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Forord

Denne rapporten er viktig. Den tar for seg et flerarig samarbeidsprosjekt mellom
likeverdige men ulike akterer; barnehagelarere, forskere og laerere ved avdeling
for leererutdanning ved Hogskolen 1 Ostfold.

Samarbeid med praksisfeltet er en prioritert og sentral del av Larerutdanningen
ved Hegskolen 1 Ostfold. Det er viktig for & bidra til kompetanseutvikling og
innsikt og samtidig fa praksisnar og profesjonsrettet forskning og utvikling. Pa
denne méaten kan det komme verdifull kompetanse tilbake til brukerne, barna i
barnehagen og studentene ved Hagskolen 1 Ostfold.

KARIB

Kulturanalyser og reflekterende prosesser i barnehage er en direkte mate & jobbe
pd med kompetanseutvikling og speiling av erfart og opplevd praksis. Denne
arbeidsmédten krever en dpenhet og vilje til 4 invitere forskere og hagskolelarere
inn 1 egen praksis og kanskje enda sterre mot ved & ta tak i resultatene som
kommer frem. Alt bygger pé en vilje til og enske om & bli bedre. Alt bidrag mot
bevegelige praksiser og kontinuerlige kompetanse reiser. Dette gjelder bade for
barnehagen som organisasjon, og for den enkelte pedagogiske leder, som nekkel
ansatt for kvalitetsutviklingen 1 barnehagen. Kunnskap er ferskvare. 1 dag er
kontinuerlig kunnskapsutvikling en del av den livslange leringen hvor man ikke
blir ferdig utleert, men i dynamiske padgaende prosesser.

Pedagogiske ledere har gjennom Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (Kunnskapsdepartementet 2013) et sarlig ansvar. De har ansvar for &
veilede personalet i barnehagen. De har ansvar for at det skapes felles forstaelse.
og for at barnehagen som organisasjon er en lerende organisasjon. Refleksjoner
over egne verdier og handlinger skal inngd 1 personalets pedagogiske dreftinger.
Dette er utfordrende oppgaver som krever gode verktoy og prosesser for de
pedagogiske lederne barnehagene. Utvikling og endring skjer i kontekst og
relasjon med bakgrunn i stette og utfordring hvor det er en vilje til & strekke seg
mot nye hegyder og dypere innsikter. Som pedagogisk leder er man i1 mindretall.
Fremdeles er assistenter og fagarbeidere i majoritet blant barnehagens totale
personale. De pedagogiske lederne har sammen med barnehagens toppledelse et
stort ansvar. Bade i1 forhold til det eksplisitte ansvaret og i forhold til a
operasjonalisere krevende styringsdokumenter.



Det & skape forstielse for at endring og utvikling er nedvendig i alle lerende
organisasjoner krever tydelig ledelse. I en tid av raske samfunnsendringer, er det
a kunne lere av og i praksis en forutsetning. Rammeplan for barnehagen sier
det slik:» Som pedagogisk samfunnsinstitusjon md barnehagen vare 1 endring
og utvikling. Barnehagen skal vare en lerende organisasjon slik at den er rustet
til & mote nye krav og utfordringer. Kvalitetsutvikling i barnehagen innebarer en
stadig utvikling av personalets kompetanse» (Kunnskapsdepartementet 2013).
Det krever mot a ta fatt pa diskursene, de implisitte tatt for gitthetene, og stille
apne og reflekterende spersmal, rundt egne handlinger og holdninger. Ikke minst
er dette viktig for barnehagene som gjennom arrekker har blitt palagt & ha hatt
stort fokus pa kvantitet og ikke like stort trykk pé kvalitet.

Ved at barnehagetilbud nd har gétt fra & vaere et knapphetsgode til & bli en rett
for alle, kan fokuset nd fokuset i storre grad ligge pa kvalitet i tilbudet og ikke
tilbudet alene. Dette vil kreve en fagligere og kanskje farligere barnehage.
Kvalitet vil bli etterspurt 1 sterre omfang. Noe som vil kreve dokumentasjon,
faglige begrunnelser og synliggjering av det implisitte.

Farskolelerene/barnehagelaererne vil vaere de faglige garantistene. Gjennom sin
utdannelse og sin praksiserfaring kan de ta dette ansvaret. A bygge gode kulturer
med lerende praksiser, hvor kompetansen ettersporres, synliggjores og beveges.
Gode ledere skaper sterke team som setter sine kunnskaper og kompetanser 1
spill. T tillegg til etter og videreutdanningstilbud kan mer praksisner og
profesjonsrettet utviklingsarbeid og forskning bidra til ekt innsikt, forstaelse og
kompetanse. Ogsd metodisk pd hvordan man kan forske pd egen praksis.
Kulturanalyser og fokus pa reflekterende prosesser er metoder som andre
barnehager kan utvikle og viderefore.

Harekas barnehage ved Solfrid Bee Andersen, Tone Ingvaldsen og Annie Sande
etterspurte og inviterte hegskolens forskere inn. I denne rapporten kan du lese
hvordan det gikk. De skriver selv kapittelety KARIB tur/retur». Hogskolelektor
Dag Sermo skriver kapittelet «Reflekterende prosesser i KARIB- prosjektety.
Heogskolelektor Magne Skibsted Jensen skriver om «Forskende partnerskap og
Lazring ved refleksjon 1 og over praksis». Ph.d. Roger String skriver om
«Kulturanalyse pa Harekas». Harekas barnehage ved Solfrid Bee Andersen,
Tone Ingvaldsen og Annie Sande skriver om at «Det er umulig og ikke &
kommunisere». Her er eksempler til inspirasjon for alle som har dynamiske
prosesser som mal. Etter at KARIB prosjektet har vert presentert pa
internasjonale konferanser hdper vi ni at publisering av denne rapporten 1
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Heogskolens skriftserie kan bidra til kunnskap for barnehage akterer og
interesserte 1 Pstfold fylke.

Alt er foranderlig. For a bruke bilder fra «Lyttende pedagogikk — etikk og
demokrati i pedagogisk arbeid» av Ann Aberg og Hillevi Lenz Taguchi (2006)
Noen vet kanskje hva en barnehage er, men det er ingen som vet hva den kan
bli. Gjennom utviklings- og endringsarbeid kan hverdagene beveges.

Stor takk til Harekas barnehage ved Solfrid Bee Andersen, Tone Ingvaldsen og
Annie Sande for deres mot og utviklingsvilje. For at dere tiler & std i
forandringsarbeidet, og for at dere 1 en stadig pagaende prosess, opptatt av egen
og felles lering. Ikke minst for at dere deler det med oss.

Takk til Roger String, Magne Skibsted Jensen og Dag Sermo for deres faglige
bidrag 1 utviklingsprosjektet.

God lesing!

Halden 2. desember 2013
Marianne Hatlem

Studieleder ved lererutdanningen ved Hogskolen 1 Ostfold, Program for
barnehage og forskoleutdanning






Kapitel 1. Introduktion

Roger String
Avdeling for Larerutdanning, Hogskolen 1 Ostfold

dan.r.strang(@hiof.no

Foreliggande rapport presenterar KARIB, ett flerdrigt samarbetsprojekt mellan
larare och forskare fran Haogskolen i Ostfold, Avdeling for Leererutdanning och
en grupp pedagogiska ledare fran Harekas barnehage 1 niromradet. Projektet
kan beskrivas som ett forsknings- och utvecklingsprojekt, grundat pé ett
gemensamt intresse for handledning som verktyg for att utvecklas professionellt
och minskligt 1 yrkesrelaterade situationer.

Aktiviteterna har genomforts vid sidan om véara vardagsarbeten, med begrénsade
resurser. Kanske kan projektet diarfor bist beskrivas som ett ”pocket project”, ett
begrepp fran popkonstnidren Andy Warhol, inriktat pa att uppméirksamma dven
de minsta och till synes mest obetydliga delarna 1 ett stérre sammanhang, eller
det som fér plats 1 en ordinir bakficka.

When I think about poetry, I often think of pockets. Places where we keep things
we need—pockets hide things, yet they also keep them close to us. Poems tend
to expose the hidden things we carry with us—emotional things. And poets often
find the emotional in the mundane, like the contents of pockets, or purses.
Pockets also hide the talismans we keep with us out of superstition, or to
provide us comfort.

Jim Daniels, Talisman Airlines.'

Vad ér egentligen ett fungerande team? For det mesta gér livet pd en arbetsplats
sin gilla gdng. Vardagens rutiner och uppgifter avloser varann och dagar blir till
méanader och ar. Ibland hénder det att grupper borjar fungera perfekt och nar nya
hojder. Men det kan ocksé uppstd problem eller lasningar. Varje organisation,
stor som liten, behover ndgon géng stanna upp och reflektera 6ver var man star
idag och vart man &r pé vig.

" http://edu.warhol.org/pocketproject.html



Pé en arbetsplats vandrar vi pa flera vdgar, som inte alltid gir 4t samma héll. En
vig kantas av lagar och regler for hur vi bast ska utfora vart uppdrag och né de
forvintade mélen. En annan vig prédglas av stundens medvetenhet utifrdn
kéanslo- och tankemissiga reflektioner i relation till omvérlden. I beskrivningen
av vart projekt kan vi dra paralleller till kontrasten mellan akademiens stringenta
krav pa genomforande och presentation av ett forskningsarbete och den varma
och héindelsestyrda vardag 1 férskolan som vi haft privilegiet att 14ra kidnna.

For att betona det kreativa och lustfyllda 1 att soka efter kunskap om ménniskor
och deras mgjligheter att utveckla sig sjdlva och sin arbetsplats gav vi projektet
bendmningen KARIB, med en blinkning till sommar, sol och sandstrdnder. Den
verkliga betydelsen ar Kulturanalyse og reflekterende prosesser i barnehagen,
diar K och A star for kulturanalyse, R for reflekterende prosesser och IB for i
barnehagen. Kunskap och erfarenhet frén projektet och dess resultat har 6ver tid
konsoliderats i det praktiska arbetet bade pa barnehagen och i hogskolan.

KARIB kommer att fortsétta 1 andra former, om dn med delvis fordndrat fokus.
Det ursprungliga projektet har avslutats, men processerna som igangsatts lever
vidare. Ambitionen att bidra till en reflekterande kultur 1 hela personalgruppen
har 1 stora drag varit lyckosam. Helt nyligen har vi haft en genomgéang med all
personal om vad vi tillsammans klarat av och pé vilket sétt vi vill g vidare. |
barnehagen utvecklar man tillsammans sina nystartade reflektionsgrupper, med
en malsittning om att alla ska vara delaktiga. P4 hogskolan gar vi pd djupet med
de problemstéllningar vi har arbetat med och sétter ord pd véra iakttagelser i
artiklar och papers.

Bide vi och véara medforskare har tillsammans och var for sig i skilda
sammanhang presenterat projektet och dess intentioner. Vi har hela tiden motts
av ett stort intresse. Fordndring och forbéttring till barnens bista dr en angeldgen
uppgift for var och en med intresse for barnens framtid.

En samling av essayer

Genrebeteckningen essd eller essay dr en kortare, personligt utformad uppsats
eller artikel, ofta med ett vetenskapligt, filosofiskt eller kulturellt innehall. En
essd ska inte, som 1 en ldrobok, introducera ett &mne, beskriva vad det stod 1 en
text ,berdtta om ett fenomen eller beskriva resultatet av en undersokning.
I norsk och svensk akademisk tradition dr essdn som redovisningsform for ett
forsknings- och utvecklingsprojekt inte sd ofta anvénd och ses mahéinda lite 6ver
axeln. I vart grannland Danmark finns en annan tradition av essédskrivande,
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Thygesen (2004) fragar sig hur man kan skriva klart, stringent och personligt om
ett viktigt tema. Konsten dr att gora ett nedslag pa en bestimd punkt i temat och
lata tankar och bilder breda ut sig fran denna, som ringar pa vattnet.

Att skriva essder har en flerhundradrig historia. I slutet av 1500-talet drog sig
fransmannen Michel de Montaigne efter avslutad karridr 1 det offentligas tjénst
tillbaka till sitt slott for att skriva personliga prosareflexioner med jaget i
centrum: Hur leva ett gott liv? Vad vet jag? Vem é&r jag? Genom rorlighet mellan
olika &mnen och ett fritt associerande skapades en ny litterdr genre, essdn.

Montaignes esséder publicerades under 1580-talet i flera upplagor och utgér &nnu
en spdnnande ldsning. Kanske ger de inte en helt och fullt historiskt korrekt bild
av 1500-talets Frankrike, men utgor likvdl en méngsidig och tidstypisk bild av
vardagslivet, sett med forfattarens 6gon.

I en essd kan man skifta mellan tankar och reflektioner. Spraket &ar personligt
beskrivande, pd samma gang bade detaljerat och distanserat. Forfattarens fokus
ar ofta pa upplevelser 1 vardagen dar det egna forhallningssittet kan lyftas fram
och diskuteras. Dispositionen av texten &r inte lika systematisk som 1 en artikel
eller kronika utan priaglas av véxelspelet mellan det personliga och det
reflekterande. Det valda temat dr ofta aktuellt och framstélls som viktigt att
formedla. Den essdistiska stilen ligger nidra den populdrvetenskapliga, och kan
ha ndrmast skonlitterdra drag. Testerna dr personliga, ldsarvinliga, beskrivande
och inte lika koncentrerat strukturerade som de strikt vetenskapliga. I en essé
finns en tinkt dialog mellan forfattaren och lasaren.

Innehdllet 1 en vetenskaplig essid varierar beroende av dmnets karaktdr. Den
essdistiska stilens motsats dr den strikt vetenskapliga, priaglad av abstraktion och
av att forfattaren ofta dr osynlig i1 texten. Passivkonstruktioner dr vanliga och
terminologin mer fackinriktad 4n i den essiistiska stilen. Andelen substantiv &r
ofta hog. De flesta vetenskapliga texter som publiceras ligger pa en skala mellan
dessa tvd extremer. Dispositionen av ett vetenskapligt arbete kan variera, men
vissa grundkrav bor uppfyllas for att lasaren ska kunna tillgodogora sig texten.
Syftet med arbetet och de fragestillningar som ska besvaras bor synliggoras sd
tidigt som mojligt. Metoder och arbetssitt granskas kritiskt. Fragestillningarna
behandlas djupare och analytiskt, med hjilp av teori inom det valda temat.
Avslutningsvis formuleras en eller flera slutsatser, som ett svar pa fragorna.



I KARIB, med sin praktikndra inriktning framstod essdn som en relevant form
for att 1 en rapport berdtta vad vi tillsammans har uppnétt. Ett grundkrav pa en
essd dr att den ska vara intressant for sina ldsare. De medverkandes personligt
skrivna beréttelser tycker vi uppfyller kravet. Att utveckla vardagen f6r barn och
unga uppfattas sannolikt av de allra flesta manniskor som ett intressant tema. De
arbetsmetoder vi anvint oss av dr ocksa intressanta, inte minst genom deras
skenbara olikheter, men kompatibla férmagor.

Att sammanfora reflekterande team, hémtade frén skandinavisk familjeterapi
(Andersen, 2007) , med kulturanalys och frirumsmodellen (Berg, 2003; Lortie,
1975, Striang, 2011) &ar en spinnande utmaning. En annan utmaning ar det
mellanménskliga samarbetet i en multiprofessionell arbetsgrupp av foretrddare
frén sé skilda verksamheter som forskola och hogskola.

I alla former av skolutveckling enligt frirumsmodellen &4r det konstruktiva
samarbetet mellan forskare och praktiker ett grundliggande inslag. Som
handledare for skolutvecklingsarbeten kan forskaren vara en dialogpartner till
skolans aktorer. I kulturanalysen kan forskarens legitima kunskapsintresse mota
utvecklingsarbetarens lika legitima forbattringsintresse i en flerstimmig dialog
(Dysthe, 1995). Att som forskare se ndrmare pd en pedagogisk verksamhet
forutsitter kunskap om aktuella teoriansatser och fortrogenhet med den
pedagogiska praktik som undersoks.

En viktig friga 1 detta sammanhang &r mdjligheten for en dialog mellan forskare
och praktiker pé lika villkor. Rénnerman (2001) konstaterar att méten mellan
forskare och praktiker &r pd framvixt, men frdgar sig om det handlar om ett
verkligt ndrmande mellan praktik och teori i skolans utveckling, eller mer om
att som praktiker fa delta i forskningen” (R6nnerman, 2001, s. 55).

Historiskt har kunskapen om skola och forskola frimst genererats av forskare
som studerat praktiken som objekt. Idag &r skolutveckling genom politiska
beslut ett operativt ansvar for den professionella nivan. Aktoérernas medverkan i
sin egen kunskapsutveckling ar viktig (Olin, 2004). Innebérden av samspelet
mellan forskare och praktiker kan vara svart att 6verblicka, men har inslag av
bade rivalitet och spanning. Det gemensamma métet bor déarfor inte stanna vid
uppréittandet av en social kontakt utan inriktas mot ett vidare utbyte av idéer. |
KARIB har detta varit en av vara viktigaste grundtankar.
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Kapitel 2. Forskende partnerskap

Magne Skibsted Jensen
Avdeling for Larerutdanning, Hagskolen 1 Ostfold

magne.jensen@hiof.no

Barnehager og skoler er avhengige av faglig trygge och profesjonelle
yrkesutavere for og utvikles. Som pedagog er det vanskelig a4 gd til en
instruksjonsbok & finne lesninger pa de problemene som kan oppsté i det daglige
arbeidet. Hver akter ma kunne stole pa sin overbevisning og sin oppfatning av
hva som er hensiktsmessig i1 forskjellige situasjoner. Ofte er det individuelle
prosjekter som dominerer 1 hverdagen. Profesjonalitet handler i storre grad om &
utvikle kollektiv bevissthet pa arbeidsplassen, og utvikle virksomheten innenfra.

Kollegasamarbeid er et begrep som bade bestar av det uformelle og det mer
strukturerte og forpliktende samarbeidet. Her er det etableringen av en
samarbeidskultur og den best mulige utnyttelsen av alle lagets spillere, som er
med pa 4 gi de gode resultatene. Medvirkning og kritisk tenkning hos akterene
blir ogsé viktig. Det betyr at praktikere ma fa arbeide sammen, med mulighet for
planlegging, gjennomfoering og vurdering av sin praksis.

Dagens postmoderne samfunn er preget av mangfoldige og hurtige endringer,
som medferer store krav til utdanningen av ferskolelerere og laerere (Bauman
2002). Det betyr at disse yrkesgruppene ma sgke ny kunnskap og kompetanse
gjennom karrieren. Postmodernismens utfordringer er vanskelige & forutse, 1 en
tid der forventningene og kravene til nye larere er svart hoye. Med de
uforutsigbare konsekvenser som rader blir da et viktig spersmal: Pa hvilket sett
har barnehagens- og skolens akterer forberedt seg pa & kunne forsta, og samtidig
handle riktig i denne kaotiske samfunnsutviklingen? Et annet spersmal er
hvordan nye larere klarer & omstille seg fra & veere studenter, med relativ stor
grad av frihet, til & bli profesjonell lerere, med ansvar for andre menneskers
kunnskapsmessige og personlige utvikling.

Jensen (2008) hevder at larere 1 stor grad oppdaterer sin kunnskap gjennom
muntlig erfaringsutveksling med kollegaer, framfor mer systematisert

13



profesjonstilegnelse. Dette kan ha sammenheng med at mange lerergrupper i
sin utdanning har hatt liten tilgang pa forskningskunnskap, samt erfaring med
forskningssamarbeid. Dette tilsier at vi ma stille store krav til utdanningen av
kommende forskolelerere og laerere, og at disse yrkesgruppene ma seke ny
kunnskap og kompetanse gjennom hele karrieren.

Molander & Terum (2008) viser til begrepene kommentatorkompetanse og
aktorkompetanse, som to typer av kompetanse i en profesjonell organisasjon.
Aktorkompetanse refererer til det som ma til for & utfere handlinger knyttet til
utevelse av profesjonen, det vil si handlinger og praksiserfaringer 1 det daglige
arbeidet. Kommentatorkompetanse refererer til det & kunne beskrive, analysere
og evaluere profesjonshandlinger, 1 form av begrunnelse og kritisk refleksjon
over praksis.

Eik (2011) fastslar at nyutdannede forskolelereres akterkompetanse er sterkt
okende gjennom det forste aret som arbeidstaker. Men det motsatte er tilfelle nar
vi ser pa deres kommentatorkompetanse, som ser ut til & stagnere. Med andre
ord er det hverdagssprdket som dominerer nar studentene kommer ut i praksis,
og “studentspraket” som avtar. Det pa at det skjer en av-akademisering 1 motet
med praksisfeltet.

Alle som arbeider i barnehage og skole har hver for seg og i fellesskap en
yrkesetisk forpliktelse, og et ansvar for at virksomheten utforer det gitte
samfunnsmandat. Derfor md utdanningen vaere av hey kvalitet, slik at den
ivaretar barnehagebarn og elever péa best mulig, uavhengig av hvilke lerere eller
forskolelerere de matte mote. Videre mé forskolelerere og laerere ha frihet til &
bruke sitt profesjonelle skjonn 1 yrkesutevelsen. Som fagfolk ber disse i tillegg
kommunisere med omverdenen pa en mate som styrker bade yrkesstoltheten og
profesjonens anseelse.

Leerende organisasjoner

En utfordring for hver organisasjon er & oversette medarbeidernes individuelle
kompetanse til en kollektiv kompetanse, tilpasset alle delene av organisasjonen.
Yrkesidentiteten 1 en pedagogisk virksomhet forsterkes gjennom & synliggjere
og reflektere over den kunnskap som finnes i samspillet mellom barn og voksne
1 det daglige arbeidet. Til forskjell fra hver enkelt sin kompetansedrift, mé derfor
den kollektive kompetansen utvikles gjennom tilrettelegging av den pedagogiske
virksomheten. Hall (1990) beskriver en kompetanseprosess der man slipper las
menneskers kreativitet og engasjement slik at den virker inn pé organisasjonens
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blodomlep. En slik prosess utlgser et samsvar mellom akterenes deltakelse og
identifikasjon og organisasjonens grunnleggende verdier. Engasjement og
egenkraftmobilisering sees i nar sammenheng med organisasjonens behov.
Kompetansedriften forer derfor til et milje der akterene bidrar med sine
erfaringer for felles kollektiv berikelse. 1 en larende organisasjon kan
personalets kollektive kompetanse brukes til profesjonell problemlesning, der
den kunnskapen som lagres i organisasjonens kollektive minne, gjor det lettere &
identifisere de menstre som kjennetegner et spesielt problemomrade (Ibid.).

En mate & utvikle kunnskapsbasert praksis er a sette laring i system (Jensen,
2012). Dette inneberer en felles satsing 1 organisasjonen, der deltakerne gis tid
til refleksjon over praksis og har faste metepunkter for erfaringsutveksling. Det
er ogsd viktig med systematisering og etterpreoving av erfaringer 1 dialog med
eksterne forskere. Dette bidrar til kompetanseutvikling av virksomheten mot en
lerende organisasjon. En larende organisasjon kan defineres som en
organisasjon som utvikler, forvalter og tar 1 bruk sine kunnskapsressurser slik at
virksomheten totalt sett blir 1 stand til & mestre daglige utfordringer, og
etablererer ny praksis om nedvendig (Utdannings - & forskningsdepartementet
2005). Denne definisjonen bekrefter at deltakere 1 en lerende organisasjon mi fa
tilfort kompetanse gjennom videre- og etterutdanning, samt deltakelse 1
forsknings- og utviklingsarbeid.

Kompetanseutvikling i skole og barnehage kan tilrettelegges ved at deltakernes
interesser, behov og vurderinger blir ivaretatt pa best mulig méte, og at arbeidet
organiseres og ledes ut ifra disse. En forutsetning blir da at kompetanse
betraktes som en strategi for & oppné en berekraftig utvikling 1 organisasjonen
(Hall, 1990). Dette forutsetter at den pedagogiske ledelsen har oversikt over den
kompetansen som finnes i organisasjonen, og samtidig vet hva som ma tilferes
for a utvikle og motivere deltakerne ytterliggere (Hansson, 2003). For at det skal
skje en utvikling, vil derfor erfaringsutveksling 1 personalet vare et viktig bidrag
til & ta tak 1 utfordringer péd arbeidsplassen. Dette fordrer at deltakerne daglig
reflekterer rundt virksomhetens aktiviteter og dens visjoner (Jensen, 2007).

Pedagogisk praksis kjennetegnes ofte av at deltakerne ubevisst utvikler mentale
modeller som pavirker deres oppfatninger av sitt yrkesfelt, og som over tid
tilpasses den konteksten hvor praktikeren har sitt daglige virke (Day &
Nedungadi, 1994; Rosch, 1978). Forskere og praktikere vil derfor matte ha
delvis forskjellige mentale modeller, da man stort sett opererer i forskjellig
milje. Dette innebarer at man utvikler forskjellig oppfatning av virkeligheten,
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der for eksempel forskernes forstdelse av ulike begreper kan vere ulike
praktikerne sine. I KARIB-prosjektet utgér vi fra at pedagogisk praksis
inneholder en rekke felles grunnleggende faktorer, samtidig som vi er forberedt
pa at tradisjonelle oppfatninger og manglende kunnskap lett kan fore til
problemer med a oppdage disse likhetene.

Moetet mellom praktikere og forskere

Kunnskapsbasert praksis utvikles 1 metet mellom forskning, pedagogers
erfaringsutveksling, samt gjennom det daglige arbeidet med barn og deres
leering (Bjernsrud, 2009). Et kjennetegn pa kvalitet i pedagogiske virksomheter
er & skape en kultur for lering med felles retning i1 utviklingsarbeidet.
Profesjonell yrkesutovelse forutsetter derfor at forskolelerere og lerere
samarbeider med andre, pa og utenfor egen arbeidsplass om & lase oppgavene.
Dette krever blant annet innsikt i uttrykksmiddel som bade beskriver og bidrar
til analyse av eget arbeid. En viktig oppgave for forskningen er & fremsta som en
relevant uttolker av praksisfeltet (Steen-Olsen & Eikseth, 2009). I den
sammenheng kan vi snakke om forskende partnerskap (Tiller, 1999).

Viktige elementer i et forskende partnerskap er at det ryddes tid og plass til at
deltakerne far mulighet til & snakke sammen og at det settes 1 gang prosesser der
dialogene bidrar til utvikling av virksomheten. For at praktikere skal kunne
produsere kunnskap 1 sin egen virksomhet md de distansere seg ved hjelp av
selvrefleksjon, dialog og forskning (Bengtsson, 1993).

Motet mellom forskere og praktikere er i framvekst, men gitte faktorer kan
likevel bidra til & komplisere samarbeidet. Her metes ulike yrkestradisjoner, og
strukturene pd de forskjellige arbeidsplassene kan vare fremmedartede. Et
problem kan vare at forskningens resultat ikke alltid nar fram til akterene.
Dessuten oppfattes forskningen ofte som abstrakt og vanskelig a tolke, og har
ofte begrenset betydning for hverdagsarbeidet. Videre kan forholdet mellom
forskere og praksisfelt vaere asymmetrisk og preges av rivalitet og spenning.
Forskere og praktikere kan med andre ord befinne seg pd ulike plan. Forskere
med sitt akademiske sprak og med sitt fokus pé teori kan lett komme i konflikt
med praktikerens hverdagssprék, interesser og behov.

Dette igjen bidrar til & sette fokus pa en rekke spersmal. Hvem er forskningen
egentlig til for, og opplever praktikerne seg kun som deltakere 1 forskningen?
Blir saledes praktikerens kunnskap tatt vare pa, og i tilfelle hvordan utnyttes
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den? Blir det ogsé lett sdnn at praktikerne far fortsette & vere praktikere, eller
ender de opp som “tjenere” for hegskolens forskere? Utfordringer for forskerne
blir & bidra til okt forstielse hos skoleeiere, og skole og barnehage ledere om at
et samarbeid er viktig med tanke pad en kompetanseheving av personalet og
organisasjonen. Hvilke metoder og strategier man skal ta 1 bruk?

Steen-Olsen & Eikseth (2007) hevder at forskningen mé framstd som relevant
for pedagogiske virksomheters praksis. Det betyr blant annet at forskeren ma
ogsa kunne legge til side sin ekspertmakt og heller ta del i en aktiv dialog med
omverden. Berg (2003) peker pa en rekke utfordringer i metet mellom forskere
og praktikere. For det forste er det ingen selvfolge at man kommer 1 dialog, eller
at praktikere benytter seg av forskningens resultater. Grunner til det kan vare at
forskningsresultater sjeldent spres utenfor sin forskerkontekst, og at forskere
derfor ikke deltar i den allmenne skole/barnehage debatten.

Forskolelerere og lerere kritiseres jevnlig for & vare for lite opptatt av
forskning og for & lese for lite faglitteratur’ Samtidig finnes det mange
forklaringer pa hvorfor det er slik. For eksempel gir grunnutdanningen for lite
forskningskunnskap, arbeids- og forskningsfeltet er for kompleks og
forskningen for lite tilgjengelig. Berg (2003) peker pa andre utfordringer 1 matet
mellom forskere og praktikere. For det forste er det ingen selvfelge at man
kommer 1 dialog, eller at forskere deltar 1 den allmenne skole/barnehage
debatten og dens hverdagsarbeid. Videre benytter praktikere seg i liten grad av
forskningens resultater, ofte fordi forskningsresultatene aldri ndr ut over
gjeldende forskningskontekst.

Tanken bak metet mellom forskere og praktikere er & legge til rette for en
kunnskapsdeling, der praktikeren med erfaring fra sin kontekst bestemmer
forholdet mellom det generelle og det spesifikke. Et utgangspunkt for forskning
er nér larere eller forskolelarere systematisk reflekterer over sitt daglige arbeid,
for & skape et menster for en kollektiv bevissthet. Men hva som er forskning og
hvem som skal utfore det er sjelden opplagt. Matet mellom forskere og akterer
kompliseres av faktorer, som tradisjon og arbeidsplassens sosiale strukturer.

I en studie der praktikere fra skole/barnehage og forskere metes for sammen &
utvikle forskningsprosjekter (Lendahls, Rosendahl og Ro&nnerman, 2002)
klargjeres dilemmaer som kan oppsté i og rundt meter av denne typen.

? Jfr Utdanningsforbundet, 2009
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o Legitimitetsdilemmaet er om troverdighet eller legitimitet hos forskeren 1
motet med uteveren.

o Forankringsdilemmaet fokuserer pd kommunikasjonsproblemer som kan
oppsté og hvordan disse kan pavirke det felles arbeidet.

e Forventningsdilemmaet fokuserer pa egne og andres forventninger til hva
som vil skje 1 motet.

o Forgittdilemmaet beskriver vanskelighetene med at akterer og forskere
har ulike ideer om hva metet skal handle om, og at betydningen av metet
blir mest mulig klargjort for deltakerne. Uten en slik klargjoring, risikerer
matet og ikke & oppfylle hensikten med forskningen og utviklingen.

I litteraturen kan man ofte lese at menneskelig kompetanse sjelden kan tvinges
fram, men snarere ma komme fra individet selv. Forskere viser til menneskers
kompetansedrift (Hall 1990; White, 1959) som viser til hvert enkelt individs
behov for a handle pd en kompetent mate med tanke pa egen utvikling og
berikelse av eget liv. Kompetanse blir pa den méaten en belenning i seg selv som
ikke krever noen form for ytre pévirkning. A oppnd en hoyere kompetanse
avhenger ofte av at man har tilgang pad kunnskaper og ferdigheter. KARIB er et
eksempel pé forskende partnerskap, der forskere og praktikere motes. I KARIB-
prosjektet er hovedtanken at metet mellom forskere og praktikere skal bidra til
et gjensidig kunnskaps- og erfaringsutbytte, der man samhandler om felles
forskningsmessig og organisatorisk kunnskapsutvikling i1 respekt og forstéelse
med hverandre.

Sagt med andre ord forventer vi at metet mellom ulike kunnskapsfelt skal bidra
til gjensidig berikelse og kunnskapsutvikling péd begge arenaer. Forskerne far
presentert problemer som det er interessant & forske omkring, mens praktikerne
gjennom aktiv deltakelse i1 forskning, kan fa sterre forstaelse for egen praksis.
For at dette motet skal bli fruktbart och leda til ny kunnskap kreves en gjensidig
respekt for hverandres erfaringer og diskurser (Ronnerman, 2004). Det
forskende partnerskapet i KARIB-prosjektet bygger nettopp péd likeverd,
gjensidighet og tillit, samtidig som man ensker a skape «spenning, gnister og
bevegelser» som en del av prosessen 1 disse motene.
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Kapitel 3. KARIB tur/retur

Solfrid Bee Andersen
Tone Ingvaldsen

Annie Sande

Harekas barnehage, Halden

www.harekas.barnehage.no

“Barnehagen som organisasjon berer pa tradisjoner, sammensatt kompetanse,
innforstatthet og taus kunnskap som er viktig & sette ord pa og reflektere over for
a legge grunnlaget for videre kvalitetsutvikling.” (Rammeplan for bhg. 2006,
s.50).

Vi ensket a forske pa hvordan en reflekterende kultur kunne utvikle kvaliteten i
var barnehage og samtidig vaere barekraftig i egen virksomhet. Barnehagen som
organisasjon er i stadig endring. Det kan by pd utfordringer. Vi mé vare bevisste
1 forhold til tid og organisering for & tilpasse oss disse endringene. Det handler
om valg og videreutvikling av barnehagens verdier og mal. Ledergruppa har et
spesielt ansvar 1 forhold til det evrige personalet for & skape arenaer hvor hele
personalgruppa, bade enkeltvis og i gruppe kan fa ta aktivt del 1 disse endringene
for & utvikle barnehagen videre.

Veiledning kan vare en slik arena. Gjennom veiledning som metode kan
personalet sammen reflektere over egne erfaringer og sin egen yrkespraksis.
Malet med veiledning pa arbeidsplassen er ofte at veisgker skal bli bevisst sin
yrkespraksis og utvikle den videre. Vi tenker at veiledning kan vare en metode
for & utvikle reflekterende prosesser i barnehagen. Gjennom Rammeplanen
punkt 1.7 har vi ogsa forpliktet oss til: “styrer og pedagogisk leder har et sarlig
ansvar for planlegging, gjennomfering, vurdering og utvikling av barnehagens
oppgaver og innhold” (Rammeplan for bhg. 2011, s 21). Lederne er ogsa
ansvarlige for & veilede det det gvrige personalet, for & oppnd en felles forstaelse
av det pedagogiske arbeidet, skape en felles pedagogisk plattform.
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Det kan veare en utfordring & fa dette til 1 barnehagen hvor personalet bestar av
ulike profesjoner og det kan vare liten bevissthet omkring laringssyn.
Veiledning kan vare frigjorende og lerende, men ogsa skremmende for enkelte
1 personalgruppa. Det viser erfaringer oss. Derfor mener vi det er viktig & belyse

hvordan vi kan legge til rette for veiledning som en trygg leringsarena, for a
oppna refleksjon. Ved tilstedevarelse og anerkjennelse tenker vi at veisgker kan
flytte fokus fra eventuelt redsel til mot.

KARIB

- -~

KN - KN

Fiour 1. Kulturanalyse og Reflekterende prosesser i Barnehagen

Hvem er vi, fra praksisfeltet?

Vi er en del av barnehagens ledergruppe, bestdende av en daglig leder og to
pedagogiske ledere. Barnehagen vér er en privat, foreldreeid barnehage, som var
ny 1 2003. Siden oppstart har vi vart evingsbarnehage og tatt imot studenter fra
Hi@, elever fra videregdende skole samt praksiskandidater fra NAV. Som en del
av deres opplearing, har vi praktisert veiledning.

Vi har alle tre vert ansatt siden oppstarten av denne barnehagen, for dette har vi
alle flere ars erfaring fra andre barnehager. Vi har ogsd kompetanse innen
veiledning, med 30 studiepoeng hver. Det gvrige personalet har ogsa flere érs
utdanning og/eller erfaring. Det er dyktige medarbeidere som ensker & utvikle
seg videre. Barnehagen vér bestér av 53 barn og 17 voksne. Vi er organisert i 3
avdelinger. 1 avdeling for barn i alderen 0-3ar og to avdelinger for de barna som
er mellom 3-6 ar.
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Vére mél ved a delta pa dette forsknings og utviklingsprosjektet:
e (nske om a kvalitetssikre var visjon: “Harekas barnehage — et godt sted a
vere”
e Utvikle et felles redskap for & vaere en levende og leerende organisasjon
¢ Implementere veiledningskompetansen som allerede finnes 1
personalgruppa
e Utvikle en bearekraftig og reflekterende kultur 1 egen organisasjon

Viart mete med veiledning

Ledergruppa, sammen med fagarbeiderne og assistentene snakket ofte om
hvordan vi skulle utvikle oss faglig, og ikke minst opprettholde det vi var gode
pa. Hvilke metoder finnes og hva passer for oss? Vi ensket & jobbe med det &
vare bevisste voksne 1 arbeid med barna, kollegaer, foreldre, og andre som er
innom barnehagen. Vi, lederne 1 barnehagen, hadde lenge snakket om
utfordringer i vére roller som pedagogiske ledere. @Unsket om & utvikle seg som
leder var tilstede, men hvordan?

Vi valgte & satse pd, og gjennomfore veiledning med ledergruppa. Barnehagen
engasjerte en ekstern veileder. Veiledning opplevdes for noen som utfordrende,
skummelt og spennende.

Vart forste mote med veiledning, satt i et system var hesten -07. Valget vart falt
pa en erfaren og dyktig ekstern veileder. Prosessene med veiledning av lederne
bestod 1 at hver enkelt leder ble veiledet en gang pd hesten, og deretter pa nytt —
varen etter. Formen pé veiledningen var: “veiledning med reflekterende team”
og temaet var lederrollen. De lederne som ikke ble veiledet satt 1 det
reflekterende teamet. 1 forkant av hver veiledningstime skrev veisgker
(ped.leder) et veiledningsgrunnlag. Var eksterne veileder gav oss ogsa
muligheten til & tegne veiledningsgrunnlaget. Tema for alle veiledningene var:
utfordringer vi “personlig” opplevde i hverdagen, som leder, ved barnehagen.

Vi hestet gode erfaringer og ensket videre at resten av personalet skulle fa denne
muligheten til & utvikle seg gjennom veiledning. Da lederne var ferdige med
sine veiledninger, fikk den eksterne veilederen i oppdrag & veilede avdelingene
separat(pa tvers av profesjoner) for deretter & veilede assistentene/fagarbeiderne.
Disse veiledningene ble organisert som gruppeveiledning. Noen opplevde dette
som spennende, mens andre gruet seg veldig. Styrer/daglig leder hadde
veiledning med veileder alene.
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P& bakgrunn av vér rolle som praksisbarnehage for forskolelererstudenter ved
Hi@ veileder vi studenter i barnehagen jevnlig, gjennom hele aret. Hi® ensket at
praksislerere skulle gjennomfere en veiledningsstudie palydende 15
studiepoeng. Studiet kom til gjennom et samarbeid mellom Hi® og
Fylkesmannen i1 Ostfold. Dette skulle vaere med pd & kvalitetsheve og
kvalitetssikre den veiledningen studentene mette ute i barnehagene. De som
onsket fikk deretter mulighet til & bygge videre pa sin veiledningskompetanse,
med ytterligere 15 nye studiepoeng, slik at man til sammen fikk 30 studiepoeng
med veiledning. Vi valgte & vaere med pa og gjennomferte utdanningen med
den hensikt & kunne bruke var veiledningskompetanse innad 1 egen barnehage. I
tillegg gjorde vare gode erfaringer med veiledning det enkelt & melde seg pa
dette studiet. Dette trodde vi pa!

Pa slutten av studiet med de ferste 15 studiepoengene, varen 2010, spurte vare
leerere og foredragsholdere om det var noen som kunne tenke seg a vaere med pa
et forsknings og utviklingsprosjekt. Dette ville vi gjerne vere med pa, da vi
hadde fatt s& stor tro pd veiledning som et redskap for kompetanseheving. Vi
onsket & leere mer, og ikke minst hvordan utnytte dette pd en best mulig méte 1
var egen organisasjon. Hasten 2010 hadde vi vért forste mete med Dag Sermo,
Magne Skibsted Jensen og Roger Strang fra Hegskolen 1 Ostfold, 1 barnehagen,
og prosjektet KARIB var i gang.

Likeverdige forskningspartnere

Pa HiO ble det satt sammen rammer for forskningen som igjen ble lagt frem for
barnehagen. Her skulle vi bli likeverdige forskningspartnere, bade praksisfelt og
hoyskole. Vi skulle alle vare veisgkere og veiledere. Metoden skulle vare
veiledning med reflekterende team og alle veiledningsgrunnlagene skulle hentes
fra hverdagen 1 barnehagen.

Kulturanalyse var forste trinn. Her skulle alle som jobbet 1 barnehagen skrive
om sin hverdag i1 barnehagen. Dette var anonymt og disse brevene skulle
analyseres etter en bestemt metode (se avsnitt om kulturanalysen). Da analysen
forela, ble den lest av hele personalgruppa. Resultatet av analysen viste mulige
utviklingspotensialer ved barnehagen. Med analysen i1 hendene startet en
prosess. Her var det mange tanker som ikke hadde vert framme i lyset for. Noe
som foltes litt frustrerende og kanskje til og med urettferdig... Dette méitte vi
fordeye... gd 1 vire egne lennkammer... Det gikk litt tid for vi s& denne
analysen som et viktig redskap for a utvikle organisasjonen. Neste trinn ble a
finne problemstillinger til veiledning.
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Vi tok ut 15 utsagn fra kulturanalysen og diskuterte pa et personalmete. Deretter
valgte vi ut 4 av de 15 utsagnene som vi skulle ga “dypere” inn, ved hjelp av
veiledning. Disse 4 utsagnene stod igjen.

Nér jeg opplever at andre | Foler noen ganger at
fokuserer pd hva som ikke | “lederne” pé barnehagen
er bra og hva vi ikke far til | bestemmer mye — uten at
—og til og med tenker pd& | vi andre far vaere med a si
hva som kan ga galt (selv | var mening” Vi far det rett
om det ikke har skjedd 1 fanget, slik som dette
ennd), si er det med pa & brevet her. Visste

svekke moralen pa huset. ingenting om det for dere
kom og informerte oss.

Vi kan veare enige om For min overbevisning er

driften framover, men at nar ting gar litt tungt, ma

planer folges ikke alltid man fylle pad med
opp — noe som lett kan fore | positivitet og ikke dyrke

til frustrasjon?! det negative!!

I samarbeid med vare medforskere ble det bestemt at vi skulle kjore to parallelle
veiledningsprosesser. En med lederteamet og heyskolen og en med personalet 1
barnehagen. I barnehagen hadde lederne ansvar for gjennomferingen av
veiledning i personalgruppa.

Veiledningsgrunnlagene som ble benyttet pd Hi@ ble laget utfra de
problemstillingene 1 kulturanalysen som var valgt ut av personalet. Dette forte til
at problemstillingene vi som ledere ble veiledet 1, ikke var personlige
utfordringer, men andres. I begynnelsen foltes dette som et dilemma, men vi
forsto raskt at vi var en del av de problemstillingene. Vi hadde alle et ansvar for
a mote disse utfordringene i hverdagen.
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Reflekterende team som verktey

Videre arbeidsmetode har vert veiledning med reflekterende team som verktoy.
Det er ikke kun en mate & organisere veiledning med reflekterende team pa, sier
Tom Andersen, (2007). Reflekterende team kan organiseres ut ifra hva som er
mest hensiktsmessig 1 forhold til den veiledningen man skal ha. Den kan brukes
i konsultasjon, veiledning og terapi. Vart utgangspunkt var at vi skulle bruke
reflekterende team som metode i barnehagen for & skape en reflekterende kultur
1 organisasjonen. Vi opplevde at dette var en metode som ikke kunne iverksettes
tidlig 1 prosessen. Det ovrige personalet var ikke klare. Derfor valgte vi ut
enkeltelementer 1 veiledningssekvensene og skapte védre egne arenaer for
reflekterende prosesser.

Veiledning med reflekterende team kan bestd av tre eller flere personer. De
personer som er med utover veileder og veisoker kalles reflekterende team. Det
reflekterende teamet plasseres 1 samme rom, eller kan settes 1 et annet hvor man
herer samtalen gjennom en heyttaler el., slik at man ikke ser men bare herer
samtalen. Det reflekterende teamet kan ha ulike oppgaver. De skal vare lyttende
og ha en indre dialog inntil de gis rom for & uttrykke sine tanker og ideer. Tom
Andersen sier at teamet ma vere positive, diskret, sensitivt, respektfullt,
undrende og fantasirikt (Andersen, 2010).

Erfaringer vi har gjort oss som har vert viktige i prosessen

For 4 legge til rette for refleksjon og reflekterende prosesser under veiledning,
som veileder, har vi sett det som svert viktig & bevisstgjore oss selv 1 forhold til:

e Laringssyn

e Anerkjennelse

e Taus kunnskap

e Bevisst bruk av ord, sprak og fremmedord
o Tilstedeverelse

e Forforstielse

o Kommunikasjon

Leeringssyn - Kunnskapen finnes mellom mennesker

For a utvikle en reflekterende kultur i var organisasjon synes vi det er viktig a
belyse ulike laeringssyn. Vygotsky bygger sitt leeringssyn pa det sosiokulturelle.
Vi lerer 1 samhandling med andre. Kunnskapen finnes mellom mennesker.
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Individene kan ulike ting og bidrar med sine erfaringer. Laring er
grunnleggende sosial (Imsen, 2005). Slik vi ser det, er dette viktig kunnskap
for & utvikle en organisasjonskultur.

Et annet leringssyn som opptar oss, er aksjonslering. Vi stopper opp og
dokumenter var egen praksis. Videre bringer vi den inn i veiledning til kritisk
refleksjon, drefting, dveling og deling. Dette kan fore til nye ideer, perspektiver
og interesser. Deretter endres muligens var praksis pa bakgrunn av ny kunnskap.
Vi velger nye veier a ga, stopper opp igjen og reflekter over ny praksis; spiralen
er 1 gang (Kolle, Larsen, & Ulla, 2010).

Vi tenker et leringssyn hvor vi ser pd hverandre som subjekter med evner og
muligheter som skal gi grobunn gjennom gode vilkér for samspill. Vi tenker oss
en veisgker som er aktivt handlende og et sekende subjekt; en veisgker som
utvikler seg gjennom & ta ansvar for egen lering. Det er viktig 4 legge til rette
for & utvikle en allsidig og mangfoldig forstielse, ikke & soke sannhet ved at
veileder har definert sannheten péd forhand.

At lering skjer 1 samspill med andre, 1 for eksempel gruppeveiledning eller
veiledning med reflekterende team, er en naturlig konsekvens av a se pa
veisgker som et subjekt. Samspillet ma ta hensyn til at vi har ulike profesjoner
og forutsetninger, men at ulikheter ikke endrer ved malet om likeverd. Det forer
ogsd til en lojalitet til veisgker, som betyr at en unngar & misbruke sin
maktposisjon som veileder (Lingés, 1999).

Anerkjennelse

Anerkjennelse kan stimulere og skape refleksjon. Anerkjennelse betyr a sta ved
siden av. Det innebazrer at jeg som veileder ser deg som et individ med
rettigheter, integritet og en separat identitet. Jeg gir deg retten til 4 ha dine
erfaringer og opplevelser. Jeg behover ikke godta de som riktige, men jeg er
villig til &4 la deg ha ditt syn. Anerkjennelse betyr at jeg lar den andre vere
ekspert pa sin egen opplevelse (Schibby, 2002).

Berit Bae (1996) vektlegger anerkjennelse og likeverd. Hun betegner
anerkjennelse som en vaeremadte eller holdning, ikke en kommunikasjonsteknikk,
det kommer innenfra. Ved & vise en anerkjennende holdning, kan det gi rom for
a uttrykke bade likheter og ulikheter. Det kan gi oss rom for & vise narhet og
innlevelse, parallelt med avgrensning og forskjellighet. Vi har en opplevelse av
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at anerkjennelse ikke er statisk, men en prosess som forandres over tid. Vi kan
reflektere og ta stilling til egne opplevelser og holdninger.

Den tyske professoren i filosofi, Georg W. F. Hegel, har uttalt at anerkjennelse
innebarer en evne til & kunne ta den andres perspektiv. Det & sette seg inn i
andres subjektive opplevelse. Det er gjennom andres bekreftelse og
anerkjennelse at vi far et forhold til oss selv, og kan utvikle et differensiert og
selvstendig selv. Axel Honneth (2008) har uttalt at vi tilpasser oss omgivelsene
av fri vilje, fordi vi foler oss anerkjent og verdsatt som en av de andre.
Anerkjennelse er identitetsdanning. Vi mener at dette er viktige tanker relatert
opp mot kollegaene, for & oppna en god veiledningssituasjon.

Hva har vi erfart og hva er noen av vare Kollegaers opplevelse?

Ved a vise en anerkjennende holdning skaper veileder trygge rammer for
veisgker. Det er “lettere” for veisegker a bevege seg ut i det ukjente. En relasjon
preget av anerkjennelse gir ogsd mulighet til bade & oppleve individualitet, og
samtidig fole tilknytning og trygghet. I en veiledningstime er malet hverken &
vinne eller forhandle seg fram til enighet. Malet er at veisgker skal stimuleres til
faglig og personlig utvikling. Ved & skape et slikt anerkjennende miljo er det
starre mulighet for at personalet utvikler selvtillit, selvrespekt og selvhevdelse.

Det kan ogsé bidra til at personalet ensker a uttrykke seg og handle ut ifra sine
evner og egenskaper. Den enkelte 1 personalgruppa vil fa en folelse av at det er
verdifullt, bade som person og som bidragsyter i organisasjonen. Veisgker
kommer ikke for & f4 noe, men for a finne noe.

Hvilke verktoy ber veileder bevisstgjore seg for a vise en anerkjennende
varemate/holdning og samtidig oppna egen tilstedevarelse som veileder? Det er
sveert viktig at veileder forstar veisgker ut ifra veisgkers egne forutsetninger.
Veisegker har egenverdi ut ifra den hun er. Veisgker er unik. Veileders holdning
og menneskesyn er ogsd avgjerende for hvordan veiledningen vil arte seg. Et
humanistisk grunnsyn viser til mennesket som en helhet, og det soker
helhetsforstaelse 1 ulike sammenhenger. Alle mennesker er likeverdige og unike.
Veileder ma ogsd kunne ta veisgkers perspektiv, meote henne med godvilje og
sette seg inn 1 hennes planer og handlinger, med andre ord ha et positivt
menneskesyn. (Mjelve, 1994) Det er viktig a rette fokus mot den reflekterende
praksisen og ikke hva som er den riktige praksis (Lauvas & Handal, 2006).
Veileder ma veare til stede og lytte etter mer enn bare ordene. Det kan vere
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kroppssprak, blikk og stemme. Veileder md kommunisere at den forstar, vare
bekreftende og sette egne behov til side. Det er veisgker som er viktig.

Taus kunnskap

I Rammeplanen, pkt. 1.7 side 21 og 22 (Kunnskapsdepartementet, 2006) stér at
barnehagen skal vere en pedagogisk virksomhet. Den skal ha en pedagogisk
ledelse, og styrer og pedagogisk leder har et sarlig ansvar for planlegging,
gjiennomfering, vurdering og utvikling av barnehagens oppgaver og innhold.
Den pedagogiske ledelsen er ogsa ansvarlig for & veilede det gvrige personalet
slik at alle far en felles forstdelse av barnehagens ansvar og oppgaver.
Kvalitetsutviklingen 1 barnehagen innebarer en stadig utvikling av personalets
kompetanse. Videre stir det at personalet skal reflektere over egne verdier og
handlinger, og at dette skal vaere en del av personalets pedagogiske dreftinger.

Verdiene vare

Erfaringer og kunnskaper (P2)

Handlingene

Fiour 2. En tankemodell for yrkesfaglig veiledning, Fritt etter Lauvas og Handal

(20006)

Personalet som jobber i en barnehage méa reflektere over sin egen yrkespraksis,
for a kunne mete alle de nye kravene og utfordringene man star overfor i dagens
samfunnsutvikling. I forhold til erfaringer fra egen arbeidsplass, men ogsa i
moete med andre yrkesgrupper. Det er viktig at de ubevisste handlinger og
refleksjoner blir bevisste. Lauvds og Handal (2006) har beskrevet en
tankemodell for yrkesfaglig veiledning (Se figur 2). Trekanten er delt opp 1 tre
nivéder. P1, P2 og P3. P star for praksis. P1 er en beskrivelse av selve handlingen,

P2 nivéet er erfaringer og kunnskaper, mens P3 er det etiske — vare verdier. De
skriver ogsd om & bli mer bevisst sin praktiske yrkesteori (PYT). De beskriver
PYT slik; et tankemessig beredskap med elementer fra egen erfaring, ispedd
informasjon om andres erfaringer, satt inn i ramme av teoretisk kunnskap og
innsikt og ordnet etter verdier vi oppfatter som viktige (Lauvas og Handal 2006,

29



s 180). Som vi forstar det, vil det si at det er arbeidstakerens teori,
arbeidstakerens oppfattelse av det som er riktig & gjore og tenke, satt i et system
hvor man er bevisst sine handlinger, erfaringer/kunnskaper og de etiske verdiene
vi har.

Vi som ledere har en oppgave i forhold til & f4 den tause kunnskapen blant
personalet frem 1 lyset. Mélet med refleksjon blant personalet er at de skal bli
bevisst sin egen yrkespraksis. Handlinger og refleksjoner skal vere bevisste.
Viére erfaringer er at personalet innehar god kompetanse pa ulike omrader som
er viktig for barnehagen. Noen er gode pa musikk og instrumenter, andre i
forming. Noen er gode pa foreldresamarbeid, mens andre har sin styrke med
barn med spesielle behov. Mangfoldet som finnes 1 en personalgruppe er unikt
og er en viktig ressurs som ma utnyttes og tas vare pa.

Bevisste handlinger
o og refleksjoner

Fiour 3. Isfjellet kan synligojore den skjulte kunnskapen.

Isfjellet kan synliggjere den tause (skjulte) kunnskapen. Det synlige av isfjellet
(de bevisste handlinger og refleksjoner) er den minste delen, mens bunnen og
grunnpilaren (taus kunnskap) til fjellet er storst, men minst synlig. Veiledningen
har for oss vert et verktoy som har loftet frem den tause kunnskapen, slik at den
skjulte delen av isfjellet har blitt synligere. Nye perspektiver har kommet fram
og vi har delt med hverandre.

30



Bevisst bruk av ord, sprik og fremmedord - ”ikke drukne, men bade”

Ord og sprék er bindeleddet mellom veileder og veisgker. (Nese, 2010) En
bevissthet om ordvalg og dets virkning pa veiseker er av betydning i
veiledningen. Dette kan veere med pa & skape symmetri, som igjen gir trygghet.
Symmetri er & skape balanse mellom veisgker og veileder. Et eksempel kan
vaere bruk av faguttrykk slik at veisegker gradvis blir trygg pa disse eller at man
bevisst unnlater disse slik at veisgker ikke kommer 1 forlegenhet om det skulle
vare ukjente begreper for ham/henne. Veileder ma legge til rette for at veisoker
foler seg fri til & reflektere, tenke og fole.

1 veiledning er det a utove skjonn et viktig element for a fa til en god veiledning.
Aristoteles nevner dette som fronesis, en av tre kunnskaper. Fronesis er evnen til a
handle pa en klok mate, til a se hva som er fornuftig a kunne, til a treffe riktige
avgjorelser i konkrete sammenhenger, til a begrunne valg og tolke lover, osv., og som

forutsetter mot, matehold, rettferdighet og vennlighet. (Store Norske Leksikon)

For a utvikle denne evnen/ kunnskapen kreves tid, kunnskap og erfaring av
veileder, slik at dette kan brukes som et redskap i1 veiledning. Veileder vil da
kunne laere a vaere i dialog, ikke bli instrumentell slik at mye av refleksjon og
tanker kan bli borte pd veien. Ved bruk av bekreftende kommunikasjon gir
veileder veisgker rett pa sine tanker — stottende kommunikasjon. Bekreftelse er
ikke synonymt med positiv feedback. Ros og positiv feedback inneholder en
vurdering, du vurderer det den andre tenker og sier. Veisgker kan fole seg
krenket som igjen kan hemme videre refleksjon. (Bae, 1996) Maktforholdet
utfordres ved at veileder gjor en vurdering pd hva som er bra eller darlig.
Bekreftelse gir den andre en folelse av 4 bli anerkjent ut ifra sine tanker og sine
holdninger. Berit Bae mener man ber stille seg apen for det som kommer, ikke
kontrollere og sperre ut. Fra veisgkers posisjon kan det oppleves definerende, og
vere hemmende for videre veiledning.

Forskjellig betydning og verdier

Ord og sprak har for oss forskjellig betydning og verdier, noe fikk vi erfare nar
vi ensket & bruke veiledning/refleksjon som redskap fir & heve kompetansen i
var personalgruppe. Vi skaper var verden gjennom ord og handlinger. Vi
opplevde at personalgruppa hadde ulik forstaelse av ord og betydningen av disse
kunne ogsa vare forskjellig. Det ble en utfordring som vi métte ta hensyn til 1
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det videre arbeidet. Det forte til en storre bevissthet rundt de ord og begreper vi
valgte & bruke, ut ifra hvilke arenaer vi befant oss pd. Ordet refleksjon var
vanskelig for noen 1 begynnelsen. Faguttrykk ble i mange sammenhenger utelatt,
det ble viktigere a lage begreper sammen. Gjere ord til noe trygt, begreper som
alle kjente til. Nér vi valgte a bruke de trygge ordene, fikk vi personale til & fole
at det ordforradet de selv hadde, var bra nok. Felelsen av og ikke a forsta, ble
tatt bort. Hva vi legger 1 et ord eller et begrep er noe som kan endre seg over tid.
Séledes er det vi som bestemmer hva et begrep/ord skal inneholde, ja kanskje for
oss blir det viktig at vi lager vare begreper, som vi tar med videre 1 vére
refleksjoner.

Bevisst tilstedevaerelse - Nokkel til et felles naervaer

Gjennom studiet pa heyskolen ble vi bevisst viktigheten av tilstedevarelse nar
vi ensket at kollegaer skulle bli hert og samtidig terre & reflektere sammen med
oss. Dette gjaldt i formelle veiledningsrammer, men ogsa i hverdagen i form av
uformelle samtaler bdde inne og ute. Vi opplevde at det var i de uformelle
samtalene at refleksjon forekom oftest 1 begynnelsen av prosjektet. Den tyske
sosiologen Daniel Stern sier:” at den eneste tiden da vi nd opplever virkelighet,
det virkelige ved fenomener er nd, og at vi mé rette seokelyset mot de sma
kortvarige oyeblikkene som til sammen utgjer var verden av opplevelse. Nar vi
er tilstede i1 disse sma gyeblikkene, og deler dem med hverandre, gir det oss
nekkelen til et felles naervar som kan dpne for forandring og vekst” (Vibe, 2010,
5.48).

Det ble viktig & ta oss tid nar kollegaer kom med ytringer, store og sma. Vi
onsket 4 lytte, vaere anerkjennende, vare stottende og gi de en folelse av at det
de kom med ogsa er viktige tanker, like riktige som alle andres. For & kunne
klare & vere tilstede i disse matene matte vi gd mange runder med oss selv. Hva
er & vere tilstede, og hvor tilstedevaerende var vi? Lyttet vi til de andre?
Hvordan var vart kroppssprak? Greide vi a vare apne for det som kom uten a
kontrollere og sperre ut? Greide vi a skille mellom det som foregikk i meg og
det som foregikk i den andre? Hvordan tolket vi det som ble sagt? Var vi
anerkjennende? Dette sammen med mange andre spersmaél, satte en prosess i
gang hos oss. Det ble mange timer med litteratur og drefting for & gjere oss
bevisste pa hva tilstedevaerelse var, for deretter ga i oss selv, for & bli bevisst var
egen varemate.
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Vi har jobbet med & vare dpen for den andres tanker, 1 stedet for & definere og
vurdere. Vi har jobbet med & ta oss tid til & lytte, og ikke vaere forutinntatt i
forhold til den andre. Vi som ledergruppe satt med kompetansen, det var vi som
ledet prosjektet, og i dette 18 makt i forhold til hvilken vei prosessen skulle ta.
Ting kan bestemmes over, pavirkes og manipuleres.

Saledes ble det veldig viktig for oss & vere bevisst var rolle og hva som var vare
ideer. Hva var var oppgave? Hvor mye av vare tanker preget prosjektet? Vi
matte ikke gi 1 den fella og vere 1 var lille boble, og ikke fA med oss det som
forgikk 1 gangene. Ville vi ha med alle matte vi &pne opp for det. Vi métte torre
a lytte til de andre og anerkjenne det. Ta dette med oss videre. Vi matte vaere
tilstede for & fa med det som rorte seg i personalgruppa.

Tom Andersen (2010) snakker om at man ma lytte til hva den andre virkelig
sier. Det er en invitasjon til hva man kan snakke om. Det & vere lytter er ikke
bare & vaere oppmerksom pd ord, metaforer og meninger som uttrykkes, men
ogsa & vare oppmerksom pa & unnga a avbryte den fysiologiske delen av
taleprosessen, hastigheten og rytmen, pauser samt stemmekraft. Ved & vare en
lytter pd4 denne mate, tilbyr man den andre en felles soken etter den andres

oppbygging og gjenoppbygging av seg selv.

Skulle vi ga veien sammen, fa en barekraftig, reflekterende kultur i barnehagen,
matte vi lytte og fa med oss alle stemmene. Vi matte fa med oss hva som var
viktig for den enkelte. Laere & vere i dialog, vere tilstede, vere personlig, ikke
bli instrumentell, da kunne vi risikere at mange av refleksjonene og tankene bli
borte pa veien. Var vi ikke tilstede og lyttet, kunne viktig tanker bli borte. Vi
matte la den andre ha rett pa sine tanker, gi en bekreftende kommunikasjon som
var trygghetsskapende. Nar vi fikk dette til opplevde vi at veisgker ble friere til &
reflektere, tenke og fole. Det var samtidig viktig at veisgker ikke forvekslet dette
med umiddelbar tilfredsstillelse eller enighet, men heller en genuin bekreftende
holdning som ga veisgker anerkjennelse pd at hun har rett pd sine tanker,
opplevelser og meninger.

Det kan vare mange tanker i1 hodet under en samtale eller veiledning. Som
veileder eller lyttende kollega matte vi vise var interesse ved a vere tilstede og
lytte til hva veisgker eller kollega formidlet. Vi kunne ikke tenke pé andre ting,
vi méitte vere tilstedevaerende med hele oss. De Vibe skriver videre at han har
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erfart betydningen av hvilke muligheter oppmerksomt naerver i mate med andre
har, og hvordan det apner for endring og bevegelse. Aktiv lytting fremmer et
varmt forhold mellom partene. Noe vi ogsé har erfart i vr praksis. Det ble viktig
a bli bevisst & skille mellom andres og vare tanker. Slik at vi i mate med den
andre kunne vare apne for hva som ble sagt, og virkelig lytte til det som ble
sagt. Nar vi ble mer bevisste lyttere, og var tilstede i samtalene opplevde vi at
kollegaer 1 storre grad turte formidle sine tanker med oss. Refleksjon var ikke
lenger sa skummelt. Vi har erfart at tilstedevaerelse kan vere med pa & skape
trygge rammer, slik at kollegaer tor & bevege seg ut 1 det ukjente.

Forforstaelse

Forforstielse bygger pd de erfaringer som du har med deg fra tidligere. Alle
opplevelser og erfaringer som livet har gitt deg. Relasjoner til andre. Dette
preger hvordan du velger & leve ditt liv, hvordan du ser pd verden og hvordan du
er 1 mete med andre. Du meter alltid den andre med en forforstaelse, sier Tom
Andersen (2010). Tingliggjering innebaerer at mennesket far tinglige
egenskaper. Det at jeg er en kvinne, pasient, student, snill, gjor at jeg blir en ting
og mister taket 1 det spesifikke, nemlig at vi forst og fremst er eksisterende og da
eksisterende som selvreflekterende. Jeg blir det som verden rundt sier jeg er. |
mete med en kollega har vi mange tanker og opplevelser som vi tar med oss. En
mengde egenskaper som kan vare positive eller negative. Jeg ser med de
brillene jeg har pa (Flage, 2010).

I personalgruppa kjenner vi hverandre s& godt at vi lett kan ha dannet oss en
mening pa forhdnd i forhold til hva den andre tenker, tror og mener. Det kan
vaere til hinder for god refleksjon og nye tanker. Det er da ekstra viktig & lytte
aktivt, veere bevisst hva som er min sannhet og hva som er den andres. Kunsten
er & kunne la sine egne tanker ligge, slik at den andres tanker kan komme fram,
og at refleksjonen kan flyte fritt. Jeg definerer og kategoriserer gjennom ord og
tanker, som tingliggjer den annen.

Saledes blir refleksjon over meg-delen viktig for rollen som veileder. Jeg ma
reflekter over meg-rollen. Hva er mine erfaringer, tanker og hva legger jeg i
veilederrollen? P4 den maten kan velge handlinger etter bevisste motiver,
selvbevissthet og avgrensing. Bevisstgjore hva er meg og mine tanker, slik at
jeg kan skille meg fra den annens tanker og opplevelser. Gi den annen rett til
selvrefleksjon. (Andersen, 2010).
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Kapitel 4. Reflekterende prosesser i KARIB-prosjektet

Dag Sermo
Avdeling for Larerutdanning, Hagskolen 1 Ostfold

dag.sormo@hiof.no

Utgangspunktet for vart arbeid med KARIB-prosjektet er knyttet til
veiledningsfeltet, spesielt 1 forhold til hvordan veiledning med bruk av
reflekterende team kan bidra til & skape nye perspektiver og finne fram til ideer
som tidligere har veart lite tilgjengelig. Ideen med reflekterende team har vi
hentet fra familieterapifeltet som gjennom mange ar har benyttet dette som et
vesentlig instrument til & bidra til utvikling 1 vanskelige samtaler. Refleksjon
handler om & se tilbake pa hendelser, men vi har vart opptatt av & komme videre
og finne strategier for videre arbeid; & starte en prosess.

Reflekterende prosesser omfatter ulike mater & tenke gjennom, forberede eller
begrunne en handling pa. Ettersom dette er en prosess, har den et utgangspunkt i
en tanke eller ide som utvikler seg og skaper noe mer. Metaforisk er en slik
prosess en vekstsone som fra en sped spire vokser seg fram til en plante, som i
neste omgang kan bare frukt. I utgangspunktet handler det om en kognitiv
prosess hvor spriket barer tankene og rydder opp i et utall av viktige fragmenter
1 bevisstheten.

Allerede 1 valget av ord som skal uttrykke tankene kreves det symboler og
uttrykk som skal bli til forstaclige sammenhenger. For a gi uttrykk for tankene
og gjere dem kjent for seg selv og andre mé den som reflekterer gjore mange
valg av begreper og ord for & skape en meningsfull ssmmenheng som uttrykker
tanken. Det samme spriaket mé ogsé forstdes av den som mottar tankene og som
kan oversette disse til samme forstdelse (Andersen, 2007).

Nar spraket skal gi uttrykk for hvordan vi har tenkt & planlegge en handling,
forklare eller begrunne en handling, starter refleksjonen. Det betyr at vi kan fa
muligheten til & se situasjonen fra et annet perspektiv eller bevisstgjer mening
og sammenheng 1 det vi tenker eller gjor. Ordene velges 1 sammenheng med de
begrepene som presenteres. Det ma gjores noen konkrete valg og ordene ma
komme 1 en slik sammenheng at dette skaper mening. Andersen (2007) er blant
annet opptatt av sprdket som terapeutisk virkemiddel til & skape endringer og
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finne fram til hva spraket «egentligy» ga uttrykk for. Ved slik bevissthet kunne
det veere mulig & skape endringer av egne oppfatninger og finne fram til nye
strategier og forstéelse av forhold som virket ugunstige pa mennesker.

Reflekterende team startet med Tom Andersens familieterapi og har utviklet seg
til & kunne benyttes ogsd innenfor pedagogisk veiledningspedagogikk.
Resultatene fra Tom Andersens arbeid har vakt oppsikt innenfor
familieterapeutisk arbeid. Grunnen til at vi har funnet Andersens arbeid ogsa
interessant i pedagogisk sammenheng, er fordi refleksjon og sprak ogsa er en
viktig del av arbeidet mellom mennesker generelt. I vart prosjekt har vi vert
opptatt av & finne fram til hvordan slike reflekterende prosesser kan bidra til &
skape endringer innen arbeid med barn og unge og hvordan slike prosesser
pavirker arbeidet de ansatte gjor i en virksomhet (Schon, 1983).

I KARIB-prosjektet ensket vi & se om hverdagsarbeidet i barnehagen og
reflekterende prosesser 1 veiledningsarbeidet kan ha sammenheng med
utviklingen av personalets holdninger og arbeid. I var sammenheng var det ikke
av avgjerende betydning om samarbeidspartnerne var en barnehage eller en
annen virksomhet. Forskergruppen har relativt begrenset kunnskap om
barnehagen, men deltakerne fra barnehagen hadde derimot lang erfaring fra
fagfeltet og god barnehage og veiledningskompetanse. Prosjektet ble derfor et
samarbeidsprosjekt mellom medforskere 1 praksisfeltet fra Harekas barnehage i
Halden og forskere ved hegskolen 1 Ostfold.

Prosjektet har gitt oss kunnskap om hvordan vi gjennom veiledning 1
praksisfeltet ser at de prosessene vi startet kan ha bidratt til endringer pa flere
plan, bade i1 barnehagens hverdag mellom de ansatte og i ledergruppen.

Bakgrunn

Heogskolen 1 Ostfold har gjennom mange ar tilbud videreutdanning 1 veiledning,
bade som en del av SKUT(Senter for kompetanseutvikling) og gjennom spesielt
oremerkede tiltak mot skole- og barnehage. Dette har vaert innrettet mot & oke
kompetansen i barnehage og skole i forhold til de daglige oppgavene, men ogsa i
forhold til & vaere bedre 1 stand til & ta imot nytilsatte og veilede dem gjennom
det forste aret som nyansatte. I tillegg har det vert et behov for at praksislerere
har hatt mulighet til & oke sin kompetanse ved mottak av studenter i1 deres
praksisperioder. Etter at vi har arbeidet med undervisning med pedagogisk
veiledning har det utviklet seg et behov for mer kunnskap om hvordan
reflekterende prosesser kan bidra til & utvide egne perspektiver og kunnskap pa

38



en arbeidsplass. I forbindelse med et av studiene utfordret vi studentene til &
vare med pa a preve ut reflekterende prosesser pa egen arbeidsplass. Vi gnsket a
prove ut ulike modeller og holde disse opp mot teorier om reflekterende
prosesser, og samtidig bidra med kompetanseheving for en arbeidsplass som
kunne virke som en reflekterende kultur (Alvesson & Skoldberg, 2000).

Umiddelbart viste svart mange studenter interesse for prosjektet. Vi valgte
studenter fra Harekas barnehage til & delta ut fra at de hadde deltatt pa studiet
sammen og hadde et samlet onske om dette. Dessuten var dette en barnehage i
skolens nearhet. P4 dette tidspunkt hadde vi ingen spesielle forestilling om
metode eller fremdrift. Vi skulle ssmmen med barnehagen finne fram til metode
og erfaringer ut fra vare ulike stdsted.

Veiledning gjennom refleksjon har i lang tid vart en del av veilederutdanningen
(Lauvas & Handal, 2006). Likevel har vi kjennskap til at reflekterende team og
reflekterende prosesser har hatt et dypere omfang innenfor terapeutiske fag som
f.eks. familieterapi. Vi har sett at deler at denne type terapi burde kunne brukes i
pedagogiske sammenhenger for & gripe tak i de utfordringer metet mellom
mennesker med ulike relasjoner forer med seg. Vart utgangspunkt var & forseke
a finne et uttrykk for det terapeutiske spraket og erfaringene inn 1 et pedagogisk
arbeidsomride knyttet til et arbeidsomradde hvor terapien var byttet ut med
veiledning, men med fokus pa reflekterende prosesser i1 veiledningen. Dette er 1
seg selv utfordrende fordi vi ofte har en forestilling om at det er sd store
forskjeller mellom terapi og veiledning. I terapi ser vi for oss at det 1 forholdet
mellom terapeut og pasient forekommer en naturlig avstand hvor en pasient blir
behandlet ut fra problemer som er knyttet til pasientens forstaelse av seg selv
eller 1 forhold til de relasjoner pasienten er en del av.

Gjennom arbeidet til psykiateren og familieterapeuten professor Tom Andersen
(2007) ser vi at et slikt perspektiv er spennende og utfordrende, kanskje nettopp
fordi det handler om sterre bevissthet rundt hermeneutiske begreper og hva
forforstaelse gjor 1 motet mellom mennesker. 1 terapifeltet handler det om &
behandle mennesker som har behov for endring av sin tilverelse. I pedagogiske
sammenhenger handler det om & eke sin bevissthet i forhold til det mangfold
med utfordringer mennesker star ovenfor. Her er det i tillegg til & forholde seg til
andre mennesker og samarbeidet med disse, ogsa oppgaver i forhold til a utvikle
organisasjoner og planlegge og evaluere aktiviteter. Dessuten handler disse
personlige utfordringene om & utvikle egen kompetanse og ferdigheter pa
individuelt plan.

39



Med utgangspunkt 1 den modellen Tom Andersen har utviklet ville vi 1 vért
prosjekt ogsa se om det kunne veere mulig & bruke reflekterende team 1 slike
sammenhenger. Likevel var det viktig for oss & ha en bevissthet om at
veiledningen av Harekas ledere forgir pa et mer symmetrisk plan enn veiledning
de selv har sttt for i egen organisasjon. Denne rapporten viser ogsa at det er
vesentlig at veiledningsrundene ogsa gir lederne utfordringer til mer enn & stille
veiledningsspersmal, men ogsa at det er viktig at de er deltagende i de
reflekterende prosessene ved virksomheten.

I veiledningsfeltet handler det 1 utgangspunktet om relasjoner 1 et mer
symmetrisk forhold knyttet til ulike utfordringer innenfor et yrkesteoretisk
perspektiv (Mathisen & Heigaard, 2004). Ofte handler dette om & fé& hjelp til &
takle utfordringer som tilsynelatende ligger 1 arbeidsoppgavene, ikke 1
personlige forhold slik terapien uttrykker. I veiledning ensker vi det skal handle
om symmetriske forhold hvor veisgker finner selvvalgte lesninger i1 en
yrkesmessig sammenheng. Likevel kan veiledningen ta tak 1 bakenforliggende
arsaker og personlige forhold som stenger for gode losninger. Da kan
veiledningen narme seg terapifeltet. PA den annen side kan nyutdannede og
andre som ikke har noe forhold til veiledning ha bruk for gode rdd og praktisk
hjelp 1 nye og utfordrende situasjoner. Da kan veiledningen n&rme seg
undervisning eller radgiving.

Veiledning og leering

Veiledning handler i stor grad om lering (Wahlgren, Hoyrup, Pedersen, &
Rattleff, 2008) Veiledningen er ment & kunne dyktiggjere en veisgker i forhold
til de arbeidsoppgavene veisgker veiledning for. Dette kan forstdes som enten
endring i atferd eller bekreftelse pa a opprettholde en atferd. I begge tilfeller
begrunnes atferden gjennom en refleksjonsrunde. En slik refleksjonsrunde kan
ogsé forstées som atferdsendring. En definisjon pa laering er endring av atferd.

Terapi handler ogsd om endring av atferd. I et slikt perspektiv handler terapi
ogsé om laring. Bdde undervisning, veiledning og terapi handler om endring av
atferd, men 1 ulike kontekster. Laering handler ogsa om & oversette kunnskap inn
i en kontekst som bidrar til & endre en praksis. Konteksten kan like gjerne veare
en leringssituasjon som en terapeutisk situasjon. Refleksjon kan vere et
utgangspunkt for 4 starte en endring. Dersom slik endring medvirker til at den
strekker seg ut over enkeltpersoner opplevelser, kan den ogsé bidra til endringer
innenfor det systemet som pdvirkes av endringsatferden, eller leringen. Slik
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kan leering bidra til endring av systemer som 1 neste rekke kan endre forstaelse
og arbeidsforhold som bereres av den prosessen som endringen har satt 1 gang,
slik vi kan se det i modeller for organisasjonsendringer (Abrahamsson &
Andersen, 2005). Innenfor veiledningsfeltet vil det derfor ikke veere unaturlig
om begrep som undervisning og terapi bereres ut fra sammenhengen med
begrepet lering ettersom veiledning vil gi muligheter til & endre atferd.

Veiledning kan bidra til & starte prosesser i laeringsarbeidet. I motsetning til
undervisning som har som forméal & lere noe i forhold til en fag- eller ferdighet
blir veiledningens mal til gjennom handlingen. Veiledningen bidrar til &
bevisstgjare egen praksis og skape mal for endringer.

I denne bevisstgjeringen starter endringsprosessen. Derfor kan de tanker og
refleksjoner veiledningen medfere fortsette etter veiledningen. Endringene i
praksisfeltet kan bli en folge av disse prosessene.

I KARIB starter veiledningsarbeidet starter med intervensjoner 1 korte meoter
mellom veisgker og veileder. Metene viser ikke til at det skjer endringer i det
veisgker og veileder motes, men det skapes spersmal og problemstillinger som
veisgker tar med tilbake til egen praksis. Metene blir en start pa reflekterende
prosesser som fortsetter ndr veiseker er tilbake i praksisfeltet, i tidsrommet
mellom metene. Fra veiledningsmetet tar veiseker med seg de ideene,
sporsmalene, utfordringene og refleksjonen som kommer fram gjennom
veiledningen.

Om forskjeller i veiledningen

«Forskjell» er et kjerneord i forstaclsen av reflekterende prosesser. Det bygger
pa at refleksjon bidrar til laering, som betyr at noe endres. I dette avsnittet
belyser jeg sammenhenger mellom Batesons uttrykk «Informasjon er en
forskjell som gjor en forskjell» (Bateson 1972) til Tom Andersens beskrivelser
av forskjeller som gjor en forskjell (Andersen 2007). Bateson hevder at alt er
eller handler om kommunikasjon. Selv ikke & kommunisere er kommunikasjon.
Derfor er det umulig ikke & kommunisere. P4 ulike mater viser han at
kommunikasjon handler om & formidle informasjon.

Slik informasjon er en strem av sma og store innspill, eller med andre ord
informasjonsfragmenter. Derfor vil det alltid foregd informasjonsspredning,
ogsd nar det tilsynelatende ikke skjer noen ting, er dette ogsd informasjon. Noe
har betydning, annen ikke. Alle gir de uttrykk for at informasjonsdeling er & vise
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til at noe er annerledes, eller «forskjeller». Disse uttrykkene har ogsa veert 1
daglig talemal som ut fra uttrykk som «noe som utgjer en forskjell». Det er
mulig at det er den samme forstaelsen som ligger bak dette, men i var
sammenheng blir den litt meningsles dersom den ikke er knyttet til hva slags
forskjeller vi snakker om.

Forskjeller kan vaere sma og store, betydningsfulle og viktige, sméd og
bagatellmessige. Slik vi forstdr Bateson handler det her om forskjeller som gjor
en forskjell, altsd betydelige forskjeller. Tom Andersen oppfatter at Batesons
«forskjeller» handler om tre ulike forstaelser av forskjeller (Andersen 2007).
Det er forskjeller som er sa store at de vekker motstand, forskjeller som er s
sma at de er ubetydelige og forskjeller som han beskriver som «akkurat passe»
til & skape endringer (Ibid.). Kommunikasjonsmessig handler det om at noen ord
brukes slik at de utfordrer annerledes enn andre.

Forskjeller handler om forhold som settes opp mot hverandre og som dermed er
med pa & vise ulikheten i relasjonen mellom dem. Handlinger og uttrykk som
star alene kan ikke si noe om forskjeller dersom de ikke viser sammenhenger
eller ulikheter, - en relasjon mellom ulike uttrykk. Dette kan ogsd gé pa
sammenhenger mellom informasjon og hvordan denne presenteres. Bateson
bruker tavlekritt for & forklare en relasjonell forskjell som han ser pd som
betydelig. Krittet 1 seg selv gir ingen mening. Det ligger ingen informasjon 1i
selve krittstykket. Nar krittet blir til bevegelse mot en tavle avlegger den sma
fragmenter av informasjon som i sin sammenheng skaper ny informasjon.
Handen som forer krittet tilforer krittstykket betydning som i seg selv, isolert
sett, er meningslest. Det er relasjonen — forholdet mellom krittets egenskap,
bevegelsen mot tavla og overfering av innhold (tanker) som setter igjen
informasjon.

I sammenheng med refleksjon, veiledning og lering kan dette brukes om a
handtere informasjon hvor en del av den er forskjellig fra annen informasjon.
Brukes krittet til andre formal, bidrar det ikke til & skape informasjonsmessige
forskjeller. Nar det brukes 1 en sammenheng for & fremme informasjon, er det
relatert til mening gjennom avsetting av sma krittfragmenter mot en tavle. I seg
selv betyr ikke krittet noe for informasjonen, det er nar det star i en sammenheng
det utgjor en betydelig forskjell (Bateson 1972).

En annen metafor kan vare biblioteket. I seg selv inneholder ikke en bok noe
informasjon. Den inneholder bare ord og bokstaver som hver for seg er lyder
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som settes sammen til mening. Det er ndr bokstavene blir ord som blir lest og
skaper mening at de inneholder informasjon. Biblioteket er en samling av
bokstaver ord, men de utgjer en forskjell som gjor en forskjell nar de settes
sammen til informasjon av en som leser dem inn i en sammenheng. Nar boka
blir lest, utgjer den en betydelig forskjell fra & vere en samling til & skape
mening. Det ville neppe endre verden om Mao skrev en bok som ingen leste.

Et bilde pa dette kan ogsd vere knyttet til geometriske figurer. I utgangspunktet
kan to like sirkler ha ulike farger. De kan vare nayaktig like 1 form og sterrelse,
men det er ndr vi ser relasjonen mellom dem at vi kan se at den ene er hvit og
den andre sort. Hver for seg er de bare en sirkel. Forskjellen som gjor en
forskjell er forholdet mellom dem hvor de har ulike farger.

Nér Tom Andersen (2007) tar frem begrepet i terapirommet handler det om &
sortere informasjonen som samtalen bidrar med. Noe informasjon (=ord) utgjer
liten eller ubetydelig forskjell, noe informasjon gjor sa stor forskjell at det
oppstér hindringer i den videre samtalen, mens ordene gjor at samtalen utvikler
seg og bidrar med informasjon som skaper endring er de som utgjer forskjellen
som gjor en forskjell. Tom Andersen sammenligner dette med fysioterapeutens
arbeid med smerter og den funksjon &ndedrettet har 1 slik behandling

Det er en sammenheng mellom for hard behandling som gjor at pasienten
trekker pusten og for liten eller svak behandling som kanskje ikke engang
merkes av pasienten og som derfor heller ikke har noen betydning.
Fysioterapeuten er opptatt av at behandlingen ma skje pa utpust som far
musklene til & slappe av og trykket mor behandlingspunktet ma vare akkurat
passe. Dette bruker Andersen som en metafor i samtalen. Han vil ta tak i det
som nytter og ikke utfordre det som det ikke gér an & snakke om og som gjor
motstand. Dette er tanker som veiledningen kan ta hensyn til. Det er ogsa det
usagte 1 samtalen som kan bringe veisgker videre. Veileder vil derfor ha fokus
pa ulike sider av samtalen for & klargjere refleksjoner over praksis og utfordre
dem. Ved & finne fram til det som ikke skaper motstand og hindrer endring eller
det som er sa ubetydelig at det ikke gjor noen forskjell. Slik kan samtalen bidra
til & finne fram til forskjeller som gjor en forskjell.

I vart veiledningsarbeid med barnehagen har vi sett etter muligheter til & utfordre
veisgkerne med tanke pa endringer. Ettersom det handler om en arbeidsplass og
veisgkerne er en del av ledergruppen, har vi ogsa vert oppmerksomme pa om
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endringer skjer bade i1 forhold til veisgkers problemstillinger og om prosessen
pavirker systemet péd arbeidsplassen.

Tom Andersen (2007) innferte reflekterende team som arbeidsverktoy for &
klargjere kommunikasjonen mellom veisgker og veileder. I KARIB har det vart
naturlig & benytte mulighetene som reflekterende team innebarer. Selv om
reflekterende team opprinnelig oppsto som en del av en behandlingsform i
psykiatrien har det viste seg & vare nyttig ogséa innenfor veiledningsfeltet.

I vr sammenheng har det reflekterende teamet hatt to faste deltakere, en fra
profesjonen og en deltaker fra hegskolens veilederteam. Underveis har teamet
hatt ulike oppgaver, men som en hovedregel har det bidratt til & holde fokus pé
kommunikasjonen 1 veiledningslepet. Teamet har gjennom refleksjon over
veiledningen bidratt med verdifulle innspill som opprettholder fokuset pa
veiledningsfokuset, badde pa problemstilling og pd prosessen i veiledningen.
Grunnprinsippet i Andersens reflekterende team er & vare tilstede i samme rom
som behandlings- eller veiledningssamtalen foregér. I var sammenheng ble dette
gjiennomfort slik, men i tillegg var det ogsé en observater tilstede som fra et
metaperspektiv kunne bidra 1 oppsummeringssamtalen etter veiledningsektene.

Gjennom korte time-outs kom det reflekterende teamet med sine refleksjoner
over veiledningen. Dette ga muligheter for teamet til & veere en katalysator i
veiledningsprosessen. Gjennom sine samtaler med veileder ga de uttrykk for det
de sa, herte, folte og undret seg over. Veisgkerne fikk dermed input nar
veiledningen fortsatte. Etter hver veiledningsrunde skrev alle deltakerne logg
over det de hadde opplevd. Loggmaterialet viser hvordan deltakerne har deltatt i
prosesser fra en spent forventning til langt dypere forstdelse for hvordan de
problemstillingene de reiser pd bakgrunn av kulturanalysen blir til handlinger i
egen virksomhet.

Reflekterende praksis

I var sammenheng har vi sett at refleksjon har skapt kreativitet og utfoldelse,
samtidig har kunnskap og kompetanse om veiledning fort til bevissthet om nye
og nyttige perspektiver, bade 1 eget arbeid, men ogsé 1 & forstd sammenhenger
og egen innstilling til de krefter som virker mellom mennesker.

I veiledningsrundene har de med seg reelle veiledningsgrunnlag knyttet til egen
praksis. Veisgkerne har gjort rede for problemstillingene og har vert utsatt for
ulike former for reflekterende veiledning fra reflekterende team til refleksjoner
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over egen praksis. Gjennom loggskriving og samtaler har de gitt uttrykk for hva
de tenker rundt ulike modeller.

Forholdet mellom veileder og veisgker har opptatt oss. Kanskje spesielt fordi det
ofte er et onske fra lederne om & veilede sine ansatte. Med tanke pa symmetrien
pa egen arbeidsplass ser vi at dette ofte kan bli en medarbeidersamtale fremfor
en veiledningssituasjon pad egne premisser. Veisgker som legger fram sitt
veiledningsgrunnlag er den som ma definere forholdet. Det er ikke nok at leder
som har veilederfunksjonen har aldri sd gode hensikter. Her handler det ofte om
a bevisstgjore forskjellen mellom veiledning og ledelse, kanskje spesielt fordi
ledelse ogsa kan benytte noen av de verkteyene vi bruker i veiledningen.
Dersom veiledningen ogsa tilferes et reflekterende team kan dette ogsa 1 vareta
veisgkers behov for trygghet.

I veiledningssammenhenger kan det derfor handle om en metode for & tilfore
veiledningen et metakommunikativt perspektiv gjennom reflekterende team.
Dette kan vare nyttig 1 seg selv fordi dette kan tilfere veiledningen nye
perspektiver og vekke nysgjerrighet pa nye sider av temaet i veiledningen.

Nér Tom Andersen beskriver arbeidet 1 forhold til reflekterende team ser det ut
til at det 1 langt sterre grad handler om & finne veisgkers egentlige bekymring
som kan veare forskjellig fra det veiseker (i hans sammenheng; klient / pasient) i
forste omgang fokuserer pd. Dersom det reflekterende teamet er opptatt av ogsa
a lytte til det klienten ikke snakker om, de spersmél som ikke stilles og hvordan
klienten forholder seg ogsa rent fysisk (kroppsspréket) til tanker og utfordringer
1 samtalen, nermer de seg omrdder som kan beskrives som en forskjell som gjor
en forskjell. Det reflekterende teamets oppgave er & lytte, undre seg og
observere situasjonen og kommunikasjonen mellom terapeut og klient. Det er
viktig at teamet ogsd har som oppgave & vare stottende og utfordrende overfor
veisgker, men da pa en mate som virker til & fore veisgker fremover.

Vér tanke har veert at dette ville vaere interessant ogsa 1 sammenhenger hvor det
handler om pedagogisk veiledning. Vi ser at veiledningen ofte bererer mer enn
strategier for & gjennomfere undervisning og samarbeid. Det handler like mye
om & forholde seg til andre mennesker pé ulike plan. Alt er kommunikasjon, og
dette kan gjore noe mer med oss enn & utveksle ord og gi tilbakemelding pé
planlegging og gjennomfering av handlinger. Hvordan mennesker forholder seg
til hverandre relasjonelt kan ogsa bety mye for hvordan arbeidsoppgaver kan
planlegges og gjennomferes. Som medarbeidere og ledere ma vi forholde oss til
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hverandre pa mange ulike plan. Fungerer denne kommunikasjonen mangelfullt
vil vi oppleve situasjoner hvor veiledningen skaper motsetninger og avstand
mellom veisgker og veileder. Det er i slike situasjoner et reflekterende team kan
vare nyttig.

Reflekterende prosesser i veiledningen

Det reflekterende teamets tilstedeverelse 1 veiledningen skaper 1 seg selv en
situasjon hvor flere involverer seg 1 et veiledningsgrunnlag. I utgangspunktet er
bare det a vere tilstede tankevekkende og stettende, men ogsa provoserende.
Veisgker kan pa den ene siden lett fole at han forholder seg til mange veiledere,
men pa en annen side ogsa oppleve at manges oppmerksomhet er stottende.
Flere mennesker er tilstede og opptatt av veisekers veiledningsgrunnlag. Nér vi
bruker reflekterende team har ikke veisgker anledning til a snakke med teamet.
Teamet lever pa mange maéter sitt eget liv og kommenterer prosessen ut fra sin
egen oppfatning av det som skjer. Dette kan skape forvirring for en veisegker
fordi veisgker kan oppleve at teamet synes & ha misforstdtt eller lagt annen
mening 1 utsagnene som blir sagt. P4 en annen side gir dette veiseker en
mulighet til & presisere sine uttalelser, kommentere og klargjere utsagn som kan
virke misvisende 1 den etterfolgende veiledningen. Dersom teamet begynner &
diskutere veisgkers sak vil veisgker oppleve at det foregar to parallelle
veiledningssamtaler. Dette kan bidra til & spore av veisgkers fokus. Teamet ma
derfor ha tilstrekkelig kompetanse 1 hvordan et reflekterende team skal arbeide
for veiledningen starter for & unngd & bidra til misforstaelser av rollene i
veiledningen (Reichelt, 2006).

Eksempel fra veiledningen

Et av de forste begrepene veileder utfordret pa var begrepene «de» og «oss».
Veisgker snakket om barnehagen som om det var ulike nivaer hvor det virket
som lederne ikke var en del av helheten. De ble fort opptatt av hva de som
ledere gjorde og hva de andre ansatte gjorde. Mélet i veiledningen var & skape
en prosess hvor alle kunne trekke i samme retning og i sterre grad ha forstaelse
og respekt for hverandres egenart og oppdrag, men ut fra barnehagens enske om
fellesskap og godt larings- og oppvekstmiljo for barna. Nar veisekerne ble
utfordret pa 4 finne fram til hvem de egentlig snakket om, ekte bevisstheten om
hvordan alle snakket om hverandre. Assistenter snakket om «de» lederne og
lederne snakket om «de» andre i1 barnehagen. Det ble etter hvert vanskelig a
finne gode uttrykk nar noe skulle gjores fordi spraket skapte noen uklarheter.
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Ved neste veiledningsrunde hadde det skjedd mye ettersom veisgker selv tok
opp dette som tema og viste til hvordan de hadde jobbet med begrepene for a
skape en helhet. Vi merket oss at medforskerne ogséd omtalte oss fra hegskolen
pad samme mate og la inn sterre avstand mellom oss som forskere og
barnehagens medforskere. Dette skapte ogsa en bevissthet fra var side om & dra
medforskerne sterkere inn i forskningsfeltet og vi utfordret dem til a delta pa
forskningskonferanse. Selv om fremlegget 1 konferansen ble presentert av
forskerne, bidro barnehagelederne med oppklaringer og avklaringer som var
med pa 4 klargjere enkelte problemstillinger.

Reflekterende prosesser mellom veiledningsmetene

Refleksjon foregar ikke bare i veiledningsmetene. I vart prosjekt rapporterte
veisgker om at det foregikk en reflekterende prosess mellom veiledningsmetene.
Ettersom kulturanalysen som er utgangspunktet for veiledningen tegnet en
virkelighet som var annerledes enn lederne kunne forestille seg, startet
undringen og seken etter forklaringer pd resultatene umiddelbart. Noen av
tilbakemeldingene 1 brevene forte til at lederne ble delvis rystet over uttalelser
fra ansatte. Allerede pa dette tidspunktet startet de reflekterende prosessene
blant deltakerne. Flere av utsagnene fra brevene ble brukt 1 de forste
veiledningsrundene og viste dermed at refleksjonene var 1 gang. Matet mellom
veisgker og veileder satte ogsd i gang nye refleksjoner uten at det kom til
konkrete lgsninger under veiledningstimen. Loggene forteller at disse matene
ble en start pa flere reflekterende prosesser fram til neste veiledningsmete. Nar
kulturanalysen (Berg, 2003) pépeker forhold som veiseker ikke kjenner seg
igjen i, berores veisoker bade emosjonelt og rasjonelt. Dette brukes i
veiledningsgrunnlaget, men bidrar ogsa til & holde i gang den reflekterende
prosessen.

Prosesser brukes om aktivitet som pagar. Sammen med refleksjon blir den
reflekterende prosessen i seg selv usynlig. Gjennom veiledningen settes det ord
pa refleksjonen. Nér ordene uttales av veisgker, er veisgker den aller forste til &
here sine egne tanker. For ordene kan uttales de bidra til et mer eller mindre
kognitivt kaos. Nar tankene skal uttales ma det forega en opprydningsprosess.
Veisgker méd gjore noen valg. De ordene som velges bidrar til & rydde opp i
eventuelt tanke- og ordkaos for & gjere tankene meningsfulle (Andersen 2007).
Dermed blir spréket en viktig del av den reflekterende prosessen.
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Ordvalgene bidrar til & tydeliggjore egne tanker. Slik blir tankene til uttalte ord
som settes inn 1 en sammenheng som skaper mening. Dette gir veisoker
mulighet til & korrigere seg selv og tydeliggjore egne tanker. Det reflekterende
teamet har en oppgave 1 & gi uttrykk for hvordan de oppfatter det som blir sagt.
Dette gir veiseker en mulighet til & here hvordan ordene kan bli oppfattet av
andre. Dette er en viktig oppgave for det reflekterende teamet. Det er en sterk
sammenheng mellom tanke og ord. Vi kjenner det igjen ogsad i barns
sprakutvikling hvor spréket bidrar som verktey for tanken. Barnet bruker spraket
til & forklare for seg selv ved & snakke hayt om det det gjor og sette ord pa ting,
handlinger og felelser. Slik utvikles tenkning sammen med spréaket. I
veiledningsfeltet handler refleksjon om mye av det samme. Veisgker setter ord
pa tanker og problemstillinger som gjor at veiseker herer seg selv tenke.
Veileders sporsmal handler om & fa frem de tankene veisoker ensker &
presentere. Gjennom apne spersmal, oppsummeringer og nye spersmal skapes
refleksjonsgrunnlag for nye tanker. Det reflekterende teamet blir samtalens
katalysator og bidrar til & skape mening.

Reflekterende team som lesningsskaper

Kan det tenkes at det reflekterende teamet kan fremme sine egne losninger pa
veisgkers problem? Det reflekterende teamet har som oppdrag & forlese de
ordene og stemmene som skal heres i veiledningen. En viktig del av dette kan
ogsd handle om & presentere ulike lgsninger pd problemstillinger. Slike
losninger ber fremsta som forslag ut fra den konteksten veiledningen foregér i.
Teamets deltakere kan fremme ulike lesningsforslag ut fra slik de forstar
situasjonen. Veileders oppgave blir da a utfordre veisegker til & tenke gjennom
forslagene og reflektere over dem. Veisgker utfordres til & begrunne eventuelle
valglesninger som kan brukes. Dermed starter en ny reflekterende prosess.

Det kan se ut som at dersom det reflekterende teamet skal fungere godt ut fra
Andersens modell, kreves det en viss opplaring som er rettet nettopp mot den
rollen teamet skal ha overfor veisoker.

Det reflekterende teamets utfordringer

I veiledning brukes ulike modeller for teamarbeid. Det kan gjerne vere
veiledning hvor flere sammen veileder en annen, eller det kan vare grupper som
veiledes av en enkelt veileder eller av en gruppe med veiledere. Lauvas og
Handal (2006) beskriver ulike modeller som kan vare aktuelle 1 forhold til
veiledning. Det kan handle om fremgangsméter som kan oppfattes som en
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veiledningsoppskrift, men ogsa som huskelister eller momenter som kan vare
nyttige i en veiledningssamtale. De har ogsa fokus pa refleksjon i veiledningen
og slipper ogsd til med prosesser knyttet til grupper. Mange av disse
momentene kan knyttes til arbeidet med reflekterende team. Begrepene knyttet
til reflekterende team kan brukes om hverandre, ogsd der det reflekterende
teamet arbeider med veisekers problemstilling.

Da foregdr det en parallellprosess hvor veileder tar time-out og lar teamet
diskutere problemstillingen. Dette kan vaere nyttig fordi det kan bistd med nye
perspektiver og tanker som setter veisgker 1 gang med annen forstéelse ut fra
samtalen 1 teamet. Det betyr at et slikt team ogsa kan brukes pd andre mater,
men da uten direkte fokus pa & finne fram til forskjeller som gjor en forskjell.

Det reflekterende teamet kan brukes som en ressurs for veileder. Veileder spor
da teamet om rad og stette ut fra sin egen posisjon for a hjelpe veisgker videre.
Gode ideer og erfaringer fra veiledningsomradet kan da vare bakgrunn for
rddene, men ogsa teoretisk kjennskap til ulike veiledningsmetoder kan vare
nyttig bakgrunn for teamet. I sa fall vil veileder gjennomfere gode rad uten & ha
en forankring 1 egen refleksjon eller i jakten pa forskjeller som gjor en forskjell i
samtalen.

En mate kan vare at det reflekterende teamet starter sine egne refleksjoner og
samtaler om hvordan de ser for seg at problemet eller utfordringen ber lases.
Dermed kan de frata veisegker muligheten til & finne egne lasninger eller fa stotte
pa ideer de kan tenke seg & bruke for & komme videre. Veileder kan dermed lett
bli overfladig og det blir en gruppeveiledning mellom to grupper med en
veileder som en slags bisitter. Denne situasjonen kan selvsagt fore til mulige
veier videre, men dersom dette ikke forer videre er det rddgiveren som ikke
lykkes og veisgker kan si: - Jeg har provd det du sa, men det virket ikke.
Ansvaret skyves lett over pa radgiveren og veisgker har ikke ta ansvar for
situasjonen

Et reflekterende team kan ogsd fungere som en utfordrer overfor veiseker. De
kan analyserer det som blir sagt i veiledningssamtalen med veileder og
kommentere dette gjennom utfordrende spersmal og utsagn. I fortsettelsen vil da
veisgker bli nedt til & forsvare seg mot disse oppfatningene fremfor & lete etter
nye perspektiver pa problemstillingen de har presentert. Veiledningen kan derfor
lett bli en avsporing og ende opp med helt andre problemstillinger. Veisgker har
dermed ikke noe med tilbake til eget praksisfelt ut fra egen problemstilling.
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Et reflekterende team kan ogséd fungere som veisgkers stottegruppe. Nar veileder
inviterer gruppen til & innspill, svarer gruppen med & stotte veiseker pa alle
mater uten & legge vekt pa kritisk refleksjon eller utfordre veiseker til & finne
nye perspektiver. Denne méten & gi tilbakemelding pa kan godt oppfattes som
emosjonell og lite konstruktiv og bidra til & skape forvirring. I tillegg kan en slik
tilbakemelding ogsa skape vanskeligheter for veileder som skal ta ansvar for
fremdrift 1 veiledningen.

I KARIB-prosjektet forsgkte vi & legge sterk vekt pd Andersens reflekterende
team, men av og til kunne det virke som om det var lett & la seg styre av andre
tanker. Det er utfordrende og krevende & vare med i et reflekterende team. I
KARIB-prosjektet oppsummerte vi hver veiledningsrunde med observaterens
metaobservasjoner. Dette var nyttig bdde 1 forhold til de ulike rollene og
hvordan veisgker, veileder og reflekterende team fungerte underveis.

Oppsummering

Utgangspunktet for KARIB-prosjektet var bade a gi veisekerne erfaringer i
veiledning med reflekterende team og oss som forskere mer innsikt i hvordan
slik veiledning hadde innvirkninger pa veisgkers arbeidssituasjon og
arbeidsplass. I ettertid ser vi at veisgkerne etablerte en reflekterende kultur i
barnehagen. Kulturanalysene paviser at de andre ansatte i sterkt grad endret egen
holdning fra & vere forneyd med & gjennomfere sine arbeidsoppdrag, til & finne
fram til kritiske spersmél i hverdagsarbeidet.

Bade gjennom den siste kulturanalysen og gjennom fire intervju ser vi at ansatte
fra ulike grupper engasjerer seg, deltar i1 reflekterende grupper og skaper
forventninger til hverdagsutfordringene pa egen arbeidsplass. Samtidig har
veiledningene fort til at lederne har fatt nye utfordringer, bade fordi ansatte i
starre grad er opptatt av medvirkning, men ogsa fordi de ansatte stiller krav om
hvordan de ensker at sine ledere skal opptre 1 barnehagen.

Som forskere ser vi at reflekterende team er en egnet metode & ta i bruk nar
kulturanalysene peker pa konkrete omrader som de ansatte oppfatter i sin
arbeidshverdag. Gjennom veiledning med refleksjon og reflekterende team har
veisgkerne gkt sin kompetanse og loftet barnehagens arbeid videre. Utfordringen
nd kan vare 4 finne gode roller 1 refleksjonsarbeidet 1 virksomheten som gjor
veiledningen barekraftig.
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Kapitel 5. Erfaringslering

Magne Skibsted Jensen
Avdeling for Larerutdanning, Hagskolen 1 Ostfold

magne.jensen(@hiof.no

En utfordring for hver organisasjon er & oversette medarbeidernes individuelle
kompetanse til en kollektiv kompetanse, tilpasset alle delene av organisasjonen.
Yrkesidentiteten 1 en pedagogisk virksomhet forsterkes gjennom & synliggjere
og reflektere over den kunnskap som finnes i samspillet mellom barn og voksne
i det daglige arbeidet. A gke den bevisste og planlagte erfaringsleringen ser vi
som en viktig del for utviklingsarbeidet i en profesjonell organisasjon. Et
sporsmédl blir pa hvilket sett erfaringslaering og refleksive prosesser kan utvikles
1 motet mellom praktikere og forskere? I KARIB-prosjektet ensker vi & finne ut
hvordan ulike kunnskapsfelt kan bidra til gjensidig laeringsutbytte.

Erfaringslaring er et kjernebegrep 1 pedagogikken og et av utgangspunktene til
Kolb (1984). Modellen er en strukturert kategorisering av erfaringslering, og
argumenterer for at lering er en sirkuler prosess som foregar pd ulike nivaer.
Kolb deler erfaringslaring inn i fire stadier;

1) konkret erfaring gjennom handling

2) analyse og refleksjon over erfaring

3) generalisering, abstraksjon og vurdering

4) planlegging og ny handling gjennom aktiv eksperimentering

En modell vil alltid innebare en forenkling, slik at det komplekse helhetsbildet
av lering som et hverdagsfenomen vanskelig vil kunne tre helt fram. Men
samtidig er modellenes styrke, at den dekomponer og strukturerer det komplekse
helhetsbildet av virkeligheten.

Erfaringslering og tenkende organisasjoner herer naert sammen. Vi far tenkende
eller lerende organisasjoner nir de som deltar 1 arbeidet, tenker og reflekterer
rundt det som skjer, eller det som ikke skjer. «Refleksjon er pa mange mater den
barende kraft der erfaringer konverteres til laering» (Tiller 1997, s.19). Dette
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sitatet vektlegger 1 sterk grad en kollektiv tilneerming til lering, ved at
deltakerne 1 organisasjonen er ressurser for hverandre, og sammen bidrar til
erfaringsutveksling og laring i organisasjonen. I folge Tiller vil erfaringslering
alltid vere situert, og innebare at man oftere kan si ’jeg vet”: ”Vi vet fordi vi
alene eller sammen med andre har tenkt over og underseokt, diskutert og
gransket. Vi vet fordi vi har valgt en mer forskende tilneerming til var hverdag”
(Tiller, 1999, s.28).

I folge Illeris (2004) er laring den prosessen som omdanner erfaring til
erkjennelse. Han hevder at erfaring er et overordnet begrep som omhandler bade
leeringens kognitive, psykodynamiske sosiale og samfunnsmessige dimensjoner.
Erfaringer danner grunnlaget for & laere, men det er ikke nok. Man kan for
eksempel ha over 20 drs arbeidserfaring, men spersmélet er om man har vert
aktiv lerende i disse arene? Skal vi kunne lare av erfaringene vare ma vi
etablere distanse til dem, og samtidig kunne reflektere over det de erfaringene vi
har gjort oss.

Den som laerer ma vere aktivt til stede og vaere seg selv bevisst i samspillet med
de sosiale og/eller materielle omgivelsene. A gke den bevisste og planlagte
erfaringslaeringen, samt de prosessene som etableres underveis, blir derfor viktig
1 det framtidsrettete utviklingsarbeidet 1 enhver profesjonell organisasjon.

Leering ved refleksjon i- og over praksis

Refleksjon er en forutsetning for a kunne laere av sine erfaringer. Spersmal som;
hva gjorde jeg som pavirket situasjonen - hvorfor gikk det bra, hvorfor gikk det
galt, er det noe jeg ber endre til neste gang? Gjennom refleksjonen blir vi bade
bli bevisst vare erfaringer, og samtidig utvikle evnen til & systematisere og
vurdere det vi har erfart pa en slik mate at vi kan si at vi har leert.

Organisasjonsteoretikeren Donald Schén (2001) har arbeidet mye med
individuelle forhold ved laering, og det han kaller ”den reflekterende praktiker”
som han beskriver som “forsker i1 en praksissammenheng”. Schon sitt
utgangspunkt var «troverdighetskrisen», som oppstod mellom utdanning og
profesjonsutevelse (Schon 1983). Han hevdet at utdanningen bidro til at
studentene lerte en teknisk rasjonalitet for & hindtere gitte, ideelle oppgaver
eller situasjoner, mens man i profesjonsutagvelsen i storre grad hadde behov for &
kunne beskrive og forsta sin spesielle kompetanse, og samtidig kunne handtere
og definere komplekse, usikre, enestdende og konfliktfylte oppgaver og
utfordringer. Mange praktikere s& last fast i sitt eget syn, at de aldri finner det
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opportunt 4 stille spersmél ved sin egen praksis. Spersmal og refleksjon oppfattes
av dem som uttrykk for usikkerhet og faglig svakhet, og man fanges av en slags
«handlingstvang» 1 sin yrkesutevelse. Schon mener at profesjonsutdanningene
ma legge sterkere vekt pa lering gjennom eget arbeid i reelle situasjoner i form
av erfaringslaering.

Schon opererer med et skille mellom «refleksjon over handling» og «refleksjon 1
handling». Mens «refleksjon over handling» handler om den refleksjonen man
gjor 1 etterkant av en situasjon, slik som nar praktikere setter seg sammen og
deler sine erfaringer med hverandre, peker «refleksjon i handling» pa det som
skjer ndr en tenker over den situasjonen en akkurat er oppe i. «Refleksjon-i-
handling» handler om 4 ta 1 bruk repertoaret av tidligere erfaringer 1 situasjoner
der det métte oppsta overraskelser mens handlingen pagér.

Med andre ord dreier profesjonell yrkesutovelse seg om tankemessig refleksjon.
Situasjonen man star i er allerede er innenfor praktikerens repertoar, og man
evner derfor & kunne «se for man handler». Refleksjon over handling» foregar
etter at handlingen(e) er gjennomfort, og gir yrkesuteverne mulighet til a tenke
over og dele sine erfaringer, og & gjore dem til gjenstand for refleksjon og
sortering/systematisering. Hva handler dette egentlig om? Hva har skjedd,
hvorfor har det skjedd, og hva forteller dette meg? I folge Schon er métene &
reflektere over hva man til enhver tid foretar seg i1 yrkessammenheng
grunnstammen i praksisen for mange praktikere.

Et grunnleggende spersmal blir pad hvilket sett erfaringslering og refleksive
prosesser kan utvikles 1 motet mellom praktikere og forskere? Bengtsson (1993)
hevder at det kreves distanse hos uteverne i form av selvrefleksjon, dialog og
forskning for & kunne produsere kunnskap om skolens- og barnehagens praksis.
Béade forskere og praktikere har derfor en viktig oppgave 1 & synliggjore og
utvikle kunnskap om kollektiv erfaringslaering. Uten bruk av slike tilnerminger
om hva som styrer og pavirker virksomhetenes hverdag, risikerer man & utvikle
ureflekterte og lojale akterer, med sterkere fokus pa individuelle prosjekter.

Aksjonsforskning

Tiller (2002) hevder at aksjonsforskning er det som forskere foretar seg nar de
forsker sammen med praktikere 1 yrkesfeltet. Her stilles samme krav til
forskningen vedrerende objektivitet, neytralitet og verdifrihet, med tanke pa
resultatenes validitet og reliabilitet.
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Erfaringslering omtales av Tiller (1999) som en variant av aksjonsforskning,
der forskere bedriver aksjonsforskning og praktikerne laerer gjennom de
erfaringene som deltakelsen i forskningen gir. “Laringstrappa” bestdr av fire
analytiske stadier 1 erfaringslaring. Pa det forste trinnet prater vi last om det vi
erfarer. Praten pd pauserommet, i gangen, mellom kolleger, er en viktig
forutsetning for erfaringslering, men ma ikke stoppe opp der. P4 det andre
trinnet ordner vi disse erfaringene 1 forhold til ord og begreper. Vi kategoriserer
disse og gjennom framtredende menstre forseker vi & finne intensjonene bak
begrepene. Pa det tredje nivéet blir vare egne erfaringer koblet sammen med de
ovrige deltakernes ordnede erfaringer. Det skjer med andre ord en kobling
mellom erfaringene, pd bakgrunn av at ord og begreper blir organisert. Dette
forer ogsa til at menstrene etableres og far en mening. Vi utvikler dermed et
kollektivt “stammesprak™ i organisasjonen.

Péa det fjerde trinnet knytter vi de koblede erfaringene sammen med relevant
teori og forskning pa feltet, slik at man utvikler kunnskap. Erfaringer kan da
knyttes til teori pa feltet eller at teorien kan vekke vére erfaringer og bidra til &
danne nye kategorier og koblinger.

Aksjonsforskning vil vere en mulighet og et verktoy for forskere og praktikere
til & utvikle bade kollektiv refleksjon og en felles kunnskapsbase, ved at man far
innsyn 1 diskursen, 1 hva som gjeres, og 1 hvordan man arbeider med og for
andre. Aksjonsforskning kan beskrives som en spenningsfylt aktivitet. Vellykket
aksjonsforskning krever en balanse mellom formelle og uformelle faktorer,
individ og grupper, samt forskere og praktikere.

Salo (2004) omtaler aksjonsforskeren som «en politiker med mange roller» og
understreker at forskeren bdde til seg selv og til akterene stadig ma
rettferdiggjore sin eksistens og sin rolle som forsker. Tiller (1999) hevder at
begrepet aksjonsforskning ber primert forbeholdes til forskernes domene, og at
aksjonslaring er reservert for praktikerne. Tanken bak metet mellom forskere og
praktikere er & legge til rette for en felles kunnskapsdeling, der praktikeren med
sin erfaring fra sin kontekst, best kan bestemme forholdet mellom det generelle
og det spesifikke. Et dpenbart utgangspunkt for forskning er nar larere eller
forskolelerere systematisk reflekterer over sitt daglige arbeid, for & skape et
monster for en kollektiv bevissthet. Men hva som er forskning og hvem som
skal utfore det er sjelden opplagt. Metet mellom forskere og akterer kompliseres
ofte av gitte faktorer som tradisjon, samt arbeidsplassens sosiale strukturer.
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Aksjonslaering

Aksjonslaering er “en kontinuerlig lerings- og refleksjonsprosess stottet av
kollegaer der intensjonen er & fa gjort noe" ... med sikte pd & forandre
situasjonen til noe bedre” (Tiller 1999, s 47).

Aksjonslaring og aksjonsforskning kan betraktes som et bytteforhold mellom
forskning og utvikling (Bjernsrud 2009). I metet mellom praktikere og forskere 1
KARIB-prosjektet har derfor hensikten vaert & skape et gjensidig kunnskaps- og
erfaringsutbytte i form av & utvikle en reflekterende kultur i barnehagen, samt &
utvikle veiledning som en profesjonell arbeidsform. Det er derimot viktig a ha
klart for seg at aksjonslering ikke er forskning. Her stilles det ikke krav til
verken forskningsdesign eller skriftlig dokumentasjon.

Aksjonslering handler om hva ledere og praktikere 1 skole og barnehage gjor
sammen for & kvalitetsutvikle virksomheten. Her handler det om & utnytte den
kunnskapen og kompetansen som akterene innehar, og legge forholdene til rette
for kollektive laerings- og refleksjonsprosesser.

Aksjonslering har mange fellestrekk med aksjonsforskning, men bygger mer pé
erfaringslering. Nar det gjelder fellestrekkene er refleksjon over daglige
erfaringer sentralt badde i erfaringslering og aksjonslering. Alle akterene blir
sett pa som ressurser og kjernen blir at deltakerne sammen drefter og reflekterer
over ulike forhold som man erfarer, og gjennom sine erfaringer bidrar til felles
forstaelse og utvikling av praksis. I KARIB- prosjektet er det nettopp disse
leeringsprosessene vi har ensket & iverksette med tanke pa kvalitetsutvikling av
virksomheten.

Den klareste forskjellen mellom erfaringslering og aksjonslering er
aksjonslaeringenes aktive handling for & skape retning 1 arbeidet med lering og
forbedring. Utviklingen skjer fordi lering settes 1 system. | aksjonslering retter
ledere og praktikere oppmerksomheten mot aktiv handling for & skape
forbedringer 1 hverdagen. Intensjonen er & fa gjort noe med egen situasjon.
Refleksjonene er konsentrert mellom det som har skjedd tidligere og den
framtidige handlingen.

Aksjonslaringens grunn verdier er deltakelse, involvering, ansvarliggjering,
kritisk refleksjon og forpliktelse til & lere av erfaringer (Tiller 2006). I
aksjonslering er praktikeren forskende i egen praksis for & kunne skaffe seg
storre og bredere innsikt. Aksjonslaring handler om & gjore noe som man ikke
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har provd ut, for & kunne se nye handlingsalternativer. I KARIB-prosjektet har
vi brukt veiledning som aksjonsleringsstrategi for a se situasjoner i nytt lys og
fa bukt med tatt for gitt sannheter. Gjennom veiledning har hensikten vert a
kvalitetsutvikle barnehagen, og skape en mer reflekterende kultur i personalet.

Baltzersen (2012) beskriver kjennetegn pa et aksjonslerende miljo, bearbeidet
etter Egerbladh & Tiller (1998).

* Involvering av medarbeidere for & utvikle organisasjonen og preve ut
nye tiltak

» Aktorene samarbeider om problemlosning og beslutningsprosessen
* Aktorene skaper et kritisk forum

» Aktorer reflekterer og arbeider med egenutvikling

* Refleksjon og handling er bundet sammen

* Refleksjonen understotter idéen om den selvreflekterende praksis
 Aktorene samler selv data om sine erfaringer

 Oppfolging og vurdering skjer 1 autonome arbeidsgrupper/team

* Det foregér en progresjon 1 l&ringsprosessen

* Arbeidsgruppene/teamene sprer sine erfaringer til andre

Gjennom felles refleksjon, kritiske spersmél og det & vare hverandres «kritiske
vennery, vil aksjonslaring 1 tillegg til & fremme laring bade pd individ, gruppe
eller organisasjonsniva kunne skape et godt felleskap blant akterene (ibid.).

Aksjonslaringens hovedmal er 1 folge Revans (1984) & gjore framskritt overfor
en utfordring 1 organisasjonen, skape spillerom og gode laringsbetingelser for
deltakerne hver for seg eller sammen, og samtidig oppmuntre deltakerne til &
starte med ny giv. | aksjonslering er ledere og praktikere forskende i egen
praksis. Ved hjelp av aksjonslaering kan virksomhetens pedagogiske verdier bli
mer tydelige gjennom deltakernes bidrag i aksjonsprosessen. For a lykkes med
aksjonslering er det derfor viktig at akterene har kontekstforstdelse og har
evnen til & ta et metaperspektiv pa egen praksis med tanke pa nye og endrede
handlingsmuligheter.
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En arbeidsplass vil ofte kjennetegnes av et komplekse- og dynamiske
samspillsprosesser, der deltakerne er svert forskjellige og bidrar 1 ulik grad.
Aksjonslaring kan motvirke dette gjennom & skape storre forstéelse for disse
prosessene, og samtidig bidra til at deltakerne fér et sterkere eierforhold til bade
virksomhetens mandat og sin egen profesjonsutforelse. Gjennom at akterene
stiller kritiske spersmal ved ulike sider av praksis, er reflekterte og bidrar med
sin unike kompetanse og erfaring, vil aksjonslaring kunne fore til utvikling bade
for individene, gruppa og for hele organisasjonen (Baltzersen 2012).
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Kulturanalysen och brevmetoden

Kulturen 1 en organisation &r ett abstrakt fenomen som kan vara svart att
definiera. I allt vardagsarbete 4r kulturen pa ett eller annat sitt alltid nirvarande.
En kulturanalys kan beskrivas som en studie av de lokala vérden och
virderingar som ligger till grund for vardagsarbetet. Analysen kan visa att
verksamheten priglas av en Oppen och tillitande kultur och ett positivt
arbetsklimat. Men den kan ocksd peka pa motsatsen, med intolerans och
bristande samarbete mellan kollegor. Ofta finns det inslag av bada delar.
Kulturanalysen ingar i frirumsmodellen, en vetenskapligt grundad strategi for
utveckling av organisationer, som tagits fram av skolforskaren Gunnar Berg
(1999), professor 1 pedagogik vid Mittuniversitetet 1 Sundsvall/Harn6ésand. 1
Sverige har frirumsmodellen under en lingre tid brukats som en anvéndbar
analysmodell for utvecklingsarbeten i skolor och forskolor.

Forskolans kultur kan, som pa alla andra arbetsplatser, innehélla en eller flera
subkulturer, dvs mindre kulturer inom den totala. Det kan finnas en sarskild
“ledningskultur” och en sédrskild “arbetarkultur” 1 organisationen. Den
organisationella kulturen kan framstd som en subkultur till den lokala eller
nationella kulturen. Subkulturer kan klassificeras enligt flera olika typer och
orsakerna till dem &r méanga. For att forstd en verksamhet &r det viktigt att
identifiera och beskriva samtliga existerande kulturer. I kulturanalysen ser vi
nirmare pa olika delar av verksamheten for att identifiera omrdden med behov
av utveckling och férandring.

Som metod for datainsamling 1 kulturanalyser valdes till en boérjan
ostrukturerade intervjuer. Berg (2003) beskriver dessa intervjuer som relativt
djupgdende samtal dir intervjupersonerna uppmuntras att med egna ord ge
uttryck for sina upplevelser péd arbetsplatsen. Ett problem var att intervjuernas
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resultat tydliggjorde verksamhetens komplexitet utan att ge forskaren tillracklig
information for att kunna identifiera dess dominerande kulturer. En
kompletterande metod, som idag frekvent tillimpas, &r brevmetoden. Metoden
innebdr att all personal och i féorekommande fall dven elever, uppmanas att
skriva ett brev till undersokaren, utifran den allmint formulerade grundfragan:
”Hur upplever du vardagsarbetet pa din forskola eller skola?” Till brevmetodens
fordelar hor att den dr enklare att administrera dn intervjun, med dess krav pa
transkribering ochaterkoppling till respondenterna. Urvalsproblemen blir férre,
genom att hela grupper kan erbjudas att skriva brev. En nackdel &r att brevens
kvalitet 1 viss man hor samman medbrevskrivarnas stilistiska formaga och
fardighet (Berg, Groth, Nytell & Soderberg, 1999).

Ett framgédngsrikt forbittringsarbete forutsitter kunskap och forstdelse om och
av de processer som pagar pa en arbetsplats. Pedagogiska verksamheters
komplexitet stdller hoga krav pa analysinstrumentens féormaga att ge tydliga
bilder av vad som sker 1 vardagen. Att skapa en samlad bild av en forskolas eller
skolas verksamhet 4r svart, genom att den uppfattas och beskrivs pa skilda sitt
av dess aktorer. I kulturanalysen fogas 1 stéllet alla aktorers bilder samman till
en nyansrik och detaljerad beskrivning av hela verksamheten 1 alla dess delar.

Det dialogiska samspelet i kulturanalysen dger rum samtidigt pa flera plan. Dels
mellan texter i form av brevutsagor, och frirumsmodellens begreppsapparat.
Dels mellan brevskrivare med likvirdiga roster. Dialogen leder till en kollektiv
bild av vardagsarbetet, dir olika perspektiv och aspekter synliggors. Resultatet
handlar inte framst om att uppna en omsesidig forstaelse, utan om en bredare
forstaelse av vardagen utifran den enskildes tdnkande och handlande (Lendahls
Rosendahl & Ronnerman, 2002). Forskarens uppgift fordndras fran att soka efter
den ritta tolkningen, till att presentera flera mojliga forstdelser. Drivkraften i
det dialogiska samspelet &r olikheten mellan utsagorna. Olikheten 4r en
forutséttning for fordndring och utveckling, men fordrar ocksa likhet, for att
utsagorna ska kunna bygga vidare pa varandra.

I kulturanalysen visar sig de mikropolitiska aspekterna i enskilda aktorers
beskrivningar av sin arbetsplats.Tolkningen forsvaras av att uppméirksamheten
riktas mer mot det méngtydiga i méinniskors handlande, dn pa enskilda aktorers
motiv och virderingar (Ball, 1987). I en organisation dér aktdrerna beroende av
ett fungerande samspel med varandra Okar behovet av kunskap om enskilda
individers mal och vidrderingar i sitt vardagsarbete, utifrdn mikropolitiska
aspekter (Andersson & Andersson, 2004).
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”Flersprakiga” forskare

I ett hermeneutiskt perspektiv kan validitet liknas vid giltighet. Inneborden av en
valid tolkning &r giltig for den foreteelse som studeras eller det som skdnker
mening 4t den (Odman, 2004). Att i kulturanalysen tolka vardagen i Harekas
barnehage, med kultur som analytiskt verktyg, fOrutsétter att innebérden av
begreppet ger mening &t aktdrernas utsagor om sitt arbetsfilt. En annan
forutsdttning &r att undersokaren har en forforstdelse som mojliggér en
meningsfull tolkning av férskolans vardag.

I en studie av de anstédlldas beskrivningar av sitt vardagsarbete har vi att forhalla
oss till ndgot som redan dr tolkningar, oberoende av om dessa kan anses som
korrekta och tillforlitliga eller inte. Till synes felaktiga beskrivningar och
tolkningar av vardagen fran aktorer, kan vara lika informativa for forskaren som
mer korrekta utsdgelser. For att forklara individers och gruppers handlingar
maste vi forsta deras egna tolkningar av upplevelser och erfarenheter. Hur vi ska
forhalla oss till dessa finns det delade meningar om. En strategi &r att vi viljer
bort uppenbart felaktiga beskrivningar. Den andra strategin utgar fran att varje
beskrivning utifrdn aktdrernas egna uppfattningar om mening och identitet har
betydelse for resultatet. For att bedriva forskning riacker det inte att bara aterge
aktorernas tolkningar. Vi maste ocksa rekonstruera dessa med hjélp av teoretiska
begrepp (Gilje & Grimen, 1993).

En vilutvecklad teoretisk ram underlédttar goda tolkningar, men for att gora
forskningens resultat mer anvéndbart 1 det praktiska arbete behdvs ocksd sunt
fornuft,livserfarenheter och kritiskt tinkande. En mgjlighet &r “flersprikiga”
forskare, som ror sig mellan teoretiska ansatser praktiskt grundade tolkningar av
verkligheten. En alltfér bred méangperspektivism o6kar dock risken for grunda
tolkningar och motstridiga ansatser. Ett mer realistiskt ideal kan beskrivas som
“tvésprakighet”, dvs. forskare som &r medvetna om sina begrdnsningar, men
vars bidrag, teoretisk och praktiskt kan betraktas som relevant (Alvesson &
Deetz, 2000). KARIB-gruppens mix av pedagogiska ledare frén barnehagen och
larare/forskare fran hogskolan uppfyller enligt var mening kriterierna for den
onskade “’tvasprakigheten”.

Att gora en kulturanalys dr som att ldgga ett pussel (puslespill) — utan att veta
hur det firdiga motivet skall se ut. Det handlar om att strukturera upp materialet
s& mycket som mojligt. Alla nyanser skall tas till vara. Det &r viktigt att
brevskrivarnas anonymitet sidkras pa bdsta sétt. P4 en relativt liten arbetsplats
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som Harekas barnehage kan det vara oundvikligt att vissa utsagor kan sparas till
enskilda brevskrivare. Sérskilt 1 frdga om teman som ofta diskuteras i vardagen.

Redovisningen av brevmaterialet innehaller tva delar. Dels en I6pande text som
binder ihop det hela och dels ett antal direktcitat frdn breven. De citat som visas
ar “monsterbildande utsagor”, dvs. att de representerar allt som sigs och skrivits
1 en viss fraga. Det dr viktigt att rapporten inte gors for omfattande. D& kan den
bli svardverskadlig och inte lika anvidndbar 1 det fortsatta forbattringsarbetet.

En kulturanalys sétter fokus pa kulturens eller de olika kulturernas kirna.
Bedomning och virdering av det skrivna ar upp till ldsaren. I kulturanalysen &r
utsagorna fran breven losryckta ur sin sociala kontext, vilket gor det svart att
veta hur den enskilde egentligen agerar i vardagen. Frirumsmodellens kategorier
for sortering av brevutsagor kan i viss utstrackning styra tolkning och analys av
brevmaterialet. Resultatet kan péaverkas av att forskare och praktiker befinner
sig pa olika plan i det gemensamma analysarbetet.

Den pedagogiska forskningen prédglades linge av separation mellan teori och
praktik. Idag tycks forskare och praktiker vara pa védg in i en mer reflektiv fas,
dar praktiker erspekteras som professionella aktérer och forskare uppmuntrar
deras medverkan i att utforska sin egen vardag.

Den inledande kulturanalysen

Inom ramen for projektet KARIB genomf6rdes tre kulturanalyser med hjilp av
brevmetoden pd Harekas barnehage. Den forsta analysen dgde rum hosten 2010
och var avsedd som en kartliggning av utgangslaget infér det kommande
forbattringsarbetet. Brevskrivandet var frivilligt, men sa gott som alla anstéllda
valde att ge sitt bidrag. Hir foljer en sammanfattande beskrivning av utsagor,
illustrerade av direkta citat, hdmtade frdn den ursprungliga rapporten fran
kulturanalysen. Beskrivningar och utsagor dr subjektivt utvalda av forfattaren,
for att visa instrumentets anvéndbarhet for informationsinsamling mer n att
synliggora den totala bilden av barnehagen. I breven noteras att Harekas &r en
arbetsplats med kompetenta och duktiga medarbetare, alla med olika
personligheter och &sikter, men med det gemensamma malet att ge barnen en sa
trygg och lérorik miljé6 som mgjligt. For att uppnd mélet ar det viktigt att man
lyssnar pd och respekterar varandras asikter, tankar och arbetsmetoder. I flera
brev noteras det kollegiala samarbetet som larorikt och utvecklande.

64



Her er vi voksne med forskjellige tanker og meninger, men vi er flinke til a se
hverandre, og snakke oss till felles losninger.

Vi har nok store mal og stiller krav til oss selv, men det passer meg veldig godt.
Jeg syns det morsomt at vi far store utfordringer og foler at jeg har Ilcert utrolig
mye de drene jeg har jobbet her.

Alla instdmmer inte 1 den positiva bilden av arbetsplatsen. I ndgra brev talas om
ordttvisor och om en osikerhet 1 métet med kollegor.

Jag synes at noen ikke alltid moter meg med et smil og sier hei, da kan man ga
og lure hva el. hvorfor de er sann og dagen blir ikke sa bra.

Vardagen beskrivs 1 flera brev som fragmenterad och hektisk. De méinga val
som behover goras under arbetsdagen tar ibland bort viktig tid frin arbetet med
barnen och gor det svirt att genomfora aktiviteter utan avbrott.

De starter ofte med mange sporsmdl, som igjen gjor at jeg ma ta mange valg,
valg ma tas gjennom hele dagen og gjor at dagene foles ofte oppstykket og det
er sjelden man kan gjennomfore en aktivitet uten avbrytelser.

Betydelsen av att trivas pa sin arbetsplats pdpekas 1 sd gott som alla brev.
Harekas beskrivs som “en fantastisk barnehage” och som et hjertelig godt sted
a vere for liten og for stor.” “Harekas barnehage, et godt sted & vaere” &r ett
aterkommande uttryck. Négra brevskrivare péapekar att “var avdeling er mitt
annet hjem” och 1 andra brev beskrivs sina kollegorna som “underbare
mennesker, positive, engasjerte, omsorgsfulle og glade.” I breven finns en rad
onskningar om att vardagen skall fyllas med glddje, humor, forstaelse och att
kunna motas av ett leende nar man kommer till jobbet pa morgonen.

Vil at alle skal bli mott med et smil og at man si hei nar vi kommer pa jobb. At
vi bryr oss og spor eks: "Hvordan har du det?”

Som kontrast till beskrivningen av arbetsplatsen som ett andra hem, uttrycker
brevskrivarna ett behov av att skilja mellan arbetsliv och privatliv. Sociala
aktiviteter efter arbetstid bor vara frivilliga. Familjen prioriteras framfor
umgénget med arbetskamraterna.

Hvis jeg kan velge pa a veere pa tur med jobben pa en fridag eller veere sammen
med familien sa velger jeg familien.

Tvister och smi meningsskiljaktigheter 1 vardagen forekommer da och da, som
pé alla arbetsplatser. Harekas barnehage utgor 1 detta avseende inget undantag.
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Jeg forstar at folk ikke kan veere smorblide hele tiden, og at det er naturlig a ha
gode a darlige dager

Trots alla positiva omdémen finns det ocksd bilder av en annan och mer
komplex vardag. Arbetet med barnen 4r krdvande och alla maéste dela pa
ansvaret for att saker och ting blir utférda. Gemensamma beslut foljs inte alltid
upp och vissa brevskrivare upplever att man ocksd méste gora andras jobb — vid
sidan om det egna.

Vi kan veere enige om driften fremover, men planer folges ikke alltid opp — noe
som kan fore til frustrasjon.

En ting jeg foler alltid blir tatt opp hos oss men som aldri helt fungerer er det
med orden. Jeg er en av dem med orden a det kan til tider veere slitsomt. Jeg
kan takle at det til tider er rot her, men ikke at jeg og andre med orden ma

rydde opp etter andre

Bland faktorer som motverkar trivseln, ndmns kollegor med negativt fokus pa
verksamheten som helhet och svarigheten att fi den egna arbetsinsatsen mer
uppmirksammad och bekriftad.

Nar jeg opplever at andre fokuserer pa hva som ikke er bra, og det vi ikke far
til, og til a med hva som kan ga galt men ikke har gjort det enda, er med pa
svekke "moralen” pa huset

Jeg tror ikke noen vet at det er en veldig krevende jobb. Eller, jeg tror de vet
det, men ikke hvor mye jag egentlig tenker og passer pa deres behov

Trots att de problem som finns dr kdnda sedan linge kan det vara svart att finna
fungerande 16sningar. En orsak finns i det hektiska vardagsarbetet och i enskilda
kollegors bristande vilja att bidra till en béttre arbetsmiljo. I breven varnas for att
negativa kénslor fran kollegor 1 vardagsarbetet l4tt kan smitta andra och att
barnehagens "immunforsvar” déarfor behover forstarkas.

Jeg har noe ganger opplevd en litt negativ mentalitet hvis det blir hektisk. Viktig
at vi er bevisste sa det ikke far smitteeffekt ved at fler henger seg pa.

Jeg opplever noe ganger, at jeg kan bli “smittet” av det negative noen ganger
og at jeg kan veere mottakelig for dette enkelte perioder. Derfor tror jeg at det
er viktig at vi jobber med dette slik at "sykdommen” ikke far gode vekstforhold.
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I breven finns en generell tro pd att personalen klarar att driva verksamheten
utifran givna mal och att man kan hantera de problem som uppstar i vardagen,
trots en 6kande arbetsméngd..

Vi er en gruppe mennesker som har “vokst sammen” og klart a skape noe
veldig bra, for store og sma.

Selv om det noen ganger kan bli litt mye skjemaer og papirarbeid... husmor
liste, sjekkliste for vi gar hjem, kjokkenlister, HMS, Mattilsynet og hundre andre
ting

En barnehage i fordndring

Arbetet dr krdavande och 1 flera brev finns tydliga tendenser av trétthet och
uppgivenhet. Synen pa Harekas barnehage som en 6ppen och tillatande kultur,
delas inte av alla. En brevskrivare pdpekar att brevet avsiktligt kortades ner, trots
att det egentligen borde getts ett djupare innehall. Kanske finns det fradgor som
man inte onskar att synliggéra?

Jeg foler at jobben tar all energien min om dagen.

Alt dette, og lite til, gjor at jeg ikke orker a folge opp alt like godt lenger. Det
plager meg, samtidig sa orker jeg ikke heller.

Dette er det fjerde brevet jeg skriver. har kastet 3 andre. Ma forkorte litt, tror
jeg, ellers blir det et helt hefte.

Ett problem som flera brevskrivare uppmirksammar handlar om att kunna sétta
grinser. Barnehagen befinner sig 1 fordndring och kraven pé varje anstilld okar.
Den hoga ambitionsnivan bidrar 1 sin tur till en hgjd arbetstakt. Den viktigaste
uppgiften dr arbetet med barnen. En stindigt vixande arbetsborda kan gora
personalen sliten och omotiverad, med forsémrad kvalitet som f6ljd — trots den
kvalitetssdkring som var avsikten.

En av utfordringene nar vi ha en sa losningsfokusert og ytende personalgruppe,
er at vi ikke er flink nok til a sette grenser.

Dokumentasjon av arbeidet vart, malrettet arbeid, HMS, arbeidsplaner,
evalueringer osv. Det er selvfolgelig flott at vi kvalitets sikrer barnehagen, men
noen ganger foler jeg at det kan bli for mye.
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Den personliga motivationen kan ocksé vara ett hinder for att sétta granser. Som
anstdlld vill man kunna utf6ra sitt uppdrag pa bésta sitt, vilket gar fore de egna
behoven.

Det er kanskje et paradoks at det som er motivasjon for meg, ogsa er det som
kan gjore meg sliten (eller stjeler energi fra meg), og jeg foler at vi har et
forbedringspotensial pa huset.

I breven skrivs inte mycket om barnehagens ekonomi eller andra resurser, vid
sidan om den engagerade och vil fungerande personalstyrkan. En brevskrivare
menar att Harekas har goda resurser, som ger barn och personal “matrielle
goder, utfoldelse, deilige maltider osv.” I ett annat brev nidmns ett Okat
resursbehov 1 samband med en sirskilt krdvande barngrupp. I enstaka brev talas
om den fysiska miljon pd Harekas barnehage. Utemiljon beskrivs som “veldig
bra”, om dn fortfarande lite kal och utan naturliga stéllen for lek. Det ar viktigt
att de vuxna har kontroll och 6verblick av vad som hiander pd omrédet.

Jeg savner flere “gjemmesteder” pa uteomradet, men det kommer nar busker
og treeer har vokst litt mer. Uteomradet ellers er veldig bra synes jeg. Vi ma
bare passe pa at vi er nok voksne ute og at vi plasserer oss hensiktsmessig.

Kollegorna

I breven uppmirksammas de goda sidorna hos arbetskamraterna, med hjilp och
samarbete over avdelningsgrinserna och en helhetssyn pa verksamheten. Man
trivs tillsammans och ldr av varandra 1 vardagen. Ett gemensamt fokus finns 1
barnens bidsta och att vilja varandra vél. Att kénna fortroende och trygghet i
umginget med arbetskamraterna dr viktigt och underlittar samarbetet 1 det
dagliga arbetet.

Det er disse menneskene som man aldri trenger a lure pa hva mener om deg,
som jeg blir utrolig trygg pa, og jeg opplever som behagelig d jobbe med

Trots att man for det allra mesta trivs med och tycker om sina arbetskamrater,
finns det ocks& motsatta uppfattningar om trivseln. Negativismen riskerar enligt
vissa brevskrivare att breda ut sig.

Helt hypotetisk... hadde vi fylt et hus med 5 “sure” og 5 “glade” mennesker og
sluppet de ut etter en gitt periode sa tror jeg at vi i hvert fall hadde fatt en 7-8
“sure” til slutt, i alle fall etter en stund.
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Allmént kan sédgas att det rdder en god kommunikation mellan de anstédllda pa
Harekas, men samtalstonen varierar. I breven beskrivs kollegor som kroniskt
negativa,’nebbete”,’slorvete 1 munn” och med “sure bemerkninger”.
Konstruktiva samtal ersdtts av “giftige tunger” vilket leder till en rddsla for

konflikter.
Selv er jeg ikke "happy” med konflikter sa jeg velger a ikke si imot.

I en hektisk tillvaro dr det viktigt med fungerande avdelningar, ddr man striavar
at samma hall och ger varandra stod och uppbackning i vardagsarbetet. En rak
och 6ppen kommunikation mellan kollegor uppges som en viktig trivselfaktor.

Jeg er gla i kollegaene min og kan snakke med alle. Er jo ikke like ncer alle men
sann syns jeg det ma veere a det er helt greit for meg. Foler at jeg kjenner de pa
avdelingen min best pa noen mater

I breven sédgs att den egna avdelningen betyder mycket for hur vardagsarbetet

fungerar, inte minst 1 frdga om gemensamma regler, rutiner och arbetssitt.

Pa avd. jobber vi nettopp med dette a snakke sammen for og kunne ha like”
regler og konsekvenser ovenfor barna.

Ledningen

I ndstan alla brev finns tankar om barnehagens ledning och hur verksamheten
styrs. Flertalet brevskrivare dr néjda med sina ledare, vilka beskrivs som flexibla
och l16sningsinriktade och med barnehagens bésta som fokus.

Jeg opplever at alle gjor en innsats for at hverdagen skal forlope sa smidig som
mulig.

Samtidigt finns en uttalad kritik 6ver bristen pd medbestimmande. Som anstilld
kdnner man sig inte delaktig i de beslut som fattas, vilket kan fa konsekvenser i
hur besluten senare skall implementeras 1 vardagen.

Faler noen ganger at "lederne” pa bhg bestemmer mye uten at vi andre far
veere med og si var mening. Vi far det rett i fanget, slik som dette brevet her.
Viste ingen ting om det for dere kom pa bhg og informerte o0ss.

Andra menar tvirtom att det finns en pdgdende dialog i1 vardagsarbetet med
mojlighet for var och en att paverka sitt eget arbete och barnehagens utveckling.
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Jeg foler at jeg har satt preg pa hverdagen, fatt veere med a bestemme innhold
og form

Generelt opplever jeg kommunikasjonen allikevel som god og at jeg blir
informert — og at jeg blir informert — og far veere med underveis.

Pa en arbetsplats behover personalen med jaimna mellanrum métas for att byta
erfarenheter med varandra, reflektera 6ver verksamheten, fatta gemensamma
beslut och diskutera den fortsatta utvecklingen. Det &r viktigt att motestiderna
respekteras av alla, men ocksé att antalet méten inte blir for stort och inkriktar
for mycket pa den egentliga verksamheten

Noen ganger opplever jeg at det er en del mater og noen ganger er vi ikke flinke
nok til a holde tider.

Moter som pedledermoter, avdelingsmater, personalmater o.l. tar mye tid. Vi
ma alle bli flinkere til a overholde tider pa moter o.l. Holde tider og avtaler.

Varje mote maste ocksa vara vil strukturerat och forberett for att kénnas
meningsfullt att medverka 1. Ledningen har ett ansvar for att métesordningen
skall fungera optimalt.

Kan vi bli mer strukturerte og effektive utan at det gar utover muligheten for a
reflektere. Det er sa dumt nar det blir for mye forsinkelser, det far ofte
konsekvenser for andre.

Lederne ma passe pa tidene nar de er pa moter, ogsa si ifra nar de blir
forsinket. Dette ma vi andre ogsa passe pa nar vi har planlegging og moter

Arbetet med barnen

Arbetet med barnen uttrycks som ett ’fellesskap”med glada och néjda barn,
nagot som kanns tillfredsstdllande och ger energi. Personalens engagemang och
intresse for barnen dr mycket stort.

Jeg opplever et stort engasjement for barna. Barna har forsteprioritet! Jeg
opplever at vi gleder oss a veere sammen med dem og samhandle med dem.

Det er rikt a fa jobbe med barn som er sa heldige a fa veere pa et sted der alle
voksne er sa varme, kjcerlige og tilstede for barna.

I barnehagens vardag krévs ett fungerande samarbete mellan barn, foéréldrar och
anstdllda for att alla delar skall falla pd plats. Efter sex ar upplevs samarbetet
som vil inarbetat och man kan ”snakke sammen om saker vi tenker pa istede for
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a irritere seg”. 1 flera brev uttrycks dock en kénsla av att inte riktigt racka till for
varje barn. En forklaring finns 1 barngruppens storlek och ett dkat antal andra
arbetsuppgifter vid sidan om kontakten med barnen. De férdndrade ramarna och
det mer komplexa arbetsinnehallet goér det svérare att tillgodose varje barns
behov, vilket ger upphov till kdnslor av uppgivenhet och frustration.

Pa dager som det er barn borte opplever jeg at jeg far tatt mer vare pa hvert
enkelt barn, som igjen gir en god folelse, dager med mange barn og folelsen av
a ikke rekke med gir en mindre god folelse

I lengden kjenner jeg at det sliter og tanker som a soke jobb med helt andre
arbeidsoppgaver kommer.

Den goda stamningen som @nda finns pa arbetsplatsen gor att man glommer
vardagsbekymren och viljer att stanna kvar som anstélld.

Men Harekas er et godt sted a veere, sa nar man kommer pa jobb glemmer man
lett alt dette.

Samarbetet med fordldrarna beskrivs generellt 1 breven som gott. Mdtet med
barnen och deras fordldrar priaglas av en positiv grundton och en pagéende
dialog om vardagsarbetet.

Barna mater oss med et stort smil hver dag det er godt, samme med foreldre,
alle er hyggelige.

Jeg opplever at foreldresamarbeidet er veldig bra pa alle avdelinger. Det er
alltid tid til en prat. Jeg opplever ogsa at de fleste er flinke til a gi
tilbakemelding til foreldrene om hvordan dagen har veert og at vi tar opp
eventuelle utfordringer der og da, og ikke venter til foreldresamtalen

En professionell arbetsplatskultur

Som en rod trdd i1 Harekas arbetsplatskultur finns personalens professionella
instédllning till sitt uppdrag. Det rader en samfilld vilja att medverka till att gora
en vil fungerande barnehage dnnu bittre. Till arbetet gir man med stolthet och
man Onskar att barnehagen skall fortsétta att utvecklas 1 positiv riktning fo6r barn,
fordldrar och anstéllda. Samtidigt finns det en osdkerhet pa vissa omrdden och
en ovilja att utan vidare lata sig ledas. Att handledas 1 det dagliga arbetet ar
ingen sjdlvklarhet. I flera brev omtalas att man inte énskar handledning och att
man kédnner oro eller olust infér den. Handledning pa arbetsplats bor vara
frivillig enligt flertalet brevskrivare.
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Veiledning liker jeg ikke, ma vi veere med pa det? Kan ikke bare de som har
lyst? Sikkert veldig leererikt men ga a grue seg i flere dager er heller ikke noe
godt.

Jeg stiller et sporsmalstegn ved veiledning pa barnehagen, ma alle ha det/veere
med. kan det ikke veere frivillig?

Kulturanalys 2

Att utveckla professionalitet i skolan och forskolan kriver viss insikt 1 de
uttrycksmedel som pedagoger anvinder for att beskriva och analysera sitt eget
arbete. Kunskapsbaserad praktik kan utvecklas 1 motet mellan forskning,
pedagogers erfarenheter samt 1 barns och elevers ldrande. En viktig uppgift for
forskningen dr att framstd som en relevant uttolkare av och for pedagogiska
verksamheters praktik (Steen-Olsen & Eikseth, 2009). Att 6ka det medvetna och
planerade erfarenhetslarandet &r en utgédngspunkt for utvecklingsarbete i en
professionell organisation (Scherp, 2002). For att producera kunskap om skolans
och forskolans praktik hos dess utdvare kravs distans 1 form av sjélvreflektion,
dialog och forskning (Bengtsson, 1993). KARIB-projektet ursprungliga syfte var
att bidra till en mer reflekterande arbetsplatskultur 1 Harekas barnehage. Mélen
for projektet och dess aktiviteter formulerades pé foljande sétt:

Att med forskare och praktiker 1 samverkan och med handledning som
som arbetsmetod utveckla en mer reflekterande kultur i forskolan
(barnehagen)

Att med reflekterande team som arbetsmetod for handledning utveckla en
larande organisation i férskolan (barnehagen)

Att med kulturanalys som instrument for kartliggning analysera effekter
av gjorda insatser

I enlighet med projektets mélsittning gjordes efter det forsta arets gemensamma
aktiviteter en uppfoljande kulturanalys. Harekas dr fortfarande et godt sted &
vaere” papekas i breven. Under den tid som gatt sedan det forsta brevet skrevs
tycks det ha skett en positiv utveckling i umgénget pd arbetsplatsen. Tidigare
utsagor om vikten av att lyssna pé och respektera varandras asikter, tankar och
arbetsmetoder har nu tagits mer pa allvar.

Syns at noen av "mine papekelser” er forbedret, da visse personer er langt mer
imotekommende og hyggelige
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I breven pépekas dven denna ging att Harekas barnehage dr en arbetsplats med
kompetenta och duktiga medarbetare, alla med olika personligheter och asikter
och det gemensamma maélet att ge barnen en sd trygg och ldrorik miljé som
mojligt. For att uppnd malet &r det viktigt att man lyssnar pd och respekterar
varandras asikter, tankar och arbetsmetoder. I flera brev noteras det kollegiala
samarbetet som ldrorikt och utvecklande. Trivseln pa arbetsplatsen lyfts fram i
manga brev. Det finns en tro pa att “engasjerte, positive, blide og omsorgsfulle”
kollegor och ledning tillsammans fokuserar pa att alla ska ha det bra pa jobbet.
Att pd morgonen moétas av ett hei og et smil av store og sma” gor att man blir
glad. Samtidigt finns det mer att begédra av de vuxna, d&ven om det mesta nu
tycks ga at ritt hall. Det finns en humor och en védrme 1 arbetet och man hor ofta
“en smittende latter” pd Harekas 1 vardagsarbetet. Men allt dr inte lika enkelt.
Fortfarande finns det omraden dér allt inte fungerar som det borde. Ett av dessa
omriden &r den interna kommunikationen.

Vi ma bli flinkere til ¢ kommunisere med hverandre og skrive ned ting pa tavla i
gangen og eller ha en bok pa avdelingen hvor ting kan noteres ned.

I breven finns aterkommande utsagor om hur arbetsklimatet har forbéttrats fran
att fokusera pa det negativa, till att gemensamt se pa vardagen ur ett mer positivt
perspektiv.

Noen av pers. har blitt lite mer imotekommende og er flinkere til a se ting fra
det positive, ikke fokusere pa det negative. Det er godt

Att ha det bra pa jobbet &r ingen sjdlvklarhet, utan nagot som var och en maste
bidra till. Att arbeta med positiva medarbetare gor arbetsdagen littare och mer
innehallsrik. Det dr ocksa viktigt att vara medveten om faktorer som har en
negativ paverkan pa arbetsmiljon. Alla &r inte sd “teffe”. Kraven pa Harekas
personal 4r manga och stora. Det 4r inte alltid 14tt att f6lja upp det som beslutas
frdn centralt hll och lokalt inom barnehagen. Teman, satsningsomrdden och
arrangemang av olika slag kan vara svéra att genomfora, trots att man ofta &r
entusiastiska 1 starten. En orsak &r tidsbrist. Vardagens alla géromal "tar oss litt”
sdger en brevskrivare. Det dr viktigt att soka efter en balans 1 en utmanande och
krdvande vardag. Kanske skulle méluppfyllelsen evalueras lite oftare?

Att sitta granser for det egna arbetet dr viktigt. Under aret har man diskuterat
arbetsmingden 1 relation till den kvalitet som efterfrdgas — en diskussion som
upplevts positiv och ndrmast livsviktig. I flera brev papekas att man maste tila
att vi som vuxna “setter litt forskjellige grenser i hverdagen”.
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Arbeidsmengden er stor og vi legger lista hoyt for at vi skal gi en god kvalitet
pa det vi gjor. Med et ar og en del sykdom har denne lista blitt droftet opp mot
nar det er bra nok det vi gjor, en sunn diskusjon for her er det ogsa snakk om a
overleve og ikke jobbe seg i hjel.

Arbetet med barnen ér ett sjilvklart fokus for verksamheten. Det dr viktigt att vi
tar barnen pé allvar, sdger en brevskrivare och fortsédtter ”Det synes jeg vi er
ganske flinke til”.

Den psykosociala arbetsmiljon

Det finns en humor och en vidrme i1 arbetet och man hor ofta “en smittende
latter” pd Harekas 1 vardagsarbetet. Kommunikationen mellan de anstillda har
blivit mer 6ppen och foérdndrats fra telepati til verbal. komm.” Men allt dr inte
lika enkelt. Annu finns det omriaden som inte riktigt fungerar. Ett problem kan
vara att informera varandra 1 arbetet.

Vi ma bli flinkere til a kommunisere med hverandre og skrive ned ting pa tavla i
gangen og eller ha en bok pa avdelingen hvor ting kan noteres ned.

I ndgot brev ifragasitts av hur fragor tas upp och diskuteras internt. Risken att
bli "hengt ut” kan gora det svart att tala 6ppet och komma med kritik.

Nar det gjelder de “forskjellige uttalelser” syns jeg at "belysningen” av
problemet skal KUN fa lov til a bli belyst, og ikke stilles til ansvar for
uttalelsen. Noe som avtalen gikk ut pa.

Att inte instdmma i allt som sdgs och gors pa Harekas maste fa vara tillatet, da
alla ar olika, med “forskjellig forstdelse, behov, mangler, kreativitet,
yrkesutdanning/erfaring osv.” 1 nigra brev slds fast att det ar viktigt att fa
diskutera olika fragor ’pé en saklig mate uten at det blir oppfattet som klaging”.
I breven papekas dock att personalen pd Harekas bestdr av manga olika
personligheter som i stort sett kommer 6verens. Det finns en kollektiv vilja till
utveckling, om &n 1 olika takt. ”Noen i rask utvikling, andre skynder seg
langsommere.” Trots en slitsam vinter “med mye sykdom pa huset” lyckades
man genomféra det mesta av det som planerats. Nagra fordldrar klagade pa nya
vikarier, “men det vil altid vare noen som gjor det”. I breven finns en stolthet
att man tillsammans, med flexibilitet och gemensamma uppoffringar, har klarat
av en problemfylld period.

74



Foalelsen jeg har er at dette er noe vi har greid sammen. Utrolig mange har veert
fleksible i forhold til arbeidstid og arbeidsdager, noe som gjor kabalen mye
enklere a fa til a ga opp.

Att vara en del av gemenskapen pa Harekas leder till kdnslor av stolthet och
tacksamhet. Goda medarbetare skapar en trygg stimning. Det &dr létt att stélla
fragor och man soker tillsammans med kollegor efter att finna I6sningar pa de
flesta problem. Den egna avdelningen framstills som en plats ddr man kinner
sig bekvdm och trygg tillsammans med arbetskamraterna. Att samarbeta bra och
jobba mot samma mal 4r sjédlvklart.

Seerlig de kollegaene som jeg jobber pa samme avdeling med. Jeg kan veere
100% erlig, og si det jeg mener til dem- ingen sure miner.

Samtidigt behéver man ta hénsyn till varandras olikheter och inte glomma att
avdelningen bestar av “forskjellige individer med forskjellig personlighet” och
med olika kvaliteter. Olikheterna dr ocksa en del av personalgruppens styrka.

Tenk hvis alle pa Harekas bh. var helt like. Det hadde veert forferdelig kjedelig!

I vissa brev skymtar ett grupptryck fram, diar den som avviker fran gruppen och
dess syn pa arbetet kritiseras for att inte vara lojal mot det gemensamma
uppdraget. Avdelningarna 4r inte helt samspelta, beroende av hur barnehagen ar
organiserad, vilket inte ses som ett direkt problem, men dndd som en outtalad
onskan om fordndring. 1 de dagliga kontakterna mellan avdelningarna borde
man bli béttre pa att ge varandra positiv respons for arbetet. Det skulle kunna
leda till ”a styrke alle, og fa anerkjent det man gjor. At man er bra nok, flinke.”

Ledningen

I flera brev uttrycks fortroende for ledningen, som beskrivs som
16sningsfokuserad och flexibel. Det finns en tydlighet i vad som forvintas av
personalen, bade som grupp och som enskilda individer. Vikariefragan fungerar
bra, vilket adr gott att veta. "Hvis vi ikke har klart & ordne det pd huset som
helhet, far vi vikar.” Fortroendet géller bade den lokala ledningen och
barnehagens dgare, som sdgs gora allt for att Harekas ska upplevas som en bra
arbetsplats. " BHG og eier styret gjor alt for at vi skal trives og ha det bra. Bilden
av styrer” framstar som sérskilt positiv. Hon sédgs vara “utrolig dyktig” och
uppges alltid lyssna till allas mening. Det positiva omdoémet utstriacks till hela
ledningen for deras kollektiva stravan for att personalen ska ha det bra och trivas
pa sin arbetsplats. Ledarskapet har blivit mer tydligt.
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Jeg tror det er blitt tydeligere den innsatsen lederne har gjort ifl.at ass/fagarb.
skal ha det bra — at mye av tilretteleggingen faktisk er lagt rundt det.

Avstanden mellom lederne og ass/fagarbeidere har blitt kortere- samtidig som
det er blitt tydeligere hvem som er ledere.

I nagot brev kan anas en misstro mellan personalen och de pedagogiska ledarna,
dir de senare kritiseras for att inte tillrickligt informera om vad man gor och
varfor. Motesproblemet framstér som ett viktigt omrdde for ménga. Ansvaret for
att 16sa denna fraga framstills som ett gemensamt ansvar for alla anstédllda. Nér
motestiderna inte respekteras paverkas hela dagsprogrammet, vilket upplevs
som “’kjedelig og unadvendig”.

De kan bli flinkere til a informere oss om hvorfor de er der, eller om det er
hemmelig fortelle oss at de blir borte og hvor lenge

Ett omrade som annu inte riktigt fungerar dr den interna kommunikationen och
informationen fran ledningen till personalen. Brist pa information leder till
kénslor av utanforskap.

Kommunikasjon pa huset kan bli bedre, info ma bli bedre.

Noen ganger vet man ikke om ting f.eks, for kanskje du far vite det av noen
andre og da foler man seg litt utenfor

Fordelningen av arbetsuppgifter beskrivs som god, detsamma géller ferier 1
forhéllande till grupper. Ett problem 4r HMS som trots att det dr viktigt, upplevs
ta for mycket tid fran det direkta arbetet med barnen.

Det er klart at HMS er veldig viktig i forhold til sikkerheten i barnehagen, men
noe av det kunne kanskje veer satt bort til eks. en kjokken ansv.

Inte mycket skrivs 1 breven om fordldrasamarbetet. Nir det tas upp beskrivs det
overlag som vil fungerande utan egentliga problem.

Jeg opplever at samarbeidet med foreldrene er bra. Bade fra avdelingenes og
ledelsens side

En reflekterande arbetsplatskultur

Av breven 1 den andra kulturanalysen framgar att aktiviteterna inom KARIB har
bidragit till en utveckling av verksamheten. De problemomraden som funnits har
pa nytt lyfts fram och diskuterats. Det personliga ansvaret har blivit mer tydligt.
Det &r inte ldngre lika sjdlvklart att bara skylla pd ndgon annan nir allt inte
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fungerar som det borde géra. Den forsta kulturanalysen mottogs inte lika vl av
alla. Néagra kinde inte igen sig 6verhuvudtaget och andra ville inte godta det
som analysen beskrev. Ytterligare andra blev l6sningsfokuserade och ville
omedelbart sétta igdng med att “fikse alt som var galt”. Vissa menade att
analysen var felaktig, trots att dess innehall helt och fullt baserades pa innehallet
1 breven.

Med en kulturanalyse sa viser det jo faktisk at noen eller en, opplever
arbeidsplassen sin akkurat pa den maten. Jeg tror det var litt tofft for enkelte at
vi sparket oss i rompa pa denne mdaten, men med tiden til hjelp sa gjorde det
noe positivt med os etter hvert.

En fraga som flera stéller 4r varfor man inte tidigare diskuterat de fragor som
kulturanalysen lyfte fram, trots att det var nagot som man lange ként till.

Hvorfor hade vi ikke spurt? Vi visste det jo.

I breven finns en vilja och en 6nskan om att fortsitta reflektera dver och
diskutera vad man vill och vilken vig som personalgruppen ska vilja for att gora
Harekas barnehage dnnu béttre. Kulturanalysen har ”satt tanker 1 sving” , dven
om det 1 starten var en “toff sannhet”. Projektet upplevs som berikande och har
“hoestet av seg goder.”

Farvi til refleksjon og drofting rundt det vi vil bli tryggere pa hva som er viktig
for a veere en god barnehage og hva som er mindre viktig, og vi kan legge vekk
for godt eller for en stund.

I fragor som man tidigare inte riktigt vagat att ta i, av riadsla for att trampa nagon
pa tarna, har problemen lyfts fram och diskuterats gemensamt.

Na nar vi har fatt fram det uuttalte- har vi ogsa fatt kommunisert hensikten med
a ytre egne meninger.

Men att reflektera 6ver vardagsarbetet dr inte sjdlvklart for alla. Det 4r nytt och
ovant och kan ldtt upplevas som obehagligt och skrammande. Férdndringar far
inte ga for snabbt — tiden for att reflektera och prova allt det nya ar viktig.

Efter analysen opplevde jeg at vi torde ta opp ting- veere mer direkte. Opplevde
vel at enkelte synes dette var uvant- folte det litt ubehagelig.

Jeg synes imidlertid at vi ma passe pa at det ikke blir for mye pa engang... ma
fa tid til a reflektere, bearbeide og prove ut det vi har lcert for vi gar inn i nye
ting
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Hos Harekas personal finns nu en mer tydlig uppfattning om att varje anstilld
ar lika viktig for organisationen. En brevskrivare papekar att ”Lederne trudde
dette var tydelig for ogsa, men det var nok ikke det”. I dag finns en storre
mojlighet for var och en att aktivt medverka i1 barnehagens utveckling, nagot
som mirks pad “engasjement og mer aktiv deltakelse pa meter”. Avstandet
mellan ledning och personal har minskat och fler och fler diskuterar och
reflekterar 6ver fradgor som berdr arbetets innehdll och utformning. Men hur
langt har man kommit i sitt forbattringsarbete? Och at vilket hall 4r Harekas
barnehage pa vdg? Hur paverkas enskilda medarbetare av att befinna sig 1 en
standig process av fordndring — samtidigt som det dagliga arbetet méste skotas
pa bésta sitt?

Fradgorna dr manga, och svaren ir langt ifrdn férdiga. Kanske finns det fragor
som aldrig riktigt gar att besvara. Och som inte heller maste besvaras? En
brevskrivare sammanfattar den pagaende processen pa ett insiktsfullt sétt.

Det jeg ogsa har tenkt over er om Harekas er klar for endringene som skjer
blant personalet. Det er utvilsomt positivt at man er mer reflekterte, men hva
gjor det med meg, og de andre nar det er flere som sier hoyt det de tenker. Det
blir spennende a folje med fremover.

Vissa forskare menar att en kulturell fordndring 1 en organisation kan “ségas
vara detsamma som att fordndra sig sjdlv”’ (Alvesson och Sveningsson, 2008, s.
229). En reflekterande kultur, dir aktoérernas underliggande virderingar och
motiv for sitt handlande tydliggors i kulturanalyser, kan vara en framgangsfaktor
i den pagaende forbattringsprocessen pa Harekas barnehage.
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Kapitel 7. Det er umulig og ikke & kommunisere

Solfrid Bee Andersen
Tone Ingvaldsen

Annie Sande

Harekas Barnehage, Halden

www.harekas.barnehage.no

Bateson (1972) sier det er umulig og ikke a kommunisere. Alle mennesker
kommuniserer om de mener det bevisst eller ikke. Det er kommunikasjonen som
skjer mellom menneskene som er viktig. Han sier det er noe mer enn kun en
sender, en mottaker og et budskap. Det finnes en verbal og en nonverbal
kommunikasjon. Bateson sier at vi ma forstd mennesker ut ifra de relasjonene de
inngdr 1 og at samspillet mellom menneskene er sirkulaert. Ikke en arsak
virkningstenking som vi ofte er opptatt av.

Vi egnsker ofte & finne en losning og ser arsaken som lineer. Bateson apnet for
en ny mate & tenke pd ndr han introduserte den sirkulere méten & forstd et
problem pa. Et eksempel fra hverdagen er: ” en pedagogisk leder i en barnehage
klager ofte pa at kollegaene hennes pa avdelingen er lite engasjerte og viser lite
initiativ, og gjer derfor alle oppgavene selv. Velger man & tenke lineert, blir
utfordringen denne; Udugelige personalet som yter lite.

Tenker man sirkuleert som Bateson mener, sa snues situasjonen: personalet viser
lite engasjement og initiativ fordi den pedagogiske lederen gjor alt selv.

Da blir utfallet og utfordringen en helt annen, og retningen kan ta en annen vei
enn det som var hensikten eller tanken. Ofte kommer man frem til det som er
virkelig arsaken eller kjernen i et problem.

Hva er sannheten i pastanden nedenfor kan man undre seg over. Finnes det en
sannhet som star over alt? Er det kun rett eller galt som er svaret? Bateson sier
at det finnes ingen sannheter som er universelle. Sannheten er subjektiv og den
er bare din. Din oppfattelse av situasjonen tolkes ut av den relasjonen du
befinner deg i. Fenomener henger sammen, og hvis en begivenhet er drsak til en
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annen, kan man tenke at de er knyttet sammen péd en sirkuler mate. Det er
mange mater man kan forstd et problem pa. (Ulleberg, 2009)

| —

Personalet viser lite Ped. leder gjor alt
engasjement og initiativ, selv, derfor er det
derfor gjor ped.leder det < ikke rom for andre a

selv | slippe til

Fiour 1. Ped.leder og personalet

Bateson (1972) sier i sitt relasjonsperspektiv at mye handler om det som foregér
mellom menneskene, men ogsd mye om det. Det sier mye om et menneske og
’jeget” nar det forstds i relasjon til andre. Informasjonen som gis og fas, er en
forskjell som utgjer en forskjell ifalge Bateson. Informasjonen som gis kan
skape en ny mening for sannheten din. (Ulleberg, 2009)

I veiledning bevisstgjeres veisgkers rolle. Det letes ikke kun etter hvem sin feil,
eller hvor feilen ligger i en utfordring. Sirkulaere og &pne spersmal under
veiledningen gker veisgkers bevissthet rundt sin egen rolle i samspill med andre,
og sin rolle 1 utfordringen. Hver situasjon oppfattes ulikt ut ifra hvem som har
sett og erfart den.

I vér rolle som leder og pedagog valgte vi & bruke kommunikasjon og den
sirkulare tankegangen for & gke refleksjonen og bevisstheten blant personalet og
ikke minst oss selv. Vi har snudd pé spersmélene og stilt de tilbake. Vi har vart
bevisste pa a lytte og legge til rette for refleksjon pa meter og i hverdagen. Vi
har ikke lett etter hvem som har skylden for problemene eller at lasninger ikke
har fungert. Fokus har blitt snudd pa, og vi har spurt oss selv hva er det som
fungerer og kan vi bygge videre pa det? Hva er bra, og hva er det som gjor at
det er bra? Selve veiledningssekvensene har vert med pa & starte endringer i
tankeprosesser og handlingsmenstre. Disse pavirket hverandre gjensidig og har
igjen fort til en prosess som har fort til endring. Et sitat fra kulturanalysen:

Tidligere var ofte fokus pa avdelingsmotene a diskutere praktiske oppgaver. De
pedagogiske refleksjonene foregikk i gangene. Na er det slik at vi har flyttet
fokus pa avdelingsmatene til pedagogiske refleksjoner, og bestemmer praktiske
gjoremal i gangene.
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Hvordan har vi tilrettelagt for veiledning og refleksjon i personalgruppa?

Hva legger vi i1 begrepet pedagogisk dokumentasjon? Dokumentasjonen blir
pedagogisk forst nar vi tar den frem og setter et kritisk lys pa det vi har opplevd.
Det & plukke fra hverandre opplevelser, for s& & sette sammen til en ny
betydning, dekonstruere og rekonstruere. Vi ma sette vare tanker i sving.
Opplevelser kan vare situasjoner vi har med barna, med kollegaer, foreldre eller
andre. Det kan ogsa vare opplevelser vi har i forhold til arbeidssituasjonen. Slik
som 1 denne forskingen hvor veiledningsgrunnlagene har vart hentet fra
kulturanalysen. Tanker og opplevelser fra var hverdag i1 barnehagen.

Om dokumentasjon skal lede barn og voksne fremover, ma vi ikke noye oss med
a samle pa hendelser, vi ma alltid ga et steg videre.

(Aberg & Lenz Taguchi, 2006, s 22)

Hendelsene blir skrevet ned eller gjenfortalt slik at vi kan plukker hendelsen fra
hverandre, setter hendelsene 1 ulike perspektiv. For sa & f& ny forstielser av det
som skjedde. P4 denne méten vil vér forstielse av praksisen bli bredere og vi
blir mer bevist var egen praksis. Men malet med & reflektere rundt
dokumentasjoner/opplevelser er ikke & preve & finne “sannheter”. Det
interessante er & fi frem alle sine tanker og fi eye pa ulike mater a forstd
hendelsen pa. For senere & bruke alle disse ulike matene a tenke pa nar vi skal
velge veien videre i arbeidet, bade som kolleger, med barna, foreldre osv. Bli
mer bevisst vare valg.

Barnehagen har sin egen diskurs, et sett med begreper, problemstillinger og
formuleringer som ligger 1 var kultur. Diskurs henger altsd sammen med kultur.
Barnehager generelt har sin felles, som en av alle barnehager, men vi har ogsa
var egen. Disse diskursene, de nedlagte forestillingene, er forutsetninger som
bestemmer hva det er mulig & si. Dette setter grenser for hvordan vi tenker,
foler, kommuniserer, opplever, og forstar verden pa. Hva vi tillater oss a gjore.
Hva vi anser som normalt og naturlig. Dette er viktig & bli bevist slik at vi ikke
alltid tar alt for gitt. Da mener vi at det lett kan bli slik at vi ikke setter hendelser
i et kritisk lys, men handler slik vi alltid har gjort. P4 godt og vondt. Men for &
komme videre, rokke litt ved var virkelighet, sette praksis i et nytt lys, ma vi
reflektere. Vi méd vage og tenke nye tanker. Det kan vare at vire tanker er gode
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og vi velger & folge dem, eller vi fir et nytt syn og ting settes i et nytt lys, og vi
endrer var praksis.

Pedagogisk dokumentasjon er et kollektivt arbeidsredskap. For at det skal vare
pedagogisk dokumentasjon md dokumentasjonene gjores til gjenstand for
kollektiv kritisk tenkning. Vi som personale har vert flinke til & dokumentere og
samle hendelser. Dokumentasjonen blir synlig underveis, gjennom barnas
arbeider og gjennom materialer som er samlet av de voksne. I var barnehage
synliggjeres det blant annet ved dagrapporter, praksisfortellinger, bilder og film.
Dette synliggjores blant annet pad barnehagens hjemmeside, foreldremeter, i
foreldresamtaler og selvfalgelig 1 hverdagssamtalen.

I dette ligger det en kvalitetskontroll som er viktig. Vi far dokumentert vér
pedagogiske praksis. Men i forhold til & bruke pedagogisk dokumentasjon som
redskap for reflekterende prosesser, bevisstgjoring av var praksis i
personalgruppa, hadde vi fi rutiner. Vi hadde fa rutiner i1 forhold til & bruke
praksisfortellinger som grunnlag for refleksjon. Allerede 1 2010 ensket vi &
bruke Kolle, Larsen & Ulla (2010) sin pedagogiske dokumentasjonsspiral som
verktay for refleksjon. Vi har ikke klart dette, 1 sé stor grad som vi hadde ensket.

Felles forstielse krever tilgang til andres méiter & se ting pd. Sammen kan vi
konstruere en felles forstdelse. Skal personalgruppa utvikles, ma altsé alle vere
med! Vi ma beskrive sma praksishistorier, som igjen blir fokus for kollektiv
kritisk tenking, sette ord pa opplevelser gjennom de ulike brillene vi som
personale har, for & fa innsikt i var egen praksis.

En sterk vilje til & f& frem refleksjon blant personalet, og stor tro pa veiledning
har fort til at vi har innhentet veiledere, gitt pa kurs og blitt med 1 dette
forskningsprosjektet. I dag har vi caseboker, en pa hver avdeling, og en felles
for hele barnehagen. Her skrives det opp store og sma praksisfortellinger. Caser
fra avdelingsbekene blir tatt opp til refleksjon pd avdelingsmeter. Caser fra
fellesboka blir tatt opp til refleksjon pa personalmeter. Pa4 personalmeter deles
personalet opp 1 faste refleksjonsgrupper. Gruppesterrelsen er ca.5 personer pr
gruppe. Personalet er delt pa tvers av avdelingene og profesjonene er blandet.
Det er minimum 1 pedagogisk leder pa hver gruppe. Disse skal lede
refleksjonsgruppene.
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Utfordringene vi har mett er blant annet en opplevelse av at mange i
personalgruppa trodde vi, som ledere, ventet fasitsvar, og holdt derfor sine
tanker tilbake. Her har bevisstheten av tilstedevarelse hatt en stor betydning,
slik at alle skulle fole at deres tanker er like viktige som alle de andres. Vi har
brukt mye tid pa a reflektere omkring nettopp dette; alle sine tanker er like
viktige — de kan deles. Alle har rett pa sin virkelighet, sine opplevelser av
hendelser. For blikket vi ser med er farget av den vi er. Vi gnsker at alle fargene
skal fram nér vi skal skape nye diskurser.

Nar skal vi fa tid til dette?

Alle kjenner til utfordringer som tid og rom for & innfere noe nytt 1 barnehagen.
Spersmal som: “nar skal vi far tid til det?”, ”hva skal vi ta bort?”, ”vi har jo
allerede sd mye som vi skal gjennomfere og bruke tid pa”. Utfordringen vi stod
overfor var & implementere begrepet refleksjon og refleksjonsmetoder i1 arenaer
som vi allerede hadde tilrettelagt for. Mélet var at personalet ikke skulle fole at
det kom noe nytt og overveldende, som tok enda mer tid vekk fra barna og
avdelingen. Vi kom frem til folgende metoder og arenaer som har fungeret for
0SS!

e Avdelingsmeoter

e Personalmeter

o Uformell refleksjon/hverdagssamtalen
e Gruppeveiledning

e Assistentveiledning

e Kollegaveiledning

e Lotusskjema

e Planleggingstid

Vi har avdelingsmoter hver uke. Annenhver uke har vi som mél & ha med en
case pa matet. Da er det en som pa forhand har fétt i oppdrag og ha med en case
eller ped.leder har med en. Hver avdeling har en egen bok som man kan skrive
opp hendelser, opplevelser og praksisfortellinger i lopet av dagen, som man kan
ta med seg pa mater. En fagarbeider pa en av avdelingene hadde fatt i oppgave &
skrive en case til motet. Hun valgte & ta opp et ord: “Ansvarliggjering” Hva
legger vi idet? Hva sier arbeidsinstruksen var, hvem har vi ansvar for? Hva er
arbeidsoppgavene vére? Det ble mange gode refleksjoner rundt denne casen.
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Flere ble bevisstgjort sin yrkespraksis pa arbeidsplassen. Andre eksempler er:
«Voksne i1 uteleken» og «Dersom vi er pa butikken og meter foreldre i
barnehagen som omtaler andre avdelinger negativt, hvordan forholde vi oss til
det?

Vi har personalmater pa kvelden 1 gang pr. mnd., med unntak av desember og
juni. Men vi har 3 timers personalmeter. Styrer har satt sammen tre
refleksjonsgrupper pa tvers av avdelingene. Hvor hver ped.leder har ansvar for &
styre refleksjonen pa gruppa. Temaene som blir tatt opp, har blitt skrevet 1 en
casebok (lik som pé avdelingen), som ligger 1 fellesrommet i1 barnehagen. Da vi
startet opp med refleksjonsgruppene var casene knyttet opp mot verdigrunnlaget
til barnehagen. Hva legger vi i1 de ulike ordene? Hvordan jobbe med dem? Hva
er for eksempel omsorg for deg — hva betyr det for andre. Hvordan skal vi jobbe
med disse temaene — mot et felles mal?

I lopet av barnehagedagen, sa skjer det mye, og det foregdr mye uformell
refleksjon. De pedagogiske lederne har snakket en del om dette, og har som mal
a bevisstgjare alle i personalgruppa sin yrkespraksis. Hva de gjor og hvorfor de
velger & gjore det, 1 for eksempel arbeidet med barna. Som ledere skulle vi rette
fokus mot 4 anerkjenne kollegaene & benevne det pedagogiske arbeidet de gjor.

Gruppeveiledning krever organisering og en fast struktur. Da er det en gruppe
med mennesker som har en felles problemstilling. Det er en veileder som styrer
og stiller sporsmdl. Dette kreves tid og rom. Tilbakemeldinger fra
personalgruppa sier oss at denne form for veiledning foler flere seg komfortable
med. Det er ikke en alene som blir veiledet, men alle far spersmdl som ma
reflekteres over. Vi opplever at noen av fordelene ved gruppeveiledning er at
veileder styrer samtalen. Han /hun bestemmer hvem som skal fa snakke. Det
flere har erfart er at da blir man tvunget til & lIytte mer til hva den/de andre sier,
vere en aktiv lytter. Dette forer ogsd til at man reflekterer underveis i
veiledningen. Det kan ogsé fore til at man har endret mening nér det er din tur til
a snakke — man har fatt utvidet sitt eget perspektiv.

Vi har leid inn en ekstern veileder som har veiledet assistenter/fagarbeidere
alene. Dette har fungert pd samme maéte som gruppeveiledningen. Na bruker vi
egen veiledningskompetanse innad 1 barnehagen mot assistenter/fagarbeidere.
Veisgkeren har med seg et veiledningsgrunnlag (en utfordring) og blitt veiledet
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ut ifra det. Dette har vi funnet rom og tid for 1 arbeidstiden. Veisgker velger selv
hvilken veileder hun/han ensker a bli veiledet av.

Vi bruker et fast skjema nar vi skal planlegge i var barnehage. Dette fikk vi fra
et kurs vi var pa med Nina Nakling. Dette er et skjema som kan sammenlignes
med et tankekart, men satt sammen 1 et fast system. Utfordringen/aktiviteten
skrives 1 midten, og refleksjonene 1 sirklene rundt. Senere skrives refleksjonene i
hver sin sirkel igjen som er nummerert, og sa skriver man refleksjonene rundt
det igjen. Slik kommer man grundig igjennom utfordringen. Denne kan ogsa
brukes til evaluering. Alle 1 personalgruppa, uavhengig av profesjon opplever
dette som et nyttig og lett forstielig redskap, som hjelper oss til & reflektere.
Assistentene har planleggingstid hos oss. I den tiden si skal de planlegge
aktiviteter, lese arsplan, rammeplan og andre oppgaver de har. Da skal de bruke
Lotusskjemaet som en del av planleggingen.

Har vi nadd malene vare?

I prosjektet KARIB onsker vi & kvalitetssikre barnehagens visjon: «Harekas
barnehage — et godt sted & vare”. Vi vil utvikle et felles redskap for & veare en
levende og laerende organisasjon, implementere veiledningskompetansen som
finnes i personalgruppa og utvikle en barekraftig og reflekterende kultur.

Det a méle veiledning og refleksjon er ikke like lett som & selge en vare og méle
fortjenesten etterpa. Refleksjon setter 1 gang prosesser hos hvert enkelt
menneske. Det forekommer i bade indre og ytre dialoger. Det vi, i lederteamet,
har funnet ut, er at det er prosessene som har blitt satt i gang av refleksjoner over
caser, temaer, praksisfortellinger og aktiviteter som gjor organisasjonen levende
og utviklende. Prosesser tar tid, trenger tid og mé fa lov til & bruke tid. Det har
vert utfordrende 1 seg selv, da vi vil se endringer og resultater med en gang. Vi
har spurt oss selv om det skjer noen endringer 1 det hele tatt? Er det noen som
foler de far noe ut av metet med Hegskolen, refleksjonsgruppene,
avdelingsmetene osv.? Far vi noe igjen?

Svaret er definitivt ja. Etter den forste kulturanalysen som Roger String gjorde
for oss, ble vi mer bevisste pa hva personalet tenkte og felte om sin hverdag pé
Harekas barnehage. Det var skrevet ned, svart pa hvitt hva vi burde jobbe med.
Vi hadde refleksjonsgrupper og veiledning med utgangspunkt 1 analysen og det
satte 1 gang tanke- og handlingsprosesser hos personalet. Spersmal som:
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«Hvorfor er det slik? Hva er det som gjor at...? Hvordan kan man lese...? Pa
hvilke mater kan jeg/vi...? Og ikke minst, hvilken rolle man selv hadde i
problemstillingen. Ikke alltid & tenke pa hvem som gjer hva, men sin egen rolle.
Da er prosessen hos den enkelte i gang, og det skaper refleksjon som igjen
skaper handling som igjen skaper endringer.

Vi har opplevd at periodene mellom alle motene pa Hi® og refleksjonsgruppene
har gitt de fleste refleksjonene som har vaert viktig og avgjerende for den videre
utviklingen av organisasjonen. Vi har 1 etterkant oppdaget at disse meatene har
bidratt 1 positiv retning, til sterre bevissthet og evne til & se nye muligheter. Na
er vi i en prosess hvor vi ensker at veiledningskompetansen som finnes i
personalgruppa skal implementeres og struktureres. Vi er pa god vei, men har
fortsatt mal om faste strukturerte veiledningssekvenser. Onsket er & ha
gruppeveiledning med reflekterende team, hvor hele personalgruppa er delaktig.

I medarbeidersamtaler kommer det fram at de fleste opplever organiseringen
med refleksjonsgrupper som et viktig redskap for & utvikle en levende og
leerende organisasjon. De sier at dette er et redskap som har vaert med pd &
videreutvikle den faglige kompetansen i1 personalgruppa, bade personlig og som
organisasjon. Det har blitt sterre apenhet, maktbegrepet mer utvisket. Alle foler
en storre trygghet pa & hevde sine meninger.

Ledergruppa opplever en ny og spennende utfordring ved at hele personalgruppa
har utvidet “horisonten”. Det har blitt flere faglige og “friske” diskusjoner, med
sporsmil som til tider kan kreve mer refleksjon og faglig kunnskap.

Att tinka igenom sin syn pa saker och ting, att reflektera déver vad som er viktigt
for den egna personen och for andra, att vilja ta till vara sina egna resurser och
drommar och forverkliga dem i arbetet kan liknas vid en plantas vixt. I borjan
dr det inte mycket for virlden, men efter ett tag kan man skonja de
knappnalsstora bladen pa jordens yta. Frona har borjat gro och visar sin
livskraft i de forsta sma bladen. Genom ytterligare vard, genom ytterligare
funderingar, vixer plantan till sig och blir sa stark att den kan borja blomma.
Sa smaningom kan den ocksa sprida sina fron vidare

(Edlund 1998, s 5)
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Harekasmodellen

Danning skjer i samspill med omgivelsene og med andre og er en forutsetning
for meningsdanning, kritikk og demokrati (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Danning er en livslang prosess som blant annet handler om & utvikle evne til &
reflektere egne handlinger og varemater. Sebstad (2012) hevder at barn og unge
fortjener dannede samtalepartnere som har kunnskap, livserfaring og innsikt,
pedagoger som er tydelige og som kan gi barn og unge veiledning og sette
grenser. Kolle (2011) mener at danning kan ha mange ulike perspektiver som
apner for like mange praksiser. Det bygger igjen pa ulike teorier om danning,
synet pad barn og synet pa pedagogikk og pedagogisk virksomhet. Gjennom disse
og andre tanker ensket vi i1 prosjektet KARIB & utvikle personalet i véar
barnehage til & ivareta barnehagens verdier, egen yrkesbevissthet og i fellesskap
utvikle en levende og lerende organisasjon. Onske om endring og enske om &
heve kompetansen i var personalgruppe er bakgrunnen for prosjektet, som endet
opp med en modell vi har kalt Harekas modellen.

Prosjektet skal gi videre, men har allerede hatt effekter. Danning er et av flere
nekkelord 1 forbedringsarbeidet.

DANNING REFLEKSJON

PROSESS

SPRAK

Fiour 2. Harekasmodellen
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