennem fortzellinger. Det vil sige de forteellin-
ger, vi har om os selv og dem, der bliver fortalt om os.

Forteellinger tager ofte udgangspunkt i problemer, og det narrative
perspektiv har den taenkning, at i problemer findes vaerdierne — og
veerdier er vigtige for os i livet. Hvis vi oplever, at samarbejdet med
en elev er et problem, er det fordi vi ser veerdi i et godt samarbejde,
og vi ved hvad et godt samarbejde er og har ensket om at ville det
gode samarbejde.

Det er derfor antagelsen i narrativ paedagogik, at man kan have for
fa og for tynde konklusioner om sin identitet. En tynd konklusion
kunne fx veere "jeg er dum” og star i modsaetning til begrebet at
"tykne” en mere foretrukken forteelling. Det er et af hovedformale-
ne i narrativ paedagogik at medvirke til at tykne de forteellinger, som
kaldes foretrukne fortzellinger. En foretrukken fortaelling kunne fx
handle om hvad der er vigtigt og har veerdi i ens liv.

Metoder

Det fraveerende, men implicitte

Der bliver via sporgsmal stillet skarpt pa, hvor i historien der kan
findes "det fraveerende, men implicitte”. Det er tanken, at i enhver
historie er der implicit andre historier. Tydeligst er dette i en syste-
misk/narrativ vending, som lyder: "bag ved enhver frustration ligger
der en drom”, og det er netop dremmen, vi skal have fat i, da den er
meget mere energifyldt og livsbekreeftende.

| samtalen gar vi pa jagt efter alternativer til den dominerende, tyn-
de forteelling om et problem. Vi forsterrer i stedet undtagelserne for
at kunne yde problem-historierne modstand og opbygge andre for-
teellinger om, hvad man ogsa kan og ogsa er.

Det intentionelle

En af de konkrete mader at soge det fravaerende men implicitte pa,
er at ga efter det intentionelle. P4 den made bliver fokus pa adfzer-
den mindsket, og der kommer i stedet fokus pa det, vi kunne kalde
"selve ideen”.

Ex.: en kollega kommer hen pa kontoret, brokker sig hojlydt over en
elev og er dybt frustreret. Dette kan opfattes som en snak om de
frustrationer der er i spil. Ofte vil en kollega lytte og maske bede om
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at fa genfortalt historien om eleven — og man vil lytte til frustratio-
nen.

| det narrative vil man kigge efter intentionen — som grundleeg-
gende ma veere, at ens kollega gerne vil have en god arbejdsdag og
dermed en god arbejdsplads. Hans bagvedliggende ide kunne veere,
at han faktisk vil have et godt forhold til eleven osv. Hvis man som
kollega taler ind i denne historie, vil der maske dannes grobund for
en anden mere positiv og nuanceret samtale. Der soges ikke i det
narrative en egentlig losning, men efter en mere nuanceret og in-
tentionel meningsfuld fortzelling. Dette bevirker ofte, at konflikten
loses op.

Eksternalisering

En af de mest kendte teknikker indenfor det narrative er eksterna-
lisering. Eksternalisering tager udgangspunkt i, at "problemet er
problemet”. Det vil sige, at man ikke er problemet, men at man s at
sige "flytter problemet ud fra en selv”.

At eksternalisere et problem gores ved bl.a. at give problemet et
navn. Det er lettere at tale om "deemonen” der kommer pa besog,
end at man "er meget hidsig” som person. Det kan blive lettere for
elever at tage aktiv del i en samtale om et eksternaliseret problem
frem for et internaliseret problem. ("Du er ikke dum, men du ger
dumme ting”).

En brugbar metode er, at saette "en” efter problemet nar man eks-
ternaliserer. Altsd eksempelvis "hidsigheden” har ramt dig eller
"ked-af-det-heden” kom til dig. Det at tale eksternaliserende giver
mod og vilje til at deltage i en lesningsorienteret og refleksiv samta-
le om problemet frem for den tunge konstaterende snak om, at "du
er hidsig”, "du er dum” osv.

I skolen ville det have den betydning, at alle kan deltage i at tale om,
at "stressmonstret” er pa besog. At "forandringsuhyret” forseger at
skreemme os til at ville det kendte osv. Du bliver ikke draget ind i en
historie om, at du er, men ind i en historie om, at noget udenfor er
til. Derved far medarbejdere lettere ved at handtere og samtale om
problemet.

Michael White Kort over narrative landskaber




12




Case: Mode med piger der oplever at de har faet et
darligry

En gruppe pa 4-5 piger har gennem skoledret veeret naevnt i flere
omgang som nogle piger, der har sveert ved at folge skolens regler
omkring sengetider, fraveer og undervisning. Pigerne bor i samme
gruppe kaldet “Heimdal”, og bliver blandt lzerere omtalt som “Heim-
dalpigerne” bade pa skrift og i tale. Pigernes kontaktleerere forteel-
ler, at pigerne selv oplever at de bliver omtalt som en gruppe, og at
lzererne pa skolen holder seerligt oje med dem.

| forbindelse med et brud pa skolens regler, bliver der holdt en feel-
les mode med pigerne. Dagsorden er primeert at fa sat ord pa de-
res oplevelse af at blive set som en gruppe og at lzererne holder oje
med dem. Til modet preesenterer den ene kontaktleerer vores tanker
omkring modet, og pigerne far efterfolgende mulighed for at give
udtryk for deres oplevelser.

Selvom pigerne umiddelbart virker meget frustrerede, viser det
sig hurtigt at der er tale om 4-5 mindre episoder som deres for-
teelling bygger pa. Laererne kunne byde ind med undtagelser i de-
res forteelling, hvor der ikke er gjort forskel pd dem og de andre.
Madet slutter med at lzererne lover at dele deres oplevelser med
resten af leerergruppen, og fremover veere opmeerksom pa ikke at
lave forskelsbehandling.

Refleksion:

Det stiller krav til mentaliseringsevnen, nar man giver en gruppe
piger mulighed til dele deres oplevelse af, hvordan vi som skole
behandler dem. Det viste sig dog hurtigt at deres egen fortzelling
bestod af fa og tynde oplevelser, vi som lzerere havde mulighed for
at tykne ved at komme med alternativer. | situationen er det vigtigt,
at det ikke bliver en kamp eller forhandling om at have ret, men en
samtale hvor der er plads til den enkeltes oplevelse af situationen.
Samtalen med pigegruppen gav ogsa mulighed for at fa en snak om
de intentioner, der 14 bagved deres handlinger. Nar de blev taget i
natterend, handlede det ikke om at bryde skolens regler, men om at
fa talt sammen efter weekenden.
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Case: Nar eksternalisering lykkes

R havner gentagende gange i konflikter med de veerelseskammera-
ter, han deler omrade med, og nogle gange ogsa i forhold til faglige
relationer.

Ved observationer og samtaler tegner der sig et moenster, som tyder
pa at R reagerer steerkt nar fx. regler omkring veaerelse eller rengo-
ring pa feellesomrade ikke folges praecist. Nar nogle glemmer at
rydde op efter sig selv i badet, beder R dem paent om at gore det.
Hvis det gentager sig, eller hvis hans henstilling ikke respekteres,
foler han sig berettiget til at udtrykke utilfredshed. Det observeres
ogsa at R hurtigt kommer til at bruge kraftigere stemmeforing, end
han selv er klar over.

R er klar over at han tit havner i konflikter, men kan ikke se hvordan
det kan undgas. Han kan jo ikke bare vende ryggen til uretfzerdig-
heden. Han ser sig selv som en der tjener retfeerdigheden, og det
teenker han ogsa at andre forventer at han er. For det har han jo
altid veeret. Han bliver spurgt om han kan huske situationer, hvor
han har overset en uretfeerdighed med vilje. Han forteeller, at han
aldrig har ladet en uretfeerdighed ligge, men at han nogle gange har
han ladet som ingenting i forste omgang og senere gaet til en leerer
eller andet.

Rroses for sin selvopofrende indsats i forhold til retfeerdighed, men
gores ogsa opmaerksom pa at det jo sa ikke er “altid” han har veeret
“retfeerdighedstjener” i direkte forstand. At det nogle gange er lyk-
kedes at tjene retfeerdigheden indirekte.

Da han efterfelgende sporges om, hvad han kan gere for at undga
rollen som “retfeerdighedstjener”, der giver ham problemer, foreslar
han selv, at han maske skulle arbejde for retfeerdigheden mere in-
direkte. Vi aftaler, at han skal ove sig i ikke at lade “retfeerdigheds-
tjeneren” tale irriteret til de andre, nar de ikke overholder aftaler,
men vente til det bliver muligt at dele det med en voksen i stedet,
og derved fa hjeelp til at finde en losning.

R stottes fortsat via samtaler i at ove sig i dette og konflikter mind-
skes betydeligt.

Refleksion:

R har baerer pa en forteelling om sig selv, som veerende én de andre
uundgaeligt bliver irriteret pa i ny og nz, fordi han ikke kan se igen-
nem fingre med det, hvis noget uretfzerdigt sker. Da det gennem
samtalen bliver tydeligt at konflikterne er relateret til opmaerksom-
hed pa uretfeerdighed, bliver uretfeerdigheden italesat og eksterna-
liseret som en rolle (retfeerdighedstjeneren) der kommer pa besog,
og herved noget man kan forholde sig til, frem for at forblive en
uundgaelig del af én selv.

Narrativet “jeg har altid veeret den der gjorde sadan”, brydes ved
opmaerksomhed pa undtagelser.




"Det ma du undskylde. Jeg fik forlangt for meget af dig.”

Hovedpointer

Miljopaedagogik er vores made at paedagogisere en miljoterapeu-
tisk teenkning ind i almen efterskolepaedagogik. Miljoterapi er der-
for ikke teenkt ind som metode, men afkastninger af det metodiske
kan bruges i den paedagogiske teenkning over for efterskoleelever,
der har udfordringer. Nar vi derfor vaelger at tage teenkningen med,
er det fordi vi oplever at efterskoler nogle gange star med unge
mennesker, der ikke responderer pa almene peaedagogiske inter-
ventioner. De synes mere at have brug for en paedagogik der taenker
den unges miljomaessige baggrund med og den unges tilknytnings-
stil, som bla. kan vise sig som relations-afvisende, kravafvisende
og mistroisk adfeerd. Derudover fordrer paedagogikken ogsa, at den
voksne er sin rolle og ansvar meget bevidst — ansvaret er altid den
voksnes, som man ville sige i denne taenkning.

For nogle kan det virke provokerende sadan at skulle tage "ansvar”
for den unges handlinger. Vi lzegger derfor altid op til debat nar vi
underviser i dette perspektiv, og meningerne er mange.

Miljopaedagogikken gar overordnet ud pa at skabe et miljo rundt om
eleven, der gor det muligt at guide eleven frem for at szette konse-
kvenser og restriktioner op.

| miljopaedagogikken vil man have fokus pa hvad efterskoleeleven
har gjort sig af erfaringer helt fra den tidlige barndom.

Herunder folger derfor udsnit af det teoretiske ophav, og de meto-
diske tilgange.

Lige fra fodslen gar det spaede barn i gang med et fintunet sam-
spil med sine primaere omsorgspersoner. Det er i dette samspil, at
barnet gennem de forste levear udvikler en forstaelse af sig selv i
verden, sammenhzaenge i verden og egne folelser. Forzeldrene hjeel-
per barnet med at identificere, navngive og regulere egne folelser.
Et eksempel er moren, der speerrer ojnene op og siger til sit lille
barn "0rv, der blev du nok forskraekket” eller spidser munden og si-
ger "Der slog du dig vist. Op igen.” Over arene lzerer barnet gennem
trygge og stabile voksenrelationer at forstd egne og andres folel-
ser. Barnet leerer ogsa, at det er meningsfuldt at samarbejde med
andre. Samtidig leerer barnet, at bern og unge har meningsfulde og
gode intentioner.

Born og unge, der ikke tilbydes muligheden for at danne en tryg og
stabil tilknytning til deres primaere omsorgspersoner har et svaere-
re udgangspunkt for at forsta egne og andres folelser nuanceret.
De er ligeledes i risikozonen for at danne indre arbejdsmodeller,
hvor voksne bliver tildelt en negativ rolle, hvis de gang pa gang
moder uforudsigelig eller utilstraekkelig omsorg fra deres primeere
eller sekundeere omsorgspersoner. Det kan fx vaere, at den unge far
en antagelse om, at man ikke kan stole pa voksne eller, at voksne
ikke kan/vil hjeelpe. Fokus i "miljepaedagogikken” er at eendre pa
de negative arbejdsmodeller af voksne, og gennem en tryg vok-
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sen-ung-relation at leere den unge at forstad egne og andres folelser
pa en nuanceret og meningsfuld made.

For at det kan ske, er det centralt, at den voksne tager ansvaret for,
hvad der sker i relationen. Den unge har en bunke negative erfarin-
ger og skuffede forventninger med i bagagen, og den voksne skal
nu patage sig ansvaret for at skabe korrigerende emotionelle op-
levelser.

Metoder

[ "miljopeedagogikken” spiller hele personalegruppen og det fysiske
miljo en vigtig rolle for at skabe korrigerende emotionelle oplevelser
for eleven. Hvis eleven moades af et rodet lokale, hvor mablerne ma-
ske er itu, kan det genaktivere negative erfaringer, som den unge
tidligere har gjort sig. Der vil sdledes blive en sterre risiko for, at den
unge traekker pa sin erfaring: "Voksne kan man ikke bruge til noget”.
Derfor er det hele organisationens ansvar, at efterskolen fremstar
ren og rydelig. Det er ligeledes de voksnes ansvar at strukturere
hverdagen for eleven pa en made, sa den virker forudsigelig og me-
ningsfuld. Alle pa efterskolen skal veere sig sin professionelle rolle
overfor eleven bevidst. Det er de professionelle, der er eksperterne i
at lave et udviklende miljo for eleverne.

Et gennemgaende traek i den "miljopeedagogiske” metode, er at de
voksne pa forskellige mader tager ansvaret for, hvad der kommer til
at foregd. Det kan tage sig ud pa forskellige mader:

e Som den voksne, der maske undskylder, ndr man er kommet til
at stille for store krav til en eller flere elever. Det kunne eksem-
pelvis vaere den voksne der siger: "Det var da ogsa uigennem-
teenkt af mig, at bede dig om at gere veerelset rent og sa bare
ga. Det ma du undskylde. Jeg ved jo fra tidligere, at det er sveert
for dig at blive i opgaven pa egen hand i leengere tid, sa naeste
gang skal jeg nok blive lige i neerheden.”

e Som jeg-stotte, hvor den voksne tager ansvaret, hvis eleven har
sveert ved at lose en opgave. Jeg-stotten kunne fx vaere at veere
helt teet pa eleven og hjeelpe med at komme i gang med stilen,
at huske at stille sin tallerken pa plads eller hjeelpe eleven ved at
rutinerne er de samme fra dag til dag.

e Som nar den voksne kan maerke, at han/hun er ved at veere traet
og brugt i relationen og seger sparring med en kollega, beder om
et voksenskift i en konfliktsituation eller seger supervision.

e Det kan tage sig ud som containing, hvor den voksne rummer
alle elevens store og sveere folelser og giver dem tilbage i mindre
bidder, nar eleven er klar til at tage dem ind. Det kunne fx veere
en stor konflikt, hvor den voksne i situationen blot stiller sig til
radighed og forst flere dage senere vender tilbage med et bud
pa meningsfuldheden i, hvorfor eleven kunne blive sa vred over
netop det.

e Endelig kan den voksne tage ansvaret for at gore elevens fo-
lelsesmaessige tilstand meningsfuld gennem spejling. Spejling
handler om at tilbyde eleven meningsfulde ord og szetninger til




forstaelse af egne emotionelle tilstande. Derved far eleven mu-
ligheden for at udvikle et sprog for tanker og folelser. Ved sam-
me lejlighed far eleven mulighed for at mzerke, at den voksne
interesserer sig for hvordan eleven har det.

De formelle krav til en spejling er:

e atden eretudsagn, ikke et sporgsmal

e atden handler om barnets eller den unges indre tilstande
e at den skaber mening og sammenhang

e atden indeholder et forbehold

Spejlingen rummer ideen om, at den unge har svaert ved at korrige-
re sine egne folelsesmaessige tilstande, og dermed heller ikke har
ord for sine indre tilstande. Spejlingen hjeelper til at den unge foler
sig forstaet, rummet og anerkendt pa sine folelser og derved "sig
selv”

Man kan spejle pa forskellige mader:

e Direkte spejling kunne veere at sige, "Jeg kunne fa en ide om, at
du rabte og kastede med papiret, fordi du blev rigtig skuffet over
den karakter, som jeg havde givet dig, fordi du havde habet pa
noget mere”
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e Indirekte spejling kunne veere, at tale med en kollega om en elev,
mens eleven lytter, eller forteelle en historie om en ung, som
man engang kendte, som stod i noget af det samme.

e Forsinket spejling kunne vzere, at sige "l sidste uge, efter at vi
talte sammen, kom jeg til at teenke p3, at...”

* Foregribende spejling kunne veere at sige: "0m lidt kunne du ma-
ske blive rigtig gal pa mig...”

Holdningen hos den voksne skal vaere givende. Det er vil sige, at
spejlingen er et tilbud til eleven. Det betyder, at hvis eleven afviser
spejlingen, holder den voksne ikke fast, men kan blot sige "Narh, ok,
det var bare en ide jeg kunne fa...”. Det vil ogsa sige, at voksne hele
tiden overvejer, hvad det kunne veere udviklende for eleven at hore.

Lars Rasborg: Miljoterapi med barn og unge




Case: Morgenordningen i familien

Som resultat af at alt for mange elever ikke star op i hverdagen,
indferte vi i skoledret 17-18 en ny morgenrutine. Hver morgen skal
to elever i hver bogruppe vaekke de andre, og samle dem til mor-
genmad. Hele familien skal veere samlet inden de kan komme ind
i spisesalen.

Refleksion:

Som skole har vi erkendt at det er for sveert for den enkelte elev at
sta op, og fa en god start pa dagen. Vi vil gerne give eleverne sunde
morgenrutiner, hvor det ikke er en debat med sig selv, der afgar om
man kommer op.

Case: Blive modt positivt
K opleves som ikke-imadekommende, og alt for lidt deltagende i
feellesskabet pa FE.

Ved samtaler giver han udtryk for, at han ikke mener undervisnin-
gen er interessant, og de voksne behandler ikke eleverne med re-
spekt.

K udfordrer rummeligheden fordi udstraling og udtalelser kan ople-
ves som personligt anfeegtende.

| personalegruppen beslutter vi os for at forsege, pa mentaliseren-
de vis, ikke at give K igen af samme skuffe, men modsat skrue op
forimedekommenhed og positive henvendelser.

Refleksion:
Det er sveert at na ind til K gennem samtalen, da modstanden over-
for de voksne er hoj.

| neuroaffektivt perspektiv, er vi dog opmaerksomme pa at Ks ne-
gative udstraling og udtryk, efter al sandsynlighed, er en forsvars-
handling. Herved handler vi pa baggrund af observationer, og ud fra
vores viden, og forseger gennem feelles indsats at pavirke R i en
mere positiv retning, gennem de rammer han mader.

Efter en tid med bl.a. med denne indsats, oplever vi en mere smi-
lende K.

Case: Natterend i en weekend

| forbindelse med en bliveweekend, hvor alle elever er pa skolen,
veelger en gruppe elever at lave indendors “saebeglidebane” i en
skolens bogrupper. En af skolens herboende leerere vagner ved
larmen, og gar over pa skolen, hvor eleverne bliver taget pa fersk
gerning. Dagen efter bliver der besluttet at eleverne ikke sendes pa
teenker, men i stedet skal ringe til deres forzeldre og fortzelle, hvad
de har gjort.

Refleksion:

Normalt vaelger vi at sende elever hjem pa en “taenker” ved natte-
rend som er organiseret eller har konsekvenser for andres nattero
eller skolens inventar, og en indenders glidebane af seebe ma siges
at leve op til disse! Nar vi veelger ikke at sende eleverne hjem, skyl-
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des det, at vi som skole erkender at vi har stillet for store krav til
vores elever. Vi har tidligere oplevet alvorlig natterend i forbindel-
se med bliveweekender, og det skulle vi have lzert af. Hvis vi havde
valgt at have en nattevagt pa arbejde ville situationen aldrig have
udviklet sig som den gjorde.

Case: Nar tvivlen fylder

N har haft en uheldig start pa en anden efterskole, og kommer der-
for til EE. lidt senere end de andre elever. Efter en tid vil han heller
ikke veere pa denne skole leengere, selvom efterskole fra starten var
hans store drem. Der gar en maned eller mere med intensiv stotte
omkring hans efterskoleprojekt, for tankerne om at stoppe, tager af.




Mens problemet star pa, er der ikke meget i elevens eget udtryk
som peger pa, at der er lyst nok til at f& det til at lykkes, men kva
viden om nederlaget fra forrige efterskole, og tumult i familielivet
hjemme, beslutter leerergruppen at veere ekstra hjeelpsomme og
talmodige med, at lade ham na frem til et mere sikkert stasted pa
skolen. Vi forseger os med sma skraeddersyede proveetaper, som
dog gang pa gang, ender ved samme tviviende udgangspunkt.

Vendepunktet er da vi voksne omkring eleven, inklusiv forzeldrene,
bliver enige om at vi ikke kan prove ordentligt, for vi stopper med at
tale om tvivlen, for i stedet at fokusere pa at stotte i det sveere ved
at vaere pa efterskole.
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Reflektion:

Eleven ender med at fa et &r, som han har dremt om. | hej grad pa
baggrund af de voksnes beslutning og deres synkrone arbejde med
elevens rammer/miljo. Vi fjerner mulighed for at tale om “at stoppe”,
men giver plads til at “det er sveert”

Narrativ paedagogik er ogsa anvendt her, da vi bevidst (ogsa for ele-
ven) forseger at ekskludere “tvivlen” i samtaler, sddan at stotten
og kampen udelukkende har fokus at komme igennem det sveere
ved at blive.




Sammenhang mellem handling og konsekvens og indenfor en rimelig tidshorisont, tak!

Hovedpointer

Nar vi er ude og undervise bruger vi som oftest noget tid pa at tale
om konsekvenspaedagogikken. Det er et valg vi treffer, fordi den
i praksis spiller en rolle pa langt de fleste efterskoler og peedago-
giske institutioner i det hele taget. Konsekvenspaedagogikken har
ikke et bredt teoretisk bagkatalog. Den kan underbygges teoretisk
fra to forskellige steder, som vi har valgt at leene os op ad:

Det ene sted er den gruppe af forskningspsykologer, som man un-
der en samlet betegnelse kalder behaviorister. De springer ud af
en amerikansk tradition, der interesserede sig for adfzerd hos dyr
og mennesker. Her blev der forsket i, hvilke stimuli, der fremkaldte
hvilke responser. Seerligt kendt er forsegsopstillingen med Pavlovs
hunde, der blev preesenteret for mad og en ringende klokke pa sam-
me tid. Efter en rum tid viste det sig, at hundene begyndte at savle
ved lyden af klokken, ogsa selvom den ikke blev fulgt af mad.

Behavioristerne undersegte, hvordan man bedst styrer adfzerd hos
dyr. De fandt, at man kunne fa dyr til at gore mange ting, hvis man
belonnede dem, hver gang de viste tegn pa en ansket adfeerd (po-
sitiv forsteerkning). Det fungerede ogsa godt, hvis man tog noget
ubehageligt vaek fra dyret, nar det viste en ensket adfzerd (negativ
forsteerkning). Derimod kunne man ikke forudsige dyrets adfaerd,
hvis man paferte dem noget ubehageligt, ved en uensket adfeerd
(straf). Dyrene blev derimod urolige og utilregnelige. Behaviorister-
ne med B. F. Skinner i spidsen konkluderede derfor, at straf som me-
tode ikke har en gavnlig effekt, og at man helt ber undga det.

Det andet teoretiske sted, som konsekvenspaedagogikken kan ud-
bygges fra, er den danske erhvervsskoleforstander Jens Bay. Han
var filosofisk interesseret og mente i trdd med eksistentialismen,
at ethvert valg, visom mennesker traeffer, vil folges af en raekke po-
sitive og negative konsekvenser for os selv og andre. Han mente, at
den konsekvenspaedagogiske opgave med unge, bestar i at vejlede
dem i konsekvenserne af deres mulige valg. Han mente, at alle unge
onsker at veere en del af meningsfulde faellesskaber, men at de ikke
altid kan overskue konsekvenserne af de valg de treeffer. Derfor
kan de havne pa kanten af samfundet uden adgang til bidragende
feellesskaber. P4 hans skoler bestar den konsekvenspaedagogiske
praksis af en blanding af vejledning og treening. Det kunne fx veere,
at den unge vejledes om krav og forventninger pa uddannelsesret-
ningen, og oplyses, at hvis de krav og forventninger ikke mades, vil
den unge blive tilbudt hjeelp og vejledning til at made dem. Hvis den
unge ikke tager imod den hjzelp og ger en aktiv indsats, kan kon-
sekvensen blive en "fyreseddel”. Herefter skal den unge skrive en
ansogning for at blive optaget pa en anden fagretning,
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Ideen er, at den unge med hjzelp og stette leerer, at hans/hendes
handlinger har konsekvenser, og at han/hun har mulighed for at
drage indflydelse pa sit eget liv. Her er det vigtigt at fremhaeve, at
der heller ikke er tale om en straf, men at den negative konsekvens
derimod ligger i en samfundsmaessig logisk forleengelse af den un-
ges handlinger.

Metoder
| praksis vil man veere optaget af, at anvende bade konsekvenser
og belenninger.

Sammenhang

Behavioristerne vil have fokus pa sammenhzeng i tid. Det vil sige, at
en belenning eller loftet om en belenning skal komme umiddelbart
efter at en elev har udfert en ensket handling.

Belonninger kan have mange ansigter. Det kan vaere karakterer, bol-
cher, en udflugt, et hurtigt smil eller et zerligt "tak”.

Iszer nar det drejer sig om konsekvenser, vil man vaere optaget af,
at der skal veere sammenhzng mellem den negative handling og
indholdet af konsekvensen. Eksempelvis vil der ikke veere sam-
menhzaeng i, at en elev ikke ma komme med pa hyttetur, fordi han
kommer for sent til morgenmaden. Derimod vil der veere god sam-
menhzaeng i, hvis eleven hver morgen blev vaekket 20 minutter for
morgenmaden af morgenvagten.

Kendte konsekvenser

| et Jens Baysk perspektiv vil man veere optaget af, at eleverne i
videst muligt omfang kender til potentielle konsekvenser af deres
handlinger. Malet er, at eleverne kan tage oplyste valg og pa den
made vinde deres plads i feellesskabet. Derfor vil man lebende vejle-
de eleverne om mulige positive og negative konsekvenser af deres
handlinger. Inden for den Bay'ske tankegang vil det veere oplagt, at
elever og foreeldre i starten af skolearet oplyses om, hvilke hand-
linger, der kan medfere konsekvenser fra skolens side. Det kan dog
stille skolen et sveert sted, hvis man pludselig har et eanske om at
fravige et sddant regelseet.

Faldgrupper
| det konsekvenspaedagogiske og adfeerdsmodificerende perspek-
tiv vil man ogsa veere nedt til at medtaenke, om eleven overhovedet




har forudsaetningerne for at eendre sin adfeerd pa baggrund af kon-
sekvenser. Nogle elever har sé sveert ved at erfaringsdanne, at de
reelt ikke kan bruge konsekvenser som rettesnor. Andre elever igen
kan blive "harde” og ga i opposition til voksne, ved at blive medt af
konsekvenser. Mader man disse elever med belenninger, kan resul-
tatet ogsa blive en "hvad far jeg for det?”-kultur.
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www.konsekvenspaedagogik.dk

Jens Bay: Konsekvenspaedagogik — en paedagogik om eksistens og
social handlingskompetence

Konsekvenspzedagogik ndr det spidser til




Konsekvenspaedagogik i dagligdagen

Case: Fravaer i hverdagen

Gennem flere ar har vi som skole, veeret udfordret af fraveer og
manglende opfelgning. Det har veeret sveert at sikre en fzelles op-
folgning som alle lzerere har fulgt hele aret. Fra skolearet 17-18 har
vivalgt at samle opfelgning pa fraveer hos skolens ledelse, der tager
en daglig snak med de elever som har haft fraveer. Ved fraveer fra
tjanser, undervisning og feelles aktiviteter indkaldes eleven til en
samtale. Hvis fraveeret gentager sig, eller overstiger mere end én
gang ugentligt, tages der kontakt til foreeldrene. Udgangspunktet
for samtalen er, at vi som skole tager fraveer alvorligt, og det er no-
get vi folger op pa. Samtalen har fokus pa, hvorfor eleven har haft
fraveer, og hvad der skal til for at endre det.

Refleksion:

Alle elever ved fra skolens start at fraveer medforer en konsekvens,
at blive kaldt til samtale. For i tiden var det tilfzeldigt hvad der skete,
og hvem der blev talt med. Nu er alle elever pa radaren, og vi undgar
at det bliver tilfeeldigt, hvem det er, vi snakker med.

Udfordringen ved registrering af fraveer er, at de aktiviteter pa
skolen, hvor vi ikke registrerer fremmade, bliver oplevet knapt sa
obligatoriske. Vi kan tydeligt se, at fremmadet til for eksempel mor-
gensamling stiger, nar vi tjekker fremmodet. Som skole er det en
balance mellem at bruge ressourcer pa at tjekke fremmaode og op-
folgning, overfor elevernes ansvarsfolelse for det efterskoleprojekt,
de selv har meldt sig til.
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Case: Nar der er for meget fraveer

Hvis en elev har sveert ved at nedbringe sit fraveer, veelger vi nogle
gange at “saette dem pa skema”. Det betyder, at de skal have en un-
derskrift af den medarbejder, som har eleven har haft i timen. Forud
for konsekvensen vil det veere gjort klart for eleven, at hvis der ikke
sker en forandring, vil det ende med at man bliver “sat pd skema”.
Det vil ogsa veere klart for eleven, hvad de skal gore for at komme
veek fra ordningen igen, f.eks. to uger med et helt udfyldt skema.

Refleksion:

Tiltaget handler om at ansvarliggere eleven i forhold til deres eget
fraveer, og at skabe en vej ud af det igen. De har haft for meget fra-
veer, og konsekvensen er at de skal samle underskrifter ind, for at
vise de godt kan passe deres skolegang igen.

Elever som bliver sat pa skema reagerer meget forskelligt pa det.
Nogle opfatter det som et veerktoj til at vise, at de faktisk godt kan,
og andre opfatter det som et indgreb i deres hverdag. Det er et me-
get konkret veerktoj til at lose en meget konkret opgave - at passer
sine ting. Der er en dobbelt bonus indbygget, da eleven bade overfor
sig selv og de voksne viser at man kan andre sin situation.




Veerktojer

VERKTOJER

NMN-analysemodellen

En struktureret professionalisering af den refleksive paedagogiske samtale

lobet af uddannelsesforlabet pa Flakkebjerg Efterskole viste

det sig, at der var behov for at udvikle en ny made at tale om

problemer pa. En made hvor problemoplevelse, problemfor-

staelse og problemreducering blev adskilt i faser. En made

hvor feelles refleksion, feelles analyse og feelles indsigt kom i
hojseedet. Det blev klart for os, at vi matte udvikle en ny analyse-
model som i sin substans tager udgangspunkt i det Neuroaffektive,
det Mentaliserende og det Narrative perspektiv. Det konsekven-
spaedagogiske og det miljopaedagogiske kan supplere de andre
perspektiver i den problemreducerende fase og bruges til at aftale
konkrete paedagogiske interventioner. Modellen skulle veere let an-
vendelig, tidsbesparende og mulig at implementere i efterskolens
praksis. (Man kan anvende analysemodellen mere pragmatisk,
hvis ikke man er oplaert i perspektiverne]. Hjeelpespergsmal til per-
spektiverne foreligger.

Modellens anvendelse i praksis

1.fase Problemoplevelse (15 min):

En i teamet (fokusperson) har et problem. Resten af teamet beho-
ver ikke at kende til problemet/eleven. Det kan ogsa veere teamet
samlet, der har et problem. En veelges som tovholder- en holder oje
med tiden.

Tovholder sporger fokuspersonen eller teamet, og tovholder skriver
samtidig op pa tavlen/flipover. Her er det vigtigt at blive i proble-
moplevelse. Vi skal ikke forklare eller forsta i denne fase. Hvad ser
du? Hvad sker der? Hvornar? Hvor?

| forste fase taler vi ogsa om alt det, der gar godt. Hvad virker? Hvor-
nar pa dagen er der ingen problemer? Fasen afsluttes med at man
bliver enige om at udveelge ét problem eller finder en faellesbeteg-
nelse for problemet.

2.fase Problemforstdelse (25 min):

Her brainstormer/reflekterer alle over hvordan det udvalgte pro-
blem kan forstas. Tovholder spoerger ud fra perspektiverne (det neu-
roaffektive, det mentaliserende og det narrative). Alle forslag skri-
ves pa tavlen ud fra en forstaelse af, at der ikke findes sandheder.

| denne fase arbejder man ligeledes med at forsta, det der gar godt.
Hvordan kan vi forsta det, der pa trods af alt, virker i andre sammen-
haenge/steder?
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3.fase Problemreducering (10 min)

Her brainstormer/reflekterer alle over, hvordan man kan "reducere”
problemet. Vi teenker, at ideen om at lese/fixe problemer hurtig kan
skabe en utilstraekkelighedsfolelse. | stedet kan man arbejde med
ideen om at reducere problemet, hvilket efterlader teamet med
sterre sandsynlighed for succes. Derved tilfores energi og lyst til at
arbejde videre med problemstillingen.

Teamet brainstormer ligeledes pa hvordan man bevarer det, der gar
godt. Alle forslag skrives pa tavlen v. tovholder.

4.fase Aftaler (10 min)

Udvalgte interventioner aftales konkret. Hvem gor hvad, hvornar?
Hvem har ansvaret. Kan man evt. gore noget mere af det, der gar
godt? Hvem gor det?

Aftal en dato for evaluering af indsatsen!

(tag billeder af alle 4 faser!)




NMN - ANALYSEMODEL

1. PROBLEMOPLEVELSE
2. PROBLEMFORSTAELSE
3. PROBLEMREDUCERING

4. AFTALEARK

3. PROBLEMREDUCERING

Hvordan
[

Forstielse

gér godt

Hvordan

reducerer vi
problemet?

Afslut med at aftale den KONKRETE

INTERVENTION.

-

1. PROBLEMOPLEVELSE - det vi sel

Det, der gér
godt

problemet?

Afslut med at finde en faelles betegnelse for
PROBLEMET eller udvzelg et problem, der

skal arbejdes videre med samt en feelles betegnelse
for DET DER GAR GODT

4. AFTALER

ogsé kunne
gore mere
af?

EVAL

reducerer vi
problemet?

Evt. samarbejdspartnere?

Hvem gor
hvad?

(Hvem har
ansvaret?)

2. PROBLEMFORSTAELSE

Hvordan

forstar vi
det, der gar Det, dor
godt? gir godt

Hvordan

forstar vi
problemet?

Se hjzlpesporgsmal pa side 6

HJALPESPORGSMAL TIL PROBLEMFORSTAELSE:

V...

1. Hvad kan der ligge bag?

2. Hvad opnar eleven? 2

3. Hvilke ansker, intentioner og dremme far eleven op- 3

fyldt?
4. Hvad er sarligt vigtigt for eleven?
5. Hvad har eleven lert? Huilke ressourcer har eloven?

6. Huilke feellesskaber er eleven en del af?(udviklende
samspil)

7. Huilke positive fortzellinger er der om eleven?

8. Hvordan udtrykker eleven sin glzede eller tilfredshed?

Hvad kunne der ligge bag?
Hvad vil eleven gerne opn?

Hvilke reaktioner ses? (selvbeskyttelsesstrategier)

. Huilke ansker, intentioner og dremme har eleven

mon? Forstar vi det?

. Hvad mangler eleven at lere? Hvad er det eleven

ikke kan endnu?
Huilke faellesskaber er eleven en del af?

Huordan pavirker problemet relationen til andre
elever og voksne? Hvordan pavirker det os?

Hvad fortzeller andre unge og voksne om eleven?
(Hvilke dominerende historier)?

Virker eleven til at vaere tilfreds?
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Case

Aer en pige som er pa efterskole i 9.klasse. A har ingen erkendt sar-
bar ved optagelse, udover et en kort notits om noget familieterapi
med far og mor efter optagelsessamtalen med en skolens medar-
bejdere. Ved den seneste tilbagemelding fra foreeldre 3 maneder for
skolestart vurderer familien at A er godt med i alle fag, og svarer
nej til spergsmalet “Har du nogle sociale eller personlige problemer,
som det er godt vi ved noget om?”

| starten af september begynder As fraveer at vokse markant. Hun
er til flere samtaler med skolens ledelse og kontaktlzerer, men fra-

veeret fortseetter. Vi oplever, at A selv har en forstaelse af at det gar
bedre end sidste ar “hvor jeg havde vildt meget fravaer”

A bliver et punkt trivselsmadet starten af oktober, og det bliver af-
talt, at hun skal snakke med en af skolens “tveers”-leerere. Leereren
oplever ikke, at hun kan traenge igennem, og vi veelger derfor at bru-
ge NMN-modellen for feelles at blive klogere pa As udfordringer.

1.fase Problemoplevelse 2.fase Problemforstdelse

Det som virker Problemer vi ser

- Fokus pa konkret uddannelses-
vejledning

- Seger kontakt til folk som “for-

L

star” hende

- Sveert at fa kontakt til hende,
nogle gange lukker hun helt ned

- Kan godt bede om hjzelp til kon-
krete faglige ting

- Udholdende til en vis graense - Sveert ved nar hun far et nej

- Konkret information - Foler sig “hjemme” i samtaler om

- Godt med i medborgerskab hash og sex

- Meget mindre fraveer i forhold til - Tidlig rygestopssamtale i august

sidste ar - ifolge hende selv - Har fokus pa, hvem af voksne hun
skal holde sig gode venner med for

- Teette veninder pa skolen
at undga ballade

- Man glemmer nogle gange hun er
lille pige i 9.klasse

- Hun er bade en lille og stor pige

- Har sveert ved at handtere
linjeugerne

Hvem gor hvad
Tvaersteamet sorger for at lave fast
aftale

Linjeleererne holder mode inden
hver linjeuge med A

Viceforstander indkalder foreeldre
til mode for at aftale hvilke fag der
skal tages fra og hare mere om A
historie

Viceforstander tager kontakt til
tidligere skole

Hvordan forsta det vi som gar
godt

Forstar bedst ting som er enkle og
forbundet med tydelige rammer
Har det bedst, nar tingene er
forudsigelige

Veelger at soge hjzelp hos veninder,
her bliver der ikke stillet krav

4.fase Aftaler 3.fase Problemreducering

Hvordan bevarer vi det som gar
godt?

Fortseette samtaler med tveerslee-
rere

Konkret vejledning med skolens
vejleder

Stotte hende i forteelling om min-
dre fraveer

Overfore struktur fra normalugeri
specialuge

Hvordan forsta vi problemet
Er der en diagnose? ADHD?

Hvad er der sket siden hun er sa
sveer at fa kontakt med?

Det sociale fylder alt, det giver ikke
plads til fagligt
Meget sogende efter anerkendelse

2«

Hun er pa “hardt” arbejde pa
efterskolen

Er fanget i dramatrekanten

Usikkerhed fylder meget, hun
veelger det sikre og nemme f.eks.
snak om hash og sex

Fagligt
Manglende indsigt i egne evner

Forsta det abenlyse, men har
sveert ved at leese mellem linjerne

Har brug for forudsigelighed

Seger identifikation i andres
udfordringer

Hvordan reducerer vi problemet?
Tveers skal hjeelpe hende med finde
balancen mellem at undga stress
ved fraveer og sorge for at hun
passer sine ting

Linjeleererne skal bruge tid pa

at szette hende ind i linjeugens
program.

Skabe plads i skemaet til at A kan
faro

Overblik over A skolegang

Mode med foreeldre om PPR under-
sogelse?

Refleksion

Arbejdet med NNM-modellen er med til at nuancere As udfordrin-
ger ved at vaere pa efterskole. Ved at bruge fremgangsmade i mo-
dellen, undga vi at danne hurtige konklusioner i en kompleks dag.
Til samtalen deltager der bade medarbejdere med og uden direkte

kendskab til A. De medarbejdere, der ikke er direkte involveret, har
nemmere ved at komme med nye vinkler pa problemforstaelsen,
fordi de ikke er pavirket af sagen.
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Organisation af
trivselsarbejdet

ORGANISATION AF TRIVSELSARBEJDET

Bud pa funktioner og udvalg

a Flakkebjerg Efterskole har vi gennem 3 ar arbejdet
med en trivselsindsats som har 3 ben:

struktur; etablering af trivselsudvalg og koordinatorrolle
serlige trivselsfunktioner; “tveers-team”, fuldtids triv-
selsleerer

efteruddannelse; feelles og individuel efteruddannelse

Struktur

Siden skolearet 15/16 har trivselsarbejdet veeret et samlet ledel-
sesomrade under skolens viceforstander, der star for koordinering
af indsatsen fra optagelse til overlevering bade internt og eksternt.

24

Siden 15/16 har skolen haft et trivselsudvalg bestaende af skolens
viceforstander, tveaersteamet, trivselsleerer og de involverede kon-
taktleerere. Udvalget har veeret under lobende udvikling og justering
i forbindelse med de evalueringer som er gennemfort. Skolens 6 lin-
jer er opdelt i to grupper som skiftes til at holde mode i lige og ulige
uger. Det har nedsat antallet af mulige mader for den enkelte lzerer,
som nu ogsa pa forhand kender de mulige modedatoer.

Det er skolens viceforstander, der star for at indkalde til og lede
modet som varer omkring en time. Indkaldelse sker senest tre
dage for, og den enkelte kontaktleerer kan tilfoje eller tage elever af
dagsorden, hvis der er behov der zendrer sig. Modet er opdelt i en




kort “opdateringsrunde”, og en leengere “behandlingsrunde”. Under
“opdateringsrunden” bliver der fulgt op pa aftaler og elever som har
veeret pa dagsorden tidligere, og det er ogsa her at nye elevsager
bliver vendt forste gang. Nogle elevsager klares ved at de bliver “vi-
siteret” til at tale med en af skolens seerlige trivselsmedarbejdere,
hvis der er en meget tydelig udfordring fx. bekymringer om prze-
stationsangst eller lavt selvveerd. Selvom disse er alvorlige nok, sa
er de ofte nogle af de erkendte sarbarheder, som vi pa forhand er
informeret om, og dermed hurtigt kan szette ind over for. De elevsa-
ger, hvor udfordringerne er uerkendte eller sveerere at tage hul pa,
ender pa “behandlingsrunden”. Endelig er der ogsa nogle sager som
ender som “eget opmaerksomhed”, hvor tiden frem til naeste mode
gar med at undersoge omstaendighederne naermere.

Under “behandlingsrunden” er det NMN modellen eller vores egen
tilpassede udgave som bliver brugt til at udfolde udfordringerne
omkring den enkelte elev. Den tilpassede udgave opdeler en elev-
sag i Observation - Refleksion - Handling, og felger dermed samme
fremgangsmade som NMN. Den er hurtigere at na igennem og nem-
mere at arbejde med i forhold til at f& skrevet referat. Alle udsagn
bliver skrevet op pa en tavle for at skabe og fastholde et feelles over-
blik, og undga at vigtige pointer bliver glemt. Det er medelederens
opgave at veere skarp pa at holde fast i opdelingen mellem observa-
tioner og refleksioner ndr mededeltagerne kommer med input.

Skolens sekretaer har siden 1. jan 2018 deltaget som referent for at
styrke dokumentationen af modet.

Serlige trivsels funktioner

Trivselslarer: | skoledret 16-17 valgte vi at anseette en leerer hvis
arbejdsopgave primeert bestar af trivselsarbejde. Trivselslzereren
har mellem 700-800 timer til trivselsarbejdet, og er selv ansvarlig
for at planleegge sin tid. En del af timerne er reserveret til de elever
med udfordringer, som vi har kendskab til pa forhand. Timerne kan
vaere betalt af kommuner som vi har indgdet et samarbejde med.
Resten af timerne administreres i et samarbejder mellem trivsels-
lzerer, viceforstander og trivselsudvalget.

Trivselsleereren arbejder primaert med de elever som har brug for
stotte flere gange om ugen. Det er elever med udfordringer det krze-
ver mere tid end kontaktleerer eller tvaersteamet har tid til.

Tvaersteam: Skolen har to medarbejdere med efteruddannelse in-
denfor for kognitive arbejdsmetoder, sorg- og angstproblematikker
samt kostvejledning. Begge medarbejdere deltager i de ugentlige
trivselsmaeder, og har derudover tid til samtaler med de elever som
bliver henvist fra trivselsmedet. Tvaersteamet tager sig af de elever,
der har behov for samtaler 2-3 gange om maneden.
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Trivselsudvalget og resten af skolen

Dagsorden til trivselsudvalget bliver sendt til alle medarbejdere, sa
alle kan folge med i hvilke elever vi har dagsordenen. P3 efterfolgen-
de medarbejdermade bliver der gives et kort referat af beslutninger
og tiltag omkring de enkelte elever, og der gives ogsa mulighed for
at sporge ind. Resten af medarbejdergruppen har ogsa mulighed for
at leese referat af trivselsudvalgets mader.

Vi er efterhanden blevet en stor skole, og derfor kan det veere sveert
for medarbejderne at folge med i alle trivselssager pa skolen. Det er
grundleeggende udfordring at fa kommunikeret bade indholdet og
ikke mindst “forstaelsen” af sagerne fra trivselsudvalget til resten
af medarbejdergruppen. Det er nemmere at forstd hvorfor en elev
reagerer uhensigtsmaessigt i en presset situation, ndr man kender
mere til baggrunden. Der kan hurtigt opstar “tynde” forteellinger
omkring elever i en leerergruppe, og derfor har vores samtalekultur
ogsa varet et tema i projektet.

Efteruddannelse

Bade individuelt og som medarbejdergruppe har skolen brugt man-
ge ressourcer pa at opkvalificere vores trivselsindsats gennem de
sidste 3-4 ar. Tidligere har vi opfattet arbejdet med trivsel og sar-
bare elever, som en faglighed alle med en paedagogisk baggrund
ville vaere i stand til at handtere. Trivselsarbejdet handlede mere
om struktur, rammer og regler end kompetencerne til at beskrive,
forsta og arbejde med udfordringerne.

Efteruddannelse af den samlede medarbejdergruppe har veeret af-
gorende for at skabe og fastholde en kultur omkring trivselsarbej-
det. Nar en enkelt medarbejder eller leder vender hjem fra et kursus
om fx. “narrativ samtaler” er det sveert at skabe ejerskab omkring
et nyt tiltag i medarbejdergruppen. Gennem samarbejdet og udvik-
lingsprojektet med Braby har vi lagt os fast pa nogle feelles faglige
begreber og metoder omkring sérbare elever og trivsel. Det er en
stor styrke at alle medarbejder taler “trivi'sk” og kan mentalisere i
en presset situation!




Kollegiale
modeojeblikke

KOLLEGIALE MODEOJEBLIKKE

nder processen har vi haft fokus pa hvordan vi som

kollegaer bruger hinanden i hverdagen nar vi har brug

for at “vende noget”. Nar en kollega i forbifarten ind-

drager en kollega i en problemstilling om en elev, er der

sjeeldent en fzelles forstaelse for hvad formalet er med
denne snak. Nogle gange har man brug for at “leesse af”, men bli-
ver maske modt med et godt radd om at “tage det roligt” frem for en
stottende bemeerkning om “det ville jeg ogsd veere ked af”. Begge
kollegaer risikerer at forlade sadan en samtale med en oplevelse
af, at man ikke rigtig kom videre. Endvidere kan de problemfyldte
samtaler blandt kollegaer, ud fra et narrativt perspektivt, ogsa veere
med til at skabe “tynde” konklusioner omkring de elever, vi ofte sto-
derindi.
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Med udgangspunkt i de ovenstaende problematikker valgte vi sam-
men med Braby at indfere begrebet “professionelle moedeojeblikke”
for at seette fokus pa de mange sma interaktioner der finder sted
mellem kollegaer. Udgangspunktet var ikke at stoppe eller indfore
en seerlig made at tale pa, men at skabe en feelles opmeerksomhed
pa, hvordan vi bedre kan forstd hinandens kommunikation. Da vi
tidligere har brugt domeeneteorien i forbindelse med paedagogisk
udviklingsarbejde valgte vi at bruge de begreber den stiller til ra-
dighed.




Domeneteorien

Domaeneteorien tager udgangspunkt i at der findes tre domaener
som tilbyder forskellige kontekster for kommunikationen; det per-
sonlige domaene, produktionens domeene og refleksionens domee-
ne. Kontekst skal i denne sammenhaeng forstads som en menings-
og forstaelsesramme, der fungerer som et szet spilleregler for, hvad
det er muligt at kommunikere sammen om. Domaenerne skal ses
som metaforer for tre grundtyper af kontekster man kan tale ud fra,
og ikke som en rammeforstaelse for personlighedstyper eller be-
stemte "samtalerum” man kan opholde sig i konstant. Nogle gange
kan de forskellige domeener veere dominerende, men principielt er
de alle til stede pa samme tid i skiftende konstellationer. For den
som taler er det helt indlysende og rimeligt, hvilket domane man
taler ud fra, men udfordringerne opstar nar man ikke er enige om
hvilke domaener der er i spil.

Med udgangspunkt i domaenerne har vi opstillet 3 former for kolle-
giale modeojeblikke:

Personlig domaene

Formal: At leesse af, at fa luft, at fa lettet laget, rense luften.
Modtager tager ikke stilling, men lytter kun. Tager ikke stilling til
rigtigt/forkert.

Handlingens domzne:

Formal: At fa vejledning/radgivning. Hore hvad andre ville gore.
Modtager bruger sig selv og sin viden og erfaring, og stiller forslag
til radighed.

Refleksionens domaene:

Formal: At veere nysgerrig og reflektere nysgerrigt over problemop-
levelsen/episoden.

Modtager har ikke svaret, men stiller sig i en uvidende og nysgerrig
position.

De 3 former skal bruges til at oge den gensidige forstaelse nar man
inddrager hinanden. Bade afsender og modtager har et ansvar for
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at forstd hinandens intentioner. Hvis man som modtager tilbyder at
lytte, men ender med at tage stilling uden at veere “bedt” om det, sa
risikerer afsender at ga fra samtalen med en folelse af at veere “iret-
tesat”. Det ville veere unaturligt at alle samtaler skulle indledes med
en afklaring af hvilket domaene som er i spil, og det ville ogsa virke
imod hensigten. Det handler i hojere grad om en fzelles bevidsthed
om at al kommunikation altid sker i en kontekst, og at vi ever os pa
at lytte efter hvad den anden har brug.

“Kollegiale medeojeblikke” i praksis

Vores opleeg om “kollegiale medeojeblikke” skete i starten af skole-
aret pa en dag sammen med Konsulenthuset Braby og opfelgnin-
gen skete pa en paedagogisk dag i starten af december.

Oplevelsen i medarbejdergruppen var at der var opstaet en fzelles
bevidsthed om at vores vores samtaler og mader pa skolen, i hoj
grad tog udgangspunkt i det personlige samt handlingens domze-
ne. Der var sjeeldent tid til at veere i refleksionens domeene, selvom
der var bred enighed om at refleksioner, som f.eks. denne opfolg-
ning, var vigtige.

En anden ny opmaerksomhed var ogsa det ansvar man fik ndr man
havde en samtale med en kollega. Under evalueringen opstod der
en feelles metafor om at modtage en ”"sten”, som man efter sam-
talen ikke rigtig vidste hvor man skulle placere. Bevidstheden
hos bade bade giver og modtager af “stenen” kunne veere med
til at leegge 1ag pa lysten til at inddrage hinanden som kollegaer.
| dagligdagen bemzerkede flere medarbejdere ogsa, at nogle af de
redskaber vi har arbejdet med, blev brugt som en del af dialogen |ze-
rerne imellem f.eks. mentalisering og den narrative forteelling. "Der
skulle du da vist lige have haft fokus pd din egen mentalisering” var
en seetning der blev brugt blandt kollegaer. Hvis man sad en grup-
pe kollegaer, var det ogsa i orden at gere hinanden opmeaerksom pa
ikke at skabe en negativ fortzelling om en elev.




Afrunding

dviklingsprojektet “Dialog om og med sarbare i efter-

skolen” har veeret med til at skabe et vigtigt kompeten-

celoft i trivselsarbejdet pa Flakkebjerg Efterskole. Pro-

jektets titel “om og med” viser at der bade er et behov

for et professionelt samarbejde i medarbejdergruppen
og med skolens elever, hvis en trivselsindsats skal lykkedes.

Efteruddannelse af medarbejdergruppen er et grundelement i ar-
bejdet med trivsel. Nar en skole beslutter sig for at arbejde med
inklusion, trivsel og sarbarhed skal kompetenceniveauet svare til
ambitionerne. Udviklingsprojektet har gjort det tydeligt at skolens
trivselsarbejde ikke alene kan loftes af szerlige trivselspersoner.
Trivselsarbejdet pa en efterskole er en fzelles indsats som lykkes
nar alle medarbejdere traekker i samme retning.

En feelles forstaelse af og tilgang til trivselsarbejdet er med til at
afstemme forventningerne til det arbejde der skal udfores. Arbejdet
med sarbare unge kan veere hardt og udfordrende for den enkel-
te medarbejder, iszer hvis man er overladt til at “reflektere med sig
selv”. Vores struktur omkring trivsel og sarbare unge er med til at
sikre at man som medarbejder ikke star alene med udfordringer-
ne. Trivsel er et feelles anliggende, og i medarbejdergruppen har det
gjort en stor forskel for synet pa trivselsarbejdet. Som medarbej-
der star man ikke lzengere alene med en elevsag, men kan bade
traekke pa kollegaer indenfor samme team eller trivselsudvalget, alt
efter udfordringens omfang.

Vi haber at denne publikation skaber inspiration til refleksion og ud-
vikling pa skoler og institutioner hvor der arbejdes med unge. Sko-
ler og institutioner er meget forskellige, og derfor er vigtigt at man
bruger tid pa at omszette erfaringerne fra vores udviklingsprojekt
til egen kultur.

God arbejdslyst!
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