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LZARING AF NARVAR — I KULTURSENSITIVT PERSPEKTIV

Mia Herskind og Anne Maj Nielsen

Vi ser i dag en stigende interesse for mindfulness-lignende in-
terventioner i skoler og bornehaver. Der er tegn pa, at ovelser
og aktiviteter som fx afspeending, andedreets-, opmcerksomheds-
og visualiseringsovelser kan befordre ro, venlighed, trivsel,
gleede og leeringsmotivation. Forskningen er imidlertid sparsom
og gennemgaende preeget af et individualiserende forskning-
sperspektiv. [ denne artikel vil vi undersoge, hvad kultur- og
kontekstsensitive tilgange med inddragelse af kulturpsykologi,
social lceringsteori og feenomenologi kan bidrage med i underso-
gelser af mindfulness som bevidst neerveerende opmeerksomhed
i peedagogisk intervention. Diskussionen tager afScet i reviews
af undersogelser af mindfulness som klinisk intervention og
undersogelser af mindfulness som pcedagogisk intervention,
hvor virkningerne pa begge omrader er undersogt i et individu-
aliserende forskningsperspektiv. Ud fra en kritisk vurdering af
den individualiserende forskningstilgang inddrages eksempler
i diskussionen fra en kvalitativ undersogelse med Ilcerere, der
treener bevidst neerveerende opmeerksomhed pa et kursus og eft-
erfolgende forsaoger at anvende ncerveers-udviklende aktiviteter i
en skoleklasse.

Indledning og problematisering

Mindfulness-treening ser ud til at kunne bidrage til udvikling af koncentrati-
onsevne, ro, venlighed og nerverende opmerksomhed (Kabat-Zinn, 1990;
2003; Germer, Sigel & Fulton, 2005; Williams, Teasdale, Segal & Kabat-
Zinn, 2007; Svinth, 2010). Det er kvaliteter, som der ser ud til at veere behov
for at styrke i folkeskolen i dag hos bade elever og laerere, da berns skolepa-
rathed, trivsel, koncentrationsevne og praestationer er blevet problematiseret
gennem de seneste ti ar (Andersen et al., 2001; PISA, 2009; Rasmussen &
Due, 2007), ligesom svigtende motivation og stress blandt laerere (Christian-
sen & Larsen, 2007) bidrager til bekymring for skolens laeringsmiljo. Dette
har fort til interesse for didaktiske metoder, som antages at kunne optimere

Mia Herskind er cand.scient. og cand.pad.psych., ph.d. og lektor ved Institut for Laering,
DPU/Arts, Aarhus Universitet.

Anne Maj Nielsen er cand.psych., ph.d. og lektor ved Institut for Laering, DPU/Arts, Aarhus
Universitet.



86 Mia Herskind og Anne Maj Nielsen

berns lering (fx Armstrong, 2003; Brostrém, 2000; Gardner, 1985, 1993;
Dunn, 2003), og til interesse for arbejdsformer og kvalifikationer hos larere,
der kan optimere, regulere og styre samspil og laeringsmuligheder i skolens
klasser (Booth & Ainscow, 2002; Fibak Laursen, 2004; Fink-Jensen et al.,
2004; Greterud & Nilsen, 1998; Nielsen et al., 2005; Mehlbye & Rings-
mose, 2004; Nordenbo et al., 2008). @Qvelser og supervision med fokus pa
relationer og bevidst nervarende opmearksomhed er blandt de interventio-
ner, der har vakt interesse blandt leerere og psykologer (Bae, 2004; Bae &
Waasted, 1992; Hart, 2004; Jensen, 2009). I denne artikel ser vi sarligt pa
udvikling af mindfulness forstaet som bevidst naervaerende opmarksomhed.

Forskningsmaessigt er interessen for treening af naervaerende opmarksomhed
og andre mindfulness-udviklende interventionsformer vokset betydeligt de
seneste ar. Typisk skelnes der mellem projekter, der er inspireret af buddhi-
stisk meditationsfilosofi (fx Mindfulness Based Stress reduction (MBSR) og
Mindfulness Based Cognitive Therapy (MBCT) og projekter, der anvender
mindfulnessegvelser som en del af en anden type af intervention, fx Accep-
tance and Commitment Therapy (ACT) og Dialectic Behavioral Therapy
(DBT) (Baer, 2008; Kabat-Zinn, 1990). Den buddhistisk inspirerede in-
tervention er blandt andet udviklet pA Massachusetts Universitet som et
standardiseret program bestdende af otte ugers treningsprogram med bade
meditation, yoga, andedratsovelser og mindful walking. Der findes adskil-
lige undersegelser af metodens virkninger i forhold til forskellige psykiske
og fysiske sygdomme, herunder stress, smerte og psoriasis (Kabat-Zinn,
2003). Interventionernes lighed med hensyn til omfang, evelsesvalg og
filosofi har skabt grundlag for interventions- og resultatsammenlignelighed.
Malemetoderne er oftest forskellige typer af spergeskemaer til selvrappor-
tering, hvor interventionerne vurderes pa baggrund af en reekke pa forhand
givne kategorier, som der typisk er et storre antal spergsmal til. Reviews af
undersogelser af mindfulnesstreening som klinisk intervention (Baer, 2003;
Baer et al., 2008; (?) se litt.liste, Bishop, 2002) viser, at treening af bevidst
narvaerende opmarksomhed er forbundet med eget opmaerksomhedskon-
trol, og at nerverende opmerksomhed kan reducere stress, fremme selvre-
gulering og styrke eksekutive funktioner og det almene velbefindende (Baer,
2003; Bishop, 2002; Brown et al., 2007).

Forskning 1 buddhistisk inspireret mindfulness inden for paedagogik og skole
er meget begraenset. En segning i forskellige databaser henviser saledes kun
til én kvalitativ undersegelse vedrerende en buddhistisk inspireret intervention
(Napoli, 2004). Undersogelsen er lille og bygger pa kvalitative interview af
1 alt tre leerere og deres oplevelser og erfaringer med det selv at have traenet
mindfulness og at praktisere det med bernene. Larerne oplever, at mindfulne-
sstreningen har styrket dem 1 arbejdet med det faglige, at de har udviklet nye
méder at forholde sig til barnene pa, og at de er blevet bedre til at hindtere
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stresssituationer, bade egne og bernenes. Undersegelsen konkluderer, at mind-
fulnesstraeningen har givet laererne nye kompetencer og et udvidet repertoire
til handtering af nogle af skolehverdagens udfordringer. Undersogelsen giver
1 mindre udstraekning indsigt i de meningssammenheenge, hvori traening og
leering af det at vare bevidst naerverende opmaerksom indgar i de pagal-
dende kontekster. Den svarer séledes ikke pa spergsmal om, hvordan lerernes
oplevelser af at vaere, deltage og handle pa en bevidst naerveerende made er
situeret — det vil sige forankret i tid, rum, socialitet og praksis-kontekst — eller
pa, hvilke forhold og processer der har betydning for, at bevidst nervarende
opmerksomhed er en meningsfuld og virkningsfuld praksis.

I denne artikel undersager vi, hvad kontekst- og erfaringssensitive tilgan-
ge kan bidrage med i undersegelser af bevidst neervaerende opmarksomhed
som padagogisk intervention.

1. En kontekstsensitiv undersogelse af lzereres bevidst nervaerende
opmzrksomhed

I artiklen inddrager vi eksempler fra en underseagelse af forhold og processer,
der har betydning for leereres leering og udvikling af bevidst narverende op-
merksomhed i kursus- og skolepraksis. Undersggelsen "Neerver pa kursus
og i skolepraksis’! falger folkeskolelaerere, der deltager i et kursusforleb.
Pa kurset skal laererne laere og treene bevidst nervarende opmaerksomhed
gennem aktiviteter, som de efterfolgende skal anvende i deres undervis-
ning. Undersggelsen vedrerer de forhold og processer, der har betydning
for de deltagende lareres lering og udvikling af bevidst nervarende op-
mearksomhed, dels i selve kursusforlebet og dels i deres skolepraksis.?

Kurset blev afholdt af foreningen Berns Livskundskab3 som led i et
samarbejde med DPU, AU om undersegelsen af "Nerver i klassen’. Un-
dervisningen pa kurset var udviklet og varetaget af cand.psych., specialist
og supervisor i psykoterapi Helle Jensen* og psykoterapeuterne Bjorn
Winther og Hannah Jakobsend. Kurset fandt sted som tre todages forleb,
dvs. 1 alt seks dage over en periode pa fire maneder.

1 http://www.dpu.dk/forskning/forskningsprogrammer/diversitetoglaering/mindfulness-
laeringogpaedagogik/

2 I tilknytning til det lererkvalificerende kursus gennemfores en anden undersogelse,
”Nerver i klassen”. I "Neerveer i klassen’ underseger ph.d.-studerende Anne Bjerregaard
Sinding, Institut for Lering, DPU/AU, hvordan inddragelse af narvers-udviklende
aktiviteter virker i folkeskolens undervisning. Undersegelsen er i gang, og der foreligger
endnu ikke resultater.

3 www.bernslivskundskab.dk
www.psykologhellejensen.dk

5 www.integrativudvikling.dk
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Indholdet pa kurset bestod af dels teoretisk undervisning om narveer,
opmarksomhed og empati, dels evelser i form af fokusmeditation, guidet
opmerksomhed pa egen-krop-i-verden (kropsscanning og landing), op-
mearksomhed pa tankestrommen, gadende meditation og evelser med veegt
pé keerlig venlighed. Ud over sddanne mindfulness-baserede evelser blev
der arbejdet med balancerende og energiskabende kropslige evelser som
fx gensidig stette/modstand, forskellige bevagelsesovelser. Den teoretiske
undervisning introducerede en gennemgéaende model for arbejdet med
bevidsthed, opmarksomhed og anerkendelse, hvor der arbejdes med fem
opmarksomhedspunkter: kroppen, andedrettet, hjertet, kreativitet i form af
spontane bevidsthedsstremme og opmarksomhed pé selve opmearksomhe-
den. De fem opmarksomhedspunkter anvendes i kursets gvelser.

Det farste kursus fokuserede pa gvelser, som deltagerne selv skulle traene,
og der blev udleveret en enkel treeningsmanual i form af en lydfil. Det andet
kursus fokuserede pa deltagernes treening og inddrog gadende meditation og
kropsligt fokuserede meditationsevelser ("landing’) i udenders naturaktivi-
teter som grundlag for mulige aktiviteter med bern. Det tredje kursus foku-
serede pa deltagernes kommende arbejde med skolebern med udgangspunkt
i deres traening, og seks ’erfarne’ deltagere med hensyn til brug af narveers-
udviklende aktiviteter i skolen bidrog med undervisning i mange eksempler
pé den slags aktiviteter til brug i skolepraksis. Alle disse aktiviteter var
baseret pd udvalg af de mindfulness-baserede grundevelser samt udvalgte
kropslige aktiviteter.

Kursusdagene blev fulgt op med to supervisionsdage henholdsvis 1%4 og
2Y, maneder efter kursets afslutning. Der var 17 deltagere pa kurset, heraf
var seks deltagere erfarne med hensyn til meditation og undervisning, en
gruppe havde blandede erfaringer og uddannelse/erhverv som laerere og
socialarbejdere, og seks var lerere med ganske lidt eller ingen meditations-
erfaring.

I undersegelsen anlaegges en kultur- og kontekstsensitiv tilgang, der ogsa
er sensitiv over for erfaringers kropslige-sanselige dimensioner. Der tages
afset 1 kulturpsykologi, social laringsteori og feenomenologi med henblik
pé at skabe sensitivitet over for de forhold, der har betydning for berns og
voksnes arbejde med nervars-udviklende aktiviteter 1 skolen (Vygotsky,
1978; Leontjev, 1983; Bruner, 1990; Wenger, 1998; Merleau-Ponty, 1962;
Zahavi, 2001, 2003). Undersogelsens empiriske erkendelsesinteresse er altsa
at belyse, hvilke forhold og processer der har betydning for lcerernes lcering
og udvikling af bevidst ncerveerende opmeerksomhed i kursus- og skoleprak-
Sis.

Data er indsamlet gennem deltagerobservation pa kurset for lerere, inter-
view med deltagerne pd kurset og logbogsbeskrivelser fra deltagerne. Ud
fra data har vi udvalgt nogle serlig fremtreedende temaer. Her er ikke tale
om en udtemmende analyse, men eksempler pa variationen i arbejdet ud fra
det anlagte kultursensitive perspektiv.
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De forste tre eksempler i analysen er baseret pa observationer og udsagn i
kursuskonteksten og vedrerer szrlig de nytilkomne med hensyn til mindful-
ness-praksis, dem benavner vi fremover som 'nye’. Denne del af analysen
vedrerer betydnings- og meningsskabende forhold og processer i tilknytning
til at leere og treene bevidst naervarende opmearksomhed bade pa kurset og
uden for kurset — forst og fremmest i forhold til det at etablere tid og rum for
narverstrening.

De sidste to eksempler i analysen er fra interview med larere, der har
mange ars erfaringer med hensyn til mindfulness-praksis, dem benavner vi
fremover de ’erfarne’. Denne del af analysen vedrerer deres erfaringer med
arbejdet i klassen og de forhold og processer, som lareren her fremhaever
som serlig betydnings- og meningsskabende.

Vi inddrager eksempler vedrerende henholdsvis "nye’ og ’erfarne’ for at
tydeliggere, hvordan der er forskellige udfordringer og muligheder, alt efter
om de har mindre eller mere erfaring med bevidst nervarende opmerksom-
hed.

2. Resultater og analyse: Neerveerets strukturelle holdepunkter

Leaererne far allerede pa de forste kursusdage nogle feelles sanseligt erfarede
referencer: kropslige evelser med fokus pa at meerke egen kropslig vaeren (fx
marke fodsalernes made med gulvet, luften mod huden, andedrettets bevee-
gelse 1 kroppen), og guidede meditative gvelser med fokus pa bevidsthed i
form af folelser, tanker, indre billeder etc.:

Solen stremmer i flader ind gennem vinduerne i det abne lokale under lyse skra
vaegge. Vi sidder pa lette behagelige stole i en cirkel. Det er blevet eftermiddag,
og den ene underviser guider en ovelse:

Seet dig godt til rette pa stolen, sa du har ryggen nogenlunde ret. Begynd sa
med at meerke fodderne; beveeg dem lidt. Mcerk dem indefra. Mcerk deres til-
stand. Fortscet pa samme made med heenderne; beveeg dem. Meerk kontakten
indefra, og mcerk deres tilstand. Du kan ogsa meerke ansigtet og afspcende
nogle af de vanemcessigt anspcendte muskler, der holder ansigtets maske.

En stille varme breder sig i fodder, haender og ansigt sammen med fornemmelsen
af at sidde bade fast og flydende midt i rummet, med stolen og gulvet under mig
og underviserens stemme og de andre deltageres andedrag rundt omkring mig.
Pa en gang et roligt og flydende rum.
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Maske kan du et ojeblik mcerke hele kroppens kontur eller omrids. Sa meerk
centralt bunden af kroppen. Beveeg dig lidt mod stolen eller puden, sa kontakten
omkring midten af kroppen bliver tydelig.

Da vi senere slutter ovelsen, sidder alle afspandte, nogle sukker lidt med et
tilfreds udtryk i ansigtet. Det er let at smile. Stemmerne er rolige og afspandte,
nar vi taler.

Samtaler om oplevelser af gvelserne bliver ledet af underviserne, der spor-
ger ind til de personlige oplevelser. Samtidig relaterer bade undervisere og
erfarne laerere italesaettelsen af kropslig sensitivitet til leerernes arbejde i
skolen, serlig vedrerende relationen til barnene: at meerke sin egen tilstand,
anerkende den og lere at forholde sig til den. Det er grundlaget for at kunne
genkende berns forskellige tilstande ud fra deres forskellige udtryk og der
fra tilbyde dem videre muligheder for lering og udvikling. Denne forhol-
demade gor sig geeldende i undervisning og samtaler pa kurset. Det er en
forstéelse, der kan betegnes som “anerkendende’, >empatisk’ og "kaerlig’®.

Pa kurset arbejdes der gennemgéaende med laerernes muligheder for at vere
naervaerende til stede i deres reaktioner og handlinger i hverdagens mange
udfordrende situationer og relationer, og pa den made fa lejlighed til at
handle mere reflekteret.

I de kommende afsnit vil vi vise, hvordan denne opmarksomhedskultur’
understottes og udfordres af forskellige forhold i og uden for kursuskontek-
sten. Vi fokuserer pa folgende temaer: a) Oplevelse og sproglige betydnin-
ger, b) Rum, tid og ting som strukturelle stottepunkter, c) Kaerligt faellesskab,
d) Ro i det indre og det ydre rum (om klasseledelse, naervaer og empati) og
e) Nearverets kropslige forankring og flygtighed.

2.1. Oplevelse og sproglige betydninger

Kursets aktiviteter har abnet muligheder for, at laererne kropsligt-folelses-
massigt erfarer forskellige opmerksomhedstilstande, som de ikke pé for-
hénd deler sproglige betegnelser af. Det gor det i forste omgang vanskeligt
at forteelle om oplevelserne.

6 Begreberne ’anerkendelse’ og ’empati’ er defineret teoretisk pa forskellige mader.
Da det ikke er formalet her at diskutere de forskellige forstaelser, benavner vi den
karakteristiske forstielse og forholdeméade som ’keerlig’.

7  Opmarksomhedskultur: samspilsformer, aktiviteter, sprogbrug, stemning og vardier, der
bidrager til treening og udvikling af opmaerksomhed pa serlige mader (Nielsen, 2010).
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Jeg blev lidt forskreekket i gar — folte mig i opposition til sproget, men
lad det veere — og sa meerkede jeg kontakt (der nikkes og smiles i kred-
sen). Jeg meerkede en forskel i 10-minuttersovelsen, det var som om
noget var genkendt fra i gar. (O)

Det, der sprogliggeres, er fx mader at traekke vejret pa eller bevaege og
bruge kroppen pa, eller det er fokuspunkter, som opmerksomheden kan ret-
tes imod, fx lyde, folelser, tanker. Flere af de erfarne deltagere taler om at
marke ’energi’, rette opmaerksomheden mod ’chakra’ eller at ’komme hjem
til sig selv’. O taler ovenfor om oplevelsen af "kontakt’ — og alle nikker. Som
deltagere i gruppen nikker og smiler vi® ogsé selv. Vi genkender, hvad O
forseger at udtrykke, og vi har ikke et bedre udtryk for det.

Nikkene indikerer, at der ikke kun skabes individuelle erfaringer, men
ogsa en felles oplevelse af opmarksomhedstreeningen. Det kommer til ud-
tryk 1 opmaerksom lytten, smil, keerlige blikke og segende brug af sproget.
De segende udtryk modtages i gruppen med anerkendelse af den enkelte
deltagers oplevelse som noget, der ikke skal presses ind i bestemte katego-
rier, som alle skal anvende. Samtidig er dette ogsa noget, der tales om: at
det er vanskeligt at finde ord for de oplevede processer. Flere af de erfarne
deltagere siger: jeg kalder det ...".

Udviklingen af et fzlles sprog for de individuelle erfaringer er pa kurset
ogsa knyttet til kursets teori og begreber om opmerksomhed og neerveer.
Den gennemgéaende models fem opmarksomhedspunkter anvendes i ovel-
serne pa kurset, og der forteelles og samtales om oplevelserne af dem. Sam-
men med de tilbagevendende gvelser og de segende sproglige udtryk bliver
modellens begreber et bidrag til, at kursusdeltagerne kan udvikle sproglige
betegnelser, der gor det muligt i stigende grad at nuancere og dele de erfa-
rede meningsfulde betydninger.

Nar O udtrykker at veere i opposition til sproget, sé bliver vi gjort op-
merksomme pa, at nogle af de sproglige betegnelser ikke er meningsfulde
for alle deltagere. Der er potentielle forskelle hos deltagerne, som kan be-
tyde, at nogle oplever i mindre grad at veere en del af fellesskabet end andre.
Sadanne forskelle og potentielle marginaliseringer kan vare knyttet til bade
sprogbrug og aktiviteter. I kursuskonteksten er O indstillet pa at leere og at
indga i det aktivitets- og begrebs-barne faellesskab, og vi ser hos deltagerne
en gennemgaende bestraebelse pa at forstd de forskellige sproglige beteg-
nelser som meningsfulde. Dermed bliver der gennem den fzlles praksisfun-
derede sproganvendelse i kursuskonteksten udviklet en sprogbrug, der kan
anvendes til at ’tale ind i1 praksis’ med.

Arbejdet med evelser og udvikling af et (felles) sprog om oplevelser og
erfaringer pé kurset skal folges op af deltagernes treening hjemme. Traening

8 ’Vi’er forskerne Mia og Anne Maj, der deltager og observerer i kursusforlabet.
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handler om at opeve en mere bevidst nervarende opmarksomhed gennem
forskellige gvelser, ikke om at traene for at praestere noget bestemt. Det er et
seerligt tema pa kurset, et de 'nye’ deltagere oplever det som en stor udfor-
dring at skabe tid og rum til treening i den hjemlige kontekst. En lydfil med
guide til neervars-udviklende gvelser, som deltagerne har faet pr. mail, far en
vaesentlig strukturerende og stettende funktion i den daglige treening.

2.2. Rum, tid og ting — strukturelle stottepunkter i leereprocessen

Da vi medes til kursets anden gang, viser det sig, at ’lydfilen’ er blevet et
vigtigt materielt holdepunkt for deltagerne i deres bestraebelse pa at traene
alene i hverdagen. Til *vejrmeldingen’ siden sidst fortzller to af de ’nye’:

Det var helt nyt for mig — jeg er kommet i gang med Hannahs skonne
stemme i iPoden, det er skont! Jeg nar det ikke hver dag, men jeg
prover! Min familie siger, jeg er blevet mere ... (medgorlig). ... Og sa
er det sveert at lade veere med at bruge kursuserfaringerne, vi har leert
sadan nogle gode ting, jeg har bare vildt lyst til at gore det med min
klasse! Jeg har forsogt at veere mere anerkendende, vi skal jo vente til
efter sommerferien, det er faktisk frustrerende (sukker). (M)

Jeg gleeder mig over Hannahs dejlige stemme pa iPoden hver morgen
kl. 6. Det er den made, jeg kan gore det pa, altsa jeg star op ¥ time for
resten af familien for at meditere. ... Det er dejligt at starte dagen pa
den made. Jeg har det vildt godt. Min kone synes, jeg er blevet roligere,
mindre anspeendt. Men jeg har ikke ideer til, hvad jeg kan gore med
bornene, jeg har bare brugt det pa mig selv. (O)

Bade M og O fremhaver ’lydfilen’ som et fokuspunkt, de kan stette deres
treening pa. Deres beskrivelser viser, at den har flere funktioner: Lydfilen
er en guide til gvelserne, og den er et sanseligt materielt stottepunkt for at
prioritere og forhandle betydningen af deres treening uden for kursuskon-
teksten.

Samtidig understreger M og O, hvordan trening hjemme er indlejret i
en helt anden livssammenhaeng med andre praksisformer, sanseligheder og
betydninger, der keemper om tiden og opmerksomheden. De henviser begge
til deres familie og arbejde i skolen. Deres @gtefaller udtrykker, at de ser
positive forandringer, og anerkender dermed traeningen som relevant at prio-
ritere 1 familiernes ofte pressede hverdag. Men fortellingerne viser ogsa, at
der skal gores noget serligt for at mor eller far kan prioritere tid til at treene
i familiekonteksten. Kontekster keemper om tid og opmaerksomhed.

I kampen om tid og rum uden for kursuskonteksten har lydfilen faet ka-
rakter af et artefakt, der stilladserer treeningen pa to méder: dels gennem en
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materiel tidslig markering af traening i kraft af, at det auditive guidede forleb
tager 10 minutter, og dels gennem en fortsat udvikling af leerernes neervee-
rende opmarksomhed, sa de kan genopleve og fortsat erfare kontakt med
den naervaerende opmarksomhed. Disse to former for stette til egen treening
indgér i prioriteringer, forhandlinger og kampe om tid og opmarksomhed i
hverdagen.

Det er altsa ikke alene kurset og dets indhold, der er afgerende for, hvad
deltagerne leerer. Hverdagslivets kontekster bidrager til bade at stette og
vanskeliggere narvers-traeningen. Forskningstilgangen bidrager til at be-
lyse, hvilke kontekstuelle betydninger, vaerdier, praksisformer, krav og mu-
ligheder, der henholdsvis understotter og vanskeligger laering og udvikling
i tilknytning til kurset. I dette perspektiv viser det sig ogsa, at et veesentligt
meningsskabende forhold for bade ’nye’ og ’erfarne’ er kursuskontekstens
serlige fellesskab.

2.3. Keerligt feellesskab

Kursuskontekstens fallesskab er karakteriseret ved tid og rum med ro til
ovelser, nering der styrker kroppen, ritualer for gvelser og traening og et lyt-
tende, keerligt samveer, der tilleegger den enkelte deltagers oplevelser verdi.
Som vi kan se af de ’nyes’ beskrivelser, tilstreeber de at etablere sidanne
stettepunkter i hverdagen. Ogsa de ’erfarne’, der har treenet i mange ar, giver
udtryk for, at det har stor betydning at indga i dette feellesskab, hvor bevidst
narvaerende opmaerksomhed er vaerdifuldt og relateres til arbejdet 1 skolen.
En af de erfarne siger, at det har vaeret s dejligt at medvirke pé kurset, fordi:

Jeg er blevet rigtig glad for at fa det gentaget, altsa bade selv at scette
ord pa igen og blive — fa gentaget instruktioner, men nok lige sa meget
det at have et forum, hvor vi kan udveksle omkring det her arbejde,
fordi det pa en made let bliver veek. Nar jeg tager hjem pa min skole,
sa er det noget, jeg selv skal varetage. Der er ikke nogen, der kommer
og minder mig om det eller prikker mig pa skulderen: ~Nu skal du lige
hare, hvad jeg har gjort!” Sa pa den made at have et fagligt forum,
hvor vigtigheden af det bliver bekrceeftet, og jeg opdager, gud ja, det er
vigtigt arbejde, det jeg gar og gor. Og det kan inspirere mig til at gore
det mere eller ligesom fa det husket. (H)

H fremhaver, at det er en styrke og gleede at opleve at vaere del af et fagligt
feellesskab péd kurset. Kursusdeltagelsen er ikke alene en leringskontekst,
den er ogsé en betydnings- og verdiskabende kontekst. Nér det, der arbejdes
med i denne kontekst, skal anvendes 1 andre kontekster, er det faglige, her
den narverende opmarksomhed, den enkelte deltagers ansvar. Det styrker
arbejdet, nér det er forankret 1 feellesskabet, som i denne kontekst er karak-
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teriseret ved aktivt lyttende, keerlige forholdemader. Deltagerne kan fole sig
trygge og vere abne for ukendte aktiviteter og processer, for at forholde
sig undrende og spergende til udtryk og heendelser, de ikke forstar, og kan
dermed treene og udvikle en ikke-demmende, dben og undrende tilgang til
andre mennesker. Denne tryghed og abenhed bliver mulig i kursuskontek-
sten, hvor bade de erfarne deltagere og underviserne ikke blot taler om at
forholde sig iagttagende, beskrivende, ikke-demmende, ikke-reagerende og
med kerlig venlighed, de praktiserer det ogsa bade i kursusaktiviteter og
pauser. Underviserne og de erfarne deltagere abner dermed adgang for de
nye til at opleve og gere erfaringer med, hvordan det kan geres i praksis.

Laererne udtrykker, at kursuskontekstens fallesskab bidrager til, at de op-
lever mindfulnessbaserede aktiviteter og bevidst naerveerende opmarksom-
hed kropsligt-sanseligt og som noget veaesentligt og betydningsfuldt. Men et
centralt spergsmél i denne undersegelse vedrerer, hvilke forhold og proces-
ser der har betydning for leererens arbejde med neerver og opmarksomhed i
skolekonteksten.

2.4. Ro i det ydre og indre rum — om klasseledelse, neervaer og empati

I vores noter fra forste kursusdag star der: ”H fortaeller om sit arbejde med
sin 6. klasse igennem fire ar. Hun har mediteret og arbejdet med neerveer
og opmarksomhed i mange ar. Skal starte som klasselarer i en ny klasse
efter sommer (2. klasse)”. Mens viY leser noterne, husker vi, hvordan H
sad i skradderstilling pa stolen i rundkredsen af laerere, kursusledere og
forskere. Pa den indre skeerm tonede dengang som nu billeder frem af den
reflekterede, selvberoende laerer. Vi havde begge forestillet os, hvordan
hun stod foran klassen, gik rundt mellem bernene og var bade klar og
tydelig — som hun var det pa kurset.

I vores noter fem maneder efter forste kursusdag star der: ”H er startet i sin
2. klasse, har brugt mange kreefter pa at ’starte op’ med den nye 2. klasse. Det
har veeret et kulturchok at komme ind i en klasse, der allerede har etableret
sine egne mader at vaere klasse pd”. I et interview uddyber H, at hun har
oplevet, at sma ting, som fx den overenskomst som tidligere leerer og klasse
havde om, at deren (ud til gangen) skulle sta aben, og at bernene kunne
forlade klassen for at tisse og drikke vand, nar de havde lyst, skabte uro og
vanskeliggjorde arbejdet med naerveer.

At skabe rum for bevidst nerverende opmaerksomhed er altsd langt fra
kun at lave nogle bestemte @velser, men at integrere dem i et fzellesskab,

9  Artiklens forfattere.
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der allerede er forankret i et repertoire af handlinger, som er legitime og
meningsfulde. Flere laerere taler om, at der er behov for klasseledelse eller
classroom management”, hvis man skal ”fa klassen til at fungere, fa bygget
nogle strukturer op.” Klasseledelse vedrerer procedurer om, hvem bernene
sidder ved siden af i klassen, hvilke opgaver de skal fole sig ansvarlige
for og mere generelt den sociale traening som fx det at tale ordentligt til
hinanden. Knyttet til klasseledelse er ogsa at veere autoriteer, forstaet som
det at sette preemisserne for sprogbrug, adferd, indbyrdes samveer, leg og
lignende, som laererne gennem arene lader bernene tage et storre ansvar for
(B). Men klasseledelse og autoritet er ikke blot redskaber til at skabe ro og
orden. Autoriteten er vigtig som en ramme for, at der skabes et anerkendende
og tillidsfuldt samvaer. Som en af de erfarne laerere udtrykker det:

De born jeg har, de ved at det at grine, bruge nedscettende sprogbrug,
Jeg vil simpelthen ikke have det. Jeg er en terrier efter det. De har en
garant for, at de kan veere i det, og at det ikke far negative folger for
dem. Og det tror jeg er rigtig vigtigt. (B)

Begrundelsen er at:

... hvis bornene ikke er trygge i klasserummet, fordi der er en norm
for, at hvis man siger noget galt, sa er der nogle, der sidder og griner,
sa kan du ikke skabe ncerveer. Hvis bornene er vant til, at hvis du siger
noget, sa kan de forvente en negativ bemcerkning fra lcereren, sa kan du
ikke skabe ncerveer, hvis barnene er vant til, at man kan rabe og skrige,
nar man henter ting og sager i sit penalhus og tasker, sa kan du ikke
skabe ncerveer. (B)

Arbejdet med eget naervaer og opmerksomhed i klassen kan altsé ikke ad-
skilles fra arbejdet med at skabe et trygt miljo, hvor der er tydelige normer
for samarbejde og kommunikation. ”Der skal pa en made vare ro i det ydre
og indre rum,” som lareren udtrykker det.

Der er altsa ikke tale om et enkelt didaktisk greb eller et ‘redskab’, man
uden videre traekker op af *vearktejskassen’ og anvender til at vende uro til ro
eller konflikt til harmoni. De forskellige klasseledelsesstrategier er snarere
strukturelle holdepunkter, hvorom den flygtige proces vedrerende det at
skabe narvaer og opmarksomhed kredser.

2.5. Naerveerets kropslige forankring og flygtighed
En af hovedideerne i kurset er, at lererne skal have erfaringer med egen

nerverstrening, for de kan lave nerversaktiviteter med bernene i klassen.
Nye som erfarne lerere setter, som vi har beskrevet i det foregdende, ord
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pé oplevelserne med nervarsevelserne. Vi herer fortaellinger om at opleve
mere ro i “det indre rum”, foreget evne til at ’at merke sig selv”, at vare
1 kontakt”. Nar laererne forteeller, hvordan de maerker, at denne treening har
haft betydning i konkrete situationer, siger de fx, at de: "’far gje pa ting” de
ikke ellers ville have haeftet sig ved, de bliver “mere tdlmodige” etc. Denne
oplevelse af, at en indadrettet bevidst opmarksomhed har faet betydning
for bevidst naervaerende opmarksomhed udad i forhold til nogle eller noget,
er udbredt i fortellingerne. Denne indad-udad-figur nuanceres pa folgende
made:

... jJo mere jeg kan veere hjemme i mig selv, jo mere accepterende og
aben kan jeg veere i forhold til at mode en given elev — men ogsa en
klasse — jo mere kan det nuveerende ajeblik udfolde sig, og desto mere
kan nye ting fa lov til at udfolde sig. Desto mere bliver det en proces. (B)

Samme leerer understreger imidlertid ogsa, hvor vanskeligt det kan veere at
fastholde dette naerveer i klassen. Det skal, som hun siger, hele tiden gen-
opdages, “fordi jeg har glemt det.” Det forsvinder i en hurtig “ping-pong-
dialog,” hvor der ikke er meget plads til at veere mere talmodig, fx i forhold
til barnets rytme. Samme laerer oplever det som heldigt, at hun i en situation
ikke skeelder ud, men nar at stille et spergsmal. Hendes speorgsmal giver
anledning til grad og detaljerede beskrivelser af den proces, som har gjort,
at to drenge er i konflikt. For leereren betyder det, at hun pa et splitsekund
oplever sin vaeren i nuet forandre sig:

Fra hele min vrede, til dadlen (af drengen) til nu ma det veere nok, til
at jeg sporger! Jeg kan jo meerke, at den jo smuldrer fuldstendig, den
Jforforstaelse af, at xx nu har veeret pa feerde igen.

Hun udtrykker videre, at et eller andet” minder hende om, at hun skal "blive
hjemme”, hvor et eller andet” i dette tilfzelde er vejrtrackningen. “Det er et
sted, jeg kan registrere — hov nu — ryger du ud af dit nerveer, du ryger ud
af centrering.” Vejrtreekningen udtrykkes videre som et indre holdepunkt,
der giver mulighed for at fa gje pa, hvad der sker, og at forholde sig ikke-
demmende og undrende til det.

Eksemplet peger pa, hvorledes larerens bevidst nervaerende opmerksom-
hed er knyttet til det, der er treenet pa kurset, og for denne lerers vedkom-
mende gennem flere &r: sansningen af egne kropslige og tankemaessige
menstre. Fortellingen understreger, at vejrtraekning eller foddernes made
med gulvet bliver nogle strukturelle, men ogsa flygtige holdepunkter. Den
kropslige sansning er situeret og flygtig, blandt andet fordi andre méder at
forholde sig pé i klasserummet i den aktuelle situation er mere dominerende
og synes mere pakrevende Onsket om fx en ikke-dommende og undrende
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tilgang blive udfordret af andre vardier og teorier om, hvad det vil sige at
vere en god lerer, fx at lose konflikter og opretholde ro i klassen. Det er
leererens mangearige treening i bevidst nervarende opmarksomhed, der far
betydning for, hvordan hun handler. Erfaringen stilladserer den flygtige
sansning af eget andedreet og giver hende mulighed for at erobre en &ben,
ikke-demmende tilstedeverelse.

3. Diskussion

Vi har anlagt et kultur- og kontekstsensitivt perspektiv i analyserne af ek-
sempler fra undersogelsen af arbejde med bevidst naervaerende opmeaerksom-
hed som padagogisk intervention pa et kursus for leerere. Hensigten med
eksempelanalyserne er at vise, hvad der bliver muligt at skabe viden om ved
at anvende en sadan tilgang. Her vil vi diskutere, om det aktuelle kursus kan
betragtes som en form for mindfulness-intervention, og hvad der er veesent-
lige forskelle pa det kultursensitive perspektiv og traditionelle tilgange til
undersoggelse af mindfulness, herunder etiske sporgsmal.

3.1. Kan det aktuelle kursus betragtes som en form for mindfulness-
intervention?

Kurset, der indgar i undersegelsen, har visse ligheder i mal, indhold og
virkninger sammenlignet med mindfulness-baserede interventioner i tra-
ditionelle undersogelser (Baer, 2008; Bishop, 2002). Kursets mal er, at
deltagerne skal udvikle en mere bevidst nerverende opmarksomhed for
at kunne undervise og lede klassen pa en tilpas udfordrende og relationelt
ikke-demmende, anerkendende og empatisk made i skolen. Malet om mere
bevidst neervaerende opmerksomhed og ikke-demmende forholdeméde
deles med mange mindfulness-interventioner. Ligheden gaelder ogsé inter-
ventionens indhold, som omfatter introduktion til og treening af kropslig-
sanselig opmarksomhed gennem fokusmeditation, guidet opmaerksomhed
pa egen-krop-i-verden (kropsscanning og landing), opmarksomhed pa
tankestrommen, gédende meditation og evelser med veagt pa kerlig venlig-
hed. Kurset er ligesom andre mindfulness-interventioner tilrettelagt med
henblik p4, at deltagerne treener og praktiserer udvalgte gvelser hjemme i
og efter kursusperioden. Til lighederne med de interventioner, der indgar i
forskellige reviewundersggelser, horer ogsa undervisernes kvalifikationer,
der omfatter mange 4rs erfaring mht. bade egen treening af og undervisning
1 bevidst nerverende opmarksomhed.

Der er ogsé ligheder i kursusdeltagernes udbytte af interventionen. Som
1 andre mindfulnessbaserede interventioner (Baer, 2008) rapporterer delta-
gerne, at de bliver bedre til at forholde sig registrerende og observerende,
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ikke-demmende og ikke-reagerende til bade indre og ydre pavirkninger i
forskellige situationer, bedre til at beskrive tanker, folelser, sansninger og
handletilskyndelser og bedre til at handle med naervarende opmeaerksomhed.

Ud fra disse ligheder mellem kurset og andre undersegte mindfulness-
interventioner vurderer vi, at kurset kan betragtes som en siddan form for
intervention.

3.2. Hvad er vaesentlige forskelle pa det kultursensitive perspektiv og
traditionelle tilgange til undersogelse af mindfulness?

I praeciseringen af ligheder traeder der ogsa forskelle frem. Den traditio-
nelle mindfulnessforskning er udviklet inden for en forskningstradition, der
grundleeggende tilstreeber at skabe validitet og reliabilitet, dels gennem
(tilstraebt) standardisering af interventionen, dels gennem standardisering
af de instrumenter, der skal ’male’ interventionens virkninger. Denne forsk-
ning bygger pa en implicit antagelse om, at der er generelle psykologiske,
kognitive og bevidsthedsmeessige faktorer, der eksisterer uafthengigt af den
sociokulturelle kontekst. Forskningen bidrager med udvikling af veerdifuld
viden om forhold mellem interventioner og virkninger hos mennesker i
den sociokulturelle kontekst, hvor forskningen foretages. Imidlertid er det
i denne forskningstradition ikke synligt, hvordan sociokulturelle forhold
har indflydelse pé relationerne mellem indsats og virkninger. Inden for den
kulturpsykologiske tradition problematiserer man bade i teori og underso-
gelser en sadan losrivelse af de kognitive funktioner fra deres sammenhang
(Bruner, 1990; Leontjev, 1983; Wertsch, del Rio & Alvarez, 1995; Wenger,
1998). Kognitive funktioner, perception og neuropsykologiske processer
kan ikke studeres uden at tage i betragtning, at disse funktioner er udviklet
og fungerer uadskilleligt sammenhangende med menneskers aktivitet, in-
tentioner og emotioner i den aktuelle materielle og sociokulturelle verden,
de lever i (Freeman & Nufez, 1999).

Nar vi i denne undersegelse anlaegger et situeret og kontekstuelt per-
spektiv, retter vi serlig opmaerksomhed mod — ikke om lererne bliver
mere “mindfulde’ — men hvordan processerne i bade kursuskontekst, hjem
og skole udvikler sig og far betydning for deltagernes laring og situerede
bevidst naerverende opmarksomhed. Interessen er at fremanalysere betyd-
ningstilblivelser og sege efter kontekstuelle meningssammenhange, som
deltagernes treening og bevidst nervarende forholdemader indgér i. Mens
forskeren 1 den traditionelle mindfulnessforskning kvalificerer sin forskning
ved at standardisere sével interventionerne som de méalemetoder, der er eg-
nede til at registrere forandringer i det enkelte menneskes vurdering af egen
mindfulness (Baer, 2008), har vi i denne undersogelse szrlig interesse i erfa-
ringernes processuelle og situerede karakter. Det er baggrunden for de valgte
undersoggelsesmetoder: deltagende observation, interview og logbgger, som
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er nogle andre end dem, der er vurderet som relevante i den traditionelle
mindfulnessforskning.

Ved at veere til stede i kursuskonteksten og ved at sperge ind til konkrete
situationer har vi faet indsigt i, hvordan udviklingen af sproget om neerveer
og praktiseringen af naervaersaktiviteter er en fortsat meningsskabende pro-
ces 1 et feellesskab, hvor betydning og mening (Leontjev, 1983; Vygotsky,
1978) er knyttet til bade et felles repertoire af handlinger (Wenger, 1998),
der udvikles og treenes over tid, og til reifikationer (Wenger, 1998) af veer-
dier og betydningsfulde artefakter (Hedegaard, 2001).

3.3. Fzlles repertoire, sprog, reifikationer og sanselige erfaringer

Det feelles repertoire i kursuskontekstens treeningspraksis bliver stilladseret
gennem to sproglige reifikationer af kursets formal og grundtanker, hen-
holdsvis *fempunktsmodellen’ og ’lydfilen’. Modellens begreber tilbyder
idemaessige stottepunkter for nervarstraeningen, og lydfilen guider 10-mi-
nutters evelser i bevidst naervaerende opmarksomhed og materialiserer
kursets praksis i deltagernes hjemmekontekst. De 10 minutters lyd med
model-ideer organiserer tid og proces til en mulig genoplevelse af naerver-
serfaringerne fra kurset i andre kontekster og dermed fortsat traening i at
administrere sindets beveegelighed.

Samtidig bliver det treeningsrepertoire, der introduceres i kursuskontek-
sten og skal fortsattes i form af egen treening, udfordret af kreefter i form
af intentioner, praksisformer, rutiner og ritualer, som deltagerne er del af
1 andre kontekster. I forteellinger om skolen bliver det mearkbart, hvordan
praksisformer ikke bare ’overferes’, men ma forhandles ind i andre kontek-
sters rutiner, ritualer og praksisformer gennem forandringer af den daglige
livsforelse (Gebauer & Wulff, 2001; Holzkamp, 1998). Her er forskelle pé
forteellinger fra 'nye’ og ’erfarne’ deltagere. "Nye’ deltagere bruger forst og
fremmest kreefter pa at etablere tid og ro til treening af bevidst naervarende
opmerksomhed. De kaemper sé at sige med at skabe nedvendige andringer
i deres daglige livsforelse, sa de far tilrettelagt muligheder for at traene.

De ’erfarne’ har gennem é&rene tilrettelagt deres daglige livsforelse, sé
meditation og andre mindfulness-baserede aktiviteter indgdr i hjemme-
kontekstens rutiner, men de omtaler det ogsd som en fortsat udfordring at
genskabe bevidst neervaerende opmerksomhed 1 skolekonteksten. Kursets
kropsligt-sanselige ovelser treener en indadrettet opmerksomhed, som har
sanselige holdepunkter, fx andedraet og oplevelse af foddernes mede med
gulvet. Disse sanselige holdepunkter er flygtige, og opmerksomheden
traekkes let bort fra dem af haendelser i konteksten. Hvor ’opmerksomhed
pa andedraet’ 1 kursuskonteksten stilladseres af anerkendende sma nik, af et
sogende sprog, af "god tid’, af felles interesser etc., sd bliver denne indad-
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vendte nervaerende opmarksomhed udfordret af mange andre opgaver, der
har betydning for det at opleve, at man handler som en "god skolelerer’.

Det valgte teoretiske perspektiv har ikke kun givet os indsigt i, at leerernes
fokus pa den sanselige krop bliver et centralt holdepunkt. Det har ogsa givet
os indsigt i de processer, som denne etablering af holdepunkter er indlejret
i. Nér en af de 'narvears-erfarne’ leerere siger, at hun er heldig at fa lejlig-
hed til at aendre en holdning til et barn, sker det ved, at hun bemaerker sin
subjektivitet gennem kroppen. Hun fremhaver et skift i sin opmarksomhed,
som bade vedrerer sansningen af eget andedrat og sansningen af barnet.
Hendes made at beskrive situationen pa viser, hvordan hun nér at forholde
sig bade til sig selv og forholdet til barnet. I situationen er der tale om et
kropsligt-sanseligt, situeret og utematiseret udtryk for en forholden sig til
subjekt-omverdensforholdet. Vi ser, hvordan leererne gennem traeningen far
oje pa deres egen subjektivitet som krop-i-verden (Merleau-Ponty, 1962;
Zahavi, 2001, 2003; Gallagher & Zahavi, 2008), bade i eksemplet ovenfor
og 1 beskrivelsen af fx hvordan kursisterne de forste kursusdage sogende
saetter ord pa utematiserede og situerede erfaringer.

De ’erfarne’ forteeller, hvordan de bestraber sig pa at etablere holdepunk-
ter 1 skolekonteksten, som bidrager til, at de selv og eleverne kan opleve og
’gen-erfare’ gjeblikke, hvor bevidst nerveerende opmarksomhed kan abne
muligheder for at forholde sig ikke-demmende og venligt imedekommende
i stedet for at reagere rutinepreeget. De ’erfarne’ har altsa ikke blot person-
lige erfaringer gennem mange ars traening, de tilrettelaegger ogséa deres dag-
lige praksis, sa den tilbyder ’gen-erfaringer’ af, hvordan bevidst neerverende
opmearksomhed kan genvindes gennem sanseligt fokus pa fx andedrettet,
og hvordan det giver mulighed for andre meder og gensidige forstaelser
(bade relationelt og fagligt) end umiddelbare eller rutinepreegede reaktioner.

Erfaring bliver i dette perspektiv ikke blot den enkeltes tilkeempede ejen-
dom 1 “rygsakken”. I stedet bliver erfaring at betragte som foranderligt ind-
vaevet 1 fortsatte praksisprocesser og deres oplevede betydninger. De ’erfarne’
producerer fortsat 'naervears-erfaringer’ i deres intentionelt tilrettelagte praksis
1 skolekonteksten, hvor de serger for strukturelle holdepunkter for bevidst
narvaerende opmarksomhed. Det gaelder bade bevidst naervarende opmark-
somhed pé organisering af klasseledelse, arbejdsprocesser og relationsarbejde
i klassen, og det viser sig i deres opmarksomhed pa, hvordan de kan prakti-
sere gennem at bruge indre strukturelle holdepunkter som fx &ndedrattet for
fortsat bevidst nervarende opmaerksomhed i kraevende situationer.

3.4. Sprogligt fzllesskab og magt
Det kontekstuelle perspektiv giver indsigt i, hvorledes udviklingen af et fael-

les repertoire ogsa vedrerer, hvordan deltagerne sprogligt udtrykker deres
intentioner, oplevelser og erfaringer. I analysen navnte vi blandt andet, at
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en deltager udtrykte en vis opposition til kursussproget. Der er fa eksempler
pa, at de anvendte sproglige betegnelser ikke er meningsfulde for alle del-
tagere. Der ses en gennemgéende bestracbelse pa at skabe et faelles sprog.
Derigennem opstar faelles normer for samveer og italesattelse, som skaber et
sociokulturelt grundlag for at anerkende, forteelle om, lytte og vaere segende
i forhold til oplevelser, som i andre kontekster kan vare vanskelige at dele.
Imidlertid er de sproglige betegnelser ikke nedvendigvis meningsfulde
for alle deltagere. Det haenger sammen med, at sproglige betegnelser ikke
alene er baseret pa disse deltageres faelles aktivitet. De sproglige begreber
hentes ogséa fra deltagernes forskellige former for sprogligt barne viden
og de konnotationer,10 der er knyttet til forskellige betydningssystemer i
relation til fx socio-ekonomisk, faglig og politisk baggrund, forskellige
teorier, filosofier, myter og religioner etc. (Barthes, 1964; Douglas, 1975).
Der vil saledes vere potentielle forskelle i deltagernes oplevelser af bade
sprogbrug og aktiviteter og dermed ogsd potenticlle marginaliseringer
og oplevelser af ikke at vaere en del af faellesskabet. Et anerkendende og
“keerligt’ sprog kan derfor ogsa fungere magtfuldt og ekskluderende.

3.5. Etik

Spergsmal om magt og marginaliseringsrisiko er en etisk problematik, som
man ma forholde sig til, nar den kerlige, sanselige sprogbrug bliver en
del af en obligatorisk undervisning, hvor deltagerne ikke selv har valgt at
deltage. En etisk overvejelse i forbindelse med at arbejde med mindfulness
i klassen er fx, om interventionen i kraft af de serlige sproglige udtryk og
aktiviteter kun opleves som vedkommende og meningsfuld for de bern, der
*genkender’ sproget. En anden etisk overvejelse vedrerer, om udvikling af
et sanseligt og keerligt sprog betyder, at der opstéar nogle fortrolighedszoner,
hvor meget personlig viden og erfaring deles, uden at bernene kan overskue,
hvilke konsekvenser denne fortrolighed kan fa i andre kontekster, hvor der
ikke er erfarne voksne til at stilladsere omsorgsfulde relationer bernene
imellem. Tilsvarende overvejelser er vigtige, nar det gaelder ansatte pa en
arbejdsplads, fx laerere i skolen.

Konklusion

Det kultur- og kontekstsensitive forskningsperspektiv abner muligheder for
at synliggere nogle af de processuelle samspil og kreefter, der har betydning

10 Konnotationer = *med-betydninger’, de betydningsnetvaerk et givet begreb, symbol,
billede, tegn aktiverer hos betragteren/lytteren, og som kan vare anderledes end
konnotationerne hos den, der bruger begrebet, symbolet, tegnet.
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for interventionens virkninger og succes. Resultaterne af denne undersogel-
se af bevidst nervaerende opmarksomheds-interventioner vedrerer pa den
ene side interventionens situerede, oplevede, kontekstuelle virkninger og pa
den anden side betingelser og muligheder i form af materielle og strukturelle
holdepunkter, krav og ressourcer i forskellige kontekster, sproglige tanke-
redskaber og betydningen af fzllesskaber.

Inden for dette perspektiv giver det ikke mening at sege at sammenligne
forandringer hos deltagere losrevet fra de kontekster, deltagerne indgér i,
men der kan anvendes mange former for undersegelsesmetoder til udarbej-
delse af data, der kan analyseres i kultursensitivt perspektiv. De metoder, der
er anvendt i denne undersegelse, giver fx ikke mulighed for at vise eventu-
elle fysiologiske og neurofysiologiske forandringer i forhold til deltageres
treening 1 forskellige kontekster som vist af fx Vestergaard et al. (2009/10),
men data fra den slags metoder kunne vere relevante at inddrage.

I denne artikels anvendelse af det kultursensitive perspektiv har vi serlig
sogt indsigt i, hvordan kursusdeltagernes lering, treening og praksis med
bevidst nerveerende opmarksomhed er meningsskabende péa forskellige
méder i forskellige situationer og kontekster. Med denne interesse har det
veeret relevant at udvikle data gennem deltagerobservation og interview.

Datamaterialet kunne ogsa give grundlag for kultursensitive analyser af,
hvordan den enkelte deltagers lering, treening og praksis med bevidst neer-
vaerende opmarksomhed bliver til og skaber situeret mening og kontekstuel
udvikling gennem fx deltagerens aktive daglige livsforelse.

Fortallingerne om kontekstuelle kampe om tid, mening og opmarksom-
hed tyder pa, at det stiller store krav til deltagernes daglige livsforelse at fast-
holde og fortsat udvikle arbejdet med bevidst nerverende opmarksomhed.
De erfarne deltagere har udtrykt, at kurset styrker deres oplevelse af, at deres
arbejde med bevidst nerverende opmarksomhed i skolen er meningsfuldt,
selvom det er kreevende bade at praktisere og fortaelle om til "udefrakom-
mende’. Spergsmalet om virkninger af sadanne interventioner ser i dette
forskningsperspektiv ud til at veere knyttet sammen med deltageres mulig-
heder for fortsat deltagelse 1 praksis-stilladserende betydningsfellesskaber.
I det perspektiv ma et kursus for at skabe vedvarende praksisforandringer
sandsynligvis folges op af fortsatte kurser, supervisioner, projektudviklinger
og forandringer af skolekulturen, s& fx bevidst n@rverende opmarksom-
hedsudvikling bliver en del af skolens, leerernes og elevernes praksisrutiner,
som det eksempelvis forseges 1 Sverige (Terjestam, 2011, i dette nr.).

Tak

Det kursus, vi har faet lov til at observere og deltage i, vil vi gerne takke Helle Jensen,
Hannah Jakobsen og Bjern Winther for at arrangere og undervise pa. Ogsa tak til Jes
Bertelsen for bidrag til undervisningen og foreningen Berns Livskundskab for medfi-
nansiering af kurset. Tak til deltagerne for deres abenhjertige bidrag — og til reviewer for
konstruktiv kritik.
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