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Invitasjon til Rettleiingskonferansen 2007

Tema: Rettleiing 1 ein Izerande organisasjon
Tid: Tysdag 18. september 2007

kl. 09.30 — 16.00
Stad: Vie

Hovudferelesar: Unn Stalsett

Unn Stalsett arbeider ved Senter for seniorkompetanse ved Hogskolen i
Oslo, der ho har vore forsteamanuensis ved avdeling for lerarutdanning
i fleire ar. Ho har skrive mange artiklar og fagboker innan skuleutvikling,
leiing og rettleiing. I 2006 gav Stalsett ut boka "1 eiledning i en lerende
organisasjon”. 1 boka presenterer ho ulike retningar og teoriar om
rettleiing og kva som kjenneteiknar ein lerande organisasjon. Vidare tek
ho for seg samanhengen mellom omgrepa coaching, mentoring,
supervisjon og rettleiing. Etiske refleksjonar og synet pa leering er i folgje
Stalsett fundamentalt i ein rettleiingsprosess. Pa dette grunnlaget
presenterer og utviklar ho sin eigen modell samtidig som ho ogsa
grunngir kvifor rettleiing er viktig i utvikling av ein lerande organisasjon.
Stalsett hentar erfaringsmaterialet fra utviklingsprosjekt i skular, men
teorien og praksisen som vert presentert har stor overforingsverdi til
andre organisasjonar. Boka gir oss innsyn i korleis rettleiar grip tak i
oppgavene, kotleis sjolve rettleiinga foregar, bade i hove til overste leiar,
leiargruppa og personalet. Stélsett gir bade innhald og form til
rettleiingsomgrepet og syner korleis god struktur fremjar rettleiinga.

Parallellsesjonar
Det blir fleire spennande tema m.a. kring NAV.
Detaljert program kjem seinare.

Pémeldlng til: Rettleiingskonferansen v/Kari Vold Olsen,

Fylkesmannen, 6863 Leikanger
E-post: kvo@fmsf.no  TIf. 57 65 51 34

Pameldingsfrist: 30. AUGUST 2007

Meir info pa nettsida var

www.fylkesmannen.no/rettleiarnettverket
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Forord

Rettleiarnettverket i Sogn og Fjordane kjem her med si tredje arbok. Da
den forste kom i 2003 skreiv vi fylgjande onske og mal for arbeidet vart:

"Vi vonar at Arbok 2003 blir den forste av mange og at denne, saman med
den drlege konferansen og nettsida, vil stimulere og styrke fagutviklinga og
rettleiarnettverket i fylket.”

Arbok 2003 spegla eit mangfald innan rettleiingsfeltet i fylket og vart
seers godt motteken og vart fort utseld

Arboka 2005 fylgde opp med interessante artiklar bade pa individ-,
gruppe- og samfunnsniva. Det er framleis mogleg 4 fa tak i denne fra
Kompendieutsalet ved Hogskulen 1 Sogn og Fjordane (HSF).

Rettleiarnettverket i Sogn og Fjordane har eit arbeidsutval og ei
referansegruppe som arbeider fram arbok annakvart ar, driv nettstaden
var og arrangerer arleg fagleg konferanse med fokus pa aktuelle
sporsmal knytt til rettleiing. Pa dei to siste konferansane hadde vi desse
hovudferedragshaldarane: Roar Pettersen og Ingrid Fossoy.

Konferansen 2007 er no under planlegging med Unn Stilsett som
hovudferedragshaldar.

I Arbok 2007 er det variert stoff om rettleiing bide pa individ, gruppe
og organisasjonsniva. Arboka viser eit mangfald av tilnermingar til
feltet, og representerer eit vidt spekter av fag og sektorar. Her bor det
finnast noko til inspirasjon og nytte i ein allsidig yrkespraksis. Nokre av
artiklane vil kanskje ogsa provosere?

Vi vil rette ei spesiell takk til alle bidragsytarane 1 arboka som her speglar
noko av det spennande som skjer innan rettleiingsfeltet 1 fylket!

Vidare takk til Fylkesmannen 1 Sogn og Fjordane og Hoegskulen i Sogn
og Fjordane for stotte til konferansane, drift av nettverket og
sistnemnde og til trykking av arboka. Takk til Eivind Standnes for
design.

Sogndal, april 2007
Redaktorgruppa:
Ingrid Fossey, Marianne Hoff, Marit Solheim og Ingrid Terum



Opningstalen pa
rettleiingskonferansen 2006

Eva Marie Halvorsen

Dekan ved Hogskulen i Sogn og Fjordane, avdeling for helsefag.

Det er forste gang rettleiingskonferansen holdes i vart nybygg her pa Vie
og da passer det vel 4 si noe om hus og bygg!

Kong Salomo var en vis mann. Hans ordsprak herer til
visdomslitteraturen. Om hus sa han:

"Med visdom byggjer ein hus, med skjon reiser ein det. Med godt skjon vert
roma [ylte av alle slags dyre og fine ting”.
(Salomos Ordsprak 24, 3-4)

Dette flotte nye hogskolebygget skal fylles med DYRE og FINE ting:
Det skal fylles med kunnskap og studerende mennesker!

Velkommen til Hogskolen 1 Sogn og Fjordane, Avdeling for helsefag]
Velkommen til 4 fa oppleve noe av dette ’dyre og fine” som hegskolen
star for!

Rettleiingskonferansen 2006 er den sjette veiledningskonferansen som
Rettleiarnettverket 1 Sogn og Fjordane arrangerer. Dette nettverket
bestar av 4 ildsjeler, og disse er: Kari Vold Olsen fra Fylkesmannen,
Marianne Hoff fra ASF, Ingrid Fossey fra ALI og Marit Solheim fra
AHF. Jeg synes de kan reise seg og sa gir vi dem en stor applaus!

Arets konferansen har mange aktuelle temaer innenfor veiledningsfeltet
og det flotte er at alle foredragsholderne kommer fra Sogn og Fjordane!

Det er ca.100 deltakere pa arets konferanse og vi er glade for at sa
mange er pamelde og sa far vi heller sitte litt trangt!

Som dekan vil jeg takke ildsjelene i1 Rettleiarnettverket som har fatt tak i
eminente forelesere og sydd sammen et flott program! For dagens
hovedforeleser slipper til, igjen et lite ordsprak fra kong Salomo:

Slik jeg tolker dette, gir det mer pa hva vi skal fylle oss selv med:
7 Set visdomen hogt, sa lyfter han deg, tek du han til deg, gjev han deg wre”.
Dette er ogsa noe av veiledningens kjerneinnhold.

Igjen velkommen til en spennende konferanse!



Det fleirstemmige rettleiarnettverket i
Sogn og Fjordane

Innleiing til rettleiingskonferansen 2006

Rettleiarnettverket i Sogn og Fjordane inviterte 19. september til den 5.
tverrfaglege konferansen i rettleiing, denne gongen lagt til Vie, og
arrangert av Hogskulen 1 Sogn og Fjordane i samarbeid med
Fylkesmannen.

Arbeidsgruppa i rettleiarnettverket omfattar deltakarar som alle pa ulik
mate har arbeidd med rettleiingssporsmal og rettleiing som fagfelt sidan
tidleg pa 1980-talet. Pa denne tida fanst det si og seie ikkje norsk
faglitteratur relatert til rettleiing, om vi ser bort frd boka ”Pa egne vilkéar”
forfatta av Handal & Lauvas (1981)". Elles var det i hovudsak anglo-
amerikansk faglitteratur som radde grunnen, ikkje minst paverknaden fra
humanistisk psykologi, med innslag av mellom anna Carl Rogers
klientsentrerte og ikkje-dirigerande teori, som kanskje den mest kjente.
Gestaltterapi representert ved Perls kan ogsi knytast til denne
tidsepoken. Den dag i dag finn vi sterk paverknad fra desse retningane i
forhold til fagfeltet rettleiing.

Personleg tykkjer vi det har vore sveart interessant 4 folgje utviklinga av
fagfeltet. Over tid har vi fatt eit rikhaldig utval av litteratur. Omfanget
og breidda i litteraturen gir oss eit bilde av rettleiing som eit komplekst
og samansett fenomen, jf. ogsa bokutstillinga ved arets konferanse som
synleggjer noko av denne breidda og kompleksiteten. Litteraturen
representerer slik sett eit mangfald av perspektiv og tilnzermingar bade i
hove til korleis vi omgrepsmessig kan forsta rettleiing og korleis
rettleiing best kan og bor utevast i praksis.

Mangfaldet av perspektiv og tilneermingar inneber at det er vanskeleg a
danne seg eit tydeleg bilde av kva rettleiing handlar om da dei ulike
rettleiingsperspektiva mellom anna er grunngjevne ut fra ulike og delvis
ogsa konkurrerande teoretiske posisjonar med ulike syn pa kva rettleiing
er, og kva som er rettleiingas primare oppgave og funksjon. I tillegg har

1 Handal, G. og Lauvis, P. (1981): Pa egne vilkdr. En strategi for veiledning av larere.
Oslo: Cappelen Akademisk Forlag. (Ny utgave 1999).



dei ulike rettleiingsperspektiva ogsd si forankring innan ulike fag- og
yrkestradisjonar (jf. Skagen 2004)". ) °.

Faktisk sa har vi her i fylket kanskje litt grunn til a vere aldri sa lite stolte
over at vi no 1 fleire ar har klart 4 arrangere tverrfaglege
rettleiingskonferansar som denne. I tillegg har vi ved Hogskulen i Sogn
og Fjordane ogsa gjennom fleire ar kunna tilby felles etter- og
vidareutdanningar for rettleiarar med ulik fag — og yrkesbakgrunn.
Tilbakemeldingane pa denne tverrfaglege vinklinga har i hovudsak vore
positive, til og med svart positive (!). Det syner at sjolv om vi kjem til
rettleiingskonferansen med ulik stistad og ulike perspektiv pa kva
rettleiing er, sa evnar vi 4 lytte til fagfolk som kanskje representerer
andre fag- og yrkestradisjonar enn dei vi sjolve er ein del av. Det handlar
mellom anna om at vi har ei open og fordomsfri haldning til at
alternative innfalls-vinklar til kva rettleiing er, og kva som er rettleiingas
primzre oppgive og funksjon, har noko a tilfere den fag- og
yrkestradisjonen vi primeart identifiserer oss med.

Om vi skulle lane omgrep fra ein av dei store tenkarane i forste halvdel
av det 20. drhundre; russaren Mikhail Bakhtin® |, kan vi seie at
rettleiingskonferansen pd mange matar er kjenneteikna av det Bakhtin
omtalar som det polyfone; det fleirstemmige som nettopp inneber at vi
opnar for eit mangfald av stemmer og synspunkt. I bakhtinsk and kan vi
seie at dei ulike stemmene, her representert gjennom til demes ulike fag-
og yrkestradisjonar, spelar saman med kvarandre og da ikkje pa ein slik
mate at bestemte innfallsvinklar eller perspektiv representerer det
autoritative ordet, 1 tydinga at eitt perspektiv er meir overordna eit anna.

Vi har alt nemnt at vi gradvis, eller over tid, har fatt eit rikhaldig utval
litteratur knytt til rett-leiingsfeltet. I tillegg registrerer vi mange teikn pa
at interessa for rettleiing ogsa meir allment er sterkt aukande. Skagen
(2004) omtalar dette som “Den moderne rettleiingsekspansjonen”. Men
sjolv om vi etter kvart har fatt mange fagboker pa norsk om rettleiing,
og sjolv om det er utvikla eit mangfald av modellar 4 velje mellom —
finns det lite empirisk forsking eller studiar av kotleis rettleiing faktisk
vert utfort — og kva konsekvensar ulike typar rettleiing har i praksis.

2 Skagen, K. (2004): I veiledningens landskap. Innforing i veiledning og radgivning.
Kiristiansand: Hoyskoleforlaget AS.
3 Bakhtin, M.M. (1981): The dialogic imagination. Austin: University of Texas Pres
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Norsk rettleiingstradisjon er altsda i hovudsak normativ, med mange
innfallsvinklar og tilnermingar til korleis rettleiing beor vere. Vi veit
derimot langt mindre om kotleis rettleiing faktisk vert praktisert i dei
mange og ulike kontekstane innan til demes utdanningssektoren og
innan ulike yrkestradisjonar elles. Hovudforedraget pa arets konferanse
med utgangspunkt i eit storre empirisk arbeid knytt til rettleiing i
basisgrupper ma sjaast 1 ein slik samanheng. Forelesaren presenterer her
ein del av hovudfunna og/eller hovudkonklusjonane sine og set
samtidig desse inn 1 ein kunnskapsteoretisk og rettleiingsfagleg
samanheng.

For arbeidsutvalet i rettleiarnettverket

Ingrid Fossoy
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Fylkesmannen i Sogn og Fjordane —
ein lerande organisasjon? Om eit
embetsprosjekt i 2006

Bjorn L. Tonnesen

Bjorn L. Tonnesen er utdanningsdirektor og avdelingsleiar ved
Utdanningsavdelinga hja Fylkesmannen. Utdanningsavdelinga har oppgaver
knytt til utdanning generelt, skule og barnehage. Han har vore prosjektleiar
Jfor embetsprosjektet: Utvikling av Fylkesmannen som lerande organisasjon.

Assisterande fylkesmann Ingrid Bjorkum har vore prosjektansvarleg.

Innleiing

Hausten 2005 wvart det bestemt at Fylkesmannen, som eit av
embetsprosjekta i 2000, skulle arbeide med 4 utvikle seg som larande
organisasjon. Dei andre leigetakarane i Statens Hus — Skatteetaten og
Norge.no vart og med i ein del av prosjektet. Dette gjaldt forst og
fremst leiarutviklingsprogrammet. Dei andre delane av prosjektet var a:
forbetre grunnlaget for tilsyn og rettleiing, forbetre utnyttinga av den
samla kompetansen i embetet og forbetre tenestene til brukarane.
Prosjektperioden skulle ga fra desember 2005 til april 2007. I skrivande
stund er difor prosjektet ikkje avslutta eller evaluert. Forstelektor Knut
Roald ved HSF vart engasjert til leiarutviklingsprogrammet. Mykje av
det innhaldsmessige pd teorisida i denne artikkelen er henta frd hans
presentasjonar pa desse samlingane.

Omgrepet lerande organisasjon

Teorifeltet lerande organisasjonar er internasjonalt, stort, samansett og
veksande. Ambisjonen i denne artikkelen er avgrensa til 4 gjere greie for
det meir praktiske innhaldet i prosjektet og med nokre smakebitar frd
innhaldet.

Sidan denne artikkelen skal prentast i ei bok for og om Rettleiar-
nettverket Sogn og Fjordane, kan det vere pd sin plass a gje ein
kommentar i hove dette omgrepet. Rettleiing vart vel opphavleg forst og
fremst brukt om situasjonar der ein person informerer, gjev rad, stiller
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sporsmal osb. til ein annan person. Etterkvart er tydinga utvida og t.d.
skal Fylkesmannen, i tillegg til 4 drive tilsyn som ein kontrollaktivitet, g
rettleie kommunane 1 forhold til det feltet som er omfatta av kontrollen.
Her er det m.a.o. ikkje snakk om enkeltpersonar, men om organisasjonar
pa begge sider. I 2005-utgava av arboka har Eli-Grete Hoyvik ein
artikkel Rettleiing med litt action. Kollektive prosessar i lokalsamfunn.
Framleis ser det likevel ut til at eit fellestrekk ved rettleiingssituasjonar er
at kommunikasjonen i hovudsak gir ein veg, med ein avsendar og ein
mottakar.

Lzrande organisasjon har fokus pa at enkeltpersonar og organisasjonar
skal leere og har difor eit klart slektskap med rettleiing. Forskjellen blir at
teorien om lerande organisasjonar i liten grad opererer med ein part
som rettleiar i forhold til ein annan part, men meir er eit rammeverk for
korleis ein kan leggje til rette for at individuell og kollektiv lering skal
skje. Og da kan sjolvsagt rettleiing bli nytta som eitt av fleire element.

No er det produsert bindsterke verk om lering utan at eg skal ga tungt
inn 1 ulike definisjonar og teoriar. I var samanheng er det sentralt 4
streke under at for at vi skal akseptere at lering har skjedd, set vi som eit
vilkar at atferdsendring har funne stad. Vi opererer m.a.o. med to
element 1 leringsomgrepet:

Lering 1: Ny innsikt/forstding/haldning/ferdigheit gjennom deling
med kvarandre og impulsar utanfra

Laering 2: Atferdsendring

Berande prinsipp som vart fokuserte i satsinga

Nokre av dei berande prinsippa i teorien om lerande organisasjonar
som vart fokuserte 1 vér satsing var folgjande:

Etabler leringssloyfer. Ein skal planleggie og handle i spiralar/
sloyfer/sirklar, og pa ulike mitar; informasjon/leringssituasjonat/
refleksjon/handling. Ein kan nytte bade pisk og gulrot og skape indre

motivasjon.

Kortare sagt: For at lering (dvs. Laering 1 og Laring 2) skal skje, ma ein
komme tilbake til temaet og i varierte former. Dette stir i ein viss grad i
motsetning til meir tradisjonell, rasjonell og rettlinja sakshandsaming og
planlegging — utgreie, foresla, vedta, iverksetje.

Ein ma bete pa brot i leringssleyfa. Brot i leringssloyfa, at ein ikkje
far til bade Leaering 1 og Leaering 2, kan oppsta ved:
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Det er manglande forstaing

Saka stoppar opp

Folk er borte

Det er stor grad av arbeidsdeling, oppgaver vert oppstykka og
splitta i mindre delar

Tidsfasar er i urytme

Ein mislukkast i a involvere og skape engasjement

Ekstern deltaking i evaluering og planlegging er viktig. Over tid er
det fare for at ein organisasjon som ikkje systematisk dreg inn impulsar
utanfra vil degenerere. Ein ma dessutan forseke 4 sja inn i framtida. Kva
er behovet om 2 eller om 1 ar? Ein ma ikkje vere berre erfaringsbasert.

Gje interne og eksterne mote god effekt. I denne samanheng finst
det 11 koyrereglar som er nyttige:

14

1.

10.

11.

Alle stiller forebudde til interne mote ut fri wvarsla
problemstillingar

Motfoerestillingar er forbode i meotet sin idéfase, men det er ok 4
utfordre

Sortere + og — i saka. Kva er drsak til at noko har gatt bra, og
kotleis forsterke dette vidarer Forsta heller enn forklare det
negative

Nir ein oppsummerer, eitt innspel fra kvar deltakar (unnga at
forste innlegg blir styrande)

Lag problemstilling til drofting heller enn framlegg til vedtak nar
saka er vanskeleg

Moteleiar- og sekretaerfunksjonen gar pa omgang

Niar motet har utvikla fleire alternative idear — ikkje stem, men
prioriter

Milestolpar og undervegsevaluering er viktig
Plasser ansvar for oppfelging og gje realistiske fristar

Heilskapstenking mé strekkjast lenger enn effektivitetsomsynet
tilseier

Ver autoriter 1 smé praktiske saker og open 1 kompliserte saker



Opplegg for og gjennomfering av embetsprosjektet

Det vart stilt opp folgjande fire mal for prosjektet:

e Jeiarar og tilsette skal vite kva omgrepet lerande organisasjon
inneber

e TForbetre grunnlaget for tilsyn og rettleiing, og utnytte kunnskapen
fra tilsyna betre i rettleiing og utviklingsarbeid.

e Malretta utvikling og utnytting av samla kompetanse i embetet

e Betre tenester til brukarane

Tilhoyrande resultatkrav vart formulert slik:

Gjennomfort leiarutviklingsprogram og oppfelgingsarbeid i avdelingane
Dokumenterte endringar i samhandling internt og eksternt

Konkrete tiltak for kunnskapsdeling om kommunane

Generell prosedyre for ROS-analyse m.o.t. tiltak overfor kommunane

Kompetanseplan i embetet, fellestiltak 20006, inkl. motiveringstiltak og
utvikling av entreprenerskapshaldningar

Gjennomfore utvalde brukarundersokingar

I skrivande stund, tidleg i januar 2007, kan vi seie at med unnatak av det
andre punktet, er alle resultatkrava innfridde. Dette resultatkravet krev ei
evaluering etter at prosjektet er gjennomfort.

Leiarutviklingsprogram og oppfelgingsarbeid i
avdelingane

Programmet vart gjennomfort etter planen med ei samling i 2005 og to
samlingar 1 2006. For forste samling skulle deltakarane lese
innleiingskapitla i Wiggo Hustad si bok Lerande organisasjonar (Hustad
1998)".

Samlingane vart gjennomforde med forelesingar, arbeid i grupper
samansette avdelingsvis og pa tvers av avdelingar/etatar og med arbeid
mellom samlingane. Ei av oppgivene gjekk pa 4 utvikle avdelingsvise

! Hustad har ei omfattande referanseliste til litteraturen pa feltet
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planar for innarbeiding av sentrale prinsipp for laerande organisasjonar.
Pa Utdanningsavdelinga bestemte vi mellom anna at oppgivene som
sekreter og moteleiar for avdelingsmota skulle ga pa omgang. Vi har
gode erfaringar med dette.

Konkrete tiltak for kunnskapsdeling om kommunane

For forste gong vart det hausten 2006 arrangert ein kommunedag i
embetet der dei ulike avdelingane utveksla informasjon om kommunane
pa sine respektive sektoromrade. Dette var ein mate a leggje til rette slik
at bade enkeltpersonar, avdelingar og embetet som heile kunne laere av
kvarandre, men kanskje avgrensa til Laring 1 i forste omgang. Det er
semje 1 leiargruppa om at liknande samlingar skal bli drvisse og at vi skal
nytte ut den samla kompetansen i embetet meir systematisk enn
tidlegare. Dvs at det her vil bli atferdsendring — Lzaring 2 — etter kvart.

Generell prosedyre for ROS-analyse mht tiltak overfor
kommunane

ROS er forkorting for Risiko Og Sirbarheit. Det er utarbeidd notat/
prosedyre for Fylkes-mannens tilnarming til kommunane ut fra ei ROS-
vurdering.

Kompetanseplan i embetet, fellestiltak 20006, inkl. motiveringstiltak og
utvikling av entreprenorskapshaldningar

Arbeidet med kompetanseplanen for embetet vart organisert pa ein ny
mite og slik at vi i storst mogleg grad skulle framsta som ein lerande
organisasjon. Tidlegare ar har arbeidet starta ved at alle tilsette skulle
formulere personlege behov for kompetanseutvikling, i eit oppsett
utsendt av administrasjonsavdelinga. I 2006 vart dette endra til at
avdelingane fekk ansvaret for a organisere behovskartlegginga ut fra ein
felles mal . Alle tilsette vart bedne om a formulere kva dei meinte
avdelinga sine behov for kompetanseutvikling var. Alle tilsette vart og
bedne om 4 tenke igjennom om det finst omride der avdelinga ber
arbeide annleis om 1 ar enn 1 dag.

Utdanningsavdelinga bestemte m.a. som eitt av sine onskje at vi om 1 ar
skulle bruke mindre tid pa klagesaker om spesialundervisning enn i
2005. Bakgrunnen for dette var for det forste at vi sig at mange av
klagesakene burde ha vore handtert annleis i det kommunale systemet
og dessutan at klageomfanget sprengde kapasiteten til avdelinga. Vi
besokte dei to kommunane med mest klager. Resultatet har blitt
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vesentleg ferre klager 1 2006 enn tidlegare, men det skal og leggjast til at
det har vore ein generell tendens til reduksjon av klager pa landsbasis.

Avdelingane hadde og kartlegging av individuelle behov, og tiltak som
gjekk att 1 planane til fleire avdelingar vart gjennomforde i regi av
embetet. Motivering og tiltak for 4 utvikle entreprenor-skapshaldningar
har vore saker i leiarmotet.

Pa personalsamlinga i september 2006 vart det ein ny gjennomgang for
alle av viktige prinsipp for laerande organisasjonar, i tillegg til dei
avdelingsvise gjennomgangane som var blitt gjennomfort tidlegare. Pa
personalsamlingane vart dessutan avdelingane sett saman to og to for at
dei kunne vise kvarandre i kva grad dei hadde realisert dei avdelingsvise
planane for ettetleving av prinsipp for lerande organisasjonar og dei
avdelingsvise kompetanseplanane. Det har synt seg 4 vere effektivt bade
nar det gjeld Laering 1 og Lering 2 4 arbeide pa denne maten, nemlig at
to eller fleire partar har formulert skriftleg siik gier vi det og sa
presenterer dette for kvarandre og dessutan diskuterer dei ulike
loysingane. Det laerte vi 0g i teoridelen av prosjektet.

Utvalde brukarundersokingar

Viren 2006 vart det gjennomfort ei elektronisk organisert brukar-
undersoking til kommunane ved ridmennene. I tillegg fekk seks rad-
menn besok og svarte pa utdjupande sporsmal knytt til tema fra
undersokinga.

Det var 23 av 26 kommunar som gav svar. Fylkesmannen fekk mykje
positive tilbakemeldingar t.d. var det 22 av kommunane som meinte det
var lett 4 forstd innhaldet i skriv fra Fylkesmannen. I nokre av spersmala
vart kommunane bedne om 4 gje rad til opplegget av Fylkesmannen sine
kommunesamlingar, til kommunebesoka med meir. Det kom her fram
nyttige synspunkt som vil bli tekne omsyn til 1 vidare planlegging. Eitt av
dei er at kommunane som far besok (ikkje tilsyn) av Fylkesmannen no
skriv referat fra besoka. Tidlegare var det Fylkesmannen som skreiv
referatet. Denne omlegginga er ein foremon for begge partar, ikkje
minst for Fylkesmannen, som da klarare vil sji utfordringane fra ein
kommunal stastad.

Avsluttande kommentarar

Ei samla og avsluttande evaluering av prosjektet er ikkje foreteke, men
det kan ikkje vere tvil om at prosjektet har sett klare spor i store delar av
organisasjonen. I ein sa stor organisasjon foler eg likevel at prosjektet
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ikkje har nadd alle 1 like stor grad. Nokre konkrete atferdsendringar har
skjedd og fleire vil komme. Viktig er det og at store delar av
organisasjonen har fatt eit meir bevisst forhold til dette teorifeltet. Dette
gjer m.a. at:

Vi har meir kjot pa beinet nir vi moter omgrepet lerande organisasjon 1
ulike samanhengar. Omgrepet vert til dels brukt som eit mantra, pa ein
overflatisk mate der ein kan fi mistanke om lite innsikt i at dette er eit
omfattande teorifelt.

Vi er meir bevisste pa kva som verkar og kva som ikkje verkar for at
Lering 1 og Lewring 2 skal skje. T.d. var tidlegare konferansar ofte ei
form for happening. Vi er no meir bevisste pa kva som ber skje i
forkant, under konferansen og i etterkant slik at konferansar kan fore til
noko meir enn 4 vere ei interessant oppleving for dei som var der.

At vi i aukande grad er del av ei utvikling der det er viktig 4 vere
oppteken av lering i denne utvida meininga med ordet. Mange private
verksemder, som er avhengige av 4 selje varer og tenester i1 ein marknad,
opplever 4 mitte kaste korta fordi dei har hatt for lite fokus pa utvikling.
Marknadslovene er ikkje like brutale for offentlege verksemder, men
ogsa denne typen verksemder kan forvitre grunna sviktande relevans og
kvalitet for brukarane og difor dalande politisk interesse.

Litteraturliste

Hustad, Wiggo: Lerande organisasjonar. Det Norske Samlaget 1998
Roald, Knut: ”Organisasjonslering - eit fruktbart perspektiv pa
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Samtale og kunnskaping i grupper

Ingrid Fossoy

Ingrid Fossoy er forsteamannensis i pedagogikk ved Hogskulen i Sogn og
Fyordane, og disputerte for doktorgraden ved Universitetet i Oslo i januar
2006. Ho er mellom anna oppteken av i kva grad ulike kommunikasjons-
og samtaleformer forer til “ekte ” dialog og lering, og korleis vi kan leggje til
rette for gode kommunikasjons- og leringsprosessar. Avhandlinga fokuserer
pa samtalar mellom studerande og deira lerarar. Ho har ved hjelp av video
analysert dialogar i grupperettleiing, som er relevant ogsa for andre
tilnarmingar til rettleiing. Nedanfor gir ho eit samandrag av foredraget ho
hadde pa rettleiarkonferansen 2006. "

Innleiing

Mi interesse for rettleiingssamtalen har mellom anna bakgrunn i eigne
observasjonar av rettleiing bade 1 ein-til-ein situasjonar og observasjonar
av rettleiing 1 grupper. Hovudtyngda av observasjonane gir eit bilde av
det eg i denne samanhengen vil omtale som “tannlause” rettleiings-
samtalar, kjenneteikna som intervjuteknikk eller som sekvensar av
individuelle handlingar. Dette bildet av rettleiingssamtalen samsvarer
langt pa veg med det som i faglitteraturen vert omtala som indirekte
rettlezing, der ein tilbaketrekt rettleiar er idealet, med vekt pa 4 skape
symmetriske relasjonar, der rettleiar legg band pa seg som fagperson,
unngar 4 stille kritiske spersmal og i liten eller ingen grad utfordrar den
rettleiingssokande. Denne indirekte tilnaerminga til rettleiing er framleis
det paradigmet som har storst innverknad (jf. Skagen 2000; 2004).

Utgangspunktet mitt er at vi treng alternative diskursar om rettleiing
bide som verksemd, fag og felt ved 1 storre grad 4 sja
rettleiingsprosessen og/eller rettleiingssamtalen som kunnskaping, som
kunnskapskonstruksjon, ved 4 dra vekslar pa nyare teoriar om laering og
gjennom 4 fokusere rolla sprakbruk og samtale spelar i lerings- og
rettleiingsprosessar.

1 Foredraget byggjer pa avhandlinga "Basisgruppeaktivitetens intersubjektive
rom. Ein teoretisk og empirisk studie av rettleiarrolla og den situerte,
kommunikative praksis i ein problembasert leringskontest” (2006), og gir
sjolvsagt berre ein liten glytt inn i deler av avhandlinga.
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Utdanningskonteksten, narare avgrensa til profesjonsutdanningar,
dannar empirisk utgangspunkt for studien eg har gjennomfert. Studien
rettar merksemda mot kva kommunikative trekk som utviklar seg i
grupper, her omtala som basisgrupper, og handlar om korleis
deltakarane samhandlar, og korleis dei i fellesskap fortolkar, utviklar og
skaper prosessen; kva reglar og rettar for deltaking vert initierte, kva
interaksjonsmenster etablerer seg med vidare. Eg er ogsa ppteken av
korleis rettleiarens praksis materialiserer seg 1 denne typen grupper;
korleis utnyttar rettleiaren det eg med referanse til Giesecke (1996)
omtalar som “det eksperimentelle spelerommet” som oppstar i einkvar
rettleiingssituasjon; kva type intervensjonar tek rettleiaren initiativ til,
eventuelt ikkje initiativ til, kva spraklege handlingar representerer
rettleiarens intervensjonar med vidare.

Metodisk tilnerming

Forskingssporsmala slik dei mellom anna er formulerte i avsnittet
ovanfor styrer val av metodisk tilnerming. Da eg i denne studien gar tett
inn pa samspelet mellom rettleiar og studentar der formalet er a forsta
meir av kva, korleis og kvifor noko skjer, eller ikkje skjer, har eg valt ei
kvalitativ metodisk tilnaerming. Ei kvalitativ tilneerming inneber analyse
av ord og meiningsinnhald, og er samtidig open for a fange bade det
seereigne og det ordinare i sosialt samspel (Befring 2002; Creswell 1998).
I den aktuelle studien har eg nytta meg av ulike former for kvalitative
metodar som: intervju, videoobservasjonar og retrospektive samtalar
relatert til videoobservasjonane.

Di undervisning i hovudsak er ein kommunikativ og samarbeids-
orientert aktivitet, ma vi finne alternative matar eller modellar, enn til
domes intervju som prototype for a bygge kunnskap om denne typen
aktivitetar (Sdljo 1996; 2001). 2 Videoobservasjonar gir “mulighed for at
andre optik, for at rette fokus mod noget vasentligt” (Nyrop & Vonsild
2000:37), og er nyttig som dokumentasjon av ulike former for
pedagogisk praksis ved at vi kan registrere situasjonar som kan utdjupast
og tolkast.

2 Jf. ogsd Heikkild & Sahlstrém 2003; Silverman 2003.
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Rettleiarens arbeidsfelt, oppgaver og funksjonar

Rettleiarens arbeidsfelt, oppgiver og funksjonar 1 basisgruppa er
kjenneteikna av kompleksitet og mangfald. Det vert mellom anna
forventa at rettleiaren skal utfordre studentane pa det metakognitive
nivaet, i tydinga at dei skal fa studentane til a reflektere, overvege og
grundig resonnere over problemet eller utgangspunktet dei skal studere i
gruppa. Implisitt omfattar dette ogsa refleksjonar knytt til innhaldet,
arbeidsmetoden, eiga lering og det gruppedynamiske samspelet.
Rettleiaren skal vidare sja til at arbeidsprosessen gar framover, utfordre
studentane sin djupnekunnskap gjennom til demes 4 oppmode dei om 4
forklare fagtermar, vitskaplege omgrep med vidare. Rettleiar skal elles
7sikre” at alle deltek i gruppeprosessen, at alle fiar komme fram med sine
meiningar og synspunkt (Barrows 1992; Hard af Segerstad 2002).

Dei viktigaste funna

Gjennom intervjua forut for videoobservasjonane malber rettleiarane
utfordringar knytt til eiga rolle eller funksjon i gruppene. Dei er mellom
anna opptekne av g stille gode faglege sporsmal”, “ikkje gi svara; ikkje
seie for mykje”, “korleis gi rett innspel til rett tid”, “kor mykje skal eg gripe
inn” og "pa kva mdte kan eg utfordre studentane”. Rettleiarane ser seg
sjolve som rollemodellar for studentane, i tydinga at dei ogsa syner evne
til uformell kontakt med studentane og ved at dei er genuint interesserte
1 deira personlege liv og lering. Schmidt & Moust (2000:46) omtalar
dette som soszal kongruens. ”Effektiv 7 rettleiing omfattar 1 tillegg ogsa
rettleiarens eller lerarens ekspertise til demes 1 form av fagkunnskap
(ibid.). At rettleiarane tolkar eiga rolle som ein tilbaketrekt posisjon, er
ogsa interessant i denne samanhengen. Desse funna samsvarer langt pa
veg med tidlegare forsking pa rettleiarrolla, til demes Skagen (1998),
Sundli (2001) og Sendena (2002).

Kva skjer i basisgruppene

Videoobservasjonane syner at rettleiarane innleier gruppeaktiviteten med
4 utvikle det vi her kan kalle metakontrakt, eller forventningsavklaringar
mellom rettleiar og studentar. I denne sekvensen formidlar rettleiar
reglar og rettar tenkt retningsgivande for interaksjonen i gruppa.
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Alt innleiingsvis framhevar rettleiar eiga rolle som tilbaketrekt, samtidig
som ho framhevar ordstyraren, eller gruppeleiaren, som den aktive.’
Gruppeleiarens ansvar for a organisere samtalen og distribuere diskurs-
deltaking vert her poengtert. Utover dette, signaliserer rettleiarane aksept
av studentane som medskaparar av kunnskap ved til demes 4 gi uttrykk
for at dei verdset dei lerandes tolkingar og personlege erfaringar, og ved
a gi uttrykk for omtanke og interesse for studentane, av Svennevig
(2001) omtala som nawrleiksstrategiar. Samtidig registrerer vi at rett-
leiarane gjennom denne innleiande aktiviteten framleis med referanse til
Svennevig kommuniserer respektstrategiar ved a seke semje, og ved 4
unnga 4 leggje press pa studentane. Rettleiarane underkommuniserer i
dette tilfellet at dei ogsd eventuelt vil utfordre studentane, vere usamde
med dei, be om utdjupingar av studentane sine ytringar med vidare.
Samla sett er rettleiarane i denne samanhengen opptekne av 4 skape
symmetri i situasjonen og i relasjon til studentane.

Denne innleiande aktiviteten kan tolkast som eit uttrykk for rettleiarens
aktive kulturbygging 1 basisgruppeaktiviteten (Yalom 1995) og som
kulturbestemte forventningar om ei passiv og tilbaketrekt rettleiarrolle
og den lerande, i dette tilfellet studenten, som den aktive (jf. Siljo 2001).
Sjolv om rettleiarane signaliserer aksept av studentane som medskaparar
av kunnskap, vert studentane i liten eller ingen grad inviterte til 4
komme med synspunkt innleiingsvis

Studentane tek som hovudregel utgangspunkt i erfaringsbasert
kunnskap, og assosierer gjerne i stikkordsform nar dei arbeider med
saksinnhaldet. Samtalen er elles kjenneteikna av at studentane avbryt og
sensurerer kvarandre sine innspel, dei tek stilling til, heller enn 4
analysere, perspektivere og abstrahere slik arbeidsprosessen eigentleg
legg opp til. Det overordna interaksjonsmensteret vekslar mellom
“rundar”, at alle deltakarane far ordet etter tur, og ved at ordet vert gitt
“fritt”. Student-student interaksjonen dominerer og kan i seg sjolv vere
ein indikator pa studentsentrert lering (jf. Dysthe 2001). Nar eg
analyserer ytringane nearare, finn eg likevel at studentane ikkje utfordrar
medstudentanes ytringar, ikkje ber om utdjupingar, ikkje stiller sporsmal
til kvarandre med vidare. Det er saleis ikkje opplagt at interaksjons-
prosessar som omtala i dette tilfellet fungerer pa matar som fremjar

3 Ogsa studentane har bestemte oppgéver og funksjonar i
basisgruppeaktiviteten; ein av studentane vert i regelen utpeikt som gruppeleiar
eller ordstyrar, medan ein annan til demes fungerer som sekretar.
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lering eller det Dysthe omtalar som “ekte” dialog (ibid:50). Vidare
registrerer eg innslag av semantisk dominans (jf. Linell 1990), i tydinga at
enkelte av studentane tenderer til 4 pafore dialogen eigne fortolkande
perspektiv, medan andre tilsynelatande utviklar strategiar for ikkje a
kommunisere, eller for 4 unnga 4 kommunisere (jf. Markova 1991). Ved
a opptre som passive deltakarar kan studentane til demes oppna at
leerarens eller rettleiarens aktivitetsnivd aukar.

Basisgruppeaktiviteten og den kommunikative praksis som her utviklar
seg kan ogsa vere prega av dominansforhold utanfor situasjonen. Ved 4
inkludere konteksten som del av analysegrunnlaget er det og mogleg a
identifisere stemmer som mellom anna uttrykkjer eventuelle makttilhove
studentane imellom eller mellom studentar og rettleiar, av Skagen (2001)
omtala som symbolsk dominans.

Rettleiarens spriklege handlingar eller intervensjonar

Rettleiaranes spraklege handlingar grupperer seg i hovudsak mot
arbeidsmaten, og berre sporadisk mot innhald. Rettleiarane tek ogsa i
bruk eit 7vidt” spekter av spraklege handlingar 1 sine intervensjonar, til
domes; 4 utloyse, eller setje i gang, be om utdjuping, refokusere,
fasilitere, evaluere, oppsummere, informere og “lose” (jf. ogsa Gilkison
2003). Hovudtyngda av intervensjonar er knytt til a fasilitere
gruppeprosessen og til a “lose” studentane gjennom basisgruppe-
aktiviteten. Dette er ein type intervensjonar rettleiar tek i bruk i tilfelle
studentane misser fokus, eller for 4 oppretthalde gruppedynamikken.
Desse spraklege handlingane fungerer som verkemiddel for a halde
studentane pa sporet i hove til saksinnhaldet og eventuelle leringsmal,
og skal samla sett medverke til at gruppeprosessen flyt tilfredsstillande.

Eg finn elles dome pa at rettleiaranes intervensjonar inneheld eit
responsaspekt, 1 tydinga at dei vidareforer studentens ytringar (jf. Dysthe
1996:126), men at dei 1 liten eller ingen grad knyter initiativaspekt til
intervensjonane. Spraklege handlingar som utfordrar studentanes
kunnskapsgrunnlag, inkonsistente resonnement, intervensjonar som kan
vekkje studentanes kritiske resonnement er klart underrepresenterte.
Skule- og utdanningssystemet er ogsa eit deme pa ein historisk kontekst
der det i regelen kan vere vanskeleg 4 endre monster for korleis ein
samhandlar. Dei kommunikative monstra vert gjerne forsterka, vert til
og med fossilisert og oppfatta som den einaste mulege i verksemda. ”
Klasserommet” har sileis kommunikative trekk som gjer det til eit
veldig spesielt miljo for interaksjon uttrykt til demes ved at dette er ein
av dei fie stadene i samfunnet der den som veit svaret, likevel stiller
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sporsmalet (jf. Silj6 2001:140). Mehan (1998:255) kategoriserer denne

typen sporsmal som “known information questions”, ogsa representerte i
det empiriske materialet mitt.

Alternative diskursar

Pa bakgrunn av hovudfunna slik desse er presenterte ovanfor,
argumenterer eg for alternative diskursar og/eller tilnermingar til
rettleiingsfeltet. Dialogismen dannar her grunnlag for a skissere ein
alternativ rettleiingsmodell og representerer i folgje Peavy (2006) den
beste kjelda til relevante omgrep som kan nyttast som fundament for ei
ny form for rettleiing.! FEin sosiodynamisk (dialogisk) organisert
rettleiingsdiskurs gir andre og betre leringsvilkar da kunnskap er eit
samkonstruert resultat av dialog, ikkje minst gjennom det gjensidige
tilhovet som utviklar seg mellom deltakarane. Tilnerminga legg og vekt
pa “kampen” mellom dei mange konkurrerande stemmene; uttrykt
gjennom bakhtinsk terminologi som heteroglossia, polyfoni eller det
fleirstemmige (Bakhtin 1981). Spenning og konflikt her i tydinga fagleg
usemje kan fremje kreativ forstaing (jf. Nystrand 1997), og materialiserer
seg i eit gjensidig ” gi-og-ta forhold” mellom rettleiar og den/dei som
soker rettleiing. Det handlar ogsa om 4 utnytte den asymmetriske
deltakarrelasjonen mellom rettleiar og den rettlela som eit
leringspotensial, og fremje deltakarrelasjonar kjenneteikna av
felleshandling eller samkonstruksjon i staden  for rettleiing som
intervjuteknikk eller som sekvensar av individuelle handlingar,
innleiingsvis omtala som indirekte rettleiing.

4 Dialogismen set fokus pa korleis vi forstar kognitive og spraklege prosessar,
psyke og sprik, som historiske og kulturelle fenomen (Holquist 1990; Markova
1990). "Kjert barn har mange namn”, seier eit ordtak. Bade Linell og
Rommetveit brukar i folgje Dysthe (2001) termen dialogisme i ei overordna
tyding. Dysthe pa si side omtalar dialogismen som ei av fleire tilnaermingar som
hoyrer inn unnder sosiokulturelle perspektiv.
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Etiske retningslinjer i profesjonelle
veiledningsforhold

Petter Mathisen & Aslaug Kristiansen
Petter Mathisen (f. 1958),cand.polit og forstelektor og Aslaug Kristiansen

(1-1955) cand.paed, Dr.polit, 1.amanuensis ved Fakultetet for pedagogikk,
Hogskolen i Agder

Et karakteristisk trekk ved veiledningsfeltet er at det er komplekst og
mangfoldig. Til tross for mangfoldet har feltet flere fellestrekk. Blant
annet moter veilederen i mange tilfeller mennesker i utsatte og delvis
sarbare situasjoner. Kan dette motet mellom mennesker vare tjent med
noen etiske retningslinjer? Forfatterne drofter i denne artikkelen etiske
problemstillinger som reiser seg 1 praktisk veiledningsarbeid og
argumenterer for seks etiske retningslinjer som kan vzre til hjelp for
utovelsen av veiledningen.*

Et variert landskap

Som landskap fremstar veiledningsfeltet variert og frodig. Men en
vandring i dette landskapet forer snart til en oppdagelse av at man
befinner seg 1 et villnis bade nar det gjelder begreper, definisjoner og den
faktiske veiledningspraksisen (Mathisen, 2000). Vi vil 1 denne artikkelen
diskutere noen av de etiske utfordringer som kan finnes innenfor feltet,
og drefte pa hvilken mate et profesjonelt veiledningsforhold kan vere
tjent med etiske retningslinjer.

Veiledning blir i fag- og forskningslitteraturen tolket svart forskjellig, og
grenseoppgangen til beslektede begreper er ofte uklar og flytende (Ibid).
Veiledningsbegrepet lever dessuten sitt eget liv blant praktiserende
veiledere og radgivere. Selve veiledningsprosessen kan dreie seg om sak
eller prosess, dagligdagssporsmal eller krisesituasjoner, den kan vere
losningsfokusert eller vare rettet mot en personlig utviklingsprosess.
Samtidig vet man at det som faktisk skjer nar man veileder, ikke alltid
samsvarer med hva man velger 4 kalle aktivitetene eller hvilket 7skilt”
det star pa dora. Det eksisterer derfor ikke sjelden en forskjell mellom

1 Redaksjonen vil takke béde forfattarane og Norsk Pedagogisk Tidsskrift for
at vi far nytte artikkelen.
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definert aktivitet og faktisk praksis, hvilket kan skape forvirring for den
som har etterspurt veiledningen. (Mathisen & Bjerndalen, 2003).

Mangfoldet gjor seg ogsi gjeldende nér det skal settes navn pa de ulike
veiledningsaktivitetene. I norsk sammenheng moter vi en rekke
beslektede begreper som for eksempel radgivning, veiledning,
mentoring, supervisjon, coaching, konsultasjon, guiding, tutoring,
training. Veilederen kan ogsi omtales som mentor, coach, radgiver,
konsulent, supervisor og kritisk venn. Under samme overskriften
forteller litteratur, kurs og praktisk utevelse oss at variasjonen i tolkning
av mal, innhold, metode er stor. (Mathisen & Hoigaard, 2004,
Clutterbuck, 2001).

Frodigheten blir ikke mindre av at veilederne selv representerer en
yrkesfaglio sammensatt gruppe og at veilederrollen kan utformes pa
ulike mater. Av og til er rollen diffus selv om konteksten er bestemt.
Veilederen kan vare oppnevnt og ha en offentlig rolle der funksjonen er
definert og avklart. Andre ganger kan rollen vare mer uformell. Man er
verken oppnevnt eller utpekt, men har i praksis en funksjon som
veileder. Vi har ogsa situasjoner der veilederen kan vare fristilt eller ha
en “dommer-" eller autorisasjonsfunksjon. I tillegg finnes det mange
overgangsvarianter og grasoner.

Men selv i1 dette mangfoldet kan noe vare felles: For det forste at
veiledning framstir som et kontekstbestemt eller “’kontekstfelsomt”
fenomen. Hva veiledningen defineres som og hva som blir veilederens
saerlig oppgave, vil preges av den situasjon, de rammer og den institusjon
som veiledningen uteves innenfor. Det kunne pa den bakgrunn vare
hensiktsmessig 4 gjore en avgrensing til et spesifikt fag eller
virksomhetsomrade. Nar vi ikke gjor dette, er det med bakgrunn i at vi
nettopp onsker a opprettholde fokus pa fellestrekk ved de ulike
veiledningssituasjonene. Vi velger likevel a henvise til eksempler fra en
skolesammenheng som kan synliggjore sammensatte og varierte
veiledningssituasjoner.

For det andre vil de fleste veiledningssituasjoner vare kjennetegnet ved
at veilederen meoter mennesker i utsatte og tidvis sarbare situasjoner.
Her vil veilederens sentrale rolle vare a stotte personer eller grupper av
personer 1 vitale valg av faglig, yrkesmessig, karrieremessig eller privat
karakter. Arbeidsomrddet er gjerne 1 et spenningsfelt mellom
avhengighet og autonomi, mellom beroringen av enkeltmenneskers
integritet og grenser, og ivaretakelsen av individets selvstendighet
(Kristiansen, 1997). I relasjonen som dannes arbeider veilederen med
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ulike metoder og strategier - passive eller aktive - som er med pa 4
bearbeide og bevege den veiledede i den ene eller andre retning.

Veilederen vil med andre ord befinne seg i en kompleks og personlig
utfordrende situasjon. Det vil stilles krav om veiledningskompetanse
som metodiske ferdigheter og analyttiske evner. Situasjonen krever i
tillegg moralsk demmekraft og oppmerksomhet sammen med en stor
porsjon varhet og klokskap fra veilederens side. Bade veiledningsfeltets
kompleksitet og situasjonens preg av sarbarhet forer fram til folgende
sporsmal: Kan vi som driver veiledning vare tjent med noen etiske
grunnregler? Kan det vaere mulig a samle et komplekst felt omkring et
lite utvalg etiske retningslinjer? Kan dette tilfore veiledningsrelasjonen
en viss standard og stabilitet, og bidra til 4 fremme en profesjonalisering
av forholdet? Vi vil drofte dette videre i neste avsnitt.

Veiledningsforholdet som et profesjonelt forhold

Nir veiledningsforholdet blir forstatt som et profesjonelt forhold, vil det
tilfore forholdet noen faglige og yrkesetiske standarder. Som en
profesjonell relasjon vil det stilles visse krav til veilederens kompetanse,
personlige integritet og den maten veiledningen utoves pa.

A karakterisere veiledningsforholdet som et profesjonelt forhold betyr
ikke at veiledning dermed ogsa kan beskrives som en profesjon. Hva
som kjennetegner en profesjon kan defineres og karakteriseres pa ulike
mater (Hernes, 2003; Stokken, 2003). Et tradisjonelt kriterium pd en
profesjon er at en bestemt, langvarig, formell utdannelse danner
grunnlaget for 4 oppna et bestemt yrke. Utovelsen av yrket kan bare
ivaretas av personer med en slik utdannelse. Tradisjonelle profesjoner er
psykologer, leger, teologer, jurister etc. (Torgersen, 1972).

Verken utdanningen eller utovelsen av veiledning fyller i dag de kravene
som stilles til en profesjon. Samtidig kan det 4 fremstille
veiledningsforholdet som et profesjonelt forhold bidra til 4 aktualisere
kravet om en yrkesetisk standard og til a tydeliggjore noen grenser
mellom det personlige og det profesjonelle. Veilederens rolle og
veiledningsforholdet skal i det folgende diskuteres i lys av et sett kriterier
som Ole Thyssen fremsetter i boken I hinandens ojne: Bidrag til en
kynisk etik (1995). Dette er kriterier han hevder gjelder for profesjonelle
forhold.

I folge Thyssen vil profesjonelle forhold vare et rollespill (Thyssen
1995, 5.184). Det vil si at de er rettet mot et sett av funksjoner eller
oppgaver. For eksempel kan oppgaven vare veiledning av en student
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som skal skrive en semesteroppgave. I den sammenheng blir det
forventet at partene inntar de rollene som kreves for at oppgaven skal
loses. Rollen som veileder vil da vare a hjelpe studenten til 4 ferdigstille
oppgaven. I den prosessen vil man arbeid med 4 klargjore
problemstillingen for oppgaven, diskutere relevansen av ulike typer
litteratur, legge opp en plan for arbeidets gang, lese og kommmentere
det som blir skrevet. I noen utdanninger er det ogsa utviklet
retningslinjer for veiledernes oppgaver som bade student og lerer
skriver under pa i den hensikt 4 kunne avpasse forventningene til
hverandre. Nar oppgaven er skrevet ferdig og oppdraget utfort, vil ogsa
relasjonen oppleses fordi den har vert avgrenset til nettopp dette
oppdraget. Men i mange tilfeller vil lerer og student fortsette med 4
holde kontakt med hverandre om enn pa en mer uformell og venn-
skapelig mate.

Det andre kriteriet som Thyssen holder frem er at profesjonelle forhold
er asymmetriske (ibid., s.184). Asymmetrien er knyttet til at veilederens
kompetanse. Denne kompetansen setter veilederen 1 stand til 4 gjore
vurderinger som den som blir veiledet ikke har tilgang til, nettopp pa
grunn av sitt underskudd pa viten. Dersom det dreier seg om en elev,
kan veilederen trekke i trider som eleven ikke er seg bevisst og opplever
som usynlige. Hvis veilederen bruker dette kompetanseforspranget pa
en negativ mate, kan det skape usikkerhet hos den som blir veiledet.
Usikkerheten kan gi seg utslag i angst. I folge Holger Henriksen (1990)
kan en slik angst gjore seg gjeldende péd flere mater. For eksempel i
forhold til det 4 avdekke uvitenhet pa et omride samtidig som
veilederen demonstrerer sin faglige tyngde og oversikt pa feltet pa en
miate som fir vedkommende student til 4 fole seg liten. Eller man kan
fole angst fordi det kan vere vanskelig 4 gi et tilfredsstillende uttrykk for
tankene pa feltet og man opplever at man ikke blir forstatt. Enkelte gir
seg likevel ikke. Ved 4 std fast pa det som oppleves viktig star han eller
hun 1 fare for a virke sar, irriterende eller vanskelig (Henriksen 1990,
s.107-111). Asymmetrien i forholdet kan ikke oppheves. Den bidrar til 4
gjore forholdet risikabelt og det kan fore til at partene blir usynlige for
hverandre og ikke vet om de forstar hverandre, skriver Thyssen (Ibid.
s.185).

Asymmetrien tydeliggjor makten som finnes i1 veiledningsforholdet. I
tfolge Knud Loegstrup (1975) vil alle mellommenneskelige forhold vare
maktforhold. I samtale og omgang med andre utleverer man seg selv og
denne utleveringen stiller et krav om 4 bli mottatt og ivaretatt. Men
denne omsorgen for den andres liv, ma ikke, 1 folge Logstrup, ... bestd
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1 at overtage dets eget ansvar og pa den made gjore seg til herre over
dets vilje” (Logstrup 1975, s.136). Pa den ene siden skal veilederen vise
omsorg og imetekommenhet og vare oppmerksom pa at situasjonen for
den som blir veiledet kan vare angstfylt. Det vil vere en utfordring for
veilederen pa den ene siden verken 4 fremheve seg selv pa bekostning av
den andre eller pa den andre siden 4 ta over situasjonen. Utfordringen er
a bruke makten til 4 hjelpe den andre til 4 finne nye muligheter, oppdage
en vei videre og beholde en tro pa sin egen kapasitet og evner. Med
andre ord — utfordringen er a bruke posisjonens makt pd en mate som
tjener forholdet og utviklingen av den som blir veiledet.

For det tredje kan profesjonelle forhold, i felge Thyssen, bli personlige
uten 4 opphore a vare profesjonelle (ibid., s.184). Thyssen nevner som
eksempel at det ikke vil vare profesjonelt a la veiledningen styres av
egne folelser. Da blir det raskt en selv som er 1 sentrum og man blir ute
av stand til 4 ha sin oppmerksomhet ”der ute” hos den andre. Det blir
en utfordring for veilederen at uansett egen sinnstilstand 4 kunne opptre
imotekommende og vennlig, for pa den maten 4 komme den andre i
mote sa godt som mulig. Vi er kjent med at et veiledningsforhold kan ga
over lang tid og at det i et faglig forhold etter hvert kan utvikle seg en
form for fortrolighet.

En dag kommer for eksempel en student til veiledning og beklager en
darlig innsats 1 den siste tiden. Det henger sammen med at det har veart
alvorlig sykdom i familien, men at det na synes a ga bedre. Dette har
virket inn pa skrivegleden og konsentrasjonen, men vedkommende er na
innstilt pa 4 ta igjen det tapte. Motivasjonen begynner 4 komme tilbake
og det kjennes bra. Som veileder stair man overfor et valg: Pa den ene
siden kan man sporre den veiledede nermere om hva som har skjedd og
hvordan dette er blitt opplevd. En annen mulighet vil vare 4 velge 4
takke for informasjonen som er gitt og sammen med studenten rette
blikket fremover og sette opp en revidert plan for det videre arbeidet.
Her vil ulike personer ta forskjellige valg. Uansett blir det vesentlige 4
kunne fa til en reetablering av veiledningsforholdet og fortsette arbeidet
til oppgaven er lost og virksomheten kommet i havn.

For det fjerde: Hva er malestokken for en profesjonell ytelse? (Ibid.,
s.184-185) Thyssen hevder at for den nakne, profesjonelle innsats er
motivet likegyldig enten dette matte vare uegennyttig eller preget av
egne ambisjoner. Malestokken for profesjonelle ytelser er kvalitet.
Resultatet av et stykke profesjonelt arbeid, i var sammenheng en
veiledningsprosess, skal innebare en kvalitativ endring. Dette er ikke
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alltid like lett 4 fa til, men det kan vare en malsetting. Den som er blitt
veiledet skal ha tilegnet seg kunnskaper, innsikt og erkjennelse som
vedkommende selv vil vare i stand til 4 kommunisere til andre.

Thyssens beskrivelser av profesjonelle forhold tydeliggjor at dette er
forhold som balanserer mellom narhet og distanse ofte med
utgangspunkt i takt og et profesjonelt skjonn. I det folgende skal vi
drofte om slike avveininger kan hente nring og fi en retning fra et
utvalg etiske retningslinjer. Vi spor: Kan etiske retningslinjer vare med
pa 4 sikre dette skjonnet og stimulere til forhold preget av kvalitet og
utvikling?

Utvikling av felles etiske retningslinjer — en
diskusjon

Flere profesjoner som eksempelvis leger, psykologer og sykepleiere har
sine egne etiske kodekser. Disse finnes nedfelt i autorisasjonen,
spesialiseringen og/eller den stillingen de praktiserer i. Reglene vil ofte
forvaltes av et etisk rad innenfor profesjonen. Dersom de brytes, kan det
medfore at man mister autorisasjon, profesjonstittel eller medlemskap.

Det er naturlig 1 det folgende a bruke begrepet retningslinjer fremfor
betegnelsen kodekser eller regler siden veileding ikke er noen profesjon.
Retningslinjer vil innebzre en mer antydningsvis anbefaling, en rettsnor
eller en referanse for den etiske yrkesutovelse.

Hva taler mot 4 utvikle felles retningslinjer? For det forste er det
tidligere blitt papekt at veiledingsfeltet er et “villnis”. Dersom retnings-
linjer skal dekke ulike yrkessammenhenger og veiledningspedagogiske
utfordringer, kan retningslinjene lett bli sa generelle at de vil veare
vanskelige 4 anvende pd de komplekse situasjonene som veiledere
befinner seg i.

For det andre har vi pekt pa at veilederen ma foreta mange avveininger
av storre eller mindre karakter. Det som da til syvende og sist vil vare av
betydning er den enkelte veileders integritet og moralske standard.
Moral vil vaere knyttet til person, til den enkelte veileders evne til 4 ta
vare pa det liv som den veiledede der og da legger i den andres hand.
Knud E. Legstrup hevder at i ethvert mote og i en hver samtale
mennesker i mellom finnes en etisk fordring. Denne etiske fordringen er
radikal, det vil si den gar utover ethvert formulert prinsipp og formulerte
regler. I folge Logstrup ma man investere seg selv 1 disse situasjonene,
for pa den maten a bli klar over hva den andre er best hjulpet med. Pa
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den maten gir man den andre tid og rom: “Fordringen om at tage vare
pa det af den andens liv, der er udleveret een, er ..altid samtidig en
fordring om at give den anden al mulig tid, og gere sit til, at hans verden
bliver si rummelig som mulig” (Legstrup, 1975, s.37). P4 bakgrunn av
slike resonnementer er vi klar over at etiske retningslinjer ofte wvil
komme til kort overfor de komplekse etiske utfordringer som finnes i
situasjonen.

Vi vil likevel argumentere for at etiske retningslinjer er berettigede og
nodvendige. For det forste fordi vi tross alt tror de kan sikre en bedre
kvalitet pa veiledningen og at de kan skape okt trygghet for den
veiledede. Retningslinjene kan dessuten bidra til 4 bringe veilederen bort
fra en praksis preget av intuisjon og ureflekterte praksiserfaringer, til
mer bevisste, etiske overveielser. Pd den miten kan man oke
refleksjonen over de etiske begrunnelser og valg som ligger til grunn for
veilederens handlinger.

For det andre kan retningslinjer virke samlende pa mangfoldet av
profesjonelle veiledere. Veiledningsfeltet er som nevnt svart samansatt
bade av ulike yrkesgrupper og av mennesker med forskjellig faglig
kompetanse. Felles yrkesetiske retningslinjer vil kunne virke samlende pa
de som arbeider med veiledning. Man vil da ha visse grunnleggende
holdninger og normer som kan danne en felles referanse og tankemessig
forankring for veilederen.

For det tredje kan forpliktelsen overfor et utvalg retningslinjer
kommunisere utad at det man bedriver er seriost. Det kan tjene som en
mite 4 sikre visse minimumskvalifikasjoner pa, samtidig som det vil
signaliserer til den som veiledes og til samfunnet omkring at man
kjenner seg forpliktet pa en viss standard i utevelsen av veiledningen. I
denne betydningen vil etikken ogsa ha en PR-funksjon og fortelle noe
om profesjonelle veilederes troverdighet (Colnerud og Granstrom,
1989:19).

Vi ender pa den konklusjon at det vil vaere det beste for veilednings-
virksomheten 4 innfore noen felles retningslinjer for veilednings-
virskomheten. Samtidig vil man aldri kunne komme utenom det
personlige ansvar som er knyttet til situasjonen og maten dette kommer
til uttrykk pa der og da. Sveriges Vigledarférening kommenterer dette
pa folgende mite:
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"Normerna kan emmellertid aldrig aviasta nagon enskild végledare det egna
moraliska ansvaret. Var och en madste bedoma deras relevans i den aktuella
situationen och tillampa dem med klokhet”. Sveriges Vigledarférening
(2003)

Dersom man velger 4 innfore et utvalg felles retningslinjer for
veiledningsvirksomheten betyr det ikke at man dermed ogsa minimerer
den enkelte veileders ansvar for prosessen. I stedet for 4 tikelegge dette
ansvaret, kan retningslinjene medvirke til 4 fremheve den enkeltes
ansvar og 1 tillegg fungere som en stotte og referanse for veilederens
vurderinger og valg.

Forslag til etiske retningslinjer for veiledere

Hvordan skal de utformes og pa hva slags grunnlag? Legen, filosofen og
forfatteren Hippokrates (460-370 fKr.) utformet allerede for Kristi
fodsel en ed som leger matte sverge for de ble oppfattet som autoriserte
og kunne praktisere yrket. Eden ivaretar sarlig relasjonen mellom lege
og pasient, og fokuserer pa makt og lojalitet (Leer-Salvesen 2002, Leer-
Salvesen og Repstad, 2003). Utvalget av retningslinjer og innholdet fra
denne gamle eden er slett ikke ulikt det vi kan finne 1 dagens kodekser
og etiske retningslinjer. I dansk yrkes- og utdannelsesveiledning er det
blitt utviklet et sett med detaljerte, etiske retningslinjer som hviler pa
folgende fem nokkelord: Respekt, uavhengighet, apenhet, fortrolighet
og saklighet (Radet for Uddannelses- og Erhvervsvejleding, 1995, s. 7
ff). Vi finner et liknende fokus i eksempelvis ”Yrkesetisk kodeks” for
Nordiske Psykologer (2003) og “Etiske retningslinjer” for Sveriges
Vigledarforening (2003). De hviler alle pa en antagelse om at den
veiledede, klienten eller pasienten ikke skal lide overlast. Dette skal
sikres ved at det stilles krav bade til veilederen, relasjonen og selve
prosessen. Vi kan merke oss at betydningen av vaeremite og livsforsel
fremheves i tillegg til den spesifikke fagkompetanse.

Liknende betraktningsmater ligger til grunn for vart forslag som
omfatter seks etiske retningslinjer. De fire forste retningslinjene er
hentet fra andre yrkesgruppers kodekser og bearbeidet for
veiledningsforholdet. Retningslinje nummer fem og seks er kommet til
som et resultat av vart faglige og praktiske arbeid innenfor
veiledningsfeltet (Kristiansen, 2003; Mathisen og Heigaard, 2004). Alle
retningslinjene er utformet med tanke pé veiledningssituasjonen og kan
fungere som en “var-varsom-plakat” for veiledere i skiftende
kontekster:
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1. Veilederen skal opprette og bevare en yrkesmessig /
profesjonell relasjon til den som blir veiledet. (Jfr. Nordiske
Psykologer, 2003) En veiledning kan ga over lang tid og vil bevege seg i
spenningsfeltet mellom nzxrhet og avstand. Det kan vare en hjelp for
veilederen 4 finne en balanse mellom disse polene ved 4 holde fast ved
den oppgaven som skal loses eller det arbeidet som skal ferdigstilles og
ikke la seg styre av egne impulser, folelser og intuisjoner uten at dette er
reflektert og gavner den prosessen som forer til ferdigstillelse av
oppgaven eller arbeidet.

2. Veilederen skal opprettholde en hoy grad av respekt
overfor den enkelte samtalepartners velferd, integritet,
verdighet og autonomi. (Jtr. Norsk Selskap for Filosofisk Praksis,
1998)

A vise respekt innebzrer 2 komme den andres unikhet og egenart i
mote. En slik médte 4 forholde seg pa ber vare gjennomgripende
gjennom hele veiledningsprosessen. Det vil blant annet innebzre at det
gjennom prosessen gis rom for og oppmuntres til selvstendig tenkning
og valg uten at veilederen gjor forsek pa 4 underlegge seg eller dominere
den andre personens selvstendighet og integritet.

3. Veilederen skal ha taushetsplikt angdende alle
opplysninger av privat karakter som samtalepartnerne gir.
(Unntatt fra dette er akutte nodssituasjoner, der
samtalepartneren eller andres sikkerhet er alvorlig truet.) (Jfr.
Norsk Selskap for Filosofisk Praksis, 1998)

I en veiledningssammenheng er det avgjorende at den veiledede er trygg
pa at den informasjonen som kommer fram i lopet av samtalen blir
behandlet med varsomhet og diskresjon. At innholdet behandles med
fortrolighet og er taushetsbelagt, faller naturlig i en veiledningssamtale
og blir i ulike situasjoner ogsa regulert av lover og forskrifter. Pa den
annen side vil det kunne oppstd situasjoner hvor taushetsplikten vil
mitte overstyres av opplysningsplikten. I gitte sammenhenger vil det
derfor vare naturlig at den veiledede blir spesielt orientert om
taushetsplikten og opplysningsplikten.

4. Veilederen ma kontinuerlig soke 4 utvikle sin faglige
kunnskap slik at han/hun hele tiden blir bedre i stand til 4
kunne oppdage og analysere de problemer og utfordringer
som hun eller han stir overfor 1 ulike veiledningssituasjoner.
(Sveriges Vigledarforening, 2003)
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En interesse for kontinuerlig utvikling av faglige kunnskap signaliserer til
omverdenen at man tar veiledningsoppgaven alvorlig og er opptatt av
kvalitet 1 utovelsen av tjenesten. Dette uttrykket for seriositet vil bidra til
a oke tilliten fra omgivelsene. En veileder som hele tiden er interessert i
a forbedre sin profesjonelle standard signaliserer ogsa en ydmykhet
overfor den oppgaven som uteves. Hun eller han vet at det de presterer
alltid kan bli bedre, noe man ogsa tar de praktiske konsekvensene av.

5. Veilederen mad vare bevisst den makt og de
pavirkningsmuligheter det ligger 1 ulike veiledningsmetoder
og strategier. (Kristiansen, 2003; Mathisen og Heigaard, 2004)

Veilederen har ved sine kunnskaper og ferdigheter 1 4 veilede, en
kompetanse som vanligvis ikke den veiledede har. Forholdet mellom
veilederen og den veiledede er dessuten asymmetrisk hvilket innebarer
at veilederen star 1 en maktposisjon overfor den veiledede. Tatt i
betraktning at den veiledede ogsa kan vere i en utsatt og sarbar
situasjon, er det grunn til at veilederen opptrer varsomt og bevisst i
bruken av ulike veiledningsmetoder og strategier. Veilederen ber sporre
seg selv med hvilken rett ulike metoder blir benyttet, hva som er
hensikten med disse og om han eller hun kan handterer virkningen og
resultatene av de metodene som blir brukt.

6. Veilederen md vare oppmerksom pd de pdvirkningene
og endringene som veiledningen vil kunne fore til utenfor
”veiledningsrommet”, i den veilededes arbeidsliv og privatliv.
(Kristiansen, 2003; Mathisen og Heigaard, 2004)

Veiledningen har som malsetting 4 skape kvalitative endringer hvilket
krever at veilederen er bevisst sin rolle og sitt mandat i
veiledningssammenhengen, og har forestillinger om hvilke endringer
veiledningen vil kunne medfere. Selv om veiledningen foregir i her- og
nasituasjonen vil den, i storre eller mindre grad, ha innvirkning pa den
veilededes framtidige valg og beslutninger og ha konsekvenser for den
veilededes liv utenfor veiledningskonteksten. Dersom den veilednings-
sokende er et ’forandringskasus” (Persson, Lindblom, Odemark, 1981),
det vil si en person i en viss labilitetstilstand, dpen og motiverte for
forandring, vil veilederens pavirkningsmuligheter kunne veare store.
Samtidig vil virkningene av veiledningen kunne vzre skjult for
veilederen fordi de kommer til uttrykk i den veilededes arbeidsliv eller
privatliv. Dette kaller pa veilederens varsomhet og bevissthet om
veilednings konsekvenser.
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Avslutning

Vi har med denne artikkelen onsket 4 henlede oppmerksomheten pa de
etiske utfordringene veiledere star overfor. Mange arbeider i dag som
veiledere 1 ulike sammenhenger hvilket krever bidde en hoy etisk
bevissthet og en etisk praksis. I bestrebelsen pa 4 framsta som profes-
jonell i1 veiledningsarbeidet og a etablere et profesjonelt veilednings-
forhold vil etiske retningslinjer kunne vare en vesentlig referanse og
stotte.

De seks etiske retningslinjene vi har presentert i det foregidende vil
kunne utgjore individuelle og kollektive forpliktelser, og fungere som
supplement til de lover og regler som ellers regulerer veilederens arbeid.
De vil dessuten kunne oke graden av varhet, oppmerksomhet og etisk
refleksjon, og skape alvor og seriositet rundt veilederrollen. Etiske
retningslinjer vil ikke minst kunne utgjore en viktig referanse og et
dreftingsgrunnlag i forbindelse med utdanning og kompetanseheving av
veiledere.

I ulike yrkessammenhenger synes det mulig 4 utforme etiske
retningslinjer. Disse vil kunne vare nyttige som veiledende, men de kan
aldri detaljregulere yrkesutoveren, hvilket heller ikke er enskelig. Det
essensielle er at veilederens utvikler og oppever en moralsk demmekraft
som er forankret i faglige tradisjoner og avspeiler en grundig forstielse
av veilederrollen og veilederrelasjonen.
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Personleg kompetanse og auka
meistring —
viktige stikkord nar NAV skal mete faglege
utfordringar

Annbjorg Eikenes

Annbjorg Eikenes er sosionom og trygdesjef i Faler. Artikkelen bygger pa
oppgave pa studiet Rettleiing som leiingsverktoy 2005/ 2006.

Med utgangspunkt i intensjonane med etablering av NAV har eg sett
kva dei nye utfordringane inneber for dei tilsette. Eg valde a4 ta
utgangspunkt i teori om den personlege kompetansen, korleis den
einskilde utviklar seg som person for 2 mete dei utfordringane ein har i
eit velferdsyrke. Sentrale omgrep i denne samanheng er motivasjon,
meistring, utikling av relasjonar og anerkjenning. Organisasjonane kan
tilrettelegge for utvikling av medarbeidarane og organisasjonen som
system. I ein omstillingsprosess som etablering av NAV, har leiarane
store utfordringar.

Innleiing

Den nye arbeids- og velferdsetaten er under etablering. 1.juli 2006 vart
actat og trygdeetaten lagt ned, etatane samla i den nye arbeids- og
velferdsetaten som har fitt namnet NAV. Gjennom avtale skal den
kommunale sosialtenesta bli del av NAV. Siktemalet med reforma er 4
fa fleire 1 arbeid og aktivitet, faerre pa stonad og gjere det enklare for
brukarane. Forvaltninga skal tilpasse seg brukarane sine behov og
intensjonen er 4 utvikle ei heilskapeleg og effektiv arbeids- og
velferdsforvalting (NAV-interim 11.11.05).

I nokre kommunar er to eller alle dei tre framtidige samarbeidspartane
samlokaliserte. Den kommunen eg gjev namnet Fjorden ligg langt
framme med samlokalisering av dei tre etatane og eit felles mottak for
arbeids- og velferdsetaten. Nar eg skulle velge prosjekt i studiet, syns eg
det var spennande 4 etablere kontakt med Fjorden for 4 sjd pa samarbeid
og samhandling mellom dei tilsette 1 dei tre etatane. Eg ynskte 4 prove ut
om ei tverretatleg rettleiingsgruppe kunne vere ein god arena for 4
arbeide med eiga utvikling i samspel med andre. I rettleiing arbeider ein
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med eigen forstaing, haldningar og kommunikasjon for a kunne bli meir
medvitne om grunnlaget for eigne haldningar. Gjennom ei tverretatleg
rettleiingsgruppe kan ein vinne kunnskap om kva utfordringar andre
etatar har, og korleis dei tenker og arbeider.

Premissane for arbeidet i NAV blir lagt i overordna organ. Ogsa dei
store personalpolitiske sporsmala blir avklara i sentrale forhandlingar og
avgjerder. Det faglege utviklingsarbeidet mé likevel drivast lokalt.
Siktemalet med prosjektet mitt var 4 fa erfaring med eit utviklingstiltak
som kan vere nyttig for dei som skal arbeide i NAV Fjorden, for meg i
mitt arbeid, og i beste fall kan NAV dra nytte av det ved etableringa her
1 fylket.

Dei faglege utfordringane for dei som skal arbeide 1 NAV er store. 1
denne oppgava avgrensar eg til a skrive om fagleg og personleg
kompetanse. Viktige tema er motivasjon, meistring, utvikling av
relasjonar og anerkjenning. Eg vil skrive litt om korleis organisasjonar
kan tilrettelegge for lering og utvikling. Ut fra aktuell teori og
erfaringane eg gjorde med tverretatleg rettleiingsgruppe 1 prosjektet mitt,
vil eg drofte korleis ein kan fremje meistring og styrke den einskilde
medarbeidar sin personlege kompetanse. Eg vil sja pd  tverretatleg
rettleiingsgruppe  som  arbeidsform for utvikling av  personleg
kompetanse og som arena for utvikling av relasjonar til samarbeidspartar
som skal bli nye kollegaer.

Kva er dei nye utfordringane?

Arbeids- og velferdskontora skal etablerast i samarbeid mellom stat og
kommune i lokale samarbeidsavtaler. Avtalene er forankra i lov, og det
er utarbeidd rammeavtale mellom Arbeids- og sosialdepartementet og
Kommunes sentralforbund om lokale avtaler (NAV-interim 11.11.05).
Den delen av aetat lokal og trygdekontora sine oppgéaver som ikkje krev
direkte samhandling med brukarane vil bli lagt utanfor dei lokale NAV
kontora, til spesialeiningar. Det vil til demes vere sakshandsaming,
utrekning av ytingar og utbetalingar. Siktemalet er at publikum ikkje skal
merke om saker blir handsama ein annan stad, det skal vere ”’saumlaus
tenesteproduksjon”.

NAV reforma er ei kvalitetsreform som skal fa fleire i arbeid og
aktivitet. Tenestene skal bli tilpassa brukarane sine behov og den skal gje
ei heilskapeleg og effektiv arbeids- og velferdsforvaltning. For a na dette
malet skal det utviklast nye og brukarvenlege loysingar, innarbeidast nye
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verdiar, haldningar og ein ny felles kultur og utviklast nye digitale
tenester og kanalar (NAV-interim 11.11.05).

Kven treng betre tenester?

Dei brukarane som treng betre og meir samordna tenester finst i dag og,
etatane kjenner dei gjerne, men definerer sitt ansvar ut fra aktuelle saker
til ei kvar tid. Personane vil kunne vere lenge i dei tre systema utan
nokon samordna og heilskapeleg innsats. Vi far tilbakemelding fra
brukarar om at dei ikkje har fatt den hjelpa dei treng for 4 kome vidare.

I boka Fattigdommens psykologi ( 2005) skriv Kjell Underlid om livet til
tjuefem langtidsmottakarar av sosialhjelp han har hatt samtaler med.
Han skriv om klientane si historie og ruter inn i fattigdomen. Rutene
deler han i atte kategoriar: utstoytt og utestengd arbeidar, deklassert
borgar, husmor, livsovergang, traumatisering, multiple og diffuse
helseplager, tilpassningsvanskar og oppror og antimaterialisme. Det er
mange arsaker til fattigdom. A vere fattig i eit velstandssamfunn har ein
del konsekvensar som er felles. Underlid skriv at den utrygge
okonomiske situasjonen forte til opplevd utryggleik, dei kjende seg
nervose, var redde, skjelvne og skremde. Mange har eit svart darleg
forhold til sosialkontoret, kjenner seg overvaka, mistrudd og fanga. Dei
ser fa vegar ut, er usikre pa framtida og er redde for a bli fratekne enno
meir av det som er viktig for dei. Samtidig fir Underlid fram den
einskilde sine ressursar, hap og voner for ei betre framtid.Utfordringa
for oss 1 hjelparrollar er biade 4 sji den einskilde og 4 ha ein breiare
kunnskap og forstding om kva vanskelege livsforhold medforer.

Underlid skriv om opplevingane til sosialklientar i Bergen. Dei kjenner
seg utrygee i mote med eit uoversiktleg, komplisert, fragmentert og dels
motstridande hjelpeapparat. Dei er usikre pa om dei far det dei har rett
pa. Dei opplever a fa avslag pa det dei meiner kunne vere ei hjelp til 4
kome seg vidare i livet. Mange er for sjuke til a jobbe men for friske til 4
fa tryed. Det fleste gav uttrykk for at dei ynskjer kome 1 arbeid, for andre
er malet 4 fa el varig inntekt ved trygd. Etter mi vurdering er Underlid
sine sosialklientar noksé representative for dei som er tenkt ha nytte av
samordna og betre tenester. Tilbakemeldingar gjennom brukar-
undersokingar ulike stadar i landet tyder pé at det er mange som kjenner
seg utrygge og ikkje forstatt i mote med dei tre etatane.

I artikkelen Se meg, hor meg, bjelp meg skriv Olina Kollbotn (2006) om
langtidsoppfylging av klientar med store og samansette problem. Desse
klientane hadde hatt kontakt med sosialkontoret i mange ar, men denne
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kontakten var prega av brotne relasjonar pa grunn av skifte av kurator
eller flytting. Kollbotn si erfaring er at dette er personar som treng
mykje hjelp, og dei treng hjelp fra den same personen over lang tid. Ho
meinar det 4 gje mykje hjelp ogsa er effektivt, det medverkar til at
klienten etterkvart treng mindre hjelp fra systemet. Viktige faktorar for
at langtidsoppfylging skal lukkast er gjensidig forpliktande samarbeid,
stabilitet og kontinuitet, systematisk framdrift, kurator si evne til 4 vere
trufast og uthaldande i relasjonen og leiar sitt ansvar for a tilrettelegge
for at arbeid med denne klientgruppa fir prioritet. Ved langvarige
relasjonar med klientane far hjelparen meir kunnskap og sjelv hove til
refleksjon og lering. Kollbotn si paminning om at det a gje god hjelp er
eit langsiktig og krevjande arbeid, som ogsa er effektivt og som gjev
kunnskap og lerdom er viktig 4 ta med.

Ufoerepensjon er ei god ordning for dei som har tapt arbeidsevna si. Men
det blir uheldig og dels uverdig nir dei som ynskjer a vere i arbeid far
tilbod om trygd. Dette gjeld sarleg unge funksjonshemma, men ogsa
andre som har redusert arbeidsevne eller treng tilrettelegging. NAV bor
bli i stand til 4 gjere ein betre jobb for desse. Det er eit samfunnsansvar
a legge til rette for eit arbeidsliv som har plass ogsa til dei som har
redusert funksjonsevne.

Kva er personleg kompetanse?

I boka Gode fagfolk vokser (2005) skriv Greta Marie Skau om personleg
kompetanse 1 arbeid med mennesker. Ho skriv om dei utfordringar det
er a vere i el hjelparrolle i eit samfunn som endrar seg, ein kan ikkje gjere
meir av det same enn ein gjorde for, men ma sokje kvalitativt nye
tilnermingar. Den einskilde mé kjenne seg sjolv og vere medviten om
eige verdigrunnlag og kva som er haldningar og handlingar ein er open
for a endre om dette er teneleg 1 hove til dei ufordringar ein moter. Ho
skriv om skillet mellom 74 vere” og 7a vite”. Det som menneska ve:f i
form av sakalla faktakunnskap blir forelda mange gongar i lopet av livet,
men den dei ¢r som personar, vil vare ved. Det er lettare 4 tileigne seg
faktakunnskap enn a utvikle personlegdomen. Utvikling av personleg
kompetanse tek tid. Men tid er ikkje nok, menneskeleg modning og
kvalitetsutvikling skjer ikkje av seg sjolv berre vi let tida ga. Om vi ikkje
stadig tilferer var eigen utviklingsprosess medvit og energi vil den
forfalle, og var personlege kompetanse vil stagnere og visne.

Skau deler den samla profesjonelle kompetansen i teoretisk kunnskap,
yrkesspesifikke ferdigheiter og personleg kompetanse. Ho teiknar dette
som ein kompetansetrekant. Teoretisk kunnskap er sdkalla fakta-
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kunnskap og allmenn, forskningsbasert viten. Kunnskap om relevante
omgrep, modellar og teoriar er ein del av dette, det same er kjennskap til
lover og reglar pa aktuelt fagomrade. Yrkesspesifikke ferdigheiter er
evne til 4 utfore “handverket” i det aktuelle yrket. Dette er ei
kunnskapsform som i hovudsak er praktisk.

Den tredje sida i Skau sin kompetansetrekant er personleg kompetanse.
Denne er viktig i yrke der profesjonsutovarane i stor grad brukar seg
sjolv 1 uteving av yrket, der sosiale relasjonar og samarbeid mellom
menneske er viktig. Personleg komptetanse er ikkje yrkesspesifikk, men
vi brukar den i uteving av yrket. Det er ein unik kombinasjon av
menneskelege kvalitetar, eigenskapar og ferdigheiter, som vi tilpassar og
brukar 1 profesjonelle samanhengar. Ho oppsummerar personleg
kompetanse slik (2005, side 74):

Personleg kompetanse er nar knytt til eigne erfaringar, er resultat av
bearbeiding av livserfaring, og paverkar i sin tur ogsa denne. Kva
erfaringar vi vidare oppseker, kva ramme for forstiing vi set dei inn i, og
kva virkning vi let dei ha pa oss. Det er ikkje mogleg 4 utvikle han skilt
fra vart ”private” liv; nir det gjeld utvikling av personleg kompetanse,
har skillet mellom offentleg og privat relativt liten verdi. Det er vidare ei
form for kompetanse der nederlaga vare og feiltrinn vi gjer kan vere ein
viktig ressurs. Det er fa ting vi kan lere sa mykje av som feila vare, og
einskilde ting vi berre kan lere gjennom ikkje a lukkast. Personleg
kompetanse kan vi ikkje utvikle aleine; denne type kompetanseutvikling
krev sosialt samspel. Men vi treng ogsa tid aleine for 4 reflektere over og
lzere av dei erfaringane vi gjer 1 eit slikt samspel.

Skau stiller sporsmalet om personleg utvikling er ei privatsak eller eit
kompetansekrav. Hennar svar er at som personar er vi heile, personen vi
er vil vi ha med oss pa alle arenar. Personleg utvikling er saleis ikkje
berre ei privatsak. Grunnleggande haldingar og verdiar har vi med oss,
og det pregar oss ogsa som yrkesutvevarar. Ho seier kravet om eit
forpliktande personleg utviklingsarbeid ma ga inn som ein ufravikeleg
del av kvalifikasjonskravet til den som skal arbeide i eit velferdsyrke. Ho
minner om at som yrkesutevarar innafor velferdsyrka er det vi som skal
tene andre, ikkje omvendt. Vi ventar at dei vi skal hjelpe skal utvikle og
endre seg. Kva far oss til 4 tru at ikkje vi ma gjere det same?

Anerkjenning som naring til utvikling i relasjonar

Den som skal vere rettleiar ma til demes kunne lytte, ha oppriktig
interesse for andre menneske, god kjennskap til seg sjolv og andre, evne
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til tolmod og tru pa at endring og utvikling er mogeleg for alle. Det 4
tole det uferdige, og med det gje naudsynt tid til prosessen, er for mange
rettleiarar sers utfordrande. Det same gjeld evna til 4 godta og ta imot
det som mitte vere annleis i den andre.

Danske Lise Billund og Anne Zimmer skriv om anerkjenning (2004).
Deti refererar i stor grad til Anne-Lise Lovlie Schibby som har utvikla det
ho kallar ein dialektisk relasjonsteori der anerkjenning som omgrep og
fenomen gar inn som eit av hovudelementa. Anerkjenning vert definert
slik (2004, side 79): 7177 forstar anerkendelse som en swrlig forstaelsesmessig
og kommunikativ tilgang til andre mennesker, som innkluderer, at vi moder
andre (ogsa) pa deres “indersider” — forstaet som de folelser, tanker, bebov,
intensjoner, ideer, vardier og holdninger der ligger bag den umiddelbart
tagttagelige adferd”’. Anerkjenning er ikkje noko du har eller gjer, men
noko du er, ein mate 4 vere saman pa. Det inneber ein subjekt-subjekt
relasjon med likeverd. Anerkjenning er ein mate 4 vere saman pd, den
bygger pa at eitkvart menneske har rett til si eiga oppleving. Den
profesjonelle ma sjolv oppleve seg anerkjend for 4 anerkjenne andre.
Som profesjonell handlar anerkjenning om 4 vere tilstades her og no for
den andre, medverke til den andre si utvikling gjennom 4 vere til stades
pa ein slik méte at ein viser aksept, innleving og at den andre kjenner seg
sett.

Billund og Zimmer (2004, s 79) legg til grunn at mennesket utviklar seg
1 og 1 kraft av sine relasjonar til andre og at menneske som arbeider med
menneske er etisk forplikta til 4 arbeide med seg sjolv. Vidare legg dei til
grunn at menneske som arbeider med menneske blir utfordra pa sin
relasjonelle kompetanse og at dialog og matar ein er i dialog pa er
vesentlege reiskapar for utvikling pa arbeidsplassen.

Lytting er grunnleggande for anerkjenning. Ved a lytte, ogsa bakom det
som vert sagt, far vi eit fleirdimensjonalt og nyansert syn pa den andre.
For 4 kunne lytte ma tempoet setjast ned. Lytting inneber ogsa at den
profesjonelle lyttar til seg sjolv for 4 registrere kva den andre sin
kommunikasjon og oppleving gjer med henne sjolv. Ut frd det kan ein
seie at 4 arbeide med andre ogsa er 4 arbeide med seg sjolv.

Organisasjonar kan tilrettelegge for lering og utvikling gjennom
motivasjon Nar vi skal sja pa kva som er arsak til at eit menneske
handlar som det gjer er motivasjon eit sentralt omgrep. Kaufmann og
Kaufmann definerer motivasjon slik (2005, side 43): “de biologiske,
psykologiske og sosiale faktoreme som aktiverer, gir retning til og
opprettholder atferd i ulike grader av intensitet i forhold til maloppndelse”.
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Dei skil mellom behovsteoriar, kognitive teoriar, sosiale teoriar og
jobbkarakteristikamodellar. Eg vil ta med litt om det dei kallar
jobbkarakteristikamodell er. Det er eigenskapar ved sjolve jobben som
paverkar arbeidstakaren sin motivasjon og prestasjonar. Det vert vist til
eit systematisk program, ’jobb-berikelse” for 4 tilfere jobben meir
positivt innhald og unnga negativ innhald. Eksempel pa ”jobb-berikelse”
er 4 organisere arbeidet 1 heilskapelege oppgaver, 4 gje storre fridom i
jobben og betre tilgang pd informasjon og a syte for at arbeidstakarane

tar hove til 4 utvikle seg ved nye og utfordrande arbeidsoppgaver.

Sentrale positive jobbkarakteristika er at den einskilde far hove til 4
bruke sa vel evner som kunnskap, utfere eit heilskapeleg arbeid som
vert avslutta og at ein ser ei storre meining i jobben ein gjer. Autonomi,
at arbeidstakaren har kontroll over og ansvar for eigen arbeidssituasjon,
er ein sentral faktor for motivasjon. Det same er tilbakemelding. Det er
viktig at leiaren ser den einskilde og gjev tilbakemelding bade om korleis
arbeidet vert utfort og resultatet. Tilbakemelding er vesentleg ogsa for 4
kunne leere av erfaringar. Motivasjon er ei subjektiv oppleving, det er i
samtale med den einskilde at leiaren far vite kva det er som motiverer i
denne jobben og denne situasjonen. Korleis motverke negativt stress?
Stress blir ofte nemnt som ein av dei store utfordringane i arbeidslivet i
dag. Det gjeld ogsa i1 dei tre etatane som er med i1 prosjektet mitt.
Kaufmann & Kaufmann (2005, side 74) definerer stress slik: “manglende
overensstemmelse mellom individets mestringsevne og de krav og utfordringer
individet star overfor.” Stress er saleis eit samspel mellom den einskilde og
miljoet. Stress blir definert som positivt nar press og utfordringar verkar
skjerpande pa merksemd, motivasjon og evne til 4 yte. Negativt stress er
kjenneteikna av at press og belastning overstig individet sin kapasitet og
forer til redusert meistring. Stress bygger seg opp over tid, i ulike
situasjonar og pa ulike arenaer. Menneske reagerer ulikt pa stress, men
nokre reaksjonsmatar er typiske. Atferd kan endre seg, personen yter
mindre, gjer fleire feil, auke sjukefravaer eller isolerer seg sosialt.
Psykologiske reaksjonar kan vere kjensler som ubehag, sinne, raseri,
irritabilitet, frykt, mistru, angst, kjenne seg trist og fole sorg. Stress kan
fore til kognitivt funksjonsutfall. Det kan innebere konsentrasjons-
vanskar,  svekka merksemd, at ein hugsar mindre og mister
fleksibiliteten i tankegangen. A bli utbrend er den mest negative sida av
stress. Det medforer tap av grunnleggande engasjement og oppleving av
meining med jobben, i tillegg til fysisk, mental og kjenslemessig
utmatting. Nokre opplever depersonalisering eller “tingleggjering” av
klientar og kollegaer, stenger av kjensler for andre.
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Lzrande organisasjonar

Kaufmann og  Kaufmann (2005) skriv at sosial stotte dempar
stressreaksjonar og fylgjene av slike reaksjonar (side 81). Dei skriv om
fire typar stotte: Kjenslemessig stotte, som a vise interesse, omsorg og
merksemd, oppgavestotte, som klargjering og hjelp til systematisering av
problem, informasjonsstotte, for eksempel at leiinga er neoye med a
informere om kva som skjer i ein krisesituasjon, som ved storre
omleggingar og nedbemanning, og praktisk stotte i kvardagen og i
krisesituasjonar i form av tid, pengar, rad og hjelp.

Organisasjonar ~ kan  motverke  stress ved  organisastoriske
meistringsstrategiar som bruk av opplarings- og utviklingsprogram,
utvikling av arbeisgrupper og team, endring i arbeidstids-ordningar og
jobbrotasjon, hove til personlege rettleiarar og mentorar, fysisk trening
og styrking av dei sosiale strukturane og det sosiale fellesskapet pa
arbeidsplassen.

Den einskilde kan lzre seg a4 meistre stress. Meistring kan definerast som
ein prosess der individet analyserer og evaluerer for sa 4 ta avgjerd om
kotleis ho skal halde unna dei negative verknadene av stress. A bli
medviten om korleis ein nyttar tida er ein teknikk.

Kaufmann og Kaufmann skriv om Argyris og Schen sine teoriar om
enkeltkretslering  og  dobbeltkretslaering (2005, side 194). Ved
enkeltkretslering justerer organisasjonen prosedyrane sine nar det blir
oppdaga feil. Ved dobbelkretslering stiller ein meir grunnleggande
sporsmal ved kvifor ein handlar som ein gjer. Organisasjonar prega av
enkeltkretslaering vert styrt av haldningar som fiar medarbeidarane til 4
halde negative kjensler tilbake og bli prega av forsvarsmekanismer.
Informasjon blir halden tilbake, den einskilde er oppteken av a verge seg
sjolv, det blir lagt vekt pa a unnga ubehagelge situasjonar. Slike miljo er
prega av kontroll, einsidig styring og forsvar. Dei blir lite handlekraftige,
lite evne og vilje til endring. Konsekvensen for organisasjonar som er
prega av enkeltkretslaering er at dei blir flinkare til 4 gjere det dei alt kan.

Agris og Schen set dobbeltkretslering som det ideelle leringsmal for
organisasjonar. A innarbeide denne laeringsmaten er krevjande bade for
individet og organisasjonen. Modellen bygger pa enga sjement,
sjolvstende og openheit. I denne modellen far den einskilde legge fram
sitt syn 1 organisasjonen og ut fra tilgjengeleg informasjon gjere frie val.
Organisasjonen legg tilrette for situasjonar og moter der deltakaren far
medbestemmelse. Organisasjonen sine handlingar blir prega av at den i
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mindre grad gar i forsvar. For 4 fa til ei slik endring ma problemet av-
klarast, ein ma sja kva atferd deltakarane har som skapar dette
problemet, hjelpe dei til a endre dtferd og utvikle nye normer i
organisasjonen som forsterkar den nye handlemiten.

Ein lerande organisasjon blir sett som ei lerande organisme som er
innretta mot god organisasjonslering. Det inneber at organisasjonen
kontinuerleg tek opp 1 seg ytre og indre stimuli og endrar
handlingsmonster etter tilbakemeldingar den far. Kaufmann og
Kaufmann (2005 side 197):viser til P. Senge som set opp fem grunn-
leggande element for lerande organisasjonar : Oppfordring til og
utvikling av personleg meistringsevne, utvikling av ei omfattande og
kompleks forstaing av kotleis organisasjonen fungerer, oppmuntring til
lering 1 grupper og team, formidling av ein felles visjon for
organisasjonen som heilskap og oppmuntre til systemtenking.

Prosjektet NAV i Fjorden:
»A bli betre pa samarbeid til beste for brukaren”

Gjennom arbeidet mitt m.a. som sosialsjef og no trygdesjef, har eg erfart
at det er stor trong for meir samordning av tenestene som aetat,
sosialetaten og trygdeetaten 1 dag forvaltar. Samansliing til ein etat i
NAYV skal bygge pa det beste av det vi har, og bli noko heilt nytt. Det set
store krav til den nye etaten, og det set store krav til oss som blir
medarbeidarar i den. Eg ynskte ikkje 4 vere rettleiar for dei eg er leiar
for eller samarbeider nzrt med lokalt. Dette, og ynskjet om 4 fa del i
erfaringar fra ein kommune der dei er komne lenger i samarbeidet,
gjorde at eg tok kontakt med leiarane pa aetat, sosialkontoret og
trygdekontoret i Fjorden med sporsmal om 4 fa ha eit prosjekt der. Vi
vart samde om denne mialsettinga for prosjektet: A bli betre pai
samarbeid til beste for brukaren”.

I prosjektplanen skreiv eg:

I prosjektet mitt ynskjer eg 4 sja pa det som skjer etter at etatane fysisk
er samlokaliserte og etableringsfasen er over. Eg ynskjer 4 mote dei som
i det daglege moter brukarane som kan ha nytte av auka samhandling og
samarbeid mellom etatane. Eg trur at ei tverretatleg rettleiingsgruppe
kan vere ein god arena for 4 arbeide med eigen utvikling i samspel med
andre. Ved 4 ha fokus pa forstiaing, haldningar, kommunikasjon og
handlingar kan ein utvikle seg til a4 meistre dei felles utfordringane ein
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har 1 arbeidet. Eg ynskjer 4 prove ut om rettleiing er ein teneleg
arbeidsmate nar menneske som har arbeidd i tre sjolvstendige etatar skal
bli eitt arbeidslag i ein ny etat.”

”Pa forste samling med deltakarane vil eg be dei seie noko om sine mal
for deltaking i gruppa. Min tanke er at dei gjennom deltaking i gruppa
far ein arena for 4 laere og utvikle seg. Dei har ein travel kvardag der det
er lite tid til 4 tenkje gjennom og snakke om haldningar, reaksjonar og
opplevingar. Ved at gruppa er tverretatleg vil dei fa meir kunnskap om
korleis dei andre tenker, og sileis fa eit betre grunnlag for a utvikle
samarbeidet. I denne prosessen vil deltakarane kunne seie meir om kva
behov dei har for a at dei i fellesskap skal utvikle seg til 4 mote
forventingane om auka kvalitet i tenestene i eit framtidig NAV.

Malsettinga mi er 4 leere meir om dei utfordringar ein har i samarbeidet,
og korleis eg som leiar kan tilrettelegge for at medarbeidarane blir i stand
til 4 meistre dei nye utfordringane vi star overfor. Det blir viktig 4 halde
fokus pa brukarperspektivet, kommunikasjon og brukarmedverknad.
Ved i leie ei slik grupe far eg trening i a formidle teori som kan vere
aktuell for deltakarane i gruppa.”

I prosjektplanen gjorde eg greie for kva teori eg ville stotte meg til, og
kotleis eg praktisk hadde tenkt 4 gjennomfore prosjektet. Som rettleiar
for gruppa skulle eg ha ansvar for prosessane, legge til rette for at
deltakarane kunne bli trygge og aktive deltakarar. Kva tema vi skulle
arbeide med var 1 hovudsak deltakarane sitt ansvar.. Malsettinga om
betre samarbeid til beste for brukarane gav foringar for kva vi skulle
arbeide med. At etatane star framfor ei stor endring ved etablering av
NAYV, ei type endring som kan gjere den einskilde utrygg, rekna eg med
gruppa ville vere oppteken av.

Prosjektet vart evaluert ved tilbakemelding fra deltakarane undervegs og
ved avsluttinga. I tillegg vart det gjennomfort mote med leiarane for a
formidle erfaringar og gje innspel som kunne vere til nytte for vidare
utvikling 1 NAV.

Gjennomfering av prosjektet

I samrad med leiarane vart det fastsett at gruppa skulle vere pa seks
personar, to sakshandsamarar fra kvar etat. Det var dei som har
arbeidsoppgaver som krev samhandling med dei andre etatane, i torget
eller oppfylgingsarbeid/klientarbeid, som var aktuelle deltakarar. Det
vart el gruppe med seks kvinner, alle med mange ars erfaring fra
yrkeslivet og etaten dei no arbeider i. Utdanningsbakgrunn var ulik, men

48



alle hadde utdanning pd hegskulenivi. Nokre hadde profesjons-
utdanning, andre hadde teke studium i seinare ar som ein del av
kvalifiseringstiltaka i etatane.

For forste samling sende eg deltakarane ein epost der eg gjorde greie for
prosjektet. Eg bad dei tenke gjennom forventningar og notere desse. Eg
hadde kopiert ein artikkel fra tidsskriftet Embla om erfaringar fra
samarbeid pa Saupstad. Denne bad eg dei lese til forste samling. Pa
presentasjonsrunden kom det fram at alle har erfaring med rettleiing fra
studie eller arbeidssituasjon. Vi avtalte at kvar rettleiingsokt skulle vere
pa to timar pa slutten av arbeidsdagen, annakvar veke. Vi hadde seks
samlingar, pa dei fleste var alle til stades.

Pia forste samling avklara vi forventningar, avtalte spelereglar og kva
tema gruppa ville arbeide med. Dette vart formulert som eit felles mal i
referatet mitt: [ ed fokus pa korleis vi tenker, kva vi opplever og korleis
vi handlar i ulike samanhengar, bli betre i stand til a meistre arbeid og
samarbeid til beste for brukarane vare.” Rettleiar sitt ansvar vart formulert
slik: Leie gruppa, trekke konklusjonar, gie rad tilbake. V'ed avslutting av
gruppa sitt arbeid avklare korleis erfaringane skal nyttast. Erfaringar fri
gruppa som skal nyttast i oppgava skal deltakarane lese giennom og
godkjenne for oppgava vert levert.” Deltakarane sitt ansvar: ”.Alle skal vere
aktive og wrlege”. Gruppa ynskte 4 fokusere pa tema, og sette opp desse:
samarbeid og trivsel, tid, brukarmedverknad/ansvarleggjering, kotleis ta
uformell kontakt, samarbeid og samhandling i torget.

Ved starten av kvar rettleiingsokt hadde vi ein runde der den einskilde sa
litt om sin situasjon, korleis dagen hadde vore, kva ho var oppteken av
og korleis ”formen” var. I denne innleiande sekvensen var tema sa vel
helseproblem (fleire var delvis sjukmelde), og positive hendingar som at
nokon var blitt bestemor sidan sist.

Arbeidsmaten var i stor grad emnebasert rettleiing. Det var stort
engasjement kring tema. Mi utfordring som rettleiar var a styre det slik
at vi ikkje vart ei diskusjonsgruppe, men ei gruppe som reflekterte over
tema for 4 utvikle eigen praksis. Eg brukte mykje rundar for 4 sikre at
alle vart aktivt med (Ulleberg 2004). Deltakarane hadde mange
eksempel, desse brukte vi til 4 sja pa kva som var gjort bra, lere av dei
gode erfaringane, og ta med som ei utfordring det som kan bli betre.
Ved nokre hove hadde vi okter med direkte rettleiing til ein person pa ei
konkret problemstilling.
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Eiga meistring var eit tema som stadig kom tilbake, noko som gjorde at
eg sette dette som eige tema pa ei av samlingane. Deltakarane har
arbeidsoppgaver som ikkje er avgrensa, dei er i ein hjelparrolle og kan
alltid gjere meir. Dei er samvitsfulle kvinner som tek arbeidet sitt
alvorleg. Nokre har over tid vore delvis sjukmelde og var pa veg tilbake i
full jobb. At kollegaer, som har det travelt med eige ansvarsomrade,
ogsd ma ta deler av det arbeidet dei sjolve skulle ta, gjev dérleg samvit.
Samtidig har dei erfart at om dei arbeider meir enn kreftene rekk til, blir
det verre bade for dei sjolve og arbeidsplassen.

Pa slutten av kvar okt hadde vi ei runde med tilbakemelding om kotleis
okta hadde vore. Tilbakemeldingane var heile tida svart positive. Dei
gav uttrykk for at det var kjekt, kjende seg lofta, det var nyttig og
gjevande. Dette var svart inspirerande for meg. At dei hadde sa stort
utbytte av a delta sa mykje om behovet for denne type rettleiingsmote.

Evaluering av prosjektet

For siste samling i gruppa sende eg skjema for evaluering. Evalueringa
var muntleg i gruppa, eg noterte eller fekk med notatane deira.
Evalueringa var saleis ikkje anonym, og det tilseier at det vart vanskeleg
a kome med negativ tilbakemelding. At eg ikkje var leiaren deira, og
utanfra, tilseier likevel at det ikkje var vesentlege hinder for at dei kunne
seie det dei meinte.

Pi sporsmal om kva som har vore viktigast/mest gjevande fekk eg svar
som at dei var blitt betre kjende med kvarandre, kunne snakke meir
fortruleg, at det var gjensidig respekt 1 gruppa, eit trygt forum der dei
stoppa opp og reflekterte saman med andre. Det var opplevd som viktig
med tid og rom for 4 ta opp emne /sporsmil som den travle kvardagen
ikkje gav rom for. Rettleiingsmota la grunnlag for 4 utvikle seg bade
fagleg og personleg. Deltakarane sa at fokus pa mélet med samarbeid
mellom dei tre etatane hadde synleggjort fleire samarbeidsomride for 4
fa folk i arbeid og aktivitet.

Dei sa vidare at det at dei var blitt meir kjende med tilsette fra andre
etatar ga eit opnare og betre forhold. Dette ga ei storre forstaing for
andre sitt arbeid og kvardag, kotleis dei tenkjer og arbeider. Det var
nyttig 4 erfare kor likt dei tenker sjolv om dei har ulik fagutdanning,
erfaring og arbeider etter ulikt lovverk. Dei jobba med same type
menneske og sag at det er fleire brukarar dei kan hjelpe til aktivitet om
dei tek tak 1 utfordringane og samarbeider meir.
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Deltakarane gav uttrykk for at dei var svaert negde med sivel tema som
vi hadde jobba med som arbeidsmatar. Dei kunne ynskt meir tid til a
arbeide med samarbeidet vidare, “korleis rigge oss for det som kjem”,
brukarmete, brukarmedverknad og meir direkte rettleiing til ein deltakar.
Deltakarane var samstemde i sitt ynskje om 4 halde fram med
rettleiingsgruppa vidare.

I etterkant av siste samling i gruppa hadde vi mote med dei tre leiarane.
Eg leia den okta, fortalde om kotleis vi hadde jobba, tema og det eg har
erfart. Kva vi skulle ta opp med leiarane var eitt av sporsmala som stod
pa evalueringsskjemaet eg hadde sendt gruppa, og eg hadde notert nokre
tema undervegs i1 gruppa sitt arbeid. Gruppa drofta dette for motet med
leiarane, og samla seg om innspel som gjekk pa ulike praktiske endringar
som ga betre oversyn som t.d. felles kalendar.

Det kom ynskje om meir uformell kontakt, meir teamarbeid, og at
teamarbeidet starta tidlegare i sakene. Dei ynskte meir systematisk 4
kunne nytte dei andre sin kompetanse, og dei ynskte felles
uviklingstiltak og eit tverretatleg system for stotte. Vi snakka om det 4
kome  tilbake til jobb etter sjukmelding (bunken som ventar),
arbeidsoppgaver ved redusert stilling og meistring — kva er godt nok?
Desse innspela vart drofta og alle var aktive 1 motet.

Leirane ser behovet for meir systematisk stotte og utviklingstiltak, er
positive til 4 vidarefore denne rettleiingsgruppa og 4 prove a fa til noko
tilsvarande for dei andre. Rettleiingsgrupper vert vurdert som eit godt
tiltak for kompetansebygging. Men som elles er det eit sporsmal om
ressursar. Det ma setjast av tid til slik aktivitet, og etter leiarane sine
vurderingar, er det ein foresetnad for a fa grupper til 4 fungere at dei har
ein rettleiar. Ekstern rettleiar er ikkje sa lett a skaffe og det kostar.

Ynskje om meir samarbeid i form av tidlegare kontakt 1 saker, at ein
meir systematisk nyttar kompetansen i andre etatar og at det i storre
grad vert organisering i team, vart drofta. Inntrykket mitt var at det er
full oppsluttning om dette, utfordringa blir 4 fa gjort det. Dette ma bli
ein prosess framover.

Nir det gjeld den einskilde sin arbeidssituasjon ma dette takast opp med
eigen leiar og dette var difor ikkje tema 1 fellesmotet. Det blir elles avtalt
ein felles dugnad for rydding, a fd betre plass i nokre arkiv er vesentleg
for kvardagen pa eit par av etatane.
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Erfaringar fra prosjektet sett i hgve til teorien i
oppgava

I denne delen av oppgava vil eg drofte erfaringane eg gjorde i prosjektet
mitt 1 hove til dei auka kompetansekrava ved etablering av. NAV, og i
hove til teorien eg har presentert i oppgava.

NAYV som utfordring for dei tilsette

I forkant av etablering av NAV er det gjennomfort fleire forsek med
samordning av dei tre etatane. Fjorden har ikkje vore med i
samordningsforsoka, men ved samlokalisering og felles mottak har dei
vore gjennom store endringar og lagt eit godt grunnlag for vidare
utvikling. Dei kjenner kvarandre og har etablert eit nart samarbeid.

I publikasjonen Gylne oyeblikk, Arbeid, deltakelse og inkludering i
Samordningsforseket (2000) blir erfaringane fra samordningsforseka i
forkant av etablering av NAV presentert. Der heiter det at samhandling
pa tvers av fag, nivd og etat, teamarbeid og nye fleksible leeringsnettverk,
er viktige kjenneteikn ved dei beste erfaringane fra Samordnings-
forsoket. Fitt av mala mine med prosjektet 1 Fjorden var 4 medverke til
ein prosess som gar fra samlokalisering til utvida samhandling til beste
for brukarane.

I desse tider nar gamle etatar skal leggast ned, hoyrer eg nostalgiske
tilbakeblikk pa det som var. Det kan vere eit uttrykk for den usikre
situasjonen og motstand mot det som kjem. Dette hoyrde eg ikkje i
rettleiingsgruppa 1 Fjorden. Dei har blikket pa nosituasjon og framover,
og uttalar ynskje om a kome vidare. Det forstar eg slik at dei har utvikla
seg gjennom dei store endringane dei har vore gjennom og opplever det
som eit framsteg bade for brukarar og seg sjolve.

Utvikling av personleg kompetanse - meistring

Etter Skau si inndeling er den samla kompetansen sett saman av
teoretisk  kunnskap, yrkesspesifikke ferdigheiter og personleg
kompetanse. Erfaringa mi frd trygdeetaten er at det er lettast 4 ta tak i
kvalifisering som gar pd teoretisk kunnskap eller yrkesspesifikke
ferdigheiter. Nar det hogre oppe i systemet blir oppdaga, til demes
gjennom rapportar fra Riksrevisjonen, at det blir gjort feil i hove til lov
eller rettningsliner, blir store oppleringsprogram iverksett. Det same
skjer nar det er store endringar pa datasystemet, som no sist ved
innforing av nytt dataprogram for bidrag. A utvikle den personlege
kompetansen er ein langt meir krevjande prosess. For at slik utvikling
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skal kunne finne stad, md den einskilde medarbeidar ha vilje og
motivasjon for endring og utvikling, og organisasjonen ma som ein
lerande organisasjon oppfordre til og legge til rette for utviking av
personleg meistringsevne. I framtidige NAV kontor meter brukaren ein
person som representerer den nye etaten. Det er lett 4 sja at den tilsette 1
NAYV far store utfordringar nar det gjeld kunnskap om det som i dag er
tre etatar sitt ansvarsomrade. Eg vil likevel seie at den storste utfordringa
er den personlege kompetansen til medarbeidaren i NAV si forstelinje.

Den personlege kompetansen vert utvikla i samspel med andre. Det
inneber at ein er open for a gje og ta imot tilbakemelding fra andre
menneske. 1 yrkessamanheng vil det vere tilbakemelding fra savel
brukarar/klientar som samarbeidspartar. Billund og Zimmer kallar det
anerkjenning som nazring til utvikling i relasjonar. Dei skriv at menneske
som arbeider med andre er forplikta til 4 utvikle seg. Dei som kjem til eit
NAYV kontor har krav pa 4 bli mett pa ein slik mate at dei kjenner seg
sett, akseptert, og at dei opplever at den dei moter lyttar for a prove 4 fi
ei djupare forstiing av personen og livssituasjonen. Dette kan vere ei
utfordring bade for systemet og for den tilsette, jamfor artikkelen til
Olina Kollbotn (2006).

Vi blir stressa nar det ikkje er samsvar mellom det vi meistrar og dei
utfordringar vi meter. Den einskilde ma kjenne pa eigne reaksjonar for
slik 4 bli medviten om kva det er som stressar, for sa 4 kunne arbeide
med sa vel eiga meistringsevne som konkrete tiltak som kan betre
arbeidssituasjonen. Mange opplever det som vanskeleg 4 be om hjelp
eller stotte. Dette kan vere ei piminning om situasjonen til dei som kjem
til oss for 4 be om hjelp. Deti er i ein heilt annan og mykje vanskelegare
livssituasjon.

Ved 4 kjenne signala som tyder pa at ein medarbeidar er i ein situasjon
som medforer stress kan leiinga kome den tilsette i meote med
stottetiltak. Dialog om stettetiltak kan i seg sjolv vere ei god hjelp til 4
kome vidare. Organisasjonen kan motverke stress ved meistrings-
strategiar som utviklingsprogram, utvikling av arbeidsgrupper og team,
og styrking av det sosiale fellesskapet.

Erfaringar med tverretatleg gruppe

Leiarane 1 dei tre etatane tok godt imot meg og prosjektet og
introduserte det for dei tilsette. Dei tok ut to fra kvar etat som fekk
tilbod om 4 bli med. Alle som kom med i gruppa samarbeider med dei
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andre etatane i det daglege arbeidet sitt. Deltakarane kjende kvarandre
fra for og hadde samarbeidd om einskildsaker i varierande grad.

Eg motte ei gruppe som var imetekomande og positive bade til meg og
kvarandre. Det var tydeleg at dei sette pris pd a fi vere med i
rettleiingsgruppa. I presentasjonen av seg sjolv og arbeidsplassen kom
det fram at dei er stolte over samarbeidet dei har fatt til 1 Fjorden. Dei
fortalde gode eksempel som viste at samarbeidet hadde medfert betre
resultat for brukarane. Dei gav kvarandre ros for vanskelege situasjonar
som var blitt handtert pa ein god mite. Dette er handlingsmoenster ein
kjenner fra tankegangen i LOFT (Langslet, 2005). Ved a ha fokus pa det
som verkar forsterkar ein handlingar som fremjar loysing.

Deltakarane i gruppa har ulik utdanning. Eg opplevde at alle vart sett og
lytta til. Tema gruppa valde 4 jobbe med var aktuelle for alle deltakarane.
Den einskilde hadde eksempel frd sin etat og sitt arbeidsfelt, noko som
gav andre meir kjennskap og forstiing for kvarandre sin arbeids-
situasjon. Det kom fram at ulik erfaring gjer at dei kan vere til direkte
hjelp for kvarandre ved at den som har ei problemstilling ho synes er
vanskeleg, kan drofte saka med ei av dei andre for ho skal ha samtale
med ein brukar.

Alle 1 gruppa har ein travel kvardag, og dei ser at kollegane har det like
travelt. Alle slit med a rekke det dei ynskjer og ber rekke innan visse
fristar. At dei ikkje held fristar eller far gjort det dei hadde tenkt, gar ut
over klientar/brukarar. Dette er eit press som det kan vere vanskeleg 4
bere, ikkje minst nar ein er sliten. I rettleiingsgruppa var dette tema utan
at eg oppfatta det som sutring eller negativ klaging, det var ei hjelp for 4
legge av seg litt og klargjere eigen situasjon.

Med beker om kommunikasjon og rettleiing 1 bakhovudet provde eg a
gjere mitt beste som rettleiar. Sidan vi tok utgangspunkt i eit tema var
det lett 4 bli oppteken av det saklege innhaldet, vi kunne bli ei
diskusjonsgruppe. Eg provde 4 halde fokus pa utfordringar temaet gjev
for den einskilde, fa fram eksempel og invitere til refleksjon. Inntrykket
mitt er at det fungerte bra og eg fekk tilbakemelding om at dei hadde
tenkt meir pa det vi snakka om. Ved a nytte rundar sikra eg at alle kom
til orde og var aktivt med 1 samtala.

Gruppa hadde konkrete forslag til endringar som kunne utvikle
samarbeidet mellom etatane. Det var ynskje om meir kontakt om
einskildsaker, faste team og meir systematisk 4 kunne nytte andre sin
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kompetanse. Dei ynskjer eit tverretatleg system for stotte, og dei ynskjer
vidareforing av rettleiingsgruppa. Dette vart formidla til leiarane i mote.

Deltaking i gruppa har vore el positiv oppleving, dei kjenner seg lofta,
det har vore lererikt. Tilbakemeldingane viser at det er stort behov for
ein stad 4 reflektere over eige arbeid og dei felles utfordringane dei
opplever. Eg hédpar, og meinar 4 ha god grunn til 4 tru at den positive
erfaringa fra gruppa vil medverke til at dei blir tryggare i samarbeids-
relasjonar.

A fa si mykje positiv tilbakemelding var inspirerande og gledeleg for
meg og eg skulle ynskje at eg hadde hatt hove til 4 halde fram med
denne gruppa.. Det gav meg auka sjolvtillit i rolla som rettleiar og eg
fekk inspirasjon til 4 ta tak 1 det tverretatlege utviklingsarbeidet pé eigen
arbeidsplass.

Eiga lering
Nir eg valde prosjekt utanfor eige kontor var det fordi eg er skeptisk til
at leiar kan vere rettleiar. Stalsett (2000) har drofta det nar det gjeld
rektorar, det same gjeld i andre organisasjonar. Ho konkluderer med at
leiinga bor tilrettelegge for rettleiing som ein del av utviklingsarbeidet,
ikkje sjolv drive det. Mi erfaring fra dette prosjektet er at, sidan eg kom
utanfra, hadde eg ei fri stilling, bdde til deltakarane og til
problemstillingar/saker dei arbeider med. Som leiar er eg oppteken av
loysing av saker og oppteken av 4 ta avgjerder for 4 kome vidare. I rolla
som rettleiar har eg ikkje ansvar for saksproduksjon, fokus i gruppa er
den einskilde si lering for a meistre utfordringane. I arbeidet i gruppa
var eg svart medviten pa at vi ikkje skulle ga for mykje inn i konkret
loysing av saker. Dette fordi eg i mange hove har erfart at dette fort tek
heile fokuset, det kan vere enklare 4 snakke om kva som er rette vedtak
enn 4 halde fokus pa dei menneskelege utfordringane 1 situasjonen. I
rettleiingsgruppa sdg eg det som viktig 4 halde fokus pa den einskilde,
invitere til felles refleksjon om utfordringar, og gjennom det laere av
kvarandre. Deltakarane 1 gruppa gav tilbakemelding om at dei sjolve
hadde lert, og dei var blitt betre kjende med dei fra andre etatar. At
samarbeidspartar kjenner og anerkjenner kvarandre er godt grunnlag for
a utvikle gode samhandlingsmatar i det daglege. Leiarrolla og rolla som
rettleiar er ulike, leeringa fra arbeidet som rettleiar er likevel nyttig for
meg i rolla som leiar. Under arbeidet med prosjektet 1 Fjorden, og 1
ettertid, har eg fatt mange tankar om kva eg kan gjere for 4 tilrettelegge
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for at dei som skal bli medarbeidarane i NAV i min kommune, skal
kunne utvikle seg gjennom samhandling.

Gruppa valde rettleiing om emne. Eg opplevde det som ei utfordring 4
leie prosessen slik at den einskilde vart utfordra til 4 reflektere over eigne
haldningar, kjensler og handlingar. Eg provde 4 ta tak i utsegn og
eksempel som kunne utdjupast og erfaringar delast. Vi hadde sekvensar
med direkte rettleiing til ein. Ved eitt hove provde eg reflekterande team
(Bang og Heap 1999). Den okta fungerte godt. Om eg skulle halde fram
arbeidet med denne gruppa no, ville eg i storre grad utfordra dei pa
problemstillingar og utfordringar som vi kunne hatt direkte rettleiing pa.
Gruppa er no sa trygg at det vil vere ein god arena for a arbeide med
haldningar og handlingsalternativ i vanskelege saker.

Utfordringar for leiinga/organisasjonane

Leiarane for dei tre etatane stir bak samlokalisering og den felles
arbeids- og velferdsetaten i Fjorden. Dei meistrar den utfordring det er
a la leiing for torget ga pa omgang, og 4 fa framdrift i prosessar med
tredelt leiarskap 1 stadig tettare samarbeid. Med det som er gjort, fysisk
og organisatorisk, har dei lagt eit godt grunnlag for a vidareutvikle
samarbeidet. Inntrykket mitt er at klimaet i organisasjonen er godt. At
dei har felles personalmete og sosiale samkomer i tilknyting til jobben er
eit uttrykk for at dei satsar ogsa pa utvikling av kulturen.

Ved samlokaliseringa viste leiinga at dei kan ta store grep som inneber
dobbeltkretslering. A etablere NAV vil bli eit nytt stort steg. No har dei
gjort mange erfaringar som kan gje grunnlag for vidare utvikling. Maten
leiargruppa motte meg pd, og maten dei motte gruppa pa, viser at dei
har ein lerande kultur. Dei lytta til innspel og tok med seg utfordringar.

Dei okonomiske rammene avgrensar leiarane sin handlefridom. Dei har
ansvar for at arbeidet blir gjort med dei ressursar dei har. Nar dagleg
drift krev det meste, kan det vere ei stor utfordring 4 finne tid og
ressursar til 4 utvikling av den einskilde medarbeidar sin personlege
kompetanse. I desse krevjande tider med store endringar er det viktig at
organisasjonen har eit ekstra fokus pa denne delen av kompetansen.
Rettleiingsgruppe vart opplevd som ein god arena for lering og
utvikling. Eg hiapar det blir lagt tilrette for tverretatlege utviklingstiltak i
trad med dei innspel gruppa kom med. Tilrettelegging av utviklingstiltak
er ogsa ein mate a forebygge stress pa. Ved god kontakt med den
einskilde medarbeidar kan leiinga legge merke til teikn pa at det ikkje er
samsvar mellom utfordring og meistring, og setje inn tiltak som kan vere
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til stotte. Denne leiartrioen har gode foresetnader for a utvikle
organisasjonar med dei kjenneteikn som ein lerande organ isasjon har.

Oppsummering

Bade prosjektet som eg har hatt i studiet og oppgava tek utgangspunkt i
etablering av den nye arbeids- og velferdsetaten, NAV. Dette er ei stor
organisatorisk reform som skal gje betre kvalitet i tenestene og fa fleire i
aktivitet og arbeid. Det er politisk semje om reforma, og ministeren har
store forventningar til den (NAVISEN 2005). Eg ynskte 4 seie litt om
kven det kan vere som treng utvida tenestetilbod, og fann mykje
kunnskap om det hos Underlid (2005) og Kollbotn (2000).

A mote den som sokjer hjelp, uavhengig av denne personen sin
bakgrunn og situasjon, med anerkjenning og vilje til a sja den einskilde
for slik 4 kunne bli ein god hjelpar, er ei utfordring for dei tilsette i
NAV. Det set store krav til den personlege kompetansen. Eg ser det
som svert viktig at dei tilsette sin motivasjon og evne og vilje til 4
utvikle den personlege kompetansen, blir eit sentralt tema ved si vel
rekruttering til dei lokale NAV kontora som 1 etaten sitt vidare
utviklingsarbeid. Om gapet mellom krav og opplevd meistring blir stort,
kan resultatet bli negativt stress og sjukdom. Ved systematisk
utviklingsarbeid kan organisasjonen legge tilrette for tiltak som aukar dei
tilsette si evne til meistring og gjev motivasjon til vidare utvikling. Ut fra
teori, og ikkje minst fra erfaringa fra rettleiingsgruppa eg hadde i
prosjektet, ser eg rettleiing som eit svert tenleg utviklingstiltak 1 den
krevijande prosessen etablering av NAV blir for det tilsette.

Deltakarane 1 rettleiingsgruppa kom fra dei tre etatane som skal inn i
NAV. Deti gav tilbakemelding om at det var positivt at dei fekk ein arena
der det var tid og rom for 4 reflektere over utfordringar i arbeidet. Dei
vart betre kjende med samarbeidspartar og samarbeidspartane sitt
arbeid, uttrykte stor vilje til 4 utvikle samarbeidet vidare. At relasjonane
vart styrka, at dei anerkjende kvarandre, er ei viktig erfaring fra arbeidet
med denne gruppa. Dette er erfaringar dei tek med seg inn i det daglege
arbeidet og det gjev grunnlag for betre samhandling om daglege
oppgaver og for utvikling av ein felles kontor. Erfaringa mi fra arbeidet
med denne gruppa tilseier at tverretatleg rettleiingsgruppe er ei
arbeidsform som kan vere tenleg i den prosessen vi no er 1.

Ei medverkande arsak til at denne gruppa kunne fungere sa godt, er
etter mi vurdering, det arbeidet som er gjort i Fjorden over fleire ar.
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Leiarane har vore padrivarar for 4 fa til samarbeid og samlokalisering.
Vilje til samarbeid er blitt ein del av kulturen og samlokalisering gjer
samarbeidet praktisk og lettvint. Men ogsa dei som arbeider i Fjorden
har nok ein veg 4 gi for dei er eit vi i ein ny etat. Deltakarane i
rettlelingsgruppa ser det, og dei er utolmodige etter 4 utvikle bade seg
sjolv og samarbeidet vidare. Dette formidla dei til leiinga, som kan ta tak
1 det vidare samarbeidet pa systemniva, og saleis utvikle seg som ein
lzerande organisasjon.

Med utgangspunkt i intensjonane med etablering av NAV har eg sett
kva dei nye utfordringane inneber for dei tilsette. Ei slik stor og
omfattande reform set store krav til medarbeidarane pa mange matar.
Det krev auke kompetanse pa mange felt. Sentrale omgrep i denne
samanheng er motivasjon, meistring, utvikling av relasjonar og
anerkjenning. Organisasjonane kan tilrettelegge for utvikling av
medarbeidarane og organisasjonen som system. I ein omstillingsprosess
som etablering av NAV, har leiarane store utfordringar.

Auka teoretisk forstiing, nye erfaringar og refleksjon over desse
erfaringane har gitt meg eit betre grunnlag for 4 vere leiar i ein etat som
er 1 stor omstilling.
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Rettleiing og kulturutvikling i
tverrfaglege team

Ase Sorheim
Ase Sorheim er cand.polit. med hovudfag i pedagogikk, fordjuping i rettleiing
0g spesialisering i organisasjonspedagogikk. Ho har arbeidd som lektor og
ovingslwrar i skulen, og i eit skulevurderingsprosjekt med mellom anna
rettleiing og vurdering av teamutvikling. Ho har erfaring fri
omorganiseringsprosessar i kommune og stat.

Artikkelen peikar pa korleis rettleiing av tverrfaglege team kan medverke
til kulturutvikling og godt lagarbeid i endringsprosessar. Teamsamarbeid
ved organisasjonsutvikling er utfordrande. Rettleiinga bor ta
utgangspunkt i at kulturendring tek tid, og at teama sine mal, innhald,
arbeidsmatar, rammefaktorar, organisering og evaluerings-former ma
avklarast og sjaast 1 relasjon til kvarandre.

Innleiing

Det kan sjd ut som om det er ein trend i tida at store organisasjonar slar
seg saman bade i privat og offentleg sektor. Hydro og Statoil sine planar
om samanslding har vekt stor debatt den seinare tid. Mattilsynet er dome
pa ein ny organisasjon som har overteke oppgavene fra naringsmiddel-
tilsynet, sjomatkontrollen, dyrehelse- og landbrukstilsynet.

For 4 handtere slike omfattande endringsprosessar, vert ofte
medarbeidarar fra tidlegare organisasjonar teamorganisert. Tverrfaglege
team er grupper som er sett saman av personar med ulik fagleg
bakgrunn og som er gjensidig avhengig av kvarandre for 4 gjere ein god
jobb (Lauvas og Lauvis 2004, s.211). Medarbeidarane har gjerne ulike
kulturelle erfaringar med seg inn i den nye organisasjonen. Bygging av
ny kultur wvil difor vere viktig for 4 utvikle effektive team.
Problemstilling Problemstillinga for artikkelen er: Korleis kan rettleiing
av tverrfaglege team medverke til 4 wutvikle ein ny kultur i
organisasjonen? I artikkelen vil eg reflektere over ulike sider ved dette.
For 4 finne svar pa problemstillinga, vil litteraturstudium st sentralt.
Kirsti og Per Lauvas si bok Tverrfagleg samarbeid: Perspektiv og strategi
og Anders Skogstad sin artikkel om Helsebringande og sjukdomsfram-
kallande arbeidskulturar, gjev to interessante perspektiv pa nokre av
utfordringane som rettleiaren kan treffe pa og handtere.
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Den forste delen av artikkelen vil handle om fagleg identitet og utvikling
av organisasjonskultur. I den andre delen vil fokuset vere pa kva
utfordringar rettleiaren kan mote pa og hjelpe til med nar eit tverrfagleg
team skal utvikle ein ny kultur. Fagleg identitet og utvikling av
organisasjonskultur Identitet og kultur er nart samanknytt, bade i
samfunnet generelt og 1 organisasjonar. I organisasjonsendringar,
fusjonar og utvikling av nye organisasjonar, er sporsmal knytt til
identitet og kultur sentrale, og kulturbygging og bygging av identitet er
gjerne mykje omtala i litteraturen om slike prosessar (Bang 1995,
Tronsmo 2000). Fagleg identitet Moderne organisasjonar er avhengig av
tverrfagleg samarbeid, og dermed personar med ulik fagbakgrunn
(Lauvas og Lauvas 2004). Ulik fagbakgrunn inneber at ein har ulik
fagleg identitet, da utvikling av ein fagidentitet er ein del av sosialiseringa
inn 1 eit fag. I folgje Smistrup er fagleg identitet og dyktig uteving av
arbeidet uloyseleg knytt i hop (Smistrup 2004).

For at samarbeidet skal vere tverrfagleg, er det ein foresetnad at
identiteten hja den einskilde fagrepresentanten vert respektert og halde
ved like (Lauvas og Lauvas 2004, s.74). Fra eit sosialpsykologisk
perspektiv kan ein seie at rolleidentiteten kan sta i fare om det er stor
ulikskap mellom eigen rolleoppfatning og samarbeidspartnarane sin
oppfatning (ibid s. 75).

Samtidig forer ulike fagidentitetar og tverrfagleg samarbeid med seg
ulike utfordringar (Lauvas og Lauvas 2004, UiO 2001). Ei slik utfordring
er at omsynet til profesjonen sine eigne interesser kan gjere eit tverr-
fagleg samarbeid vanskeleg (ibid. s.98). Det er heller ikkje alltid slik at
ulike profesjonar utfyllar kvarandre, og det treng ikkje vere samsvar
mellom individuelle profesjonelle behov eller faggrupper sine interesser
og organisasjonen sine behov. Likeeins kan ulike sprak, ulike
royndomsoppfatningar og verdiar hos ulike faggrupper gjere tverrfagleg
samarbeid vanskeleg.

Spersmilet vert 1 kva grad det er onskeleg 4 utvikle ein ny identitet som
alle tilsette kan sta for, om ein heller vil at ulike faglege syn kan std side
om side eller om det kan vere eit bade og. Organisasjonskultur
Henning Bang definerer organisasjonskultur som eit sett av felles delte
verdiar, normer og reyndomsoppfatning som utviklar seg i ein
organisasjon niar medlemmane samhandlar med kvarandre og med
omgjevnadane (Bang, 1998, s5.23). Kultur vert ofte samanlikna med eit
isfjell. Noko er pa overflata, men det meste er under vatn. Det er ikkje
alltid samsvar mellom det uttalte og det faktiske kulturuttrykk.
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Eit sentralt spersmal 1 organisasjonslitteraturen er om vi kan snakke om
ein organisasjonskultur, eller om det i organisasjonar kan vere fleire
kulturar samtidig. I kva grad det er onskjeleg at det er slik, er og eit
viktig sporsmal. Moller stiller ut fra undersokinga av ulike
samordningsforsok mellom ulike organisasjonar, spersmal om
kulturbygging og kan handle om a skape forstiing for ulike kulturar
(Moller 2006ab).

Anders Skogstad skriv om helsebringande og sjukdomsfremjande
arbeidskulturar 1 eit individ og organisasjonsperspektiv (Skogstad 2002).
I ein organisasjon vil det bade vere samanfall og ulikskap mellom
individet sine verdiar og organisasjonen sine mal. Skogstad tek
utgangspunkt i ein modell om konkurrerande verdiar som Cameron og
Quinn har utvikla, og skildrar organisasjonskulturar ut frd fire
konkurrerande verditypar. Jamfer figur 1. Pa den eine aksen er
ytterpunkta fleksibilitet og kontroll, og pa den andre aksen er det internt
og cksternt fokus som star i motsetnad til kvarandre. Modellen gjev
uttrykk for ulike kulturuttrykk eller orienteringar: Stotte-, regel-, mal- og
innovasjonsorientering. Skogstad sitt hovudpoenget er 4 fa til ein
balanse mellom dei ulike delsystema i kulturuttrykka slik at kulturen
ikkje kjem i ubalanse og vert oydeleggjande. Alle desse kulturuttykka bor
altsa finnast i organisasjonen.

o2 Fleksibilitet oo
Stotte Nytenkning
Internt Eksternt
fokus fokus
Regler Mal
e 5
% Kontroll o

Figur 1. Modell om konkurrerande verdiar (Skogstad, 2002, s. 354).

Organisasjonsutvikling

W. Warner Burke seier at organisasjonsutvikling er ein prosess av
fundamental endring i ein organisasjon sin kultur. Kulturendring er svar
pa eit opplevd behov for forandring der klienten medverkar i
planlegging og implementering av endring i organisasjonskulturen.
Endringa tek tid (Burke, 1992, s. 9). Planlegginga tek truleg omlag 10 %
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av kreftene medan implementeringa tek omlag 90 % (ibid. s.23).
Kulturendring skjer altsa gjennom og ikkje utanom den einskilde
medarbeidar.

For a lukkast med utviklingsarbeid, ma arbeidet i folgje Ingunn Sandaker
vere forankra i organisasjonen og visse relasjonelle tilhove ma veare til
stades. Ho er oppteken av korleis ein kan bli gode saman og korleis
gode relasjonar kan bli tekne vare pa. Sandaker nyttar ein systemisk
modell som er samansett av delsystema: Ekstern-relasjonelt, teknologisk,
sosialt-kulturelt og leiing. Jamfeor figur 2. Endring i eit delsystem
paverkar dei andre systema (Sandaker, 1997, 5.95, 5.96, s.126, s.168).
French & Bell har ein parallell modell med folgjande delsystem: Mal,
eksternt, oppgave, teknologi, strukturelt og sosialt delsystem (French &
Bell, 1984, s. 57).

Organisasjonen
som sosioteknisk system

Omgivelser

(Supra-
Tekmkk metode, hystem)

kompetanse
(Teknologisk
delsystem)

Ledelse '
INN » (Administrativt
Réavarer delsystem)
Energi
Informasjgn

Formelt hierarki,
organisasjonskart
(Strukturelt

Visjon, verdier, mal
(Strategisk
delsystem)

» T

Produkter
Tjenester

kulturelt delsystem)

Figur 2. Organisasjonen som sosioteknisk system (French & Bell, 1984,
s. 57).

Endring utloyser ofte motstand. Per Dalin skildrar motstand mot

endring som konfliktar om verdiar, makt, psykologi eller praktiske
forhold (Dalin 19806, 5.50).
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Rettleiingsutfordringar

Rettleiinga bor ta utgangspunkt 1 at kulturendring tek tid, og at det ma
vere behov for endring hja alle dei som vert omfatta av endringa. Om
noko nytt skal finne stad, er det 6g naudsynt at alle er involvert i
endringsprosessen. Peter Senge hevdar at kvar einskild medarbeidar ma
meistre om organisasjonen skal lere (Senge, 1992).  Smistrup
understrekar vidare at fagleg identitet og dyktig uteving av arbeidet heng
tett 1 hop. Skal ei utvikling mot ein felles kultur finne stad, er det 6g
naudsynt at det er gode relasjonar i organisasjonen, og kulturutviklinga
bor vere forankra hja alle som arbeider i organisasjonen. Skogstad legg
vekt pa 4 utvikle ein helsebringande kultur. Lauvas og Lauvas under-
strekar at det er utfordrande a utvikle eit slikt tverrfagleg samarbeid,

men at det truleg ikkje er noko anna alternativ (Lauvas og Lauvas, 2004,
s.18).

Rettleiingsrolla

Rettleiing vert her forstatt som ein prosess for 4 medverke til at teama
utviklar ein ny kultur. Modellen om didaktisk relasjonstenking i figur 3
syner at dei didaktiske kategoriane paverkar kvarandre gjensidig
(Engelsen, 1997, s.53). Avklaring av teama sine mal, innhald,
arbeidsmate, rammefaktorar, organisering og evaluering og
interaksjonen mellom dei, vil std sentralt 1 rettleiinga. Otto Laurits
Fuglestad har vidareutvikla modellen ved 4 leggje vekt pa at det
samstundes skjer ei samhandling i denne prosessen (Fuglestad, 1993,
s.47). Det kan skje bade pa individ-, gruppe- og organisasjonsniva.
Jamfor sosioteknisk organisasjonsmodell i figur 2.

Figur 3. Didaktisk relasjonstenking (Engelsen, 1997, s.53).
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Kva form for rettleiing kan vere aktuell? Rettleiingsrolla kan pa eit vis
samanliknast med intern og ekstern evaluering (Repstad, 1992, s. 107).
Den kan utferast av ein som er tilsett 1 eigen organisasjon, eller fra ein
som kjem utanfra organisasjonen.

Kven kan vere aktuelle som interne rettleiarar? Leiarane har det formelle
ansvaret for at det tverrfaglege arbeidet vert utfort best rad, og dei har
rettleiing som ei av sine mangfaldige leiaroppgaver. Teamleiarar kan vere
andre som har fatt delegert mynde til 4 leie eit team innan eit fagomrade.
Ein kan og tenkje seg andre som pa bestemte omrade har fatt eit eller
fleire rettleiingsoppdrag. Skal ein nytte eksterne rettleiarar, vil ein kunne
finne aktuelle kandidatar med kunnskap og erfaring pa rettleiing bade pa
hogskular og universitet. Private konsulentar kan og vere aktuelle.

Kjennskap til organisasjonen, rettleiingskompetanse, rolle, tid og kva
type rettleiing det er behov for, vil vere sentrale moment 4 vurdere nar
ein skal avgjere korleis rettleiinga bor ga fore seg.

Om rettleiinga vert intern eller ekstern, vert utfordringa den same:
Kortleis kan rettleiing av tverrfaglege team medverke til 4 utvikle ein ny
kultur i organisasjonen?

Ml
Kvifor er mal som didaktisk kategori i det tverrfaglege teamsamarbeidet
viktig 4 klargjere? Tydlege mal gjev mellom anna retning og motivasjon,
og er 1 folgje Katzenbach og Smith eit kjenneteikn ved hegytingsteam
(Katzenbach og Smith 1993). Colbjernsen, Drake og Haukedal peikar pa

at tilsette forventar tre ting av sine leiarar: Retning, tillit og hap
(Colbjernsen, 2001, s.15).

I omstillingsprosessar har utvikling av ny kultur ofte vore nemnt som eit
viktig tema. I eit upublisert notat skriv Marit Solheim om kulturbygging
som eit mal 1 seg sjolv, eit middel for 4 oppna ein gevinst eller som
medlering (Solheim, 2005).

Kva er mala med tverrfaglege team 1 eit individ og organisasjons-
perspektiv? Organisasjonane har gjerne ambisiose og heoge mal, som
krev godt samarbeid og hegtytande team. Det er ikkje uvanleg at mala
vert oppfatta ulikt og at mal innbyrdes kan sta i motsetnad til kvarandre.

Rettleiing kan truleg medverke til 4 gjere malsetninga for bade den
einskilde og teamet sitt arbeid noko meir klart, eksplisitt og tydeleg. Pa
den miten kan ein og fa tydleggjort eventuelle spenningar mellom ulike
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mal. Teamet kan gjennom dialogar om dette og kome fram til kva mal
som ma prioriterast serleg hogt.

Innhald

Kvifor er innhald som didaktisk kategori i det tverrfaglege teamarbeidet
viktig 4 klargjere? For organisasjonen er det viktig 4 loyse dei oppgavene
som er fastsett. For den einskilde er faglege utfordringar og nytte
viktige element i arbeidskvardagen. For 4 handtere dette, vil trivsel og
ein balanse mellom krav og meistring sta sentralt samt 4 loyse dilemmaet
mellom fokus pa oppgave og person. Utfordringa vert a rettleie og
hjelpe for a utvikle ein ny kultur for medarbeidarar i tverrfaglege team
som har eit balansert fokus pa fleire perspektiv pa same tid. Jamfor
modellen om konkurrerande verdiar i figur 1.

Kulturendring kan bade handle om 4 slutte med noko ein gjorde for og
a leere noko nytt. Kva ein lerer om kultur, korleis og kvifor, er sentrale
pedagogiske sporsmil. Handal og Lauvas som er inspirert av Lars
Lovlie, skil mellom tre praksisniva. P1 er handlingsnivaet, det som
faktisk skjer. P2 nivaet handlar om planlegging og grunngjeving for dei
vala ein tek 1 hove til ulike teoriar om lering. Grunngjevinga kan vere
bade teoretisk og erfaringsbasert. Ho kan til demes vere ein form for
taus kunnskap som ein 1 folgje Nonaka ber gjere eksplisitt (Nonaka,
1995). Etisk refleksjon er stikkord for P3 nivaet, altsa vurdering av kva
som er rett og gale i hove til dei vala ein tek (Handal & Lauvis, 1983).
Erling Lars Dale sin teori om tre kompetanseniva har likskap med
Handal og Lauvis sin praksisteori (Dale, 1993).

Ved 4 reflektere over eigen praksisteori knytt til teamsamarbeid, vil
teamet kunne drofte kva som skjer av kulturutvikling i gruppa. I kva
grad det er onskeleg 4 utvile ein ny identitet som alle tilsette kan sta for,
om ulike faglege syn kan sta side om side eller om det kan vere eit bade
og, egnar seg godt til refleksjon. I rettleiing kan ein vidare reflektere over
kotleis kulturutviklinga skjer, i kva grad det er samsvar mellom dei
uttalte og faktiske kulturuttrykka og i kva grad det er balanse mellom dei
konkurrerande verdiane som modellen i figur 2 peiker pa. Andre
sporsmal a ta opp 1 rettleiinga kan vere korleis dialogen fungerer, i kva
grad den nye kulturen byggjer pd organisasjonen sine verdiar og i kva
grad det er rom for a reflektere over eigen praksis til tross for at
arbeidsoppgavene stir 1 ko. Peter Senge spor: Nar fekk ein medarbeidar
ros for 4 stille vanskelege sporsmal om leiing framfor 4 loyse ei hastesak?
(Senge, 1992, 5.31)
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Dei didaktiske kategoriane mal og innhald ma sjdast i samanhang med
kvarandre. Viss kulturutvikling er eit mal i seg sjolv, vil innhaldet bere
preg av det. Er malet 4 fi til godt tverrfagleg teamsamarbeid, altsa eit
middel, kan det paverke innhaldet i samarbeidet pa ein noko anna mate.
Rettleiing kan truleg hjelpe til med bade a nytte og utvikle den einskilde
medarbeidaren sin faglege identitet og erfaring i det tverrfaglege
samarbeidet niar den nye kulturen skal utviklast. Rettleiaren kan og
utfordre teamet pa samspelet mellom mal og innhald i teamarbeidet.

I ein del hove vil anten teamet eller enkeltpersonar ha behov for
fagspesifikk rettleiing, konsultasjon eller systemretta radgiving. Deme pa
dette kan vere juridiske spersmal, handtering av nye rollar i samband
med ein fusjonsprosess eller hjelp til 4 lage informasjonsstrategiar for a
skape tryggleik i samanslaingsprosessen (Johannessen, 2001, s. 16-17).

Arbeidsmdtar

Korleis teamsamarbeidet bor vere, ma vere tema for felles drefting i
teamet. Dialog vert difor ein viktig arbeidsmate. Skal dialogen fungere,
ma dei ulike teammedarbeidarane respektere kvarandre som menneske
og kollegaer med ulik fagleg identitet og erfaringsbakgrunn. Lauvas og
Lauvis hevdar at nar team skal utviklast, er det ikkje nok 4 samle ein del
folk og rekne med at dei skal samarbeide. Teama ma utvikle kompetanse
pa korleis ein kan samarbeide og byggje opp teamet, og ein ma erkjenne
at ein er gjensidige avhengig av kvarandre for a lukkast. Kulturbygging
tek tid, ny kultur kan ikkje vedtakast. Dei fleste team ma gjennom fire
fasar: Forming, storming, norming og performing. Lauvis & Lauvas
hevdar at det er lonnsamt 4 setje av tid til 4 utvikle teamet. A ga etter
resultat forst betyr stagnasjon seinare (LLauvas og Lauvas, 2004, 5.212 ff).

Forst og fremst bor teamet sjolve gjennom ein dialog arbeide med 4
utvikle arbeidsmatane i teamet. Ein styrke ved rettleiing som metode er
at ein systematisk kan legge til rette for a nytte kompetansen 1 gruppa og
at ein sentral norm er at alle si stemme vert hoyrt. Slik metodikk kan
nyttast utan at nokon er definert som rettleiar. Det krev i sa fall ei sers
medpviten leiarrolle.

Mal, innhald og arbeidsmatar paverkar kvarandre gjensidig. Dialog bygd
pa respekt for ulikskap kan neppe undervurderast som kulturbyggjande
arbeidsmate (Moller, 2006a).
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Rammefaktorar og organisering som didaktiske kategoriar paverkar
det tverrfaglege teamarbeidet. Plassering av kontor, kontortilhove,
organisering og tid er aktuelle stikkord.

Kvar skal hovudkontoret vere? Skal ein nytte dei tidlegare
organisasjonane sine kontorlokale, eller skal ein finne noko som er nytt?
I ein nyetableringsprosess kan det kome fram ulike syn pa kvar
hovudkontoret ber liggje. Kontortilhove er ein anna sak som ber
droftast. Kva type kontortilhove er tenleg bade for organisasjonen og
for dei ulike medarbeidarane? I nokre organisasjonar vert opne
kontorlandskap sett pa som den beste maten a arbeide pa for dynamiske
organisasjonar. Nyare forsking kan tyde pa det motsette (Fostervold,
2004).

Korleis vert teama organisert? Teama vert gjerne sett saman etter
oppgavetype utan at kanskje leiing og rolleavklaringar er drofta
tilstrekkeleg. I kva grad det vert sett av tid til 4 utvikle kulturen i desse
teama, kan neppe undervurderast. Kanskje kan ein gjennom refleksjon
og hjelp fra ein rettleiar drofte desse sporsmala betre enn dleine.

Det er altsa naudsynt 4 sja rammefaktorane i relasjon bade til dei andre
didaktiske kategoriane og samhandlinga mellom ulike personar slik
Fuglestad gjer 1 sin modell. Det hjelp ikkje 4 ha gode intensjonar om ein
ikkje prioriterer tid til 4 utvikle god samhandling.

Evaluering

Evaluering er ein annan sentral didaktisk kategori i det tverrfaglege
teamarbeidet. Kva type evaluering kan vere tenleg?

Motivasjon stir sentralt ved evaluering av maloppniing. Kari Smith
definerer motivasjon som prisen ein person er villig til 4 betale for 4
oppna eit mal (Smith, (2006, 109). Dei som er indre motivert, vil setje
pris pa a fa slik konstruktiv informativ tilbakemelding: Fokus pa positive
element 1 oppgaveutforminga, kva ma verte betre og rettleiing pa kotleis
det kan verte betre (ibid s.118). Tilbakemeldinga er altsa personleg,
oppmuntrande og  framtidsorientert.  Jamfor loysingsorientert
tilnerming, LOFT (Langslet, 2000). Dei som er ytre motivert, er meir
oppteken av det endelege resultatet.

Eit sporjeskjema fra skulevurderingsprosjektet i Bergen kommune,
inneheld nokre sentrale sporsmal nar det gjeld evaluering av korleis
skuleleiarar nyttar sin kompetanse i 4 organisere og 4 stotte med-
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arbeidarane sine i deira teamutvikling (Bergen kommune, 2000). Svara
skulle gjevast pa ein skala fra 1 til 6 der 6 var den beste rangeringa.
Spersmala kan truleg nyttast i andre organisasjonar.

1. T kva grad veit du kva mal leiar har for teamorganiseringa pa
arbeidsplassen?

2. I kva grad veit du kva oppgaver teama pa arbeidsplassen skal
utfore?

3. I kva grad meiner du at de i teamet er avhengig av kvarandre for
a gjere jobben?

4. I kva grad har teamet fatt meiningsfulle oppgaver a loyse?
5. T'kva grad avgjer teamet saker de har reell medverknad pa?

6. I kva grad verkar teamorganiseringa til at arbeidstida vert nytta
pa ein effektiv mate?

7. I kva grad opplever du at du har innverknad pa maten teama
vert sett saman par

8. I kva grad medverkar leiar til at teama gjer ein fagleg god jobb?
9. Ikva grad medverkar leiar til at teama kommuniserer godt?

10. I kva grad medverkar leiar til at teama samarbeider godt?

11. Korleis fungerer teamarbeidet?

12. Korleis vurderer du leiar si stotte til teamet?

Evaluering av teamarbeidet sin prosess og resultat med 4 utvikle ein ny
kultur, kan vurderast pa ulike matar bade kvalitativt og kvantitativt. Kva
type rettleiinga vil gje best lering og kulturutvikling for individ og
organisasjon? Kwvalitativ evaluering vil gje djupnekunnskap medan den
kvantitative tilnzerminga meir vil seie noko om fleire einingar pa ein meir
overflatisk mate. Ei kombinert tilnarming vil truleg gje best resultat.

Evaluering er ein didaktisk kategori som ofte vert oppfatta som sers
styrande pa dei andre kategoriane. Ein systemisk mate 4 tenkje pa,
inneber at press fri omgjevnadane vil ha innverknad pa dei andre
delsystema (French & Bell 1984 og Sandaker 1997). Viss krav anten fra
overordna niva i egen organisasjon eller ytre press far stor merksemd, vil
det kunne paverke teamet sitt handlingsrom.
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Oppsummerande drofting av rettleiingsutfordringar

Rettleiinga vil truleg mote mange utfordringar i prosessen med 4
medvirke til 4 utvikle ein ny kultur i dei tverrfaglege teama. Bade nar det
gjeld a vere tydeleg pa innhaldet i dei ulike didaktiske kategoriane,
kotleis kategoriane paverkar kvarandre, og ikkje minst korleis samspelet
mellom personane i systema maktar 4 byggje ein ny kultur i lag.

Kva type rettleiing vil fungere best i organisasjonen? Bade leiarar,
eventuelle teamleiarar, andre interne personar eller eksterne personar
kan vere aktuelle som rettleiarar. Nar ein skal vurdere kva rettleiing som
vil vere mest tenleg til ulike oppgaver, vil kjennskap til organisasjonen,
rettleiingskompetanse, rolle, tid og kva type rettleiing det er behov for,
vere sentrale moment a vurdere.

Bade interne og eksterne rettleiarar kan ha kjennskap til organisasjonen
pa forskjellege matar. Det kan vere fleire som har formell
rettleiingskompetanse pé ulike omride, og det er truleg enda fleire som
har erfaring med 4 rettleie andre. Skal ein nytte eksterne rettleiarar, er det
sjolvsagt at ein nyttar dei som bade formelt og reelt er kompetente som
rettleiarar. Det kan gjerast ved 4 innhente referansar og ved 4 vere
tydeleg pa kva ein har behov for av spesifikk rettleiing.

Kva rolle ein har, fir eller tar som rettleiar, er viktig. Det er ulike
utfordringar knytt til 4 vere overordna, underordna og sideordna i ein
rettleiingssituasjon, bade for rettleiar og medarbeidar. Dette er viktige
sporsmal, som bor droftast.

Kulturbygging er ein tid- og ressurskrevjande prosess. Pd kort sikt kan
kulturbygging verte opplevd som for ressurskrevjande for dei mest
utolmodige og resultatorienterte. Pa lengre sikt vil truleg eit vel-
fungerande team yte meir enn ei anna gruppe. Viss det er kulturutvikling
1 tverrfaglege team ein vil ha, er det i folgje Lauvas og Lauvas ingen veg
utanom.

Kva som vil fungere best, er mellom anna avhengig av saka det gjeld.
Intern og ekstern rettleiing kan utfylle kvarandre. Oppgava ma altsa vere
avgjerande for om det vert ekstern eller intern rettleiing. Og ikkje minst
kva type rettleiing det er snakk om.

Kotleis kan rettleiing av tverrfaglege team medverke til 4 utvikle ein ny
kultur i1 organisasjonen? Viss ein skal prove a trekkje ein forebels
konklusjon pa problemstillinga, trur eg det vil vere tenleg a nytte
eksterne rettleiarar for a hjelpe til med 4 utvikle ny kultur tidleg i
samanslaingsprosessen. Dette fordi eksterne kan ha fridom til 4 utfordre
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bade dei uttalte og dei faktiske kulturuttrykka pa ein annan mate enn
interne kan. I ein hierarkisk organisasjon, bor ein ikkje undervurdere
slike makttilhove.

Avslutning

Kortleis rettleiing av tverrfaglege team kan medverke til 4 utvikle ein ny
kultur i organisasjonen, har vore drofta gjennom ulike teoretiske
perspektiv.

Artikkelen har peika pa ulike utfordringar knytt til problemstillinga.
Teamsamarbeid i organisasjonsutviklingsprosessar er krevjande. Teama
sine mal, innhald, arbeidsmatar, rammefaktorar, organisering og
evaluering i eit individ og organisasjonsperspektiv, ma avklarast og sjdast
1 relasjon til kvarandre.  Teammedarbeidarane sjolve ma gjere
hovudarbeidet med a utvikle ein ny kultur. Ekstern rettleiing kan truleg
vere medverke i denne prosessen, til demes i ein tidleg fase av
samanslaingsprosessen nar ny kultur skal utviklast 1 organisasjonen.

Dei ulike medarbeidarane sine verdiar, normer og royndomsoppfatning
der utdanning truleg er ein sentral komponent i det den einskilde
oppfattar og tykkjer er verdifullt, ma finne sin rimelege balanse mellom
individet og organisasjonen sitt behov for stabilitet og endring. Ein ma
ta stilling til 1 kva grad det er onskeleg 4 utvile ein ny identitet som alle
tilsette kan sta for, om ulike faglege syn kan sta side om side eller om det
kan vere eit bade og.

Det kan sja ut som om den nye kulturen i det tverrfaglege
teamsamarbeidet vil utvikle seg best ved at ein tek utgangspunkt i det
mangfald av fagidentitetar som vil finnast i ein organisasjon, og at dette
vert utvikla vidare. Organisasjonen ber gjere seg nytte av dette
mangfaldet. Ved a ha ulik kompetanse og ulik bakgrunn, samtidig som
ein har tydelege felles verdiar og mal og ein god dialog, kan ein som
team utvikle den totale kompetansen som er naudsynt for at oppgavene
1 organisasjonen skal loysast.
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Gamle kjende — nye stemmer

Undring kring kollegarettleiing

Kristin Vassbotn Guldhav

Kristin Vassbotn Guldhav er sjukepleiar med vidarentdanning i
kreftsjukepleie og rettleiing. Ho har arbeidd innan kreftomsorg dei siste 10
ara. I tillegg til rettleiing av kollegaer, har ho erfaring fra grupperettleiing av
pasientar ved kreftrehabiliteringssenteret Montebello.

Innleiing

Som kreftsjukepleiar ved ein sengepost pa sjukehus, har eg i stillinga mi
eit opplerings- og rettleiaransvar overfor mine kollegaer. Mesteparten av
dette er individuell rettleiing og fellesundervisning knytt til spesifikke
tema innan kreftomsorg. I samband med vidareutdanning i rettleiing,
har eg for forste gong hatt kollegarettleiing i gruppe. Eg har kombinert
grupperettleiing og individuell rettleiing 1 ein undervisningsplan som har
hatt til hovudferemal 4 lere opp kollegaer i handtering av cellegift.
Medan dei individuelle rettleiingane hadde eit meir “teknisk™ preg knytt
til administrering av cellegift, skulle gruppa vere eit fora for a ta opp
erfaringar og opplevingar i mote med kreftpasienten.

Bade for eg starta gruppa, undervegs og no i ettertid har eg undra meg
over kva betyding det har for lereprosessen at eg som rettleiar er nar
kollega, og at alle vegsokjarane ogsa er kjende. Tankar som har dominert
1 lopet av prosessen er: "Kva er mi rolle? Rettleiar, kollega eller begge
deler? Kva leringsutbytte har ein som kjend kollega? Kva ulemper eller
fordelar er det at aktorane kjenner kvarandrer”

I lopet av min rettleiingspraksis har eg gjort meg ein del betraktningar og
erfaringar som eg vil dele i denne artikkelen. Malet mitt er 4 kome
naerare eit svar i forhold til mi undring gjennom 4 knyte erfaringar til
teorl. Hapet er at svaret vil gjere meg meir kompetent 1 4 rettleie
kollegaer i gruppe.

Korleis kan dialogen i rettleiinga bli paverka av at
aktgrane i ei gruppe er kollegaer?
I artikkelen vil eg sja spesielt pa korleis ulike faktorar knytt til det 4 vere
kollega kan péaverke dialogen 1 rettleiinga. Eg ser denne problemstillinga
utifra eit sosiokulturelt leringsperspektiv, der lering oppstir gjennom
dialog. Det vil seie at eg gjennom 4 setje lys pa faktorar som paverkar
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dialogen, seier noko om korleis leringa kan bli paverka. Det er mange
faktorar som kan vere med a paverke i ein slik kontekst, og alle kan
hemme eller fremme dialogen. Eg har valt a konsentrere meg om tre
faktorar; ulike roller, arbeidskultur og etiske utfordringar. Desse tre blir
utgangspunkt for drofting av problemstillinga. Med aktorane meiner eg
meg som rettleiar og mine kollegaer som vegsokjande. Kollega i denne
samanheng er at vi alle arbeider ved same arbeidsplass, og er sjuke-
pleiarar. Motoverforing og parallelle prosessar er viktige aspekt ogsa i
kollegarettleiing. Dette er omfattande tema a drofte rettmessig, og eg tek

ikkje opp her.

I artikkelen ser eg rettleiing i lys av handlings- og refleksjonsmodellen
(Lauvas og Handal 2000). Refleksjon over handling er bakteppet” for
korleis eg onskjer 4 rettleie kollegaer 1 gruppe. Pa grunn av artikkelen si
lengde vert modellen berre kort presentert.

Forste del av artikkelen er teoretisk, der eg utdjupar omgrepa rettleiing,
sosiokulturell lering og roller. Teorien blir seinare knytt til dreftinga
rundt mi undring kring kollegarettleiing. I dreftinga prover eg a beskrive
korleis dialogen kan bli paverka bade fra min stastad som rettleiar og av
dei vegsokjande kollegaene. Sidan eg som rettleiar er “stemma” i denne
oppgava, vil likevel eit hovudfokus vere kotleis rettleiar sine val og
handlingar i forhold til faktorane, paverkar dialogen pa ulikt vis. Eg
nyttar ein del deme fra min rettleiarpraksis. Det meste er henta fra slutt-
evalueringa. Nokre eksempel er henta fra rettleiingssekvensar. Eksempla
er anonymiserte. .

Rettleiing

Rettleiing er “en pedagogisk og relasjonell prosess med oppdagelse, lering,
vekst og utvikling som mal, og der den lerende er i fokus. 1 eiledningens
hovudform er dialog.” (Tveiten 2003:24)

Rettleiingsomgrepet har mange likskapstrekk med andre prosesser som
har lering eller utvikling som mal. Sjelesorg, leiing, terapi, evaluering,
undervisning og radgjeving er grenseomrade til rettleiing. Nokon gongar
er det nodvendig for saka a overskride grensene. Eit dome er om den
rettleia onskjer rad, sa kan bade rettleiar og andre i rettleiingsgruppa gi
dette. Den rettleia bestemmer likevel sjolv. om rada blir felgde eller
forlagt (Tveiten 2003:26). Rettleiing er karakteristisk ved at den bestar
bade av eit saksforhold og ein relasjon. Pa denne miten skil rettleiing
seg fra ein del andre undervisningsformer, som til demes foredrag og
forelesing (Skagen 2004:18).
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God rettleiing er avhengig av ein trygg relasjon og god bearbeiding av
saka. Relasjonen ma vere prega av empati, stotte og velvilje, samtidig
som det blir gitt utfordring nok for utvikling (Skagen 2004:19). Det finst
ulike tilnermingsmatar for 4 legge til rette for oppdaging, lering, vekst
og utvikling. Dette er metodar som alle har ein dialog enten gjennom
sprak eller skrift. Overordna alle metodar og tilnarmingsmatar er at den
som far rettleiing, sjolv skal oppdage eller finne vegen. Rettleiar si
oppgave er 4 nytte den tilnaermingsmaten som verkar mest nyttig i
forhold til sak og situasjon. Det vesentlige er at den rettleia far ei aktiv
rolle 1 forhold til si eiga utvikling og lering (Tveiten 2003:25).

Handlings- og refleksjonsmodellen er den yngste rettleiingstradisjonen.
Modellen er ein motpol til den meir tradisjonelle meisterleremodellen.
Rettleiing som refleksjon over handling gar ut pa a hjelpe yrkesutovarar
til 4 bli meir bevisst og utvikle sin praktiske yrkesteori. Den praktiske
ytkesteori (PYT) er ein persons samanvevde system av personlege
erfaringar, erverva teoriar og verdiar. Denne veven er eit foranderleg
system, som gjennom rettleiing kan utvikle og fornye seg (Lauvas og
Handal 2000:65). Ein har til dagleg eit lite medvite forhold til sin PYT.
Arsaka er at PYT er prega av mykje taus kunnskap. Kunnskap ein ikkje
er bevisst (Lauvas og Handal 2000:181-185).

Grupperettleiing blir i artikkelen sett pa som eit mote mellom kollegaer
som er formalisert og avtalt. Susanne Bang og Ken Heap (1999) skriv
dette om rettleiingsgrupper: "Motene ma holdes over rimelig lang tid og ha
Sformulerte mal som har med faglig - og dermed ogsa personlig - utvikling a
giore. En eller annen kontrakt er inngatt — det vere seg skriftlig eller ikke —
som  har avklart partenes oppgaver og mal. Likeledes avklares deres
Jforskjellige roller og den arbeidsmdten som vil komme til a prege gruppen.”
(Bang og Heap 1999 s.13)

Sosiokulturelt perspektiv pa lering

Lzring er alle dei prosessar som forer til ei varig kapasitetsendring av
motorisk (rerslemessig), kognitiv (erkjenningsmessig) og psykodynamisk
(kjensle — motivasjon - og haldningsmessig) karakter. Laring omfattar to
delprosessar. Desse prosessane paverkar kvarandre gjensidig. Samspel-
prosessen er ein prosess mellom individet og individet sine om-
gjevnader. Dette kan skje ved direkte kontakt eller gjennom ulike
medium, til demes ein tekst. Prosessen hos den enkelte er ein indre
bearbeidingsprosess som forer fram til eit leringsresultat (Illeris 2000:6-
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17). Lzring skjer pa grunnlag av eit spenningsfelt mellom tankar,
kjensler og samspel (Illeris 2000:4).

Med sosiokulturelt perspektiv meiner ein korleis det sosiale og kulturelle
paverkar lering (Dysthe 1996). Dysthe (1996) refererar til Vygotsky som
seier at vi laerer forst gjennom eit samspel med andre. Etter dette blir
kunnskapen internalisert. Det sentrale ved dette perspektivet ved laering
er at lering skjer i ein sosial kontekst, og at det sosiale samspelet 1 kon-
teksten verkar sterkt inn pa leringsresultatet. Den sosiale konteksten er
leringsrommet. Interaksjonen i det sosiale leringsrommet er med pa 4
skape meining og forstding, som igjen forer til lering. Interaksjonen er
kommunikasjonsprosessen mellom dei ulike ”’stemmene” som deltar i
eit sosialt leeringsrom.

Det sosiokulturelle perspektiv legg altsia vekt pa at lering oppstar
gjennom dialog. Dysthe (19906) stottar seg til den russiske sprakfilosofen
og litteraturteoretikaren Mikhal Bakhtin nar ho utdjupar omgrepet
dialog si tyding for laring. Bakhtin seier at meining og forstaing blir
skapt i interaksjonen, i samspelet mellom dei som kommuniserar.
Tilbakemelding fra den andre er den aktiverande faktoren for om ein
forstar. Nar leering skjer er det enten i interaksjon med levande stemmer
eller med tekstar, som ogsa er uttrykk for stemmer. Dialogen sitt
foremal er 4 kome lenger i innsikt og forstiing gjennom a utforske
saman men andre, og bruke andre sine tankar til 4 utvikle sine eigne. Ein
foresetnad for a nd foremalet er at aktorane i dialogen har respekt og
tillit til kvarandre (Dysthe 1996:114).

Alle ytringar kan ha eit dialogisk potensial. Dette potensialet kan bli
realisert 1 storre eller mindre grad. Dysthe (1996:112) stottar seg til
Lotman for 4 forklare og klargjere Bakhtins teoriar. Lotman hevda at ein
tekst eller stemme har to funksjonar samtidig. Den einstemmige funk-
sjonen rader nar ein er opptatt av 4 formidle ein bodskap, for eksempel
at ein vil bli forstatt. Den dialogiske funksjonen rader nar ein tilbyr ein
skriftleg eller munnleg tekst som andre kan tenkje vidare pa. Alle tekstar
inneheld begge funksjonar, men det varierer kva som dominerer.
Dersom mottakar tar til seg teksten og lagrar den utan 4 stille sporsmal
eller reflektere, dominerer den einstemmige funksjonen. Omvendt er det
om mottakar tar tak i informasjonen, reflekterar og stiller sporsmal.
Teksten har dia ein dialogisk funksjon (Dysthe 1996:113). Fra eit
sosiokulturelt perspektiv blir det viktig 4 skape situasjonar og leringsrom
som skaper aktive lerande. Det sentrale er a vite kva sosial aktivitet og
deltaking som gir den rette konteksten for lering (Dysthe 1999:8).
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Ulike roller paverkar relasjonen

Roller i relasjonen

Ei rolle er samansett av normer og forventningar knytt til ei stilling. Ein
vil ha forventningar til ei rolle utifra den kompetansen som
rolleinnehavar formidlar eller star for (Tveiten 2003:79). Roller kan vere
symmetriske eller komplementere. Symmetrisk vil seie at partane i
relasjonen er likeverdige. Asymmetri er nar rollene har ulik posisjon, for
eksempel elev -lerar. Komplementare roller er ulike roller som utfyller
kvarandre. Korleis den eine rolla blir definert, er avgjerande for
definisjonen av den andre. Nir ein rettleiar bestemmer seg for korleis

rettleiarrolla skal fyllast, sett det grenser for den rettleia si rolle (Lauvas
og Handal 1999:60).

Dei fleste relasjonar som varer over tid vil vere prega av bide
komplementxre og symmetriske roller. Begge rolletypane kan ha béade
positive og negative folgjer for rettleiarrelasjonen. Ein relasjon prega av
symmetri kan gje tryggleik, trivsel og muligheit for utvikling. Symmetri
kan 6g fore til for lite utfordring fordi ein ikkje vagar 4 stille dei
“vanskelige sporsmila”. Samtidig kan symmetri fore til ein storre
konkurranse i rettleiingsrelasjonen: Kampen om 4 vere mest klok, flink
eller best. Komplementzre roller kan skape positiv eller negativ effekt
alt etter situasjon. Symmetriske og komplementzare roller vil enten auke
eller minke i ein relasjon. Nokre roller vil endre karakter for alltid, andre
vil kunne pendle mellom ytterpunkt.

Ulike roller sin pdverknad av dialogen

Gruppa har til saman hatt sju samlingar. Til kvar samling har ein
vegsokjar forebudd ei sak. Eg har nytta meg av rundar som metode. Det
vil seie at eg har gitt den enkelte 1 gruppa ordet etter tur. Rundar er ein
mite 4 ivareta aktorane pd, parallelt med prosessen i gruppa (Tveiten
2003:167).

I oppstartsfasen av praksis brukte eg ein del tid saman med gruppa til 4
avklare roller og normer. Sjolv om rollene blei avklart fra starten, tok det
likevel tid 4 venne seg til dei nye rollene. Fri 4 kome rett fra
vaktrommet, blei skiljet stort 4 skulle tilpasse seg ein ny kontekst og ei
ny mate 4 snakke saman pa.

Uavklarte roller og rolleforvirring er klart ein faktor som kan vere
hemmande for alle aktorane i rettleiinga. I kollegarettleiing er alle
aktorane kjende. Rollene kan likevel vere ukjende. A vere aktor i ei
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gruppe er ei ny rolle. Sjolv om ein framleis er kollega, er rolla forandra
fordi ein er i ein kontekst som ein normalt ikkje er i. Eg opplevde litt
kunstige roller i starten. For alle hadde funne seg til rette i rollene sine,
blei dialogen paverka av usikkerheit. I startfasen blei det derfor fort til
at dialogen blei prega av vante roller og kommunikasjonsmenster.

Det var uvant a skulle styre dialogen, og bestemme kven av mine
kollegaer som skulle ha ordet. Samtidig oppdaga eg at dersom kollega-
rettleiinga skulle fungere, blei det viktig at eg var ein tydeleg ordstyrar og
ein som klarte 4 halde vegsokjar sitt fokus. Eg innforte etterkvart ein del
gruppereglar for a halde meir orden i gruppa. Det gjekk pa a rekke opp
handa nar nokon ville ha ordet, og at innleiingsvis matte vegsokjar fi ro
til 4 fortelje sin versjon. Tveiten (2003:81) skriv at det kan oppsta ein
aggresjon mot rettleiar i forhold til bestemte regler og normer. Eg
opplevde at det var meir aggresjon i lufta for reglane blei innfert. Eg trur
dette handla om behov for struktur i ein uvant kontekst. Rollemonster
og samspel utanfor gruppa, blei radande i gruppa for reglane blei
iverksette. Dei mest dominerande aktorane fekk mest taletid. I tillegg
blei det lite refleksjon over handling, fordi erfaringsutveksling og
diskusjon rida. Arsaka til “uroa” var at kollegane veldig ofte hadde god
kjennskap til saka som vegsokjar tok opp, og var dermed veldig
engasjerte. Medan vegsokjar tok opp saka, kommenterte fleire saka fra
sin stastad. Dette gjorde til at vegsokjar kunne miste triden og eigar-
forholdet til si sak. Her matte eg i dei forste samlingane i gruppa avklare
rollene fleire gonger.

Dome:

"1 dag er det Gerd som tar opp si problemstilling med den “umunlige
parorande”. Eg veit at de alle har god kjennskap til denne parorande og
kanskje ulike opplevingar. 1 dag skal vi saman prove a hjelpe Gerd. Eg veit
at de vil heilt sikkert ha mykje a bidra med gjennom ulike erfaringar ”.

Med dette utsegn provde eg 4 unnga lange utgreiingar fra enkelte som
ogsa hadde vonde opplevingar i samhandling med (frd) same parerande.
Samtidig ville eg fa fram at deira rolle i denne gruppesamlinga var a
hjelpe Gerd, og at dei med si erfaring var svert viktige i1 denne
prosessen. Dysthe (1999:8) hevdar det gjeld 4 finne fram til inter-
aksjonsformer der kvar enkelt foler seg akseptert. Ein ma bli verdsett
som ein person som kan noko, og som kan bidra med noko til andre si
lering. FEin ma flytte fokuset pa lering fra den enkelte til
leringsfellesskapet.
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Rettleiar si utfordring er a pendle mellom ei symmetrisk og
komplementazr rolle, og finne den mest hensiktsfulle rolla pa rett stad.
Rettleiar bor ha ein symmetrisk relasjon pa kunnskapsomradet, og ein
komplementxr relasjon pa rettleiaromradet (Gjems 2001:65). Pa det
faglege nivaet har det vore viktig for laeringa a skape mest mulig
symmetriske roller i gruppa. Eg har villa fatt fram at dei som kollegaer
har kunnskap og erfaringar som bidrar til leering for andre. Eg hadde eit
onske om at aktorane gjennom refleksjon, saman ville klare a lofte fram
den tause” kunnskapen.

I kraft av mi stilling som kreftsjukepleiar har eg ein meirkompetanse pa
fagkunnskapen om kreft. Dette kan fore til at mine kollegaer ser meg i ei
komplementar rolle ogsa ut fra kunnskapsomridet, fordi dette er
realiteten utanom gruppa. Det blir kunstig om ikkje eg skal kunne gje
rad utifra min meirkompetanse dersom det er onskelig. Malet er likevel
at dei rettleia til slutt skal kome fram til svara sjolve gjennom refleksjon.
Det blir derfor viktig 4 formidle at mine rdd skal fungere meir som ein
tenkjereiskap. Ein anna ting er det 4 formidle at eg ikkje har fasitsvar til
tross for meirkompetanse.

Ein ma som rettleiar unnga ekspertrolla. Ubevisst sjolvhevding, ved 4
fortelje om eigne gode erfaringar , kan 1 verste fall blokkere dialogen
mellom rettleiar og dei andre aktorane. Bagatellisering i beste meining,
kan gjere kollegane ”sma” (Halland 2004:204).

Dome: ”Det er ingen ting a bry seg om at denne parorande verker aggressiv,
han er jo midt i ei krise, ikkje gloym det. Det er ganske vanleg reaksjon det

Ein vil gjerne oppmuntre og troste ved ei slik bagatellisering, men det
kan resultere 1 at vegsokjar foler seg annleis og dum fordi han har eit
problem som rettleiar avfeiar. Faren for objektivisering og
psykologisering er ei anna utfordring 1 den komplimentare rettleiarrolla.
Dette kan skje dersom det blir eit subjekt -objekt forhold pa grunnlag av
meirkompetanse og autoritet hos rettleiar. Ein kan ubevisst eller bevisst
objektivisere den rettleia sine erfaringar , for sa 4 tolke utifrd
psykologiske forklaringsmodellar. Skjer dette, og rettleiar gar for fort
fram, vil relasjonen kunne utvikle seg til eit lukka system der den rettleia
blir underlegen (Ulland 1996:17).

Eg opplevde ved eit par hove at eg ubevisst gav eit par rad utan 4 ha
blitt forespurd. I desse situasjonane opplevde eg at dialogen i gruppa
stoppa noko opp. I ettertid har det gitt opp for meg at eg i desse
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situasjonane nok har framstilt eit bodskap med “einstemmig” funksjon.
Annleis var det nar eg blei spurt om rad. Da var det mykje oftare eg fekk
eit motsvar og meiningar om radet. Dei har gitt tilbakemelding pa at det
har vore lzrerikt at eg har vore meir i rettleiarrolla, enn 1 rolla som
kreftsjukepleiar. P4 denne maten har dei blitt bevisst at dei saman har
enormt med erfaring og kunnskap som har vore til felles nytte gjennom
refleksjon i gruppa.

Ubevisst eller bevisst 4 unngd 4 ta opp vanskelige tema kan vere ein
konsekvens av symmetriske roller. Dette kan vere eit behov for i
beskytte kollegane for ubehag. Spersmal og kommentarar blir noye
gjennomtenkt og formulert for 4 unnga 4 sare kvarandre (Ulleberg
2004:34) Laringspotensialet vil minske dersom dialogen kunn ber preg
av stemmer som ikkje utfordrar kvarandre, der dei berre eksisterar ved
sida av kvarandre (Dysthe 1996:111).

Eg opplevde at dei vegsokjande etterkvart vagde 4 utfordre kvarandre.
Dei gjorde dette pa ein respektfull mate gjennom samtidig 4 gje stotte.
Fordi dei kjenner kvarandre fra for som kollegaer, kunne dei trekke fram
gode eigenskapar hos kvarandre.

Skal ein fa ut dei ressursane som finst 1 gruppa ma rettleiar vere
ansvarleg for styring og timing (Bang og Heap 1999:17). Rettleiar si rolle
blir tydelig komplementer i kraft av sin leiarfunksjon, men ogsa i
kompetansen i 4 drive grupper. Eg merka at etterkvart som akterane blei
meir trygge pa roller og dialogform, blei det mindre behov for styring.
Det blei etterkvart ein naturleg balanse, der gruppa som heilskap utfylte
kvarandre, og tok ansvar for prosessen. Dei reglane som innleiingsvis
blei innfert, blei etter ei tid til normer som eksisterte sjolvstendig i
gruppa. Den komplementzare rolla kom etterkvart mest til syne gjennom
metodane eg bevisst nytta for 4 fa den enkelte eller gruppa til 4
reflektere.

A vere ”seg sjolv” utan a vere i sentrum

I tillegg til at eg har rolla bade som rettleiar og kreftsjukepleiar med inn
1 gruppa, har eg og med meg rolla som den personlige meg.
Rettleiarrolla er den dominerande i denne settinga. Dei to andre rollene
er mindre synlege, men tilstades. Som tidligare nemnt 1 artikkelen
provde eg a avklare rollene ved oppstart av gruppa. Det viste seg
derimot at ved ein del situasjonar hadde eg behov for a vere meir “meg
sjolv”. Dette var situasjonar der vegsokjar tok opp saker som eg kjende
godt til fra utsida. Det blei viktig for meg 4 avklare korleis eg som
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person hadde det i gruppa. Ei stadfesting til gruppa pa at eg var meg
sjolv. med mine eigne kjensler og meiningar slik dei kjenner meg. Eg
fekk formidla at i denne gruppa sa seier eg mindre fordi mitt fokus er 4
drive dialogen. Med dette fekk eg fram at eg ikkje er ein vurderande
aktor som bratt verken har kjensler eller meiningar til saker. Det gjorde
godt 4 fa sagt dette for min eigen del, eg fekk ein betre konsentrasjon i
forhold til rettleiingsarbeidet. Samtidig trur eg at dette gjorde noko
med dialogen i gruppa. Eg opplevde at vegsokjarane med heile sitt
kroppssprak signaliserte at > O, no veit vi kor vi har deg. Du er deg sjolv.
No kan vi fokusere pa vart eige”.

Det ville likevel foltes unaturleg dersom eg av og til ikkje skulle kunne
dele av erfaringane mine til gruppa. Kunsten er a finne balansen, og dele
utan at eg blir i sentrum. Gjems (2001) seier at eit argument for 4 vere
ein aktiv ”’deltakar” i gruppa, er 4 forhindre at gruppemedlemane blir
usikker pa rettleiar. Usikkerheita kan vere ei kjensle av at rettleiar veit
7alt”, og held tilbake svara. Eg provde a vise ”“meg” i rettleiarrolla
gjennom 4 gje stotte til vegsokjar 1 ulike samanhengar, til demes ved ei
slikt utsegn:

b
bl

"Eg kjenner meg godt igjen nar du beskriv denne parorande, eg har jo mott
han sjolv og blitt urolig og frustrert, sa eg forstar di fortviling. Det finst ingen
Sasitsvar pa dette”

Generalisering er eit verktoy ein kan bruke for a gjere eit problem
alminneleg, der foremalet er at den som “eig” problemet kan erkjenne at
ein ikkje er aleine med 4 ha folt det slik. Nér ein generaliserer kan det
fore til storre lyst til 4 snakke om problema. Det ma likevel vere ekte og
ha rett timing, slik det ikkje blir oppfatta som bagatellisering (Damgaard
og Norrelykke 2001:72).

Opprydding i rettleiarrelasjonen

I mellommenneskelege samanhengar vil ein alltid handle saman pi ein
eller anna mate, uansett om ein vil eller ei. FEin klarer ikkje 4 utvise ikkje-
atferd. T lys av dette perspektiv vil all atferd ha kommunikativ tyding, A
vere taus gir den andre uansett ein bodskap. Kommunikasjon skjer med
andre ord pa forskjellige nivd samtidig. Rettleiar beor vere sztleg
merksam pa ulike niva 1 kommunikasjonen, og streve etter kongruens
mellom dei samtidige bodskap i kommunikasjonen. Rettleiar ma
metakommunisere ~ om  rettleiarrelasjonen,  kommunisere = om
kommunikasjonen. Gjer ein ikkje dette vil usikkerheit i relasjonen
overskygge innhaldet i rettleiinga (Low 2004:8-9).
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Eg nytta ved fleire hove metakommunikasjon, og opplevde det som eit
godt hjelpemiddel til 4 ”rydde opp” 1 rettleiinga og i relasjonen mellom
meg og akterane. Til demes gjorde eg det pa denne maten: ” 7 zar eit
lite pust (eg viser eit pauseteikn til gruppa som vi har blitt einige om 4
bruke nar vi stoppar litt opp 1 rettleiinga) Saka som Ane tar opp
engasjerer meg spesielt i dag. Eg blir sa glad fordi du vagar a ta opp dette
tema, at eg blir litt overivrig i rettleiinga. Det er altsa ikkje meint som ei
utsporjing, men engasjementet mitt forte til altfor mange innspel fra meg...Eg
merkar dette gjorde noko med gruppa. Utifrd slik eg tolkar ansiktet ditt, ser
det ut som eg har gjort deg meir forvirra. Stemmer det ?

Gjems (2001:79) skriv at ein ikkje er i stand til 4 rettleie dersom ein er
engasjert 1 eigne saker og tema. Rettleiar ma klare 4 engasjere seg i
vegsokjars sak, og setje si eiga vinkling til side i rettleiinga. Malet ma vere
at ein som rettleiar er seg bevisst nar ein blir personleg paverka, og vite
kotleis ein taklar dette. Ein ma vite kva som er eins eige stoff, og unnga
at ein blir offer for moverforingar og parallelle prosessar (Bang og Heap
2003:79).

Arbeidskulturen sin paverknad pa dialogen

I ei kollegagruppe fra same arbeidsplass vil mange 1 gruppa ha ”like
stemmer”’, fordi ein er berarar av ein felles arbeidskultur. Innanfor
arbeidskulturen kan det likevel rade ulike meiningar i forskjellige saker.

Kvar enkelt har ein eigen praktisk yrkesteori (PYT). PYT blir likevel
forma i interaksjon med miljget rundt. Arbeider ein med dei same
kollegane over tid, vil dei individuelle PYT ane bli paverka av kulturen
(Handal og Lauvis 2000:181-185).

Kollegarettleiing vil derfor kunne bli prega av dette. Ein risiko er at ein
blir sneversynt, og at ein med andre stemmer kunne fatt inn andre
perspektiv som kunne auke leringa. Ekstra snevert kan det bli nir og
rettleiar er fra same arbeidsmiljo, slik som tilfelle har vore i min
rettleiingspraksis. Eg ser spesielt i saker der alle aktorane har kjent saka
svaert godt, hadde kanskje leringsutbytte vore storre med ein ekstern
rettleiar med fagkunnskap innan feltet. Bruk av intern rettleiar fra same
organisasjon kan ha sine avgrensingar ved at ein innanfor i gruppa har
felles blinde flekkar, som forhindrar rettleiar 1 4 sjd og ta opp visse
monster og mekanismar for diskusjon (Haan og Burger 2005:47)

Kunnskap som kollegaer fra same arbeidsplass utviklar saman, er ofte
lite synleg for dei. Idealet er derfor at aktorane i ei gruppe skal ha ulik
organisasjons- eller avdelingsstilknytting (Gjems 2001:32). Dysthe
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(1996) skriv at det er i mange og ulike stemmer at laeringspotensialet
ligg. Potensialet er avhengig av at stemmene kan utfordre og paverke
kvarandre. Eg ser at i ei kollegagruppe kan rettleiar representere den
utfordrande stemma. Eg trur at min kompetanse som kreftsjukepleiar
kan gje breidde i mi rettleiarrolle. Dette har i praksis kome til syne
gjennom mine sporsmal og undringar til gruppa. Gjennom dette har
aktorane fatt hjelp til 4 sja saka fra anna perspektiv i refleksjonen over
eiga handling. Dette har nok bade vore bevisst og ubevisst fra mi side.
Spersmailet er likevel om eg aleine klarer 4 fa nok og nedvendig distanse
for 4 sja andre perspektiv.

“Implisitt” kunnskap, er kunnskap som utgjer var kulturspesifikke
veremate. Kunnskap som er felleseige i ein kultur inngar som foresetnad
for kommunikasjon og samhandling (Handal og Lauvis 2000:99). Ved 4
kome fra same arbeidskultur som resten av gruppa, er det ein fare for at
ein forsemer 4 ta opp til refleksjon uartikulert kunnskap. A vere ein del
av same organisasjon eller system kan ha begrensingar i rettleiinga.
Rettleiar vil kunne dele vegsokjar sine problem og fastlaste oppfatningar,
og kan dermed ha vanskar med 4 bidra med nye perspektiv ( Low
2004:5 ). Handal og Lauvas (2000:100) seier at a stille sporsmal til
eksisterande forhold er berre mulig dersom partane i rettleiingsforholdet
ikkje er like sterkt forankra i tradisjonen.

Haan og Burger (2005:47) skriv at som intern rettleiar har ein fordel ved
at ein kjenner konteksten som vegsokjarane jobbar i. Fordelen gjer det
mogeleg med raskare progresjon i rettleiinga, spesielt i tidlig fase, enn
ved bruk av ekstern rettleiar. Dette erfarte eg 6g som rettleiar av denne
gruppa, samanlikna med andre rettleiingserfaringar eg har hatt. ( Det vil
seie; Rettleiing av personar med anna fagbakgrunn enn meg i rett-
leiingsutdanninga mi ). Eg ser og at eg i rolla som kreftsjukepleiar har
ein meirkunnskap til 4 kunne stille utfordrande sporsmal til tradisjonen
gruppa er ein del av. Dei andre i gruppa kan 6g representere utfordrande
stemmer. Eg opplevde at gruppa sin totale erfaring fra andre tidligare
arbeidsplassar var med 4 gje nye perspektiv som eg ikkje hadde. Dette
var erfaringar som ikkje var innan kreftomsorg, men som var svart
relevante likevel. Sjolv om ein er fra same arbeidskultur, sa har kvar
enkelt med seg sin eigen personlegdom og historie inn 1 gruppa. Desse
erfaringane kan ofte vere like perspektivskapande som kunnskap og
erfaring fra fag og arbeidsplass.

Det 4 vere i ei rettleiingsgruppe er ein setting som skil seg frd den
vanlege arbeidskulturen. Til dagleg diskuterar ein saker pa vaktrommet
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blant ulike kollegaer Pleiepersonell med ulik erfaring, leiarar, legar,
kontorpersonell og av og til studentar. Dialogen blir paverka av kven
som er i rommet og av felles normer pa arbeidsplassen. I ei rettleiings-
gruppe vil ein lettare kunne bryte ei norm utan at ein nedvendigvis blir
oppfatta som kritisk og ukollegial. Ein kan i ein trygg relasjon fa ut
aggresjon, sinne ,fortviling og redsle og samtidig ha fagleg utbytte. Til
domes slik som ein vegsokjar med letta hjerte sa 1 gruppa; ” Eg som har
Jfolt at eg har vore sa slem og kynisk mot denne pasienten, og sa viser det seg
at fleire har hatt det slik. Kanskje eg ikkje har handla feil likevel, eg har
berre ikkje forstatt kvifor eg har giort det. No kjenner eg pa ei enorm lette
og ei ny forstaing av situasjonen. ”

Etiske utfordringar i dialogen mellom kollegaer

Utfordringa i a vere den utfordrande stemma er 4 gjere dette pa ein mate
som tar vare pa respekten for og tilliten til den enkelte i gruppa. Eit
vesentleg aspekt er at ein etter rettleiinga skal jobbe tett saman som
kollegaer. Malet ma bli at ikkje aktorane skal fole at dei har blottlagt seg,
og at ein foler det paverkar korleis andre oppfattar ein som sjukepleiar
og menneske. Rommetveit (i: Dysthe 1999:115) beskriv ein type
paverknad som 7 fordeling av epistemisk ansvar” Med dette meinar han
at ein av dialogpartane har fullstendig kontroll over samtalen gjennom 4
styre kva som skal snakkast om ved 4 nytte seg av ” dez rette sprakert”.
Bruk av metodar, strategiar og spersmal kan vere med 4 styre rettleiinga
1 ei retning. Rettleiar ma derfor vere seg bevisst dette (Ulland 1996:14-
20).

Ubevisst kan ein nok likevel bli farga av eigne behov nir ein stiller
sporsmal. I andre tilfelle har eg stilt sporsmal bevisst for 4 prove a vinkle
det mot eit perspektiv som eg har tenkt som viktig i saka. Som oftast har
dette vore i saker der vegsokjar har vore veldig loysingsorientert, og eg
har provd a fa inn eit perspektiv meir knytt til kjensler. Her er det ein
harfin balanse som ein som rettleiar ma takle. Ein ma som rettleiar
formidle si undring som Lotman beskreiv som ein dialogisk funksjon
(:Dysthe 1996:113). Vegsokjar far dé eit val om ein vil ga vidare pa
dette perspektivet. Bang og Heap (2000:133) seier at rettleiar kan
insistere pa a halde traiden dersom ein pa forehand har blitt einige om eit
fokus. Nar si vegsokjar avleiar, kan rettleiar hente vedkommande
tilbake. Avleiinga er ofte eit resultat av 4 unnga det smertefulle. Rettleiar
bor sjekke ut om avleiinga er bevisst eller ubevisst. For 4 opprette tilliten
til vegsokjar blir det viktig 4 godta valet om 4 eventuelt avfeie
perspektivet. Det kan ligge mange grunnar for at ein ikkje onskjer 4 ga
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vidare eller i djupna. Det kan sjolvsagt vere at vegsokjar ikkje ser det
som relevant i det heile, men det kan og vere at vegsokjar ikkje vil
snakke om dette perspektivet i narver av sine kollegaer. Her igjen kan
ein sja at kollegarettleiing kan ha avgrensingar. Kanskje er det lettare for
nokre 4 lette sitt hjerte nar ein ikkje er blant sine eigne ? Faren for 4 bli
stempla eller avslort som “inkompetent” kan vere til hinder for nokon.

Rettleiar ma vere seg bevisst ein persons “urorlighedszone”. (Logstrup i
Andersen 1996:71) “Uretlighedszonen” skal beskytte motiva og sikre
det saklege. Milet er 4 opptre pa ein mate som sikrar at tilliten i
relasjonen veks, og at det a vere open kan prege samvzaret utan at ein
bryt seg inn i eit omriade som vegsekjar ikkje har invitert oss inn i
(Logstrup 1 Andersen,1996:71). Rettleiar ma derfor vere seg bevisst
grensegangane innanfor rettleiingsomgrepet. Rettleiar har hovudansvaret
for at verdiar og normer blir ivaretatt i rettleiinga. Derfor er det viktig at
rettleiar er seg etisk bevisst, har kompetanse pa 4 ta etiske vurderingar
med inn i rettleiinga, og er etisk sensitiv over for den rettleia. Dette
handlar om nerleik, grenser og respekt for andre sine val (Ulland
1996:16).

Skal kommunikasjonen mellom dialogpartnarane fungere er ein
avhengig av 7eit midlertidig delt felles forstaingsron” (Rommetveit
I:Dysthe 1996:127) 1 kollegagrupper vil ein stort sett ha ein felles
forstaingsplattform. Ofte vil ein likevel oppleve at kollegaer har ulik
oppfatning av same sak. Mang ein gong vil dette kunne vere til hjelp i
refleksjonen. Ein fir med dette ulike stemmer inn i kollegagruppa.
Spenning og konfrontasjon mellom ulike stemmer skaper forstiing og
ny innsikt (Dysthe,1996:108). Andre gonger kan det hemme dialogen, og
1 verste fall skape eit “kaldt klima” som kan spreie seg i gruppa. Som
rettleiar ma ein vere var for slike ulike oppfatningar.

I tillegg til at den gjensidige identifiseringa manglar, kan ein oppleve at
aktorane har med seg inn i gruppa bade sym - og antipatiar fra relasjonar
utanfor gruppa. Bang og Heap (1999:144) seier at arbeidsforhold som
fungerar utmerket pa utsida, kan bli problematisk nar ein i rettleiinga
skal utforske og stotte kvarandre bade pa uavklarte og “mislykka” saker.
Usemje kring holdningar og verdiar kan og skape store utfordringar i
dialogen. Malet ma vere a4 kunne bruke dei ulike oppfatningane til
effektiv lering. Her krev det ein rettleiar som klarer 4 ha fokus og
omsorg pa bade individ - og gruppeniva. Sporsmalet er nir og om ein
skal gripe inn. Bang og Heap (1999: 176) seier at ein skal setje fokus pa
klima nar stemninga pa ein eller annan mate hindrar lereprosessen ein er
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der for. Spenningar kan representere leringspotensiale, men det er viktig
a ikkje ga for langt i intervensjonen. Nar ein har rydda vegen, er det
viktig 4 fortsetje pa prosessen (Bang og Heap 1999:175-183). Rettleiar
ma reflektere over kva som skjer i rettleiinga, og undre seg over om det
er rettleiing som verkeleg skjer, og om rettleiinga star i forhold til mala
ein har sett seg (Ulland 1996:18-19).

Konklusjon

A rettleie kollegaer byr pa utfordrande faktorar som ein unngar i
rettleling av vegsokjarar fra annan organisasjon eller arbeidsplass. Ein
del sider ved desse faktorane kan hindre maksimal utvikling og lzring,
fordi refleksjon i dialogen blir prega av at ein er kollegaer.
Kollegarettleiing har likevel faktorar ved seg som ved rett utnytting kan
skape eit rom for lering som det sjeldan elles er tid til 1 ein travel
arbeidsdag. Tilbakemeldingane fra gruppa har vore at dei har folt dei har
skapt noko felles, og at dei framleis har noko felles fordi dei har vore ein
del av denne gruppa. For a hente ut det leringspotensialet som finst i
kollegagrupper ma ein ta omsyn til dei ulike faktorane.

Eg har i denne artikkelen fokusert pa korleis uvante roller, arbeidskultur
og etiske utfordringar kan paverke dialogen i rettleiinga. Det viktige blir
a vere bevisst utfordringane i desse faktorane, og handle deretter. Eg har
kome eit langt steg vidare 1 forhold til mi undring om ulike forhold i
kollegarettleiing. Eg er fullstendig klar over at neste kollegagruppe eg
eventuelt moter kan by pa andre utfordrande faktorar enn her nemnt.
Gjennom a ha fatt satt teori til mine erfaringar har det bevisstgjort meg
pa at ulike roller, arbeidskultur og etiske utfordringar pa ulikt vis kan
paverke leringspotensialet i dialogen og rettleiinga av kollegaer. Ved a
papeike og reflektere over desse faktorane i oppstarten av el
rettleiingsgruppe, vil alle aktorane vere meir forebudd nar eventuelle
utfordringar oppstar.
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Andeleg rettleiing — i Ignatiansk
tradisjon
Presentasjon og refleksjonar

Harald Forland

Harald Forland er prest i Den norske kyrkja. Han arbeidde fyrst nokre dr i
Indre Troms for han kom til Ardal i Sogn i 1988. Fra 1997 har han vore
kapellan i Gloppen.

Eg gjer i denne artikkelen greie for ignatiansk tradisjon for dndeleg
rettleiing, slik eg har erfart dette gjennom individuell rettleiing og
samtalar pa retreatar og kurs, og slik eg har mett dette gjennom
undervisning og litteratur. Eg har presentert denne tradisjonen med
tilvisingar til undervisning og litteratur og reflektert over verdien av
denne type rettleiing. Aktuelle miljo som formidlar dndeleg rettleiing
etter ignatiansk monster 1 norsk samanheng vert presentert. Deretter
greier eg ut om tankar og undervisning frd ignatiansk tradisjon, slik
denne vert formidla gjennom den Gerhard W. Hughes og Lister Tonge.
Undervegs vil eg komme med eigne kommentarar og refleksjonar. Mine
tilvisingar til Ignatius av Loyola sitt liv og hans hovudskrift ”Spiritual
Exercises” byggjer sdleis pa sekundarkjelder og den bruk og
aktualisering Hughes og Tonge har gjort av tradisjonen.

Innleiing

Personleg bakgrunn for emnet og nokre grenseoppgangar

Heilt fra tida som feltprest har eg opplevd det verdifullt 4 delta i eit
kollegafellesskap der ein legg vekt pa a dele erfaringar. Leiaren for
feltpresttenesta kalla oss regelmessig inn til faglege samlingar der vi tok
opp aktuelle tema med god tid til samtale, utveksling av erfaringar og
sosialt fellesskap. I dei ulike prostia eg har arbeidd seinare har vi ogsa
arbeidd pa liknande mate med regelmessige prestemote, og drefting av
faglege tema.

Det har likevel vore stor variasjon nar det gjeld pa kva plan ein har teke
opp meir personlege og eksistensielle sporsmal som ligg under og
fargelegg holdningar og korleis ein arbeider som prest. For nokre ar
sidan deltok eg i “arbeidsveiledning” for prestar, (ABV-gruppe), under
leiing av ein kollega som har god fagleg kompetanse for arbeidsrettleiing
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1 var samanheng. Jamfor artikkel om emnet av Kare Knutsen Bratten i
Arbok for rettleiarrettverket 2003. Arbeidsgjevaren vir, Bjorgvin
bispedome, organiserer tilbod om arbeidsrettleiing for prestar, men dette
er ikkje obligatorisk. I ABV-gruppa fekk vi god hjelp til 4 ta fram
konkrete erfaringar fra prestetenesta og sja kva mete med menneske i
svaert ulike livssituasjonar gjer med oss. Vidare arbeidde vi med eiga
livshistorie og bakgrunn, menneskeleg og dndeleg, for a sja korleis dette
paverkar oss 1 prestetenesta.

Eg har fatt mykje hjelp til 4 arbeide med sporsmal som gjeld eigen
identitet og kva som gjev glede og frimod i livet og tenesta ved 4 delta
pa retreat. Dette er samlingar med ein fast dagsrytme der ein snakkar lite
med dei andre deltakarane. Under maltida lyttar ein gjerne til klassisk og
meditativ musikk. Pa retreat er forholda lagt til rette for eit xrleg mote
med seg sjolv og Gud. Dagen vert ramma inn av tidebener morgon,
middag og kveld. Det er ogsa vanleg a ha ei enkel dagleg gudsteneste
med nattverd. Det er avsett tid til 4 lese og be over ein tekst fra
evangelia og ga pa tur for dei som onskjer det. Til tekstmeditasjonen far
ein med seg nokre sporsmal og stikkord som kan hjelpe ein til 4 leve seg
inn i den konkrete hendinga og kjenne etter kva som vekkjer gjenklang i
eige liv. Om ein ikkje snakkar saman med dei andre deltakarane, er det
lagt til rette for samtalar med ein av leiarane. Erfaringa tilseier at det kan
kome opp mykje som ein treng a snakke med nokon om. Det eldste
retreatsenteret i Norge, Sandom, som fylte 50 ar i 2005, ligg i nerleiken
av Lom. Difor har ogsa mange fra Sogn og Fjordane funne vegen dit.
For meir informasjon om retreatrorsla og Sandom retreatsenter, sjd
litteraturlista.

I 2001 var eg pa ein lengre retreat over dtte dagar i ignatiansk tradisjon. 1
hovudsak kjende eg att rytmen fra andre retreatar. I tillegg var vi tildelt
ein andeleg rettleiar for daglege samtalar. Elles stod vi heilt fritt til 4
delta pa det vi onskte, t.d. tidebener og anna program. Kva slags
bibeltekstar vi fekk med oss til 4 be og meditere over forstod eg var
avhengig av kva som kom opp 1 samtalen med andeleg rettleiar.

Denne retreaten vart ei sterk personleg oppleving. Det var uvant og
krevjande a4 ha sa mykje tid til disposisjon for eigen del. Eg fekk kjenne
pa korleis det var 4 berre mote meg sjolv i dora heile tida. Rettleiaren
lytta til kva som kom opp i meg og kotleis eg hadde det, og gav sma
input til 4 be og lytte til ord og avsnitt fra Bibelen. Det vart ein prosess
der mykje handla om kva som gjer at eg kan trivast i mitt eige selskap.
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Ord fra Bibelen om virt eigenverd som menneske skapt i Guds bilete,
stod sentralt.

Etter denne erfaringa har eg vore interessert i 4 finne ut meir om
prinsipp og tankar bak andeleg rettleiing i ignatiansk tradisjon. Eg har
m.a. lese boker av den engelske jesuittpresten G. Hughes som gjev ei
aktuell og livsnaer innfering i tradisjonen og i 2004 og 2005 deltok eg pa
”Verksted for édndelig veiledning” pa Lia Giérd. Dette, saman med
litteraturstudium, er bakgrunnen for det stoffet eg presenterer i denne
artikkelen.

Presisering av omgrepet ”iandeleg rettleiing”
g g g g

Malm (2003, s 170) skriv : "Den Gud som har blitt menneske i Kristus,
moter 0ss i det menneskelige, ikke utenfor det. Forst nar vi for alvor begynner
“a soke Gud i alle ting., som Ignatins av Loyola sier, begynner vi d se
sporene av Gud og ane hvem han er.” Legg merke til at ein ikkje tenkjer
andeleg som ein eigen sfaere eller del av livet skilt frd var konkrete
kvardag.

Det andelege har med heile livet a4 gjere. Som menneske er vi
relasjonsvesen. Eg lever 1 relasjon til meg sjolv, Gud, andre menneske og
skaparverket. Andeleg rettleiing i denne samanheng gjev hielp til a
oppdage kva som skjer pa “innsida” i ulike relasjonar, si eg kan skilje og
sortere ut ulike lengslar, motiv og verdiar. Da fir eg ogsa sjansen til 4
gjere gode val for vegen vidare. Det er verdt 4 merke seg at ignatiansk
rettleiing i utgangspunktet er hjelp til 4 leve heile livet 1 bon. Det handlar
om eit djupare medvit om 4 leve i relasjon til Gud og mi eiga sjel. Bon er
da ikkje 4 forstd som ei avgrensa handling med falda hender, men 4 ove
seg i 4 lytte til eige hjarte og Gud i alt som skjer. A be er 4 lytte, seier
Hughes (1994, s 57). Malm skriv: "Bonnen er et beskyttet verksted der jeg,
7 mitt eget tempo og i narvar av En som ikke blir sint eller skremt av det
han ser, kan fa prove meg fram til en sannere mate a vere pd.” (2003, s 216)

Miljo som formidlar tradisjonen i norsk samanheng

Over ein god del ar har dei katolske St. Josephs-sostrene pa Nesoya teke
imot folk til samtale og dndeleg rettleiing byed pa ignatiansk tradisjon og
erfaring. Det er spesielt interessant at ei lang rekkje prestar fra var
lutherske kyrkje her har fatt hjelp til 4 leve 1 ben og integrere tru og liv
pa ein tydeleg mate. St. Josephs-sostrene inviterer ogsa til “retrett”, som
katolikkane kallar det, med faste tideboner og tilbod om samtale slik vi
ogsa kjenner det frda annan retreat-tradisjon 1 Noreg. Dei siste ara har

91



Bjorgvin bispedome hatt eit fast samarbeid med St. Josephs-sostrene og
gjeve sine prestar tilbod om 4 reise pa “’preste-retreat” med hove til
andeleg rettleiing pa Nesoya ein gong i aret. Malm (2003) referer ofte til
St. Josephs-sostrene og kva slags verdiar og prinsipp deira rettleiing
byggjer pa (m.a. s. 194-195).

Ein annan samanheng som formidlar ignatiansk tradisjon har sin base pa
Lia Gard ved Koppang. Dei har eit omfattande retreattilbod til mange
ulike malgrupper. Der har ein over fleire ar hatt samarbeid med eit
engelsk okumenisk team under leiing av den anglikanske presten Lister
Tonge. Dei byggjer mykje av si undervisning pa Hughes. Pa Lia inviterer
dei m.a. til atte dagars ignatiansk retreat med individuell rettleiing. Dei
har ogsd gjennomfort “Spirituality workshop” med to kursveker for
prestar og andre kristne leiarar fra ulike kyrkjesamfunn. Eg var deltakar
pé ein slik workshop i 2004/2005. Gjennom desse kutsa har fleire fatt
sia mykje eiga erfaring med ignatiansk tradisjon for rettleiing at dei er
med og inviterer til ignatiansk retreat andre stader m.a. pa Sandom.

I perioden 2004-2006 har mellom 40 og 50 prestar i Den norske kyrkja
delteke pa innforingskurs i Andelig veiledning (ALV) (30 studiepoeng).
Presteforeininga si studieavdeling og Menighetsfakultetet star ansvarleg
for kurset. ALV inneheld bade ein teoretisk del med litteraturstudium,
oppgaveskriving og munnleg eksamen, og ein erfaringsdel der ein far
ove seg i gje og ta imot andeleg rettleiing etter ignatiansk tradisjon.

Ignatius av Loyola

Ignatiansk tradisjon for dndeleg rettleiing kan undersokjast fra mange
synsviklar. Eg gjer merksam pa at mitt kjennskap til Ignatius baserer seg
pa sekundzrkjelder og omsetjingar som er referert i litteraturlista. Mi
framstilling byggjer sarleg pa Hughes.

Ignatius av Loyola (1491-1556) var ein baskisk adelsmann og vaks opp
ved eit spansk hoff. Han vart livstrugande skadd i kamp, og wvart
sengeligegande 1 lang tid. Det einaste tilgjengelege lesestoffet var ein
helgenbiografi og boka ”Vita Christi”, av Ludolf av Sachsen, med hjelp
til visuell kontemplasjon over Jesu liv fra evangelia ( Hughes 1994, s.
09). Han begynte a notere ned erfaringane og refleksjonane sine.
Seinare kalla han dette sin forste leksjon 1 evna til 4 ”skjelne mellom
ander.” Han utvikla ein erfaringsbasert metode for 4 legge merke til og
skjelne mellom kreative og destruktive impulsar i menneskesinnet. Dette
vart starten pa el ny livsretning. Etter at han vart frisk studerte han i
filsofi og teologi ved Universitetet i Paris, samtidig som han utvikla og
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praktiserte “spiritual exercises”. Dette vart seinare nedfelt i boka med
same namn (Hughes 2003, t.d. s 90-91, 252 — 253).

Om eg skal gje ein kort allmenn kommentar, kan vi seie at Ignatius sine
erfaringar stadfestar eit syn som hevdar at alle menneske ber i seg ein
lengsel etter Gud og det gode. Vi kjenner uttrykket “Den storste gleda
du kan ha, det er 4 gjere andre glad”. Det er ikkje utan grunn vi kjenner
glede nar vi gjer noko til hjelp for andre, fordi vi er skapte til nett dette.
Vi finn det same perspektivet retta mot gudsforholdet i eit kjent ord fra
biskop Augustin: "Du har skapt oss til deg, Gud. Og menneskebjarte er
uroleg til dess det finn kvile i deg. ”

Prinsipp og grunnlag for Ignatius sine dndelege
ovingar med nokre kommentarar

Den innleiiande setninga i foreordet til boka Spiritual exercises gjev
retning og samanheng: "Menneske er skapt til a prise og tene Gud”
(Hughes 1994, s 72.). Eit alternativt syn vil vere 4 hevde at heile
skaparverket er til for 4 prise og tene menneske. Ein viktig foresetnad i
ignatiansk tradisjon er at kontakten med Gud ikkje skjer i ein eller annan
andeleg dimensjon utanfor det daglege livet, men gjennom
menneskelege erfaringar og skaparverket. Dette liknar tankar fra nokre
av dei eldste teologane i kyrkja som snakka om det skapte som eit
sakrament, som eit vitnemal om Guds narver (ibid, s 74).

Vidare i foreordet skreiv Ignatius: "De dvriga tingen pa jordens yta dr
skapade for mdnniskan, for att hjilpa henne att na det mal for vilket hon dr
skapad. Hdarav foljer att manniskan skall anvanda dem/de dvriga tingen pa
Jjordens yta i den man de hjilper henne att na sitt mal och befria sig fran dem
i den man de bindrar henne fran detta. Ddrfor mdste vi gira oss likgiltiga for
allt skapat i den man vi har fribet att vilja och inte star under ndgot tvang.
For var del borde vi dirfor inte foredra héilsa framfor sjukdom, rikedom
framfor fattigdom, dra framfor vandra, ett langt liv framfior ett kort. Det
samma gailler allting annat. V'i bor endast dastunda och vilja det som bast
gagnar det mal for vilket vi dr skapade. (ibid s. 76-77)

Hughes kommenterer at mange som les dette foreordet instinktivt
reagerer negativt pa noko av dette. Seerleg kan ein stusse pa kva det vil
seie 4 vere “likegyldige” til eigne onskje og behov. Tanken er ikkje at vi
skal undertrykkje all naturleg lengsel etter liv, helse, velstand og wre, og
til meir vi lukkast med dette, dess meir er vi til hugnad for Gud. (ibid. s
78) 1 staden handlar det om a vere frie menneske og ikkje late seg binde
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av noko. A leve med ein “passeleg” distanse til alle jordiske gode er ein
foresetnad for a vere eit verkeleg fritt menneske.

Men om det skal ha noko meining 4 sekje ein slik fridom, ma det finnast
ein grunn. Siste setning i foreordet seier noko om dette: 177 bir endast
astunda och vélja det som bdst gagnar det mal for vilket vi dr skapade.” Det
handlar om var djupaste drivkraft til det gode, kjerleiken. Vi far og gjev
kjerleik i vare relasjonar til menneske, Gud og skaparverket. Figne
erfaringar av 4 vere elska og verdifull utan atterhald forloyser nye sjansar
til 4 velje det gode og forsake eigne onskje i takk og teneste for andre.

Med dette som utgangspunkt og grunnlag formidlar ignatiansk tradisjon
ovingar og rettleiing som gjev hjelp til a leve i Guds kjerleik, skilje og
sortere mellom kreative og destruktive kjensler og motiv og velje det
gode.

Retningslinjer for 4 skjelne det kreative fra det
destruktive

Hughes formidlar i bearbeidd utgave ein del retningslinjer i kunsten 7a
analysere sine sinnsstemningar og kjensler”, det som Ignatius i Spzritnal
Excersises kallar ”a prove andene”. Han presiserer at Ignatius gjennom
dette ikkje ville presentere absolutte reglar, men gje “guidelines”
(Hughes 2003, s 92) som til ein viss grad kan hjelpe oss til 4 starte
arbeidet med 4 forsta vare sinnstemningar og gje oss rad for korleis vi
reagerer pa dei. Eg vil her kort presentere dei tre fyrste retningslinjene.
Det gjev ein naturleg samanheng for a forsta tankengangen. Sitata
nedanfor er henta fra Hughes (2003, s. 116-119).

1. Huis vart innerste vesen er rettet mot Gud, vil avgjorelsene vi tar som
harmonerer med den grunnleggende lengselen, gi gienlyd i vare sinnstemninger
og folelser, og gi oss en viss grad av fred, styrke og ro. De destruktive
kreftene, utenfor og inni oss, vil opponere mot avgjorelsene som gav oss fred,
og fore til sinne, tristhet og indre forvirring.

Hughes poengterer at eit menneske som ikkje har ei uttalt religios tru
etter katolsk forstaing likevel kan leve ”retta mot Gud”. Det syner seg
nar eit menneske sokjer a leve wmrleg og vere eit godt medmenneske
uansett tru eller mangel pa tru. Han seier elles at vi her far ei nyttig
atvaring nar det gjeld dei destruktive kreftene utanfor og inni oss. Dei vil
sannsynlegvis opponere mot dei avgjerder som er i samsvar med var
grunnleggjande lengsel etter Gud. Nar vi kjenner slik tvil og indre
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forvirring skal vi ikkje fornekte dette, men vedsta oss kjenslene og gjerne
ta dei fram for Gud i bon.

2. Huis vart innerste vesen er vendt bort fra Gud, vil alle avgjorelser vi tar
som er i overensstemmmelske med den grunnleggende motviljen troste og
berolige oss, mens de kreative kreftene, bdde utenfor og inni oss vil plage oss
med darlig samvittighet.

Hughes har fleire sjelesorgiske rad til dei som straks blir redde for at dei
kanskje lever vendt bort fra Gud og det gode. Men han meiner ogsa at
vi kan leere noko av 4 kjenne pa uroa for om virt innerste vesen er Gud-
sentrert eller ikkje. Han skriv: "La oss anta at jeg har tatt en bestemt
avgjorelse i den tro at den er kreativ, nar den i virkeligheten er destruktiv.
Huis det er tilfelle, vil Gud til slutt gjore dette klart for meg, forutsatt at jeg
Sfortsetter a vende mitt hjerte og sinn mot Gud. Det er i Guds lys at vi ser
lys.”

3. Kreative sinnstemninger og folelser skal skjelnes fra de destruktive, ikke
ut fra om de er behagelige eller smertefulle, men ut fra deres virkning. Hvis
det d folge vdre sinnstemninger og foleleser gjor at vi styrker troen, hapet og
kjarligheten vdr, da er det kreativt. Hvis det gjor at vi svekker troen, hapet
0g kjarligheten var, da er det destruktivt.

Hughes legg vekt pa at vi skal ta kjenslene vare pa alvor. Dei er som
trafikklys eller vegvisarar som kan styre oss mot eller vekk fra ein
konkret handlemate. Difor er det sa viktig 4 ove seg i 4 skilje mellom
ulike kjensler og sinnsstemningar. Kvar kjem dei ifra og kvar leier dei?
Han oppmodar oss a teste innhaldet i desse retningslinjene mot vare
eigne erfaringar.

Forfattaren tek fram og drofter mange fleire retningslinjer og gjev rad
for korleis vi kan bruke dei inn mot eigne erfaringar og gjennom dette
ove oss 1 a skilje kreative impulsar frd destruktive. Lat meg referere eit
rad til som eg trur kan vere til hjelp i konkrete situasjonar: Nar vi vert
ramma av mismot og tungsinn, skal vi ikkje ga tilbake pa ei avgjerd vi
har fatta 1 ein periode da vi var ved godt mot fordi dei tankar og
vurderingar som har sitt opphav i kjensler av mismot er strake
motsetninga til dei som kjem fra opplevingar av treyst og mot. Du skal
heller motarbeide mismotet. Om det far deg til 4 be mindre, sa be meir,
og om det gjer at du isolerer deg, sok fellesskap med andre. Men prov
ogsa 4 finne arsaker til mismot og tungsinn. (Hughes 1994, s 120).

Om ein vil lese meir om dette og sja framlegg til konkrete ovingar inn
mot eige liv, sja aktuelle kapittel hos Hughes.
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”Verksted for dndelig veiledning” — arbeidsmetodar
og opplegg

I orienteringa blei dette kalle eit grunnkurs i 4 forsta andeleg rettleiing.
Malgruppe var personar som hadde delteke pa ein lengre retreat med
andeleg rettleiing. Kurset gav innfering i grunnprinsipp for dndeleg
rettleiing av medmenneske 1 ei konkret utforming av ignatiansk
tradisjon. I undervisninga veksla det mellom kreative arbeidsoppgaver,
rollespel og tavleundervisning med hove til sporsmal og kommentarar.

Der var og tider til personleg ben og refleksjon og fleire typar
gruppesamlingar. Serleg vekt hadde lyttegrupper med 7-8 deltakarar og
smagrupper der personane veksla pa 4 vere i rolla som rettleiar,
konfident og observator. I den avsluttande kursveka fekk ein ogsa prove
seg som rettleiar for ein annan deltakar og sjolv vere den som tok imot
rettleiing. I forkant og etterkant av mange av undervisningstimane fekk
vi nokre minutt til felgjande sporsmal: - Kjenn etter: korleis har du det
no? Er det noko som gjer deg glad, noko du undrar deg over? Eller er
det noko som gjer deg nedstemt? Og sa etter ei okt det same
sporsmalet: - korleis har du det no? Kjenn etter. Kva hende undervegs?
Var det noko som gjorde deg godt? Noko du la sarleg merke til?

I invitasjonen til kurset stod eit sitat som seier mykje om respekten for
den enkelte og hans/hennar prosess og kvifor ein som rettleiar fyrst og
fremst har som oppgave a lytte: "Owr first task in approaching another
person, another people, another culture, another faith, is to take off our shoes
Jor the place we are approaching is holy. Else we may find ourselves trading
on another's dream. More serious still, We may forget That God was there
before our arrivall”

Modell/skisse av ignatiansk rettleiing

Som ei hjelp til 4 samle tradane og sji ein samanheng i ignatiansk
undervisning og rettleiing, slik eg har meott dette, vil eg referere ei skisse
fra Lister Tonge og hans team, omsett til norsk. Modellen gjev ein
skjematisk oversikt over ignatiank rettleiingstradisjon og sentrale
moment i denne.

Den ignatianske grunnmodellen talar om ei fire vekers meditativ
vandring saman med Jesus for 4 finne Gud 1 alle ting. Tenk deg ein
sirkel gjennom momenta i modellen (start 1 hogre spalte og ga med sola).
Legg merke til at fundamentet for reisa er plassert i midten og sja for
deg at det gir linjer fra sentrum og ut til alle momenta omkring.
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YEIEN TIL LIVET: en reise inn i Guds kjerlighet
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Vekemonsteret byggjer pa eit klassisk fire vekers program for retreat og
dagleg rettleiing foreskrive av Ignatius, men momenta kan ein ogsa
stoppe for uavhengig av eit slikt krevjande opplegg, t.d. slik det vert til-
rettelagt av Lister Tonge og hans team med workshop der undervisning,
personleg refleksjon, samtale med rettleiar og ulike typar ovingar i
grupper og individuelt gar hand i hand.

Presentasjon av ei konkret bone-gving:
»Tilbakeblikk pa dagen”

Denne ovinga kallar Ignatius “Eksamen”, og stir sentralt i hans
undervising. Boka ”’Sleeping with bread” gjev ei allsidig innforing i
denne ovinga.) Teksten nedafor har eg omsett og bearbeidd fra engelsk
Review of the day (Hughes 1994 s. 98-100). Eg har m.a. introdusert
ovinga for prestekollegaer.

Bon og refleksjon som hover spesielt godt ved slutten av dagen. Dagens
hendingar er innhaldet i bona, fordi det er giennom desse hendingane vi moter
Gud... Kjenn etter kva som har gjeve deg liv i dag. Qvinga er ei bjelp til a
sortere og gie alt i Guds hand. Vi treng gierne ei slik oving aller mest nar
dagane er travle og skiftande og vi er oppjaga og urolege.
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e Tinn ein roleg plass, ro ned og bed gjerne fyrst ei enkel bon: Laz
heile livet mitt fa vere vendt mot deg, Gud, i lovprising, takk og
teneste. Lat si dagen spolast tilbake 1 tilfeldig orden. Sja fyrst pa
alt som du har gleda deg over og sett pris pa, alt som har gjort
dagen verdifull for deg. Det som har gjeve deg liv i dag. Ta imot
dei stundene pa nytt. Dei er Guds gaver til deg, - teikn pa Guds
kjerleik. Unnga sjolvfordeming, berre takk for alle enkle gleder
gjennom dagen.

e Be om klirsyn. Sji pa sinnsstemningar og kjensler du har hatt
gjennom dagen, men utan 4 demme dei. Slike stemningar og
kjensler kjem fra vare lengslar og enskje, og vire vanlege lengslar
vert til holdningar. Nar vire onskje vert tilfredsstilte, er vi negde.
Men nar dei er uoppfylte, blir vi frustrerte og irritable. Vi ber no
om 4 fa lere 4 kjenne dei verdiar og holdningar som ligg under
vare sinnsstemningar og folelsar. Er mine onskje og lengslar
retta mot Guds rike, d.v.s mot kjerleik, rettferd, sanning,
medkjensle osv. Eller er mine onskje og lengslar retta mot mitt
personlege kongerike - mot eigen velferd, framgang, status og
are. Onskjer eg fyrst og fremst at andre skapningar skal lovprise,
tene og respektere meg?

e Uttrykk di sorg fordi du ikkje har svara Gud i det som har hendt
denne dagen, og be om tilgjeving medan du hugsar at Gud alltid
gjev oss det. Takk ogsia Gud for dei gongane du fekk svare Gud
tilbake for all hans godleik.

e Be om Guds vegleiing for morgondagen og set di lit til Guds
miskunn, ’som eit lite barn hjda mor si”. (Salme 131, v 2)

Eg vil hevde at ei slik oving ogsi kan brukast som ein type
sjolvrefleksjon utan at ein kallar det ben. Om ein vil, kan ein sjolvsagt
tillempe eit slikt tilbakeblikk pa andre periodar — som t.d. ei veke ein
ferie, eit semester, eitt dr. Eller du kan spoetje deg sjolv etter a ha lese
denne artikkelen: - Kva har gjort meg godt? Er her noko eg har gleda
meg over nar eg las? Kva gjer det eg har lese, verdifullt for meg? Eller,
er her noko eg kjenner vekkjer heilt andre kjensler — sinne, uror. Og
kotleis kan det ha seg? Blir nokre av mine eigne verdiar og val utfordra
pa nokon mate?
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Ekskurs: Sjolvbilete og gudsbilete i Ignatiansk
tradisjon

I det som vert kalla veke ein ( sja over ) finn vi overskrifta Synd og
forsoning. Her er det sentralt 4 arbeide med kva slags gudsbilete og
sjolvbilete ein har. Eg vil hevde at svert mange ikkje minst i kristne
miljo, slit med eit negativt sjolvbilete og eit gudsbilete som ikkje har
Guds kjerleik i sentrum. I staden kan ein bere med seg eit gudsbilete
som skapar frykt og avstand. Her er det mykje stoff 4 arbeide med i den
enkelte sitt liv.

Ignatiansk tradisjon vil gje hjelp til a avslore falske sjolvbilete og finne
eit sannare eg-bilete i det a vere skapt i Guds bilete og elska av Gud. Her
har ein med andre ord eit positivt menneskesyn som basis, noko som
skil seg klart fra det mange av oss kjenner som ein hovudstraum i
luthersk teologi. Jamfer Luther si forstiing av menneske som innkrokt i
seg sjolv, ”incurvatus in see”.

Den ignatianske tradisjonen framhevar ogsa pa ein tydeleg mate kjerleik
og miskunn som sentrum i gudsforstainga. Ein set likskapsteikn mellom
Gud og det gode. Der ein finn ekte kjerleik, sanning og miskunn, der er
Gud, om dette vert set ord pa eller ikkje. Ei songstrofe fra Taize-
tradisjonen uttrykker dette: Sja, der kjerleik og miskunn er, sjd, der
kjarleik er, der er i sanning Gud. Nokre vil nok hevde at dette er ei
forenkling som gjer at ein ikkje kjem til rette med det bibelske bilete av
Gud som heilag og rettferdig. Ein kan ogsa ha innvendingar mot det
opne synet pa kvar ein moter Gud. Faren kan vere at openberringa av
Guds frelse og vilje gjennom Ordet og sakramenta far mindre vekt. Men
for mange er det utan tvil frigjerande 4 fa hjelp til 4 ta eit oppgjer med
eit gudsbilete som skapar frykt og langt pa veg verkar handlings-
lammande.

Sjolv om Hughes har eit positivt syn pa menneske sine fridom til a velje
det gode, er han likevel realistisk og utfordrande nar han ser pa kampen
mot dei destruktive kreftene 1 oss (1994, s 110). Kotleis kan vi unnga 4
skape ein Gud som er eit avbilete av oss sjolve? Han legg vekt pa at vi
lerer 4 kjenne Guds godleik midt i var eigen ”syndfullhet”. Det er nett
da vi treng a ta imot Guds kjerleik og nade. Men om vi lever 1 Guds
nerleik, vil vi ogsa ha motstridande kjensler inni oss. For nar Gud vert
det avslort kva slags avgudar vi trivst med og har slatt oss til ro med.
Malm (2003) droftar sporsmalet om sjolvbilete og gudsbilete fra mange
sider og gjer dette til hovudtema i boka De stumme bildene. Han har lang
erfaring i arbeid med retreat og andeleg rettleiing for kyrkjeleg tilsette
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bade i Sverige og Noreg og viser til det han sjolv har fatt fra ignatiansk
tradisjon sxrleg formidla av St. Josephssostrene pa Nesoya.

Oppsummering og utblikk

Eg har i denne artikkelen gjort greie for ignatiansk tradisjon for dndeleg
rettleiing, slik eg har erfart den gjennom individuell rettleiing og samtalar
pa retreatar og kurs, og mett den i undervisning og litteratur. Eg har
presentert denne tradisjonen med tilvisingar til undervisning og litteratur
og reflektert over verdien av denne type rettleiing. I innleiinga sa eg
noko om mi eiga interesse for retreat og andeleg rettleiing og presiserte
kva vi meiner med desse omgrepa.

Vidare presenterte eg kort to aktuelle miljo som formidlar andeleg
rettleling etter ignatiansk menster 1 norsk samanheng: St. Josephs-
sostrene pa Nesoya og Lia Gard 1 Osterdalen. Deretter greidde eg ut
om tankar og undervisning fra ignatiansk tradisjon, formidla gjennom
den engelske jesuittpresten Gerhard W. Hughes sine beoker og eit team
for andeleg rettleiing og undervisning leia av den anglikanske presten
Lister Tonge. Undervegs har eg ogsd kome med eigne kommentarar og
refleksjonar.

Kva sit eg sa att med? Kva har eg lert 1 mote med rettleiing i denne
tradisjonen? Har noko hendt gjennom prosessen med 4 ta imot og lere
andeleg rettleiing? Er noko forandra i mine haldningar og tankar, om
meg sjolv og arbeidet eg star i?

Eg vil samle dette i nokre punkt:

Ignatiansk rettleiing har gjeve meg hjelp til 4 arbeide med sporsmal som
gjeld identitet og eigenverd. Det har peika sveart tydeleg pa den verdi eg
har som menneske og Guds skapning uavhengig av prestasjonar og
innsats. Basis for sjelvbilete og eigenverd finn ein i det 4 vere elska og
skapt i Guds bilete. Eg trur det er aktuelt og livsviktig i kultur og samtid
4 ta opp sporsmala om kva som gjer oss verdifulle og gjev oss eigenverd
som menneske. Her gjev ignatiansk tradisjon verdifulle impulsar til ei
breiare drofting av spersmal om identitet og sjolvbilete ogsa utanfor ein
kyrkjeleg og religios kontekst. Eg finn spennande parallellar i t.d. Brit
Neumann sitt arbeid med verdisyn og holdningar som grunnlag for
pedagogisk arbeid. Ho snakkar om sjelvverd som den grunnverdi born
og unge treng a utvikle. Ho set fokus pa arbeidet med a skape trygge
fellesskap for laering. Det startar med 4 gje borna erfaringar av a vere
elska og verdifulle uavhengig av det dei gjer.
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Andeleg rettleiing i denne samanhengen har ogsi utfordra meg til 4
klargjere eigne verdiar, til 4 arbeide med a4 finne kva som er mine
livsoppgaver og reflektere over dei val eg gjer. Eg har fatt eit fornya
medvit om kva som er mitt “kall”: at eg skal bruke evner og krefter i ein
meiningsfull samanheng, gjeven av Gud, 1 teneste for andre. Eg ser eit
slektskap mellom ignatiansk tradisjon og humanistisk psykologi fra tida
etter andre verdskrigen. Her legg ein legg vekt pa mennesket sin fridom,
arbeidet med 4 finne ei meining i livet og ta ansvar for eigne val. Ein
talsmann for denne retninga var Viktor Frankl (1984) som sjolv
overlevde opphald 1 konsentrasjonsleir under 2. verdskrig. Hans bok
"Man"s search for meaning ” har hatt stor innverknad bade i USA og
Europa. Frankl utvikla det ein kallar logoterapi, eller terapi gjennom
meining.

Ignatiansk tradisjon slik eg har mott denne, gjev eit instrument til 4
forsta eigne kjensler og oppdage noko av det dei fortel om
underliggjande lengt, onskje og verdiar. Slik fungerer ignatiansk tradisjon
som eit psykologisk verktoy til a klargjere kva eg sjolv eigentleg trur pa
og prioriterer, og utfordrar meg til a setje det a sokje Gud og hans vilje i
sentrum. Eit sitat fra Paulus kan samle tradane: “wen prov alt, og hald
fast pa det gode!” (1. Tessalonikarbrev 5,21b). Nar ein kan preve ulike
kjensler og motiv og kjenne etter kva som ligg under, gjev det hjelp til 4
velje og halde fast pa det gode. @vinga “Tilbakeblikk pa dagen” er
interessant her. Den bed meg halde fast pa det som gjer meg godt, men
gjev ogsa impulsar til 4 undersokje kva slags verdiar som ligg under og
paverkar kjenslene.

101



Litteratur

Bratten, Kare K.: Arbeidsrettleiing i Den norske Kyrkja. 1 Arbok for
rettleiarnettverket 2003

Det teologiske Menighetsfakultet: Innforingskurs i dndelig veiledning.
http://www.mf.no/index.php?option=com_content&task=view&id=306&Ite
mid=0

Frankel, Viktor E.: Man's search for Meaning” Revised and Updated Edition
1984

Gronvik, Knut (red.): I stillhet og tillit. Ressursbok fra retreatbevegelsen.
Verbum forlag 2005

Gronvik, Knut: Sunekkersonnen. Edin Lovas — en biografi. Oslo, Luther forlag
1995.

Hughes, Gerard W.: God of Surprises. London, Darton, Longman and Todd
1985

Hughes, Gerard W.: Den gimda skatten. Att uppticka livet under ytan Orebro,
Libris 1994

Hughes, Gerard W.: Gud i alt. Verbum forlag 2003
Ignatius of Loyola. Mullan, Eldet (1548/1914): The Spiritnal Exercises of St.
Ignatins of Loyola Translated from the autograph by Father Elder Mullan, S.]J.

New York, P.J. Kennedy & Sons
http://www.jesuit.org/images/docs/915dWg.pdf

Lambert, Willi: A be i livets pulsslag. Oslo, St. Olav Forlag 1999

Linn, Dennis Linn, Sheila Fabricant, Linn, Matthew: Sleeping with bread.
Holding what gives you Life New York, Paulist press 1995

Malm, Magnus: De stumme bildene. Oslo, Luther forlag 2003

Neumann, Brit: TRYGG. Godt fellesskap — God lering. Oslo, Cappelens
Forlag 2004

Skaia, Anders: Betydningen av mening. Tidsskrift Norsk Lageforening 2003;
123:1877-9

102



Rettleiinga sine roter i den jodisk-
kristne tradisjonen
Parallellar og samanhengar mellom gestaltrettleiing
og rettleiing i Ignatiansk tradisjon
Marit Solheim
Marit Solheim er forstelektor ved Hogskulen i Sogn og Fjordane, der ho

mellom anna underviser i rettleing.

I denne artikkelen leiter eg parallellar og samband mellom den jodisk-
kristne tradisjonen og trekk i moderne rettleiing. Hovudvekta vert lagt
pa samanhengar mellom gestaltrettleiing og rettleiing 1 Ignatiansk
tradisjon.

Rettleiinga si usynlege historie

Rettleiing som praktisk verksemd har eksistert fra Antikkens tid, men
moderne rettleiing har lite fokus péd desse rotene. Dette fortel noko om
feltet si sjolvforstiing og truleg ogsa ’blinde flekkar”. Skagen (2004)
papeikar at gamle rettleiingstradisjonar er viktige, da dei paverkar
rettleiing i dag, og at historisk tilbakeblikk ofte forer til overraskande
kunnskap.

Mitt mote med rettleiingstradisjonen fra Ignatius av Loyola har fort til
slik overraskande kunnskap. Artikkelen til Forland om andeleg rettleiing
i Ignatiansk tradisjon i Arbok for rettleiarnettverket (2007) er ei reise inn
1 ein historisk tradisjon som har vore usynleg i moderne rettleiings-
litteratur. Her synest det vere fleire trekk som vi kjenner att fra rettleiing
1 dag, srleg i retningar med basis i humanistisk teori og eksistensialisme,
som personsentrert rettleiing, gestaltrettleiing og livscoaching. I denne
artikkelen onskjer eg 4 granske nokre moglege samband og parallellar
mellom gestaltrettleiing og den jodisk-kristne tradisjonen, med
hovudvekt pa den Ignatianske tradisjonen.

Ignatius av Loyola og rettleiingstradisjonen fra han

Skagen (2004) nemner den kyrkjelege religiose tradisjonen som ein av
seks hovudtradisjonar innan rettleiing, og han viser ulike linkar mellom
den kyrkjelege tradisjonen og moderne rettleiing. Til demes er indre
biletskaping eller aktiv lytting ikkje moderne fenomen. Instruksjonar for
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korleis skriftefaren skulle opptre med bruk av aktiv lytting kunne gatt
inn i pedagogisk rettleiing i dag.

Det er fleire rettleiingstradisjonar innan kyrkja. Ignatius av Loyola, som
levde fra 1491-1556, grunnla jesuittordenen, og hoyrer til i ein katolsk
tradisjon. Jesuittane vart svart ekspansive, og hadde mellom anna eit
omfattande utdanningssystem. Heilt fram til 1956 var det grunnlovsfesta
at Jesuittar ikkje hadde tilgjenge til Noreg (Reinton 20006). Dette fortel
noko om ein skepsis til jesuittane, og kan vere ein del av bakgrunnen for
at denne tradisjonen er usynleg innan rettleiing i var del av verda. Edin
Lovas, griinderen 1 den norske retreatrorsla', fortel at han kom over «St.
Ignatius af Loyola’s Exercitiebogy 1 eit antikvariat nokre ar etter krigen.
Her henta han viktig inspirasjon for a utvikle tenking og metodar i
retreat. Men dette var sa kontroversielt at det ikkje vart kommunisert
utad (Grenvik 2005).

I boka Spiritual Exercixes gjer Ignatius greie for instruksjonar og
ovingar som skal fremme mennesket si utvikling 1 tilhovet til Gud, men
ogsa eiga utvikling og utvikling i heve til andre. Eit sentralt poeng i
Ignatius si tenking er nettopp at mennesket bor gi gjennom ei utvikling i
tilhovet til Gud. Endring og lering er saleis viktig. Den ignatianske
tradisjonen legg vekt pa erfaringar i eige liv og daglegliv, innsikt og
personleg danning. Ignatius meinte at erfaringar er sentralt for at
mennesket skal lere. (Hunnestad 2005:21, Coghlan 2002). I skriftene
sine nytta Ignatius eit andeleg eller eit religiost sprik, eit psykologisk
sprak fanst ikkje pa 1500-talet.

Internasjonalt er det ei omfattande forsking og praksis knytt til Ignatius
av Loyola og tradisjonen etter han, sxrleg innan teologi, psykologi og
psykiatri. Mange av dei som underviser og publiserer har bade teologi-
og psykologi- eller psykoterapeututdanning. Fleire av desse tek opp
tilhovet mellom psykologi og spiritualitet eller religion med bakgrunn i
Ignatius. Holgate (2003:7) dreftar korleis vi kan forsta utviklings- og
vekstprosessen Spiritual Exercises legg til rette for. Ho foreslar at vi kan
beskrive denne prosessen i to ulike sprak, og sja pd den som bade ein
psykologisk og ein spirituell prosess. Det kan hevdast at “psykologen”

! Retreat vil seie 4 trekkje seg tilbake frd den travle kvardagen ein til dagleg er i,
for a sokje stillheit, meditasjon og refleksjon, og rette merksemda mot Gud.
Retreatar kan gjennomfoerast i mange ulike former, som retreat med personleg
rettleiar eller retreat der ein nyttar kyrkja sine gamle tideboner (Gronvik 2005).
Sja ogsa Forland (2007)
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Ignatius er like viktig som zeologen Ignatius (Hunnestad 2005:21).
William Meissner har skrive ei rekkje publikasjonar om Ignatius, mellom
anna ein bok pa heile 650 sider der han ser pa den Ignatianske
spiritualiteten 1 eit psykoanalytisk perspektiv. Ignatius vert ogsda nytta i
andre fag, mellom anna i forretningsetikk: “We suggest here that Ignatins’
Exercises, which focus on ends, engage the emotions and imagination, use role
modelling, and require a response, might be useful as a model for reflection in
business.” (Moberg & Calkins 2004:257) Her vert metodane Ignatius
beskriv vurdert som formalstenlege i etisk refleksjon meir allment.

Ein grunnleggande skilnad mellom rettleiing i ein sekular samanheng og
andeleg rettleiing i Ignatiansk tradisjon, er Gudsdimensjonen. Det er
ogsa store skilnader mellom var tid og tida Ignatius levde i, mellom anna
nar det gjeld kyrkja sin plass i samfunnet og synet pa kven som forvaltar
den gyldige kunnskapen. For Ignatius og hans samtid var Gud eit
sjolvinnlysande sentrum, og kyrkja stod for ei sanning det ikkje kunne
stillast sporsmalsteikn ved.

For ein nzrare presentasjon av Ignatius, Spiritual Exercises og rettleiing
og retreat i denne tradisjonen, viser eg til Forland (2007) sin artikkel i
denne boka.

Gestaltrettleiing

Gestaltterapi og -rettleiing oppsto i 1940- og 50-dra som ei utvikling av
og alternativ til psykoanalysen. I gestalttradisjonen er ein 1 liten grad
oppteken av skiljet mellom terapi og rettleiing, og metodebruk og
tenking er i stor grad den same. I det folgjande nyttar eg primert
omgrepet gestalt (jf. Mackewn 1996).

Gestalt ser pa mennesket og omgjevnadene som ein dynamisk heilskap.
Mennesket har ei medfedd evne til merksemd (awareness). Denne evna
til merksemd over indre og ytre tilheove gjer mennesket til eit
sjolvregulerande vesen som kan tilpasse seg forandring. A meistre denne
tilpassinga er sentralt for a leve eit meiningsfullt og sunt liv og er ein
prosess som foregir heile livet, ikkje berre i barndomen. Gestalt har
fokus pa mennesket sin funksjon og relasjonar her og no, i motsetning
til psykoanalysen som legg vekt pd fortida. Gestalt er kritisk til
determinismen og legg vekta pa det umedvitne i psykoanalysen. Det
filosofiske grunnsynet er fenomenologisk-eksistensielt orientert. I
eksistensialismen er det sentralt at mennesket ser livsvilkira sine i
auga”. Den fenomenologiske tilgangen forpliktar rettleiaren 4 fokusere
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pa fenomena slik som dei viser seg, slik som dei opplevast her og no
(op.cit.).

Konfluent pedagogikk er ei pedagogisk retning som byggjer pi
gestaltteori. Torgeir Bue (1973) henta inspirasjon fra denne retninga i
den forste norske lereboka i pedagogisk rettleiing. Grenstad si bok ”A
lere er 4 oppdage” er ei innfering i prinsipp og metodar i konfluent
pedagogikk som har kome i mange nye opplag, og boka vert brukt i
fleire rettleiingsutdanningar. Tveiten (2002), Kokkersvold og Mijelve
(2003) er deme pd nyare rettleiingslitteratur som byggjer pa konfluent
pedagogikk og gestalt. Rettleiing i denne tradisjonen legg stor vekt pa
erfaringslering og personleg kunnskap, og at ein kvar ma oppdage og
avgjere kva som er det rette valet for ein sjolv. Ein legg vekt pi
samanhengar mellom kropp, handling, tanke og kjensler, og a nytte alle
desse elementa som kjelde til leering (Grendstad 1986, Tveiten 2002).
Retninga har eit breitt metoderepertoar som mellom anna skal fremje
fantasi og kreativitet, og ein nyttar gjerne metodar som rollespel,
teikning drama, visualisering osb. Kropp og kjensler som kjelde til
innsikt er ein del av denne breidda.

Namnet som forst og fremst vert forbunde med gestalt, er tysk-
amerikanaren Fritz Perls. Arbeida og arbeidsmatane hans fekk sda mykje
merksemd at mange oppfatta dette som synonymt med Gestalt. I dag
synest det 4 vere generell semje om at det ma skiljast mellom “Perls-
ism” og gestalt. Det var ei heil gruppe som utvikla gestaltterapi- og
rettleiing, mellom anna kona Laura Perls, Paul Goodman og Isadore
Fromm. Dei seinare ara har paverknaden, szrleg fra Laura Perls vore
klarare (Mackewn 1996, Hostrup 2002).

Austleg filosofi, spesielt Zen-Buddhisme, vert gjerne sett pd som el
viktig inspirasjonskjelde for gestaltterapi og -rettleiing, spesielt hos Fritz
Perls. Fleire kjelder som framstiller dei historiske rotene til gestalt legg
vekt pa denne koplinga til austlege religionar (t.d. Wulf 1996, Wolfert
2000). Gestalt er pa same tid sterkt forankra i europeisk tradisjon. Fleire
av grunnleggjarane av denne retninga kom fra Europa og var utdanna
her, og dei fleste av elementa i gestalt som er nemnde over hadde dei
erfaring med fra desse kjeldene (Mackewn 1996, Melnick 1997).
Mackewn (1996:124) nemner ulike kjelder for den tidlege gestalt-
terapien: Freud og ortodoks psykoanalyse, Reich og kroppsterapi,
gestaltpsykologi og Lewins feltteori, teater, dans og rorsle,
eksistensialisme og fenomenologi, holisme og austlege religionar.
Sentrale trekk i gestalt er prega av ’tidsainda” i den perioden retninga
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vart utvikla: Den filosofiske nytenkinga prega av eksistensialisme og
fenomenologi og nyare forsking innan gestaltpsykologi var viktige
inspirasjonskjelder for grunnleggjarane (Hostrup 2002).

Eksistensialisme som grunnsyn i gestalt

Bent Falk (2003, 2006), som er bade psykolog og prest, hevdar at den
jodisk-kristne tradisjonen er avgjerande for utviklinga av gestaltterapien.
Den sentrale premissen i argumentasjonen hans er at gestaltterapi
byggjer pa eit eksistensielt grunnsyn, sarleg inspirert av Buber og Tillich.

Laura Perls sa heile livet at dei avgjerande impulsane for henne i
utviklinga av gestaltterapi, var den undervisninga ho deltok i som
ungdom hos Martin Buber og Paul Tillich: "Ti/lich and Martin Buber
...had more influence on me than any other psychologists or psychoanalysts.”
(Leibig 1990). Dei var begge teologar og filosofar som var sterkt prega
av Kierkegaard (Falk 2003, Hostrup 2001). Det eksistensielle grunn-
synet kjem tydeleg fram i denne utsegna: “The goal is not to "be happy,”
but to live fully. To be real.” (Daniels 2000). Den eksistensielle og
dialogisk orienterte grunnhaldninga i gestalt ser ut til 4 ha blitt tydelegare
dei seinare ara. I ein artikkel i British Gestalt Journal droftar Gaffney
(2006) Kierkegaard som kjelde og relevans for Laura Perls og Paul
Goodman. Gaffney (ibid.) meiner at Goodman ved fleire hove para-
fraserer Kierkegaard, og viser ulike dome pé dette.

Grunnleggarane av gestalt tok avstand fra den eksistensialismen som
Sartre stod for og som dominerte synet pa eksistensialisme i
etterkrigstida. Sartes eksisensialisme var prega av nihilisme og
pessimisme (op.cit.). Nar gestaltterapi ikkje kom til 4 heite ”Eksistensiell
terapi”, slik det forst var tanken, var dette fordi ein ikkje ville bli
identifisert med det Sartre stod for (Falk 2003). Det er saleis
eksistensialisme med utgangspunkt i ein jodisk-kristen tankegang gestalt
er prega av.

Falk (2003) ser fleire parallellar mellom religion og terapi. Kjerna i all
religiositet er den enkelte si oppleving av 4 heyre til 1 ein storre,
stottande og forpliktande samanheng, seier han. Religion dreier seg
vidare om stotte og om val under ansvar. Dette er ogsa sentralt 1 terapi.
Pi den miten er religiositeten bakgrunnen for terapien (ibid). A gje
stotte og 4 bidra til 4 ta val er hovudpoeng ogsa i rettleiingsretningar
som gestalt, livscoaching og filosofisk rettleiing.
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Endringas paradoks

Ei svart kjend tese i gestaltterapi er The Paradoxical Theory of Change
(Beisser 1970). Mennesket forandrar seg i&&je nar ein prover a4 bli det
ein /kkje er, men forst nar det blir det det er. Det er ikkje mogleg a
endre seg for ein er blitt den ein er. Nar du blir, det vil seie oppdagar og
aksepterer, den du er, vert du forandra (Hostrup 2001:126). Denne tesen
oppstod ikkje med gestaltterapien; Carl Rogers uttrykte det nacrast
identisk ti ar for: "The curious paradox is that when 1 accept myself as I
am, then I change. ...we cannot change, we cannot move away from what we

are, until we thoroughly accept what we are. Then change seems to come
almost unnoticed.” (Rogers 1961:17, Clinibell 1981)

Falk (2003) viser at denne tenkinga om forandringas paradoks gar
tilbake til psykologen Carl Gustav Jung, og til den kristne religionen. Ezz
kan ikkje forandre det ein ikkje aksepterer, seier Jung i eit foredrag om
sjelesorg og terapi (1948:25, i Falk 2003). A akseptere den andre og seg
sjolv som den ein e, er ein nokkel bade 1 terapi og 1 den kristne trua, og
det er den same prosessen som foregir i sjelesorg som i terapi. Jesus si
tenking er innan ramma av denne psykologiske lova om forandringas
paradoks. Dette eit sartrekk ved Jesus si lere 1 heove til andre
religionsstiftarar (Falk 2006:110). A akseptere kven ein er, er eit ledd i
den forste fasen i ein Ignatiansk retreat (jfr. Forland 2007).

Kva er dynamikken 1 endringas paradoks? Den paradoksale endring er
kjerleikens verk, skriv Falk (2003): "Den erfaring, at mennesker begynder
at vokse i indsigt, ansvarlighed, mod og karlighed netop nir de ikke behover
at forandre sig for at kunne blive accepteret i det givne forhold - den erfaring
er lige sa gammel som accepten selv, dvs. kerligheden selv.” (Falk 2003:4)

Arbeidsmaitar og syn pa lering
Den ignatianske tradisjonen legg stor vekt pa personleg erfaring som
kjelde for lering, og pa eigen kontemplasjon og refleksjon. Ignatius
oppmuntrar til 4 ta meir notis av kjenslene sine, og 4 gje akt pa kva som
rorer seg i eins indre. Vekstprosessen, enten den den skjer i ein
organisert retreat eller gjennom refleksjon og handling i dagleglivet, skal
medverke til at vi forstar oss sjolv og andre betre, og gjere personlege
val, gode wval. Sentrale metodar er bruk av fantasi, metaforar,
visualisering, merksemdsovingar og forteljingar fra Bibelen som ein skal
leve seg inn i og kople til eige liv. Boka Kjerlig Opmerksombed, Trak af
den Ignatianske Spiritnalitet av Lambert (2000) illustrer dette. Metodane
har som intensjon 4 engasjere heile mennesket, bade intellekt og
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kjensler. (Dunne 1991ab, Walker 2003, Frick 2003). Walker (2003)
brukar uttrykket ”Celebrating the present moment” for 4 beskrive nokre
av gvingane Ignatius nyttar. Desse metodane og dette laringsssynet finn
vi ogsa att 1 gestalt.

Falk (2006:18) dreg ein parallell mellom gestalt si vekt pa 4 vere
merksam og den jodisk-kristne tradisjonen: 177 er hele tiden den vi er.
Alligvel gor det en afgorende forskel at blive seg sely med opmarksombed og
bevidsthed til forskel fra at vare det vanemessigt, og at velge at vere det”
(Falk 20006:108). Oppmerksomheit er kodeordet, seier han, og dreg
parallellen til Jesus, som ofte innleia det han sa med ”S§7a/” — altsa ei
merksemd omkring ein situasjon eller eit fenomen som gjerne er
daglegdags.

Spiritualitet

Ignatius sitt kjende skrift heiter ”Spiritual Exercises”. Spiritualitet vert
gjerne sett pa som ein viktig dimensjon i gestalt (Wolfert 2000, Williams
2000). Dei siste ara har det skjedde ei narast eksplosjonarta utvikling i
bruk og innhald av spiritualitetsomgrepet (Olsen 2006). Det har ogsa
skjedd ei sjolvstendiggjering av omgrepet i hove til tradisjonelt religiose
forestillingar: Fra a vere knytt til religion, vert det no i mange hove sett
pa som vidare, det vil seie knytt til 4 sokje etter meining og formal med
livet.

Omgrepet har mange ulike definisjonar. (Pargament 1999:12, ref. 1
Olsen 2006:30) seier at spiritualitet er eit individuelt uttrykk som talar til
mennesket sine hogste evner og moglegheiter. Wilber (2000) viser til
ulike vanlege definisjonar, som totalt syner dimensjonar ved spiritualitet.
Spiritualitet er ut fra desse definisjonane den hegste form for utvikling,
ein spesiell utviklingsarena, ei haldning (slik som openheit eller kjerleik),
peak experiences”.

Modras koplar spiritualitet til merksemd pa denne maten: “Ever since
those beginnings, Jesuits have been about spirituality, which is to say, about
experience and awareness.” (Modras 1995:5) Denne vekta pa merksemd,
som gjort greie for over, er ogsa sentral 1 gestalt.

2 A peak experience is one in which an individual perceives an expansion of
his or herself, and detects a unity and meaningfulness in life (Maslow, kjelde:
Wikpedia)
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Jung som ein link mellom gestalt og Ignatius?

I praktisering av rettleiing i Ignatiansk tradisjon i dag hentar ein
inspirasjon fra gestalt. Wilkie Au (1989, 1991) beskriv korleis strategiar
frai gestalt vert nytta for 4 fremme fantasi, eller Ignatiansk
kontemplasjon. 1 dagens sprakbruk kan dette gjerne kallast refleksjon,
med stor vekt pa eigenrefleksjon. Frick (2003) droftar 1 artikkelen
Psychodrama and the spiritual Exercixes bruk av psykodrama i Ignatiansk
retreat. Ignatiansk rettleiiing i var tid er séleis paverka av gestalt.

Eg har over vist ulike parallellar mellom gestalt og rettleiing 1 Ignatiansk
tradisjon. Med tanke pa ulike parallellar mellom desse to
rettleiingstradisjonane, er det naturleg at gestalt bidreg inn i den
Ignatianske tradisjonen. Kan det vere at det ogsa har skjedd ein
paverknad den andre vegen, fra Ignatius, til gestalt, og kvar finn vi i sa
fall desse linkane?

I mitt sok etter moglege samanhengar mellom gestaltrettleiing og den
ignatianske tradisjonen er det eit namn som kjem att fleire gonger, og i
ulike samanhengar: Den sveitsiske psykoanalytikaren Carl Gustav Jung.
Mackewn (1996) nemner ikkje Jung som ei inspirasjonskjelde for den
tidlege gestaltterapien og -rettleiinga. Perls og dei andre grunnleggjarane
av gestalt tok eksplisitt avstand fra ulike sider ved Jung og
psykoanalysen, som skiljet mellom det bevisste og det ubevisste, og
vekta psykoanalysen la pa det ubevisste og fortida til mennesket. Jung
var samtidig inspirasjon for fleire av grunnleggjarane av gestalt, enten
direkte eller via andre.

Jung var sveitsisk psykoanalytikar, og gjekk i lere hos mellom andre
Freud. Han meinte at Freud tok feil nar det galdt synet pa religion:
Religion treng ikkje vere ein nevrose. I staden for kan og ber religion
vere el hjelp til psykologisk vekst og helse (Price 1997). Jung var
oppteken av spirituelle sider av tilvaeret og av religion, og var interessert
1 den katolske mystisismen. Han studerte ogsa austlege religionar, og sig
ulike parallellar mellom austlege og vestlege religonar, sarleg knytt til
spiritualitet. For Jung var Gud og Gudstru ein uloyseleg del av livet og
verdsbiletet, og Gud var ein integrert del av dei psykologiske teoriane
hans. Jung var den forste psykologen som framheva verdien av sjela,
myter, filosofi og religion i moderne psykologi.

Carl Jung og dei to som gav Laura Perls dei avgjerande impulsane i
utviklinga av gestalt, Tillich og Buber, kjende godt til kvarandre. Delvis
diskuterte Jung, Tillich og Buber og var usamde, og delvis henta dei
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inspirasjon fra einannan (Price 1997, Friedman 2002, Watson 2006:37).
Price seier at “If you are reading Tillich and you find yourself scratching
your head over this philosophical talk about the Ground of Being, and you
want some specifics, flip the channel over to Jung.” (Price 1997). Dette viser
at pa sentrale omrade har Tillich henta avgjerande inspirasjon fra Jung.

I ei bokmelding med overskrifta Jung’s Fractious Following — Jungs
uregjerlege etterfolgjarar - nemner Burston (2002:385) Fritz Perls
mellom dei som har har lint, ope eller loynd, fri Jungs idear og
teknikkar. I denne meldinga kritiserer Burston forfattaren av boka
(Kirch 2000) for at han ikkje nemner desse “uregjerlege” etterfolgjarane.
Daniels (2000) hevdar at i grunnleggande innstilling eller tankegang har
Perls og Jung mykje felles. I folgje Daniels (ibid) vart Jung si oppfatning
overfort til Perls gjennom Otto Rank. Rank og Jung gjekk saman i lere
hos Freud.

Carl Jung hadde inngaande kjennskap til Ignatius Loyola. Han hadde
studert Ignatius og hadde seminar om han (Bishop 2003). Paul Bishop,
som har skrive mange beker og artiklar om Jung og jungiansk tenking,
kommenterer 1 denne artikkelen at han er vorten merksam pa Ignatius si
betydning for Jung. Maples oppsummerer tilhovet mellom Jung og
Ignatius slik: "So these two men are similar in their emphasis on individnal
experience and personal discovery of the "will" of God. Both took
responsibility  for their experience, never casting it aside as 'mere
imagination." In fact, both gave great weight to the imagination as a vessel of
revelation. lgnatius wsed imaginative prayer as a way of being open to the
power of the spirit. Jung used "active imagination" as a way of entering into
dialogne with the deep mystery of the Unconscions.” (Maples, lesedato
04.01.07)

Jung kjende truleg til det som vert kalla det Ignatianske paradokset: So
trust God as if the success of things depended only on you, not at all on God.
Yet so bend every effort as if you are about to do nothing, but God alone
everything (Meisser 2003:33). Kan det vere mogleg at Jung fekk
inspirasjon fra den ignatianske tradisjon i utviklinga av paradokset han
sjolv presenterte?

Konklusjon

Eit historisk tilbakeblikk kan fore til overraskande kunnskap, seier Kaare
Skagen (2004). Eit historisk tilbakeblikk kan gjere dei lange linjene
tydelege. Denne artikkelen syner nokre slike linjer fra den jodisk-kristne
tradisjonen inn i ei moderne rettleiingsretning som gestalt. Eit slikt
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tilbakeblikk kan ogsa fore til storre forstiing for grunntrekka i ein
rettleiingstradisjon. Dette kan gjere oss betre 1 stand til 4 gjennomfore
rettleiing 1 trdd med grunnleggjande verdiar i tradisjonen ein
rettleiingsmodell eller rettleiingsteori star i.
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S4 gjer vi sa nar vi vasker vart gull —
fra fredag til mandag morgen..

Om knappe ressurser, innovasjon og nytenking

Janne Berstad

Janne Berstad er utdanna sjukepleiar og har tilleggsutdanning i rettleiing
gennom studiet Rettleiing som leiingsverktoy'. Etter erfaring frd sjukebus og
aldersheim arbeider ho i dag som gruppeleiar og nestleiar ved eit omsorgsenter.

Endringar i samfunnet og trong kommunegkonomi set krav til
omorganisering og nytenking i kommunale bedrifter. Organisasjonane
ma nyttiggjere seg eigne ressursar pa beste maten. Utfordinga blir da 4
setje saman personalet og arbeidsoppgavene slik at det tener brukaren

best mogleg. Men dette krev samarbeid pa tvers av avdelingar og
grupper. Innarbeidde arbeidsmeonster og organisasjonsstrukturar er det
ikkje alltid lett 4 rokke ved. Dette har eg sjolv erfart gjennom mitt
praksisprosjekt pa eigen arbeidsplass.

Prosjektet mitt er ein del av eit proveprosjekt fria eigen arbeidsplass.
Proveprosjektet gar ut pa at reinhaldspersonalet skal arbeide som pleie-
assistentar i staden for reinhaldarar 1 helgane. P4 omsorgsenteret er det
fire avdelingar, to av dei for demente. Det bur ti brukarar pa kvar
avdeling. Ordninga vart sett i verk pa alle dei fire avdelingane pa
senteret. Eg valde 4 ha fokus pé dei to dementavdelingane.

Kjende ansikt er av stor verdi for demente. I helgane har det vore ei
utfordring for oss 4 ha tilstrekkeleg med personale som bade er godt
kjende i avdelinga og som brukarane kjenner. Reinhaldarane er dagleg i
avdelinga, og dei pratar ofte med dei demente medan dei gjer reint. Dei
er ogsa kjende med rutinane pa huset. Alt i alt sig leiargruppa mange
fordelar med den nye maten 4 organisere arbeidet pa.

Bakgrunnen for omorganiseringa er mangfaldig. Malet er a nytte alle
tilsette til brukaren sitt beste. Eit viktig tiltak vart 4 knyte reinhaldarane
tettare til avdelingane og slik integrere alt personalet til ei meir samla
personalgruppe. Vi stilte sporsmalsteikn ved kva som tente brukarane
mest; fleire ansikt som i tillegg var kjende, eller at alle krokar var

! Artikelen er ei bearbeiding av eksamensoppgave ved Rettleiing som leiingsverktoy.
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stovfrie. Vi kom til at 1 helgane mitte alle ta ansvar for reingjerings-
behov av golv og inventar som matte oppsta.

Framfor a prioritere reingjering i helgane var malsetjinga altsd 4
prioritere kontinuitet og kvalitet 1 omsorg, samvar og pleie til
bebuarane. Det er dei som er “gullet” i denne samanhengen.

Som gruppeleiar kjende eg ansvar for a fa proveordninga til a fungere pa
beste maten. Reinhaldarane hadde behov for meir kunnskap om demens
og pleie, og pleiarane hadde behov for meir kunnskap om reinhald. Eg
fokuserte derfor pa:

* Korleis etablering av rettleiingsgruppe kan vere eit (leiings)verktoy for
a fremme refleksjon og lering i personalgruppa

* Korleis lere av kvarandre sine erfaringar i ein omstillingsprosess.
Teoretisk perspektiv

Rettleiing

I 1995 kom Liv Gjems med boka “Veiledning i profesjonsgrupper”.
Hennar systemteoretiske innfallsvinkel til rettleiing er retta mot
relasjonar mellom menneske og verknad av handling. Maiten ho
presenterer kravet om evne til endring hos yrkesutevaren pa, med dei
spesielle utfordringane dette gjev i omsorgssektoren, og set dette saman
med dei systemteoretiske omgrepa gjorde at eg folte at denne teorien
trefte godt.

Gjems (1995, s 15) seier det slik:

"I yrke hvor man jobber med mennesker, er det helt grunnleggende for
kvalitet i arbeidet at de aktuelle yrkesutoverne sely er i stand til d endre seg.
De ma kunne endre seg i takt med endringer i samfunnet og hos mennesker
de jobber for og med. Disse menneskene er ogsa pavirket av hendelser og
utvikling i samfunnet. De stiller krav som kontinuerlig fordrer nytenkning og
bruk av kunnskap pa nye mater... Yrkene er uforutsighare, og de stiller

store krav til valg av den mest formdlstjenlige handling i enbver situasjon
“(ibid. s. 14).

Kompetanseutvikling gjennom rettleiing har som mal a drive fram
kvalitet 1 arbeidet med malpersonane. I profesjonar der ein arbeider med
menneske vil eit heilskapleg perspektiv pa eiga verksemd innebere at ein
fokuserer pa relasjonar og gjensidige paverknader. Systemisk teori legg
vekt pa her- og- no- perspektivet, og at det er denne situasjonen som ma
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vere utgangspunkt for rettleiing. Teorien byggjer pa forstding av
sirkularitet som inneber at alt er element 1 ein gjensidig
paverknadsprosess (ibid., 1995).

I folgje Gjems (1995) bor rettleiing forega i grupper. Grupperettleiing
har den fordelen framfor individuell rettleiing at deltakarane lerer mykje
av kvarandre. Dei kan identifisere seg med kvarandre sine utfordringar
og gje stotte og oppmuntring. Gjems forklarar det slik: “Gjennom samtale
og drofting med veileder og andre deltakere i veiledning kan den enkelte
deltaker fa reflektert opplevelser og erfaringar fra egen profesjon. “Speilet” er
de andres opplevelser, erfaringar og forstaelse med lignende eller tilsvarende
tema og opplevelser” (ibid. s. 20).

Hovudferemalet i rettleiing er 4 legge til rette for vidareutvikling av
yrkesutovarane sin kompetanse for 4 auke kvaliteten pd tenesta.
Rettleiing kan 1 denne samanheng brukast som eit middel til
kvalitetssikring av yrkesutevaren sin praksis. Bade kjensler, haldningar,
verdiar, sansing og kroppstreaksjonar er gjenstand for refleksjon (Tveiten
2002, s. 12). Viktige forhold som pleiarane vert utfordra pa dagleg!
Sidsel Tveiten legg til grunn eit situert syn pa lering. Fit situert syn pa
lering inneber at personen, situasjonen og konteksten laringa skjer i,
inngar i leringa. Kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og
individet er alltid ein del av konteksten (ibid. s. 51).

Deltaking og dialog — foresetnader for lering og
utvikling

Mailet mitt med 4 belyse dette er 4 setje fokus pa kva som ma ligge til
grunn for a ivareta “froet” som den enkelte har i seg, for pa denne
maten a ivareta kvar enkelt arbeidstakar sin motivasjon og ’la freet
spire”.

Lave og Wenger seier at ein vesentleg foresetnad for at lereprosessar
kan forekomme er at ein far tilgang til fellesskapet og at ein far lov til 4
delta. Rammene som blir skapte rundt deltakinga blir derfor av
avgjerande betydning. Ellstrom (2001) viser til fleire studier som syner at
eit framgangsrikt endringsarbeid ikkje ma vere ei oppgave for eit fatal,
men at det krev eit breitt engasjement og hog deltaking fra fleirtalet..

For a fa med seg eit engasjert fleirtal er det ein foresetnad at endrings-
arbeidet er visjonsdrive. Men det er ikkje tilstrekkeleg at det er
visjonsdrive, det ma vere felles visjonar som driv endringsarbeidet. Eit
“papirprodukt” som er bestemt av leiinga, eller ei mindre gruppe, tek
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ikkje organisasjonen til seg og far eit ansvarsbevisst forhold til. I slike
situasjonar utviklar det seg lett motstand som kan setje ein kraftig
stoppar for endringsarbeidet. Senge seier det slik:... "such visions, at best,
command  compliance- not commitment. A shared vision is a vision that
many people are truly committed to, becanse it reflects their own personal
vision”(Senge, gjengitt i Ellstrom 2001, s. 34).

Det er viktig at dei individa som skal arbeide for 4 na mala forstir og
aksepterer dei. For at det skal skje, bor ein ha vore delaktige i
formuleringa av dei,. Det ma ogsa finnast rom for 4 reflektere over mala
1 relasjon til arbeidsformer og oppnadde resultat, og 4 kunne ta initiativ
til endring av mal og arbeidsformer nar det vert kravd (Ellstrom 2001, s.

35).

Bottrup bruker begrepet “leringsrom” pa dei moglegheiter og
begrensingar som eksisterer for at ein kan laere i det daglege arbeidet.
Serlege rom for lering, som vert etablerte f.eks i samband med
endringsarbeid utgjer kun ein del av det samla leringsrom, nemleg
kvardagen og dei erfaringane desse forer med seg (Bottrup 2001, s. 59).
Ellstrom skriv at attraktive og legitime forum for utveksling av
erfaringar og idear er ein viktig faktor. Ein mate a gjere det pa er 4 skape
ein parallell struktur der ein kan distansere seg frd kvardagslege problem
og ta opp utviklingssporsmal og generelle problem. Det er avgjerande at
det vert budsjettert nok tid for i det heile 4 kunne drive eit utviklings-
arbeid. Ettersom lering i vesentleg grad baserer seg pd moglegheit til
diskusjonar, perpektivbrytningar og refleksjon, er det stor risiko for at
ein ved langtkomen tidsrasjonalisering eliminerer moglegheiter for god
lering integrert i det daglege arbeidet. Det som ma til er at ein
organiserer arbeidet slik at det bade tilgodeser viktige mal for bedrifta og
gjev rom for utviklingsarbeid og lering (Ellstrom 2001, s. 306).

Nir leiinga har tilrettelagt for tid og rom, er erfaringslering ein god
reiskap. Ettersom rettleiingsteoriane i stor grad byggjer pa erfaring 1 sitt
kunnskapssyn, fann eg det naturleg 4 bruke det aktivt 1 gruppa. Sjelv sig
eg kor inspirerte og bevega deltakarane vart av kvarandre sine historier
og erfaringar. Det sag ut til 4 gjere godt for motivasjonen.

Erfaringskunnskap tyder a lere gjennom a hauste erfaring. Den byggjer
pa deltaking og dialog mellom menneske og sekjer heilskapsforstiing.
Erfaringskunnskap byggjer pa praktiske eksempel som ein haustar
giennom personleg erfaring og lering (kunnskap 1 handling).
Erfaringskunnskap er ofte skjult for den som utevar den (taus
kunnskap), og kan til ei viss grad gjerast synleg gjennom omgrepsfesting
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og symbolbruk (Lindee 2003, s. 27). Felles refleksjon og hove til
erfaringsutveksling er med pa a fremme bade kvantitativ og kvalitativ
lering.

Eg ser relasjonell leiing som ei nedvendig haldning hos leiinga for 4 fa til
leering og gode endringsprosessar. Ein leiar som har relasjonane til
arbeidstakarane i fokus bryr seg om 4 legge til rette for tid og rom til
refleksjon og erfaringsutveksling. Skivik seier det slik: Relasjonell leiing
handlar om 4 omgéast og arbeide saman med andre (Skivik 2004, s. 20).
Relasjonell leiing omfattar tre hovudforhold: leiaren ma ha forstiing av
seg sjolv og eigne psykologiske reaksjonsmenster, ho ma ha kunnskap
om korleis andre oppfattar henne og hennar handlingar og ho ma ha
kunnskap om dei ho er leiar for. Ut i fra desse forholda kjem ein leiar sin
kompetanse til uttrykk i praktisk handling.

Leiaren si evne til a paverke er sentral for 4 na mal i organisasjonen.
"Paverking utoves i stor grad giennom lederens relasjon til medarbeidaren,
derfor er den relasjonelle kompetansen den viktigste for dagens ledere” (Skivik
2004, s 23). Pa same vis som relasjonell kompetanse er kjernen i god
leiing, er kommunikasjon og paverknad kjernen 1 relasjonell leiing.

Wadel seier at relasjonell forstiing av leiing tvingar oss til 4 fokusere pa
bade leiarar og dei som vert leia, og relasjonen mellom dei. Leiing
betraktast som eit samhandlingsforlop mellom leiing og dei som vert
leia. "Et relasjonelt perspektiv pad ledelse forer til at ledelse ses pa som noe
personer utforer sammen, og ikke noe enkeltpersoner utforer alene” (Wadel
1997, s 42). Eg trur at nir eg som gruppeleiar viser at eg bryr meg om
personalet sine kjensler, behov og opplevingar rundt endringsarbeidet,
er det med pa 4 skape ei kjensle av medbestemming hos personalet og
oppleving av interesse fra leiinga bade for den enkelte og for kvalitet pa
tenesta. Wadel seier vidare at ein finn leiing pa alle organisasjonsniva og
er noko alle tidvis kan og ma uteve. God leiing er kjenneteikna av at det
vert utvikla eit felles omgrepsapparat som gjer det mogleg for
medlemmane 4 snakke saman pa ein god mate (Wadel 1997, s. 41).

Adizes seier at “a lede er a vare i live, 0og a vare i live betyr a oppleve
endringer med de problemene dette bringer med seg” (Adizes 1991, s. 19).
Vidare seier han at det einaste som er konstant er endring, og at det
ikkje finnes endring utan konflikt. Viss ein prover a hindre det eine, blir
og det andre forhindra. Loysingar medforer fleire endringar. Pa grunn av
at det stadig skjer endringar ma leiinga loyse dagens problem og ferebu
seg pa morgondagens. Sa lenge det skjer endringar ma det takast
avgjerder, og avgjerdene skal ogsa setjast ut i livet (Adizes 1991, s. 40).
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Gjennom dette prosjektet har eg tenkt mykje pa tydinga av og saman-
hengen mellom maiten ein set i verk endringsprosessar pa og kortleis
dette paverkar motivasjonen. Eg tenker her spesielt pa behovet for
sjolvbestemming og foresetnader for 4 forplikte seg pa mala.

Forventningsteori understrekar at mennesket er motivert for 4 arbeide
nar dei forventar at dei er i stand til 4 oppna det dei onskjer 4 fa ut av
jobben sin. Subjektive forventningar om at arbeidet vil gje resultat og
vurdering av om ein blir belonna pé ein mate som er betydningsfull, er
ein motiverande faktor.

Men for a gjere ein god jobb er det ikkje berre nok 4 vere motivert. Ein
ma ha evner, verdiar, kunnskap og ferdigheiter for a kunne utfore
arbeidet. Sosiale teoriar er opptekne av korleis individet sin oppleving av
sitt forhold til sine medarbeidarar kan verke motiverande eller
demotiverande. Jobbkarakteristika-modellar er her sentrale, og om-
handlar kva eigenskapar ved jobben som paverkar motivasjon og
prestasjonar hos arbeidstakarane. Autonomi er eit sentralt omgrep.

Mine refleksjonar rundt endringsprosessen

Korleis kan rettleiing og undervisning gje auka motivasjon til
endringsarbeid i ei personalgruppe for a heve kvaliteten pa tenesta til
brukarane?

Produksjonsorientert utgangspunkt?

Dé vi sette i gong preveperioden for endringsarbeidet, var vi for
“produksjonsorienterte’, som Ellstrom nok ville ha sagt det. Etter dette
studiet tenker eg; 1 kva grad vart prosessen eigentleg det? Studiet har
opna augo mine for denne problematikken, og det har vore lererikt 4 sja
pensumlitteraturen opp i mot problemstillinga mi. Sewerin (1996, s. 131)
seier at ofte nar avgjerder som inneber forandring skal fattast, tek ein for
lett pi den tida som trengst for a diskutere eller bearbeide dei
reaksjonane som alle berorte partar har i forhold til endringa. Og slik
gjekk det ogsa med oss! Personalet kunne nok til ei viss grad forsta mala,
men sporsmalet er om dei aksepterte mala, og om dei var delaktige i
formuleringa av dei? Her er nok svaret nei for mange av personalet.
Ideen kom fra leiargruppa og vart ikkje motteken med stormande jubel
pa personalmetet da den vart presentert.

I lopet av provetida for endringsarbeidet og gjennom rettleiinga i dette
prosjektarbeidet har eg erfart at denne framgangsmaiten ikkje var tenleg
for personalet sin indre motivasjon. Fleire av deltakarane opplevde i
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liten grad sjolve 4 fa vere med 4 bestemme om eller korleis endrings-
arbeidet skulle gjennomferast. Det kom ogsa fram at reinhaldarane
opplevde at dei vart sette til arbeidsoppgaver som dei ikkje hadde
foresetnad for a meistre. ”Vi er ikkje kjende med denne typen pasientar,
og vi kan ikkje nok om demens. Det er vanskeleg 4 hjelpe ”krevjande
brukarar’, vart det uttrykt. Ettersom den indre motivasjonen botnar 1
behov for kompetanseoppleving og sjelvbestemming, kunne vi ikkje
vente anna enn at bade aksept og engasjement sxrleg blant
reinhaldarane var liag. Indre motivasjon er svart meiningsfull fordi den
er eigna til 4 fremme kompetanse og skulle pa denne maten vere vel
verd 4 ta vare pa ( Kaufmann og Kaufmann 2003, s. 51 ). Forsking har
vist at personar med lav subjektiv meistringsevne har ein tendens til a
senke mala eller 4 gje heilt opp (Kaufmann og Kaufmann 2003, s. 53).

Kaufmann og Kaufmann (2003, s. 53) viser til heftig debatt kring mal-
setting, nemleg om resultata blir betre nir den enkelte far vere med og
bestemme 1 malsettingsprosessen. Dei konkluderer med at ein generelt
kan seie at deltaking i malsettingsprosessen aukar graden av aksept for
det malet som blir sett opp. Altsa er aksept ein grunnleggjande
foresetnad for at eit mal har gunstig motiverande effekt. Nar med-
arbeidarane er overbeviste om fordelane ved 4 gjere arbeidet pd ein
bestemt mate, nar dei har fatt svar pa kvifor og korleis, vil dei kunne
fole seg meir forplikta i forhold til arbeidet. Nar arbeidstakarar er indre-
motivert, er det 4 gjere sitt beste eit mal i seg sjolv (Skogstad og
Einarsen 2002, s. 2906).

For 4 belyse og drofte dette vil eg ta eit eksempel: Nokre av rein-
haldarane onskjer ikkje 4 pleie. Dei har i liten grad fatt vore med og
bestemt om dette i det heile er ei arbeidsoppgave som dei skulle ha. Som
ein av dei sa: ’1iss eg hadde lyst til a pleie, sa hadde eg vel utdanna meg
innen det yrket!” Eg forstar godt denne utsegna, men eg ser saka ogsa fra
ein annan synsvinkel. Som arbeidstakar i ei bestemt stilling er ein tillagt
fleire arbeidsoppgaver. Kanskje likar ein ikkje alle oppgavene like godt,
men ein kan ikkje la vere 4 gjere dei for det. Svar pa dette hentar eg fra
Aadland (2005): Leiaren ma ove kontroll over vilkira for utvikling av
meining og samstundes vakte over grensene for mangfaldet. Slik
grensedraging skjer i ein harfin balanse mellom tillit og kontroll (s. 190).

Om organisasjonen ikkje lever opp til mala sine, handlar 1 samsvar med
verdiane eller evnar nedvendige omstillingar, er dette leiaren sitt ansvar.
Derfor har leiaren makt til 4 treffe avgjerder og eve kontroll (ibid. 2005,
s. 192). Det er nettopp kvalitet for brukaren heile kvalitetssystemet viart
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byggjer pa, og eg ser denne endringa som eit riktig steg i denne retning.
Men vi ma ha med oss trygge og motiverte medarbeidarar for a klare
det, og eg vil seie litt om dette vidare 1 artkkelen.

Leiinga sine verdiar og haldningar i endringsarbeid

For a skape trygge og motiverte arbeidstakarar skulle leiinga ha gjeve
prosessen meir tid og ivareteke prinsippa om autonomi og jobbtryggleik.
Ein trygg medarbeidar er ein som foler seg i1 stand til 4 utfore ei
arbeidsoppgive pa ein bra mate utan mykje rettleiing eller dirigering
(Skogstad og Einarsen 2002, s. 293). For meg inneber tryggleik pa
arbeidsplassen tryggleik bade i forhold til arbeidsoppgavene og i forhold
til arbeidsmiljoet. Tryggleik i1 arbeidsmiljeet inneber ogsa tryggleik og
tillit til leiinga, noko som gjer ein trygg pa kva ein kan forvente.

Som leiar har ein alltid makt, men ikkje alltid tillit (Aadland 2005, s.183).
Ja, seler eg, vi som leiarar har makt som vi har brukt til a gjennomfere
endringsarbeidet. Vi syner tillit ved a legge til rette for innspel og
paverknad fra deltakarane i rettleiingsgruppa pa korleis vi skal organisere
endringar i framtida. Og moglegheit til paverking er som eg har papeika
over svart viktig for 4 fi motiverte medarbeidarar. Aadland seier det
slik: ”Leiinga ma vekkje tillit. Tillit blir vekt ved d syne tillit” (Aadland
2005, 5. 182). Som nevnt tidlegare sa uttrykte nokre av deltakarane i
gruppa motstand til endring. Den deltakaren som synte dette tydelegast
kjende eg ubehag ved a utfordre. Sewerin (1996, s. 126) forklarar
motstand mot forandring slik: ”Enbver forandring som vi moter og utsettes
Jfor innebarer et tap av storre eller mindre deler av virt individuelle kart”.
Man vil gjerne verne det indre kartet mot inntrykk og hendelser som truer de
Jforestillingene man med stort besvar har bygget opp.”

Kva verdiar og haldningar ma leiinga praktisere for a skape motiverte og
trygge medarbeidarar? Hildebrandt seie det slik: "store forandringer kan
ikke giennomfores, hvis de alene drives av toppledelsen” (Hildebrandt 2002,
s. 116). No er ikkje dette noko stor omlegging, men eg ser at pastanden
gjeld ogsa 1 dette tilfellet. Han papeikar at det er stor skilnad pa
“commitment” og ettergivenheit. Eg ser at nokre av personalet i dette
tilfellet har gitt etter. Vidare seier han: “store forandringar giennomfores av
ledere og medarbejdere i forening” (ibid., s. 117). Han viser til kor viktig det
er 4 ga vegen om personalet sine verdiar, aspirasjonar, enskjer og atferd.
Vi lot det kortsiktige” omsyn vege tyngst, og venta med meir
djuptgaande prosessar. Men det er ikkje kjopmann eller gartnar, seier
han, det er kjopmann og gartnar!
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Knutsen (2001, s.112) skriv at leiinga ma opprette direkte kontakt med
dei tilsette. Gode leiarar brukar ofte meir enn halvparten av dagen i
dialog med dei tilsette. Gjennom dialogen skjer det ei gradvis
internalisering av organisasjonen sine verdiar og oppgaver, hevdar han.
Dei tilsette opplever pa denne maten storre forplikting, laering og
modning. Ellstrem (2001, s. 37) seier at leiinga skal stotte forandrings-
arbeidet, skape eit forandringstrykk og bidra til ei allmenn prioritering av
forandringsarbeidet. Det ma finnast prosjektleiarar og gruppeleiarar som
har tid og kompetanse til 4 leie det daglege endringsarbeidet. Leiinga ma
sjolvsagt legge til rette for tid og rom og slik gjere ressursmessige
prioriteringar. Det som tel er kva grunnhaldning leiaren har til andre
menneske, og kva forstiing ho har av korleis meining blir skapt og
korleis innsikt og laering skjer (Dysthe 1997, s. 105).

Nettopp ved a invitere til rettleiingsgruppe har eg lagt til rette for eit
seerleg leringsrom, ein parallell prosess, der erfaringar og refleksjon fra
eit samla laeringsrom star 1 fokus. Dette inneber at eg ikkje berre har lagt
til rette for rom, men og for tid. Det er sjolvsagt eit stort poeng at denne
rettleiinga hadde kome for endringa vart sett i verk, nettopp for a ta vare
pa motivasjonen til den enkelte.

Det er desse verdiane eg meiner at eg som leiar og vi som leiargruppe
ma ta til oss. Relasjonell leiing, som eg har skrive litt om tidleg i
artikkelen, vert det stadig viktigare 4 fokusere pa i dagens arbeids- og
naringsliv. Fleire bedrifter, inkludert oss, strevar med 4 finne balansen
mellom krav og effektivitet (inkludert kvalitet) og omsynet til det gode
arbeidsmilje. I staden for 4 unnvike dilemmaet kan ein sja pa det som ei
hove til erfaringslering. Utfordringa til dei som planlegg eit tiltak er 4 ta
med 1 planlegginga dei som vert utsette for endringane og dei som
haustar erfaringane - pa godt og vondt (Lindee 2003, s. 19). Dysthe viser
til sprakfilosofen Bakhtin sin dialogisme som er uttrykk for eit
menneskesyn der enkeltmennesket, inklusive leiaren, ikkje primart blir
definert gjennom eigenskapane sine, men nettopp gjennom forholdet til

andre (Dysthe 1997, s. 80).

Endringar er ogsd tap

Som gruppeleiar vil eg halde fast pa endringa vi gjorde. Det er eit tiltak
som aukar kvaliteten pa tenesta til brukaren, med bade fleire og kjende
ansikt. Maten vi gjekk fram pa har eg teke lerdom av. Eg har mellom
anna lert, bade av sjolve proveperioden, gjennom praksisprosjektet i
studiet og ved hjelp av litteraturen at det loner seg 4 bruke god tid og
gjere alle delaktige 1 premissane for endringa, og sja til at alle berorte har
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tilstrekkeleg kunnskap om det arbeidet dei skal gi inn i. Dei ma og bli
vist den tilliten det er 4 f4 vere med i malformuleringsfasen, og faktisk fa
paverke i ei eller anna retning som er betydningsfull for gruppa. Akkurat
det trur eg kan hjelpe dei minst endringsvillige eit lite hakk pa vegen. Da
opplever medarbeidaren ikkje berre tap, tenkjer eg, men samstundes ei
vinning.

Spencer Johnson (2004, s 50) bruker mus som leiter etter ost som
metafor for det vi onskjer oss 1 livet. Han seier: Bevegelse i ny retning
hjelper deg 4 finne ny ost. Eg trur det vert opplevd trygg-are a bevege
seg i ny retning om ein har blitt lytta til og kjenner noko til forholda der
den nye osten er, og kanskje tenner det hapet om at det kan fore med
seg fleire goder? Hap og positive tankar kan vidare utloyse den energien
som trengst for a fore ein dit!

Eg er einig med Sewerin (1996) i at det er viktig 4 fa bearbeide tapet av
det som har vore, og at det samtidig handlar om a ikkje skape framtida
for lys. Dersom ein far alle partar til 4 snakke saman under ordna
forhold kan ein skape ein balanse for a utforske teoriane sine i dialog
med kvarandre og skape eit nytt NO saman, der alle er med! (Sewerin
1996, s. 131).

Erfaringslering og undervisning

Eg vil vidare seie litt om korleis eg ved hjelp av rettleiingsgruppa har
nyttiggjort meg desse verdiane i prosjektarbeidet. Ettersom deltakarane
har varierande grad av erfaring med demente vart det naturleg a
nyttiggjere nettopp erfaringslering i rettleiingsgruppa. Sidan gruppa er
asymmetrisk samansett ville eg gjere nytte av erfaringsutveksling og
diskusjonar 1 gruppa. Det er og eit poeng at det ikkje er slik at pleiarane
har meir kunnskap enn reinhaldarane. Pleiarane har kunnskap om eit
omrade, og reinhaldarane har kunnskap om sitt omrade! Her var med
andre ord mange erfaringar som kunne utvekslast.

Bakhtin hevda at det er i dialog mellom ulike partar at meining vert
skapt, kunnskap blir utvikla og lering skjer. Meininga er alltid avhengig
av at mottakaren aktivt kjem bodskapen i mote med ein eller annan
form for reaksjon, og i dette motet eller samspelet oppstir meining eller
kunnskap (Dysthe 1997, s. 81). Som rettleiar var det viktig 4 vise
forstaing, stotte, engasjere og motivere, og ta ansvar for 4 ivareta den
enkelte. Du star aldri 1 et forhold til andre der du ikkje har ansvar for
den andre, seier Henriksen (2000, kap.17).
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I samband med erfaringslaering har det lenge vore slik at det kun er
konkret og paviseleg kunnskap ein ser pa som sann kunnskap. I dag er
kriteria pa kunnskap noko vidare. Sanseerfaringar og tolkingar vert ogsa
aksepterte som kunnskap (Tveiten 2002, s. 14).

Lindee (2003) brukar det a lere seg 4 sykle som eksempel pa
erfaringslering. Han seier at nar vi kan lere 4 sykle uten 4 tenke over
den teoretiske bakgrunnen, er det eit av mange eksempel pa at ein kan
meir enn ein kan gjere greie for. Grimen seier at gjennom a reflektere
over praksis kan ein analysere og forsta handlingar slik at kunnskaps-
grunnlaget vert bevisst og dermed artikulerbart (Tveiten 2002, s.106).
Erfaringskunnskap utviklast med andre ord pia den miten som Seren
Kierkegaard har samanfatta: Livet forstdast baklengs, men ma levast
forlengs (Lindee 2003, s. 27).

A Kjenne att og vere bevisst pa eigne kijensler er ein foresetnad for 4
kunne setje eigne kjensler til side i motet med brukaren. A vere
profesjonell 1 dette yrket inneber ikkje 4 la vere a4 vise kjensler, men 4
vere klar over kva som er eins eigne kjensler og kunne handtere dei for
seg sjolv (Tveiten 2002, s. 18). Det er eins eige kjensleliv som dannar
klangbotnen for eiga evne til 4 mote andre sine kjensler. Dersom ein har
avstengde rom i sin indre kjellar, vil ein neppe komme ein annan i mote
nir andre vil ta ein med inn i nettopp eit slikt rom — for eksempel
rommet for sorg og fortviling (Henriksen 2000, kap.2). Dette tilhovet
gjeld bade mellom personalet og brukarane, mellom meg som rettleiar
og deltakarane og deltakarane i mellom.

Undervisning vart ein viktig del av motivasjonsarbeidet. I ein del
samanhengar vil det vere behov for overforing av kunnskap i rettleiing,
seier Gjems, for eksempel nar ein underviser ufaglerte medarbeidarar.
Kanskje er det ikkje rettleiing som skal vere tilbodet da (Gjems 1995, s.
71). Eg vil halde fast pa at det var riktig i dette tilfellet. Deltakarane
hadde stort behov for 4 uttrykkje sin her - og - no situasjon tidleg i
rettleiingsprosjektet, og eg opplevde at dei hadde god nytte av a lytte til
andre sine erfaringar, delta 1 diskusjonar, stotte kvarandre og 4 soke rad
utover i prosessen. Rettleiing som fokuserer pa deltakarane sine eigne
tankar, opplevingar og behov legg eit viktig grunnlag for a utvikle
kompetanse (Gjems 1995, s. 72). Gjennom 4 setje den demente, pa-
rorande og vare handlingar overfor dei i fokus i rettleiingsgruppa og ved
hjelp av direkte undervisning, var min intensjon at deltakarane skulle bli
meir bevisste pa det faglege grunnlaget for praksis og pa kva som er med
pa a skape kvalitet for den eldre med demenssjukdom.
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Konklusjon

Ved hjelp av rettleiing med refleksjon og erfaringslering i gruppe har eg
gjennom dette praksisprosjektet bidrege til 4 skape ei felles forstding og
utvikle felles verdiar hos personalet. Eg har erfart at det gar an 4 vere
rettleiar sjolv om ein er gruppeleiar, og at asymmetrien i ei gruppe kan
utnyttast konstruktiv dersom ein er bevisst pa a legge til rette for lering.
Leiinga i ein organisasjon ma gjere ulike grep for 4 utvikle og sikre
kvalitet, og for a greie det ma ein ha med seg motiverte og trygge
medarbeidarar. Fagleg undervisning har vore eit viktig tiltak for 4 oppna
dette, som i sin tur gjev brukaren betre kvalitet 1 kvardagen.

Framfor a prioritere reingjering i helgane var malsetjinga 4 prioritere
kontinuitet og kvalitet omsorg, samvar og pleie til bebuarane. Det er dei
som er “gullet” i denne samanhengen. Tankar eg hadde kring mal-
settinga om at personale skulle bli meir samla, ser eg no i etterkant
spring ut fra behovet for eit tettare samspel mellom personalgruppene
med utvikling og vidareforing av ei felles historie. Ein del av denne
historia er eit fokus pa kva og kven som er ”gullet”, korleis vi kan gjere
kvardagen betre for den eldre demente og at vi stir saman om dette.
Denne historia har arbeidsplassen no starta pa. .
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Trainee-samarbeidet i Sogn og
Fjordane

- ei lerlingordning for hggt utdanna?

Hogne Leroy Sataoen og Idun Husabo Anderssen

Hogne Leroy Sataven er utdanna sosiolog og arbeider som forskar pa
Vestlandsforsking. Han har tidlegare vore tilsett som trainee ved
Vestlandsforsking. 1dun Husabo Anderssen har mastergrad i asiatisk
politikk fra School of Oriental and Asian Politics i London. Ho er no tilsett
som trainee ved VVestlandsforsking. Tidlegare har ho arbeidd for NRK Sogn
og Fyordane, Sognefjord Reiseliv og forlaget Skald.

Utgangspunktet for denne artikkelen er trainee-samarbeidet som er
etablert mellom fleire verksemder 1 Sogn og Fjordane. Denne ordninga,
som har eksistert sidan 2004, inneheld ulike komponentar med
rettleiing, og i den folgjande artikkelen vil vi ta fore oss nettopp dette.
Forst blir trainee-ordninga kort presentert; kva var bakgrunnen for
initiativet? Kva omfang har ordninga? Og kva slags innslag av rettleiing
finn vi? Etter dette blir rettleiing i ein forskingsinstitusjon diskutert. Her
blir Vestlandsforsking si trainee-ordning nytta som illustrasjon. Vi trur
dette kan gje interessante innspel til rettleiarnettverket i Sogn og
Fjordane, forst og fremst fordi det gjev eit blikk inn i verksemder og
arbeidsfelt der rettleiing berre i nokon grad er tematisert.

Etableringa av trainee-ordninga i Sogn og Fjordane

Trainee-ordninga 1 Sogn og Fjordane vart starta opp 1 2004. Da gjekk
verksemdene Domstein, Hotel Alexandra, Sogn og Fjordane Energi og
Sparebanken Sogn og Fjordane saman om 4 tilsette 7 traineear 1 12
manader lange engasjement. Traineeane fekk opplaring i, og reynsle fra,
ulike deler av “moder-verksemda,” i tillegg til at fellessamlingar ved dei
ulike verksemdene skulle bidra til kjennskap til dei andre bedriftene i
samarbeidet. Deil forste traineeane i ordninga hadde svart ulike bak-
grunnar med tanke pa utdanning og arbeidsroynsle. I det forste kullet
finn vi alt fra marknadsforarar via sivilingenierar til hotellfagsutdanna.
Verksemdene som har teke del i trainee-samarbeidet er ogsa ulike langs
fleire dimensjonar; dei har ulik storleik, dei omfattar ulike arbeidstypar
og dei rekrutterer kandidatar med ulik utdanning og roynsle. Tabell 1
gjev eit oversyn over bedriftene som har delteke i ordninga 1 dei ara ho
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har eksistert. Her er det og skissert kva type arbeid traineeane i
verksemdene har hatt:

Tabell 1 Oversyn over deltakande verksemder i trainee-samarbeidet

Bedrift Type arbeid for trainee |Delteke ar

Sal, marknadsfaring,

Domstein Enghav t-drift 2004, 2005
Sparebanken Sogn og Marknadsfaring, 2004,
Fjordane produktutvikling, sal 2005, 2006

Sogn og Fjordane Energi | @konomi, kraftanalyse |2004, 2005

Hotell Alexandra Sal 2004, 2005

Forsking og

prosjektadministrasjon 2005, 2006

Vestlandsforsking

Konsulentverksemd

. A 2006
innan gkonomi og juss

Norsk Industrikompetanse

Ordninga har vore sett pa som eit positivt tiltak for Sogn og Fjordane,
nettopp fordi ungdom med tilknyting til fylket fir hove til 4 nytte
utdanninga si i Sogn og Fjordane. Slik har trainee-ordninga vore eit svar
pa ulike problematikkar som stadig vert aktualiserte i Sogn og Fjordane:
Kortleis skal vi fa ungdom til 4 flytte hit og bli buande? Og korleis skal vi
sikre oss kvalifisert arbeidskraft 1 Sogn og Fjordane? Kanskje nettopp pa
grunn av dette har NHO Sogn og Fjordane loyvd prosjektmidlar til
ordninga. Den uttalte malsetjinga for satsinga var da ogsia a trygge
framtidig kompetanse og nyskaping” i dei verksemdene som deltok, i
tillegg til 4 fa ungdom med hegare utdanning (tilbake) til Sogn og
Fjordane.

Sidan starten har omfanget av ordninga endra seg — nye verksemder har
komme til, andre har trekt seg ut. Innhaldet i trainee-programmet har
likevel vore relativt fast. Innhaldet har fleire komponentar, men vi vil
serleg trekke fram tre aspekt med relevans for diskusjonar om rettleiing:
felles samlingar mellom traineeane, oppfelgjing ved arbeidspsykolog og
intern opplaring og rettleiing 1 verksemdene.
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Fellessamlingane gar over tre dagar og vert arrangerte kringom 1 fylket
hja dei ulike deltakar-verksemdene. Innhaldet i samlingane varierer, men
ein viktig del har vore innfering i, og presentasjonar av, bedriftene som
arrangerer samlinga. I tillege har fellessamlingane vore eit forum for
arbeid med eit felles traineeprosjekt. Kvart av dei tre kulla med traineear
har i tilsetjingsperioden arbeidd med eit prosjekt som gir pa tvers av dei
ulike deltakarverksemdene. Det forste kullet (2004) arbeidde med eit
prosjekt knytt til neringskartlegging i Sogn og Fjordane og oppretting av
ein nett-teneste for trainee-programmet. Det andre kullet (2005) har i
sitt fellesprosjekt fra ulike vinklar fokusert pa utfordringar og
mulegheiter som ligg 1 Innovasjon Norge sitt prinsipp om geoturisme.
Det tredje trainee-kullet (2006) har arbeidd med 4 lage ein nettbasert
motestad mellom bedrifter og nyutdanna ungdom frd Sogn og Fjordane.

I samlingane har det ogsa vore engasjert ein arbeidspsykolog, som har
teke fore seg ulike arbeidsrelaterte tema; blant anna motivering,
problemloysing, kreativitet og sjelvinnsikt. I ’nytale” kan dette kanskje
omtalast som ein felles coach. Den viktigaste rolla til psykologen har
likevel vore a skape rom for dialog mellom dei ulike traineeane om
nettopp arbeid, arbeidstilhove og arbeidsrelasjonar. Slik har ogsa
samlingane bidrege til auka sjolvrefleksjon omkring rolla som
arbeidstakar og nyutdanna i arbeidslivet.

Den interne oppleringa i dei ulike verksemdene er sjolvsagt den
viktigaste delen av trainee-opplegget; det er dette som utgjer
storsteparten av det daglege arbeidet, og det er her den storste
rettleiingsdelen finn stad. Denne rettleiinga bestar i at kvar trainee
formelt har ein “mentor” i verksemda, som skal bidra med rettleiing
undervegs 1 traineeperioden. Opplegget for intern rettleiing varierer
sjolvsagt stort fra bedrift til bedrift, og fra trainee til trainee. Nokre
bedrifter — som Sparebanken Sogn og Fjordane og Sogn og Fjordane
Energi — har store organisasjonar med fleire ulike avdelingar. Traineeane
som har vore knytt til desse bedriftene har saleis ogsa hatt ein annan
type opplaring enn til demes traineeane ved Norsk industrikompetanse
og Vestlandsforsking, som i storre grad har vore knytt til sarskilte
prosjekt og avdelingar. Vi skal no gi over til a skildre opplegget for
rettleiing 1 e/ av bedriftene i trainee-samarbeidet: Vestlandsforsking i
Sogndal.
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Den bedriftsinterne rettleiingskomponenten i
trainee-samarbeidet

I det folgjande skal vi sja pa kotleis opplegget for det bedriftsinterne
rettleiingsarbeidet har vore 1 Vestlandsforsking. Vestlandsforsking tok
for forste gong del i trainee-samarbeidet 1 2005 og har no hatt to "’kull”
traineear i bedrifta. Vestlandsforsking er ei regional forskingsstifting,
med om lag 25 forskararsverk. Kjerneverksemda for Vestlandsforsking
er oppdragsforsking, og organisasjonen kan grovt sett delast i to; ei
forskingsgruppe med fokus pa IT og nyskaping og ei forskingsgruppe
med fokus pa milje og berekraftig utvikling.

Generelt blir gjerne trainee-stillingar oppfatta som rekrutteringsstillingar,
eventuelt el slags lerlingordning for hogt utdanna. Trainee-stillingar har
ofte eit fokus pd opplering, og inneber i utgangspunktet meir
oppfolging enn i ’vanlege” stillingar. Pa bakgrunn av dette kan det vere
spennande 4 sja kva rolle rettleiing' har spelt i trainee-opplegget i ein
forskingsinstitusjon. Rettleiing innan vitskaplege institusjonar er ein
etablert og institusjonalisert praksis. Eitt konkret uttrykk for dette er
strtukturen 1 hovudfags- og doktorgradsarbeid ved norske
utdanningsinstitusjonar. Her har rettleiing vore ei av dei sentrale
leeringsformene fram til 1 dag. Ogsi ved Vestlandsforsking er
rettleiingsarbeid institusjonalisert, blant anna gjennom interne rutinar
nedfelte i personalhandboka. Dette gjeld sarleg 1 forhold til
prosjektoppfolging, der seniorforskarar ofte er involverte i prosjekt som
rettleiarar eller vitskaplege radgjevarar. Her er det og viktig 4 sja pa kva
type arbeidsoppgdver traineeane har hatt pa Vestlandsforsking: Kort
sagt er arbeidsoppgavene knytt til deltaking 1 ulike forskingsprosjekt. I
dette ligg det at vi har teke del i dei ulike stega i forskingsprosessen;
akkvisisjon, seknadsskriving, prosjektmote, deltaking i styringsgrupper,
konferansar, datainnsamling, datahandsaming, analysar, rapportering,
publisering og framlegging av resultat.

I tillegg til desse arbeidsoppgavene kan vi ogsa blinke ut ei typisk
arbeidsform — prosjektarbeidet. At prosjektarbeidet er den vanlegaste
arbeidsforma betyr for det forste at det som regel er avgrensa tid til

I Omgrepet “rettleiing” kan forstdast som ein kontinuerleg personleg og fagleg
lzerings- og utviklingsprosess. I denne prosessen er det (i alle fall) to akterar;
rettleiaren og den som vert rettleia. Siktemdla med ein rettleiingsprosess kan
vere fleire; refleksjon over eigen praksis, radgjeving, konkrete tilbakemeldingar
eller samtalar av meir terapeutisk karakter (Teslo 2006)
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giennomforing, i tillegg til at arbeidet skjer innanfor avgrensa
okonomiske rammer. For det andre blir prosjekt ofte utvikla i tett
samarbeid med andre partnarar og/eller oppdragsgjevarar. For det tredje
er prosjektarbeidet kjenneteikna ved at fleire forskarar tek hand om ulike
deloppgiver i prosjektet.

Det kan vere naturleg 4 tru at ein som trainee i ein forskingsinstitusjon i
stor grad syslar med det ein kan kalle for zeoretisk kunnskap. Dette er
slik fordi siuttproduktet oftast er ei eller anna form for symbol/ — gjerne i
form av ein tekst (rapport, notat, artikkel, paper o.l). Rettleiing i hove til
dette skjer vanlegvis med teksten som utgangspunkt, og med det for
auget at arbeidet skjer individuelt og sjelvstendig. Vi vil likevel hevde at
den rettleiinga som finn stad i stor grad ogsa handlar om andre #ypar
kunnskap enn den eksplisitte og individuelle kunnskapen. “Kunnskap”
bade som omgrep og som fenomen er abstrakt og ofte lite handterbart. I
mange samanhengar framstar jamvel kunnskapsomgrepet som ein
”black box (Sakslind 2002). Ein velkjent kunnskapssosiologisk modell
som skil mellom fire ulike former for kunnskap kan difor vere instruktiv
for a forklare dette nermare (Lam 2000).

Individuell kunnskap | Kollektiv kunnskap

Eksplisitt Embrained Encoded

—— (deme: vitskap) (deme: formelle reglar)
Taus Embodied Embedded

kunnskap

(deme: normer)

Figur 1 Fire idealtypiske kunnskapstormer (Lam 2000)

I denne modellen er det to hovudaksar. Den eine aksen (individuell-
kollektiv) handlar om kvar kunnskap er lokalisert. I Lam (2000) sitt
skjema er dette anten hja individet eller i kollektiv form. Individuell
kunnskap er kunnskap som fins i einskildindivid. Kollektiv kunnskap er
kunnskap som blir delt av grupper av ulik storleik. Den andre aksen
(eksplisitt — taus) dreier seg blant anna om i kva grad kunnskap kan
kodifiserast og uttrykkast i symbolsk form. Dette heng vidare saman
med pa kva mate kunnskap kan overforast mellom individ eller grupper.
Eksplisitt kunnskap er kodifiserbar, og kan framstillast pa eit abstrakt
niva og saleis lagrast pa stader som er frikopla fri subjektet. Denne
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typen kunnskap kan vidare ogsa (lett) overforast, noko som er ein heilt
sentral eigenskap ved eksplisitt kunnskap. Taus kunnskap kan derimot
ikkje lett formulerast i symbolsk form. Denne kunnskapsforma er meir
intuitiv og uuttalt. Den tause kunnskapen er ogsia knytt til subjektet
lokalisert 1 tid og stad. I dette ligg det altsd at den tause kunnskapen er
kontekstsituert, noko som igjen forer til at overforing av slik kunnskap
er langt vanskelegare enn ved eksplisitt kunnskap. Overforing av taus
kunnskap kan ikkje dleine skje via sprik og symbol, men ma skje i
samband med utevande handling, som igjen 1 stor grad er avhengig av 4
finne stad i sin kontekstuelle samanheng for at den tause kunnskapen
skal framsta som meiningsfull kunnskap.

Kva seier sa Lam (2000) sin modell den bedriftsinterne rettleiinga i ei av
trainee-bedriftene i Sogn og Fjordane? For det forste kan modellen vere
eit verktoy som bidreg til 4 rydde i korleis ein kan forsta rettleiing i hove
til ulike kunnskapsformer i Vestlandsforsking. For det andre viser
modellen til at rettleiing kanskje i storre grad er sikta inn mot den
kunnskapsforma som Lam omtalar som Zaxs (embodied og embedded).
Dette kan verke paradoksalt 1 ein forskingsinstitusjon som i stor grad
nettopp produserer eksplisitt kunnskap. Men ogsa arbeidet i
forskingsinstitusjonar handlar mykje om taus og kollektiv kunnskap.
Overforing av slik kunnskap kan ikkje dleine skje via sprak og symbol,
men skjer i samband med utevande handling, som igjen i stor grad er
avhengig av 4 finne stad i sin kontekstuelle samanheng for at den tause
kunnskapen skal framsta som meiningsfull. Den idealtypiske
framstillinga av dette i litteraturen er forholdet mellom leremeisteren og
lzeresveinen, slik dette ofte er uttrykt i handverksfaga, der ein stor del av
fagkunnskapen er taus (Lam 2000). Opplering 1 faget skjer ofte i
samband med praktisk uteving, og lereprosessen er ein refleksiv prosess
som handlar om stadig preving og feiling gjennom handling. Ein slik
lereprosess er ulik den ved opplering 1 eksplisitt kunnskap, da slik
kunnskap kan overforast via lesing av symbolske former som er gyldige
utanfor ein utovande samanheng.

Arbeidsforma pa Vestlandsforsking er difor kanskje ein viktigare del av
den interne rettleiinga enn det som formelt blir omtalt som “rettleiing,”
og som igjen er ein del av rettleiingsbiten i trainee-samarbeidet. Det vi
som traineear opplever som det viktigaste oppleringselementet er knytt
til dei tause kunnskapsformene. Taus individuell kunnskap er i Lam
(2000) sitt skjema kopla til kropp og praktisk erfaring. Taus, kollektiv
kunnskap handlar 1 folgje Lam om uskrivne reglar. Ogsia ved
Vestlandsforsking finst slike reglar som ikkje er klart uttalte utanfor eit
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individuelt niva. Til demes er dette knytt til administrative rutinar, men
og i hove til korleis ein oppforer seg i motesamanheng, kommuniserer
med andre prosjektpartnarar og korleis akkvisisjonsprosessar gir fore
seg. FEin digresjon til dette var dd miljo- og samfunnsgruppa var pd
studietur til England ferre vinter. Da vi stod og venta pa flybussen fra
Gatwick til Oxford, gjekk det plutseleg opp for den eine at nesten alle
turdeltakarane hadde narast identiske skinnjakker pa segl Domet er
kanskje tilfeldig, men poenget er at den rettleiinga som gir fore seg
gjennom den mest utbreidde arbeidsforma — prosjektarbeidet — kanskje
er viktigast. Dette er slik fordi den tause kunnskapen i storre grad vert
overfort.

Oppsummering

I denne artikkelen har vi gjort greie for trainee-samarbeidet i Sogn og
Fjordane, og sett pa kva rolle rettleiing spelar 1 denne ordninga. Her har
vi vist at trainee-ordninga  inneheld (minst) tre  ulike
rettleiingskomponentar: for det forste den bedriftsinterne rettleiinga
som gar fore seg pd ein dag-til-dag basis pa arbeidsplassen. For det
andre skjer det rettleiingsaktivitetar ved at ein arbeidspsykolog er
engasjert som fagleg ansvarleg for felles traineesamlingar. Til sist ligg det
ogsa ein komponent av rettleiing 1 sjolve trainee-nettverket. Dette dreier
seg om rettleiing 1 meir utvida forstand, fordi det er ei form for sjolv- og
samrefleksjon over arbeid og arbeidsrelasjonar som nytilsett. Bedriftene
som deltek 1 trainee-samarbeidet er svart ulike, bade med omsyn til
storleik, arbeidsfelt og arbeidsformer. Det er difor vanskeleg 4 seie noko
generelt om korleis den interne rettleiinga i bedriftene er lagt opp.
Gjennom eigne erfaringar som traineear i ein forskingsinstitusjon —
Vestlandsforsking — har vi likevel vist at arbeidsforma truleg er viktigare
som rettleiingskomponent enn det som skal vere den “egentlige”
formelle rettleiingsordninga, til demes med mentor-ordningar og
liknande.

135



Kjelder

Lam, Alice (2000), “Tacit knowledge, organizational learning and societal
institutions: An integrated framework”, i Organization Studies, 2000, 21/3
(s.487-513).

Sakslind,  Rune  (2002),  ”Utdanningssosiologiens  tideverv.  Et
kunnskapssosiologisk tilbakeblikk™, 1 Sosiologisk tidsskrift, nr. 2, 2002.

Teslo, Anne Lise (red.) (2006) Mangfold i faglig veiledning for helse og
sosialarbeidere. Oslo: Universitetsforlaget.

136



Korleis rettleie til gode opplevingar i
ein minoritetsspriakleg samanhang?

Tove- Bente Kalstad

Forskulelerarutdanning (2000) og vidarentdanning (PAPS 1og 2,8prak,
tal og kommunikasjon 1 og Fleirkulturell forstaing 1)fra Hogskulen i Sogn
og Fjordane. Ho har arbeidd ved Bygstad skule og i Forde kommune som
Sforskulelwrar/ ped.leiar. Er m.a.migrasjonspedagog knytt opp mot dei
barnehagane som har barn med minoritetsbakgrunn/ tospriklege.

Starten

Hausten 2006 inngjekk  Kyrkjevegen  barnehage og Hero
kompetansesenter eit samarbeid om a opprette ei ny barnehageavdeling.
Utanriksdepartementet ynskjer 4 satse pa barn og unge, og gjennom
Hero Mottak og kompetansesenter fiar vi vere med pa 4 realisere
visjonen om ein betre, leikande tilvaere i ein vanskeleg kvardag. Barna pa
mottakssenter skal fa betre oppvekstvilkar og eit betre tilbod.

Kyrkjevegen barnehage er ei fokuseining knytt opp mot Nafo (Nasjonalt
senter for flerkulturell opplering) sidan vinteren 2004. Vi har arbeidd
malretta med fleirkulturelt fokus og perspektiv, og vore open for
utfordringar. Vi har arbeidd etter prinsippet horisontale relasjonar:
Relasjonar prega av at alle menneske er verdifulle uansett alder, rase,
kjonn og religion (Germundsson, 2000). Tida har gitt oss nokre
erfaringar som vi gjerne deler med andre.

Eg visste ikkje mykje om mottakssenteret dia eg kom dit pa
seinsommaren. Eg hadde sett ein film om mottaket, og den gjorde sterkt
inntrykk. Sa sterkt inntrykk at eg kjende meg audmjuk og privilegert som
skulle fa arbeide rundt og med menneske med ei anna balast enn meg
sjolv. Kva tenkjer dei om oss, korleis oppfattar dei oss, Noreg,
utfordringar, skilnader, kulturell bagasje, var blant anna det eg tenkte pa.
Kven sit pa fasiten pa det gode liv? Eg tenkte at eg ma finne og verte
medveten min eigen kulturelle bagasje for eg leitar etter desse foreldra
sin “bagasje”. Eg tenkte at desse barna vi skulle ta imot, har same
behov som alle barn i verda: Behov for ein god barndom med omsorg,
meistring, a verte verdsette, lere, leike og ha venner.
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Vi opnar dorene

Vi, eg med assistanse av Turid', starta hausten med friskt engasjement
og pagangsmot. Vi motte hapefulle foreldre og barn, foreldre som var
spente pa kven vi var og barn som var pa leit etter leiken. Vi fokuserte
pa foreldrekontakten i starten. Vi sag det som viktig 4 fa kontakt og
opprette tillit til mor og far: Ein tillit basert pa omsorg, varme,
fordomsfritt fokus, fokus pa barnet, ros og eit ufarleg miljo. Audmjuk
for tanken og vissa om at mange av desse foreldra har vore pa flukt, har
lidd store tap og at sorg og tap gar hand i hand med hap og frykt. Dei
har ulik sosial, kulturell og religios tilknytting og dei snakkar ulike sprak
(KD, 2000).

Vi tok imot ved dora, ynskte dei velkommen og inviterte dei inn. I
starten var mor og/eller far med inn. Vi serverte te og oppretta ein
kommunikasjon med gestikulering og einstavingsord og masse engelsk.
Nokre hadde nettopp kome til mottaket, andre hadde vore lenger.
Nokre barn vart fort trygge og andre barn trengte lenger tid.

Og tid var noko vi matte bruke mykje av. Desse barna og foreldra var
prega av 4 bu pa mottak. Foreldra var oppgitt over all stoyen og
aktiviteten som var der til langt pa kveld og natt. Dei var fortvila over
aktivitetsnivéet til barna og mangel pa rutinar. Barn som forstar lite av
det som foregir, vil nok oftare enn andre barn verte utrygge. Ein fast
dagsrytme med aktivitetar som gar att fra dag til dag, kan vere med pa a
skape oversikt for barna.

Rollemodellar

Dei fleste av barna var nettopp statt opp nar dei kom i barnehagen.
Mange av dei hadde ikkje ete for dei kom, og dei som hadde ete hadde
gjerne fatt loff, sjokolade eller anna type mat. Vi ynskte a spele pa lag
med helsesoster. Vi etablerte maltid i barnehagen med rammer som vi
meiner er nedvendig og bra, og som gjerne er representert 1 dei fleste
norske barnehagar. Vi sig det som viktig 4 fa barna til 4 sitje roleg pa sin
tildelte plass og sitje der til maltidet var ferdig. Turid og eg fungerte som
tydelege rollemodellar som sendte mat til kvarandre, takka, sa ver s
god, sa namn pd matvarer og som smaprata roleg med kvarandre. Barna
fann seg til rette. Dei var sa svoltne og nysgjerrige at dei var opne for alt

!'"Turid Saki har arbeidd som assistent i ulike barnehagar i mange ér. I august 2006
starta ho som assistent bade i barnehagen og i andre oppgaver pa mottaket.
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nytt. Nokre av barna syns nok overgangen fra loff til grovbred utan
sjokoladepilegg var tung. Etterkvart fekk alle barna si spisebrikke, med
namnet pa eine sida og bilde av seg sjolv pa andre sida. Dei vart
delaktige i 4 dekka bordet, og vi nytta hove til aktiv sprakstimulering.
Barna prata etterkvart og dei norske namna kom, eit etter eit.

Desse barna har sitt eige morsmal som korkje barna 1 barnehagen eller vi
vaksne snakkar. Foreldra deira kan heller ikkje nokre av dei sprika som
er representerte i barnehagen. Det seier seg sjolv at desse barna er
spesielt utsett for 4 verte isolerte og dei vil ha vanskeleg for a forsta og
sjolv verte forstatt. Det er difor naudsynt at barn som er aleine om sitt
morsmal far tett oppfylging av vaksne som er spesielt opptekne av
barnet sin situasjon. Nearleik og omsorg vert sardeles viktig med tanke
pé trygeleik (Loken/Melkeraaen, 1995). Utfordringa var var 4 formidle
dette til foreldra. Det var vanskelig 4 formidle at barna deira at godt, kva
dei at og at alle barna oppforte seg eksemplarisk i norsk malestokk. Vi
tok fram alt vi hadde av gestikulering og ord, viste dei matvarene, viste
bilde vi tok og leverte fra oss barn som ikkje ville ga. Vi hadde nadd eit
av mala vare. Foreldra gav uttrykk for at barnehagen var bra for barnet
deira og det skulle ynskje vi hadde lenger opningstid.

A skape ein verdiallianse med barna og deira foreldre basert pa gjensidig
tillit og respekt, er alfa og omega i forebygging. Det kan gjerast pa ulike
matar og pa ulike niva, og det kan verke samlande og motivere til innsats
(Germundsson, 2000).

Vi ser resultat: Malet var 4 fa fornegde og glade barn med energi nok til
a leike, til 4 samspele, til 4 ha nok overskot til 4 ta konfliktar, sjolv-
hevding, nederlag og ta imot dei gode opplevingane. Barna fekk sunn og
god mat, frukt og nokre faste rutinar bygd rundt maltida. Det vart
forutsigbart. Vi merka oss at barna vart rolegare etter maltid. Leiken vart
annleis og barna hadde ikkje si mykje konfliktar. Vi tok det som eit
positivt teitkn at Turid og eg etterkvart vart rekna som trygge
omsorgspersonar, lerarar, brubyggjarar og rollemodellar. Vi kunne ta
fatt 1 arbeidet med 4 framheve det positive, valbare barnet: Det barnet
som vert valt for den det er, og ikkje fordi vi har stigmatisert leik og
vennskap. Fagbladet Utdanning, nummer 22/2006, utgitt av
Utdanningsforbundet, tek opp temaet mat, motivasjon og konsentrasjon
1 artikkelen ”Utjevning i praksis”. Dei viser til god respons hos barna og
ungdommane som far ta del i opplegget. Det er eit viktig tema, og det
viser seg at det gir resultat!
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Tida vart etterkvart moden for 4 utvide til nye rutinar. Vi innforte
fruktstund. Turid og eg viste korleis vi rydda og kor dei enkelte leikane
hadde sine plassar. Etter rydding, sette vi oss pa golvet. Barna var
fokuserte pa fruktskala og det som var oppi. For vi delte ut, introduserte
vi songposen og etterkvart eventyr. Barna greidde 4 halde pa
konsentrasjon og fokus. Vi opplevde at barna var nyfikne og modne for
nye inntrykk. Det var ei ubeskriveleg oppleving. Etter samlingsstund
fekk barna frukt, og vi sat alle i ein ring pd golvet og koste oss. Dette
gjorde vi fleire gongar. No er det ogsd forutsigbart og vorte ein av
rutinane.

Foreldra

Pa mottaket bur etniske minoritetar med ulik bakgrunn og fortid. Dei er
noydde til a forholde seg til kvarandre i ein kvardag som kan vere lang
og toff. Dei ma og forholde seg til barnehagen og det innhaldet vi legg i
den. Det betyr at vi ofte er ute, uansett vér. Det har vore og er framleis
ei utfordring a fa desse foreldra til 4 mote oss pa tanken om at det er
viktig for barna 4 fa vere ute, sjolv om det regnar og bles litt. Her motast
ulike oppfatningar og den kulturelle bakgrunnen var. Det er vanskeleg 4
seie kven av oss som har rett, og det er ikkje meininga var heller. Eit av
mala vare er a rettleie til samfunnsforstiing, korleis den norske
barnehagen fungerer og kva som vert forventa av foreldra. Vi kan gjere
vart beste 1 4 gjenspegle kva krav den norske kulturen set til oss alle. Eg
kjenner meg trygg pa at det er ein mate a fremje integrering pa.

Vi ynskte 4 vere stottespelarar til foreldra gjennom 4 stotte dei i
foreldrerolla; gje dei anerkjenning og ros for meistring. Desse foreldra
vil det beste for barna sine, og vi i barnehagen vil ogsa det beste for
barna. Vi vil det same, sjolv om vi gar ulike vegar for 4 nd malet. Malet
for dialog er 4 skape forstaing, ikkje alltid 4 vere einige (KD, 20006).

Nyleg komne innvandrarar som har fatt opphald, er plikta til a fylgje
introduksjonsprogrammet over 2 ar. Foremalet med introduksjons-
ordninga er 4 styrkje nyleg komne innvandrarar sine mogelegheiter for a
delta i yrkes- og samfunnslivet, og deira skonomiske sjolvstende (KRD,
2003-2004). Barnehagen er ein viktig samarbeidspart 1 hove foreldra og
kommune. Foreldra far praktisere det nye spraket sitt, dei far rettleiing
pa kva som vert venta av dei som foreldre og dei far innblikk i kva
innhald den norske barnehagen har.

Med tryggleiken 1 botn I starten er vi mykje ute pa mottaket. Barna er
kjende og dei er pa trygg grunn. Vi brukar god tid for vi introduserer
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leikeplassen like ved. Vi over pa 4 gi pa rekkje, halde hand og gi roleg.
For desse barna er det ei utfordring av di dei ikkje har hatt slike rammer
for, dei er ikkje vande til a ha faste rammer og dei er ikkje vande til
vaksne som stiller krav. Syn pa barneoppdraging gjenspeglar seg i
barnet, og vi meter barn fra ulike kulturar.

Vir utfordring blir, slik eg ser det, 4 skape ei ramme som er over-
komeleg for barnet og som gjev meining for det. Gjennom vire sma
turar til nabolaget og leikplassen, opplever vi at barna etterkvart greier 4
halde hender, ga i rekkje og vete kor vi skal. Alt dette pa barn sitt vis.
Med tolmod og malet i blikket, klarer vi vaksne og 4 halde fokus.

Vidare utover hausten kjenner eg og Turid pa behovet for 4 komme oss
meir ut av mottaksomradet. Vi ser at det sosiale samspelet ofte vert
utfordra. Barna pa mottaket er i eit lite miljo. Foreldre er prega av reisa
dei har hatt og av bakgrunnen for at dei kom hit og sekte asyl. Barna
vert og paverka av foreldra og deira livssituasjon. Eg nemnte tidlegare
kulturskilnader pa barneoppdraging. P4 mottaket fir barna ga fritt og er
ofte ovetlatne til seg sjolv. Mor og/eller far er slitne og provar si godt
dei kan 4 innrette seg med den energien dei har att. Vi signaliserer til
foreldra at vi ynskjer a besoke ei av avdelingane til Kyrkjevegen inne i
sentrum. Foreldra gjev oss gront lys, og vi gar. Vi gar saman med barna,
nokre 1 vogn og andre til fots. Vi ser oss rundt og pratar i vei. Barna er
som andre barn, nysgjerrige. Vi brukar tida godt, vel vitande om at det
ikkje er kvar dag barna far oppleve a ga tur. Vi kjem fram til barnehagen,
et maten var og finn leiker. Barna ser andre barn, mange barn. Dei ser
og dei ser. Er pa sida av det som skjer. Gar litt for seg sjolv og finn
tilbake til vennane sine pa mottaket.

Eg og Turid far gasehud nar vi ser gleda hos barna, nar dei er saman
med andre barn og leikar saman med andre barn. Dei fér lov til berre 4
vere barn. Problema som skal loysast er barnerelatert, ikkje vaksen-
relatert. Dei er i eit miljo der leiken er raidande og har prioritet. Barna
opplever ingen fordommar. Barna ler, dei undrar seg og dei tek imot
inntrykk. Dei ser pa meg og Turid, ja vi er der vi, 0g. Sd audmjuke og
glade for 4 gje dei opplevinga. Vi kjenner at det er vanskelig 4 ga derifra.
Men vi er sikker pa at vi kjem att, for 4 gje dei fristunda barna har krav
pa og treng. Tilbake i eigen barnehage lagar vi plakatar med bilete pa. Vi
heng dei i vindauget i barnehagen sé alle kan sja. Foreldra far sja barna
sine lage solekake, disse, sykle og 1 balleik. Deira barn. Foreldra er stolte
og vil gjerne ha bilete av sitt barn. Ei mor har aldri hatt bilete av barnet
sitt. Ho fortel at der ho kjem fra har dei aldri sett eller hatt fotoapparat.
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Etter ei stund lagar vi nye plakatar, og set bilete av barna inn i permen
deira.

Den gode opplevinga

Vi har besokt barnehagen mange gonger etter det. Vi innsag at det barna
treng, er gode minner, gode opplevingar i trygge omgjevnader. Det kan
vi gje dei ved 4 vere saman med andre barn. Samspel, konfliktloysing,
dele med kvarandre, hjelpe kvarandre, le saman, leike saman, berre vere
saman. Alt dette 1 eit barneperspektiv. Utan a vere redd og engsteleg.
Berre vere det vesle store barnet. Ete saman med andre barn og oppleve
eit fellesskap.

Midt oppi alt dette far eg ofte kjensla av 4 ha verdens beste jobb. Ein
jobb som verkeleg gjev meining og som gir meg og gode opplevingar i
trygge omgjevnader. Ja, eg er trygg pa at det norske miljoet og var
barnehagekultur er bra for desse barna. Bra fordi eg ser gleda og smila.
Og det er vanskeleg 4 setje ord pa gode samhandlingssituasjonar, som
eigentleg berre ma opplevast og ikkje kan skildrast nok. Germundsson
seier noko om a ha positive forventningar til kvarandre, og at det er med
pa a skape ein god kommunikasjon og fir ein sjolvforsterkande effekt.
Respekt vert eit nokkelord, der kommunikasjonen handlar om sa mykje
meir enn berre ord. Haldningar, kroppssprik og ansiktsuttrykk kan vere
med 4 strdle ut psykisk styrke, omsorg, varme og kjerleik
(Germundsson, 2000).

Eg ser den gode leiken nar vi kjem tilbake til var barnehage i deira miljo.
Dié kjem inntrykk til uttrykk gjennom rolleleik og samspel. Der prover
dei ut det det har sett; noko heilt anna enn det desse barna har pa nett-
hinna fra for. Opplevingar og inntrykk vi ikkje veit noko om. Vi kan
forestille oss og tenkje oss, men barna klarar ikkje 4 formidle til oss kva
dei har med seg av bagasje.

Eg tenkjer at da har vi gitt barna noko verdifullt. Noko som foreldra
ikkje klarar a gje dei akkurat no pa grunn av deira livssituasjon. Barne-
hagen er naudsynt og verdifullt for desse barna. Naudsynt fordi det gir
foreldra eit pusterom dei kan nytte til seg sjolv nar barnet er i
barnehagen og verdifullt fordi barndomen er ein livsfase med
eigenverdi. Dette perspektivet gir barnehagen ein eigenverdi, ikkje forst
og fremst som ei forebuing til skulen, men som ein periode i livet der
barna opplever humor, leik og sosialt samspel som har verdi bade for
notid og framtid.
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No har vi knyta kontakt med enda ein barnehage i Forde. Vi har vore pa
besok der barna har fatt leika ute og vorte kjende med utmiljoet. Eg ser
at barna har knekt leikekoden. Koden som opnar for dialog og samspel.
Dei nyttar no leikene til ulike foremal. Tidlegare kasta dei leikane eller
oydela dei. No ser eg at barna syklar, dei brukar spaden til 4 lage mat
med, botta vert nytta til panne og sykkelen som buss. Barna har med seg
nokre referansar. Referansar dei kan nytte 1 leik og samspel. No leikar
barna fra mottaket med kvarandre og med andre. Dei deler seg og finn
nye vener. Dei ser ikkje sa mykje etter meg og Turid. Dei har slept seg.

Vi skal fa gje barna nokre av vare tradisjonar med t.d baking til Lucia og
jul. Tradisjonar som inneheld samhald, omsorg, varme og aktive barn.
Barna er i fokus i trygge omgjevnader. Dei trygge rammene gjer at barna
er opne for nye inntrykk og opplevingar. Vi har greidd a gje dei ro og
gleda i1 kvardagen. Ei pause fra “venterommet”. Barna er trygge pa oss
vaksne og det vi har a tilby dei. No far vi klemme dei, troste dei, kile dei,
sitte tett inntil og vi far det gode blikket. Ein tankevekkar for oss, som
ofte tek sma ting for gitt.

Verdifellesskap og makt

Eg stottar meg til Odd Erik Germundsson sine tankar om at vi er
menneske med felles grunnleggande behov. Det gir oss eit
verdifellesskap som reflekterer desse behova. Basale behov som svolt,
torst, tryggleik og sosial realisering. Germundsson seier noko om at
dette kan vere eit uttrykk for menneskesyn i motet mellom barn og
vaksne, der vi vaksne er rollemodellar bade nar det gjeld verdiar, atferd
og kompetanse (Germundsson, 2000).

Vi méi vere medvetne dei asymmetriske og symmetriske sidene ved
foreldresamarbeidet og oss personale. Vi har arbeidd mykje med 4 vere
klar over kotleis vi fordelar makta mellom oss og foreldra. Ynskje om eit
likeverdig forhold gjenspeglar maten vi presenterer barnehagen si
verksemd pa. Vi har som mal 4 vise desse foreldra at dei har reell
medverknadskraft, og at dei som foreldre har lov 4 stille krav pa vegne
av barna sine. Vi ser det som viktig at makta skal vere fordelt slik at det
opplevast som lett 4 ta opp spersmal med oss, utan at det skapar stor
avstand mellom personalet og foreldra (KD, 2006). Ved 4 bruke dei
uformelle situasjonane i barnehagen, formidlar vi kva barnehagen sitt
arbeid har av innhald. Ved 4 invitere foreldra inn i barnehagen og vise
dei kva barna deira er med pa, kan vi skape ein tryggleik. Ein tryggleik i
det uformelle samarbeidet kan verte eit bidrag til det formelle
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samarbeidet, som tema pa foreldremote og foreldresamtalar eller til
arbeidet med barna (KD, 2000).

Trude Nergard har gjennom sin artikkel “Samarbeid mellom skulen og
Jforeldre med minoritetsbakgrunn”, peika pa dei utfordringane som ligg i
det formelle samarbeidet (Utdanning, 20/20006). Det er ein tankevekkjar
for oss som arbeider i barnehagen, og . Vi ser ofte at minoritetsforeldre
ikkje kjem pa foreldremote, til tross for at vi har gitt god informasjon,
slik vi ser det. I artikkelen kjem det fram ulike vinklingar til kvifor det
kan vere slik og nokre innfallsvinklar til kva endringar ein kan gjere i
forsoket pa a auke oppmetet. Ein god og viktig artikkel, som vi ynskjer 4
gripe fatt i og arbeide vidare med.

Postkolonialt perspektiv

Undervegs i arbeidet vart, har eg vore pa leit etter nye perspektiv og
teoriar. I Barnehagefolk 4/2004, fann eg Camilla Eline Andersen sin
artikkel [Verden i barnehagen — hvem sin verden er det? Ho syner til
postkolonial teori som reiskap for a sja korleis barnehagar kan verke
som ein normaliserande og marginaliserande arena. Ho har gjennom si
hovudfagoppgive i barnehagepedagogikk, dekonstruert forteljingar fra
kvardagslivet 1 ein barnehage, og slik provd a gjere fleire perspektiv
tilgjengelege for oss. Eg vart inspirert og motivert til ein tankeprosess.

Innanfor eit postkolonialt perspektiv, finst det ikkje sanningar eller ei
universell loysing. Sanninga er berre innanfor diskursar. Med det meinast
til demes det som er bra og ikkje bra. Kva som kan seiast og ikkje, og at
det endrar seg i kva samanheng vi er i. Diskursane har innverknad pa
korleis vi opplever og definerer oss i ulike situasjonar. Diskursar er
historisk produserte og sosialt organiserte rammer som inneheld verdiar,
normer og reglar. Dei kan vere undertrykkjande og frigjerande. Til
domes kan barna oppleve at heime er det ’riktig ” 4 la foreldra hjelpe til
med pakledning, men i barnehagen kan det vere ’riktig” a klare alt sjolv
(Barnehagefolk, 4/2004).

Utfordringa ligg i ynskja om a inkludere barna sine ulikskapar for 4
kunne leve med mangfald. Det kjem i1 konflikt med véar vane og med
vart arbeid for 4 normalisere og gjere alle like. Det er her viljen vir til 4
oppfatte kvart enkelt barn ut fra barnet sine eigne foresetnader, kjem i
konflikt med utviklingsomgrepa sine idear om eit naturleg
utviklingslaup. Den storste utfordringa da vert a sja individet der og da,
ikkje korleis eit barn skal og ber vere (Becher,2000).
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Det vert ei kjempeutfordring a arbeide etter ynskje om ikkje 4 la det
vestlige perspektivet pa kva som er best for barna, dominere. Vi ynskjer
4 unngi a marginalisere og normalisere. Det krev mykje a bryte ut av
dominerande pedagogiske tankemeonster (Barnehagefolk, 4/2006)

Barnehagen som reiskap

Stortingsmelding nr.16, 2006-2007, ....og ingen stod igjen, er eitt av
fleire tiltak 1 regjeringa si heilskapelege satsing mot fattigdom og
marginalisering. Det er framleis slik at barn som har foreldre med svak
tilknyting til arbeidslivet og eit lagt kompetanseniva, er sarleg utsett for
problem seinare i livet, for eksempel i skule, utdanning og arbeidsliv
(KD, 2006-2007).

Potensialet for 4 redusere sosial ulikskap gjennom iverksettande tiltak i
smabarnsalderen er stort, og den samfunnsekonomiske gevinsten ved 4
tilby gode tiltak til barn som har behov for ekstra stimulering, er sveart
hog (KD, 2006-2007).

Eit av viktige tiltak i kampen for sosial utjamning, er tiltak i barnehagen.
Eg har stor tru pa a gje barna pa asylmottak hove til 4 ga i barnehage
kvar dag. I motet mellom oss og foreldra og barna, lige det eit stort
potensiale i kva rettleiing vi kan gje. Eg trur at til domes ved a gje desse
foreldra kunnskap om kva ein barnehage er, kva som er venta av
foreldra, kva klede barna treng til dei ulike arstidene, aktivitetar knytt
opp mot arshjulet og respekt for apne og lukketider m.m., vert dei betre
rusta til 4 mete den norske barnehagen om og nar dei far opphaldsloyve.
I barnehagen lerer barna sprak, far sosial kompetanse og trygge rammer.
I motet mellom oss og foreldra ligg og mykje god sprikutvikling og
trening. Vi er medvitne om at vi er rollemodellar ogsa i metet med
foreldra. Det er ei god oppleving nar foreldra prover ut det nye spraket
sitt i det vi hapar og trur er eit trygt barnehagemiljo.

Vi kan vere det forste leddet av mange pa vegen mot integrering og det
norske spraket. Barnehagen pa mottakssenteret har ein eigenverdi med
ringverknader!

Sa langt er vi komen i arbeidet og i tankeverksemd. Vi har hatt mange
og gode diskusjonar, og vi er ikkje ferdige med dei. Men trua pa a tenke
utover det fastsette monsteret, er der. Vi meiner at desse barna og denne
miten 4 drive barnehage krev meir enn berre A4-tenking. Vi er i ein
prosess og er open for nye perspektiv, i arbeidet med 4 fa til det beste
for barna og foreldra deira.
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Eg avsluttar med sitat fra Odd Erik Germundsson. "Meter man barn og
unge med et positivt menneskesyn og positive forventningar, vil ogsa
det positive bli til virkelighet som en selvoppfyllende profeti. Omvendt
vil det motsatte skje”(Germundsson, s.32:2000).
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Motstand i veiledning og bruk av
konfrontasjon

Randi Stundal Orhammer

Randi Stundal Orbammer er utdannet sosionom ved Hogskulen i Sogn og
Fjordane, med videreutdanning i veiledning og. etterutdanning i Marte Meo.
Hun har bl.a. erfaring fra arbeidet som barnevernkonsulent ved Manglernd

politistasjon, hvor hun jobbet med tiltaksutvikling og styrking av samarbeidet
mellom barnevern og politi, og na som familieveileder i et nyopprettet team
med psykolog fra PPT og psykiatrisk sykepleier fra Helsestasjons- og skole-
helsetjenesten i Karmoy kommune; der de skal jobbe forebyggende med fokus
pa tidlig intervenering og familiearbeid.

Motstand i veiledning

Som veileder har jeg erfart at veiledningstimene gradvis endrer karakter.
En veiland med stort engasjement som alltid har kommet ti minutter for
veiledningens start, og som med iver har kastet seg over utfordrende
prosesser, begynner 4 mote ti minutter for sent, tydelig uforberedst,
tilbakeholdent og lite interessert. Etter den forste veiledningstimen som
oppleves annerledes kan jeg forsta det som at veilanden hadde en darlig
dag. Men nar det samme gjentas de neste veiledningstimene kan jeg ikke
la vaere a4 undre meg over hva dette handler om, og hvordan komme
videre?

Lering innebaxrer forandringer — i atferd, holdninger, forstielse og
opplevelse. Det forutsetter at vi gir opp noe av det gamle og velkjente til
fordel for det nye og ukjente. Men det nye og de forandringene det
innebarer, vekker motstridende folelser. Pa den ene siden er det positive
folelser av forventning, spenning, utfordring — til og med begeistring
som knytter seg til 4 oppdage, utforske og mestre nye ting og begreper.
Pa den annen side er det usikkerhet, angst og motstand pa 4 gi opp et
tidligere veletablert stasted. Konflikt er saledes innbygd i enhver
leereprosess. (Killén, 1999:44).

Jeg vil med dette hevde at konflikt og motstand er kjente fenomener i
veiledning. Mye av min erfaring i forhold til disse temaer er hentet fra
tiden jeg gav individuell prosessveiledning til nyansatte barnevern-
konsulenter 1 forstelinjetjenesten. I dette arbeidet hentet jeg mye
inspirasjon blant annet i psykodynamisk tenkning. I mete med motstand
1 veiledning fant jeg at bade veilandens forhold til konflikter, sa vel som
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mitt eget forhold til konflikter var nedvendig a rette fokus pd. Som
veileder var det nedvendig at jeg hadde et bevisst forhold til hvordan
konflikter virket pa meg som person. I tillegg sig jeg at fokus mitte
rettes pd relasjonene som var representert i veiledningsrommet;
veilandens relasjon til klienten(e) og veilandens relasjon til meg som
veileder. Ofte kunne jeg se at de utfordringer som preget veilandens
relasjon til klienten gjorde seg gjeldende i relasjonen mellom meg og
veilanden, eller i motsatt rekkefolge. Dette kalles parallellprosesser. Den
amerikanske psykoanalytikeren Harold Searles, som var den forste som
papekte parallellprosesser, forsto det blant annet som veilandens
ubevisste forsek pa a fa veilederen til konkret og direkte 4 oppleve den
samme problematikken som var ugjennomskuelig for veilanden selv
(Bang & Heap, 1999). I psykodynamisk tenkning kan motstand 1
veiledning ogsa ses pa som en naturlig del 1 utviklingen av
profesjonalitet (Ronnestad og Reichelt, 1999). Dette vil jeg senere
redegjore mer for.

Veiledningens malsetting

Malsettingen i veiledning slik jeg ser det er a forseke a hjelpe veilanden
videre i sitt arbeide, og at veilanden i veiledningstimene skal fa en
forstaelse og en bevissthet av seg selv og sin situasjon. Slik jeg ser det
handler dette, i et bredt perspektiv om 4 sette veilanden i arbeid med sin
egen utvikling. Kadushin beskriver at for a sette veilanden i psykologisk
arbeid mad han bringes ut av likevekt. Det kan her vises til psyko-
analysen, og Kohuts begrep “optimalfrustrasjon”. Kohut hevder at
leringspotensialet ligger 1 4 sette veilanden 1 optimalfrustrasjon
(Kadushin, 1992).

Min oppgave som veileder blir da a administrere veilandens optimal-
frustrasjon, noe jeg for ovrig ikke finner lett. I disse situasjonene kjenner
jeg ofte pa eget behov for 4 stotte og hjelpe veilanden, samt eget ubehag
ved 4 fd innblikk i veilandens smertefulle prosesser. En annen side ved
samme sak er mitt onske om 4 vare flink, noe som ikke alltid
sammenfaller med 4 komme pa banen som fagperson i veiledningene,
herunder 4 vise uenighet og 1 noen tilfeller konfrontere veilanden.

Johari vindu og blinde flekker

Jeg synes Luft & Ingham sin fremstilling av ”Johari vindu” synliggjer
noe av det jeg har beskrevet som veiledningens intensjon, nemlig 4 fa
veilanden til a arbeid med egen utvikling (Killén, 1999: 22 - 23).
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tig. 1: Johari vindu

kjent av meg sjolv ikke kjent av meg selv
kjent av andre [’offentlige meg” ”’de blinde flekkene”

omride med fri aktivitet |[blindt omride
ikke kjent av  [’privat jeg” omrade med ukjent
andre omrade som unngas eller faktivitet

skjules

Dette er en skjematisk fremstilling. Grenseoppgangene mellom de ulike
omradene er ikke statiske. Det presiseres i denne sammenheng at det
forutsettes at veilanden opplever en dpenhet i veiledningen for a bade
torre og ville vise mer av seg selv (omradet som er kjent av veilanden,
men ikke kjent av andre). Og for at veilanden skal fa tilgang til sine
“blinde flekker” forutsettes det at veileder gir feedback og at veilanden
opplever at det 1 veiledningen er et trygt klima. Det presiseres at ”blinde
flekker” er et universelt fenomen, og at egenutvikling handler om 4
“komme i kontakt” med disse (Killén, 1999).

Johari vindu er med pa 4 synliggjore behovet for at det, sa tidlig som
mulig, etableres en veiledningsvennlig kultur, herunder ogsd et
lzerevennlig klima. Susanne Bang og Ken Heap skriver noe om dette. De
presiserer viktigheten av at verdiene respekt, aksept, apenhet og trygghet
ligger til grunn i kulturen (Bang & Heap, 1999). Jeg tror at det 4 motta
veiledning, det 4 jobbe med seg selv, kan vaere en utfordrende og for
noen ogsa en smertefull prosess. Som menneske har vi behov for 4
kjenne trygghet og tillit, samt ha en reell opplevelse av at den andre
“taler” og kan romme oss, for at vi skal invitere den andre inn i egen
tilkortkommenhet, svakhet og andre problemomrader i livet. I denne
sammenheng blir det viktig 4 bruke god tid pa a bli kjent med
hverandre, og bli trygg pa hverandre i etableringsfasen.

Utvikling av profesjonalitet

Det finnes ogsa smertepunkter knyttet til utvikling av profesjonalitet.
Ronnestad og Skovholt har i boken ”Psykoterapiveiledning” redegjort
for en figur som beskriver dette pa en god mite (Ronnestad og Reichelt,
1999 :93). Grovt skissert finnes det to typer prosesser; den ene fordrer
vekst og utvikling, og den andre fordrer stagnasjon og utbrenthet. I
utviklingen av profesjonalitet kjenner vi til stadighet pa begge disse
prosessene — og slik jeg ser det er veiledning et ypperlig redskap for a
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bevege seg i prosesser som fordrer vekst og utvikling. I flere tilfeller, og
da iszr i forhold til veiledning av nyansatte syntes jeg dette viste seg 4
vere en forklaringsmodell til veilandens vegring og stagnasjon i
veiledningen. Jeg vil derfor redegjore narmere for modellen som
fremlegges i boken til Ronnestad og Reichelt.

Den gunstige utviklingen som fordrer vekst og utvikling forutsetter
kompetanseheving. Dette gjennom at veilanden bearbeider de
vanskelighetene han erfarer, og at han utforsker og klargjor egne
ressurser og begrensninger (Rennestad og Reichelt, 1999). Pa denne
maten kan det finne sted en integrering av det profesjonelle og det
personlige selvet.

Sentralt i denne tenkning er at maten den enkelte handterer utfordringer
og vanskeligheter pa konstituerer hvilke prosesser som igangsettes.
Begrepet “overload” innebarer at tilgjengelige strategier eller
kompetanse ikke er tilstrekkelig til a lose de utfordringene man star
overfor. Som man ser finnes forskjellige alternativer. Disse er
funksjonell lukning, prematur lukning, utilstrekkelig lukning. Pa lengre
sikt er konsekvensene integrering, pseudoutvikling eller stagnasjon
(Ronnestad og Reichelt, 1999 :94).

Den gunstige losningen veileder kan bidra til, er den funksjonelle
lukning. Det vil si at veilanden opprettholder bade en nzrhet og en
distanse til de utfordringer han meter, og pendler mellom a vare i et
observerende og deltakende modus (Rennestad og Reichelt, 1999). For
4 oppna dette er det viktig at veileder bistar til 4 opprettholde veilandens
refleksjon. En trygg veiledningsrelasjon (arbeidsallianse), sammenholdt
med en genuin dialog kan bidra til at veiledningen blir det
refleksjonslaboratorium det kan vare.

Med prematur lukning mener veilanden 4 vite og forsta noe uten at det
er tilstrekkelig grunnlag for dette (Ronnestad og Reichelt, 1999).
Prematur lukning er defensiv i den forstand at veilanden forsvarer seg,
vegrer seg eller ikke tdler ubehaget. Prematur lukning kan ogsa innebzre
at veilanden ikke védger eller klarer 4 tre inn i brukerens/klientens
forestillings- og opplevelsesverden.

Utilstrekkelig lukning brukes som en fellesbetegnelse for enten
manglende avbrytelse eller avrunding av en kognitiv prosessering av
veilandens faglige materiale, eller en utilstrekkelig regulering av de
profesjonelle grenser (Ronnestad og Reichelt, 1999). Begge disse
forholdene fir den konsekvens at veilanden ikke er i stand til 4
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intervenere faglig optimalt i forhold til brukeren/klienten. Jeg har sett
dette komme til uttrykk ved beslutningsvegring, tap av profesjonell
distanse, overidentifikasjon med brukeren/klienten, etablering av for
urealistiske forventninger eller andre former for motoverforings-
reaksjoner. Pd kort sikt kan folgene av darlig regulering av de
emosjonelle grensene bli arbeid som ikke holder en tilstrekkelig faglig
etisk standard. Pa lang sikt kan felgene vare pseudoutvikling,
utbrenthet, resignasjon eller alvorlige fagetiske brudd pa utferelsen av
arbeidet. Veilandens dyptgripende tvil pa egen kompetanse, sammen-
holdt med heye ambisjoner og reelt sett manglende erfaring, kan bidra
til tap av profesjonell distanse, til emosjonell utmattelse og til kon-
vensjonalisering av relasjonen til klienten.

Min erfaring, da iser i veiledning av nyansatte, er at det ofte var
veilandens opplevelse av tilkortkommenhet og utrygghet i arbeidet som
dannet utgangspunktet for veilanden sin stagnasjon og motvillighet i
veiledningen. I denne sammenheng siag jeg at det er svart sentralt at
veileder har fokus pa veilanden gjennom 4 stimulere til refleksjon, slik at
det kan finne sted en funksjonell lukning. I disse tilfeller er det derfor
viktig at veileder til tross for veilandens motstand utfordrer seg selv pa a
vere tilbakelent i veiledningene, slik at veilanden arbeider med egen
prosess, samtidig som veileder tar seg selv pa alvor og bruker
konfrontasjon nar det vurderes som nedvendig for veilandens videre
utvikling.

Konfrontasjon

Similar to interpretation and additive empathy in that it is a tool to enhance
clients’ selfawareness and to promote change, confrontation involves facing
clients with some aspect of their thoughts, feelings, or behavior that is
contributing to or maintaining their difficulties. Practitioners employ
confrontation to assist clients to achieve awareness of forces blocking progress
toward growth and goal attainment and to enbance their motivation to
implement efforts toward change. A potent technique, confrontation is
particularly relevant when clients manifest blind spots to discrepancies or
inconsistencies in their thoughts, beliefs, emotions, and behavior that tend to
produce or to perpetuate dysfunctional behavior *“ (Kadushin, 1992:463).

Slik jeg ser det er konfrontasjon ett av verktoyene som kan brukes i
veiledning for 4 avdekke blinde flekker. Konfrontasjon er et verktoy
som brukes for a skape endring, for a hjelpe veilanden ut av et fastkjort
spor. Hensikten med konfrontasjon er 4 vise (speile) for veilanden sider
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ved hans vaxremate som bidrar til a4 opprettholde veilandens eller
brukeren/klientens problemer (Kadushin, 1992).

Innen jeg som veileder bestemmer meg for om jeg skal benytte meg av
redskapet konfrontasjon er det iszr fire forhold jeg synes det er viktig 4
tenke grundig gjennom. Det forste jeg ma ta stilling til er om det er blitt
et monster 1 veiledningen at veilanden meter uforberedt. Kadushin
papeker at det kun ber konfronteres nar handling har blitt et monster,
ettersom konfrontasjon pa ingen mate skal vare en hovedtilnarming i
veiledningen (Kadushin, 1992).

Det andre jeg ma tenke gjennom er hva denne motstanden hos
veilanden kan handle om. Her kan jeg lage meg hypoteser som jeg ut fra
kjennskap til veilanden tror kan vare aktuelle. Det kan vare at veilanden
bevisst eller ubevisst kjenner motstand mot veiledningen eller mot meg
som veileder. Kanskje veilanden opplever arbeidsalliansen var som
utrygg. Det kan tenkes at veilanden er veldig sliten og har en stor
arbeidsbelastning og derfor ikke makter 4 forberede seg til veiledningen.
Disse hypotesene kan bidra til 4 gi meg som veileder et bredere grunnlag
for a forsta veilandens situasjon, slik at jeg sammen med veilanden kan
fa disse avkreftet eller bekreftet.

For det tredje md jeg tenke gjennom og vurdere veilandens
mottakelighet for veiledning. I denne sammenheng presiseres det av
mange teoretikere (Sidsel Tveiten, Kari Killén, Susanne Bang og Ken
Heap) at det er stor forskjell pi om veiledningen er frivillig eller
obligatorisk. Selv har jeg stilt som krav at veiledningen jeg gir er frivillig.
Til tross for at veilanden i oppstarten onsket a4 motta veiledning, kan jo
dette ha endret seg underveis i veiledningstimene. Jeg er av den
oppfatning at obligatorisk veiledning i noen tilfeller kan gi grobunn for
motstand i veiledningen. Slik jeg ser det er det uhensiktsmessig a veilede
noen som ikke onsker 4 bli veiledet. Sidsel Tveiten papeker at evnen til 4
tale konsekvensene av bevisstgjoring og eventuelt utfall av motstands-
mekanismer antas ogsa a vare storre dersom veiledningen baseres pa
frivillighet (Tveiten, 2003). Til tross for at jeg som veileder er for
frivillighet, vil jeg samtidig si at veiledning ber ha en sentral plass i alt
profesjonelt arbeid med mennesker. Sidsel Tveiten er enda tydeligere pa
dette, og sier at man kanskje kan hevde at i arbeid med mennesker bor
man vere villig til a reflektere over og se kritisk pa egen praksis.
Veiledning ber derfor vare en forutsetning for 4 fa jobb, og ikke noe

Det fjerde jeg ma vurdere er hva veilanden taler av konfrontasjon. En
eventuell konfrontasjon ma sta i forhold til veilandens tdlegrense for at
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den skal vare hensiktsmessig. I denne sammenheng er det ogsa
nodvendig at veileder tar stilling til sine egne opplevelser og tanker i
forhold til niva og form pa en eventuell konfrontasjon (Kadushin, 1992).
Herunder er det viktig, som Kadushin papeker, at veileder er bevisst den
autoritet som naturlig ligger 1 veilederrollen, og pa hvilke mate
konfrontasjon kan forsterke veilandens felelse av avmakt (Kadushin,
1992).

I Ronnestad og Reichelt sin bok Psykoterapiveiledning” presenterer
Anne Lise I. Schibbye et annet perspektiv jeg synes er relevant 4 ha med
1 vurderingen av eventuell bruk av konfrontasjon. Hun skriver om
selvrefleksivitet og selvavgrensning og om anerkjennende kom-
munikasjon sin plass i utviklingen av profesjonalitet. Hennes pastand er
slik jeg ser det, at anerkjennende kommunikasjon medforer forandringer
og nye motforestillinger og konflikter som kontinuerlig ma handteres.
Hun mener en gevinst av anerkjennende kommunikasjon er at béade
partene og relasjonen, det jeg kaller arbeidsalliansen, styrkes (Ronnestad
og Reichelt, 1999). Noen vil nok kritisere Anne Lise Schibbye og hevde
hun har for lite fokus pa bruk av direkte konfrontasjon i veiledning. Jeg
synes hun innleder en spennende debatt, og hun oker min tro pa
anerkjennende kommunikasjon i veiledning. Jeg er allikevel av den
mening at konfrontasjon tidvis ogsa har sin plass i veiledning. Samtidig
mener jeg ogsa at det er viktig a vere anerkjennende, 4 mote veilanden
der den er, 4 vise apenhet og respekt for veilanden, ogsa i
konfrontasjonen. Min erfaring er at genuin interesse for veilanden
sammen med en ydmyk holdning til at veilanden velger 4 apne seg og
vise sin sarbarhet, er av stor betydning i dette. I veiledning av nyansatte
erfarte jeg ogsa at det var lettere for veilanden 4 dpne seg og vise sin
sarbarhet hvis jeg som veileder ogsa kunne gjenkjenne, og kanskje i
noen tilfeller kort fortelle litt om egen opplevelse av folt
tilkortkommenhet. Noen vil kanskje hevde at det i dette er vanskelig 4
opprettholde profesjonalitet 1 rollen som veileder. Personlig er jeg av
den oppfatning at det 4 komme pa banen som fagperson, bide med
mine nederlag og seirer, kan bidra til 4 apne” refleksjonen i
veiledningen.

Hvordan konfrontere?

Jeg mener det er viktig at konfrontasjonen i form er godt forankret i
veileders personlighet. Konfrontasjonen ma vare naturlig og ekte fra
veileders side for at den skal oppleves kongruent av veilanden.
Motivasjonen for konfrontasjon skal vare 4 hjelpe veilanden videre
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(Kadushin, 1992). Pa papiret ser dette noksa enkelt ut, noe det i praksis
ikke alltid oppleves som. Som veileder har jeg til tider veart frustrert over
at veilanden ikke forbereder seg og ikke investerer i veiledningen, i
tillegg til frustrasjon fordi jeg ikke forstar hvorfor. Min erfaring i disse
veiledningssituasjonene er at det har vart nyttig 4 si noe om egen
frustrasjon (i jeg-budskap) til veilanden. Dette bidrar til at veilanden
utvider sin forstaelse gjennom 4a fa feedback pa hvordan andre opplever
veilanden, herunder hans verbale og nonverbale kommunikasjon,
veremate og handling. Jeg har ogsa erfart at oppmuntring til ’selv-
konfrontasjon” har vart en god mate 4 vare konfronterende pa. Jeg har
da for eksempel sagt ”la oss stoppe opp og se litt pa det du akkurat
gjorde. Hva var det egentlig du gjorder”.

For at ikke konfrontasjonen kommer helt uforberedt pa veilanden er det
nedvendig at jeg innledningsvis sier noe om hva som kommer til 4 skje.
Dette for a bidra til trygghet, samt apenhet hos veilanden. For at
veilanden skal kunne forholde seg til det forhold som konfronteres, er
det viktig med konkrete og beskrivende eksempler. Ogsd med tanke pa
at veilanden eventuelt ikke ser problemet, jf. ’blinde flekker”. Konkrete
og beskrivende eksempler kan ogsd bidra til at veilanden opplever at
veileder ser ham og retter sitt fokus pa ham (Bang og Heap, 1999). Det
er viktig at jeg som veileder trygger veilanden, da konfrontasjoner
sjelden oppleves som behagelige. For a sikre at veilanden ikke opplever
konfrontasjonen som helt overveldende, er det viktig at veileder gir
tilbakemeldingen til veilanden i passe porsjoner. Herunder er det sveart
viktig at veileder lar veilanden komme med sin respons, og at veileder
tydelig taler og rommer denne.

Avslutning

Slik jeg ser det er konfrontasjon et nyttig redskap i mote med motstand i
veiledning. Men i likhet med de fleste andre redskap som finnes, ma
man innen man tar dette redskapet 1 bruk lese bruksanvisningen neye og
i tillegg veaere trygg bade i forhold til 4 holde redskapet samt a bruke det.
Min erfaring er at konfrontasjon som redskap i mete med motstand i
veiledning ble mer konstruktivt nar jeg selv folte meg trygg nok til a
konfrontere pa en mite som opplevdes naturlig for meg.
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Relasjonell leiing gjennom rettleiing

Anita Sunde

Anita Sunde er utdanna forskulelwrar, med vidareutdanning i pedagogisk
utviklingsarbeid og rettleiing som leiingsreiskap. Ho har roynsle fra ulike
barnehagar, som pedagogisk leiar og som styrar.

Som leiar er relasjonane med personalet avgjerande, og dermed den
mellommenneskelege kompetansen. I artikkelen vil eg sja pa relasjonell
leiing som ein leiingsstrategi som skal motivere og fremje kompetanse
og fagleg/personleg utvikling hos medarbeidarane.

Gjennom studiet “Rettleiing som leiingsreiskap” gjennomforte eg eit
rettleiingsprosjekt 1 eigen barnehage. Erfaringar fra dette arbeidet er
inkludert i artikkelen.. Rettleiing er viktig for meg som styrar, bade for a
fremme og sikre progresjon i arbeidet i barnehagen, og bidra til
personalet si utvikling i faget. Eg ser pa relasjonar med personalet, og
relasjonar personalet i mellom, som sentralt i rettleiinga.

Relasjonell leiing

Posisjon er ikkje lenger ein garanti for at ein har paverknad. Om ein skal
na menneske i eit deltakande demokrati, ma ein som leiar kvalifisere seg
gjennom tillit (Spurkeland 2004 s.16). Relasjonen mellom leiar og tilsett
er avgjerande her. Det demokratiske samfunnet er ogsa omtala i den
den nye Rammeplan for barnehagen (2006, s 14): Barnehagen skal bisté
heimane i deira omsorgs- og oppdragaroppgaver, og pa den miten
skape eit godt grunnlag for barn si utvikling, livslang leering og ei aktive
deltaking i eit demokratisk samfunn.

Industrisamfunnet sin epoke er definitivt over (Nordhaug 1997). Han
viser til forsking om kompetanseutvikling, og dreg slutninga om at vi er 1
ein tidsalder som kanskje best kan kallast kunnskaps- og
relasjonssamfunnet. Det er ikkje lenger slik at kapital og teknologi er dei
viktigste ressursene. Kan hende  har dei heller aldri vore det.
(Nordhaug 1997, s. 34, i Skau 2005 s.14).

Skivik (2004 s. 33) deler leiarkompetanse inn 1 fagleg, strategisk,
administrativ og relasjonell kompetanse. Det er den relasjonelle
kompetansen han har fokus pa i boka si og denne kompetansen
inkluderer:
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o forstiing av seg sjolv som leiar og reaksjonsmenster som pregar
eiga uteving av leiing

e kunnskap om korleis andre oppfattar ein
e kunnskap om menneska ein leier

Sentrale verktoy for 4 utvikle denne kompetansen vil vere refleksjon og
utforsking av seg sjolv og eigen arbeidsplass, inkludert 4 finne meir ut av
kva ein ikkje wveit (Skivik 2004, s. 28). Jan Spurkeland si bok
“Relasjonsledelse” (2004) handlar om denne kompetansen, og set
relasjonsleiing inn i ein praktisk kvardag. Relasjonsleiing krev at ein er
menneskeorientert, kjenslebevisst, aktiv lyttande, empatisk og
motiverande (ibid. s. 13). Relasjonsleiing tek utgangspunkt i et positivt
menneskesyn som seier at dei tilsette ynskjer 4 bidra og gjere sitt beste
for 4 na organisasjonen sitt mal. Vi kjenner dette att fra McGregors teori
Y (1960). Menneska er viktigare enn andre ressursar organisasjonen rar
over, og dei skal motiverast til 4 bruke og utvikle kompetansen sin:

"Medarbeidere med hoy kompetanse skal ikke styres og dikteres etter
tidligere tiders ledelsesmonster, men ledes gennom dialog, delegering og
medbestemmelse. Lederens oppgave er da ha fokus pa mal og strategier og
engasjere sine medarbeidere i utarbeidelsen og giennomforingen. Rollen blir
mer preget av tilrettelegging, trening, tilbakemelding og veiledning enn av
styring og kontroll.” (Spurkeland 2004 s. 39)

Omgrepet positiv  tenking vert gjerne nytta 1 samband med
eigenutvikling og personleg vekst. Skau (2005, s. 29) er kritisk til dette
dersom positiv tenking betyr “den romantiserande vridninga av
royndomen som pregar mange new-age-inspirerte miljo.” Dette betyr 4
pa ein einsidig og forenkla mate a berre sja det positive i alt. Ei slik
romantisering kan ha en viss verdi som motvekt til negative
tankemonster. Likevel er det i beste fall berre eit stadium pa veg mot ei
meir moden og heilskapleg royndomsforstiing, seier Skau.

“Det vi i stedet trenger, er en form for tenkning som gior at vi bade kan se en
situasjon, sak eller person sa realistisk og nyansert som mmulig, og rette
blikket mot nye losninger og bedre handlingsalternativer. En slik tenking
Sforener prinsippet om bakkekontakt med prinsippet om framdrift, realisme
med visjoner.” (Skau 2005, s.29)
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Kommunikasjon og motivasjon

Spurkland (2004) skil mellom dialog og diskusjon. Dialogen definerer
han som samtale mellom to eller fleire personar som har karakter av
“brubygging” og “undersokjing”. (ibid. 5.84). Dialogen stér i kontrast til
diskusjonen og debatten som samtaleform. Diskusjonen og debatten har
my kje kamp i seg. Den sterkaste vinn debatten ved hjelp av sterk
argumentasjon, dominerande stemmebruk, bruk av autoritet og makt
eller manipulerande innlegg. Diskusjonen og debatten er vinn - tap
samtaler, dialogen er ein vinn-vinn samtale. (ibid. s. 55)

Dialogen er sentral i relasjonell leiing. Diskusjonen har ogsa ein plass:
Etter at vi gjennom dialog har fitt fram mange ulike synspunkt og
mogelege loysingar, kan diskusjonen overta for 4 sile ut ei loysing, seier
Spurkeland. Han meiner at det er dialogen vi treng trening i, og difor
bor konsentrere oss om. Dette fordi vi gjennom oppvekst og utdanning
har lert oss diskusjonskunsten. Skule og samfunn har drilla oss i 4 vinne
samtalar gjennom argumentasjon, og vi har lert lite om det
kjenlsemessige nederlaget ein diskusjon gjerne medforer. (Spurkeland
2004, s.94)

Ei hovudsak i dialogen er a lytte aktivt, slik at vi hoyrer og forstar rett
det som vert sagt. Dette er swmrleg viktig og kritisk i kjensleladde
samhandlingssituasjonar. Nar to partar frd ulik kulturell eller sosial
bakgrunn samhandlar, kan skilnaden mellom sendt og mottatt bodskap
vaere betydeleg. Sjolv om det er i kritiske, kjensleladde situasjonar vi
serlig burde ta oss tid til a sjekke ut den andre sine meiningar,
perspektiv og intensjonar omhyggelig, er det nettopp da det er minst
sannsynleg at vi gjer det, seier Skau (2005). I slike situasjonar kan det
vere fort 4 trekke forhasta slutningar som utgangspunkt for var vidare
kommuniksjon eller handling (ibid. 88).

Relasjonell leiing dreiar seg ogsda om paverknad. Enkelte assosierer
paverknad med manipulering, men paverknad treng ikkje vere det
(Skivik 2004). Leiarens oppgave er a arbeide for a na organisasjonens
mal ved a arbeide gjennom andre. Bevisst paverknad er difor ein heilt
sentral relasjonell kompetanse. ”Pd same vis som relasjonell kompetanse er
kjernen i god ledelse, er kommunikasjon og pavirkning kjernen i relasjonell

ledelse” (ibid s. 120).
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Leiaren si leiingsutvikling
Eg ynskjer 4 oppna hegt leringsnivi og 4 bli meir analytisk og
reflekterande, pa same tid som eg ma endre eigne handlingar. Om
leiingsutviklinga ikkje forer til vesentleg endring i handling, kan eg ikkje
utvikle organisasjonen eller personalet.

At eg tek 1 bruk systematisk rettleiing er endring 1 handling for meg som
leiar. Vidare er dei refleksjonane og vurderingane eg gjer mellom anna
byed pa den teoretiske laeringa i rettleiing. Ein leiar 1 utvikling er heile
tida i ein leringssituasjon. Sjolv om eg har lese og reflektert ein del
omkring relasjonell leiing, vil eg eller andre nok aldri bli utlert. Difor
meiner eg at leiarutvikling og 4 praktisere relasjonell leiing er prosesser
som gar parallelt. Mi evne til 4 reflektere over min eigen praksis er etter
mi vurdering avgjerande for ein god praksis.

Som leiar ma ein ha den nodvendige faglege kompetansen. I tillegg er
dei relasjonelle eigenskapane av avgjerande betydning. For a verte styrar
1 ein barnehage er utdanning som forskulelerar ein foresetnad for at om
ein i det heile tatt skal fa jobb. Dette er krav styresmaktene set. Nar ein
tek til som heilt ureynd leiar, er det nedvendig med utvikling i rolla som
leiar. Slik eg ser det er det for ein stor del ulike mellommenneskelege
eller relasjonelle kvalitetar som vil vere avgjerande for korleis ein fyller
leiarrolla.

Adminstrative sider ved leiarstillinga er heilt nedvendige 4 kunne og 4
utfore. Mange av dei administrative sakene er etter mi vurdering rimeleg
enkelt 4 ta tak i. Her er det ofte ei oppskrift eller ein rutine a folgje, og
om ein ikkje er heilt sikker pa korleis gjere dette (til demes 4 lage
timelister og turnus), det forholdsvis enkelt 4 finne det ut, eller det er
nokon ein kan sperje for 4 fa hjelp til 4 gjennomfore dette korrekt.
Eigenskapar som 4 vere kjenslebevisst, aktiv lyttande, empatisk og
motiverande er av ein noko annan karakter. Dette er sider ved oss sjolv
som vi heile tida utviklar oss vidare i, og som er heilt avgjerande for meg
som leiar nar det er laering og utvikling eg vil oppna hos personalet.

Forsking i eigen praksis
Kan eg sjolv svare pa korleis eg leier, og korleis eg er som leiar? Eg
meiner at det er vanskeleg for meg 4 gjere det. Eg kan ha ei oppfatning
av det, men eg veit ofte lite om korleis eg verkar pa andre. Om eg ikkje
aktivt gir inn og forskar pa praksis, er det lett 4 fa fastlaste oppfatningar.
Skivik (2004, s. 33) seier: "Sentrale verktoy i denne sammenheng vil vare
refleksjon og utforsking av en selv og ens egen arbeidsplass.”
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Aksjonslering er ein sentral metode i leiarutvikling, og i relasjonell leiing.
A sja tilbake pa korleis rettleiinga virka inn pa heile personalgruppa, og
sidan regulere maten 4 ga fram pa i forhold til det eg tidlegare har erfart,
kan kallast aksjonslering. Eg endrar strategiar og utviklar meg etter som
eg forskar og ser pa min eigen praksis.

"Learing skal skje i kontakt med virkeligheten” (Skivik 2004, s. 67) Dette
er det eine av to viktige prinsipp som Skivik finn relevante i hove
leiarutvikling. Skal eg kunne utvikle meg i jobben min som leiar, og skal
eg kunne forske 1 eigen praksis, ma leringa gi fore seg pa min arena.
Om det ikkje gir fore seg pa min arbeidsplass, men er tenkte situasjonar
medan eg td. er i eit klasserom, kan eg pa ein mate “produsere”
loysingar som eg ikkje kan fa tilbakemeldingar pa. Det er viktig at
eventuelle case ikkje berre er teori, men vert testa ut i praksis. Eg ma sja
pa korleis eg handlar i min kvardag, gjere handlingane til gjenstand for
forsking, for igjen kunne reflektere over dei og kanskje endre dei.

Her er det viktig at eg som leiar paverkar til eit klima som gjer det lett
for medarbeidarar 4 melde tilbake til meg som leiar om korleis dei
opplever ulike situasjonar. For a skape dette klimaet ma personalet vere
van med 4 at det gar ein dialog begge vegar. Om dei er vane med a
samtale om praksis med leiaren, kan tilbakemelding vere like sjolvsagt
fra medarbeidar til leiar som fra leiar til medarbeidar. Skivik seier at det
er sentralt 4 sja pa lering som situert”. Lwringa er paverka av
situasjonen, og det er ikkje berre ein individuell prosess. A fa
tilbakemelding fra andre og kunne samtale med medarbeidarane om
ulike situasjonar, gjer og til at fleire kan bade lere og trekke erfaringar av
ein opplevd situasjon.

Skau (2005) er inne pa det same temaet nar ho snakkar om 74 utforske
royndomen”. Ho seier at det er ein viktig skilnad samanlikna med
tradisjonell kunnskapsftormidling: “nemlig at lwrere, veiledere og studenter
mad vere i stand til sammen a utforske virkeligheten” (Skau 2005 s. 134). Eg
meiner at vi som leiarar her kan bidra til ein kultur der det er vanleg 4
forske 1 eigen praksis, bade leiar og personalet.

Gjennom studiet har eg auka leiarkompetansen min, sxrskilt gjennom
eigenutviklingsevingar og rettleiinga. Eg meiner eg har fatt auka
sjolvinnsikt, bade nar det gjeld meg som person, og korleis eg handlar i
arbeidet mitt. Eg har komen 1 gang med a "utforske royndomen”.
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Lzring og utvikling hos personalet

Nordhaug (1997, 1 Skau 20005) kallar tidsalderen vi lever i for
kunnskaps-relasjonssamfunnet. Kanskje seier det noko om at dei
teoretiske kunnskapene vare aukar. Samtidig er det er viktig at vi tek
med den mellommenneskelege kompetansen, fordi samfunn og dei
fleste yrke krev at vi er i relasjon med kvarandre.

I relasjonsleiing er synet pa menneske viktig, og relasjonsleiing har eit
positivt menneskesyn. Eg har som utgangspunkt at medarbeidaren vil og
ynskjer 4 gjere ein best mogleg jobb. Personalet i barnehagen har ei
avgjerande betydning for kvaliteten. Sjukefraver og andre forhold som
gjer at personalet er ustabilt er av det som paverkar kvaliteten mest i
negativ retning. Om barnehagen er ny eller gammal, kor mykje utstyr
den har, eller andre rammer betyr mindre enn personalet og stabiliteten
hos dei. Eg har som leiar eit klart mal; at barnehagen skal fungere best
mogleg. For 4 oppna det er det avgjerande korleis personalet fungerer.
Som leiar ma eg ha tru pa heile personalgruppa, og vise det i praksis. Det
betyr at i denne barnehagen far alle ta del i rettleiingsokter, ikkje berre
dei pedagogiske leiarane. Det har vore vanleg at det har vore dei med
hogast utdanning som har vorte prioritert til rettleiing. Ein slik tradisjon
er etter mi vurdering ikkje i trdd med eit mél om at heile personalgruppa
skal kunne utvikle seg.

Det er viktig at vi har realistisk og nyansert syn pa personalet og saker. I

barnehagen er det t.d. slik at nokre i personalgruppa har 3-arig hegskule,
og nokre har kanskje 9-arig grunnskule, og nokre har gitt pa
vidaregaande skule og har fagbrev. Det vil vere feil 4 gje desse like
utfordringar og ansvar. Som Store Meyer (2005) seier, er det viktig med
oppgaver og utfordringar 1 samsvar med medarbeidaren sin
kompetanse. Assistentane har slik eg vurderer det avgjort kompetanse til
a4 delta i rettleiingsgrupper. Denne utfordringa og leringsarenaen kan
auke kompetansen deira.

Nir personalet saman med leiar vert van til 4 ha dialog og samtale om
barna og det vi arbeider med, er dette med pa 4 skape eit lerande miljo.
I grupperettleiing med personellet var leik eit av tema vi hadde fokus pa.
Gjennom rettleiinga fekk leiken hogre status enn den truleg hadde hatt
tidlegare. Vi vart ogsa meir medvitne pa a observere barna og leiken og
observerte meir systematisk, og vi hadde faglege "briller” pa. Nokre
gjekk i gang og las om leik, og fornya kunnskapen dei hadde om temaet.
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Kan hende ville dei ha gjort dette uansett. Men refleksjonane vi hadde i
rettleiingsgruppa fremma etter mi vurdering at personalet gjorde dette.
Vi hadde ogsa undervisning om “Episodeanalyse”, og eg trur at ogsa
dette bidrog til at personalet tileigna seg meir kunnskap og vart meir
medvitne. Episoneanalyse er ein metode i grupperettleiing som krev at
deltakarane tileignar seg teori og vert utfordra i hove til kva ein kan og
ikkje kan 1 hove til teoretisk kunnskap (Bang og Heap 2002). Slik kan
ein skape kultur for fagleg utvikling og lering. Store Meyer (2005) legg
ogsa vekt pd at nar kollegaer kontinuerlig arbeider med 4 utvikle innsikt
retta mot barn, vil leringsprosessar vere ei viktig drivkraft. Det vil virke
inn pa miljeet og den kollektive identiteten og kulturen i personal-

gruppa.

Motivasjon

Tilbakemelding pa utfort arbeid er viktig for oppleving av kompetanse.
Tilbakemelding er viktig, enten den er positiv eller negativ. Det er viktig
at om tilbakemeldinga er positiv og meininga er at den skal vere det, bor
ein ikkje kome med eit men,... Nar ein har gitt positiv tilbakemelding lar
ein medarbeidaren fole gleda og oppleving av meistring ved det utan 4 ta
med noko som ikkje var si bra. Tilbakemeldig bekreftar personalet. At
det ligg ei vurdering i tilbakemeldinga er positivt 1 seg sjolv om den er
konstruktiv. Skal den verte opplevd som serigs hos personalet ma eg
kunne seie noko om det eg ser er utfort, og korleis det har verka . "Huyzs
all form for tilbakemelding uteblir, er det direkte demotiverende. Tanshet er
den verste form for tilbakemelding.” ( Spurkeland 2004 s.114)

Positiv tilbakemelding pa eit arbeid som er godt utfert vil narast uansett
ha positiv effekt. Den kan og gjerne tilbakemeldast medan andre hoyrer
pa. Om eg tenkjer relasjonell leiing vil dialogen vere svart sentral ogsa
nar det gjeld tilbakemelding. Ved a bruke det eg no har lert om dialog,
kan eg gje ei positivt sperjande tilbakemelding. Kanskje kan ein da fi
sett lys pa fleire sider, og setje 1 gang personalet sine eigne tankar om det
ho har utfert. Hensikta med det er ikkje 4 skape uvisse. Nir eg gjev ei
positiv tilbakemelding, kan eg sporje vidare for 4 auke kunnskapen om
det vedkommande har utfort.

Som leiar ma eg vere merksam pa kotleis eg fordeler mi tilbakemelding i
hove medarbeidarane. Mykje positiv fokus pa nokre medarbeidarar kan
verke demotiverande pd andre Det er ein risiko for at eg har lettare for
4 sja og gje positiv respons pa prestasjonane til ein bestemt medarbeidar
fordi eg t.d. er swmrleg interessert 1 det denne arbeider med. Dette kan
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fort demotivere andre som gjer like viktige og gode prestasjoner pa sine
felt.

Dialogen

Dialogen er ifelge Spurkeland (2004) prega av sporsmal, i motsetnad til
diskusjon og debatt som er farga av at ein ynskjer a vinne diskusjonen.
Eg sag dette klart 1 dei rettleiingsoktene der vi ikkje greidde a halde pa
strukturen og normen om dialog. D4 enda vi fort med
meiningsutveksling, og samtalen vart gjerne prega av at den enkelte pa
ein mate vil 7eige” loysinga. I staden for a komme fram til gode
alternativ og refleksjonar, vart det viktig 4 vinne diskusjonen. Vi lerte
likevel av desse oktene, fordi vi samtala etterpa om kva som skjedde.
Her sag vi klart verdien av 4 vere 1 dialog, i staden for 4 vinne
diskusjonen. Refleksjonane kom nar vi klarte 4 halde oss i dialogen i
rettleiinga. Spurkeland (1994) seier at “dialogen er brobyggende og
undersokende 1 forma”.

Diskusjon er og ein kjent metode for oss. Vi er gjerne vane med 4 ha
nokre oppfatningar, og dei skal vi selje til dei vi kommuniserer med. Vi
har ei oppleving av at vi skal vinne diskusjonen, og at det vi meiner, er
“rett” meining. Sidan det er nokon som vinn diskusjonen, vert det
dermed og sa ein eller fleire taparar. Dette skaper som regel lite
positive utvikling.

For 4 kunne vere i dialog med nokon krev det at vi har evna til 4 kunne
lytte aktivt. Det er viktig a stille oppklarande spersmal undervegs for a
vere sikker pa at vi har forstitt kva den andre meiner. Som Skau seier
om nar det er kjensler til stades eller kulturell og sosiale ulikskap, at det
da er ein fare for at det kan vere langt mellom sendt og mottatt bodskap.
Vi ser mange eksempel pa dette i barnehagen. Det skjer ofte nar vi har
darleg tid at vi blir darlige lyttarar, og vi sender ofte eit uklart bodskap i
ein slik situasjon. Om vi da ikkje stopper opp, og blir litt i situasjonen
slik at det kan bli klarare, kan resultatet verte ei konflikt som det tek
mykje meir krefter og tid a rydde opp i. Som leiar er det sjolvsagt viktig
at eg er sikker pd at eg har oppfatta rett bodskap.

Konklusjon

Om eg onskjer 4 praktisere relasjonell leiing, er eg avhengig av at vi i
stor grad maktar 4 ha dialog i kommunikasjonen var. Ein brubyggjande
og undersokjande dialog er avgjerande for 4 skape det grunnlaget vi
treng for 4 oppna refleksjon. Dialogen fremmar personleg og fagleg
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utvikling, medan diskusjon og debatt har tendens til 4 fore til meir kamp
om 4 ha rett i oppfatningar vi alt har, i staden for a oppdage nye
perspektiv og gjerne lere av andre. Rammeplanen

for barnehagen er ei forpliktande ramme for planlegging, gjennomforing
og vurdering av barnehagen, og rettar seg til alle som jobbar der. Eg legg
her til grunn noko av det same synet, at pa tvers av utdanningar og
formell kompetanse skal vi utfore eit arbeid som krev at vi samhandlar
nert med kvarandre, og at vi ma utvikle bade fagleg og personleg
kompetanse. For 4 greie 4 samarbeide, er personleg kompetanse vel si
viktig som den faglege. Som Skau (2005 s. 56) seier: A arbeide med
mennesker handler grunnleggende om moter mellom mennesker. Skal vi
samhandle nart, ma vi samhandle med heile menneske. Eg meiner
relasjonell leiing har kvalitetar som langt pa veg kan vere ein god strategi
for 4 oppa nettopp dette.
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Meisterlere i ny drakt ?

Rettleiingspraksis bygd pa kommunikasjonsteori

Kari Bergset
Kari Bergset er klinisk sosionom med vidareutdanning i familieterapi. Ho
arbeider ved familiekontoret i Nordfjord, og har gjort det siste 15 dra. Siste
4 dra har ho i tillegg hatt undrvisningsoppdrag ved Diakonbjemmet si
Sfamilieterapintdanning.

Den forste rettleiaren eg fekk i mi utvikling til terapeut, hadde ein vane
som eg la merke til bade under rettleiing, 1 ulike meote, og i hennar
terapiar: Der det kunne vere natutleg for oss andre a seie ”Ja, men...”, sa
ho ”Ja, 0g...”. Eg kjende sjolv kor stor effekt det hadde pa meg. Eg
kjende anerkjenning for det eg sjolv hadde sagt, samtidig som ho kom
med nye synspunkt i tillegg. Slik vart eg meir mottakeleg for hennar
synspunkt enn dersom ho hadde sagt ”Ja, men...”.

Di eg gjorde henne merksam pd denne vanen, viste det seg at ho var
ikkje klar over den sjolv. Den var blitt ein del av hennar tause kunnskap,
hennar ubevisste handlingar som meister i faget.

Eg var i meisterlere.

Innleiing

Historia ovanfor er eit eksempel pa korleis sjolve rettleiingssamtalen vert
ein arena der den som far rettleiing, opplever rettleiaren sin i aksjon som
modell. Sa sant den rettsokande opplever det rettleiaren gjer som bra,
kan ikkje rettleiiaren unnga 4 bli ein meister i den rettsokande sine auge.
Spesielt gjeld det 1 dei rettleiingssituasjonane eg avgrensar meg til
nedanfor, sidan dei har si mange parallellar til relasjonane mellom
profesjonelle og vare klientar. Eg vil seinare gd inn pa a definere kva eg
meiner med “meisterlare” i denne samanheng.

For a avgrense kva rettleiiarsituasjonar eg tek fore meg i dette arbeidet,
vil eg halde meg til yrkesretta rettleiing av helse-og sosial-arbeidarar, som
sokjer rettleiing i ein samanheng der det b/ir drive terapi, anten i sam-
band med grunnutdanning, vidareutdanning til terapeut, eller som sokjer
kollegarettleiing i eit terapeutyrke.
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Slik eg oppfattar rettleiing, let slik form for meisterlering seg lett
kombinere med refleksjon over eiga handling, ein viktig metode innafor
rettleiing som eg ogsa vil definere nedanfor.

Kombinasjonen av desse to tradisjonane innafor rettleiing ser eg som
spesielt fruktbar nar perspektiva eg presenterer under kapitlet om
kommunikasjon, ligg i botnen.

Kommunikasjon — i fylgje gamle meistrar

Dei ”gamle meistrane” eg vel 4 hente lerdom fra her, er dei som fra
midten av 1900-talet og framover famla seg fram til den nye kunnskapen
som matte ligge ein stad mellom psykologi og sosialantropologi — ei lare
om det som skjer mellom menneske. Den nye kunnskapen dei utvikla
vart kalla kommunikasjonsteori. Den vart fort i pennen av fleire, men
nok mest omfattande av Bateson(1904-1980) og Watzlawick(1923 -).

Spesialpedagogen Inger Ulleberg har gjeve ut ei bok om rettleiing, bygd
pa denne kommunikasjonsteorien. (Ulleberg, 2004). Bateson og
Watzlawick sine idear har vore sentrale for meg gjennom dei siste 14 ara.
I tillegg til min eigen integrerte kunnskap, vil eg 1 det folgjande bygge pa
Ulleberg si framstilling av desse ideane.

”Det er umuleg 4 ikkje — kommunisere.”

Denne setninga er henta fra Watzlawick m.fl. 1967. Den set fingeren pa
noko av det som gjer at ordet “kommunikasjon” vert vanskeleg a
avgrense. Sidan det er umuleg 4 ikkje-kommunisere, vil rettleiar i ein
rettleiingssituasjon sta overfor “handlingstvang” heile tida innafor den
avtalte rettleiingstida. Ein kan ikkje la vere 4 handle. Uansett om
rettleiaren snakkar eller ikkje snakkar, er passiv eller aktiv, vil det
paverke det som skjer med gruppa eller i relasjonen mellom student og
rettleiar.

Bateson brukar begrepa digital og analog kommunikasjon. Ordet
”digit” betyr teikn eller siffer, og Bateson brukar ordet digital om den
eintydige kommunikasjonen — enkeltord, teikn og symbol. (Ulleberg
2004, s.58) Eksempel pa analog kommunikasjon er kroppssprak, grit,
latter, teikningar, musikk. Analog kommunikasjon er mangetydig, og blir
difor tolka, ofte intuitivt og ordlaust.

Komplementzre og symmetriske relasjonar

Det var Bateson som forst lanserte begrepa symmetrisk og komplementart
om menneskelege relasjonar. Slik han brukte omgrepa, var dei reint
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deskriptive og hadde ikkje noko verdilada innhald. Det er ikkje slik at
den eine typen relasjon er ynskjeleg, og den andre darleg. Begge
omgrepa beskriv relasjonar som er prega av gjensidig forsterkande
monster.

Det som er symmetrisk, er likt pa begge sider. Ein symmetrisk relasjon er
prega av likskap. Dette kan opplevast positivt: Eg tek ansvar og du tek
ansvar. Den symmetriske relasjonen kan ogsa utvikle seg til 4 bli prega
av konkurranse, om 4 overgd kvarandre i a vere flink, arbeidsam, ha det
travelt eller ha flest ting, o.s.v. Komplementare roller 1 ein relasjon utfyller
kvarandre, er ulike, og til saman utgjer dei ein heilskap. Ein seljar bor ha
ein kunde, ein lerar har elevar, ein som opptrer, treng publikum. Ein
komplementar relasjon blir problematisk nar prosessen forsterkar
forskjellen. Eit foreldrepar der den eine har fatt rolla som streng og den
andre som mild, har tendens til 4 forsterke seg slik at skilnadene blir
storre enn begge ynskjer.

”Kartet er ikkje terrenget”

I et verd av kommunikasjon forheld vi oss ikkje til fenomen direkte,
men til idear om fenomen. ldeane vire handlar om kotleis vi forstar
royndommen, korleis vi tolkar fenomen, situasjonar og samspel. Nar
mange nok har brukt eit kart lenge nok, har vi ein tendens til 4 tru at
kartet er terrenget. Tenk berre pa kva forhold vi har til papirsetlar! Dei er
eit symbol for ein verdi som mange reknar pa same maten, difor blir vi
hysteriske viss vi har mista i elva den vesle papirlappen som det sto 1000
kr. pa. Nokon som ikkje deler var ide om slike papirlappar, vil ha svert
vanskeleg for 4 forsta hysteriet.

At mitt syn pa ein relasjon eller ein kommunikasjon er eit kart og ikkje ei
absolutt sanning, gjer den ikkje mindre nyttig, mindre relevant, mindre
opplevd eller djuptfolt. Men ved a rekne det som eit kart, er det opning
for at andre kart ogsa kan vere nyttige, relevante, opplevde og djuptfolte.
For meg er dette eit svart sentralt punkt i rettleiing.

Ved 4 formidle ei slik grunnhaldning i rettleiing, vil det at rettleiar viser
eigen praksis, alltid vere ein av fleire ”vegar til Rom”, basert pa eit av
fleire relevante kart over den situasjonen ein skulle handtere. Pi
grunnlag av ulike kart kan ulik praksis vere god praksis, og ved 4 opne
for ulike kart kan ein utvide repertoaret for 4 loyse ein vanskeleg
situasjon.
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Om 4 observere og beskrive. Om noytralitet

I forlenginga av dette seier Bateson at all erfaring er subjektiv, all
persepsjon er ei tolking. (Ulleberg 2004,s.19.) Dette betyr at alt vi
observerer og beskriv, er observert og beskrive subjektivt. Det finst
ikkje nokon neytral observasjon. Sjelv eit foto eller eit videoopptak
representerer ei utveljing som fotografen har gjort. Nar vi beskriv ein
situasjon eller ein relasjon, er det vért bilde av den vi presenterer.

Difor vil eg ikkje som rettleiar vere sa opptatt av om den som sokjer
rettleiing, ”pyntar” pa situasjonen som vedkomande tek med til rett-
leiing. Framstillinga er uansett ein subjektiv observasjon av ein situasjon
som ein sjolv har vore involvert i. Slik historia framtrer, gjev den bade
eit bildeutsnitt av kva som hende, og informasjon om korleis personen
vil framstille det som hende. I personen si framstilling ligg nerven i
behovet for rettleiing.

Bateson sine begrep: Hans kart

Bateson var sjolv merksam pa at dei omgrepa han brukte for a forsta og
beskrive relasjonar og kommunikasjon, var hans kart over terrenget. Nar
eg i dette arbeidet har brukt sapass mykje plass til 4 ’brette ut” dette
kartet, er det ikkje fordi eg trur dette er terrenget. Eg ser det heller som
eit svart nyttig kart for a forsta og handtere kommunikasjon og
relasjonar, ogsi i rettleiing. Eg veit om andre nyttige kart, som har andre
utsnitt og vektlegg andre sider.

Ved 4 klargjere kva eg meiner med desse begrepa fra Bateson og
Watzlawick, hdpar eg at begrepa er forsticlege nir eg brukar dei i det
folgjande.

Rettleiaren som nysgjerrig- Per

”For i Sandhed at kunne hjxlpe en Anden, maa jeg forstaa mer end han
— men dog forst og fremmst forstaa det han forstaar. Naar jeg ikke gor
det, da hjzlper min Merviden ham slet ikke.”

Seren Kierkegaard — sitatet fra 1859 som desse setningane er henta fra,
blir gjengjeve til det kjedsommelege, men misser likevel ikkje si kraft.
Mange har peika pa relevansen det har ogsa for rettleiing, og det vil eg
slutte meg til.

Eg opplever dette som eit av dei mest spennande momenta i yrket mitt:
A bruke nysgjerrigheita mi til 4 utforske den andre sitt kart. Korleis
forstar den andre seg sjolv, relasjonane som vi snakkar om, situasjonane
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som er vanskelege? Orda som den andre brukar, kva legg han/ho i dei?
For meg er det eit viktig prinsipp 4 unnga a gjette, men sporje i staden.

I nysgjerrig-Per- rolla som rettleiiar, gjev Handal & Lauvias (1999) oss eit
nyttig omgrep for kartet til den som blir rettleia: begrepet praksisteori.
Dei definerer praksisteori som et stadig voksende “noste” av elementer
som baserer seg bade pa praksis og pa det som med en annen betydning
av ordet kalles teori, alt sammen integrert i et verdiperspektiv”’. (Handal
& Lauvis, 1999, s.24)

I ein utdannings-situasjon vil dette “noster” vere spesielt raskt veksande,
og i ein god rettleiings-situasjon vil nestet bli utsett for mykje rusking og
dynamikk. Handal og Lauvids beskriv siktemalet med rettleiing som 4
utvikle studenten eller den profesjonelle sin praksisteori, utfordre den og
gjere den mottakeleg for endring.

Eg tenkjer at slik praksisteori vert gjort greie for hos Handal og Lauvis,
er det sensitive saker. Nar ein rettleiar gar i gang med a utforske denne
saman med den som blir rettleia, er stor respekt heilt nedvendig. Den
som vert rettleia, md kjenne at han/ho er blant venner. Nysgjerringheta
som eg innleia dette avsnittet med, er mest 4 likne med barnet si, og
minst med sladrekjerringa si.

Ein treng a sjekke ut kotleis den rettleia opplever utforskinga. Som
nemnt, likar eg sporsmal betre enn gjetting. Sjolv om mine intensjonar
for rettleiinga er dei aller beste, kan eg oppleve at den andre trekker
rullegardina ned. Rettleiar ma heile tida vere klar til 4 beklage, stoppe ein
plan, ga tilbake, prove ein annan veg. Det hjelper ikkje om mine
prinsipp for rettleiing blir fylgde, dersom den som sekjer rettleiing, ikkje
har nytte av det.

Rettleiar i 4 reflektere over eiga handling.

I fylgje handlings -og refleksjonsmodellen, slik den er presentert av Handal
og Lauvas (1999 og 2000 ), er siktemalet med rettleiinga 4 hjelpe den
enkelte 4 finne den beste maten for han eller henne i utove yrket sitt pa.
Malsetjinga er at den enkelte sin eigenart og verdiar, erfaringar og
kunnskapar, saman med yrket sine kvalitetskrav og etikk, skal utvikle
yrkesutovaren.

Orda handling og refleksjon krev ei forklaring. Dei handlingane det her er
snakk om, er handlingane i sjolve yrkesutovinga. Den som fir rettleiing,
tek med til rettleiinga framstillinga av handlingar ho eller han har utfort i
yrket sitt. Framstillinga kan ha form som skriftleg materiale, forteljing,
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lyd- eller videoopptak. Rettleiaren inviterer sa til refleksjon over det som

skjedde.

Med refleksjon vert det her meint ein prosess som skjematisk kan delast i
tre :

1. Ein hentar fram si framstilling av det som skjedde
2. Ein seker a kalle tilbake kjenslene hendinga skapte i ein
3. Ein revurderer opplevinga eller erfaringa
(Lauvas og Handal, 2000 )

Rettleiing etter denne modellen vert ofte mest verksam nar
rettleiingsgrunnlaget, handlinga det skal reflekterast over, er si konkret
som muleg. Den enkelte si framstilling gjev uttrykk for hendinga slik han
eller ho opplevde den, og det er der nerven for refleksjon ligg. For 4 vise
tilbake til kapitlet om kommunikasjonsteori: Den som blir rettleia,
presenterer sitt ’kart” over det som skjedde. I presentasjonen av dette
kartet ligg bade hendinga og bitar av personen sin praktiske yrkesteori.
Begge deler er spennande som grunnlag for refleksjon. Dei tre delene av
prosessen gjev anledning til 4 stanse ved hendinga bade kognitivt og
emosjonelt, og ein sokjer 4 gje erfaringane meining. Slik kan erfaringane
nyttast til ny lering.

I forlenginga av ein slik refleksjonsprosess kan det vere rom for tankar
om det vidare arbeidet. Nokre gonger vil kanskje den som sokjer
rettleiing, vere nogd etter refleksjonsprosessen, og kjenne at ein ikkje
kan dra nytte av noko meir. Andre gonger vil behovet for 4 planlegge
det vidare arbeidet vere patrengande, og rettleiinga ma innehalde
framtidstankar eller rid. For 4 skilje mellom den eine og den andre
situasjonen, er det mest effektive som regel sporsmal til den som sekjer
rettleiing: “Kva treng du fra oss/meg no ? “eller liknande avklaringar.

Eg ser nytte av handlings- og refleksjonsprosessen i dei typane rettleiing
som eg avgrensar dette arbeidet til. Eg ser ogsid meister/modell-lere
som ein verdifull ressurs for a oppna nokre av dei mala som ein sokjer 4
na 1 handlings- og refleksjonsmodellen.

Kva meiner eg med meister / modellaere?

I rettleiingslitteraturen blir begrepa meisterlere og modellere nytta om
kvarandre for a karakterisere ei retning innafor rettleiingsteori.
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Modellering, ogsa kalla observasjonsiering, blir 1 Store norske leksikon”
definert som:

“Lering ved observasjon av andre (modeller) snarere enn wved direkte
egenerfaring.(...) er noe mer enn imitasjon (etteraping) av den observerte
adferden; observatoren lwrer noe om adferden i forbold til situasjonen den
inntreffer i.”

Bandura (1986) peikar pa at modell-lering er svart effektiv, for
cksempel 1 form av sosial leering. Fleire faktorar ma vere til stades for at
modellering kan forega. Den som observerer ma kunne fange opp
stimuli fra modellen, observert atferd ma memorerast og ma kunne
utforast av observatoren, og det ma vere tilstrekkeleg motivasjon for a
utfore dei observerte handlingane. Den som observerer ma sjd at
modellen si atferd far ynskjelege konsekvensar, dersom observasjonen
skal fore til tilsvarande atferd hos den som observerer.

Dersom ein overforer dette til rettleiing av helse/sosialarbeidarar, blir
det klart at rettleiaren ma vere i aksjon for at modellering kan forega.
Den rettsokande observerer rettleiaren medan han/ho er i yrkesrolla
som skal lerast, eller, som nemnt ovanfor: Sjelve rettleiinga blir ein
modelleringssituasjon. ’Ja, og” - historia som eg starta med, er eit godt
cksempel pa at dei nedvengige faktorane var til stades for at eg kunne
lzere ny atferd ved modellaering. Min rettleiar sin vane vart lagt merke til
av meg. Den vesle vrien fra “men” til ”og” var bade lett 4 hugse og lett 4
utfore. Og sidan eg kunne merke den positive verknaden dette hadde pa
meg sjolv i rettleiingstimane, vart motivasjonen hog for a ga bort og
gjere likeeins.

Meisteriwre assosierer eg lett med meister- og lerlingrollene i hand-
verksyrka. Tomrarlerlingen fylgjer meisteren 1 byggearbeidet, observerer
det han gjer, og blir rettleia av meisteren gjennom stadig storre
oppgaver. Kvaliteten blir i byrjinga sikra ved at lerlingen immiterer
meisteren sitt arbeid, sidan det fins ein spesifikk mal for produktet. Etter
kvart som lerlingen har integrert faget, kan han utvikle sin eigen mate a

arbeide pa.

For helse- og sosialarbeidarar er ikkje malen for produktet sa klar.
Reiskapa dreier seg mykje om eins eigen person, serleg i terapi, og saleis
meiner eg det er viktig 4 starte utviklinga av eigen arbeidsmate sa tidleg
som muleg. Markussen m.fl. (2003, s.35) omtalar meisterleretradisjonen
pa ein mate som gjer at den blir svart relevant ogsi for vire fag:
ZInnenfor mesterlaretradisjonen ses kunnskap pd den ene siden som noe som
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bygges opp i interaksjon mellom individer og det arbeides ut fra at
kunnskapen ma skapes pa nytt hos den enkelte elev giennom at en sely prover
og trener pa frdigheten giennom praktiske ovelser.”

Det undrar meg at slik meisterlere innafor rettleiing blir framstilt hos
Lauvis og Handal (2000), blir det 4 lzere av ein meister omtala som at
den som far rettleiing skal £gpiere meisteren:

"Novisens oppdrag er klart definert, nemlig a wutfore arbeidet sa likt
mesterens mate som overhodet mulig.” (Handal & Lauvas 2000, s.63 )

Kaare Skagen (2000) stiller sporsmal ved den negative klangen som
ordet modell-lere har fatt i rettleiingslitteraturen. Han held fram at
dersom rettleiaren ikkje skal kunne vise kotleis ein sjolv utever yrket sitt,
vil viktig laeringspotensiale ga tapt. Vidare peikar han pa at modellering
knapt er mogleg 1 meininga kopiering. Den som observerer
modellen/meisteren i aksjon, vel ut deler av det han ser, for 4 bruke
dette i sin idé om eiga yrkesutoving. Skagen meiner at modellaering, nar
den blir forstatt, far fram samspelet mellom gode forbilde, sjolvstende
og laring.

Den same forfattaren tek i eit tidlegare arbeid (1997) tak i nettopp
begrepa komplementer og symmetrisk relasjon. Han kritiserer
handlings- og refleksjonsmodellen for a4 ”late som” relasjonen mellom
rettleiar og den rettleia er symmetrisk, medan dei to rollene heilt klart er
komplementaxre. Rettleiingssituasjonane kan godt ha sekvensar prega av
symmetriske roller, men faren nar det komplementare i rollene vert
avvist, er at makt i relasjonen vert underkommunisert. Vidare peikar
Skagen pd at modellen fordrar ei tilbakehalden rettleiarrolle der
rettleiaren legg band pa seg sjolv som fagperson.

Eg ser Skagen sine synspunkt som spennande pa bakgrunn av
kommunikasjonsteorien som eg har lagt fram ovanfor. Dei bidreg til 4
avklare rollene og reinske lufta. Kan eit reindyrka forsek pa a ikkje vere
modell, bli ei tvangstroye bade for rettleiar og den som blir rettleia?

Slik Inger Ulleberg legg fram sin rettleiarpraksis bygd pa Batesons
kommunikasjonsteori, legg ho pa ingen mate opp til at dei som vert
rettleia, skal kopiere rettleiaren. Ho legg vekt pa at det er ulike matar 4
forsta eit problem pa, det er ulike matar 4 loyse det pa, og rettleings-
gruppa si form gjev hove til 4 tilby ulike tilnermingsmatar utan at ein
skal bli definert som rett og dei andre som feil. Samtidig er ho ikkje redd
for at rettleiaren skal vise eksempel i rettleiingsgruppa der ho viser seg

172



som meister, og kan vere modell for korleis deltakarane kan loyse sine
forhold til brukarar/klientar/pasientar.

Svart sentralt 1 hennar tilnzrmingsmate er 4 vere open om det som
oppstar i rettleiingsgruppa, vere nysgjerrig pa den enkelte si forstiing av
det problemet som han/ho legg fram, og sokje a fi konkrete eksempel
heller enn generelle problemstillingar. Dette er svart nyttige prinsipp for
sjolve rettleiinga. I tillegg har det overforingsverdi til terapisituasjonen
som blir teken opp i rettleiinga. At rettleiaren legg vekt pa dette i
rettleiinga, blir modell for kva som kan vere viktig 4 legge vekt pa i
terapien.

Rettleiaren er ikkje redd for 4 vere ”ein meister 4 leere av” i rettleiings-
situasjonen, men er sapass gjennomsyra av at ~dette er ein av fleire
vegar”, at deltakarane i gruppa kan kjenne fridommen til 4 benytte seg
av det eller ikkje.

Meisterlzre for refleksjon over eige arbeid, bygt pd
kommunikasjonsteori, og i ulike rettleiings-situasjonar

Eg vil 1 det fylgjande antyde korleis eg tenkjer meg ein rettleiingspraksis
byed pa kommunikasjonsteori, som nyttar seg av meisterlere, og som
tek opp 1 seg handlings- og refleksjonstenkning.

Dersom vi ser pa dei tre rettleiings-situasjonane som eg avgrensar dette
arbeidet til, vil studenten i grunnutdanning med sin rettleiar, utgjere dei
mest komplementare rollene ytre sett. Sidan eg ogsa har definert yrkes-
settingen til 4 dreie seg om samtaleterapi, har eg her stor tru pa
modellering ved at studenten ser rettleiaren i aksjon. Det viktige er at
rettleiaren formidlar ei ”fleire kart og fleire vegar er mulege” — haldning.
Rettleiar legg vekt pd studenten si fridom til a plukke element fra denne
miten a gjere det pa, adoptere det heile, eller avvise alt som “ikkje min
stil”. Dersom arbeidssituasjonen tillet at studenten kan sja fleire
terapeutar i aksjon, vil modelleringa kunne vere enda meir fruktbar.
Studenten kan da sja fleire eksempel pa personleg stil, og i tillegg
forhapentlegvis fleire eksempel pa fagleg tilnaerming.

Slik modellzering star etter mi meining ikkje i motsetnad til handlings- og
refleksjonsrettleiing slik eg har framstilt det ovanfor. Nair grunn-
utdanningsstudenten sitt eige arbeid star i fokus, ser eg det som
rettleiaren si oppgave a leite etter terapeuten i studenten, utforske kart,
og sja kvar ein finn bade praksisteori og handling som vil vere nyttig
som terapeut.
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Det same tenkjer eg i hove studenten som vidareutdannar seg innafor
terapi. Her trur eg at handlings- og refleksjonsrettleiing pa studenten sitt
eige arbeid vert endd meir sentralt. Sidan utdanninga no dreier seg om
terapi, vil den praktiske yrkesteorien ligge narare opp til praksisen det
gjeld. Som for nemnt, er sjolve rettleiingssamtalen ein god arena for
modell-lering. Rettleiing har mange element som liknar pa terapi. Det
rettleiar gjer 1 forhold til studenten eller gruppa, kan plukkast opp eller
forkastast av studentane, jamfor ”Ja, og” — historia som eg starta med.

Bade grunnutdanningsstudenten og terapistudenten er enkeltindivid,
rettleiaren ma sekje 4 “forstaa det han forstaar”. Det vil difor vere viktig
a sporje seg fram for a finne den gode vektlegginga for kvar enkelt
student, mellom modellering og refleksjon over eiga handling, og
mellom komplementer og symmetrisk kommunikasjon i rettleiar-

forholdet.

Den tredje rettleiarsituasjonen, kollegarettleiing, er nok den av dei tre
som er mest symmetrisk mellom rettleiar og den/dei som skal rettleiast.,
med dei fordeler og ulemper som det kan medfere. Inger Ulleberg
beskriv rettleiingsgrupper som vart lite nyttige fordi medlemmene og
rettleiar overgjekk kvarandre i kloke standpunkt, der uferdige tankar
ikkje fekk nokon plass. Det er da rettleiaren ma ta eit steg til sides, seie
noko dumt, eller pa annan mate sokje a endre den kommunikasjonen dei
har koyrt seg fast i.

I kollegarettleiing ser eg ogsa for meg meisterlering etter Handal og
Lauvis(2000) si forklaring av ordet, der kopiering er eit element. Som
erfaren terapeut er ein av og til interessert i a4 utvide repertoaret sitt.
Dersom ein bestemmer seg for a lzere ein ny metode av ein meister, kan
det vere nyttig a forst kopiere meisteren for 4 fa metoden under huda.

Deretter kan ein gje metoden sin personlege stil.

Konklusjon

I framstillinga ovanfor har eg provd a drefte ulike problemstillingar
knytt til rettleiarrolla, avgrensa til yrkesfagleg rettleiing av helse- og
sosialarbeidarar i ein yrkessetting av samtaleterapi.

Eg har drofta rettleiar si rolle som “utforskar” saman med den rettleia
for 4 bli merksam pa vedkomande sin praktiske yrkesteori. Vidare har eg
drofta rolla som rettleiar i a reflektere over eiga handling. Innafor denne
rettleiingstradisjonen ser eg at den rettsokande har god anledning til 4
finne terapeuten i seg. Eg ser det ikkje som gunstig at rettleiar strevar for
a halde tilbake sin eigen yrkespraksis. Denne er ein ressurs 1 rettleiinga,
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som eit av fleire eksempel pa god praksis. Etter mitt syn kan rettleiiar
nytte handlings- og refleksjonsmodellen kombinert med med a vere
rollemodell, dersom rettleiar gjennomgaande formidlar haldninga at
ulike “kart” over situasjonar er gyldige, og fleire ulike former for praksis
kan vere nyttige.

Folgjeleg har eg sett pa ulike sider ved rettleiar som meister og modell.
Konklusjonen min er at det er umuleg 4 ikkje opptre som modell i rett-
leiingssituasjonane over, sidan rettleiar si rolle i sjolve rettleiings-
samtalene liknar sipass mykje pa terapeuten si rolle i terapisamtaler, og
at rettleiar i rettleiarsituasjonen stadig har handlingstvangen over seg. Eg
ser heller ikkje dette som ei ulukke, men meiner at overforingsverdien
for den/dei som blir rettleia, er eit gode.

Endeleg har eg sett pa relasjonen mellom rettleiar og den/dei som blir
rettleia, 1 termar av symmetrisk eller komplementaer relasjon. Det
vesentlege her er at rettleiar passar seg for a uttrykkje relasjonen annleis
digitalt enn dei analoge uttrykka viser at den er. Relasjonen vil gjerne ha
eit meir komplementart preg di ferskare den rettleia er 1 faget.
Rettleiaren har ansvar for a snakke ope med den rettleia i sporsmalet om
balansen mellom symmetrisk og komplementar relasjon.

Eg vil avslutte som eg byrja, med ei sjolvopplevd historie:

Fram til yngste sonen min var 5 dr, teikna han praktisk tala ikkje
Sfigurativt.

Han viste heller ikkje den store interessa for a drive med nonfigurativ kunst
— krusedullane hans var mest eit uttrykk for at “dette var aktiviteten i
barnebagen i dag”. Dd han var 5 dr, fekk han ein forskulelerar med store
kunnskapar om bilar, og stort talent i a teikne bilar. Han teikna for borna i
barnehagen. Etter fa veker hadde meisterlwringa gjort sin verknad. Son min
teikna. Som wventa wutgjorde repertoaret forste halvaret mest detaljerte
teikningar av bilar. Men han hadde knekt koden. Han hadde lert d feste til
papiret det han sag, og overforingsverdien til verda utanfor bilane viste seg
snart.
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Stottegruppe for lerarar som meoter
barn og unge i sorg og krise.

Elna Austrheim

Elna Austrbeim er larar ved Halbrend skule i Ford,e med kurs i kollega-

basert rettleiing. Ho er medlem i stottegruppa for lwrarar som moter born

og ungdom i sorg og krise ved skulen. Har undervist pa ulike opplerings-
tiltak om born i sorg i regi av Kreftforeningen, og har lang erfaring fra
Foreldrekontakttjenesten (FKT) i Stotteforeningen for kreftsyke barn.

Mange lzrarar gjer mykje godt og viktig arbeid for elevar som er i ein
vanskeleg livssituasjon. Samtidig veit vi om ungdom og vaksne som kan
fortelje om fraver av stotte og hjelp fra skulen si side dd dei som born
opplevde at mor, far eller sysken vart sjuke og doydde, og lerarar som
har opplevd 4 kjenne seg dleine i ein vanskeleg situasjon der ein var i
sorg og krise.

Artikkelen presenterer kotleis stottegruppa for laerarar ved Halbrend
skule arbeider. Skulen har vel 400 elevar fra 10 til 16 ar og om lag 50
tilsette. Gruppa vart oppretta i 2002, og skal fungere som ei
ressursgruppe 1 skulen og som kollegastotte 1 konkrete situasjonar der
elevar opplever sorg og krise. Stottegruppa arbeider bade pa
organisasjonsniva og med stotte, radgjeving og hjelp til kollegaer i
konkrete saker. Effekten av arbeidet og kvaliteten 1 det vi gjer blir etter
var vurdering best nar vi arbeider slik, og desse to nivda er nart
samanknytte. Artikkelen legg mest vekt pa den sistnemnde funksjonen.

Bakgrunn for 4 starte ei stgttegruppe for lerarar

Fleire lzerarar ved Halbrend skule har opp gjennom éra stitt i situasjonar
der elevar har opplevd sorg og krise. Pa slutten av 1990-talet fekk nokre
av oss 1 kollegiet vere med pa fleire kurs om emnet, mellom anna
gjennom Kreftforeningen. Kreftforeningen har dei siste dra hatt Barn i
sorg og krise og Barn som pirerande som satsingsomride. Ein del av
denne satsinga har vore i form av kurstilbod til laerarar. I etterkant
refererte vi fra kursa for resten av kollegiet. Vi synte ogsa filmar som er
laga som ein del av Kreftforeningen si satsing. Desse tek opp tema om
sjukdom og krise i eigen familie, og fokuserer pa barnets perspektiv, til
domes filmen "Jeg har ikke gjort leksene i dag, min mor fikk kreft i gar..”
(Den norske Kreftforening 2000). Etter desse kursa fekk vi ideen om a
skipe ei stottegruppe eller ressursgruppe for laerarkollegiet. Skulen hadde
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fra for ein plan for sorgarbeid, "Halbrend skule i mote med elevar som
sorgjer”.

Samstundes som stottegruppa vart danna kom ein av lerarane ved
skulen og medlem av stottegruppa, med i ei arbeidsgruppe sett ned av
Kreftforeningen. Arbeidsgruppa skulle utarbeide handlingsplanen “Barn
og ungdom i sorg og krise. Laererveiledning”.

Stettegruppa — eit av fleire tiltak

Nir skulen har elevar 1 sorg og krise er det eit ansvar for heile skulen.
Det skal ikkje vere den einskilde lerar sitt ansvar aleine. Organisering av
stotte og hjelp ma ha forankring i heile lerarstaben og i leiinga ved
skulen. Medlemer 1 stottegruppa er to lerarar, miljparbeidar og helse-
soster. Ein fra leiinga ved skulen er og ofte med, sarleg pa dei fyrste
mota nar ein ny situasjon kjem opp. Stottegruppa sin plass og funksjon
er formalisert i skulen sine plandokument. Det same er andre tiltak knytt
til dette temaet

Skulen har ogsa utarbeidd meir detaljerte planar til bruk nar ein elev vert
alvorleg sjuk, nar ein elev doyr, nir sysken, mor eller far vert alvorleg
sjuk og doyr, eller plutselege dodsfall/ulukker. I dette planarbeidet hat vi
ogsa hatt kontakt med andre skular som hadde utarbeidd slike planar.

Pa foreldremote vert det med jamne mellomrom gjeve informasjon om
handlingsplanane som skulen har og om at skulen ma fi vite om
endringar i eleven sin livssituasjon for 4 kunne hjelpe. Mange lzerarar har
ogsia fylgjande med pa innkallinga til konferansetime: “For a gjere
skulekvardagen best mogeleg for eleven er det viktig at lwrar far informasjon
fré foreldre/ foresette nir det skjer endringar i eleven sin livssituasjon. Som
dome pa dette kan vi nemne: Sjukdom (fysisk/psykisk), samlivsbrot, dods-
fall i ner familie og rusproblematikk.”

Stottegruppa sitt arbeid i situasjonar der barn og
unge opplever sorg og krise

Kven som tek initiativ til at gruppa skal metast, varierer. Som regel er
det stottegruppa som tek initiativ til mote, og inviterer kontaktlaeraren til
den aktuelle eleven med. Det kan vere fleire arsaker til at leraren sjolv
ikkje alltid kjem til stottegruppa og bed om eit mote nar dei har ein elev i
sorg eller krise. Det tek litt tid for ei slik gruppe er innarbeidd i
skulesystemet og leerarar star rett som det er oppe i ulike elevsituasjonar
som dei ma ordne opp i. Nokre lerarar har ogsa sjolve erfaringar pa
dette omradet fra tidlegare og tek tak 1 situasjonen pa eiga hand. Leiinga
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tek ogsa kontakt med stottegruppa i saker der dei meiner vi kan vere til
hjelp. Det kan vere fleire sysken pa same skule som er involverte nar
elevar kjem 1 krise og difor er det ofte fleire lerarar som har behov for a
mote 1 gruppa.

Mial og arbeidsmatar 1 stottegruppa Det overordna malet med
stottegruppa er Az elevar i spesielle krisesituasjonar vert sett og
ivaretekne”. Stottegruppa skal fungere som ei ressursgruppe 1 skulen og
som kollegastotte 1 konkrete problemstillingar eller kriser. Gruppa er
sileis ei indirekte stotte til eleven.

Stottegruppa er open for innspel fra administrasjonen, lerarar og
assistentar om problemstillingar vi kan arbeide med. I saker der
stottegruppa vert kontakta informerer vi leiinga. Dette er viktig av fleire
grunnar, mellom anna for a sikre at viktig informasjon kjem fram til dei
som treng 4 vite, dei som skal ha med eleven a gjere, til domes vikarar.

Stottegruppa har ogsd samarbeid med foreldrearbeidsutvalet (FAU) ved
skulen. ”Kven kan hjelpe?” var tittelen pa eit foreldremote som FAU og
leiingane ved Halbrend- og Flatene skule, Kreftforeningen og stotte-

gruppa arrangerte. Flatene skule har 1.—4. klasse og er naboskulen til
Halbrend.

Type situasjonar som stottegruppa har arbeidd med

Stottegruppa har hatt mete om ulike situasjonar. Dette er dei type
situasjonar vi har arbeidd mest med:

Foreldre til elevar har blitt alvorleg sjuke
Foreldre har deydd

Elev har vorte alvorleg sjuk

e Elev har dgydd

e Sysken til elev har deydd

e Lerar ved skulen har vorte alvorleg sjuk
e Leerar har dgydd

Den situasjonen vi oftast har opplevd, er elevar med alvorleg sjuke
foreldre.

Innhald i mota saman med lzrarar som har ein elev i sorg
og krise
Nir ein lerar har ein elev som opplever sorg og krise kan det vere
mange sporsmal han stiller seg: Korleis kan eg hjelpe? Kva vert forventa
av meg som lerar i denne situasjonen? Mange lararar er redde for a
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trenge seg pa nar ein familie er i krise. Dei fleste familiar opplever
derimot at det er godt at leraren tek kontakt.

Stottegruppa kan vere stotte og samtalepartnar for kollega, syne til
litteratur, ta ansvar for 4 informere kollegiet om skulen sin tiltaksplan og
generelt vere hjelp for kollegaer i oppfylging av elevar. Dette er sjolvsagt
avhengig av situasjonen rundt barnet eller ungdomen.

Eg vil no gi inn pa nokre moment som er aktuelle i fleire av
situasjonane. I det fyrste motet er ogsa ein fra leiinga med, det vil seie
rektor eller ein av inspektorane. Dei kan og vere med i seinare moter.
Dersom det er fleire sysken pa same skule er alle kontaktlerarane med
pa same motet. Laerar fortel om situasjonen eleven stir i nett no.
Informasjon som lerar og eventuelt skuleleiinga har, kjem fram. Lerar
far ogsa fortelje om eigne reaksjonar og kjensler i den grad han ynskjer
det. Fylgjande sporsmal er ofte viktige for leerar 4 fa avklara tidleg:

o Korleis kontakte familien?
Til domes telefonkontakt og/eller vitje heimen?

e Korleis kan skulen vere til hjelp?:
Aktuelle tilbod kan vere a tilby hjelp med lekser, eller gje eleven
leksefri ein periode. Det kan ogsid vere aktuelt 4 fa ekstra
leerarressurs 1 klasserommet ein periode sa kontaktlaerar kan fa
tid til eleven. Vere observant pa eleven i friminutta.

o Korleis ta initiativ overfor eleven?
Dette er ogsa viktig 4 samtale om tidleg. Eleven ma fa vite at du
som lerar veit om situasjonen. Det kan vere bra 4 avtale ei elev-
lerarsamtale innan kort tid.

Stottegruppa viser til skulen sin handlingsplan og lararrettleiinga ”Born
og ungdom 1 sorg og krise”, som Kreftforeningen har utarbeidd. Der
star det mellom anna under punktet E/ev-/erarsamtalen: ”Her kan eleven
fa fortelle det han/hun onsker d formidle. Mange barn vil helst unngi a
snakke om det som er vanskelig. Aksepter dette, men si til barna det du ser
nar de ikke vil snakke. Jeg ser at du helst ikke vil snakke om dette nd. Jeg
skjonner at det er vanskelig for deg nd, men jeg vil gierne vare til stotte for
deg hvis jeg kan”.

Dette kan vere eit vanskeleg, men viktig punkt fordi gode samtaler med
born i sorg og krise ikkje alltid er sd lett. Difor er det viktig at eleven
opplever og forstar at lerar er tilgjengeleg for han, kjenner at lerar set av
tid, bryr seg om og vil barnet/ungdomen sitt beste. Like viktig som 4
tilby samtaler er 4 avklare med eleven om nar ein ikkje skal snakke om
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det. For mange born i sorg og krise vil skulen vere ein fristad der dei
ikkje ynskjer a bli minna om det som er vanskeleg.

For mange lzerarar kan det vere vanskeleg 4 vite om det skal informerast
i klassen til eleven, kor mykje og korleis. For lerar er dette ofte godt a
drofte saman med stottegruppa og ein fra leiinga. Foreldre ma
godkjenne informasjon som skal gjevast til dei andre elevane i klassen.
Eleven sjolv ma og ynskje at slik informasjon skal gjevast.

Nokre gonger informerer eleven sjolv sine nzraste vener om
situasjonen. Andre gonger kan det vere det beste at heile klassen har
same informasjon. Nar ein elev opplever vanskelege livssituasjonar,
kjenner dei seg ofte einsame. Ved a informere medelevane om det som
har hendt, kan det gje han/henne alliansar i klassen og auke den sosiale
stotta. Malet med slik informasjon er 4 gjere eleven sin skulekvardag
betre.

Leararen kan ogsd ha bruk for rad og stette nar det gjeld klasserom-
samtalen. Klasseromsamtale vil seie ein samtale med heile klassen.
Kortleis denne bor gjennomferast vil vere avhengig av alder til eleven og
den konkrete situasjonen. Klasserommet er eleven sin arena nar ein elev
sin situasjon skal takast opp, og eleven skal ha regien og kontrollen med
det som skal skje. Det er ofte kontaktlerar som kjenner klassen best og
saleis ofte vil ha denne samtalen. Men kontaktlerar kan og ha med andre
leerarar som kjenner klassen, eller andre, som helsesoster, rektor eller
inspektor. Handlingsplanen har konkrete framlegg til klasserom-
samtalen.

Ved dod og gravferd kan fylgjande vere nedvendig 4 drefte: Vitjing 1
heimen, blomar og teikningar heim fra klassen til eleven, kven skal ga i
gravferda, brev til heimen til klassekameratar, minnestund pa skulen nar
elev doyr eller nar kollega doyr.

I nokre situasjonar kan bade lmrar og stottegruppa sja det som
nedvendig 4 ta kontakt med andre instansar som til demes Pedagogisk
psykologisk tenestekontor, Barne- og ungdomspsykiatrisk teneste,
Kreftforeningen eller andre. Helsesoster eller miljoarbeidar kan og tilby
samtale og hjelp til eleven dleine.

Oppftylging over tid
Lzrar som har ein elev i sorg og krise vil gjerne ha ynskje eller behov for

fleire oppfylgingsmote i stottegruppa. Sorg er ein prosess som tek lang
tid. Det kan vere lett 4 gloyme i ein travel skulekvardag. Barnet eller
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ungdomen i sorg ma leve med tapet, og langsamt tilpasse seg eit liv utan
den dei har mist. Etterkvart som barnet vert eldre kan tapet pa nytt
kjennast svert tungt.

Stottegruppa innbyr lerarane til eit mote for jul kvart ar. Feriar,
fodselsdagar og hegtider som jul, paske og 17. mai kan vere ekstra
sorgtunge og vanskelege for born og unge som har mist ein av sine
naraste. "Godt de minner oss pa det”. Slik uttrykte ein lerar seg da vi
inviterte til mote midt i ”julestria” 1 fjor.

Lzrarane si evaluering av radgjeving og hjelp fra
stottegruppa

Dei fleste lerarane som har vore med pa moter i stottegruppa gjev
uttrykk for at det er viktig og nyttig i arbeidet med eleven vidare.
Leerarar har uttrykt at dei har fatt hjelp til 4 fa oversikt over situasjonen,
konkret hjelp pa kva som kan eller skal gjerast overfor eleven, heimen
og medelevar og klassen. Nokre har ogsa gjeve uttrykk for at det er godt
a kunne reflektere, sporje og snakka saman om situasjonar som alltid vil
vere vanskelege i ein skulekvardag. Vi trur at arbeidet i stottegruppa kan
vere el hjelp for lerarane til 4 bli bevisstgjorte elevane sine behov i sorg
og krisesituasjonar. I nokre hove kan og gruppa formidle viktig
kunnskap om slike situasjonar. Men framfor alt er det viktig at
stottegruppa kan gje lerarane storre personleg og fagleg tryggleik i
forhold til elevar og familiar i sorg og krise.

Kjelder
Dyregrov, Atle (2006): Sorg hos barn. En hdandbok for voksne Bergen :
Fagbokforlaget

Varholm, Randi (2004): Barn og wungdom i sorg og krise. Learerveiledning.
Rapport fra Kreftforeningen nt. 4/2004, Oslo: Kreftforeningen

Gronsdal, Eli Gunnvor og Sellevold, Tone Gjelsvik (2006): Min far er pa video
— ndr noen i familien er syk av kreft. Oslo: Kreftforeningen/Informatica

(DVD)

Gronsdal, Eli Gunnvor og Veerholm, Randi (2004): Han vil alltid vare i bhjertet
mitt. Nar foreldre dor av kreft. (D1/D)

Kreftforeningen (2000): Jeg har ikke gjort leksene i dag, min mor fikk kreft i
gar... - Ndr mor eller far fir kreft. Bergen: Den norske kreftforening;
Informatica (VHS)
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Sma spirer trenger ogsa vann

Gruppeveiledning med unge frivillige medarbeidere
som malgruppe

Ruth Ingrid Ulstein Boe

Ruth Ingrid Ulstein Boe er sosionom/ diakon med videreutdanningen
“Rettleiing som leiingsverktoy” ved HSE i 2005/06 1 og med bl.a. erfaring
[fra rusbehandling og fra abortradgivning. For tiden bor og arbeider hun i

Aserbajdsjan, der hun administrerer et lederutviklingsprogram.

Innledning

Tenker vi for snevert om hvilke rammer veiledning kan utfolde seg
innenfor? Denne artikkelen retter sokelyset mot frivillige organisasjoner,
og mer spesifikt unge frivillige medarbeidere. Utgangspunktet er et
gruppeveiledningsprosjekt 1 forbindelse med studiet “Rettleiing som
leiingsverktoy”. Jeg oppdaget en sliende mangel pa litteratur som
knyttet veiledning og lederutvikling til frivillig sektor. Her burde det
ligge et marked for engasjerte veiledere!

I arbeidslivet har man en eller flere definerte roller 4 fylle. Som frivillig
medarbeider i en ideell organisasjon kan roller og rammer mange ganger
virke uklare. Man tar pa seg et verv eller en oppgave, men vet ikke helt
hva som forventes. Noen ganger kan det nok feles som man gir og gir
uten 4 fa noe igjen. Unge mennesker som starter pa en lovende karriere i
en organisasjon, kan risikere 4 brenne seg ut hvis de ikke far den
oppfolgingen de trenger. Jeg startet dette prosjektet ut fra en hypotese
om at de frivillige medarbeiderne blir sittende vel mye alene pa hver sin
tue, og at de trenger sammenhenger der de kan oppleve at de er flere i
samme bat. For a kunne utvikle sine evner og bli gode og varige
bidragsytere, trenger ogsa slike ildsjeler rom for ettertanke og
bearbeiding av erfaringer.

De stikkordene som dannet utgangspunkt for mitt prosjekt, var
veiledning til ungdom innenfor rammene av en frivillig organisasjon. Det
sporsmalet jeg onsker 4 belyse gjennom denne artikkelen er: "Hpordan
kan en barne- og ungdomsorganisasjon bruke gruppeveiledning som et ledd i
utviklingen av unge, frivillige ledere og formidlere?” Jeg vil forseke 4

" Artikkelen er en bearbeiding av prosjektarbeid gjennomfort i studiet.
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utdype begrepet: frivillige organisasjoner og se litt pa behovet for
lederutvikling.  Sa vil jeg vise noen sxrtrekk ved ungdom som
malgruppe. Videre vil jeg presentere noen inntrykk fra prosjektet, men
uten 4 gi 1 detalj pa metodikken. Til slutt vil jeg komme med noen
refleksjoner rundt hvor vidt gruppeveiledning kan egne seg for denne
malgruppa.

Frivillige organisasjoner — Hva er spesielt med dem?

La oss forst se pa noen kjennetegn ved frivillige organisasjoner. Finnes
det noe som skiller frivillige organisasjoner fra arbeidslivet?

En frivillig organisasjon méd oppfylle de samme kravene til struktur,
malrettethet og samarbeid som en hvilken som helst annen organisasjon.
Pa 1980-tallet fikk vi begrepet den tredje sektor som betegnelse pa de
frivillige organisasjonene. Denne sektoren domineres av 7 private,
frivillige organisasjoner drevet pa fellesskapelig, ikke-offentlig basis,
gjerne med allmennyttig eller ideelt formal . (Jfr.NOU 1988:17)

En frivillig eller en frivillig medarbeider skiller seg fra en lonnet
medarbeider ved at arbeidsinnsatsen foregar utenfor rammene av et
formalisert ansettelsesforhold.. (Jfr. Ulstein 1988). Frivillige med-
arbeidere er avgjorende for eksistensen av slike organisasjoner. Samtidig
representerer frivillige organisasjoner en ressurs for sine medarbeidere,
fordi disse kan fa mulighet til 4 bruke langt flere av sine evner,
interesser, kunnskaper og erfaringer enn de vanligvis kan i et stadig mer
spesialisert arbeidsliv. For 4 kunne rekruttere frivillige, ma organisasjon-
ene holde fokus pa hva som motiverer til frivillig innsats. Ledelsen har
nemlig i incentiver og sanksjonsmuligheter til radighet. Hvis en frivillig
medarbeider gir trott, finnes det vanligvis ingen kontrakt og ingen
formelle forpliktelser som binder ham eller henne til organisasjonen.
(jfr. Ulstein 1998 s.71).

Det som driver folk til 4 stille opp pa fritida, er altsd ikke okonomisk
utbytte i form av lenn. For de fleste handler det om 4 gi sin tilslutning til
en ide eller et formal, en god sak. Noe kan ogsa tyde pa at frivillig
engasjement handler om a fa dekket noen grunnleggende behov. Det vi
engasjerer oss 1 pa fritida er vanligvis noe vi har glede av. Noe vi brenner
for. Michael Argyle trekker fram sosial sambandling og kameratskap som
viktige motivasjonsfaktorer. I tillegg nevner han noen andre faktorer
som har med selvrealisering a gjore. Blant annet kan medlemskap og aktiv
deltakelse 1 organisasjoner gi en bedring i sosiale ferdigheter og en
folelse av kontroll og mestring. Slik sett er styrket selvfolelse ogsa en
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viktig motiverende faktor for frivillig engasjement. (jfr. Argyle 1996:87 1
Ulstein s 77).

Som en forelopig konklusjon kan vi si at motivasjon er et viktig stikkord
for deltakelse i frivillige organisasjoner, og det som i sarlig grad
motiverer til innsats er selve saken eller formalet, samvzret med
likesinnede og mulighetene for selvrealisering og personlig vekst.
Motivasjonen kan opprettholdes ved 4 legge til rette for gode arbeids-
forhold, gi positiv oppmerksomhet og sorge for givende sosialt samvzer.

Lederutvikling i frivillige organisasjoner

En definisjon pa ledelse som rommer de viktigste av de kjennetegnene
som gir igjen 1 mange av definisjonene, er at /edelse dreier seg om en
prosess der en organisert gruppe blir pavirket i retning av da na sine mal
(Hughes/Ginnet /Cutpy 1999 i Einarsen og Skogstad 2002 s 17). Ogsa
en frivillig organisasjon trenger et godt fungerende lederskap. Dette
lederskapet bestir som oftest av en eller flere ansatte ledere, et valgt
lederskap i form av et styre og en skare av frivillige ledere med mer eller
mindre selvstendig ansvar.

De frivillige organisasjonene spiller en viktig rolle som uformelle
lederskoler og frivillig arbeid bidrar igjen til lederskoleringen i
samfunnet. - Forst og fremst fordi si mange far mulighet til 4 skaffe seg
allsidig praktisk ledererfaring. Noe av det som er spesielt i frivillig
arbeid, er at alle kan vzare ledere, i den forstand at alle kan fa oppgaver
som de har et selvstendig ansvar for 4 utfere. For at lederoppgavene skal
gl mening, ma de innga i en storre og forstaelig sammenheng, og opp-
gaven ma oppleves som betydningsfull. Det ma gis rom for sjolv-
stendighet, og det ma gis tilbakemelding. Det snakkes om lederkrise 1
frivillige organisasjoner, og dette er noe som ma tas pa alvor. Denne
krisen kan ha sammenheng med at det er uklare rolleforventninger i
frivillig arbeid. Det er ogsa en tendens til at lederne jobber og sliter si
lenge det gar, men far lite igjen for det (Ulstein 1998 s 225).

Frivillige ledere ma tas vare pa. De trenger meningsfylte oppgaver og
tilbakemelding. De ma fa anledning til 4 utvikle kompetansen sin, og
dette skjer forst og fremst gjennom samtale. Ledelse 1 frivillige
organisasjoner uteves ofte gjennom Zeamarbeid, 1 styrer og komiteer.
Samspill i grupper er derfor en kjent arbeidsform i organisasjonslivet
(Ulstein 1998 s 226). - Et interessant poeng, sett fra et gruppe-
veiledningssynspunkt!
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Ungdom — Hvem er de og hva vil de?

Et lite blikk pa denne overskriften kan gi signaler om avstand: Det er
noe der som jeg som voksen ikke blir helt klok pa. Noe vinglete og
uferdig pa en mate. Siden 1950-tallet har det veart en tendens til 4 se pa
ungdomstiden som en spesiell og avgrenset fase 1 livet, der det 4 ”finne
seg selv” si 4 si er hovedoppgaven. (Gullestad 1996 s 224 1 Aagre 2003 s
27). Uttrykket ”finne seg selv’” minner om Erik H. Eriksons teorier om
de utviklingsoppgavene som ma leses pa hvert alderstrinn, der
begrepsparet identitet versus identitetsforvirring er ungdomsarenes store
utviklingsprosjekt. Den ”dyden” som utvikles 1 ungdomsarene er i folge
Erikson samborighet med andre.

Jeg vil nevne et par teoretikere til, som har hatt fokus pa ungdom.
Anthony Giddens (1938- ) snakker om begrepet refleksivitet, og tenker
med det pi noe annet enn det 4 reflektere eller tenke. Refleksivitet
handler om 4 se seg selv utenfra, a betrakte sine egne handlinger, sin
egen tenkning og sine egne relasjoner (Aagre 2003 s 45-46). Hvis vi skal
forsta ungdom, ma vi dessuten fokusere bade pa de endringene som
skjer med de unge selv og det som skjer rundt dem. Deres fortelling om
seg selv kombinert med andres oppfatninger av dem, er iflg. Giddens
det som skaper deres selvidentitet.

En annen teoretiker som kan hjelpe oss 4 forsta ungdommen bedre, er
Paul Willis (1945-). Han lanserer begrepet symbolsk kreativitet, og tenker
med det pa de unges mangfoldige mater a vare sammen pa og deres
evne til 4 skape mening i de fysiske omgivelsene og gjennom sosiale
handlinger (Aagre 2003 s 50). I den vestlige verden formes ungdom i
stor grad av det meningsarbeidet de legger ned i de kodene og
symbolene de omgir seg med. Slike koder kan for eksempel vare klesstil,
bruk av musikk og fjernsynsprogrammer, maten de dekorerer rommene
sine pa etc. Dette aktive symbolske arbeidet bidrar til 4 forme deres
selvbevissthet og blir som et ”jordsmonn” som deres videre
livsmuligheter vokser ut fra (Aagre 2003 s 51).

Aagre reiser sporsmilet om hvor vidt vi kan snakke om en
ungdomskultur. Han svarer med at vi kan snakke om flere
ungdomskulturer, og det finnes flere mater 4 dele dem inn pa. Sentralt i
denne sammenhengen er at ungdom kan ha ulik grad av tilpasning til det
Aagre kaller  allmennkulturen: De ungdommene som har en
allmennkulturell orientering, orienterer seg i storre eller mindre grad mot
en kultur som de deler med etablerte voksne, og som er i traid med béde
storsamfunnets og lokalsamfunnets sosialiseringsoppgave overfor de
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unge (jfr. Aagre 2003 s 127). De frivillige organisasjonene er en viktig
bzrebjelke 1 allmennkulturen. For ungdom skaper foreningslivet samlet
en bred vifte av muligheter for at barn og ungdom skal kunne bruke seg
selv og sine evner, og ikke minst bli kjent med seg selv og sine
kroppslige, sosiale og intellektuelle evner pa forskjellige omrader (Aagre
2003 s 62).

Kulturelle stromninger er med pa 4 danne rammevilkir for frivillig
arbeid. Og ungdommene er ofte de som forst plukker opp nye trender.
Nir det innenfor de frivillige organisasjonene har vokst fram egne mer
eller mindre selvstendige organisasjoner for barn og unge, kan det
nettopp ha sammenheng med framveksten av en egen ungdomskultur
pa 1950-tallet. Ungdom som engasjerer seg i frivillige organisasjoner
framstar ofte som ressurssterke. Kanskje har Hegna rett 1 sin pastand
om at det er en overvekt i organisasjonene av ungdom fra velstiende
familier som gjor det bra pa skolen (Hegna 1996 1 Aagre 2003 s 157-
158). Og likevel er ogsa disse “vanlige ungdommer” som er pa leit etter
sin egen identitet og som er sarbare, bade 1 sin soken etter sin egen stil”
og 1 sitt samhold med hverandre.

Om prosjektet

Prosjektet tok utgangspunkt i en ideell organisasjon, organisert med en
hovedorganisasjon og en forholdsvis selvstendig barne- og
ungdomsorganisasjon. Det kom i gang ut fra et onske fra den regionale
lederen for barne- og ungdomsorganisasjonen. Hun hadde provd 4 finne
en miate a folge opp de frivillige pa. Den malgruppa hun hadde i
tankene, var ungdommer som hadde formidlingsoppgaver overfor barn
og unge, og til dels ogsa lederoppgaver. Vi satte et tak pa 6 medlemmer,
og en nedre grense pa 3 for at vi skulle kunne ga i gang med gruppa. De
aktuelle ble gitt tilbud pr. e-post og telefon, om a delta i en veilednings-
gruppe. Jeg skulle vere gruppas veileder, mens den regionale lederen for
barne- og ungdomsorganisasjonen gikk inn som prosjektmedarbeider,
etter onske fra meg. I tillegg til det innholdsmessige ensket jeg 4 holde
fokus pa gruppeprosessen, og hvor vidt denne fremmet eller hemmet
trygeheten gruppemedlemmene imellom, - og derved leringen.

Milene for prosjektet lod slik:

At hver enkelt opplever at han/ hun blir bedre kjent med seg sely som leder /
Sformidler

At de enkelte deltakerne opplever stotte ved d vere en del av et fellesskap
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At deltakerne lerer av hverandres innspill og erfaringer

At det skapes et forum for lederutvikling som kan besta ogsa etter
prosjektperioden

Seks ungdommer fra milgruppa sa seg interessert i 4 vare med.
Deltakerne wvar tre gutter og tre jenter 1 alderen 16 — 23 ar. De kom fra
ulike steder. Felles for dem var statusen som frivillige medarbeidere.
Noen hadde en del erfaring fra formidlingsoppgaver. Andre var i
startgropa pa dette, men hadde hatt andre typer lederoppgaver, bade i
denne og 1 andre organisasjoner. Flere av deltakerne var dessuten valgt
inn i det regionale styret for ungdomsorganisasjonen.

Jeg opplevde at det var flere usikkerhetsmomenter ved a ga 1 gang med
veiledning av en sa ung gruppe av frivillige. Den forste handlet om
motivasjonen til 4 delta. Jeg var slett ikke sikker pa at deltakerne 1 det hele
tatt ville mote opp. Min frykt ble grundig gjort til skamme! De kom
tilbake gang pd gang. Det ble gjennomfert fem samlinger og en
helgesamling over en periode pa tre maneder. Ungdommene gav tidlig i
prosessen uttrykk for at de ensket wer tid sammen nir de forst mottes.
Det ble lost ved at selve veiledningstiden ble beholdt, med 1 -
klokketime som ramme hver gang. I forkant av veiledningen la vi i
tillegg inn en bolk med undervisning, som prosjektmedarbeideren hadde
ansvar for.

Veiledning — Hva er det i denne sammenhengen?

Veiledning kan defineres pa mange mater. Kare Skagens utgangspunkt
er en metafor knyttet til selve ordet veiledning, som det 4 vandre pa en
vel, vaere pa reise — en reise for a lere. Ifolge ham er veiledning en
dialogisk virksombet. Veiledningen skiller seg ogsa fra den mer
forelesende formen for undervisning, ved at veiledning forutsetter
samtale. Veiledningen bestar av bade et saksforhold og en relasjon (Skagen
2004 s 11, 18 og 19).

Jeg valgte meg Sidsel Tveiten’s mate 4 definere veiledning pd, som en
pedagogisk og relasjonell prosess med oppdagelse, lwring, vekst og utvikling
som mal, der den lerende er i fokus. Veiledningens hovedform er dialog
(Tveiten 2002 s 24). Tveiten omtaler veiledningens hovedhensikt som
det 4 legge til rette for videreutvikling av kompetanse, og sier videre at
kompetanse er mer enn kunnskap og omfatter hele mennesket (Tveiten
2002 s 13). Selv om hennes siktepunkt er arbeidstakere eller studenter,
er denne definisjonen etter min mening vid nok til ogsi 4 omfatte
trivillige medarbeidere og ledere 1 frivillige organisasjoner.
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Veiledning kan foregi individuelt eller i gruppe. Fokus her var
gruppeveiledning. Det som skiller arbeid med grupper fra individuell
veiledning er fokuset pa 4 etablere og vedlikeholde en gruppekultur som
er gjensidig stottende og som verdsetter medlemmenes vilje til 4
eksponere manglende forstielse og ferdigheter (Bang/Heap 2002 s 12).
Veilederen ma vare bevisst pa at gruppen er noe annet og mer enn
summen av de enkelte individene. Utfordringen bestar blant annet i 4
balansere mellom den enkeltes behov for kontakt med veileder i
gruppen og gruppemedlemmenes behov for, og gevinst av 4 bli aktivt
involvert (Bang/Heap 2002 s 13 og 17). For 4 kunne kalle
gruppeveiledningen en metode, ligger det i kortene at det mé arbeides
metodisk, 1 betydningen malrettet og hensiktsmessig. Og likevel:
Dialogen kan ikke planlegges, den oppstir i relasjoner der mennesker er
villige til 4 mote hverandre (Kvalsund/Meyer 2005 s 52).

Veiledningen og de prosessene som foregar i en veiledningsgruppe skal
fremme endringsprosesser og /ering. Et leringssyn som ivaretar og gjor
nytte av individets erfaringer, er etter min mening i samsvar med “god
veiledningsskikk.” Og en veiledningsgruppe med en stottende
gruppestruktur er en god arena for lering og utvikling.

Jeg strevde litt i forkant av forste gruppesamling med a finne en enkel
og lettfattelig mate a forklare begrepet veiledning pa overfor
ungdommene, og landet pa stikkordet bearbeiding av erfaringer. Jeg
brukte folgende eksempel pa hva veiledningen kunne brukes til: "D har
lyst a lere a bruke en spesiell metode i formidling til barn. Du har provd,
men fikk det ikke til. Folte deg sa klonete. En losning er d fa undervisning
om denne metoden. Men i en veiledningsgruppe kan vi ga inn pa dette temaet
pd en annen og dypere mdte: Hva er det du ikke far til? Konkret. Hyordan
kan du trene videre pa dette? Har de andre i gruppa noen tips? Kanskje er
det andre metoder du kan utvikle mer, som ligger mer naturlig for deg?”

Refleksjon over arbeidet i gruppa og videreforingen
av prosjektet

I en samtale om forventninger til gruppa, opplevde jeg at ungdommene
var mye mer bevisste enn jeg hadde vaget 4 hape pa. Deres
forventninger til 4 delta i gruppa ble bl.a. uttrykt slik:

"Dele erfaring, lere av de mer erfarne”. "Utvikle meg selv”. "Fa tips”.
"Dele utfordringer ved d prove meg pa nye ting”. "Dele ogsi de gode
erfaringene”. " At vi kan inspirere og oppmuntre hverandre.”
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Nir det gjaldt fema og innhold, ensket jeg deres innspill. Jeg var usikker
pa modenhetsnivaet, sidende var si unge. Kanskje ville det bli
nodvendig 4 strukturere leringen gjennom konkrete tema og noen
teoretiske drypp. En mulighet var ogsia 4 presentere noen relevante
“case”, dersom de ikke kom med noe eget materiale. Ungdommene kom
imidlertid opp med en rekke forslag til tema. Her var det nok stoff for

alle samlingene, og vel si det. Noen oppkonstruerte ’case” fikk jeg ikke
bruk for.

Som nevnt innledningsvis, ensket jeg 4 finne svar pd sporsmalet:
”Hvordan kan en barne- og ungdomsorganisasjon bruke gruppe-
veiledning som et ledd i utviklingen av unge, frivillige leder og
formidlere?” I prosjektrapporten sa jeg blant annet pa min egen rolle
som veileder, og samspillet med prosjektmedarbeideren. Og jeg provde
a gi svar pa felgende to problemstillinger:

1) Stottet prosessene i gruppa opp om de onskene gruppemedlemmene hadde
Jfor a samles?

2) Er denne formen for a motes egnet for denne gruppa. Og hvordan kan den
evt. viderefores?

Ungdommenes egen evaluering kan gi et visst grunnlag for 4 svare ja pa
sporsmalet om hvor vidt prosessene i gruppa stettet opp om onskene
for 4 samles. At ungdommene trivdes med 4 komme sammen og dele
erfaringer med hverandre, er til dels godt dokumentert i prosjekt-
oppgaven. De gir ogsa uttrykk for at de opplevde stotte.

Det som ikke er like lett 4 trekke ut av evalueringsskjemaene er hvor vidt
de lzerte noe nytt av hverandres innspill. Pa dette punktet var svarene litt
mer svevende. Kanskje gikk samvzret foran leringen? Eller kanskje var
det for tidlig 4 ettersporre konkrete laringsresultater? Som veileder
observerte jeg imidlertid en markert forskjell pa hvordan de presenterte
seg selv 1 starten og pa slutten av gruppeprosessen, der de virket mye
mer bevisste pa sine egne evner og egenskaper.

Jeg gjorde meg selvsagt ogsa noen refleksjoner underveis, pa samspillet.
Som veileder var jeg sarlig opptatt av 4 legge til rette for tryggheten i
gruppa. Jeg fikk positive tilbakemeldinger pa at dette hadde fungert
etter hensikten. Aktiviteten 1 gruppa var noe ulikt fordelt. Jeg opplevde
ogsa at gruppa ville trenge en del mer tid for de kom dit at de henvendte
seg uoppfordret til hverandre, uten 4 ga veien om veileder. Forst mot
slutten av prosessen tok deltakerne pa eget initiativ opp traden der
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foregaende taler slapp. Dette betyr ikke at deltakerne manglet interesse
og omsorg for hverandre. Disse kvalitetene var absolutt til stede.

Alle seks svarte for ovrig ”JA” pa spersmalet om gruppa burde
fortsette. Det var da ogsd ett av malene for prosjektet, nemlig: A7 det
skapes et forum  for lederntvikling som  kan bestdi ogsa  etter
prosjektperioden”.

Nir det gjaldt gruppeledelse i fortsettelsen, var prosjektmedarbeideren
den  naturligste  kandidaten.  Hun  har  imidlertid  ikke
veiledningskompetanse. Det hun derimot har, er to viktige ting. Hun
kjenner ungdommene og hun kjenner den virkeligheten de jobber
innenfor. Skagen sier at den beste veiledningen skjer der veilederen
bade behersker relasjonen og faget (Skagen 2004 s 162). Dessuten har
hun pedagogisk kompetanse, og en mate a undervise pa som apner for
dialog. Hun ensker selv 4 viderefore denne gruppa, og det ma hun fa
gjore pa sin mate. Kanskje vil hun vaere mer bekvem med 4 kalle den en
samtalegruppe. Hvilken betegnelse hun gir den i fortsettelsen, er kanskje
ikke sa viktig, bare intensjonen om bearbeiding av erfaringer kan
opprettholdes.

Den nye gruppelederen har ikke kapasitet til 4 mote dem sa ofte som
hver 14.dag. Loesningen kan bli at hun fir med seg en ckstra
ressursperson, som bla. kan lede gruppa i hennes fravaer. Et annet
forslag vi hadde oppe var a gjore gruppa om til en ’selvhjelpsgruppe”.
Med en slik losning velger gruppa en leder blant sine egne, og veilederen
kan begrense sitt engasjement til en konsulentrolle, enten pa jevn basis
eller ved behov.

Refleksjon over veiledning som redskap til
lederutvikling for unge i frivillige organisasjoner.

Et sentralt sporsmal er hvor vidt det finnes noen hinder for a flytte
veiledningsmetodikken fra arbeidslivet og over til veiledning av frivillige
medarbeidere. Det er ogsa interessant 4 se pa om det 4 veilede wngdom
stiller sarlige krav til veileder.

Den storste positive overraskelsen for meg var som nevnt at
ungdommene prioriterte 4 komme pa samlingene. De kom selv med
forslag til tema, og innholdet pa samlingene ble bestemt ut fra disse
onskene. Selv om deltakerne var unge, og selv om veiledningen fore-
gikk innenfor rammene av en frivillig organisasjon, kunne jeg bruke de
samme veiledningsmetodene som jeg ville brukt i en arbeidsveiledning,.
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Jeg har allerede vert inne pa noen sxrtrekk ved frivillige organisasjoner.
Det handler om et ulonnet engasjement som foregar i fritiden, og som
altsa ikke er et formalisert ansettelsesforhold. Medlemmer i frivillige
organisasjoner, og i sxrlig grad de som gar inn som ledere pa frivillig
basis, har gitt sin tilslutning til den saken organisasjonen jobber for. De
kan dermed fole en moralsk forpliktelse overfor formalet. Dette kan
vaere en av flere motivasjonsfaktorer nar det gjelder a ta pa seg og bli
stiende 1 lederoppgaver. Andre faktorer som motiverer kan vare
muligheten til 4 fd brukt seg selv med sine interesser og ressurser, og
med okt selvfolelse som resultat. Samvzret med likesinnede ser
imidlertid ut til a vere den viktigste motivasjonsfaktoren. Frivillige
organisasjoner har ingen sanksjonsmuligheter. Den eneste maten 4
beholde medlemmer og frivillige ledere pa, er derfor a arbeide med den
enkeltes motivasjon. Dette kan gjores gjennom a tilrettelegge for gode
arbeidsvilkar og gi positiv oppmerksomhet. I tillegg kan lederutvikling
vere et virkemiddel, serlig 1 den grad slike kompetansehevende tiltak
bringer folk sammen og bygger opp om den meningsfylte samtalen.

Det finnes en mulig link mellom 4 ta vare pa frivillige ledere sa de
bevarer motivasjonen, og veiledning som nettopp en metode til dette.
Veiledning handler i stor grad om 4 ”’fa fram det beste i folk”. Da jeg
kom over en bok med dette som tittel, dpnet jeg den med forventning.
Det viste seg a vaere en oppskriftsbok av amerikansk opprinnelse, med
tolv leresetninger som angivelig skulle fore til motiverte medarbeidere.
Folgende visdomsord kan likevel vare verdt 4 ta med seg: 17 gjor
menneskene rundt oss en stor tjeneste hvis vi skaper et miljo der de ikke bare
kan oppdage sine evner, men ogsa utvikle dem. /... Folk trenger en
atmosfare som gior dem i stand til a spesialisere seg, finslipe sine ferdigheter
0g oppdage sin egenart (McGinnis 1985 s 29).

I mote med wngdom 1 en veiledningssammenheng er det flere ting 4 ta
hensyn til. Vi har vert inne pd noen trekk ved ungdom, og opp-
summerende kan vi si at de er i en fase der de er i ferd med a finne sin
identitet. De trenger etter min mening noen “lommer” der deres
refleksivitet kan fa rom (jfr. Giddens 1 Aagre 2004 s 44 osv.) I disse
lommene ma det ogsa vare takhoyde for det som er disse spesielle
ungdommenes uttrykksform, deres symbolske kreativitet (jfr. Willis i
Aagre 2004 s 49 osv). Nir noen av ungdommene svarer ”Jepp” i stedet
for ”Ja” pa evalueringsskjemaet, tar jeg til etterretning at det ikke er min
mite 4 si det pa, men jeg forstar jo hva de mener...
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Som et fundament for veiledning med ungdom som malgruppe ma det
folgelig ligge en etisk bevissthet om a4 tra varsomt i mete med det
uferdige og famlende, en identitet som ikke har satt seg” enda. Av meg
som veileder fordres det en bevissthet om forskjellen i alder og erfaring
mellom ungdommene som deltakere og meg som veileder. Jeg ma mote
dem der de er og vare bevisst pa den pavirkningen, for ikke a si makten
som ligger i rollen. Dette gjelder selvsagt i mote med alle grupper, men i
kollegaveiledning vil veileder og deltakere tross alt vaere mer likestilte.

Nir jeg tenkte pa at det var snakk om en sd “ung” gruppe, vurderte jeg
som nevnt 4 finne en annen balanse mellom “input” og gruppas egen
refleksjon, enn det jeg ville gjort i en profesjonsgruppe bestiende av
voksne kolleger. I tillegg vurderte jeg det slik at dette kunne hjelpe
gruppa til 4 holde fokus pa det som var malene for prosjektet. Jeg har
fortsatt tro pa en slik veksling mellom ”input” og bearbeiding, selv om
vi ikke brukte denne metoden noe sarlig 1 akkurat denne gruppa.

Jeg har som nevnt ikke klart 4 finne litteratur som spesielt omhandler
emnet “bruk av veiledning med sikte pa lederopplaering i frivillige
organisasjoner”. Fokuset 1 litteraturen er stort sett pa kompetanse-
heving og/eller endringsarbeid i arbeidslivet, eller pa skole / student-
veiledning. Det betyr imidlertid ikke at veiledning er en uegnet
arbeidsform i frivillig arbeid. Det betyr heller ikke at det ikke foregar
noen som helst form for veiledning i frivillige organisasjoner. Mitt
inntrykk er at organisasjonene er bevisste pa a adoptere fokus og
metoder fra neringslivsledelse, blant annet med egne mentorer for
ansatte medarbeidere. ~ Men kanskje mangler det enda noe i
oppfolgingen av de frivillige medarbeiderne?

Konklusjon

Jeg har forsekt 4 belyse sporsmilet om hvordan en barne- og
ungdomsorganisasjon kan bruke gruppeveiledning som et ledd i
utviklingen av unge, frivillige ledere og formidlere.

Frivillige medarbeidere er viktige. Bide navaerende ledere og lederspirer
trenger pleie. Og unge, frivillige ledere bor i sarlig grad prioriteres. De er
jo selve framtida, bade for organisasjonene og for samfunnet. - Og ”sma
spirer trenger ogsa vann...” Veiledning, og sarlig i gruppe, er etter min
mening en velegnet vanningsmetode.
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Ledelse av pedagogisk virksomhet
Perspektiver pa lering i organisasjonen

Kjersti Stundal

Kjersti Stundal er utdannet allmennierer ved Hogskulen i Sogn og Fjordane.
Hun har mesteparten av sin yrkeserfaring fra ungdomstrinnet, men ogsa som
lerer pd barnetrinnet ved en 1-10 skole. Hun er na avdelingsleder ved en
ungdomsskole, og skriver for tiden pa en masteroppgave : Utdanningsledelse
ved UiO.

I denne artikkelen drefter jeg begrepet lering og knytter teorien til
erfaringer fra en tidligere arbeidsplass, heretter kalt Dalen skole. Jeg ser
pa hvordan ledelsen legger til rette for laering, og drofter hva som skal til
for at leringspotensialet 1 organisasjonen kan utnyttes bedre.

Kultur for lering

Begrepet ”Izrende organisasjon” har blitt det nye slagordet i den
utdanningspolitiske debatten. "Visjonen er a skape en bedre kultur for
lwring. Skal vi lykkes, ma evnen og lysten til d lere bli bedre. Skolen ma
sely vare en lwrende organisasjon”, heter det i St.meld. nr. 30 (2003-04:3).
Sa hva kjennetegner en lerende organisasjon? Deter en organisasjon
som kontinuerlig forbedrer sin evne til a skape sin egen fremtid, hevder
Peter M. Senge (1991). I St.meld. nr. 30 kan vi lese at kjerneegenskapene
1 lerende organisasjoner er “evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt
mdlene som settes og veivalgene som gjores, er de riktige for virksombeten”
(2003-04:26). Da er endring, vekst og utvikling viktige begreper — som
ogsia er essensielle kjennetegn pa god lering. Jeg vil i denne artikkelen
definere og drefte begrepet lering, knytte dette til konkrete eksempler
fra egen arbeidsplass, og si noe om hvordan ledelsen legger til rette for
at alle i virksomheten laerer. A lere er noe man gjor hele livet. Mitt
hovedfokus i dette notatet er de voksnes laering i organisasjonen. Til
slutt vil jeg drofte hva som skal til for at leringspotensialet i
organisasjonen kan utnyttes bedre.

Lzringsteori

Lezring er et omstridt begrep, og det har utviklet seg ulike definisjoner,
perspektiver og teorier som dels gir motstridende svar. For 40 ar siden
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vant det kognitive leringssynet stadig flere tilhengere pa bekostning av
det dominerende behavioristiske perspektivet.

Laring  definert som etablering og styrking av assosiasjoner mellom
observerbare  stimuli og responser ble den gang avlost av et leringssyn som
vektla indre strukturer eller representasjoner og tankeprosesser i det enkelte
individ (Braten 2002:11).

I dag gar skillelinjene mellom et grunnleggende kognitivt og et
grunnleggende sosialt perspektiv. Der det kognitive perspektivet
vektlegger det individuelle, individets tenkning og kunnskap, setter det
sosiale perspektivet fokus pa menneskelig samhandling og hva det vil si
a vare deltaker 1 et sosialt fellesskap. Selv er jeg tilhenger av Bratens
sosial-kognitive perspektiv; a betrakte lering som “noe som skjer inne i
hodet, men ogsd utenfor, i samhandling og fellesskap med andre
mennesker.” Laring kan dermed defineres som ”at mennesker utvikler
eller konstruerer forstielse pa ulike omrader og oker sin kompetanse til
a gjore ting som de onsker eller trenger 4 gjore” (Braten 2002:12).

Wells har utviklet folgende lzeringssyklus (Wells 1999:85):

nformasjon

Erfaring

Kunnskaps-
bygging

Innsikt

Denne syklusen viser bl.a. at man ma bearbeide, tolke, reflektere og
gjore ny informasjon til sin egen i en “kunnskapsbyggingsprosess” for a
oppna dypere innsikt og laering.

Lzring ved Dalen skole

Jeg vil nd se pa noen konkrete eksempler pa hvordan leering foregir pa
min egen arbeidsplass, og hvordan ledelsen legger til rette for at alle i
virtksomheten lzret.

Kommunen arrangerer en rekke kurs og etterutdanningstilbud. I de dtte
arene jeg har jobbet 1 kommunen har disse kursene blitt utviklet fra 4
vaere “enkelthappenings for enkeltlerere” til 4 bli etablerte faggrupper
og nettverk som eksisterer over lengre perioder, med vekt pa erfarings-
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utveksling, utproving og evaluering i grupper. Det sosiale lerings-
perspektivet har altsa fatt mer fokus i kommunen.

Dalen skole er en 1-10 skole der de ansatte er inndelt i tre team (1-4, 5-7
og 8-10). Ledelsen har lagt til rette for at teamet skal fungere som
lzeringsarena ved 4 prove 4 sette sammen lukkede team som i fellesskap
har ansvar for en elevgruppe. Malsetningen er 4 utnytte hverandres
sterke sider og gi teamet stor grad av frihet. Ledelsen ved skolen er
flinke til 4 stotte lererne 1 4 prove ut nye ting, og det er lov a feile. Stor
grad av dpenhet, fleksibilitet og “vi-folelse” gjor teamet til en god
leringsarena. Ledelsen har ogsa sett det positive 1 at lerere i perioder
jobber i et annet team enn de vanligvis gjor. En slik jobbrotasjon kan
medfore mye lering, en mer helhetlig forstaelse av skolens virksombhet,
og er en buffer mot det Hargreaves (1996) beskriver som “balkan-
isering”. Dette begrepet bruker han om en samarbeidsform som splitter,
som skiller lzerere og deler dem i isolerte og ofte rivaliserende under-
grupper pa en og samme skole. Dalen skoles visjon og pedagogiske
plattform tar utgangspunkt i et sosial-kognitivt leringsperspektiv.

Dalen skole er na inne i forste fase av en kommunal satsing pa
prosjektet ”Lzaringsstils-implementering” (LIS-prosjekt). LIS-prosjektet
bestir i 4 implementere Dunn & Dunns laringsstilsmodell pa deltaker-
skolene. Denne modellen er utviklet pa bakgrunn av deres mangearige
internasjonale forskning som viser at elever som kjenner sin egen
leeringsstil og far nytt lerestoff presentert 1 samsvar med denne, opplever
storre grad av personlig og faglig mestring, og dermed oppnar bedre
leeringsresultater. Det er ogsa en malsetning at lererne skal kjenne sin
egen leringsstil og bruke denne kunnskapen 1 egen undervisning. Det er
opprettet en prosjektgruppe ved Dalen skole som blir skolert pa
kommunalt nivd, med loggskriving, utproving pa egen skole og
evaluering mellom de kommunale kursene. Prosjektgruppen har si
ansvar for opplaering av resten av personalet pa skolen, og ledelsen har
satt av fellestid til dette arbeidet. I lopet av en tredrsperiode skal alle
lzerere og elever ved skolen vare aktive deltakere i leringsstilsprosjektet.

Som eksemplifisert over legges det til rette for lering ved Dalen skole,
men er skolen en lerende organisasjon?

Hvordan utnytte leringspotensialet bedre?

Evnen til kontinuerlig refleksjon over hvorvidt malene som settes og
veivalgene som gjores er de riktige for virksomheten, er en
kjerneegenskap ved lerende organisasjoner. Lererne og ledelsen melder
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kompetansebehov til kommunalt nivd, og etter- og videreutdannings-
tilbudet skal dekke skolenes behov. Men samtidig er kommunen
underlagt nasjonale foringer og statlig finansierte kompetanseprogram.
Hvor godt samsvar er det mellom den enkelte skoles behov og det
endelige kommunale tilbudet? Ledelsen forventer at lererne deltar pa
kommunale kurs, men hva er leringsutbyttet for umotiverte lerere som
er “tvunget” til 4 delta pa noe de mener de ikke har behov for? Og
hvem skal definere dette behovet? Ledelsen eller den enkelte larer?
Rektor stir overfor et dilemma; skal kompetanseheving vare den
enkelte leerers ansvar, eller skal kommuneniviet legge foringene? Det
kan ogsa tenkes at lerere som deltar pa palagte kurs kommer tilbake til
skolen med ny motivasjon og innsikt, noe som kan gjore dem til bedre
lzerere. Det foregir mye lering 1 kommunens faggrupper og nettverk,
men blir kunnskapen spredt til andre ansatte ved skolen? Ved Dalen
skole blir man oppfordret til 4 informere resten av kollegiet om det man
lerer pa kurs, men denne tilbakemeldingen er ikke satt i et system, sa
kunnskapsspredningen blir ofte noe tilfeldig.

Nir det gjelder LIS-prosjektet er det laget rammer for tilbakemelding og
opplering av hele personalet. Det er satt av fellestid til at en fra
prosjektgruppa informerer resten av teamet om hva som ble
gjennomgatt pa hver kurssamling. En kommunal prosjektveileder skal
ogsa folge opp arbeidet og veilede den enkelte skole. LIS-prosjektet er
en oppfelgning av malsettingen i undervisningssektorens virksomhets-
plan om 4 utvikle en modell og iverksette utviklingsarbeid som forener
kravene til hoyere leringskvalitet med tiltak for 4 redusere problem-
atferd og styrke leringsmiljoet ved den enkelte skole, men kan
kommunens satsing pa laeringsstilsimplementering bare ”overfores” til
den enkelte skole? Hvilket eierforhold hat lererne ved Dalen skole til
dette prosjektet? Mange larere er engasjerte og motiverte for 4 arbeide
med leringsstiler, men skolen har ikke hatt en grundig og kritisk debatt
om Dunn og Dunns leringsstilsmodell og konsekvensene for skolen ved
4 arbeide etter denne modellen.

Et sosial-kognitivt  perspektiv  pa lering, dpne, fleksible og
samarbeidsorienterte team kjennetegner Dalen skole, men hvor mye tid
brukes til faglig og pedagogisk refleksjon pa teamene? Har ansatte et
sprak til 4 kunne analysere og reflektere rundt egen praksis? Er det rom
for 4 kunne tre til side og se egen praksis utenfra? Jeg mener at vi ikke er
flinke nok pa disse omradene. Vi er for opphengt i planlegging av neste
uke, dokumentasjon og vurdering, skole/hjem-samarbeid og oppgaver
som ma loses der og da i en hektisk skolehverdag — gjoremal som er
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viktige, men som reduserer tid og rom til kritisk refleksjon,
egenutvikling og kunnskapsbygging pa lang sikt. Fokuset ligger for ofte
pa informasjon og erfaring. Vi far ny kunnskap og skal deretter prove ut
og hoste erfaringer fra praksis, uten at det er satt av tid til
kunnskapsbygging som kan gi dypere innsikt (jf. Wells laeringssyklus).
Da trenger man ogsa et sprak til 4 kunne analysere og reflektere, knytte
teori til ny kunnskap og se egen praksis i nytt lys. Dale poengterer at den
profesjonelle laerer har tre roller, der det overste nivaet (K3) bestar i a
vaere en refleksiv analytiker, en som undersoker realiseringen av
utdanningens mal (Dale og Warness 2003). En mulighet for 4 utvikle
slik analysekompetanse er for eksempel 4 gi lerere og skoleledere et
sabbatsar til videreutdanning.

"Den som regner seg ferdig utdannet, er mer ferdig enn utdannet", sier
et visdomsord av ukjent opprinnelse. Ved Dalen skole er man opptatt av
lering og utvikling, og kanskje kan LIS-prosjektet vare med pa a utvikle
mer systemisk tenkning og fokus pa organisasjonslering, slik at skolen
blir i stand til 4 skape sin egen framtid.
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Vedlegg 1
Dalen skoles visjon og pedagogiske plattform:

Oppleringens mal “er d ruste barn, unge og voksne til a mote livets
oppgaver og mestre utfordringer sammen med andre. Den skal gi hver elev
kyndighet til a ta hind om seg sely og sitt liv, og samtidig overskudd og vilje
til a sta andre bi” (1.97). Vi onsker a legge forboldene slik til rette at alle i
skolemiljoet opplever trygghet og tilhorighet, og gis mulighet til mestring og
utvikling bade sosialt og faglig.

Menneskesyn: “Mennesker er likeverdige, ansvarlige og selvstendig
tenkende, med vilje og evne til a utvikle seg”

Kunnskapssyn: "Kunnskap er foranderlig. Egne erfaringer og behov ma
dannegrunnlag for kunnskapsinnbenting. Allmennkunnskapen omfatter en
grunnleggende innforing i hele det livs- og kulturmonster som skolen selv er en
del av.”

Laringssyn: “Laring er en aktiv prosess hvor pavirkning fra modeller, egne
erfaringer og formidling av teori forst blir til egen kunnskap giennom
bearbeiding og ferdighetstrening. Learing i skolen skjer best nar laringen
utfyller, systematiserer og forklarer erfaringer elevene har fra familie, narmiljo
og samfunn.”
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Rettleiing i laboratoriearbeid pa
ingenigrutdanninga ved Hogskulen i
Sogn og Fjordane
Bjarte Pollen

Bjarte Pollen er 47 dr, er ingeniorntdanna innan telekommunikasjon med
tilleggsutdanning innan pedagogikk. Han har jobba mange ar i industrien
og er i dag tilsett som hogskulelerar ved Hogskulen i Sogn og Fjordane, avd.
for ingenior og naturfag i Forde.

Laboratoriefag er eit viktig fag i1 ingeniorutdanninga, og er sentralt for a
integrere teori og praksis. Artikkelen gjer greie for korleis dette vert
organisert ved ingeniorutdanninga ved Hogskulen 1 Sogn og Fjordane og
korleis rettleiing i laboratoriefag skjer.

Ingenigrutdanninga — ei teoretisk og praktisk
utdanning

Grunnutdanninga 1 ingeniorfag er yrkesorientert og skal utdanne
reflekterte yrkesutovarar som er kvalifiserte til 4 ivareta teknisk relaterte
oppgaver 1 heile samfunnet. Hovudmalet er a utdanne ingeniorar som
kombinerer teoretiske og tekniske kunnskapar med praktiske
ferdigheiter, og som tar eit bevisst ansvar for samspelet mellom
teknologi, miljo, individ og samfunn. Vidare skal utdanningane gi innsikt
1 bruken av forsking og utviklingsarbeid 1 ingeniorfag og betydninga av
forsking og utviklingsarbeid for innovasjon og nyskaping. Utdanningane
skal halde eit hogt fagleg niva i internasjonal samanheng, og dei skal
imotekomme samfunnets noverande og framtidige krav til ingeniorar.
Utdanningane skal samtidig danne grunnlag for livslang leering i form av
etter- og vidareutdanning ved universitet og hogskular eller i
arbeidslivet. (Rammeplan for ingeniorutdanninga, 2003)

Nerare halve ingeniorstudiet er tekniske fag. Ein vesentleg del av desse
faga skal 1 folgje Rammeplanen vere praktisk laboratoriearbeid og
prosjektarbeid (ibid). Malet med laboratoriearbeid og prosjektarbeid er a
fremme lering og kople teori og teknikk. I motsetning til mange andre
bachelorutdanningar som bade er teoretisk og praktisk retta, har
ingeniorutdanninga ikkje krav om ekstern praksis, og ein kan kanskje
seie at laboratoriefag og prosjektarbeid tilsvarar den praksis som mange
andre utdanningar har.
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Kva er laboratoriearbeid

I Studiehandboka for Hegskulen i Sogn og Fjordane (HSF) star det i
emneomtalen om  Grunnleggane elektro at laboratoriearbeid er
praktiske oppkoplingar som skal gje studentane praktisk erfaring i
grunnleggande komponentlaere, skjemateikningar og symbolbruk. Dei
skal lere om bruk av instrument og utstyr og ha gode haldningar til
behandling av desse.

Pia ingeniorutdanninga, linje for automatiseringsteknikk, ved HSF er det,
spesielt pa forste aret, lagt stor vekt pa laboratoriearbeid. I dette arbeidet
er det vesentleg 4 gje studentane kunnskap i korleis dei skal utfore
instrumenteringsteknikk dvs. maleteknisk arbeid. Dei skal lere 4 utfore,
tolke, vurdere maleresultat og sja dei opp mot teoretiske berekningar.
Dei skal forklare eventuelle avvik mellom mélte og teoretiske resultat. I
emnet Grunnleggande Elektro som er pa 10 studiepoeng, er ca. halv-
parten av emnet laboratoriearbeid.

Laboratoriearbeid er ein type gruppearbeid eller samarbeidslering som
er mykje brukt i ingeniorutdanninga. Forsking viser at lering i
samarbeidsgrupper samanlikna med leringssituasjonar prega av
konkurranse eller individuelt arbeid, forer til meir positive holdningar
bade til fagomridet og laeringsoppgavene. Det forer ogsa til at
motivasjonen for a lere meir om emnet varer ved. Samarbeid inneber at
ein arbeider saman for 4 na eit felles mal. I samarbeidssituasjonar vil
deltakarane bestrebe seg pa 4 na resultat som er fordelaktige ikkje bare
for seg sjolve, men ogsa for alle dei andre i gruppa. Samarbeidslering er
den pedagogiske bruken av smagruppe, der deltakarane arbeider samen
med det formal 4 maksimere laeringsutbytte bade for seg sjolv og for
gruppekameratane (Johnson og Johnson 2003).

Figur 1 viser leringsutbytte for ulike leringsaktivitetar. Som det gar fram

av denne, er det a sjolv arbeide praktisk eller 4 undervise andre av dei
aktivitetar som er mest lererik.
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Figur 1. Leringspyramide (omarbeidd etter Falkenberg og Hakonson m.fl.
2000: 66)

Den teoretiske delen i emnet - forelesninga

Denne undervisninga startar pa  elektrisitetlera som bygger pa
fysikkemnet og som omhandlar grunnleggande forstiing for
elektrisiteten. Det som skiljer elektrofaget eller elektroyrket fra andre
handverksfag er at vi ma forholde oss til fenomen som vi ikkje kan ta og
fole pa, men som vi kan observere verknaden av. Derfor er det viktig
med praktiske ovingar og rettleiing 1 emnet.

Innanfor elektrisitetslera kan vi skilje mellom sterksstraumfaget og
svakstraumsfaget og igjen kan vi skilje mellom fleire retningar innanfor
svakstraumsfaget. For alle retningar innan svakstraum er Grunnleggande
elektro eit felles emne. Emnet bygger pd forstiing av elektroniske
komponentar som alt elektronisk og digitalt utstyr er oppbygd av. Her
lerer ein korleis komponentane verkar kvar for seg og satt saman i
system. Ein lerer om straum, spenning og ulike teorem som bygger pa
matematiske modellar. Generelt er det mykje matematikk i elektrofag og
forelesinga har ein stor del rekneoppgaver integrert i undervisinga.
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Den praktiske delen av emnet - laboratoriearbeid

Det praktiske arbeidet foregar i grupper. Dette er ei arbeidsform som er
naturleg for eit slikt praktisk arbeid. Med 4 arbeide 1 grupper vil ein
normalt oppna eit betre resultat av arbeidet; forstainga av arbeidet blir
betre og studentane lerer seg teamarbeid. Studentane lerer av kvarandre
og rettleier kan vere mindre synleg. Mindre utadvendte studentar kan ha
lettare for 4 sporje medstudentar om problemstillingar. Generelt vil eit
gruppearbeid lette arbeidet for rettleier bade under ovinga og i
etterarbeidet.

Dette gruppearbeidet er eit oppgaveorientert gruppearbeid som skiljer
seg fra andre gruppearbeid ved at oppgava er gitt i ei teoretisk form eller
som ein tekst med figur, symbol eller teikning (skjematisk). Denne
arbeidsforma gir ikkje loysing pa alle problem vi star overfor i ei
utdanning, men er eit supplement til andre undervisningsformer.(Bjorke
1990).

I kvar laboratorieoving er det eit forarbeid som studenten skal utfore for
han/ho kjem pa laboratoriet. Dette vil vere eit teoretisk arbeid som
studenten kan jobbe med individuelt eller i grupper, men arbeidet er
direkte kopla mot det praktiske arbeidet dei skal utfere. Denne
teoretiske delen vil ha relevans mot forelesinga. Dette forarbeidet kan
vere 4 regne pa teoretiske maleresultat for den krinsen som skal
oppkoplast 1 praksis. Ein krins kan definerast som ein slutta krins
samansett av fleire elektroniske komponentar. Pa laboratoriet vil
arbeidet vere 4 kople opp krinsen og foreta praktiske malingar. Alle
maleresultat skal dokumenterast i ein rapport og resultata skal
analyserast, vurderast og til slutt skal det skrivast konklusjon for alt
arbeidet. Rapporten skal innleverast til fagleg ansvarleg innan tidsfrist.
Rapporten blir behandla med kommentar tilbake til studenten og
resultatet blir godkjent eller ikkje godkjent.

Det er sett av fire skuletimar til 4 utfore kvar laboratorieoving. Denne
tida skal brukast til den praktiske delen av oppgiva. Alle ovingane er
obligatoriske og alle ovingane ma vere greidd for 4 ga opp til eksamen.

Eksamen

Eksamen i Grunnleggande elektro foregar pa laboratoriet. Dette er ein
inviduell eksamen med ei praktisk og ei skriftleg oppgave. | den
praktiske delen skal studenten ogsa svare pa spgrsmal fra sensor og
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faglaerar. Dei praktiske oppgavene har element fra gvingane gjennom
semesteret. Til dette har studenten to timar til disposisjon.

Studentar med ulik bakgrunn

Pa vir ingenierutdanning i HSF blir det teke opp studentar med ulik
kompetanse. Studentar med generell studiekompetanse kjem primeart fra
vidaregaande skule, allmennfagleg studieretning. Dei som ikkje har den
nodvendige fordjupinga i matematikk og fysikk, ma ta eit sommarkurs i
desse faga. Elektrokompetansen desse studentane har, er gjennom
fysikkfaget. Andre studentar som startar pa ingeniorutdanninga kjem fra
teknisk fagskule eller vidaregaande skule, yrkesfagleg studieretning. Dei
med yrkesfagleg studieretning ma ogsa ga gjennom eit eittarig forkurs
for 4 oppna den nedvendige studiekompetansen. Desse studentane har
normalt god praktisk elektrokompetanse, sidan Grunnleggande elektro
finst bade pd teknisk fagskule og yrkesfagleg skule. Den storste
forskjellen i1 kunnskapsniviet mellom vidaregiande skule og fagskulen,
og bachelor i ingeniorfag, er at dei forstnemnde manglar den
matematiske djupna i faget. Den praktiske delen av faget vil desse
studentane ha god erfaring i.

Pa laboratoriet arbeider studentane i grupper pa to til tre personar.
Normalt velgjer studentane gruppesamansetningane sjolve. Om det
oppstar problem vil lerar paverke samansetninga. I svart sjeldne tilfelle
opplever ein at fagleg svake studentar ikkje fir innpass blant fagleg
sterke studentar. I slike tilfelle foler dei sterke studentane seg gjerne
fagleg likestilte og har funne tonen, medan dei svake vert halde utanfor
og star aleine. I slike tilfelle gar leerar inn og paverkar samansetjinga av
gruppene. I teorien snakkar ein gjerne om heterogene og homogene
grupper. Forsking ville lagt vekt pd at studentane i gruppa ikkje skulle
vere pa same niva innanfor det omradet dei jobba med. P4 den miten
kan studentane hjelpe kvarandre vidare med 4 ta i bruk den potensielle
utviklingssonen (Lyngsnes og Rismark 2003). I ein gruppeprosess kan
det vere fleire sider som det kan vere nyttig 4 stoppe ved. Dette kan vere
gruppeklimacet, gruppedroftingar og aktivitet.

Gruppeklimaet: Er det prega av solidaritet, toleranse, lett atmosfzare,
semje, sympati, lyttande, sporjande haldningar eller av usemje, avvisning,
formalitetar, konkurranse, motstand, nedvurdering, forsvar eller uvilje til
a forandre meining?

Gruppedroftingar: Er desse prega av romslege gruppemedlemer,
ivaretaking av kvarandre sine synspunkt, uttrykker dei meiningane sine,
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blir dei analysert, vurdert, bekrefta, klargjort eller blir det spurt om meir
informasjon eller repetisjon fra leerar for vidare analyser, vurderingar og
standpunkt?

Aktivitet: Deltek alle medlemmane aktivt i gruppa? Om ikkje alle gjer
det, ma det gjerast forsok pa 4 fa med alle. Rettleier vil ved 4 observere
gruppemedlemmane  oppdage kor aktiv den enkelte er. For at
leringseffekten skal bli storst ma han vere padrivar for a fa alle aktive
(Bjorke 1990).

Som tidligare nemnt velgjer studentane gruppesamansetninga sjolv.
Bakgrunnen for denne loysinga er at studentane har gjennomfort ein del
fag pa utdanninga tidligare og derfor er blitt kjent med kvarandre.
Gjennomforinga av laboratoriearbeidet med dei studentvalde gruppe-
samansetningane fungerer 1 stor grad svart bra. Ved observasjon og
rettleiing ser ein igjen mange av dei momenta som det er referert til
ovanfor. Ved forste samling pa laboratorium sper ein ofte kva skule og
arbeidsbakgrunn studentane har. Pi denne miten kan ein sjd
gruppesamansetninga. Det er svart sjeldan at gruppesamansetninga
bestir av studentar med lik bakgrunn. Det er viktig 4 merke seg at
studentar pa 1. aret pd ingeniorutdanninga kan ha gatt forkurset eller
sommarkurset. Gjennom desse to utdanningane har studentane jobba i
ulike gruppesettingar tidlegare eks. basisgrupper. Studentar med ulik
bakgrunn, eks. fra yrkesfagleg og allmennfagleg vidaregiande skule kan
pa denne maten ha danna gode basisgrupper. Ansvarleg faglarar
evaluerer disse basisgruppene og pa denne maten kan vi vidarefore
gruppene til laboratoriearbeidet.

For at studentane skal fa erfaring med alle aktivitetar som laboratorie-
arbeidet omhandlar oppmoder ein studentane til 4 skifte aktivitet innad i
gruppa. Dette ser ein fungere svart bra. Alle er innforstatt med at dei
har kun seg sjolv 4 stole pa under praktisk-munnleg eksamen. Lzararen
som rettleiar Gjennom laboratoriearbeidet vil lerar vere observater og
rettleier og pa denne maten melde tilbake til studentane kva som er bra
og kva som ber forbetrast. Litteraturen beskriv to typar tilbake-
meldingar: Beskrivande tilbakemelding, der vi gjengir det vi har sett og
hort utan a tolke og vurdere, og vurderande tilbakemelding, som seier
noko om kva vi vurderer som godt eller darleg, riktig eller galt.
Foresetnaden for ei vurdering er at ein har noko 4 samanhalde med. Det
kan vzare kriterium, normer, standardar, krav, reglar og proserdyrar. For
at ei vurderande tilbakemelding skal ha meining, ma ho bygge pa
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observasjon av faktiske, registrerbare hendingar og tilstander, og ei gjen-
gjeving av desse.

Noko av det grunnleggande for ein observator og rettleiar er a skilje
mellom observasjon og tolking. E7 to/king er ei subjektiv tankemessig
oppfatning, forestilling eller antaking av det ein observerer. Nar ein
tolkar gjev vi meiningar til det vi observerer ved at vi raskt setter
sansedata inn 1 vare eigne system. (Johnsen, 1999). Eksempel pa
observasjon og tolking kan vere den passive studenten som berre sit og
observerer det dei andre gruppemedlemmane utforer. Han/ho tek ikkje
del 1 arbeidet ved 4 bruke seg sjolv i koplingsarbeidet, ved 4 skru pa
instrument og utstyr. Rettleier vil observere situasjonen og tolke
passiviteten som negativ og at studenten vil fa problem under praktisk
eksamen. At studenten kun observerer vil ikkje vere nok verken til 4
fremme lzering eller for 4 danne godt gruppeklima.

I fasar av laboratoriearbeidet bor rettleiar vere observator. Nar ein er
observator, skal ein ikkje- legge seg bort i korleis gruppa loyser oppgava,
men samle data utan a snakke. I etterkant gar ein gjennom
observasjonane sine saman med gruppemedlemmane (Jobnson og
Jobnson, 2003). Forfattarane utdjupar denne maten a arbeide pa med at
leerar ikkje bor gripe inn i gruppene meir enn hogst nedvendig. Lacrar
bor vise litt tolmod. Ofte er det slik at gruppemedlemmane klarer 4
komme fram til fleire gode loysingar sjolv. Denne maten 4 arbeide pa
kan ha storre leringsffekt enn om rettleiar gar tidlig inn i prosessen.

Nir studentane kjem til laboratoriet vil rettleier gjennomga rapportane
til studentane fra forrige oving. Felles problem som gir igjen i mange
grupper vil rettleier gi gjennom i plenum. Problem som den enkelte
gruppe har, vil rettleier ta opp med den aktuelle gruppa.

Nir studentane startar arbeidet med ny oving gar rettleiar rundt blant
gruppemedlemmane for a observere og rettleie. Sporsmal fra studentane
kan ha ulik karakter. Generelt vil rettleiar gje vurderande tilbakemelding
til studentane. Om tilbakemeldinga skal gjevast umiddelbart eller ventast
med, vil vere avhengig av kva sporsmalet er. Nar det dreiar seg om
sporsmal som treng 4 avklarast for ein kjem i gang med ovinga, eller
sporsmal undervegs i ovinga der studenten star fast og ma ha hjelp for a
komme vidare, krev umiddelbar tilbakemelding. Eksempel pa dette kan
vere om eit maleresultatet skal utforast med eit eller fleire instrument.
Umiddelbare eller undervegs-tilbakemeldingar kan vere observasjonar
ein ser som er direkte feil eller kan vere til fare for omgjevnadene. Ein
bor vere litt meir avventande med 4 gje tilbakemelding pa t.d. male- og
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koplingsprosedyrar som det er viktig at studentane dveler meir med,
som krev modning og som kan ha fleire loysningar. Nar det gjeld
sporsmal som refererer seg til teorien, vil hjelpa fra rettleiaren dreie seg
om 4 henvise til rett eller aktuell plass i lereboka.

Ved a observere arbeidet som gir fore seg i gruppene, samhandlinga og
dialogen studentane imellom, kombinert med 4 tolke det som skjer, kan
ein som regel dra forholdsvis raske slutningar knytt til dei konkrete
situasjonane. Nar ein kjenner innhaldet i arbeidet som skal utforast av
studentane er det forholdsvis lett 4 sja om gruppa fungerer saman og
korleis arbeidet blir utfort. Rettleiar eller leerarar med lang erfaring
innanfor institusjonen eller anna tilsvarande arbeid som kjenner teorien,
kriterium, normer, standarar, krav, reglar og prosedyre for denne type
arbeid, vil normalt rimeleg raskt om gruppa fungerer saman i arbeidet.
Nir ein som rettleier ogsa har pedagogisk kompetanse vil ein lettare
forsta det som skjer, kva ein skal sja etter og korleis ein kan spotje,
kommentere eller svare og generelt takle situasjonen.

Det er vel sa viktig for leraren a vere forebudd til dagens arbeid pa
laboratoriet som for studenten. For studentane kjem til laboratoriet, skal
dei gjere seg kjend med forarbeidet til kvar oving. P4 same mite er det
viktig for rettleiar 4 repetere dagens oving. Den teoretiske delen bor
repeterast og den praktiske delen bor oppkoplast. Nir rettleiar er fore-

budd vil dette lette rettleiinga og informasjonen til studentane blir betre.

Informasjon til studentane er viktig for at desse skal kunne omstille seg i
forhold til nye leringsmodellar. Kva normer og retningslinjer som gjeld
pa vart laboratorium er viktig 4 informere om forste gang studentane
kjem pa laboratoriet. Mange av studentane kjem rett fra vidaregiande
skule der dei har vore vane med andre former for elevaktivitet.
Overgangen til andre studiemodellar ma innarbeidast gradvis. Nar
premissane er uklare er motstand mot endring storst.

Kortleis bruke medstudentar som ressurs i lering? Pa laboratoriet vil det
vere naturleg med medstudentar som rettleiarar i tillegg til leerar. Som
tidligare nemnt er gruppene samansett av studentar med ulik bakgrunn.
Ein ser i stor grad at studentar med elektrobakgrunn fra teknisk og
yrkesfagleg skule hjelper studentar med annen bakgrunn. Som
hovudregel er gruppeklimaet prega av solidaritet, toleranse og lett
atmosfzre, at der foregar ein diskusjon som er prega av romslegheit. Det
er vanleg at studentar med erfaring viser studenten utan erfaring
metodar for den praktiske oppkoplinga, at dei gjennom rettleiing og som
modellar viser kor viktig det er med konsentrasjon og a vere noyaktig,
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samt strukturert oppkopling. Desse “erfarne” studentane laerer ogsd dei
andre om korleis instrument skal brukast og generell behandling av
utstyt.

Framgang i emnet avheng ikkje berre av korleis lerarane fungerer i
forhold til kvar av studentane, men ogsa av korleis dei far studentane til
a fungere i forhold til kvarandre. I eit godt arbeidslag hever deltakarane
kvaliteten pa kvarandre sitt arbeid (Lareplan for grunnskole, vidare-
gaande opplaring, vaksenopplering, generell del)

Pa ingeniorutdanninga blir det kvart ar teke opp studentar som er godt
vaksne. Fleirtalet av desse er menn. Aldersspennet kan ofte vere fra 20
til 35 ar. Enkelte ar har vi ogsa studentar over 40 ar. Svaert mange av
desse godt vaksne studentane har vore fleire ar i arbeidslivet. Generelt
verkar det som om studentklimaet pa utdanninga er svart god. Utan a
ha noko god forklaring pa dette, kan kanskje alder og erfaring ha noko
med dette 4 gjere.

Avslutning

Pa ingeniorutdanninga, spesialisering i automatiseringsteknikk, utforer
studentane forholdsvis mykje praktisk studentretta arbeid. I kvart
semester er det lagt opp til enten laboratoriearbeid eller sma
prosjektarbeid,  og siste semester avsluttar studentane med el
hovudoppgave. Denne hovudoppgava vil vere eit storre arbeid generert
av naringslivet. Oppgava skal vere relatert til studiet og innanfor
automatiseringsteknikk. Pa denne maten fir studentane bruke
kunnskapane sine gjennom studiet. Dei vil sja at enkeltemne i
fagportefolgen er nodvendig for 4 byggje opp under eit storre fagfelt.
Dei vil kunne sji at det gar ein raud trad gjennom studiet.

2

Hovudmilet med ingeniorstudiet er .4 utdanne ingeniorar som
kombinerer teoretiske og tekniske kunnskapar med praktiske
ferdigheiter, og som tar eit bevisst ansvar for samspelet mellom
teknologi, miljo, individ og samfunn.” Maten vi arbeider med
laboratoriearbeid pa er etter var vurdering eit sentralt bidrag til 4 fremme
dette malet.
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Ingeniorer og sykepleiere i samarbeid
— ja takk!

Tverrfaglig kommunikasjon, eksempelet Apen dag

Leda Pires Moxnes med bidrag fra Irene Valaker og
Linda Thoring Overberg

Leda Pires Moxnes, opprinnelig fra Brasil, har mastergrad innen
elektronikk og telekommunikasjon og utdannelse innen pedagogikk. Irene
Valaker er utdannet spesialsykepleier i kardiologi og har tillegg pabegynt

mastergradstudier i organisasjon og leiing. Linda Thoring Qverberg er
utdannet intensivsykepleier Alle tre arbeider ved Hogskulen i Sogn og
Fjordane; to ved avdeling for helsefag og Moxnes ved avdeling for ingenior-

0g naturfag

Innledning

Forfatterne har jobbet med tverrfaglig kommunikasjon gjennom ”Apen
dag” ved Hogskulen i Sogn og Fjordane (HSF) i Forde. Dette var et
samarbeidsprosjekt mellom laerere og studenter i ingeniorutdanningen
og sykepleierutdanningen. Artikkelen definerer kommunikasjons-
begrepet, hva vi mener med tverrfaglic kommunikasjon og hvorfor dette
er viktig. Det blir videre gitt et eksempel pa tverrfaglig kommunikasjon i
praksis, slik det ble gjennomfort pa Apen dag. Til slutt er det gjort en
oppsummering av erfaringene si langt, samt gitt forslag til hvordan vi
bor utvikle dette videre.

Definisjon av begrepet ’kommunikasjon”

Det er viktig 4 se dimensjonene og historien vedrorende utvikling av
mellommenneskelig kommunikasjon for en diskuterer hva tverrfaglig
kommunikasjon er. Kommunikasjon er definert 4 vaere samspill mellom
to eller flere individ. Vanligvis vil det vere mellom individer av samme
art, siden kommunikasjonen for 4 bli forstitt individene imellom ma
forega 1 henhold til en akseptert protokoll”. Med andre ord ma sender
og mottaker forsta hverandre. Det er her viktig 4 papeke at den enkelte
kommunikasjonsform i tillegg til 4 vare basert pa en protokoll ogsa har
sine formaliteter eller hoflighetsfraser som ogsi ma oppfylles for at
sender og mottager skal forstdi hverandre godt. Hensikten med
kommunikasjon er ikke nedvendigvis 4 formidle virkeligheten, men at
mottageren skal forsta virkeligheten slik som avsender ensker den skal
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forsties eller fremstd. Med andre ord har avsender et mail med 2
kommunisere. Eksempel pa kommunikasjonsformer som i stor grad
ville kunne fordreie virkeligheten er reklame, propaganda, men ogsa
kurtisering mellom to individ vil innebare elementer av dette.

God kommunikasjonsevne er en vesentlig faktor for a lykkes i
arbeidslivet og for 4 oppna gode relasjoner til andre mennesker. Det er
et utall av mater kommunikasjon kan forega pa, dvs. kroppslig, verbalt,
steintavler, morsesignal, papirbasert etc. Som cksempel pa en
spektakuler type kommunikasjon kan nevnes ”plystrespraket” som ble
utviklet pa den spanske kanarioya Hierro. Dette var en
kommunikasjonsform som ble utviklet for 4 overkomme problemet
med 4 kommunisere over de dype dalene som denne oya besitter.

Vitenskapen mener 4 ha kartlagt at mennesket utviklet evnen til a
kommunisere med et sprik relativt sent, dvs. for omtrentlig 200 000 ar
siden. I denne sammenheng er trolig plasseringen av strupehodet i
halsen av vital karakter. Vire nare slektninger i primatenes verden, dvs.
gorillaer og sjimpanser har ikke denne evnen til a artikulere og har
derfor et mye fattigere spraklig begrepsapparat. Evnen til spriklig
artikulering har muliggjort framveksten av mange spraklige dimensjoner,
dvs. bide 1 form av dialekter og forskjellige typer sprak. Spraket fungerer
som en “verktoykasse” slik at vi kan formidle vare ideer og synspunkter.
Typisk nok utvikles spraket i henhold til behovet. Det sies for eksempel
at samisk har svart mange nyanser, dvs. dimensjoner for begrepet sno,
nettopp fordi sne og foreforhold var et svart viktig element i
tradisjonell samisk kultur. Noe tilsvarende ser en i kommunikasjons-
formen mellom “datainnvidde” personer. For en person som ikke er
inne 1 all dataterminologi kan det ofte vaere vanskelig 4 kommunisere
med de innvidde.

Med utviklingen og utbredelsen av elektroniske losninger de siste 65 ar
har muligheten for menneskelig kommunikasjon, men ogsa misbruk av
kommunikasjon okt betydelig. Statistikk har vist at over 60 % av
mobiltelefonsamtaler er av typen: Jeg kommer snart hjem, eller hvordan
har du det etc. I dag er det sa billig og enkelt 4 kommunisere at det har
blitt et betydelig behov for a beskytte seg mot uensket kommunikasjon,
dvs. uensket reklame eller telefonselgere.

Kommunikasjon er i seg selv et sa mangfoldig begrep at bedrifter og
institusjoner oppretter egne stillinger for a4 hdndtere kommunikasjon
mellom bedriften og utenomverdenen. Dette blir gjort for at bedriften
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skal bli oppfattet pa en klar og entydig mate. Med andre ord vil darlig
kommunikasjon vare opphav til misforstielser.

Hva er tverrfaglig kommunikasjon og hvorfor er det
viktig?
"Begrepet 71" kompetanse” kan hjelpe oss til a4 forstdi noen sentrale
utfordringer i dagens arbeidsliv. Med dette menes at en arbeidstaker kan
utvikle kompetanse i bredden og/eller dybden. Problemet er at desto
dypere en trenger ned i et spesielt kompetanseomrade, desto mindre tid
og krefter er tilgjengelig for 4 beholde og utvikle breddekompetansen.
Den generelle utviklingen pa det teknologiske omradet tilsier at behovet
for 4 utvikle dybdekompetanse oker kontinuerlig, noe som automatisk
medforer at det blir vanskeligere og vanskeligere for fagfolk 4
kommunisere seg i mellom, og at de far stadig mindre tid til 4 bygge
kunnskap pd andre kompetanseomrader.

Resultatet av denne utviklingen vil vare at evnen til konkret
problemlosning, hvor det er behov for at to eller flere kompetanse-
omradet samvirker, kan bli skadelidende. En type fagpersonell skjonner
rett og slett ikke andre fagfolks begrepsapparat. Populert sier vi at de
”snakker forbi hverandre”. De bedriftene som skaper arenaer, spille-
regler, organisasjoner og incitament, hvor fagfolk pa en optimal mate
kan samvirke, vil bli framtidens vinnere. Noen konkrete tiltak for 4
fremme dette vil vere:

e Belonne personer 1 organisasjonen som har tverrfaglig
kompetanse og som er dyktige pa a bidra til 4 lese tverrfaglige
problemer

e Belonne de personene i organisasjonen som er i stand til a
kommunisere hovedessensen 1 sitt fagomrade pd en
popularvitenskaplig mate slik at andre personer raskt kan trenge
ned i dybden i fagomradet

God tverrfaglig kommunikasjon vil fore til at akterene inspirerer
hverandre til 4 finne losninger bade til gamle og nye utfordringer, dvs.
okt sannsynlighet for innovasjon i samfunn og bedrifter. Dersom en
skal skape kommunikasjon over faggrensene ma det vare rom for a stille
”dumme sporsmal” uten at dette blir tatt ille opp. Med andre ord, er det
viktig 4 skape ”rom” i1 organisasjonene for sporsmil og refleksjon pa
tvers av faggrenser og avdelinger. Dvs. det finnes ingen “dumme
sporsmal, kun dumme svar”.
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Harald Hornmoen, journalist og ferstelektor ved Hogskolen 1 Oslo,
skrev 1 1996 at en forutsetning for en fruktbar diskusjon mellom
spesialister er en vilje til 4 orientere seg om hva som skjer pa den andre
siden av institusjonelle skiller. Innsikt i ens eget fags begrensninger
oppoves best i mote med andre fag, og faglige nyvinninger er gjerne
ogsa et resultat av slike moter. Det er vanlig 4 vise til at fagene trenger
hverandre; at faglig fornyelse ofte oppstar pa tvers.

Vi har jobbet med tverrfaglig organisasjon gjennom ”Apen dag” ved
Hogskulen i Sogn og Fjordane (HSF) i Forde. Vi vil under beskrive
planleggingsfasen, gjennomfering, vurdering og evalueringen av vart
felles prosjektet.

Tverrfaglig kommunikasjon i praksis, et eksempel
»Apen dag” ved HSF i Forde

”Apen dag” er forst og fremst arrangert for 4 markedsfore skolen og
rekruttere studenter. Dette skjer minst en gang i aret i Forde. I 2006 var
apen dag den 7. november. Dagen ble lagt opp slik at besokende kunne
spasere rundt standene og snakke med fagfolk, besoke laboratoriene,
studentsamfunnet, biblioteket og andre fasiliteter. Det ble satset pa 4
tilby fire felles tverrfaglige okter med undervisningspersonell fra
ingenior- og sykepleiefagene. Modellen for tverrfaglighet si derfor slik
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——— e ——

Representanter :
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/" Representanter /" NYE : _.m

av fagl®erere STUDENTER av fagl®rere

HBGSKULEN i
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Planleggingsfasen: Det ble holdt to moter i forkant av arrange-
mentet. Der ble det definert hva som skulle gjores, hvordan, hvem
skulle gjore hva, rekkefolge, osv. Denne fasen var den mest kritisk siden
de involverte personene ikke hadde erfaring med 4 samarbeide med
hverandre. Vi sorget tidlig for 4 involvere studentene for i storst mulig
grad a tiltrekke oss nye studenter.

Gjennomforingsfasen: Det ble bestemt 4 integrere de studentene
som deltok i planleggingsfasen i den videre gjennomferingen, siden de
er gode ambassadorer overfor nye studenter. Det var en sammensatt
gruppe av to fagmiljoer: to sykepleiestudenter (en kvinne og en mann i
andre drsenhet), to faglerere fra sykepleiefaget, to studenter fra ingenior-
faget (to menn) og to faglarere fra ingeniorfaget. Det ble tatt kontakt
med stromleverandoren Sunnfjord energi og ambulansepersonale fra
Helse Forde for a hoste erfaringer fra temaet: ”Elektrisitet og forste-
hjelp. Hva md en gjore om ulykka er ute?”.

Det ble planlagt av vi skulle vare klar til 4 kjore felles halvtimers okter
fra kl. 09:00 — 14:00, dvs. hver hele time. Det ble demonstrert hvordan
defekt utstyr kan vare arsak til stromgjennomgang (utstyr utlant fra
Sunnfjord energi) og det ble vist to animasjoner av hvordan kroppen var
reagerer pa stromstot. Vi fikk oppdaterte teknikker for hjerte- og
lungeredning og bruk av hjertestarter. Vi svarte ogsa pa sporsmal fra
publikum.

Vurderingsfasen: Alle besokende fikk utdelt et evalueringsskjema.
Videre ble det skrevet en oppsummering av evalueringa.

Evalueringsfasen: Det ble holdt et felles mote i november.
Forbedringspotensialene er beskrevet i referat fra motet.

»Apen dag” — en suksess!

Pi Hogskulen i Sogn og Fjordane sin hjemmeside ble Apen dag ved
HSF i Forde omtalt som en suksess. Det deltok ca. 140 personer pa
arrangementet, mest elever fra Hafstad og Qyrane vidaregiaande skole.

Fagskolen og elever fra Norsksenteret var ogsa pa beseok. Vi hadde
stands fra forskjellige organisasjoner som Tekna — Teknisk-natur-
vitenskapelig forening, NITO - fagorganisasjon for ingeniorer, Bedrifts-
nettverket 1 Sogn og Fjordane, Studentsamfunnet og Norsk Sykepleier-
forbund. De temaene som ble berort var:

e FElektrisitet og forstehjelp. "Kva ma ein gjere om nlykka er nte?”
Hjerte- og lungeredning, bruk av hjertestarter.
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e Demonstrasjon av sykepleiesenteret “Florence”. Senteret er
innredet som en sykehusavdeling, med moderne lokaliteter og
utstyt.

e FElektrolaben. Her var det utstillinger og demonstrasjon av blant
annet robotbiler.

e LFEnergi. Her var det demonstrasjon av dampmaskin og
hydrogenbil.

De fra lzererkollegiet som deltok i arrangementet er av den oppfatning at
det var en positiv opplevelse selv om et slikt arrangement tar mye tid og
innebarer et visst ansvar. Arrangementet fungerte ogsa positivt pa den

o 9

miten at det bidro til 4 ”’spleise sammen” bade ansatte og studenter.

Det ble ogsa vurdert som positivt at ledelsen sa positivt pa denne type
arrangement og gav rom til det arbeidet som var nedvendig.

Erfaringer fra tverrfaglig samarbeid

Tverrfaglig samarbeid kan vare svert nyttig da mange yrkesgruppers
arbeidsoppgaver grenser til hverandre. Eksempelvis er det 1 helsevesenet
tradisjon for samarbeid mellom ulike helseprofesjoner (lege, sykepleier,
fysioterapeut, ergoterapeut) og personer med sosialfaglig eller
pedagogisk bakgrunn.

Det er ikke tradisjon for samarbeid mellom ingeniorutdanningen og
sykepleierutdanningen, som begge ligger i Forde. Vi syntes det var
spennende 4 prove dette pi “Apen dag”. At utdanningene na er
samlokaliserte gjor rammene for samarbeid enklere.

Det ble tatt utgangspunkt i Ohms lov fra pensum i ingeniorfaget. Dette
ble etterfulgt av Hjerte-lunge-redning som er et kjent tema innen
sykepleiefaget, samtidig som det ogsa er relevant for ingeniorstudentene,
bide med tanke pa risiko for stromstot og det tekniske i form av
halvautomatisk hjertestarter. Det er utarbeidet nye internasjonale
retningslinjer for hjertestans, og vi demonstrerte et scenario med strom
og hjertestans, herunder bruken av hjertestarter.

Vi fikk svart gode tilbakemeldinger fra ansatte og studenter, og de var
seerlig knyttet til at det er et lererikt og praktisk tema som omfatter
kunnskap fra begge fagomrader. Vi fikk imidlertid ogsa tilbakemeldinger
pa at vi kunne knyttet fagomridene enda tettere saman, ved i sterkere
grad 4 ha fremhevet at hjerterytmen i likhet med andre viktige
funksjoner i kroppen styres av elektrisk aktivitet.
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Hjertet bestar av to typer celler. Den forste typen er muskelceller, som
har muskelkontraksjon som hovedfunksjon. Den andre typen er de
spesialiserte cellene i hjertets ledningssystem som innleder hjertets rytme
og sorger for at den elektriske stimulering forer til en muskelkontraksjon
(Sigurd og Sandee 2002).

Fra ingeniorsiden dro vi erfaringer med at kroppen er et “elektrisk”
system, samt hvor viktig det er a tenke Helse, Miljo og Sikkerhet (HMS)
i det praktiske arbeidet. Det var ogsa viktig 4 se at det finnes betydelig
kompetanse hos andre faggrupper i tilfelle det skulle vare behov for
assistanse ved en eventuell ulykke.

Medisinsk utvikling og forskning medferer at pasientbehandlingen blir
stadig mer omfattende, spesialisert og kompleks. Utstyr som tele-
medisin, elektroniske pasientjournaler, bookingsystemer, digital rontgen
og mobiltelefoner er tatt i bruk for a bidra til hey kvalitet og mer
effektivitet. Dette stiller hoye krav til avansert kunnskap og teknisk
forstaelse hos sykepleierne. Vi ser at ingeniorfaget med sin natur-
vitenskaplige bakgrunn saledes kan bidra til okt innsikt i vart eget fagfelt.

Fra ingeniorsiden er det viktig 4 kunne kommunisere godt med
helsepersonell siden de er brukere av avanserte instrumenter. Dette
gjelder bade utvikling av nye instrumenter og a utvikle service og benytte
“brukervennlige” instrumenter. Som eksempel pa viktigheten av dette
kan nevnes at det neppe er tilfeldig at St Olav Hospital i Trondheim i
samarbeid med NTNU/SINTEF er verdensledende pd utvikling av
“kikkehullskirurgi” bestdende av avansert optikk, mekanikk og bilde-
behandling.

”Apen dag” var forst og fremst arrangert for a markedsfore skolen og
rekruttere studenter. En positiv tileggseffekt var en atmosfaere preget av
samhold og smittende entusiasme mellom faggruppene. Studentene ble
aktivisert om et felles prosjekt. Det 4 sette sammen grupper som bestar
av profesjoner med ulik erfaringsbakgrunn gjor at en utveksler ideer og
far forskjellige innfallsvinkler pa problemstillinger. Dersom vi finner
krysningspunkter mellom de to fagutdanningene, vil dette kunne veare
utgangspunkter for videre samarbeid i1 form av prosjektarbeid,
gruppearbeid, konkurranser og sosiale arrangement mm. Samarbeid vil
ved dette vaere positivt bade for studenter og larere.
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Avslutning

Vi fikk svaert gode tilbakemeldinger fra ansatte og studenter, og
opplevde ”Apen dag” som et utvilsomt positivt arrangement.

De som var pa besok fikk se utstyr som vi bruker ved hjertestans, de
fikk mulighet til 4 stille sporsmal, snakke med studenter som gikk i
sykepleier- og ingeniorutdanningen. Mange viste interesse for
hjertestarter og bruk av teknisk utstyr i faget.

Samarbeid pa tvers av faggruppene er utfordrende og spennende, bade
faglic og personlig. Med et stadig okende behov for tverrfaglig
kommunikasjon mellom faggruppene i samfunnet, bor arrangement av
denne typen gjentaes arlig. Skal en trekke til seg dyktige studenter til
bade helsefag og realvitenskaplige studieretningar sa er slike
arrangement svart viktige. En bor diskutere om en skal annonsere dette
forhapentligvis drlige arrangementet ogsa for andre videregaende skoler i
fylket, og da evt. vurdere a soke offentlig stotte til et utvidet
arrangement. Yrkesgrupper som sykepleiere og ingeniorer ma etter
var vurdering arbeide mer tverrfaglic om vi skal lese de store faglige,
tekniske og okonomiske utfordringene vi har i helsetjenesten og andre
deler av vart samfunn. Vi tror at ved a prove tverrfaglig samarbeid i
utdanningene, kan det vare lettere 4 fa dette til nar man er ferdig
utdannet.
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Bokmelding:

Margun Boge, Gunvor Markhus, Randi Moe og Elin
Eriksen Odegaard: Lering gjennom veiledning.
Meningsskaping i grupper
Meldt av Ingrid Fossoy

Boka skriv seg inn som eit interessant, nyskapande og leseverdig bidrag
til det etter kvart rikhaldige utvalet av litteratur knytt til rettleiingsfeltet.
At boka fokuserer pa lering gjennom rettleiing og rettleiing som
undervisning med utgangspunkt i grupper, gjer den szrleg interessant
som lesnad for studentar og lerarar pa alle nivda i ulike profesjons-
utdanningar. Det nyskapande er i denne samanhengen relatert til at
forfattarane viser til korleis kontekst og situasjon vert bestemmande for
tilnerminga til rettleiing. Forfattarane framhevar sosiokulturelle
perspektiv pa rettleiing, og utfordrar gjennom det den tone-angivande
kognitive tilnarminga til fagfeltet. At forfattarane gjennom lerings-
forteljingar henta frd ulike rettleiingssituasjonar, bade gruppevise og
individuelle, fir fram kotleis ulike verdiar, kunnskapar og haldningar
skaper foresetnader for og verkar inn pa rettleiinga, gjer boka spesielt
leseverdig for alle som har rettleiing som del av sitt arbeidsfelt. Boka vil
saleis ogsa vere eit godt utviklingsverktoy for styrarar som ikkje har
oppgaver knytt til ein eventuell ovingslerarfunksjon.

Bokas leringsrom: Forfattarane inviterer oss innleiingsvis inn i ulike
leringsrom representerte gjennom bokas evrige sju kapittel. Parallelt
vert vi som lesarar ogsd oppmoda om a ta i bruk og problematisere
eigne forteljingar for 4 forstd kva leringsprosessar som utviklar seg
gjennom rettleiing.

Gjennom kapittel to og kapittel tre far vi innsyn i ulike perspektiv pa
lering, og vi blir kjende med ulike rettleiingsmodellar. Sosiokulturelle
perspektiv, som ogsa representerer forfattarane si tilnerming til
rettleiingsfeltet, er her via storst merksemd. Learing vert i lys av
sosiokulturelle tilnermingar konstruert gjennom deltaking og i samspel
med andre. Sprik og omgrep fir ei viktig rolle i lereprosessen, der
lzering gjennom dialogiske, kommunikative prosessar stir sentralt. Samla
gir desse kapitla oss eit bilde av rettleiing som eit komplekst og
samansett fenomen. Forfattarane presenterer her eit mangfald av
tilnermingar bade 1 forhold til kotleis vi omgrepsmessig kan forstd
rettleiing og kotleis rettleiing best kan utevast i praksis. Kontekst og
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situasjon vert ut fra sosiokulturelle perspektiv avgjerande for korleis
rettleiinga foregir. Forehandsbestemte matar a rettleie pa vil saleis ikkje
kunne foreskrive det som reelt vil skje i rettleiinga. Ulike kontekstar
krev ulike rettleiingsmatar, eller det forfattarane omtalar som
situasjonsavhengig  rettleiing.  Kapittel fire  konkretiserer den
situasjonsavhengige rettleiinga gjennom dimensjonane felt, relasjon og
sprakbruk, innfallsvinklar som viser til generelle forhold ved
situasjonskontekstar. Forfattarane syner her mellom anna korleis
relasjonar 1 rettleiing spelar seg ut pa mangfaldige og komplekse matar.
Dei framhevar i denne samanhengen spesielt metasamtalen som den
gode reiskapen.

Som det ogsi vert poengtert i boka, er rettleiing ein kompleks
samspelsprosess. Den ideelle rettleiinga er noko vi ber streve mot, men
som kan vere vanskeleg a realisere fullt ut. Kapittel fem er séleis via
utfordringar og hindringar vi ofte meter 1 arbeidet med 4 skape
konstruktive leringsprosessar i rettleiinga. Kva gjer vi nar det oppstar
brot i deltakinga, nar gruppedeltakarane strides seg i mellom, nar det
oppstar fagleg usemje, nar rettleiar vert forfort, eller som forfattarane
uttrykkjer det nar “wveileder blir villeder’med vidare? Gjennom eksempel
viser forfattarane ogsd kvifor makttilhove ma problematiserast i
rettleiinga og kvifor grupperettleiing fordrar spesielle etiske omsyn.
Makttilhove og etikk i rettleiing er tema 1 kapittel seks.

I profesjonsutdanningar meter studentar rettleiarar i ulike rollar og
kontekstar. Uavhengig av om rettleiinga foregar i studentanes praksis,
eller 1 skule- eller universitets-konteksten, handlar rettleiing om
profesjonell stotte i leringsprosessar. Profesjonell stotte inneber at
rettlelar  har kompetanse 1 rettleiing. Korleis vi kan utvikle
rettleiarkompetanse med video som reiskap vert tematisert gjennom
bokas kapittel sju. Korleis vi kan laere av gode modellar, aktuelle val for a
komme 1 gang og bruk av video som metode i rettleiings-opplaeringa
vert her fokusert. Avslutningsvis fokuserer forfattarane pa forteljinga og
forteljinga som rettleiingsgrunnlag og utgangspunkt for refleksjon.

Sjolv. om boka primart har studentar og lerarar pa alle niva i
profesjonsutdanninga som malgruppe, vil ogsa andre som har rettleiing
som del av sitt arbeidsfelt ha glede og nytte av bokas tilnarming til
rettleiingsfeltet. At boka, i motsetnad til store deler av rettleiings-
litteraturen, har forskulelerarutdanninga som kulturkontekst, gjer den
spesielt interessant ogsa for praksisfeltet denne utdanninga kvalifiserer

for. Fagbokforlaget 2005, 136 sider
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Bokmelding

Tordis Lien: Veiledningens hemmelighet.Laring og
relasjoner.

Meldt av Grethe Hammer Strommen

Grethe Hammer Strommen har arbeidd i 9 ar ved Amathea rettleiingsteneste
for gravide i Sogn og Fjordane. Ho er ogsa engasjert som timelarar i etikk
ved Hogskulen i Sogn og Fjordane, avdeling for helsefag. Ho har teologisk

embetseksamen med praktisk teologisk seminar og ei drseining i rettleiing.

I innleiinga tar forfattaren opp at ho har leita i norsk rettleiingslitteratur
for 4 finne ut om forholdet mellom rettleiar og vegsokjar har noko 4 seie
for utfallet av rettleiinga. Dei fleste rettleiingsboker og artiklar legg vekt
pa betydninga av relasjonen, men ei nxrare utgreiing av kva rettleiaren
ma kunne, forstd og gjere, er lite vektlagt. I engelsksprakleg litteratur
om personsentrert rettleiing har ho derimot funne dette: Carl Rogers
vektlegging av relasjonen og hans teori om dei tre kjernevilkara “emzpati,
ekthet/ kongruens og ubetinget positiv aktelse’. Rogers er sileis sentral i
Lien si framstilling.

Lien vil syne aktualiteten i Rogers sin teori, og bruke denne i ei moderne
rettleiingsutdanning. Ho koplar Rogers si tenking med kunnskap frd
andre fag og eigne erfaringar der konkrete dome fra  rettleiings-
sekvensar er sentralt. Boka handlar saleis om relasjonens og kom-
munikasjonens betydning for god rettleiing, og kva dette meir konkret
betyr. Ho tek ogsd opp kotleis dette best kan laerast.

Boka har tre hovuddeler. Del 1 har fokus pa samfunnets behov for
rettleiing og ulike yrkesgrupper sitt behov for rettleiing. Rettleiing dreier
seg om motet mellom menneske, men samfunnsutviklinga legg
avgjerande premissar for og rammer for dette motet. Lien tek opp
utviklingstrekk som verkar inn pa behovet for rettleiing, til demes
endringar 1 arbeidslivet. Forfattaren peiker pa at desse samfunns-
endringane gjer at Rogers sine kjernevilkdar i personsentrert rettleiing
vert viktige. Del 2, som er den storste delen i boka, gjer greie for
personsentrert rettleiing og menneskesynet denne byggjer pi. Lien
presenterer den humanistiske rettleiingstradisjonen som personorientert
rettleiing representerar. Vidare inneheld denne delen ei forholdsvis
omfattande utgreiing av relasjonen og kommunikasjonen i rettleiing, og
betydninga dette har i rettleiing. Del 3 tek opp personsentrert rett-
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leiingsutdanning. Med utgangspunkt 1 Illeris sin leringsteori presenterer
ho eit leringsteoretisk grunnlag for lering av rettleiing. Forfattaren syner
til forsking som konkluderer med at det gar an a laere a syne nearleik,
empati og ubetinga positiv aktelse. Lien presenterer ulike lerings-
program knytt til 4 lere dette, og har konkrete forslag til korleis lering
av desse kjernevilkara kan integrerast i ein studieplan i rettleiing.

Malgruppa for boka er studentar 1 rettleiingsutdanning og i
grunnutdanningar. Ho skal og vere aktuell for utdanningsansvarlege i
rettletingsutdanningar og for rettleiarar i praksis. Forfattaren onskjer
saleis 4 femne svart breitt her. Grunnutdanningsstudentar vil etter mi
vurdering ha mykje 4 hente i boka. Samtidig er det viktig 4 vere bevisst
pa at rettleiingsfaget krev svart mykje av oss som fagpersonar, bade av
teoretisk og praktisk kunnskap. Veiledningens hemmelighet kan vere eit
bidrag til dette. Boka passar bra som ei innfering i personsentrert rett-
leiing, og som ei innfering for nybegynnarar i faget. For meir ovde
rettleiarar er det ein god repetisjon — og ei paminning om at ein aldri blir
ferdig med sporsmala rundt kommunikasjon med andre menneske. Det
er interessant at forfattaren ogsa tek opp laering av rettleiing, altsa som ei
hjelp til lerarar ved rettleiingsutdanningar. Med ei sia brei malgruppe,
heilt fra grunnutdanningsstudentar til dei som skal lage rettleiings-
utdanningar, kan det vere uklart kva delar av boka som eignar seg til
kven, og det er ein risiko for at noko er for vanskeleg for nokon og for
elementart for andre.

Boka gir eit godt innblikk i personsentrert rettleiing og teoriar rundt
dette. Vidare gir ho eit grunnlag for a reflektere over 4 vere bevisst eigen
sprakbruk og kommunikasjon, og pa kven ein er fokusert pa, seg sjolv
eller vegsokjar Etter mi vurdering har boka ein vel optimistisk inngang
til rettleiinga, noko ogsa illustrasjonane byggjer opp under. I praksis er
det ikkje sa lett 4 utvikle og ha ein relasjon prega av kjerneomgrepa
empati, ekthet og ubetinga positiv aktelse. Eg saknar ei storre
problematisering av dette. Greier vi alltid 4 ha ein relasjon prega av
empati, ekthet og ubetinga positiv aktelse? Og kva gjer ein nar ein ikkje
greier 4 mote ein vegsokjar pa ein slik mate? Boka kan sileis verke litt
for ”perfekt”, og underkommuniserer nokre viktige utfordringar i
rettleiing. Lien gjev ein grundig utgreiing av det eg oppfattar er hovud-
fokus i boka; ein presentasjon av relasjonens betydning i rettleiing. Dei
tre kjerneomgrepa empati, ekthet/kongruens og ubetinga positiv aktelse,
blir ikkje staande som tomme omgrep. Forfattaren viser kva desse betyr
meir konkret, og betydninga desse kjernaomgrepa har i rettleing.
Fagbokforlaget 2006; 159 sider
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Bokmelding

Sidsel Tveiten: Den vet best hvor skoen trykker...
Om veiledning i empowermentprosessen

Meldt av Vigdis Ardal Szterlid og Kirstin Bruland

Vigdis Ardal Saterlid og Kristin Bruland arbeider ved Ambulant
rehabiliteringsteam ved Larings- og meistringssenteret, Helse Forde. Bae er
utdanna sjukepleiarar med ulike vidareutdanningar.

Den vet best hvor skoen trykker.. handlar om rettleiing til brukarar. Det
finst mange boker om rettleiing, men svart fa om brukarrettleiing.
Tveiten seier at grunnen til at ho har skrive boka, er at ho har sakna
litteratur som omhandlar rettleiing som pedagogisk metode 1 forhold til
brukarar. Boka byggjer 1 hovudsak pa Tveiten si doktorgradsavhandling,
som handlar om helsesostre si rettleiing av foreldre. Forfattaren har lang
erfaring som rettleiar og fagbokforfattar innan yrkesrettleiing.

Tveiten startar med 4 presenterer helsepolitiske foringar som medforer
vekt pa rettleiing av brukarar, og gjev ei grundig innfering i
empowerment. Ho ser pa rettleiing som eit middel for 4 fremme brukar-
medverknad og empowerment, det vil seie at rettleiing er eit verktoy for
at folk skal oppna sterre kontroll over avgjerder og handlingar som gjeld
eiga helse. Dette forutset at yrkesutovaren anerkjenner brukaren sin
kompetanse, og greier 4 bruke han. Rettleiing til brukarar for 4 fremme
empowerment inneber sdleis samspel mellom aktorar som er ekspertar
pa kvart sitt omrade, brukaren og yrkesutovaren. Dette samspelet kan
vere komplekst. Tveiten legg stor vekt pa kommunikasjon og dialog som
avgjerande for 4 fa til dette samspelet.

Lesaren far eit innblikk i ulike element og utfordringar i rettleiings-
situasjonen, i samhandlinga og i rolla som rettleiar. Vi fiar ei rekkje
praktiske eksempel pa kva som skjer i verkelegheita i rettleiings-
situasjonen mellom helsesoster og brukar. Forfattaren kommenterer
doma i hove til dei sentrale trekk i rettleiing og empowerment. Fleire
viktige aspekt ved rettleiarrolla blir omtalt; refleksjon over eigen praksis
og verdisyn som fagperson, 4 skape ein tillitsfull relasjon og ha evne til 4
sja brukaren 1 eit heilskapsperspektiv. Ho tek ogsa opp a kunne ”lese
mellom linjene”, kunne fange opp det som ikkje blir sagt med reine ord.
Ei utfordring i rettleiinga kan vere 4 fremme samarbeid og likeverd. For
a styrke brukaren si meistringsevne, ma rettleiar vere sensitiv og
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medviten 1 forhold til kva som er brukaren sine behov. Tveiten tek opp
ulike utfordringar i brukarrettleiing, mellom anna knytt til makt, kontroll
og ansvar. Boka gjer greie for ein modell for rettleiing av brukarar og
om rettleiing i grupper, og har ogsa ei lang litteraturliste.

Den vet best hvor skoen trykker... gir ei grundig innfering i rettleiing
for a fremme empowerment. Empowerment som begrep gir meining
etter 4 ha lese denne boka. Boka er krydra med gode og relevante
eksempel. Kanskje kunne det vore nytta eksempel fra andre omride enn
helsesostertenesta? Men opne sporsmal til lesaren i etterkant av ulike
eksempel skapar eigen refleksjon og bidreg til a knyte stoffet til eiga
rettleiing. Det er nytta eit lett forstaeleg sprik 1 boka.

Den vet best hvor skoen trykker... er ikkje ei metodebok i rettleiing.
Boka legg vekt pa nokre szrtrekk ved og rammer for brukarrettleiing og
er praktisk retta med deme fra praksis. Spesifikke metodar eller
“verktoy” 1 rettleiing er lite omtala. Tveiten har tidlegare skrive boka
Veiledning — mer enn ord..., og her gjer ho greie for ei rekkje metodiske
innfallsvinklar til rettleiing. Desse to bokene utfyller kvarandre og kan
med fordel lesast saman.

Malgruppe for boka er studentar i bachelor- og masterutdanningar,
grunn- og vidareutdanningar og yrkesutovarar som har rettleiarfunksjon
1 forhold til si malgruppe, slik som ulike typar helse- og sosialpersonell.
Forfattaren meiner at andre yrkesutovarar, som lararar, forskulelerarar,
politi og tilsette 1 arbeids- og velferdssystemet, ogsa kan ha nytte av
boka.

Den vet best hvor skoen trykker... Om veiledning i empowerment-
prosessen omtalar samspel mellom rettleiar og brukar og begge som
ekspertar pa kvart sitt omriade. Dette er ideologien i Larings- og
meistringssenteret. Her skal brukaren vere ein likeverdig part saman
med fagpersonen. Boka er veldig relevant for alle oss som arbeider i
Lerings- og meistringssenter, men ogsa for alle dei fagpersonane som er
bidragsytarar og er med 4 utviklar meistringstilbod. Studentar som skal
forstd empowerment og empowermentprosessen, vil ogsa ha god nytte
av boka.

Fagbokforlaget, 2007, 159 s.
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Karriereradgjeving — nytt spennande tilbod

I Kunnskapsloftet og den nye Stortingsmeldinga (St.meld.nr.16, 2006-
2007) er det lagt vekt pa kor viktig radgjevarar sitt arbeidsfelt er i grunn-
skule og vidaregiande skule. Difor har HSF no etablert eit vidare-
utdanningsstudium i fylket i eit samarbeid mellom hegskulen, fylkes-
kommunen, kommunane og fylkesmannen.

Studiet er eit vidareutdanningstilbod bygt opp med to modular. Modul
1, Radgjevarrolla — ulike perspektiv og tilnarmingar, (15 sp) og modul 2,
Karriereradgjeving. (15 sp).

Malgruppa er yrkes- og utdanningsrettleiarar som onskjer 4 utvikle eigen
kompetanse innan ridgjeving i grunn- og vidaregaande skule, hogskular
og i Aetat (NAV), samt andre som utforer eller er interesserte i 4 utfore
yrkes- og utdanningsrettleiing i offentleg og privat sektor.

Studiet tek sikte pa 4 kvalifisere til profesjonelt radgjevings-
/rettleiingsarbeid individuelt og i grupper. Deltakarane sine eigne
erfaringar vil, saman med aktuelle radgjevings- og kommunikasjons-
teoriar, bli knytt opp mot deltakarane sitt arbeid som rdadgjevarar.
Gjennom studiet skal deltakarane tileigne seg innsikt i og kunnskap om
utfordringar knytt til radgjevarrolla, tileigne seg erfaring og trening i
radgjeving og kunne reflektere over eiga rolle som radgjevarar.

Kommunikasjon, kunnskap om og trening i praktisk radgjeving, kunn-
skapsloftet og radgjevarrolla, karriererettleiing, yrkes- og utdanningsval
med vidare, er sentrale emne i studiet.

Studiet er organisert som fellessamlingar, samlingar i lokalgrupper og
arbeid pa Fronter, det pedagogiske stottesystemet som hogskulen nyttar.
Rollespel og praktiske ovingar knytt opp mot aktuelle radgjevings-
/rettleiingsoppgaver et sentrale arbeidsformer i studiet. Dei praktiske
radgjevingssituasjonane vert deretter analysert, kommentert og reflektert
over av gruppedeltakarane og 1 nokre tilfelle ogsi saman med
rettleiar/faglerar fra hogskulen.

Pa bakgrunn av teoristudiar, ovingar i lokalgruppa og utprovingar knytt
til eigen arbeidsplass, skriv studentane korte refleksjonsnotat. Vidare er
det obligatorisk frammote til fellessamlingane og lokalgruppesamlingane.
Sluttvurderingane i studiet gar elles fram av emneplanane.

Ingrid Fossey og Aud Marie Stundal. Ingtid.fossoy@hisf.no
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Fadderskulen

Fadderskulen er eit nytt kurstilbod 1 Sogn og Fjordane. Fylkesmannen i
samarbeid med Kommunal kompetanse og Oppleringskontoret for
offentleg sektor gav Hegskulen 1 oppdrag 4 planlegge og starte opp

utdanninga.

Studiet er ein del av Nagjonalt program for kvalifisering av personer unten
formell fagutdanning i omsorgssektoren 10.03.04. Programmet inneheld
trinnvise kvalifiseringstiltak for tilsette utan fagutdanning. FEi eiga
Jfadderordning for dei som er i kvalifiseringslopet er ogsa ein del av
programmet. Fadderen skal fungere bade som kontaktperson, stotte-
spelar og rettleiar for dei som far minimums- og basisopplering i hove
til dette oppleringsprogrammet.

Hovudmalet med studiet er 4 gje den einskilde kursdeltakar pa Fadder-
skulen teoretisk innsikt og praktisk oving i 4 stotte andre i lerings- og
utviklingsprosessar dei er inne i.Fadderskulen kvalifiserer deltakarane i 4
gje rad, oppfelging og rettleiing til kollegaer, utan eller med liten formell
kompetanse, og i hove til elevar, studentar og andre pa arbeids-/
praksisstaden. Tilbodet er spesielt retta mot fagutdanna utan hegare
utdanning, som hjelpepleiarar og omsorgsarbeidarar. dette utelukkar
likevel ikkje at andre kvalifiserte kan delta pa Fadderskulen.

Studiet er pa 10 studiepoeng, og er organisert med seks — sju
dagssamlingar, der deltakarane far presentert teoretisk bakgrunnstoff for
deretter 4 ove systematisk pa rettleiarrolla. I tillegg til fellessamlingene
vert det organisert lokale samlingar der deltakarane arbeide med opp-
gaver kaytt til rettleiing og undervisning pa eigen arbeidsplass.

I 2006 gjennomforte dei forste 18 deltakarane studiet. Deltakarane
arbeidde som hjelpepleiarar, omsorgsarbeidarar og sjukepleiarar i
kommunehelsetenesta, og alle hadde lang arbeidserfaring. Felles-
samlingane var prega av interessante diskusjonar, erfaringsutveksling og
bearbeiding av det teoretiske stoffet. Kursdeltakarane ga spesielt utrykk
for at arbeidet 1 basisgruppene hadde vore interessant og lererikt og at
dei oppdaga at dei kunne bruke kvarandre som ein ressurs. Fleire
deltakarar sag at dei kunne nytte denne arbeidsforma ogsa 1 andre fag-
utviklingstiltak pa arbeidsplassen.

Samtlege kursdeltakarar tok eksamen med god snittkarakter og med hog
motivasjon for a starte pa rettleiingsoppgavene.

Vigdis Orbeck Svorstol vigdis.svorstol@hisf.no
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Radgjeving og innovasjon
Mastergradsstudiet i spesialpedagogikk ved Studiesenter Sandane, er eit
samarbeidsprosjekt mellom Hegskulen i Sogn og Fjordane (HSF) og
Universitetet i Oslo, Institutt for spesialpedagogikk (UiO, ISP), der ISP
har det faglege ansvaret.

Det eine emneomradet i denne masteren er “Radgjeving og innovasjon”
som er pa 20 studiepoeng. Studiet pa Sandane er eit deltidsstudium der
ein tek mastergraden som er pa 120 studiepoeng over tre ar. Emne-
omradet “Radgjeving og innovasjon” gar over eit semester med fire
vekesamlingar. I tillegg er studentane i ein tre-vekers radgjevings- og
innovasjonspraksis.

Dette studiet skal lere studentane 4 reflektere kritisk over eigen praksis-
teori som radgjevar og innovater innan det spesialpedagogiske fagfeltet.
Dei skal blant anna leere 4 leggje til rette for, leie og gjennomfere ein
ridgjevings- og/eller innovasjonsprosess. Vidare skal studiet gje fagleg
oversikt over tema, rammer, teori, modellar og dugleik innan
spesialpedagog isk radgjevings- og innovasjonsarbeid.

Nokre sentrale emne 1 studiet er aktuelle radgjevings- og innovasjons-
teoriar med tilheyrande oppgaver pa system-, gruppe- og individniva.
Vidare kartlegging, informasjons- og sakkunnigarbeid innan radgjeving.
Det tredje sentrale emnet er systemforstiing som grunnlag for
radgjeving og innovasjon innan skole, barnehage, andre institusjonar og
familiar. Ein legg vekt pa tilrettelegging for inkludering, tilpassa
opplering og srskilte tiltak og organisasjonsutvikling. Rollespel med
video er ei sentral undervisningsform i dette studiet. Opptaket vert
analysert, kommentert og reflektert over av gruppa saman med ein
rettleiar. Her far studentane trene seg i ulike radgjevingssituasjonar. Dei
vil kunne fa prove ut nye sider ved seg sjolve og reflektere over ulike
aspekt ved radgjevarrolla. Rollespelet gir ogsa godt hove til 4 ove segid
ta ein annans perspektiv, ved at ein gir inn i t.d. elevrolla eller foreldre-
rolla. Slik praktisk trening i kommunikasjon er viktig i dette studiet.

Ut fra erfaringane fra rollespela skal studentane skrive eit refleksjons-
notat, der dei skal sji eigne opplevingar i hove til relevant teori.
Refleksjonsnotatet er ein del av eksamen. Andre komponentar i
sluttvurderinga er ein praksisrapport og ei semesteroppgave som er ei
individuell teoretisk oppgave.

Astrid Askildt astrid.askildt@hisf.no
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Innferingskurs i rettleiing, 10 studiepoeng

Innferingkurset i rettleing var opphavleg utvikla som eit tilbod til
yrkesutovarar som rettlela Hogskulen sine studentar i praksis, som
ovingslerarar, prakisrettleiarar og kontaktsjukepleiarar. Studiet er no ope
for alle som onskjer ei innforing i rettleiingsfaget. Studiet kan gd inn som
ein del av Vidareutdanning i rettleiing eller som opptakskrav til
Rettleiing som leiingsverktoy, jamfor under.

Pa bakgrunn av historien til studiet legg vi forholdsvis stor vekt pa
rettleling av studentar. Deltakarane far innfering i reflekterande
rettleiing, og far ogsa kjennskap til andre tradisjonar med sarleg vekt pa
meisterleretradisjonen. Studiet har tre samlingar og arbeidskrav
undervegs. Pa samlingane far alle erfaring med a gje og fa rettleiing.
Utdanninga gar over eit halvt semester, og vert avslutta med heime-
eksamen.

Ansvaret for undervisninga pa Innferingkurset er fordelt mellom
Avdeling for lerarutdanning og idrett, Avdeling for samfunnsfag og
Avdeling for helsefag. Studiet vert tilbydd bade Sogndal og Forde.

Vidareutdanning i rettleiing, 30 studiepoeng

Kjert barn har mange namn, heiter det. I ulike sektorar og fagfelt vert
det nytta forskjellege nemningar pa det som er fokus i denne
utdanninga: rettleiing, mentoring, veiledning, supervisjon, konsultasjon,
coaching eller radgjeving. I studiet vil det bli fokusert pa fellestrekk ved
desse.

Vidareutdanning i rettleiing gjev rettleiingskompetanse som kan nyttast i
mote med ulike typar vegsokjarar, som studentar, yrkesutovarar i og
utanfor eigen organisasjon, elevar, klientar, brukarar eller andre. Vekta
vert lagt pa ei reflekterande tilnarming til rettleiing og ei systemisk
forstaing av kommunikasjon og rettleiing. Malgruppe er personar i
offentleg og privat sektor som onskjer a utvikle kompetanse 1 rettleiing.
Utdanninga er organisert som ei deltidsutdanning over eitt ar, med fire-
fem samlingar kvart semester. Utgjer saman med Rettleiing som
leiingsverktoy 60 studiepoeng.

Gjennom teoretiske studiar tileigning av rettleiingsmetodar, refleksjon
og praktisk oving skal studenten utvikle kunnskapar, ferdigheiter og
haldningar for 4 fungere som rettleiar i ulike samanhenger. Studiet legg
til grunn at det den enkelte skal rettleie om, har ein kompetanse i fré for,
og kva innhaldet i rettleiinga er, vert sileis ikkje vektlagt i felles-
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undervisninga. Det same gjeld malgruppekunnskap. Didaktisk
kompetanse vert derimot vektlagt, mellom anna ved at den enkelte
student gjer didaktiske vurderingar knytt til eigen rettleiing og
malgrupper han eller ho moter i eige arbeid. Det vert vektlagt at
rettleiinga ma tilpassast vegsokjar og hans lxreforesetnder, innhaldet,
malsetjinga for rettleiinga, rammene rettleiinga foregar innanfor, mala
for verksemda osb. Studiet legg vekt pa utvikling av kommunikasjons-
kompetanse og ulike rettleiiingsferdigheiter hos rettleiar for at den andre
skal lzre.

Arbeidsmatane i utdanninga legg til rette for at den enkelte knyter
innhaldet 1 studiet til eiga rettleiingverksemd. Studentane planlegg og
gjennomforer rettleiing i eige arbeid, og arbeider teoretisk og praktisk
med rettleiing inn i eigen kontekst. Studentane deltek i grupperettleiing
undervegs i studiet. Desse er leia av erfarne rettleiarar. Milet med desse
gruppene er at den enkelte skal utvikle kompetansen med vekt pa
refleksjon og erfaringsutveksling slik at ein skal bli betre i stand til 4
rettleie sjolv. Det er ogsa ovingar i gruppe med bruk av video og
rollespel. Eksamensforma er mappevurdering.

Rettleiing som leiingsverktoy, 30 studiepoeng

Studiet rettar seg mot personar i ulike typar offentlege og private
organisasjonar og bedrifter som gjennom sitt arbeid moter utfordringar i
forhold til leiing pa ulike niva, personalansvar og utviklingsarbeid, og
som onskjer 4 utvikle sin kompetanse i leiing, rettleiing/coaching,
kommunikasjon og endringsarbeid. Malgruppa er personar som er
leiarar eller mellomleiarar, personalleiarar, team- eller prosjektleiarar,
konsulentar og ansvarlege innan HMS-arbeid. Studiet er og relevant for
personar som enskjer 4 bli leiarar. Mangfaldet 1 bakgrunnen til studentar
er ei kjelde for erfaringsutveksling og lering i utdanninga.

Utdanninga utviklar kompetanse i 4 rettleie og leie i endrings- og
lzeringsprosessar og i andre prosessar som krev stor grad av samhandling
og dialog. Utvikling av relasjonell kompetanse er saleis sentralt i studiet,
sjolvinnsikt og forstaiing for kommunikasjon, samarbeid og lering i
team og andre grupper. Utvikling av sjolvinnsikt og merksemd i hove til
kommunikasjon med andre vert ogsa vektlag, likeeins innsikt i 4 byggje
gode samarbeidsgrupper der bade fellesskapet og den enkelte sitt behov
vert ivareteke. Studiet vektlegg bade fagleg og personleg utvikling, og
utvikling av eiga leiings- og rettleiingsrolle. Utdanninga skal bidra til 4
utvikle deltakarane sin kompetanse 1 4 vere padrivar i lerings- og
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endringsprosessar i grupper og organisasjonat, ved 4 bruke rettleiing/
coaching og andre dialogorienterte metodar.

I lopet av utdanninga planlegg og gjennomferer deltakarane eit avgrensa
utviklings/innovasjonsarbeid  fortrinnsvis 1 eiga gruppe eller
organisasjon. Studentane fir rettleiing undervegs. Arbeidsmitane i
utdanninga legg til rette for at den enkelte kan knyte innhaldet i studiet
til eiga verksemd. Studiet er sileis eit hove til 4 reflektere over eigen
organisasjon og eigen praksis, og utvikle eigen praksis. Studentane deltek
1 grupperettleiing og -refleksjonar undervegs i studiet, og fir ogsa hove
til 4 ove seg i 4 leie kommunikasjonsprosessar. Utdanninga er organisert
som ei deltidsutdanning over eitt ar, med fire-fem samlingar kvart
semester. Ho utgjer saman med Rettleiing som leiingsverktoy 60
studiepoeng.

Marit Solheim marit.solheim@hisf.no
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Doktordisputas

Forstelektor Ingrid Fossey disputerte 27. januar 2006 for doktorgraden
med doktorgradsavhandlinga si i pedagogikk for dr.polit-graden ved
Universitetet 1 Oslo.

Avhandlinga til Fossey har tittelen "Basisgruppeaktivitetens intersubjektive
rom. Ein teoretisk og empirisk studie av rettleiarrolla og den situerte,
kommunikative praksis i ein problembasert leringskontekst".

Bak denne tittelen skjuler det seg ein omfattande studie av ulike sider
ved forholdet mellom lerar og student innanfor det som vert kalla
basisgruppa. Ei basisgruppe er den minste eininga for undervisning i
lerarutdanningane, og bestar gjerne av rettleiar (lerar) og 5-6 studentar.
I gruppa vert det lagt vekt pa ein undervisningsmodell som gir under
namnet "problembasert laering".

Fossoy har i avhandlinga si mellom anna sett nzrmare pa korleis
rettleiaren oppfattar og utviklar arbeidsoppgavene sine, og korleis han
(ho) grunngir si eiga rolla innanfor basisgruppa i lys av kjenneteikn ved
problembasert lering. Ho har ogsa sett nermare pa korleis rettleiar og
studentar samhandlar og kommuniserer gjennom aktivitetane i
basisgruppa. Fossey har folgd prosessane ved hjelp av video-
observasjonar, intervju og samtalar med rettleiarar og studentar.

Det viser seg at mange av rettleiarane kjenner seg som "privat-
praktiserande". Dei saknar felles erfaringsutveksling om kotleis
rettleiingsmodellen fungerer, og dei saknar gode tilbakemeldingar.
Rettleiarane ser pa seg sjolve som rollemodellar, og dette er avgjerande
for korleis dei samhandlar i basisgruppa. Studentane er pa si side ikkje
innforstatt med korleis dei skal arbeide i gruppa. Deti stiller heller ikkje
sporsmal til eller utfordrar kvarandre, og analyserer ikkje det faglege
innhaldet slik modellen for problembasert lering foreset. Rettleiarane
engasjerer seg lite, og deltek i liten grad 1 samtalane i gruppa. Pa mange
matar synest den konkrete arbeidsprosessen a avvike fra idealet i
problembasert lering.

Ingrid Fossoey (53) har vore tilsett ved HSF sidan bytjinga av 1990-dra.
Ho er fodd og oppvaksen i Sogndal, har hovudfagsutdanning i
pedagogikk fra Universitetet i Oslo og lerarutdanning fra Sogndal.

Doktorgradsarbeidet hennar er finansiert av HSF. Fossoy har gjennom-
fort dette arbeidet pi normert tid, med midlar fra HSF over ein
firedrsperiode.
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Fossoy, Ingrid: Basisgruppeaktivitetens intersubjektive rom. Ein teoretisk og
empirisk studie av rettleiarrolla og den situerte, kommunikative praksis i ein
problembasert leringskontefst. Avhandling (dr. polit.) — Universitetet i Oslo
2006. Series of dissertations submitted to the Faculty of Education, No.55.
Oslo: Universitetet i Oslo 2006.
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Program for Rettleiingskonferansen 2006

09.00 - 09.30
09.30 - 09.45
09.45 - 11.40
11.40 - 12.30
12.30 — 14.00

14.00- 14.25

14.25-16.00
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Registrering m/kaffi, bokutstilling

Opning

Samtale og kunnskaping i grupper v/ Ingtid Fossoy
Lunsj, bokutstilling

Parallellsesjonar

Sesjon A

Marte Meo metoden som eit hjelpemiddel for nutviklings-
stottande samspel v/ Inger Myklebust

Sesjon B

”Gode team er som ein Ferrari — krev vedlikehald og
innsats” v/ Ralf Einar Johannesen

Sesjon C

Nar rettleiaren vert rysta. Rettleiaren i mote med

vegsokjar si krise eller problem v/ Siv Forde

Kaffi/te, kake og frukt

Parallellsesjonar

Sesjon A

Marte Meo metoden.. held fram

Sesjon D

Nye verktoy i leiing: Coaching og mentoring
v/ Janne Marie Solheimslid og Ole Kleiven
Sesjon E

Sosiodynamisk rettleiing i praksis

v/ Ingrid Fossey og Aud Marie Stundal



Om foredragshaldarane og tema

Ingrid Fossey er forsteamanuensis i pedagogikk ved Hogskulen i Sogn
og Fjordane. Ho har nyleg disputert for doktorgraden ved Universitetet i
Oslo. Ho er mellom anna oppteken av 1 kva grad ulike
kommunikasjons- og samtaleformer forer til ”ekte” dialog og lering hos
gruppemedlemene, og korleis vi kan legge til rette for gode
kommunikasjons- og laringsprosessar. Avhandlinga fokuserer pa
samtalar mellom studerande og deira lerarar. Ho har ved hjelp av video
analysert dialogar i grupperettleiing, som er relevant for all rettleiing.
Fossoey har tidlegare arbeidd i1 grunnskulen, og har omfattande erfaring
fra rettleiing av studentar, leerarar og kollegaer.

Inger Myklebust er Marte Meo-terapeut, familieterapeut og sjukepleiar
med vidareutdanning i psykiatri., med erfaring fra barne- og ungdoms-
psykiatri og familiebehandling. Ho vil presentere fasane i Marte Meo, og
vil vise ulike arbeidsmatar for 4 identifisere og utvikle ferdigheiter som
kan styrkje gode samspel. Metoden vert i dag brukt bade i terapeutisk og
pedagogisk arbeid.

Ralf Einar Johannesen er oppleringsansvarleg i Fagforbundet Sogn og
Fjordane, der han mellom anna har ansvar for kompetanseheving av
tillitsvalde. Sesjonen tek utgangspunkt i eit prosjekt han har gjennomfort
som student ved Rettleiing som leiingsverktoy. Med utgangspunkt i
systemisk orientert organisasjonspsykologi presenterer han arbeidsmatar
som kan bidra til at teamet vert ein "Ferrari".

Siv Farde er psykiatrisk sjukepleiar med vidareutdanning i rettleiing. Ho
har mange ars erfaring med arbeid med einslege mindrearige flyktningar,
mellom anna i samarbeid med skulen, og har hatt fleire nasjonale og
internasjonale oppdrag. Som rettleiar kan ein erfare at ein far vanskar
med 4 handtere mote med andre sine problem og kriser. Det er som om
vi sjolve vert ramma av det vanskelege vi far del i. Sesjonen fokuserer pa
korleis dette verkar inn pa rettleiaren, og metodar for a forebyggje,
eventuelt handtere ein slik situasjon.

Janne Marie Solheimslid er organisasjonskonsulent ved Sparebanken
Sogn og Fjordane. Ho har utvikla traineeprogrammet som fleire store
bedrifter i1 fylket har, og er ansvarleg for dette programmet i eigen
organisasjon. FEit traineeprogram er eit opplaeringsprogram med
mentorordning for unge med hogre utdanning. Ho vil fokusere pa nye
dialog- og laeringsorienterte verktoy i leiing; coaching og mentoring.
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Glimt fra Rettleiingskonferansen 2006

Arets konferanse, den sjette 1 rekkja, vart for ferste gong halden i
Hogskulen sine nye lokale pa Vie i Forde. Konferansen, som er
tverrfagleg, rettar seg mot alle som er interresserte 1 rettleiing,
radgjeving, veiledning, mentoring, coaching eller konsultasjon. Det var
om lag 100 deltakarar pa konferansen. Hovudsesjonen var ved Ingrid
Fossoy, forsteamanuensis i pedagogikk ved Hegskulen i Sogn og
Fjordane. Ho har nyleg disputert for doktorgraden ved Universitetet i
Oslo. Avhandlinga hennar fokuserer pa samtalar mellom studerande og
deira lerarar. Ho har ved hjelp av video analysert dialogar i
grupperettleiing, som er relevant for all rettleiing.

Sagt i kaffipausen...

Namn: Bente Holsen Furnes Yrke: Spesialpedagog
i barneskulen

Eg har vore med pa konferansen eit par gongar tidlegare og er medlem i
Rettleiarnettverket. Det var spennande a heyre pa Ingrid Fossey og
interressant 4 sja korleis maten vi brukar spraket pa, bade verbalt og
non-verbalt verkar inn pa samspelet med andre menneske.

Namn: Leif Magne Aarnes Yrke: Larar pa
vidaregaande skule

Eg har ikkje vore med pa konferansen tidlegare. Hovudforedraget var
interressant og lererikt og relevant for jobben min.

Namn: Liv Kari Kvam Yrke: Fgrskulelaerar

Eg har vore pa konferansen to gongar for og foler eg far pafyll som kan
brukast inn i min kvardag. Programmet for konferansen er bra og det er
lagt opp til fleire parallellsesjonar som er aktuelle for meg.
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Program for Rettleiingskonferansen

09.00 - 09.30
09.30 - 09.45
09.45 - 11.30

11.30 - 12.30
12.15-13.15
13.15-13.30
13.30 - 14.00
14.00 — 16.00

Sesjon A

Sesjon B

Sesjon C

Sesjon D

2005

Registrering m/kaffi

Opning med kulturinnslag

"Praktisk veiledning — mellom reflefesjon,
teknikk og trening”

v/ Roar Pettersen

Varm lunsj

Roar Pettersen held fram

Om Rettleiarnettverket i Sogn og Fjordane
Kaffi/te m/kake og frukt
Parallellsesjonar:

"Praktisk veiledning — mellom reflefesjon,
teknikk og trening” — utdjuping av tema

v/ Roar Pettersen

Rollespel med bruk av video

v/ Astrid Askildt

Rettleiing i eit eksistensialistisk perspektiv —
hyelpemiddel eller bloff

v/ Grethe Stremmen

”Tale er gull, teie er tull” Rettleiing ved hjelp
av metoden ”tuning in”

v/Sissel Elin Ardal og Anne Cecilie Kapstad
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Om foredragshaldarane og tema

Roar Pettersen er forstelektor i hogskulepedagogikk ved Hogskulen i
Ostfold og har omfattande rettleiarerfaring fra ulike fagfelt. Han har
utgitt fleire beker, og mellom desse er han medforfattar av boka
"V eiledning i praksis”.

I hovudsesjonen tek han for seg hovudtema 1 boka som han har skrive i
lag med Jon Arne Lokke. Parallellsesjonen vil vaere ei utdjuping av
praktisk rettleiing — mellom refleksjon, teknikk og trening.

Astrid  Askildt er studieleiar for spesialpedagogikkutdanninga pa
Sandane, der rollespel 1 mange ar har vore nytta som hjelpemiddel. Har
tidlegare arbeidd i grunnskule og spesialskule. I sesjonen vil det bli
arbeidd praktisk med rollespel ved bruk av video. Ut fra eit presentert
kasus fir deltakarane erfaring med 4 vere radgjevar og radsekjar.
Grunna praktisk arbeid med video er det plass til fa deltakarar.

Grethe Strommen er utdanna prest og har vidareutdanning i rettleiing.
Ho arbeider som dagleg leiar ved Amatea Radgivingsteneste for gravide,
der hovudoppgava er rettleiing av gravide som star overfor valet 4
tullfore eller avbryte eit svangerskap. I tillegg til har ho vore timeleiarar i
etikk ved HSF avd. helsefag. Sesjonen vil bere preg av hennar mote med
menneskjer som star i eksistensielle val, og pa korleis rettleiing kan
nyttast 1 slike samanhengar. 1 dette vil etikk og menneskesyn vere
sentralt

Sissel Elin Ardal er utdanna forskulelerar og arbeider som leiar i ein
barnehage. Anne Cecilie Kapstad er adjunkt og arbeider i
ungdomsskulen. Pa bakgrunn av eit prosjekt i studiet Rettleiing som
leiingsverktoy vil dei presentere metoden “tuning in” (jr. Bang og Heap).
Dette er ein arbeidsmate i grupperettleiing der alle i gruppa er aktive, og
som sarleg er eigna til a auke innlevinga i hove til ulike aktorar i ei sak.
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Eksamensoppgaver skrive ved
Vidareutdanning i rettleiing 2005 og
Rettleiing som leiingsverktoy 2006

Berge, Kari

Kan rettleiing bidra til lering, fagleg og personleg
utvikling hja erfarne yrkesutovarar?

Bisgaard, Hanne
Hougaard

Sammen er vi sterke;

lzeringsarena

arbeidsplassen  som

Eikenes, Annbjorg

Endring ma till Er rettleiing eit hjelpemiddel for
betre = kommunikasjon og nye roller i
trygdekontora?

Eikenzs, Aase

Rettleiing og lering blant barnehagepersonalet.
Kotleis kan eg som rettleiar anvende situatend
learning” og rettleiing i eit systemisk perspektiv for
a oppna auka leringsutbytte i ein inkluderande
barnehage?

Follevig, Are

Pa leit etter den praktiske yrkesteorien

Morten
Furevik, Kari Rettleiing i eit uroleg landskap. Om rammefaktorar
Holvik og vilkir for fagleg rettleiing.

Graberg, Siv

Rettleiing, er det enkelt det? Eit tilbakeblikk og ein
refleksjon over rettleiing sine mange foresetnader
og irrgangar.

Guldhav, Kristin Undring kring kollegarettleiing.
Vassbotn
Henden, Atle I grenseland mellom terapi og veiledning. Hvordan

kan jeg som veileder nytte min erfaring som
terapeut 1 det jeg oppfatter som sentrale
problemstillinger knyttet til veiledning?

Hansen, Martin
Roland

No Win situation — Sluttvurdering av studenter i
praksis

Hegrestad, Eli
Johanne

Praksisveiledning av sjukepleiestudenter — et fritt
refleksjonsrom uten evalueringspress
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Myklebust, Iren

Korleis kan eg som rettleiar praktisere kunnskap
om kommunikasjon pa ein best mogleg mate?

Rygg, Anne Marit
Selvberg

Praksisleraren  som  rettleiar  undervegs i
praksisperioden og som sluttvurderar

Sandvik, Jorunn

Bagasjen var — ei hjelp til forstiing. Om overforing
og motoverforing i rettleiing

Solheim, Helga

Kotleis bygge opp rettleiing 1 barnehagen?

Stremsheim, Rolf

Veiledning: fra de forste vaklende skritt til aktsom
gange.

Szlen, Toril Tysse

Nir livet vert sett i perspektiv. Kan rettleiing vere
med pa a kvalitetssikre sjukepleietenesta i det korte
motet med menneske som fir vite at dei har ein
alvorleg og livstrugande sjukdom?

Torbergsen, Liv
Marie

Hvilken innvirkning har ulike arbeidsmater hatt pa
kollegabasert ~veiledning 1 gruppe? Og har
arbeidsmatene fort til at deltakerne har oppdaget
flere perspektiv.

Ulvestad, Ingunn
Vattekar

Dominans og tilbaketrekking i tettleingsgruppe —
hinder for gode lereprosessar og utvikling av
personleg kompetanse?

Ardal, Sissel Elin

Coaching 1 barnehagen — Rettleiing utan rad?

Aarset, Laila

Kunnskap om kommunikasjonsferdigheiter —
nokkelen til god rettleiing?

Berstad, Janne

Korleis kan rettleiing gje auka motivasjon til
endringsarbeid i ei personalgruppe for 4 auke
kvaliteten pa tenesta til brukarane?

Bruland, Inger

Utviklingsarbeid i praksis — korleis kan pedagogisk
rettleiingsarbeid 1 kurssamanheng medverke til
auka meistring av depresjon?

Boe, Ruth Ingrid
Ulstein

Sma spirer trenger ogsa vann. Gruppeveiledning
som metode 1 oppfelgingen av unge frivillige
medarbeidere.

Borslid, Kurt
Andersen

Veiledning av lerlinger i ambulansefaget — en
investering i fremtidens ambulansearbeide.
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Eikenes, Annbjorg

Milet er auka meistring — er tverrfagleg rettleiing
eit tenleg middel? Utvikling av den personlege
kompetansen for betre 4 kunne mote utfordringar
etableringa av NAV medforer for medarbeidarane.

Johannesen, Ralf
Einar

Korleis kan kunnskap om team, teamutvikling og
rettleiing nyttast i fagforeningsutvikling?

Kvam, Liv Kari

Om a gjere det til sitt eige! Korleis arbeide for 4
oppretthalde motivasjon til kompetanseutvikling?

Lotuft, Harald

Korleis kan rettleiing bidra til 4 gjere omstillingar
pa ein arbeidsplass lettare for den enkelte
arbeidstakar?

Rosvoll, Hege

Korleis kan rettleing vere eit virkemiddel i endring
av personalet sin personlege kompetanse for a gje
eit betre omsorgstilbod til brukaren?

Solheim, Marie

Gjennom kaos — mot fornying.

Eit forsek pa 4 etablere rettleiing i ein ny
organisasjon, med utvikling av personleg
kompetanse som siktemal.

Solheim, Helga

Fra troste og bare til a torste etter 4 lere. Om
rettleiing som leiarverktoy i endringsarbeid: Fra
rutinestyrt til reflektert praksis i barnehage.

Sunde, Anita

Relasjonell leiing gjennom rettleiing
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Medlemsliste

Andreassen, Ester Lauren

Heggheim, Britt Randi

Berge, Kari

Hegrestad, Eli Johanne

Bisgaard, Hanne

Helletun, Anne Marie

Bratten, Kire Knutsen

Hjelm, Irene

Breidablikk, Liv Anne

Hoff, Marianne

Bruland,Inger Langeland

Hutlen, Jorunn

Boe, Ruth Ingrid Ulstein

Hoyvik, Kari

Dale, Merete J.

Hiland, Karen Helene

Eikenes, Annbjorg

Jacobsen, Liv Stokkenes

Eikenes, Aase

Johannessen, Ralf Einar

Eriksen, Sureeporn A.

Johnsen, Lisbeth

Fimreite, Ragnhild-Elin

Jorgensen, Lotte
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Kirkbakk, Thorill Knapstad
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Furevik, Kari Holvik

Kvellestad, Kjartan

Furnes, Bente Holsen

Kyvile, Gerd

Folling, Oddny Norddal

Langvatn, Turid

Forde, Siv

Le, Anh Loan Thi

Gjerald, Monica Asen

Lee, Marte

Gjertsen, Marianne

Leira, Hildur Thingnes

Griéberg, Siv

Leirvig, Anita Nelissen

Guldhav, Kristin Vassbotn

Lille-Homb, Anne

Gytri, Astrid Grete

Litsheim, Terje Aksel

Halding, Anne Grethe

Lotuft, Harald

Handal, Svanhild

Myklebust, Audhild

Hansen, Martin Roland

Myklebust, Iren
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Myklebust, Siri

Sundal, Mary-Anne

Molmesdal, Turid

Sunde, Arne

Nes, Turid Ulvedal

Svidal, Margrethe

Nilsen, Brit-K.

Svorstel, Vigdis

Norland, Inger

Sxlen, Torill Tysse

Olsen, Kari Vold

Sorheim, Ase,

Osland, Sara Therese

Tefre, Berit

Paulsen, Bente

Terum, Ingrid Y-H

Rebni, Asbjorg

Thunem, Gunhild

Reksten, Sidsel Floro

Tonning, Rita

Restad, Gerd Laila

Torbergsen, Liv Marie

Rygg, Anne Marit S.

Tweit, Audhild

Ronning, Kari Margrete

Ueland, Arne

Sanden, Irene

Ulvestad, Ingun Vattekar

Sandvik, Jorunn Lindvik

Vereide, May Kristin

Skold, Carina

Vie, Helene Vejlskov

Solheim, Elisabeth

Vikeren, Eli

Solheim, Helga

Wangensteen, Ragne

Solheim, Inger Johanne

Wiik, Inga-Bente

Solheim, Marie

Willman, Ritva Liisa

Solheim, Marit

Wage, Berit Olin

Sortland, Randi

Yndestad, Eli-Karin

Storaker, Anne

Yttri, Wenche

Sttommen, Grethe Hammer

Aaberge, Torunn

Stromsheim, Rolf

Aardal, Elise

Stundal, Aud Marie

Ardal, Sissel Elin

Sundal, Karen

Aarseth, Laila

Det ligg meir informasjon om medlemene pa nettstaden var:
www.fylkesmannen.no/rettleiarnettverket




Referansegruppa til rettleiarnettverket

Namn E-post adresse Arbeidsstad Telefon
Kari Berge Kati.berge@flora kommune.no | Flora kommune | 57756000
Floro
Lillian Sxtre, |lillian.setre@helse-forde.no Helse Forde, 57839000
Forde psyk. pol,

SSSF, Forde
Annbjorg annbjorg.cikenes@nav.no Trygdesjef 57736302
Eikenes, Dale Fjaler,

Dale i Sunnfjord
Ingtid Terum, |ingterum@gmail.com
Forde
Kire Knutsen | kaare.knutsen@fordekyrkje.no | Sokneprest 57828180
Bratten, Forde

Forde
Kjartan kjartan@origod.no Origod AS, 57752149
Kvellestad,

Floro
Flore
Ingrid Fossoey, |ingtid.fossoy@hisf.no Avd. idrett og 57676057
Sogndal leerarutd. HSF

Sogndal
Marit Solheim, | marit.solheim@hisf.no Avd. helsefag, 57722531
Forde HSF

Forde
Marianne marianne.hoff@hisf.no Avd. for sam- 57676273
Hoff, funnsfag HSF
Balestrand Sogndal
Aud Marie aud.stundal@hisf.no Avd. idrett og 57676000
Stundal, leerarutd. HSF
Sogndal
Kari Vold kvo@fmsf.no Fylkesmanneni |57655134
Olsen, Sogn og Fj.,
Vik i Sogn Leikanger
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