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INTRO

ALLE

HAR GAVN

AF NYE
PERSPEKTIVER

Velkommen til UCN Perspektiv. Et online tidsskrift
udgivet af University College Nordjylland (UCN). Her
vil vi formidle centrale resultater af vores forskning og
udvikling, til de professioner og erhverv vi uddanner til,
samt til studerende og undervisere pd
professionshgjskoler og erhvervsakademier.

Hvert nummer af tidsskiftet har et fokus, der retter sig
mod en mdalgruppe indenfor UCNs forskellige
uddannelsesomrdder. Det betyder ogsd, at de enkelte
numre af UCN Perspektiv vil havde en unik mdlgruppe
og Vil blive markedsfert forskelligt.

Alle artikler bliver kvalitetssikret af den faste
redaktion og en fagkyndig gaesteredaktar.

UCN Perspektiv er hele tiden under udvikling og vil
forspge at eksperimentere med formidlingsformerne i
den digitale verden uden at gé& p& kompromis med
kvaliteten.

UCN Perspektiv er open access (gratis for alle), og
udkommer 2-3 gange om dret.

Kontakt venligst redaktionen, hvis du har ideer til
indhold og form for kommende numre af UCN
Perspektiv.

Med venlig hilsen
Redaktionen
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FORORD

NEUROPZDAGOGIK,

LARING OG
FORANDRINGS-
PROCESSER

BAGGRUND FOR TEMAET

Inden for kognitionsforskningen er
der de seneste &r sket en stor
udvikling. Man taler i dag sdledes
om den tredje generation af kogni-
tionsforskningen, som lcegger vaegt
pd& embodiment og enaktiv tilgang i
forstéelsen af kognition. P& den
baggrund er det relevant med et
temanummer i UCN Perspektiv med
fokus pd at belyse den poedagogi-
ske betydning af de nyeste lande-
vindinger inden for kognitionsforsk-
ningen under titlen Neuropaedagogik
- perspektiver pd lcerings- og
forandringsprocesser.

Den tredje generation af kogniti-
onsforskningen har et specifikt
fokus pé& koblingen mellem det, der
sker i os som mennesker, og det, der
sker i vores omgivelser. Dette kaldes
den enaktive tilgang og betyder, at
vi aldrig kan forstd og vurdere et
andet menneskes adfcerd uden at
sammenholde den med det, der
sker i omgivelserne. Handlinger skal

derfor betragtes som reaktion p&
den mdade, som verden viser sig pd&
for den enkelte, og nédr man handler,
erdeti et forspg pd at skabe
mening med det, der sker i os og
omkring os. Denne forstdelse er bl.a.
inspireret af teoridannelsen om
embodiment, hvor handlinger mé
forstds relationelt.

Teorien om embodiment bygger
bl.a. p& Merleau-Pontys kropsfceno-
menologi, og den har fokus pad,
hvilken betydning kroppen har i
forbindelse med Icering. Ifglge
Merleau-Ponty er menneskets
kropslighed afggrende for den
made, hvorpd mennesket mgder og
erkender verden. Kroppen er det
grundlceggende fundament for
vores veeren i verden. Han udtrykker
det s@dan: "Kroppen er bcereren af
veeren-i-verden, og det at besidde
en krop betyder for et levende
vaesen at slutte sig til et bestemt
miljo og smelte sammen med
scerlige forehavender”.

Lcering og forandringsprocesser
tager i et neuropcedagogisk per-
spektiv udgangspunkt i hjerne, krop
og omverden, og lcering forstds som
et samspil mellem den enkelte og
omgivelserne - lcering er med andre
ord hverken i hjernen elleri omver-
denen, men i relationen, og lcering
forankres bd&de i hjernen, kroppen
og omverdenen. Det betyder, at det
er den professionelle, der har
ansvaret for relationen og dermed
ogsd ansvaret for, at lcerings- og
forandringsprocesser faciliteres p&
en mdade, som virker meningsfuld for
de involverede. Som professionel er
man altid ngdt til at se pd sig selv
og sin egen andel i forhold til det,
der foregdr i relationen, fordi den er
selve udgangspunktet for Icering.
Resultatet af Icering konsolideres
bd&de i hjernen og i et styrket forhold
til omverdenen. Kroppen (embodi-
ment) og konteksten spiller en
afggrende og uadskillelig rolle i det
neuropcedagogiske arbejde.
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NEUROVIDENSKABELIG FORSKNING

Social
neurovidenskab

Kognitiv
neurovidenskab

Affektiv
neurovidenskab

Mortensen, A. (2019): Neuropcedagogik med mennesket i centrum. Dafolo

P& baggrund af udviklingen
inden for kognitiv, affektiv og social
neurovidenskab lcegges der op til
et opger med den traditionelle
forstdelse af kognition, som er
dominerende i fgrste og anden
generation af kognitionsforsknin-
gen. Forskning har fgrt til udviklin-
gen af en tredje generation med
hjerne, krop og omverden som et
neuropcedagogisk fundament for
det pcedagogiske og didaktiske
arbejde.

Tredje generation af kognitions-
forskningen er udviklet p& bag-
grund af kognitiv, affektiv og social
neurovidenskab, som ogsd kaldes
for SCAN (Social, Cognitive and
Affective Neuroscience).

SCAN er en tveervidenskabelig
disciplin, som forsgger at integrere
teorier og metoder med henblik p&
at udvikle viden og analysemodeller.

Omverdenen er et centralt
element, og derfor faciliteres
lcerings- og forandringsprocesser i

det neuropcedagogiske arbejde
med udgangspunkt i det udvidede
kognitionsbegreb, hvor det kogniti-
ve, det emotionelle, det sociale og
det kropslige scettes dialektisk i spil.
Det betyder, at vurdering af lcering
og forandring ikke udelukkende kan
veere baseret pd kognitive mdalinger
som eksempelvis faglige test og
evne til problemigsning eller selvre-
fleksion, men ogsd skal baseres pd
en vurdering af kropslig, emotionel
og social lcering.

| det feplgende kommer der syv
artikler, der pd& forskellig vis belyser
centrale temaer med afscet i
neuropcedagogik.

PRZESENTATION AF ARTIKLERNE

| artiklen "Bgrns stressreaktion i
mg@det med dagtilbud” scetter
adjunkt Sandra Toft Andersen fokus
pd, hvordan 0-6-Arige bgrn til tider
stresses, og hvilken viden og forstd-
else pcedagogiske dagtilbud har
vedr. stress, samt hvordan der

arbejdes ud fra disse forstdelser.
Artiklen belyser, hvordan bgrns
mdAde at opfatte potentielle stres-
sorer pd& har afggrende betydning
for, hvorvidt barnet vil reagere i
form af en negativ stressrespons
eller ej.

Lektor Rikke Brecendgaard Sgren-
sen, docent Diana Schack Thoft,
post.doc. og lektor Siri Lygum
Voldbjerg belyseri artiklen "Hvor-
dan kan neuropcedagogik og
Fundamentals of Care kvalificere
sygeplejen til mennesker med
demens?” de store konsekvenser, en
demenssygdom har for mennesker
med demens, hvor der er forsggt en
rcekke tiltag, herunder neuropceda-
gogik som ramme til at forsté
personen med demens. Der eren
stigende forskningsinteresse inden
for begrebsrammen Fundamentals
of Care (FoC) og demens, men det
er vuudforsket, hvordan neuropceda-
gogik og FoC kan bidrage til
demensomrddet.



| artiklen "Mad og mdltider i et
neuropcedagogisk perspektiv”
scetter lektor Ulla Hvid Damtoft og
lektor Merete Sand en ny dagsor-
den i forhold til perspektiver p&
mad og maltider. Artiklen bidrager
med viden om og giver neuropceda-
gogiske perspektiver pd, hvordan
mdltider kan give muligheder for
nye oplevelser for borgerne. |
artiklen proesenteres udvalgte dele
af neuropcedagogisk teori med
scerligt fokus pd& hjerne, krop og
omverden og det neuropcedagogi-
ske firklgver.

"Mentalisering og epistemisk tillid
i supervisionsrummet ud fra et
neuropcedagogisk perspektiv’ er en
casestory skrevet af adjunkt Eva
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FORORD

Maria Oberldnder og lektor Lene
Marie Schack. Med afscet i et
neuropaedagogisk perspektiv pd
mentalisering scettes der fokus p&
at forstd betydningen af en menta-
liserende indstilling i supervisions-
rummet ud fra definitionen "at have
sindet p& sinde og kroppen pd&
sinde”. Begrebet epistemisk tillid
kobles til mentalisering og er
interessant, da det beskrives som
en forudscetning for at kunne
modtage kommunikation og lcering
fra omverdenen.

Lektor Charlotte Thomsen og
centerleder Anni Mortensen tager i
artiklen "Neuropcedagogik og
omverdenperspektiver” udgangs-
punkt i et forskningsprojekt, hvor
det undersgges, pd hvilken méde
neuropcedagogisk viden har
indflydelse pd& Icereres og skolepce-
dagogers samarbejde og kommuni-
kation om elevernes trivsel, lcering
og lceringsparathed. Artiklen viser,
hvordan fortcellinger og refleksioner
har cendret sig, i takt med at lcerere
og skolepcedagoger f&r en neuro-
poedagogisk forst&else. Dette med
en scerlig opmaerksomhed p4,
hvilken indflydelse omverdenen og
kulturen har p& elevernes lcering.

| artiklen "Vejledning af unge i et
neuropcedagogisk perspektiv”
kommer adjunkt Tina Klinkby med
forslag til, hvordan en

neuropcedagogisk tilgang kan
anvendes i vejledning af unge.
Problemstillingen i artiklen og
vejledningen tager udgangspunkt i
dialogen mellem vejleder og den
unge. Artiklens praksisperspektiv er
gennem et kvalitativt fokusgruppe-
interview, der omhandler en gruppe
vejlederes erfaringer og refleksioner
over, hvordan der kan arbejdes med
en neuropcedagogisk tilgang til
kommunikation og med vejleders
egen rolle i dialogen.

Lektor Aske Glindvad Ngrgaard og
lektor Anette Bentholm giveri
artiklen "Mentalisering igennem
videofeedback og bevaegelsesleg”
bud pd, hvordan bevcegelseslege
og videofeedback kan skabe et
muligt lceringsrum til at udvikle
mentaliseringsevnen hos bgrn med
autismespektrumforstyrrelse. Det
centrale aspekt ved artiklen er at
vise, hvordan der kan skabes
udvikling af mentaliseringsevnen i
kropsligt forankrede aktiviteter, som
indfanges pd video og efterfelgen-
de kan anvendes i fcelles dialog og
verbal sprogligggrelse.

God lceselyst

Anni Mortensen,

centerleder, ph.d., Neuropcedagogisk
Kompetencecenter, pcedagog-
uddannelsen, UCN
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BORNS STRESS-
REAKTION | MODET
MED DAGTILBUD

— et casestudie om poedagogisk personales arbejde med
0-6-4arige bgrns stressreaktioner i dagtiloud

| 2013 pdbegyndte Morsg Kommune en scerlig indsats for at ggre poedagogiske dagtilbud bekendt med
neuropsykologien, og her fik pcedagogisk personale gennem kurser bl.a. kendskab til hjernens negative
effekter ved overproduktion af stresshormoner, og hvordan disse er skadelige for bgrn. Som fglge heraf har jeg
i 2017 gennemfgrt et casestudie baseret pd felgende problemformulering: Hvilken indsats gor medarbejdere
i paedagogiske dagtilbud for at forstd og forebygge stress blandt 0-6-drige barn? | alt deltog 50 % af Morsg
Kommunes kommunale dagtilbud i fokusgruppeinterview. Undersggelsens data er bearbejdet ud fra en
meningskodning, meningskondensering samt meningsfortolkning og analyseres ved hjcelp af de neuroaffektive
kompasser (Hart, 2006). Resultaterne viser, at alle deltagende dagtiloud oplever bgrn, der i dagligdagen viser
tegn pd at veere stressede, og at institutionerne overvejende benytter sig af anerkendende tilgange (Honneth,

2008) til at arbejde med stress i praksis.

FORFATTER

Sandra Toft Andersen,

adjunkt, pcedagoguddannelsen,
UCN

FORORD

"Stress er noget, der forbindes med
voksne”. S&dan udtaler pcedago-
gerne i et fokusgruppeinterview,
som jeg foretog tilbage i 2017.

Men hvis stress er en biologisk
betinget reaktion p& potentielle
udefrakommende stressorer, kan
stress sd i virkeligheden ikke ramme
os alle — ogsd barn?

BAGGRUND FOR ARTIKLEN

Tilbage i 1970’erne fandt man ud af,
at normeringen i pcedagogiske
dagtiloud havde indflydelse pd&
bgrns maeengde af stresshormoner i
kroppen. Det var den svenske
undersggelse foretaget af Ceder-
blad og H66k (1980) tilbage i 1974,
der for fgrste gang malte fysiologi-
ske stressniveauer blandt 3-drige
bgrn i daginstitution, der sdledes
pdviste kvaliteten i dagtilbuddets
indflydelse p& bgrns stressniveau. |
alt blev 60.000 urinprgver taget over
en periode pd ca. 40 dage, efter
middagssgvnen og den

efterfglgende legeperiode. | ekspe-
rimentet blev normeringen cendret
fra 1 voksen til 5 bgrn (1:5) til 1 voksen
til 3 bgrn (1:3) og omvendt.

De mdlinger, der blev foretaget
efter middagssgvnen, viste en
udsondring af fcerre stresshormoner
ved 1:3-normeringen og en signifikant
@get maengde af stresshormoneri de
af bgrnenes urin, hvor normeringen
var 1:5. Samtidig viste en gget fore-
komst af konflikter og aggressive
udbrud sig blandt de bgrn, der varen
del af 1:5-normeringen.

Professor i bgrns mentale sund-
hed Carsten Mejer Obel fra det



sundhedsvidenskabelige fakultet
p& Aarhus Universitet hari flere ér
forsket i bgrn og stress. Han under-
streger vigtigheden i, at det pceda-
gogiske personale i dagtilbud skal
skabe trygge og tillidsfulde rammer
for bérnene og tilrettelcegge en
pcedagogik, der bestdr af en veksel
imellem stimulation og ro, for
herigennem at lade bgrnene
navigere hensigtsmaessigt imellem
nervesystemer og hjernespcen-
dingsniveauer. Obel peger sdledes
pd, at de pcedagogiske personaler i
dagtilbuddet kan ggre en essentiel
forskel ift. bgrns stressniveauer
(Tverskov, 2018).

| 2013 p&begyndte Morsg Kommu-
ne, hvor jeg selv var ansat som
dagtilbudspcedagog, en scerlig
indsats for at ggre pocedagogiske
dagtilbud bekendt med neuropsy-
kologien, og her fik vi som pcedago-
gisk personale gennem kurser bl.a.
kendskab til hjernens negative
effekter ved overproduktion af
stresshormoner, og hvordan disse er
skadelige for bgrn.

Jeg blev sidenhen nysgerrig pd at
indhente viden om paedagogisk
personales egne forstdelser af
deres arbejde med stress hos bgrn
og pdbegyndte herefter mit case-
studie, som skulle baseres p&
metoden fokusgruppeinterview.

Denne artikel lcener sig derved op
ad fglgende problemformulering:

Hvilken indsats ggr medarbejdere
i paedagogiske dagtilbud for at
forstd og forebygge stress blandt
0-6-@rige barn?

METODE

Jeg igangsatte mit casestudie ved
at sende en skrivelse ud til de
pdgceldende institutioner, hvori en
klaring af casestudiets formal
indgik. Derncest tog jeg kontakt til
institutionernes ledere, hvorefter en
aftale blev fastlagt. Efter at have
indgdet aftale med institutionen
udsendte jeg information om
fokusgruppeinterview samt overve-
jelsesspargsmal, der skulle forbere-
de det pcedagogiske personale
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forinden interviewet. S&ledes kunne
jeg forvente en mere dybdegdende
og velovervejet formulering af svar
fra interviewpersonerne. Institutio-
nen modtog det forberedende
materiale mindst en uge for dato for
udfgrelsen af fokusgruppeintervie-
wet (Kvale & Brinkmann, 2016).

Fokusgrupperne bestod af
poedagoger, pcedagogiske assi-
stenter og pcedagogmedhjcelpere
samt pcedagogiske ledere, hvoraf
mindst én i hver gruppe havde
veeret pd kursus i neuropsykologi.

For at f& et mere nuanceret
datamateriale foretog jeg et
kvalitativt forskningsinterview, som
jeg i min undersggelse ser som
meningskonstruerende, og har
sdledes igennem mit casestudie at
gore med meningskonstruktioner.

Fokusgruppeinterviewet fandt
sted som en arrangeret og struktu-
reret samtale imellem mig og de
deltagende interviewpersoner. Min
opgave var at stille spgrgsmadl til
den enkelte deltageri gruppen og
samtidig felge op p& de variabler,
der under samtalen dukkede op.
Derfor kan det pointeres, at en
analyse allerede var igangvcerende
under selve samtalen.

Formdlet med fokusgruppeinter-
viewet var at f& de forskellige
deltageres synspunkter for samme
givne problemstilling frem.

Jeg strukturerede fokusgruppein-
terviewet med en pd forhdnd
udarbejdet temaopdelt intervie-
wguide bestdende af tre temaer.
SdAledes fremgik der en mindre grad
af strukturering i interviewene, som
derfor kategoriseres som et guide-
styret forskningsinterview (Jacob-
sen, 1996).

Tema 1: Hvad er stress?
Tema 2: Hvordan hdndteres stress?
Tema 3: Hvordan forebygges stress?

Temaerne udmegntede sig i
konkrete spgrgsmal, der blev stillet
hver enkelt deltager. Under hvert
enkelt interview blev der i vid
udstroekning brugt dbne spgrgsmal,
der gav den interviewede mulighed
for at formulere sig bredt i sine

besvarelser. Med mellemrum
foretog jeg sammenfatninger, der
forspgte at fastsld, hvad der hidtil
var blevet sagt, og foreslog dertil en
konklusion (Jacobsen, 1996). Valget
af et semistruktureret fokusgruppe-
interview beror sig samtidig pd, at
jeg igennem min interviewguide
kunne sikre mig at f& svar pd det,
som jeg gnskede at f& svar pad.
Samtidig gjorde interviewguiden
det muligt at sammenligne og
bearbejde besvarelserne til dannel-
se af en konklusion.

| alt blev der foretaget tre fokus-
gruppeinterview fordelt pd tre af de
seks kommunale bgrnehaver i
Morsg Kommune. Hvert fokusgrup-
peinterview var af en times varig-
hed, og i alt deltog elleve intervie-
wpersoner, fordelt pd de tre
institutioner. Interviewene blev
optaget pd lydbdnd for senere
transskription.

Efter endt interview fik de intervie-
wede tilbuddet om at modtage
transskriptionerne til gennemlces-
ning. Dette takkede alle tre instituti-
oner nej til.

| transskriberingen af de tre
fokusgruppeinterview er deltagerne
og institutionerne anonymiseret.
Ligeledes er de navne og steder, der
fremgdr pd lydoptagelserne, slettet
i transskriptionen, da disse informa-
tioner ingen vecerdi har for undersg-
gelsen. Der er blevet transskriberet
sd teet pd det egentlig sagte som
muligt, dog med f& grammatiske
omformuleringer de mest oplagte
steder, hvor det synes ngdvendigt
for forst&elsen. Derfor vil der i
artiklens analysedel (meningskon-
denseringen) vcere udtaget mindre
til store dele af den sammenhcen-
gende udtalelse for at f& besvarel-
sen til at give mening.

INTERVIEWGUIDE

Der erigennem tiden lavet mange
gruppeinterview med henblik pd at
klare eller afdcekke forskellige
feenomener, pdstande og tvivls-
sporgsmadl til et mere fagligt,
statistisk brug. Af disse mange



interviews, sammenholdt med
teorier om menneskelig kommuni-
kation, kan jeg derfor drage delkon-
klusioner, der kan bruges som
pejlemcerke mod, hvilke svar jeg
ville kunne f& ud fra de “rigtige”
spergsmdl. Jeg har altsd bestroebt
mig p& at formulere spgrgsmdal med
en hypotetisk fornemmelse af
udfaldet i besvarelserne, da det mé
antages at have stor betydning for,
hvor fyldestggrende svar man far.
Derfor er spgrgsmalene i intervie-
wguiden ikke identiske med de
sporgsmadal, der konkret stilles
pcedagogerne i gruppen, men
skulle gerne give mig svaret pd& det
samme spgrgsmal fra interviewgui-
den. Interviewguiden bestdr derfor
af hhv. forskerspgrgsmdl og inter-
viewspgrgsmadl (Jacobsen, 1993).

BEARBEJDNING AF DATA
Min tilgang til analysen er deduktiv
- 0ogsd kaldet deduktion. Denne
analysetilgang bestdri at udlede
mine teoretiske hypoteser for der-
ncest at forspge at falsificere dem.
Den deduktive tilgang ligger i, at jeg
allerede har nogle generelle begre-
ber, hvoraf jeg kan udlede scerlige
konsekvenser, der kan testes. Dette
kan forklares pd felgende méde: Min
generelle viden ligger i mit kendskab
til stressbegrebet. Derudover ved jeg
pd forhdnd, at den fglgende kommu-
ne, hvori jeg har foretaget mit
casestudie, har udbudt temadage
og kurser til daginstitutionerne heri.
Interviewpersonerne er ngje udvalgt i
samarbejde med institutionslederne
ud fra fglgende kriterier: De skulle
som minimum have deltaget i et af
kommunens (eller andres) udbudte
oploeg omkring neuropsykologi/
neuropcedagogik, og de skulle
besidde bred faglig formuleringsev-
ne. Jeg forventer derfor, at intervie-
wpersonerne har en viden omkring
emnet og derfor kan understgtte min
falsificeringsproces.

| analysen af det indsamlede
datamateriale benyttes de neuro-
affektive kompasser (Hart, 2006),
(Mortensen, 2019) til at understotte
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artiklens neuropsykologiske tilgang
til stressfacenomenet. Axel Honnets
anerkendelsesbegreb (2008) benyt-
tes i analysen som et understgtten-
de element for de neuropcedagogi-
ske tiltag, dagtilbuddene ggr brug
af, i deres stressreducerende og
stressforebyggende arbejde. De
neuroaffektive kompasser (Hart,
2006), (Mortensen, 2019) bruges
endvidere til at analysere konkrete
eksempler fra interviewpersonernes
praksis for at give et indblik i,
hvordan stress kan manifestere sig,
og hvilken proces der forlgber sig
under en stressreaktion.

Min analyse har fokus p& mening.
Heri opstdr en meningskodning,
meningskondensering og en
meningsfortolkningsdel (Kvale &
Brinkmann, 2016, s. 267).

MENINGSKODNING

Det, jeg i min underspgelse spger
svar pad, er de konkret stillede
spgrgsmadal, og netop derfor funge-
rer de som koder. Koderne eller
kategoriseringerne er s@ledes
udviklet for gennemfgrelsen aof
fokusgruppeinterviewene, og jeg
fandt ikke nogen udvidet kodning
ngdvendig for at besvare mit
undersggelsesspgrgsmal. Min
kodning er derfor begrebsstyret.

MENINGSKONDENSERING
Med meningskondensering scettes
jegistand til at forst& meningen af
det sagte i interviewene. Kodningen
opdeler interviewet i mindre dele,
mens meningskondenseringen giver
delene mening. Her forholder jeg
mig til samt diskuterer de intervie-
wedes udsagn.
Meningskondenseringen skal
forst&s som et veerktgj, der hjcelper
til at indskrcenke en ellers lcengere
formulering af interviewpersonens
besvarelse af padgceldende spgrgs-
mal til en kortere mening af det,
som interviewpersonen udtrykker.
Lcengere udsagn komprimeres
sdledes til kortere udsagn, hvor det
signifikante og altsd centrale i det
sagte omformuleres i f& ord.

Jeg forsggte ikke at finde skjulte
betydninger, men i stedet var
intentionen at fremloegge situatio-
nen sa fuldstaendigt som muligt.

MENINGSFORTOLKNING
Analysemetoden er opbygget af to
fortolkningskontekster inspireret af
Kvale & Brinkmann (2016). | den fgrste
fortolkningskontekst har jeg kompri-
meret interviewpersonens selvfor-
stdelse til kortere udsagn, der er
opstillet som pointeri punktform.
Samtidig indeholder denne kontekst
et fortolkningsaspekt i form af en
kritisk commonsense-forstdelse, da
jeg gdr udover en gengivelse af
interviewpersonens udsagn og
tilfgrer udsagnet mening ved at
indscette udsagnet i en bredere
forst&elsesramme.

| anden fortolkningskontekst
bringer jeg teori i spil. Denne teoreti-
ske forst&elsesramme anlcegger et
teoretisk perspektiv og forst&else til
interviewpersonens udsagn.

DET AUTONOME NERVESYSTEM OG
DETS KAMP-/FLUGTADFZARD

Det autonome nervesystem bestdr
af det sympatiske og det parasym-
patiske nervesystem. Det sympati-
ske nervesystem er barnets kamp-/
flugtsystem, der medvirker til, at
pulsen og blodtrykket stiger og
aktiveres, bl.a. ved oplevelsen af
fare. Denne tilstand kan defineres
som en stressrespons eller en
stresstilstand (Hart, 2006).

Barn har brug for den voksnes
hjcelp til at regulere sig selv, da bgrn
— i modscetning til voksne — har en
manglende evne til selv at bevcege
sig over i det parasympatiske rolige
nervesystem, ndr de befinder sig i
en stresstilstand (Bagger, Jensen &
Lenchler-HUbertz, 2015). Det er trods
alt sjceldent, at man hgrer et barn
selv sige, at nu treenger det til en
pause, en lur eller anden aktivitet,
der kan berolige et potentielt
stresset nervesystem.

Nd&r nervesystemet er stresset,
pdvirkes amygdala. Amygdala er to
mandelformede omrd&der i hjernen,



hvis funktion — og reaktion — kan
sammenlignes med en vagthund,
der reagerer pd potentielle farer
(stressorer). Jo mere stresset et
nervesystem er, jo mere "aggressiv”
er amygdala. Det kommer til syne,
ndr barnet har en kort lunte og ofte
reagerer i form af forsvar og/eller
angreb. Her passer barnet pd sig
selv, og det er ofte p& uhensigts-
maessige mdader, ndr amygdala er
pd overarbejde. Samtidig kaprer
amygdala hjernens gvrige funktio-
ner, fx det at kunne tcenke og handle
fornuftigt og rationelt, n@r barnet
bliver ked af det, vred, foler frygt,
nervgsitet og afmagt, eller nér det
mgder for meget modstand (Siegel,
201M).

Ilgennem arbejdet med de neuro-
affektive kompasser (Hart, 2006),
(Mortensen, 2019) bliver det muligt at
analysere sig frem til, hvor barnet
mentalt befinder sig i sit nervesy-
stem, og derved sige noget om

Figur1:

Det autonome kompas.
(Fra Mortensen 2019,

s. 144: Figur 27).

» Kamp/flugt

UBEHAG

+ Hyperdrvégenhed
» Tend-and-befriend

» Leengerevarende freeze
Anaklitisk depression
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barnets aktuelle stressrespons.
Endvidere muligggr det et regule-
rende samt et forebyggende
arbejde, ved at man ser signaler pa,
hvor barnet mentalt befinder sig p&
det respektive tidspunkt.

DET AUTONOME KOMPAS
N&r man befinder sig i det sympati-
ske nervesystem, produceres der
noradrenalin, og denne produktion
kan reguleres gennem aktivering af
det parasympatiske nervesystem.
Produceres der for meget nord-
adrenalin — og over for lang tid,
begynder kroppen at udskille
stresshormonet cortisol, der giver
barnet den s&kaldte langtidsstress
(Bonnichsen, 2010).

Det stressede barn er sdledes
pdvirket af ggede maengder af

AKTIVITET
SYMPATISK

—_—

Forbigdende
alarmrefleks og
hyperakvitet
Afvcergeimpuls
Tilbagetraekning
Afvcergende smil

Nysgerrighed
Vitalitet (livlighed)
Engagement
Henrykkelse
Imitation

Energilgshed
Passivitet
Kortvarig stivhen
eller
folelseslgshed

Afslapning
Hvile
Lyst til at putte sig

Afmagt \ /
+ Underkastelse « Behagelige, rolige
» Kollaps trancetilstande

13lIAISSVd

ASILVAWASVIVd

» Ekstrem dagdrgmmeri
* Narkolepsi

noradrenalin og vil derved befinde
sig i det sympatiske nervesystem pd
ubehagsiden. Barnet vil veere ekstra
Aarvagent for at passe pd sig selv,
og des lavere tro barnet har til egen
mestring (Monat & Lazarus 1991), des
lettere bliver det for barnet at ryge
udover sit kompas og i stedet g& i
en kamp-/flugtposition, hvilket
illustreres gverst i venstre side af
modellen.

N&r barnet gar i affekt og reage-
rer uhensigtsmaessigt, er det blevet
presset udover sit kompas og vil her
benytte sig af selvbeskyttelsesstra-
tegier. Denne adfcerd er ubevidst og
fremkommer, ndr barnet er presset
udover dets kunnen. Barnet kan ikke
lcengere regulere sig selv og kan
ikke benytte sig af sit proefrontale
kompas, der tilbyder fornuft og
rationaler (Seigel, 2011).

Barnet kan derfor ikke tcenke
klart, nA@r det er stresset. No-
radrenalinen har indflydelse p&

« Overeksaltering
* Mani

BEHAG



Figur 2:

Det limbiske kompas.
(Fra Mortensen, 2019,
s. 146: Figur 28).

» Opslugt af egne
rettigheder og
fortreeffeligheder.

EGOCENTRISK
DELTAGELSE

» Opslugt af

egen lidelse
og oplevelse af
darlig behandling.

modtageligheden for lcering, og
man kan derfor ikke forvente at
kunne lcere barnet noget, og ej
heller tale til fornuften, n&r barnet er
i en aktuel negativ stressrespons.
Sdledes md& man i stedet forspge at
hjcelpe barnet til at regulere sig selv
ved at veere “dets frontallapper”,
dets fornuft og dets tcenkende jeg
(Hart, 2000).

DET LIMBISKE KOMPAS

Men stress hos barnet kan ogsd
manifestere sig p& andre méder
end i den direkte kamp-/flugt- situ-
ation, da barnets fglelser har stor
indflydelse pd dets stressrespons.
Hvis et barn fx ikke har gjort sig
erfaringer med at bevcege sig
hensigtsmcessigt i sit kompas i Igbet
af sin opvcekst, kan det have et
forholdsvist lille kompas, og der skal

+ Forventning om, at alt
handler om mig og min
behovstilfredsstillelse.

« Ingen forventning om,
at nogen kan hjcelpe
eller lindre.
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POSITIV
VALENS

/

« Fokus p&
opfyldelse af
glcedesforvent-
ning
Forventning om
behovstilfreds-
stillelse

behov for, at den
anden udtrykker

Fokus p& egen
lidelse eller
smerte med
forventning om
hjcelp og lindring

den andens

-

SNITVA
AILLVO3IN

ikke meget til, forend det presses
udover og reagerer med en uhen-
sigtsmaessig adfcerd.

Af det limbiske kompas fremgar
det, hvordan barnet kan navigere
imellem forskellige typer af forvent-
ninger til dets omverden. Hvis
barnet pd forhdnd fgler, at verden
gdr detimod, eller hvis barnet har
overdreven fokus pd egen eller
andres behov, kan en fastldsning i
kompasset veere afggrende for,
hvor meget eller hvor lidt der skal til,
ferend vi oplever den negative
stressrespons; kamp/flugt. P& den
mdade arbejder det autonome og
det limbiske kompas sammen. | det
limbiske kompas opstilles allerede

« Forventning om,
at alt handler om
den andens

\positivitet og gleede.

« Stgtter og tjener

» Forventning om og

glcede og positivitet

» Forventning om og
opmaerksomhed pd

negativitet i kontakt.

» Opslugt af den andens
negative vaeremdde.

kritiklpst den
anden.

ALTERCENTRISK
DELTAGELSE

» Forventning om
overfgring af
den andens
negative
tilstande.

mulighed for, at amygdala er pd&
overarbejde. Hvis barnet har en
forventning om negativ kontakt fra
andre, vil det typisk mgde omver-
den med en vis forventning til
relationen og vcere pd vagt eller
positionere sig i form af forsvar.
Ligeledes vil et barn, der har megen
fokus pd sig selv, have lettere ved at
blive presset ud over sit kompas i de
situationer, hvor det netop ikke
handler om barnet selv, men om
andre.

Igennem gode stpttende omsorgs-
personer i barnets opvoekst, der laeser
og scetter ord pd barnets signaler og
behov, vil barnet etablere sig et stgrre
kompas. Barnet skal i smé bidder
smage pd det ubehagelige og
hjcelpes af en voksen til at regulere sig
selv, sédan at det etablerer sunde
mestringsstrategier, som det selv ville



kunne benytte — uden hjcelp fra en
voksen - i sit senere liv.

Barnet skal s@ledes mgdes med
anerkendelse fra dets omsorgsgive-
re. Axel Honneth (2008) beskriver
anerkendelsen som ngdvendig for
den enkeltes “overlevelse”. Honneth
har fokus pd, hvor stor indflydelse
egne fglelser og selvopfattelse
samt andres veerdscettelse og
anerkendelse har pd den enkelte.

Af keerlighed udlgses selvtillid,
hvilket voegtes som scerligt vigtig i
Honneths anerkendelsesbegreb, da
Honneth ser kcerligheden som en
forudscetning for at kunne interagere
i et intersubjektivt forhold. Keerlig-
hedsforholdet skal séledes anses
som en faktor imellem mennesker,
der gensidigt erfares emotionelt,
hvori erkendelsen aof at vcere i et
gensidigt afhcengighedsforhold
findes. Den emotionelle anerkendelse
ligger sdledes i det gensidige forhold,
hvor mennesket erfarer, hvordan
eksempelvis dets veerdier bliver
modtaget, og derigennem etablerer
en tillid og tiltro til egen identitet.

UNDERS@GELSENS RESULTATER

Dagtilbuddets syn pé& stressorer

Barnets tanker og felelser har altsd

afggrende betydning for dets

stressniveau. Men hvad svarer

dagtilbuddene, ndr de spgrges om,

hvilke ting de mener har indflydelse

p& bgrnenes stress?

Nedenstdende er de seks punkter,

som alle deltagende institutioner

fra casestudiet i Morsg Kommune

var enige om havde en afggrende

betydning for bgrnenes

stressniveauer:

1. Sm& rum med for mange bgrn

2. Forandringer, som bgrnene ikke
er forberedte pd

3. Larm og uro omkring bgrnene

4. Normeringen — Hvis der ikke er
voksne nok, og hvis disse ikke har
tiden til at vcere ncervcerende

5. Hvis morgenerne ikke forlgber
med en vis ro

6. Belastningsfaktorer i hjemmet
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Derudover blev fokusgrupperne
spurgt ind til, hvilke mulige sympto-
mer de ansd som vcerende
stressrelaterede.

DAGTILBUDDETS SYN PA STRESSRE-
LATEREDE SYMPTOMER

Igennem meningskondensering og
-fortolkning af fokusgruppeintervie-
wene opstdr i alt ni stressrelaterede
symptomer, som dagtilbuddet
definerer som voerende mulige tegn
pd stress. Disse synes at stemme
overens med de stressrelaterede
symptomer, der kan findes hos
voksne (Brinch et al. 2002).

En informant svarer, at hun sertegn
pd stress, “hvis barnet har sveert ved
at lege med andre’. Denne udtalelse,
kan vcere sammenlignelig med
symptomer som; ubeslutsomhed og
koncentrationsbesvecer. P& samme
maAde kan citatet “Hvis barnet er
meget hgjtrdbende, skriger, réber og
hvaeser ad de voksne” forbindes med
symptomet vrede.

De ni symptomer, der igennem
kodning af fokusgruppeinterviewe-

ne kan sammenholdes med voksnes
stresssymptomer (Brinch et al. 2002),

er:
Mavepine
Sevnlgshed
Lav selvfglelse
Vrede
Nedsat prcestationsevne
Koncentrations- og
hukommelsesbesvecer
7. Anspcendthed
8. Atvcere irritabel
9. Rastlpshed

| felgende uddybes symptomerne
pd stress igennem interviewperso-
nernes oplevelser fra praksis.

R N

Folgende eksempel fra et af de
foretagne fokusgruppeinterviews
kunne indikere en dreng med
symptomer pd stress:

"Vi hariscer et barn i
bgrnehaven lige nu. Hans
skuldre sidder heroppe ved
grene, han er meget tempe-
ramentsfuld. Der skal ikke ret
meget til, far han skubber
eller bider (..) Han skal séddan
forsvare sig, passe pd sig
selv. Fordi han er sG oppe at
kgre. Og det er faktisk fra
allerede, nar han kommer ind
ad dgren (..) Og sd det der
med, at han vender blikket
vaek, hvis der er nogen, der
konfronterer ham med
noget.”

En pcedagog fra et andet fokus-
gruppeinterview fortceller fglgende
om en dreng i bgrnehaven:

"Det er maden, jeg bliver
madt pd i dag, du sd det selv,
han brglede bare ind i
hovedet pd mig: "Jeg vil ikke
se pd en voksen’; fordi jeg
siger "godmorgen” til ham. (..)
Altsd, enten sd stikker han af,
eller ogsa sé angriber han
mig, og sa gar han virkelig til
kamp, og han kan ogsd godt
blive fysisk i sin kamp.”



DAGTILBUDDETS INDSATS

| fokusgruppeinterviewene spgrges
der ind til, hvilken indsats de gegr for
at scenke bgrnenes stressniveauer.

Hertil svarer de adspurgte med stor
differentiering, og ikke alle adspurgte
havde kendskab til eller forst&else for
stressbegrebet generelt. Nogle
svarede, at “stress er et begreb der
forbindes med voksne’, hvorimod
andre ansd stress som en sygdom i
sig selv, der kan ramme alle. Derfor
ses stor variation i indsatsen hos de
forskellige dagtilbud ift. det stressre-
ducerende arbejde.

Fglgende er en sammenfatning af
fokusgruppernes indsats:

Der arbejdes med stressen, bdde
direkte og indirekte, igennem
bgrnehavestrukturen. Her ncevnes
genkendelighed og forudsigelighed
samt det personlige, omsorgsfulde
og anerkendende ncervcer.

Samtidig vaegter det pcedagogi-
ske personale, at man anerkender
barnets fglelser og lader det vide, at
man er der for det.

Flere af interviewpersonerne
henviser ligeledes til, at de bestrce-
ber sig pd ikke at sige for meget til
bgrnene, nér de befinder sig i en
situation, hvor de vurderes
stress-pdvirkede, oprgrte og kede
af det. Det er ncerveeret, der er det
vigtige, og man skal om ikke andet
tale til felelserne fremfor fornuften,
ndr der skal scettes ord pad.

Grundlceggende er alle deltagen-
de dagtilbud enige om, at anerken-
delsen, ncervceret og omsorgen for
den enkelte er det vigtigste redskab
i et stressforebyggende arbejde.

Det pcedagogiske personale
beskriver deres méde at voere
anerkendende pd& som fglgende:

Ned i gjenhgjde
- Tale stille og roligt til barnet
- Ae barnet

Kramme barnet
- Scette ord pd barnets fglelser
- Smile

Nikke forst&ende

UCN PERSPEKTIV #10

ANALYSE AF STRESSENS MANIFEST

| et af fokusgruppeinterviewene
fortceller en af interviewpersonerne
om en episode, hvor et barn ré&ber
ad hende, da hun siger godmorgen:
‘Jeg Vil ikke se en voksen!” Intervie-
wpersonen fortceller, hvordan hun
oplever det som et tegn pd stress,
og at dette barn ofte eri en sddan
flugt- eller angrebsposition.

Barnet kunne have oplevelsen af
en trussel, hvis det i forvejen mang-
ler tiltro til de voksnes intentioner
eller andet, som kunne ggre situati-
onen “farlig” for barnet (Mortensen,
2019: Det limbiske kompas), (Monat &
Lazarus, 1991).

| andet fokusgruppeinterview
beretter en af interviewpersonerne
om en dreng, som hun mener viser
voldsomme tegn pd stress. Drengen
reagerer meget temperamentsfuldt
og har en kort lunte. Derudover
vender han blikket vcek, nér han
konfronteres af de voksne, og har
samtidig et stort behov for at
forsvare sig selv. Det behov, barnet
har for at passe pd sig selv, kan
veere skabt pd baggrund af den
mdade, som det opfatter begivenhe-
den “at blive konfronteret” p&, som
en trussel, og derfor skcermer sig
selv ved at kigge vaek (Mortensen,
2019: Det autonome kompas),
(Monat & Lazarus, 1991).

| begge eksempler opfatter
bgrnene en hcendelse p& en méde,
der kan virke potentielt truende, og
herved aktiveres det sympatiske
nervesystem.

| begge tilfcelde vidner det om, at
bgrnenes amygdala er p& overar-
bejde, hvilket kunne indikere, at
begge bgrn er pdvirket af no-
radrenalin og derfor hurtigt reage-
rer med forsvar/angreb over for den
voksne (Hart, 2006).

De neuroaffektive kompasser kan
i disse tilfcelde give et indblik i
drengenes stressrespons. Drengen,
der r&ber ad den voksne, der siger
godmorgen til ham, viser med
denne adfcerd tegn pd at befinde
sig i det sympatiske nervesystem pd
ubehagsiden. Ydermere fortceller

hans reaktion p&d mgdet med
pcedagogen noget om, at han i sit
limbiske kompas fgler usikkerhed
om de intentioner, verden omkring
ham har. Han viser sdledes tegn p&
at have en klar forventning om
negativitet i kontakten til
pcedagogen.

Den samme analyse gor sig
gceldende for det andet eksempel,
og begge fortceller de noget om
den relation, de to drenge hver iscer
har til pcedagogerne.

ANALYSE AF DEN NEUROPZDAGOGI-
SKE INDSATS | PRAKSIS

Begrebet anerkendelse har veeret
centralt for det pcedagogiske
personale i deres arbejde med
bgrnene i institutionerne.

Barnets selvvcerdsfglelse ligger til
grund for, hvor meget pres det kan
klare, og hvor meget det tgr at satse
pd, at det kan mestre ydre krav, og
alts& hvordan dets mestringsstrate-
gier manifesterer sig (Monat &
Lazarus, 1991). Barnets personlige
identitet er altsé& grundstenen for,
hvor meget der skal til, far end det
enkelte barn oplever stress.

Med viden om de neuroaffektive
kompasser kan vi forstd nogle af de
elementer, der kan ligge til grund
for, at bgrnene i eksemplerne
reagerer, som de gor. Endvidere kan
man arbejde med at forstarre
kompasserne pd de sider, hvor de
synes at veere smd hos de pdgcel-
dende bgrn. P& den mdade kan vi
begynde at danne indsigt i stressre-
sponsens udgangspunkt og der-
naest forstd, hvordan vi kan regulere
den aktuelle stressrespons og
ydermere danne et billede af,
hvilken indsats der skal til for at
reducere og mindske den enkeltes
fremtidige stressrespons.

Hvis vi ser p& eksemplet med
drengen, der r&ber den voksne op i
ansigtet; "Jeg vil ikke se en voksen’,
tyder det pd, at barnet i forvejen i
sit limbiske kompas befinder sig i en
negativ valens, hvor han har negati-
ve forventninger til omverdenen.
Dette henleder ligeledes



opmcerksomheden p& hans amyg-
dala, der allerede i mgdet med
pcedagogen er pdvirket af no-
radrenalin i en sGdan grad, at han
pd forhdnd gdr i forsvarsposition.

For at skabe balance i sit nervesy-
stem har han brug for at navigere
p& de forskellige sider i sine kom-
passer, i dette tilfcelde pd en positiv
valens, hvor han har brug for at
gore sig flere positive erfaringeri
relationen med poedagogerne i
dagtilbuddet. Samtidig befinder
han sig i sit sympatiske nervesy-
stem, i det autonome kompas, da
han tydeligt signalerer sit alarmbe-
redskab. Hvis pcedagogen havde
veeret vedholdende i kontakten,
ville drengen med stor sandsynlig-
hed blive presset ud over sit kom-
pas i en sddan grad, at han ikke
ville have (for ham) andre mulighe-
der end at tage kampen op. Set ud
fra det autonome nervesystem er
denne dreng pdvirket af for meget
noradrenalin og kan derfor have
brug for at regulere sit nervesystem
og igennem rolige voksne hjcelpes
over mod en mere parasympatisk
tilstand.

Det er her, at det pcedagogiske
personale i fokusgruppeinterviewe-
ne fortceller, at de benytter sig af
anerkendende tilgange til at
berolige bgrnenes nervesystem og
hjcelpe dem fra et sympatisk til et
parasympatisk nervesystem. De
bruger scetningen; "At dele vores
nervesystem ud” og fortceller at
rolige voksne giver rolige bgrn.
Samtidig beskriver de anerkendel-
sen som veerende til stede i de
trygge rammer og de gode
relationer.

Dagtilbuddet og det pcedagogi-
ske personale er barnets omverden,
og hjernen skal ifglge Kjeld Fredens
(2018) ses som formidler mellem
kroppen og omverdenen. Dette
nyere holistiske syn ansldr situatio-
ner og kontekst som vcerende af
afggrende betydning for bgrns
abstrakte udvikling og lcering. Her
er der sdledes fokus pd forholdet
imellem indtryk og udtryk i de
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situationer og den kontekst, som
man befinder sig i. Dvs. at kvaliteten
af relationer og samspil er af
grundlceggende betydning for
dagtilbuddets succes i forbindelse
med deres arbejde med at minime-
re stress blandt de 0-6-drige bgrn.
Interviewpersonerne forklarer,
hvordan de igennem anerkendelsen
bdde regulerer en aktuel stressre-
spons, og hvordan de stressfore-
bygger. Set ud fra de to eksempler,
der erinddraget i artiklen, kan der
dog scettes spgrgsmalstegn ved
relationerne imellem pcedagogerne
og de to drenge, ndr drengene
igennem deres adfcerd giver udtryk
for at have negative forventninger
til mgdet med de voksne i praksis.

EVALUERING AF UNDERS@GELSEN
Jeg hari min undersggelse fdet
differentierede svar, og i de tilfcelde,
hvor interviewpersonen bredt
fortceller om en forst@elsesramme,
der ikke kan holdes op pd forskning
eller teori om hjerneprocesser, eller
som modsiger resultater fra forsk-
ning (Brinch et. Al. 2002), kan der
enten vecere tale om en misforstéet
kommunikation imellem mig som
interviewer og den interviewede,
elleri bund og grund en manglende
forstdelse for og viden om stressbe-
grebet. Deres forstdelse af begrebet
stress er dog i stadighed den, jeg
spger, og mdske giver det et mere
nuanceret billede p& “virkelighe-
den”, at fokusgruppen bdde bestar
af personer, der har viden om
begrebet, og nogle, der ikke har.
Denne diskrepans bidrager ogsé
med noget til undersggelsen og
fortceller sdledes noget om, at der
netop er behov for at give de
pcoedagogiske fagpersoner et
kendskab til stressbegrebet, da det
tydeligt fremgdr, at de personer, der
i interviewet ikke har deltaget i
nogen form for oplceg omkring
stress, simpelthen ikke har det
kendskab, der skal til for aktivt at
arbejde med stressen i institutionen
(ikke kan lokalisere den, regulere
den eller forebygge den).

| kraft af at jeg udformede en
interviewguide, hjcelper det mig til
at kunne gge reliabiliteten i under-
spgelsen ved at kunne sammenlig-
ne besvarelserne i en analyse og
konklusion. Man kunne ogsd gge
reliabiliteten ved at foretage
stabilitetstest, hvor der i identiske
underspgelser kan sammenlignes
data (Hansen & Andersen, 2009, s.
151). Jo stgrre sammenlignelighed
der er med egne og andres resulta-
ter, des stgrre troveerdighed. Derfor
kan det vcere sveert at tale om
reliabilitet i dette tilfcelde, hvor
lignende casestudier endnu ikke er
foretaget. Derfor forekommer
underspgelsens reliabilitet lav.

Validiteten kan dog godt vcere
hgj, p& trods af at reliabiliteten er
lav. Jeg mener at kunne vurdere, at
derigennem undersggelsen er
blevet malt pd det, der var hensig-
ten, og derfor finder jeg validiteten
af undersggelsen hgj.

KONKLUSION

Ved stresspdvirkede bgrn ggr
dagtilbuddene meget ud af at
bearbejde bgrnenes fglelser, da de
fglelser, et barn har ift. en given
oplevelse, har betydning for dets
stressniveau. Her benytter det
pcoedagogiske personale sig af en
indlejret viden om anerkendelse.
Anerkendelsen er s@ledes grundele-
mentet for institutionerne og skal
ikke forst@s som en metode, men
som en “mdde at veere pd”. Honneth
(2008) beskriver med andre ord
ligeledes, hvordan anerkendelsen er
det grundstof, mennesket lever af,
og at mennesket ikke kan blive helt
uden at fple anerkendelsen. For at
scenke eventuelle stressniveauer er
der bred enighed i institutionerne
om, at omsorgen, ncerveeret og
kcerligheden for bgrnene er det
veesentligste. Her vises det bl.a. ved
bergring (kramme og ae barnet),
ved brug af lav stemmefgring og
uden at sige for meget og ved at
tale til barnets folelser fremfor
fornuft samt igennem forklaring af,
at barnet er berettiget dets fglelser,



og at den voksne er der for det.

For at forhindre at stressen
opstdr, har daginstitutionerne stort
fokus pd vigtigheden af at vcere
forberedt og struktureret og at
skabe gennemskuelighed og
forudsigelighed for bgrnene. Disse
er for daginstitutionerne mulige
stressende faktorer (stressorer), der
krcever indsigt i og planlcegning af
bgrnehavekulturen.

Da barnet ikke selv kan regulere
sit nervesystem i samme grad som
voksne (Bagger, Jensen & Lench-
ler-HUbertz, 2015), kan det diskute-
res, hvorvidt institutionerne er
tilstroekkelige i deres forsgg pd at
mindske graden af stress blandt
bgrnene. De fleste af interviewper-
sonerne anerkender det faktum, at
barn skal hjeelpes til at regulere
deres stressniveau, men kun i nogen
grad formdr de at uddybe hvordan.
Bedre er de til at italescette, hvor-
dan de i nuet mgder barnet, dereri
en aktuel fysiologisk forhgjet
stressrespons, men det fremgdr ikke
tydeligt, hvordan de mere generelt
arbejder med at mindske stressen
hos de bgrn, der er ramt af en
lcengerevarende stresspdvirkning.
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PERSPEKTIVERING

Denne undersggelse havde fokus
pd, hvordan pcedagogisk personale
forstér og arbejder med stressbe-
grebet. Man kunne med fordel have
udvidet underspgelsen ved at
inddrage bgrnenes perspektiver og
igennem bgrneinterview have
spurgt ind til bgrnenes interperso-
nelle processer, ndr de oplever at
ryge i affekt og presses ud over
deres kompasser. Ydermere kunne
der spgrges ind til bgrnenes ople-
velse af at befinde sig pd& de
respektive sider af kompasset, og
hvorndr de i lgbet af en almindelig
dag i institutionen navigerer i deres
nervesystemer (om de selv forventer
negativitet i kontakten med det
poedagogiske personale, om de
oplever fglelsen af afmagt og ikke
atvide, hvad de skal ggre, ndr de
bliver frustrerede, kede af det, vrede

eller fgler frygt osv.).

En kortlcegning af antallet af
stressede bgrn i dagtilbud kunne
pge et fokus pd en problematik,
som det pcedagogiske personale
har direkte indflydelse p& at pdvirke
ude i praksis, og herigennem
bidrage til mere kvalificerede
stressforebyggende indsatser i de
pcedagogiske dagtilbud. Her kunne
en spgrgeskemaundersggelse med
tegn og eksempler pd stressrelate-
ret adfcerd og symptomer udsendes
til personalet i daginstitutionerne.
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HVORDAN KAN
NEUROPZDAGOGIK OG
FUNDAMENTALS OF CARE
KVALIFICERE SYGEPLEJEN
TIL MENNESKER MED
DEMENS?

Baggrund: Demenssygdom har store konsekvenser for mennesker med demens, og uden helbredende
behandling forspges en raekke tiltag, herunder brugen af neuropcedagogik, til at forstd mennesker med
demens. Yderligere er der en stigende forskningsinteresse inden for begrebsrammen Fundamentals of
Care (FoC) og demens, men det er vuudforsket, hvordan neuropcedagogik og FoC kan bidrage til
demensomrddet.

Formdl: Artiklens formal er at reflektere over, om og hvordan neuropcedagogik og begrebsrammen FoC
kan bidrage til at kvalificere sygeplejen til mennesker med demens.

Design og metode: Denne artikel tager udgangspunkt i en case om Johanne, som har demens. Der re-
flekteres over casen i forhold til litteratur om neuropcedagogik og FoC.

Resultat: Neuropcedagogik og FoC kan bidrage til en mere holistisk forsté&else for mennesker med de-
mens og medarbejdernes ansvar ift. etablering og vedligeholdelse af en relation. Ved hjcelp af neu-
ropcedagogikken fokuseres bl.a. pé relationen, livskvalitet og Icering, hvor sygeplejen ud fra FoC rummer
den kompleksitet, det er at opfylde patienters behov. Kvalificering af sygeplejen vil afhcenge af medar-
bejdere, ledelse og de ydre rammer.

Konklusion: Ved at fokusere p& bdde neuropcedagogik og FoC kan det ud fra et teoretisk perspektiv
veere muligt at opnd en stgrre forstéelse for mennesker med demens og dermed yde en mere kvalificeret
pleje og omsorg.

Perspektivering: Der er behov for empirisk at undersgge, om man opndr en kvalificeret pleje og omsorg
for mennesker med demens ved at anvende et neuropcedagogisk perspektivog begrebsrammen FoC i
praksis.
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INTRODUKTION

Denne artikel henvender sig til
undervisere, studerende og klinike-
re, der er interesseret i omsorg og
pleje til mennesker med demens,
ligesom den henvender sig til
personer, der har interesse i neuro-
pcedagogik og FoC.

I UCN har man siden 2009 under-
vist og forsket i neuropcedagogik
(BUnemann, 2012; Mortensen et al.,
2020), som er en forstéelses- og
refleksionsramme i arbejdet med
s@rbare bgrn, unge og voksne
(Mortensen, 2019). Neuropcedagogik
er en tvcervidenskabelig disciplin
med rgdder i natur-, human- og
samfundsvidenskab (Mortensen,
2019). Neuropcedagogik retter sig
mod indsatser til mennesker gene-
relt, men ogsa til mennesker med
neurologiske og neuropsykologiske
udfordringer, herunder mennesker
med demens (Mortensen, 2019;
Mortensen et al., 2020). Mennesker
med demens er en gruppe, der er
pget opmeaerksomhed pd, da
forekomsten af sygdommen er
stigende pga. den demografiske
udvikling med flere celdre i samfun-
det (Nationalt Videncenter for
Demens, 2021). Som sygdommen
udvikler sig, vil mennesker med
demens fd et stigende behand-
lings- og plejebehov (Nationalt
Videnscenter for Demens, 2021).

Mennesker med demens er ofte
udfordret p& hukommelse, kognitive
foerdigheder, sprog, aktiviteter og
evne til at tage vare pd sig selv
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(Nationalt Videncenter for Demens,
2021). Sygdommens progression kan
medfgre situationer, hvor personen
med demens kan reagere uhen-
sigtsmaessigt og ofte uforstdeligt
over for deres omgivelser (Rey et al.,
2019). Det gor, at der kan opstd
konflikter, der b&de er ubehagelige
for personen selv og den, der drager
omsorg for personen. Neuropceda-
gogik er ifplge Fredens (2018) én
made, hvorpd man kan forstd
personens adfcerd, nemlig ved at se
mennesket i et hjerne-, krop- og
omverdenperspektiv.

Mennesker med demens har brug
for sygepleje og omsorg for at f&
deres hverdag til at fungere. Pleje
og omsorg til mennesker med
demens er kompleks og krcever bl.a.
viden, tdlmodighed, empati og
respekt (Talbot & Brewer, 2016). Set
ud fra et uddannelsesperspektiv er
der fokus pd, hvorledes sygeple-
jestuderende uddannes bedst
muligt til at varetage den komplek-
se pleje af mennesker med demens.
Sygeplejestuderende i UCN uddan-
nes i sygepleje med udgangspunkt i
den sygeplejefaglige begrebsram-
me FoC. En begrebsramme, som
skal understgtte de studerende i at
se og veere opmeerksomme pd
sygeplejens kompleksitet, hvor
sygepleje bl.a. forstds som person-
centreret og situationsbestemt
(Kitson et al., 2013). FOC som be-
grebsramme kan voere med til at
synliggere, hvilke fundamentale
behov patienter og borgere har,
hvilket er pdkrcevet, da flere studier
peger pd, at patienternes behov
ikke altid bliver opfyldt (Ausserhofer
et al.,, 2014; Bagnasco et al., 2019).
Inden for sundhedsvcesenet ser det
ud til, at der er en tendens til, at
mere specialiserede opgaver
prioriteres og vaegtes hgjere end
den fundamentale sygepleje
(Laugesen et al., 2021). Dette ser
ogsa ud til at gcelde inden for
celdreomsorgen (Mortensen, 2020),
og begrebsrammen FoC kan mdaske
derfor vaere med til at identificere,
hvad mennesker med demens har
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brug for hjcelp til, og hvad det
fordrer af den professionelle om-
sorgsudgver at varetage funda-
mental sygepleje og omsorg til
mennesker med demens (Rey et al,,
2019; Talbot & Brewer, 2016).

P& sygeplejerskeuddannelsen
UCN har man besluttet, pd bag-
grund af et stigende fokus pd
neuropcedagogik i demensomsor-
gen flere stederi de nordjyske
kommuner (Mortensen et al., 2020),
at integrere undervisning i neuro-
pcedagogik p& henholdsvis 3. og 4.
semester fra fordret 2021. Dette for
at kvalificere de studerende i
arbejdet med patienter og borgere
generelt, herunder mennesker med
demens. Det er derfor interessant at
diskutere, om og hvordan neuropce-
dagogik og begrebsrammen FoC
kan bidrage til plejen og omsorgen
til mennesker med demens. Morten-
sen et al. (2020) beskriver, hvordan
neuropcedagogik blev introduceret
pd forskellige plejecentre, hvilket
forte til stgrre forstdelse for adfcer-
den hos beboerne, og hvordan
medarbejderne ogsd selv kunne
pdvirke adfcerden i en positiv
retning. | to studier af Rey et al. (2019,
2021) var brugen af FoC med til at
styrke sygeplejerskernes evne til at
identificere behov og planlcegge
relevante interventioner for en
borger med demens i samarbejde
med borger, pdrgrende og det
professionelle team. Det ser derfor
ud til, at neuropcedagogik og FoC
kan pdvirke omsorg og pleje til
mennesker med demens, nér de
praesenteres enkeltvis i praksis.
Sporgsmalet bliver derfor, om og
hvordan neuropcedagogik anvendt
sammen med begrebsrammen FoC
kan veere med til at kvalificere
plejen og omsorgen for mennesker
med demens.

FORMAL

Formdlet er, med afscet i litteratur,

at undersgge gennem refleksioner,
om og hvordan neuropcedagogik-

ken sammen med begrebsrammen
FoC kan bidrage til at kvalificere



sygeplejen til mennesker med

demens.

Der spges viden om nedenstden-
de sporgsmadal for at kunne reflekte-
re over, om neuropcedagogikken og
begrebsrammen FoC kan kvalificere
sygeplejen til mennesker med
demens:

- Hvori bestdr ligheder og forskelle
mellem et neuropcedagogisk
perspektiv og et sygeplejefagligt
perspektiv set ud fra begrebsram-
men FoC?

- Hvordan kan neuropcedagogik og
FoC kvalificere sygeplejen til
mennesker med demens?

DESIGN

Denne artikels design er inspireret
af to artikler fra Rey et al. (2019, 2021),
der reflekterer over og diskuterer en
udvalgt case om en person med
demens pd& baggrund af litteratur
omhandlende FoC. Ncervcerende
artikel gor brug af samme tilgang
med inddragelse af litteratur om
FoC og neuropcedagogik til at
reflektere over en konkret case om
Johanne, som har demens.

METODE

Johanne proesenteres i en case.
Herefter beskrives neuropcedagogik
som en forstd&elses- og refleksions-
ramme (Mortensen, 2019). Neuropce-
dagogik anvendes som genstand
for refleksioner over, hvordan
mennesker er i verden. De neuroaf-
fektive kompasser (Hart, 2016)
prceesenteres og anvendes til at
reflektere over Johannes tilstand for
at give en forstdelse for, hvorfor
Johanne agerer og reagerer, som
hun gor. Ligeledes hjcelper kompas-
serne med at forst& medarbejde-
rens valg af handlinger. | forlcengel-
se af pracesentationen af de
neuroaffektive kompasser introdu-
ceres begrebet selvagens (Hart,
2020), som haenger sammen med
medarbejderens evne til at
mentalisere.
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Begrebsrammen FoC praesenteres
(Kitson et al., 2013; Laugesen et al.,
2021), og Johannes behov reflekte-
res ift. begrebsrammen mhp. at f&
en samlet forst&else for, hvilken
sygepleje Johanne har brug for.

Herefter reflekteres der over
ligheder og forskelle, og om og
hvordan neuropcedagogik og
begrebsrammen FoC kan bidrage til

CASE OM JOHANNE

at kvalificere sygeplejen til menne-
sker med demens. Endeligt konklu-
deres der p& baggrund af refleksio-
nerne ift. at svare pd de to
formulerede spgrgsmdl. Der per-
spektiveres, i forhold til hvilken
betydning resultatet kan f& for
praksis.

Johanne er 87 ar og har veeret diagnosticeret med Alzhei-
mers sygdom i tre &r. Inden for det sidste dr er hun blevet
markant ddrligere og har de sidste fem mdneder boet pd
et plejecenter. For fem ar siden mistede Johanne sin mand
Erik, som hun havde et godt og aktivt liv med. Sammen fik
de tre bgrn. Johanne har kun lidt sprog tilbage og skal

have hjcelp til det meste.

Johanne har de sidste uger veceret rigtig svaer at f& op af

sengen om morgenen. Hun vil ikke samarbejde, og ndr med-
arbejderen forsgger at tage dynen vaek, ndr hun skal hjcelpe
Johanne med personlig hygiejne, holder Johanne fast i
dynen og kommer med hgje vredesudbrud. Det resulterer |,
at Johanne de fleste dage kun hjcelpes sparsomt med
personlig hygiejne, fordi det foregdr under protester og
udtryk for stort ubehag. NGr medarbejderen en gang imellem
lader Johanne blunde det meste af formiddagen og farst
hjcelper hende, ndr der er mere ro, sd foregdr dette uden
Johannes deltagelse, men uden udtryk for ubehag.
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Figur 1: Samspillet mellem hjerne, krop og omverden. (Fra Mortensen 2019, s. 27: Figur 4)

NEUROPZDAGOGIK

Til at forst& Johannes vceren i
verden anvendes et neuropcedago-
gisk perspektiv. Neuropcedagogik
handler om at forst&d mennesket ud
fra et dynamisk helhedssyn med et
hjerne-, krop- og omverdenper-
spektiv, hvor menneskets udvikling
bdde mentalt og kropsligt er bundet
til situationen og de mennesker, der
eriden (Fredens, 2018).

Hjerne, krop og omverden er en
dynamisk systemforstéelse, der
konstituerer eller skaber hinanden,
da mennesket ikke kun er et tcen-
kende, men ogsd et kommunikeren-
de og handlende voesen (Fredens
2012, s. 22 og 201). Man kan altsd ikke
isoleret se pd en person og dennes
udfordringer, men bliver ogs@ ngdt
til at se, hvordan omgivelserne
pdvirker personens adfaerd i en

5
HJERNE H

KROP

OMVERDEN

given situation (Mortensen 2019, s.
27). N&r neuropcedagogikken i hgj
grad baserer sig pd, hvordan
samspillet mellem mennesket og
omverdenen pavirker vores hjerne
og krop, betyder det ogsa@, at stimuli
fra omverdenen pdvirker vores
adfcerd og reaktioner, som ikke er
umiddelbart forudsigelige (Morten-
sen, 2019). Det betyder, at man ma
forst&, hvad der ligger til grund for,
hvorfor Johanne handler, som hun
gor (Mortensen 2019, s. 48). Forstdel-
se fordrer viden om, hvordan
hjernen fungerer og pdvirker
kroppen i et dialektisk samspil.
Hjerne, krop og omverden er en
dynamisk systemforstdelse, der
konstituerer eller skaber hinanden,
da mennesket ikke kun er et tcen-
kende, men ogsd et kommunikeren-
de og handlende vcesen (Fredens

2012, s. 22 og 201). Man kan altséd ikke
isoleret se pd en person og dennes
udfordringer, men bliver ogsd ngdt
til at se, hvordan omgivelserne
pdvirker personens adfcerd i en
given situation (Mortensen 2019, s.
27). NA@r neuropcedagogikken i hgj
grad baserer sig pd, hvordan
samspillet mellem mennesket og
omverdenen pAvirker vores hjerne
og krop, betyder det ogsd, at stimuli
fra omverdenen pavirker vores
adfcerd og reaktioner, som ikke er
umiddelbart forudsigelige (Morten-
sen, 2019). Det betyder, at man md
forstd, hvad der ligger til grund for,
hvorfor Johanne handler, som hun
gor (Mortensen 2019, s. 48).
Forstdelse fordrer viden om, hvor-
dan hjernen fungerer og pdavirker
kroppen i et dialektisk samspil.
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DE NEUROAFFEKTIVE KOMPASSER
Inden for neuropcedagogikken gar
man ofte brug af de neuroaffektive
kompasser, som oprindeligt bygger
pd& MaclLeans teori om den treeni-
ge hjerne og neuroaffektiv
udviklingspsykologi (Hart, 2016;
Mortensen, 2019). Kompasser-
ne anvendes til at analysere
ressourcer og udfordringer
hos bdde medarbejderen

og Johanne, s& man pd
baggrund af analysen kan
stgtte borgeren bedst

muligt. Hvert kompas er
knyttet til hvert af de

mentale organiseringsni-
veauer: det autonome, det
limbiske og det prcefrontale.
Kompasserne er en cirkel,
hvori der er to akser, som deler
cirklen i fire kvadranter. Hver
kvadrant har forskellige kompe-
tencer eller oplevelsesformer (Hart,
2016).

Det autonome kompas omhand-
ler arousal-niveau, altsd graden af
vagenhed og hedonisk tone, som er
oplevelsen af behag eller ubehag.

Det limbiske kompas bestdr af
emotionel valens, som gar fra
positiv til negativ, og egocentrisk til
altercentrisk fokus, som siger noget
om, i hvor hgj grad personen er
fokuseret pd sig selv eller andre.

Det preefrontale kompas bestar
af impulsaktivering eller hcemning,
og i hvilken grad man har et hgjt
eller lavt reflekterende niveau.
Reflekterer man over sine handlin-
ger og retter fokus b&dde mod sig
selv og den anden, har man et hgjt
mentaliserende niveau (Hart, 2016).

Praefrontal cortex omdanner
signaler fra sensoriske omrdder til
tanker og kropstilstande, som ggr
det muligt bl.a. at f& kontrol over
primitiv adfcerd, at samle fglelses-
maessige og mentale indtryk og
malrette og planlcegge handlinger
(Hart & Bentzen, 2013, s. 112). De tre
kompasser spiller sammen og gor,
at man kan indgd i konstruktive
relationer med andre, og at man
har en sund og velfungerende

UBEHAG
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AKTIVITET
SYMPATISK

« Overeksaltering
* Mani

» Kamp/flugt
» Hyperdrvdgenhed
» Tend-and-befriend

—_—

Forbig&ende
alarmrefleks og
hyperakvitet
Afvcergeimpuls
Tilbagetroekning
Afvcergende smil

Nysgerrighed
Vitalitet (livlighed)
Engagement
Henrykkelse
Imitation

Energilgshed Afslapning
Passivitet Hvile

Kortvarig stivnen Lyst til at putte sig
eller

folelseslgshed

—

« Behagelige, rolige
trancetilstande

» Ekstrem dagdrgmmeri

» Narkolepsi

Afmagt \

« Underkastelse
« Kollaps

» Leengerevarende freeze
Anaklitisk depression
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Figur 2: Det autonome kompas.
(Fra Mortensen 2019, s. 144: Figur 27).

ASILVAWASVIVd

De neuroaffektive kompasser kan

anvendes til at forstd, hvad der er
pd spil i situationen med Johanne
og i forhold til medarbejderen, der
yder pleje til hende.

psyke, nédr man formar at pendle
mellem de fire kvadranter (Hart &
Bentzen, 2013). N&r man overvceldes,
falder man ud af kompasset og gar
i stedet brug af selvbeskyttelses-
strategier. Man kan overvaeldes pd
alle tre organiseringsniveauer. P&
det autonome niveau kan man
veere angst for at blive fysisk
angrebet og dermed gd& i kamp-,
flugt- eller "frys™-beredskab. P& det
limbiske niveau kan man have en
oplevelse af, at ens felelsesmaessi-
ge grcenser overskrides, og man
kan blive fastldst i narcissistiske
tendenser uden hensyntagen til
andre. Endelig pd det praefrontale
niveau kan man overveeldes af
impulser, som man ikke formar at
haemme, fordi de selvregulerende
kontrolfunktioner svigter (Hart, 2016).

SELVAGENS

Hart (2020) beskriver selvagens som
evnen til at skabe struktur, samar-
bejde, yde omsorg og vise engage-
ment. Selvagens handler om,
hvordan medarbejderen er op-
mcerksom pd og kan cendre sin
mdde at vcere pd over for Johanne.
Det krcever, at man har en veludvik-
let mentaliseringsevne, og at man
er i stand til at cendre pd situatio-
nen, samspillet, kommunikationen
og derved ogsd relationen (Hart,
2020, s. 206). Selvagens er et vigtigt
aspekt i sygeplejen til Johanne,

BEHAG
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» Forventning om, at alt
handler om mig og min
behovstilfredsstillelse.
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rettigheder og
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» Ingen forventning om,
at nogen kan hjcelpe
eller lindre.
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Figur 4: Det prcefrontale kompas.
(Fra Mortensen, 2019, s. 149: Figur 29).
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Figur 3: Det limbiske kompas.
(Fra Mortensen, 2019, s. 146: Figur 28).
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fordi medarbejderens rolle er
veesentlig at medtcenke i etablerin-
gen og vedligeholdelsen af relatio-
nen. Det vil sige, at hvordan medar-
bejderen indgdr i relationen, og
hvordan hendes adfcerd er, vil
pdvirke relationen og omsorgen til
Johanne.

BEGREBSRAMMEN FOC

Pleje og omsorg til mennesker med
demens udfgres af forskellige
faggrupper, hvor det centrale er at
sikre respektfuld og omsorgsfuld
pleje. Det ggres ved at veere op-
maerksom pd kompleksiteten i
sygeplejen, som fordrer en respekt-
fuld relation, impdekommelse af
borgerens behov og opmaerksom-
hed pd& den kontekst, sygeplejen
udfgres i (Laugesen et al., 2021).
Begrebsrammen FoC er udviklet af
medlemmer af det internationale
forskningsnetvcerk International
Learning Collaborative (ILC) i 2012 og
udvikles og raffineres Igbende med
udgangspunkt i nyeste forskning,
senest med en forelgbig definition
pd, hvad fundamental sygepleje er:
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Begrebsrammen FoC bestdr af tre
koncentriske cirkler, hvor den
inderste dimension omhandler
etablering af relationen og er
kernen i FoC. | etableringen af
relationen er fem centrale elemen-
ter veesentlige: tillid, opomoerksom-
hed, forudseenhed, viden og
evaluering. Tillid fordrer, at sygeple-
jersken er pdlidelig, sd patienten tor
vove sig frem, og sygeplejersken
skal have opmcerksomhed p&
personen, sa fysiske, psykosociale
og relationelle behov kan imgde-
kommes. Sygeplejersken skal have
viden om personen, sd sygeplejen
kan tilrettelcegges p& en kompetent
og sikker méde. Samtidig skal der
lpbende vcere en evaluering af
kvaliteten af relationen, behov for
cendringer og videregivelse af
information og inddragelse af
andre faggrupper, sd tilliden
bevares (Laugesen et al., 2021, s. 23).
Den midterste dimension i FOC
fokuserer p& de fysiske, psykosocia-
le og relationelle aspekter af
sygeplejen, som sygeplejersken skal
vaere opmaerksom pd. De fysiske

“Fundamental sygepleje involverer
sygeplejehandlinger, som respekterer og
fokuserer p& en persons essentielle behov
med henblik pd at sikre dennes fysiske og
psykosociale velbefindende. Disse behov

impdekommes ved at udvikle en positiv og
tillidsfuld relation med den person, der ydes
sygepleje til, samt dennes familie/pdrgrende”

(Laugesen et al., 2021)

Begrebsrammen FoC er en mdde
at beskrive sygeplejens kompleksi-
tet og skal forstds som personcen-
treret og situationsbestemt. FoC har
fokus pd, at borgerens fysiske og
psykosociale behov imgdekommes
pd en kompetent, personlig og
respektfuld mdade (Kitson et al., 2013).

aspekter retter sig fx mod behovet
for at f& sufficient erncering, at blive
mobiliseret og personlig hygiejne.
De psykosociale aspekter daekker
bl.a. over behovet for at blive
inddraget og respekteret. De
relationelle aspekter retter sig mod
sygeplejerskens handlinger, som

eksempelvis er at veere lyttende og
respektfuld samt inddrage pdargren-
de i plejen og behandlingen (Lauge-
sen et al., 2021 s. 23 — 24). Den
yderste dimension har fokus p&
konteksten og beskrives ud fra et
politisk og organisatorisk niveau og
anerkender, at de ydre faktorer kan
pdvirke sygeplejen enten negativt
eller positivt (Kitson et al., 2013). P&
det organisatoriske niveau er der
fire centrale faktorer. Ressourcer
sdsom normering, ledelse, herunder
hvordan personalet vejledes, kultur,
som omfatter vcerdier og normer, og
endelig evaluering og feedback,
som eksempelvis kan vcere proces-
ser, der afdoekker tegn pd stress
(Laugesen et al., 2021, s. 25). Det
politiske niveau som gkonomi,
kvalitet og sikkerhed, politisk
styring, lovgivning og akkreditering
har ogsd indflydelse pd sygeplejen,
om end sygeplejersker og patienter
er af den opfattelse, at dette niveau
er sveert at have indflydelse pd
(Laugesen et al. 2021, s. 25). Begrebs-
rammen FoC kan danne ramme om
at forst& og identificere Johannes
behov for sygepleje i den konkrete
situation.

REFLEKSIONER OVER CASEN | FOR-
HOLD TIL NEUROPZDAGOGIK OG
BEGREBSRAMMEN FOC

| casen ser vi, hvordan Johanne,
grundet sin sygdom, ikke evner at
bedgmme og handle adcekvat i den
givne situation. Man kan antage, at
Johanne oplever behag, nér hun
ligger og blunder i sengen, efter at
hun er vdgnet. Med den antagelse
vil Johanne bevcege sig inden for
kvadranterne i b&de det autonome
og det limbiske kompas (Hart, 2016),
idet Johanne vil vcere i den pa-
rasympatiske behagside, hvor hun
er afslappet. Johanne kan ogsd
antages at veere i den positive
egocentriske kvadrant, hvor hun
forventer at kunne blive liggende og
putte sig. N&r medarbejderen stiller
krav om, at hun skal op af sengen,
overveeldes Johanne, og det gor
hende mdske bdde usikker og vred.



Figur 5: Begrebsrammen FoC.
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Da hendes selvreguleringskompe-
tencer er svcekkede grundet hendes
demenssygdom, kan hun blive
fastldst i selvbeskyttelsesstrategier i
situationen (Hart, 2016). P& det
autonome niveau kan Johanne
opleve det som ubehageligt, at
medarbejderen forspger at fa
dynen af hende. Johannes selvbe-
skyttelsesstrategi bliver at keempe
imod, hun holder fast i dynen eller
giver verbalt udtryk for, at situatio-
nen er ubehagelig for hende.
Ydermere kan Johannes adfcerd
forstds ud fra det limbiske niveau,
hvor hun forventer, at hendes behov
for at blive i sengen kan imgdekom-
mes, og hun opsluges af egne
rettigheder til at kunne blive liggen-
de (Hart, 2016). Det bliver en ubeha-
gelig og stressfuld situation for
Johanne, som med sine svaekkede

kognitive evner grundet demens-
sygdom kan have svcert ved at
forst&, hvad der foregdr. Ved at
reflektere over Johannes adfcerd ud
fra kompasserne kan det give et
indblik i, hvad der kan vcere pad spil,
ndr hun reagerer, som hun gar.
Situationen er dilemmafyldt og
kan ud fra medarbejderens synsvin-
kel forstds fra forskellige perspekti-
ver. For det ferste m& man antage,
at medarbejderen har gjort sig
tanker om, hvilke fysiske behov
Johanne har brug for hjcelp til.
Desuden antages det, at medarbej-
deren har viden om hygiejne,
kommunikation og relationsdannel-
se. Man kunne ogsé antage, at
medarbejderen evner at planlceg-
ge, analysere og strukturere en
situation, alts& at kunne udfgre
reflekterede viljeshandlinger (Hart,

2016). Men hvorfor lykkes det s& ikke
for medarbejderen at f& Johanne
ud af sengen? Udfordringen kan
opstd, ndr indre pdbud hos medar-
bejderen kan blive styrende for de
handlinger, der udfgres, og som kan
forstcerkes gennem konteksten i
form af strukturer og rutiner, og
dermed fgre til et lavt mentalise-
ringsniveau. Det kan betyde, at
medarbejderen befinder sig i den
lavt refleksive del af det preefronta-
le kompas, hvilket vil pdvirke evnen
til at cendre sin mAde at vcere pd
over for Johanne. Det krcever, for at
have selvagens, at medarbejderen
kan mentalisere, hvis man skal vcere
i stand til at cendre pad situationen
sammen med Johanne (Hart, 2020).
Det er medarbejderen, der har
ansvaret for at skabe relationen,
hvor afstemning og navigation
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bliver afggrende, for at plejen til
Johanne lykkes. N&r medarbejderen
bliver mindre reflekteret over valg af
handlinger og dermed kommer til at
forlange for meget af Johanne, er
der risiko for konflikter. N&r man som
Johanne, pd grund af demenssyg-
dommen, har en kognitiv svaekkelse,
kan det veere sveert at forholde sig
fleksibelt til omverdenens krav (Hart
& Bentzen, 2013, s. 112; Nationalt
Videncenter for Demens, 2021). Hvis
man forst@r Johannes adfcerd pd
baggrund af de neuroaffektive
kompasser, kan det styrke og
hjcelpe medarbejderen med at
navigere og treeffe mere reflektere-
de valg i forhold til at hjcelpe
Johanne bedst muligt i den konkre-
te situation. Medarbejderens
opgave bliver derfor at prgve at
forstd adfcerden hos Johanne, og
hvilke behov, b&de fysiske, psykoso-
ciale og relationelle, Johanne giver
udtryk for, men som ikke imgdekom-
mes (Kitson et al., 2013). Ligeledes
kan kompasserne tilfgre forstdelse
for, hvordan medarbejderens
adfcerd kan pdvirke situationen
(Mortensen 2019, Hart 2020). Det er
medarbejderen, der har ansvaret
for relationen (Kitson et al., 2013;
Mortensen 2019), og derfor er det
medarbejderen, der bgr regulere sin
adfcerd i forhold til Johanne.

At udfgre sygepleje til mennesker
med demens kraever derfor en hgj
grad af mentaliseringsevne hos
medarbejderen, det vil sige at vcere i
den gvre kvadrant i det praefrontale
kompas, som er kendetegnet ved
henholdsvis reflekteret viljeshandling
eller behovsudscettelse, samtidig
med at man mad vaere vidende om, at
Johanne ikke lcengere evner at
pendle mellem de tre kompasser.
Johanne har vanskeligt ved at indgd
i konstruktive relationer med andre
(Hart & Bentzen, 2013; Nationalt
Videncenter for Demens, 2021), og
derfor bliver ansvaret s& meget desto
stgrre hos medarbejderen i forhold til
at f& relationen til at lykkes.

Med fokus pd hjerne-, krop- og
omverdenperspektivet bliver det
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tydeligt, hvad der sker, nédr medar-
bejderen har fokus p& Johanne,
men udelader at medtcenke omgi-
velsernes pdvirkning af situationen
(Mortensen, 2019). Medarbejderen
skal vaere opmeerksom pd, hvordan
man agerer, hvilket kropssprog,
tone og tilgang man har til Johan-
ne. Ved at ga stille ind til Johanne,
evt. loegge en hand pd hendes arm
og tale sagte til hende, kan man f&
Johanne op i arousal, men stadig
sgrge for, at hun eri behag (Hart,
2016). | det limbiske organiseringsni-
veau er det i hgj grad interaktions-
forventninger og emotionelle
oplevelser, der har betydning for
den adfcerd, der kommer til udtryk.
Hvis Johanne forventer, at hun
imgdekommes med behovstilfreds-
stillelse, giver det god mening, at
hun reagerer med vrede og frustra-
tion, ndr dette ikke er tilfceldet.
Derimod kan medarbejderen prove
at f& Johanne til at meerke, at man
vil hende, at man anerkender
hendes behov og relaterer sig til
Johanne, hvilket kan vcere med til at
skabe tillid og respekt i relationen
(Kitson et al., 2013; Hart, 2016).

Ved at reflektere over situationen
ud fra begrebsrammen FoC er det
centralt at prgve at identificere,
hvilke behov Johanne har. Hun har
et fysisk behov for hvile, hun har
brug for hjcelp til personlig hygiejne
og til at komme op og ud af sengen.
Psykosocialt kan man formode, at
Johanne har brug for tryghed, fordi
hendes demenssygdom gor det
sveert for hende at forstd omverde-
nen (Nationalt videnscenter for
demens, 2021, Kitson et al., 2013).
Desuden har Johanne brug for at
blive respekteret, anerkendt og
behandlet med veerdighed. N&r
hendes selvreguleringskompeten-
cer svigter, har hun endvidere brug
for at blive beroliget, s& hun ikke
anvender selvbeskyttelsesstrategier
(Kitson et al., 2013; Hart, 2016). Hvis
medarbejderen overskrider Johan-
nes graenser, vil det pdvirke tilliden
negativt mellem dem, hvilket ogs&
vil g& ud over relationen (Kitson el

al., 2013). Ydermere er konteksten
vaesentlig at medtcenke, som
eksempelvis regler og normer pd
stedet, hvilket kan betyde, at det
tilstroebes, at alle beboere kommer
op om morgenen og ikke bgr ligge i
sengen til middag. Dette pdvirker
medarbejderens beslutning om,
hvordan hun skal hdndtere situatio-
nen. Det bliver vigtigt at imgdekom-
me Johannes fysiske, psykosociale
og relationelle behov, men det
bliver udfordret, hvis konteksten
bliver styrende for, hvad god
sygepleje er. Sidst, men ikke mindst,
er det vigtigt at medtcenke relatio-
nen, som skal vcere respektfuld,
veerdig og baseret pa tillid (Kitson
et al., 2013). N&r normer og regler
bliver styrende, kan medarbejderne
formodes at have en tendens til at
blive lavt mentaliserende, s&
opgaven bliver styrende, uden at
preve at forstd Johanne og den
adfeerd, hun udviser. Det er sdledes
veesentligt, at man forholder sig til
hele begrebsrammen FoC, hvor
netop viden om demens bliver
scerligt vigtig at inddrage for at
konkretisere rammen i den gcelden-
de situation (Rey et al., 2019; 2021).

LIGHEDER OG FORSKELLE MELLEM
NEUROPZDAGOGIK OG FOC
Centralt for bdde det neuropceda-
gogiske perspektiv og begrebsram-
men FoC er relationen mellem
medarbejder og borger eller pa-
tient. | et neuropcedagogisk per-
spektiv er relationen voesentlig, da
det erirelationen, at lysten til at
udvikle sig udspringer. Omgivelser
og relationer spiller en vigtig rolle i
forhold til at facilitere rammer for liv
og lcering (Mortensen 2019). | be-
grebsrammen FoC er relationen
essentiel, da relationen er en
forudscetning for at udgve en
personcentreret og situationsbe-
stemt sygepleje (Laugesen et al.,
2021). Relationen spiller derfor en
vigtig rolle i bdde det neuropceda-
gogiske og det sygeplejefaglige
perspektiv, men hvor man i det
neuropcedagogiske har stor fokus



pd lcering og livskvalitet (Mortensen
2019), er det sygeplejefaglige
perspektiv praeget af at hjcelpe til
at imgdekomme behov pd en
tillidsfuld og respektfuld méde
(Kitson et al., 2013).

| et neuropaedagogisk perspektiv
er der fokus p& adfoerd som intenti-
onel, hvilket betyder, at for at forsté
den mdade, hvorpd mennesker med
demens reagerer i forskellige
situationer, er det ngdvendigt at
forst& baggrunden for den adfcerd,
der udvises (Mortensen et al. 2020).
Sygeplejen, forstdet ud fra begrebs-
rammen FoC, erimgdekommelse af
borgerens fysiske og psykosociale
behov forudsat en relation, der er
funderet pd bl.a. tillid, respekt og
viden (Kitson et al., 2013; Laugesen
et al., 2021). At se bag om adfcerden
kan ved fgrste gjekast se ud til at
vcere mindre fremtraedende i
begrebsrammen FoC, men for at
forst& de behov, Johanne har, s@
krcever det viden om Johanne og en
forstéelse for hendes behov. For at
kunne imgdekomme Johannes
behov betyder det altsd, at man er
ngdt til at forstd baggrunden for
hendes adfcerd ud fra viden om-
kring demens og dens betydning.
Her vil bl.a. et neuropcedagogisk
perspektiv vcere relevant at inddra-
ge til at forstd adfcerden.

N&r man ser pd b&de neuropce-
dagogik og FoC, kan det se ud, som
om at man inden for neuropceda-
gogikken tillcegger medarbejderens
rolle en stgrre betydning. | et
neuropcedagogisk perspektiv er
omverdenen ofte defineret som
medarbejderen, ndr der er tale om
demens, og her er begrebet selva-
gens veesentligt (Mortensen et al.,
2020; Hart, 2020). Man kan ikke
cendre den mdade, hvorpd menne-
sket med demens reagerer, men
man bgr som professionel vcere
bevidst om, hvordan man selv
interagerer og pAvirker relationen,
ligesom man kan cendre i omgivel-
serne, fx via struktur og stgjniveau.
En vcesentlig pointe inden for
neuropcedagogikken er, at det er
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medarbejderens ansvar at regulere
egen adfcerd, s& man tilpasser
adfcerd og omgivelser til den
tilstand, borgeren er i, for at skabe
tryghed og omsorg for borgeren
(Fredens, 2012).

Ifplge begrebsrammen FoC er
medarbejderens rolle ogsd voesent-
lig, scerligt under de relationelle
aspekter, som retter sig mod
medarbejderens handlinger og
fordrer, at hun bl.a. er empatisk og
respektfuld (Laugesen et al., 2021).
Det synes dog mindre tydeligt,
hvordan sygeplejersken bgr arbejde
med egen adfcerd for at regulere
og tilpasse sig patienters og borge-
res mentale tilstand. Ser man
ncermere p& de fem elementer i
etableringen af relationen, viser et
studie (Feo et al., 2017), at tillid
skabes ved at overholde aftaler og
kommunikere hensigtsmaoessigt med
patienten, og dette fordrer interper-
sonelle kvaliteter og kompetencer
hos medarbejderen, som fx at have
viden om, hvordan egen kommuni-
kation pdvirker den anden (Feo et
al. 2017). Med det for gje har medar-
bejderen en stor betydning for, om
sygeplejen lykkes eller ej. Formalet
med FoC er netop at fokusere pd
det personcentrerede i stedet for
det opgavecentrerede, og dermed
kan FoC veere med til at cendre
medarbejderens opfattelse af
sygepleje som noget, der kun
udfgres hos patienten, til noget, der
foregdr mellem to personeri et
samspil. Etableringen af relationen
som kernen i FOC handler netop om
dette, hvor det altid vil veere medar-
bejderen, der bcerer ansvaret for
relationen (Kitson et al., 2013) og
dermed bgr have et fokus pd egen
selvagens beskrevet ud fra et
neuropcedagogisk perspektiv.

| begrebsrammen FoC er kontek-
sten en del af omgivelserne, hvor
bl.a. det organisatoriske niveau som
ressourcer og kultur er med til at
pdvirke, hvordan patienter og
borgeres behov imgdekommes i
sygeplejen (Laugesen et al., 2021). P&
et organisatorisk niveau bliver
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kulturen vigtig i forhold til den
sygepleje, der udfgres. Det kan
eksempelvis indbefatte, hvordan
ledelsen anerkender og respekterer
medarbejderne. Omgivelserne
forstéet i begrebsrammen FoC
beskrives dog i hgjere grad som
ydre strukturer og faktorer, der
pdvirker sygeplejen og dermed
ogsd relationen, hvorimod interakti-
onen og medarbejderens adfcerd i
mindre grad ekspliciteres, som det
er tilfoeeldet i neuropcedagogikken
(Laugesen et al., 2021; Mortensen,
2019).

Endelig fremhceves, jf. definitio-
nen pd fundamental sygepleje
(Laugesen et al., 2021), vigtigheden i
at inddrage pdrgrende i sygeplejen
til patienter og borgere. For at
hjcelpe til at opfylde Johannes
behov bliver samarbejdet med
pdrgrende en vigtig faktor. | neuro-
pcedagogikken ekspliciteres
samarbejdet ikke i samme grad,
men man md formode, at de
pdrgrendes betydning er indlejret i
begrebet omverden (Fredens 2018).

Opsummerende kan man sige, at
der er en del ligheder i forhold til
neuropcedagogikken og begrebs-
rammen FoC, men hvor neuropce-
dagogikken eksplicit fokuserer pd&
omverdenens betydning for liv og
lcering (Mortensen, 2019; Fredens,
2012), fokuserer FoC pd etablering af
en tillidsfuld relation som en forud-
scetning for opfyldelse af behov
med en opmaerksomhed pd& kontek-
stens betydning for sygepleje
(Kitson et al., 2013). Det kan have den
ulempe, at selvagens inden for
sygeplejen bliver mindre fokuseret,
da selvagens ellers kan vcere med
til at styrke relationen mellem
sygeplejerske og patient. Omvendt
fokuserer det neuropcedagogiske
perspektiv i mindre grad eksplicit
pd, hvilke behov borgeren har, men
mere pd, hvordan der skabes liv og
lcering, ved at omverdenen regule-
rer sig (Mortensen 2019). Begge dele
er veesentlige aspekter at medtcen-
ke, hvor det ene ikke bgr udelukke
det andet, ndr der er tale om
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sygepleje til mennesker med
demens. P& den baggrund ser det
ud til, at det kan vcere relevant at
anvende b&de neuropcedagogik og
begrebsrammen FoC inden for
demensomsorgen, da de kan
komplementere hinanden. Neuro-
pcedagogik som hjerne-, krop- og
omverdenperspektiv kan anvendes
som forstdelses- og refleksionsram-
me, hvor begrebsrammen FoC kan
bidrage til at tydeliggere sygeple-
jens kompleksitet, og dermed kan
begge veere med til at understgtte
faglige refleksioner. Refleksioner,
der kan veere med til at skabe en
pget opmeerksomhed pd den
kompleksitet, der er inden for
demensomrddet, og veere med til at
skabe en stgrre og mere holistisk
forstdelse for det enkelte menneske
med demens. Hermed er spgrgsma-
let om ligheder og forskelle forsggt
besvaret, hvilket fgrer os til spgrgs-
malet om, hvordan neuropcedago-
gik og FoC kan veere med til at
kvalificere sygeplejen til mennesker
med demens.

HVORDAN KAN NEUROPZDAGOGIK
OG FOC VARE MED TIL AT
KVALIFICERE SYGEPLEJEN TIL
MENNESKER MED DEMENS?

Det er ikke sikkert, selvom situatio-
nen forstds og reflekteres ud fra et
neuropcedagogisk perspektiv og
begrebsrammen FoC, at det lykkes
at fad Johanne ud af sengen. Der er
dog en chance for, at hele situatio-
nen bliver roligere og mere behage-
lig for alle parter, hvis der reflekteres
over, hvorfor Johanne har den
adfcerd, som hun har, med et fokus
pd at prgve at forstd de intentioner,
der ligger til grund for hendes
adfcerd. N&r medarbejderen formar
at forholde sig pd et hgjt mentalise-
ringsniveau, hvor der reflekteres
over situationen, er der stgrre
chance for, at mulige konfliktfyldte
situationer Igses p& en mere kon-
struktiv méde. Altsd, at man prever
at forstd Johanne ud fra et hjerne-,
krop- og omverdenperspektiv
(Fredens, 2018). Begrebsrammen FoC
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kan hjcelpe medarbejderen med
dels at have fokus p& Johannes
fundamentale behov, og dels at
veere bevidst om, hvordan kontek-
sten pdvirker Johannes konkrete
situation og dermed ogsa relatio-
nen (Kitson et al., 2013). | teorien ser
det altsd ud til, at neuropcedagogik
og begrebsrammen FoC kan vcere
med til at kvalificere sygeplejen til
mennesker med demens, idet
medarbejderen f&r mulighed for at
reflektere mere struktureret og
systematisk ved anvendelse af
rammerne.

P& baggrund af denne artikel ser
det ud til, at et neuropcedagogisk
perspektiv og begrebsrammen FoC
kan komplementere hinanden med
et scerligt fokus pd relationen som
et centralt udgangspunkt for plejen.
Man kan sige, at neuropcedagogik-
ken kan vaere med til at svare pd,
hvordan medarbejderen indgdar
konkret i relationen med mennesker
med demens, mens FoC bevoeger
sig pd& et mere overordnet plan, som
sikrer, at der medtcenkes flere
aspekteri plejen og omsorgen
(Mortensen, 2019; Laugesen et al.,
2021).

Hvordan og i hvor hgj grad
neuropcedagogik og FoC kan vcere
med til at kvalificere sygeplejen,
afhcenger dog i hgj grad af, hvem
og hvordan neuropcedagogik og
begrebsrammen FoC anvendes.
Neuropcedagogik som en forst&el-
ses- og refleksionsramme og FoC
som en begrebs- og refleksionsram-
me gor dem ikke i sig selv hand-
lingsanvisende. Men rammerne kan
veere med til at understgtte refleksi-
oner, hvor fx selvagens som begreb
kan bidrage til argumentationen for
at handle anderledes og mere
hensigtsmeessigt (Hart, 2020). Bade
neuropcedagogik og FoC kan derfor
hjcelpe til en bevidstggrelse om,
hvad der er i spil i sygeplejen til
mennesker med demens. Dette
krcever meget af de medarbejdere,
der yder omsorg og pleje til denne
gruppe af mennesker. Heri hviler et
stort ansvar, ikke kun hos den

enkelte medarbejder, men ogsd pd
et ledelses-, uddannelses- og
forskningsniveau i forhold til at
kunne kloede medarbejderne pda til
at kunne yde en individuel, kvalifi-
ceret og respektfuld sygepleje til
mennesker med demens.

KONKLUSION

Neuropcedagogikken og begrebs-
rammen FoC kan vcere med til at
fremhceve centrale elementer i
forhold til sygepleje til mennesker
med demens, men giver ikke i sig
selv svaret pd, hvordan en kvalifice-
ret sygepleje bgr udfgres. B&de det
neuropcedagogiske og det sygeple-
jefaglige perspektiv forstdet ud fra
FoC har relationen som vaesentlig.
Neuropcedagogikken giver indsigti
et dynamisk system med hjerne,
krop og omverden, hvor medarbej-
deren spiller en vigtig rolle, og hvor
sigtet er udvikling og lcering. FoC
fokuserer p& at imgdekomme
fundamentale behov pd en respekt-
fuld og tillidsfuld mé&de og fokuserer
pd ngdvendigheden af relationen
samt en opmecerksomhed pd
kontekstens betydning for sygeple-
jen. Der er altsd tale om to perspek-
tiver, der kan supplere og komple-
mentere hinanden. Fx viser det i
casen om Johanne, hvordan
refleksioner over Johannes adfcerd
kan ggre medarbejderen klogere
pd, hvorfor hun reagerer, som hun
ger. Johanne forstds i et hjerne-,
krop- og omverdenperspektiv, og
sygeplejen til Johanne reflekteres i
begrebsrammen FoC, som fremhce-
ver, hvad der som minimum skal til,
for at sygeplejen bliver personcen-
treret og situationsbestemt. Johan-
nes adfcerd kan forstds ud fra de
neuroaffektive kompasser, og
selvagens bliver et konkret bud pd,
hvordan medarbejderen kan
forholde sig fori sidste ende bedre
at kunne imgdekomme Johannes
behov.

Det ser altsd ud til, at neuropce-
dagogik og FoC kan bidrage til at
kvalificere plejen og omsorgen til
mennesker med demens, fordi



neuropcedagogikken kan veere med
til at fremme refleksioner over egen
adfcerd og bringe medarbejderen
toettere pd mere konstruktive og
reflekterede Igsninger. FOC kan
hjcelpe medarbejderen med at
fokusere p& kompleksiteten i
sygeplejen, hvor relationen er
afggrende for, hvordan behov
identificeres og imgdekommes. Med
pje for bdde et neuropcedagogisk
og et sygeplejefagligt perspektiv er
der mulighed for, i hvert fald p& et
teoretisk plan, at man opndr en
mere holistisk forstdelse for menne-
sket med demens og derfor kan yde
en mere kvalificeret sygepleje. P&
den anden side afhcenger kvalite-
ten af sygeplejen af, hvordan og i
hvilket omfang medarbejderne gor
brug af deres viden som argumen-
tation for kvalificeret sygepleje,
ligesom rammerne skal tilpasses og
anvendes fleksibelt, for at kvalifice-
ret sygepleje kan udfgres.
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PERSPEKTIVERENDE OVERVEJELSER
Flere forhold tyder pd, at neuropce-
dagogik og FoC kan supplere
hinanden, og det vil derfor vcere
interessant at undersgge ncermere,
om anvendelse af b&de et neuro-
poedagogisk og et sygeplejefagligt
perspektiv ud fra begrebsrammen
FoC kan vcere med til at kvalificere
plejen og omsorgen til mennesker
med demens i praksis. Der findes for
nuvcerende ikke studier, der har
undersggt dette. Set i lyset af den
demografiske udvikling med flere
celdre i samfundet og den mang-
lende medicinske behandling, som
krcever andre tiltag for at give
mennesker med demens et s&
veerdigt liv som muligt (Nationalt
Videncenter for demens, 2021), vil
det give mening at undersgge,
hvordan neuropcedagogik og FoC
kan anvendes i praksis, s& det
udvikler plejen og omsorgen, og i
sidste ende velvcere og livskvalitet,
hos mennesker med demens.
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MAD OG
MALTIDER | ET
NEUROPZDAGOGISK
PERSPEKTIV

Maltider er dagligt tilbagevendende begivenheder, som krcever kendskab til, viden om og refleksioner
over mdltidets kompleksitet. Artiklens empiriske grundlag viser, at maltidet ofte ikke har formulerede
pcedagogiske mdl, men er praeget af tilfeeldigheder og den enkelte medarbejders vaerdier. Ny forskning

viser, at maltidet ikke prioriteres som en veesentlig pacedagogisk aktivitet.
Formdlet med artiklen er at synligggre de dilemmaer og den kompleksitet, der er forbundet med malti-
det, samt belyse, pd hvilken md&de et neuropcedagogisk perspektiv kan kvalificere det specialpaedago-

giske arbejde.

Empirien i artiklen er en case baseret pd fire eksamensopgaver, som analyseres ud fra neuropoeda-

gogikkens genstandsfelt.

Artiklens resultat viser, hvordan den neuropcedagogiske tilgang kan udvikle nye synteser og give nye

forudscetninger for refleksioner.

| artiklen konkluderes det, at kompleksiteten i mdaltidet bestdr af indre, ydre og relationelle processer,
og at observation, refleksion og analyse af borgerens tegn kan give stgrre forstdelse for borgerens ad-
foerd i et hjerne-, krop- og omverdenperspektiv.

FORFATTERE

Merete Sand, lektor,
pcedagoguddannelsen, UCN
Ulla Hvid Damtoft, lektor,
pcedagoguddannelsen, UCN

BAGGRUND

Vi har gennem de sidste 10 &r
undervist pd efter- og videreuddan-
nelse (EVU) i Neuropcedagogiske
perspektiver pd maltider. Gennem
drene har vi i undervisningen
erfaret, hvor dilemmafyldt et maltid
kan veere i det specialpcedagogiske

arbejde. Dertil er der de seneste ar
kommet ny forskning, der har fokus
pd det pcedagogiske arbejde med
maltidet, som i mange institutioner
ikke er blevet prioriteret, som en
veesentlig pocedagogisk aktivitet
(Hansen 2018, Knike 2005). Der kan i
en personalegruppe vceere mange
forskellige vurderinger af, hvilke
handlemuligheder der findes mest
hensigtsmcaessige. Vurderinger, som
ofte er baseret pd& personalets
private holdninger og "synsninger”
frem for faglig pcedagogisk viden
og refleksion (ibid.). Mdltidet kan

veere praeget af uro, stress og darlig
stemning, og det kan vcere en stor
opgave at deltage i det sansebom-
bardement, et mdltid er, hvor trivsel
er afhcengig af maden, der spises
(Knike, 2002).

Maltider er dagligt tilbageven-
dende begivenheder og en del af
hverdagslivet. Maltider kan, hvis de
lykkes, veere potentielle Icerings- og
udviklingsrum og indebcere mulig-
hed for nye oplevelser i forhold til
kognitive, kropslige emotionelle og
sociale processer. Et forskningspro-
jekt fra 2018 viser, at maltider kan



indebcere glcede og ncerveer samt
mulighed for etablering og vedlige-
hold af fcellesskaber (Hansen, 2018).

Et kvalificeret arbejde med mad
og maltider krcever grundloceggende
viden om madens betydning, men
ogsd viden om de mange forskellige
faktorer, der er i spil fgr, under og
efter et mdltid. Mad er andet og
mere end kost og erncering, og
maltider er mere end mad. Mad
handler om brcendstof til krop og
hjerne — men ogsd om gloede,
sanseoplevelser, relationer, mental
sundhed, lcering og livskvalitet. |
samfundet er der generelt en hgj
tilgcengelighed af energitcet,
velsmagende mad, og det kan
krceve en udstrakt grad af selvkon-
trol at forholde sig til dette. Det er
dokumenteret, at oplysning og
overordnede kostanbefalinger ikke
kan std alene i forhold til at p&virke
menneskers adfcerd (Christensen
og Toft, 2009).

MALGRUPPE

Malgruppen i denne artikel er
mennesker med nedsat psykisk
funktionsevne, hvor diagnoser som
angst, depression, personligheds-
forstyrrelse, skizofreni, autisme eller
ADHD kan vaere medvirkende til en
storre s@rbarhed og darlig trivsel.

FORMALET

Formdlet med artiklen er at synlig-
ggre de dilemmaer og den kom-
pleksitet, der er forbundet med
madltidet, samt belyse, pd hvilken
mdde et neuropcedagogisk per-
spektiv kan kvalificere det special-
pcedagogiske arbejde.

METODE

Artiklens empiriske grundlag er
baseret pd fire eksamensopgaver,
som indeholder deltagerobservati-
oner af maltidet i praksis. Det drejer
sig om 16 studerende pd EVU, som i
den afsluttende eksamensopgave
har lavet observationer i deres
pcedagogiske praksis. P& baggrund
af refleksioner over maltidet i et
neuropcedagogisk perspektiv er der
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udviklet nye interventioner omkring
maltidet. Observationerne er udfgrt
over en 6-ugers periode. Her obser-
veres primecert via de tegn, borgerne
viser. Dokumentationen er tilpasset
den enkelte borger og er derfor af
forskellig karakter. Der har eksem-
pelvis veeret dokumenteret i skema-
er (hvor lang tid sidder borgeren ved
bordet, hvilke kropslige tegn viser
han, og bliver maden faktisk spist), i
videoer, hvor man har forsggt at
fange interaktionen under maitidet,
og der er dokumentation af obser-
vationer af cendret adfcerd. Med
udgangspunkt i de fire eksamens-
opgaver er der udarbejdet en
generisk case om Bo. Systematikken
forindsamling af informationer til
casen om Bo er indhentet ud fra
artiklens formdl.

Efter praesentation af casen
beskrives artiklens teorigrundlag
- neuropcedagogikkens genstands-
felt — der danner den teoretiske
referenceramme for refleksioner
over dilemmaer og kompleksitet
forbundet med mailtidet.

Neuropcedagogikkens tvcerviden-
skabelige fundament tydeligggres i
en firklevermodel udviklet af
Neuropcedagogisk Kompeten-
cecenter i 2009. Den neuropcedago-
giske firklgvermodel (forkortes
DNFM) bruges i artiklen til at indfan-
ge mdltidets kompleksitet og
bidrager til en konkretisering af den
viden, artiklens refleksioner er
baseret pd. Modellen er reproesen-
teret ved et biologisk blad, et
psykologisk blad, et socialt blad og
et filosofisk blad. Firklevermodellen
anvendes til at reflektere over Bos
tegn, for at give en forstdelse for
hans adfcerd, maltidets dilemmaer,
og hvorledes maltidet forlgber og
opleves. | forbindelse med DNFM
prcesenteres hjerne-, krop- og
omverdenmodellen, der belyser,
hvilken afggrende betydning
omgivelserne har pd Bos oplevelse
af maltidet.

Der konkluderes pd& baggrund af
refleksionerne ift. formdlet med
artiklen. Sluttelig perspektiveres der,
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i forhold til hvilken betydning dette
perspektiv kan fé& for praksis, for
herved at give inspiration til nye
pcedagogiske dreftelser og tiltag.

EN CASE OM BO, DER BOR PA
EN D@GNINSTITUTION

Bo er en ung mand pd& 25 4r.
Han bor i et dggntilbud, fordi
han er mentalt retarderet og
lider af autismespektrumfor-
styrrelse (AFS) og angst. Bo har
livet igennem boet pd forskelli-
ge institutioner og har gjort sig
meget forskellige erfaringer
med madltider, helt afhcengigt
af hvor og med hvem han har
indtaget maden. Bo har féet
lavet en sanseprofil, der viser,
at han er udfordret i sin
sanseintegration. Det kan
eksempelvis vise sig, ved at
han ikke gnsker at f& tgj af og
pd, at han ofte lcener sig op
ad mennesker og genstande,
og at han rokker.

Bo er glad for mad, men
forlader ofte bordet midt i
maltidet. Det er tydeligt, at Bo
profiterer af, at der er ro
omkring mailtidet, og at der er
personale til stede. Dette ses,
ved at Bo kommer med
positive lyde, rokker med
kroppen og uddeler pande-
kram. Bo kan godt lide selskab,
og mdltidet er en oplagt
mulighed for at skabe en
kontakt-@. Hvis personalet ikke
holder gjenkontakt, eller de
rejser sig fra bordet, s& forla-
der Bo omgdende bordet.
Personalet har drgftet, om det
skyldes, at relationen afbry-
des, om mdltidet er for stor en
sanseforstyrrelse for Bo, eller
om han har et behov for at fa
|gftet sin arousal.

For at skcerme Bo fra for
mange forstyrrelser er spise-
stuen indrettet og bordet
placeret, s& han skoermes
mest muligt for den fcelles
trafik p&d gangen op ad
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spisestuen. For at holde fokus
pd& maltidet har Bo sin egen
deoekkeserviet og sin egen stol,
s& han ved og finder det
meningsfuldt, at nu skal vi
sidde sammen og spise. Dette
har medfert, at Bo kan sidde
op til en halv time og spise,
inden han forlader bordet.
Disse tiltag har betydet, at Bo
er koncentreret under mdilti-
det. Bdde pd at spise og
drikke, men ogsd pd atindgd i
et samspil med personalet.
Han er mindre urolig og
hektisk, kommer med positive
lyde, behgver ikke lcengere
affgringsmiddel og sover mere
sammenhcengende om
natten. Fremadrettet vil
personalet gerne arbejde med
at overfgre rutinen til flere af
og gerne alle dagens tre
hovedmadltider.

TEORETISK GRUNDLAG - DET NEU-
ROPZDAGOGISKE PERSPEKTIV
Neuropcedagogik er et mgde
mellem to fagomrdder — neurovi-
denskab og pcedagogik. Den
neurovidenskabelige forskning er
baseret pd kognitions-affektiv og
social neurovidenskab. Kognitions-
forskningen er tvcervidenskabelig
og beskeceftiger sig med lcering og
udvikling pd baggrund af b&de
emotionelle, sociale og kropslige
processer. Kognitionsforskningen
har udviklet sig gennem tre genera-
tioner og kan samles i begrebet
enaktivisme (Mortensen, 2019). Her
ses kropslige erfaringer, interaktio-
ner, fplelser og taenkning som
centrale begreber. Det betyder, at
man aldrig kan se pd et andet

menneske isoleret fra omgivelserne.

Adfcerd er en reaktion p& noget for
nogen i et forspg pd at skabe
mening. Den neuropcedagogiske
forstéelse af omverdenen indehol-
der et blik p& perceptionen som en
aktiv proces, hvor sansning, hand-
ling, tidligere erfaringer, relationer
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og emotioner er centrale begreber.
Det betyder, at oplevelser ikke kun
er noget, der sker i gjeblikket, men
mere er et samspil mellem det, der
sker i gjeblikket, og de mange
erfaringer, mennesket har med sig
(ibid.). Heraf skabes forventninger til
fremtiden.

Neuropcedagogikken er optaget
af det hele menneske, som konstant
gadr i samarbejde og samspil med
omverdenen, hvor vi udvikles og
formes. Det neuropcedagogiske
fokus er rettet mod, hvad der er
meningsfuldt. Der observeres tegn
fra kroppen, som danner grundlag
for opstilling af hypoteser, som kan
give en mere nuanceret forstdelse
af det, der udspiller sig i situationen.
Hjernen er social, og kroppen
bygger bro mellem hjerne og
omverden, som betyder, at vores
kognition er afhcengig af kroppen
og samspillet til omverdenen. Dette
samspil illustreres i felgende model
(figur 1), hvor kroppen og konteksten

sd@ledes bliver afggrende og uad-
skillelige i det neuropcedagogiske
arbejde.

Neuropcedagogikken er funderet i
en tvaervidenskabelig forstdelses-
og analyseramme for at indfange
komplekse problemstillinger.
Tveervidenskabelighed handler om,
at videnskaberne gar pd tvcers af
den traditionelle og historiske
inddeling af forskningens hovedom-
rédder. Udgangspunktet for neuro-
pcedagogikken er kognitionsforsk-
ningen, men med inddragelse af
bd&de den emotionelle og den
sociale neurovidenskab (Mortensen,
2019). Det kan vcere komplekst at
navigere i dette felt. Firklgvermodel-
len (figur 2) symboliserer det tvoervi-
denskabelige felt, og de fire blade
udger grundlaget for neuropceda-
gogikkens genstandsfelt og videns-
omrdder. De fire teoretiske videns-
felter bidrager alle til at give
pcedagogen et nyt refleksions-
grundlag at betragte mdltidet i, og

Figur 1: Hjerne, krop og omverden (Mortensen 2019)

s 4

ﬁjr

HJERNE
KROP WL
OMVERDEN



firklpverens stilk er bindeleddet til
praksis gennem pcedagogikken
(Mortensen, 2019). Firklpveren er et
dialogisk refleksionsvecerktgj, hvor
man kan "gd pd bespg” pd alle
bladene i en faglig dregftelse af fx
maltidet i den specialpcedagogiske
praksis.

Artiklens analyse er opbygget ud
fra de fire vidensomrdder i DNFM,
hvor casen analyseres i forhold til
de dilemmaer og den kompleksitet,
der er forbundet med maltidet.
Denne kobling har ikke tidligere
veeret anvendt eksplicit i forhold til
maltidet i den specialpcedagogiske
praksis, men er relevant for at
belyse, forstd og udvikle maltidet i
et neuropcedagogisk perspektiv.

ANALYSE

Det psykologiske blad

Det psykologiske blad omfatter en
opmcerksomhed pd, hvorfor men-
nesket oplever, fgler, handler og
tcenker, som det ger. Adfcerd
hcenger sammen med tidligere
tillcerte mgnstre, som borgeren — og
personalegruppen — under mdltidet
handler efter.

Et gloedesfyldt samspil kan opstda
via maltidets muligheder for kontakt
gennem empati og kvalitetsfuld
interaktion mellem de mennesker,
der er til stede, og kan derved
bidrage til borgerens fglelsesmaes-
sige og sociale udvikling. Kvaliteten
afhcenger af, at pcedagogen kan
aflcese tegn og regulere sig heref-
ter, og maltidets potentielle lae-
ringsrum er afhcengigt af den
psykologiske grundstemning
omkring bordet. De kropslige
erfaringer og den hukommelse,
borgeren har om maitidet, er et
resultat af tidligere oplevelser og
lcering. Denne legemligggrelse af
lcereprocesser kaldes embodiment
(Mortensen, 2019). Embodiment
hviler p& en systemisk forstdelse,
hvor der sker en kobling mellem det,
der sker i den enkelte borger, det
relationelle samspil og omgivelser-
ne — neuropcedagogikkens
fundament.
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Figur 2: Firklpvermodellen (Mortensen 2019)

Hjernens anatomi BIOLOGI

og fysiologi

FILOSOFI0G
FANOMENOLOGI

Etik
Moral
Veerdier
Livssyn
Menneskesyn
Livshistorien

At deltage i et mdltid indebcerer
en vekselvirkning mellem det
individuelle og det sociale (Ander-
sen, 2015), og at spise kan betragtes
som et fcellesmenneskeligt faeno-
men, hvor mad og maltider handler
om betydeligt mere end at stille
sulten. Mennesker er emotionelle og
sociale voesner, og deres reaktioner
er ofte et spejl pd den stemning og
de sociale relationer, der er i spil
ved et maltid (Fredens, 2018). Perso-
nale og borgere vil i et maltid indgd
i et samspil, og kvaliteten af dette
samspil pavirkes af den afstemning,
der Ipbende finder sted. De sociale
interaktioner og komplicerede
samspilsprocesser, der finder sted
under et mdltid, kommer til udtryk
via tegn fra kroppen og indgdr i
komplicerede reguleringssystemer.

Borgernes forudscetninger for at
indgd i reguleringsprocesserne kan
veere udfordrende og en vanskelig
opgave, da tegnlcesningen — der
ligger til grund for social interaktion
— kan vcere kompliceret for Bo, som
samtidig forstyrres af udefrakom-
mende faktorer. Den verbale kom-
munikation er oftest udfordret, og
det kan vcere vanskeligt at udtrykke
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egne behov og gnsker samt at forsté
andre (Bgttcher & Dammeyer, 2020).

For Bo er det betydningsfuldt, at
personalet holder gjenkontakt og
ikke rejser sig fra bordet. For at
kunne vecere i en kvalitetsfuld
kontakt krcever det en meningsfuld
relation, hvor samspil og evnen til at
kunne aflcese tegn er afggrende
(Mortensen, 2019). Hvis personalet
ikke holder gjenkontakt, eller hvis de
rejser sig, sd forlader Bo omgdende
bordet. Personalet har drgftet, om
det skyldes, at relationen afbrydes,
hvilket Bo mdske har erfaringer med
fra tidligere oplevelser.

At kunne skabe en positiv grund-
stemning er afggrende for Bos
oplevelse af mailtidet. Han kan godt
lide selskab og er glad for mad. Det
er et godt udgangspunkt for psyko-
logibladets fokus pd interaktioner,
hvor den affektive afstemning
danner fundamentet for regulering i
nervesystemet. Personalet registre-
rer og forstdr tegnene fra Bo og
tilpasser egen adfcerd hertil, hvilket
muligggr en pcedagogik med stgrre
forst&else for adfcerden og med
opmecerksomhed pé& de omrdder,
hvor de kan stgtte og guide Bo.
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Det biologiske blad

Det biologiske blad omfatter viden
om hjernens opbygning, strukturer
og kredslgb samt madens betyd-
ning i forhold til dette. Maden
bidrager i et komplekst samspil med
nceringsstoffer til opbygning og
vedligehold af kroppen og dens
funktioner. Et kvalificeret arbejde pd
dette felt kan have stor betydning
for borgernes sundhed, trivsel og
livskvalitet, bdde pd kort og lang
sigt (Beck, 2018).

Tilferslen og kvaliteten af nce-
ringsstoffer har betydning for
sundhed bredt set, og der er doku-
mentation for, at sunde madvaner
kan have positiv betydning for
opmeerksomhed, koncentration og
hukommelse (Sundhedsstyrelsen,
2018). | forbindelse med lcering
udvikles neurale netvecerk i hjernen,
og da maden leverer byggestoffer
til disse processer, hcenger lcering,
udvikling og erncering ulgseligt
sammen. Der er i mange institutio-
ner stor opomcerksomhed pé& ma-
dens ernceringsmaoessige kvalitet og
den positive, sundhedsmaessige
effekt heraf. Afhcengigt af hvilken
mad borgerne proesenteres for
under mdltidet, vil det pdvirke
processer i hjerne og krop som fx
arousal, opmcerksomhed, glcede,
stress og kognitive processer. Der er
teet sammenhceng mellem indtag
af mad og udskillelse af neurotrans-
mitterstoffer, ogsd kaldet hjernens
signalstoffer, fx dopamin, og der
igangscettes komplekse belpn-
ningssystemer (Vinding, 2015). Disse
processer kan aktiveres béde for,
under og efter et maltid, og maden
kan hermed indebcere en felelse af
nydelse og velbehag. Udskillelsen af
neurotransmitterstoffer - og den
indbyrdes balance mellem dem - er
forbundet med en scerlig type
adfcerd, hvor b&de krop, fglelser og
sanser pdavirkes. Bo kan derfor ogsd
rejse sig fra bordet som en mdde,
hvorpd han holder sig selv og sin
arousal oppe og hermed forsgger
at skabe balance i nervesystemets
kemi. Arousal er et udtryk for
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hjernestammens végenhed, parat-
hed og opmcerksomhed og modta-
gelighed for sanseindtryk. Netop
sanseindtryk er centrale i den
neuropcedagogiske optik.

Neuropcedagogikkens grundlag
indeholder et blik p& perceptionen
som en aktiv proces, hvor sansning
og handling er centrale begreber.
Alle sanser er i spil under mailtidet.
Smagssansen medbvirker til at
opfatte madens smag, hgresansen
hjcelper med at opfatte de lyde, der
er i forbindelse med maltidet. Den
proprioceptive og vestibulcere sans
er central for den kropsbevidsthed
og balance, Bo oplever under
maltidet. Den virkelighed, hjernen
producerer, er en konstruktion, som
hjernen foretager p& baggrund af
fortolkninger af sanseinformationer
(Sundhedsstyrelsen, 2019). Virkelig-
heden er sdledes subjektiv, og Bos
opfattelse af maltidet kan vaere en
ganske anden end personalets. Den
adfeerd, Bo udviser under maltidet,
er et resultat af hans mgde med
den kontekst, han sidder i, og vil
derfor vaere meningsfuld for ham.
For personalet, som har en anden
virkelighedsopfattelse, kan adfcer-
den modsat virke uforstéelig og
uforklarlig.

Den neuropcedagogiske viden og
optik kan pd& biologibladet bruges
til at ggre sig forestillinger om de
processer og de kredslgb, der kan
have indflydelse p& adfcerden,
bdde ved Bo og ved sig selv. Mange
biologiske processer foregdr pd et
ubevidst plan, og handlinger skal
ses som et resultat af bé&de kropsli-
ge, emotionelle sociale og kognitive
processer, som er i samspillet.
Hermed rettes opmacerksomheden
pd en forstdelse for, at det at spise
et maltid mad ikke udelukkende er
Bos opgave.

At spise og deltage i et mailtid vil
for mange vecere forbundet med
gleede og velvcere. Der vil ske en
ukompliceret tilpasning i hjer-
ne-krop-omverden-perspektivet, og
maltidet vil veere en god oplevelse.
Afhcengigt af Bos oplevede liv,

evnen til sanseintegration samt
evnen til at kunne regulere sig selv
kan maltidet i nogle tilfaelde blive et
forum for uro, frustrationer og
stress. Mdltidet har ikke kun et
ernceringsmaessigt sigte, men bliver
i et neuropcedagogisk perspektiv et
maltid med fokus pd& balance og at
tilpasse maengden af stimuli, s& Bo
fortsat hjcelpes til balance i ner-
vesystemet. Betydningen af at
reflektere over adfcerden bliver her
helt afggrende for de interventions-
muligheder, den pcedagogiske
praksis tilbyder, s& maden rent
faktisk bliver spist.

FILOSOFIBLADET

Pd& filosofibladet handler det om
bl.a. menneskesyn. Al adfcerd har
en mening, og kroppen er her
afggrende, da de mennesker, der
deltager i maltidet, hver iscer
opfatter og oplever mdltidet med
deres krop. Denne kropslige erken-
delse giver pcedagogen mulighed
for at lcese tegn fra kroppen som
navigation til at opstille mulige
hypoteser, der kan forklare det, der
sker under maitidet. Nér Bo rejser
sig og gdr veek fra bordet, for
maden er spist — med sammenbidte
koeber og spcendte muskler — er det
sd et tegn pd krcesenhed? Eller pad,
at maltidets krav overstiger ressour-
cerne? Er det et tegn pa stress, pd
sanseintegrationsudfordringer? Eller
er det tegn pd, at samspillet ikke er
meningsgivende? Mulighederne er
mange. Den nysgerrighed pd de
mange muligheder og de mange
hypoteser, der kan ligge til grund for
den adfcerd, Bo udviser, er et
eksempel pd den refleksive tilgang,
hvor personalet bliver nysgerrige pd
hinanden og hinandens vcerdier i
forhold til maltidet.

Baggrunden for artiklen har netop
veeret en erkendelse af, at diskussi-
onerne og dilemmaerne i forhold til
mad og maltider kan vaere mange-
artede og baseret pd etik, menne-
skesyn og vcerdier fremfor faglige
refleksioner (Hansen, 2018). Diskussi-
onerne kan omhandle, hvor store



portioner borgerne ma spise, hvis
der er problemer med stigende
vaegt. De kan ogsd dreje sig om,
hvor meget personalet skal presse
borgerne til at trceffe sunde valg
(Knigge, 2005). Det pcedagogiske
personale omkring Bo har haft
fokus pd at drefte mdltidet i et
neuropcedagogisk perspektiv og
derved skabe muligheden for at
dbne op for andre og nye forstdel-
ser — bdde i forhold til Bo og i
forhold til kollegialt samarbejde.
Det filosofiske perspektiv i neuro-
pcedagogikken indebcerer ligeledes
fokus pd det levede liv og de
erfaringer, mennesket har gjort sig,
og set i det lys er al adfcerd me-
ningsskabende. Fortidens erindrin-
ger mgdes med nutiden. Forholdet
til mad og mdltider er i stort omfang
tillcert, og det udvikles livet igennem
(Decosta, 2017). Afhcengigt af
tidligere erfaringer indebcerer dette
forskellige former for fglelsesmaes-
sig respons. Mennesket vil p& den
baggrund reagere forskelligt p& de
samme stimuli i et méltid (Morten-
sen, 2019). Bo profiterer af at spise
sammen med andre i en rolig
atmosfcere, hvilket han udtrykker
ved at udvise tegn som positive
lyde, at rokke med kroppen og
uddele pandekram. Tegn, som
personalet tolker som positive. Han
kan lide det gode selskab, og
maltidet bliver en oplagt mulighed
for en kvalitativ kontakt-@, hvor han
kan indgd i et samspil i op til en halv
time. Dette arbejde er et eksempel
pd, hvordan tidligere lcerte erfarin-
ger kommunikeres ved tegn, som
personalet observerer, analyserer
pd og sluttelig inddrages i den
aktuelle pcedagogik. Bo har boet
pd flere forskellige institutioner og
har haft scerlige livsvilkar, der kan
have betydning for hans tilgang til
mad og til at spise sammen med
andre. Han har i mange ar deltaget
i mdltider under institutionelle
rammer, hvor fokus p& cestetik og
sanselighed ikke ngdvendigvis har
veeret fremherskende. Mdske har Bo
erfaringer med, at maltider har
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vaeret konfliktfyldte og uoverskueli-
ge, eller mé&ske har det for Bo ikke
veeret muligt at indgd i en menings-
fuld interaktion, hvilket har betyd-
ning for den kontekst, Bo befinder sig
i nu, og som er med til at skabe
forventninger til fremtiden. Mad kan
medvirke til at udtrykke fcellesskab,
hygge og glcede ved samvcer, men
ikke alle har en oplevelse af dette
(Knike, 2005). Det pcedagogiske fokus
pd det levede liv kan bidrage til en
mere nuanceret drgftelse af de tegn,
der vises under maltidet, hvor dialog,
overvejelser og refleksioner kan
dbne op for nye interventioner med
udvikling af nye neurale netvcerk.

SOCIOLOGIBLADET
P& sociologibladet er der fokus pd
hjerne-krop-omverden-perspekti-
vet, og dermed hvad omverdenen
tilbyder. Omverdenen omfatter
bdéde relationelle og kontekstuelle
forhold. | forhold til det relationelle
perspektiv bliver modellcering
interessant. | modellceringen spejler
borgeren pcedagogens mdéde at
deltage i et mdltid pd, og alle
deltagere i maltidet vil pAvirke
hinanden (Mortensen, 2019), hvilket
betyder, at personalet hele tiden er
ngdt til at reflektere over egne
felelser og sociale valg, kroppens
kommunikation og kognitive menta-
liseringsstrategier. | omverden bliver
det sdledes afggrende at kigge pd
pcedagogens rolle ved maltidet.
Maltider kan dbne mulighed for, at
borgerne oplever kontakt, glcede og
fcellesskab, og personalets tilgang
til borgerne og maltidet er af
afggrende betydning (Holm, 2012).
Sociologibladet indeholder et
andet centralt begreb, selv-effica-
cy, som er en funktion, der er knyttet
til badde kropslige, kognitive, sociale
og emotionelle dimensioner.
Selv-efficacy er det begreb, der
knytter sig til tilliden til, at det, at
noget lykkes, ikke er betinget af ros
og hgjt selvveerd, men handler om
forventninger til opgaven og
opgavelgsningen. Bos selv-efficacy
gges, ndr det pacedagogiske

personale spger at finde balancen
mellem over- og underinvolvering
ved at tilpasse de kray, der stilles til
og i mdltidet, med de ressourcer, Bo
har til rddighed. Herved fér Bo tro
pd egen kunnen og oplevelsen af at
mestre. Det er afggrende, at Bo
oplever balance i krav og ressour-
cer. Underinvolvering i maltidet kan
resultere i uhensigtsmaessige
madvaner og heraf negative
konsekvenser for trivsel, livskvalitet
og helbred. Dette kan medfgre og
opleves som svigt og ligegyldighed
fra personalets side. Modsat kan
overinvolvering i yderste konse-
kvens komme til udtryk som magt-
misbrug og umyndigggrelse for Bo.
Et restriktivt syn pd mad og maltider
kan resultere i Igftede pegefingre
og kriminalisering af visse typer
mad med oplevelse af skyld og
skam for borgerne til fglge. Mdlti-
derne kan blive scener for irette-
scettelser og sanktioner (Holm, 2012),
og selv-efficacy vil blive lav.
Sociologibladet inviterer ogsa til
fokus pd de kontekstuelle forhold.
Hvor indtages maltidet? Hvem spiser
sammen? Hvordan er bordet doek-
ket? | det hele taget det ncere miljg,
der kan vcere med til at fremme eller
hcemme lysten til at deltage i et
mailtid. Der kan vecere tale om f&
konkrete tiltag af stor betydning. For
at holde fokus p& maitidet har Bo sin
egen dcekkeserviet og sin egen stol,
sd@ tydeligheden og dermed me-
ningsfuldheden eri hgjscede. Dette
har medfgrt, at Bo kan sidde op til en
halv time og spise, inden han
forlader bordet, og at han er kon-
centreret under maltidet. Eksemplet
med tingene, der taler til Bo, sker via
en visuel perception gennem
begrebet affordance, som betyder,
at ting taler til os, hvilket vil sige, at
dcekkeservietten ses som en mulig-
hed for at rammescette maltidet.

KONKLUSION

Formadlet med artiklen var at synlig-
ggore de dilemmaer og den kom-
pleksitet, der er forbundet med
maltidet, samt belyse, pd& hvilken
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mdAde et neuropcedagogisk per-
spektiv kan kvalificere det special-
pcedagogiske arbejde. Neuropce-
dagogikken og firklevermodellen
kan vecere med til at fremhceve
maltidets dilemmaer og kompleksi-
tet og give nye perspektiver pd det
specialpcedagogiske arbejde, men
giveri sig selv ikke svaret pad,
hvordan mdailtidet i et neuropceda-
gogisk perspektiv bar udfgres. For
eksempel viser det i casen om Bo,
hvordan refleksioner over Bos
adfcerd kan ggre medarbejderen
klogere pd, hvorfor han reagerer,
som han ggr. Med udgangspunkt i
den neuropcedagogiske firklgver
forstés Bo i et hjerne-, krop- og
omverdenperspektiv, hvor det bliver
tydeligt, hvilken indflydelse omgi-
velserne og relationerne har pd Bos
adfcerd under maitidet. Ved at
scette fokus pd personalets adfcerd
og rummets indretning optimeres
muligheder for, at Bo fdr spist og
drukket, og derved gges hans
livskvalitet, trivsel og mestring.

At anskue mailtider ud fra firklg-
vermodellen kan stgtte personalet i
at udvikle refleksioner over praksis.

Det psykologiske vidensomrdde
bidrager til opomaerksomhed pd den
positive grundstemning, og ud-
gangspunktet er her, at mennesket
er socialt, emotionelt og vil spge
meningsfuldt samspil.

Det biologiske vidensomréde
bruges til at ggre sig forestillinger
om de processer og de kredslgb,
der kan have indflydelse p& adfcer-
den bd&de ved Bo og ved sig selv og
retter opmaerksomheden pd, at
biologien skal ses i et samspil.

Det filosofiske perspektiv retter
sig mod det menneskesyn, den etik
og de veerdier, der ligger til grund
for en fcelles nysgerrighed pd den
adfeerd, Bo viser, og samtidig har
filosofibladet fokus pd& den erfaring,
Bo har med sig fra det levede liv.

Det sociologiske vidensomrdade
har fokus pd omverdenen - b&de
relationelle og kontekstuelle for-
hold, som kan have afggrende
betydning for Bos selv-efficacy.
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Der er altsd tale om flere perspek-
tiver, der kan supplere og komple-
mentere mdltidets kompleksitet og
dilemmmaer. For eksempel viser
casen om Bo, at "bespg” pd de fire
vidensblade kan give nye perspek-
tiver p& maltidet som en prioriteret
pcoedagogisk aktivitet, hvor nye
synteser kan give mdltidet karakter
af et potentielt lcerings- og udvik-
lingsrum og indebaere mulighed for
nye oplevelser i forhold til kognitive,
kropslige, emotionelle og sociale
processer.

Det ser séledes ud til, at neuro-
pcoedagogikken med sin nye viden
kan fremme refleksioner over Bos og
egen adfcerd og bibringe pcedago-
gikken flere optikker til at imgde-
komme og forstd de tegn, Bo viser,
ndr han spiser. Analysen argumen-
terer ligeledes for, at en gget
forst&else af adfcerden vil skabe
muligheder for en mere kvalificeret
pcedagogik.

STYRKER OG SVAGHEDER VED
CASESTUDIET
Casestudie er en omdiskuteret
videnskabelig metode. Kritikken gar
bl.a. pd, at man ikke kan generalise-
re ud fra enkelttilfcelde og derfor
ikke kan bidrage til den videnskabe-
lige udvikling. Kritikere mener, at der
i casestudiet ses en tendens til at
bekrcefte forskerens forudindtage-
de meninger, og det er vanskeligt at
udvikle teser pd grundlag af dette
(Brinkmann, Tanggaard 2010).
Begrundelse for valg af casestu-
diet er bl.a., at det har tcette forbin-
delser til virkelige situationer, hvor
Bos adfcerd bliver meningsfuld for
omgivelserne. Samtidig giver casen
om Bo mulighed for "extendability”,
dvs. at resultaterne kan bredes ud
fra den undersggte kontekst til
andre kontekster ved at berige de
studerendes forstdelse. Casen om
Bo kan ogsd fremadrettet bruges
som et element i vores undervisning
med henblik p& at eksemplificere
og ggre det stof, der undervises i,
praksisncert (ibid.).

PERSPEKTIVERING

At arbejde med mad og mdltider i
pcedagogisk praksis vil som ud-
gangspunkt sigte mod at ggre
maltider til stjernestunder for
borgerne. Personalet mé sgge
indsigt i, hvad "det gode maltid” kan
veere i den aktuelle sammenhceng.
En neuropcedagogisk tilgang pd
dette felt vil kunne kvalificere disse
overvejelser og hjcelpe til at ind-
kredse de faktorer, der kan vcere af
betydning. Det vil vcere personalets
opgave at spge at afveje og koble
de mange perspektiver, der er pd&
spil i relation til dette arbejde. Der
findes ingen nemme, hurtige
I@sninger. At skabe rum og rammer
for maltidet som lceringsrum vil
krceve viden, fcelles fodslag, tid og
tdlmodighed.

Den neuropcedagogiske tilgang
kan vecere et supplement til den
nuvcerende praksis og veere med-
virkende til, at personalet kan
udvikle et feelles sprog, stille fagligt
begrundede spgrgsmal og igang-
scette malrettede interventioner for
borgere, der vurderes som sdrbare.

For at udvikle omr&det yderligere
krcever det fortsat nye
underspgelser.
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MENTALISERING OG
EPISTEMISKTILLID I
SUPERVISIONSRUMMET UD
FRA ET NEUROPZDAGOGISK
PERSPEKTIV

En casestory

Formdlet med denne artikel er at belyse supervisors mentaliseringsevne ved at inddrage epistemisk tillid.
Dette belyses med afscet i et neuropcedagogisk perspektiv pd mentalisering ud fra definitionen "at have
sindet pd sinde og kroppen pd sinde”. Begrebet epistemisk tillid kobles ofte til mentalisering og er inte-
ressant, da det beskrives som en forudscaetning for at kunne modtage kommunikation og lcering fra om-
verden. Metodisk inddrages to forskellige cases, som i analysen danner grundlag for at vurdere betyd-
ningen af supervisors evne til at kunne bevcege sig fleksibelt imellem fire mentaliseringsdimensioner, som
et udgangspunkt for ogs@ at kunne skabe epistemisk tillid. Ligeledes kan en manglende fleksibilitet mellem
dimensionerne resultere i mentaliseringssvigt og en manglende epistemisk tillid. Konklusionen er, at epi-
stemisk tillid m& formodes at veere et centralt grundlag for at skabe rammer om supervision, hvor super-

visanderne kan reflektere over og udvikle den pcedagogiske praksis.

FORFATTERE

Eva Maria Oberldnder, adjunkt,
Neuropcedagogisk Kompe-
tencecenter, UCN

Lene Marie Schack, lektor, Neu-
ropcedagogisk Kompetencecenter,
UCN

SUPERVISION | ET NEURO-
PZDAGOGISK PERSPEKTIV

Egne og andres tanker, fglelser,
motiver, perspektiver, holdninger og
forestillinger er alle relevante, ndr vi

vil mgde andre med en mentalise-
rende indstilling. N&r vi prgver at
danne os forestillinger om mentale
tilstande og forspger at forstd,
hvordan vores egen eller andres
adfcerd giver mening, bruger vi
vores mentaliseringsevne (Oberlan-
der & Schack, 2021). Nar mentalise-
ring i denne artikel anskues i et
neuropcedagogisk perspektiv,
handler det om at kunne have
"sindet pd sinde og kroppen pd
sinde” (Bateman & Fonagy 2007, p.
31). Dette kraever som udgangspunkt

en nysgerrighed pd& at kunne
aflcese og tolke sociale, emotionel-
le, kognitive og kropslige tegn hos
os selv og andre, hvilket giver
mulighed for justering i samspillet. |
denne sammenhceng er begrebet
epistemisk tillid interessant, idet det
henviser til, hvilken betydning det
har netop at blive set og rummet i
et mentaliserende samspil for trygt
at kunne tage imod kommunikation
og lcering fra omverden (Fonagy &
Allison, 2014). Den epistemiske tillid
etableres gennem smd& tegn som



eksempelvis gjenkontakt, toneleje,
mimik (Fonagy, Campbell & Bate-
man, 2017; Fonagy & Allison, 2014).
Dette voekker sindsro i sammen-
hceng med opmaerksomhed og
nysgerrighed, idet vi har oplevelsen
af at blive set som handlende,
tcenkende og felende individer.
Dermed tilsidescettes det, som
bencevnes epistemisk drvAgenhed,
hvilket er en naturlig mistro mod
informationer fra andre, som
potentielt kan vcere skadelige,
forkerte eller forvreengede (Fonagy
& Allison, 2014). Den epistemiske tillid
er dermed afggrende for, at ansku-
elser om verden kan nuanceres, og
rigiditet undgds (Fonagy & Allison,
2014).

Ifelge Hassing Pedersen (2016) kan
supervision ses som et lceringsrum,
hvor deltagerne gennem dialog og
refleksion bidrager til reflekteret
praksislcering, og hvor mélet ifglge
Holmgren og Holmgren (2019) er at
forgge antallet af meningsfulde
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handlemuligheder. N&r supervision i
denne artikel proesenteres i et
neuropcedagogisk perspektiv, er
det med udgangspunkt i det
neuropcedagogiske genstandsfelt,
som beveceger sig i spaendingsfeltet
mellem hjerne, krop og omverden
(Mortensen, 2019). Spcendingsfeltet
henviser til, at supervisor skal have
en opmecerksomhed pd, hvordan vi
som en del af hinandens omverden
pavirker hinanden i de relationer og
den kontekst, som supervisionen
foregdri, hvilket er i scerligt fokus i
denne artikel. Kropslige tegn, som
eksempelvis rullende gjne, korslagte
arme og livlige armbeveoegelser, kan
alle veere tegn, som kan hjcelpe
supervisor med at opnd adgang og
forst&else for egne og andres
tanker, fglelser, holdninger og
forestillinger. Supervisionen handler
derfor ikke kun om, hvilke spgrgsmadl
der stilles, eller hvilke teoretiske
perspektiver der inddrages under-
vejs, men ogsd hvilke sociale,
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emotionelle, kropslige og kognitive
elementer der er pd spil. N&r der
superviseres ud fra et neuropceda-
gogisk perspektiv, er supervisions-
rummet i generaliseret form asym-
metrisk, idet supervisor er
mervidende i kraft af en teoretisk
viden, men det er vigtigt at under-
strege, at supervisanderne anskues
som eksperter pd egen praksis.
Asymmetrien opstdr ikke kun fagligt,
men ogsd idet supervisanderne ikke
har et ansvar for at regulere og
hjcelpe supervisor ud af et poten-
tielt mentaliseringssvigt, hvilket
derimod er supervisors opgave i
forhold til supervisanderne.

Som supervisor ma vi tilstrcebe en
mentaliserende indstilling, hvor vi
fleksibelt bevceger os i og mellem
mentaliseringsdimensionerne; selv/
anden, implicit/eksplicit, affektiv/
kognitiv samt indre/ydre (Fonagy &
Bateman, 2019). Desvcerre er vores
mentaliseringsevne til tider ustabil.
Vi kan alle opleve et
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mentaliseringssvigt, hvor vi overveel-
des af intense fglelser, har stereoty-
pe beskrivelser af andre mennesker,
handler uhensigtsmcessigt eller
affcerdiger andres fglelser uden at
taenke over grundene til disse. Ingen
mennesker kan vaere mentaliseren-
de hele tiden, og mentalisering skal
ikke forsté@s som noget, vi enten har
eller ikke har, men derimod som en
evne, der kan vcere mere eller
mindre velfungerende, idet den
influeres af konteksten og relationer
samt vores fglelser og arousal
(Fonagy, Gergely, Jurist & Taget,
2007; Luyten, Malcorps, Fonagy &
Ensink, 2019). Dette betyder, at
selvom vi mdske helst vil forncegte
det, kan mentaliseringssvigt ogsd
ske i supervisionen - selvom vi er
professionelle, kompetente og gaor
os umage. Ved at erkende, at
mentaliseringssvigt kan ske, og ved
ikke at lade skammen vcere styren-
de for vores praksis, kan vi minimere
dets intensitet og hyppighed (Siegel,
2016).

Formdlet med denne artikel er at
belyse supervisors mentaliserings-
evne ved at inddrage begrebet
epistemisk tillid. Dette for at sikre
en parathed hos supervisanderne
til at modtage og lcere af omver-
den og derigennem muligheden for
at kunne forgge antallet af me-
ningsfulde handlemuligheder i
praksis gennem supervision.

METODE

Analysen i denne artikel tager
udgangspunkt i en casestory, som
er udarbejdet p& baggrund af
praksiserfaringer fra supervisioner
afholdt af Neuropcedagogisk
Kompetencecenter, UCN. Den er
ikke en gengivelse af en specifik
situation, men er sammensat af
flere forskellige episoder, som kan
give et generelt billede af, hvordan
supervisioner kan vcere. Casen er
todelt, hvor der proesenteres
eksempler pd& supervisioner, som
arter sig forskelligt. Selvom der ikke
anvendes empirisk materiale,
vurderes det, at casen kan
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anvendes til at eksemplificere og
give et billede af, hvilken indflydel-
se supervisors forudscetninger for
at kunne indtage en mentaliseren-
de indstilling har. Det betyder, at
der i denne artikel hverken foreta-
ges en generalisering eller en
validering, men at der blot eksem-
plificeres og specificeres, hvordan
mentalisering kan have en betyd-
ning i supervisionsrummet.
Begreberne mentalisering og
epistemisk tillid er artiklens teoreti-
ske forstdelsesramme og anvendes
primecert inden for terapien (Bate-
man & Fonagy, 2007; 2019; Fonagy,
Campbell & Bateman, 2017), men
vurderes ogsd& anvendelige inden
for supervision. Supervision og
terapi har mange paralleller, men
adskiller sig, idet der i supervisionen
ikke undersgges personlige proble-
matikker. Derimod fokuseres der p&
det, der ligger inden for en arbejds-
maessig kontekst (Hassing Peder-
sen, 2016), hvilket henviser til, at
supervisor bdde ma forholde sig til
det, der sker i rummet, og til borger-
ne, supervisanderne og omverde-
nen — herunder eksempelvis organi-
satoriske vilkdr og kollegialt
samarbejde. Men fcelles for dem er,
at der er en nysgerrighed p& andres
perspektiver, et gnske om at hjcelpe
andre ud fra deres oplevelser og et
ncerveer mellem personerne i
rummet, hvilket ggr det muligt at
overfgre denne viden til supervision.
Mentaliseringens fire dimensio-
ner anvendes til at systematisere
og strukturere analysen, samtidig
med at begge teoretiske begreber
anvendes i analysen til at forst&
bag om den adfcerd, som beskrives
i casen. Fgrste del af analysen
retter fokus pd& epistemisk &rva-
genhed og mentaliseringssvigt,
hvor anden del i hgjere grad
fokuserer p& epistemisk tillid og
supervisors mentaliserende indstil-
ling. Dette er med for i analysen at
have fokus pd de tegn, som vurde-
res afggrende for, om den episte-
miske &rvAgenhed tilsidescettes,
og den epistemiske tillid etableres.

CASE - DEL 1:

Supervisor mgder ind til
supervision pd et socialpce-
dagogisk opholdssted - det
er fgrste gang, de mgdes.
Der tages udgangspunktien
borger, som ifglge persona-
let er udfordrende og provo-
kerende. Supervisor prce-
senterer lpbende forskellige
teoretiske perspektiver og
mulige hypoteser, som kan
inspirere supervisanderne til
at forstd bagom borgerens
adfcerd. Disse perspektiver
mgdes fra flere af super-
visanderne med hvirvlende
pjne, spcendte kaeber og
dybe suk, og kun fire ud af
den fremmegdte personale-
gruppe pd seks indgar i
dialogen. Gentagne gange
understreger to af super-
visanderne, at borgeren ma
veere fejlplaceret, hvilket gar
supervisor anspcendti
kroppen. Supervisor stiller
ikke uddybende spgrgsmal i
forhold til deres oplevelse og
fplelse af, at borgeren er
fejlplaceret, men prcesente-
rer i stedet yderligere faglige
perspektiver med stgrre og
stgrre entusiasme i form af
armbevcegelser og hgjere
stemme, mens der spges
pjenkontakt med de super-
visander, som deltager aktivt
i dialogen. Undervejs i
supervisionen lcener super-
visanden Bea sig frem mod
supervisor med korslagte
arme og siger, at supervisor
hellere end gerne mad tage
borgeren med hjem, hvis hun
synes, at borgeren er sa
fantastisk. Supervisor
kommenterer ikke p& denne
bemcerkning, men ryster
opgivende pd& hovedet,
hvorefter hun vender sig veek
fra Bea.
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CASE - DEL 2:

Den efterfglgende supervision starter med, at en af supervisanderne
engageret fortceeller om en anden borger end sidst, mens de gvrige
ansatte agerer reflekterende team. Supervisor stiller uddybende
spargsmal og rejser sig pd et tidspunkt op og tegner en model p&
tavlen. Supervisor har noteret sig, at Bea, som er en del af det reflek-
terende team, under store dele af supervisionen har siddet med
siden til, mens hun mimikfattigt har stirret ud ad vinduet med armene
over kors. Da det reflekterende team bliver budt ind, siger Bea ikke
noget og stirrer stadig ud ad vinduet. Supervisor spgrger derfor Beaq,
om hun har lyst til at byde ind. Bea traekker pd skulderen og siger nej.
Supervisor tilfgjer, at hun er her for at forsgge at skabe mening for
dem alle omkring borgeren, og at hun er i tvivl, om dette giver mening
for hende. Bea tager armene ned og drejer hovedet mod supervisor,
mens hun tager gjenkontakt og irriteret siger: "Du kommer jo ikke med
noget, som vi ikke allerede har féet at vide mange gange. Jeg ved
godt, at borgeren har alle de udfordringer, som | snakker om - det er
jo ikke noget nyt. Jeg vil have noget til mig!”. Hun understreger ved at
prikke sig selv pd brystet. Supervisor tager en vejrtraekning og tilfgjer
roligt.. "Ja, hold da op. Der er ogs&d meget pd spil her, og hvor er det
vigtigt og modigt, det, som du bringer i spil. Jeg ved ikke, om jeg
forstdr det rigtigt, og ellers mé du rette mig - men jeg tcenker, at der
ma felge en enorm afmagt med i det store arbejde, som fglger med
de udfordringer, som denne borger har.” Bea sukker dybt og nikker
langsomt. Supervisor kvitterer gennem scetningen: "Tak for at bringe

o

dette vigtige perspektiv i spil ogsd”. Bea har nu drejet sig pd stolen og

har front mod supervisor. Da det reflekterende team senere bringes
ind i supervisionen igen, deltager hun med relevante perspektiver.

TEORETISK RAMME

Mentalisering i et neuropcedago-
gisk perspektiv

Mentalisering defineres som evnen
til at veere i stand til at “se sig selv
udefra og den anden indefra”
(Allen, Fonagy & Bateman, 2010, p.
345). Dette betyder, at ndrvi er
mentaliserende, skal vi kunne
mcerke og veere bevidste om, hvad
der foregdrinden i os selv — alts&
hvilke tanker, fglelser, forst&elser mv.
som er pd spil hos os selv. Samtidigt
skal vi ogsé veere oprigtigt nysgerri-
ge og bruge vores forestillingsevne
til at prgve at forstd den andens
mentale tilstande - eller med andre
ord; forstd deres sind.

NA&r mentalisering anskues i et
neuropcedagogisk perspektiv, skal
det som tidligere beskrevet anskues i
spcendingsfeltet mellem hjerne, krop
og omverden (Oberldnder & Schack,

2021). Vores mentaliseringsevne
udvikles hele livet igennem i samspil
med andre, hvilket b&de influerer og
influeres af vores neurale netveerk i
hjernen. Kroppen fungerer som det
medierende led mellem hjernen og
omverdenen, og vi ma derfor b&de
have en interesse for egen og andres
sind og krop ved at have sindet p&
sinde og kroppen pd sinde.

Nd&r vi har en veludviklet mentali-
seringsevne, formdr vi overvejende
at bevoege os fleksibelt mellem fire
mentaliseringsdimensioner — b&de
inden for dimensionerne og pd
tveers. Dimensionerne er fplgende:
- Selv/anden: Vi skal kunne veksle

mellem at have fokus pd os selv

og den anden.

- Implicit/eksplicit: Vi skal kunne
anvende bdade vores kropslige
knowhow og intuition (implicit) og
kunne reflektere, overveje og

forspge at danne os forestillinger

om egne og andres mentale

tilstande (eksplicit).

- Affektiv/kognitiv: Vi skal kunne
veksle mellem at kunne maerke og
veere empatiske i samspillet
(affektiv) og kunne scette ord pd
egne fglelser og spgrge ind til
andres (kognitiv).

- Indre/ydre: Vi skal kunne bruge
vores viden om andre menneskers
livshistorie, tidligere oplevelser mv.
(indre) og aflcese deres kropslige
tegn (ydre) (Fonagy & Bateman,
2019).

NaAr der skrives, at vi overvejende
skal kunne bevcege os fleksibelt i
dimensionerne, ndr vi er mentalise-
rende, hcenger det sammen med, at
vi alle kan opleve et mentaliserings-
svigt, hvor vi affcerdiger andres
fglelser, har stereotype forst&elser af
andre og/eller handler uhensigts-
maeessigt. Dette sker, fordi vi ikke
lcengere er fleksible i mentalise-
ringsdimensionerne. Fleksibiliteten er
pavirket af vores fglelser samt den
kontekst og de relationer, som vi er
en del af (Fonagy, Gergely, Jurist &
Taget, 2007), og Vi kan i stgrre eller
mindre omfang have et mentalise-
ringssvigt. N&r vi har et mentalise-
ringssvigt, betyder det imidlertid
ikke, at vi ikke kan have en mentali-
serende indstilling generelt i mgdet
med andre mennesker, men derimod
atvi har mistet nysgerrigheden og
dAbenheden i forhold til at forst& den
adfcerd, som vi opleveri det speci-
fikke mgde med et andet menneske.

Omverdenen pdvirker ikke kun
vores mentaliseringsevne, men
udvikles og opretholdes ligeledes i
vores relationer. Bevington og
Fuggle (2019) skriver:

‘.. it takes af
community of minds
to create a
mentalizer:

(s. 223)
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Dette betyder, at for at forme et
mentaliserende sind krcever det et
samfund af mentaliserende sind
- hvilket henviser til, at vi som
mennesker er afhcengige af at indgd
i mentaliserende samspil med andre,
for at vi kan Icere at vcere mentalise-
rende. Med andre ord s& avler
mentalisering mentalisering (Allen,
Fonagy & Bateman, 2010). Ligeledes
gor det sig gceldende, at ikke-men-
talisering avler ikke-mentalisering,
sd& hvis vi affaerdiger andres fglelser
eller patvinger andre egne gnsker,
behov eller perspektiver, skabes der
ikke gunstige rammer for at udvikle
et mentaliserende sind (Luyten,
Malcorps, Fonagy & Ensink, 2019). N&r
vi er ikke-mentaliserende og ender i
et mentaliseringssvigt, kan det f&
betydning for oplevelsen af tryghed i
relationen og dermed etableringen
af epistemisk tillid. En tillid, som er
afggrende, ndr vi skal Icere nyt.

Epistemisk tillid og epistemisk
darvégenhed

Epistemisk tillid henviser til en
grundlceggende oplevelse af, at
andre vil dig det godt og har en
viden om verden og dig, som de pd&
empatisk vis gnsker at Icere fra sig,
og som du dermed trygt kan tage
imod. Epistemisk tillid henviser
dermed til oplevelsen af at have en
tryg base, som ifglge Fonagy og
Allison (2014) kan skabe forudscet-
ningerne for at kunne modtage
kommunikation og lcering fra
omverden, som potentielt kan
cendre opfattelsen af os selv og
andre. Epistemisk tillid etableres i
relationer gennem hele livet og er
central i al kommunikation mellem
voksne mennesker (Luyten & Fonagy,
2019) og kan hurtigt etableres
gennem gjenkontakt, turtagning,
anvendelse af navn, toneleje med
videre (Fonagy, Campbell & Bate-
man, 2017; Fonagy & Allison, 2014).

I nedenstdende citat understre-
ges betydningen af etablering af
epistemisk tillid som en indgang til
at kunne cendre mé&den, som vi
toenker pa:
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“Epistemic trust is
there to ensure that
the individual can
safely change their
position; it triggers
the opening of
what we can think
of as an “epistemic
superhighway’”—
an evolutionarily
protected
mechanism that
signals readiness to
acquire knowledge.”

(Fonagy & Allison,
2014, s. 8)

Den epistemiske tillid kobles i
citatet til en evolutioncer forst&else
og dermed en universel m&de at
veere i verden pa. Ifglge Fonagy og
Allison (2014) har vi en naturlig mistro
til andre mennesker, som, netop i et
evolutioncert perspektiv, skal sikre
vores "overlevelse” og dermed
sikkerhed - hvilket bencevnes
epistemisk &rvégenhed. Den gor os
opmaerksomme pd, om informatio-
ner fra andre potentielt kan vcere
ondsindede eller fremsagt pd&
baggrund af darlige intentioner
(Fonagy, Campbell & Bateman, 2017).
Hvis der er forstyrrelser i den episte-
miske tillid, eller den overhovedet
ikke er til stede, vil vi opfatte kom-
munikationen fra andre som forvir-
rende, ligegyldig og mdske ligefrem
fjendtlig. Kommunikationen vil med
andre ord ikke "give genklang i 0s”,
og Vi vil ikke overveje kommunikati-
onen som relevant for os. Vi vil
derfor have svecert ved at cendre
opfattelse af andre og sociale
situationer, og vi vil kunne fremst&
ufleksible eller rigide (Fonagy,
Luyten, Allison, Campbell, 2019). Vi
kan ogsd direkte ncegte at cendre
eller modificere antagelser,

holdninger, forventninger, opfattel-
ser — selvom vi bliver mgdt med
forventninger om dette fra vores
omverden, hvis ikke den epistemiske
tillid er etableret (Fonagy, Campbell,
Bateman, 2017). N&r dette sker, vil
oplevelsen af, at den anden er
"svaer at nd”, opstd (Luyten &
Fonagy, 2019).

ANALYSE

Mentaliseringssvigt og epistemisk
drvdgenhed i supervisionen: Tag
hende med hjem

Supervisor har i fgrste del af casen
ikke umiddelbart en nysgerrighed
pd supervisandernes mentale
tilstande. Supervisor stiller ikke
nysgerrige og uddybende spargs-
mdal til felelser og holdninger og er
eksempelvis ikke undersggende pad,
hvad der mon ligger bag oplevelsen
af, at borgeren er udfordrende og
provokerende. Denne affcerdigelse
og manglende interesse kan
karakteriseres som et mentalise-
ringssvigt (Allen, Fonegy & Bateman,
2010). Et svigt, som har indflydelse
pd etableringen af epistemisk tillid,
og som kan fastholde epistemisk
A&rvAgenhed, hvilket uddybes i
nedenstdende analyse.

Nar vi har et mentaliseringssvigt,
kan dette forst&s som en ufleksibili-
teti og mellem mentaliseringsdi-
mensionerne. Som udenforstdende
kan det vcere sveert at vurdere
andres mentaliseringsevne, idet
eksempelvis dimensionerne indre,
implicit og affektiv foregdrinde i en
selv og ikke ngdvendigvis er synlig i
adfcerden. Der opstilles derfor i det
felgende hypotetiske antagelser om
supervisors sind i den aktuelle
situation, og der beskrives, hvordan
ufleksibilitet i nogle af dimensioner-
ne kan komme til udtryk — velviden-
de, at det i praksis ikke er muligt at
adskille dimensionerne, idet de
influerer hinanden pd& kryds og
tveers.

| fgrste del af casen virker super-
visor optaget af at ville forstyrre og
nuancere supervisandernes forstd-
else af borgerens adfcerd ud fra



egne forestillinger om, hvilke
teoretiske perspektiver og hypote-
ser som kan belyse borgerens
adfcerd. Da dette ggres med
udgangspunkt i supervisors egne
forstdelser, uden en nysgerrighed
pd supervisandernes perspektiver
og uden overvejelser over eksem-
pelvis "hvordan mon denne infor-
mation pdvirker dem?” eller "giver
dette mening for dem?”, vil supervi-
sor fremstd ufleksibel i bl.a. dimensi-
onen selv/anden. NAr blikket p&
supervisandernes sind overses, eller
ndr supervisor med andre ord ikke
har sind pd sinde, betyder det, at
mentale tilstande, som eksempelvis
afmagt, frygt eller frustration, som
netop kunne ligge til grund for
beskrivelsen af borgeren som
fejlplaceret, ikke belyses. Dette sker
ligeledes i casen, da supervisor ikke
er nysgerrig p& den afmagt, Bea
formodes at udtrykke, da hun beder
supervisor om at tage borgeren
med hjem, hvilket resulterer i, at
denne blot ryster p&d hovedet og
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vender ryggen til. M&ske fordi
supervisor allerede har et mentali-
seringssvigt, som er karakteriseret
ved, at andres fglelser affcerdiges,
og egne perspektiver pAtvinges
andre (Luyten, Malcorps, Fonagy &
Ensink, 2019).

| casen beskrives derudover
kropslige signaler som spcendte
kceber, hvirvlende gjne og dybe suk
hos supervisanderne, hvilket
supervisor ikke umiddelbart reage-
rer pd eller spgrger ind til, hvilket
kan tyde p&d en manglende fleksibi-
litet i dimensionen indre/ydre samt
implicit/eksplicit. En manglende
fleksibilitet i disse dimensioner kan
gore det vanskeligt for supervisor at
justere sig i nuet ved netop at kunne
anvende ydre mentalisering i form
af kropslige signaler til at have
kroppen pd sinde og gennem
eksplicit mentalisering at reflektere
over det, som sker i rummet. Dette
kunne eksempelvis ske, ved at
supervisor siger "Jeg kan hgre, at du
giver et ordentligt suk — hvad mon

Wrou

det skyldes?” eller via indre tale
tcenker "Det virker ikke til at give
mening for dem lige nu, idet jeg har
set flere hvirvle med gjnene - jeg
ma& hellere ggre noget andet”.

Ligesom supervisanderne frem-
stdr fastldste i deres forstdelse af
borgeren, kan supervisor i situatio-
nen ogs& komme til at virke rigid i
forst&elsen af supervisanderne.
Supervisor kan méske meerke en
frustration eller irritation over ikke
at veere i stand til at cendre super-
visandernes holdninger og syn pd
borgeren og kan ende i et mentali-
seringssvigt. Under mentaliserings-
svigtet vil supervisor mdske tcenke
"Hvorfor kan de ikke forstd det, jeg
siger?”, "Hvorfor kan de ikke se, at
det, de gor, ikke er godt for borge-
ren?”, og ’konklusionen’ bliver
mdske, at supervisanderne er
ligeglade eller svcere at nd (Luyten &
Fonagy, 2019).

Manglende fleksibilitet i mentali-
seringsdimensionerne kan muligvis
handle om, at supervisor ikke har
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formdet at etablere epistemisk tillid.
Er dette tilfoeldet, vil supervisander-
ne ikke opleve de perspektiver, ideer,
forstyrrelser, overvejelser mv., som
supervisor tilbyder, som relevante for
dem (Fonagy, Luyten, Allison, Camp-
bell, 2019), idet de ikke "giver gen-
klang”. | stedet vil den epistemiske
Aarvagenhed (Fonagy, Campbell,
Bateman, 2017) fortsat veere i for-
grunden og scette spgrgsmdlstegn
ved, om det, som supervisor bringer i
spil, kan vcere potentielt skadeligt,
forvraenget eller ukorrekt (Fonagy &
Allison, 2014). Dette kan formodes gor
sig gceldende i denne del af casen,
hvor nogle eller alle af supervisan-
derne ikke oplever at blive mgdt i
deres tanker, fglelser og oplevelser.
Resultatet bliver, at vi mé& formode,
at supervisor under supervisionen
ikke fér forgget antallet af menings-
fulde handlingsmuligheder, som er
malet for supervision (Holmgren og
Holmgren, 2019).

For at supervisanderne kan opnd
en mere mentaliserende indstilling
over for borgeren, er det ngdven-
digt, at de understgttes af mentali-
serende samspil med andre, da
mentalisering avler mentalisering
(Allen, Fonagy & Bateman, 2010).
Supervisor md derfor b&de vcere
reflekterende over egne og super-
visandernes mentaliseringsevne og
eventuelt mentaliseringssvigt, idet
evnen udvikles og opretholdes i
vores relationer (Bevington & Fuggle,
2019). Her bliver det derfor scerligt
centralt, at supervisor formar at
etablere epistemisk tillid og haren
opmceerksomhed pd& at opdage eget
mentaliseringssvigt. Mentaliserings-
svigt sker, men supervisor md&
forsege at forstd egne reaktioner i
situationen uden at skamme sig
over dette. Ved at erkende dette
kan hyppigheden og intensiteten aof
mentaliseringssvigtet nemlig
minimeres (Siegel, 2016).

Mentalisering og epistemisk tillid i

supervisionen: Med kcerlige gjne

| starten af anden del af casen har
Bea et afvisende kropssprog, hvor
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hun har korslagte arme, manglende
pjenkontakt og ikke er aktivt delta-
gende. Det er ikke utcenkeligt, at
Beas adfcerd kunne afstedkomme
negative felelser hos supervisor,
som eksempelvis en fglelse af
frustration, irritation, provokation
eller afmagt. Men det virker til, at
supervisor formdr at regulere egne
fplelser og bevare en nysgerrig og
mentaliserende indstilling til Bea
ved at kvittere for Beas perspektiv
og tilfgje: "Jeg ved ikke, om jeg
forstdr det rigtigt — og ellers m& du
rette mig ..”. En regulering, som har
betydning for, at Bea fgler sig set og
rummet i supervisionsrummet, og
dermed har betydning for etablerin-
gen af epistemisk tillid med afscet i
en mentaliserende indstilling, hvilket
uddybes i nedenstdende analyse.
Da vi stadig ikke har adgang til
supervisors indre forestillingsverden
og mentale tilstande, opstilles der
ligeledes et hypotetisk scenario i
denne analyse om, hvordan super-
visors fleksibilitet i dimensionerne
kunne komme til udtryk. Supervisor
skal veere i stand til at veksle
mellem at have fokus pd sig selv og
det, som opstdr i supervisionsrum-
met. Det vil sige, at supervisor bade
skal veere optaget af at forsgge at
forst& Beas handlinger, tanker og
motiver mv., som kan ligge bag den
modstand, som hun udtrykker mod
det, som sker, og samtidig have en

opmeerksomhed pd egne folelser,
tanker og behov mv. Ved at traekke
pd& erfaringerne fra sidste gang og
huske detaljerne fra Beas og de
andre deltageres historier om, hvor
sveert de havde ved at tackle den
aktuelle borger, kan supervisor
bruge indre mentalisering til at
danne mere kvalificerede hypote-
ser. Supervisor skal veere i stand til
at anvende ydre mentalisering
(Fonagy & Bateman, 2019) ved at
bruge alle sanserne til at aflcese
Beas kropslige signaler. | casen
kunne det eksempelvis vcere
korslagte arme og et irriteret
toneleje. Samtidigt skal supervisor
vaere opmeerksom pd egne sans-
ninger. Bliver supervisor eksempelvis
anspcendt i skuldrene over en af
kommentarerne, kan dette give en
ledetr&d om, at denne kommentar
afstedkommer en fglelsesmcessig
reaktion, som giver mulighed for
eksplicit mentalisering. Her anven-
des nemlig ydre mentalisering, som
eksempelvis ansigtsmimik eller de
ferncevnte anspcendte skuldre, til at
danne indre forestillingsbilleder om
egne og andres mentale tilstande.
Det vil sige, at ndr eksplicit mentali-
sering anvendes, er supervisor
refleksiv og forsgger bevidst at
aflcese, tolke og forst& adfoerden,
som kommer til udtryk — b&de hos
sig selv og andre. Supervisor kunne
eksempelvis vaelge at scette ord pd



disse refleksioner ved at sige: "Jeg
bliveri tvivl, om det, vi har gang i
lige nu, giver mening for jer — hvad
tcenker i? Er der en anden vej, vi skal
gd?” Nar samspillet ikke lcengere er
smidigt og let, er vi ngdsaget til at
bruge eksplicit mentalisering. Men
vi bruger ogsd implicit mentalise-
ring (Allen, Fonagy & Bateman, 2010)
til ubevidst at vurdere, eksempelvis
hvor meget vi kan lcene os frem
mod Bea, hvor lang tid vi skal holde
gjenkontakt mv. Dette sker, uden at
vi bevidst teenker over det, men pd
baggrund af vores mavefornem-
melse og intuition, som netop er
vores implicitte mentalisering.

Supervisor mad ligeledes anvende
affektiv mentalisering (Fonagy &
Bateman, 2019) til at mcerke de
fglelser, som er p& spil hos Beq,
sdledes at de giver genklang hos
supervisor — dog uden at blive
pdvirket af dem. Det vil sige, at
supervisor skal forsgge pd et
fglelsesmaessigt niveau at forstd,
hvad der er p& spil hos Bea, og
veere empatisk i mgdet. Supervisor
md serge for at vise, at alle de
fplelser, som supervisanden sidder
med, kan rummes, sdledes at
supervisanden ikke far en oplevelse
af at veere ladt alene med fglelsen.
Ved at anvende kognitiv mentalise-
ring (Fonagy & Bateman, 2019) kan
supervisor forspge at genkende og
bencevne fglelserne - bade egne
og hypoteser om supervisandens,
som det eksempelvis skeri casen,
hvor supervisor siger: .. jeg tcenker,
at der ma@ folge en enorm afmagt
med..”. Supervisors evne til at
bevcege sig fleksibelt i dimensioner-
ne kan vcere med til, at Bea oplever,
at hendes tanker, fglelser og
perspektiver bliver set og rummet af
en omverden, som er medfglende,
stpttende, fleksibel og imgdekom-
mende, hvilket er med til at under-
stgtte epistemisk tillid.

Vi kan med andre ord sige, at
supervisor i anden del af casen
formdar at se pd Bea med keerlige
@jne. Supervisor forsgger at se bag
om Beas adfcerd med en viden om,
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at Bea mdske har brug for noget
andet end det, som hendes adfcerd
udviser. Med antagelsen om, at
selvom Bea har et afvisende krops-
sprog, som signalerer "Lad mig
veere i fred”, "Det, der sker i supervi-
sionsrummet lige nu, er overhovedet
ikke interessant for mig” eller
lignende, kan vi uden en mentalise-
rende indstilling komme til at lade
hende vcere. Men med viden om
epistemisk tillid (Fonagy, Luyten,
Allison, Campbell, 2019) kan supervi-
sor forholde sig undrende og danne
hypoteser om, at denne adfcerd er
et udtryk for epistemisk arvégen-
hed. Dette kunne eksempelvis
gores: Ved at veere respektfuld over
for lige praecis de fglelser, som Bea
sidder med i denne situation
- underordnet hvilke disse er. Ved at
m@de hende med en ydmyghed ift.
ikke at vide, hvordan det er at veere
netop hende. Ved at vcere undersg-
gende pd hendes mentale tilstande
(at have hendes sind pd sinde). Eller
ved at se pd& hendes kropslige tegn
som en invitation til et nysgerrigt
perspektiv, ift. hvad der sker i hende
og i samspillet (at have kroppen pd
sinde), arbejdes der med mentalise-
ring i supervisionen. Det er dermed
ngdvendigt, at supervisor kan
aflcese, afstemme og justere sig i
forhold til b&de kropslige, sociale
og emotionelle tegn i supervisions-
rummet for at kunne skabe oplevel-
sen af at have en tryg base (Fonagy
& Allison, 2014).

| supervisionen sker der en
cendring i Beas adfcerd: Fra indled-
ningsvis at vcere afvisende i krops-
sproget med korslagte arme,
kroppen vendt veek fra supervisor
og blikket rettet ud ad vinduet - til
at hun drejer sig i stolen og har
fronten mod supervisor og har
gjenkontakt. Dette kan indikere, at
der er opbygget epistemisk tillid
imellem Bea og supervisor, idet Beaq,
efter at supervisor har kigget pd
hende med "kcerlige gjne”, aktivt
bidrager med nuancerede perspek-
tiver i supervisionen. Er dette
tilfceldet, vil supervisionerne
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fremadrettet i hgjere grad anses
som relevante og muliggere, at
supervisor kan bidrage med viden
og lcering, som eventuelt kan
nuancere eller cendre Bea og de
andre deltageres perspektiver p&
borgeren. Dette kan tyde pd, at
epistemisk tillid skal anses som et
vigtigt grundlag i supervisionen

- inden vi overhovedet overvejer at
igangscette fordybende dialoger,
som skal bidrage til reflekteret
praksislcering og forgger antallet af
meningsfulde handlemuligheder.

KONKLUSION

Denne artikel belyser sammenhcen-
gen mellem supervisors mentalise-
ringsevne, herunder evnen til at
skabe epistemisk tillid, med sigtet
om at forgge antallet af menings-
fulde handlemuligheder for super-
visanderne. Analysen viser, at
epistemisk tillid formodes at vcere
afggrende for, at supervisanderne i
hgjere grad anser supervisors input
som relevante, hvilket eventuelt kan
bidrage til Icering og nuancering af
supervisandernes perspektiver p&
borgeren. Er supervisor i stand til at
aflcese, afstemme og justere sig ift.
kropslige, sociale og emotionelle
tegn i supervisionsrummet, kan der
skabes en tryg base, som under-
stgtter epistemisk tillid.

Epistemisk tillid md& ses i toet
sammenhceng med supervisors
evne til i en given situation at kunne
bevcege sig fleksibelt mellem
mentaliseringsdimensionerne. Hvis
fleksibiliteten bliver udfordret, og
supervisor ender i et mentalise-
ringssvigt, kan det bibeholde en
epistemisk drvdgenhed hos super-
visanderne, som kan resultere i, at
kommunikationen med supervisor
opleves som forvirrende, ligegyldig
og mdske ligefrem fjendtlig, idet
kommunikationen ikke “giver
genklang”. Vi har alle mentalise-
ringssvigt, men evnen til at opdage,
atvi er endt i et mentaliseringssvigt,
og derncest vende tilbage til en
mentaliserende indstilling, hvor der
er en fleksibilitet mellem
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mentaliseringsdimensionerne, er pdrgrende eller som underviser i
ngdvendigt for at opbygge eller undervisning og vejledning af
bevare den epistemiske tillid i studerende.
supervisionsrummet. P& grund af artiklens begrcensede
Temaet for denne artikel er ikke empiriske materiale i form af
kun interessant i supervisionsrum- casestory mé& analysen af det
met, men er ogsd relevant at empiriske materiale betragtes som
inddrage i en bredere sam- en antagelse, der ikke kan generali-
menhceng. Forstdelsen af, seres. Det vil krceve yderligere
at epistemisk tillid haenger kvalitative og kvantitative undersg-
sammen med den professio- gelser at understgtte vores teoreti-
nelles evne til at vaere mentali- ske antagelser om, at en mentalise-
serende og ncervcerende i mgdet rende indstilling i
med andre, for derigennem at supervisionsrummet, som afscet for
kunne skabe afscet for udvikling og at skabe epistemisk tillid, er afge-
lcering, gor sig geeldende, uanset rende for pgede handlemuligheder i
om det er som praktiker i mgdet praksis.

med borgere, kollegaer eller
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NEUROPZDAGOGIK
OG OMVERDEN-
PERSPEKTIVER

Perspektiver pd teamsamarbejdet i folkeskolen

| et forskningsprojekt bag denne artikel er lcerere og skolepoedagoger gennem to Ar blevet fulgt. Dette med
henblik pd at undersgge, pd hvilken méde neuropoedagogisk viden harindflydelse p& teamets samarbejde
og kommunikation om og refleksioner over elevernes trivsel, Icering og lceringsparathed. Der er i projektet
anvendt interview og videoobservation til dataindsamling, og de involverede Icerere og skolepcedagoger
har deltaget aktivt i analyserne af datamaterialet med Design-Based Research som metodisk rammescet-
ning. Data viser, hvordan deres fortcellinger og refleksioner cendrer sig, i takt med at de féar en neuropoeda-
gogisk forstdelse af sammenhaeng mellem de neuropcedagogiske kernebegreber hjerne, krop og omverden
og det udvidede kognitionsbegreb. Dette med en scerlig opmaerksomhed pad, hvilken indflydelse omverdenen
har pd eleverne. Omverdenen skal i denne sammenhaeng forstds som skolekulturen og lcerernes og skole-
pcedagogernes fortcellinger om og relationer til eleverne.

FORFATTERE

Anni Mortensen, centerleder,
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uddannelsen, UCN

Charlotte Thomsen, lektor,
Neuropcedagogisk Kompetencecen-
ter, pcedagoguddannelsen, UCN

INTRODUKTION OG BAGGRUND
FOR ARTIKLEN

| ph.d.-projektet Neuropaedagogik
og inklusionsdifferentiering, afviklet
i 2013-2016 i samarbejde med
Hjorring Kommune, var perspekti-
veringen pd projektet, at elevers
trivsel, lcering og lceringsparathed
starter hos de professionelle.
Lcerere og skolepoedagoger, der
dagligt interagerer med eleverne
og er den relationelle omverden for

dem, har sammen med andre
faktorer stor betydning for elever-
nes trivsel og dermed lceringspa-
rathed. Ud fra et neuropcedago-
gisk synspunkt starter lcering her
- i det relationelle aspekt (Morten-
sen 2016). Projektet konkluderede
bl.a., at for at styrke inklusionsind-
satsen er det et vaesentligt aspekt
at se pd, hvilke "mindset” der eri
tilknytning til inklusionsarbejdet.
Mindset er bdret af skolens
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aktgrer, og derfor er det af betyd-
ning, at man i teamsamarbejdet er
refleksive og opmaerksomme pd3,
hvilke stemninger der er, og hvilke
fortcellinger der bruges om inklusi-
onsarbejdet og om de elever, der
skal inkluderes. Disse fortcellinger
findes overalt i skolemiljget — i
teenkning, i handlinger, i retorikken
og i relationerne (ibid.).

Denne artikel er blevet til p&
baggrund af en nysgerrighed over,
hvad der sker med Icerere og skole-
pcedagogers forstdelse, fortcellinger
og kommunikation, ndar de tilbydes
en neuropcedagogisk forst@elses-
ramme som udgangspunkt for deres
undervisning. Hvilken forskel ggr det
for deres relationskompetence set i
forhold til elevernes lcering og
lceringsparathed?

PROBLEMFORMULERING

Vi vil derfor undersgge, pd hvilken
mdde neuropaedagogisk viden har
indflydelse pd Icereres og skolepae-
dagogers forteellinger og kommuni-
kation om samt refleksioner over
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elevernes trivsel, lcering og lcerings-
parathed - herunder betragte de
forskelle, det konkret har gjort for
eleverne i undervisningen.

METODE

| et forskningsprojekt fra 2017 til 2020
er lcerere og skolepcedagoger (21
informanter) pd tre skoler i Hjgrring
Kommune blevet fulgt i forbindelse
med et kompetenceudviklingsforlgb
i neuropcedagogik. Lcererne og
skolepcedagogerne er blevet
interviewet om deres oplevelse af
undervisning og teamsamarbejde,
for og efter de har deltageti et
neuropcedagogisk kompetenceud-
viklingsforlgb. Disse udtalelser viser
nogle interessante cendringer i
lcerere og skolepaedagogers forstd-
elser af eleverne og elevernes
adfcerd. Derudover hgres ogsd om
cendret kommunikation i teamsam-
arbejdet omkring klasserne og
eleverne.

Projektet har gjort brug af fokus-
gruppe- og individuelle interview og
videooptagelser, da de er gode
datakilderi tvcerfaglige og -videnska-
belige projekter. Brugen af videoopta-
gelser til klasserumsobservationerne
som metode til dataindsamling og
-analyse er udviklet i det tidligere

omtalte ph.d.-projekt (Mortensen 2016).

Projektet er metodologisk baseret
pd principperne fra Design-Based
Research (DBR). DBR er en bred
forskningstilgang, der skaber en
dynamisk forskningsproces i samar-
bejde med praksis. DBR bidrager til
at bevare fglsomheden over for det,
der opstdr i forskningsprocessen, ndr
et design er valgt, uden at det fér
proeg af tilfceldigheder. En grund-
lceggende antagelse i DBR er, at
informanterne fra praksisfeltet er
vigtige aktegrer i forskningsprocessen
og inddrages i forhold til problemi-
dentifikation, Igsningsforslag,
afprgvning og evaluering. DBR
lcegger op til intervention i praksis,
da dette ifglge Brown (1992) er en
forudscetning for at udvikle teorier
med henblik p& at forbedre praksis
(Brown 1992; Christensen et al. 2012).

Begrundelsen for valg af DBR er, at
det er en forstdelsesorienteret
tilgang med henblik pé at teoriud-
vikle og forbedre praksis. Forsknings-
processen er iterativ, hvilket betyder,
at det er en forskningsproces, som er
designet til at skabe viden og
resultater igennem en trinvis lce-
ringscyklus. Derfor skal der evalueres
og gives inspiration til forbedring af
design, hvorved man bevarer
felsomheden for det, der skeri
praksis (ibid.).
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Figur 1: Processen i DBR (Christensen et al. 2012).

Elyk innovationsmodel

- inspireret af Design Based Research
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Desk-research
Feltstudier
Domcene-

I

Forskningsprocessen i DBR er en
cirkulcer og dynamisk proces, der er
opdelt i fire faser. Inden forsknings-
processen blev pdbegyndt, blev der
foretaget fokusgruppeinterview i de
fire teams, der deltog i undersggel-
sen, svarende til 21 lcerere og
skolepcedagoger. Der blev indhen-
tet samtykkeerklcering fra skolele-
delsen, de deltagende Icerere og
skolepcedagoger og fra forceldre til
de ca. 250 deltagende elever. Hertil
blev der udarbejdet en milepcels-
plan, der blev godkendt af
skoleledelsen.

- Dokumentation
- Teori-generering
- Afrapportering

De fire faser er felgende:

1. En "kontekstfase", hvor der arbej-
des med "desk research", hvilket
indebcerer afdoekning af gen-
standsfeltet p& baggrund af
eksisterende materiale med
henblik p& problemidentifikation.
| desk research bliver forsknings-
data fra tidligere projekter
gennemgdet og analyseret

specifikke teorey

Validering
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AFPROVNING

| PRAKSIS

Scalering

- Evaluering

- Analyse

- Re-design

- Eniterativ proces

(Mortensen 2016; Hattie & Yates
2014). P& baggrund af disse
analyser bliver der som dataind-
samlingsmetoder i projektet gjort
brug af 40 skriftlige evalueringer,
16 videooptagelser og individuelle
interview samt 8 fokusgruppein-
terview i de deltagende fire
teams (fgr og efter).

. En "labfase", hvor der designes en

rammescetning og protyper.

Der er udarbejdet drejebog og
foretaget 16 videooptagelser af
90 minutters varighed af Icerernes
og skolepcedagogernes
undervisning inden
kompetenceudviklingsforlgbet.
Der er foretaget foenomenologi-
ske analyser af videomaterialet
pd& baggrund af projektets
problemstilling, og materialet er
redigeret af forskerteamet.

Der er udarbejdet dialogguide til
interview (individuelle og
fokusgruppeinterview).

3. En "interventionsfase", hvor der
interveneres, analyseres og evalue-
res med henblik pd& nyt design.

De redigerede videooptagelser
analyseres af de involverede
Icerere og skolepoedagoger et ar
efter optagelserne i forbindelse
med interview. Datamaterialet er
analyseret med fokus pd, hvilken
maAde neuropoedagogisk viden
har indflydelse pd& lcerere og
skolepcedagogers fortcellinger og
kommunikation om samt refleksi-
oner over elevernes trivsel, lcering
og lceringsparathed. P& bag-
grund af facenomenologiske
analyser er der en scerlig fokuse-
ring pd tre kerneomrdder i det
neuropcedagogiske videngrund-
lag, og deter:

- Fortecellinger og mindset

- Hjerne, krop og omverden

- Det udvidede kognitionsbegreb.
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4. En "refleksionsfase", hvor der
teorigenereres, dokumenteres og
afrapporteres. Mere specifik
bestod fasen af
Afholdelse af to temaeftermidda-
ge for de tre involverede skoler
Opsamling og sparring i teams
Udarbejdelse af artikel, hvor
uddrag fra interviewene analyse-
res med henblik p& at undersgge,
hvorledes viden om neuropceda-
gogik har cendret de professio-
nelles syn pd arbejdet med trivsel,
lcering og lceringsparathed,
herunder en scerlig opmecerksom-
hed pd deres fortcellinger om og
forst&else af eleverne for og efter
kompetenceudviklingen. Data til
dette er ud over videoobservation
og individuelle interview genere-
ret pd baggrund fokusgruppein-
terview, for projektet blev pdbe-
gyndt og seks mdneder efter
projektets afslutning.

De teoretiske perspektiver i denne
artikel er baseret p& dele af
teorigenereringen fra projektet,
og i denne artikel proesenteres
fortcellinger og mindset, hjerne,
krop og omverden og det udvide-
de kognitionsbegreb.

NEUROPZDAGOGIK, FORTALLINGER,
OMVERDEN OG LARING

P& baggrund af problemfelt og
det metodiske arbejde med
data er der udvalgt neuropce-
dagogisk teori, der skal danne
grundlag for den efterfglgende
diskussion. Udvcelgelsen er sket
pé& baggrund af den iterative
proces, som DBR lcegger op til.

NEUROPZDAGOGIK
Neuropcedagogikken kan bidrage
til kvalificering af teamsamarbej-
det i skolen. Neuropcedagogik er en
forst&elses- og refleksionsramme
baseret pd& kognitiv, affektiv og
social neurovidenskab, ogsd kaldet
SCAN (Richaud et al. 2019).

Neuropoedagogikken tilbyder en
viden og et sprogvokabularium i
det tvcerfaglige samarbejde
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(Mortensen 2016). Et vokabularium,
som muligger videndeling og feelles
refleksion pd tveers af faggrupper.
Viden om hjernen, neurale funktio-
ner og falelsernes og kroppens
samspil med omverden hjcelper
lcerere og skolepcedagoger med at
arbejde med lcering mere mairettet
(ibid.).

| det neuropcedagogiske arbejde
er der primcert fokus p& omverden
og relationernes betydning. Lcere-
rens og skolepcedagogens refleksi-
oner, forteellinger og handlinger
har altafggrende betydning for, om
barnet vokser og gror, hvilket
refererer til denne artikels overskrift
"Neuropaedagogik og omver-
denperspektiver”. Forskningen viser,
atdeterirelationen, at kimen og
lysten til lcering fgodes (Fredens
2018).

| de efterfgplgende afsnit proesen-
teres tre kerneomrd&der inden for
neuropcedagogikken; Fortcellinger
og mindset; Hjerne, krop og omver-
den; Det udvidede
kognitionsbegreb.

FORTZALLINGER OG MINDSET - ET
OMVERDENPERSPEKTIV

Et centralt fokus i det neuropceda-
gogiske arbejde er brugen af
fortcellinger i den daglige praksis.

Her tcenkes der bl.a. pd de
forteellinger, som deles af skolepce-
dagogerne og lcererne, der handler
om elever og deres pdrgrende. | en
neuropcedagogisk forstdelsesram-
me troekkes der p& Michael Whites
(2007) tanker om eksternaliserende
fortcellinger, og lcerere og skole-
pcedagoger tilbydes et kritisk blik
p& deres fortaellinger om eleven og
deres rolle i interpersonelle
feellesskaber.

Skolens kultur skabes bl.a. af
disse medarbejderfortcellinger, og
de er med til at pdvirke det organi-
satoriske "mindset”, hvilket har
indflydelse pd, hvorledes eleverne
mgdes og forstds, og hvorledes
man vurderer deres handlinger
(Dweck 2006).

Jerome Bruner (1999) beskriver
bl.a., hvordan vi gennem fortcellin-
ger sammenkaeder handlinger i
sekvenser over tid. Fortcellinger
bruges som en form for sprog og
kulturelt redskab til at skabe
mening. Leerere og skolepcedago-
gers fortcelling om eleven udfolder
sig inden for skolens kulturelle
ramme og afspejler scerlige for-
ventninger til, hvordan man er
"normal”, og hvordan man deltager
i foellesskaber.

Dette “organisatoriske mindset”
er bdret af ledelse, Icerere og
skolepcedagoger, og derfor er det
af betydning, at man er refleksiv og
opmeaerksom pd de fortcellinger,
der bruges om eleverne. Menne-
skers mindset er forsimplinger, der
opererer ubevidst og er med til at
proege vores handlinger og
kulturen.

Der findes to former for mindset,
der praeger kulturen; et fastld@st,
hvor eleven betragtes som umulig,
steedig og beregnende, og som
stdr i vejen for udvikling og foran-
dring; og et udviklende, der tror pd,
at evner kan udvikles, hvis der
gores en indsats, hvis man som
Icerer eller skolepcedagog motive-
rer eleven til at ggre sit bedste
(Dweck 2006).

HJERNE, KROP OG OMVERDEN
Ifglge Fredens (2018) er hjernen social,
og kroppen bygger bro mellem
hjernen og omverdenen. Det betyder,
at vores kognition er afhcengig af
kroppen og relationerne til omverde-
nen. Kroppen er en aktiv del af
hjernens mentale processer, idet den
bl.a. modtager sansestimuli fra
omverdenen. Forstdelsen af kroppen
er baseret p& Merleau-Pontys
teoridannelse om embodiment
(Merleau-Ponty, 1999). Embodiment
betyder, at vi genkender betydninger
med kroppen, fordi vi allerede har
gjort os nogle kropslige erfaringer, for
vi mgder betydningen i sproget. Med
denne kropslige viden fglger ogsd en
bestemt adfcerd. Né&r vi mgder



situationer, vi har veeret i fer, vil vi
troekke p& de samme mgnstre som
tidligere og have samme adfcerd
(Mortensen 2019).

Hjerne, krop og omverden er
centrale begreber, fordi hjerne, krop
og omverden er tcet systemisk
forbundne. Som mennesker reage-
rer vi med hjerne og krop pd det,
der skeri vores omgivelser, med et
scerligt fokus pd relationerne. Trivsel
og lcering vil derfor ske i et dyna-
misk samspil mellem det enkelte
menneske og omgivelserne (i
relationerne). Kritisk refleksion over
relationsarbejdet bliver derfor en
ne@dvendig kompetence i arbejdet
med elevernes trivsel og lcering.

Hjerne, krop og omverden er
centrale begreber, fordi hjerne, krop
og omverden er tcet systemisk
forbundne. Som mennesker reage-
rer vi med hjerne og krop pd det,
der sker i vores omgivelser, med et
scerligt fokus pd relationerne. Trivsel
og lcering vil derfor ske i et dyna-
misk samspil mellem det enkelte
menneske og omgivelserne (i
relationerne). Kritisk refleksion over
relationsarbejdet bliver derfor en
ngdvendig kompetence i arbejdet
med elevernes trivsel og lcering.

DET UDVIDEDE KOGNITIONSBEGREB
| arbejdet med trivsel, lcering og
lceringsparathed i skolen er der en
kognitiv vaegtning, ndr lceringen har
et fagligt sigte, men med det
udvidede kognitionsbegreb gives
der mulighed for at belyse de
socioemotionelle og kropslige
lcereprocesser, som stdr centralt i
det udvidede kognitionsbegreb.
Lcering tager i et neuropcedago-
gisk perspektiv udgangspunkt i
hjerne, krop og omverden. Lcering
forstds som et samspil mellem den
enkelte og omgivelserne - lcering er
med andre ord hverken i hjernen eller
i omverdenen, men i relationen. Det
betyder, at det er Icereren og skole-
pcedagogen, der har ansvaret for
relationen og derved ogsd ansvaret
for, pd& hvilken made lceringsproces-
ser faciliteres (Mortensen 2016).
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Figur 2: Hjerne, krop omverden (Mortensen 2019 s. 11).
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Figur 3. Det udvidede kognitionsbegreb (Mortensen 2019 s. 82).
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| dette afsnit praesenteres de tre
udvalgte neuropcedagogiske
kerneomrdder og udvalgte citater
fra den forskningsdata, der er
genereret. | analysen af interviewe-
ne er der valgt en faenomenologisk

analysestrategi. Der vil blive
foretaget en dekontekstualisering
af de udsagn, Icererne og skolepce-
dagogerne kommer med, med
henblik p& en kategorisering.
Begrundelsen for dette er at f&
beskrevet feenomener, som de
fremtraeder ud fra Icerernes og



50

skolepcedagogernes perspektiv,
med henblik pd at finde frem til, om
neuropcedagogisk viden har
indflydelse p& lcereres og skolepce-
dagogers forteellinger og kommu-
nikation om og refleksioner over
elevernes trivsel, lcering og lce-
ringsparathed (Kvale 2002).

FORTZLLINGER OG MINDSET
Med udgangspunkt i lcerere og
skolepcedagogers udtalelser er
fokus p& at forstd foenomener ud
fra lcerernes og skolepcedagoger-
nes perspektiv. Udgangspunktet for
analysen er meningskondensering,
hvor mening gives i kortere formu-
leringer, og hvor hovedbetydningen
traekkes frem. For at f& righoldige
beskrivelser og refleksioner ind-
scettes der citater i dette afsnit
med henblik p& at fastholde
informanternes nuancerede
beskrivelser i dagligsprog (ibid.).
Det, som Icereren giver udtryk for
her, er et cendret mindset og derved
en cendret fortcelling om eleven. Det
viser, at den neuropcedagogiske

“Vi skal huske, at han ikke
bare er en uopdragen unge.
Vi tcenker anderledes, og vi

kan hjcelpe hinanden med

at teenke anderledes.

Vi forstdr, hvordan hjernen
virker, og s& kan vi bedre
forstd, hvorfor han ggr, som
han gor ... Hvad er det sd, vi
kan ggre for at hjcelpe ham?
Vi snakker tit om,
at der altid er en vej via
sanserne i en eller anden
form. Det er den vinkel, vi tit
bygger pd, og det er det, vi
gor anderledes end det, vi
gjorde for. Det er sdan, jeg
oplever det.”

(Lcerer)
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viden tilbyder en forstdelse, der
scetter lcereren i stand til at gé& bag
om elevens adfcerd og dermed
cendre sit syn pd eleven. Eleven er
ikke kun hans adfcerd. Dermed far
Icereren langt flere alternative
muligheder for at interagere med
eleven og mgde ham pd& en mdde,
hvor hans ressourcer er i fokus.

HJERNE, KROP OG OMVERDEN
Hjerne, krop og omverdenperspekti-
vet tematiserer mange af lcererne
og skolepcedagogerne. Der er bl.a.
kommet en pget opmcerksomhed
pd, hvorledes man som omverden
agerer og reagerer. En anden lcerer,
der deltager i projektet, udtrykker
det sdledes:

Lcereren fortceller herom den
pgede bevidsthed pd, at hun er
omverden for eleverne og derved skal
have en stor bevidsthed i, hvorledes
hun gennem kropslige handlinger
kommunikerer til eleverne. Ovenstden-
de citat viser lcererens refleksion over
brugen af sin krop i undervisningen i
relationsskabende handlinger:

” o,

"scetter mig pd hug ..”, "vikan se i
hinandens gjne .., "bergring ...
Relationskompetence handler ogsé
om graensescetning p& en naensom
og anerkendende mdde, hvilket
Icereren ogsd udtrykker kropsligt: “s&
stdr jeg op, ndr jeg taler til eleven”, “jeg
tcenker meget over, hvordan jeg eri
rummet, om jeg stdr eller sidder ... det

hoenger sammen med min autoritet”.

“Nar eleverne skal have hjcelp, er det meget forskelligt, om jeg stér op
eller scetter mig ned p& hug. Man skal finde ud af, hvad den enkelte
elev har brug for. Nér jeg m@der en adfcerd, jeg ikke vil have, sd stér jeg
op, nAr jeg taler til eleven .. En elev, der ikke vil arbejde, reagerer fx rigtig
positivt, hvis man scetter sig og er vejledende og stgttende. Jeg taenker
meget over, hvordan jeg er i rummet, om jeg stdr eller sidder ... det
haenger sammen med min autoritet. NAr jeg sidder, vil jeg gerne vise,
at nu hjcelper jeg dig, og vi kan se hinanden i gjnene .. men eleven skal
ogsd vide, hvor mine grcenser er. Jeg Vil gerne vaere den rare voksne,
men jeg har ogsd graenser, og sd stdr jeg op .. Jeg bruger ret meget min
krop og bergring, jeg bruger ogsd mine klap i hdnden til at signalere.
Jeg har ikke s& meget pondus og er ngdt til at gere noget andet”

(Lcerer)



DET UDVIDEDE KOGNITIONSBEGREB
Det udvidede kognitionsbegreb
betegnes som den neuropcedagogi-
ske lceringsforstdelse og opererer i
komplekset hjerne, krop og omverden
med fokus pé dialektisk samspil
mellem kognitive, kropslige, emotio-
nelle og sociale processer. Dette er
en inter- og intrasubjektiv lcerings-
proces, som pd& mange mdader scetter
dagsordenen for skolens kulturelle
udvikling. Dermed scettes der fokus
pd& den omverden, eleverne befinder
sig i, og som pavirker elevens socioe-
motionelle udvikling og Icering.
Byggeklodserne illustrerer, hvor
mange ting der pdvirker en elev i
hverdagen. Nogle af tingene er fra
familien og hjemmet, og dermed
for skoledagen starter, andre
dukker op i lpbet af skoledagen.
Klodserne er navngivet i feellesskab
med eleven i en samtale om, hvor
meget belastning eleven oplever
pd en almindelig skoledag (Foto
taget i forbindelse med projektet).
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“Vi snakker meget om det at fjerne byggeklodser fra
bgrnene, en dreng og en pige, hvis de eri et hgjt stressniveau.
Der er mange faktorer, der kan spille ind, i forhold til at et barn

agerer, som det gor. Der er egentlig rigtig mange ting, der kan stresse

et barn. Der er et par stykker, hvor vi har forkortet skoledagen, fordi

dervar en, der havde svcert ved at komme op om morgenen, og
en, der rgg i totterne pd de andre, iscer over middag. Vi var inde at
kikke p& det enkelte barn og pd, hvad barnet signalerer, og hvilke
stressfaktorer der var i skolen, men ogsé derhjemme. Hvis han skal
lykkes i skoledagen, og mdlet er, at han kommer i skole, og han ikke

kommer i sldskamp med nogle af de andre, s& fjerner vi nogle af

hans byggeklodser, s han ikke bliver s& presset. Resultatet er,

at drengen har féet flere skoledage, og pigen er i skole hver dag.

Vi bygger stille og roligt p& med timer, for hun skal helst lykkes i det,
sd stille og roligt. Hun skal vide, at presset ikke er for stort.
Der kan man se, at der skal ikke s& meget til,
f@r et barn bliver stresset.”

(LB)
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Forstdelse af elevernes Icering og
lceringsparathed, som lcereren i
ovenstdende citat udtaler sig om,
viser, at der qua den neuropceda-
gogiske viden er skabt indsigt i
bd&de de kognitive, emotionelle,
kropslige og sociale faktorer, som
modellen i det udvidede kogniti-
onsbegreb illustrerer. Det, at der
tages hensyn til “hele barnet”, dvs.
at der udover skoledagen ogsd
bliver forholdt sig til elevens hjem-
mesituation, og at der ikke fokuse-
res pd timer og fag, men pd hele
skoledage, far den virkning, at to
elever, som ellers ikke trivedes i
skolen, far tilpasset kravene, s& det
lykkes begge elever at komme i
skole og deltage med det, de eri
stand til.

Som tidligere beskrevet vil man
fra et neuropcedagogisk perspek-
tiv forstd lcering som noget, der
foregdrirelationer, fx mellem
elever og Icerere. | en interaktion er
det ikke alene elevens veceren, der
har betydning; lcererens vceren i
situationen har lige sé stor betyd-
ning for det, der sker i interaktio-
nen. Det betyder, at lcereren far en
“dobbeltrolle™ Han skal b&de
forholde sig til det, der sker med
eleven, og samtidig mcerke efter,
hvad der sker i ham selv, og
hvilken betydning det kan have
for interaktionen. En lcerer udtaler
folgende:
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Ved at have fokus rettet p& egen
ageren og til stadighed justere og
rette undervisningen til, s& det passer
bedre med eleverne, skaber lcereren
de bedste forudscetninger for et trygt
lceringsrum for eleverne. Den udvide-
de kognitionsmodel tilbyder ikke alene
en forstdelse af de faktorer, lcering
hviler pd, men kan ogsd fungere som
en skabelon for, hvad Icereren skal
vaere opmeerksom pd hos sig selv.
Denne nye viden skaber et vokabula-
rium, som kan bruges til dialog i
teamet af fagprofessionelle, b&de nar
det gcelder eleverne og dem sely,
hvilket nedenstdende citat illustrerer:

I nedenstdende citat refererer
skolepcedagogen til det faktum, at
de, der har veeret p& uddannelse i
neuropcedagogik, har skabt en ny
kultur ved hjcelp af det fcelles sprog,
neuropcedagogikken har tilfert.
Denne nye kultur er med til at cendre
p& deres mAde at tale om eleverne
og de udfordringer, de eri, og den
har givet dem et didaktisk veoerktgj,
der sikrer, at arbejdet med eleverne
er fagligt funderet, samt at der
Ipbende sker en videndeling blandt
lcererne og skolepcedagogerne.

“Os, der har veeret pd uddannelse, har en anden forstdelse. Vi
bruger nogle andre ord, fx de eksekutive funktioner, det var ikke
noget, vi kunne for, og hvad betydning af ordet var. Det er vi inde
over nu og kan bedre forstd, hvad eleverne har det sveert ved. Vi
ved, hvad vi snakker om, ndér vi snakker om bgrn, der er udfordret
fx folelsesmeessigt, eller hvis de har en form for stress, s& ved vi nu,
hvad det er, de keemper med, fordi vi har vceret inde over det, og vi
har studeret det ... Vi er blevet enige om, at vi fremadrettet vil bruge
SMTTE-modellen, ndr vi skal tale om nogle bgrn, sé vil vi bruge den
som skabelon, i forhold til hvad vi ser, og hvad vi ggr, og hvad kan
tegnene vecere pd, at det fungerer for den enkelte, sdan helt konkret
.. Det er godt at lave det systematisk og skematisk ... Det er nemmere
at forholde sig til .. Vi er gdet fra en synsning til en fcelles viden om,
hvad der foregdr, og en fcelles mulighed for at f& det diskuteret
igennem og dbne hinandens gjne:*

(Lcerer)

“Jeg kan meerke, at jeg er mere obs p4,
hvordan jeg selv agerer, er blevet mere mentaliserende.

Den her spejling, og hvordan jeg selv gdr ind i rummet, det er jeg
meget mere obs pd. Jeg forsgger at tage den lange talamiske vej
og prever at bevare roen og udldne mit nervesystem. Det er jeg
meget mere obs pd, end jeg var. Jeg reflekterer hele tiden, ndr jeg eri
samspil med bgrnene i forhold til min egen ageren i det.

Jeg far justeret didaktikken i forhold til mine refleksioner, kommer
med eksempel .. jeg gdrind og justerer i forhold til min plan,
afhcengigt af hvad der sker blandt bgrnene. Jeg justerer ind,
jeg skal kunne bevare roen hos eleverne ..

Det nye eriscer det med uroen i kroppen.

Den reflekterer jeg mere over i undervisningen:*

(Lcerer)



DISKUSSION

Med udgangspunkt i de ovenstden-
de empiriske data fra lcerere og
skolepcedagoger diskuteres i dette
afsnit, om den neuropcedagogiske
viden har haft indflydelse p&
fortcellingerne om og refleksionerne
over elevernes trivsel, Icering og
lceringsparathed, saomt om der
konkret er sket cendringer for
eleverne i undervisningen.

Lcererne og skolepcedagogerne
giver b&de udtryk for og tager
ansvar for, at eleverne bliver mgdt
pd en anerkendende og ncervaeren-
de mdde, der giver mening for dem
og skaber en tryg stemning. Det gor
de gennem en skcerpet opmaeerk-
somhed pd, hvad eleven kan have
brug fori situationen (Hattie & Yates
2014). Deres neuropcedagogiske
viden og forstdelse for eleven gor
det muligt at kigge bag om elevens
adfcerd og f& gje p& egne mulighe-
deriinteraktionen.

Vi hgrer dem cendre fortcellingen
om eleven fra at vcere “en uopdra-
gen unge” til at veere en, hvor man
toenker over “hvad er det s@, vi kan
ggre for at hjcelpe ham”.

Ifglge Michael White (2007) skaber
eksternaliserende fortcellinger
alliance mellem eleven og den
voksne, og det er "problemet, der er
problemet”. Det er tydeligt at hgre, at
Icererne og skolepcedagogernes
mindset har cendret sig: fra fastldst,
hvor det altoverskyggende mal er at
bevise sine evner, til et udviklende,
der motiverer eleverne til at ggre
deres bedste. Det tyder pd, at den
neuropcaedagogiske viden har
cendret forstdelsen af eleven og
dermed ogsd lcerernes og skolepae-
dagogernes tilgang til og forstdelse
for arbejdet med elevernes trivsel,
lcering og lceringsparathed.

Netop elevers lceringsparathed er
en betydningsfuld faktor, som
lcererne og skolepcedagogerne i
eksemplet med Duplo-klodserne
illustrerer. Gennem konkretisering og
deltagelse far eleven og lcereren
hjcelp til at forst& elevens belastede
situation og dermed mulighed for at

UCN PERSPEKTIV #10

tilrettelcegge undervisning, der er
tilpasset elevens vilkar. | arbejdet
med klodserne scettes det udvidede
kognitionsbegreb i spil, ikke kun
kognitivt og felelsesmaessigt, men
ogsd i det sociale samvaer mellem
eleven og Icereren eller mellem
eleverne. Den kropslige dimension
aktiveres pd baggrund af arbejdet
med Duplo-klodserne, hvor eleven
rgrer og bergrer det, der er svcert og
udfordrende. Derved er lceringspro-
cessen ikke kun auditiv, kognitiv og
emotionel, men f&r ogsd en konkret
kropslig, visuel og taktil form i
relations- og lceringsarbejdet
(Fredens 2018).

Ud over det direkte elevarbejde
giver Icererne og skolepoedagoger-
ne ogsd udtryk for, hvor vigtigt det
er, at der i kommunikationen i
teamet er mulighed for at “hjcelpe
hinanden med at tcenke anderle-
des” (Dweck 2006).

At hjeelpe hinanden antyder, at
der kan veere tidspunkter, hvor
kommunikationen falder tilbage i de
gamle forstdelser af eleverne, og at
det eri de situationer, det er vigtigt,
at Icerere og skolepcedagoger
hjcelper hinanden. | en af udtalelser-
ne ovenfor er det gennem den fcelles
neuropcedagogiske viden og
vokabularium, at de far rettet
kommunikationen op: “.. der er altid
en vej via sanserne .., s& de igen far
en fcelles forst&else af elevens
udfordringer (Fredens 2018). Dette
viser, at lcerernes og skolepcedago-
gernes refleksioner og relationskom-
petencer som omverden har altaf-
ggrende betydning, idet Icerere og
skolepcedagoger skal facilitere
"hjerneglade og anerkendende
rammer” for trivsel og lcering, hvilket
vi mener tydeligt kommer frem i
datamaterialet.

Udfordringen ved at rammescette
processen med DBR er, at vi kommer
sd teet pd informanterne, at det kan
blive en forstyrrelse og en udfordring
at bevare de forskellige positionerin-
ger. Derfor er det af betydning, at vi
hele tiden er afklaret og afklarer
roller i forhold til de tiltag, der
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arbejdes med, og de opgaver, der
skal Igses.

NAr der arbejdes med empirisk
forskning, er man ifglge diSessa og
Cobb (2004) ngdsaget til at lytte til
de problemstillinger, praktikerne
oplever i deres daglige arbejde.
Vcerdien af en valgt teori afhcenger
af, hvordan teorien kan forbedre og
informere praksis. Derfor bidrager
DBR til at f& skabt en dynamisk
forskningsproces i samarbejde med
praksis — ikke kun i forhold til inter-
ventionen, men ogsad i hele dataind-
samlingsarbejdet. | dette samarbej-
de vil der opstd uforudsete ting, som
krcever en mulighed for at cendre pd&
det oprindelige design. Samtidig
bidrager DBR til at bevare fglsomhe-
den over for det, der opstdr i forsk-
ningsprocessen, ndr et design er
valgt, uden at det far praeg af
tilfeeldigheder.

KONKLUSION

Vi satte os for at undersgge, hvilken
betydning det far for skolepcedago-
gerne og lcerernes forstdelse af og
mgder med eleverne, ndr de far
viden om neuropcedagogik.

Det er blevet tydeligt for os, at den
neuropcedagogiske viden har
betydet, at skolepcedagogerne og
Icererne har féet et redskab til at
forstd elevens adfoerd pd en anden
maAde og til at kigge p& deres egen
andel i samspilssituationerne med
eleverne. De siger, at de er blevet i
stand til at planlcegge undervisnin-
gen og justere sig i forhold til elever-
ne p& mdader, der letter meningsska-
belsen hos eleverne, fx ved ikke
udelukkende at tale til eleverne, men
ogsd lade kroppen og det nonver-
bale fylde i kommunikationen. Det
kommer tydeligt frem i interviewene,
at den ggede forst&else for elever-
nes situation har skabt helt konkrete
cendringer i skoledagen, s& enkelte
elever, der ikke kunne overskue at
komme i skole, nu faktisk kan
deltage.

Skolepcedagogerne og lcererne
siger endvidere, at mindset med den
neuropcedagogiske viden har
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cendret sig. Deres udviklende
mindset betyder, at de ikke alene i
forhold til eleverne har fdet nye
fortcellinger, men at de ogsd i deres
teamsamarbejde har cendret
tilgangen til hinanden. De hjcelper
nu hinanden tilbage i en konstruktiv
kommunikation, n@r de gamle
fortcellinger dukker op, og deres
sprogvokabularium er blevet fcelles,
s& de nu meget bedre forstér
hinanden.

Afsluttende kan vi sige, at den
neuropcedagogiske viden hos
lcerere og skolepoedagoger har
indflydelse p& bdde fortcellinger,
kommunikation samt refleksion, og
at elevernes trivsel, lcering og
lceringsparathed starter i deres
omverden hos skolepcedagogerne
og lcererne.

PERSPEKTIVERING

Det har vceret en spcendende rejse
at erfare, hvorledes et kompetence-
udviklingsforlgb kan have indflydel-
se pd elevernes trivsel, Icering og
Iceringsparathed, men ogsd pd
teamsamarbejdet og skolekulturen.

Formdlet med kompetenceudvik-
lingsforlgbet er oprindeligt at
kvalificere arbejdet med inklusion
med henblik p& at gge kvaliteten i
inklusionsarbejdet. Men dette
projekt viser, hvor vigtigt det er at
have et fcelles fokus pd, hvilke
dominerende faktorer omverdenen
og kulturen er for kvaliteten af det
store arbejde, som lcerere og
skolepcedagoger gor, for at lykkes
med at facilitere optimale rammer
for trivsel, Icering og lceringsparat-
hed. Dette saetter lys pd, hvor central
en rolle skolens ledelse har i forhold
til at p&virke skolens kultur, s& der
arbejdes med et udviklende
mindset.

Praksisncer og anvendelsesorien-
teret forskning vinder stgrre og
storre udbredelse nationalt og
internationalt. Formdlet med den
praksisncere forskning er at tilveje-
bringe ny viden og konkrete Igsnin-
ger pd udfordringer, der opleves
blandt praktikere (Jensen et al. 2012).
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Projektet her er, som tidligere ncevnt,
en udlgber af en ph.d.-afhandling og
formidling af denne til praksisfeltet i
forbindelse med uddannelse og
efteruddannelse og viser, hvor tcet
en kobling der er mellem uddannel-
se, efteruddannelse, forskning og
praksis. Dette tydeligger, hvor vigtigt
det er, at vi som professionshgjskole
hele tiden har denne opmaerksom-
hed i arbejdet med disse elementer,
der samlet set kaldes videntrekan-
ten (ibid.).

Nd&r der arbejdes med forskning, er
det af stor betydning at f& den
viden, der genereres, formidlet til det
felt, der forskes i, nemlig praksisfel-
tet. Denne formidling og omscetning
af forskning til praksis kan bl.a.
foregd gennem uddannelse og
- som illustreret i denne artikel p&
baggrund af efteruddannelse - at
give os ny viden i arbejdet med
inklusion i folkeskolen i et
omverdenperspektiv.
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VEJLEDNING
AF UNGE

Vejledning - i et neuropcedagogisk perspektiv

Denne artikel underspger og kommer med forslag til, hvordan en neuropcedagogisk tilgang kan anvendes
i vejledning af unge. Problemstillingen i artiklen og vejledningen tager udgangspunkt i dialogen mellem
vejleder og den unge. Artiklens praksisperspektiv er belyst gennem et kvalitativt fokusgruppeinterview,
der omhandler en gruppe vejlederes erfaringer og refleksioner over, hvordan der kan arbejdes med en
neuropcedagogisk tilgang til kommunikation og med vejleders egen rolle i dialogen. Der er arbejdet med
og reflekteret over kommunikation pd flere niveauer, s& der appelleres til b&dde sanser, emotioner og
refleksion.

Vejlederne har bl.a. udviklet et dialogvcerktgj til brug i vejledningen, som viser, hvordan sanser, krop og emo-
tioner i praksis kan bidrage til, at den unge reflekterer over egen situation og uddannelse. Den neuropceda-
gogiske tilgang er anvendt til b&de fagligt at reflektere over eksisterende praksis og til at udvikle nyt.



Vejledning har bevceget sig fra
fokus pd instruktion til fokus pé&
refleksion og anvendes til kompe-
tenceudvikling, forskellige typer
problemlgsning og afklaring samt
selvudvikling. Det handler om at
hjcelpe til at reflektere og under-
stptte unge i valg- og lcereproces-
ser og ikke om at vise, hvilken vej
den vejledte skal gé (Lystbask 2009).
Denne artikel og vejledernes
arbejde lcegger sig op ad denne
brede forstdelse af vejledningsbe-
grebet, der udfgres b&de i forbin-
delse med undervisningen, som
egentlig uddannelsesvejledning,
fagspecifik og individuel personlig
og social vejledning. Det handler
om et helhedssyn p& den unge, hvor
omrdderne pdvirker og griberind i
hinanden. Vejledere har metodefri-
hed, og det kan derfor vcere forskel-
ligt, hvordan der arbejdes pd
omrddet.

De studerende, som denne artikel
omhandler, har en hypotese om, at
de selv er for ensidigt verbale og
kognitivt rettede i deres dialoger
med de unge, og at der er vigtige
elementer, som ikke kommer frem i
dialogen, hvis der ikke er et stgrre
fokus p& sansning og felelser.
Artiklen undersgger, hvordan de
studerendes fokus p& ncevnte
hypotese og problemstilling har
udviklet praksis gennem deres
arbejde med hypotesen og pceda-
gogiske handlinger ud fra en neuro-
pcedagogisk forstéelsesramme.

KVALITATIVT
FOKUSGRUPPEINTERVIEW

Artiklens undersggelse af ovenstd-
ende problemstilling tager afscet i
et fokusgruppeinterview med fire
vejledere, som bl.a. har praksiserfa-
ringer med vejledning af elever p&
FGU. De interviewede har alle vceret
med pd et videreuddannelsesfor-
@b, og fokusinterviewet, som
varede lidt over halvanden time, er
gennemfgrt ca. 1% Ar efter uddan-
nelsens afslutning. Aldersmaessigt
er de interviewede fra ca. 45 &r og
opefter, alle har flere &rs pocedago-
gisk praksiserfaring, men de har
meget forskellige uddannelsesbag-
grunde. Gruppen pd de fire perso-
ner er ikke reprcesentativ for hele
gruppen af vejledere og undervise-
re p& FGU eller resten af ungeomrd-
det. De fire interviewede er udvalgt,
fordi de selv valgte at se pd vejled-
ning i et neuropcedagogisk
perspektiv.

Undersggelsen er lceringsoriente-
ret mod videnskabelse i forhold til
en problemstilling, der godt kan
veere generel, men som eksemplifi-
ceres af én gruppe (Jensen 2019).
Perspektivet i interviewet er vejle-
dernes, og det er deres perspektiv,
der undersgges, og ikke eleven/den
unge selv.

Gruppen af vejledere har givet
tilladelse til brug af deres materiale
og det optagede interview. Der er
ikke anvendt navne. | analysedelen
fremgdr ikke, hvorndr det er en ny
person, der udtaler sig, hvilket er
med til at anonymisere yderligere.

Fokusgruppeinterviewet er et
kvalitativt semistruktureret inter-
view, som er optaget og transskri-
beret. Der er udarbejdet en inter-
viewguide med en roekke
spgrgsmdal, og i Ipbet af interviewet
stilles der lpbende uddybende
spgrgsmal mellem svarene (Tang-
gaard & Brinkmann 2020). Fokus-
gruppeinterviewet er valgt, for at
de involverede kan inspirere
hinanden mest muligt gennem
interviewet. Der opstdr pd den
mdde en b&de praksisrettet og
teoretisk dialog mellem fagfceller,
og p& den mdade far intervieweren
nemmere ved at f& en faciliterende
og feenomenologisk tilgang.

Feenomenologisk p& den mdade,
hvor man forsgger at mgde feeno-
menet, som det viser sig igennem
en beskrivelse fra den anden uden
selv at lcegge sin egen forestilling
ind i, hvordan forholdene er. En
mdde at gd "til sagen selv” (Jacob-
sen, Tanggaard & Brinkmann 2020).
Den fcenomenologiske tilgang viser
sig ogsd i de uddybende spgrgs-
malstyper, hvor der spgrges helt
konkret. F.eks. "Er | i et mgdelokale,
eller er det ude mellem andre, du
vejleder?” Spergsmalet stilles for at
f& en iagttagelse frem, som kan
forstds og forklares. Interviewer
forspger at sikre, at praksisfortcel-
linger bliver inddraget i det empiri-
ske materiale, for at kunne under-
spge, hvordan vejlederne har
cendret deres praksis og arbejdet
med teorien. Udover de opfplgende
direkte spgrgsmdal er der ogsd
stillet mere brede og direkte
teoretiske spgrgsmdal, netop for at
det ogs@ kommer frem, hvordan de
interviewede forstdr og forklarer
praksis med de teoretiske begreber
som refleksionsramme.



Interviewet er kodet begrebsdre-
vet. Koder er nggleord, og begrebs-
drevne koder er teoristyrede (Tang-
gaard & Brinkmann 2020), i dette
tilfcelde ud fra den undervisning pd&
efter- videreuddannelsesforigbet,
vejlederne deltog i, og efter hvad
vejlederne valgte at fokusere pd&
inden for den neuropcedagogiske
ramme. Koderne blev perception,
krop og sanser, felelser, spejling,
arousal og refleksion. I analysen er
forspget at finde frem til, hvordan
de teoretiske begreber er koblet til
praksis, og hvordan de udvikler
praksis. Analysen i artiklen kommer
derfor til at strukturere praksiserfa-
ringerne — det er omverdensmodel-
len valgt til. Der er ud fra en neuro-
pcedagogisk tilgang sat en
intervention og forandringsproces i
gang, som undersgges.

Denne mdde at arbejde pd
lcegger sig op ad et aktionsforsk-
ningsperspektiv, hvor man netop
igangscetter forandringsprocesser
ud fra et teorigrundlag og efterfol-
gende undersgger feltet ud fra en
teoriramme (Nielsen & Nielsen 2020).
| dette tilfcelde er der ogsd et
sammenfald mellem det teorigrund-
lag, interventionen er sati gang
efter, og teorien, der analyseres
med. Dette er gjort for at komme i
dybden med forstdelsen af praksis i
et neuropcedagogisk perspektiv, og
derfor kan den teoretiske ramme
ikke anvendes til at scette en
overordnet kritisk vinkel p& den
neuropcedagogiske praksis. |
forbindelse med artiklen og det
aktionsforskningsmaessige lcerings-
perspektiv er det ikke et problem, at
analysen er bdret af neuropceda-
gogiske refleksioner. Hvis et stgrre
undersggelsesprojekt skal laves,
kan det vcere relevant at se pd& den
her foresldede neuropcedagogiske
tilgang i et andet perspektiv. Der
kunne fokuseres pd diskursen i den
neuropcedagogiske tilgang. Det
kunne ogsd vcere relevant at
anvende en sociologisk vinkel, men
det er helt afhcengigt af, hvad malet
for undersggelsen er.
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NEDSLAG | EN NEUROPZDAGOGISK
TILGANG
Den teoretiske forst&elsesramme er
neuropcedagogisk med udgangs-
punkt i hjerne-krop-omverdens-
modellen. Modellen anvendes som
udgangspunkt for i analysen at
strukturere de forskellige lag i vejled-
ningen og kommunikationen. Derud-
over anvendes forskellige neuropsy-
kologiske begreber, som er udvalgt
ud fra de begreber, informanterne
ncevner i interviewet. Teorien anven-
des til at forstd den cendring af
praksis, vejlederne har arbejdet med.
Afsnittet giver baggrundsforstdelse
for den neuropcedagogiske tilgang.
Omverdensmodellen og den
tredelte hjerne er central i den
neuropcedagogiske tilgang og
danner rammen. Derudover proe-
senteres begreberne perception,
spejling og arousal som udvalgte
nedslag i den tilknyttede neuropsy-
kologiske teori.

HJERNE-KROP-OMVERDEN

Omverdensmodellen udtrykker et
helhedssyn og fremhcever en tcet
forbundet sammenhoeng mellem
hjerne, krop og omverden. De tre
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elementer er udtryk for et relatio-
nelt system med flere delelemen-
ter. Hjernens biologi og mentale
processer er socialt indlejret og
betinget af historie og kultur.
Mentale processer foregdr ikke
kun i hjernen, men er bundet til
kroppen og omgivelserne. Hjerne
og krop arbejder sammen, og man
handler ud i omverdenen, og
samtidig pdvirker omverdenen
kroppens muligheder og hjernens
processer. Det hele foregdri
processer i kredslgb mellem
hjerne, krop og omverden (Fredens
2018). Hjernen er i kroppen, og
kroppen eriverden, hjernen er
kropsliggjort (embodied), da krop
og hjerne indgdr sammen i sociale
relationer i omverdenen (Fredens &
Fredens 2014). En forst&else af det
neuropcedagogiske er derfor ikke
kun en forstdelse af hjernen, men
af hjerne, krop, sociale relationer
og samspillet med omverdenen i
en helhed.

DEN TREDELTE HJERNE - KROP,
FALELSER OG REFLEKSION

En forsimpling af det omrdde, deri
omverdensmodellen er markeret

OMVERDEN

N

KROP

HJERNE

Omverdensmodel (Fredens 2012 s. 23)
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A

DET PRZFRONTALE NIVEAU
(tanker)

.

DET LIMBISKE NIVEAU
(folelser)

PN

DET AUTONOME NIVEAU
(sanser)

(Model udarbejdet af forfatter inspireret af Hart, 2006, s. 25)

ved hjernen, kan illustreres ved
MaclLeans model af den tredelte
hjerne.

Modellen viser en inddeling af
hjernen i tre lag. Det autonome
niveau, sanserne, det limbiske
niveau, fglelserne og det prcefron-
tale niveau, tankerne. De tre lag
arbejder sammen, og hjerneproces-
serne er komplekse og inddrager
alle tre lag. Det limbiske system
interagerer med det autonome,
sansende, fysiske niveau, og derfor
er der ikke nogen folelser uden en
fysisk reaktion og omvendt. Samti-
dig kan tanker frembringe emotio-
ner, og til de fleste emotioner vil
hgre en tanke. De tre lag pdvirker
hinanden og arbejder sammen
(Hart 2006). Kognition (tanker)
inddrager bd&de krop og fglelser, og
kognitive processer er afhcengige
af b&de det bevidste og ubevidste
(Fredens & Fredens 2014). Processer-
ne skal ikke kun tcenkes linecere,
men som veevet ind i hinanden
gennem forbindelser mellem
nervecelleride tre lag.
PERCEPTION - KROP OG SANSER
Perception er en aktiv proces, hvor
sansning integreres og fortolkes
meningsgivende i de enkelte
situationer. Sansning, tidligere
erfaringer og fglelser samles i et
hele og i samspil med omgivelserne
(Fredens 2018). Forventninger kan
veere meget mentalt stoerke, de
bygger pd erfaringer og er med til
at skabe perception og dermed

pdvirke oplevelse og perception i
ellers nye oplevelser. Det kan i nogle
tilfcelde betyde, at det oplevede
bliver det forventede (Fredens &
Fredens 2014), og bl.a. derfor kan
mdden, omverden opleves og
integreres pad, voere forskellig.
Perceptionen foregdri en helhed.
Perception er ikke kun en hjerne-
proces, men bdde krop og fglelser
involveres. Perceptionen er afhcen-
gig af den fplelsesmaessige tilstand,
et menneske eri. Den fplelsesmaes-
sige tilstand pdvirker situationen og
perceptionen, f.eks. om der er tale
om en tilstand aof tristhed eller
glcede i en situation. Omvendt kan
perceptionen af selv en lille cen-
dring i omgivelserne ogsd cendre
folelserne og pdvirke de igangveoe-
rende hjerneprocesser, fordi hjernen
er en del aof et stgrre kropsligt
system, der reagerer p& cendringer
(Barrett & Bar i Fredens 2018). Per-
ceptionen er forbundet med vores
tegnlcesning. Tegnaflaesning kreever
fokus pd en selv og den anden, hvor
man anvender tegn som en evalue-
ring af, om udviklingen gériden
rigtige retning, eller om retningen er
forkert (Fredens 2012). Det kan i
forbindelse med vejledning vcere
bd&de tegn i den ncere kontakt
- f.eks. gjenkontakt og smil, og mere
overordnede tegn, at eleven f.eks.
begynder at huske og overholde
aftaler, hvis det er det, der har
veeret udgangspunktet for en
pnsket lcereproces. Den forkerte

retning ville veere, hvis eleven ser
ned i bordet og fortscetter med at
glemme aftaler. Tegn kan bd&de
veere handlinger og emotionelle
tilstande.

FOLELSER - SPEJLING

Mennesker registrerer hurtigt
emotionelle forandringer hos
hinanden. Sma forandringer som
f.eks. gjenbrynenes placering. Vi
aflceser den andens emotionelle
tilstand. Hvis den anden sender
sighal om, at der ikke er noget at
frygte, s& vil vi slappe af og fele os
trygge i relationen. NA&r vi aflaeser
ansigt og @jne positivt, opstdr der
en fglelse af styrke og berigelse i
kontakten, og der opstdr mulighed
for evt. restitution. Social stgtte er
ikke kun at veere sammenien
gruppe, men at blive hgrt og set af
de mennesker, der omgiver én (Van
der Kolk 2019). Det er i ncerveeret, at
vi er den toette omverden for
hinanden.

N&r mennesker er teet sammen,
aktiveres begge personers nervesy-
stemer. Gennem spejlprocesser
oplever mennesker hinandens
bevcegelser, fglelsesmcessige
tilstand og hensigter. Ofte indtager
man samme stilling som dem, man
eridialog med, stemmerne taleri
samme rytme, og den andens
fplelser "smitter”. Hvis den anden er
vred, bliver begge det mdske, eller
den ene kan blive trukket ned af
den andens depressive tilstand
(Van der Kolk 2019). Der opstdr en
spejling af den andens kropshold-
ning og felelsesmcessige tilstand,
ofte helt ubevidst (Hart 2006).
Gennem et bevidst arbejde med,
hvad man selv signalerer, og hvad
den anden signalerer, kan man
arbejde med spejling, felelser og
stemninger i mpdet med andre
mennesker — og cendringen af en
fplelsesmaessig tilstand.

Som ncevnt tidligere er der ogsd
en pavirkning pd sanseniveauet,
hvor f.eks. arousalniveauet er
veesentligt for kontakten og for
pavirkning af fglelserne.



AROUSAL - KROP

Arousal er et udtryk for vigenheds-
graden og aktivitetsniveauet. Na&r
arousal er pd sit laveste, sover
man. Bliver man f.eks. forskrcekket,
gdr arousal pd sit hgjeste og
medferer gget hjertefrekvens og
blodtryk. Arousal kan befinde sig
pd forskellige stadier imellem
yderpunkterne, sgvn og hgjaktivitet
(Fredens 2012). Arousalregulering er
en vigtig faktor i regulering af b&de
krop og fglelser (Hart 2006). Arousal
har ogsd betydning for spejling, et
uroligt miljg eller et uroligt, stresset
menneske kan skabe uro i den
anden (Fredens 2018). Omvendt kan
man pdvirkes til at vaere rolig, hvis
omgivelserne og den person, vi er
toet pd, er rolig. Arousal mcerkes
kropsligt og pdvirker fglelserne. Hgj
arousal kan medfgre en fglelse af
spceending, lyst til bevcegelse, frygt,
angst eller vrede. Lav arousal kan
fore til ro, restitution, sgvn, afmagt
eller tilbagetroekning. Arousal
alene bestemmer ikke den folelses-
maessige tilstand, men fglelser,
krop og omgivelser pdvirker
hinanden.

TEORIENS INSPIRATION TIL PRAKSIS
Modellen af hjernens tre niveauer
gav den ferste inspiration til vejle-
dernes arbejde. Det var i forbindelse
med den, de blev opmaerksomme
pd, at deres kommunikation mdske
var for verbal og kognitivt rettet, og
at de ikke havde nok fokus p&
sanse- og feleniveau i deres kom-
munikation og det komplekse
samspil mellem hjernens tre niveau-
er. Erkendelsen blev, at for at f&
d&bnet for mere og bedre kommuni-
kation og dialog kunne en vej vcere
at arbejde med sanse- og
feleniveau.

Temaerne "Perception — krop og
sanser”, "Folelser — spejling” og
"Arousal - krop” blev nogle af de
vaesentligste udgangspunkter for
den mdde, vejlederne har arbejdet
med omverdensperspektivet og
dermed den neuropcedagogiske
tilgang.
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EMPIRI OG ANALYSE

VEJLEDNING AF UNGE | ET
NEUROPZDAGOGISK PERSPEKTIV
Analysen er struktureret efter
omverdensmodellen, og analysen
af artiklens empiri er udarbejdet
med afscet i ovenstdende teoretiske
perspektiver.

Vejledningen foregdr b&de som
planlagt uddannelsesvejledning,
men ogsd Igbende i undervisningen
og spontant, n&r en ung har brug
for det. Vejlederne har arbejdet ud
fra et neuropcedagogisk perspektiv
med en forstd&else af, at den unge
pdvirkes af omverdenen, og at
vejlederne skal tilbyde den unge en
omverden, der betyder, at den unge
kan udvikle sig og reflektere og
blive i stand til selv at kunne sgge i
en positiv retning, der danner
grobund for egen udvikling og
Icering. Af interviewet fremgdr, at
vejlederne er bevidste om, hvordan
de fysiske omgivelser pavirker, og
hvordan de som vejledere kommu-
nikerer og aktiverer fglelser og
tanker hos de unge. De har set p4,
hvilken sansepdvirkning og percep-
tion omgivelserne kan give set fra
de unges perspektiv, og hvordan de
som vejledere selv er omverden for
den unge. Det eri omverdenen, den
pcedagogiske handling foregdr,
hvor de unge skal stgttes i deres
refleksion og ikke kun anvises.

OMVERDEN

I lcesningen og analysen af intervie-
wet giver det ud fra de udledte
temaer i fokusgruppeinterviewet
mening at beskrive det, der udger
omverdenen, i flere lag. De er her
inddelt i tre planer, som vejlederne
agerer indenfor. Der er de overord-
nede fysiske rammer og kontekst,
de relationelle rammer og forhold
samt den ncere relationelle interak-
tion mellem to mennesker, der
m@des om vejledningen.

Det overordnede plan, deri denne
sammenhceng er fokus p4, er f.eks.
bygningerne, dagstrukturen/
skemaudformning, uddannelsernes
opbygning, lokalet, det personlige
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mgde foregdr i, placering og
indretning. Det nceste plan er det
overordnede relationelle, hierarkier,
symmetriske og asymmetriske
relationer og evt. andre mennesker i
rummet i en vejledningssituation.
Det sidste plan er f.eks., hvor vi
kommunikerer i et ncerveer med en
anden, i dette tilfcelde det fysiske
mgde mellem vejleder og den unge.
Det er her, mimik, tonefald og
kropssprog spiller en stor rolle.

OMVERDEN

— DET OVERORDNEDE LAG
Vejlederne har set pd de fysiske
rammer fra den vejledtes perspektiv,
men ogs& mattet forholde sig til de
vilkér og konteksten, der pd& forhdnd
er givet, og som der skal navigeres
indenfor. En af vejlederne skal
vejlede ude pd de virksomheder,
hvor de unge kan vcere i praktik. Det
ser han som en fordel, hvis de unge
er et sted, hvor de befinder sig godt.
Han fortceller om, at mange unge
bcerer ddrlige skoleoplevelser med
sig, og det kan pdvirke vejledningen i
negativ retning, n&r omgivelserne
minder dem om folkeskolen. De
unges perception i omgivelser, der
minder dem om folkeskolens darlige
oplevelser, hvad enten det har haft
med faglighed eller sociale oplevel-
ser at ggre, kan pdvirke negativt. Det
kan scette gang i felelsesmaessige
lag, som kommer til at prcege
vejledningen. N&r det er kurseri en
ny sammenhaeng, der giver mening
for de unge i forhold til interesse og
beskceftigelse, f.eks. det at tage et
truckcertifikat, s& kan de unge i
nogle tilfcelde have en anden
folelsesmaessig indfaldsvinkel.
Indholdet og meningen f&r da en
mere positiv indvirkning p& forvent-
ningerne, end der ellers ville have
veeret for dem i et klasselokale.
Omgivelser og perceptionen i
omgivelserne har betydning for den
unges indgang til, &benhed for og
dialog med vejlederen. Nogle gange
vejledes deri et klasselokale eller
veerksted fremfor et mgdelokale,
andre gange pd en gatur.
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“NAr vi arbejder med
det fcelles tredje, ndr
Vi er i gang med noget
med vores hcender
eller noget andet, hvor
vi er fokuserede ... Den
helt klassiske, det er,
nAr vi er ude at kgre en
turi bil, nér vi begge to
kigger ligeud, s& kgrer
samtalen, og munden
den stdr ikke stille, men
det kan ogsd veere
simpelthen at arbejde.
(..) De snakke, vi f&r over
vores arbejde, er helt
klart dem, der lykkes
bedst, fordi kroppen
kommer i funktion (..), og
lige pludselig kommer
der nogle andre gode
snakke ind.*

(vejleder)

Sanseindtrykkene fra omverdenen
pdvirker og aktiverer tidligere ubevid-
ste hukommelsesspor. Til dem er altid
knyttet en fglelse (Fredens 2018), og
den fglelse kommer til at prcege
perceptionen, mgdet, stemningen og
det, der bliver talt om. | ovenncevnte
tilfeelde kan den positive interaktion
veere pdvirket af den mdade, kroppen
befinder sig i bilen eller eri gang med
et stykke arbejde pd, der ikke er for
mentalt krcevende. Hypotesen kan
her vecere, at behag i kroppen kan
give en afslappethed, lav arousal og
en mental ro til at tale om noget af
det, som den unge har brug for stgtte
til og til at reflektere over.

OMVERDEN

— DET OVERORDNEDE RELATIONELLE
Som tidligere ncevnt i artiklen
aktiverer perception fglelser. Med
baggrund i denne viden kan

UCN PERSPEKTIV #10

vejlederen have bevidst fokus pd&
rammerne og situationens mulige
betydning for de fplelsesmaessige
lag. Vejlederen kan spgrge til
fplelserne eller have en hypotese
om, hvilke fglelser situationen har
igangsat. Dermed kan der arbejdes
med situationen og de fglelses-
maeessige stemninger i rummet pd et
mere overordnet plan. Et andet
element er egen placering i rummet,
den unges placering og evt. de
andre i rummmet. Nogle gange
foregdr vejledning individuelt, andre
gange, ndr der er skabt tryghed i
rummet, benytter vejlederen sig af
at kunne vejlede, n@r andre unge er
til stede.

‘Jeg bruger s@dan
meget gruppedynamik,
s&ddan meget, vi bruger
hinanden, og eleverne

de er s& dbne over for
hinanden; de er ikke
bange - der er nogle

ting, som er, som vi
tageri enerum. De fleste
af tingene kan jeg sige i
forummet med eleverne,

og jeg kan vejlede, og
sd er der ogsd nogle
andre, der hgrer efter
() De stiller mdaske ikke
spgrgsmadlet, men de
sidder maske med
samme problem*

(vejleder)

Det handler om, at selvom de unge
eri et klasselokale, s& er der tryg-
hed og plads til, at de kan vcere
dbne og modtage vejledning i
forhold til noget af det, de har brug
for. | Iebet af fokusgruppeintervie-
wet taler viom, hvorndr en dialog
lykkes. Det kan nogle gange have

betydning, at der foregdr noget helt
andet end det, man egentlig skal
vejlede omkring. F.eks. uddannelse
eller strategier til, hvordan man
bliver bedre til at komme op om
morgenen.

OMVERDEN

- NARVER, EN TIL EN-RELATION

Den neuropcedagogiske tilgang
betgpd, at vejlederne fik gjnene op
for, hvordan de taler i vejledningen,
men ogsd& kommunikationen i det
hele taget, og hvad man skal vcere
opmceerksom pd i flere forskellige
lag i det fysiske rum, situationen,
relationen og mgdegjeblikke. |
forhold til det kognitive blev vejle-
derne opmaerksomme pd, at de
kom til primcert at tale til den
kognitive del, den tcenkende hjerne,
uden at vcere bevidst opmaerksom-
me pd den unges fplelsesmaessige
kommunikation og heller ikke
tidligere var s& opmcerksomme pa,
at det var en stor udfordring for de
unge f.eks. at rumme alle ordene.

“(.) dererjo enny
tilgang for en ny elev.
Jeg har elever, der er

lige fra at veere stcerkt

kognitivt udfordrede til

elever, hvor det bare er
nogle andre ting, der
kroever stotte (..). Det
var det der med, om
vi er opmaerksomme
pd, hvordan vi taler til

eleverne.

| denne ncere kommunikation har
de bevidst iagttaget og arbejdet
med den nonverbale kommunikati-
on. En vejleder beskriver, at hun ikke
mere har computeren imellem sig
selv og den unge, ndr hun vejleder,
da hun oplever sig selv som mere
ncervaerende og veerende bedre til



pjenkontakt og til at lcese den
unges mimik og fornemme de
fglelser, der er pd& spil. En anden
beskriver, hvordan den grundloeg-
gende relation har betydning for,
hvor tcet en vejleder kan veere i
kontakten.

“Vi kender jo vores
elever, vi ved, hvorndr vi
ikke skal lcegge h&nd,
eller hvor det faktisk
er det eneste, der
hjcelper. Det har ogsé
noget at ggre med
den spejling, der sker,
fordi du kommer med
din arousal, der bare
er. DU samler hende
op. Hele det der, som
vived en hel masse
om, ikke ogsad. Der sker
heroppe. Hvor vi spejler
hinanden.

(vejleder)

Her bliver ncevnt bdde arousal og
spejling. Begge dele pdvirker
samtalen. Hvis den unge eri uro,
kan vejlederen mgde den unge med
kropslig fysisk ro p&d en made, som
den unge kan kapere i situationen.
Det krcever, at vejlederen kan
mentalisere, i forhold til hvad den
unge har brug for. En af vejlederne
bruger udtrykket at "lcegge en bro
ud”. N&r hun fgrst er i ncer kontakt,
og arousal er nede hos begge
parter, og spejlingen er afstemt, sd
"lcegger hun en bro ud” til dialog.
Her skal snakken glide, og hun
ncevner, at hun ikke skal komme
med tusind r&d, men vcere til stede
for den unge og skabe rum og
social stgtte for ro til refleksion.
Vejlederne beskriver ogsd, hvordan
de bruger meget gjenkontakt og

UCN PERSPEKTIV #10

kropslige signaler. Bade til at vise, at
de er ncerveerende, men ogsd til at
vise de unge, om de i situationen er
pad rette ve,j.

“Jeg har brugt rigtig
meget saddan nonverbal
gjenkontakt, for mange

af dem sgger jo. Er jeg
pd rette spor? Det, jeg
gor nu, er det okay? (..)
Man ma bare nikke eller
ryste p& hovedet, eller
hvad man nu kan ggre:*

(vejleder)

Eksemplet viser, at kommunikatio-
nen ikke altid skal fgelges af ord.
Perceptionen bliver, at den unge i
sin spgen efter pejlemcerker godta-
ger vejlederens signaler og derefter
handleri en given situation. Lcerin-
gen kommer til at sidde i kroppen
og felelserne og kan senere veere
grundlag for refleksion i yderligere
vejledning. Her lcerer den unge at
agere hensigtsmaessigt i en situati-
on, tegnlcese den anden og selv
blive lcest, for at kunne percipere og
spejle.

KROP, FOLELSER OG REFLEKSION
Kroppen er med i processerne pd
flere mé&der. Som bund for og
afspejling af fglelserne, p&virknin-
gen fra de fysiske omgivelser,
situationen og den andens tilstede-
veerelse. Vejlederne oplever, at det
primcert er den auditive sans, de
kommer til at appellere til. For at
appellere til flere sanser har en af
vejlederne forsggt med en teknik,
hvor den unge selv skriver ned, hvad
der ervaesentligt, og illustrerer
visuelt. Det giver et bedre overblik.
En anden har forsggt sig med, at
ndr man kaster en bold, s& har den,
der griber den, ordet og skal sige
noget — for at f& krop og sanser i
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gang, men stadig med det verbale
og det auditive som vcesentligt. Det
er dog vejlederen, som skal tage
initiativet til at inddrage flere sanser
og mere krop.

“De tager ikke selv
initiativet. Det er mig
som stgttekontakt,
som tager initiativet
til at lave den her
embodiment, lcering
med kroppen forrest,
men ndr jeg ger det, sA
bliver den grebet. Det,
jeg mener, er, at et eller
andet sted sd ligger
der de der smd kloge
kroppe, der gerne vil,
men ikke kan, men som
mdAske selv ikke formar
at komme i gang pd
den méde

(vejleder)

ET VEJLEDNINGSVZARKT@J
Vejlederne arbejdede videre med
en tilgang med at have kroppen og
noget sansemaessigt med ind i en
vejledning om familie, boligforhold,
kcereste og uddannelse. De udar-
bejdede et vejledningsvcerktgj, som
skulle give mulighed for at gge
brugen af flere sanser og skabe
opmeerksomhed og koncentration i
vejledningssamtalen b&de for dem
selv og for den unge. Vejlednings-
veerktgjet bestdr af nogle traebrik-
ker med emojies pd, som symbolise-
rede de ting og personer, der var
relevante for den unge. Derudover
en plade med rgdt, gult og grant,
hvor den unge kan placere sin brik, i
relation til hvilken betydning brikken
hariden unges liv.
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Citaterne her er fra den fgrste
erfaring med at vejlede p& ovensta-
ende mdade. Vejlederne videofiime-
de sessionen efter tilladelse fra den
vejledte, hvilket gav dem mulighed
for at analysere p& den unges
reaktioner efterfplgende, s& det ikke
kun var selve oplevelsen, de arbej-
dede med, men kunne vende
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tilbage til videoen, hvis der var
noget, de vari tvivlom.
Vejledningsvecerktgjet kommer til
at stptte b&de eget og den unges
refleksionsniveau p& en mdade, hvor
bd&de krop og primecert fglelser er
med. Ved at flytte rundt med
brikkerne og vcere i dialog i forhold
til placeringen af brikken kan der

“Og de her brikker, de understgttede bare hendes
hukommelse p& en helt anden mdde, end vi fer havde
oplevet ved bare at tale med hende sddan over
vejledningssituationerne. SA vi fik hele den der taktile,
visuelle, auditive del. Det smeltede sammen i det her. (..)
nAr hun satte brikkerne, s& skabte det nye spgrgsmadll,
s& kunne jeg, sd fik jeg jo set pd problemstillingen pd& en
anden mdAde, som skabte nye spgrgsmal (..) Plus, der var
ting, der stadfcestede sig i hende pd& en anden mdéde. Vi
opdagede, at nAr hun sad med x-emojien, s& sad hun med
den lcenge i h&dnden og krammede. Der skete noget helt
fysisk (..) Det sagde hun ogsd selv. Hun sagde: "Jeg kan
mcerke, der er fglelser i det”

(vejleder)

komme nye refleksioner og erken-
delser frem, som den unge bedre
kan handle efter, end hvis hun ikke
havde fdet en egen erkendelse af
samtalens indhold og situationens
sammenhaeng. Der er ogs& mulig-
hed for at vende tilbage til en
placering, hvis man har talt ud af et
nyt spor. Fordi brikkerne er 3-dimen-
sionelle, kommer der en visuel-spa-
tiel forstdelse af opscetningen,
hvilket er en faktor i den mdade,
arbejdshukommelsen fungerer pa.
Man kan ogsé& opnd det ved en
tegning, men her er det aktiveret
direkte. Brugen af vcerktgjet krcever
et vist niveau af symbollcesning og
forestillingsevne. Til nogle grupper
unge vil fotos af den bestemte
person eller det prcecise sted voere
bedre end tegningerne. Det vigtige
er at sgrge for, at den unge er med
pd det, og her er vi igen tilbage ved
perceptionen - hvilken fglelses-
maessig erindring og association
vejledningsveerktgjet aktiverer.

Vejledningsveerktgjet kommer til
bdde at dbne for kommunikationen
pd alle tre hjerneomrdder og bliver
kropsliggjort, samtidig med at
veerktejet er indrettet, s& det er
muligt at inddrage omverdensrela-
terede problemstillinger i vejlednin-
gen. Samtidig med anvendelsen af
veerktgjet toenkes der fra vejleder-
nes side ogsd over de fysiske
rammer, stemningen i lokalet, den
enkeltes fglelser og den ncere
relation, herunder ogsd eget
kropssprog og mimik.

KONKLUSION

KROP, SANSER, FOLELSER

OG REFLEKSION

Vejlederne havde en hypotese om,
at deres dialog med eleverne til dels
var for verbal og kognitivt rettet.
Den neuropcedagogiske tilgang har
inspireret vejlederne til at flytte en
primeer verbal vejledning til ogsd at
lcegge vaegt pd sanse- og fplelses-
meessige faenomener i kommunika-
tion og dialog. Gennem en neuro-
pcedagogisk forstédelsesramme har
vejlederne arbejdet med sanser,



arousal, fglelser og spejling i kom-
munikation og vejledning.

| forbindelse med det udviklede
vejledningsvecerktgj er erfaringen, at
en mere visuel og taktil tilgang ogsa
giver bedre overblik for eleven og
understgtter elevens refleksioner.
Vejlederne er blevet opmaoerksom-
me pd& den mdde, de handler
pcedagogisk, relationelt og didak-
tisk pd i en vejledningssituation.
Fokusgruppeinterviewet viser et
stort fokus pd vejledernes egen rolle
i samspillet og dialogen i vejled-
ningssituationen og deres forstdel-
se af dem selv som omverden for
den unge. Vejlederne har arbejdet
med, hvordan den nonverbale del
er en stor del af kommunikationen
og bcerende for, hvad der kommer
ud af en vejledning. De har benyttet
sig af et neuropcedagogisk teo-
rigrundlag til at reflektere over og
forny praksis og udviklet en vejled-
ning med fokus pd& det kropslige,
sanserne og det fglelsesmaessige
som grundlag for handling og
refleksion for eleverne. De intervie-
wede har fdet et fcelles sprog, der
betyder, at de tydeligt kommunike-
rer sammen om, hvad de overvejer,
og hvordan de handler.

Den viden, der er genereret i
forbindelse med arbejdet med
dialog og vejledning, og som
kommer frem i fokusgruppeintervie-
wet, er pga. den meget lille under-
spgte gruppe ikke reprcesentativ.
Undersggelsen viser ikke, om nogen
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tilgange har en bedre virkning end
andre. Undersggelsen er et indblik i
og en refleksion over, hvordan man
kan arbejde pd at udvikle sin
vejledning ud fra et neuropcedago-
gisk perspektiv. Set fra de fire
vejlederes perspektiv giver tilgan-
gen anledning til en bedre kontakt i
dialogen og til en mere forankret
refleksion hos de unge i vejlednings-
situationerne. Det neuropcedagogi-
ske perspektiv giver argumenter for,
hvorfor de ggr, som de gor.

PERSPEKTIVERING - INSPIRATION
TIL PRAKSIS OG FORSKNING
Nysgerrigheden pd& den kropslige
og felelsesmaessige kommunikation
og betydning for refleksion er ikke
kun relevant i forbindelse med
vejledning, men i kommunikation,
refleksion og lcering i det hele taget.
| undervisningen og i en pcedago-
gisk praksis, hvor man stotter,
hjcelper og skaber lceringsrum, kan
inspirationen fra interviewet og
artiklen bruges, og de fagprofessio-
nelle kan selv lave lignende lgsnin-
ger, hvor der er reflekteret over
kommunikation pd& flere niveauer, s&
der appelleres til bdde krop, sanser,
folelser og refleksion.

Nceste skridt for at undersgge
vejledningen yderligere kunne vcere
at lave et stgrre antal interviews
med en bredere gruppe af vejledere
og interviewe unge om deres
erfaringer med vejledningen og
dialogen, og om det har nogen
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virkning i forhold til egne problema-
tikker. Disse interview skulle vcere en
del af et aktionsforskningsprojekt,
hvor den neuropcedagogiske
tilgang anvendes til inspiration til
praksis, som beskrives og fglges op
gennem interviews med bdde
vejledte og vejledere.

Fordelen ved et aktionsforsk-
ningsprojekt er, at man sammen
med vejlederne kan undersgge
forandringsmulighederne undervejs
og i et dialogisk samspil Ipbende
justere indsatser - b&de vejled-
nings- og underspgelsesmetoder
(Jensen 2019). Der kunne arbejdes
med det kropslige og dermed
sansemaessige samt spejling og
felelsesmaessig kommunikations
betydning for refleksion og udvik-
ling. Man kunne vcelge at analysere
med flere neuropsykologiske
begreber, end der her er benyttet.
F.eks. kunne man udvide med et
fokus pd arbejdshukommelse og
lcering eller udvide begrebet
refleksion til ogs& at omfatte
mentaliseringsevne, da de to
begreber er beslcegtede. | denne
artikel er det refleksion, som er
valgt, da vejlederne selv har haft
det fokus.
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MENTALISERING
IGENNEM VIDEO-
FEEDBACK OG
BEVAGELSESLEG

Video som kontekstuelt redskab - til udvikling af
mentaliseringsevnen hos barn med autisme i folkeskolen

Antallet af bgrn med autismespektrumforstyrrelser (ASF) er stigende i Danmark. En af de bagvedliggende
Aarsager til, at de er udfordrede pd bl.a. gensidighed i sociale samspil, er en nedsat evne til at mentalisere.
I denne artikel vil vi undersgge, om videofeedback (VF) kan skabe basis for udvikling af mentaliseringsevnen.
Der tages afscet i Uta Friths forstdelse af begrebet mentalisering i relation til ASF og Susan Harts tilgang til
mentalisering, der bidrager til forstdelse af de processer, der foregdr i hjerne og krop. Empirien er baseret
pd seks bevaegelsesseancer pd en folkeskole med fire elever med ASF og fire elever uden ASF. Deltagende
videoobservationer samt ustrukturerede interviews kombineret med VF med eleverne blev anvendt som
metode. Med afscet i analysen ser vi tegn pd, at VF kan fremme implicitte kropslige erfaringer og udvikle

den eksplicitte mentaliserende toenkning hos malgruppen af bgrn med ASF.

FORFATTERE

Aske Glindvad Negrgaard, lektor,
pcedagoguddannelsen, UCN
Anette Bentholm, lektor, ph.d.,
pcedagoguddannelsen, UCN

BAGGRUND

Mennesker med en diagnose inden
for autismespektret har vceret
stoerkt stigende i en &rrcekke og

udggr ud fra Socialstyrelsens
estimat i dag én procent af befolk-
ningen (SIMB, 2020). Autismespek-
trumforstyrrelse (herfra forkortet
ASF) er en livslang gennemgribende
udviklingsforstyrrelse, som ger sig
gceldende i alle livets forhold.
Diagnosen ledsages af en rcekke
specifikke vanskeligheder omkring
gensidighed i socialt samspil,
forsinket sprogudvikling samt

repetitive adfaerdsmgnstre som
konsekvens af nedsat forestillings-
evne (Sheldrick-Michel, 2017). En
bagvedliggende darsag til disse
vanskeligheder er nedsat evne til
mentalisering, hvilket betyder
vigende evne til at scette sig i
andres sted eller reflektere over
egen social adfcerd (White et. al.,
2013). Dette udggr dermed en
central og vcesentlig problematik



for mdlgruppen, da der qua inklusi-
onsloven (2012) stilles krav om social
deltagelse i forhold til at indgd i
folkeskolen, noget, der ofte opleves
sveert af elever med ASF, idet
undervisningen og skoledagen ikke
er tilrettelagt ud fra deres behov og
forudscetninger. Scerligt i relation til
idroetsfaget og beveegelse er
eleverne med ASF udfordrede, fordi
idrcetsundervisningen ofte stiller
krav til elevernes fysiske, psykiske
og kognitive formd&en, elementer, de
i forvejen grundet deres handicap
er udfordrede pd. Samtidig kan
deres nedsatte mentaliseringsevne
o0gsd ggre dem scerligt udsatte i
forhold til social eksklusion, idet de
har svcert ved at forstd andres og
egen social adfcerd, noget, der er
en forudscetning i holdspil og -lege.
Det kan vecere nogle af grundene til,
at en stor procentdel (29 %) ofte
bliver fritaget helt eller delvist fra
faget (DH, 2019; Bentholm, 2017).

Der er udviklet metoder til at
forfine mentaliseringsevnen (Kauf-
mann, 2014). En del af disse metoder
tager udgangspunkt i, at bgorn med
ASF har Iceringsmaessige proeferen-
cer for visuelle-perceptuelle forhold
(Thiemann & Goldstein, 2001). Den
bagvedliggende kausalitet i relation
til denne Iceringsmcessige proefe-
rence er vanskelig at definere, men
handler formentlig om en scerlig
neurologisk kognitiv stil, hvor
erkendelse i hgjere grad knyttes an
til det visuelle system end verbals-
proglig forstdelse. For eksempel
igennem videofeedback (herfra
forkortet VF), hvor bgrn med ASF kan
trcene mentaliseringsevnen og det
sociale samspil med andre ved at
se pd video af sociale situationer,
understgttet af en analyse og
dialog mellem den fagprofessionel-
le og barnet. | et studie fra 2001
(Thiemann & Goldstein) foregdr VF
pé& den mdde, at personalet pd en
skole videooptager et barn med ASF
i 10 minutters socialt samspil med et
andet barn uden ASF. Efterfglgende
kigger personalet og barnet med
ASF sammen pd videosekvensen
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med det formdal at tydeligggre og
understptte barnets evne til at tage
initiativ til dialog i en social kon-
tekst, og hvor VF skal vcere med til
at skabe en social erkendelsespro-
ces for barnet. Resultaterne viser, at
bgrnene ved denne tilgang til
socialt samspil med brug af VF som
metode efterfglgende tager flere
initiativer i dialog med andre bgrn
efterfglgende (Thiemann & Gold-
stein, 2001). De aktuelle undersggel-
ser er primcert knyttet til kommuni-
kative og generelle sociale
situationer, men ikke til specifikke
kropslige signaleri en idrcetsmaoes-
sig kontekst.

Derfor er mélet med denne artikel
at undersgge, om VF kan vaere med
til at understotte, at de implicitte
kropslige oplevelser ggres eksplicit-
te for bernene med ASF, séledes at
der skabes basis for udvikling af
mentaliseringsevnen.

MENTALISERING | RELATION TIL ASF
En af de stgrste udfordringer,
mennesker med ASF oplever, er
sd&kaldt mind-blindness eller vigen-
de evne til theory of mind, hvilket
affeder vanskeligheder knyttet til
manglende gensidighed i sociale
samspil og kontaktforstyrrelser.
Begrebet bruges synonymt med
mentalisering og opstdr ud fra

forskningen omkring "theory of
mind” (White et. al., 2013). Vi anven-
der i artiklen betegnelsen mentali-
sering og traekker pd professor Uta
Friths tilgang til begrebet, da hun
knytter begrebet an til mélgruppen
igennem mange Aars forskning og
dokumentation af vanskeligheder-
ne forbundet hermed (ibid.). Herud-
over anvender vi Susan Harts
tilgang til begrebet, som kan
bidrage til viden om de processer,
der foregdri hjerne og krop.

Mentalisering betyder at have
sind pd sinde og kunne tillcegge
andre menneskers adfcerd mening
igennem at forstd bagvedliggende
intentioner, folelser og opfattelser.
Eksempelvis n&r mennesker reflek-
terer over egen social adfcerd i en
given situation og relaterer til de
folelser, der opleves i samspil med
andre. Begrebet refererer pd den
md&de til de kognitive funktioner i
frontallapperne, hvor eksplicit
teenkning og refleksion over egen
og andres adfcerd foregdr (Hart &
Bentzen, 2013).

Mentaliseringsevne er ikke blot
knyttet an til en specifik funktion i
hjernen, men der er formentligt tale
om en raekke forskellige omrdder i
hjernen, der tilsammen skaber
forudscetningerne for evnen til at
mentalisere. Eksempelvis igennem

eta.Eotograf: Aske Glindvad Nergaard
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oplevelsen af forskellige fglelser, der
pdvirker mentaliseringsprocesser
bd&de implicit (uUbevidst) og eksplicit
(bevidst) samt knytter an til et sprog
og en deklarativ hukommelse for
folelser. Ofte i neuropcedagogikken
refereres til det faktum, at frontal-
lapperne er sent udviklede (omkring
25-30 &r), og dermed at mentalise-
ringsevnen er sent udviklet, samt at
udviklingen er dynamisk og foran-
derlig og kan pdvirkes livet igennem
(ibid.). Det interessante i den sam-
menhcoeng er den dynamik og de
udviklingspotentialer, hjernen
rummer i forhold til mentaliserings-
evnen i relation til malgrupper med
ASF. Her viser det sig nemlig, at bgrn
med ASF har et udviklingspotentiale
for at kunne lcere mentaliserende
egenskaber pd sigt (White et. al.,
2013).

En af de store udfordringer, bgrn
med ASF har pd det konkrete plan,
er evnen til at kunne adskille egne
opfattelser og felelser fra andre.
Det vil sige have en erkendelse af,
at de ikke fgler og forstdr det
samme som andre. Dette viser sig
blandt andet i bgrns tidlige op-
vaekst, hvor bgrn med ASF ikke i s&
hej grad leger rolle-lege og udviser
delt opmcerksomhed (White et. al.,

UCN PERSPEKTIV #10

2013, Blakemore & Frith, 2007). Dette
betyder, at de ikke udvikler samme
grad af evne til at tage andres
perspektiv, som er en vigtig kompo-
nentirelation til at kunne
mentalisere.

| forhold til hjernen ved vi, at
blandt andet nedenstdende
omrdder er involveret i meget
komplekse neurologiske kredslgb,
ndr det gcelder evnen til at mentali-
sere. Omrdderne, som vi ved er
involveret i disse processer, er den
forreste del af hjernen, kaldet
mediale preefrontale cortex, samt
omrdderne bag tindingen, kaldet
superiore sulcus temporalis, samt
temporalpolerne. Samspillet imel-
lem disse anatomiske omrd&der og
deres fysiologi ggr mennesket i
stand til at monitorere b&de egen
og andres adfcerd (mediale
preefrontale cortex), analysere
bevcegelser og handlinger (superio-
re sulcus temporalis) og forstd
folelser (temporalpolerne). Hjerne-
scanninger blandt mennesker med
Aspergers syndrom med hgj intelli-
gens indikerer, at mens de Igser
mentaliseringsopgaver, aktiveres
disse omrdder i hjernen i mindre
omfang end hos bgrn uden diagno-
ser (ibid.). Dette indikerer mdske,

hvorfor bgrn med Aspergers syn-
drom har vanskeligheder forbundet
til mentaliseringsevnen.

METODISKE OVERVEJELSER

Der eri forbindelse med denne
artikel lavet en fritekstsggning p&
Google Scholar, hvor sggeordene
autism, mentalization og videofeed-
back er anvendt, med det formdl at
identificere tilgoengelig viden om
emnet. Det gav tre hits, der blev
vurderet relevante af forfatterne i
forhold til mélgruppe og tilgang for
denne artikel (Maione & Mirenda,
2006, Thiemann & Goldstein, 2001,
Balldin et al., 2016). Artiklerne vil i
indevcerende artikel blive brugt til
at synligggre VF som metode til at
styrke evnen til mentalisering i
forhold til bgrn med ASF, men ogsd
understgtte de muligheder og
barrierer, der er forbundet med VF,
artiklerne inddrages i baggrunds-
og diskussionsafsnittet.

| 2018 lavede forfatterne til denne
artikel et forsknings- og udviklings-
projekt (FOU) i UCN-regi omhand-
lende sociale bevcegelsesfcelles-
skaber mellem bgrn med og uden
autisme, og hvordan det kunne
skabe mulighed for interaktion og
social lcering hos iscer born med ASF
(Ngrgaard & Bentholm, 2020). Det er
empiri fra dette projekt, der tages
udgangspunkt i i denne artikel, hvor
metoden var observationer vha.
videoseancer, og VF var den meto-
de, der blev anvendt i projektet til at
evaluere bevoegelsesseancerne i
samspil med eleverne. Hver bevce-
gelsesseance blev optaget pd
video af en ikke-deltagende pro-
jektmedarbejder, hvor fokus var
rettet imod elevernes fcelles bevae-
gelsesaktiviteter og deres sociale
samspil.

Projektet blev afviklet pd en
almen folkeskole med tilhgrende
k-klasser (specialklasser for ASF),
hvor 1.-forfatteren til denne artikel
(herefter Aske) var ude at indsamle
empiri i en periode pa fire mdr.
(efterdr 2018). Empirien omfatter seks
bevoegelsesseancer a 45 minutters



varighed, som blev afviklet én gang
om ugen eller hver 2. uge i en
gymnastiksal pd skolen. Bevcegel-
sesseancerne bestod alle af bevae-
gelseslege, der stillede krav om
socialt samspil mellem eleverne. De
deltagende observationer af
bevcegelsesseancerne blev afslut-
tet med dialogm@der mellem Aske
og alle otte

elever (svarende til ustrukturerede
fokusgruppeinterviews). Hvert
dialogmgde varede 15-30 min.
Omdrejningspunktet for dialogmo-
derne var enkelte udvalgte videose-
kvenser, som eleverne sd, og pd
baggrund heraf blev der stillet
nogle 'situationsbestemte’ og
ikkeplanlagte (heraf ustrukturerede)
spergsmadl til eleverne, dog med
afscet i det daveerende FOU-pro-
jekts formdal (se ovenstdende afsnit).
Det er citater fra nogle af disse
dialogmgder, der vil blive proesen-
teret i denne artikels analyse, hvor
deriindevecerende artikel i stedet
stilles skarpt pd& VF som metode til
at understptte elevernes
mentalisering.

Deltagerne i projektet bestod af
fire drenge med ASF fra to special-
klasser og to piger og to drenge fra
3. kl.i en almen klasse, dvs. i alt otte
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elever, hvoraf fire af eleverne havde
ASF, og fire ikke havde ASF, alle i
alderen 9-11 &r (oversigt figur 1).
Eleverne blev udvalgt af den
idroetslcerer pd skolen, som varetog
undervisningen i forlgbet, idrcetslce-
rerne var primeert tilknyttet special-
klasserne. Kriterierne for udvcelgel-
se af eleverne med ASF var, at de
var i stand til at forst& kollektive
beskeder, var efterrettelige og i
stand til at deltage i sociale feelles-
skabsaktiviteter. Eleverne uden
autisme blev udvalgt pd baggrund
af gode sociale kompetencer med
en evne til at kunne rumme bgrn
med forskelligheder. For alle elevers
vedkommende var de generelt
motiveret for bevcegelse og fysiske
lege. De forudbestemte kriterier
skulle veere med til at ege mulighe-
derne for at gennemfgre bevcegel-
sesseancerne, men ogsa til at
skabe et optimalt udgangspunkt
for, at alle elever ville opleve sig
inkluderet i gruppen med en fglelses
af at lykkes i
bevoegelsesfeellesskabet.

Bornene er alle anonymiseret i
artiklen, og der blev indhentet
skriftligt samtykke fra alle deltagen-
des forceldre.

MENTALISERING & SPROG FOR
FOLELSER

Nedenstdende analyse tager
afsceti en bevaegelsesseance i
gymnastiksalen, hvor bgrnene lige
har afsluttet en leg med sovema-
sker'. Aske scetter sig ind i rund-
kredsen imellem bgrnene med den
iPad, der lige har optaget hele
bevaegelsesseancen. Bgrnene
kigger pd udvalgte videosekvenser
af bevoegelsesaktiviteten, og for
hver sekvens spgrges ind til deres
oplevelser og kropslige fornemmel-
ser undervejs i bevaegelsesaktivite-
ten. Bgrnene fremstdr interessere-
de og lyttende.

VF starter, og felgende er et
udsnit af samtalen fra dialogen
efter ferste gang med bevaegelses-
aktiviteter. Elever og voksne kigger
pd videoen sammen, mens de
sidder i en halvcirkel foran skcer-
men, og fglgende dialog opstar:
Aske: Hvordan var det at lave den
her leg med de her sovemasker p&?
(bgrnene kigger pd iPad’en og er
alle optaget af sekvensen pd
skcermen).

Katrine: Det var sjovt (smiler).
Mikkel: Det var sjovt.

Aske: Hvordan var det sjovt?
Victor: Man kan prgve noget nyt.

Figur 1. Oversigt over de deltagende bgrns karakteristika og kriterier for udvaelgelse af bgrnene.
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Karakteristika

Born med ASF

Born uden ASF

Kon

Fire drenge

To piger og to drenge

Skolekontekst - rekruttering

Gari k-klasser pd den
pdgceldende folkeskole
(specialklasser for autisme)

Gdarialmen klasse

Klassetrin 3.- 4. KI. 3. K.
Alder 10-11 @r 9-10 &r
Diagnose ASF Ingen diagnose

Kriterier for udvcelgelse
af eleverne

Kan forstd kollektive beskeder

Kan lide at bevaege sig

Har en stor rummelighed for
forskelligheder blandt andre
barn

Kan lide at bevoege sig

-

Leg med sovemaske er en fcelles bevaegelsesaktivitet, hvor bgrnene to og to sammen hhv. ferer hinanden og har sovemaske pd. Det
vaesentlige i legen er samspillet og samarbejde omkring at fgre og blive fgrt rundt (uden syn).
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Aske: Jeg er en meget nysgerrig
mand. Jeg vil gerne vide, hvordan
man ser ud, ndr man har det sjovt.
Hvordan ser man for eksempel ud i
ansigtet?

Born: Smiler for at illustrere (de viser
med deres ansigter, hvordan et smil
ser ud).

Aske: Hvordan fgles det i kroppen,
ndr man har det sjovt?

Victor: Godt (sldr lidt ud med
armene og smiler let).

Mikkel: Godt.

Jonas: Godt.

Aske: Kan man sige, hvor det sidder
henne i kroppen, ndr man har det
sjovt?

Nicky: Det sidder i hele kroppen
(kgrer h&dnden op ad sine ben og
arme).

Aske: Det sidder simpelthen i hele
kroppen. Hvordan vil kroppen gerne
gore, nAr man har det sjovt? Vil
kroppen gerne ggre noget bestemt,
ndr man har det sjovt?

Nicky: Den ggr bare noget tilfceldigt
(smiler).

Aske: Men vi kunne blive enige om,
at man smiler med ansigtet, ndr
man har det rart i kroppen. S& det
her var sjovt (bgrnene bekrcefter
ved at nikke).

(Bevaegelsesseance 1, efterdr 2017)
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Udsnittet af VF illustrerer, hvordan
bgrnene kigger og peger pd video-
en fra iPad’en, som bliver udgangs-
punkt for dialog omkring situationer
i de feelles bevaegelseslege. De
forskellige situationer viser hver iscer
kropslige udtryk ledsaget af ord for
folelser. Det er netop i dialogen om
folelser og i erkendelsen af deres
udtryk, at der opstdr et muligt rum
for udvikling af mentaliseringsev-
nen. Eksempelvis n&r bgrnene
smiler, n&r Aske spgrger ind til deres
oplevelse med legen, for at under-
stptte deres udsagn om, at legen
var sjov. Det, vi ogs& kunne kalde for
en fcelles udviklingsseance for
mentaliseringskompetence, hvor
det implicitte i bevcegelseslegene
igennem bgrnenes egne erkendel-
ser og oplevelser ggres eksplicitte.
Sdledes er det igennem sprogligge-
relsen, at erkendelsen knyttes an til
mentalisering, og bgrnene bevoeger
sig fra procedural kropslig erindring
til eksplicitering i frontallappen
(Hart & Bentzen, 2013). Dette kan
anspore udvikling af sprog knyttet
til krop og dermed en erkendelse af
forskellige emotioner. | den sam-
menhceng f&r emotionerne et
konkret kropsligt udtryk, men
rummer ogsd en indre oplevelse, der
nu scettes ord pd. P& den méde
fremstdr konteksten ikke Igsrevet fra
den sammenhceng, hvori bgrnene
skal mentalisere over egne og
andres folelser. Dette kalder vi ogsd

for en topdown-styret proces, hvor
der scettes ord pd kropslige udtryk
og felelser, modsat bevcegelsesak-
tiviteten, som er en bottom up-sty-
ret proces, da det er de automati-
serede ubevidste sensoriske og
motoriske omrdder i hjernen, der
aktiveres (Hart & Bentzen, 2013).

MED KROPPEN FORREST | UDVIKLIN-
GEN AF MENTALISERINGSEVNEN

Et andet eksempel, ligeledes fra
bevaoegelsesseance 2, er i VF omkring
stikbold. Mens vi kigger sammen p&
videoen, fortceller Mikkel med ASF
ligeledes, at legen er sjov, og identi-
ficerer fglelsen med, at det kilder i
maven, ndr jeg har det sjovt. Et
andet barn med ASF scetter ord pd&
ansigtsudtrykket, ndr man har det
sjovt, og han fortceller, at mundvigen
vender opad, og man begynder at
vise taender. P& den md&de eksplici-
teres de kropslige udtryk i dialogen,
og der scettes ord p& dem.

Et tredje eksempel er fra bevoe-
gelsesseance 3 med en dialog, der
fremmer en mentaliseringsbaseret
lcering igennem VF, hvor der fokuse-
res p& en samarbejdsleg, hvor
bgrnene er sammen to og to. Her
skal de vende et kort, lcese det og
Ipbe fra den ene ende af gymna-
stiksalen til den anden, mens de
udfgrer opgaven, som beskrevet p&
kortet. En opgave kunne vcere en
arm pd ryggen, og dermed Igber
den ene med armen pd ryggen af
den anden. Da vi kigger pd videoen
efterfglgende, snakker vi om, hvad
der krceves for at Ipse opgaven. Her
konstaterer et barn, at vi ikke griner,
og vi snakker efterfglgende om, at



det er, fordi vi koncentrerer os om
opgaven. Et barn med ASF fortceller,
at legen krcever, at man ervenner. |
den efterfglgende snak om, hvad en
ven er, siger han, at det betyder, at
man har en ncer sig. En dreng uden
ASF supplerer og siger “en, man har
det sjovt sammen med og leger
sammen med og kan finde pd&
noget sammen med”.

Sekvensen og dialogen viser, at
begrnene far mulighed for at monito-
rere sig selv via videoen. De scetter
ord pd oplevelsen og f&r dermed en
eksplicit bevidsthed faciliteret
igennem en kropslig bevcegelses-
aktivitet. Det vil sige, at kroppen er
implicit forankret i selve aktiviteten,
men tilbyder via VF et vokabularium
for oplevelsen og dermed mulighed
for at skabe mentaliseringsproces-
ser knyttet hertil efterfglgende (Hart
og Bentzen, 2013). P& den méde
opstdr der mulighed for aktivitet i
mediale proefrontale cortex og
superiore sulcus temporalis og
deraf folgende mulighed for menta-
liseringsbaseret Icering og udvikling
for bgrnene med ASF (White et. al.,
2013., Blakemore & Frith, 2007). En
veesentlig pointe er her, at der ses
udvikling i evnen til mentalisering
for mennesker med ASF fra barn-
dom til voksen (White et. al., 2013).
Sdledes giver VF bgrnene med ASF
mulighed for at aktivere de voesent-
ligste centre i hjernen, som har at
ggre med udvikling af
mentaliseringsprocesser.

DISKUSSION AF BEGRZNSNINGER &
MANGLER | UNDERS@GELSEN
Samlet set indikerer en roekke
forskellige undersggelser, at VF kan
veere effektivt som redskab til at
facilitere social adfcerd blandt bgrn
og unge med ASF (Maione & Miren-
da, 2006, Thiemann & Goldstein,
2001, Balldin et al., 2016). VF som
metode rummer dog ogsd nogle
ubesvarede spgrgsmal, som proble-
matiseres i underspgelserne. Blandt
andet stdr det ikke klart, hvilke
underliggende processer i relatio-
nen mellem joevnaldrende bgrn eller
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forceldre der er tale om, og i hvor
hgj grad udvikling af sociale kom-
petencer er faciliteret af barnet
med ASF (indre mentale processer),
eller om det er udefrakommende
personer (jeevnaldrende eller
forceldre), som pdvirker processer
inde i barnet, eller en blanding af
begge dele (Balldin el al., 2016). Vi
kan i vores observationer se sociale
samspil og kontakt-initiativer, der
fglges af bgrnene pd kryds og
tveers, uagtet ASF eller gj, hvilket
indikerer muligheden for udvikling
af mentaliseringsevnen hos bgrne-
ne med ASF. Eksempelvis ser vi i
empirien, hvordan en pige fra
almenklassen samler en hulahop-
ring op og giver sig til at lege med
den. Dette er interessant, fordi det
dels viser, at social lcering opstdr i
samspillet imellem de to malgrup-
per, dels fordi VF vil kunne anvendes
til at italescette denne sociale
situation med barnet og dermed
eksplicitere samspillet med lcering
for gje. Det handler med andre ord
om fremadrettet at kunne beskrive,
hvordan jeevnaldrende bgrn uden
ASF spiller en rolle i udviklingen af
mentaliseringsevne hos malgrup-
pen af bgrn med ASF, hvilket er
manglende i denne undersggelse
og i de andre studier, vi stér pd&
skuldrene af.

Herudover ncevnes VF i samspil
med andre redskaber sdsom social
stories, som er tegninger af sociale
situationer, som understgtter bgrn
med ASF’s lceringsmaessige proefe-
rencer for visuelt understgttende
redskaber omkring social indlcering.
Spgrgsmdlet er, i hvor hgj grad det
er VF, der kan tilskrives at skabe et
mulighedsrum for udvikling af
mentaliseringsevnen og social
adfcerd. For eksempel var det en
rcekke kropsligt funderede bevaegel-
sesaktiviteter, som var med til at
fremme muligheden for sociale
samspil i ovenstdende paedagogi-
ske arbejde med VF. Disse bevcegel-
sesaktiviteter rummer nogle iboende
treek, som er feellesskabende, og
kunne med fordel beskrives i hgjere
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grad, da de er vigtige parametre i at
lykkes med VF og fremme mulighe-
den for udvikling af mentaliserings-
evnen. Undersggelsen fra Balldin et
al. (2016) peger desuden pd behovet
for at specificere, hvilke kognitive
funktionsniveauer bgrnene med ASF
med fordel kan rekrutteres fra. |
vores forsknings- og udviklingsarbej-
de med VF tyder det pd, at gruppen
af bgrn fra k-klassen havde et
kognitivt funktionsniveau, hvor det
var muligt at arbejde med deres
mentaliseringsevne, men de var
ogsa udvalgt, fordi de var i stand til
at indgd i sociale samspil med
andre. Rekruttering af b&de bgrnene
med ASF og bgrnene uden ASF kan
beskrives mere prcecist, og en
tydeligere fremstilling ville i hgjere
grad kunne understgtte arbejdet
med VF i praksis fremadrettet.

Vi er samlet set bevidste om, at
resultaterne kan nuanceres, i
forhold til at vi kunne have haft
mere end de seks bevcegelsessean-
cer til rddighed over en lcengere
periode end fire m&neder. Vi kunne
have mailt pd& evnen til mentalise-
ring for og efter indsatsen, hvilket
ville have styrket resultaternes
validitet. Yderligere var den oprin-
delige underspgelses hovedfokus
pd deltagelsesfremmende indsat-
ser, og et specifikt tilrettelagt
forskningsdesign med fokus p& VF
ville formentligt ogsé& have bidraget
til mere viden og flere nuancer pé&
emnet. Endelig ville et fokus p&
Icererens eller pcedagogens rolle
kunne nuancere resultaterne, i
forhold til hvilken didaktik og
interviewteknik der fremmer den
mentaliseringsbaserede dialog.

Undersggelsen og artiklen er
relevant i et fremadrettet perspek-
tiv, da den viser, at bern med ASF
kan udvikle deres mentaliseringsev-
ne med de rette stpttemuligheder
(White et. al., 2013), og fordi VF kan
anvendes til at eksplicitere ord for
folelser i forbindelse med kropslige
bevcoegelseslege og dermed skabe
grobund for en spirende udvikling af
mentaliseringsevnen.
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KONKLUSION
Mdlet med denne artikel var at
undersgge, om VF kan veere med til
at understgtte, at implicitte kropslige
oplevelser ggres eksplicitte for bgrn
med ASF, s@ledes at der skabes
basis for udvikling af
mentaliseringsevne.
Bevcegelseslege og VF kan frem-
me implicitte kropslige erfaringer og
udvikle den eksplicitte mentaliseren-
de taenkning hos malgruppen af
bgrn med ASF og kan pd sigt under-
stgtte vanskeligheder som fplge af
deres diagnose i relation til udfor-
dringer omkring kommunikation og
sociale samspil. Her kan VF vcere et
medie for at udvikle mentaliserings-
evnen og dermed bidrage til udvik-
lingen af gensidige sociale samspils-
kompetencer (Sheldrick-Michel, 2017).
Ilgennem mentaliseringsfokuseret
VF bliver det muligt at anspore en
social udvikling, i forhold til at
bgrnene sammen reflekterer over,
hvordan de har forskellige folelses-
maessige udtryk i den feelles leg.
Alts@ at vi kan se forskellige ud i
vores ansigt og med vores krop og
have forskellige fglelser i den samme
bevcegelsesleg. Dialogen ud fra
videoen giver sdledes bgrnene
mulighed for at monitorere bdde
egen og andres adfcerd, analysere
bevaegelser, handlinger og forstd
folelser eksplicit som voerende
afggrende faktorer i mentaliserings-
processer. Eksempelvis nér vi sam-
men kigger pd& videoklip af bevoegel-
sesaktiviteten og finder forskellige
situationer og felelsesmaessige
udtryk og efterfglgende sammen
bliver nysgerrige pd, hvordan vi
sprogligggr dem.
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Kombinerer vi viden fra vores under-
spgelse med erfaringerne fra Thie-
mann & Goldstein (2001), kunne et
perspektiv pd en kommende praksis
veere at tilbyde ovenstdende kon-
tekst med mentaliseringsbaseret
lceringsmaessig kontekst for og efter
selve legeseancerne. Fgr kunne
poedagoger og lcerere arbejde med
at eksplicitere, hvordan forskellige
folelsesmaessige udtryk ser ud, og
hvordan de kan opleves hos hver
enkelt. Herudover kunne personalet
fokusere pd og italescette sociale
handlinger sdsom affektiv afstem-
ning, spejling, imitation, turtagning,
initiativ-respons, leg med arousalni-
veauer eller kropslig synkronisering.
Efterfelgende ville detigennem VF

veere muligt at mentalisere eksplicit i

forhold til de forskellige fglelser og

udtryk samt kontaktinitiativerne. Til at

understgtte den

mentaliseringsbaserede udvikling fer
og efter kunne praktikere yderligere
lade sig inspirere af KAT-kassen
(Kognitiv Affektiv Treening). Et koncept,
der visuelt understgtter identificerin-
gen af forskellige fglelsesudtryk med
billeder og ord, hvilket viste sig at
veere et signikant parameter i
Thiemann & Goldstein (2001). Med
dette mener vi, at lege, som ansporer
sociale samspil, hvor der er mulighed
for at understgtte det mulige rum for
udvikling af mentaliseringsevnen hos
malgruppen, samt en ny undersggel-
se, hvor ovenstdende didaktik
afpreves, ville kunne nuancere vores
viden udi didaktikken.
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